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THVISTELMA

Voiko etiikkaa ja eettisyytté opettaa upseeriksi opiskeleville ja mikéali voi, pitadko sita
opettaa? Tam& on tutkielmani - joka on ensisijaisesti pedagoginen, ei
moraalifilosofinen -  pé&dongelma.  Tutkielman painopisteena  olevan
kirjallisuusselvityksen avainkysymyksend on, mita kirjallisuudesta 10ytyvia teorioita,
ideoita tai ratkaisuja voidaan soveltaa ylla oleviin kysymyksiin vastaamiseksi.
Hypoteesini on, etté etiikkaa ainakin pitdisi opettaa, silla harva ammattiryhmé joutuu
kohtaamaan suurempia eettisia haasteita ja ristiriitoja kuin sotilaat, joiden odotetaan
sekd suojelevan elamaa ettd kayttavan aaritilanteissa tappavaa voimaa toisia ihmisia
kohtaan. Tuon kuitenkin esiin myds etiikan opettamista vastustavia ndkemyksia ja
ongelmia, joita etiikan opetukseen liittyy. Kriittinen kysymykseni koskee opetuksen
ja kasvatuksen suhdetta ja pyrin perustelemaan sité, ettd kasvatuksen sijasta olisi
parempi pitdytyd opetuksessa. Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa etiikan
opetuksen mahdollisuuksia, haasteita ja ongelmia. Kaytannollisend padédmaéranéd on
osallistuminen etiikan opetuksen suuntaviivojen luomiseen
Maanpuolustuskorkeakoulussa. Toisaalta tutkimukseni on laheltd katsovaa ja

osallistuvaa siind mielessé, ettd opiskelen itse upseeriksi.

Perustelin johtopaatoksissa etiikan opetuksen tarpeellisuutta kuudesta erilaisesta
nédkokulmasta. Ne olivat: esimerkillisyyden velvoite, yhteiskunnan muutoksen
aiheuttamat paineet, yhteisollisyyden merkitys, toimintakyky sotilaan toiminnassa,
ammatillinen nékokulma ja ihmisyyden asettamat velvoitteet. Niiden valossa kavi
ilmi, ettd kadettien tuleva asema upseereina, kasvattajina, kouluttajina ja johtajina,
asettaa vaatimuksen, ettd heidan pitdisi olla syvéssa eettisessa mielessa sivistyneitéa.




MAANPUOLUSTUSKORKEAKOULU

Tama tarkoittaa sitd, ettd nuoren sotilaan tulee olla tasapainossa oman moraalinsa
kanssa ja tietoinen omista vakaumuksistaan, arvoistaan, oikeustajustaan ja muista
eettiseen paatoksentekoon vaikuttavista tekijoistd. Maanpuolustuskorkeakoululla on

vastuu tarjota tyokaluja niiden selvittamiseksi.

Havaitsin, etté erilaisten lahtokohtien tiedostaminen seka maailmankatsomuksellisen,
kulttuurisen, kielellisen ja sosiaalisen moninaisuuden huomioiminen on erityisen
tarkeda etiikan opetuksessa. Etiikan opetuksen ei ole tarkoitus moralisoida tai
arvottaa esimerkiksi kulttuureja ja uskontoja, eika eettisen opetuksen ohjenuoraksi
voi tdhan vedoten ottaa yhta ainoaa oppia. Lisaksi on tarkeda tiedostaa, etta se, mika
on laillista, ei valttdméttad ole eettistd. Sama patee myos toisinpain. Se, mikd on
eettistd, ei valttaméattd ole laillista. Tam& on erinomainen lahtokohta etiikan
opetukselle ja mainio ristiriita pohdittavaksi.

Etiikan opetus kadettien koulutuksessa voisi herételld heitd ajattelemaan eettistd
toimintakyky&éan, arvomaailmaansa ja padtoksentekoonsa vaikuttavia seikkoja
eettisesti hankalissa tilanteissa. Lisaksi yksildiden olisi hyva olla tietoisia siit4, miten
oma ympéristd, menneisyys, kokemukset ja sen hetkinen tilanne vaikuttavat eettiseen
paatoksentekoon. Opetus voisi olla ainakin osittain tdman prosessin tukemista.
Etiikan opetuksen tavoitteena voisi olla auttaa ihmisia oppimaan péaattelemaan
viisaasti ja hyvin. Taman kyvyn kehittdminen voisi olla kadettien etiikan opetuksen

ytimend ja pddmaarana.

Avainsanat

Etiikka, arvot, opetus, oppiminen, konstruktivistinen oppimiskésitys
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VOIKO JA PITAAKO ETIHKKAA OPETTAA KADETTIKOULUSSA?

1. JOHDANTO

Voiko etiikkaa ja eettisyyttd opettaa upseeriksi opiskeleville ja mikéli voi, pitadko sitd opet-
taa? Tama on tutkielmani — joka on ensisijaisesti pedagoginen, ei moraalifilosofinen - p&éaon-
gelma. Tutkielman painopisteend olevan kirjallisuusselvityksen avainkysymyksena on, mité
kirjallisuudesta I0ytyvia teorioita, ideoita tai ratkaisuja voidaan soveltaa ylla oleviin kysy-
myksiin vastaamiseksi. Hypoteesini on, ettd etiikkaa ainakin pitdisi opettaa, sill4 harva am-
mattiryhmad joutuu kohtaamaan suurempia eettisia haasteita ja ristiriitoja kuin sotilaat, joiden
odotetaan seka suojelevan elamaa etta kayttavén aéritilanteissa tappavaa voimaa toisia ihmisia
kohtaan. (Bull-Hansen 2000.) Tuon kuitenkin esiin myds etiikan opettamista vastustavia né-
kemyksid ja ongelmia, joita etiikan opetukseen liittyy. Kriittinen kysymykseni koskee opetuk-
sen ja kasvatuksen suhdetta ja pyrin perustelemaan sitg, ettd kasvatuksen sijasta olisi parempi
pitdytya opetuksessa. Pyrin my0ds perustelemaan etiikan ndkemisté taitona, erityisesti paatok-

sentekotaitona.

Tutkimustehtévén asettamisen taustana oli k&sitykseni siitd, ettd ndkemyksia etiikan opetuk-
sen tarpeesta, jarjestdmisesta ja toteuttamisesta leimaa eripuraisuus. VVoiko etikkaa opettaa?
Pitadko sitd opettaa ja jos pitad, miksi? Eettinen valveutuneisuus ja kyky tehda eettisesti kes-
tavia paatoksia liittyvat sotilaspedagogiikassa olennaisesti toimintakykyyn, eika tatd voida
jattad huomioimatta, kun tarkastellaan etiikan opetusta ja sen tarpeellisuutta. Jos etiikan ope-
tus katsotaan tarpeelliseksi, opetuksella tulisi olla selked kaytantoon sidoksissa oleva paamaa-
r4, ei vain erilaisten teorioiden osaaminen. Olennaista on myds selvittdd mita kaytannolla tar-
koitetaan ja kuinka se eri konteksteissa ymmarretd&n. Pohdin myds upseerin virkaan kuuluvaa
esimerkillisyyttd. Kadetit, tulevaisuuden kouluttajat, ovat varusmiesten, ja palkattuun henki-
[6st66n kuuluvien alaistensa, tarkeimpida malleja myos eettisessa mielessd. Voiko upseereita

ldhettad toteuttamaan tata tehtavaa ilman erityista koulutusta tai opetusta?



2. TUTKIMUKSEN TOTEUTUSTAPA

Tutkimusongelmaa ja tutkimuksen tavoitetta ei tarvinnut erityisesti etsid, vaan molemmat oli-
vat selvasti havaittavissa nykyhetkessa ja vallitsevissa olosuhteissa. Etiikan ja eettisyyden,
moraalin ja arvojen opetuksesta kdydaan kiivasta debattia Maanpuolustuskorkeakoulun kay-
tavilla, mika nousi esille jo tutkimussuunnitelmaa laatiessani. Tutkimuksen tarkoituksena oli
kartoittaa etiikan opetuksen mahdollisuuksia, haasteita ja ongelmia. Kaytannoéllisena pdaméaa-
rand on osallistuminen etiikan opetuksen suuntaviivojen luomiseen Maanpuolustuskorkeakou-
lussa. Tarkoituksena oli myos etsid ideoita siitd, miten asiat voisivat olla. Tahan pyrin kirjalli-
suuskatsauksen avulla. En kuitenkaan ota tdman tutkimuksen puitteissa kantaa, miten etiikan
opetus tulisi toteuttaa tai liittd& osaksi kadettien opetusta ja koulutusta tai miten eettinen kas-
vatus (esimerkiksi kadetti- ja perinnekasvatus) ilmentyy, toteutuu ja vaikuttaa tassa toimin-

taymparistossa.

Valitsin tutkimusmenetelméksi kirjallisuustutkimuksen, silla ldhestyin tutkimusongelmaa
puhtaasti teoreettisesta ndkokulmasta. Toisaalta tutkimukseni on lahelt4 katsovaa ja osallistu-
vaa siind mielessd, etta itse olen opiskelemassa upseeriksi. Tavoitteena oli 10ytaa teoriakirjal-
lisuudesta aineksia, jotka valaisevat tutkittavaa ongelmaa, sekd arvioida kyseisten kohtien
kayttokelpoisuutta. Poimimisen kriteerind ja perusajatuksena oli koota mahdollisimman mo-
nipuolinen, useat eri ndkdkulmat huomioonottava aineisto. Puolueellisuus ja yksipuolisuus
ovat tietenkin téllaisessa otteessa merkittdvia tutkimuksen uskottavuutta ja luotettavuutta uh-
kaavia tekijoita. Tavallaan objektiivisuus ei ole tutkimukseni tavoitteenakaan: Kirjallisen ai-
neiston tutkimuksen pdaméaéarand oli tulkintani asioiden tilan ohjaaminen nykyista paremmik-

si, mika vaikutti poimimiseen ja kommentointiin.

Perehdyin aiheeseen tutkimalla erilaisia késityksia, joita eri asiantuntijoilla aiheesta oli. Kes-
kityin kuvailemaan, tulkitsemaan ja ymmartdmaan tutkijoiden erilaisia ndkokulmia aihepiiris-
té4, seké vertailemaan niitd keskendan. Tamaé oli mielesténi hyva tapa lahestyé etiikan opetusta,
joka jo kasitteidensa méarittelyn puolesta on hankalaa. Myos tutkimuskohteen filosofinen pe-
rusta ja luonne vaikuttivat menetelman valintaan. Koska tutkimuskysymyksena oli selvittaa
voiko ja pitddko etiikkaa opettaa, oli luonnollista tarkastella aihetta perehtymalld seka puolus-
tajien ettd vastustajien ndkemyksiin ja perusteluihin. Rakensin kirjallisuuden avulla teoreetti-

sen pohjan selittdmé&an ja perustelemaan etiikan vastustuksen ja kannatuksen taustoja.



Néin ongelmallisesta tutkimuskohteesta oli mahdoton 16ytaa tosiasioita, koska sellaisia ei yk-
sinkertaisesti ole. Ainoa mahdollisuus saada tietoa kohteesta, oli vertailla erilaisia teorioita ja
punnita niiden sopivuutta kontekstiin. Etsin myds ideoita siit4, miten asiat voisivat olla ja mi-
ten niiden ehka pitéisi olla. Kolmantena haasteena oli perustella miksi sotilasetiikka ja etiikan
opettaminen kadeteille on merkittdvaa ja tarkedd. Pyrin paneutumaan aiheeseen seka yksilon

ettd yhteiskunnan nadkdkulmasta.

Kirjallisuusselvityksen avainkysymyksena oli selvittdd mité kirjallisuudesta 16ytyvia teorioita,
ideoita tai ratkaisuja voidaan soveltaa tdman tutkimuksen kohdealueelle. Padmaaraksi muo-
dostui 10ytad ongelmaa késitelleet tutkijat, etsid heidan ndkemyksensa ja koostaa ndkemyksis-
t4& mahdollisimman johdonmukainen “punainen lanka” etiikan opetukseen. Kirjallisuusselvi-
tyksen tulosten esittdmisen koin erdanlaisena keskusteluna tekstien kirjoittajien, teorioiden ja
tulkitsijan valilla. Tutkimuksen sisalldsta suurin osa on poimintoja ja tulkintoja muiden teke-
misté kirjoituksista, ndiden seulomista ja tiivistamistd, loppuosa ndiden vertailua tai arvioin-
tia. Aineiston pohjalta tein paatelmat ja johtopaatokset. Tulkitsin havaintojani ja asiantuntijoi-
den ajatuksia oman késitemaailmani kautta. Tutkimuksen tulos on tutkijan, eli minun, nako-

kulma asiaan, enka pyrkinyt tutkimuksella I0ytdmaén totuutta, ainoastaan suuntaviivoja.

3. MAARITTELYA: ETIIKKA, ARVOT JA MORAALI

Ajatusteni ymmartamisen kannalta on keskeistd, etta Kirjoittajalla ja lukijalla on kohtalaisen
yhtélainen nakemys kaytettdvista termeistd ja niiden merkityssisalloistd. Sanoja etiikka, mo-
raali ja arvot kdytetdan arkikielessd monin erilaisin, jopa ristiriitaisin tavoin. Myos teoreetti-
sessa kirjallisuudessa esiintyy erilaisia méérittelyjé ja eri teorioissa (esim. hyve-, velvollisuus-
ja hyotyetiikka) asiaa ldhestytddn hyvinkin eri tavoin. Ristiriitaisuudet termeissé tulkinnassa
vaikeuttavat ymmartamista, silla kokonaiskuvan hahmottaminen ndin ongelmallisessa aihees-
sa on huomattavan vaikeaa. Toisaalta erilaiset merkityssisallét eivat ole vain haitta, vaan ne
saattavat ilmentaa hyvin erilaisia kasityksia tutkittavasta elamanalueesta. Termien mahdolli-
simman huolellinen méérittely on olennainen osa etiikan ymmartamista ja opetusta, ja kuten
Clarkeburn on todennut; l&pinakyvyytté ja selkeyttd pidetddn eettisen perustelun keskeisena
hyveena. (Clarkeburn 2006, 5.)



3.1 Etiikka

“Etiikka 1. Ihmisen oikeaa kayttadytymista tutkiva oppi 2. kéyttdytymissd&dnnot, jotka madritte-

levat oikean ja vaaran.” (Sivistyssanakirja 1998, 54.)

Tallaiset yleispateviksi tarkoitetut muodolliset mééritelmét eivéat - ainakaan ilman niiden sy-
vallista avaamista - tavoita etiikan moniulotteisuutta eivétka etiikan maarittelyjen monimuo-

toisuutta.

Toiskallio (2006, 121) maarittelee etiikan valmiudeksi etsié ratkaisuja, tehda p&atoksia ja toi-
mia k&ytdnnon tilanteissa, joissa on kyse hyvasta ja pahasta, oikeasta ja véarastd. Eettisyys
merkitsee néin ollen kdytannollista viisautta, jonka voi katsoa edellyttavan tietynlaista luon-
teenlaatua. Clarkeburn (2006, 9) ymmartaa etiikan paatoksentekoprosessina. Martti Lindgvist
(1990) sen sijaan on méaaritellyt eettisyyden olevan yht& paljon pahan kanssa selviytymista,
kuin ihanteiden etsintdd”. H&n nékee etiikan hyvén ja pahan valisend vuoropuheluna. Lind-
gvistin mukaan ndma abstraktit, hyva ja paha, joita tarvitsemme hahmottaaksemme maailmaa,

tarvitsevat vaikeasti kasitettavalla tavalla toisiaan.

Kukin maaritelmista painottaa etiikan moniulotteisuutta ja yksilon vastuuta hanen ratkaistes-

saan arkipdivan ongelmia ja tilanteita.

Clarkeburnin mukaan etiikan ymmartaminen taitoina ldhtee oletuksesta, ettd kaikki ihmiset
joutuvat tekemé&én eettisia péatoksia elamassaan, valitsivat he minkd tahansa ammatin tai
elaméntavan. Levinas (1986) puolestaan painottaa, ettd etiikka on ihmisen perustavaa laatua
olevaa suhdetta toiseen ihmiseen ja minan valtapyrkimysten kyseenalaistamista. Se on vastuu-

ta toiselle: toinen on aina ennen minua.

Oma madritelméni on, ettd etiikka on taitoa ja tahtoa tehda kestavia p&atoksia moraalisesti
hankalissa valintatilanteissa. Taito voi olla kasvatuksen kautta syntynytta tai olla opittu ja
omaksuttu paatdksentekoprosessi. Syntymekanismeihin en ota tdman tutkielman puitteissa
kantaa. Paatoksentekoa edeltavat kuitenkin henkilokohtaiset pohdinnat oikean ja véaran, hy-
vén ja pahan vélillg, jotta yksilo valinnan hetkell tunnistaa prosessin eettisen luonteen.



3.2 Arvot

Puohiniemi (1993, 6) kutsuu arvoja pyhiksi periaatteiksi tai vallitseviksi uskomuksiksi, jotka
perustuvat tarkeimpiin ihmisyhteisdd koossapitéviin tekijoihin ja edustavat siksi pysyvyytta.
Arvot ovat valintojamme ohjaavia paamaaria ja ne aktualisoituvat vasta valintatilanteissa.
(Puohiniemi 1993, 13.) Kun etiikka kasitetddn paatoksentekoprosessina, se nayttaytyy kysy-
ja arvot ovat osa eettisid perusteluja, jotka antavat koko paatdksentekoprosessille pohjan ja

pysyvyyden. (Clarkeburn 2006, 9.)

Kognitiivisten teorioiden kannattajat nakevét laheisen yhteyden tunteiden ja niihin liittyvien
arviointien ja arvojen valilla. Kognitiivisissa tunneteorioissa voidaan erottaa kaksi erilaista
lahestymistapaa arvoihin. Kognitiivis-konstruktivismin mukaan arvot palautuvat yhteisén ja
yksilon luomuksiksi. Nakemyksen mukaan ithmisen tajunnasta riippumatonta arvotodellisuutta
ei ole olemassa. Kognitiivis-relativistiset teoriat sen sijaan perustuvat nakemykseen, etté arvot
ovat tajunnasta riippumatonta todellisuutta ja tunteiden valityksella on mahdollista saada tie-
toa arvoista ja eettisista periaatteista. Teorian kannattajat uskovat, ettd ihmisen minuus ja tar-

keimmaét tunteet muotoutuvat arvotietoisuuden pohjalta. (Puolimatka 2004, 28-29.)

3.3 Moraali

1. Yksilon tai yhteison eettiset kayttaytymissddnnot, kasitys oikeasta ja vaarastd, arvostukset
ja eldaminen niiden mukaisesti, kunniallisuus, siveys 2. henkinen voima, kestavyys, kunnia.”
(Sivistyssanakirja 1998, 156.)

On syyté erottaa toisistaan moraali ja etiikka, vaikka niita arkikielessa kaytetaankin usein tois-
tensa synonyymeina. Englannin kielessa esiintyy kolme eri kasitettd; moral, morality ja mora-
le. Moral kasitetddn arvioinneissa, puheissa, toiminnassa, opetuksessa ja elaméntavoissa il-
menevina eettisind kasityksina ja periaatteina. Morality, suomennettuna moraliteetti, tarkoit-
taa yhteiskunnan tuottamiin koodeihin perustuvia normatiivisia uskomuksia ja vakaumuksia,
normeja tai periaatteita, joita toiminnassa tulee noudattaa. K&site morale siséltada useita ele-
menttejd, joita ovat mm. oikeudenmukaisuus, itseluottamus, henki, varmuus, innostus, paatta-
vaisyys, toivo ja optimismi. Yksinkertaistettuna sill& tarkoitetaan yksilon tai ryhman henkista

ja emotionaalista tilaa, joka siséltdd halukkuuden, varmuuden ja lojaaliuden tehda velvollisuu-



tensa myds vaikeissa tilanteissa. Suomenkielessé tallaista tilaa voisi sanoa tahdoksi. (Sinivuo
2006, 276.)

Historiallisesta ndkdkulmasta, sotilaista puhuttaessa, moraalia on pidetty aina yhtena tarkeéna
ja ratkaisevana henkiseen taistelukestavyyteen, -suoritukseen ja -tehokkuuteen vaikuttavana
tekijand. Useissa maissa se on liitetty jopa sotilasdoktriiniinsa sodan yhdeksi periaatteeksi.
(Sturges 2002) Holistisen analyysimallin ndkdkulmasta, moraali yhdistaa toisiinsa psykologi-
set, sosiologiset ja sosiaalipsykologiset, seka yksilo-, organisaatio- ja tilannetekijat. Sinivuo
esittdd, ettd joukkojen moraali ja taistelumoraali ovat yksildiden ja ryhmien kompleksinen ha-
vainto-, uskomus- ja kokemusjérjestelmé, johon vaikuttaa koulutus, opetus, johtajuus ja toi-

mintaymparisto. (Sinivuo 2006, 275.)

Lindgvist (1999) madrittelee, ettd moraali syntyy vastarinnan ja suostumisen ikuisessa vuoro-
puhelussa, missa ithminen ei voi saada kaikkea mita hén haluaa, eikd mydskaan voi valttya
oman pahuutensa kosketukselta. Moraalin tarkoituksena on asettaa mahdollisimman selkeésti
ja uskottavasti kysymys hyvasta ja pahasta, oikeasta ja vaarasta ja yrittda ratkaista se niin vas-
tuullisesti kuin kussakin tilanteessa on mahdollista. (Lindgvist 1999, 187.) Moralismin hén
nékee mustavalkoisen maailmankuvan muodossa. Siihen liittyy yleensa kyseenalaisia keinoja,
joita ovat pelottelu, syyllistdminen ja hylk&&minen. Lapsuudessa ja eldmén aikana koettu mo-
ralisointi saa monet valttdmaan ja vierastamaan eettisid pohdintoja ja teorioita. (Lindqvist
1999, 183-184.) Néin ollen voidaankin sanoa, ettd moralismi on etiikan ja moraalin yksi pa-

himpia vihollisia.

Moraalin, arvojen ja etiikan eroavaisuudet ja yhteensulautumisen néen siten, ettd moraali on
talon kivijalka, arvot laasti, jolla kivet muurataan yhteen, ja etiikka rakentajan katten kautta
nouseva talo. Toisin sanoen moraali on ihanne, késitys hyvasta ja pahasta, oikeasta ja vaaras-

t&, kun taas etiikka on sen ilmentymista k&ytannossa paatoksenteon kautta.



4. OPPIMINEN

4.1 Oppimisen kokonaismalli

Tarkastelen  oppimista  Tynjalan  esittdmdn  oppimisen  kokonaismallin  valossa
konstruktivistisesta ndkokulmasta. Oppimisen kokonaismalli koostuu kolmesta rakenneosasta:
taustatekijoistd, prosessista ja tuotoksesta. Osien erottaminen on keinotekoista, silla
oppiminen on kokonaisvaltainen, mielen siséinen prosessi, jossa edelld mainitut osat

limittyvat yhteen.

Jaottelu kuitenkin helpottaa ymmartdmaan ilmion monimutkaisuutta ja siihen vaikuttavia
tekijoitd. (Tynjala 2002, 16.) Lisaksi on huomattava, ettd kulttuuri vaikuttaa taustalla ja silla
on merKkitystd, osin myos tiedostamatonta, kaikkiin osa-alueisiin. Oppijan aikaisemmat tiedot
on sijoitettu kahteen kohtaan, silla ne voidaan n&hda sek& taustatekijand ettd osana

oppimisprosessia.

Taustatekijoilla tarkoitetaan kaikkia oppimiseen vaikuttavia asioita. Ne on jaettu
henkilokohtaisiin tekijoihin ja oppimisympadristoon. Yhdesséd niitd voidaan nimittad
oppimisen kontekstiin liittyviksi tekijoiksi. Oppijaan liittyvat tekijat ovat oppijan
henkilokohtaisia ominaisuuksia ja valmiuksia, kuten aikaisemmat tiedot ja taidot, kyvyt,
alykkyys, persoonallisuus ja kotitausta. Oppimisympéristd késittda taas opetukseen liittyvat
taustatekijat kuten opetussuunnitelman, oppiaineen, opettajan ja hanen henkildkohtaiset
tekijansd, opetus- ja arviointimenetelmat. (Tynjala 2002, 17-18.)

Taustatekijoilla ei Tynjalan mukaan ole suoraa vaikutusta oppimisprosessiin, vaan ne
valittyvat oppijan havaintojen ja tulkintojen kautta. Toisin sanoen oppijan kokemus omista
henkilokohtaisista tekijoistaan (esimerkiksi alykkyys, kyky oppia) vaikuttaa motivaatioon ja
sitd kautta yleisiin oppimisorientaatioihin. Samoin oppijan havainnot ja tulkinnat
oppimisympdristostaan suuntaavat hénen oppimistaan ja sen saatelyd. Tata kutsutaan
metakognitiiviseksi toiminnaksi. Oppimisen tutkimus on identifioinut tunnetuimmat
oppimistehtdvien  prosessointitavat ja  oppimisorientaatiot  syvasuuntautuneeseen,
pintasuuntautuneeseen ja saavutusorientaatioon. (Tynjald 2002, 17-18.) Naita en aio tdman

tutkimuksen  puitteissa  kasitelld ~ syvemmin.  Olennaisinta on  tiedostaa, ettd



oppimisympadristolla on merkittdva ohjaava vaikutus, jota ei voida jattdd huomiotta opetusta

suunniteltaessa.

Oppimisen mallin kolmas rakenneosa liittyy oppimisen tuloksiin. Se keskittyy tarkastelemaan
siti mitd oppimisprosessien aikana ja seurauksena on opittu. Oppimistulosten arviointi
voidaan jakaa karkeasti kahteen ldhestymistapaan: maarélliseen ja laadulliseen. Mé&é&rallinen
keskittyy siihen kuinka paljon on opittu, laadullinen taas tarkastelee mita, milla tavalla ja
miten syvallisesti on opittu ja mitd laadullisia muutoksia tiedoissa ja taidoissa on tapahtunut.
Oppimisen tulokset voivat olla monitasoisia ja vaihdella sen mukaan, kuka tulosta arvioi.
Malli kuvaa havainnollisesti miten oppimiskokemukset ja -tulokset vaikuttavat oppijan
uusissa oppimistilanteissa. Oppimisen kokonaismalli ottaa huomioon, ettei oppiminen
tapahdu tyhjiosséd, vaan se on sidottu tilanteeseen, laajempaan sosiaaliseen kontekstiin ja
kulttuuriin. Kulttuuri ympéaroi kaikkia kolmea rakenneosaa, eli oppiminen nahdain osana
kulttuuria. Voidaankin sanoa, ettd oppiminen tapahtuu kulttuurin sanelemin ehdoin. (Tynjéla
2002, 19.)

4.2 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivismi ei ole oppimisteoria, vaan tiedon olemusta koskeva ndkemys, ja silla on
useita eri suuntauksia. Niitd yhdistad ndkemys, ettei mikaan tiedoksi kutsumamme, voi olla
tietdjastdan riippumatonta objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan se on aina yksilén ja
yhteisojen itsensa rakentamaa. Konstruktivismi ei hyvéksy objektivistista tai empiristista
epistemologiaa, jonka mukaan objektiivista tietoa maailmasta saadaan suoraan yksilon
havaintojen ja kokemusten kautta. Myoskddn oppiminen ei ole tiedon passiivista
vastaanottamista, vaan oppijan aktiivista kognitiivista toimintaa, jossa han tulkitsee
havaintojaan ja uutta tietoa aikaisempien tietojensa ja kokemustensa pohjalta. N&in oppija
rakentaa jatkuvasti kuvaansa maailmasta ja sen ilmigistad. N&in ollen ihminen on aktiivisesti

merkityksié etsiva ja niitd rakentava toimija. (Tynjala 2002, 37-38)

Yksilokonstruktivismi perustuu kantilaiseen epistemologiaan ja kognitiiviseen psykologiaan.
Sen painopisteend on yksilollisen tiedonmuodostuksen ja yksilon kognitiivisten rakenteiden
tai mentaalisten mallien kuvaaminen. Kognitiivisen konstruktivismin edustajat ovat
kiinnostuneita kaikesta, mika tapahtuu ihmisen mielessa. Sosiaalisen suuntauksen edustajat
tutkivat tiedon sosiaalista konstruointia ja ovat kiinnostuneempia oppimisen sosiaalisista,

vuorovaikutuksellisista ja yhteisollisisté prosesseista. (Tynjala 2002, 38-39.)



Valitsin tarkastelun perustaksi yksilokonstruktivismin ja sen suuntauksista radikaalin
konstruktivismin, koska se vastaa parhaiten etiikan opetuksen haasteisiin. My6hemmin
todetaan, ettd yksilo on viime kédessé vastuussa omasta eettisestd paatdksenteostaan ja sen
seurauksista. Taman vuoksi on perusteltua tarkastella etiikan oppimista kognitiivisen

konstruktivismin nakokulmasta.

Radikaali konstruktivismi edustaa pragmaattista totuusteoriaa, jonka mukaan tiedon
todellisuus testataan kaytdnnossd. (Tynjala 2002, 40-41.) Samalla pragmatismia pidetdén
keinona “selvien ideoiden” saavuttamiseksi. Peirce (1878) on muotoillut pragmatistinen
merkitysteoriansa seuraavasti: “Tutki mitd vaikutuksia, joilla voidaan ajatella olevan
kaytannollisia seurauksia, kasitteen objektilla arvioidaan olevan. Talldin késityksemme ndista
vaikutuksista on yhtd objektia koskevan kaésityksemme kanssa.” Ja edelleen:
”Selvittdédksemme jonkin intellektuaalisen kasitteen merkityksen, meidan tulee tutkia , mita
kaytannollisia seurauksia voisi valttdmattd seurata tdmén kasitteen totuudesta; ja néiden

seurausten summa sisaltdd kokonaan kyseisen kasitteen merkityksen.” (Peirce 1905.)

Néin ollen kayttokelpoiseksi ja relevantiksi osoittautuvaa tietoa, joka auttaa meitd toimimaan
ympaéristossamme, voidaan pitad totena. Tiedon oikeellisuutta ei ndin ollen voida arvioida
suhteessa siihen, miten se vastaa todellisuutta, koska siité ei voida saada objektiivista tietoa.
Tietoa voidaan kuitenkin arvioida sen pragmaattisuuden, elinkelpoisuuden ja tiedeyhteison
yksimielisyyden kriteerein. Pitkéllad aikavélilla todellisuus ik&&n kuin pakottaa tutkijat ja
tiedeyhteison samaan lopputulokseen. (Niiniluoto 2002, 119.) YksilOllisesti konstruoituja
perspektiivejd voidaan arvioida sen suhteen, miten ne sopivat yhteen yleisesti hyvéksyttyjen
kulttuuristen  normien  ja  lainsdddanndn  kanssa.  Radikaalin  konstruktivismin
oppimispsykologista suuntausta kutsutaan kognitiiviseksi konstruktivismiksi. Sen mukaan
kognitiivinen toimintamme pyrkii luomaan jdrjestystd epamaaraiselle kokemusvirralle.
(Tynjéla 2002, 40-41.)

Oppimisessa keskeista on nain ollen sisdinen saately. Jarjestyksen luominen perustuu yksilon
ja ympériston vuorovaikutukseen. Yksilon aikaisemmat konstruktiot vaikuttavat yksilon
mahdollisuuksiin ja valmiuksiin luoda jarjestysta uusiin havaintoihin ja kokemuksiin. Uusi
informaatio tulkitaan aina aikaisempien tietojen ja uskomusten pohjalta, kuten oppimisen
kokonaismalli kuvaa. (Tynjala 2002, 40-41.) Kognitiivisen konstruktivismin keskeisen

kasitteet ovat assimilaatio, akkommodaatio ja skeemat. Skeemalla tarkoitetaan



tietorakennetta, jonka pohjalta yksilo jasentad ja tulkitsee havaintojaan. Ne eivét ole pysyvia
rakenteita, vaan kokemuksen my6td muotoutuvia ja muuttuvia. Skeemoja voidaan sanoa myos
siséisiksi malleiksi, jotka luovat ennakko-oletukset siitd, miten asiat toimivat ja mitad ne
sisdltdvat. Assimilaatio (sulauttaminen) tarkoittaa mekanismia, jossa uusi havainto, tieto tai
kokemus liitetdadn olemassa olevaan skeemaan. Akkommodaatio (mukauttaminen) sen sijaan
tapahtuu tilanteissa, joissa havainnot eivét sovi aikaisempiin skeemoihin. Talléin yksilon pitaa
mukauttaa ja péaivittdd vanhoja skeemoja, jolloin syntyy laadullisesti uudenlainen
tietorakenne. Skeemojen uudelleenmuotoutuminen on tarked osa oppimista; sen kautta
kuvamme maailmasta ja itsestdamme muuttuvat ja ajattelutapamme muuttuu. (Tynjala 2002,
41-43.)

Konstruktivismi ei hyvaksy ajatusta tiedon kopioinnista tai sen siirtdmisestd, koska sité ei
nakemyksen mukaan tapahdu todellisessa eldmassd, vaan oppija rakentaa itse merkityksensa
asiasta. Merkitysten rakentamiseen liittyy vahvasti ymmartaminen, silld ilman ymmarrysta
opittu tieto on vain tarkoituksettomien sanojen toistamista. Kun oppija tulkitsee uutta tietoa,
han tekee siihen monenlaisia muunnoksia, transformaatioita. Ihmiset jasentdvat opetettavaa
materiaalia skeemojensa pohjalta, jolloin alkuperdinen materiaali muuttaa muotoaan. Samalla
tapahtuu tiedon valikointia ja luokittelua, joka perustuu siihen, ettd toisia asioita pidetaan
tarkedmpind ja mielekk&&mpind kuin toisia. Uusista tiedoista tehdadan myo6s péaatelmid ja
asioita yhdistelladn. Na&in ollen konstruointiprosessi ymmarretddn muuntamis- ei

kopiointiprosessina. (Tynjala 2002, 43-44.)

5. AIKUISOPETUKSEN ERITYISPIIRTEET

Aikuisten odotetaan pystyvén orientoitumaan nopeasti muutokseen ja samalla uusimaan taito-
jaan ja tietojaan. Aikuisidssd, tarkemmin sanottuna varhaisaikuisuudessa, tapahtuvassa oppi-
misessa, mista tutkielmassani on kysymys, on erityispiirteitd, jotka eroavat lasten ja nuorten
opetuksesta. (Rauste-von Wright & Soini ym. 2003, 77.) Koulutuksen ja opetuksen katsotaan
olevan yhteiskunnan téarked tapa vaikuttaa ja sadadelld kansalaisten toimintaa eli vaikuttaa sii-
hen, mitd yksilot pitavat totena ja arvostettavana. Opetus vaikuttaa myos siihen, miten kansa-
laiset oppivat toteuttamaan omaksumiaan tietoja ja arvoja. (Rauste-von Wright & Soini ym.
2003, 10.)
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Opetuksella pyritddn aiheuttamaan muutoksia opetettavien tiedoissa, taidoissa, arvoissa, asen-
teissa, motivaatiossa ja muissa tdmankaltaisissa asioissa. Rauste-von Wrightin, von Wrightin
ja Soinin mukaan oppimisen edellytykset muuttuvat jatkuvasti, koska uuden oppiminen ra-
kentuu aina aiemmin opitun perustalle, kuten edelle kuvattiin. Sitd mukaa, kun yksilo oppii
taitoja ja tietoja, hanen edellytyksensd oppia lisdd uusia asioita lisaantyvat. Jasentyneempi
maailmankuva ja laajentunut tietopiiri mahdollistavat tiedon syventdmisen. VVanhojen ongel-
mien ratkaisut avaavat tietd uusille ongelmille, mik& johtaa ongelmanratkaisutaitojen kehitty-
miseen ja ymmarryksen liséantymiseen. Kokemusten mukana yksilét saavat enemmaén val-
miuksia, jotka voivat transferoitua. Automatisoituneet tiedot ja taidot mahdollistavat, ettd uu-
det havainnot ja kokemukset siséltyvét tietorakenteisiin ja edesauttavat taas uuden oppimista.
(Rauste-von Wright & Soini ym. 2003, 73.) Tata tapahtuu toki kaikissa ik&vaiheissa, mutta on
huomattavaa, ettd nuorten aikuisten skeemat ovat yleenséd huomattavasti kehittyneempié kuin
lasten. Né&in ollen myds oppimisen edellytykset ovat parantuneet, mika ilmenee erityisesti

abstraktien, vaikeasti hahmotettavien asioiden kohdalla.

Knowlesin (1970) mallin mukaan ihmisen kypsyessd hanen minédkasityksensa muuttuu riip-
puvuudesta kohti itsendisyyttd ja lisdantyvaa itseohjautuvuutta. Aikuiselle on karttunut ela-
man aikana monipuolinen, yksityiskohtainen elamankokemusten varasto, joka toimii runsaana
oppimisen resurssina. Tosin se saattaa olla myds oppimisen ja muuttumisen esteend. Aikuisen
oppimisvalmiudet kytkeytyvdt Knowlesin mukaan péadasiassa niihin kehitystehtaviin, jotka
liittyvat hénen yhteiskunnalliseen rooliinsa ja ikd&nsa. Taman lisaksi aikuiset pitavat mielek-
kaanad oppimista, jolla on vélitontd sovellusarvoa. Néin ollen oppiminen suuntautuu ongel-
manratkaisuun. N&ma nelja perusolettamusta havainnollistavat Knowlesin ns. Andragogiikkaa
(andros = aikuisen miehen). (Rauste-von Wright & Soini ym. 2003, 77-78.)

Samalla kuin aikuisten kokemukselliset tiedot ovat laajempia ja monisyisempia kuin nuorten
tai lasten, ne ovat useimmin myds syvemmalle juurtuneita. Ne voivat vaikeuttaa sellaisen tie-
don omaksumista, joka ei ole liitettdvissd jo olemassa oleviin tietorakennelmiin. Automatisoi-
tuja rutiineja tai ajatustapoja on vaikea murtaa ja muuttaa. Yksi aikuisian tarkeimmaksi oppi-
misen saatelijdksi muodostuu suhtautuminen muutokseen; nakeekd oppija sen haasteena vai
uhkana. Olennaista on, miten oppimiseen asennoidutaan ja millaisia ty0tapoja suositaan.
(Rauste-von Wright & Soini ym. 2003, 79.)
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Olennaista on ymmartad, etta oppiminen, niin aikuisten kuin lastenkin, on kokonaisuudessaan
monisyinen prosessi. Se ei luonnostaan etene yksinkertaisesta kohti monimutkaista, ulkoa
opettelusta kohti ajattelua ja valmiiden vastausten omaksumisesta kohti aktiivista
ongelmanratkaisua. Jokaisessa iké&vaiheessa ihminen konstruoi tietoa, rakentaa kuvaa

maailmasta ja itsestaan sen hetkisten keinojensa avulla ja ymmarryksensa puitteissa.

Oppimisen valmiuksiin vaikuttaa myos persoonallisuus. Edellytyksi& oppimiselle luovat ehed
ja johdonmukainen maailmankuva, johon uusi tieto on mielekk&é&sti assimiloitavissa ja jonka
pohjalta sen on helposti tulkittavissa. Taméa luo edellytykset tietojen kyseenalaistamiselle ja
muuntamiselle. Toinen merkittavé tekijd on oppijan itsereflektio, joka ei ulotu ainoastaan
oppimisprosessiin vaan toimintaan yleisesmmin. Kolmas edellytys on oppijan itsearvostus.
Tama mahdollistaa myodnteisen suhtautumisen uusiin haasteisiin ja palautteen rationaalisen
vastaanottamisen, sekd edesauttaa oppijaa omaksumaan toimintaansa ohjaavan subjektin
aseman. (Rauste-von Wright, Soini 2003, 80-81.)

6. ETIIKAN OPETUS

Etitkan ymmartdminen taitona tekee kasitteellisesti mahdolliseksi seka etiikan opettamisen,
ettd oppimisen. Jos valitsisimme arvojen ja moraalin opettamisen, olisi kyettdva perustele-
maan, miksi opettamamme arvot ovat juuri niitd, joita tulisi omaksua. Lisaksi pitaisi todistaa,
ettd opetus kykenee muuttamaan arvoja, asenteita tai mielipiteitd, mika luonnollisesti on han-
kalaa, ellei mahdotonta. (Clarkeburn 2006, 9) Moraalin opettamiseen pétevat samat ongelmat
ja perustelut. On hankalaa valita millainen ja mihin pohjautuva ké&sitys oikeasta ja vaarasta,
hyvasta ja pahasta oppijalle halutaan vélittdd. Kun etiikka nahdaan paatoksentekotaitona, sen
oppimisprosessi on tiedollinen. Tama jattad yksildlle mahdollisuuden itse valita ja paattaa,
omien arvojensa mukaisesti, miten hén naita taitoja ké&yttaa. Taitojen opettamiseen liittyy nain
ollen vdhemman vaikeita eettisia kysymyksia eiké piilo-opetussuunnitelmaan tarvitse puuttua.
(Clarkeburn 2006, 9.)

Etiikan opetukselle on muodostunut useita eri suuntauksia, joilla on omat painotusalueensa.
Taman vuoksi myds méaritelmat poikkeavat toisistaan. Erds suuntaus painottaa etiikan ope-
tuksen rationaalista puolta, joka korostaa reflektion tarkeyttd. Tahan liittyy Kkiintedsti myos
toiminta. Wilsonin (1973, 20-22) mukaan asioiden ymmartamisen kautta syntyy halu ja kyky
toimia eettisen periaatteen mukaan. Han madrittelee opetuksen ja kasvatuksen tehtavéksi ke-
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hittda ihmisia lisaédmalla heidén tietoisuuttaan, tietdmystaén, ymmarrystéan ja rationaalisuut-
taan. Toinen ryhma korostaa eettisyyden emotionaalista ndkokulmaa. Tiedetaan, ett4d emotio-
naalisesti eettisiin periaatteisiin sitoutunut henkild seuraa niitd toiminnassaan, jolloin asennoi-
tuminen on suhteellisen pysyvaa. Tdémakin kulkee kési kadessa ajattelun ja toiminnan kanssa.
Voidaankin todeta, ettéd ei kahta ilman kolmatta; jokaista kolmen osa-alueen yhdistelméaa tar-
vitaan, jotta voitaisiin puhua kypsésté eettisyydesta. Ei voida mydskaan aukottomasti todistaa,

ettd etiikan opetus johtaisi eettisyyteen.

Etiikassa puhutaan ylevista asioista, mutta siitd ei valttamatta seuraa mitaan ylevaa, kestavaa
ja hyvaa. Lindqvist (1999, 181) on tehnyt havainnon, ettd teorioita, retoriikkaa ja instituutioi-
den toimintaa seka ihmisten arkea seuratessaan joutuu usein toteamaan, ettd kaytannossa etii-

kasta tulee joko asioiden kaunistelua tai omien tekojen selittelyé.

Arvojen opettaminen voidaan sen sijaan maéritelld kasvatukseksi, sill& kasvatuksen ja arvojen
katsotaan liittyvan kiintedsti toisiinsa. Yleensa kasvatuksella pyritadn valittdmaan muille ih-
misille sitd, mitd syysté tai toisesta pidetadan arvokkaana. Yhteiskunnassa vallitsevat arvot oh-
jaavat kasvatuksessa, kuin myds opetuksessa, tehtdvié valintoja. Osa valinnoista on tietoisia,
osa tiedostamattomia. Toisaalta koko arvojen rakennelma ja arvokkuutta koskeva lahestymis-
tapa ja kasitteistd ovat kasvatuksen ja kulttuurin tulosta. Kukin lahtee ajattelussaan niisté lah-
tokohdista, jotka on ymparistostddn omaksunut. Olennaisina voidaan mainita koti, vanhem-
mat, koulu, kaveripiiri, kirjallisuus, julkinen keskustelu ja internet. Nain ollen voidaan sanoa,
ettd kasvatus on yhteiskunnan arvoperustan jatkuvuudesta huolehtivaa yhteiskunnallista toi-
mintaa. (Nurmi 1993, 100.)

Nurmen (1993, 26) mukaan kasvatus on johdonmukaisuuteen pyrkivaa toimintaa kasvatetta-
van persoonallisuuden, valmiuksien ja yhteisd6n sopeutumisen muuttamiseksi edulliseksi kat-
sottuun suuntaan tai séilyttdmiseen tilassa, jota pidetd&n edullisena. Sanallista ja muita ilmai-
sukielid kéaytetadan valinein, joilla pyritdan tuottamaan suhteellisen pysyvia vaikutuksia kas-
vatettavan ajatusmaailmaan. ldeaalitilanteessa kasvattajan ja kasvatettavan ajatusmaailman

valilla tapahtuu vuorovaikutusta.

Toisin kuin opetus, kasvatus on kokonaisvaltaisesti eettistd toimintaa ja siihen sisaltyvéa eri-
tyista eettistd kasvatusta vaikea maaritelld. Ké&site on laajamerkityksinen ja se on monella eri
tavalla ymmarrettavissd. Tama ei kosketa pelkéstddn eettistd kasvatusta, vaan kasvatusta

yleensd. Kasvatuksen méérittelyyn vaikuttaa yksilon nakemys ihmisen alkuperasta ja tarkoi-
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tuksesta, tyypillisista piirteistd, kyvyista ja rajoituksista, seka ihmisen ja yhteiskunnan suh-
teesta. Keskeinen kysymys on millainen ihmisen pitaisi olla, mit4 ihmiselle saa ja voi kasva-
tuksen keinoin tehdd ja mika on ihmiselle hyvéksi. (Ré&isénen 1987, 56-58; Peltonen 1979,
9-15.) Tama selventdd hyvin kasvatuksen ongelmaa. Nurmikin soveltaa ajatusta ihmisen
”muuttamisesta edulliseksi katsottuun suuntaan”, juuri tdma késitys on hyvin ongelmallinen.

Kuka méarittelee “edullisen suunnan” ja saako sen perusteella "muuttaa” ihmista?

Tasta perustavaa laatua olevasta problematiikasta johtuen kasittelen etiikkaa opetuksen, en

kasvatuksen ndkokulmasta.

7. ETIIKAN OPETUKSEN KANNATUS

Kun tarkastellaan etiikan opetusta, ajatellaan, ettd arvojen omaksumiseen kuuluu muutakin
kuin Kkulttuuriperintodn mukautuminen. Oletetaan, ettd eettisyys voi edistyd sek& eettinen
ymmarrys ja toimintakyky voivat kasvaa. Oletamme edelleen, etté eettista ajattelua ja siihen
liittyvida moraalisia tunteita voidaan pedagogisessa toiminnassa kehittdd. Ellemme hyvaksy
edellda mainittujen ehtojen olemassaoloa, kiellamme mahdollisuutemme opettaa etiikkaa. Nii-
den varaan voidaan perustaa my6s pohdinta siit4, mita olisivat eettisyyteen liittyvat tavoitteet
ja siséllot, jotka haluamme uuden sukupolven oppivan. Kun etiikan opetusta tarkastellaan so-
tilaspedagogiikan nakdkulmasta, sen voidaan olettaa luovan perusteita ja edellytyksié eettisel-
le paatoksentekoprosessille ja toimintakyvyn kehittymiselle. Tahan liittyy saumattomasti ky-
symys siitd, kuinka naita sisaltoja olisi jarkevad opettaa. On olemassa useita filosofisia suun-
tauksia, joilla on tarjota toisistaan poikkeavia ratkaisuja etiikan opetuksen aseman ratkaisemi-

seksi. Paéasiassa Watkinsin (1976) tarkasteluun pohjaten esittelen niista viisi erilaista.

Yksi tapa ratkaista etiikan opetuksen asema, on jattaa se vaille huomiota. (Watkins 1976, 11—
12.) Etiikkaa ei tdimén suuntauksen mukaan opeteta lainkaan. Eksistentialistit kannattavat t4ta,
silla he hyvaksyvat ainoastaan ne arvot, jotka yksild on saanut vapaasti valita. Heidan mieles-
tdan myos ajatus- tai paatoksentekoprosessien opettaminen on valinnanvapauteen puuttumis-
ta. Muitakaan valmiita ratkaisuja ei hyvéksytd. Suuntaus korostaa, ettd opetusprosessissa eli
saa puuttua valinnanvapauteen milldan tavalla, mutta painottaa myds vastuuta. Yksilon on
vastattava valintojensa seurauksista. (Watkins 1976, 13-16.) Perustelut kuitenkin horjuvat,
silla eikd kaiken opetuksen ja kasvatuksen ole tarkoitus vaikuttaa yksildihin ja heidan valin-

nanvapauteensa? Eihédn pienté lastakaan pidetd autonomisena toimijana, joka saisi itse méaarit-
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tdd normit ja saannot, joiden mukaisesti tehda valintoja. Emotivismin mukaan eettiset vaitta-
mat eivét ole faktoja vaan ennemminkin asenteita, joissa tunteiden merkitys on olennainen.
Koska arvot nahdaén tunteenilmauksina ja ne vaikuttavat toisten henkildiden emootioihin,

niiden opettamista ei hyvaksyta.

Toinen suuntaus esittad, ett4 annetaan yksilolle mahdollisuus selvittad ja puolustaa omia arvo-
jaan, mutta varotaan puuttumasta niihin. Lahtokohtana on, ettd uskotaan oppilaiden kykyyn ja
oikeutukseen valita ne itse. Opetuksen tarkoituksena on lisata oppilaiden itsetuntemusta ja
taitoa toimia johdonmukaisesti arvojensa pohjalta. (Scharf 1978, 24-27; Watkins 1976, 12.)
Tata kutsutaan arvojen selkiyttdmissuuntaukseksi. Pragmatistit lahtevat ajatuksesta, etté ylei-
sié ja yhtalaisia periaatteita ei ole, vaan yksilon on tehtdva ratkaisunsa sen pohjalta, mika edis-
tdd hanen hyvinvointiaan kyseisessé yhteiskunnassa. Arvojen etsimista pidetddn suotavana ja

suuntauksen mukaan niilla on laaja yhteiskunnallinen merkitys. (Watkins 1976, 13-16.)

Kolmas suuntaus uskoo, ettd on olemassa yksi oikea tapa tehda moraalisia paatoksia, vaikka
yleisesti hyvaksyttyja eettisia periaatteita ei olekaan. Nain ollen keskitytddn opettamaan pro-
sessi, jonka avulla oppilaat voivat valita periaatteensa. Rationaalista l&hestymistapaa suosi-
taan, emotionaalisia reaktioita ja ratkaisuja pyritdan valttaméaan. (Watkins 1976, 12.)

Preskriptivismi pitd4 eettisten lausekkeiden luonnetta ja tarkoitusta ohjeellisena. Niiden
funktio on antaa neuvoja, miten pitéisi toimia. Eettisid periaatteita ei pidetd faktoihin
verrattavina tosiasioina, jotka voidaan siirtdd toiselle. Ne né&hdaan pikemminkin
periaatteellisina valintoina, jotka jokaisen on itse tehtdva. llman valinnanvapautta eettiset
periaatteet eivat johda niiden mukaiseen eldmdan. Opetettaville esitetddn lahinn&
mahdollisuuksia ja tilaisuuksia selvitt4dd omia arvojaan mielenkiintoisten tehtévien avulla.
Suuntaus uskoo yksilon kykyyn ja oikeutukseen valita arvonsa itse. Oppilaiden itsetuntemusta
pyritddn lisadmaan, minka uskotaan lisadvan yksilon kykyd toimia johdonmukaisesti

valitsemiensa arvojen pohjalta. (Simon & Clark 1975.)

Neljés ratkaisuvaihtoehto on luoda ja opettaa tietty arvojen ja eettisten periaatteiden kokoel-
ma, eettinen koodisto. Osa tdman suuntauksen kannattajista uskoo universaaleihin periaattei-
siin ja arvoihin, joista kaikki ihmiset ovat samaa mieltd. Naturalismi pohjautuu ajatukseen,
etta arvolausekkeet ovat objektiivisia ja empiirisesti oikeaksi osoitettavia. Toiset taas eivét
usko universaalien periaatteiden olemassaoloon, mutta pitavét niiden omaksumista tarkeéna,
silla ne helpottavat sopeutumista yhteiskuntaan. Tama antaa suuntauksen mukaan oikeutuksen
ja velvollisuuden valittad niitd tuleville sukupolville. (Scharf 1978, 19-24; Watkins 1976, 12-
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13.) Idealistinen ja realistinen etiikan opetusta koskeva suuntaus kannattaa tata lahestymista-
paa. ldealistit uskovat, ettd rationaalisen ajattelun kautta on I0ydettavissé universaalit, muut-
tumattomat eettiset periaatteet. Realistit taas katsovat, ettd tiettyjen arvojen opettaminen on

yhteiskunnallisesti kannattavaa ja edullista myds yksiloille. (Watkins 1976.)

Viidennnen nédkemyksen esiin tuomisesta ovat vastanneet psykologit. Sen mukaan eettinen
kasvu néhdaan osana ihmisen luonnollista kehitysprosessia. Etiikan opetuksen tulisi tdman
suuntauksen mukaan olla tdmén prosessin tukemista. (Scharf 1978, 27-35) Opetuksen ja
kasvatuksen raja on téassakin nakokulmassa hyvin hdilyva ja se jattda paljon vastuuta
opettajalle, kouluttajalle ja kasvattajalle. Etiikan opetus voidaan n&hdd myods tukena
luonnolliselle moraalikehitykselle, joka etenee tiettyjen vaiheiden kautta, mutta jota voidaan
keskustelun ja sopivan argumentoinnin avulla edistdd. (Kohlberg 1975 ja 1981.) Lawrence
Kohlberg, joka tutki ihmisten moraalikehitystd, perusti nakemyksensé sen eri vaiheista siihen,
miten ihmiset perustelivat ratkaisujaan eettisissa ongelmatilanteissa. Toiset tutkijat taas ovat
paatyneet ajatukseen, ettei dlyllinen paattelykyky ratkaise ihmisen eettistd tasoa ja toimintaa,
vaan pikemminkin valittdminen. Koulukunta kannattaa mallia, jonka keskeisena tavoitteena
on, ettd ihmiset tottuisivat valittdmaan ja kantamaan huolta itsestddn, toisista ihmisista,

luonnosta, maailmasta ja periaatteistaan. (Nodding 1988.)

8. ETIIKAN OPETUKSEN VASTUSTUS

Etiikan opetuksen tarpeellisuudesta ei ole yksimielisyyttd. Vastustus on ollut, ja on edelleen,
yllattdvan voimakasta, aivan perustellusti. Etiikan opetukseen ja eettisyyteen kasvattamiseen
on havaittu liittyvan niin kaytannollisid kuin myds psykologisia ja emotionaalisia ongelmia.
(Wilson 1990.) Etiikan opetuksen vastustajat eivat ole muodostaneet yhtendista liikettd. He
edustavat hyvin erilaisia kasityksia ihmisestd, opetuksesta, kasvatuksesta, yhteiskunnasta ja
etitkasta. Chazan (1985, 91-102) on tutkinut aihetta ja todennut, ettd vastustajat eivat yleensa
kiella etiikan merkitystd ihmisten eldméssa vaan suhtautuvat epéilevésti sen opettamiseen.
Vaikka tutkimus koski l&hinnd valtion kouluja, joissa opetusta annettiin kaikille, se voidaan
laajentaa myos kadettien opetuksen piiriin. Merkittdvimpana erona on kohderyhmé4, jota tar-
kastellaan. On tehtdvé ero lasten ja nuorten aikuisten opetuksen valille. Vastustajien esittamat
perustelut voidaan Chazan mukaan jakaa viiteen paaryhmaan: epistemologisiin, individualis-

tisiin, sosialistisiin, empiirisiin ja rakenteellisiin. ( Chazan 1985, 93-102.)
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Epistemologisiin syihin pohjautuva vastustus perustuu ajatukseen, ettd koulun tehtdvana on
opettaa tietoa, joka on osoitettu todeksi. Opetettavan tiedon pitdd suuntauksen mukaan olla
objektiivista, tieteellista ja rationaalista. Etiikan, kuin my6s uskonnon ja politiikan, he nakevét
alueena, jota ei voi tieteellisesti perustella. Koska edellda mainituista ei péastd yksimielisyy-

teen, niitd ei pida mydskéan opettaa. (Chazan 1985, 93-102.)

Individualistiset perustelut pohjautuvat yksilén ja hdnen vapautensa korostamiseen. Suuntaus
uskoo, ettd ihminen on luonnostaan valintoihin kykeneva ja eettinen. Luonnollista eettista oi-
keustajua voidaan hairité ja horjuttaa yksiléd manipuloimalla, estamalld, painostamalla tai pa-
kottamalla tietynlaisiin ajattelutapoihin ja uskomuksiin. Etiikan opetus ndhd&an erdénlaisena

pakottamisena, indoktrinaationa.

Empiristiseen evaluointiin pohjautuva argumentointi lahtee ajatuksesta, etta useiden tutkijoi-
den mukaan etiikan opetuksella on vain v&han vaikutusta yksilon eettiseen kehitykseen. Suun-
tauksen mukaan eettisyyteen ei voi opettaa ja vaikka voisikin, opetuksen vaikutus olisi vahai-
nen verrattuna perheeseen, toveripiiriin ja ympéaréivaan kulttuuriin. Suunnan edustajat pitavat
eettisyytta tarkednd ja arvokkaana, samoin sen opetusta, mutta lilan moniulotteisena ja vaati-
vana. Tastd syysta sen tuloksellinen hoitaminen ei suuntauksen mukaan ole mahdollista kou-
lun tarjoamissa puitteissa. (Chazan 1985, 93-102.)

Rakenteellisiin ongelmiin pohjautuvat perustelut kritisoivat virallisia opetussuunnitelmia ja
korostavat piilo-opetussuunnitelman vaikutusta. Monet sosiologiset tutkimukset ovat osoitta-
neet, ettd koulun virallisen opetussuunnitelman yl&puolella toimii epdvirallinen opetussuunni-
telma, jolla on suurempi kasvattava vaikutus kuin varsinaisella opetuksella. Koulu vaikuttaa
yksil6ihin rakenteellaan ja toiminnallaan, valtasuhteillaan, opettaja- ja opiskelijavalinnoillaan,
rankaisuillaan ja palkkioillaan seka koko arviointijarjestelméallaan. Talla tavalla se valittaa ar-
voja tehokkaammin kuin mikadn opetussuunnitelma. T&ma painottuu erityisesti kadettien
kohdalla, silla valintaprosessi karsii ja valikoi tietynlaisia ihmisid koulutettaviksi upseereiksi.
Myoskadn kadetti- ja perinnekasvatuksen roolia ei voida sivuuttaa. Rakenteellisiin ongelmiin
perustuva suuntaus ehdottaa piilo-opetussuunnitelman tiedostamista ja keskittymisté sellaisiin

asioihin, joissa arvoja ei voimakkaasti ndy. (Chazan 1985, 93-102.)

17



Rauni Rasanen (1993, 12-15) on tutkimuksessaan "Eettinen kasvatus opettajankoulutuksessa”
tehnyt mielenkiintoisen havainnon eettisen kasvatuksen vastustukseen liittyvistd argumenteis-
ta. Ne ovat yleistettavissa jossain maarin myos etiikan opetuksen piiriin. Osa vastustaa, koska
katsoo koulussa tapahtuvalla etiikan opetuksella ja eettisyyteen kasvattamisella olevan suuri
vaikutus yksilodn. Osa vastustaa taysin painvastaisesta syysta eli siksi, ettd eivat nae silla ole-
van ratkaisevaa vaikutusta. Kritiikkid kohdistuu etiikan opetuksen lisaksi myos koululaitok-

seen, sen valtarakenteisiin ja kilpailua yllapitavaan arviointiin.

Useimmiten vastustuksen syynd ja yhtend perusteluna kdytetdan pelkoa, ettd etiikan opetus
muodostuu jonkun tietyn opin tai ideologian juurruttamiseksi, indoktrinaatioksi, ihmisen aja-
tuksenvapautta ja luontaista kehitystd loukkaavaksi. (Oser 1986, 917-918.) Tdysikaiset eivat
ole yhta herkkid omaksumaan tietoa kuin lapset, joilta puuttuu skeemat suodattaa ja arvioida
tiedon totuudenmukaisuutta ja rationaalisuutta. Rasédnen on tehnyt saman huomion. Epailijat
ovat usein korostaneet indoktrinaation vaaroja pienten lasten kohdalla, mutta ne on tiedostet-
tava my0s aikuisopetuksessa. (Résanen 1993, 13.) Tall6in sekd opetussuunnitelma etta tiedos-

tamatta valittyvét arvot, asenteet ja eettiset periaatteet vaatisivat lahempaa tarkastelua.

9. ETIHKAN OPETUKSEN ONGELMALLISUUS

Useaan kertaan on todettu etiikan opetuksen, kuin myds eettisyyteen kasvattamisen olevan
merkityksellistd, mutta vaikeaa ja kompleksista. (Purpel & Ryan 1976, 390.) Osasyyna ovat
haasteet ja esteet. Toinen perussyy on se, ettd on vaikeaa rakentaa nykyiseen, jatkuvassa muu-
toksen tilassa olevaan yhteiskuntaan sopivaa etiikan opetusta. Ristiriitaa on myos siing, etta
sen tulisi tukea ajatuksenvapautta ja vilpitontd etsintdd, mutta samalla olla antamatta kuvaa,
ettd etiikassa kaikki on suhteellista. (Purpel & Ryan 1976, 6-9.)

Nakemyksen, joka kannattaa etiikan julistamista taysin suhteelliseksi, mukaan olisi jarkevinta
ajatella, etté kaikilla yksil6illa ja yhteisoilla on erilainen moraalitajunta, joka vaihtelee ajan ja
paikan mukaan. Koska jokainen tilanne on ainutkertainen, ei voida etukéteen esittaa saantoja,
joiden mukaan olisi toimittava. (Lindqvist 1999, 186-187.) Tilanne-etiikkaa voidaan pitéa
kasitteend houkutteleva, mutta sisélloltdéan se on Lindqgvistin mukaan epaselvd. Hanen mu-
kaansa etiikka on olemassa sita varten, ettei valinnoissaan joutuisi olemaan vain tilanteen ar-
moilla. (Lindgvist 1999, 181.)
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Oman haasteensa etiikan opetukselle antaa myos se, ettd sen pitéisi tukea arvoja, joilla pyri-
tdan oikeudenmukaisuuteen ja luomaan kaikille hyvan elaman edellytykset. (Purpel & Ryan
1976, 6-9.) Lindgvistin (1999) mukaan oikeudenmukaisuus ei ole yksildominaisuus vaan so-
siaalisten rakenteiden ja eettisten periaatteiden laatumaére. Huomionarvoista on myés se, etta
mikali etiikan opetus laiminlyddaén, sen hoitaisivat siina tapauksessa hallitsemattomat ja sat-

tumanvaraiset tekijat. (Rasanen 1993, 18.)

Erds merkittéva ristiriita vallitsee vastustajien argumentoinnissa ja suhtautumisessa etiikan
opetukseen. Mikaan suuntaus ei kiista etiikan tarkeytta ja tarpeellisuutta tai kiella eettisyyden
olemassaoloa. Painvastoin, moni korostaa sitd, ja tuo argumentoinnissaan esille ajatuksen ih-
misen luontaisesta eettisyydestd. Sitd on perusteltu monin eri tavoin koulukunnasta riippuen.
Osa nékee eettisyyden emotivismina. Se hylkaa yleiset ja yhteiset eettiset periaatteet ja uskoo
siihen, mink& ihminen tuntee oikeaksi. Eettisyys olisi ndin ollen kokemusperdista ja sita voisi
oppia vain kokemusten ja eldmysten, ei opetuksen, kautta. (Chazan 1985, 93-102.) Eikd op-
piminen kuitenkin voi olla kokemuksellista, jos opiskelija saa vanhoja tietorakenteita horjut-
tavan tai muokkaavan oppimiskokemuksen eli oivaltaa jonkun asian? Tdéma nakdkulma hor-
juttaa emotivistista vastustuspohjaa. Toisaalta, se, mika yksilon ndkokulmasta voi tuntua oi-
kealta, saattaa yleisen mielipiteen mukaan olla taysin epdeettisté ja tuomittavaa. Osa taas na-
kee ihmisen eettisyyden mystisend, ei-rationaalisena, sisdsyntyisend ominaisuutena. Toiset
uskovat, ettd eettisyys perustuu ihmisen kykyyn kayttaa jarkedan. Koen ristiriitaiseksi ajatuk-
sen, ettei tuota kykya voisi opetuksen, ajattelun ja harjaannuttamisen avulla kehittad. Osaltaan

tdma vie pohjaa vastustuksen perusteluilta.

10. JOHTOPAATOKSET

Kuten edelld on esitetty, etiikka itsessddn on hankalaa ja kompleksista ja kysymys etiikan
opettamisesta tuo liséa haasteita. Etiikan tdsmallinen méaarittely on mahdotonta, eiké siité voi-
da rakentaa taydellisesti toimivia malleja tai luoda eksakteja matemaattisia kaavoja. Epéva-
kauden kanssa pitaa oppia elaméén, eiké se suinkaan sulje pois etiikan ja sen opetuksen tar-
peellisuutta. Riippumatta tavasta, jolla etiikan opetus toteutetaan, sen voidaan katsoa olevan
merkityksellisté ja tdrkedd muuttuvassa yhteiskunnassa ja sen asettamissa vaatimuksissa. Ka-
dettien tuleva asema upseereina, kasvattajina, kouluttajina ja johtajina, asettaa erityispiirteita

etiikan opetukselle. Pyrin perustelemaan, miksi kadetteja ei voi jattaa etiikan opetuksen ulko-
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puolelle. Tarkein kysymys on, miksi kadettien tulee saada laadukasta etiikan opetusta ja har-

jaantua eettisen paatoksenteon taidoissa. Seuraavaksi esittelen johtopéatokset.

10.1 Esimerkillisyys ja kokemuksellisuus

Havaitsin, ettd eri suuntauksia kannattavat tutkijat ovat eri mielta siitd, miten moraali ja eetti-
nen toimintakyky kehittyvét. Toisten mukaan etiikan oppimiseen tarvitaan kasvatusta tai ope-
tusta, toisten mukaan sité opitaan ilman tietoisesti tapahtuvaa opetusta. Launonen (2000) tote-
aa tutkimuksessaan, ettd ihmisill& arvot liittyvat kielen kasitteisiin, sopimuksiin ja sitoumuk-
siin. Oppiakseen arvoja ja moraalia ihminen tarvitsee kokemuksia, kasvatusta ja opetusta seka
harjaantumista. Hanen mukaansa ihminen ei voi tulla syvéssa eettisessa mielessa sivistyneeksi
itsestddn, vaan ainoastaan kasvatuksen ja opetuksen kautta. Sen vuoksi opetus ja kasvatus liit-
tyvét laheisesti arvoihin ja vuorovaikutukseen. Arvot opitaan kdytannon elaméassa esimerkki-
en, mallien ja tunnekokemusten kautta, ei pelkastdan tiedollisesti tai sanallisen opetuksen
kautta.

Opetushallitukselle 2001 tehdyn selvityksen mukaan eettinen perusta valittyy kulttuuriperin-
nostdimme hiljaisena tietona ja se on koko ajan ldsné& opetustapahtumassa. Yhteison jasenet
oppivat eettistd ajattelua myds ilman, ettd sitd heille mitenk&én tietoisesti opetettaisiin. T&ma
on syyta tiedostaa ja ottaa kaikessa vuorovaikutuksessa huomioon. Upseerit muodostavat yh-
teison, joka luo ja vélittaa eettistd ajattelua. Kun puhutaan opettajan mallina olon tarkeydesta,
viitataan eettisyyden lasndoloon, jota "tarked henkild” ilmentaa. Kadetit, tulevat upseerit, ovat
avainasemassa, koska he ovat tdrkeitd esimerkkeja varusmiehille myos eettisessd mielessa.
Oman aseman tiedostamisen lisdksi olisi suotavaa antaa kadeteille “etiikan tyokaluja”, jotta
heilld olisi paremmat valmiudet selvitd asemansa ja tydtehtdviensa tuomista velvoitteista ja

esimerkillaén vieda eettisyyden kasitetta toivottuun suuntaan.

10.2 Yhteiskunta

Yhteiskunnan nopea muutostahti ja monikulttuurisuuden lisdéantyminen, kaaosmainen tiedon-
valitys sekd sodan kuvan muuttuminen kompleksisemmaksi lisddvat eettisid haasteita ja etii-
kan opetuksen merkityksellisyyttd. Toiskallio (2006, 126) kuvaa nyky-yhteiskuntaa postmo-
derniksi, mika on luonnehdinta lansimaisesta kulttuurista, politiikasta, sosiaalisesta ja talou-
dellisesta elaméastd. Han néakee kasitteelld ”synkét kasvot”. Elama on muuttunut sirpaleiseksi,

epdvarmaksi, juurettomaksi, merkityksettdomyyden kokemuksia tuottavaksi. Myds oman edun

20



tavoittelu on keskeistd. Ongelmaksi muodostuu se, ettei vahvoja arvoja tai yhteista arvopohjaa
ole, mika saattaa johtaa identiteetin ja inhimillisen arvokkuuden kadottamisen kokemukseen.
(Toiskallio 2006, 126.) Lindgvistin (1999) mukaan erés osasyy moraalin ohentumiseen ja ul-
kokohtaistumiseen on tietty historiattomuuden kokemus. Vastuun kantaminen edellyttaa his-
torian ymmartamista ja moraalisen vastuun ketju kulkee sukupolvelta toiselle. Jos ihminen ei
nae mit4 on edeltaviltd sukupolvilta saanut, han ei myodskaan kasita miten tulevien sukupolvi-

en hyvinvointi riippuu hanesta. (Lindqvist 1999, 194.)

Postmoderni yhteiskunta kuitenkin luo todellisuuden, joka pakottaa yksilot rakentamaan omaa
identiteettiddn siihen suuntaan, etti osaisimme tehda kestavié ja eettisia valintoja ja paatoksia.
Tama edellyttdd Aristoteleen mukaan ihmiseltd hyveellisyyttd, jota ihmisen on harjoitettava
toimiakseen moraalisesti oikein. Se on Toiskallion mukaan postmodernissa yhteiskunnassa
ongelmallista, silld nykyinen yhteiskunta on poistanut kaikki moraaliset opasteet ja elamén
pysyvét perusteet. (Toiskallio 2006, 131-133.)

Aristoteles naki hyvyyden jonkinlaisena keskitiend kahden &irimmadisyyden valilla. Hanen
mukaansa on eettista, etta kaikkea harrastetaan kohtuudella. Aarimmaisyyden johtavat helpos-
ti umpikujaan. (Lindgvist 1999, 188.) Yhteiskunta ja elamd ovat konkreettisesti tassa ja nyt,
mutta ne ovat myds muutoksen tilassa, pyrkiméssa johonkin uuteen. On luvallista ja suotavaa
kyseenalaistaa sitd, mitd kulloinkin pidetddn moraalisena itsestdanselvyytend, joskus jopa hy-
veend. (Lindgvist 1999, 19.)

On todennakadistd, etté tulevien sukupolvien ongelmat ovat hyvin erilaisia kuin nykyisen, siksi
valmiit ratkaisut eivat auta. Postmodernin yhteiskunnan asettamien haasteiden ja historiatto-
muuden kokemuksen vaikutusten johdosta tulevat sukupolvet tarvitsevat enemmén valmiuk-
sia ja harjoitusta eettisten ongelmien ratkaisemiseen kuin aikaisemmat. Nayttaakin silté, etta
kysymykset oikeasta ja vadrastd, hyvasta ja pahasta sekd ihmisarvoisesta elamastg, tulevat
muodostumaan tarkeiksi kysymyksiksi myos tulevaisuudessa. Ongelmien luonne voi muut-
tua, mutta moraalitajun tarvetta se ei poista. Yhteisia periaatteita ja eettisia pelisdantoja tarvi-
taan myos tulevaisuudessa. Ellei sellaisia voida tai haluta tarjota, olisi niista herétettava aina-

kin keskustelua.
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10.3 Yhteisollisyys

Kay (1975, 359-365) on todennut ihmisen eettisyyden kypsyvan neljasta ominaisuudesta: au-
tonomisuudesta, vastuusta, rationaalisuudesta ja altruismista. Naiden yhdistelm& muodostaa
pohjan yksilon kasvulle eettiseksi ihmiseksi. Autonomia on olennaista, koska eettiseksi ei
voida katsoa sellaista toimintaa, johon on ryhdytty tai jota tehdadn pakosta. Eettisyyteen liit-
tyvé autonomia ei kuitenkaan voi olla mitd tahansa omaehtoisuutta tai itsendisyyttd, vaan se
on alistettava jarjen tutkittavaksi. Tamé tayttaa rationaalisuuden vaatimuksen. Toisten hyvin-
voinnista huolehtiminen on olennaista, silla toimintamme ja ratkaisumme vaikuttavat itsemme

lisdksi myds yhteison muihin jaseniin. Tdman vuoksi etiikkaa ei voida sivuuttaa.

Eettisyyteen ei kuulu ajatus, ettd ihmista pidettaisiin vélineend; hanta on pidettava paamaaréa-
na, kuten Kant korosti. (Kay 1975, 15.) Toiskallio painottaa vastuusta puhuessaan seké suh-
tautumista toisiin ihmisiin ettd toimintaa. Autonomiset, rationaaliset ja altruistiset paatokset
jadvat vaille merkitysta elleivat ne johda ajatusten mukaiseen toimintaan. (Toiskallio 2006,
135.) Kayn ajatuksiin vedoten voidaan perustella, miksi eettisyys ei ole kunkin henkilékoh-
tainen asia. Ndin ei voi olla, koska eettiset ratkaisut vaikuttavat myos toisiin ihmisiin ja hei-

dan elamaansg, ei ainoastaan péatoksen tekijaan.

Lindqvistin (1999) mukaan on tavallista, ettd ihminen toimii hankalissa tilanteissa melko epé-
selvista tai itsekkaistd vaikuttimista késin ja keksii vasta jélkikateen perustelut toiminnalleen.
Tama ei kuitenkaan suoranaisesti tarkoita sité, etteikd hdn omasta mielestdan olisi vilpiton.
Ihminen voi salata jopa itseltddn todelliset tarkoituksensa ja pyrkimyksensa. Juuri tdman
vuoksi itsetuntemuksen ja itsetutkiskelun merkitys on etiikassa keskeistd. Etiikan pitéd& olla
kiinnostunut ihmisen tiedostamattomasta tai ambivalenssin tutkimisesta, silld muuten se ei

kaytannonlaheista, eika konkreettisesti toimivaa. (Lindqvist 1999, 181.)

Moraalisessa mielessa maailma ei ole koskaan valmis. VVoidaankin puhua tietynlaisesta mo-
raalisesta keskenerdisyydestd. Ihmisen tehtdvand on Lindqvistin mukaan tulla vallitsevien
muotojen kyseenlaistajana maailman muutoksen subjektiksi. Yhteisotasolla tama edellyttaa
valittamistd, yksilotasolla kykya vastarintaan. Sosiaalisessa ympéristdssé yhdenmukaisuuden
paine on suuri. Virran mukana on liiankin helppo kulkea. Moraalinen vahvuus nékyy usein

kykyna lahted eri suuntaan kuin muut. (Lindgvist 1999, 197.)
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10.4 Toimintakyky

Jensenin ja Schnackin (1997) mukaan toimintakyvylla (action competence) tarkoitetaan val-
miutta kyetd toimimaan, nyt ja tulevaisuudessa, seka kantaa vastuu teoistaan. Toimintakyvyn
kehittyminen maéaritelladn Toiskallion mukaan kasvavaksi valmiudeksi toimia harkitusti ja
vastuullisesti muuttuvissa, ennen kokemattomissa ja eri tavoin kuormittavissa tilanteissa ja
ymparistdissd. Kuormitus voi tilanteesta riippuen olla fyysistd, psyykkistd, sosiaalista tai eet-
tistd. (Toiskallio 2006, 123.)

Toimintakyky voidaan kasittad myds inhimillisend potentiaalina, ihanteena, jonka yhdysvalta-
lainen eversti Macgregor (2003) maarittelee sotilaskontekstissa kolmeksi ominaisuudeksi.
N&ma ovat fyysinen energisyys, mentaalinen joustavuus ja moraalinen rohkeus. Moraalisen
rohkeuden ymmarrén eettisesti kestavana paatoksentekona, valmiutena tehdé ratkaisuja vai-
keissa tilanteissa ja kykyné kantaa vastuuta paatoksistaan. Tat4 kykya tulisi harjoittaa muiden
taitojen ohella.

Eettisyys, joka luo pohjan inhimilliselle toimintakyvylle, korostuu muuttuvassa, monimut-
kaistuvassa ja globalisoituvassa nyky-yhteiskunnassa entisestdan. Aristoteleen hyve-etiikkaan
nojaten voidaan kysya miten kasvatamme ja opetamme ihmisista hyveellisi&d? Aristoteleen
mukaan vain luoteenlaadultaan hyveellinen ihminen pystyy toimimaan eettisesti. Saako luon-
teenlaatuun pyrkia vaikuttamaan ja mikali saa, miten se tapahtuu? Miten pirstaleisessa nyky-
yhteiskunnassa vaalitaan hyveellisyyttd, kun kilpailukykyisyys, aggressiivisuus ja oman edun

tavoittelu ovat vallitsevina arvoina syrjayttaméssa oikeudenmukaisuutta ja tasapuolisuutta?

10.5 Ammatillinen nakdkulma

Toisten hyvinvoinnista ja oman toiminnan eettisyydestd huolehtiminen on olennaista, silla
toimintamme ja ratkaisumme, samoin alaisten toiminta ja ratkaisut, vaikuttavat itsemme lisak-
si my6s yhteisén muihin jaseniin. Huhtisen (2003) mukaan “etiikka on vaarallista, koska se
tekee sotilaistakin ihmisid”. Se jattda vastuun tekojen hyvyydesté tai pahuudesta yksittdiselle
sotilaalle. Taman ajatusmallin mukaan olisi kyseenalaista j4ttaa etiikan opetus huomiotta soti-
laskoulutuksessa. Toinen perustelu sille, miksi sotilaita tulisi heratelld eettiseen sotiluuteen,
perustuu ajatukseen, ettd heiltd edellytetddn korkeaa moraalia ja eettistd valveutuneisuutta.

Harva ammattiryhma joutuu kohtaamaan suurempia eettisia haasteita ja ristiriitoja kuin soti-
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laat, joiden odotetaan seké suojelevan elaméa ja ihmisyyttd, mutta myos kayttavan aaritilan-

teessa tappavaa voimaa toisia ihmisia kohtaan. (Bull-Hansen 2000.)

Toiskallion mukaan sotilasetiikkaa on tarkasteltu paljon sodankéynnin nékdkulmasta. Hén
kaipaa kuitenkin sotilaseettista pohdintaa persoonallisesta kasvusta eettiseen sotiluuteen. ”Jo-
kaisessa inhimilliseksi itseddn kutsuvassa yhteisossa perussédanto ei ole vahvimman ja sopi-
vimman henkiin jad&minen, vaan heikoimpien ja haavoittuvimpien arvokkuus.” (Toiskallio
2006, 128.) Tata kutsutaan suojelemisen vastuun paradigmaksi, jossa haavoittuvuus ndhdaan
moraalisen periaatteen kohteena. Haavoittuvuus vaatii huolenpitoa. Ymmartavatko kadetit,
jotka valmistuttuaan toimivat upseereina, rauhanturvaajina, opettajina ja sotilaskouluttajina,
ottaa inhimilliset arvot ja eettiset periaatteet huomioon monipuolisen opetuksen ja ammatilli-
sen koulutuksen ristitulessa ellei siitd koskaan puhuta heille? My6ds tdma nakékulma tukee

etiikan opetuksen oikeutusta.

10.6 Ihmisyyden asettamat velvoitteet

Eettiset ongelmat ja valintatilanteet ovat hyvin hankalia. Freistetterin (2003) mukaan ihminen
valttelee mielelladn ongelmallisia tilanteita, mikali mahdollista, ehkaistdkseen niist4 aiheutu-
via jannitteitd. Taméan vuoksi olisi helppoa, kenties jopa miellyttavéd, vedota kaskyvaltasuh-
teisiin ja turvautua vaikeissa, epéselvissa tilanteissa komentoketjuun. Né&in sotilas voisi usko-
tella itselleen ylimman portaan kantavan vastuun. Se loisi turvallisuuden tunnetta ja helpottai-
si sotilaiden eldmaa ainakin ndenndisesti, seka lisaisi ehké lyhyen aikavélin katsauksessa toi-

mintakyky&. Tdma ei kuitenkaan olisi eettisesti kestavaa.

Y lipaataankin tottelemisen merkityksen korostaminen on ristiriitaista. Sotilasyhteisdissa tdma
korostuu entisestaan. Lindqvistin (1999) mukaan melkein kaikilla ihmisilla on ikévia, ehka
ahdistaviakin tunnemuistoja tilanteista, joissa he ovat kohdanneet avuttomuutta, pelkoa, syyl-
lisyytté ja yksinjaamistd, joka on tuntunut tdysin ylivoimaiselta. Jokin puoli ihmisesta on tul-
lut nujerretuksi. Siksi meissé jokaisessa on noilla alueilla valmiiksi arkoja kohtia, joista puris-
tamalla meidat saa taantumaan ja tottelemaan. Tama selittdd kiusauksen moralististen keino-
jen kayttamiseen. Ne pyrkivat ulkoiseen hallintaan, mutta eivat synnyta todellista kasvua eet-
tiseen vastuuseen. Lyhyelld tahtaimell& nujertaminen ja pakottaminen tuottavat ulkoisesti
melko hyvia tuloksia, silld ne murtavat ihmisen puolustuksen. Hén ei pysty pitdmééan kiinni
oikeuksistaan, kasityksistddn ja tavoitteistaan, vaan tottelee sokeasti. (Lindgvist 1999, 183-
184.)
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Filosofi Hannah Arendt on todennut, ett4 varsinkin silloin, kun normit ja moraalilait nayttavéat
romahtavan, meiddn on oltava rehellisi& itsellemme. Toisin sanoen, meidéan ei tule tehdd mi-
taan sellaista, mink& kanssa emme pysty elamaan, mitd emme kestd muistaa. Arendt on ku-
vannut, miten alistuminen toisen tahtoon murentaa moraalisen persoonan. Tdma johtaa vas-

tuullisuuden kadottamiseen. (Young-Bruehl 2004.)

Yhdysvaltalainen sotilasetiikan opettaja James Toner (1998) on kiteyttanyt: ”Moraalisissa ris-
tiriitatilanteissa ei ole kasikirjoja, tarkistuslistoja tai konsultteja ratkomassa vaikeuksia. YKksilo
on silloin omien uskonnollisten, filosofisten vakaumustensa, kasvatuksensa, palveluskulttuu-
rinsa, luonteensa, sekd oman kunnian ja hdpeén tuntonsa, sek& oikean ja vaaran késityksiensa
varassa tekeméssa sitd, mitd pitaa tehda.” Tonerin kuvaamiin tilanteisiin varautuminen ja nii-
den olemassaolon tiedostaminen ei ole itsestadnselvyys. Niiden lapikdymiseen, opettamiseen
ja avaamiseen pitdd panostaa. ”Sodassa kaikki on sallittua” -tyyppisista ajatusrakennelmista ei

paasta eroon ellei sen eteen tehda tyota.

11. POHDINTA

Opetus ja kasvatus ovat arvoihin sidoksissa olevaa toimintaa, jossa perusajatuksena on tavoit-
teiden kannalta tarkeiden asioiden konstruointi ja arvokkaiden asioiden sailyttdminen tai asi-
oiden paremmaksi muuttaminen. Arvokkaiksi asioiksi voidaan laskea esimerkiksi kasvu, kas-
vatus, kehitys ja sivistys. Tehtdvéssa on sekd yksilollinen ettd yhteisollinen puoli: nuoren ai-
kuisen kasvun tukeminen seké sosialisaatio ja mahdollinen yhteison kehittdminen. Opetuksen
taustalla on aina jonkin tai joidenkin nakemys kehityksen suunnasta. Nain on myds siiné ta-
pauksessa, jos etiikan opetus paatettaisiin hoitaa pintapuolisesti erilaisten etiikan teorioiden
esittelylla. Jonkin tahon on tarvinnut tehdd opetussuunnitelma ja paattdd mitd teorioita esitel-
l4&n ja miten. P&atosta on edeltanyt pohdinta siitd, miksi opetus toteutetaan kyseisella tavalla.
Ellei nain ole tehty, vastuu ja& opettajalle tai kouluttajalle. Tehtdvan hoitamisen kannalta pe-
ruskysymykseksi muotoutuu se, miké& on opettajan suhde néihin arvoihin, miten ne maaritel-
I44n ja kuinka paljon opettajan on mahdollista arvottaa ja tulkita tavoitteita seka valita sisalto-

ja ja menetelmia.

Puolustusvoimat valittaa arvoja koko toiminnallaan. Sen vuoksi etiikkaa tarkasteltaessa ei pi-

téisi rajoittua pelkastadn tiettyyn oppiaineeseen, vaan kaikkeen toimintaan. Kuten edelld on
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todettu, arvot nakyvat lahes kaikkialla: oppiaineissa, oppisisalldissa, varojen kaytossa, valin-
naisuudessa, kielipolitiikassa, maahanmuuttajapolitiikassa, oppimateriaalissa ja juhlapéivissé.
Koko Puolustusvoimien ja Kadettikoulun ilmapiiri viestivat siitd, mitd pidetddn tarkeana.
Opettajan ja kouluttajan arvot sekd eettiset periaatteet valittyvat erityisesti suhtautumisessa
kadetteihin, opetettaviin asioihin ja yleensa asennoitumisessa omaan tyéhon. On selvaa, etta
opettaja on inhimillinen ja erehtyvd ihminen, mutta hénestd valittyy, arvostaako han erilaisia
ihmisid ja mika hanelle on tyossa tarkeaa.

Pedagogisen suhteen luonne on keskeistd, varsinkin siind tapauksessa jos etiikan opetus on
jarjestetty case-esimerkkien avulla tai siihen liittyy muuten paljon vuorovaikutusta. Asiantun-
teva opettaja, joka arvostaa opetettavia ja heidan erilaisia lahtokohtiaan, pyrkii tasapuolisesti
avaamaan uusia nakokulmia ja mahdollisuuksia. Erilaisten ldhtdkohtien tiedostaminen seka
maailmankatsomuksellisen, kulttuurisen, kielellisen ja sosiaalisen moninaisuuden huomioimi-
nen on erityisen tarke&a etiikan opetuksessa. Etiikan opetuksen ei ole tarkoitus moralisoida tai
arvottaa esimerkiksi kulttuureja ja uskontoja, eika eettisen opetuksen ohjenuoraksi voi tahan

vedoten ottaa yhtd ainoaa oppia.

Yksi tarkeimmistd perusteluista kadettien etiikan opetukselle on, ettd upseerin ja kouluttajan
tyoté voidaan pitad eettisend ammattina. Upseereilla on suuri yhteiskunnallinen merkitys hei-
dan kouluttaessaan, opettaessaan, kasvattaessaan ja johtaessaan varusmiehid. Siind missa pe-
ruskoulun opettajilla ja luokanvalvojilla on suuri vaikutus yksiléihin, sama patee myods kou-
luttajiin. Uskallan jopa vaittaa, ettd harva vuosikymmenien jalkeen muistaa yhteiskuntaopin
tai elaménkatsomustiedon opettajaansa, mutta joukkueensa kouluttajan ja yksikkonsa paalli-
kon muistaa jokainen varusmiespalveluksen tai vapaaehtoisen asepalveluksen suorittanut. Ei
siis ole yhdentekevad, mitka ovat tydskentelyn ja vuorovaikutuksen keskeiset tavoitteet ja si-
séllot. Ei ole mydskaan samantekevad, mitd tai kenen arvoja koulutus- ja opetustapahtumassa

valittyy ja mitd perspektiiveja avataan.

Opetus- ja kasvatustilanne ei kadettikoulun toimintaympéristossa ole yht& herkka kuin se on
peruskoulussa. Tilanne olisi toinen jos kyseessa olisi vaikutuksille alttiimpi, herkéssa idssa
oleva lapsi tai nuori. Kadetit ovat nuoria aikuisia, joten voimme olettaa heidén pystyvén si-
séistamaan lahtokohdan ajatuksenvapaudesta ja “totuuden” etsinnésta, vaikka etiikan opetusta
tapahtuisikin. Myds nuorten aikuisten kyvyt arvioida tiedon oikeellisuutta ja monipuolisuutta
ovat kehittyneemmat kuin lasten. Toisaalta ennakko-oletukset ja asenteet ovat saattaneet ke-

hittyd jo hyvin voimakkaiksi, mik& saattaa muodostua oppimista hankaloittavaksi tai jopa es-
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tavaksi tekijaksi. On kuitenkin syyta muistaa, ettd oppimista, kehittymista ja oivaltamista, jo-
pa perustavanlaatuisissa kysymyksissa, tapahtuu myos aikuisiélla. llman uskoa oppivaan, tai-
doiltaan ja valmiuksiltaan kehittyva&n ihmiseen voisimme hylata aikuisopetuksen kokonaan.

Yksi etiikan opetuksen tarkeimpia paamaaria on herattadd yksilot huomaamaan, ettd vaikka
sodan oikeussd&dnnot suojaavatkin sotilasta tietyissé tapauksissa tulemasta rikolliseksi lain
edessd, sisallamme piileva eettisyys kysyy oikeutusta toiminnalle ihmisestd itsestdén. Kyse on
omastatunnosta, joka Huhtisen (2003) mukaan on oman toiminnan oikeutuksen peili. Clarke-
burn (2006) toteaa tutkimuksessaan, etta todellisia paatoksia ei tehda tyhjiossa. Kaikkia paa-
toksidamme ymparoivét lait, sopimukset, ohjeet ja tehdyt lupaukset. Maé&ritelméllisesti on tér-
kedd huomata, ettd se, mika on laillista, ei valttdmatta ole eettistd. Sama péatee myos toisin-
péin. Se, mik& on eettistd, ei valttdmatta ole laillista. Tdma on erinomainen lahtokohta etiikan
opetukselle ja mainio ristiriita pohdittavaksi. Lisaksi on hyvéa olla tietoinen siitd, miten oma
ymparistd, menneisyys, kokemukset ja sen hetkinen tilanne vaikuttavat eettiseen paatoksente-

koon. Opetus voisi olla ainakin osittain tiamén prosessin tukemista. (Clarkeburn 2006.)

Opetuksessa tulisi huomioida, ettéd kadettien tulisi olla syvéssa eettisessa mielessa sivistyneita.
Tama tarkoittaa sitd, ettd nuori sotilas on tasapainossa oman moraalinsa kanssa ja tietoinen
omista vakaumuksistaan, arvoistaan, oikeustajustaan ja muista eettiseen paatoksentekoon vai-
kuttavista tekijoista. Olisi vastuutonta olla tarjoamatta tyokaluja niiden selvittdmiseksi. Etii-
kan opetus kadettien koulutuksessa voisi heratelld nuoria ajattelemaan eettista toimintakyky-
aan, arvomaailmaansa ja paatoksentekoon vaikuttavia seikkoja eettisesti hankalissa tilanteissa,
kuten edell& jo todettiin. Toiskallion mukaan eettisen opetuksen padméaarana voisi olla auttaa
ihmisia oppimaan péattelemaén viisaasti ja hyvin. Juuri tdman kyvyn kehittdminen voisi olla

kadettien etiikan opetuksen ytimend ja padmaarana.

Etiikan on todettu myds olevan véistamatontd opetustapahtumissa. (Purpel & Ryan 1976,
390.) Eettisyyteen kasvattamista ja kasvamista tapahtuu koko ajan, halusimme sité tai emme.
Tasta seuraa kysymys, onko térkeda nostaa eettiset kysymykset yhteisen tarkastelun, arvioin-
nin ja pohdinnan kohteeksi vai onko parempi antaa piiloisten ja sattumanvaraisten tekijéiden
hoitaa arvokasvatus. Rasdasen mukaan olisi pyrittdva rakentamaan tietoista ja suunniteltua
opetusta ja kasvatusta, joka perustuisi avoimelle keskustelulle ja totuuden etsinnélle. (Rasanen
1993, 17.)
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Talla hetkelld tuntuu haastavalta, ellei mahdottomalta, 16ytda yhteista eettistd normistoa tai
arvojen kokoelmaa, joka vastaisi kadettien etiikan opetuksen haasteisiin. On selvad, ettei l&-
hesk&an aina ole mahdollista esittdd patevia moraalisdantdja ihmisen toiminnalle. Kuitenkin
on aivan mahdollista uskoa moraalin merkitykseen, vaikka samalla ajattelisikin, ettei sen ydin
ole esitettdvissa yksityiskohtaisina ohjeina. (Lindgvist 1999, 186-187.) Sen vuoksi aihe kai-
paa lisatutkimusta. Olennaisinta olisi luoda selkedt suuntaviivat, miten kadettien etiikan ope-
tus tulisi jatkossa toteuttaa ja miten sitd voisi kehittda tulevaisuuden haasteita silméll&pitaen.
Tarkoituksena on laajentaa tutkielmani pro graduksi, jossa tarkastelen edellé esitettya tutki-

muskysymysta tarkemmin ja laajemmin.
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