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1 Tutkimus: miksi ja miten?

1.1 Johdanto

Education is an art, and an especially difficult one. Yet it belongs by its nature to the
sphere of ethics and practical wisdom. Education is an ethical art (or rather practical
wisdom in which a determinate art is embodied). (Maritain, 1943, 2)

Olen ollut opintojeni alusta lahtien erityisen kiinnostunut kasvatuksen perusta-
vista arvolahtokohdista. Tein kandidaatin tutkielmani kasvatusfilosofisella ai-
heella "Pedagoginen rakkaus persoonien valisend suhteena — nédkdkulmina kris-
tinusko ja humanismi.” Tutkielmassani tarkastelin pedagogisen rakkauden kasi-
tettd lantisen filosofian ja teologian valossa. Talta tutkimuspolulta l6ysin perso-
nalistisen kasityksen rakkaudesta, jota lopulta argumentoin kasvatuksen perus-
tavaksi arvolahtokohdaksi. Pro gradu — vaiheessa halusin jatkaa kasvatusfiloso-
fista pohdintaa samasta ladhtokohdasta kasin. Personalistinen rakkauskasitys
haastaa monia vallitsevan koulujarjestelman piirteitd. Kotikouluilmio heréatti mie-
lenkiintoni, koska sen voi ndhda kritiikkind vallitsevaa koulujarjestelmaa koh-
taan. Paatin haastatella muutamia kotikouluvanhempia siitd, mill& perustein he
ovat tehneet ratkaisunsa opettaa lasta kotona, ja tutkia missa maarin persona-
listisella rakkauskasityksella voisi olla yhteytta kotikoulun ilmiéon ja sen oikeu-
tukseen. Mybhemmin tarkasteluni ndkdkulmaksi tuli koko personalistinen ihmis-

kuva, jossa tosin rakkaus on keskeisin arvo.

1.2 Tutkijan lahtokohdat

Niin pian kuin subjektiivisuus poistetaan ja subjektiivisuudesta intohimo ja intohimosta aa-
retdn kiinnostus, ei ratkaisua ylipdatdan enaa ole, ei tdhan ongelmaan eikd mihink&an
muuhunkaan. Ratkaisu, todellinen ratkaisu, perustuu aina subjektiivisuuteen. Ulkopuoli-
sella tarkkailijalla (ja juuri sellainen objektiivinen subjekti on) ei ole missdan kohden aare-
tonta tarvetta ratkaisuun, eikd han néde sitd missaan kohdassa. Tama on objektiivisuuden
petos. — — (Kierkegaard, 2001, 50)

Tutkija el ole koskaan vapaa omasta maailmankatsomuksestaan vaan joutuu
aina sitoutumaan johonkin. TA&ma on totta erityisesti kasvatustieteessa, joka tar-

kastelee ja ottaa kantaa lukuisiin arvokysymyksiin. Jo siing, mika aihe valitaan



tutkimuksen kohteeksi, tutkija tekee eettisen arvovalinnan (ks. Tuomi & Sarajar-
vi, 1998, 126). Jotta tutkimuksen luotettavuutta voi arvioida, taytyy ymmartaa
tutkijan lahtokohdat sen tekemiseen, miksi han on valinnut aiheen ja miten h&n
sitd kasittelee (ks. Varto, 2011). Erityisesti kasvatusfilosofiset ja -poliittiset ai-
heet, joita tAma tutkimus kasittelee, eivat voi valttda tutkijan subjektiivista otetta.

Objektiivinen tarkastelu estdd muun muassa Sgren Kierkegaardin (1813-1855)
filosofian mukaan tarkastelijaa suhtautumasta ratkaisuun intohimoisesti ja siten
lopulta mydskaan I6ytamasta ratkaisua (Kierkegaard, 2001, 49). TAman tutki-
muksen ote on subjektiivinen, koska olen tutkijana aidosti kiinnostunut tutki-
muksen aiheesta. Kiinnostus aiheeseen ilmenee maaratietoisena tarkasteluna,
jossa tutkija ottaa huomioon seka itsensé etta toisaalta tutkimuskohteen omi-
naislaadun (ks. Solasaari, 2011, 83). Tutkimuksella on myds tietty omasta ko-
kemushistoriastani ja elaméankatsomuksestani nouseva merkitysnakokentta (ks.
Taylor, 1995) eli perusta, jonka valossa valitsen mik& on tarkeda niin elamasséa
kuin tutkimuksessakin. Oma merkitysnakokenttani perustuu kristinuskoon ja sita

kautta rakkauteen elaman suurimpana merkityksené ja tavoitteena.

1.3 Tieteenfilosofisia lahtokohtia

Hyvassa tutkimuksessa tutkija tietdd mita tekee ja miksi (Varto, 2011). Tutkija
valitsee aiheensa ja menetelmansa oman ennakkokasityksensa ja teoriansa pe-
rusteella — seka laadulliseen ettd maaralliseen tutkimukseen liittyy aina subjek-
tiivisia valintoja (Tuomi & Sarajarvi, 2003, 19). Naité valintoja tehdaan kuitenkin
kaikelle tieteelle yhteinen tavoite mielessa: tieteellisen tiedon tuottaminen ja oi-
valtaminen (ks. Pikkarainen 2011, Varto, 2011).

Tieteellisen tiedon tuottaminen edellyttda filosofisia taustaoletuksia todellisuu-
desta, tiedosta seka menetelméasta yleensa (ks. Hirsjarvi, 1985a, 16). Menetel-
malliset valinnat ovat seurausta naista taustaoletuksista. Tieteellinen tieto voi-
daan ymmartaa klassisen tiedon maaritelman mukaisesti: "tieto on tosi, riitta-
vasti perusteltu uskomus”. Tiedon tueksi esitetddn perusteluja, joista rakenne-
taan edelleen teorioita (Pikkarainen, 2011). Teoriat muotoilevat ilmidita selittavia
oletuksia (Kurki, 2002, 41). Tieteenfilosofit eivat kuitenkaan ole yksimielisia siita,



mitk& ovat riittdvia perusteluja, jotta tiedon voidaan sanoa olevan tosi tai mitka
ovat hyvaksyttavia menetelmia sen hankkimiseksi. Todellisuuden perimmaises-
td olemuksestakaan ei olla tiedeyhteisossa taysin yhta mieltd (ks. Puolimatka,
1997). Viime kadessa kaikki tieto on jollakin tapaa ideologisesti sitoutunutta
(Puolimatka, 1997, 256).

Ihmistieteet tutkivat inhimillisia merkityksid (Tuomi & Sarajarvi, 2002, 31), jotka
littyvat vaistamattd myos normatiivisiin kasitteellistyksiin eli siihen miten asian
pitaisi ideaalitilanteessa olla (ks. Pikkarainen 2011). Pikkarainen (2011) esittaa,
ettd vaikka normatiiviset ulottuvuudet ovatkin lasna kaikessa inhimillisessa toi-
minnassa, on tieteen paaasiallisena pyrkimyksena tuottaa kuvailevia kasitteel-
listyksia. Pikkaraisen (2011) mukaan tieteelld ei ole perinteisten menetelma- ja
keskustelusaantdjensa puitteissa keinoja ratkaista normatiivisia kysymyksia.

Kuitenkin jo kysymys siita, miksi tiedetta pitdisi tehdéa, kuuluu normatiivisuuden
piiriin. Jos tiede ei voisi ratkoa normatiivisia kysymyksia, ei esimerkiksi tieteelli-
syyden kriteereista voisi keskustella tieteellisesti. Myds monet filosofiset tutki-
muskohteet kuten etiikka jaisivat osaksi tieteen ulkopuolelle. Sitd vastoin esi-
merkiksi aristoteelisen tieteenfilosofisen perinteen mukaan my6s moraalikatso-

muksia voidaan vertailla rationaalisesti (Taylor, 1995, 50).

Normatiivisuuden poissulkeminen tieteesta on erityisen ongelmallista myds
kasvatustieteen kannalta. Kasvatuskasitykset pohjautuvat aina johonkin kasi-
tykseen siita mika on hyvaa ja arvokasta. Kasvatusfilosofia kysyy mita tama hy-
va on, mista se on peraisin, miten ja kuka sita voi perustella ja oikeuttaa. (Varri,
1994.) Kasvatukseen liittyvia kysymyksid ei voida ratkaista pelkan empiirisen
tieteen keinoin, koska kasvatustoiminta on aina luonteeltaan arvosidonnaista ja
poliittista (Salminen, 2012, 13). Toisin sanoen kasvatukseen liittyy aina jokin
ideologia eli toimintaa ohjaava ideoiden ja arvostusten joukko (ks. Kurki, 2002,
41, Varri, 1994).

Kasvatustiede voi vastata ideologisuuden ongelmaan kahdella tavalla riippuen
tutkijan arvoja koskevista taustaoletuksista. Joko pyritaan ainoastaan kuvaile-

maan ja ymmartamaan eri yhteisoissa ja kulttuureissa kulloinkin esiintyvia kas-



vatusihanteita (ks. Puolimatka 1995, 115). Arvoristiriitoihin ei talldin voida ajatel-
la olevan olemassa obijektiivista vastausta. Toinen vaihtoehto on olettaa, ettd on
olemassa todellisesti arvokkaita asioita ja objektiivisia totuuksia huolimatta siita,
ettd ihmiset joskus erehtyvaisivatkin siind mita pitavat arvokkaana. Arvorealis-
min mukaan tieteen ja erityisesti filosofian tavoitteena taytyy olla naiden totuuk-
sien etsiminen ja loytdminen (ks. Puolimatka, 1995, 115). Kriittinen pohdinta fi-
losofiassa ei tarkoita loputonta epailemista, vaan epailyn kayttamista valineena
perustellun nakemyksen loytamiseksi (Puolimatka, 1999, 14).

Tiedetta voi tehda ja on tehty seka arvorelativistisesta etta arvorealistisesta na-
kokulmasta. Naméa sek& muut maailmankatsomukselliset taustaoletukset vaikut-
tavat jollakin tavalla aina tutkimuksen tekemiseen. Arvorealistinen taustaoletus
mahdollistaa my6s normatiivisten kasitteellistyksien siséllyttamisen tieteen pii-
riin. Tassa tutkielmassa en syvenny tarkemmin erottelemaan néiden filosofisten
taustaoletuksen hydtyja tai haittoja tieteen tekemisen kannalta. Pidan kuitenkin
erityisesti kasvatusta ilmion&, jonka oikeutus edellyttaa sitoutumista johonkin
arvonakokulmaan (ks. Puolimatka, 1995, 116). Sitoudun omassa tutkimukses-
sani arvorealistiseen kasvatusfilosofiaan, jonka tavoitteena on arvioida ja perus-
tella kasvatuksen oikeutusta (ks. Puolimatka, 1995, 90-92).

1.4 Metodologiaa

Metodologia viittaa niihin menetelmiin, joita tutkija on tutkimuksessaan kaytta-
nyt. Hyvan tutkimuksen merkki on se, etta menetelmét ovat perusteltuja. Polku
voi silloin olla uusi ja yllattavéakin. (Varto, 2011.)

Tutkimuspolkuni voi olla siitd erikoinen, ettd se noudattelee pitkalti filosofisen
tutkimuksen rakennetta, mutta kirjallisuuden ja kasitteiden lisaksi mukana on
myo6s haastatteluaineisto. Aineistoa analysoin erittelemalla sen sisallon ja ver-
taamalla sitd teoriataustaan. Kotikouluilmiota voisi tutkia monesta eri nakokul-
masta. Koska kotikoulu on Suomessa harvinainen, halusin paasta kiinni nimen-
omaan siitd miksi ja mistd kasvatusfilosofisista taustaoletuksista kasin van-

hemmat sen valitsevat.
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Puolimatkan (1995, 20) mukaan filosofisen tutkimuksen rakenne koostuu seu-
raavista vaiheista: 1) tutkimusongelma ja sen ratkaisun alustava hahmottelu, 2)
totuttujen ajatusmallien purkaminen (vallitsevien ja mahdollisten ratkaisujen kar-
toitus ja kritiikki) ja 3) oman ndkemyksen uudelleen jarjestaminen. Tutkimuksen
ensimmainen osa noudattaa tata rakennetta. Haastatteluaineisto tuo lisanako-

kulmaa kolmanteen vaiheeseen.

Olen ammentanut metodologiaani myds piirteita dialogisen hermeneutiikan pe-
rinteesta. Pyrkimykseni on hermeneutiikan tapaan ymmartaa itselleni entuudes-
taan tuntematonta ilmiétd mahdollisimman laajasti (ks. Gadamer, 2004, 33—
40).! Hermeneuttisessa perinteessa hyvaksytaan se, etta vaikka tulkitsijan tulee
olla vastaanottavainen, han ei silti ole neutraali vaan tulkitsee tekstia omasta
ennakkoymmarryksestaan kéasin. Tavoite on paasta vuoropuheluun tutkimus-
kohteen kanssa. (Gadamer, 2004, 37—39.) Hermeneuttisessa perinteessa kasi-
tehistorian ja kasitteiden juurien tunteminen on tarkea osa ymmartamista (Ga-
damer, 2004, 70). Siihen pyritaan rajatusti myos taman tutkimuksen teoriaosas-

sa.

Gadamerin (2004, 171-172) mukaan teoria ei nimenomaan ole itsetarkoitus
vaan sen tehtdava on mahdollistaa hyva elama. Tasséa tutkimuksessa en tavoitte-
le ainoastaan tutkimuskohteen ymmartamista vaan arvioin ja tarkastelen sita

tietysta eettis-filosofisesta suuntauksesta kasin.

1.5 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Ensimmainen luonnostelemani tutkimustehtava oli selvittdd, voiko kotikouluva-
lintaa perustella kasvatusfilosofisesti personalistisella rakkaudella. Suunnittelin
tutkivani tata kysymysta teoriaosassa kirjallisuuden sekd analyysiosassa haas-
tatteluaineiston avulla. Huomasin kuitenkin jo varhaisessa vaiheessa, etta haas-
tatteluaineistostani 10ytyi paljon muitakin personalistisen filosofian keskeisia ar-
voja kuin rakkaus. Tutustuin siksi personalistisen filosofian traditioon laajemmin

ja otin sen kokonaisuudessaan tutkimuksen merkitysnakokentaksi.

! Hermeneutiikka pohjautuu kreikan verbiin hermeneu, joka viittaa ilmaisemiseen, selittamiseen ja ym-
marrettavaksi tekemiseen (Puolimatka, 1999, 157).
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Ennen varsinaista tutkimusosaa selvitdn lukijalle kotikouluilmién kontekstia.
Taman jalkeen avaan tutkimuksen merkitysndkokenttaa eli personalismia. En-
simmaiseen tutkimuskysymykseen vastatakseni arvioin sitten koulujarjestelmaa
ja kotikouluilmiotad personalistisen filosofian nakokulmasta. Selvitettyani filosofi-
an keinoin personalismin ja kotikouluiomion yhteyksia teoriassa, kasittelen sa-
maa kysymysta aineiston kautta ikd&n kuin toisesta suunnasta: missd maarin

kotikouluvanhempien kasvatusfilosofiassa nékyy jalkia personalismista?

Tutkimuksen kulku ja tutkimuskysymykset selvenevat Kuviosta 1. Tutkimusky-

symykset ovat seuraavat:

1) Millaisia yhteyksia kotikouluilmiélla on personalistiseen kasvatusfilosofiaan?
2) Miten haastateltavat perustelevat kotikouluvalintaansa? Minkélainen kasva-
tusfilosofia on perustelujen takana?

3) Missa maarin haastateltujen vanhempien kasvatusfilosofiassa on yhteytta

personalismiin?



sTutkimuksen
taustaoletusten
perusteleleminen ja
selventaminen

Personalismi kasvatuksen
merkitysnakckenttana

*1. Tutkimuskysymys:
Kotikoulu ja koutujarjesteima Millaisia yhteyksia
personalistisen filosofian ja kotikouluilmiolia on

rakkauskasityksenvalossa personalistiseen
kasvatusfilosofiaan?

*2 . Tutkimuskysymys: Miten
haastateltavat perustelevat
kotikouluvalintaansa?
sMinkidlainen

kasvatusfilosofia on
perustelujen takana?

Haastateltujen
kotikouluvanhempien
perustelut valinnalleen

*3, Tutkimuskysymys: Missa
maarin haastateltujen
vanhempien
kasvatusfilosofiassa on
yhteyttd personalismiin?

Haastatteluaineisto
personalistisen filosofian ja
rakkauskasityksen valossa

Kuvio 1 Tutkimuksen kulku ja tutkimuskysymykset

12
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2 Kotikoulu

Koska kotikouluilmi®é on Suomessa harvinainen, pidan tarpeellisena selvittaa
perusteellisesti lukijalle mista siind on kyse. Kasittelen tdssa osassa lyhyesti il-
mion historiaa, ajankohtaisuutta, kansainvélisen tutkimuksen tuloksia alalta se-
k& hiukan ilmion ymparilla kaytavaa poliittista keskustelua.

2.1 Kotikoulun yhteys historiaan

Peter Mushgraven mukaan velvollisuus kayda koulua oli julkisen voitto yksityi-
sesta (Mushgrave 1988, Salmisen, 2013, 32 mukaan). Kasvatushistoriaa onkin
l[ahinnad tehty koulun merkitysta korostavasta nakokulmasta (Salminen, 2012,
28). Kotikoulun kasite on syntynyt vasta yleisen koulujarjestelman myéta ja on
eraanlainen vastalause sille. Kotikoululla tarkoitetaan valtiollisen oppivelvolli-
suuden korvaavaa opetusta, jonka lapsi saa yleensa kotona vanhemmaltaan
(ks. Moran, 2011).

Kotikoulujen kannattajat korostavat usein valintaansa alkuperaisena kasvatus-
muotona, jolle toinen termi voisi olla yleisesti vain kotikasvatus. Ennen moder-
nia koulua, lapset sosiaalistuivat esim. maataloustdihin arjen lomassa, eriytynei-
ta taitoja opeteltiin oppipoikajarjestelmassa tai yksityisopettajien ohjauksessa
(ks. Salminen, 2012, 99). Kotikoululla on yhteyksia naihin kaikkiin. Kotikoulu-
vanhempi on ikaan kuin lapsensa yksityisopettaja tai oppimestari. Oppiminen
tapahtuu arjen tilanteissa. Usein halutaan antaa lapselle jo varhain aito koske-
tus tyoelamaan (ks. Beck 2006).

Vaite kotikoulun alkuperéisyydesta on tosin kiistanalainen. Erilaisia kodin ulko-
puolella olevia kouluja on nimittain ollut jopa varhaisten korkeakulttuurien ajoista
lahtien (ks. Crenshaw, 1998, 1-11). Julkisen koulun idea esiintyi vahvasti myds
antiikin kreikkalaisessa ajattelussa (Salminen, 2012, 135).?2 Kotikoulua onkin

2 Toisaalta sana koulu-sanan kreikkalainen etymologia "schole” viittaa juuri vapaa aikana opiskeluun (An-
tikainen, 2000, 41).
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tarkasteltava ennen kaikkea suhteessa kaikkia koskevaan koulujarjestelmaan,

joka kehittyi lansimaissa vasta 1800-luvulla (ks. Salminen 2012, 32).

Kotikoululiike lienee syntynyt vahan eri aikoihin eri puolilla maailmaa, Yhdysval-
loissa 1950-luvulta lahtien, kun vastakulttuurin kannattajat ja erilaiset uudistus-
mieliset kasvattajat alkoivat kritisoida koulujarjestelmaa ja valtion kontrollia (Mo-
ran, 2011).2 Erityisesti 1970-luvulla innostuttiin kotikoulusta, minka jalkeen Yh-
dysvalloissa onkin seurannut kotikoululaisten rajahdysmainen kasvu, joka edel-

leen jatkuu.
2.2 Kotikoulun ajankohtaisuus

Kotona tapahtuva opetus on sinéllaan vanha ilmio. Kotikoulun k&site on kuiten-
kin eriytynyt omakseen vasta julkisen koulujarjestelman synnyttya. Moderni ko-
tikouluilmio alkoi 1950-60-luvuilla ja Pohjoismaissa vasta 1990-luvun alkupuo-
lella (Beck, 2012, 7, 8). Kotikoulu on ollut pohjoismaisessa kontekstissa pitkaan
hyvin marginaalinen ilmi6é toisin kuin esimerkiksi Pohjois-Amerikassa (Beck,
2012, 2).

Kotikoulua Suomessa ei ole muutamia opinnaytet6ita huomioon ottamatta juuri
tutkittu. Pohjoismaissa sita on tutkinut Oslon ylipiston kasvatustieteen professori
Christopher W. Beck. Norja toimii hyvana vertailukohtana Suomelle, silla mo-
lemmissa maissa on oppivelvollisuus, muttei koulupakkoa, eika kotiopetuksen
aloittamiseen tarvita erityista lupaa tai rekisterditymista. Arvioidut maarat koti-
koululaisista ovat my6s samansuuntaisia. Norjassa kotikoululaisten mééra on
satakertaistunut vuosina 1991-2006. (ks. Beck, 2007.) Vuonna 2006 jo 10 %
norjalaisista peruskouluvanhemmista kertoi harkinneensa joskus kotikouluvaih-
toehtoa. Maara on valtava siihen ndhden, ettéa vain noin 0.06 % norjalaisista pe-
ruskouluikaisisté oli kotiopetuksessa samana vuonna. Kyselyn voi katsoa siis
ennustavan kotikoululaisten maaran kasvua. (Beck, 2012.) Rgjahtavaa kasvua

3 Esimerkiksi Yhdysvalloissa yksityiskoulujen ja kotikoulujen syntyhistoriaan on vaikuttanut yhteiskun-
nan pyrkimys vékipakolla muuttaa vahemmistéryhmia enemmiston mieltymysten mukaisesti mm sorto-
kielipolitiikalla. Kun yli 2 miljoonaa katolilaista maahanmuuttajaa saapui Yhdysvaltoihin 1820-1850-luvuilla, kaan-
tyi yleinen mielipide julkisen koulun puolelle, jotta véhemmist6t saataisiin integroitumaan. Kyse ei ollut ainoastaan
kielen ja kulttuurin oppimisesta, vaan julkisen ja pakollisen koulujérjestelmén avulla pyrittiin aktiivisesti kdannytta-
méaan katolilaisia protestanteiksi. Kiistan my6ta katolilaiset pyrkivat perustamaan omia kouluja ja 1900-luvun alussa
yli 850 000 lasta kavi jo katolilaista koulua. (Moran, 2011).
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on tapahtunut myds muualla maailmassa (Kunzman & Gaither, 2013). Yhdys-
valloissa maara on kasvanut esimerkiksi vuosien 1999 ja 2003 valilla 29 pro-
senttiyksikolla. (National Center for Educational Statistics, 2006).

Suomessa luotetaan historiallisista syista vahvasti yleiseen koulujarjestelmaan
kansakunnan yhdistdjana. Koulutuksen taso on my6s kansainvalisesti merkitta-
vaa. (Beck, 2002.) Yksityiskouluja on vahan, ja ne ovat saaneet taistella oikeu-
tuksestaan (ks. Salminen 2012). Kotikoululaisten maara on pysynyt suunnilleen
vakiona (Beck, 2002). Tulevaisuus nayttaa, onko kotikoulutus myés Suomessa

kasvava trendi.

2.2.1 Kotikoulu suomalaisessa mediassa

Ehka taustalla on lapsikeskeisen kasvatuksen yleistyminen. Perhepedisté ja kantoliinas-
ta siirrytddnkin seuraavaksi kotiopetukseen. (Luomanaho Veera, Helsingin Sanomat
2013)

Kotikoulu on ollut selvasti esilla suomalaisessa mediassa 2010-luvun alusta.
Esimerkiksi Kaleva on julkaissut kotikouluun liittyvia juttuja 2010, 2012 ja 2014.%
Kaleva uutisoi mm. ruotsalaisista kotiopetuspakolaisista Ahvenanmaalla, mika
on puhuttanut myos ruotsalaista mediaa®. Helsingin Sanomat julkaisi 2013 pit-
kan artikkelin kotikouluperheista®. Samana vuonna ilmestyi haastattelu nettipoh-
jaisen peruskoulun perustajasta Marko Koskisesta ja demokraattisen koulun
ideasta.’” City-lehdessa (2012) ja lltalehdesséakin (2010) on otettu kotikoulu ai-
heeksi®. lltalehden gallup-kysymykseen "Voisitko harkita lapsillesi kotikoulua”

4 STT. Kaleva. 5.7.2010. Yha useampi haluaa opettaa lastansa kotona.
http://www.kaleva.fi/uutiset/kotimaa/yha-useampi-haluaa-opettaa-lapsensa-kotona/175059/
STT. Kaleva. 5.5.2012. Ruotsista lahtee Suomeen kotiopetuspakolaisia.
http://www.kaleva.fi/uutiset/kotimaa/ruotsista-lahtee-suomeen-kotiopetuspakolaisia/592227/
Hakkarainen, Petri. Kaleva. 10.2.2014. Kotiopetus yha harvinaista.
http://www.kaleva.fi/uutiset/kotimaa/kotiopetus-yha-harvinaista/655977/

5 http://www.livochratt.se/flykten-fran-sverige/
http://www.varldenidag.se/nyhet/2012/02/10/Hemskolefamilj-flyttar-till-Aland/

& Luomanaho, Veera. Helsingin Sanomat. 11.8.2013. Kotikoulu on suojelunhaluisten vanhempien valinta.
http://www.hs.fi/sunnuntai/al376106247027

7 Syrjala, Hanna. 16.5.2013. Helsingin Sanomat. Demokraattisessa koulussa valta on oppilailla.
http://www.hs.fi/elama/a1368644843580

8 Pikkanen, Antti. 15.2.2012. Helsingin Sanomat. Koulua kodissa.
http://www.city.fi/yhteiskunta/kouluat+kodissa/4442

Korolainen, Lauri. lltalehti. 23.7.2010. Kotikoulussa ei ole l&ksyja.
http://www.iltalehti.fi/perhe/2010072312046991 pr.shtml
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vastanneista (19.11.2014 N1828) jopa 38 % vastasi myontavasti. Pelastaa lap-

set ry. julkaisi niin ikaan verkkolehdessaan jutun kotikoulusta kevaalla 2015.°

Kotikouluperheet ovat olleet esilla myds TV:ssd, mm. Parad-median Cirkus-
familj-sarjassa (2014) sekd MTV3 AVA:n Erilaiset perheet-sarjassa (2014) seké
Ylen Aamutv:ssa (2013).1° Mediassa on haastateltu useaan otteeseen samoja
perheitd, esimerkiksi Erilaiset perheet-sarjan Furut ovat olleet julkisuudessa

esilla myos lehtijuttujen, Aamutv:n ja oman bloginsa kautta!.

Kotikoulusta keskustellaan myo6s sosiaalisessa mediassa. Facebookin Kotikoulu
Finland-ryhma kasvaa jatkuvasti. 1.6. jasenia oli 494. Kotikoulusta kiinnostuneil-
le perustettiin myos oma keskustelufoorumi syksylla 2014.12 My6s muutamia
kotikouluaiheisia blogeja esiintyy suomeksi.? Internetin kautta voi nykyaan suo-
rittaa koko peruskoulun, vuonna 2012 kayttoon otetulla nettipohjaisella perus-
koululla eli Feeniks-koululla on talla hetkella 50 kirjautunutta oppilasta (Feeniks-
koulu, 2014). Feeniks on itsessaan suljettu sosiaalinen media, jossa oppilaat
voivat jakaa oppimistaan. Feeniks-koulua voi kayttdd kuka vain mutta kaytan-
ndssa se toimii erinomaisena apuna kotikoululaisille. Osa myo6s taman tutki-
muksen haastateltavista kayttdd Feeniksia kotikoulussaan. Toinen nettiperus-
koulu Kulkuri (ks. Kansanvalistusseura 2014) on tarkoitettu erityisesti ulkomailla
asuville lapsille, mutta on periaatteessa mahdollista etta sita kayttavat myos
Suomessa opiskelevat kotikoululaiset. Nettikoulutusta jarjestdd myos Otavan
Opisto, joka tarjoaa mahdollisuuden my6s nettilukioon (Otavan Opisto, 2014).

2.2.2 Aiempi tutkimus Suomessa

® Pelastakaa lapset ry. Verkkolehti 1/2015. Kouluna koti, opettajana &iti.
http://www.pelastakaalapset.fi/media/pelastakaa-lapset-verkkolehti/muita-aiheita/kouluna-koti-
opettajana-aiti/

10 Cirkus-familj. http://arenan.yle.fi/tv/2225118

Erilaiset perheet. http://www.mtv.fi/erilaisetperheet/

Aamutv

http://yle.fi/uutiset/kotiopetuksen valinneet asiat tulevat paremmin opiskelluksi kuin julkisessa ko
ulussa/6766014

1 Jloa tunnelin paassa. http://iloatunnelinpaassa.blogspot.fi/2014/10/valoa-ja-leipaa-kansalle.html
12 www.kotikoulu.info

13 Kotioppijat. http://kotioppijat.blogspot.fi/

lloa tunnelin p&&ssa. http://iloatunnelinpaassa.blogspot.fi/2014/10/valoa-ja-leipaa-kansalle.html




17

Suomessa kotikoulusta on tehty ainakin nelja pro gradu-tutkielmaa, mutta muu-
ta tutkimusta ei juuri ole ollut. Huhtanen ja Karvonen (2005) haastattelivat pro
gradussaan kolmea kotikouluperhettd heidan kotikoulutoteutuksestaan ja aja-
tuksiaan postmodernista ajasta seka yhteiskunnasta. Haastateltavat kritisoivat
yhteiskunnan kiiretta, levottomuutta, yhteisoéllisyyden menetysta ja koulun tasa-
paistavaa otetta. Kotikoulu nahtiin mahdollisuutena suurempaan vapauteen ja
luovuuteen seka varsinkin yhdessa perheessa omien arvojen ja uskonnon valit-
tamiseen lapsille. Kotikoulu nayttaytyi tutkimuksessa postmodernin ajan arvova-
lintana. (Huhtanen & Karvonen, 2005.)

Suomalaisia kotikouluperheita on haastatellut my6s Riitta Hélsa (2001) pro gra-
du-tutkielmassaan, joka kasittelee oppimisen arvioinnin juridisten tavoitteiden
toteutumista kotiopetuksessa. Anu Paunosen (1993) pro gradu-ty6 kartoittaa

taas Helsingin kaupungin koulutoimessa lv. 91-92 tapahtunutta kotiopetusta.

Anu Koskinen (2002) on tutkinut etnografisessa pro gradu — tytssééan katolisten
kotikouluditien verkkokeskustelussa ilmenevaa kasvatusfilosofiaa. Kotiopetta-
minen nahtiin Jumalalta saatuna henkilokohtaisena kutsuna ja velvollisuutena,
joka on samaan aikaan uhraus etta lahja. (Koskinen, 2002, 92.) Koskisen (emt.
71-92) l16ydo6t ovat oman tutkimukseni kannalta mielenkiintoisia, silla aidit nosti-
vat esille monia personalismiin liittyvia arvoja kuten kutsumuksen, luovuuden,
kokonaisvaltaisuuden, yhteyden ja rakkauden. Koskinen liittd& 16ytonsa tomisti-
seen kasvatusfilosofiaan, josta eraana esimerkkind han mainitsee personalistik-

sikin lukeutuvan Jacques Maritainin.

Kokonaisuudessaan kotikoulu on Suomessa vield varsin tutkimaton — tosin
my0Os tuntematon. Kotikoululaisten vahalukuisuudesta huolimatta kotikoulu on
mielestani relevantti kasvatustieteellinen tutkimuskohde my6s Suomessa, koska
se esittaa radikaalin vastalauseen valtiolliselle koulujarjestelmalle.
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2.3 Kotikoulu maailmalla

Suhtautuminen kotikouluun maailmalla vaihtelee. Suomessa, samoin kuin suu-
rimmassa osassa anglosaksista maailmaa, kotikoulua pidetd&n vaihtoehtoisena
tapana suorittaa peruskoulu. Ruotsissa, Virossa ja Saksassa sita taas kasitel-
la&an luvanvaraisena vapautuksena peruskoulusta. (Beck, 2012.)

Kotiopetus nousee Beckin (2012, 2) mukaan populistisista arvoista, jotka kriti-
soivat teknokraattista, keskitettya ja vieraannuttavaa koulujarjestelmaa. Erilaiset
valtiolliset koulujarjestelmat kuitenkin aiheuttavat sen, ettéa kotiopetuksen Kkritiikki
painottuu eri tavoin. Yhdysvalloissa valtiollinen koulujarjestelma on ristiriidassa
sekd populististen ettd markkina-arvojen kanssa. (Beck, 2012.) Apple (2000)
kuvaa yhdysvaltalaista kotiopetusta ideologialtaan uusliberalistiseksi ja uuskon-
servatiiviseksi. Beckin (2012) mukaan pohjoismaisessa kontekstissa kotiopetus
on sen sijaan vaistamatta kritiikkia sekéa valtiota ettd markkinajarjestelmaa koh-
taan, koska pohjoismaisissa demokratioissa talous ja yhteiskunta ovat tiiviimmin
linkittyneita. Pohjoismaissa julkista koulujarjestelmaa arvostetaan yleisesti pal-
jon, ja siksi kotiopetuksen voi naissa maissa ndhda voimakkaampana kritiikkina.
Verrattuna Yhdysvaltoihin, jossa kotiopetuksessa on jopa 10 % peruskouluikai-
sista, skandinaavisissa maissa kotiopetusta esiintyy myos hyvin vahan. Euroo-
passa kotiopetuksessa on keskimaarin noin 0,06 % lapsista. Yhdysvaltain koti-
opetusperheet kuuluvat yleensa hyvin koulutettuun keskiluokkaan, kun taas

esimerkiksi Norjassa he ovat keskivertoa vahemman koulutettuja. (Beck, 2012.)

Kotikoulun valvonta ja asema laissa vaihtelee myds maittain. Beck (2012) on
jakanut maat neljdan ryhmaan sen perusteella miten niissé valvotaan ja rekiste-
roidaan kotioppijoita. Ensimmaisesséa ryhmasséa seka valvonta etté rekisterdinti
on heikkoa, eli kotiopetukseen suhtaudutaan kaikista avoimimmin. Tata esiintyy
osassa Yhdysvaltain osavaltioita seka Englannissa. Toisessa ryhmassa seka
valvonta etta rekisterdinti on tiukkaa. Esimerkiksi Ruotsissa ja Tsekeissa, osas-
sa Ita-Euroopan maita seka joissakin Yhdysvaltain osavaltioissa vaaditaan vi-
ranomaisten lupa kotikouluttaa, ja lisdksi oppimista valvotaan tarkasti. Kolman-
nessa ryhmassa ei ole lakiperustaista rekisterdintitarvetta mutta kotioppijoita silti

valvotaan. Tahan kuuluvat mm. Norja, Suomi ja Tanska. Neljanteen ryhmaan
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taas kuuluu osa Yhdysvaltain osavaltioista, joissa edellytetdéan rekisterditymista

mutta ei valvontaa. (Beck, 2012.)

2.3.1 Perustelut kotikoululle

Kotikoulusta tulevat monelle ensimmaisena mieleen uskonnolliset syyt (ks. Ro-
manowski, 2006). Sitd saatetaan pitaa uhkana lasten syrjaytymiseen esimerkik-
si liilan konservatiivisen kasvatuksen vuoksi (ks. Beck 2008). Toisaalta kotikou-
lun alkuperé&a voi pitdd nimenomaan vastalauseena koulujarjestelman konser-
vatiivisuudelle (Lines, 2003, Romanowskin, 2006 mukaan). Syyt ovat todelli-
suudessa paljon muitakin kuin uskonnollisia, esimerkiksi sosiaalisuuteen, aka-
teemiseen menestykseen tai vanhemman vastuuseen liittyvia (ks. Romanowski,
2006).

Kotiopetuksen perusteluita on jaoteltu aiemmassa tutkimuksessa useammalla
eri tavalla. Esimerkiksi Mayberry (1988) on jakanut syyt kotiopettaa neljadan ka-
tegoriaan: 1) uskonnolliset 2) akateemiset 3) sosiaaliset 4) New Age, vaihtoeh-
toinen elaméantapa. Van Galen (1988) taas jaottelee syyt joko ideologisiksi tai
pedagogisiksi.

Beck jakaa kotikouluvanhemmat neljaan ryhméan, jotka kuitenkin kaytannossa
limittyvat. Strukturoidut (1) ovat usein uskonnollisia ja konservatiivisia hyvin kou-
lutettuja ja keskiluokkaisia vanhempia. He toteuttavat kotikoulua usein struktu-
roidusti ja perinteisin menetelmin. Unschooling-vanhemmat (2) ovat mygs ver-
rattain hyvin koulutettuja. He pitavat tarkeina jarjestelmavastaisia ja poliittisesti
seka kulttuurisesti radikaaleja nakdkulmia. He kotiopettavat usein hyvin lapsi-
l&htbisesti ja painottavat luonnollista oppimista, luovuutta ja kommunikatiivista
tietoa. Pragmaattisesti (3) suuntautuneet vanhemmat taas ovat usein vahem-
man koulutettua tyovaestoa, ja saattavat asua esimerkiksi kaukana julkisista
kouluista. Heille kotiopetuksessa tarkedaa on sen ankkuroiminen kaytannon tyo-
hon. Viimeinen ryhma on tuntemattomat kotiopettajat (4), joista viranomaiset ei-
vat ole saaneet tietoa. TA&ma ryhma voisi koostua esimerkiksi radikaalin koulut-
tomuuden tukijoista, paperittomista siirtolaisista, romaneista, sosiaalisesti vai-

keissa tilanteissa olevista perheisté ja dariuskonnollisista perheista. Osa tamén
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ryhman edustajista toteuttaa kotikoulua tosissaan mutta osa saattaa pitaa sita

tekosyyna yhteiskunnassa eristaytymiseen. (Beck, 2012.)

Eri perustelut ja ryhmittymét vaihtelevat maittain. Yhdysvalloissa noin 40 % ko-
tiopettajista mainitsee uskonnolliset syyt tarkeimmiksi (Bauman, 2002, 9-10),
Kanadassa vain 14 % (Brabant ym., 2003, 117-119) ja Englannissa vain 4-5 %
(Rothermel, 2003, 79). Euroopassa uskonnolliset syyt merkitsevat yleisesti vain
alle 10 % vanhemmista (Beck, 2012). Eurooppalaista kotiopetusta motivoi suu-
rimmaksi osaksi unschooling-perinne ja vaihtoehtoiset elaméantavat. Eurooppa-
lainen kotiopetus ammentaa paljon 1970-luvun vasemmistolaisilta kasvatuskrii-
tikoilta, kun taas Yhdysvalloissa kotikouluvanhemmat edustavat enemman po-

littista oikeistoa ja strukturoitujen kotiopettajien ryhmaa. (Beck, 2012.)

Valitessaan kotikoulun vanhemmat ajattelevat yleensd enemman sen etuja kuin
tavanomaisen koulun haittoja (Parker, 1992, Medlinin, 2000 mukaan). Greenin
& Hoover-Dempseyn kyselytutkimuksessa (N136) kotikouluvanhemmat motivoi-
tuivat suurimmaksi osaksi omasta aktiivisesta roolistaan lapsen kasvattamises-
sa seka elamantyylin tuomista eduista. Vanhemmat kokivat pystyvansa tuke-
maan lastaan seka kykyjensa, energiansa etta aikataulujensa suhteen hyvin.
Tutkimustulokset viittaavat siihen, etta kotikoulumotivaatio liittyy vanhempien
yleiseen motivaatioon osallistua lastensa kasvatukseen. (Green & Hoover-
Dempsey, 2007).

Sosiaaliset syyt ovat kasvattaneet suosiotaan kotikouluvalinnan perusteena
(Beck, 2010). Esimerkiksi 2006 tehdyssa norjalaisessa tutkimuksessa kotikou-
lua mahdollisuutena ajattelevista vanhemmista 46 % mainitsi tarkeimmaksi
syyksi koulussa ilmenevat sosiaaliset ongelmat ja 40 % valitsi tarkeimmaksi
syyksi halun viettdd enemman aikaa lasten kanssa kotona. Uskonnolliset syyt
olivat vahentyneet 30 prosentista (2002/2003) seitsemaén prosenttiin noin kol-
messa vuodessa. Beckin mukaan tata trendia voisi pitad vastareaktiona arkipai-
van elaman (every day life) kaventumisesta ja laitoksissa vietetyn ajan lisdan-
tymisesta lansimaisissa yhteiskunnissa. (Beck, 2012, Beck 2010.) Jos tama hy-

poteesi pitaa paikkansa, kotikouluilmié on todennakoisesti kasvamassa kaikissa
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koulutuskeskeisisséd maissa, joissa hyvinvoinnin taso mahdollistaa vanhemmille

vaihtoehdon.

2.3.2 Kotikoulu Suomessa

Suomessa on voimassa oppivelvollisuus mutta ei koulupakkoa toisin kuin esi-
merkiksi Ruotsissa, Virossa ja Saksassa. Paavolaisen (2013) mukaan kotiope-
tuksella on Suomessa satojen vuosien oikeudellinen historia: jo 1600-luvun
kirkkolaissa velvoitettin vanhemmat opettamaan lapsilleen lukutaitoa. Kaytan-
nossa edelleen on voimassa saanngs, joka pitdd vanhempaa vastuullisena op-
pivelvollisuuden toteuttamisesta: "Jos oppilaan huoltaja laiminlyd velvollisuuten-
sa valvoa oppivelvollisuuden tayttdmista, hanet on tuomittava oppivelvollisen

valvonnan laiminlyénnista sakkoon.” (POL 45 8). (Paavolainen, 2013.)

Suomen tilastokeskuksen (2014a) mukaan Suomessa on vuonna 2014 kotiope-
tuksessa 303 lasta. Maara on hiljalleen kasvanut viime vuosien aikana, 2012
maaréa oli 275 ja 2013 285. Vuonna 2014 peruskoululaisia Suomessa ol
542 900 (Suomen tilastokeskus 2014b), mika tarkoittaa ettéd kotiperuskoululais-

ten osuus on noin 0,06 prosenttia kaikista peruskoululaisista.

Suomen kotiopettajat ry:n (2014) mukaan kotikoululaisten maara liikkuisi sen si-
jaan jopa tuhansissa, kun mukaan lasketaan erityisopetuksen piiriin kuuluvat.
Koska Suomessa ei ole mitdan lakivelvoitteista ja selkeaa rekisteroitymisjarjes-
telmaa kotioppijoille, todellista maardd on hankala arvioida. On periaatteessa
mahdollista, ettd mydés Suomessa osa kotioppijoista on niin sanotusti "'maan al-
la”. Todennakoisesti lukumaaran pienuudesta johtuen ei kotikoulusta ole myds-
k&an kiistelty yhta paljon kuin esimerkiksi yksityiskouluista. Sikali kun yksityis-
koulut ovat saaneet taistella oikeutuksestaan suomalaisessa yhteiskunnassa
(Salminen, 2013), voisi olettaa ettd suosiota kasvattaessaan kotikoulukin heréat-

taa viela kiivasta poliittista keskustelua.
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2.4 Kiista kotikoulusta

Euroopassa kotikoulu on poliittisen kiistelyn aiheena, esimerkiksi Saksassa ja
2012 alkaen myds Ruotsissa se on kielletty ilman erityislupaa, joka on kaytan-
nossa hyvin vaikea saada. Kotiopetus on ollut laitonta Saksassa natsivallan
ajalta 1938 lahtien. "Maanalaisia” kotioppijoita arvioidaan kuitenkin olevan Sak-
sassa noin 500. (Spiegler, 2008). Vuonna 2006 Euroopan ihmisoikeustuomiois-
tuin (ECHR) hylkasi uskonnollisen saksalaissveitsildisen Konradin pariskunnan
valituksen kotikoulukiellosta ja asettautui virallisesti Saksan valtion kannalle.
Paatoksesta ilmenee huoli vahemmistéryhmien ja maahanmuuttajien mahdolli-
suudesta eristaytyd yhteiskunnasta, jos kotikoulu sallittaisiin. ECHR:n paatos
asettaa kouluvalinnan kohdalla yhteiskunnan oikeuden kasvatukseen vanhem-
pien oikeuden edelle. Alaikédista lasta ei pideta patevand paattdmaén omasta
koulutuksestaan. Paatds vahvistaa valtion velvollisuutta ja oikeutta vastata lap-
sen sosiaalistamisesta kouluyhteison avulla: “Schools represented society, and
it was in the children’s interest to become part of that society. The parents’ right
to education did not go as far as to deprive their children of that experience.”
(European Court of Human Rights, 2006)

Paatoksesta voidaan loytaa ristirita YK:n ihmisoikeuksien yleismaailmallisen ju-
listuksen 26 artiklan kohdan 3 kanssa, jonka mukaan vanhemmilla on ensisijai-
nen oikeus valita lapsilleen annettavan opetuksen laatu. YK:n ihmisoikeusneu-
voston maaraportissa Saksaa kehotetaankin hyvaksymaéan kotiopetus oikeute-
tuksi keinoksi antaa opetusta (Paavolaisen, 2013 mukaan).

Ruotsin paatos kiristdad kotiopetusta saatamalla se kokonaan luvanvaraiseksi on
aiheuttanut keskustelua myds Suomessa kevaasta 2012 lahtien muun muassa
Ruotsista Ahvenanmaalle muuttaneiden koulupakolaisperheiden myéta. Sama-
na kevaana Sosiaalidemokraattinen puolue teki puoluekokouksessaan aloitteen
kotiopetuksen muuttamisesta luvanvaraiseksi myds Suomessa. Kotiopetusasia
on riitautunut mm. Loviisassa, kun kaupunki yritti edellyttdd vanhempia ano-
maan kotiopetuslupaa kaupungilta. Helsingin hallinto-oikeudessa (4.12.2008 n:o
08/1374/2) ja korkeimmassa hallinto-oikeudessa (16.11.2009 n:o0 4001/1/08) to-
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dettiin, ettd talla hetkella perusopetuslaissa tai muissa laeissa ei ole myonnetty

kunnalle lupatoimivaltaa kotiopetukseen.

Kotikouluopetus nahdaan usein liian konservatiivisena muuhun yhteiskuntaan
nahden (Moran, 2011). Varsinkin juuri uskonnollisten perheiden kotiopetus on
herattanyt huolta lasten syrjaytymisesta. Demokraattisilla yhteiskunnilla nayttaisi
olevan tassa ristiriita yksilon vapauden ja toisaalta vAhemmistoryhmien yhteis-
kuntaan integroimisen valilla. Yleisesti ottaen kotikoulua kayvat lapset selvidvat
myOohemmasséa elaméassaan kuitenkin yhtad hyvin tai paremmin kuin keskimaa-
rainen vaesto, eikd heidan syrjaytymisestaan yhteiskunnassa ole selvaa tutki-
mukseen perustuvaa nayttod. Toisaalta kaikki kotikoulut eivat ole rekisteroityja
tai valvottuja. Yhdysvalloissa kotikoulua kayvien menestys johtunee osittain sii-
ta, ettd kotikoulun valitsevat vanhemmat ovat suurimmaksi osaksi varakkaam-
paa ja koulutetumpaa véestéryhmaa. Esimerkiksi Norjassa he eivat menesty
keskivertoa paremmin. (Beck, 2008.)

Kotiopetusta koskevassa kiistassa on kysymys vaikeasta yhteiskunnan, per-
heen ja yksilon oikeuksien ja velvollisuuksien summasta. Keskustelussa voi-
daan n&hda markkinademokraattien ja arvodemokraattien valinen ristiriita (ks.
Puolimatka, 1999, 278) eli kysymys siitd voidaanko demokratiaan pyrkia ei-
demokraattisin keinoin. ECHR:n linjaus nayttaisi puoltavan markkinademokraat-
tista ndkemystd; pakottamalla kaikki samaan kouluun mm. Saksa pyrkii anta-
maan kaikille samat koulutukselliset oikeudet ja integroimaan vahemmistot. Ar-
vodemokraattisesta nakokulmasta pakottaminen on kuitenkin itsessdaan vaarin
ja demokratia sy itsensa, jos ei toteuta omia periaatteitaan (ks. Puolimatka,
1999, 280).

Opetuksen ajautuminen yksinomaan valtion kasiin voi olla hyvin tuhoisaa, jos
valtio itse ajautuu esimerkiksi sortavaan diktatuuriin. Toimiakseen todella de-
mokraattisesti yhteiskunta tarvitsee arvo-objektiivista taustaa, jota vasten peila-
ta kulloistakin tilannetta. (ks. Puolimatka, 1995, 275.)
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3 Personalismi kasvatuksen merkitysnakokenttana

3.1. Merkitysnakokentta

Kasvatuksen pddmaara edellyttaa kasitysta siitd, millaista on arvokas ihmiselamé. (Puo-
limatka, 1999, 25)

Merkitysnakdkentta (horizon of significance) on alun perin filosofi Charles Taylo-
rin (1995) kasite, joka viittaa ilmiot kasitettavaksi tekevaan taustaan. Jonkin asi-
an ymmartaminen tarkeadksi edellyttdd merkittdvien kysymysten nakokenttad
(Taylor, 1995, 65—-68). Niinpa sen perusteella voidaan tarkastella my6s kasva-

tusta: mika siiné on tarkeaa ja milla perustein.

Kasvatusfilosofit ovat pitkdan pohtineet, voiko yleispatevad kasvatusteoriaa yli-
paataan olla olemassa. William Dilthey (1833—-1911) esitti, etta yleispatevyys
kuului 1700-1800-luvuille, jolloin uskottiin yleispatevdan moraaliin tai uskon-
toon. Diltheyn mukaan kasvatuksen paamaara voidaan johtaa ainoastaan ela-
man paamaarasta, ja koska yleispatevad elaman paamaarda ei hanen mu-
kaansa ole, ei kasvatuksestakaan voida sanoa mitaan yleispatevaa. (Dilthey,
Harvan, 1968, 39-40 mukaan.) Kasvatuksen ytimend on kysymys: millainen
ihmisen pitaisi olla? Kasvatus pyrkii kohti aina jotakin ihmisihannetta. Paamaara
vaihtuu sind missa ihanteet vaihtuvat. (Harva, 1968, 46.)

Kasvatuksen kasitteeseen siséltyy siis ajatus siitd, miten asioiden pitéisi olla
(Peters, 1966 Puolimatkan 1995, 109 mukaan). llman sitd kasvatusta tai sen
onnistumista ei voisi myoskaan arvioida. Kasvatuksen paamaara edellyttaa ka-
sitysta ihmisen pdamaarasta yleensa (Puolimatka, 1999, 25). Inmisihanteet pyr-
kivat nimenomaan saavuttamaan totuuksia elaman paamaarasta, ja jos todellis-
ta padmaaraa ei ole, ei ihanteilla ja vastaavasti niita seuraavalla kasvatuksella
ole merkitysta. Se, ettd emme tieda lopullista vastausta, ei tarkoita, ettd mitdan
vastauksia ei olisi olemassa. Painvastoin, jos oletamme, etta voimme saada jol-
lakin tapaa tietoa todellisuudesta, on mielekkd&dmpaa jatkaa tutkimista. (ks.
Puolimatka, 1999, 14.)
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Kasvatus vaatii sitoutumista joihinkin arvoihin. Arvoista kiistelykin edellyttaa jon-
kinlaista arvoydint&, jonka p&élle rakentaa keskustelua. Pateva kritiikki vaatii ob-
jektiivisia perusteluita (Puolimatka, 1999, 99). Kasvatuksen kannalta olennaisia
arvoja ovat Puolimatkan (1999, 23) mukaan esimerkiksi nama: tieto on arvok-
kaampi tietamattomyytta, kriittisyys ennakkoluuloisuutta, viisaus ymmartamat-
tomyyttd, oikeudenmukaisuus epaoikeudenmukaisuutta, rakkaus itsekkyytta ja

onnellisuus onnettomuutta.

Kasvatusta ainoastaan kuvailevalle nakokulmalle riittaa, ettda menetelmat ja ta-
voitteet ovat joko yksilon tai yhteison hyvaksymia. Kasvatuksen normatiivisessa
nakokulmassa tavoitellaan jotakin, mika on arvokasta sindnsa ja menetelmien
tulee olla yleispatevilla arvoperusteilla hyvaksyttavia. (Puolimatka, 1995, 90—
92.) Nama perustellaan vaitteilla todellisuudesta. Erilaiset todellisuuskasitykset
tuottavat vaistamatta myos erilaisia kasityksia kasvatuksesta: hyvan elaman
maaritelma paljastaa myods hyvan kasvatuksen maaritelman (Puolimatka, 1995,
86—87). R.S. Petersin (1965, lainattu Puolimatka, 1995, 110) mukaan kasvatuk-
sen tulee tayttdd seuraavat tunnusmerkit: siind valitetaan lapselle jotakin arvo-
kasta, siihen siséltyy tietoa ja ymmarrysta ja sen menetelmat antavat kasvatet-
tavalle vapauden toimia tiedostavasti ja omaehtoisesti. Ei ole yhdentekevaa,
mille pohjalle ihminen elamansé rakentaa (Puolimatka, 1995, 126). Inminen tur-
hautuu, jos ei koe toimintaansa merkitykselliseksi. Kasvatusfilosofian tulee pe-

rustellusti ottaa kantaa elaman merkitykseen (Puolimatka, 1995, 131).

Puolimatka (1999) avaa arvorealismin ja relativismin eroa juuri merkitysnako-
kentan kasitteen kautta. Kasvatusta voi tarkastella kahdesta nakokulmasta:
merkitysnakokenttdan sitoutuneesta seka sitoutumattomasta. Merkitysnako-
kenttaan sitoutuminen merkitsee sen hyvaksymista, ettéd arvototuuksia on ole-
massa ja niistd voidaan tietdd jotakin. Ilman merkitysnakokenttad arvoja pide-
taan ihmisen keksintona ja jatkuvasti muuttuvina. Puolimatkan (1999, 14) oma

sitoutuneisuus tulee esille jo johdannossa:

Kasvattaja ei voi jaada ulkokohtaisen tarkkailijan asemaan. Hanen on tehtéava valintoja,
ja valintojensa kautta han sitoutuu tiettyyn kasitykseen ihmisesta ja maailmasta, koska

tekeméttd jattdminenkin ja valinpitamattémyys ovat valintoja. Lapsen kohtaaminen vaa-
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tii kannanottoa. Lasten kehitysta ei voi jaddyttaa odottamaan lopullista ratkaisua filosofi-
siin kiistoihin. Kriittinen pohdinta ei tyydy kaiken loputtomaan epailyyn, vaan kayttaa
epailya vélineené saavuttaakseen perustellun ndkemyksen. Epaily ilman pyrkimysta to-
tuuteen on ulkokohtaista, se ei vaadi sitoutumista. Lapsen kohtaaminen vaatii aina si-
toutumista. (Puolimatka, 1999, 14)

Puolimatka (1999, 200-201) ehdottaakin, etta vain itsendiseen merkitysnako-
kenttaan sitoutunut kasvatus on todella mielekasta. Jos asioiden merkitykselli-
Syys riippuu vain siita, etté ihminen pitaa niita merkityksellisind, niiden perusteet
ja sitd mydten ihmisena oleminen lopulta latistuu. Téllaisessa maailmassa ei voi
tehda merkittavia valintoja, koska ei ole tarkeitd kysymyksiakadan. Mielekk&éan
identiteetin voi maaritella vain merkitsevien asioiden taustaa vasten. (Charles
Taylor 1995, 65-70.) Mielekkdaan kasvatuksen maarittely tarvitsee niin ik&an

merkitysnakokentan.

Jos hyvaksymme, ettd kasvatus ei voi perustua arvorelativismiin vaan vaatii ar-
vo-objektista taustaoletusta, voimme selkeammin lahted etsimaan kasvatuksen
kannalta tarkeimpia arvoja. Jos lasta ei ole mahdollista kasvattaa ilman sitou-
tumista johonkin kasitykseen ihmisen tarkoituksesta ja hyvasta elamasta, kas-

vattajan taytyy jatkuvasti etsid vastauksia naihin kysymyksiin.

3.2. Personalismi

Personalismi on filosofinen traditio, jossa persoonan kasite ja persoonien valiset
suhteet ovat keskeisia (Kotkavirta 2007b). Personalismi on kasvatusajattelulle
sikali luonnollinen merkitysnakokenttd, ettd se pitda jokaista lasta oikeutettuna
hyvaan, joka voi tulla vain toisen persoonan kautta. Koska persoona ei voi kas-
vaa eristyksissa, tarvitaan pedagogista suhdetta, kasvattajaa. Toisaalta perso-
nalismi myos haastaa kasvatusajattelun (ks. Kurki, 2002, 98) ja varsinkin nykyi-
sen koulujarjestelman. Personalistisen etiikan mukaan kasvattaja ei saisi kos-
kaan kayttda lasta védlineend omien paamaariensa saavuttamiseen. Hanen tu-
lee kylla rohkaista lasta hyvyyteen, mutta ei kayttdad lasta valineena mihinkaan
hyvaan (Wojtyla, 1981, 22-27). Siind missa koulun kasvatuskulttuuri on vali-
neellinen (ks. Varri, 1997, 173-174), personalismi veisi sita toiseen suuntaan.
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3.2.1 Ihminen - persoona

The person is not 'something’ that one can find at the end of an analysis, nor is it a de-
finable combination of characteristics. -..- It is a presence rather than a being, a pres-
ence that is active, without limits. (Mounier, 1952, 35)

Kasvatustiede edellyttaa tieteenfilosofisten oletusten liséksi erityisesti kasitysta
ihmisesta. Kasvatus edellyttaa ns. filosofista antropologiaa, kysymysta siita "mil-
lainen ihminen on ja mita varten han on” (ks. Bouché ym. 1998, 21 Kurjen,
2002, 92 mukaan). Persoonan kasite on yksi yritys selittda ihmisyyden perus-
olemusta, arvoa ja erityisyytta suhteessa muuhun luontoon. Sita kaytetaankin
usein, kun perustellaan kaikkien ihmisten yhtalaistd arvoa seka moraalisia oi-

keuksia ja velvollisuuksia. (Kotkavirta, 2007a.)

Persoonuuden ja jokaisen ihmisen yhtalaisen arvon ajatellaan yleisesti perustu-
van juutalaiskristilliseen kasitykseen ihmisesta Jumalan kuvana seka joihinkin
kreikkalaisen filosofian suuntauksiin'4 (ks. Singer 1984, 153-155, Kotkavirta,
2007a, Kurki, 2002, 69). Modernissa filosofiassa persoonuutta on teoretisoitu
lahinna kolmella tavalla. Relationaalisen ndkemyksen mukaan persoonuus
muodostuu persoonien valisisséd suhteissa. Substantiaalisen ndkemyksen mu-
kaan persoonan kasite tarkoittaa yksiloa lajiolentona sekd myo6s rationaalisena
ja moraalisena toimijana. Normatiivisen nakemyksen mukaan persoonuus taas
syntyy yksilon tietoisesta ja normatiivisesta suhtautumisesta maailmaan ja it-
seenséa. (Kotkavirta, 2007b.)

Persoonuus voidaan liittdd ihmislajin luonnollisiin joko biologisiin tai psykologi-
siin ominaisuuksiin tai vaihtoehtoisesti ihmisen kasitteesta riippumattomiin omi-
naisuuksiin kuten jarkeen, moraaliin tai itsetietoisuuteen. Empiiris-psykologista
kasitystd persoonuudesta on kritisoitu muun muassa siita, etta se esineellistaa
ja naturalisoi persoonuuden, jolloin sen moraaliset tunnusmerkit kuten vapaus,
vastuullisuus ja syyntakeellisuus ohitetaan. Redusointi irrottaa persoonan myods
sen elaméanhistoriallisesta ja interpersonaalisesta kokonaisuudesta, kun huomio

kiinnittyy yksittaisiin mielen tai kehon kykyihin ja tiloihin. (Kotkavirta, 2007a, 35.)

14 Mm. Stoalaiset ajattelivat persoonien olevan tietoisia moraalisia jarki-olentoja (Kotkavirta, 2007a).
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Erityisesti personalismin suuntaukset kytkevat sita vastoin persoonuuden ihmi-
sen sielulliseen olemukseen tai holistiseen kasitykseen ihmisesta esimerkiksi
kristilliseen tapaan sieluna, henkena ja kehona. (ks. Kotkavirta, 2007b.) Tassa
tutkimuksessa persoonaan viitataan juuri tdsséa holistisessa merkityksessa.

3.2.2 Personalismin historiaa

Personalismilla on perinteisesti viitattu kristinuskon kasitykseen persoonallises-
ta Jumalasta. Personalismi onkin liittynyt erityisesti monoteistisiin uskontoihin ja
teistiseen filosofiaan. Termilla tarkoitetaan myos tarkemmin 1800-luvulla synty-
neitd suurimmaksi osaksi teistisia mutta myds ei-teistisia filosofisia suuntauksia,
joissa persoonan kasite on keskeinen sekad ontologisesti ettd normatiivisesti
(Kotkavirta, 2007b.) Keskenaéan erilaisia personalistisia ohjelmia yhdistaa juuri
pyrkimys asettaa persoona ja persoonien valiset suhteet kaiken teorian ja kay-
tannon keskukseksi (Kurki, 2002, 64). Personalismi vastustaa voimakkaasti
persoonan ainutlaatuisuutta, arvoa tai holistisuutta vastustavia voimia kuten na-
turalismia, dualismia ja individualismia (Kotkavirta, 2007b). Individualismista se
poikkeaa nimenomaan siita syysta, etta persoona nahdéaan perustavalla tavalla
kommunikatiivisena olentona. Persoona |I0ytaa itsensa vasta suhteessa toiseen.
(Kurki, 2002, 69.) Personalismi pitaa kiinni siita, ettéa inmispersoonat muodosta-
vat todellisen ja luonnontieteellisiin tekijoihin palautumattoman maailman. (Kot-
kavirta, 2007b.)

Keskeisid personalisteja olivat Euroopassa mm. saksalainen Friedrich Schlei-
ermacher (1768-1834) ja Max Scheler (1874-1928), saksanjuutalaiset Martin
Buber (1878-1965) ja Franz Rosenzweig (1886—1929), ranskalainen Charles
Renouvier (1815-1903), Emmanuel Mounier (1905-1950) ja Jacques Maritain
(1882-1973), liettuanjuutalainen Emmanuel Levinas (1906—1995) puolalainen
Karol Wojtyla eli paavi Johannes Paavali Il (1920-2005), venéldinen Nikolai
Berdjavev (1874-1948), englantilainen J. E. McTaggart (1856-1931) seka skot-
lantilainen John MacMurray (1891-1976). Personalismi on vaikuttanut laajasti
myo6s Yhdysvalloissa, ja on sielld toiminut taustafilosofiana varsinkin yhteiskun-
nalliselle aktivismille.'® 16 (ks. Kotkavirta 2007b, Kurki, 2002).

15 Mm. Martin Luther Kingin taistelu mustien kansalaisoikeuksien puolesta perustui personalismille (Kotkavirta,
2007b).
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Useat edellda mainituista sek& muistakin personalistisista ajattelijoista ovat ko-
rostaneet rakkauden merkitystd ihmisen perimmaisena tarkoituksena. Tata tut-
kimusta varten olen tutustunut erityisesti Levinasin, Buberin, Mounierin, Wojty-
lan ja MacMurrayn ajatuksiin persoonuudesta seka rakkaudesta persoonien va-

lisena suhteena.l’

3.2.3 Personalismin arvot

Personalism is a philosophy, it is not merely an attitude. It is a philosophy but not a sys-
tem. (Mounier, 1952, xv)

Vaikka kaikki personalismin edustajat pitavat persoonan kasitetta ensisijaisena,
eroavat he monilta muilta osin toisistaan. Siksi personalismista koko laajuudes-
saan on vaikea muodostaa mitddn selked& kokonaisuutta. (Kurki, 2002, 66,
Mounier, 1952 xvi). Tama voi johtua siita, etta personalistit kasittelevat persoo-
naa jonakin, mita ei voi tarkasti maaritella tai ennakoida (Mounier, 1952). Yhtei-
sid ajatuksia kuitenkin on, vaikka ne painottuvat eri tavoin eri filosofien kohdalla.
Olen koonnut Levinasin, Buberin, Maritainin, Mounierin, Wojtylan ja MacMur-
rayn teoksista seka Leena Kurjen (2002) ja Jussi Kotkavirran (2007b) perso-
nalismin kuvauksista keskeisia personalistisia arvoja, jotka toimivat my6s avain-
kasitteind haastatteluaineiston analysoinnissa. Nama ovat arvokkuus, ainutlaa-
tuisuus, autonomia, autenttisuus, vapaus, vastuu, toiminta, luovuus, kokonais-

valtaisuus, hengellisyys, yhteys ja rakkaus. Kuviossa 2 olen jaotellut perso-

16 Pidan kiinnostavana seikkana sitd, ettd useat personalistisen filosofian kehittelijat kokivat eldménsa aikana mo-
lemmat maailmansodat. Personalismi on noussut puolustamaan ihmisen arvoa aikana, jolloin se on ollut my&s na-
kyvalla tavalla uhattuna. Buber kirjoittaakin siitd kuinka historian suuret vieraantuneisuuden kaudet tuovat esiin
myos radikaalimman kééntymisen kohti laheisyytta (Buber, 1995, 152). Kesken sodan (1943) kirjoitetussa teokses-
saan "Education at the Crossroads” ranskalainen personalisti Jacques Maritain puolustaa kasvatuksen itsendisyytta
suhteessa valtioon. Radikaali esimerkki valtion liian suuresta vallasta on luonnollisesti natsi-Saksa, mutta Maritain
(1943, 114) varoittaa my6s ymparysvaltoja samasta uhasta. Rauha on Maritainin (1943, 101) mukaan aktiivista tais-
telua, joka vaatii jatkuvaa moraalista, poliittista ja sosiaalista muutosta. Euroopan tulevaisuuden uhkakuvana han
naki sen, ettei kasvatuksen tavoitteena enédé ole todellinen ihmisyys, oikeudenmukaisuus ja rakkaus, vaan pelkén

teknokraattisen yhteiskunnan vélineen jalostaminen.

17 Nama filosofit ovat myds kaikki tunnustavia teisteja, Levinas ja Buber juutalaisia ja Mounier ja Wojtyla

katolisia, MacMurray protestantti.
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nalismin arvot toisiinsa vahvasti sidoksissa oleviin pareihin. Kaikki arvot liittyvat
l&heisesti toisiinsa, mutta erityisesti rakkauteen ja yhteyteen, joita pidankin per-

sonalismin ydinarvoina.

ARVOKKUUS
JA AINUT-
LAATUISUUS

VAPAUS JA
VASTUU

AUTONOMIA
JA AUTENT-
TISUUS

RAKKAUS JA
YHTEYS

KOKONAIS-
VALTAISUUS
JA HENGEL-
LISYYS

TOIMINTA JA
LUOVUUS

Kuvio 2. Personalismin arvot.

Arvokkuus ja ainutlaatuisuus. Personalistisen filosofian ydin on persoonan ar-
vokkuudessa. Jokainen persoona on oma uniikki itsensa niin fyysisesti, psyyk-
kisesti kuin henkisestikin (ks. Kurki 2002, 69), joten jokaisella on ainutlaatuinen
arvo. Ainutlaatuista persoonaa ei voi vaihtaa, eika toistaa (Woijtyla, 1981, 22—
27). Persoonan arvo edellyttaa Immanuel Kantin kuuluisan personalistisen nor-
min mukaan, etta hanta ei tule koskaan kohdella valineend omien paamaarien
saavuttamiseksi vaan paamaarana itsessaan (Wojtyla, 1981, 22-27). Persoo-
nan arvo on mittaamaton ja maarittelematdon. Se ei ole manipuloitavissa, esi-
neellistettavissa tai hyvaksi kaytettavissa (Kurki, 2002, 89). Persoonan arvo
kuuluu jokaiselle ihmiselle riippumatta mistddn hdnen ominaisuuksistaan (Kurki,
2002, 95). Puolalaisen personalismin ydinvaite: "each person ought to be af-
firmed for his or her own sake” ilmaisee jokaisen ihmisen arvon tunnustamista

ja siithen vastaamista (Kurki 2002, 69). Arvon tunnustaminen edellyttaa, etta
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kohtaa toisen olennon ainutkertaisena dialogisessa yhteydessa (ks. Buber,
1995, 55). Persoona kasittdd ainutlaatuisen ja arvokkaan identiteettinséa vasta
rakastavassa suhteessa toiseen persoonaan (ks. Brimmer, 1993, 235-236,
Taylor, 1995, 63.). Sitd kautta han nakee erikoislaatuisuutensa, mutta siita ei tu-
le hanen kiintopistettdan — toisin kuin kohtaamisesta (Buber, 1995, 91).

Autonomia ja autenttisuus. Persoona on tietoinen subjekti. Han kykenee jarjel-
la&an kasittamaéan ulkopuolista todellisuutta seka sen, etta on oma itsensa ja va-
paan tahdon kautta vastuussa itsestdan (sui juris). Kukaan ei voi tahtoa hanen
puolestaan. (Wojtyla, 1981, 22—-27.) Persoonan sisainen olemus ja subjektivi-
teetti eivat kuitenkaan ole ristiriidassa hanen kommunikatiivisuutensa kanssa
vaan taydentavat sita (Mounier, 1952, 33). Buberin (1995, 90) mukaan persoo-
nan subjektiivisuus syntyy yhteydesta ja osallistumisen kautta, kun Min& ka&sit-
tda samalla kertaa seka liittyneisyytensa etta erillisyytensa.

Autenttisuus merkitsee persoonan tehtavaa pysya ominaisena itselleen ja to-
teuttaa omaa autonomiaansa. Persoonalla on vapaus loytaa itse oma ainutlaa-
tuinen kutsumuksensa®®, mika tekee hanesta korvaamattoman persoonien maa-
ilmassa (Kurki, 2002, 93, Mounier, 1952, 41). Autenttisuuden etiikka velvoittaa
ihmista rehellisyyteen omaa itsedan kohtaan, toteuttamaan omaperaisyyttaan
(Taylor, 1995, 46). Autenttisuuden ihanne ei kuitenkaan vie arvosubjektivismiin,
vaan nimenomaan sen pitaminen ihanteena kieltdd pehmean relativismin, jossa
jokainen voi tehda taysin mitéa huvittaa (Taylor, 1995, 53). Autenttisuuteen ja au-
tonomiaan liittyy vahvasti dialogisuus: ihminen voi toteuttaa itseaan ja maarittaa
itsensa vain yhteydessa toisiin (ks. Taylor, 1995 62—63). Autenttisuuden kulttuu-
ri antaa suuren arvon laheisille ihmissuhteille, joiden kautta ihminen voi saada
tunnustusta. (Taylor, 1995, 73). Todellisesti autenttinen ihminen ymmartaa
my06s vastuun laheisistaan, jolloin itsensa toteuttaminen ei asetu ristiriitaan mui-

den hyvan kanssa (ks. Taylor 1995).

Vapaus ja vastuu. Persoonalla on toiminnan vapaus, mutta vapauden tarkoitus

on oppia valitsemaan hyva. Vapaus on nimenomaan vapautta jotakin varten

18 Kutsumus ei viittaa ammattiin vaan persoonan sisaiseen olemukseen omana ainutlaatuisena itsenaan
ja siité nouseviin moniin eri tehtéviin maailmassa (ks. Mounier, 1952, 41-42, Maritain, 1943, 15)
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(Kurki, 2002, 69, 94). Vapaa tahto on Wojtylan (1981) mukaan olemassa, jotta
persoona voisi valita rakkauden ja sitoutumisen. Berdjaveville vapauden taydel-
lisin laji, on se vapaus, jonka persoona on saanut Jumalan rakkauden takia
(Kurjen, 2002, 77 mukaan). Vapaus perustuu henkeen, ei luontoon. Juuri va-
paus mahdollistaa luovuuden ja rakkauden. Vapaus myds kasvaa persoonan

valintojen kautta. (Berdjavev, Kurjen 2002, 77 mukaan.)

Koska vapaus on rakkautta varten, sen tarkoitus on myos kasvattaa persoonan
kykya kantamaan vastuuta. Persoonalla on erityinen vastuu seka itsestaan etta
toisista (ks. Wojtyla, 1981). Erityisesti Levinas (1996) korostaa Toisen ensisijai-
suutta suhteessa Mindan. Toisen kasvot edellyttdvat minulta vastuuta vaikka
suhteemme ei olisikaan vastavuoroinen. Etiikka nousee Toisen tuntemisesta, ja
on Levinasille kaiken filosofian kulmakivi. Vastuu merkitsee Buberin mukaan
enemman kuin velvollisuudentuntoa, kohdattuaan Sin&n valossa koko maail-
man, ihminen tuntee sitéd kohtaan sympatiaa ja rakkautta kuin uskottuaan koh-
taan. Kohtaaminen vie talléin aina vain syvempaan sitoutumiseen (Buber, 1995,
139-140). Rakkaus on silloin vastuuta Toisesta, Sinasta ja sita kautta koko
maailmasta (ks. Levinas 1996, Buber, 1995, 37, Woijtyla, 1981).

Toiminta ja luovuus. Personalismi asettaa descartesilaisen "mina ajattelen” ka-
sityksen paikalle "mina toimin” (MacMurray, 1961, 15) tai mina "rakastan” (Kur-
ki, 2002, 94, Mounier, 1952, 23). MacMurrayn (1961) mukaan ihmisen elaméas-
sa on seka persoonallinen etta funktionaalinen puoli, jotka ovat kasitteina sa-
mankaltaiset kuin Buberin Min&-Sina ja Mina-Se. MacMurray nédkee ne kum-
matkin tarkeind. Toiminta sovittaa nama erilaiset puolet toisiinsa. Kaikki todelli-
nen tieto tahtaa toimintaan, joka merkitsee valintojen tekemista ja sitoutumista.
Persoona on ennen kaikkea toimija, joka tekee, ei objekti, jolle tapahtuu. (Mac-
Murray, 1961, 15-20.)

Persoonalla on kutsumus ja kyky juuri luovaan toimintaan. Han ole vain muiden
ajatusten ja toiminnan kertaaja ja toistaja, vaan han luo uutta omasta ainutlaa-
tuisesta ytimestaan kasin (Kurki, 2002, 94). Berdjavevin mukaan luovuus onkin

ihmisen elaman tarkoitus, jota varten Jumala on hanet luonut. Rakkaus ja vuo-
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rovaikutus synnyttavat luovuuden, itsedan ei voi toteuttaa erossa toisista.

(Berdjavev, Kurjen, 2002, 77 mukaan).

Kokonaisvaltaisuus ja hengellisyys. Personalismi sitoutuu yleensa holismiin eli
siihen, ettei ihmista pitéaisi tarkastella muuten kuin kokonaisvaltaisesti. Persoon-
uutta ei voida redusoida luonnontieteellisiin tai psykologisiin tekijéihin. (Kotkavir-
ta, 2007b.) Persoonan kasitetta tai ominaisuuksia ei voi tarkoin méaaritella eika
erottaa osiin, persoona elaa jatkuvassa luovassa muutoksessa (Mounier, 1952,
xviii). Persoonan voi vain kohdata (ks. Buber 1995). Buberin mukaan Min&n tu-
lee yhdentya eli tulla kokonaiseksi, vahentamattomaksi ihmiseksi niin sielullisine
kuin aistillisine ominaisuuksineen (Buber, 1995, 118-119). Kun persoona on
yksi toimiva kokonaisuus, h&nessa ei enaa liiku yksittaista tai osittaista (Buber,
1995, 105). Kokonaistuminen tapahtuu, kun persoona kohtaa Sinan valittbmas-
sa yhteydessa (Buber, 1995, 104-105).

Kokonaisvaltaisena olentona ihminen on samanaikaisesti kokonaan kehollinen
mutta my6s kokonaan hengellinen tai sielullinen (Mounier, 1952, 3-10). Henges-
t& puhuvat my6s muut personalistit mm. Berdjavev, Buber ja Wojtyla. Ihmisen
hengellisen ulottuvuuden voi nahda esimerkiksi hanen kaipuussaan ylittaa fyy-
siset rajansa, luoda uutta seka kyvyssaan rakastaa (ks. Kurki, 2002, 96, 93).
Berdjavevin mukaan hengen todellisuus on rakkauden todellisuutta (Kurki,
2002, 77).

Yhteys ja rakkaus. "Alussa on yhteys.” (Buber, 1995, 40) "Persoona ilmentyy
asettumalla yhteyteen muiden persoonien kanssa” (Buber, 1995, 89). Erityisesti
Buberin mukaan ihmisesta tulee persoona, Min&, kun han kohtaa Sinan (emt.
52). Jokaisella lapsella on myodtasyntyinen vaisto suuntautua kohti Sinda (50).
Min&-Sina — suhde merkitsee lasnédoloa, kohtaamista ja yhteytta ilman mitaan
keinoja (emt. 34—35). Min&-Sin&-suhde on kaiken aktuaalisen elaman keskus ja
perusta (emt. 34, 40), siinda ihminen nakee ja tulee nahdyksi, tuntee ja tulee
tunnetuksi, rakastaa ja tulee rakastetuksi (emt.134). Persoonuuden, eli Min&-
Siné -suhteen lisdksi jokaisessa ihmisessa vaikuttaa enemman tai vahemman
my0Os minékeskeisyys ja sen tuoma valineellinen Min&-Se -suhde toisiin ja maa-

ilmaan. Mina-Se — suhde etaannyttaa ihmisen, jolloin han voi kokea, hallita,
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kayttaa ja jasentdd maailmaa ikaan kuin siité erillisena (ks. emt 29). Jos ihmi-
nen jaa taman vieraantumisen valtaan, han lakkaa todella elamasta (emt. 58).
Toisaalta Mina-Se — suhde luonnollisena erilleen asettumisena on ihmiselle
valttdmaton. (emt. 89.) Missa Se on kotelo, siella Sind on perhonen (40). Mina-
Sind — suhde voi tuoda hengen ja muodon Se-suhteiden maailmaan. Mina-Se —
suhteesta ei kuitenkaan ole olemassaolon perustaksi (71). Dialogilla onkin Bu-
berille paitsi ontologinen myds eettinen merkitys (ks. Kurki, 2002, 85). Yhteys
synnyttaa myaos yhteisollisyyden, joka on useampien persoonien liittymisté yh-

teiseen tavoitteeseen ja toisiinsa (ks. luku 2.4.2).

Lahes kaikille personalistille yhteys on tavalla tai toisella keskeinen ajatus. Mi-
na-Sina — kasiteparia kayttavat Buberin lisaksi esimerkiksi Berdjavev ja Mac-
Murray (Kurjen 2002, 77, 83). Persoonien yhteys viittaa yleensé seka erillisyy-
den etta liittyneisyyden sailyttamiseen, erilaisuuteen ykseydessa (ks. Buber
1995, 89-90, Maritain 1943 Kurjen 2002, 81 mukaan). Levinasin mukaan Toi-
sen aito kohtaaminen edellyttaa liikettd, jolla ei ole paluuta, sita ettei maarittele
Toista itsensa kautta. Toinen sailyy rakastavassa yhteydessakin aina osin ta-
voittamattomana. (Levinas, 1996, 80-104, ks. P6nni, 1996, Kurki 2002, 72).

Rakkaus ilmenee nimenomaan dialogisessa yhteydessa. llman yhteytta, ei ole
rakkautta. Rakkaus sijaitsee persoonien valilla, ei vain yksildissa vaan heidan
suhteessaan (Wojtyla 1981, 84, Buber, 1995, 37). Wojtylan (1981, 28, 41) mu-
kaan rakkaus, kaiken hyvaksi kayttamisen (using) vastakohta, on ainoa oikea
suhtautuminen persoonaan. Rakkaus on kahden persoonan vapaasta tahdosta
valitsemaa yhteytta (emt. 94). Inmisen tarkoituksen tai kutsumuksen voi ilmaista
yhdella sanalla "varten” (for), olla jotakuta varten. Persoona l0ytaa itsensa ja
vapautensa antaessaan itsensa vilpittbmana lahjana toiselle seka vastaanotta-
essaan toisen persoonan lahjan (Wojtyla, 1981, Maritain, 1943, 12, ks. myds
Buber, 1995, 56) Rakkauden liike suuntautuu, ei vain toisen ominaisuuksiin,
vaan héanen objektiiviseen ja persoonalliseen ytimeensa (Wojtyla, 1981, 84, Ma-
ritain Kurjen, 2002, 81 mukaan, Mounier, 1952, 23). Rakkaus ei ole samaistu-
mista itseensa toisessa, se on luovaa erilaisuutta, kiitollisuutta ja tahtoa kohti

toista juuri siksi, ettéd han on toinen. Rakkauden antaminen ja siihen vastaami-
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nen vapauttaa ja vahvistaa persoonan — ei pelkastaan jonakin, joka on, vaan

jonakin, joka on toiselle annettu (Mounier, 1952, 23).

Rakkaus on persoonan suurin kutsumus. Se kohottaa luonnollisen uuteen ole-
misen tilaan (Mounier, 1952, 23). Mounier (1952, 23) ilmaisee sen nain: "l love,
therefore | am, therefore being is, and life has value”. Rakkaus sitoo kaikki per-
sonalismin arvot yhteen. Kaikki ne riippuvat rakkaudesta ja rakkaus niista. Rak-
kauden todellisuus edellyttdd vapautta ja autonomiaa, hengellisyytta, kokonais-
valtaisuutta ja toimintaa. Rakkaus lahjoittaa toiselle arvokkaan ja ainutlaatuisen
identiteetin seka kutsuu h&nta autenttisuuteen, omaksi itsekseen (ks. Brimmer,
1993, 235-236, Taylor, 1995, 63). Rakkaus on yhteytta, josta syntyy luovuus.
Pidankin rakkautta personalismin ydinarvona, johon juurtuu koko muu persona-

listinen nakokentta (ks. Kuvio 2).

Yhteenvetona personalismilla tarkoitetaan siis filosofisia suuntauksia, joissa
persoonan ja persoonien valisen yhteyden kasitteet ovat seka ontologisesti se-
k& eettisesti keskeisimmat (ks. Kotkavirta 2007b, Kurki, 2002). Personalismilla
on vahvat sidokset juutalaiskristilliseen maailmankuvaan, jota kuitenkaan eivat
kaikki personalistit edusta (ks. Kotkavirta 2007b). Personalismin mukaan jokai-
nen ihminen on ainutlaatuinen, luova ja vastuullinen olento, jonka syvin tehtava
ja merkitys on rakastaa. Tarkeaksi ndhdaan myods persoonan kokonaisvaltai-
suus: sita ei voi erotella tai analysoida osiin, vaan persoona on aina enemman

kuin osiensa summa (ks. Kotkavirta 2007b).

3.2.4 Personalistinen kasvatusfilosofia

Thus the prime goal of education is the conquest of internal and spiritual freedom to be
achieved by the individual person, or in other words, his liberation through knowledge

and wisdom, good will, and love. (Maritain, 1943, 11)

Personalismi on luonnollisesti vaikuttanut suuresti kasvatusfilosofiaan eri puolil-
la maailmaa. Esimerkkeina sosiaalipedagogiikan saralta Kurki (2002) mainitsee
katolisen jesuiittajarjeston ignatiaanisen pedagogiikan ja Paolo Freiren vapaus-
pedagogiikan. Pohjois-Amerikassa personalismi on ollut suorastaan vallitseva
kasvatusaate vahintddn 60-luvulle saakka (Buford, 2014). Suomessakin esi-
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merkiksi Martti Haavion ja Urpo Harvan voisi katsoa edustavan sita (ks. Kurki
2002).

Personalistisen kasvatuksen pdadasiallinen tavoite on persoonaksi tuleminen
(Maritain, 1943, 1-2). Siksi tarkeaa ei ole vain tieto, vaan viisaus, ei vain toimin-
ta, vaan hyveellisyys ja moraalisuus (Maritain, 1943, 20-23). Kasvatuksen ta-
voitteiden tulee olla aina tarke&dmpia kuin keinojen (Maritain, 1943, 3). Kasvatta-
jan taytyy kunnioittaa lapsen sielua yhta lailla kuin kehoa ja kiinnittdd huomiota
hanen identiteettinsd salaisuuteen, jota keinot eivat voi tavoittaa (Maritain,
1943, 9).

Buber naki kasvatuksen dialogisena suhteena, jossa opettajan tehtdva on syn-
nyttaa lapsessa ensisijaisesti toivoa ja uskoa (Murphy, 198, 11). Kasvatussuhde
on dialogisten suhteiden erityistapaus, koska kasvattajaa ohjaa hdnen kasva-
tukselliset paddmaaransa. Naiden rajoissa kasvattajan tulisi kuitenkin pyrki&
mahdollisimman aitoon Min&-Sin& — suhteeseen. (Varrin, 1997, 92—-93 mukaan.)

Koska opettajan ja oppilaan vélinen suhde on aina ainutlaatuinen, kasvatukses-
ta ei voida tehda yleispatevid normeja. Buber ndkee opettajan ja kasvattajan
tehtavan pitkéalti samankaltaisena kuin hasidijuutalaisen rabbin eli sielunpaime-
nen tehtavan. Kasvattajan tulee valittda lapsesta kokonaisvaltaisesti ja valittaa
hanelle traditiota niin ettd han kykenee luomaan siité itse uusia merkityksia.
Opettajan tehtava on vahvistaa lapsen siséista olemassaoloa ndkemalla hanet
"Sinana” niin, ettd lapsi voisi vastata dialogiin. Tatd Buber kutsuu vahvista-
miseksi (confirm). Vahvistamalla kasvattaja ikaan kuin kutsuu esiin sitd kuka
lapsi todella syvimmaltddn on. TAma siséltda sen, ettd hyvaksyy lapsen sellai-
sena kuin hén kyseisella hetkella on, mutta samalla haluaa hénen tulevan jat-
kuvasti viela enemman siksi, joksi hanet tarkoitettu. (Murphy, 1988, 96-103.)*°

Buber hylkasi seka ns. liberaalin individualistisen ettéa konservatiivisen traditio-
henkisen kasvatusperinteen. Kasvattajan vertauskuva ei ole puutarhuri, joka
vain kastelee ja ravitsee lasta, joka sitten itsestdan kasvaa, toisaalta han ei

19 Myds Leo Buscaglian (1986, 209) ja Viktor Franklin (1948, 196) mukaan rakastavassa ihmis-
suhteessa osapuolet vahvistavat toistensa olemassaoloa ja yksildllisyytta.
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myoskaan ole kuvainveistajd, joka luo uutta epamaaraisesta savimassasta. Sen
enempdaa vapaus kuin auktoriteettikaan eivat anna vastausta kasvatukselle, jo-
ka perustuu persoonien véliseen suhteeseen. Seka vapaus ettd auktoriteetti
ovat olemassa suurempaa tarkoitusta varten eli rakkauden ja suhteen toteutu-

mista varten. (Murphyn, 1988, 90-93 mukaan.)

Personalistinen kasvatusfilosofia edellyttad rakkauden nostamista kasvatuksen
suurimmaksi padmaaraksi, koska persoona on ennen kaikkea rakastamaan ky-
keneva olento. Personalismin arvot (ks. luku 2.2.3.) eivat ole ihmiselle itsestaan
selvid, vaan ihminen voi toimia itseaan ja muita kohtaan taysin niiden vastaises-
ti. Silloin han personalismin mukaan vieraantuu kuitenkin oman elamansa tar-
koituksesta inhimillisena olentona ja persoonana. Personalismin arvojen toteu-
tumiseksi tarvitaan kasvatusta kohti sitd hyvaa, mitd ne edustavat. Arvoja ei kui-
tenkaan voi opettaa ilman suhdetta. Lapsi tarvitsee kokemuksen naista arvoista
suhteessaan kasvattajaan (ks. Puolimatka, 1999, 120). Personalismi haastaa
kasvattajan ennen kaikkea toimimaan arvojensa mukaisesti suhteessa lapseen.
Silloin lapsen on mahdollista oppia itsekin naitd samoja arvoja. Maritain (1943,
96) pitda perhettéa tallaisen kasvatuksen ensisijaisena paikkana, silla siella lapsi
oppii rakkauden ja etiikan perusperiaatteet.

Maritainin (1943, 24) mukaan suurin osa lapsen tarkeasta kasvatuksesta tapah-
tuu informaaleissa oppimisymparistoissa. lhminen oppii esimerkiksi jokapéaivai-
sissd askareissaan, karsimyksessaan, ihmissuhteissaan, kaikessa mita han
kohtaa. Systemaattinen koulutus toimiikin ainoastaan eraanlaisena pohjana "ai-
dolle kasvatukselle”, joka jatkuu lapi koko ihmisen elaméan. (Maritain, 1943, 24—
26.)

Koululaitokset ovat Maritainin (1943) mukaan tarpeen, mutta niiden tavoitteena
taytyy olla vapaus, oikeudenmukaisuus ja totuus ennemmin kuin jonkin yhteis-
kuntarakenteen tukeminen. Koulutuskentan olisi hyva pysya mahdollisimman
moninaisena ja vanhemmille tulisi antaa enemman vastuuta kasvatuksesta (Ma-
ritain, 1943, 93).
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Personalistinen kasvatusfilosofia ei valttamatta suoraan puolusta kotikoulua,
mutta ainakin se tukee koulutuksellista moninaisuutta ja laheisyyden merkitysta
kasvatuksessa. Dialogisen suhteen muotoutuminen on usein helpompaa lapsen
ja vanhemman valilla kuin koulukontekstissa (ks. Varri 1997), minka voi tulkita

kotikoulun eduksi personalismin nakokulmasta.

3.2.5 Personalistinen pedagoginen rakkaus

Jokainen uusi persoona on konkreettisesti syntynyt kahden toisen persoonan
suhteesta. Fyysisen yhdistymisen on tarkoitus kuvata persoonien sisaisten ole-
musten valista yhteytta eli rakkautta (Wojtyla, 1981; ks. Frankl, 1948, 180-181).
Sosiologi Pitiim Sorokin esittda etta, vanhemmat, joiden valilla ei vallitse rak-
kaus, eivat kykene valittamaan tai mallintamaan rakkautta lapsilleen (Postin,
2011 mukaan). Isén ja aidin rakkauden seurauksena lapsesta tulee persoona
(Heinrich Pestalozzi, Silberin, 1976, 177 mukaan). L&heisissa vuorovaikutus-
suhteissa maarittyy inmisen identiteetti eli kysymys siita "keitéa olemme” tai "mis-
td olemme kotoisin”. Ihmismielen ja identiteetin alkuperé on dialoginen. (Taylor,
1995, 62-63.) Kaikki tarvitsevat rakkautta, koska rakkaus tunnustaa ja lahjoittaa
ainutlaatuisen ja korvaamattoman identiteetin kohteelleen: "Kuka min& olen?
Mina olen se, jota &iti rakastaa, jota Maija rakastaa, se jota Jumala rakastaa”
(Brimmer, 1993, 235-236).

Personalistista pedagogista rakkautta voisikin ymmartda laajennetun vanhem-
muuden nakodkulmasta. Olemme vastuussa toisten persoonien kasvattamisesta
tayteen kukoistukseensa niin ettéd he itse olisivat kykenevia rakastamaan ja

kasvattamaan edelleen.

Rakkaus opitaan ihmissuhteessa (ks. Buscaglia, 1990, 66). Kun ihminen kohtaa
Sinan hénesta tulee Mind (Buber 1995), tai kuten Scheler asian ilmaisee: vain
kasvattajan rakkaus voi saada lapsen persoonan tulemaan esille (Solasaaren,
2003, 73 mukaan). Tama ei tarkoita sita ettei jo jokaisella vastasyntyneellakin
olisi persoonan arvo. Kasvattajan on painvastoin suhtauduttava hé&neen per-
soonana juuri siksi, ettd han on persoona. Persoonuus on Buberin (1995, 90—
94) mukaan kuitenkin jotakin, joka voi kasvaa tai olla kasvamatta ihmisessa.
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Jos lasta ei rakasteta persoonana, han ei valttamattd ymmarrd omaa arvoaan ja
ainutlaatuisuuttaan eli han vieraantuu persoonien Mind-Siné -maailmasta Mina-

Se-maailmaan (ks. Buber 1995).

Pedagoginen rakkaus kuten koko kasvatus perustuu ennen kaikkea kahden
persoonan, eli oppilaan ja opettajan valiseen suhteeseen, joka taas mahdollis-
taa didaktisen suhteen (ks. Kauppinen 2007). Oppiaines opitaan rakastamalla.
Oppiminen edellyttaa intohimoista suhtautumista maailmaan kokonaisuutena?.
llIman intohimoista kiinnostusta ihminen tyytyy Kierkegaardin mukaan vain pin-
nallisiin vastauksiin pinnallisilla perusteilla. (Puolimatkan, 1999, 107 mukaan)
Myo6s Schelerin mukaan asioiden merkitys voi avautua vain sille, joka rakastaa
(Puolimatkan, 1999, 105-106 mukaan). Herbartilaisessa didaktisessa kolmios-
sa (Hellstrom, 2008, 39) tarkasteltuna pedagoginen rakkaus persoonien valise-

na suhteena nayttaa tulkintani mukaan seuraavalta:

kasvattaja

maailma,

opetettava aines lapsi

|

Kuvio 3 Pedagoginen rakkaus didaktisessa kolmiossa

Kuvio 3 viestii personalismin mukaista kasitysta rakkaudesta, joka ei ole kum-
mankaan persoonan ominaisuus vaan jotakin heidan valillaan. Nuolet edustavat
kuviossa vastavuoroisuutta. Monet personalistit tulkitsevat vain ihmisten valisia
suhteita persoonallisina, jolloin didaktisen suhteen nuoli voisi olla vain yhden-
suuntainen. Olen tassa kohdin kuitenkin tukeutunut ennen kaikkea Buberin filo-

20 platonin mukaan rakkauden kohde on tai sisaltaa jotakin, mita rakastajalla ei ole. Tiede on
tassa mielessa totuuden rakastamisen instituutio. Aikanaan tieteellista tutkimusta innoitti myés
ajatus Jumalan ilmaisuvoimasta maailmassa, tutkimuskohteen rakastaminen oli Jumalan rakas-
tamista. (Niiniluoto, 1984.)
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sofiaan, jossa kaikki oliot voidaan kohdata "Sinuna” (ks. Buber 1995) ja sikali
kaikki suhteet voivat olla ainakin jossakin mielessa vastavuoroisia. Pedagogi-
nen suhde ei toisaalta silti ole tiukassa mielessa vastavuoroinen, koska kasva-
tustehtava vaatii vastuuta ja ns. askeettista, ei-eroottista rakkautta.?! Kasvattaja
on nimittdin se, joka valittaa ja valikoi lapselle olennaisia asioita maailmasta.
Lapsi voi 16ytdd maailman ainoastaan kasvattajan kanssa yhteisyydessa, inter-
subjektiivisina merkityksind. (Buber 1953, Varrin, 1997, 90-91 mukaan). Jos
lapsi kokee pedagogisessa suhteessa olevansa rakastettu, han todennakai-
semmin avautuu myds sille, mitd kasvattaja hanelle haluaa valittaa (ks. Puoli-
matka, 1999, 124).

Olennaista pedagogisen rakkauden toteutumisen kannalta on kysymys siita mi-
ten kasvattaja voi toisaalta ohjata lasta johonkin ja toisaalta antaa vapauden
hanelle kulkea eri suuntaan. Kasvattamisen voi ndhda vallankayttona, koska
siina pyritdan muuttamaan toista yksiloa (Puolimatka, 1999, 301). Vaara vallan-
kayttd ja manipulaatio kasvatuksessa eli indoktrinaatio on mahdollista todeta
moraalisesti vaaraksi ainoastaan normatiivisesta kasvatusnakokulmasta (Puo-
limatka, 1995, 161). Siksi Puolimatka ehdottaa, etta kasvattajan perustava arvo-
orientaatio olisi indoktrinaatiolle paras arviointikriteeri. Kasvattaja odottaa lap-
sen kehittdvan itsendista ajatteluaan ja vapauttaan, indoktrinoija ei toivo sen
kehittyvan. Tdma asenne-ero on mahdollista ilmaista nimenomaan Kantin per-
soonaa koskevalla normilla. Indoktrinoija pitaa oppilasta keinona eikd paamaa-
rana sinansa. (Puolimatka, 1995, 171.)

Rakkautta voi pitaa tiend, joka sovittaa monetkin pintapuolisesti ristiriitaisilta
vaikuttavat tavoitteet (ks. Tillich 1954), kuten vallan ja vapauden kasvatuksessa.
Rakkaus vapauttaa kasvatuksen holhoavasta, paimentavasta vallasta (Kauppi-
nen 2007), mutta kasvattajan vastuu sailyy. Ymmarrys rakkaudesta persoonien
valisend suhteena mahdollistaa samaan aikaan erillisyyden ja yhteyden (Jean-
rod, 2010, 2). Kasvattaja voi rakkaudellaan edistaa lapsen yksilollista kasvua

2 Toisaalta koko rakkauden todellisuuden voi nahdé ei-vastavuoroisena kuten Levinasin filosofiassa, jos-
sa Toisen kasvot vievat minut aina vastuuseen hdnestd, silloinkin, kun Toinen ei itse kanna vastuutaan.
(Levinas, 1996, 80)
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yhteisyyttd menettamatta. Nain lapsi kasvaa samaan aikaan omaksi persoo-

nakseen ja toisaalta vastuulliseksi yhteisénsa jaseneksi.

Personalismin mukaan ihmistd ei voi ymmartaa yksittdisten ominaisuuksien
kautta, ei siksi ihmisten valista rakkauttakaan. Kuten persoonan myos rakkau-
den kohdalla voi olla helpompi kéasittaa mitéa se ei ole kuin mita se on (vrt. Kurki,
2002, 89). Rakkaus ei ole vélineellista tai esineellistavaa. Se ei ole yksilon omi-
naisuus. Rakkaus ei ole ainoastaan tunnetta, taitoa, toimintaa tai tahtoa, mutta
ne kaikki siséltyvat rakastamiseen. Se ei ole vastuutonta tai passiivista, mutta
se ei pakota tai kontrolloi.

Personalistisen pedagogisen rakkauden kuvaamiseksi olen muodostanut seu-

raavat argumentit:

1) Rakkaus on suhtautumista toiseen ei-vélineellisesti.

2) Pedagogista rakkautta voi parhaiten ymmartaa persoonien valisena suh-
teena, joka mahdollistaa didaktisen suhteen.

3) Pedagogisessa rakkaudessa kasvattajan vastuu ja vapaus lisdavat kas-
vatettavan vastuuta ja vapautta.

4) Rakkaudessa korostuu toisen syvallinen tunteminen eettisen toiminnan

pohjana normien sijaan.

4 Kasvatuksen oikeutus ja personalismi

Jos halutaan selvittaa miten personalismin arvot, erityisesti rakkaus, voisivat to-
teutua kasvatuksessa, taytyy kasitella myos sitd, miten se voisi toteutua koulu-
tusjarjestelméssa ja sitd kautta yhteiskunnassa. Kotikouluilmié haastaa yhteis-
kunnallisen kasvatusoikeuden ja siksi sen yhteydessa keskustellaankin siita,
kenen oikeus koulutus tai kasvatus oikeastaan on ja milla perusteella. Usein
keskustelu liikkuu tavalla tai toisella vélineellisessa maailmassa: lapsista halu-
taan uusia tiedeyhteison jasenid, menestyvia kansalaisia tai yhteiskunnallisia
muutosagentteja. Toisaalta lapsia saatetaan tarkastella ikd&n kuin yhteiststa

rippumattomina yksil6ind, mika on niin ik&d&n personalismin valossa riittamaton
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nakdkulma. Personalistinen kasvatus on vaistamatta yhteisollista kasvatusta
(ks. Kurki 2002).

4.1 Yhteiskunta ja yhteisollisyys

Kasvatus on seka yhteiskunnallista etta yhteisollistd. Tassa osassa tarkastelen
naiden kasitteiden yhteyksia ja eroavaisuuksia seka kotikoulun suhdetta kasva-

tuksen yhteisollisyyteen.

4.1.1 Yhteiskunnallinen koulujarjestelma

"Ei pida ajatella niin, ettd kansalaiset kuuluvat vain itselleen, vaan niin, etta kaikki kuu-
luvat valtiolle, silla jokainen on valtion osa.” (Aristoteles, Politiikka, kirja 8, luku 1, lainat-
tu Salminen 2012).

Man is no means for the state. The state is for man. (Maritain 1951, lainattu Kurki, 2002,
78)

Sosiologisesta nédkdkulmasta kasvatus on nimenomaan yhteiskunnallinen tai
vahintaan yhteisollinen prosessi. Yhteiso ja sen sosiaaliset rakenteet luovat yk-
silon toiminnalle kehykset. (Antikainen ym., 2000,12.) Kansallisvaltioiden syn-
tyminen edellytti valtiollista koulujarjestelméa (Salminen, 2012, 137). Hegelin
(1770-1831) mukaan koululaitos luo yhteiskuntaan jarjestyksen. Koulu ei perus-
tu subjektiivisiin haluihin tai vietteihin vaan jarjellisyyteen ja oikeudenmukaisiin
saantdihin. Perhe perustuu rakkauteen, porvarillinen yhteiskunta taas sopimuk-
seen (Hegel, Salmisen, 2013, 137 mukaan).

Kasvatussosiologian iséana pidetyn Emile Durkheimin (1858-1917) mukaan mo-
derni yhteiskunta on niin ikddn mahdoton ilman yhteista koulujarjestelmaa, kos-
ka juuri se takaa solidaarisuuden sekd sosiaalisen integraation yhteisossa
(Durkheim, 1956, Beckin 2006 mukaan). Koulujarjestelméa yhdistaa yhteiskun-
nan eri osat ja alakulttuurit yhdeksi kansakunnaksi, joka arvostaa ja tavoittelee
samoja asioita. (Durkheim, Antikaisen ym. mukaan, 2000, 136-137.) Koulun
funktiona on liséksi tuottaa tietoja, taitoja ja osaamista, valikoida yksilot erilaisiin
yhteiskunnallisiin asemiin seka varastoida tybvoimareservia. (Antikainen ym.,

2000, 138.) Koulun voi ndhda myos poliittisena kamppailuna erilaisten ryhmien
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valilla: kilpaillaan yhteiskunnallisista resursseista, statuksista ja valuutasta. (An-
tikainen, 2000, 159.)

Personalismi haastaa selkeésti edella esitetyn mallin yhteiskunnasta ja koulujar-
jestelmasta. Tama johtuu siita, etteivat yhteiskunnassa vallitsevat sopimussuh-
teet voi saada aikaan todellista persoonien valista yhteisyyttd. Kontrolli, hyvak-
sikaytto, kilpailu ja vertailu liittyvat vaistamatta valineelliseen maailmaan. Buber
(1995, 68) esittaakin, ettei instituutioiden maailma tunne persoonaa tai yhtei-
Syytta, ainoastaan tapauksia ja esineitd. Vaikka yhteiskunnan esineellinen Se-
maailma on ihmiselle vaistamaton, sen taytyisi olla Sina-sanovan hengen alai-
nen (Buber, 1995, 74) tai muuten se vieraantuu ihmisyydesta ja muuttuu paina-
jaiseksi (emt, 71).

Luvun alussa esitettyjen Hegelin ajatusten taustalla vaikuttaa vahvasti rakkau-
den ymmartaminen subjektiiviseksi haluksi tai vietiksi, joka nain nayttaytyy vas-
takkaisena oikeudenmukaisuudelle ja jarjellisyydelle. Personalistinen nakodkul-
ma rakkauteen on kuitenkin erilainen. Rakkaus on liittyneisyytta, johon sisaltyy
seka vastuu ettd vapaus. Yhteiskunta on ihmisen sosiaalinen rakenne eli se hei-

jastaa ihmisten valisten suhteiden laatua.

Jos yksilon sijasta ihminen ymmarretddn kommunikatiiviseksi persoonaksi, se
vaikuttaa vaistamatta myds yhteiskuntaihanteeseen. Samoin kuin kasvatusfilo-
sofi, myos yhteiskuntafilosofi joutuu lopulta vaistamatta ottamaan kantaa arvo-
pohjansa perusteella. Arvoneutraalius sosiologiassa on lahes yhta ongelmallis-
ta kuin kasvatustieteessa, koska yhteiskunnan kuvaileminen vie aina kysymyk-
seen arvoista ja siitd millainen on hyva tai huono yhteiskunta. Buberin (Fried-
manin 2001 mukaan) mukaan sosiologian tulisikin mieluummin toimia eréénlai-

sena profeettana tulevalle sukupolvelle.

4.1.2 Aito yhteisollisyys

Tosi yhteiso ei synny siten, ettd ihmisilla on tunteita toisiaan kohtaan (vaikkakaan se ei
myo6skaan synny ilman sitd), vaan naisté kahdesta asiasta: etta he kaikki ovat elavassa
vastavuoroisessa yhteydessa elavaan keskukseen, ja ettd he ovat toisiinsa elavassa,

molemminpuolisessa yhteydessa. (Buber, 1995, 69-70)
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Kasvatus, tapahtuipa se kotona tai koulussa, on aina yhteisollista toimintaa (ks.
Antikainen 2000). Yhteiskuntaa ja yhteisollisyytta ei kuitenkaan valttAmatta voi
pitdd samana asiana vaan jopa olemukseltaan erilaisina kuten Ferdinand To6n-
niesin (1855-1936) sosiologiassa. Tonnies (2002) jakaa yhteisollisyyden kah-
teen tyyppiin, joita han kutsuu nimilla Gemeinshaft ja Gesellshaft. Gemeinshaft
viittaa luonnollisesta tahdosta (Wesenwille) syntyvdan orgaaniseen yhteison,
joka on luottamuksen ja laheisyyden tyyssija. Yhteisot voivat perustua esimer-
kiksi perinteisiin, verisiteisiin tai yhteiseen historiaan. Gesellshaft taas rationaa-
lisen tahdon (Kurzwille) muodostamia suhteita, joissa toisia kaytetaan valineina
paamaarien saavuttamiseen. Tallaista yhteisfd kuvaavat markkinat ja palkka-
tyd. (Antikainen, 2000, 14 & Kurki, 2002, 12-15.)

Personalismi ei tietenkdan voi varauksetta hyvaksya valineellisyyteen tai pak-
koon perustuvaa yhteiskuntarakennetta tai sitd yllapitdvaa koulujarjestelmaa.
Kasvatusta voisi sen valossa pitdd vahvasti yhteisollisend, mutta nykyista yh-

teiskuntarakennetta monin osin epayhteisollisena.

Buber kayttdd omassa sosiologisessa ajattelussaan myds Tonniesin jaottelun
mukaisia kasitteitd Gemeinshaft ja Gesellschaft. Hanen maarittelemansa yhtei-
sO poikkeaa Tonniesista kuitenkin juuri siind, etté se ei voi perustua minkaanlai-
seen pakkoon (kuten verisiteisiin ja perinteisiin perustuvat yhteisét useimmiten).
Yhteiso valitaan, mutta ei tunteiden perusteella, vaan suoran elamisen yhteyden
ja yhteisen ydintavoitteen perusteella. Dialogisuutta kahden ihmisen valilla voi
laajentaa koko yhteis6on ja sita kautta laajempaan yhteiskuntaan. Aito persoo-
nallinen suhde ei voi olla vélineellinen, ei mydskaan aito yhteis6. Valtio on yh-
teisbn korvike, koska sita pidetdén ylla pakolla. Sosiaalisen prinsiipin tulisi valli-
ta poliittista prinsiippida, joka on luonteeltaan valineellinen. Buberin ihanneyh-
teiskunta olisi pienempien elinvoimaisten ja spontaanien yhteiséjen yhteenliit-
tyma. Han kaipasi sosiaalista rakennetta, jossa organisaatioon liittyisi luottamus
ja merkitys. Yhteiskunnankin tulisi mahdollisuuksiensa rajoissa jollakin tavalla
etsid tietd valineellisestd Mind-Se-suhteesta kohti persoonallista Mina-Sina-
suhdetta. (Friedmanin 2001 mukaan.)
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Mounierin (1952, 25-29) mukaan taas aito yhteisdllisyys, joka on vaikea saavut-
taa jopa kahden hengen valilla, on mahdoton ihanne koko yhteiskunnalle. Yh-
teiskunnallinen sosiaalinen struktuuri voi kayda esteeksi persoonalle, mutta toi-
saalta sita voi pitad myos jalansijana persoonalliselle elamalle. Yhteiskunnan ei
tule kuitenkaan tukahduttaa persoonallista elamaad edes sosiaalisen yhtenai-
syyden nimissd. Persoonan kustannuksella ei saada aikaan mitaan todellista
harmoniaa. (Mounier, 1952, 25-29.) Samoin kuin Buber (1995, 74), Mounier
tuntuu ajattelevan, ettd vaikka esineellinen maailma on ihmiselle valttamaton,

persoonallisen hengelle tulisi antaa sijaa ohjata sita.

Aito yhteisd, kuten terve perhe, syntyy rakkaudesta eli usean persoonan liitty-
misesta ja yhteydesta (ks. Kuvio 4). Esimerkkina tasta Kurki (2002, 51-53) viit-
taa latinalaisamerikkalaisen jesuiitan Jesus Andrés Velan malliin yhteisollisyy-
teen kasvamisen prosessista. Pieni lapsi ndkee ensin muut ihmiset kasvotto-
mana massana, eika viela kasité itsedén varsinaisena persoonallisena minana.
Yleensa aidin ja itsensa valilla syntyvan kiintymyssuhteensa kautta han alkaa
kasittaa itsensa Toisesta irrallisena persoonallisena minana. Mina-Toinen suh-
teesta lapsi taas siirtyy tunnistamaan itsensa suhteessa ryhmaan eli sosiaalise-
na mindna. Kun han alkaa kokea yhteenkuuluvuutta rynméaan, siirrytdan sosiaa-
lisuuteen eli Min&-Me — suhteeseen. TAma ei kuitenkaan ole viela varsinaista
persoonien valista dialogista yhteytta. Tallainen aito vuorovaikutussuhde eli Mi-
na-Sina — suhde kehittyy yleensa vasta nuoruusiassa ja aikuisuudessa. Aito yh-
teisollisyys seuraa, jos Mind-Sina — ystavyydesta siirrytdan kaikkien Sinujen ys-
tavyyteen eli yhteisyyteen. Velan malli valottaa persoonallisen kypsymisen tiivis-
ta yhteytta aidon yhteison syntymiselle: ilman toista ei ole toista. (Kurjen, 2002,
51-54 mukaan.) Kuviossa 4 esitdn taman personalistisen kasityksen aidosta
yhteisOsta. Aito yhteisd syntyy jo kahden persoonan yhteydesta, mutta suu-
remmassa yhteis6ssa on kysymys samoista lainalaisuuksista, tdssé esimerkis-

sa on kuvattu kolmen persoonan yhteisoa.
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Persoona ‘ Persoona ‘ Persoona

Mina Slna <M|na Slna

Aito yhteiso

Kuvio 4. Rakkaus ja aito yhteis6

Jotta lapsi oppisi aitoon yhteisdllisyyteen, tarvitsee han siis ensin laadukkaita ja
syvdllisia kahdenvalisia suhteita. Koulu voi periaatteessa tarjota mahdollisuuden
tallaisiin suhteisiin, mutta ei valttamatta. Kotikouluilmion kannalta tdma& on mie-
lenkiintoinen huomio, koska sita usein kritisoidaan sosiaalistumisen perusteella
(ks. Medlin, 2000). Tavanomainen koulu ei ole aito personalistinen yhteiso, kos-
ka se perustuu sopimukseen ja pakkoon. Koulu mallintaa yhteiskunnan Gesell-
schaft-rakennetta. Luonnollisesti koulujarjestelman sisalla voi vaikuttaa ja syn-
tyd myos aitoa Gemeinschaft-yhteisollisyyttd. Koulua ja sen sosiaalipedagogiik-
kaa voi toki rakentaa my0s personalistisin periaattein (ks. Kurki, 2002), eika
perhe ole valttamatta turvallinen ja rakkaudellinen yhteisd. Aidon yhteisollisyy-
den kasite haastaa seka perheen etta koulun todellisuuden tavoittelemaan rak-

kautta.

4.1.3 Personalistinen rakkaus ja koulujarjestelma

Personalistinen rakkaus poikkeaa sellaisista ihmisten valisista suhteista, jotka
ovat etiikaltaan utilitaristisia. Teologi Vincent Brimmerin (s.1932) hahmotelma
ihmisten valisista suhteista auttaa selventdmaan tata eroa. Brummer jakaa ih-
missuhteet joko (1) manipulatiivisiin, joissa vain toinen osapuoli on aktiivinen ja
toinen passiivinen, (2) sopimuksiin oikeuksista ja velvollisuuksista seké (3) vas-
tavuoroiseen kumppanuuteen. Ensimmainen ei ole lainkaan persoonallinen

suhde, koska siina vain toinen kayttaa tahtoaan. Oikeudet ja velvollisuudet sovi-
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taan persoonien valilla, mutta niissa osapuolet ovat vaihdettavissa. Rakkaus si-
ta vastoin kohdistuu koko persoonaan eika taltd saataviin palveluihin. Oikeudet
ja velvollisuudet ovat vaihdettavissa ja vertailtavissa mutta persoonat ovat ainut-
laatuisia. Rakastavalle kukaan toinen ei voi koskaan korvata hdnen rakasta-
maansa persoonaa, eikd heidan valistd suhdettaan. Kumppanuus vaatii suurta
riskin ottoa, koska emme voi esittda vaatimuksia kuten sopimusten kohdalla.
Rakastava luopuu omasta riippumattomuudestaan sitoutuessaan toiseen ja ta-
man vapauteen. TAman haavoittuvaisuuden vuoksi ihmisilla on taipumus en-
nemmin sopimussuhteisiin kuin rakkauteen. Jos tulee torjutuksi rakkaudessa,

tulee torjutuksi koko persoonana. (Brimmer, 1993,156-173.)

Koulukontekstin kasvatussuhteet ovat rooliperustaisia sopimussuhteita, oppilas
tulee kouluun oppivelvollisuuden vuoksi ja opettajat tydvelvollisuutensa vuoksi.
Lisdksi koulun kasvatussuhde on suoritusorientoitunut: sitd ohjaavat asiakirjat
oppimistavoitteista ja oppimista arvioidaan funktionaalisesta perspektiivista.
(varri, 1997, 173-174.) Suoritusorientaatio saattaa nayttaytya manipulatiivisena
suhteena: opettajan taytyy saada oppilas oppimaan jotakin, mita yhteiskunta
vaatii. Oppilaan rooli jaa silloin valitettavan passiiviseksi, han ei ole osallistunut
paatoksentekoon omasta oppimisestaan. Manipulatiivisessa kasvatussuhteessa
lasta ei kohdella persoonana vaan valineena. Toisaalta sopimusperustaisessa-
kin kasvatussuhteessa hamartyy lapsen persoonan vaihtamaton ja ainutlaatui-
nen arvo. Kasvattajaa ja lasta ei talloin sido yhteen rakkaus tai vastuu vaan so-

pimus, jonka voi purkaa.

Myds kaytannon ratkaisut ja organisointi vaikeuttavat vastavuoroisuuden syn-
tymista koulussa. Esimerkiksi opetusryhmien koko ja luokkatilat rajoittavat hen-
kilokohtaista kohtaamista opettajan ja oppilaan valilla. Yksityiskohtaiset opetus-
suunnitelmat taas vaikeuttavat oppilaiden yksilollisen oppimistavan ja tahdin
huomioimista. Koulun arviointikdytannéilla on taipumusta herattdd vertailua ja
kilpailua oppilaiden kesken, mik&é kaventaa persoonien mahdollisuutta kasvaa.
Kilpailu ja valta koulussa lisdavat pelon ilmapiirid koulussa, mika estaa oppilaita
tuomaan ajatuksiaan rohkeasti esille. (Kauppinen, 2007.)
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Koulujarjestelma mallintaa nykyista yhteiskuntajérjestysta ja talousjarjestelméaa,
joka perustuu hyodtya maksivoiviin sopimuksiin. Frommin (1994, 176) mukaan
kapitalistisen yhteiskunnan ja rakkauden keskeisimmat periaatteet ovatkin rai-
keasti ristiriidassa. Martti Haavio (1950, 6-7) kommentoi niin ikdan yhteiskunnan
liukumista latteaan utilitarismiin, jossa menestyksesta tulee rakkauden ehto.
Menestymisessa ei ole personalistisen etiikan mukaan mitddn vaaraa, mutta
siina pitdd muistaa persoonan arvon ensisijaisuus. Oikeastaan lasten aito me-
nestyminen — luovuus, terveys, jopa pitka ik&, riippuvat siitéa oppivatko he rakas-
tamaan toisia (Post, 2011). Persoonaa ei voi korvata, joten myos jokaisen per-

soonan menestys on ainutlaatuista.

Personalistinen rakkaus edellyttaisi suhtautumista oppilaaseen kokonaisuutena,
jota kukaan toinen ei voi opettajalle korvata. Tama vaatii opettajalta haavoittu-
vaisuutta, koska jos han todella valittaa oppilaasta, han voi tulla myds torjutuksi.
Opettajalta vaaditaankin talldin hyvaa tunteiden kasittelytaitoa, jotta han voi
opettaa sita eteenpain. Vaikka rakkaus on vaativaa, se toisaalta helpottaa tyota
antamalla sille todellisen merkityksen (ks. Skinnari, 2004, 25-26).

Koko koulujarjestelmaa silmalla pitden voisi toivoa, ettéd pedagoginen rakkaus
tulisi kasvatustieteellisen keskustelun keskiéén. Se, mista puhutaan, muokkaa
vahvasti kasityksia opettajuudesta, kasvatuksesta ja elamasta. Rakkaus olisi
tavoite, jonka valossa koko koulujarjestelméé voisi kehittad kohti syvempaa hy-
vinvointia ja yhteistoimintaa (ks. Kauppinen, 2007). Koulua koskeva muutos voi
lahte&d ainoastaan kasvatusihanteiden ja kaytantojen ristiriitaisuuksien purkami-
sesta (Kauppinen, 2007), ja tdssa kotikouluvanhempien esittama koulukritiikki

voi mahdollisesti auttaa.

4.1.4 Sosiaalisuus ja sosiaalistuminen

Kotikouluvanhemmat tormaavat yleensa kysymykseen: "Entd sosiaalistumi-
nen?” (Medlin, 2000). Myds kasvatusalan ammattilaiset ja kouluviranomaiset
usein kyseenalaistavat kotikoululaisten sosiaalistumisen (Medlin, 2000, Roma-
nowski, 2006). Tama perustuu Romanwoskin (2006) vaaran uskomukseen siita,

ettd koulu olisi ainoa paikka, jossa voi oppia sosiaalisia taitoja.
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Arkipuheessa sosiaalistumisella tarkoitetaan monia eri asioita: sita saako lapsi
ystavia, oppiiko hadn kohtaamaan erilaisuutta, alkaako lapsi noudattaa yhteis-
kunnan vallitsevia normeja (Medlin, 2000). Durkinin maaritelman mukaan sosi-
aalistumisella tarkoitetaan prosessia, jossa henkild oppii jonkin tietyn yhteiskun-
nan kayttaytymissdannot, uskomukset ja asenteet voidakseen toimia tassa yh-
teiskunnassa (Durkin, 1995, 614, Medlinin 2000 mukaan).

Kotikoululaiset osallistuvat laajasti kodin ulkopuolisiin harrastuksiin, vapaaeh-
toisty6hon tai muihin toimintamahdollisuuksiin, joissa he tapaavat eri-ikaisia ai-
kuisia ja lapsia (Ray 1999 & 1997, Romanowskin, 2006 mukaan). Tutkimuksis-
sa ei ole havaittu, ettd kotikoulua kayneilla olisi erityisia vaikeuksia sosiaalisissa
suhteissa tai integroitumisessa yhteiskuntaan (Medlin 2000, Romanowski,
2006, Beck, 2008).

Muutamissa tutkimuksissa heiddn on painvastoin havaittu osoittaneen keskiver-
toa parempia sosiaalisia taitoja ja esimerkiksi kykya johtajuuteen (Smedley,
1992, Galloway 1998, Medlinin 2000 mukaan). Syyksi talle on spekuloitu mm.
sitd, ettd kotikoululaisten sosiaalinen monipuolinen ymparisté muistuttaa
enemman yhteiskunnan todellisuutta kuin tavanomaisen koulun saman ikaisista
koostuva luokka (Smedley, 1992, Galloway 1998, Medlinin 2000 mukaan). Toi-
saalta kotikoululaiset saavat myds usein akateemisuutta tukevan yksilollisen
oppimispolun. Jos perheymparistd jossa lapsi oppii, on turvallinen, se mahdol-
listaa lisdksi paremman itseluottamuksen syntymisen. (Galloway, 1998, Medli-
nin 2000 mukaan). Lapsen mina-kasitys ja itsetunto ovat taas laheisessa yhtey-
dessa hanen sosiaalisiin taitoihinsa (Romanowski, 2006). Useammissa yhdys-
valtalaisissa tutkimuksissa (Taylor 1986, Kelley 1991 ja Medlin 1994 Roma-
nowskin 2006 mukaan) on havaittu, etta kotikoululaisilla on merkittavasti pa-
rempi itsetunto kuin verrokkiryhmalla. Merry & Howellin (2009) mukaan lahei-
syys voisikin oikeuttaa vanhempien kotikouluvalinnan, jos oletetaan, ettd he

ovat lasta huomioivia ja hyvin kohtelevia vanhempia.

Kriitikot pelkdavat kotikoulun kasvattavan individualistisia kansalaisia, jotka ei-
vat osallistu yhteiskunnalliseen elamdéan, mutta tutkimustulokset eivét tue tata-

kaan vaittdmaa (Romanowski, 2006). Ray (2003, 6, Romanowskin, 2006 mu-
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kaan) vaittaa kyselytutkimuksensa perusteella (mukana yli 7300 kotikoulua kay-
nytta aikuista), etta kotikoulu sita vastoin kasvattaa menestyvid aikuisia, jotka
osallistuvat yhteisbjensd toimintaan keskivertoa enemman. Tama nakyy esi-
merkiksi korkeampana poliittisena aktiivisuutena, osallistumisena vapaaehtois-

tyohon ja jarjestdotoimintaan (Ray, 2003, Romanowskin, 2006 mukaan).

Edella esiteltyihin tutkimustuloksiin vaikuttaa kuitenkin se, etta kotikouluvan-
hemmat edustavat ylempaa keskiluokkaa sek&a ovat muutenkin lastensa hyvin-
voinnista erityisen kiinnostuneita (ks. Lubienski 2006). Niista ei voi tehdéa yksin-
kertaistavia johtopaatoksia kotikoulun paremmuudesta. Niiden perusteella voi-
daan kuitenkin todeta, ettd kotikoulu ei nayta aiheuttavan sosiaalista kyvytt6-
myytta tai syrjaytyneisyyttd sen enempéaa kuin tavanomaisen koulukaan. (Med-
lin, 2000.)

4.1.5 Personalismi ja kouluttomuuden utopia

Kukaan ihminen ei ole ikdva. Ihmisten kohtalo on kuin planeettojen aikakirja.
Kaikki heissé on yksildllista, ja jokainen planeetta on erilainen kuin muut (lllich,
1970,170.)

Erityisesti 70-luvulla Yhdysvalloissa oli liikehdintaa kokonaan kouluttoman yh-
teiskunnan puolesta, joka myds inspiroi osaa kotikoulun kannattajista (Beck,
2006). Koulukriitikot ndkevéat koulun sosiaalisena kontrollina ja vallankayttona,
jota perustellaan mahdollisella ongelmakayttaytymisella ja yhteiskunnallisilla
uhkilla (Antikainen, 2000, 71-74). Tunnetuimpia kouluttoman yhteiskunnan puo-
lestapuhujia on Ivan lllich (1926-2002), jonka ajattelussa on mielenkiintoisia yh-
tymakohtia personalismiin. Han peraénkuuluttaa niita, jotka rakastavat ihmisia
enemman kuin tuotteita ja jotka haluavat maailman, jossa ihmiset voivat tavata
toisensa (lllich, 1970, 169-170). Juuri rakkaus ja ihmisen ainutlaatuisuus ovat-
kin hanen rajun kritiikkinsa lahtdkohta (ks. Palmer, 2001, 187).

lllich kritisoi koulujarjestelmdd muun muassa aidon oppimisen ritualisoimisesta
koulutushyodykkeiden kuluttamiseksi, koulutuksellisen epatasa-arvon ja koulu-
tuskilpailun synnyttdmisesta seka koulutusinflaatiosta. Koulu-instituutio perustuu

asiantuntijoiden ja asiakkaiden valineellistaville rooleille. Koulurituaali muuttaa
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ei-materiaalisen tarpeen oppia kulutushyddykkeeksi, mika passivoi "kuluttajat”.
Kun elama tulee riippuvaiseksi kulutushyddykkeista, ihanteesta jalkeen jaanyt
kansalainen kokee voimattomuutta ja kyvyttoémyyttd, modernisoitua koyhyytta.
(lllich, 1972, Saurén, 2008)

lllichin koulukritiikki liittyy personalismiin siind, ettéd han vastustaa juuri koulutuk-
sen valineellistavaa voimaa seka oppimisen etta ihmisten valisten suhteiden ta-
soilla. Koulu pyrkii tekemaan kasvusta, mielikuvituksesta, arvoista ja oppimises-
ta mitattavia ja kulutettavia. Personalismin luovuusihanteeseen sopii sekin, etta
lllich pitdd todellista oppimista mittaamattomana uuden luomisen prosessina.
(ks. lllich, 1972, 65-66.)

lllichin mukaan hyva kasvatusjarjestelma pitaisi sisélladn kolme asiaa: se tarjo-
aisi oppia kaikille sitd haluaville ikdan katsomatta, auttaisi ihmisia, jotka halua-
vat jakaa tietojaan etsimééan ne, jotka haluavat oppia heiltd; ja lopuksi se antaisi
jokaiselle halukkaalle julkistaa tietojaan laajalle yleisdlle (lllich, 1972, 113). Mal-
liaan lllich kutsuu oppimisverkoksi tai "mahdollisuuksien seitiksi”. Siina opiskelija
VoI eri tavoin itse ottaa yhteytta opintomahdollisuuksiin, joihin hanta ei pakoteta.
Opintomahdollisuuksia jarjestettaisiin 1) opintovalineiden yhteyspalvelun 2) va-
paan taitojen vaihdon 3) vertaisten yhteensaattamisen seka 4) vapaiden kasvat-
tajien yhteispalvelun kautta. (lllich, 1972, 118.) Koulutuksen muuttaminen vaatii
kuitenkin koko yhteiskunnan muuttamista, silla juuri sitd koulujarjestelma pitaa
ylla (lllich, 1972, 79).

Oppimisverkko lahenisi personalismin arvoja siing, etta se lisaisi ihmisten auto-
nomiaa, toimintaa, luovuutta ja vapautta. Se poistaisi pakon oppimissuhteista,
mutta ei silti valttamatta valineellisyyttda. Rakkaus vaatii enemman kuin vapaata
taitojen ja tietojen vaihtoa: se vaatii sitoutumista ihmiseen kokonaisuutena. II-
lichin mallin oppimissuhteet eivat valttamatta ole kovin sitoutuneita tai pysyvia.
Kasvatussuhde niin kuin aito yhteisokin tarvitsee pysyvyytta ja sitoutumista.
Taysin vapaassa oppimisverkossa lapsi voisi joutua liian itsendiseen vastuu-
seen omasta kehityksestaan. Personalistisen kasvatusfilosofian mukaan han
voi kuitenkin toteuttaa itseaan ja |6ytaa itsensa vasta suhteessa aidosti rakasta-
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vaan kasvattajaan ja yhteisoon. Tallainen kasvattaja kantaa lapsesta vastuuta

mutta taman persoonallisen vapauden sailyttaen.

4.2 Kotikoulun oikeutus

Erilaiset kasvatusratkaisut perustuvat erilaisiin merkitysnakokenttiin ja kasityk-
seen siitd mitd on hyva elama. Kotikoulu on kasvatuksellinen valinta, josta Kiis-
tellaédn todennakoisesti juuri erilaisten merkitysnakokenttien vuoksi. Tassa lu-
vussa tarkastelen erityisesti sitd missd maarin personalismi voisi sopia kotikou-

luvalinnan merkitysnakokentaksi.
4.2.1 Lapsen oikeus

Kotikoulu ja varsinkin unschooling-perinne voidaan nahda lapsikeskeisena va-
lintana. Lapselle halutaan antaa vapaus edetd omaehtoisesti oppimisessaan
seka tehda valintoja jopa oman koulutuksensa suhteen. Lapsikeskeiset peda-
gogiikan suuntaukset korostavat kasvatusta lapsen oikeutena saada sopivaa
tukea kehitykselleen. UNICEFin lasten oikeuksien seitsemas periaate pitaa si-
salladn lapsen oikeuden saada koulutusta, joka palvelee ensisijaisesti lapsen
parasta, johon kuuluu myods kasvaminen yhteiskuntakelpoiseksi (Unicef, Lapsen
oikeuksien julistus, 2014). Kasvatustieteilijat kiistelevat tietenkin siitd, etta miten
ja miksi lapsen parhaaseen paastaan. Lapsikeskeisen pedagogiikan edustajat
kritisoivat keskustelua siita, etta lapsen aani jaa usein keskustelun ulkopuolelle.
Personalismi voi hyvin yhtya tahan kritiikkiin: lasta ei tule ndhda passiivisena

vastaanottajana vaan kasvatussuhteen aktiivisena osapuolena.

Personalismi korostaa lapsen oikeutta vapauteen ja autenttisuuteen, mutta en-
nen kaikkea yhteyteen ja rakkauteen. Lapsikeskeisen pedagogiikan ongelma
personalismin ndkdkulmasta on sen mahdollinen yksilokeskeisyys. Personalisti-
sesta ndkokulmasta kasvatusta ei voi erottaa sen enempé&a lapsen, vanhem-
man kuin yhteiskunnankaan oikeudeksi, vaan kaikkien. Kasvatus on jokaisen
persoonan oikeus ja velvollisuus. Yksilokeskeisyys ei tee oikeutta ihmisen yh-
teisdlliselle todellisuudelle, eikd mydskaan rakkaudelle, jonka olemus on suun-

tautua kohti toista persoonaa.



53

Personalismin ndkdkulmasta lapsi tulisi kohdata kokonaisuutena. Persoona tar-
vitsee ohjausta hyvaan mutta tama ohjaus on ennen kaikkea sita, etta kasvatta-
ja kohtaa hanet persoonana. Pelkastaan lapsikeskeinen nékokulma ei valtta-
mattd ota huomioon sita, etta lapsi kasvaa taydeksi persoonaksi vasta tervees-
sa suhteessa muihin ihmisiin. Hanen kasvunsa ei tapahdu yksil6llisessé tyhjios-
sa. Lapsen ja aikuisen vélinen suhde ei ole siksi taysin tasa-arvoinen, aikuinen
on vastuussa siitd ettd han kutsuu lapsen persoonaa esiin. Kyseesséa voi olla

rakkaus, vaikka demokraattinen tasa-arvo ei toteutuisikaan.

4.2.2 Perhe vai yhteiskunta?

Jos oletamme, ettd dialogisessa suhteessa kasvaminen ainutlaatuiseksi per-
soonaksi on kasvatuksen tavoite, valineellistdva kouluymparistd asettaa télle
suuria haasteita. Varri (1997) kasitteleekin Buberin filosofiaan perustuvaa dialo-
gista kasvatusta ennen kaikkea lapsen ja vanhemman valisend. Perheen ero
kasvattajana suhteessa yhteiskuntaan on se, ettd se useammin perustuu rak-

kauteen ja dialogiin kuin sopimuksiin.

Merryn & Howellin (2009) mukaan vanhempien etu kasvattajina onkin heidéan
luonnostaan syntyva rakkautensa lapsiaan kohtaan. Lasten karsimys tuottaa
karsimysta vanhemmille ja he useimmiten tahtovat toimia lastensa parhaaksi,
vaikka aina ndin ei olisikaan. Vanhemmat usein identifioituvat lastensa parhaa-

seen ikaan kuin tama olisi heidan oma parhaansa. %2

Merry & Howell (2009) kasittelevat juuri intimiteettid kotiopetuksen oikeutukse-
na. Jos oletetaan, ettd vanhemmat ovat ns. lasta huomioivia (attentive) van-
hempia, kotikoulu mahdollistaa intimiteetin sdilymisen ja vahvistumisen per-
heessa. Syyna on se, ettd kotiopetuksessa olevat lapset jakavat vanhempiensa
kanssa enemméan kokemuksia. L&heinen vuorovaikutus vanhemman kanssa
estdd epaonnistumisista, kiusaamisesta ja riskikayttaytymisesta johtuvia nega-
tiivisia kierteitd, jotka saavat lapsen etdantymdédn vanhemmistaan. (Merry &

22 Tama kuvastaa osittain Aristoteleen nakemysté filia-kumppanuudesta. Lisaksi mm. kristillisessa agape-
perinteessd on sama ajatus: "rakasta lahimmaistasi niin kuin itseasi”. (ks. May, 2011)
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Howell, 2009.) Vanhemmalla on ainakin periaatteessa suuremmat mahdollisuu-

det kasvattaa lasta rakkauteen perustuvassa persoonien valisessa suhteessa.

Jane Roland Martinin (2004) mukaan pedagogisen rakkauden kasitteen vahai-
nen kasittely kasvatustieteen historiassa johtuu yhteiskunnallisen kasvatuksen
korostamisesta kotikasvatuksen sijaan. Martin nakee yhteiskunnan sukupuolit-
tuneena - rakkaus on liitetty feminiiniseksi mielletyn kotikasvatuksen piiriin, kun
taas koulukasvatusta on pidetty osana maskuliinista yhteiskuntajarjestysta.
Vaikka nykydan naiset ovatkin lansimaissa vahvasti mukana tyoelamassa, voi
yhteiskunnan ja ty6elaméan arvoja silti pitdd maskuliinisina: korostetaan suorit-
tamista ja menestymista. (Martin, 2004.) Tassa on mahdollisesti osasyy siihen,
miksi kasvatusta ajatellaan vahvasti instituution nadkokulmasta. Toisaalta juuri
tasa-arvoisen tybelaman realiteeteista johtuen lapset ovat jo varhaislapsuudes-

sa ns. ammattikasvattajien hoivissa.

Moran (2011) on sitd mielta, ettd valtiolla on oikeus edellyttdd kasvattajilta asioi-
ta, joita lapset tarvitsevat toimiakseen yhteiskunnassa. Demokraattisen yhteis-
kunnan on kuitenkin myds sallittava vaihtoehtoja ja hyvaksyttava vanhempien
ensisijaisuus kasvattajina. Vapautta tulee sallia ja toisaalta rajoittaa niin, etta py-
ritAdn takaamaan lasten hyvinvointi ja yhteiskuntarauha. (Moran, 2011.) Van-
hemmat eivat kuitenkaan ole lapsen ainut auktoriteetti, eivatka he saa tehda
lapsilleen mitd tahansa. Yhteiskunnalla on velvollisuus puuttua esimerkiksi vaki-
valtaan ja hyvéaksikayttoon perheissa. Yhteiskunnan tulisi tarjota lapselle myos
vaihtoehtoja kulkea eri teitd kuin vanhempansa vaikkapa koulutuksen tai maa-
ilmankatsomuksen suhteen. (Lubienski, 2003.)

On kuitenkin hyvin vaikea selvittaa, milloin ja mill& perustein yhteiskunta voi pi-
taa jotakin asiaa niin tarkeéana, etta puuttuu vanhempien oikeuteen kasvattajina.
Perusteena voi tietenkin pitdé vaikka yleisia ihmisoikeuksia, mutta naitakin tulki-
taan eri yhteiskunnissa eri tavoin. Kysymys edellyttaa siis merkitysnakokenttaa,
jonka valossa paattad. Jos rakkaus valitaan nakokentaksi, lasta tulisi kasvattaa
se, joka hanté eniten rakastaa. Joskus kyseessa voivat olla vanhemmat, mutta
perheiden eroista johtuen jollekin lapselle taas yleinen koulu voi olla rakkaudel-

lisempi ymparisto.
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4.2.3 Kotikoulu ja koulujarjestelma vastakkain

Jos yhteiskuntaa ajatellaan valtion, markkinoiden ja kansalaisyhteiskunnan vuo-
rovaikutteisena kolmiona, kotikoulu sijoittuisi kansalaisyhteiskuntaan. Valtio ja
markkinat vaikuttavat vaistamatta kotikouluun, mutta se on silti vahemman si-
dottu niithin kuin tavanomainen koulujarjestelméa. Kotikoulun oikeutusta voi pe-
rustella paitsi ihmisoikeutena, myds tarkeana elementtind yhteiskunnan moni-
muotoisuuden sailymisen kannalta. (Beck, 2007.) Tavallinen koulu hyotyy vaih-
toehtoisista koulutusmuodoista, jos avautuu oppimaan niiltd (Kunzman, 2012).

Kotikoulu esittda Beckin (2006) mukaan kritiikkia vallitsevalle kasvatuskulttuuril-
le kolmella tasolla. Ensimmainen taso on pedagoginen ja filosofinen, mihin saat-
taa liittyd esimerkiksi vapauspedagogiikka, lapsikeskeinen pedagogiikka ja te-
keméalla oppiminen. Toisella tasolla kritiikki kohdistuu kouluinstituutioon. Van-
hemmat haluavat katkaista siteensa instituutioon ja vastata itse lastensa kasva-
tuksesta. Tahan voi liittyd myos kouluttoman yhteiskunnan ideaali (ks. lllich
1972). Koulunkaynti halutaan linkittaa esimerkiksi suoremmin ty6elamaan. Kol-
mannella tasolla kritiikki on koulutuspoliittinen. Kotikoulu on vanhempien keino
pyrkid vapautumaan yhteiskunnallisesta kontrollista ja valtiojohtoisesta sosiali-
saatiosta. Julkiset koulut nahdaan yksilollisyyden, vanhempien oikeuksien, per-
heyhteyden seka laadukkaan oppimisen uhkana. (Beck, 2006.)

Vastakritiikkind kotikoulu ndhdaan uhkana sosiaaliselle yhtendisyydelle ja tasa-
arvoisuudelle. Jos julkiseen kouluun osallistumista pidetddn sosiaalistumisen
ehtona, nahdéaan kotikoulu vastaavasti yhtenaisyyden uhkana (Beck, 2008).
Mm. Apple (2000) nakee kotikoulun Yhdysvalloissa populistien, uusliberalistien
ja uuskonservatiivien hankkeena, jolla on tuhoisa vaikutus yhteiskuntaan. Julki-
set koulut Apple ndkee tasavertaisuuden ja yhteisollisyyden tukijoina. Kotiope-
tusta kritisoivat puhuvat koulusta usein myds erédanlaisena turvaverkkona: jos
lasta kohdellaan kotona kaltoin, se on mahdollista havaita ja siihen voidaan
puuttua (Moran, 2011).
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Kotikoulua perustellaan myds joskus silla, ettd julkiselle koululle on saatava kil-
pailijoita. Lubienski kuitenkin kyseenalaistaa tallaisen markkina-ajattelun jul-
kishyddykkeiden kohdalla. Markkinat eivat pysty takamaan esimerkiksi terveys-
palveluiden tasaista jakaantumista. (Lubienski, 2003.) Lubienski (2003) kasitte-
lee kotikouluilmiéta koulutuksen privatisoitumisena, joka luo oppilaille eriarvoisia
lahtokohtia. Yksilokeskeista hyotya etsivassa kulttuurissa tatéa ei nadhda ongel-
mallisena. Vaikka yksilon ndkdkulmasta kotikoulu on usein hyva ja perusteltu
ratkaisu, laajassa mielessa ilmid on osa yhteisista yrityksista vetaytymista, jul-
kishyddykkeiden muuttamista kauppatavaraksi ja yhteiskunnan jasenten taan-
tumista kuluttajiksi. Kotikoulu elaméavalintana viestisi tasta ndkokulmasta oman
hy6dyn maksimoimista yhteison kustannuksella. Julkinen koulujarjestelma ta-
kaa lapsille tasa-arvoisemmat lahtokohdat kuin perheet. (Lubienski 2003.) Lu-
bienskin (2003) kasityksiin vaikuttaa epailematta se, etta Yhdysvaltain kotiope-
tusperheet kuuluvat ylempaéan keskiluokkaan. Kritiikki patee kuitenkin osin mui-
denkin kotikouluryhmien perusteluille, esimerkiksi myds unschooling — perin-
teessa halutaan lapsille jotakin parempaa kuin mita tavallinen koulu voi antaa.
Tuo parempi saatetaan maaritella akateemisen menestyksen sijaan vaikka so-

siaalisesti.

Kotikoulun kritiikkia taytyy arvioida jostakin merkitysnakokentasta kasin. Mikali
ydinarvoksi valitaan yhteiskunnallinen tasa-arvoisuus, kotikoulu saattaa nayttay-
tya ongelmallisena. Toisaalta my6s koulujarjestelmdéd voi pitdd nimenomaan
sosiaalisen epatasa-arvon uusintajana ja luojana (esim. lllich 1972). Personalis-
tisesta merkitysnakokentasta kasin kysymysta tulee kuitenkin tarkastella koko-
naisvaltaisemmin samaan aikaan seka persoonan ettd yhteison hyvan nako-

kulmasta. Ne kuuluvat vaistamatta yhteen (ks. Kurki 2002).

Personalismi on ontologisena ja eettisena jarjestelmana filosofia, joka edeltaa
sosiologiaa ja muokkaa sitd. Vaikka sopimussuhteisiin perustuvalla koulutusjar-
jestelmalld saataisiin aikaan tasaisempaa taloudellista tai hierarkkista menes-
tymista yhteiskunnassa, ei se valttdmatta toisi persoonalle mitaan todellista ei-
materiaalista hyvaa. Personalismin arvojen mukaan ihminen on menestynein
silloin, kun han kykenee antamaan ja vastaanottamaan rakkautta. Mitd enem-
man yhteiskunnassa on rakastavia persoonia, sen parempi se on koko kokonai-
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suudelle. Jos kotikoulu on parempi konteksti oppia rakkautta, se on yhteiskun-
nan etu. Toisaalta jos kotikoulu on individualismista nouseva pyrkimys selviytya

paremmin kuin muut, personalismi ei sita tue.

4.2.4 Personalismi, koulu ja kotikoulu

Ensimmainen tutkimuskysymykseni oli selvittdad, millaisia yhteyksia personalisti-
sella filosofialla on kotikouluilmioon. Tahan liittyy myos personalismin ja tavan-
omaisen koulun yhteydet seka ristiriidat. Seuraavaksi argumentoin tiivistetysti

vastausta ensimmaiseen tutkimuskysymykseen.

Personalistinen kasvatusihanne on rakastamaan kykeneva ihminen. Tavoittee-
seen paastdan rakastavien ihmissuhteiden kautta. Koulujarjestelmén haasteet
tdssé nousevat ennen kaikkea sen vélineellisestd, pakkoon ja sopimussuhteisiin
perustuvasta rakenteesta. Vaitan, ettd personalismin arvoista rakkaus ja yhteys,
vapaus ja vastuu seka arvokkuus ja ainutlaatuisuus toteutuvat koulujarjestel-
massa kaikista huonoimmin. Toisaalta jarjestelmaa voi kritisoida my6s muiden
personalististen arvojen nakokulmasta kuten vaikka hengellisyyden tai toimin-
nallisuuden. Tassa luvussa tarkastelen erityisesti rakkauden ja yhteyden prob-
lematiikkaa, koska se on personalismin ydinarvo. Jos se ei paase toteutumaan
koulujarjestelmasséa, eivat muutkaan arvot toimi. Personalismin ja koulujarjes-
telman véliset arvoristiriidat ovat seka periaatteellisia ettd kaytannollisia. Pakko
ja valineellisyys ovat ristiriidassa rakkauden, vapauden ja vastuun periaatteiden
kanssa. Toisaalta opettajalla on kaytannon syistd vain vahan aikaa kohdata
lapsia henkildkohtaisen yhteyden kautta.

Koulun kaytannon etuna voisi ndhda sen, etta siella lapsi kohtaa vaistamatta
erilaisia ihmisia ja sosiaalisia tilanteita, jotka parhaimmillaan auttavat héanta kas-
vamaan rakkaudessa. Lapsi saattaa oppia ryhmassa toimimista ja omasta luo-
pumista toisen edun vuoksi. Toisaalta ryhméssa on mahdollista oppia myds
"epayhteisollisia” tapoja kuten vertailua ja kilpailua. Opettajalla ei ole valttamatta
myoskaan aikaa tai resursseja tukea tarpeeksi oppilaiden keskinaisten suhtei-

den kehittymista.
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Jos koulua rakennettaisiin personalistisesta merkitysnakokentasta kasin, taytyisi
kiinnittda entistd enemman huomiota aidon yhteiséllisyyden vahvistamiseen
luokassa. Se, ettd oppilaat tulevat samaan tilaan opiskelemaan yhteiskunnan
maarayksesta, ei yksindan luo aitoa yhteisollisyyttd. Luokka muodostaa tosin
silti rynmén, jonka on mahdollista oppia rakkautta niin halutessaan. Oppilaita ei
kuitenkaan voi pakottaa rakkauteen, joka perustuu vapauteen ja valittuun vas-
tuuseen. Se, ettd oppilaat on pakotettu koulussa tiettyyn ryhmaan, paikkaan, ai-
kaan ja toimintaan estdd heitd myods ottamasta taytta vastuuta itsestaan ja va-
linnoistaan. Jos heilla ei ole vapautta tehd& huonoja valintoja, heilla ei ole vas-
tuuta niista. Mikali vastuu omasta elamastéa ja oppimisesta ulkoistuu opettajalle
ja koulujarjestelmalle ei yhteiskunta oletettavasti saa terveita ja aktiivisia jasenia
vaan ennemminkin passiivisia tai kapinallisia. Pakon ja kontrollin lasndolo kou-

lussa tekee siita vaikean paikan personalististen arvojen toteutumiselle.

Personalismin kannalta myos koulun arviointikaytdnnét muodostavat suuren
ongelman. Ainutlaatuista persoonaa ei voi arvioida tai vertailla toisiin. Persoo-
nan kokonaisuudesta ei voi erikseen pilkkoa hanen taitojaan ja tietojaan. Per-
soonaa voi toki haastaa kehittymaan omaan tayteen potentiaaliinsa, mutta tama
potentiaali on ndhtavissa ainoastaan persoonallisen suhteen kautta, eika siihen

[0ydy mitaan yleispatevaa arviointimallia.

Kotikoulu on vanhemmalle mahdollisuus rakentaa laadukasta persoonien valis-
ta yhteytta lapseensa, koska hanella on sitad kautta mahdollisuus viettaa aikaa ja
jakaa enemman kokemuksia yhdessé lapsensa kanssa. Vanhemmalla on peri-
aatteessa enemman mahdollisuuksia ohjata lasta sosiaalisissa tilanteissa ja
mallintaa rakkaudellista suhtautumista ulkopuoliseen maailmaan. Lapsi oppii
toimimaan mahdollisesti aidommissa yhteisdllisissa tilanteissa, jos kotikouluun
litetddn perheen luonnollisia sosiaalisia yhteyksid. Vanhempi voi antaa lapsel-
leen enemméan mahdollisuuksia harjoitella vapautta ja vastuuta valinnoistaan ja
oppimisestaan. Toisaalta vanhempi voi yhtalailla toteuttaa kotikoulua vélineelli-
sella, manipuloivalla tai kontrolloivalla tavalla tai siirtdd omia vahingollisia en-

nakkoluuloja ja pelkojaan lapseen suojelun nimissa.
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Laheisyys ja rakkaus ovat arvoina personalistisen kasvatuksen kannalta tarke-
ampia kuin muut arvot. Jos kotikoulu lisda laheisyytta vanhempien ja lasten va-
lil&a, voi sitd pitaa personalistisesta merkitysnaktkentasta katsoen parempana
vaihtoehtona kuin tavallista koulua. Laheisyys oikeuttaa tall6in kotikouluvalinnan
(ks. Merry & Howell 2009). Jos vanhempien tavoite on sen sijaan kotikoulun
avulla esimerkiksi manipuloida lapsia tai estdd heitd tutustumasta perheen ul-
kopuolisiin ihmisiin, ovat nama syyt personalismin kanssa ristiriidassa. Lasta tu-
lisi personalismin ndkdkulmasta kasvattaa sellainen henkild, joka kykenee han-
ta parhaiten rakastamaan ja ohjaamaan persoonien valisissa suhteissa. Lisaksi
kasvattajan taytyisi pystya mallintamaan lapselle rakkautta myos suhteessa
oman yhteison ulkopuolisiin ihmisiin ja maailmaan yleensa, jotta personalistinen
tavoite toteutuisi. Rakkaus kasvatusihanteena haastaa nain seka vanhemmat
ettd koulun etsimd&n uudenlaisia ratkaisuja ja uudenlaista yhteisdllistd kasva-

tustodellisuutta.

Kasvattajan perustava arvo-orientaatio ratkaisee sen, onko han hyva kasvattaja
vai ei (ks. Puolimatka, 1995, 171). Rakenteena perhe nayttaisi kuitenkin olevan
paikka, jossa aidolla yhteiséllisyydella ja personalismin arvoilla on enemman
mahdollisuuksia toteutua kuin nykyisessé koulujarjestelmassa. Kotikoulu on

personalismin kannalta hyva mahdollisuus mutta ei valttAmattomyys.

Seuraavaksi esitdn argumentaation viela tiivistetyssd muodossa.

1. Kasvattajan on sitouduttava johonkin merkitysnakokenttadan oikeuttaak-
seen kasvatustoimintansa.

2. Jos valitaan personalistinen merkitysnakokenttd, kasvatuksen tarkein ta-
voite on rakastamaan kykeneva persoona.

3. Rakkautta voi oppia vain persoonien vélisessd mahdollisimman ei-
valineellisessa, vapauteen ja vastuuseen perustuvassa suhteessa.

4. Kasvattajan tulee rakastaa lasta ainutlaatuisena persoonana, paamaara-
na itsessaan, jota ei voi verrata muihin.

5. Rakastava ja mahdollisimman ei-valineellinen kasvatussuhde toteutuu

usein paremmin perheessé kuin koulussa (ei kuitenkaan aina).
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6. Kotikoulu voi olla vanhemmalle mahdollisuus rakastaa lastaan enem-
man, koska sita kautta han voi jakaa lapsensa kanssa enemman koke-
muksia ja syventéda nain suhdettaan haneen.

7. Personalismin n&kdkulmasta kotikoulu on parempi vaihtoehto kuin ta-
vanomainen koulu, jos lapsi saa sita kautta enemman laheisyytta ja rak-

kautta.

5 Haastatteluaineisto

5.1 Aineiston kokoaminen

5.1.1 Teemahaastattelu

Tavoitteena tassa tutkimuksessa on saada nakyviin kotikouluvalinnan taustafi-
losofiaa, joka on niin syva ja monimutkainen ilmi6 ettei se avaudu helposti.
Haastattelututkimuksen tehtava on valittda tapauksenomaista kuvaa haastatel-
tavien ajatuksista, kasityksista, kokemuksista ja tunteista (Hirsjarvi & Hurme,
2000, 41). Nain haastattelulla on mahdollista saada monitahoista aineistoa siita,
miksi haastateltavat ovat kokeneet kotikoulun parhaaksi vaihtoehdoksi perheel-

leen.

Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 35) mukaan haastattelu kannattaa valita tutkimus-
tavaksi, kun halutaan korostaa haastateltavan subjektiivista ja aktiivista roolia,
kun kyseessa on vahan tutkittu alue, kun halutaan sitoa puhe laajempaan kon-
tekstiin sekd saada syvyytta vastauksiin. Kotikoulu on Suomessa vahan tutkittu
aihe, josta haluan tassa tutkimuksessa saada tietoa haastateltavan subjektiivi-
sen roolin kautta mutta silti sitoa sen laajempaan kasvatusfilosofiseen konteks-
tiin. llmién marginaalisen luonteen vuoksi vastauksista ei ollut aluksi helppoa
tehdd hypoteeseja. Puolistrukturoimaton teemahaastattelu valikoitui tutkimusta-
vaksi, jotta haastattelussa olisi mahdollista tarttua esiin tuleviin asioihin teemas-

ta silti luistamatta.

5.1.2 Haastattelun erityispiirteita

Haastattelu on dynaaminen vuorovaikutustilanne, johon vaikuttaa kumpikin

osapuoli kuten aina vuorovaikutuksessa (Rapley, 2004). Erityistd siind on
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yleensa kuitenkin se, etta haastattelijalla on tutkimukseen liittyva intentio ja
osapuolilla tavallista keskustelua selkedmmat roolit: toinen kysyy, toinen vastaa.
(Ruusuvuori & Tiittula, 2005.)

Haastattelijan ihanteina pidetaan usein neutraaliutta mutta samaan aikaan luot-
tamuksellisen ilmapiirin rakentamista (ks. Ruusuvuori & Tiittula, 2005). Tahan
pyrin my6s omissa haastatteluissani. Vasta haastattelut tehtyani tutustuin pa-
remmin neutraaliuden ihanteen kritiikkiin, jonka mukaan neutraalius on paitsi

huono ihanne my6s harhaanjohtava (ks. Rapley, 2004).

Haastattelijan kasitys todellisuudesta vaikuttaa siihen miten han tulkitsee ja oh-
jaa haastattelutilannetta (Hirsjarvi & Hurme, 2000, 41-42). Paitsi teorialahto-
kohdat ja kysymyksenasettelu (ks. Alasuutari, 2005), my6s olemus, ulkonako ja
puhetapa vaikuttavat haastatteluun (Rapley, 2004). Haastattelu on aina vuoro-
vaikutuksellinen tilanne, johon vaikuttaa aika, paikka, konteksti ja kaksi persoo-
naa. Kumpikin osallistuu, tekee valintoja, analysoi ja rakentaa merkityksia.
(Rapley, 2004.)

Rapleyn (2004) metodologinen ohje haastattelijalle on yksinkertainen: "just get
on with interacting with that specific person”. Lausahdus on kiinnostavalla taval-
la yhteydessa tutkimukseni taustafilosofiaan eli personalismiin, jonka mukaan
persoonaa ei tule kohdella valineena. Haastateltavan ei siis tule olla pelkka "tut-
kimuskohde” tai "aineiston tuottaja” (ks. Rapley, 2004). Personalismin mukaan
ainoa keino saada todellista tietoa persoonasta, on olla dialogisessa yhteydes-
sa haneen (ks. Buber 1993).

Dialogisuus haastattelutilanteessa edellyttéisi siis ei-vélineellistd, vastavuoroista
ja spontaania kohtaamista (ks. Buber, 1993, Tuomi & Sarajarvi, 2003, 81).
Teemahaastattelun edeltd kasin sovittu rakenne ei saavuta naita ihanteita tay-
dellisesti, mutta kohtaamiseen voi silti pyrkia.

Pitaydyin itse haastattelutilanteissa varsin tiukasti pelkastaan kyselijan roolissa,
mutta osoitin toisaalta vastavuoroisuutta naurun, hymyn, eleiden ja hyméahdys-

ten kautta. Kuunteleminenkin on vastaamista. Omat kokemukseni haastatteluis-
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ta olivat intensiivisia ja henkilokohtaisia, joskus jopa tunteellisia. Siksi uskallan
vaittaa, ettd kykenin ainakin osittain kohtaamaan haastateltavat persoonallises-
ti. Vaikka peruskysymysrunko pysyi samana, jokainen haastattelutilanne oli silti

erilainen.

Tutkimuksen teoria on ohjannut vahvasti aineistonkeruuta (ks. Tuomi & Sarajar-
vi, 2003, 71). Koska haastatteluaineisto sopii hyvin valitsemiini teorial&dhtdkoh-
tiin, on todennakoista, ettd tutkijana oma olemukseni ja maailmankatsomukseni
ovat osaltaan tuoneet juuri nditd nakokulmia haastateltavissa esiin. Haastatte-
lun analyysissé onkin Rapleyn (2004) mukaan kyse nimenomaan sitd mita vuo-
rovaikutustilanteessa tapahtui. Aineisto on syntynyt vuorovaikutuksessa, enka

VoI erottaa siitd omaa rooliani.

5.1.3 Aineisto

Aineiston koko laadullisessa tutkimuksessa voi vaihdella, silla tilastollisen yleis-
tettavyyden sijaan pyritdan teoreettisesti mielekkaaseen ja kestavaan tulkintaan
tutkittavasta ilmiosta (Tuomi & Sarajarvi, 2003, 87, Eskola & Suoranta 1998,
62). Aineiston otanta valitaan sen perusteella, mik& edustaa tutkittavaa ilmiota
parhaiten (O’'Reilly & Parker 2013). Kaikki laadullinen tutkimus on jossakin mie-
lessa tapaustutkimusta ja sen teoreettinen edustavuus nouseekin siita, ettéd yk-
sittdinen tapaus on esimerkki yleisesta. Aineiston koon sijaan ratkaisevaa on

tulkinnan syvyys ja laatu. (Eskola & Suoranta, 1998, 65—68.)

Aineistoa ajatellaan yleensa olevan riittavasti, kun uudet tapaukset eivat tuota
endé tutkimusongelman kannalta merkittavaa uutta tietoa ja aineistossa alkaa
toistua tietty peruslogiikka. (Eskola & Suoranta, 1998, 62, Tuomi & Sarajarvi,
2003, 89.) Grounded theory- tutkimuksessa puhutaan teoreettisesta saturaati-
osta, kun ilmion kaikki tarkeimméat osa-alueet on otettu osaksi teorianmuodos-
tusta (Guest ym.. 2006). Saturaatiota pidetddn muussakin laadullisessa tutki-
muksessa tavoiteltavana, mutta on olemassa vahan selkeita linjauksia siita, mi-
ten se saavutetaan (Guest ym. 2006). Saturaatio onkin kiistelty laatukriteeri
(O’'Really & Parker 2013). Koska jokainen elaméa on ainutlaatuinen ja uuden tie-
don maara rajaton, taydellista saturaatiota ei koskaan voida saavuttaa (Wray
ym.. 2007).
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Tahan tutkimukseen haastattelin 12 henkil6a kutakin noin tunnin ajan. Jo noin
kahdeksan haastattelun jalkeen aineistosta pystyi erottamaan teoreettisen viite-
kehyksen kannalta olennaisia piirteitd. 10.—12. haastattelut eivat enaa tuoneet
juuri uutta merkittavaa sisaltod, mutta vahvistivat ja syvensivat jo aiemmin kuul-
tuja perusteluja. Siksi tulkitsin aineiston saavuttaneen jonkinlaisen kyllaantymis-

pisteen tdman tutkimusongelman kannalta.

Haastateltavat ovat valikoituneet tdhan tutkimukseen lumipallo-otannan suun-
taisesti (ks. Tuomi & Sarajarvi 2003, 88) eli haastateltavat osin itse antoivat vih-
jeitd uusista haastateltavista. Osa heista |6ytyi Kotikoulu/Homeschool — Face-
book- ryhmaan laittamani ilmoituksen perusteella. Kahdeksan haastateltavaa
teki haastattelualoitteen itse vastaamalla yleiseen viestiini. Lopuille tein itse
aloitteen joko sahkdisesti tai puhelimitse. Kaikkia haastateltavia kuitenkin yhdis-
taa myonteinen suhtautuminen tutkimukseen. Aineistossa ei todennékoisesti
siksi ole sellaisia kotikouluvanhempia, jotka olisivat yhteiskunnan nakokulmasta
syrjaytymisuhan alla — painvastoin he edustavat pikemminkin aktiivista ja osal-
listuvaa ryhmaa kotikouluvanhemmista. Tutkimuksen tapausluonteen seka raja-
tun tutkimusongelman vuoksi en pida ongelmallisena mahdollista "vain aktiiviset

vanhemmat”-otantaa.

Ainoana haastatteluun sopivuuden kriteerina oli se, ettéd on joko itse pitanyt ko-
tikoulua tai suunnittelee aloittavansa. Kotikoulukokemuksen kestolla ei tamén
tutkimuksen kannalta ole niin suurta merkitystéa, koska tavoite on selvittaa kas-
vatusfilosofisia perusteluja sille, miksi ylipadnsa nékee kotikoulun houkutteleva-
na vaihtoehtona. Arkikokemuksen maara toki vaikuttaa myo6s kasvatusfilosofi-
seen ajatteluun, ja tassd mielessa haastateltavat muodostavat varsin hetero-
geenisen ryhman. TAma on etu, koska tarkoitus on tuoda nékyviin erilaisia na-

kokulmia aiheeseen.

Tutkimustietoa julkistettaessa tulee pitad huolta luottamuksellisuuden ja ano-
nymiteetin sailyttdmisesta. Tayttd nimettomyytta ei useinkaan voida luvata (Es-
kola & Suoranta, 1998, 57). Tassa tutkimuksessa haastateltavien henkil6llisyy-

den suojaaminen on erityisen hankalaa, koska kotikouluvanhempia on Suo-
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messa niin rajallisesti. Pienikin henkil6kohtainen tieto voi aihetta tuntevalle pal-
jastaa kenesta on kysymys. Perustelut kotikoululle taas ovat usein juuri tallaisia
henkilokohtaisia tietoja. Haastattelun aineiston suuruus auttaa kuitenkin jonkin
verran, kun tutkimuksessa on mukana 12 tapausta, on helpompi suojella yhden
henkilollisyyttd. Nimet, joita kaytdn tuloksia raportoidessani, ovat luonnollisesti

muutettuja.
5.2 Vanhempien taustat

Haastateltavat tayttivat ennen haastattelua taustatietolomakkeen, jonka pohjalta
olen koonnut lyhyen keskimaaraisen kuvauksen heistad Taulukkoon 1. Taustatie-
toja tai muita henkil6llisyysluonnehdintoja ei ole mahdollista esittdd jokaisesta
haastateltavasta erikseen yksityisyyden suojan vuoksi. Suurin osa haastatelta-
vista on naisia ja suurin osa elaa parisuhteessa (avioliitto/avoliitto). Koulutus-
taustat vaihtelevat, samoin keskimaaraiset kuukausitulot. Vain puolet haastatel-
tavista kuuluu johonkin uskonnolliseen yhdyskuntaan. Kaiken kaikkiaan taulu-

kosta selviaa, ettd haastateltavat ovat taustoiltaan hyvin erilaisia.

Sukupuoli 11 naista, 1 mies
Keski-ika 39v. (24 v.—-59v.)
Parisuhteessa 10/12 (kesto ka 15 v.)
Tulot keskimaarin 3500 e (1500-7000)
Koulutus perusasteen tutkinnot: 1

toisen asteen tutkinnot: 6
ylemman asteen tutkinnot: 5

Kuuluminen uskonnolli- | 6/12
seen yhdyskuntaan

Kuuluminen poliittiseen | 0
puolueeseen

Perheluku keskimaarin | 5 henkil6a

Kotikoululaistenméaara | 2 lasta
perheessa keskimaarin

Kotikoulukokemuksen | 4 vuotta (0 — 13 v.)
kesto keskimaarin

Tuntevat muita kotikou- | 15 oppilasta (0 — 70)
lulaisia keskimaarin

Taulukko 1. Haastateltavien taustatiedot

Taustatietolomakkeessa pyysin haastateltavia my6s kuvaamaan perhettadn
kolmella adjektiivilla (Taulukko 2). Personalistiset arvot tulevat jo tdssé vaihees-
sa esiin. Yleisin adjektiivi on laheinen, my6s rakkautta ilmaisevat sanat toistu-



65

vat. Adjektiivit ilmaisevat myods vapautta ja autenttisuutta (oman tien kulkeva,

erilainen, itsendinen) seka luovuutta (luova, varikas).

(Heli) 1&heinen, toimiva, tavoit-
teellinen

(Leena) iloinen, laheinen, kalli-
olle rakennettu

(Erja) luova, itsenainen, erilai-
nen

(Malin) rakastava, onnellinen,
vapaa

(Mirja) uskovainen, laheinen,
temperamenttinen

(Janna) varikas, vallaton, avoin

(Laura) perhekeskeinen, osal-
listuja, oman tien kulkeva

(Unna) lammin, vapaa, lahei-
nen

9. (Nina) erilainen, lapsikeskei-
nen, haasteita kokenut

10.(Kati) oman tiensa kulkija, ra-
kastava, kannustava

11.(Nea) reipas, rakkaudellinen,
rohkea

12.(Hannu) tiivis, laheinen, avoin

Taulukko 2. Haastateltavien kuvaukset perheistdan (toistuvat sanat lihavoitu).

Koko aineiston huomioon ottaen olen jakanut haastateltavat Beckin (2012) jaot-
telemiin neljaan kotikouluvanhempien ryhméaan (ks. luku 2.3.1), tosin neljanteen
eli tuntemattomien ryhmaan ei luonnollisesti kuulu haastateltavistani kukaan
(ks. Kuvio 5). Jaottelu on omaa tulkintaani, eik& sitéa pida ottaa kuin viitteellises-
ti, silla kukaan vanhemmista ei ole lokeroitavissa. Osan vanhemmista tulkitsin
edustavan valimuotoja strukturoidun ja unschooling-ryhman valilla seka toisaal-
ta pragmaattisesti suuntautuneiden seka unschoolingin valilla. Pragmaattisuu-
deksi olen tassa yhteydessa tulkinnut kaytdnnon syyt, esimerkiksi home-
allergian tai muut lapsen erityistarpeet. Puhtaasti Beckin esittamaan tyéntekoa
korostavaan kotikouluvanhempien ryhmaan en laskenut kenenkdan haastatel-
tavistani kuuluvan. Kuviosta 5 nakyy, etta lahes kaikki vanhemmat edustavat
ainakin osittain unschooling-ajattelua. Tama vastaakin yleista eurooppalaista
trendia (ks. Beck 2012).
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Leena, Hannu

Nea, Heli,
Mirja

Kuvio 5 Haastateltavat ryhmiteltyn& Beckin (2012) kategorioiden mukaan

6 Haastatteluanalyysi

6.1 Analyysin taustaa

Tavoitteeni on etsia haastatteluaineistosta kotikouluvanhempien perusteluja ja
taustaoletuksia valinnalleen sekd hahmottaa niistd kokonaiskuva. Oletan, etta
aineistosta l6ytyy ainakin kolmentasoisia perusteluja, joita voi verrata esimer-
kiksi Kansasen (2004) pedagogisen ajattelun tasomalliin (ks. Taulukko 3). Vaik-
ka perustelut eivat valttamattd ole pelkastaan pedagogisia, oletan, ettd niista
voidaan l0ytdd samankaltaiset ajattelun tasot. Toimintataso tassa kontekstissa
viittaa vanhempien paatokseen ottaa lapsi kotiopetukseen, ei opetustapahtu-
maan kuten Kansasen mallissa. Objektiteorian taso viittaa vanhempien kasityk-
seen tavanomaisesta koulusta ja toisaalta kotikoulusta, metateoria taas kasva-
tusfilosofiaan. Analyysin tarkoitus on selvittda ennen kaikkea kasvatusfilosofisia
perusteluja, mutta todennédkdisesti ne sekoittuvat useassa tapauksessa sivupe-
rusteluihin. Esimerkiksi joku on voinut havaita lapsensa oppivan huonosti kou-
lussa (toiminnan taso), tekee siita paatelman, ettd koulun toimintatavat eivat ole

oppimisen kannalta parhaita mahdollisia (1. ajattelutaso) ja saattaa lopulta aja-
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tella, ettd oppiminen yleisesti tapahtuu parhaiten kotiympéaristbssa (2. ajatteluta-

S0).

Kotikoulu esittdd sita Norjassa tutkineen kasvatustieteen professorin Christian
W. Beckin (2006) mukaan kritiikkia vallitsevalle kasvatuskulttuurille kolmella ta-
solla, joiden oletan ndkyvan myds haastatteluaineistossa. Ensimmainen taso on
pedagoginen ja filosofinen, mika viittaisi Kansasen mallin metateorian tasoon.
Kaytan tasta tasosta hieman soveltaen nimea kasvatusfilosofinen kritiikki. Toi-
sella tasolla kritiikki kohdistuu kouluinstituutioon ja kolmannella tasolla kritiikki
on koulutuspoliittinen. Kouluinstituution tason voisi nahdé objektiteoriana ja kou-
lutuspoliittisen toiminnallisena. Vanhemmat katkaisevat syysta tai toisesta oman
perheensé siteen kouluinstituutioon, ja tekevat samalla koulutuspoliittisen rat-
kaisun (ks. Beck 2006). Taulukossa 3 olen rinnastanut Beckin kasitteiston seka
Kansasen mallin olettamiini kotikouluperustelujen tasoihin. Taulukossa "meta-
teoria” eli kasvatusfilosofia on Kansasesta poiketen tasoista alimmaisena, kos-
ka tassé tutkimuksessa kasittelen sitd nimenomaan seka objektiteorioiden etta
toiminnan lahtokohtana. Aina nain ei tietenkaan ole, kaytdnnon perustelut esi-
merkiksi home-allergiasta tai ulkomailla asumisesta saattavat olla kotikoulurat-
kaisun paaasiallinen syy, eivéatka liity muihin tasoihin. Toiminta sek& usein ko-
kemuksiin perustuvat kasitykset koulusta vaikuttavat lisaksi my6s kasvatusfilo-

sofiaan: tatd kuvaamaan olen lisannyt taulukon sivuun kaksisuuntaisen nuolen.

P | Toimintataso: koulumuoto Koulutuspoliittinen kritiikki Kaytannon
paatokset
K | Objektiteoriat: koulukasitys | Kouluinstituutioon liittyva Perustelut
kritiikki
F Metateoria: kasvatusfiloso- Kasvatusfilosofinen kritiikki | Perustelut
fia

Taulukko 3. Kotikouluilmion esittaman kritiikin tasot

Taulukot viestittavat informaatiota hierarkisessa muodossa, enka pida sita riitta-
vand kuvaamaan tasojen liittyneisyytta toisiinsa. Olen siksi rakentanut edella
mainituista kasitteistda myos syklisen kuvion (Kuvio 6), josta tasojen sisakkai-
syys, ja liséksi myds merkitysndkodkentalle (M) antamani asema. Merkitysnako-
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kentélla voi edelleen olla ydinlahtokohta (Y), joka esimerkiksi personalismin
kohdalla on rakkaus. Kasvatusfilosofiasta seuraavat edelleen kasitykset koulus-
ta ja oppimisesta, sekéa kaytannon koulutusratkaisuista.

xoulumuoto

woulukasitys

%

R

4o &8
Ul ed®
u’"stituutioon ey

e

k
OUlutuspoliittinen K¢

Kuvio 6. Analyysin kohde (vihrealld) ja konteksti. P= koulutuspoliittinen taso, K= koulu-
kasityksen taso, F=kasvatusfilosofian taso, M = merkitysndktkentan taso, Y = ydinlah-
tdkohdan taso

Teoriaosassa olen tarkastellut sitd minkalaista kasvatusfilosofiaa ja koulukasi-
tystd voisi seurata personalismista filosofisena merkitysnakokenttana (M) ja
rakkaudesta sen ydinlahtokohtana (Y). Pohdin myds sitd, voisiko tAma merki-
tysnékokentta oikeuttaa kotikouluvalinnan. Haastatteluaineiston analyysin koh-
teena on vanhempien merkitysnakokentta seka siitd perustelut ja paatokset
(Kuviossa 6 vihrealld). Tutkin sitd, miten vanhempien ajatusmaailma sopii yh-

teen personalismin kanssa.

Analyysin konteksti voidaan jakaa myos Kuvion 7 osoittamalla tavalla argumen-
taatioanalyysin termein vaitteisiin, perusteluihin ja taustaoletuksiin (Kakkuri-
Knuuttila & Halonen, 2002, 102). Vaitteet kotikoulusta ja koulusta osuvat koulu-
kasityksen (K) ja koulumuodon (P) alueille. Oletan, etta vanhempien paatos ko-
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tiopettaa lapsiaan sisaltdd vaitteen: "Lapseni on télla hetkella parempi olla ko-
tiopetuksessa kuin lahikoulussaan.” Vaite on yhta tapausta ja tilannetta koske-
va, ei valttamatta yleinen. Vanhemmilla voi olla myos yleisempia véitteita kuten:
"Kotikoulu on lapselle parempi vaihtoehto kuin tavanomainen koulu.” Kakkuri-
Knuuttila & Halonen (2002, 100) kayttavat eritasoisista perusteluista termeja va-
liperustelu ja viimeinen perustelu. Alkuperdinen ajatukseni oli analysoida my6s
naita aineistosta, mutta kaytannossa totesin, ettd materiaali ei ole riittavaa, jotta
voisin tulkita mikd on vanhemmille tarkein perustelu kotikouluttaa. Ratkaisu
muotoutuu monista seka filosofisista ettd kaytannollisista perusteluista. Kasitte-
len kuitenkin perustelujen taustaoletuksia, jonka tulkitsen tassa vanhempien
kasvatusfilosofiseksi merkitysnakokentaksi. Perustelut sijoittuisivat Kuviossa 6
kaikille alueille mutta erityisesti kasvatusfilosofian (F). Argumentaation tausta-
oletukset taas sijoittuisivat merkitysndkokentan (M) seka ydinlahtékohdan (Y)

alueelle.

Vaitteet

Perustelut

Taustaoletukset

Kuvio 7. Argumentaation tasot.

6.2 Analyysi

Analyysi merkitsee aineiston jarjestamista ja tulkitsemista jostakin perustellusta
nakokulmasta (Eskola & Suoranta 1996, 176-80, Kirppendorf 2012: 28-30).
Analyysin tekeminen alkaa jo ennen ensimmaistd haastattelua ja jatkuu koko



70

tutkimusprosessin ajan. Teoreettiset kiinnostuksen kohteet ohjaavat tutkijan ky-
symyksia haastattelutilanteessa, ne ohjaavat myds tutkijan aineistolle esittamia
kysymyksia. (Rapley, 2004.) Toisaalta varsinkin filosofis-teoreettiselle tutkimus-
tavalle on tavallista, etta tutkimuskysymykset muuttuvat tutkijan tutustuessa ai-
neistoon (ks. Saurén, 2011).

Haastatteluvaiheessa keskityin etsiméan kotikouluvanhempien perusteluja va-
linnalleen. Teoreettisena lahtékohtana oli 16yhasti mukana personalistisen rak-
kauden kasite, mutta en keskittynyt siihen, ellei haastateltava tuonut jotakin sen
kannalta relevanttia esiin. Aineiston koottuani huomasin kuitenkin, etta siina
toistuivat osin samat arvolahtokohdat kuin personalistisessa filosofiassa, johon
juuri samaan aikaan olin perehtymassa syvemmin. Paatin tasta syysta analy-

soida aineistoa personalistisesta merkitysnakokentasta kasin.

Kokosin tulkintani muutamien keskeisten personalistien (Levinas, Buber,
Mounier, Wojtyla, MacMurray) sek& personalismin yleiskuvauksista (mm. Kurki
2002) sen keskeiset arvot (ks. Kuvio 2). LOysin 12 mielestani merkittavinta ar-
voa ja jaottelin ne arvopareihin. Personalismin ydinlahtokohdaksi tulkitsin jo
aiemmin tutuksi tulleen kasityksen rakkaudesta persoonien valisena yhteytena.

Nama arvoparit muodostavat analyysirungon p&éluokat. Alaluokat taas olen
muodostanut koodaamalla induktiivisesti Atlas.ti-ohjelmassa vanhempien arvo-
ja, koulukritiikkeja ja kotikouluperusteluja. Vanhempien puheesta esiin nousevat
arvot perustelevat tulkintani mukaan myds epasuorasti heidan kouluvalintaansa.
Suorat perustelut kotikouluvalinnalle seka kritiikit vallitsevalle koulujarjestelmalle
olen jaotellut lisaksi luokkiin F (kasvatusfilofinen taso), K (koulukasityksen taso)
ja P (koulutuspoliittinen taso) (ks. Kuvio 6). Lahes kaikki perustelut ja kritiikit

olen lisaksi jakanut personalismin paaluokkiin.

Tarkastelen kotikouluvanhempien argumentteja, arvoja sek& niiden taustaole-
tuksia ja luon niista synteesin. Etsin vanhempien ajattelusta yhteyksia persona-
listiseen filosofiaan. Luen aineistoa siis "personalistisin” linssein seké toisaalta
teoriaa kotikouluvanhempien n&kdkulmasta. Aineiston lahestyminen teorian

kautta tuo syvyytta pelkkaan mekaaniseen erittelyyn, joka ja& helposti pinnal-
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liseksi (ks. Jackson & Mazzei, 2012, 1-14). Erittelysta siirryn pohtimaan siséaltoa

teorian valossa.

6.3 Tulokset

Esittelen tulokset niin, ettd ensin kuvailen ja erittelen aineistossa esiin tulleita
kotikouluperusteluja, koulukriittisiA huomioita sekd vanhempien merkitysnako-
kenttaa ja kasvatusfilosofiaa (ks. Kuvio 6). Taman jalkeen tarkastelen persona-
lististen arvojen esiintymista aineistossa ja pohdin lopuksi eritellyn kokonaisuu-
den suhdetta personalistiseen kasvatusfilosofiaan.

6.3.1 Kotikouluperustelut

Ja mé en ollu koskaan kuullu kotikoulusta, eli se oli mulle ihan tota outo ja ihana ajatus.
Pelotti hirveesti. Se vastuu, mitd ma aattelin, et siihen liittyy. Mut se halu olla lasten

kanssa oli suurempi ku se pelko. (Leena, 2:019)

Oletan, etta paatos tai halu kotikouluttaa on samalla vaite: "Lapseni on parempi
olla kotikoulussa kuin tavanomaisessa lahikoulussaan”. Tassa luvussa kasitte-
len vanhempien suoraan mainitsemia perusteluita vaitteelleen eli valinnalleen.
Suorien perustelujen liséksi tulkitsen, ettd myds muu aineistossa esiintyva ar-
vopuhe epasuorasti perustelee heidan valintaansa. Suorat vastaukset kysy-
mykseen "Miksi kotikoulutat?” eivat valttamatta paljasta vanhempien syvimpia
ajatuksia. Toisaalta ndma perustelut ovat ensimmaisia, jotka vanhemmille ky-
syttaessa tulee mieleen, ja kertovat siksi jotakin olennaista. Olen jakanut suorat
perustelut kolmeen ryhmaan: kasvatusfilosofiset perustelut (PF), kaytannon pe-
rustelut (PK) ja poliittiset perustelut (PP). Kouluk&sityksesta (ks. Taulukko 3)
nousevat perustelut ovat lasnd vanhempien esittdmassa koulukritiikissa, jota
tarkastelen seuraavassa luvussa. Kasikartasta 1 (ks. Liite 2) selviaa jokaisen
vanhemman suorien perustelujen teemat. Toistuvat teemat on ympyroity varein.
Kasvatusfilosofisia perusteluja ilmeni selvasti eniten, sitten kaytanndllisia. Sel-
keasti poliittisia perusteluja esiintyi vain muutama (ks. Liite 2, Kasitekartta 1.)
Suurella osalla haastateltavista kasvatusfilosofiset perustelut vaikuttivat olevan

l&htokohta kaytannon perusteluille, joillakin taas toisin pain.
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Taulukosta 4 ilmenee aineistossa useamman vanhemman kohdalla toistunei-
den perustelujen teemat. Ongelmat koulun kanssa viittaavat tilanteisiin, joissa
esimerkiksi erityislapsi ei ole saanut tarvittavaa tukea, lapsi on jopa erotettu
koulusta, perheen vakaumuksellisia toiveita ei ole huomioitu opetuksessa, lasta
on kiusattu tai koulu ilmenee muuten vain liian suorituskeskeisena perheen ma-
kuun. On kuitenkin huomattava, ettéd yhta lukuun ottamatta kaikilla vanhemmilla
on kaytannon ja koulujarjestelmén liséksi myos kasvatusfilosofisia suoria perus-
teluja. Kun otetaan huomioon arvopuheessa ja koulukritiikissa esiintyvat epa-
suorat perustelut, kenellakd&n syy kotikouluttaa ei vaikuta olevan ainoastaan

koulujarjestelmasta johtuva.

Yleisimmat suorat perustelut

Ongelmia koulun kanssa (PK) 7/12
Halu l&heisyyteen lapsen kanssa (PF) 5/12
Lapsen toive/tarve (PF) 5/12
Omaehtoinen oppiminen (PF) 3/12
Maailmankatsomus (PF) 4/12

Taulukko 4. Yleisimmat suorat perustelut

Strukturoidusti orientoituneilla vanhemmilla oli eniten maailmankatsomukseen
liittyvia suoria perusteluja (Kasitekartassa 1 keltaisella), kuten Beck (2012) esit-
taakin. Unschooling-vanhemmilla korostuivat luonnollisesti taas lapsilahtdisyys
ja omaehtoinen oppiminen (Ké&sitekartassa 1 vaaleanpunaisella ja mustalla).
Sen sijaan kaikissa ryhmissa esiintyi l&heisyydesta ja koulu-ongelmista nouse-
via teemoja, jotka vaikuttavat siksi erittain merkittaviltd aineiston kokonaiskuvaa
ajatellen. Laheisyys liittyy myos koulunkayntivaikeuksiin silla tavalla, etta lahei-

nen vanhempi kiinnittda todennakéisemmin huomiota lapsensa haasteisiin.

Kasvatusfilosofisista perusteluista vanhemmilla toistuvat laheisyyden, lapsilah-
toisyyden ja omaehtoisen oppimisen teemat, jotka liittyvat personalismin arvoi-
hin rakkaus ja yhteys sek@ autonomia ja autenttisuus. Laskin filosofisiksi perus-
teluiksi myds sosiaaliset perustelut, vanhempien oman kokeilunhalun ja lapsen
toiveen. Lapsen kuuleminen kotikoulup&aatksessa viestii vahvasti lapsilahtoi-
sesta kasvatusfilosofiasta, ja esiintyi yleensd omaehtoisen oppimisen korostuk-
sen kanssa. Omaehtoinen oppiminen viittaa siihen, etta lapsi saa oppia luonnol-
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lisessa tahdissaan ja tutkia kiinnostuksensa kohteita perinpohjaisesti. Liséksi

hanen halutaan oppivan luonnollisissa ymparistoissa toiminnallisesti ja luovasti.

Omaehtoisen oppimisen arvostus liittyy tulkintani mukaan vahvasti laajempaan
autenttisuuden ihanteeseen. Autenttisuuden arvostaminen esiintyy myos siing,
ettd vanhemmat ovat halunneet seurata omaa aitoa kiinnostustaan kotikouluttaa
huolimatta muiden mielipiteistd. Useampi haastateltava kertoi kokevansa jonkin-
laista henkista johdatusta, kutsumusta tai kohtaloa valintansa takana, kuten
Nea tai Kati:

Mut ma en tiid mika siina oli ku oli se kutsu-sana, et ma koin, et sillon siind on jotain eri-

tyistd, mitd ma en samalla tavalla 16ytaisi, jos ma en valitsis tata tietd. (Nea, 5:011)

Ja tda on kans sellanen, et mua on niinku muokattu hirveesti mun elaméan aikana tiet-
tyyn suuntaan. Téa kotikouluki, et mua on vaan johdateltu johonki tiettyyn suuntaan ja

sit mad huomaan, et aa nyt mé oon téssa. (Kati, 10:363)

Vaikuttaa silta, ettd moni on tehnyt paatoksen, koska "se tuntui oikealta”. Edel-
leen vanhemmat haluavat opettaa omia lapsiaan kuuntelemaan omaa sisaista

aantaan ja tekemaéan autenttisia ja omaperaisia valintoja elamassaan.

Nelja vanhempaa mainitsevat myds maailmankatsomuksen valittdmisen tavalla
tai toisella suoraksi perustelukseen. Kun otetaan huomioon ep&suorat aineis-
tossa esiintyvat perustelut, erilaiset katsomukselliset syyt nousevat esiin muilla-
kin. Maailmankatsomukseen tai uskontoon liittyvat syyt eivat kuitenkaan kenel-
lakaan haastateltavista ole ainoita. Moni vanhemmista kuitenkin painotti kasva-
tusfilosofiassaan kokonaisvaltaisuutta ja hengellisyyttd, joka on arjessa muka-
na. Esimerkiksi Leenalla maailmankatsomus linkittyy laheisyyden teemaan eli
haluun elada uskoa arjessa todeksi yhdessa lasten kanssa. Heli perustelee koti-
kouluvalintaansa sillg, ettéa lapset oppivat maailmankatsomuksen niiltéa ihmisilta,
joiden kanssa viettavat eniten aikaa.
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— — et jos mé kaytan kristillistd matematiikan kirjaa nii se ei tee mun lapsista kristittyja.
vaan se et miten ma kommunikoin heidén kanssaan ja miten ma elén heidan kanssaan

sitd arkea ja milla tavalla me otetaan jumala mukaan siihen arkeen. (Leena, 2:87)

No tota, siis siit on ihan tutkittu et lapsi on hyvin semmonen niinku orientoituu siihen et
kenen kanssa ma olen nii sit ma haluan ajatella samalla tavalla, semmonen niinku pe-
susieni. Tas oli joku aika sitte semmonen tutkimus et jos kymmenenvuotias viettaa
enemman ku nelja tuntia paivassa kavereiden kanssa nii sillon se kavereiden mielipide
alkaa vaikuttaa enemman ku vanhempien mielipide. Et se on semmonen psykologinen

juttu, et keiden ihmisten kanssa nii lapsi imee sen maailmankatsomuksen. (Heli, 8:143)

Kotikouluvalintaa perusteltin my6s vapaudella ja joustavuudella: perheen on
mahdollista liikkua enemman esimerkiksi paikkakunnalta toiselle. Useammalle
vanhemmalle valinnan takana naytti olevan muissakin tutkimuksissa havaittu
voimaantuminen ja ilo omasta aktiivisuudesta lapsen oppimisprosesseissa (ks.
Green & Hoover-Dempsey 2007). Osallistuminen lasten elamééan ja yhdesséaolo
heidan kanssaan oli kaikille haastateltavilleni merkittava arvo, esimerkkina Lau-
ra, Nea tai Leena:

Ehka se, ettd ndin m& saan ihan aidosti olla ton lapsen kaa vuorovaikutuksessa ja tutus-
tua siihen, et mita siella paassa liikkkuu, miten hén tekee, miten hénen ajatuksen juoksun-
sa jonkin asian oppimisessa menee, jollon ma pystyn tarjoomaan seuraavan kerran asian

vahan oikeesta ndkdkulmasta. (Laura, 13:031)

Ja sit toinen joka vetos muhun tosi paljon: et aatella et ma saisin kasvaa niinku tai oi-
keestaan toiste péin ettd me saatais niinkun ndhda just l&aheltd ja niinku koin etté sita
lapsen kasvuu ja sais opettaa ja sais iloita niista kaikista mita se lapsi oppii ja kasvaa. Ja

koin et siitd tulee laheiset vélit meille niinkun on tullutkin. (Nea, 5:19)

Mulle tarkein syy oli ettd varmaan johtuu mun taustasta et mun vanhemmat oli tdissa ja
ma olin paljon yksin. Ma& muistan et koin itseni yksindiseksi ja halusin olla lahella niita
enemman mut heilld ei ollu aikaa ty6pdivan jalkeen, he oli vasyneita ja muut velvollisuu-
det. Ja ma totuin silhen mut se oli varmasti sellanen aihe mun sydamella et ma halusin
olla l&dhellda mun lapsia. halusin antaa niille mahdollisuuden Iaheisyyteen ja ajanviettami-

seen perheend. (Leena, 2:073-081)
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Omaehtoisen oppimisen ja laheisyyden teemat ovat sikali merkittavimmat, etta
kun otetaan huomioon koko aineisto, ne ilmenevat tavalla tai toisella jokaisen
vanhemman arvopuheessa. Kotikoulu nahddadn mahdollisuutena oppia tunte-
maan oma lapsi, viettdd aikaa perheené ja jakaa yhteisida kokemuksia. Kaikki
haastateltavat kuvasivat suhdettaan lapsiinsa laheiseksi ja toivoivat sen saily-

van sellaisena myos tulevaisuudessa.

Laheisyys, rakkaus ja lapsesta valittdminen saattavat olla perustavina arvoina
muidenkin perustelujen taustalla. Vaikka syy nayttaisi ulkonaisesti olevan kou-
lunkayntivaikeuksissa tai homeallergiassa, on merkillepantavaa, etta vanhempi
huomaa lapsen haasteet ja on valmis muuttamaan omaa arkeaan tai uraansa

lapsen parhaan vuoksi kuten esimerkiksi Kati:

Mulle se (rakkaus) on lapsia kohtaan sitd, et m& otan huomioon heidan tarpeet ja ni-
menomaan ei mitdan kirjasta luettua tarvetta vaan sita, ettéd niinku tyttd nyt tarvitsi sita,
et hén on kotona vuoden, nii mind sitten jatén tyoni ja jaédn hanen kanssaan kotiin vuo-
deksi tai kahdeksi vuodeksi. Sita et osaa kuulla lapsen tarvetta. Mun mielestéa se on
rakkautta. (Kati, 10, 415)

Haastateltavat vanhemmat vaikuttaisivat olevan Merryn & Howellin (2009) hy-
poteesin mukaisia lasta huomioivia (attentive) vanhempia. Merry & Howell
(2009) teoretisoivat, etta tallaisten vanhempien kohdalla kotikoulun oikeutusta
voidaan puolustaa laheisyydelld, koska kotikoulussa vanhemmat jakavat las-
tensa kanssa enemman yhteisia kokemuksia ja voivat olla paremmin lasna hei-

dan sosiaalisessa elamassaan.

6.3.2 Koulukritiikki

Yksi tosi iso ongelma jos vertaa kotikoulua ja koulua, yksi iso ongelma on se, et koulu-

maailma ei ole todellinen maailma. (Unna, 4:47)

Kotikouluvalinta sisaltédd yleensa myds jonkinlaista kritiikkia vallitsevaa koulujar-
jestelmaa sekad koulutuspolitikkaa kohtaan (ks. Beck, 2006). Koulukritiikki on

vanhempien puheissa osin epasuoraa, tdssa olen kiinnittdnyt huomion suoriin
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viittauksiin siitd mikd koulussa on ongelmallista ja mitd pitaisi muuttaa. Toden-
nakoisesti monet vanhemmat jakavat monia sellaisiakin kriittisia huomioita, jot-
ka eivat heille haastattelutilanteissa ensiksi tulleet mieleen. Esimerkiksi ajatus
siita, ettd koulussa ei ole riittavasti tilaa erilaisuudelle, paistaa kaikkien vanhem-
pien puheista lapi, vaikka vain muutama heistd toi sen eksplisiittisesti ilmi.
Beckid (2006) mukaillen olen koetin jakaa kritiikin kasvatusfilosofiseen (KF),
koulukasitykseen (KK) ja koulutuspolitikkaan (KP) liittyvaan kritiikkiin (ks. Tau-
lukko 3). Kaytannossa aineistosta ei silti ole kovin helppo erottaa néitd tasoja,
koska useimmat koulukriittiset pohdinnat sisaltavat ne kaikki. Suuren osan Kkritii-
kistd voidaan lukea liittyvdn vanhempien kouluk&sitykseen, mutta ne sisaltavat
myos muita elementtejd. Esimerkiksi vanhemmat saattoivat pitda koulun arvi-
ointikaytantd6d huonona. Kritiikki perustuu siis heidan kasitykseensa koulun ar-
jesta seka toisaalta kasvatusfilosofiaan, jossa halutaan valttda esimerkiksi kil-
pailua ja vertailua. Lisaksi argumentti sisaltdd koulutuspoliittisen elementin siita,
mihin suuntaan koulutusta vanhempien mielesta tulisi muuttaa. Vaikka jaottelin-
kin kritiikkkia sen mukaan, mita edella mainittua tasoa ne mielestani eniten edus-

tavat, on hyva pitdad mielessa niiden monitahoisuus.

Koska alkuperéinen jakoni ei toiminut parhaalla mahdollisella tavalla, jaoin kriit-
tiset pohdinnat aineistosta nouseviin viela selkeampiin teemoihin: sosiaalisuus,

yksiléllisyys, oppiminen ja ymparisto.
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Taulukossa 5 nadkyvat vahintddn kahdella vanhemmalla toistuneet kriittiset
huomiot koulusta teemoittain. Erilaisia sosiaalisuuteen liittyvid kriittisia huomioi-
ta oli selvasti eniten. Nama liittyivat toisaalta koulun sosiaalisiin ongelmakonhtiin
seka myo6s ajanviemiseen perheen keskindiseltd sosiaalisuudelta. Samoja tee-
moja esiintyy norjalaisessa tutkimuksessa, jossa vanhemmat ovat harkinneet

kotikoulua suurimmaksi osaksi sosiaalisista syista (Beck, 2012).

* Ajanvieminen * Vanhanaikainen » Liian helppoa/ * Koulu on
perheelta ja 5/12 pinnallinen epatodellinen
ystavilta 6/12  Fi tilaa oppiminen 5/12 maailma 5/12

* Samanikaisten erilaisuudelle/tasa * Arviointi 4/12 * Meluisa ymparisto
ryhma 5/12 paistaminen 4/12 e Ainejako 3/12 3/12

* Pakottaminen/ ® |stumista
vaara vallankaytto sisatiloissa 2/12
5/12 e Laitostuminen

 Liian suuret 2/12
ryhmat 4/12

* Yhteistyo kodin
kanssa ei toimi
3/12

o Kilpailu 2/12

* Rakkauden
puuttuminen 2/12

» Kiusaaminen 2/12

* Opettajan ja
oppilaan roolit
2/12

* Sosiaaliset
vaikeudet 2/12

Taulukko 5. Koulukritiikki teemoittain.

Kuviosta 8 taas nakyy seka Beckid mukaileva jako ettd aineistosta nousseet
keskeiset teemat. Syklinen malli kuvaa tasojen paallekkaisyyttd. Sosiaalisuus,
yksil6llisyys ja oppiminen sijoittuvat tulkintani mukaan erityisesti kasvatusfiloso-
fisen kritiikin tasolle, mutta liittyvat myods kouluk&sitykseen. Ymparistd taas on
vahvimmin kouluk&sitykseen liittyva teema, mutta myos koulutuspoliittinen. Vii-
me kadessa kaikki sisemmat ympyrat voidaan kuitenkin ymmartaé koulutuspo-

littisestikin (ks. my6s Kuvio 6).



Koulupoliittinen kritiikki
*Opettajan ja oppilaan roolit
*Laitostuminen

Ympaéristo
Koulukasitys-tason kritiikki

*Koulu on epétodellinen maailma
*Samanikaisten ryhma
*Vanhanaikainen

sLiian helppoa/pinnallinen oppiminen
»Liian suuret ryhmét

*Arviointi

*Ainejako

*Yhteistyd kodin kanssa ei toimi
*Kiusaaminen

Oppiminen

o

Kasvatusfilosofinen kritiikki:

*Ajanvieminen perheelta ja ystavilta
*Pakottaminen/vaara vallankayttd

*Oppimisen ilon puuttuminen . .

+Ei tilaa erilaisuudelle Sosiaalisuus
*Arviointi

*Kilpailu

*Rakkauden puuttuminen

*Sosiaaliset vaikeudet

Kuvio 8. Vanhempien koulukriittiset huomiot mukaillen Beckin (2006) kritiikin tasoja.
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Sosiaalisuus

Koulua kritisoitiin aineistossa muun muassa aidon ja todellisen elaman puuttu-
misesta seka ajanviemisesta perheelta ja ystavilta. Nailla argumenteilla on yh-
teys Beckin (2012, 2010) hypoteesiin siita, ettd kotikoulua voidaan pitaa vasta-
reaktiona "every day lifen” kaventumisesta ja laitoksissa vietetyn ajan lisaanty-
misesta. Perustelut sille, miksi koulumaailma on epatodellinen, ovat aineistossa
kuitenkin hajanaiset. Tulkintani mukaan vaite liittyy muihin Kriittisiin huomioihin:
ainejakoon, luokkakokoon, saman ikadisten ryhmiin, tasapdaistamiseen seka
opettajan ja oppilaan rooleihin. Koulu nayttaytyy nimenomaan sosiaalisesti liian
strukturoituna ja yksipuolisena. Oletan, ettd naihin seikkoihin vanhemmat viit-
taavat myos puhuessaan laitostumisesta. Laitos ymmarretaan epaaitona. Koti-

kouluvanhemmat taas peraankuuluttavat aitoa elamaa:

Nii m& koen, et koko ajan sitd syddaan vaan enemman sita aitoa eldamaa, missa on

niinku aito oppiminen ja aito luovuus. (Nea, 5:144)

Aitoon elamadan kuuluvat myds laheiset ihmissuhteet ja erityisesti perheyhteys.
Esimerkiksi Leena kritisoikin koulua juuri siita, ettd se vahentaa perheyhteyden
merkitysta yhteiskunnassa:

Se on vdhan semmonen tehokkuuden maarittelema jarjestelma. Et helpompi panna
monta lasta yhteen paikkaan jossa on palkattu opettaja. Ja sitte tietenki varmaan taa
koko yhteiskunnan rakenne, et vanhemmat on toissa. Eli et tavallaan perheen merkitys
on koko ajan menossa alaspéin. Se perheen sisainen dynamiikka, vanhemmat, lapset,
keskindinen kunnioitus, kuuliaisuus, ei pidetéa enda arvossa. Ja se on lopun alkua. Kos-
ka perhe on tavallaan sellanen rakkauden laboratorio. Koska siella sa joudut panee
kaytantoon kaiken sen, minka sa ajattelet, et on hyvaa ja oikein, oli se sit mika ideologia
tahansa. (Leena, 2:280-290)

Useita vanhempia yhdisti ajatus siita, etta koulu vie mahdollisuuksia kokea ela-
maa yhdessa lasten kanssa ja toisaalta myds lasten mahdollisuuksia viettaa
laatuaikaa ystavien ja perheenjasenten kanssa. Tassa he argumentoivat hyvin

samaan tapaan kuin Merry & Howell (2009) hypoteesissaan laheisyydesta koti-
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koulun oikeuttajana. Koulun ongelmana voi nahda sen, etta se syo aikaa lahei-

syydeltd. Esimerkiksi Mirja ja Janna viittavat tahan:

— — sillon ku lapsi on siel koulussa koko paivan, sit jos vanhemmat on tdissa, sit lapsilla
on kaikkee harrastuksii ja kavereita ja ne haluu pelata. Nii se tavallaan se perheen yh-
teinen aika, se jaa hyvin vahaiseksi. Ma koen, et ku me yhdessa tehdaan, ja opitaan ja
usein joutuu sanoo, et ei &iti nyt tiedd, mut selvitetddn mita tama on. Sit lapsi saattaa
sanoa, et hei iti ma tiedan, et se asia on ndin ja nain. Nii se lisda sitd yhtendisyytta ja

rakkautta, kun yhdessa tehdéaén asioita yhdessé lasten kanssa. Mirja, 9:139

Mut kotikoulussa s& oot enemman lasnd, sulla on enemman mahdollisuuksia olla. Seki
on jo rakkautta, et sa oot siind ja annat sita aikaa lapselle. Ku et taas jos se lapsi ois siel
koulussa ja harrastuksissa ja sa oisit ite t6issé ja ottaisitte tossa |apystévaihtoo ovella.
Eihé&n siind ois mitaan, et s pystyis antaa sita aikaa. Ja et jos lapsi ois siel koulussa ja
sé oisit iltapaival t&al kotona nii eihdn me valttamatta tehtéis mitdan yhdessa. Kotikou-

lussa jotenki se, et sé oikeesti joka paiva teet jotain sen kanssa. (Janna, 12, 107)

Koulun sosiaalisessa rakenteessa nahdédan myds itsessddn monia ongelma-
kohtia: esimerkiksi pakottaminen ja vaara vallankayttd, kiusaaminen ja kilpailu.
Arviointiakin kritisoidaan osin sosiaalisin perustein: se lisad suorituskeskeisyytta

ja kilpailua oppilaiden valilla.

Mut ehk& se semmonen niinku kova suorituskeskeinen ilmapiiri, mika siel oli jotenki, et
kaikki on jotenki kilpaillaan jotenki suhteessa toisiin ja otetaan tavallaan niinku esimer-
kiks sellaset tietynlaiset kiusausjutut et naahé&n nyt vaan kuuluu. Ku en mé koe, et
semmonen kuuluu mitenk&an luonnollisena osana elaméan tai sosiaalisiin kuvioihin.
(Malin, 7:3)

Et se on niinku jannd huomata miten erilaiset persoonat ja miten ne niinku ne sosiaali-
set taidot kehittyy ihmisilla eri tavalla. Et m& oon sit miettiny, et miksi tavallaan, miksi
heidén ois pakko olla jossain tietyssa ryhméssa, johon he ovat pakotettu. En niinku koe

sitd hyvana asiana. (Mirja, 9:79)

Erityisesti Janna ja Nina kritisoivat koulun sosiaalista rakennetta, jossa lapset
jatetddn keskendan selviytymaan sosiaalisista tilanteista ilman riittavaa ohjaus-

ta.

Ainakin on se jotenki et koulun sosiaalisuus on vah&n semmosta naennaista. Et oikees-
taanhan se on silla tavalla et siel on paljon oppilaita, jotka kaikki menee siihen samaan
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rakennukseen. Et jos sa olet sosiaalinen nii koulu on sosiaalinen paikka. Mut jos sa et
00 sosiaalinen nii sehén on sita, et sa kavelet sinne yksin, oot valitunnin yksin. Sielhan
on tosi paljon niitd oppilaita, jotka kulkee paivasta toiseen yksin. -- Koulus on paljon ih-

misid, mut ei se takaa sité et syntyy kontaktia kehenkaan. (Janna, 12:031)

Sellasena niinku et ne lapset pistetddn sinne parjadmaan keskendnsa. Niitd ei opasteta
eika ohjata. Kiva-koulusta puhutaan mut se ei kdytannon tasolla nayta toimivan kuiten-
kaan vaan lapset on siella keskendén sosiaalistumassa. (Nina, 14: 43)

Sosiaalinen kritiikki on epéasuorasti lasnd myds muiden vanhempien puheissa.
Nina, Mirja, Leena ja Heli pitavat suurta vertaisryhméaa huonona vaihtoehtona
ellei osin jopa uhkana. Esimerkiksi Mirja on huolissaan ryhman huonoista sosi-

aalisista vaikutteista:

Meidan niinku arvomaailma on semmonen, et ihminen kohtelee muita ihmisid hyvin ja ei
niinkun vaikka kiroilu, se ei ole niinkun semmosta, mitd pitis alle kouluikdsen kuulla ja
et siina vaiheessa kun niinkun vaikka dildo tai raiskaus tai tammdset ku ne on niinku
eskari-ikasen sanavarastoon kuuluvia sanoja ja sa joudut selittda niita sille, nii mé& niin-

ku toteen, et t&a ei 0o se mitd mé haluan. (Mirja, 9:023)

Tamakin liittyy osin l&heisyyden teemaan, vanhemmat haluavat jakaa lasten
sosiaalisen maailman ja opastaa heita siind. Parhaana sosiaalisten taitojen op-
pimisen paikkana vanhemmat pitavat pienia, eri-ikaisista ihmisistd koostuvia
ryhmid. Téllaisissa tilanteissa nahdadn mahdollisuuksia todellisten ystavyyssuh-
teiden syntymiseen ja oman mielipiteenilmaisun seka identiteetin turvalliseen

kehittamiseen.

Ma kuulin sité kritiikkia juuri siitéa, et lapset ei 0o sosiaalisesti vuorovaikutuksessa tar-
peeks. Mut ei todellakaan. Enemma&n ma oon miettiny, et mité sen ikaset kakskymmen-
t& muuta sen ikasta voi toinen toisilleen opettaa. Et paljon enemman voi opettaa aikui-
set, jotka on ymparilla tai vanhemmat sukulaiset tai ystévat tai seurakunnan jasenet.
(Leena, 2:234-250)

— — Iso ryhma ei oo missaan tapauksessa oikee tapa tai paikka oppia sosiaalisia taitoja.
Et sehan on sit niinku, jos on iso ryhma nii siel on se yks tai kaks ihmista, jotka puhuu ja
muutama niitten kaveri, jotka nauraa niille, ja kaikki muut on niinku hiljaa. Sit kotikoulus-
sa taas sul on pienempi piiri missé sa puhut, ja s puhut kahden kesken tai pienissa po-

rukoissa, ja sul on paljon enemman mahdollisuuksia puhua ihmisten kanssa, ku etta sa
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olisit koulussa, ku sa et valttamatta ikind saa suunvuoroa tai ihan varmasti siel on joku
joka sanoo jotain ja lyttda sen. Nii sit kotikoulussa sul on paljon enemman aikaa perus-
tella sun mielipide ja seistd sen takana, ku siel ei oo mitédén joukkoa hyokkaamassa sita
vastaan, jos s poikkeet mielipitees kanssa niin massasta. Jos sd oot pienemmas ryh-
mas nii se on paljon suvaitsevampaa se keskustelu myds lasten kesken ja myds tietty
aikuisena ja yldasteidassa. Ku on kotioppijoita nii ehka siella se viela enemman painottuu
se, et se pieni ryhma on se missa tulee niité oikeita ystavyyssuhteita, ja kasvattaa sita
et sun itsevarmuutta et sa oot hyva tyyppi ja hyvéa persoona. (Janna, 12, 035)

Tallainen koulukritiikki on erityisen kiinnostavaa siitd syysta, etta koulua pide-
taan usein juuri sosiaalisesti tarkeana paikkana lapselle ja kotikoulua taas uh-
kana lapsen sosiaalisten taitojen kehittymiselle (ks. Medlin, 2000). Personalis-
testa ndkokulmasta se on merkittavaad, koska personalismin ihanteena ovat
mahdollisimman aidot ja syvat vuorovaikutussuhteet ja niissa kasvaminen. Koti-
kouluvanhemmat vaikuttavat arvostavan ihmissuhdetaitoja erittdin paljon, jopa

enemman kuin muita taitoja.

Periaatteessa tavallaan mulle ne ihmissuhteet on tarkeempid ku se itse oppiminen,
koska olen hyvin vakuuttunut siitd, et oppimista ei voi estad, ellei lasta pida tynnyrissa
tai jossakin romanialaises orpokodissa et jos on vahankaan jos paasee kirjoihin ja net-
tiin k&siksi. (Unna, 4:039)

Suurimmalle osalle vanhemmista personalismin ydinarvo rakkaus on tarke& ar-
vo kasvatuksessa mutta selvasti vahemman esilla koulumaailmassa kuin koto-
na. Nain koulun rakkaudettomuus voi nayttaytya erdénlaisena sosiaalisesti kriit-
tisend huomiona, vaikka se ei ollut yhdenkaan vanhemman suora kritiikki, vaan
vaati hieman avaavia kysymyksid. Kysymykseen, sopivatko rakkaus ja koulujar-
jestelma yhteen, suurin osa vastasi kieltavasti, kuten Kati tai Malin:

Siis ei. Sen enemman ma oon ruvennu miettii tata asiaa, sen enemman se on mun mie-

lesta laitos ja mun mielesta laitoksissa ei hirveesti rakkautta ole. (Kati, 10:419)

(Vastaus kysymykseen miksi koulujarjestelma ja rakkaus eivét sovi yhteen) Ma oon itte
sitd mieltd, et opettamiseen liittyy paljon hoivaamista. Ja mun mielest semmonen sana
ku hoivapalvelu tai niiden ostaminen, mun mielest se on niin absurdia. Jotenki ylipaa-
tdnsd meidan yhteiskunta on nii hurjan laitostunu et vauvat tungetaan yhteen yksikkéon,

leikki-ikaset yhteen, vanhukset yhteen ja kaikki pois muiden silmista. (Malin, 7:149)
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Oppiminen ja yksil6llisyys

Aidon elaméan ja rakkauden puuttumisen liséksi koulujarjestelmasta nahdaéan
puuttuvan oppimisen iloa ja laatua. Osa vanhemmista ndkee syina télle koulun
arviointikaytanteet ja pakottamisen/kontrollin. Arviointia kritisoidaan myds siita

syysta, etté se lisaa suorituskeskeisyytta, kilpailua ja vertailua.

Et siind ei 0o sitéa positiivista tunnetta mukana, et on kiinnostava oppia uusia asioita, et
se on enemman semmonen paine et pitdd oppia ja darimmaisen pirstaleinen se tyokir-

jojen kayttamissysteemi. Heli, 8: 63

Mut et se (arviointi) on vaantyny vaaréks. Téd on mun oma ajatus sit taas, siina, etta sit
onki tullu tammonen, et kuka on parempi. Ja sillon lapsen niinku omantunnonarvo ja se
arvo, mita han on ihmisena ja se ei méaraydy jostain koenumeroista ja miten hyva han
on tassa ja tassa ja sitd ei kuuluis rakentaa téllaseks kilpailuyhdyskunnaks missa vah-
vat ja paremmat loistaa. Et tavallaan niinku ne arvot vaantaytyy siina ihan vaariks, et
opetetaan jo pienesta silleen, ettéd tastéd on kyse. Nii ma huomasin, et mun lapsilla oli
semmonen, et ku ei ollu koko aika sitd koerumbaa siin&, nii sit tuliki se oppimisen ilo.
Nii se tuli omasta sydamestéa kasin, et tehaan tata, tehaan tata ja tehdan yhessa. (Nea,
5:139)

Koulua kritisoidaan aineistossa myds liian helpoksi. Tama kritiikki tulee useaan
otteeseen esiin vanhempien muistellessa omaa kouluaikaansa. Suurin osa oli
kokenut koulun oppimisen pinnalliseksi ja merkityksettomaksi. Koulu nahdaan
huonona paikkansa lahjakkuuden kehittymiselle — mutta toisaalta myos hi-

taammille oppijoille:

No jos aatellaan mun tytarta niin ei, ei mun mielesta otettu huomioon hanen oppimistyy-
lidnsa. Ma luulen, et vaan ne tietyt henkil6t parjaa. Ne on ne keskitien kallet jotka péarjaa
talla hetkella. Et ne jotka on hirveen hyvia tai hirveen huonoja karsii kaikista eniten. (Ka-
ti, 10:187)

Tama liittyy yksiléllisyyden teemaan: oppiminen on vanhempien mukaan tehok-
kainta, kun lapsi saa edeta ainakin osittain omaa tahtiaan ja perehtya juurta jak-

sain kiinnostuksensa kohteisiin.
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Yksilollisyyden voi toisin sanoen lukea kuuluvan autonomian ja autenttisuuden
seka ainutlaatuisuuden arvoihin. Koulussa ja paivakodeissa nahdaan olevan lii-
an vahan sijaa lasten ainutlaatuisuudelle. Kritiikki n&kyy selke&sti esimerkiksi

Jannan puheessa:

Et ei 00 enaé Lassee ja Mikkoo vaan sielt on kolmonen téasta ryhmasta ja viitoslapsi tos-
ta ryhmé&std. Se on mun mielest jotenki, et ois se persoona ja yksild. Et ois mahdolli-
suus siihen, eikd oo niinku pakko. Se et saat olla omalla tavallas tehda asiat. (Janna,
12:59)

Osa vanhemmista kritisoi koulun ainejakoisuutta ja toivoo lapselleen kokonais-
valtaisempaa ja luovempaa tapaa tutkia maailmaa. Koulussa ei nahda olevan
tarpeeksi tilaa yksilolle ja omaehtoiselle oppimiselle. Tassa on yksi syy sille,

miksi vanhemmat pitavat koulua "vanhanaikaisena”.

Ja mun mielest se on ihan niinku lahtdkohtasesti jo ajatuksena et siel on vajaa pari-
kymment samanikast lasta jotka kdy samaa tahtia samaa materiaalia lapi nii must se ei

vaan ole tata paivaa. Malin, 7:27

Ymparisto

Kaikki edelld mainitut kriittiset huomiot ovat my6s osa koulun oppimisymparis-
t6a. Moni vanhempi kritisoi myds konkreettisemmin fyysistd kouluymparistoa.
Esimerkiksi Erjan, Malinin ja Katin lapset ovat kokeneet koulun lilan meluisana

oppimisymparistona.

Ehk& semmoset melusat ryhmaétilanteet on ollu mun lapselle aina vahan vaikeita. Et
esimerkiks koulun ruokalasta han valitti, et on hirvee melu ja tulee paéansarky. (Malin,
7:007)

Yks oli ettd mun lapsi karsi hirveesti siitd meluisasta ymparistostd. H&n on semmonen,
joka tarvii niinku tyérauhan haluaa tosi paljon tehda ja sit hairiintyy jos ei voi tehda. Han
istu siella vaan kadet korvilla, vaikka oli sellanen pieni ryhm&, vaan 16 oppilasta. (Erja,
6:011)

Erityisesti Kati pitdd ongelmallisena sitd, etta koulussa istutaan paljon ja opis-
kellaan sisatiloissa. Kati myds kokee, etta koulussa on liian paljon teknologiaa
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lasné. Leena muistelee miten tarked& hanen lapsilleen oli péaésté likkumaan ja
ulkoilemaan mahdollisimman paljon. Hannu pohtii virtuaalisen ympariston mer-
kitystd lasten sosiaalistumisessa ja kasvatuksessa, suuri osa oppimisesta ta-

pahtuu hAnen mukaansa aivan muualla kuin koulussa, esimerkiksi netissa.

Mut sit on néa poliittiset syyt, et puhutaan tésta sosialisaatiosta. Eli tota etta té4 on kou-
lun tehtava. Mut et se on nyt véhan sellasta ettei ehkéa ajatella kovin syvallisesti et tapah-
tuuks se oikeesti néin. Et jos lapset on aika paljon tos netissd niinku meianki lapset on.
Kylla ne chattailee siella ja on kokoajan téllases virtuaaliyhteydessa ja kavereit tulee ne-
tistd. Jos sit sanotaan et sosialisaatio tapahtuu siel koulus vaan pelkastaan nii ollaan kyl

aika hakoteilld kylla. Se on aika epé-alyllinen véite. (Hannu, 11:087)

Kaikki vanhemmat arvostavat tavalla tai toisella informaaleja oppimisymparisto-
ja, olivat ne sitten verkkokohteita, luontokohteita, museoita, maatiloja, vanhain-
koteja tai vaikkapa julkisia likennevélineita. MyoOnteisena asiana kotikoulussa

pidetaan sita, ettd oppiminen voi tapahtua ihan missa vain.

Koulutuspoliittinen Kritiikki

Suoraa koulutuspoliittista kritiikkia esittda vain Hannu, joka pitaa kotikoululais-
ten asemaa lilan huonona suomalaisessa yhteiskunnassa. Syrjintd ilmenee ha-
nen mukaansa mm. siing, ettei kotikoululapsilla ole oikeutta kouluterveyden-
huoltoon tai maksuttomiin oppimateriaaleihin tai kouluruokaan, vaikka kunnat
kuitenkin saavat rahaa valtiolta jokaisesta peruskouluikdisestad lapsesta olivat
he kotikoulussa tai tavallisessa koulussa. Hannu kannattaa avoimempaa koulu-
tussysteemia eli sita, etta kotikoulua voitaisiin pitaa tasavertaisena vaihtoehtona
tavanomaisen peruskoulun kanssa. Tasavertaisuus ilmenisi siing, etta myos ko-
tikoululaisilla olisi oikeus samoihin etuihin kuin tavallisilla koululaisilla. Kotikoulu
on hénelle my6s yhteiskunnallinen kannanotto, jonka puolesta perheen on tay-

tynyt taistella:

Ma uskon et mika tahansa sellanen yhteiskunnallinen kannanotto, minka tekee nii tekee

siitd [aheisemman siitd yhteiskunnasta ja aktiivisemman itsesta. (Hannu 11:38)

No en ma tiid se on ehkd suuria sanoja mutta ei t44 mikdan valtataistelu, t44 on va-

paustaistelu. (Hannu 11:165)
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6.3.3 Kasvatuksen tavoite ja merkitysnakokentéat

Ma& sanoisin, et jos he pystyis kasvamaan omaksi itsekseen silla tavalla et pystyvéat
olemaan muiden ihmisten kanssa. Loppujen lopuks muulla ei oo paljon vélid. (Unna
4:87)

Se on ilman muuta usko, henkil6kohtainen suhde Jumalaan. Se menee kaiken yli. Must
on melkein ihan sama, mita ne tekee tytkseen, jos ne rakastaa Jumalaa ja ihmisia.
Koska mé tiedén, et sillon ne on onnellisia ja sillon niil on kallio jalkojen alla. Ei 0o mi-

tédan tarkeempéaé. (Leena 2:573)

Tassa luvussa erittelen vanhempien kasvatusfilosofiaa sitd kautta minkalaisia
ydintavoitteita he asettavat kasvatukselle ja millainen heidan merkitysnakokent-
tansa on. Kasvatuksellisia tavoitteita on kahdenlaisia: vanhempaa koskevia ja
lasta koskevia. Tarkastelen myos sitd, mité personalistisia arvopareja tavoitteis-
sa esiintyy. Kasitekartassa 2 (Liite 2) nakyy koottuna vanhempien merkitysna-
kokentat ja kasvatukselliset tavoitteet (lapsen tavoite sinisellda, vanhemman
mustalla). Samaan kéasitekarttaan olen vaaleanpunaisella lisdnnyt kunkin van-

hemman tavoitteissa korostuvat personalistiset arvoparit.

Merkitysnakokentat

Jaoin vanhempien merkitysnakokentat heidan maailmankatsomustensa pohjalta
seuraaviin: humanismi (5), kristinusko (4), henkisyys (2) ja islam (1). Humanisti-
sen merkitysnakokentan perustavin arvo on tassa yhteydessa tulkintani mukaan
jokaisen ihmisen ainutlaatuinen arvo. Elaman tarkoituksena nayttaytyy hyvan
valittAminen muille ja omana itsenaan pysyminen. Itseasiassa kaikki vanhem-
mat sitoutuvat edellisiin arvoihin. Henkisyyden edustajat lukeutuvat myos hu-
manisteiksi, mutta korostavat sen lisaksi jonkinlaista henkista polkua elamalleen
merkittavana tekijana. Kristittyjen vanhempien tarkeimpéana arvona on taas Ju-
malan tunteminen: sitd kautta muut asiat saavat merkityksensa. Osa kuitenkin
korosti enemman henkilokohtaista jumalasuhdetta ja rakkautta, osa taas ylei-
sempaa kristillista arvomaailmaa. Islamin perusarvo nayttaytyi tdssa aineistossa
tulkintani mukaan Jumalan palvomisena ja kunnioittamisena sek& hanen tah-

tonsa noudattamisena. Yhteista monoteistisille merkitysndkdkentille on se, etta
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ihmisen arvokkuus ja merkitys perustuu Jumalan luomistyohon, eik& haneen it-

seensé (humanismi) tai maailmaan ja luontoon (henkisyys).

Beckin (2012) oletusten suuntaisesti tassakin aineistossa uskonnolliset van-
hemmat edustivat eniten strukturoitujen kotikouluvanhempien ryhméaa. Toisaalta
heillakin on unschooling-periaatteita. Vahvimmin unschoolingia tai unschoolin-
gia ja pragmaattisuutta edustavien vanhempien merkitysnakokentta on joko
humanistinen tai henkinen (ks. Kasitekartta 2, Liite 2).

Kysymykseen kasvatuksen tavoitteesta vanhemmat vastasivat vaihdellen joko
kasvattajan tai lapsen nakokulmasta. Kasitekartassa 2 (Liite 2) nékyvat van-
hempien merkitysnakdkentét ja keskeiset ajatukset kasvatuksesta. Kasvattajan
tehtavaan liittyvat tavoitteet ovat ympyroity mustalla ja lapsen kasvutavoitteet
sinisella. Liséksi vaaleanpunaisella olen merkinnyt kasitekarttaan mita perso-
nalismin arvopareja kunkin vanhemman ajatukset mielestani eniten korostavat.
Personalistisista arvopareista kasvatuksen kannalta keskeisimmat tassa aineis-
tossa olivat rakkaus ja yhteys, autonomia ja autenttisuus seka vapaus ja vastuu.
Kiteytettyna suurin osa vanhemmista pitdd kasvatuksen tavoitteena sita, etta
lapsi oppii tuntemaan itsensé ja potentiaalinsa seka elamaan yhteydessa tois-

ten kanssa.

Kristinusko ja islam

Uskonnollisesti sitoutuneiden (strukturoidut ja strukturoidut/unschooling) van-
hempien eli Leenan, Hannun, Helin, Nean ja Mirjan puheissa korostuivat rak-
kauden, yhteyden sek& vapauden ja vastuun teemat seké& luonnollisesti Juma-
lan tunteminen. Erityisesti Leena, Nea ja Heli pitavat tarkedna sitd, etta lapset
oppivat tuntemaan Jumalan henkil6kohtaisesti. Leena ja Nea kéasittavat Juma-
lan vahvimmin rakkauden ja yhteyden kautta, heille kasvatuksen tavoite on, etta
lapsi oppii rakastamaan itseadn, toisia ihmisia ja Jumalaa. Heli viittaa hyviin ih-
missuhdetaitoihin ja Hannulle kasvatus on yhdesséoloa, jossa sekd vanhempi
etta lapsi oppii. Mirja painottaa Jumalan ja Koraanin ja toisten ihmisten kunnioit-
tamista. Han toivoo lapsistaan tulevan harjoittavia muslimeja, jotka voisivat olla
rakentamassa paikallista muslimiyhteisba seka rakentaa siltoja sen ja valtayh-

teison valille.
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Vastuullisuus on my6s tarkedd: Hannu puhuu kurinalaisuudesta, Leena moraa-

lisesta selkdrangasta, Heli luonnekasvatuksesta, Mirja kunnioituksesta.

Mutta kasvatuksen tavote on se, et heista tulee ihmisia, jotka tuntee ittensé ja rakastaa
muita. Ja on valmiit palvelemaan ja integrity, se on mun mielest nii ihana ominaisuus. --
Siséinen eheys joo, mut myds sellanen selkaranka. Et uskaltaa olla rehellinen ja rohkee

ja moraalisesti puhdas. Leena (2:457-464)

No kyl se siis kasvatus on, se on olemista yhdess&, se on niinku sen kasvatuksen tarko-
tus mun mielestd, se keskeisin, ettd perhe on yhdessa. Ja on se sitte mydhemminki nii,

kasvatus ja oppiminen se vaatii sitéa lasnéaoloo ja yhdessé olemista. (Hannu 11:137)

Nea, Leena ja Hannu korostavat vanhemman esimerkkia kasvatuksessa: lapsi
oppii sen mink& han eldd vanhempien kanssa yhdessa todeksi. Usko ja rakkaus
siirtyvat vain sita kautta, ettda vanhempi elaa naitd omassa elaméassaan todeksi,

ja jakaa elamansa lastensa kanssa.

Et vaikka kuinka lukis kasvatuskirjoja ja yrittéis ulkoisesti sitd saada nii kylla kuitenki se,
et mitk& jutut s& oot aidosti itse sisdistany ja mitkd s& oot vanhempana vaik omasta lap-
suudesta tullu haavoja ja kipeita asioita tai et ois oppinu jonku alueen juttua, vaikka jar-
jestyksen pitoa, niin sit tydstamalla ne ite 1api ja elamalla nakyvaks ja todeksi niin kyl se
lapsi oppii parhaiten siita aikuisen esimerkista, ja miten han niinku kayttaytyy ja miten

han kohtelee toisia ja lasta ja néin. (Nea)

Henkisyys ja humanismi
Henkisyyttd seka humanismia edustavat vanhemmat (unschooling ja unschoo-
ling/pragmaattiset) korostivat osin myos rakkauden ja yhteyden teemaa mutta

erityisesti autenttisuutta ja autonomiaa seka arvokkuutta ja ainutlaatuisuutta.

Erja, Kati, Laura, Nina, Unna, Malin ja Janna pitavat kaikki tarkedné kasvatus-
tavoitteena sita, etta lapsi voi kasvaa omaksi itsekseen ja pysya uskollisena it-
selleen. Lapselle taytyy esitella monipuolisesti maailmaa ja h&nen taytyy saada
vapaasti kokeilla erilaisia asioita, jotta h&n voi I6ytdd oman itsensé (Laura). Au-
tenttisuuden ihanteesta kielii myds Ninan ja Erjan tavoite, etta lapsi voisi oppia

kuuntelemaan omaa sisintaan. Seka Unnan ettd Lauran mukaan kasvatuksen
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tavoite on, etta lapsi kasvaa omaksi itsekseen. Erja ja Malin kayttavat kasvatuk-
sesta kielikuvaa, jossa lasta ajatellaan siemenend, jolle kasvattaja voi luoda
kasvuolosuhteet, mahdollisuuden juuriin ja ravinteisiin, mutta toisaalta josta

kasvattaja ei voi loppuun asti paattaa.

Kasvatus on mun mielest sitg, et s annat lapselle juuret ja siivet ja myds sité et sé teet
ittes et ihmisena mut kasvattajana sille lapselle tarpeettomaks. Et s& niinku autat sité
lasta nousemaan siivilleen sillee kuitenki et sil on juuret tiukasti maassa et se tietaa ku-

ka se on jo mista se tulee. (Malin 7:117)

Itselleen ominaisena pysymisen tavoitteen liséksi erityisesti Malin pitaa rakkaut-
ta kasvatuksen perustana ja tavoitteena. Kysyttyani asiaa my6s Ninalle, Katille,
Jannalle rakkaus on kasvatuksessa tarkeintd. Unna ja Laura puhuvat sen sijaan

mieluummin valittdAmisesta kuin rakkaudesta kasvatuksen yhteydessa:

No en tieda rakkaudesta, mut mun mielesta lapsia, ihan jokaista konkreettista lasta sais
kasvattaa vain sellaiset ihmiset, jotka oikeesti vélittdd hanesta. Minusta rakkaus taas
taitaa olla astetta enemman, se on semmonen pidempiaikainen. Mut pitd& olla semmo-
nen, et aidosti valittda ja aidosti tykkda. Se muuten mulle on tosi tarkeeta, et ne ihmiset,
joiden kanssa ollaan tekemisissé tykkais toisistaan ja sen pitdé olla molemminsuuntais-
ta. (Unna, 4:127)

Autenttisuuteen liittyy autonomia ja vastuu: se etta lapsi oppii tekemaan itsenai-
sid paatoksia ja kantamaan niistd vastuuta. Lapsen toivotaan my0s oppimaan
tuntemaan omat rajansa (Kati), tekemdan omia valintoja (Janna), seisomaan
vahvasti omilla jaloillaan (Kati) ja pystya ndkemaéan boksin ulkopuolelle (Laura).
Vapauden ja vastuun teemoja korostavat erityisesti Laura ja Janna: kasvattajan
tehtdvand on opettaa lapselle, ettd han on vastuussa omista valinnoistaan ja
auttaa hanta turvallisissa rajoissa harjoittelemaan valintojen tekemista ja niiden

seurausten kestamista.

Mun mielesta kasvatuksessa téarkeinta on se, et on vilpittémasti oma itsensa ja vilpitto-
masti haluu auttaa ja on jotenki motivoitunut ihminen, et tekee niitd asioita omasta tah-
dosta. — — Mulle on se tarkeetda, et lapsi oppii itse ajattelee sitd omaa tekemistaan ja

ymmart&a et vain itse voi siihen vaikuttaa. (Janna, 12:39)
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Eli aikuisen tehtava on turvata lapsen ja maailman kohtaamista mutta toisaalta vieda
sopivasti sinne maailmaan. Auttaa menemaéan puoliaskelta oman uskalluksen ylitse ja
antaa tulla sitten takasin kun silté tuntuu. — — Ja me kasvetaan jokainen omaks per-
soonaks kaikkien kokemusten kautta mutta ettd ulkopuolisten, ei tietysti vanhempien,
mun mielesta ole maéra maaritella sitd ettd minkalaiseksi vaan ma uskon, et se laps
|6ytaé ne omat mielenkiinnon kohteensa ja oman tapansa olla se mik& on kun annetaan

niitd mahdollisuuksia. (Laura, 13:75)

Yhteenveto

Rakkaus kasvatuksen tavoitteena tuli vahvimmin esiin Leenan, Nean ja Malinin
haastatteluissa. Muutkin haastateltavat pitivat sita kysyttadessa tarkeana, mutta
se ei tullut heille itsendisesti mieleen. Toisaalta monet puhuivat arvoista, jotka
tulkitsen osaksi rakkauden teemaa: kunnioitus, valittAminen, auttaminen, huo-
lehtiminen, yhdessaolo. Kaikille vanhemmille kasvatukseen liittyi jokin yhteytta
koskeva tavoite: ihmissuhdetaidot, kyky kantaa vastuuta, kyky rakastaa tai valit-
tda, suhde Jumalaan. Yhteyden teeman liséksi l&ahes kaikki puhuivat jollakin ta-
solla itsensa tuntemisen tavoitteesta sek& oman paikan, ammatin, kutsumuksen
tai persoonan loytamisesta. Kasvatuksen tavoitteissa tulivat osalle esiin myos
vahvasti vastuullisuuden teemat: lapsista toivotaan kasvavan aktiivisia yhteiso-

jensé jasenia sekéd moraalisesti vahvoja persoonia.

Yleistden voidaan sanoa, etta vanhemmat, joilla on humanistinen merkitysna-
kokenttd korostavat hieman enemman autonomiaa ja autenttisuutta, kristityt
vanhemmat taas rakkautta ja yhteytta. Toki mainitut teemat olivat esilla lahes
kaikkien vanhempien haastatteluissa, tassa tulkitsen ainoastaan korostuksia.
Vastuullisuuden teemat ilmenevat tasaisemmin eri merkitysnakokenttaa edus-
tavilla vanhemmilla. Beckin jaottelun mukaan vastuullisuutta korostaneet van-

hemmat sijoittuivat strukturoitujen sek&a unschooling/pragmaattisten ryhmiin.
6.3.4 Personalistiset arvot aineistossa

Lukiessani aineistoa ensimmaisia kertoja, huomasin, ettd monet personalisti-
sesta filosofiasta tutut teemat esiintyivat siella. Paatin siksi kayttaa personalisti-
sia arvopareja (ks. Kuvio 2) aineiston analysoinnin tukena. Koodasin aineiston

Atlas.ti. ohjelmassa arvoihin, perusteluihin ja koulukritiikkeihin (ks. Liite 3: Koo-
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disto). Arvokoodeja ovat esimerkiksi "yhdess&olo” tai "suvaitsevaisuus”. Nama
koodit eli alakategoriat jaoin edelleen personalistisiin arvopareihin eli ylakatego-
rioihin. Arvokoodit liittyivat vahintdan yhteen, osa usempaan personalistiseen
arvopariin. Lisdksi myds suurin osa perusteluista ja kritiikeista oli mahdollista ja-
kaa personalistisiin ylakategorioihin. Taulukosta 6 nakyy koodien ja niita vas-
taavien sitaattien maara aineistossa kunkin personalistisen arvoparin kohdalla.
Frekvenssit ovat toki viitteellisia ja perustuvat tulkintaani. Pidan niitd kuitenkin
toimivana tapana havainnollistaa sita, mita arvoja vanhemmat korostivat. Kaikki
arvoparit olivat aineistossa esilla, mutta merkittavammaksi teemaksi nousi rak-
kaus ja yhteys. Toisiksi eniten vanhempien arvoissa nakyi autonomia ja autent-
tisuus. Nama seka vastuun ja vapauden teema nékyivat selkeasti myos kasva-

tuksen tavoitteissa edellisessé luvussa.

Personalistinen arvo- | Koodeja aineistossa Sitaatteja aineistossa
pari

Arvokkuus ja ainutlaatui- | 20 124
suus

Kokonaisvaltaisuus  ja | 20 147
hengellisyys

Vapaus ja vastuu 24 175
Toiminta ja luovuus 28 144
Autonomia ja autentti- | 34 249
suus

Rakkaus ja yhteys 45 265

Taulukko 6. Personalistiset arvot aineistossa.

Personalistiset ydinarvot nékyivat myos perusteluissa ja koulukritiikeissa. Pe-
rustelut ja kritiikit edustivat kaikkia personalistisia arvopareja. Perusteluista (ks.
Taulukko 4) erityisen vahvasti halu laheisyyteen lapsen kanssa viittaa perso-
nalismin ytimeen eli rakkauden ja yhteyden arvostukseen. Omaehtoisen oppi-
misen ja lapsen toiveisiin ja tarpeisiin liittyvat perustelut sen sijaan viestivat au-
tenttisuuden vahvasta arvostuksesta. Vanhempien perusteluissa nékyi myds
toiminta ja luovuus. Vapauden ja vastuun teema ilmenee lahinna siing, etta
vanhemmat kokevat kasvatuksen vahvasti omaksi vastuukseen ja haluavat suo-
jella lapsiaan. Hengellisyyden voi ndhda liittyvdn vanhempien maailmankatso-
muksellisiin perusteluihin ja kokonaisvaltaisuuden haluun luonnollisemmasta

oppimisymparistdsta ja aidommasta oppimisesta.
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Koulua myo6s kritisoitiin tulkintani mukaan l&ahtoékohdista, jotka sopivat hyvin per-
sonalismin arvoihin. Arvokkuuden ja ainutlaatuisuuden ndkékulmasta koulua kri-
tisoidaan lilan tasapaistavéaksi ja kilpailuhenkiseksi: yksilon ainutlaatuisuudelle
ei jaa sijaa. Toisaalta esimerkiksi diagnosoiminen, kiusaaminen tai muut sosiaa-
liset ongelmat vievat lapsen arvokkuutta. Kokonaisvaltaisuuden ja hengellisyy-
den nakokulma nékyy esimerkiksi kritiikissa koulun pirstaleisuutta, ainejakoa,
luokkajakoa ja pinnallisuutta kohtaan. Vapauden ja vastuun arvostus esiintyy
vanhempien kritiikissa opettajien riittAmattomasta valvonnasta tai toisaalta vaa-
rastd vallankaytosta ja pakottamisesta. Luovuutta ja toimintaa seka niista seu-
raavaa oppimisen iloa kouluissa ei mydskaan ole vanhempien mukaan tarpeek-
si. Koulun vaittdminen epatodelliseksi maailmaksi, tasapaistavaksi tai vaaraan
vallankayttoon perustuvaksi paljastaa vahvan autonomian ja autenttisuuden
ihanteen. Viimeiseksi rakkaus ja yhteys haastavat koulujarjestelman: kritisoitiin-
han koulua myds siitd, ettd se vie aikaa muulta sosiaaliselta elamalta eikd sen
sisaltama sosiaalisuus takaa valttamatta hyvaa vuorovaikutusta. Perustelut ja
kritiikit personalististen arvojen mukaan jaoteltuna nakyvat tarkemmin Liitteen 5

Taulukosta 8.

Perustelujen ja kriittisten huomioiden ohella personalistiset arvot nakyvat muus-
sakin vanhempien puheessa. Esittelen seuraavaksi haastattelujen kokonaisuu-

desta yhteenvedon jokaisen arvoparin kohdalla.

Rakkaus ja yhteys

Rakkauden ja yhteyden kategoriassa muutamia merkittavimpia arvokoodeja oli-
vat ihmissuhteet, laheisyys, rakkaus, yhteisollisyys, yhdesséaolo ja perhe. Van-
hemmat kuvasivat suhteitaan lapsiinsa laheisiksi ja toivoivat niiden sellaisina
pysyvankin. Vaikka kaikki vanhemmat eivat suoraan puhuneet rakkaudesta ar-
vonaan, kaikki kuitenkin arvostivat laheisyyttd, sosiaalisuutta, yhdessaoloa tai
jotakin muuta, jonka tulkitsin liittyvan juuri rakkauden ja yhteyden teemaan.
Esimerkiksi Unna ja Laura puhuivat kasvatuksen yhteydessa mieluummin valit-
tamisesta kuin rakkaudesta, mutta tulkitsen sen vahvasti samaan rakkauden
teeman alle kuuluvaksi puheeksi. Hannu ei mydskaan kaytd sanaa rakkaus,

mutta hdnen mukaansa kasvatus on lasnéoloa ja yhdessaoloa. Hannu korostaa
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sitd, ettei kasvatus ole yhdensuuntaista vaan myos lapset kasvattavat vanhem-
piaan, minka tulkitsen edustavan jonkinlaista dialogisen kasvatusfilosofian ide-

aalia.

Leena, Nea, Malin, Nina, Mirja ja Kati pitivat rakkautta kasvatuksen tarkeimpana
arvona. Esimerkkind Malinin vastaus kysymykseen: mika on tarkeinta kasvatuk-

sessa?

Rakkaus. Et se on mun mielest, se on pohja kaikelle ja ilman sitd ei oo mitdan. (Malin,
7:125)

Kotikoulu on myés monelle vanhemmista mahdollisuus osoittaa lapselleen rak-
kautta enemman. Kotikoulun etuna nadhdaan juuri se, ettd se antaa mahdolli-
suuksia laheisyyteen lasten kanssa (ks. Luku 5.3.1.). Esimerkiksi Nea ja Leena
perustelevat kotikouluvalintaansa osin silla, ettd he halusivat todella oppia tun-
temaan omat lapsensa. Samasta syysta Leenan mielesta olisi hyva, jos kaikki
vanhemmat haluaisivat opettaa lapsiaan kotona:

Koska se vanhemman ja lapsen rakkaus on kuitenki se pohja. Semmonen huolenpito ja

suojelu. Leena, 2:312

Myds muut vanhemmat ovat kiinnittaneet yhdessaolon etuun huomiota, vaikka

eivat suoraan sano sen vuoksi kotikoulua valinneen.

Vahvasti semmonen tunne et me ollaan samassa veneessa ja meil on paljon yhteisid
kokemuksia, mista me voidaan puhua. Et se arki ei 0o niinku, et on aikuisten arki ja las-
ten arki. (Heli, 8:43)

Vanhemmilla on luonnollisesti kullakin omanlaisensa nédkemys rakkaudesta.
Muutamissa haastatteluissa keskustelimme siitd, mita rakkaus oikeastaan on.
Malinin mukaan se on pyyteetOnta toisesta valittAmista ja hanen hyvaksymis-
tdan. Ninan mukaan se on hyvaksymista, kunnioittamista ja hyvyytta. Myos Mir-
ja puhuu rakkaudesta toisille hyvan tekemisena. Kati pitda rakkautena muun

muassa sita, ettd vanhempi osaa kuulla lapsen todellisia tarpeita, viettda heidan
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kanssaan aikaa ja antaa mahdollisuuden itsenéistymiseen. Janna puhuu rak-
kaudesta yhdessaolona seka rajoina, jotka syntyvat laheisyydesta. Yhteenveto-
na vanhemmat nakivat rakkauteen kuuluvan yhdessaolon sekd hyvaksymi-
sen/kunnioittamisen. Rakkauteen kuuluu myo6s se, ettd on valmis antamaan it-
sestaan lapselle, esimerkiksi kotikoulun muodossa (Kati). Mirja viittaa kiinnosta-

vasti siihen, etta rakkaus liittyy nimenomaan vahvasti omiin lapsiin:

Ja kylla niinkun tavallaan se kasvatus sehan l&htee nimenomaan siitd rakkaudesta.
Etenkin jos ma puhun niinku omista lapsista. Se et sd saat sen lapsen, s karsit paljon
sen takia, raskauden, imetykset, heratykset ja kaiken sen mita se lapsi keksii ja tekee

niin, jos ei olis sita rakkautta nii kuka sita kestéis sita kaikkea. (Mirja, 9:135)

Perustelut sille, miksi rakkaus sitten oikeastaan on tarkeda, ellei tarkein arvo
kasvatuksessa, eivat juuri tule aineistossa esille. Tama siksi, etten erityisesti
keskittynyt kyselemaan asiaa vanhemmilta sen pidemmalle. Rakkauteen viitat-
tiin useampaan otteeseen itsestdan selvdna pohjana/perustana kasvatukselle.

Mirja on ainoa, joka aineistossa suoraan puhuu siita, miksi toisia tulee rakastaa:

Muslimina me aatellaan silla tavalla, et Jumalan takia me rakastetaan kaikkia. (Mirja: 9,
131)

MyOs Nean ja Leenan haastatteluissa tulee epasuorasti esiin se, etta Jumalan
palvelemisessa on tarkedé rakastaa ihmisia. Kumpikin viittaa myds siihen, mi-
ten laheisyys tai rakkaus, jota he ovat saaneet Jumalalta kokea, on auttanut

heitd rakastamaan ja kasvattamaan omia lapsia. Esimerkkiné Leena:

Ja kun ajan mittaan ymmarsi, ettd se on se suhde, joka siind (uskossa) on tarkeeta ja
ajan viettaminen yhdessa ja toisen etsiminen ja kuunteleminen, halu ymmartaa ja halu
rakastaa Jumalaa ja elda siind arjessa. Nii sillon se tuli helpommaksi. Ja sillon tuli
enemman opetettavaaki pojille, koska se ei ollu sita, et ei saa tehda noin ei saa tehda
nain vaan, et Jumalasta tulikin semmonen eldmanantaja ja yllapitdja. (Leena, 2:123—
131)

Ainoastaan Malinin haastattelussa keskustelimme suoraan siita, miten rakkautta
voi opettaa lapsille. Hanen mukaansa rakkauteen voi kasvattaa ensisijaisesti
niin, ettd antaa rakkautta, koska kaikki eletty ja koettu rakkaus tekee helpom-
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maksi sen antamisen eteenpain. Sama hyvin personalistiseen filosofiaan sopiva
ajatus on tulkintani mukaan epéasuorasti lasnd kaikkien rakkautta korostavien

vanhempien puheissa. Unna puhuu valittdmisestd samaan tapaan:

Mulle on hyvin tarkeetd, et ne tietdd, et niilla on edes yksi ihminen, joka oikeesti valittaa
heisté ja et he oikeesti on tosi tosi tarkeitd. Sit tavallaan se ihan ihmissuhdetasolla, méa
oikeesti uskon siihen kaikkien tutkimusten ja elamankokemukseni mukaan, et jos ihmi-
nen jo pienena tankataan tayteen sita sellasta varastoa ja jos se on itselld taynna, nii

sitten pystyy antamaan. (Unna, 4:39)

Vanhemmat, jotka pitavat rakkautta tai valittamista kasvatuksen keskeisena ar-
vona ja toisaalta haluavat osoittaa rakkautta lapsilleen, ovat personalismin néa-
kokulmasta todennékdisesti parempi kasvatusvaihtoehto kuin tavanomainen
koulu. Merry & Howell (2009) perustelevat samaan tapaan laheisyytta huomioi-

vien vanhempien kotikoulu-oikeutuksena.

Kaikki rakkaustulkinnat eivat luonnollisesti kuitenkaan ole personalistisia. Per-
sonalismin ndkodkulmasta ainoastaan toiselle hyvan tekeminen tai taméan hyvak-
syminen ei valttAmatta ole rakkautta. Nama kuuluvat rakkauteen, mutta se on
jotakin enemman: persoonien valista yhteyttd. Personalistinen rakkaus tarvitsee
toteutuakseen muita personalistisia arvoja kuten vastuuta ja vapautta. Vanhem-
pien ajatus siita, etta yhdessa vietetty aika, kokemukset ja lasnaolo ja lapsen
tunteminen, ovat rakkautta, on mielestani kuitenkin tulkittavissa personalistisek-
si. Koska haastattelu ei keskittynyt rakkauden maarittelyyn, voin ainoastaan va-

rovaisesti arvella nain.

Autonomia ja autenttisuus

Autonomian ja autenttisuuden kategoriassa viitattiin ylivoimaisesti eniten autent-
tisuuden ihanteeseen ja omaehtoiseen oppimiseen, mutta myds mm. intuitiivi-
seen tietamiseen, vanhemman vastuuseen (liittyy tdssa yhteydessa vanhem-
man autonomiaan suhteessa yhteiskuntaan), kyseenalaistamiseen seké itse-
naisyyteen. Autenttisuus tulee tulkintani mukaan esiin yhta lukuun ottamatta
kaikissa haastatteluissa. Omia valintoja, omia mielipiteitd, omaa polkua, omaa

tahtoa, syddmen kuulemista ja kutsumusta arvostetaan. Kotikoulukin on yksi
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autenttisuudesta nouseva valinta. Esimerkiksi autenttisuutta arvostavasta asen-

teesta seuraavat otteet:

— — ja sillee ma sen ajattelikin, et sen takia mé& en haluukaan vaan imeytyd vaan mas-

san mukana (Erja, 6:108)

Vaan semmosia asioit pitaa teha mitka tuntuu oikeesti sillai oikeelle ja hyvélle ja niiden
tekeminen on sulle se oikee. (Malin, 7:180)

Opiskeluvaiheessa jo olin semmonen jollain tavalla luova ihminen, ettd mua ylipaatansa
kiinnosti se, etta tekee silla tavalla ku kokee oikeeks, eiké silla tavalla miten muut tekee.

Et semmonen niinku halu 16ytaa parempia ratkasuja ja semmosta. (Heli, 8:23)

Kasvatuksen ydintavoitteena esimerkiksi Laura, Nina ja Unna pitivat sita, etta
lapsi kasvaa omaksi itsekseen. TAma autenttisuuden ihanne yhdistad todenna-
koisesti lahes kaikkia vanhempia, mutta kaikki eivat suoraan kuvanneet sita téar-
keimmaéksi. Omaksi itsekseen kasvaminen voidaan ymmartaa personalistiseksi
ihanteeksi tai mahdollisesti my6s individualistiseksi. Vanhemmat kuitenkin pité-
vat autenttisuuden ohella tarkein&d vastuullisuutta ja yhteyttd muihin ihmisiin.

Esimerkiksi Unna pukee tdméan seuraaviin sanoihin:

Ma sanoisin, et jos he pystyis kasvamaan omaksi itsekseen silla tavalla et pystyvat
olemaan muiden ihmisten kanssa. Loppujen lopuks muulla ei oo paljon valia. Koska jos
he ovat sinut itsensa kanssa ja osaavat kuunnella itse&én silla tavalla mika on heille
parhaat tyét ja tottakai siis m& oletan et he tekevét ty6ta ja ovat osa yhteiskuntaa. Ovat-
han he nytkin. Se, etté he ovat sinut itsensa kanssa ja tykk&avat muista ihmisista, se on
se. (Unna, 4:87)

Autenttisuuden ihanne vaikuttaa my6s kotikouluvalinnan taustalla, erityisesti sii-
na, ettd vanhemmat ovat halunneet lapsilleen mahdollisuuden autenttisempaan
oppimiseen. Oppimisessa pidetdén tarkeana, ettd lapsi 16ytda omat mielenkiin-
non kohteensa ja saa edetd omaan tahtiinsa:

Joo kylla se mua on houkuttanut, ettd nimenomaan semmotteen lapsesta lahtevaan in-
non ruokkiminen, ettéd ei mennd sen mukaan missa jarjestyksessa kirjassa tulee luvut.
Vaan siitd, ettd ku ndhdaan ulkona joku juttu, niin me paastaan lahtemaan siitd syvem-

malle. Tulee mielenkiintonen radio-ohjelma, hei nyt etsitdénki viikingeista tietoa, kay-
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daan posti-museossa ja kokeillaanki, ettd niinkun koska ma uskon etta ihminen oppii
mielenkiinnon kautta paremmin tai syvallisemmin sen asian ja menee paljon syvemmal-
le. (Laura, 13:23)

Lapsista halutaan kasvattaa autonomisia ja autenttisia persoonia, jotka kykene-
vat tekemdan massasta poikkeavia valintoja, seisomaan mielipiteidensa takana
ja kuuntelemaan omaa sydantaan. Tama nakyy esimerkiksi Erjan, Ninan Katin

kasvatustavoitteissa:

Nyt jos ma ajattelen, et mul jotain sellasia kasvatusperiaatteita nii siihen kuuluu sem-
monen mitenhdn ma nyt sanoisin sellanen oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo, rohkeus
kulkea sitd omaa polkua ja rohkeus kuunnella omaa sydantdan vaikka se ehka joskus
myds tuo sellasta yksindisyytta tullessaan. kuitenki et pysyis itselleen uskollisena ja re-
hellisena. (Erja 6:116)

Ja sitd ma yritén opettaa mydskin lapsille tekeen sen misté tykk&aé tehda. Eika aina tarvi
tehd& niinku kaikki muut tekee. M& aika harvoin teen niinku kaikki muut tekee. (Kati,
10:251)

Se, ettéd ne oppis kuuntelemaan omaa sisintédnsd. Oppisivat pitam&an omat rajansa. Et-

té eivat joutuisi sellaseen painostukseen. (Nina, 14:257)

Jumalan tuntemista korostavilla vanhemmilla autenttisuuteen liittyy erityisesti
kuuliaisuus ja kutsumus tehda sitd mik& on oikein. Autenttisuus nahdaan ikaan
kuin suhteessa Jumalaan ja liittyy tdssa mielessa vahvasti yhteyden ajatukseen.
Lasten halutaan myods loytavan henkilokohtainen ja autenttinen usko, esimer-
kiksi Nea iloitsee siita, kuinka hanen lapsensa usko on aitoa ja tulee hénen
omasta sydamestdadn. Myods Leenan kasvatustavoitteena oli nimenomaan se,

etta lapset loytavat henkilokohtaisen suhteen Jumalaan.

Jotta autenttisuuden ihanne voi olla aidosti personalistinen, sen taytyy olla har-
moniassa muiden personalisten arvojen ja erityisesti rakkauden kanssa. Esi-
merkiksi Malin liittda autenttisuuden rakkauteen, joka antaa lapselle vapauden
kasvaa omaksi itsekseen:
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Must se on tosi tarkeet et lapset ei 00 mitddn meidan omien toteuttamattomien unel-
mien toteutusalustoja vaan, et niil on ne ihan omat unelmansa. Mun mielesté se on tar-

keeta siin kasvattajan rakkaudessa. (Malin, 7:55)

Jos autonomiaa ja autenttisuutta korostetaan taas yli rakkauden ja yhteyden, on
mahdollisesti kyseessa enemman individualistinen kuin personalistinen tulkinta
siita. Individualistinen autenttisuus sisaltaa yksilollisyyden ja itsenéisyyden ar-
vostuksen, mutta ei kuuliaisuutta yhteydelle (ks. Taylor, 1995). Jos autenttisuut-
ta el ohjaa mikaan toinen arvo, jokainen voi tehda mita huvittaa. Personalismin
nakokulmasta autenttinen ihminen on sita vastoin vastuussa muista. Koska
kaikki vanhemmat kuitenkin arvostivat yhteytta ja laheisyyttd seka vastuuta toi-
sista ihmisista, uskallan tulkita autenttisuutta heidan puheissaan ainakin mah-
dollisesti personalistiseksi.

Toiminta ja luovuus

Toiminnan ja luovuuden kategoriassa yleisimpid koodeja olivat tekemélla oppi-
minen, luonnollinen oppimisymparistd, luovuus ja tutkiminen. Vanhemmat ar-
vostavat pedagogisessa ajattelussaan selvasti toiminnallisuutta ja luovuutta.
Monet koulukriittiset huomiot aineistossa liittyvatkin siihen, ettei koulussa ole
tarpeeksi tilaa naille. Ainakin osalle vanhemmista kotikoulun ehdoton etu on juu-
ri mahdollisuus oppia "aidossa elamassa” missa vain ja milloin vain. Esimerkiksi
Malin on kaynyt kotioppijansa kanssa vierailemassa muistisairaitten hoitokodis-
sa ja vastaanottokeskuksessa osana opetussuunnitelmaa. Useammat van-
hemmista hyddyntavat opetuksessaan laajasti erilaisia museoita, harrastus-
mahdollisuuksia ja muita informaalisia oppimisymparistdja. Luovuudelle ja toi-
minnallisuudelle ajatellaan tulevan tilaa, kun lapsi sekd vanhempi saavat va-

paasti valita opittavia asioita ja materiaaleja:

Ku saa ite valita nii siind tulee semmonen tila luovuudelle ja oppimiselle ihan erilailla.
Siind tulee semmonen innostus. — — Ja siihen mé& rakastin kyl rakentaa sit semmosta
elavaa ja luovaa juttuu just. Et miten yhdistettiin sita taiteeseen tai Heurekas oli joskus
noita syksysin ilmasii vaikka iltoja nii varmana mentiin mukaan. Et me niinku tartuttiin ku
Helsinki on tdammonen rikas paikka, et tdal on paljon semmosia tapahtumia ja Korkea-
saaripaiva ja kaikkii nii me kyl lasten kaa mentiin Taiteiden yohén, et me hyddynnettiin

kaikkee semmosta siihen kouluun. (Nea, 5:85)
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Vapaus ja vastuu

Vapauden ja vastuun alueella puhuttiin erityisen paljon vapaudesta, valinnan
vapaudesta sekd vanhemman vastuusta lapsensa kasvatuksessa. Myos lapsen
kasvattaminen vastuullisuuteen oli tarked aihe varsinkin osalle vanhemmista.
Kaikkien vanhempien mukaan rajat ovat tarke& osa kasvatusta, vaikka he aset-
tivatkin rajoja jokainen omalla tavallaan. Varsinkin strukturoidut vanhemmat pu-
huivat lasten kasvattamisesta kuuliaisuuteen, kurinalaisuuteen ja lujaan luon-
teeseen. Vahiten rajoista puhuivat unschooling-vanhemmat, mutta heillekin rajat
olivat vahintdan kysyttdessa tarkeitd. Samoin strukturoidut vanhemmat puhuivat
vahiten vapaudesta arvona itsessdan — unschooling-vanhemmat taas korostivat
hiukan enemman vapautta kuin vastuuta. On huomattava, etteivat vapauden ja
vastuun arvot aineistossa valttdmatta edusta personalismia. Jos vapautta ko-
rostetaan irrallaan rakkaudesta ja yhteydesté, on kyseessa mahdollisesti indivi-
dualistinen arvo. Toisaalta vastuullisuudenkaan kasite ei ole varsinaisesti per-

sonalistinen ilman etta se ymmarretaan yhteydesta kasin.

Vapaus ja vastuu ovat myo6s toimivat monen vanhemman kohdalla vahintd&n
epasuorina perusteluina kotikouluvalinnalle. Kasvatus n&hdaan ensisijaisesti

vanhemman vastuuna ja vapautena.

— — varsinki ystavat kenel on itsel samanik&sia lapsia peruskoulussa, nii aika karkkaasti
tullaan esimerkiks sanomaan, et kauheen vastuun sa otat, et ma en kylla pystyis. Mut
en makaan mee muille sanoo, et kauheen vastuun sd annat sille opettajalle, etten ma

uskaltais antaa vieraalle ihmiselle. (Malin, 7:15)

Vanhemman vastuulla on myds asettaa lapselle kasvatuksessa rajoja. Hyva ku-
rinpito on Leenalle sitd, ettd lapsi tietaa selkeasti mitd saa ja mita ei saa tehda
seka tietdda myds mita hanen valinnoistaan seuraa. Rangaistuksen on hyva olla
selke& ja nopea, esimerkiksi lapsaisy, eika siihen saa vanhemman puolelta liit-
tya vihaa. Rangaistuksen jalkeen seuraa sovinto. Unna on taas ehdottomasti
kaikenlaista rangaistukseen perustuvaa kasvatusta vastaan: vanhemman kuu-
luu kylla opettaa lapselle esimerkiksi sopivaa kayttaytymista mutta sita kautta,

ettd han pyrkii ymmartdmaan paremmin lapsen tarpeita:
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Tavallaan se mitd ma nakisin tai ite pyrin kayttdmaéan on semmonen tukeva tai avusta-
va. Se ajatus on se, et autetaan lasta. Et jos lapsi kayttaytyy huonosti tai sopimattomas-
ti, on munki lapset heittaytyny lattialle huutamaan. Mut tavallaan sen sijaan et puututtais
pelkéstaén siihen kaytokseen, nii pyritdan 10ytdmaan se syy. Just siihen kuuluu esimer-
kiks se, et jos lapsi heittaytyy lattialle, onko vasynyt, onko liian paljon metelia, onko nal-
ka. Sen sijaan, et rangaistais siitd kaytdoksesta. Edelleenki idea on se, et mun lapsi ei
kayttaytyis talla tavalla, ku se ei oo kovin kivaa, mut pyritdan sit auttamaan, ettei lapsen

tarvitsis kayttaytya talla tavalla. (Unna, 4:083)

Rangaistukseen tai lapsen tarpeeseen liittyvat kasitykset rajoista eivat valtta-
matta ole kovin personalistia. Rajojen luonne syntyy personalismissa yhteydes-
ta. Ihmissuhteessa syntyvaan rajaan viittaa esimerkiksi Nina:

Mun mielesta lasta kuuluu tukea, kiinnostuksen kohteissa auttaa, mut sit kuitenkin myés
kunnioittaa niitd omia tunteita, et jos tdmé asia ei sovi minulle niin lapsi kyl joutuu siité

sitten kokemaan pettymyksen, etta tdma ei nyt kdy. (Nina, 14:245)

Mirjan, Leenan ja Helin haastatteluissa ilmeneva kasvatustavoite kuuliaisuudes-
ta Jumalalle sisaltdd implisiittisesti kasityksen joistakin rajoista, joiden uskotaan
olevan jumalasuhteessa tarkeitd. Tama kasitys rajoista on mahdollista tulkita
my0Os personalistisesti, jos siina keskitytaan rakkauteen ja yhteyteen ihmisen ja
Jumalan valilla saantdjen sijaan. Leena korostaa itse tatd nadkokulmaa, Helin ja
Mirjan haastattelujen perusteella en osaa sanoa kummasta voisi olla kyse. Per-
sonalistisia tulkintoja rajoista ja kurista ilmenee mielestani myds Nean, Jannan
ja Lauran puheissa. Lauralle rajojen asettaminen on turvallisuuden osoittamista
lapselle: vanhempi asettaa lapselle rajat, joiden puitteissa han voi |6ytda omat
rajansa. Nean mukaan rajoihin liittyv& kurinpito on laheisyydesté ja autenttisuu-
desta kasin tapahtuvaa neuvomista ja ohjaamista:

Ma kuulin just sellasen jutun sanasta kuri, et silla tarkotettiin joskus polkua, jota pitkin
porot kuljetettiin alueelta toiselle. Kuri on niinku ennen kaikkea ohjausta ja neuvomista.
Et kurinki pitas olla semmosta, et se lahtee siita lapsesta itsestaan, ei sellasta ulkoaoh-

jautuvaa vaan pelkastédén. (Nea, 5:158)
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Janna liittda rajat vahvasti rakkauden olemukseen, ja tulkitsee siksi niitd ehka

personalistisimmin kaikista vanhemmista:

Ku sanotaan et rakkautta ja rajoja nii se rakkaus itsessédan on niita rajoja. Ma kasitan
sen jotenki niinku ndin. Sit kun on tarpeeks niinku laheinen ja antaa paljon rakkautta nii
sit se toinen ei lAhekaan siitd. — — Et meil just siivotaan, osallistutaan kotitihin ja sitte
ku on jotenki sita rakkautta nii ne rajat tulee siind itestédan. Et nyt tuut kotiin, et leivotaan
yhdessa, et se on semmosta laheisyyttd, mikd on semmosta jokapaivaisessa elamassa
tai et yhdessad syddaan paivallista. Et en ma koe, et se on semmonen raja, et nyt taytyy
tulla sydmaan vaan se on semmonen rakkauden osotus, et nyt ollaan kaikki yhdessa ja

sy6daén. Se on ehkd, semmonen, sisaltda ne kaikki. (Janna, 12:99)

Lapsen kasvattaminen vastuullisuuteen korostui erityisesti Leenan, Hannun ja
Jannan haastatteluissa. Kaikki vanhemmat kuitenkin halusivat lastensa oppivan
jonkinlaista vastuuta muista ihmisista ja ymparistostaan. Erjalle esimerkiksi tar-
keéaa oli, ettd lapsi oppisi kunnioittamaan luontoa ja elaméén ekologisesti. Lee-
nan kohdalla vastuullisuus ilmeni tavoitteena opettaa lapset kunnioittamaan ja
palvelemaan muita seka Jumalaa. Moraalinen selk&ranka ilmenee sek& Leenan
ettd Nean kasvatustavoitteissa. Unnalle tarkeaa oli toisten auttaminen, Lauralle
l[ahiymparistoon vaikuttaminen. Mirja toivoi lapsensa kasvavan toisten ihmisten
mutta ennen kaikkea Koraanin ja Jumalan kunnioittamiseen. Jannalle vastuu
nayttaytyi kykyna ymmartad omien valintojensa seuraukset ja kantaa ne itse.
Hanelle oli tarkeaa, etta lapset oppisivat tekemaan paatoksia. Aineistossa laa-
jasti esiintyva arvo toisiin kohdistuvasta vastuusta vaikuttaa personalistiselta
tulkinnalta.

Erityisesti Unna pohti sitd, miten kotikoulussa lapsen on mahdollista oppia
enemman vastuuta, koska he saavat mahdollisuuksia harjoitella sita enemman
seka sen on mahdollista syntya lapsesta sisaltd pain. Tassa vastuun ihanne liit-
tyy autenttisuuteen: vain autenttinen vastuu merkitsee. Kotikoulussa lapset
my0Os nakevat enemman vanhempien vastuuta ja voivat osallistua arjen pyorit-
tamiseen. Seka Unna ettd Leena kommentoivat sita, ettd kotikoulussa lasten on

myo6s helpompi ottaa vastuuta nuoremmista sisaruksistaan.
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Tavallaan joo se vastuu, vastuun ottaminen omasta elamasté, kotioppijoille se on paljon
helpompaa. Ensinnaki ne ndkevat et vanhemmat ottaa paljon enemman vastuuta, na-
kevat miten he ottaa vastuuta ihan arkiaskareistakin, okei et meidan taytyy kayda kau-

passa, jos me halutaan teha se sun projekti. (Unna, 4:79)

Kokonaisvaltaisuus ja hengellisyys

Kokonaisvaltaisuuden ja hengellisyyden kategoriassa eniten viitattiin monin eri
tavoin hengellisyyteen, intuitiiviseen tietamiseen, Jumalan tuntemiseen, koko-
naisvaltaisuuteen laajassa mielessa, elamasta nauttimiseen, luonnollisiin oppi-
misymparistoihin ja tekemalld oppimiseen. Viimeiset kaksi ovat myos luovuuden
ja toiminnan kategorian koodeja. Kokonaisvaltaisuus liittyykin vahvasti toimin-

nan ja luovuuden ihanteisiin.

Hengellisyys on luonnollisesti vahvasti lasna uskonnollisten vanhempien haas-
tatteluissa. Esimerkiksi Helille kasvatuksen ydinkysymys on Jumalan tuntemi-

nen:
No kylla mulle se ydinkysymys on kuitenki just tdd Jumalan tunteminen. Ja semmonen
ajatus justiin, ettd kun siihen terveeseen kristillisyyteen kasvaa ihan pienesta pitéen siis

tosi pienesta pitden nii se kantaa sitte pitkan paalle. (Heli, 8:135)

My6s Nea ja Leena korostavat autenttista ja henkilokohtaista suhdetta Juma-
laan, jota he voivat kotikoulussa luontevasti eldé todeksi arjessa lastensa kans-
sa. Hannu viittaa maailmankatsomukseensa kaikista vahiten. Mirjalle elaman
tarkoitus on palvoa Jumalaa ja eld& Koraanin ohjeiden mukaan: luonnollisesti
nama arvot nakyvat myos hanen kasvatustavoitteissaan. Mirja ei tosin periaat-
teessa nde ongelmana pitad lapsiaan ei-uskonnollisessa koulussa, jos heilla
vain olisi mahdollisuus kieltaytya sellaisesta opetuksesta, joka sotii heidan va-
kaumustaan vastaan, esimerkkinad tasta musiikinopetus. Maarittelemattomampi
henkisyys on vahvimmin lasnd Malinin ja Katin haastatteluissa. Malin sanoo
suoraan, etta henkisyys on hanelle tarkea arvo, Kati uskoo jonkinlaiseen henki-
seen todellisuuteen seka kohtaloon. Kumpikaan ei tosin suoraan perustele koti-
kouluvalintaansa henkisyydella, vaikka Kati nakeekin jonkinlaista kohtalon vai-

kutusta valitsemallaan tiella.
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Kokonaisvaltaisuuden ajatus liittyy myds vahvasti autenttisuuteen eli aidon ela-
man ihanteeseen. Useat vanhemmat kritisoivat koulun ainejakoista maailman-
kuvaa ja tavoittelevat tavalliseen tai "aitoon” elaméaéan integroitua opetusta. Koti-
koulussa opetustilanteita on aamusta iltaan. Vanhempien on mahdollista pohtia
erilaisia ilmi6ita lastensa kanssa pitkin paivaa. Harrastukset on mahdollista ot-
taa osaksi opetussuunnitelmaa. Arki on myds kaytanndssa joustavampaa: on

helpompi liikkua paikkakunnalta toiselle ja matkustaa lasten kanssa.

Arvokkuus ja ainutlaatuisuus

Arvokkuuden ja ainutlaatuisuuden kategoriaan sijoittamistani arvoista yleisimpia
ovat lapsen huomioiminen ja toisten kunnioittaminen, jotka kuuluvat myos rak-
kauden ja yhteyden sek& autonomian ja autenttisuuden kategorioihin. Van-
hemmat puhuvat jonkin verran suoraan jokaisen ihmisen ainutlaatuisuudesta ja
arvokkuudesta seka yksilollisyyden kasitteestd. Tama (sekd myds vahva autent-
tisuuden ihanne) nakyy esimerkiksi Ninan vastauksessa kysymykseen, mitd han

ajattelee lastensa tarvitsevan eniten tulevaisuudessa:

Jokainen ndista lapsista on kovin yksild. Jokaisella on niinku. Nuorimpien kanssa mulla
ei vield oo kovin vahvoja nakemyksid, mut nyt ainaki t&a vanhin koulussa oleva niin tar-
vitsee paljon sitd sellasta oman sisampéansé kuulemista ja oman semmost palon |6yty-
mista, onnistumista tarvitsee kipeéasti. Joo ennen kaikkea semmosta onnistumista. Sita

omaa juttua, josta saa sitten voimia elamén vastoinkaymisiin ja silleen. (Nina, 14:261)

Unnalle jokaisen ihmisen yhtalainen arvokkuus on suorastaan katsomuksellinen

ydinlahtokohta, jonka perusteella jokaista ihmista tulee auttaa ja tukea.

Mulle hyvin hyvin tarke&é on se, etté kaikki, ihan tasan tarkkaan kaikki ihmiset ovat yhta
arvokkaita. Eli mé& oikeesti tarkoitan kaikkia. Eli m& nékisin, siis me puhutaan paljon ta-
sa-arvosta, mut se ei oo lahellakaan. Me ei olla Suomessakaan lahellakaéan tasa-arvoa.
Et jos tavallaan laittaa Suomen p&aaministerin ja vaikka mun lapsen vierekkain, hyvin

harva sanois, et ne on yhta arvokkaita. (Unna, 4:111)

Jokaisen lapsen ainutlaatuisuus ja arvokkuus on tulkintani mukaan jaettu pe-
rusolettamus kaikilla vanhemmilla, vaikka se ei suoraan nousekaan kovin kark-

kaasti esiin. Se on selkeda taustaoletus myods kotikouluvalinnalle: omat lapset
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nahdaan ainutlaatuisina ja arvokkaina. Myds lapsilahtoisyys ja lasten tarpeiden

huomioiminen sisaltaé oletuksen heidan arvostaan.

Jokaisen ihmisen yhtaldinen arvo voi olla myo6s individualistinen nakokulma,
personalistisen siita tekee ainutlaatuisuus seké yhteys. Personalistisen ainutlaa-
tuisuuden nékokulmasta jokaisen ihmisen arvo on aareton, eika sita voi verrata
toisen ihmisen arvoon. Téallainen ainutlaatuisen arvon kasite eroaa siksi vertai-
luun perustuvasta tasa-arvon kasitteesta. Personalismin mukaan ihminen |oytaa
myo6s arvonsa yhteyden kautta. Toisen ihmisen arvokkuus voidaan ilmaista riit-
tavasti vain rakastamalla hanta. Aineistossa tama nakoékulma ei tule ainakaan
suoraan esiin. On kuitenkin mahdollista, etta se on joidenkin vanhempien piileva

nakokulma.

Yhteenveto

Taulukkoon 7 olen koonnut tulkintani mukaan kullekin vanhemmalle tarkeimmat
personalistiset arvoparit. Tulkinta perustuu haastatteluista saamaani kokonais-
kuvaan. Olen merkinnyt véreilla rakkauden ja yhteyden, koska se on perso-
nalismin ydinlahtokohta (ks. Kuvio 2) sekd autonomian ja autenttisuuden, joka
oli toisiksi merkitttauluk&vin arvopari aineistossa. Suurimmassa osassa (9/12)
haastatteluja ilmeni selkeasti rakkauteen ja yhteyteen liittyvid arvoja, ja osassa
niilla oli keskeinen asema. Lahes yhta paljon oli esilla autonomian ja autentti-
suuden teemat (8/12). Laheisyyden ja autenttisuus nousivat aineistossa keskei-

simmiksi arvoiksi.

Heli: rakkaus ja yhteys, kokonaisval-
taisuus ja hengellisyys, autonomia ja
autenttisuus

Leena: rakkaus ja yhteys, vapaus ja
vastuu

Erja: autonomia ja autenttisuus, luo-
vuus ja toiminta

Malin: rakkaus ja yhteys, autonomia ja
autenttisuus

Mirja: kokonaisvaltaisuus ja hengelli-
syys, rakkaus ja yhteys, vapaus ja
vastuu

Janna: vapaus ja vastuu, autonomia ja
autenttisuus, rakkaus ja yhteys

Laura: autonomia ja autenttisuus, va-
paus ja vastuu, toiminta ja luovuus

Unna: autonomia ja autenttisuus, va-
paus ja vastuu, ainutlaatuisuus ja ar-
vokkuus
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Nina: autonomia ja autenttisuus, toi- | Kati: autonomia ja autenttisuus, toi-
minta ja luovuus, rakkaus ja yhteys minta ja luovuus, rakkaus ja yhteys

Nea: rakkaus ja yhteys, toiminta ja | Hannu: rakkaus ja yhteys, hengelli-
luovuus, vapaus ja vastuu syys ja kokonaisvaltaisuus, vastuu ja
vapaus

Taulukko 7. Vanhempien personalistiset arvot.

6.3.5 Personalismia vai ei?

Tassa osassa pohdin aineiston tulkintani heikkouksia ja rajallisuuksia. Kukaan
vanhemmista ei kuvailisi ajatusmaailmaansa personalistiseksi, koska tama filo-
sofinen traditio on heille tuskin tuttu. Riskind on siis tutkijan ylitulkinta tai keha-
paatelma. Huomionarvoista on siksi, etta personalismi valikoitui tutkimuksen
merkitysnakokentaksi vasta, kun aineisto oli keratty. Litterointivaiheessa van-
hempien arvopuheen yhteydet personalismiin selkenivat ja paatin analysoida
aineistoa tasta merkitysnakodkentasta kasin.

Personalismi sisaltdd suurimmaksi osaksi sellaisia arvoja, joita yleisesti kasva-
tusperinteissa ja erilaisissa maailmankatsomuksissa arvostetaan. Voisi siis olet-
taa, etta samat arvot ilmenevét kenen tahansa kasvattajan haastattelussa. Tata
ei voi kuin arvailla, koska kaikki haastateltavani olivat kotikouluvanhempia.
Hahmottelen heidan ajatuksiaan, eika tarkoitus ole verrata heita muihin kasvat-
tajaryhmiin. On silti pidettava mielessa, etteivat haastatellut kotikouluvanhem-
mat ole kasvatusfilosofialtaan valttamatta sen personalistisempia kuin kukaan
muukaan. Olennaista on kuitenkin se, etta osa kotikouluvanhempien peruste-
luista valtavaestosta poikkeavalle valinnalleen, oli selke&sti personalistisia kuten

laheisyys ja autenttisuus.

Vaikka personalismi voi ensituntumalta vaikuttaa 16yhalta hyvien arvojen verkol-
ta, on se lahemman tarkastelun perusteella kuitenkin myo6s radikaali ja haastava
tapa ajatella. Yleispéateviltd vaikuttavat arvot saavat nimittain personalistisen tul-
kinnan kautta uudistetun merkityksen. Parhaita esimerkkeja tasta ovat vapaus,
autonomia ja autenttisuus, jotka tulee kaikki ymmartaa rakkauden ja yhteyden

kautta, ei yksilon oman oikeuden. Personalismi on nimenomaan vastalause
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dualismille ja individualismille, jotka vaikuttavat myds vahvasti lansimaisessa
kasvatusfilosofiassa. Esimerkiksi Emmanuel Mounier tai Martin Buber haastavat
kumpikin koko oman aikansa ja myods meidan aikamme yhteiskuntajarjestyksen
ja kulttuuri-ilmapiirin. Personalismi haastaa ajatuksen yksilostd, joka maaréa
yksin itsestaan. Siitd huolimatta se ei mydskaan kiella yksilon ainutlaatuisuutta

ja vapaultta.

Juuri tasta haastavuudesta johtuen vanhempien kasvatusfilosofiaa ei voi sel-
keista yhtalaisyyksistd huolimatta kovin varmasti luonnehtia personalistiseksi.
Aineiston analyysin perusteella vaitan kuitenkin, etta kotikouluvanhempien ajat-

telussa on personalistisia piirteitd: osalla enemman, osalla vahemman.

Yksildllisyys ja sosiaalisuus nahdaan joskus uhkana toisilleen. Personalismin
erityispiirre on yrittdd ymmartda niitd molempia samaan aikaan (ks. Kurki
(2002). Valitsinkin sen aineistoni tulkintakehykseksi, koska aineistossa toistuvat

seka yksilollisyyden ettéa sosiaalisuuden teemat.

Kotikoulun ilmion kannalta on kiehtovaa pohtia sita, miten paljon valintaan vai-
kuttaa individualistinen tai toisaalta personalistinen merkitysnakokentta. Koti-
kouluvalintaa on mm. Helsingin Sanomien artikkelissa esitelty mm. yksil6llisena
ja akateemisena valintana?®. Tassakin aineistossa vanhemmat puhuivat paljon
yksildllisyyden, ainutlaatuisuuden ja autenttisuuden puolesta. NAma arvot voisi
yksindan tulkita individualistisiksi. Merkillepantavaa on mielestani kuitenkin se,
ettd kaikki vanhemmat myds arvostivat erityisen paljon yhteyteen ja laheisyy-
teen liittyvia arvoja. Sosiaaliset ja |&aheisyyteen liittyvat syyt kotikouluttaa nousi-
vat niin selvasti esille, etta haastattelemieni vanhempien kohdalla nden yhtyma-
kohtia enemman personalismiin kuin individualismiin. Selvasti kotikouluilmitta
on tarpeen tutkia lisda juuri sosiaalisuuden nédkdkulmasta. Sosiaaliset syyt valita
kotikoulu haastavat ennakkoluulon yksinomaa individualistisesta valinnasta.

23 Luomanaho, Veera. Helsingin Sanomat. 11.8.2013. Kotikoulu on suojelunhaluisten vanhempien valin-
ta. http://www.hs.fi/sunnuntai/al376106247027
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7 Tulevaisuus

7.1 Kotikoulun tulevaisuus

Beck (2012) esittda kotikouluilmitlle 5 mahdollista tulevaisuuden ndkymaa. 1.
Hetkellinen, jolloin kotikoulua voisi pitdd pienen vahemmistdon puolustusreaktio-
na, joka haviaa, kun koulutuksesta tulee patevampaa ja laadukkaampaa. 2.
Kielletty. Kotikoulu kielletd&an virallisesti, mutta siirtyy ns. maan alle. Kotikoulu-
perheitd vastaan nostetaan syytteitd ja ilmio siirtyy vahan asutuille alueille ja
suurten kaupunkien gettoihin. 3. Vahemmistd. Kotikoulu pysyy laillisena mutta
sailyy pienen ryhméan valintana. 4. Enemmistd. Kotikoululaisten maara kasvaa
ja siitd tulee hiljalleen vallitseva koulutuksen muoto. Yleisia kouluja ei kielleta,
mutta kukaan ei ole en&a kiinnostunut niistd. 5. Moninaisuus. Kotikoulua pide-
taan tavallisena oppivelvollisuuden suorittamisen vaihtoehtona, mika ei juuri

kiinnosta viranomaisia. (Beck 2012.)

Enemmistona kotikoulua ei voi talla hetkella n&dhdéa kuin mahdollisuutena muu-
tamissa Yhdysvaltain osavaltioissa, mutta muut mallit ovat nahtavissa eri mais-
sa. Kielletty malli on esimerkiksi kaytossa Saksassa. Pohjoismaiden tilanne
saattaa olla hetkellinen pienen ryhman liike tai k&antya vahemmistoilmioksi.
Moninaisuutta edustavat monet Yhdysvaltain osavaltiot, Australia ja Kanada.
(Beck, 2012))

Suomessa kotikouluilmié on tahan asti pysynyt véhemmiston valintana. Haas-
tattelemistani vanhemmista vain muutamalle kotikoulu oli ensisijaisesti kaytan-
non syista ja elamantilanteen perusteella valittu. Suurimmalla osalla valinta pe-
rustuu kotikoulusta saatavaan hyotyyn enemman kuin koulun ongelmallisuu-
teen. Tasta voi paatella jotakin kotikouluilmién mahdollisesta kehityksesta. Jos
kotikouluvalinnan taustalla on esimerkiksi ajan viettaminen oman lapsen kans-
sa, ei siita luovuta, vaikka koulutuksesta kehitettaisiin minkéalaista tahansa. Kou-
lujarjestelman muutokset eivat vaikuta vanhemman haluun viettdd aikaa lap-
sensa kanssa. Tall6in ilmi6 todennédkdisesti siirtyisi hetkellisesta trendista pysy-
vaksi vahemmiston valinnaksi. Beckin (Beck, 2012, Beck 2010) hypoteesi siita,
ettd kotikoulu olisi vastareaktio laitoksissa vietetyn ajan kasvuun, ennakoi tren-
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dia, jossa kotikouluilmié todennakoisesti lisda suosiotaan koulutuskeskeisissa

maissa (ks. myos luku 2.1.3).

Suomen kohdalla on periaatteessa mahdollista, ettd Ruotsin mallin mukaan ko-
tikoulu tehddan luvanvaraiseksi tai kielletaan. Periaatteessa on mahdollista
myQs, ettd se kasvattaa tulevaisuudessa suosiotaan niin, etta siirrytaan kohti

moninaisuutta oppivelvollisuuden suorittamisessa.

Haastattelemieni vanhempien toiveiden perusteella nakisin mahdollisena myos
tulevaisuuden, jossa koulut ja kotikouluvanhemmat voisivat tehdd enemman yh-
teistyota. Talla hetkella suhtautuminen on ollut haastateltujen vanhempien mu-
kaan joko kielteista tai neutraalia. Opettajat ja koulut voisivat kuitenkin avartua
ja antaa kotioppijoille joustavammin mahdollisuuksia osallistua myés koulun ar-
keen. Tata osa haastateltavistani toivoi. Useat vanhemmat toivovat my6s mah-

dollisuutta ilmaisiin oppimateriaaleihin muiden oppivelvollisuusikéisten lailla.

7.2 Tulevaisuuden tutkimuskysymyksia

Koska kotikouluilmitta ei Suomessa ole juuri tutkittu, mahdollisia tulevaisuuden
tutkimushaasteita on runsain mitoin. Esimerkiksi voitaisiin haastatella kotikoulu-
laisia tai kotikoulun kayneitd aikuisia heidan kokemuksistaan, koulumenestyk-
sestaan tai elamantarinastaan, havainnoida kotikoulun kaytanteitd ja arkea seké
selvittaa laajemman kyselytutkimuksen avulla suomalaisten kotikouluvanhem-
pien taustoja ja syita valinnalleen. Mielenkiintoista olisi my6s tehda vertailevaa
tutkimusta: esimerkiksi selvittaa koetilanteen avulla kotikoululaisten vs. koulu-

laisten sosiaalisia taitoja tai muuta toimintaa.

Suomessa voitaisiin tehd& samankaltainen kyselytutkimus yleisesti peruskoulu-
laisten vanhemmille kuin Norjassa (Beck, 2012) siitd ovatko he harkinneet tai
voisivatko he harkita kotikoulua ja mistd syistd. Taman perusteella voisi pa-
remmin arvioida kotikouluilmién tulevaisuuden trendia Suomessa. Talla hetkella

trendid voi vain arvailla esimerkiksi median ja sosiaalisen median perusteella.
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Henkilokohtaisesti minua kiinnostaisi tutkia jatkossa kotikouluvanhempien kou-
lu-utopioita. Haastattelin heitd jonkin verran siita, mika olisi heidan unelmakou-
lunsa, mutta en ottanut teemaa mukaan analyysiini. Vanhempien koulu-utopiat
sisaltavat mielenkiintoisia koulupoliittisia kannanottoja, joista osasta voisi olla
kaytannon ideoiksi koulutuspoliittisen paatoksentekoon.

7.3 Taman tutkimuksen merkitys

Kotikouluilmi6ta on Suomessa tutkittu hyvin. Kasittddkseni nain laajaa haastat-
teluaineistoa ei ole aiemmin kerétty. Siksi tutkimus on mielenkiintoinen niille,
jotka ovat kiinnostuneet kotikouluilmitstd Suomessa. Tutkimuksesta kay ilmi 12
kotikouluvanhemman perustelut omalle valinnalleen. Nain lukija voi saada va-

lahdyksen omaisen kasityksen ilmion taustasta.

Kotikoulua olisi voinut hyvin tutkia ja ilman erityista kasvatusfilosofista painotus-
ta. llman kasvatusfilosofista tarkastelua, lukija saattaisi saada jopa selkedmman
ikkunan kotikoulun maailman. Toisaalta kasvatusfilosofia tuo syvyytta ilmion
tarkasteluun. Personalistista kasvatusfilosofiaa on myds tutkittu Suomessa va-
han, poikkeuksena tasta Leena Kurjen (mm. 2002) tutkimusty6. Siksi myos va-
littu kasvatusfilosofinen nakokulma tekee tasta tutkimuksesta harvinaislaatui-

sen.

Kasitan kasvatuksen ilmiona, joka edellyttdd arvoydinta ja pakottaa ottamaan
kantaa. Kotikoulua voidaan pitdd kasvatusfilosofisena ja koulutuspoliittisena
kannanottona. Tasta syysta pidan kasvatusfilosofista lahestymistapaa oivallise-
na sen tarkasteluun (toinen mielenkiintoinen ja mahdollinen lahestymistapa olisi
voinut olla kasvatussosiologinen). Nain on mahdollista tuoda esiin joitakin kou-
lun pirullisia dilemmoja (termi lainattu: Salminen, 2012) ja pureutua kotikouluva-

linnan ytimeen.

Arvolahtokonhtiin ja merkitysnakokenttd&n sitoutuminen tuo tutkimukseen kantaa

ottavuutta ja asenteellisuutta, minka tieteen neutraaliuden paradigmaan sitoutu-
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neet lukijat voivat kyseenalaistaa. Valinta on kuitenkin tietoinen, avoin ja perus-

teltu (ks. erityisesti luvut 1 ja 8).

Kansainvalisesta kotikouluun liittyvasta tutkimuksesta en ole l6ytanyt juurikaan
kasvatusfilosofista tutkimusta tai ainakaan vastaavaa tutkimusta, jossa olisi koe-
tettu selvittdd kotikouluvanhempien kasvatusfilosofiaa. Tutkimus saattaa siis ol-
la harvinaislaatuinen myos kansainvalisell&a mittapuulla. LAhimpana tutkimukse-
ni tematiikkaa oli Merryn & Howellin (2009) teoreettinen artikkeli l[aheisyydesta
kotikouluvalinnan oikeuttajana. Tassa tutkimuksessa teoreettisen pohdinnan li-
saksi on haastateltu varsinaisia kotikouluvanhempia. Haastatteluaineistoni
ikaan kuin testaa Merryn & Howellin puhtaasti teoreettista hypoteesia. Tutki-
muksessani otan myds kantaa norjalaisen kotikoulututkimuksen 16yt6ihin (Beck,
2002, 2006, 2007, 2008, 2012).

Haastattelun analyysi jad paikoin pinnalliseksi, koska aineisto ei ole tarpeeksi
syvaa systemaattiseen filosofiseen tarkasteluun. Kasvatusfilosofinen nakdkulma
toimii teoreettisen tutkimuskysymyksen kohdalla parhaiten, mutta ei tavoita tay-
sin samaa syvyyttd haastattelun analyysissa. Toisaalta yleisluontoistakaan tie-
toa kotikouluvanhempien ajattelusta Suomessa ei juuri ole. Tama tutkimus toi-
vottavasti palvelee vajavuuksista huolimatta kyseistd aukkoa kasvatustieteelli-

sessa kentassamme.

8 Uskottavuus ja luotettavuus

Vaikka laadulliselta tutkimukselta edellytetdan tinkimatonta luotettavuutta ja eet-
tisyyttd, on sen metodioppaissa vaihtelevia nakemyksia siita mika on luotetta-
vaa ja eettista tutkimusta (Tuomi & Sarajarvi 2003, 13, O'Reilly, M & Parker
2013). Jotta tutkimuksen tasoa voidaan arvioida, taytyy sitoutua joihinkin nor-
matiivisiin kriteereihin siita, millaista on hyva tieteellinen tieto. Koska tieteellisen
tiedon kriteereista voidaan filosofiassa vaitella loputtomasti, painottaa esimer-
kiksi Seale (2004) kaytannon riippumattomuutta filosofisista ja poliittisista si-
toumuksista. Ne tulee huomioida, mutta niiden ei tule hallita koko keskustelua
(Seale, 2004). Tutkimusty6ta ei voi kaytanndssa tehda, jos juuttuu filosofiseen
kiistelyyn. Sita ei tosin myoskaan voi tehda ilman sitoutumista joihinkin filosofi-
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siin taustaoletuksiin maailman, tiedon ja ihmisten olemuksesta. Tass& mielessa
mikaan tieto ei ole taysin objektiivista. Laadullisen tutkimuksen kohdalla tutkijan
subjektiivinen vaikutus korostuu erityisen paljon (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96,
103).

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus perustuukin perusteelliseen menetelméaan,
tutkijan luotettavuuteen ja filosofiseen uskomukseen tutkimuksen arvosta (Pat-
ton, 2002, 553). Lapinakyvyys lisdad laadullisen tutkimuksen luotettavuutta
(Tuomi ja Sarajarvi 2009, 142).

Tutkimukselle on vaistamatta valittava jokin nakokentta, jonka valossa sen mer-
kittavyytta voi arvioida. Esimerkiksi pyrkimys todelliseen tietoon ja totuudellisuu-
teen on varsin keskeinen ja yleisesti hyvaksytty tavoite tieteelliselle tutkimuksel-
le (ks. Pikkarainen 2011). Tuomen ja Sarajarven (2009, 135) esittelemistéa to-
tuusteorioista tata tutkimusta voisi tarkastella koherenssiteorian avulla, jolloin
totuudellisuudelta edellytetddn lahinnd johdonmukaisuutta. Lukija voi seurata
tutkimusta lukiessaan paattelyni etenemista. Han ei valttamatta ole samaa miel-
ta johtopaatoksista, mutta tavoitteena on, ettd han ymmartad mista ne tulevat ja
miksi. Totuudellisuutta arvioidessa on otettava huomioon my6s tutkijan tavoite
ja luonne: onko hén rehellinen seka avoin uudelle tiedolle, ja onko han intohi-

moisen kiinnostunut totuudesta.

Koska personalismi on teoreettinen viitekehykseni, lienee johdonmukaista arvi-
oida my0s tutkimusta itseaan sen valossa. Personalismi edellyttaisi tulkintani
mukaan hyvalta tutkimukselta sita, etta tutkija kohtaisi tutkimuskohteen mahdol-
lisimman ei-valineellisesti. Tutkijan tehtdva on olla avoin ja utelias — dialogissa
tutkittavan ilmion kanssa. Hanen tulee my6s olla autenttinen ja luova, seka tun-

nustaa vastuunsa tutkijana.

Tutkielmassani olen tavoitellut nimenomaan sita, ettéa voisin kayda keskustelua
itseni ja haastateltavien, personalistisen filosofian seké& kotikouluilmion valilla.
Suurelta osin olen kuitenkin lopulta paatynyt melko vélineelliseen ja tavanomai-
seen analyysitapaan, koska dialogisempi tutkimusote olisi ollut paljon tyélaampi.
En siis ole pystynyt tekemaan tutkimusta personalismista valttamatta ulkopuoli-
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sen tarkkailijan roolia, jota personalismi nimenomaan vastustaa. Haivahdyksia
aidosta keskustelusta tutkijan, haastateltavien ja teoriataustan valilla olen kui-

tenkin tavoittanut.

Olen rakentanut luotettavuutta tekemalla tutkimuksen taustaoletukset ja vaiheet
lukijalle mahdollisimman lapinakyvéksi. Hyvaksyn subjektiivisuuden mutta sa-
malla pyrin ymmartamaan uutta syvallisesti, kokeilen tulkita kasvatusta tuorees-
ta mutta samalla vanhasta nakokulmasta ja tuon historiallisen sek& arvokon-
tekstin selkeasti esille (ks. Patton 2002, 544-545).

Pelkan deskriptiivisen kasvatustieteen paradigman edustajat saattavat kyseen-
alaistaa tutkielmani argumentatiivisen tai normatiivisen tyylin. Olen yrittanyt
huomioida tdman perustelemalla lahtokohtani seka toisaalta myontamalla sen
kiistanalaisuuden tieteentekijoiden keskuudessa. Tutkijan avoimuus antaa luki-
jalle vapauden omaan tulkintaansa. Patevyytta voi tallaisessa tutkimuksessa ar-
vioida niin, etta lukija tekee ajatusleikin: "jos valitsisin saman merkitysnakoken-
tan kuin ko. tutkimuksessa, tulisinko samoihin johtopaatotksiin?” Viime kadessa
tutkielmani tieteellinen uskottavuus jaa siis lukijan ratkaistavaksi. Toivon tuovani
merkittavia ja tuoreita nakokulmia kasvatustieteelliseen keskusteluun ja ainakin

itselleni tutkimusprosessi on niitéa onnistuneesti avannut.
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LITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Syyt valita kotikoulu

A. Milloin ja miten p&atos alkoi muotoutua, miten se eteni?

nmoow

Mité p&atos on vaatinut perheeltasi?

Mainitse tarkeimpia henkilokohtaisia syita kotikouluun

Pidatko kotikoulua parhaana vaihtoehtona kaikille lapsille, miksi, miksi ei?
Onko sinulla syita, miksi epailisit kotikoulua? Mika siind on mielestasi huonoa?

Lis&d&ko kotikoulu mielestasi perheesi hyvinvointia?

Koulujarjestelma

1)
2)

3)

Miten olet kokenut oman kouluhistoriasi? Piditk0 koulusta? Miksi, miksi et?
Mika olisi sinusta ihanteellinen koulutusjarjestelma? Miten jarjestaisit lasten
perusopetuksen Suomessa?

Mitké asiat sinua hairitsevat nykyisessa koulutusjarjestelmassa? Oletko tehnyt

mitdan niilden muuttamiseksi?

Kasvatusfilosofia

Miten kuvailisit omaa maailmankatsomustasi? Mihin uskot? Elamén tarkoitus?
Millainen ihmiskasitys sinulla on? Mitd on olla ihminen?

Mit& on mielestési kasvatus? Mika siind on tarkeinta?

Minkalaisia taitoja uskot lapsiesi tarvitsevan tulevaisuudessa eniten?

Mik& on téarkein asia, jonka toivot lapsiesi sinulta oppivan?

Minkélainen suhde sinulla on lapseesi?

Liittyyko rakkaus mielestasi kasvatukseen (Jos ei ole tullut jo ilmi muissa koh-

dissa)
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kasvatuksen tavoite (lapsen tavoite
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Liite 3. Koodisto

Code Families

HU: Personalismihaastattelu

File: \ATKK\home\s\suvipelk\Documents\Personalismihaastattelu.hpr7]
Edited by: Super

Date/Time: 2015-02-23 15:30:12

Code Family: Arvokkuus ja ainutlaatuisuus

Created: 2015-02-05 15:17:41 (Super)

Codes (20): [Arvo: ainutlaatuisuus] [Arvo: eldméstd nauttiminen] [Arvo: erilaisuus] [Arvo: inhimillinen arvokkuus]
[Arvo: itseluottamus] [Arvo: lapsen huomioiminen] [Arvo: merkityksellisyys] [Arvo: oma polku] [Arvo: suvaitsevaisuus] [Ar-
vo: tasa-arvo] [Arvo: toisten kunnioittaminen] [Koulukritiikki: arviointi] [Koulukritiikki: kilpailu] [Koulukritiikki: kiusaami-
nen] [Koulukritiikki: lasten diagnosointi] [Koulukritiikki: liian suuret ryhmaét] [Koulukritiikki: liian suuri yksikkd] [Koulukri-
tiikki: tasapdistdminen] [Koulutrauma: kiusaaminen] [Perustelu: kiusaaminen]

Quotation(s): 124

Code Family: Autonomia ja autenttisuus

Created: 2015-02-05 15:18:19 (Super)

Codes (34): [Arvo: autenttisuus] [Arvo: autonomia] [Arvo: erilaisuus] [Arvo: henkildkohtainen usko] [Arvo: intuitii-
vinen tietdminen] [Arvo: itseluottamus] [Arvo: itsendisyys] [Arvo: itsetuntemus] [Arvo: joustavuus] [Arvo: kokemukset]
[Arvo: kutsumus] [Arvo: kyseenalaistaminen] [Arvo: lapsen huomioiminen] [Arvo: motivaatio] [Arvo: oma polku] [Arvo:
omaehtoinen oppiminen] [Arvo: rohkeus] [Arvo: suvaitsevaisuus] [Arvo: unelmat] [Arvo: vanhemman vastuu] [Arvo: yh-
dessé paattaminen] [Koulukritiikki: ei tilaa erilaisuudelle] [Koulukritiikki: epatodellinen maailma] [Koulukritiikki: liian suuri
yksikkd] [Koulukritiikki: pakottaminen] [Perustelu: johdatus] [Perustelu: jarjestelmavastaisuus] [Perustelu: kiinnostus koti-
opettamiseen] [Perustelu: kokeilunhalu] [Perustelu: kutsumus] [Perustelu: lapsen toive] [Perustelu: luonnollinen oppimis-
ympérist®] [Perustelu: luontevuus] [Perustelu: omaehtoinen oppiminen]

Quotation(s): 249

Code Family: Kokonaisvaltaisuus ja hengellisyys

Created: 2015-02-05 15:17:51 (Super)

Codes (20): [Arvo: elamastd nauttiminen] [Arvo: fyysisyys] [Arvo: hengellisyys] [Arvo: intuitiivinen tietdminen]
[Arvo: joustavuus] [Arvo: Jumalan tunteminen] [Arvo: kokonaisvaltaisuus] [Arvo: luonnekasvatus] [Arvo: luonnollinen op-
pimisympéristd] [Arvo: tekemalld oppiminen] [Koulukritiikki: ainejako] [Koulukritiikki: laitostuminen] [Koulukritiikki: lasten
diagnosointi] [Koulukritiikki: luokkajako] [Koulukritiikki: pinnallinen oppiminen] [Koulukritiikki: pirstaleisuus] [Perustelu:
johdatus] [Perustelu: luonnollinen oppimisympéristd] [Perustelu: maailmankatsomuksen valittdminen] [Perustelu: rau-
hoittuminen]

Quotation(s): 147

Code Family: Luovuus ja toiminta

Created: 2015-02-05 15:17:09 (Super)

Codes (28): [Arvo: aito oppiminen] [Arvo: fyysisyys] [Arvo: joustavuus] [Arvo: kirjallisuus] [Arvo: luonnollinen op-
pimisympéristd] [Arvo: luovuus] [Arvo: merkityksellisyys] [Arvo: monipuolisuus] [Arvo: oppimisen ilo] [Arvo: rohkeus] [Ar-
vo: tekemalla oppiminen] [Arvo: tiedonhankinta] [Arvo: tutkiminen] [Arvo: tydnteko] [Arvo: vaikuttaminen] [Arvo: yhdessa
oppiminen] [Koulukritiikki: liian helppoa] [Koulukritiikki: liikaa istumista] [Koulukritiikki: liikaa sisatiloissa] [Koulukritiikki:
liilkaa teknologiaa] [Koulukritiikki: meluisa ympéristd] [Koulukritiikki: oppikirjat] [Koulukritiikki: oppimisen ilon puuttumi-
nen] [Koulukritiikki: pinnallinen oppiminen] [Perustelu: aikaa harrastuksille] [Perustelu: kokeilunhalu] [Perustelu: kotikoulu
hyddyttaa koulujarjestelmad] [Perustelu: luonnollinen oppimisymparisto]

Quotation(s): 144

Code Family: Rakkaus ja yhteys
Created: 2015-02-05 15:15:11 (Super)
Codes (45): [Arvo: antaminen] [Arvo: avoimuus] [Arvo: heikkouksien tunnustaminen] [Arvo: henkildkohtainen us-
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ko] [Arvo: huolenpito] [Arvo: hyvaksyminen] [Arvo: hyvén valittdminen] [Arvo: ihmissuhteet] [Arvo: kohtaaminen] [Arvo:
kuuliaisuus] [Arvo: lapsen huomioiminen] [Arvo: lapsen tunteminen] [Arvo: luottamus] [Arvo: 1&heisyys] [Arvo: ldsnéolo]
[Arvo: perhe] [Arvo: rakkaus] [Arvo: suojelu] [Arvo: toisten kunnioittaminen] [Arvo: toisten ymmartadminen] [Arvo: turvalli-
suus] [Arvo: vastavuoroisuus] [Arvo: vélittdminen] [Arvo: yhdessa oppiminen] [Arvo: yhdessa paattdminen] [Arvo: yhdes-
sdolo] [Arvo: yhteisollisyys] [Arvo: ystévyys] [Koulukritiikki: ajanvieminen perheelté ja ystaviltd] [Koulukritiikki: kiusaami-
nen] [Koulukritiikki: liian suuret ryhmat] [Koulukritiikki: liilan suuri yksikkd] [Koulukritiikki: opettajalla ei riitd aika jokaiselle
lapselle] [Koulukritiikki: opettajan ja oppilaan roolit] [Koulukritiikki: pakottaminen] [koulukritiikki: rakkauden puuttumi-
nen] [Koulukritiikki: sosiaaliset vaikeudet] [Koulukritiikki: yhteistyé kodin kanssa ei toimi] [Perustelu: Lapsen tunteminen]
[Perustelu: Laheisyys] [Perustelu: perheyhteys] [Perustelu: rakkaus] [Perustelu: sosiaaliset suhteet] [Perustelu: suojelu] [Pe-
rustelu: yhdessaolo]

Quotation(s): 265

Code Family: Vapaus ja vastuu

Created: 2015-02-05 15:18:12 (Super)

Codes (25): [Arvo: auttaminen] [Arvo: demokratia] [Arvo: hyvan valittdminen] [Arvo: kurinalaisuus] [Arvo: kuuliai-
suus] [Arvo: luonnon kunnioitus] [Arvo: oikeudenmukaisuus] [Arvo: rajat] [Arvo: suojelu] [Arvo: suvaitsevaisuus] [Arvo: to-
tuudellisuus] [Arvo: turvallisuus] [Arvo: vaikuttaminen] [Arvo: valinnanvapaus] [Arvo: vanhemman vastuu] [Arvo: vapaus]
[Arvo: vastuullisuus] [Koulukritiikki: ei puututa ongelmiin] [koulukritiikki: erityislasten integraatio ilman tukitoimia] [Kou-
lukritiikki: ongelmat kielletdan] [Koulukritiikki: pakottaminen] [Koulukritiikki: riittdméton valvonta valitunneilla] [Koulukri-
tiikki: vaara vallankayttd] [Perustelu: suojelu] [Perustelu: vanhemman vastuu]

Quotation(s): 175

Code Family: Koulukritiikki F

Created: 2015-02-13 16:02:03 (Super)

Codes (11): [Koulukritiikki: arviointi] [Koulukritiikki: epatodellinen maailma] [Koulukritiikki: kilpailu] [Koulukritiikki:
liilan helppoa] [Koulukritiikki: opettajan ja oppilaan roolit] [Koulukritiikki: oppimisen ilon puuttuminen] [Koulukritiikki: pa-
kottaminen] [Koulukritiikki: pinnallinen oppiminen] [Koulukritiikki: pirstaleisuus] [koulukritiikki: rakkauden puuttuminen]
[Koulukritiikki: tasapéaistaminen]

Quotation(s): 41

Code Family: Koulukritiikki K

Created: 2015-02-13 16:01:41 (Super)

Codes (23): [Koulukritiikki: ajanvieminen perheeltd ja ystaviltd] [Koulukritiikki: arviointi] [Koulukritiikki: ei puututa
ongelmiin] [Koulukritiikki: home] [Koulukritiikki: kiire] [Koulukritiikki: kiusaaminen] [Koulukritiikki: liian helppoa] [Koulukri-
tiikki: liian suuret ryhmét] [Koulukritiikki: liikaa istumista] [Koulukritiikki: liikaa sisétiloissa] [Koulukritiikki: lilkaa teknologi-
aa] [Koulukritiikki: meluisa ymparistd] [Koulukritiikki: ongelmat kielletédan] [Koulukritiikki: opettajalla ei riita aika jokaiselle
lapselle] [Koulukritiikki: opettajan ja oppilaan roolit] [Koulukritiikki: oppikirjat] [Koulukritiikki: pakottaminen] [Koulukritiik-
ki: riittimaton valvonta valitunneilla] [Koulukritiikki: samanikaisten ryhma] [Koulukritiikki: sosiaaliset vaikeudet] [Koulukri-
tiikki: vaara vallankayttd] [Koulukritiikki: yhteisty®d kodin kanssa ei toimi] [Koulutrauma: kiusaaminen]

Quotation(s): 77

Code Family: Koulukritiikki P

Created: 2015-02-13 16:01:52 (Super)

Codes (24): [Kotikoulun paremmuus] [Koulukritiikki: ainejako] [Koulukritiikki: ajanvieminen perheelté ja ystavilta]
[Koulukritiikki: arviointi] [Koulukritiikki: ei tilaa erilaisuudelle] [Koulukritiikki: epatodellinen maailma] [koulukritiikki: erityis-
lasten integraatio ilman tukitoimia] [Koulukritiikki: katsomusopetus] [Koulukritiikki: kilpailu] [Koulukritiikki: laitostuminen]
[Koulukritiikki: lasten diagnosointi] [Koulukritiikki: lilan suuret ryhmat] [Koulukritiikki: lilan suuri yksikkd] [Koulukritiikki:
liikaa sisatiloissa] [Koulukritiikki: luokkajako] [Koulukritiikki: opettajan ja oppilaan roolit] [Koulukritiikki: pakottaminen]
[Koulukritiikki: tasapaistaminen] [Koulukritiikki: vanhanaikainen] [Koulukritiikki: vaara vallankéytto] [Yhteiskuntakritiikki]
[Yhteiskuntakritiikki: kotioppijoita syrjitdén] [Yhteiskuntakritiikki: liikaa stressid] [Yhteiskuntakritiikki: sadstetdan vaarista
asioista]

Quotation(s): 87

Code Family: Kotikoulukritiikki

Created: 2015-02-13 16:23:29 (Super)

Codes (8): [Kotikoulukritiikki: epdvarmuus tulevaisuudesta] [Kotikoulukritiikki: katsomuksellinen yksipuolisuus] [Kotikou-
lukritiikki: koulutapahtumien puuttuminen] [Kotikoulukritiikki: liilkaa suojelua] [Kotikoulukritiikki: riittdédk® vanhemman
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rahkeet] [Kotikoulukritiikki: samanikéisten ryhmén puuttuminen] [kotikoulukritiikki: sosiaalisuus] [Kotikoulukritiikki: yksi-
naisyys]
Quotation(s): 10

Code Family: Perustelut F

Created: 2015-02-13 16:27:41 (Super)

Codes (19): [Perustelu: johdatus] [Perustelu: jarjestelmévastaisuus] [Perustelu: kiinnostus kotiopettamiseen] [Pe-
rustelu: kokeilunhalu] [Perustelu: kutsumus] [Perustelu: lapsen toive] [Perustelu: Lapsen tunteminen] [Perustelu: luonnol-
linen oppimisympaérist®] [Perustelu: luontevuus] [Perustelu: Laheisyys] [Perustelu: maailmankatsomuksen valittdminen]
[Perustelu: omaehtoinen oppiminen] [Perustelu: perheyhteys] [Perustelu: rakkaus] [Perustelu: rauhoittuminen] [Perustelu:
sosiaaliset suhteet] [Perustelu: suojelu] [Perustelu: vanhemman vastuu] [Perustelu: yhdesséolo]

Quotation(s): 65

Code Family: Perustelut K

Created: 2015-02-13 16:27:47 (Super)

Codes (12): [Perustelu: aikaa harrastuksille] [Perustelu: ajomatka] [Perustelu: home] [Perustelu: kiusaaminen] [Pe-
rustelu: koulunkayntivaikeudet] [Perustelu: lapsen eritystarpeet] [Perustelu: lapsiryhmén negatiivinen vaikutus] [Perustelu:
luonnollinen oppimisympérist6] [Perustelu: oma kokemus koulusta] [Perustelu: sosiaaliset suhteet] [Perustelu: vaistamat-
tdmyys] [Perustelu: yhteistyd koulun kanssa ei toimi]

Quotation(s): 40

Code Family: Perustelut P

Created: 2015-02-13 16:27:52 (Super)

Codes (2): [Perustelu: jarjestelmévastaisuus] [Perustelu: kotikoulu hyddyttaa koulujarjestelmad)
Quotation(s): 2




Liite 4. Kuviot
Kuvio 1. Tutkimuksen kulku ja tutkimuskysymykset.

sTutkimuksen
taustaoletusten
perusteleleminen ja
selvertdminen

Personalismi kasvatuksen
merkitysnakdkenttana

»1. Tutkimuskysymys:
Kotikoulu ja koulujariestelma Tukeeko personalistinen

personalistisen filosofian ja kasvatusfilosofia ja
rakkauskasityksenvalossa rakkauskdsitys kotikoulun
oikeutusta?

*2. Tutkimuskysymys: Miten
haastateltavat perustelevat
kotikouluvalintaansa?

s Minkilainen
kasvatusfilosofia on
perustelujen takana?

Haastateltujen
kotikouluvanhempien
perustelut valinnalleen

*3, Tutkimuskysymys: Onko
haastateltujen vanhempien
kasvatusfilosofisissa
perusteluissa yhieyttad
personalistiseen
kaswvatusfilosofiaan?

Haastatteluaineisto
personalistisen filosofian ja
rakkauskdsityksen valossa
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Kuvio 2. Personalismin arvot.

ARVOKKUUS
JA AINUT-
LAATUISUUS

AUTONOMIA
JA AUTENT-
TISUUS

VAPAUS JA
VASTUU

RAKKAUS JA
YHTEYS

TOIMINTA JA
LUOVUUS

KOKONAIS-
VALTAISUUS
JA HENGEL-
LISYYS
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Kuvio 3. Pedagoginen rakkaus didaktisessa kolmiossa.

kasvattaja

rakkaus

maailma lapsi

A
v

(oppiaines)
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Kuvio 4. Rakkaus ja aito yhteiso

Persoona ‘ Persoona ‘ Persoona
]
]

Minz‘l}Sinz’% <M|na Slna

Kuvio 5. Haastateltavat ryhmiteltyna Beckin (2012) kategorioihin

Aito yhteiso

Leena, Hannu Nea. Heli

Mirja

\/,

Janna, Laura
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Kuvio 6. Analyysin kohde (vihrealld) ja konteksti. P= koulutuspoliittinen
taso, K= koulukésityksen taso, F=kasvatusfilosofian taso, M = mer-
kitysndkodkentan taso, Y = ydinlahtokohdan taso

koulumuoto

woulukasity ¢

SyatUSfl ’OSOf/'a

ko,

RV,
kou utuspoliittinen ¥

Kuvio 7. Argumentaation tasot

Vaitteet

Perustelut

Taustaoletukset
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Kuvio 8. Vanhempien koulukriittiset huomiot mukaillen Beckin
(2006) kritiikin tasoja.

Koulupoliittinen kritiikki

*Opettajan ja oppilaan roolit
*Laitostuminen

Ympaéristo

Koulukasitys-tason kritiikki

*Koulu on epétodellinen maailma
*Samanikaisten ryhma
*Vanhanaikainen

sLiian helppoa/pinnallinen oppiminen
»Liian suuret ryhmét

*Arviointi

*Ainejako

*Yhteistyd kodin kanssa ei toimi
*Kiusaaminen

Oppiminen

B

Kasvatusfilosofinen kritiikki:

*Ajanvieminen perheelta ja ystavilta
*Pakottaminen/vaara vallankayttd

*Oppimisen ilon puuttuminen . .

+Ei tilaa erilaisuudelle Sosiaalisuus
*Arviointi

*Kilpailu

*Rakkauden puuttuminen

*Sosiaaliset vaikeudet
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Liite 5. Taulukot

Taulukko 1. Haastateltavien taustatiedot

Sukupuoli 11 naista, 1 mies
Keski-ika 39v.(24v.—-59 V)
Parisuhteessa 10/12 (kesto ka. 15 v.)
Tulot keskim&érin 3500 e (1500-7000)
Koulutus perusasteen tutkinnot: 1

toisen asteen tutkinnot: 6
ylemman asteen tutkinnot: 5

Kuuluminen uskonnolli- | 6/12
seen yhdyskuntaan

Kuuluminen poliittiseen | 0
puolueeseen

Perheluku keskimaéarin | 5 henkil6a

Kotikoululaistenméaara | 2 lasta
perheessa keskimaarin

Kotikoulukokemuksen | 4 vuotta (0 — 13 v.)
kesto keskimaarin

Tuntevat muita kotikou- | 15 oppilasta (0-70)
lulaisia keskimaarin

Taulukko 2. Haastateltavien kuvaukset perheistdan (toistuvat sanat

lihavoitu).

1. (Heli) Iaheinen, toimiva, tavoit- 2. (Leena) iloinen, laheinen, kalli-
teellinen olle rakennettu

3. (Erja) luova, itsenéinen, erilai- 4. (Malin) rakastava, onnellinen,
nen vapaa

5. (Mirja) uskovainen, laheinen, 6. (Janna) varikas, vallaton, avoin

temperamenttinen

7. (Laura) perhekeskeinen, osal- 8. (Unna) lammin, vapaa, lahei-
listuja, oman tien kulkeva nen

9. (Nina) erilainen, lapsikeskei- 10.(Kati) oman tiensa kulkija, ra-
nen, haasteita kokenut kastava, kannustava

11.(Nea) reipas, rakkaudellinen, 12.(Hannu) tiivis, laheinen, avoin

rohkea
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Taulukko 3. Kotikouluilmidn esittaman kritiikin tasot.

4 P | Toimintataso: koulumuoto Koulutuspoliittinen kritiikki | Kaytannon
paatokset
K | Objektiteoriat: koulukasitys | Kouluinstituutioon liittyva Perustelut
kritiikki
F | Metateoria: kasvatusfiloso- Kasvatusfilosofinen kritiikki | Perustelut
v fia

Taulukko 4. Yleisimmaét suorat perustelut

Yleisimmat suorat perustelut

Ongelmia koulun kanssa (PK) 7/12
Halu laheisyyteen lapsen kanssa (PF) 5/12
Lapsen toive/tarve (PF) 5/12
Omaehtoinen oppiminen (PF) 3/12
Maailmankatsomus (PF) 4/12

Taulukko 5. Koulukritiikki teemoittain.

Sosiaalisuus Yksilollisyys Oppiminen Ympdristo

* Ajanvieminen + Vanhanaikainen * Liian helppoa/ * Koulu on
perheeltd ja 5/12 pinnallinen epatodellinen
ystaviltd 6/12 « Eitilaa oppiminen 5/12 maailma 5/12

* Samanikaisten erilaisuudelle/tasa ¢ Arviointi 4/12 ¢ Meluisa ymparisté
ryhma 5/12 pdistaminen 4/12 * Ainejako 3/12 3/12

 Pakottaminen/ * [stumista
vaard vallankaytto sisatiloissa 2/12
5/12 * Laitostuminen

e Liian suuret 2/12
ryhmat 4/12

« Yhteistyo kodin
kanssa ei toimi
3/12

* Kilpailu 2/12

* Rakkauden
puuttuminen 2/12

* Kiusaaminen 2/12

* Opettajan ja
oppilaan roolit
2/12

* Sosiaaliset
vaikeudet 2/12



136

Taulukko 6. Personalistiset arvot aineistossa.

Personalistinen arvo- | Koodeja aineistossa Sitaatteja aineistossa
pari

Arvokkuus ja ainutlaatui- | 20 124
suus

Kokonaisvaltaisuus  ja | 20 147
hengellisyys

Vapaus ja vastuu 24 175
Toiminta ja luovuus 28 144
Autonomia ja autentti- | 34 249
suus

Rakkaus ja yhteys 45 265

Taulukko 7. Vanhempien personalistiset arvot.

Heli: rakkaus ja yhteys, kokonaisval-
taisuus ja hengellisyys, autonomia ja
autenttisuus

Leena: rakkaus ja yhteys, vapaus ja
vastuu

Erja: autonomia ja autenttisuus, luo-
vuus ja toiminta

Malin: rakkaus ja yhteys, autonomia ja
autenttisuus

Mirja: kokonaisvaltaisuus ja hengelli-
syys, rakkaus ja yhteys, vapaus ja
vastuu

Janna: vapaus ja vastuu, autonomia ja
autenttisuus, rakkaus ja yhteys

Laura: autonomia ja autenttisuus, va-
paus ja vastuu, toiminta ja luovuus

Unna: autonomia ja autenttisuus, va-
paus ja vastuu, ainutlaatuisuus ja ar-
vokkuus

Nina: autonomia ja autenttisuus, toi-
minta ja luovuus, rakkaus ja yhteys

Kati: autonomia ja autenttisuus, toi-
minta ja luovuus, rakkaus ja yhteys

Nea: rakkaus ja yhteys, toiminta ja
luovuus, vapaus ja vastuu

Hannu: rakkaus ja yhteys, hengelli-
syys ja kokonaisvaltaisuus, vastuu ja
vapaus

Taulukko 8. Kotikouluperustelut ja koulukritiikit jaettuna perso-

nalismin arvopareihin




137

Personalistinen arvo- | Perustelut kotikoululle | KoulukritiikKki

pari

Arvokkuus ja ainutlaatui- | kiusaaminen arviointi,  kilpailu, kiu-

suus saaminen, lasten diag-
nosointi, lian  suuret
ryhmat, lilan suuri yksik-
ko, tasapéistdminen

Kokonaisvaltaisuus  ja | johdatus, maailmankat- | ainejako, laitostuminen,

hengellisyys somuksen vaélittdminen, | lasten diagnosointi,

luonnollinen oppimisym- | luokkajako, pinnallinen

paristd, rauhoittuminen

oppiminen, pirstaleisuus,

Vapaus ja vastuu

suojelu, vanhemman
vastuu

ei puututa ongelmiin, eri-
tyislasten integraatio,
pakottaminen, riittAma-
ton valvonta valitunneil-
la, vaara vallankaytto

Toiminta ja luovuus

aikaa harrastuksille, ko-
keilunhalu, luonnollinen
oppimisymparistd,  koti-
koulusta saadaan ideoita
yleiseen koulujérjestel-
maan

lian helppoa, liikaa is-
tumista, liikaa sisatilois-
sa, liikaa teknologiaa,
meluisa ymparistd, oppi-
kirjat, oppimisen ilon
puuttuminen, pinnallinen
oppiminen, vanhanaikai-
nen

Autonomia ja autentti- | johdatus, jarjestelmavas- | ei tilaa erilaisuudelle,

suus taisuus, kiinnostus koti- | epatodellinen maailma,
kouluttamiseen, kokei- | lian suuri yksikko, pa-
lunhalu, kutsumus, lap- | kottaminen, lasten diag-
sen toive, luonnollinen | nosointi
oppimisymparistd, luon-
tevuus, omaehtoinen
oppiminen

Rakkaus ja yhteys lapsen tunteminen, I&- | ajanvieminen perheelta,
heisyys, perheyhteys, | kiusaaminen, lilan suuret

rakkaus, sosiaaliset suh-
teet, suojelu, yhdessaolo

ryhmat, lilan suuri yksik-
ko, opettajalla ei riita ai-
ka kaikille, opettajan ja
oppilaan roolit, pakotta-
minen, rakkauden puut-
tuminen, sosiaaliset vai-
keudet, yhteistyd kodin
kanssa ei suju,




