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THVISTELMA

Pro gradu -tutkielmassa selvitettiin luokanopettajien kokemuksia ja késityksia
kasvattamisesta ja kasvatusvastuusta. Tutkimuksen aineisto kerattiin haastattelemalla
seitsemad keskisuuren koulun luokanopettajaa Pirkanmaalta sekd Pohjois-Savosta.
Luokanopettajat olivat idltddn 30-48-vuotiaita sekd perhetaustoistaan erilaisia nais-
ja  miesluokanopettajia.  Laadullisen tutkimuksemme analysointi  perustui
aineistolahtoisyyteen ja sen analysoinnissa kaytettiin fenomenologista ja -grafista
l&hestymistapaa.

Tutkimustulosten perusteella opettajat kokivat kasvattamisen lisatyoksi, johon kului
lilkaa aikaa. Kodin kasvatustehtavid nahtiin siirtyneen koululle yhd enemman.
Kuitenkin kasvattaminen koulussa todettiin tarkeéksi oppilaan kasvun ja kehityksen
kannalta. Kasvatus néhtiin pitkalti tapakasvatuksena seka sosialisaationa.

Opettajat madrittivat kasvatusvastuun vanhempien vastuun kautta. Koulussa
kasvatusvastuu maéritettiin - vastuuksi oppilaasta ja hanen hyvinvoinnistaan.
Néayttikin siltd, ettd opettajuus ja vanhemmuus kietoutuivat luokanopettajan tyossé
toisiinsa. Kaikki tutkitut luokanopettajat olivat sitd mieltd, ettd ensisijainen
kasvatusvastuu kuului oppilaan vanhemmille. Opettajien suhtautuminen vanhempiin
kasvattajina  oli  heitd jokseenkin syyllistdvd tai vanhemmat koettiin
kasvatuskumppaneiksi.

Tutkimustulosten perusteella voitiin nahda, ettd luokanopettajat kokivat tydnsa
kuormittavaksi. Opettajat nékivat, ettd he tekivat kasvatustyOtd opetustyon
kustannuksella. Tulosten perusteella luokanopettajat voitiin jakaa virkamiesmaisesti
sek& emotionaalisesti tyohonsé suhtautuviin opettajiin. Jalkimmaiselle ryhmalle oli
tyypillistd kokonaisvaltainen vastuunotto oppilaasta sekd tyéhon sitoutuminen, jonka
kautta luokanopettajat saivat mielekkyyden tyohonsd. Opettajan tdytyisi saavuttaa
sisdinen tasapaino suhtautumisessa kasvatusvastuuseen, ulkoisiin odotuksiin ja omiin
resursseihinsa nahden.

Kaiken kaikkiaan tutkimuksen kaikki opettajat halusivat ensisijaisesti opettaa, vaikka

koululle kuuluu my6s kasvatustehtdva. Nayttaa siltd, ettd opettajankoulutus ei anna
selked& kuvaa luokanopettajien ammattikuvasta.

Avainsanat: luokanopettaja, kasvatusvastuu, kasvattaminen, kasvattamisen merkitys.
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1 LAHTOKOHTIA JA TARKEMPAA TAHTAYSTA

Huoli hyvinvointivaltiomme lapsista on sdavyttdnyt omalta osaltaan viime vuosien
julkista keskustelua. Ndissa yhteyksissa on tuotu esille, ettd osa heistd voi huonosti.
Liian moni lapsi viettdd useita tunteja yksin kotona televisio ja tietokonepelit seura-
naan. Maanantaiaamuisin kouluun tulee unisia ja nalkaisid oppilaita. Monet heisté
oireilevat psyykkisesti, mikd nakyy esimerkiksi héairiokdyttaytymisend. Olemme
kumpikin seuranneet naitd keskusteluja, koska omien perheittemme &iteina ja tulevi-

na luokanopettajina lapsiin liittyvat asiat kiinnostavat ja koskettavat meita.

Aitina olemisen kokemusta meill4 on yhteensa 29 vuotta, joihin vuosiin mahtuu mo-
nenlaisia kasvatuksellisia tilanteita. Valilla tunnemme onnistuvamme ja valill4 olisi-
vat hyvéat neuvot tarpeen. Huono omatunto on molemmille tuttu opiskeluvuosina —
monesti tuntuu siltd, ettd lapsille ei ole riittavasti aikaa. Kaikki meidan lapsemme
kayvat koulua, joten myos oppilaan vanhemman nékokulma on l&dheinen. Kummalla-

kin meist&4 on myos jonkin verran opettajakokemusta.

Matkalla kohti omaa opettajuutta naisté tausta-aineksisista alkoi kehittyd ajatus pro
gradu -tutkielman aiheesta. Omakohtainen kiinnostus opettajan rooliin kasvattajana
sekd kasvatusvastuun sisdltyminen opettajan tyéhén on mietityttanyt meité opiskelun
aikana. Julkinen keskustelu kasvatuksesta on ollut 1&hinn& keskustelua kasvatusvas-
tuun hédmartymisestd kotona. Vahemman on tuotu esiin opettajien ndkemyksia ja
ajatuksia kasvatusvastuusta. Vaikka Metson (2004) mukaan kasvatusvastuu on pu-
huttanut kouluviranomaisia jo kymmenia vuosia sitten, asia silti tuntuu yh& ajankoh-

taiselta.

Luokanopettajat tekevat tyotdan pienten, kasvavien oppilaiden kanssa ja ovat monel-
le heistd térkeitd henkil6itd. Opettajien tyon kuvaan mielletddn kuuluvan vahvasti
oppiaineiden opettaminen, kuitenkin koululla on opetustehtavén ohella merkittava
kasvatustehtdva. Kaytannon tyossa taman tehtdvan luonne on erittdin vaihteleva ja

osaltaan opettajan persoonasta riippuvainen, vaikka kasvatustavoitteet olisivat kou-



lulla yhtenevid. Toimiessaan kasvatustehtdvassaan opettaja toimii myos alueella,
joka on yhteistd vanhempien kanssa. Halusimme lahestya tata aihetta tydssa olevien
luokanopettajien nakdkulmasta. Miten luokanopettajat talla hetkelld kokevat tyds-

sdan kasvattamisen, ja mita kasvatusvastuu heille merkitsee?

Talla tutkimuksella halusimme jésentdd ja saada uutta tietoa tasta vaikeasti l&hestyt-
tavasta aiheesta. Taman pro gradu -tutkielman tehtdvana on myds auttaa tulevia luo-
kanopettajia hahmottavaan tulevaa tyon kuvaa aiempaa paremmin tuoden siihen sel-

laisia nakokulmia, joita koulutuksessa ei valttdmatta tavoiteta.



2 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TOTEUTUS

Taman luvun alkuosassa kasittelemme tutkimuksen tavoitteita sekad tutkimusotetta.
Tahan lukuun siséltyy myos tutkimusjoukon esittely, aineiston hankinta ja sen analy-

sointi.

2.1 TUTKIMUSONGELMA JA TUTKIMUSOTE

Kasvatusvastuukysymysta on selvitetty kirjallisuudessa pitkalti kodin ja koulun Kiis-
takysymyksend ja jokseenkin mekaanisesti, jolla tarkoitamme kysymysta kasvatus-
vastuun jakautumisesta. Halusimme oman tutkimuksemme avulla selventdd ja sy-
ventaa kasvatusvastuuseen liittyvia asioita luokanopettajien kokemusten ja nékemys-
ten kautta. Tutkimusongelma tdsmentyi kysymykseksi, miten luokanopettajat késitti-
vat kasvatusvastuunsa. Tatd kysymystd ei voida tarkastella mielekkéasti irrallaan
opettajan ty6todellisuudesta, jossa kasvattaminen on l&snd. Lahestyimme aihetta tar-
kastelemalla kasvattamisen ulottuvuuksia ja merkityksid opettajan tyossd. Edelleen
halusimme selvittdd, millainen oli opettamisen ja kasvattamisen suhde eli kuinka
opettajat mielsivat ndma kaksi asiaa tyonsd valossa. Koko tutkimuksen lapivieva

kysymys oli, millaiseksi opettajat kokivat tyonsa.

Kirjallisuusosiossa pyrimme lahestyméaan opettajien puhetta useista suunnista. Tut-
kimuksen aineistolahtoisyys merkitsi meille sitd, ettd emme etukéteen sitoutuneet
teorian osalta tiettyyn ndkokulmaan. Kasvatustieteellisen nakokulman lisaksi hyo-
dynsimme kasvatusfilosofisia ja yhteiskuntatieteellisia lahestymistapoja, mutta tiet-
tya ndkdkulmaa oleellisempana pidimme valita sellaisia teoreettisia nakokulmia, jot-
ka palvelivat kéytannonléheisesti tutkimusongelmaa. Tutkimuksen kannalta meille
oli kuitenkin oleellisen tarkeaa tarkastella opettajien puhetta suhteessa yhteiskunnal-
liseen kontekstiin.



Tutkimusotteemme siséltaé aineksia seka fenomenografisesta ettd fenomenologisesta
ldhestymistavasta ihmiseen. Fenomenologinen merkitysteoria lahtee ajatuksesta, etté
ihmisyksild on perustaltaan yhteisdllinen. Todellisuus avautuu yksilélle merkitysten
kautta, jotka ovat yksiloiden valisia eli intersubjektiivisia. (Laine 2001, 27-28.) Tut-
kimusprosessissa tutkija on vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa, luomassa tutkit-

tavaa kohdetta, mika tutkijan tulee tiedostaa (Hirsjarvi & Hurme 2001, 23).

Molemmissa l&hestymistavoissa ollaan kiinnostuneita ihmisten kokemuksista. Feno-
menologia pyrkii tavoittamaan ilmion sellaisena kuin ihmiset sen kokevat ja yleensa
selittdvat. Thmisen maailmasuhdetta ilment&é juuri kokemuksellisuus, missa kaikella
on olemassa jokin merkitys. Kokemus muotoutuu ihmiselle merkitysten mukaan,
joista fenomenologinen tutkija on kiinnostunut. (Laine 2001, 26-28; Marton 1998,
152-154.) Fenomenografiassa taas todellisuutta kuvataan tietyn ihmisjoukon ymmar-
tdmisen ja kasittdmisen avulla. Fenomenografiassa, fenomenologian tavoin, ollaan
kiinnostuneita ilmidista ja l&hinna niiden sisaltdjen kuvaamisesta. Naiden ero syntyy
siita tavasta, jolla kokemusta kasitelld&n. Fenomenologit kysyvat, kuinka henkild
kokee maailman ja fenomenografit vastaavasti, miten rikas kokemus on. Fenomeno-
grafisessa tutkimusotteessa tutkijaa kiinnostaa toisen asteen nakdkulma, jossa tutkija
kuvaa tutkittavan eri ilmidille antamia merkityssisaltéja. Fenomenografiassa keskei-
nen termi on kasitys, jota heijastaa tutkittavan henkilon kokemusta ilmiosta. (Niikko
2003, 12-18.) Omassa tutkimuksessamme paédméaaréna on tuoda ilmi luokanopettaji-

en kasvattamisen ja kasvatusvastuun merkityssisallot ja niiden variaatiot.

2.2 SEITSEMAN LUOKANOPETTAJAA

Haastateltujen opettajien kokemusmaailmaa yhdistaa se, ettd heilla kaikilla on luo-
kanopettajien koulutus ja tydkokemusta. Yhden haastateltavan tyékokemus tosin on
hyvin véahdinen. Vaikka kohdejoukon koko on pieni, voidaan fenomenologisen ajat-
telutavan mukaan kohdejoukon kokoa perustella siten, ettd jokaisen yksilon koke-
musten tutkimus paljastaa myos jotain yleista (Laine 2001, 28). Laadullisessa tutki-
muksessa pyritaan tilastollisen yleistyksen sijaan ymmartdmaén jotain tapahtumaa tai



ilmiota syvallisemmin. Sen tahden pienelldkin kohdejoukolla, harkinnanvaraisella

naytteelld, voidaan saada merkittavaa tietoa. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 58-59.)

Haastattelimme seitsemad luokanopettajaa, joista nelja on naisia ja kolme on miehia.
Kaikki heista tyoskentelevat keskisuurissa kouluissa Pohjois-Savossa ja Pirkanmaal-
la. Perhetaustaltaan haastateltavat ovat erilaisia ja ialtddén he ovat 30-48-vuotiaita.
Tyokokemusta opettajilla on puolesta vuodesta 21 vuoteen. Heista neljalla tyokoke-
muksen pituus on yli kymmenen vuotta. Esittelemme opettajat (nimet muutettu) taus-

tatietojen kanssa:

Kaisa: 35-vuotias, naimisissa, kolme lasta, tyokokemusta viisi tydvuotta
Paivi: 48-vuotias, naimisissa, kolme lasta, tydkokemusta 21 vuotta
Erkki: 39-vuotias, kihloissa, tyokokemusta 11 vuotta

Jussi: 28-vuotias, naimisissa, tydokokemusta kaksi vuotta

Johanna: 30-vuotias, naimisissa, tydkokemusta puoli vuotta

Tapani: 39-vuotias, naimisissa, kaksi lasta, tydkokemusta 13 vuotta
Pirkko: 44-vuotias, tytkokemusta 21 vuotta

2.3 AINEISTON HANKINTA

Laadullisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu se, etta erilaisten metodien avulla pyri-
tdan padsemaan lahelle tutkimuskohdetta. Talla tarkoitetaan pyrkimysta péasta lahel-
le tutkittavan omaa kokemusmaailmaa ja kasityksid, joita han eri ilmidille ja asioille
antaa. Haastattelussa ollaan suorassa kielellisessa vuorovaikutuksessa, jossa haastat-
telijalla on mahdollisuus saada ja suunnata tiedonhankintaa itse haastattelutilantees-
sa. Samalla kuitenkin on huomiotava, etté haastattelu on luonteeltaan vuorovaikutuk-
sellinen tilanne, jossa haastattelija omalta osaltaan vaikuttaa haastattelun laatuun.
(Hirsjéarvi & Hurme 2001, 34, 41.)

Valitsimme metodiksemme teemahaastattelun, koska halusimme saada paljon ja sy-
vallistd tietoa tutkimusaiheesta. Tutkimuksen kannalta oleellisen térkeda oli saada
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esiin haastateltavien kokemukset ja kasitykset tutkittavasta aihepiiristd. Teemahaas-
tattelu menetelména sopii hyvin tahan tarkoitukseen, koska se on joustava menetel-
ma4, ja siind korostuu pyrkimys haastateltavan subjektina olemiseen. Haastateltavalle
on annettava mahdollisuus tuoda esille omia ndkemyksiaan ja itsedén koskevia asioi-
ta. Vaikka teemahaastattelussa aihealueet ovat madritetty etuké&teen, kaikki teema-
alueet kaydaan lapi ilman kysymysten tarkkaa muotoa ja jarjestysté. (Eskola & Suo-
ranta 1998, 87.) Oma haastattelumme oli muodoltaan melko avoin, koska emme etu-
kateen pyrkineet tarkentamaan teema-alueiden sisaltod, vaan etenimme itse haastatte-

lussa haastateltavan puheen mukaan.

Teema-alueet ja haastattelurungot hahmottelimme joulukuussa 2004 ja ensimmaiset
esihaastattelut nauhoitimme tammikuussa 2005 minidisc-tallentimilla. Teemahaastat-
telurunko on liitteessé 1. Esihaastatteluista saimme informaatiota niin paljon, ettd
sisallytimme ne myds varsinaiseen tutkimusaineistoon. Kaikki haastattelut teimme
tammikuun 2005 aikana. Teimme haastattelut erikseen, siten ettd toinen meista teki
nelja ja toinen kolme haastattelua. Haastattelutilanne oli mielestdmme haastateltavan
kannalta inhimillisempi ndin toteutettuna, silld kahden haastattelijan lasndolo olisi
voinut tuntua kuulustelulta, eiké keskustelulta, kuten fenomenografinen tutkimusme-
netelmé edellyttdd (Ahonen 1996, 137). Haastatteluista sovimme etukéteen puheli-
mitse, jossa kerroimme haastattelun aihepiirin, mutta emme teemoja tarkasti. Haas-
tattelupaikan haastateltavat saivat valita itse, ja haastattelut teimme joko kotona tai
tydpaikalla. Miesopettajat valitsivat haastattelupaikaksi koulun, jossa he tydskenteli-

vat.

Onnistuneen haastattelutilanteen edellytyksid ovat luottamuksellisuus ja ympariston
hairiottomyys (Hirsjarvi & Hurme 2001, 127). Pyrimme luottamuksellisuuteen siten,
ettd kerroimme haastateltaville, ettd heidan henkil6llisyytensa pysyy salassa tutki-
muksen jokaisessa vaiheessa. Liséksi haastattelutilanteeseen ryhdyttdessa pyrimme
luomaan luottamuksellisen ilmapiirin alkukeskusteluilla. Nama olivat myds osa haas-
tateltavien motivointia, joka kuuluu haastattelijan tehtaviin. Nyokkaykset ja vahvis-
tavat sanat vaikuttavat motivoivasti haastattelun aikana. Huomasimme, ettéd lisaky-
symyksill4 oli my6s haastateltavaa motivoiva vaikutus. Yksi haastattelu keskeytyi
pattereiden loputtua, jolloin tarvittiin varapattereita. Lisdksi haastattelijan puhelimen
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soiminen katkaisi toisen haastattelun hetkeksi, kun puhelin oli unohtunut laittaa aa-
nettdmalle toiminnalle. Pyrimme haastattelutilanteessa kiireettdmyyteen, jotta haas-
tateltava voisi edeta ajatuksissaan ja puheissaan syvempiin ajatusrakenteisiin. Haas-

tattelut kestivat 4070 minuuttia.

Aineiston puhtaaksikirjoittaminen eli litteroiminen tehtiin valittémasti kunkin haas-
tattelun jalkeen. Aineisto kirjoitettiin sanasta sanaan, mutta huokauksia, aanen-
painon vaihteluja sekd keskustelun taukoja ei litteroinnissa huomioitu. Litteroitua
tekstid kertyi 63 sivua. Tallennuksia kuunneltiin useampaan kertaan litteroinnin ai-

kana, jotta kaikki mahdollinen talletettu informaatio saatiin tarkasti Kirjoitettua.

2.4 AINEISTON ANALYYSI

Tutkimuksemme analyysin l&htokohta perustui aineistolahtoisyyteen. Silla tarkoite-
taan menetelmaé, jossa teoria ei rajoita aineistosta itsestaén ilmenevié teemoja (Esko-
la & Suoranta 1998, 153). Tallaisessa laadullisen analyysin muodossa analyysiyksi-
kot valitaan aineistosta tutkimuksen tarkoituksen ja tehtdvanasettelun mukaan (Tuo-
mi & Sarajarvi 2002, 97). Haastattelun teema-alueet laadimme etukateen siten, ettd

ne olivat riittdvan kattavia tutkimuksen analysoinnin kannalta.

Aineiston litteroinnin jélkeen seurasi lukemisvaihe, jossa luimme aineistoa useaan
kertaan sek& opettajakohtaisesti ettd teema-alueittain. Aineiston lukeminen kuuluu
olennaisena osana analyysiin (Hirsjarvi & Hurme 2001, 143). Lukemisten vélilla
keskustelimme useaan otteeseen aineiston siséllosta ja sen herattamistd ajatuksista.
Kirjasimme muistiin lukemisen aikana syntyneitéd ajatuksia seka ympyréimme teks-
tistd tutkimusongelman kannalta oleellisia asioita. Pitkin tutkimusprosessia aineisto
tyostyi alitajunnassa siten, ettd aineistosta herasi kysymyksia ja ajatuksia eri tilanteis-
sa ja paikoissa ollessamme. Meilla kummallakin oli kyné ja paperia lahes aina muka-
na, jolloin tutkimuksesta herénneet ajatukset kirjattiin muistiin. Tamantapainen aja-
tusten prosessointi ja paivakirjanpito kuului olennaisena osana koko tutkimusproses-

sia.
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Lukemisen jalkeen pyrimme hahmottamaan aineistoa ja I0ytdmaan siitd keskeisiéd
merkityksid, yhtenevéisyyksia ja eroja tekemalla siita kasitekarttoja seka yksin etta
yhdessa. Pelkistetysti késitekartalla voidaan ilmaista kaikki, mit4 on puhuttu tai Kir-
joitettu. Yhdessé tehdyt késitekartat edistavat luovaa ajattelua ja ongelmanratkaisua
sekd yhteisymmarryksen syntymista. (Ahlberg 2001, 65.) Késitekartat teimme ensin
opettajakohtaisesti teemoittain ja tdssa vaiheessa vertailimme niita keskendén osittain
myos visuaaliseen havainnointiin perustuen. Kasitekarttojen validiutta eli vastaavuut-
ta tutkittavan ajatuksiin testasimme lukemalla uudestaan alkuperéiset aineistot ja

vertaamalla niité ja tehtyja kasitekarttoja keskenaan.

Kasitekartat auttoivat selvasti aineiston seuraavassa analyysivaiheessa, eli opettaja-
kohtaisesti kirjoitettujen tiivistelmien Kirjoittamisessa. Tdmé jakautui kolmeen tee-
ma-alueeseen, joita tydstimme yksin ja yhdessd. Tydskentelimme siten, ettd yksin
tehtyd tiivistelmaa toinen meistd kommentoi ja teki mahdollisia muutosehdotuksia.

Lopputuloksena oli yhteinen ndkemys aineistosta tiivistetyssa muodossa.

Aineiston tiivistamisen jalkeen teemoittelimme tutkimusaineiston horisontaalisesti
eli yhdistimme opettajakohtaiset tiivistelmat teemakokonaisuuksiksi. Myos téssa
vaiheessa teimme késitekarttoja kiinnittden erityisesti huomiota tiettyjen asioiden
yleisyyteen ja poikkeamiin. Halusimme séilyttda yhteyden alkuperéisiin haastatelta-
viin merkitsemalla keskeisten ilmididen osalta haastateltavaa kuvaavan koodin (esim.

O1= opettaja 1, Kaisa).

Jatkoimme analyysia siten, ettd osittain alkuperdisten teemojen tilalle valitsimme
aineiston perusteella tutkimusongelman kannalta keskeisid merkitysrakenteita. Tama
edellytti osittain luopumasta alkuperaisistd teemoittelusta ja tarkastelemista asioita

myos limittdin.

Ensimmaisen tulkintamme aineistosta teimme néiden luokittelujen pohjalta ja lahes
puhtaasti aineistolahtdisesti, jolla tarkoitamme sitd, ettd tulkinta tapahtui pitkéalti
oman esiymmarryksen nojalla. L&hdimme syventdméan ja mahdollisesti riitautta-

maan omaa tulkintaamme aiheeseen liittyvan kirjallisuuden pohjalta. Onnistunut
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teemoittelu edellyttda teorian ja empirian vuorovaikutusta, joka ilmenee tutkimus-
tekstin rakentumisessa (Eskola & Suoranta 1998, 176).

Analyysimme eteni siten, ettd lopullisten teemojen alle tyypittelimme siséllon ylei-
syyden suppilotekniikan tavoin. Ensin esiintyivat yleisimmat tapaukset, joista edet-
tiin poikkeaviin tapauksiin. Tulkintavaiheessa yhdistelimme aineistossa yhdessa
esiintyvia ilmiditd. Laadullisessa tutkimuksessa ei lahdetd etsimaan syy-

seuraussuhteita, pikemminkin haetaan selityksid. (Ahonen 1996, 126.)

Jos tutkimus ei pohjaudu yhteen teoriaan, vaan tutkimuksen aikana kayttoon otettui-
hin useisiin pienempiin teorioihin, etenee tutkimus aineisto- tai ilmiépohjaisesti (Es-
kola 2001, 138). Tulkitsimme aineistoa useiden teorioiden tulkintakehysten pohjalta.
Kuten tutkimusotteessa jo kirjoitimme, emme halunneet rajoittua kasvatustieteelli-
seen kirjallisuuteen, vaan pyrimme lahestyméaan aihetta ennakkoluulottomasti useasta
eri tieteenalan nakokulmasta, jotka palvelisivat tutkimusongelmaa. Kirjallisuuteen
lisdd perehtyminen toi syvyytta ja uusia ndkokulmia aiheeseen. Tydskentelytapamme
oli keskusteleva, eli luetun pohjalta keskustelimme ja vélilla vaittelimme tutkimusai-
heisiin liittyvistd asioista. Tyodskentelyprosessiin luonteeseen kuului ettd, jos oma
nakokulma poikkesi toisen tulkinnasta, oli se perusteltava. Yhteisymmarryksen jal-
keen seurasi kirjoittamisen vaihe. Aiheesta keskusteleminen oli yhdessa tyoskente-
lemisen parhaita puolia ja motivoi ponnistelemaan ja ajattelemaan. Valittu ty6tapa ei
ainakaan alussa ollut tietoinen, vaikka muotoutui sellaiseksi melko varhaisessa vai-
heessa. Yhteisiin nakemyksiin ja tulkintoihin paadseminen oli polveileva, mutta kan-

nustava prosessi, jossa ei kuitenkaan ollut suurempia kriisivaiheita.

Pohdinnassa veimme tulkintaa eteenpdin ja tarkastelimme tutkimuksen luotettavuut-

ta, eettisyytta ja mahdollisia uusia tutkimustarpeita.
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3 TULOKSET

3.1 AINEISTON KUVAILU

Esitamme tdssa kappaleessa haastatteluaineistomme tiivistetyssa muodossa, joka
sisaltdd opettajakohtaisesti kuvailut opettajan tyon kokemisesta, opettamisen ja kas-
vattamisen suhteesta sekd opettajien kasityksid kasvatusvastuusta. Kuvailuosio pyrkii
olemaan lahelld opettajien suoraa haastattelupuhetta ja kirjoittamamme kieli on lahel-

I puhekielta.

3.1.1 Opettajien tyon kokeminen, opettaminen ja kasvattaminen

KAISA

Kaisa kuvailee tyttdnséd haastavaksi, monipuoliseksi ja yllatykselliseksi: aamulla
toihin lahtiessa ei voi tietdd, mitd paivan aikana tapahtuu. Tallaiseen ty6hon ei pit-
kasty, eika se tunnu vésyttavélta tai hankalalta. Opettajan ty6 on sitd, mitd han haluaa
tehda talla hetkelld. Opettajan tydssa nakee oman tyon tuloksen, josta hén saa voi-
mavaroja, esimerkiksi silloin kun oppilas on oivaltanut vaikealta tuntuvan asian ja

kokee ahaa-elamyksen.

Oppilaiden kotiongelmien néakyminen luokassa tekee tyon rankaksi. Kaisa miettii
naita asioita kotonaan vékisinkin, koska lapsi ja hdnen tulevaisuutensa on tarkea.
Toisaalta Kaisa kokee itsensa voimattomaksi tilanteessa, koska hénelld ei ole mah-

dollisuuksia eiké valtuuksia auttaa lasta.

Kaisa haluaisi olla ennemmin opettaja kuin kasvattaja. Toisaalta han ei osaa vet&a
rajaa sille, kumpiko hén on, opettaja vai kasvattaja: ndmé nimikkeet menevat sekai-

sin ja merkitsevét periaatteessa samaa asiaa.
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Ennakkokasitys opettajan tyosta Kaisalla oli se, etta tyd olisi nimenomaan opettamis-
ta. Tana pdivana tyd on suurelta osin kasvattamista: liian paljon aikaa menee opetta-
misesta kasvattamiseen. Tosin kasvattaminen hanen mielestaan on osa koulun tyota,
mutta ei niin suuressa méaarin kuin se nyt on. Aikaa menee sellaisiin perusasioihin,
jotka lapsilla pitdisi olla selvilla jo kotoa kasin. Kaisasta tuntuu, ettd vanhemmilla on

kasvattamisessa ’pallo hukassa”.

Luokkatilanteesta riippuen oppitunnista puolet saattaa painottua kasvattamiseen ja
puolet opettamiseen. Paivat poikkeavat toisistaan: yksikin oppilas luokassa saattaa

muuttaa tilanteen niin, etté se paivd menee kasvattamisen puolelle.

Lapsen tulevaisuutta ajatellen kasvatuspohja on térked. Kasvatuksessa lapselle luo-
daan kasitys, miten toimitaan yhteiskunnassa. Kasvatus pohjaa siihen, etta saataisiin
yhteiskuntakelpoisia lapsia, nuoria ja aikuisia. Koulun ei pitéisi olla pelkk& tiedonja-

kaja: tietoa on niin paljon, etta kaikkea ei voi eiké ole tarpeellistakaan opettaa.

’Mutta paljon on kasvattamista, paljon enemman kuin mitda min& ikina olin kuvitel-

lut, ettd sité olisi.”

Kaisa kasvattaa ohjaamalla, esimerkiksi eldmén ohjeita antamalla. Siihen kuuluu,
miten toimitaan, mik& on oikein ja vaarin. Opetuskeskusteluissa kdydaan asioita l&pi,
esimerkiksi miten tullaan toisten kanssa toimeen. Koulussa on monenlaisia kasvatus-
tilanteita. Niitd on oppitunneilla, esimerkiksi uskonnon ja kasityon tunneilla, valitun-
neilla ja ruokailussa. Kiusaamis- ja syrjimistilanteet sek& laiminlyonnit ovat otollisia
kasvatuskeskustelun kannalta. Erilaisiin projekteihin, kuten joulujuhlan valmisteluun
liittyy paljon kasvatuksellisia ndkokulmia, toisten huomioon ottamista ja kayttayty-
mistd. Kaisa tahdentad, ettd samoja virheita ei saisi tulla toista kertaa. Valilla hanesta

tuntuu, ettd omille puheilleen ei saa mink&&nlaista vastakaikua.

Kasvatus on usein ei-tiedostettua toimintaa luokkatilanteissa ja koulussa. Se on itsel-
le huomaamatonta toimintaa, jota kuitenkin tekee. ’Sita ei itse née... ei tuu ajateltua
ite siind puheissaan ja sanoissaan ja suunnitelmissaan, mita tekee. Vahan niinku

tekee toisenlaista tyota kuin pelkkaé opettamista.
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’Kasvattaminen on vaativa sana. Ehka se on enemman minun mielestani ohjaamista,
elamanohjeiden antamista, miten, miten me toimitaan, mik& on oikein ja mik& on

vaarin.”

PAIVI

Paivi pitad tyotadan “tosi mukavana”, kutsumusammattinaan. Tyd onkin merkittava
osa elamansisaltoa hanelle. Paivi kertoo miettivansa tydasioita kotona, ja toteaa, ettad

omat oppilaat ovat saaneet haneltd enemman kuin omat lapset.

Tyd on muuttunut vuosi vuodelta kuitenkin henkisesti raskaammaksi. Se johtuu ha-
nen mielestaan siitd, ettd lapsilla on enemmaén henkisid ongelmia kuin aiemmin. Pai-
vin mielesta oppilaiden kéayttaytyminen on muuttunut vaikeammaksi ja moniongel-
maisemmiksi, vaikka tiedollisesti he ovatkin kehittyneempid kuin aiemmin. Opetta-
jana hén kaipaa pakollisia sapattivuosia ty6hon, ettd voisi ladata akkujaan. Samoin
koulutukseen pitéisi paasta jatkuvasti, jotta voisi uudistua eika ”jamahtéisi” paikal-

leen.

Opettajan tyon arvostus on laskenut hanen mielestdan. Se nakyy mm. huonona palk-
kauksena, vaikka opettajan ty6éhon vaaditaan pitka koulutus, ja ty6 on sinédllaan vaa-
tivaa. Kasvatusvelvollisuus on siirtynyt Pdivin mielestd enemmén opettajalle kuin

aiemmin.

Viisitoista vuotta sitten Paivi olisi sanonut olevansa opettaja, mutta talla hetkelld
pakon edessé joutuu olemaan kasvattaja, vaikka hankin haluaisi olla enemmaén opet-
taja. Syyné téhan on se, ettd nykylapsilla ei ole rajoja eika kayttaytymissaantdja kou-
luun tullessaan. Koulun on ensimmaisend luotava monelle lapselle puitteet toimia,
nain kasvattaminen luo pohjan opettamiselle. Kasvattaminen ja opettaminen lomittu-
vat myos paljolti keskenddn. Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on alaluokilla
tarkedd, mutta loppujen lopuksi kasvattaminen on painopistealueena tarkedmpi kuin

opettaminen.
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Kasvattamisessa ratkaisee opettajan oma persoona. Pdivi korostaa "hyvan” eli ei-
autoritaarisen tavan tarkeyttd kasvattamisessa. Rajat on jossain vaiheessa asetettava,
mutta sen voi tehda hienotunteisesti. Kannustava tapa vie parempaan tulokseen. Peri-

aatteena hanelld on johdonmukaisuus paatetyista asioista.

Kasvattamiseen kuuluvat tavallisten arkeen kuuluvien asioiden, kuten késien pesemi-
sen, ruokailutapojen ja tervehtimisen eli aikaisemmin itsestdan selvyyksien opetta-
minen. Oppilaille on tarke&& opettaa toisten huomioon ottamista ja ryhmassé toimi-
mista seka oikean ja vaarén erottamista. Paivi on huomannut, ettd hanen omat lap-
sensa ovat olleet hanelle parhaimpia kasvattajia. Omat lapset ovat vaikuttaneet ha-
neen siten, ettd han on vahan ”l16ysannyt” koulussa ja ylhaaltapéin ohjeistaminen on
jaanyt. Paivi kertoo, ettd oppilaatkin kasvattavat opettajaa ja heilta saa paljon.

> ...kun sulla on niitd omia lapsia ja s katot sieltd, sita kautta, n4at enemman sen

todellisuuden... Se on se lapsen maailma kuitenkin niin erilainen .”

”” Mut sitd nuorempana kuvitteli, etté pystyy muuttaa, vuoria siirtaa.”

ERKKI

Erkki kertoo, ettd tyd on "ihan mielenkiintoista”, mutta integroidut oppilaat aiheutta-
vat ongelmia luokassa. H&n kokee, ettd ty0 on vaikeutunut integroinnin myo6té. Pal-
jon aikaa kuluu ongelmatilanteiden selvittdmisessa. Lisaksi suunnitteluty6 on lisdan-
tynyt ja ryhmien muodostamisessa ja tydskentelyssa on ongelmia. Oppilaat kiusaavat
ja hdrndavat, kun huomaavat, ettd toinen on erilainen. Pienemmat oppilaat eivét tata

huomaa, mutta isommat kylldkin huomaavat.

Erkin oma tyomotivaatio on laskenut. Aiemmin tydssé pystyi keskittymaan opetta-
miseen, puhumattakaan omista kouluajoista, jolloin kouluun mentiin saamaan ope-

tusta. Erkki on tullut siihen johtop&atokseen, ettd hdnen omat erityistaitonsa (atk)
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menevat tassa tyossa hukkaan. Han sanookin todennédkoisesti vaihtavansa alaa parin

vuoden sisalla.

Erkin mielesté opettaminen on nyKyisin siirtynyt taka-alalle, silla opettajasta on tullut
enemmaén kotikasvattaja. Kouluun tulee nykyisin oppilaita, joille pitdd opettaa itse
kaikki alusta l&htien eli opettaja joutuu puuttumaan peruskasvattamiseen. Joka tun-
nista menee 30-40 % kasvattamiseen, joka tunnille joutuu ottamaan kasvatuksellisia
teemoja mukaan. Erkin ndkemys on, etta kiireiset vanhemmat ja vapaa kasvatus ovat
osasyyna siihen, ettd peruskasvatus on siirtynyt koulujen hoidettavaksi. Jotta opetta-
jat pystyisivat opettamaan muutakin, heidéan tulisi saada lisdtunteja ja palkkaa. Tie-

don opettaminen jdisi muuten pois, jos pitéisi pelkkia rutiineja opettaa.

> Et semmoinen on ihan selva havainto, ja naitten kohteliaisuussanojen kayttaminen:
kiitos, tervehtiminen ja ne on jaanyt ainakin. Monessa paikassa ne on unohdettu ko-

tona kokonaan.”

” Et opetustyd tdma tiedonjakaminen, mika on kai joskus muinoin ollut tdmén tyon

paatarkoitus, niin se on siirtynyt aina pikku hiljaa tota niin taaemmas.”

Erkki kokee kuitenkin vield olevansa péaéasiassa opettavassa roolissa. Hanelle opet-
taminen on tiedonjakamista. Han on tehnyt havainnon, ettd keskitason oppilaat ovat
vahentyneet: oppilaat joko osaavat tai sitten eivat. Integroitujen oppilaiden tulo luok-
kaan on vaikeuttanut opettamista; jarjestyksen pitoon joutuu kiinnittdmaan enemmaén
huomiota ja suunnittelemaan tunnit sen mukaan. Suvaitsevaisuus ja sosiaalisuus
puuttuvat oppilailta. Erkki nakee tdhdn vaikuttavan “nykymaailman menon” ja sen,
ettd vanhemmat ovat liian kiireisid kotona. Oppilaat purkavat sen sulkeutuneisuutena

ja kayttaytymishairioinad luokissa.

Erkki kasvattaa oppilaita puuttumalla erilaisiin tilanteisiin ja keskustelemalla niista.
Tama tarkoittaa sitd, ettd keskustellaan miten toimitaan, miten toiset otetaan huomi-
oon ja miten kayttdydytdan. Erkki toteaa tekevansd nykyaan enemman erotuomarin

tehtavia luokassa.



19

JUSSI

Jussi yrittd4d kokea itsensd oppimisen esteiden poistajana, oppimisen ohjaajana ja
kasvattajana eika niink&an tiedon siirtdjand. Han sanoo sen johtuvan siitd, etta koulu-

tuksessa taté asiaa on ”paukutettu”, ja ettd han on vahan aikaa sitten valmistunut.

Kysyttéessa tyon hyvistd ja huonoista puolista Jussi pitd4 hyvina puolina tiettya va-
pautta, kunhan pysyy opetussuunnitelman raameissa. Lyhyt ty6aika on hyvéa, kun voi
ldhted kahdelta kotiin, ja jaksottaa osan tdistda muuhun ajankohtaan. Ammatinvalin-
taan vaikutti pitkat kesalomat: kesélld on muutakin tekemista. Kesalomien lyhennys

olisi tyéedun menetys, jolloin han tekisi varmasti jotain muuta tyota.

Ty0o on loppujen lopuksi aika raskasta henkisesti. Jussi sanoo huomanneensa, etta
oma tydmotivaatio laskee lukukauden edetessa. Talla hetkelld tuntuu epatodennakoi-
seltd, ettd opettajan tyosta jaisi joskus elédkkeelle. H&n miettii, ettd jaksaako innostua
ja uudistua, sitten kun itse vanhenee ja oppilaat pysyvat kuitenkin koko ajan saman

ikaisina.

Jussin mielestd opettaminen ja kasvattaminen menevét rinnakkain hénen tygssaan.
Omassa luokassa kasvattaminen ei ole end& niin pinnalla”, koska h&nen oppilaansa
ovat jo kuudesluokkalaisia. Pienempid oppilaita opetettaessa kasvattamista olisi
enemman: nyt voidaan keskittyd enemman oppiaineisiin. Jussi jakaa opettamisen ja
kasvattamisen asioihin ja tapoihin. Kasvattamista tulee kdytdnnon asioissa esille,

kuten oman vuoron odottamisessa ja puheenvuoron pyytamisessa.

Jussin mielestd jokainen opettaja luokassaan tekee tyotaan itsekseen ja arvot nakyvét
hé&nen tydsséan, jossa on loppujen lopuksi enemmén opettajan omia arvoja kuin kou-

lun arvoja.

Jussille on tarkeédé saada oppilaat pysdytettyd, saada heidat ajattelemaan, pohtimaan
asioita. Han karjistéa ja arvottaa asioita kayttden vitseja ja huumoria. Han ei esita
asioita valmiina oppilaille, vaan yrittd4 saada oppilaat itse pohtimaan asioita. Kes-
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kustelemalla oman rahan ja kénnykdiden kéytostd oppilaiden kanssa Jussi haluaa,
ettd oppilaat itse huomaisivat, mika kannattaa ja mité ei. Keskustelut ldhtevéat usein

oppilaiden omista asioista.

> Vaikka mimmonen metsa on sitten hieno, ettd yritan saada ne enemminkin ite miet-

timéan sita...”

... etten valmiiksi arvota niita juttuja oppilaille, vaan ennemminkin esittelen eri-

tyyppisia...”

JOHANNA

Johanna on juuri aloittanut tyon ja talla hetkelld se tuntuu ty6l&élta: tekemisté ja op-
piaineita on paljon. Han toivoo, ettd kun tulee kokemusta, tyo alkaisi helpottua. Nyt
hé&n joutuu tekemé&én kaiken alusta, koska hanella ei ole mitadan, mité voisi ottaa van-
hasta. Johanna toivoo, ettd kokonaisuus alkaa hahmottua kokemuksen myoté, eika
tyd ole enédé tunnista toiseen selviytymistd. Nyt tydpaiva alkaa paikkojen tutkimisel-
la, sitten seuraa yksittaisten tuntien pito ja valitunnille menotkin taytyisi muistaa.
Koulupdivén loputtua alkaa seuraavan péivan tuntien suunnittelu, joka voi vieda il-

taan saakka.

Ennen tydsuhteensa aloittamista Johanna kertoi kdyneensa tutustumassa luokan edel-
lisen opettajan tyoskentelyyn, jonka kayténteitd han pyrkii sdilyttaméan pitkalti sa-
moina. Johannaa mietityttad, miten edellinen opettaja on saanut oppilaat tydskente-
lemaan niin hyvin; tosin opettaja oli kertonut sen vieneen aikaa yli kaksi vuotta. Jo-
hanna pohtii, ettd luokan tyérauhan sdilyminen on hénelle “kysymysmerkki”. Nyt
siind ei ole ongelmia, mutta entd kun han joutuu aloittamaan uuden luokan kanssa

alusta?

Johanna sanoo lahestyvénsa ty6té aineenopettajamaisesta nakdkulmasta, ja asiasisél-

tojen olevan tarkeitd. Jo omana kouluaikana hanta kiinnostivat tieto ja asiasisallot.
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Johanna tuntee téll& hetkell& olevansa enemman opettajana kuin kasvattajana: hanen
on vaikea kuvitella, ettd tyo olisi muutakin kuin opettamista. Kasvattaminen on ha-
nelle mystinen maailma, joka tuottaa tuskaa. Johannalle kasvattaminen ei ole itses-
tdanselvyys, vaan enemmaénkin kokonaisuuden hallintaa. Talla hetkelld hadn nakee
vain opettamiseen ja tiedon valittdmiseen liittyvié asioita eli yksityiskohtia. Johanna
ei tiedd, miten kasvattaminen nakyy hanen tydssaan — se saattaa olla automaattisella
tavalla reagointia erilaisiin tilanteisiin tai jokapdivaista elamista oppilaiden kanssa ja

néiden ongelmien ratkomista.

Kasvattaminen on hdanelle jotain sellaista, jossa joku tietoisesti muuttaa toista ihmis-
t4. Se on peruuttamatonta, jotakin niin hienoa, ettd han ei pysty sitd tarkasti méaaritte-

lemaan.

”’Mulle tulee hata siitd, kun sanotaan, etté luokanopettajan tydé on enemman kasvat-

tamista kuin opettamista.”

”Niin ma en huomaa, etta tda on sit kasvattamista, vaan mulla on kuva, etta se on

jotakin ihan muuta.”

TAPANI

Tapani kuvailee tyotddn haastavaksi ja palkitsevaksi. Tyo antaa hanelle paljon ja on
merkittdva osa eldman siséltod. Tyo itsessadn on kuitenkin kuluttavaa, vaikka opetus-
tyoaika on aika lyhyt. Opetustytaika on niin tdysipainoista, etta se vasyttdd. Huono

palkka on héanellekin purnauksen aihe.

Tapanin mielestd tdhan tyohon vaaditaan tietynlainen persoona, tietynlainen ihmis-
tyyppi. Opettajan pitdé olla hyvin joustava ja avarakatseinen, etta pystyy hahmotta-
maan kokonaisuuden eika takerru pikkuasioihin. Opettajan pitéa jaksaa péivasta toi-
seen samojen ongelmien kanssa. Innostus omaan ty6hon ja halu uudistua vaikuttaa
myonteisesti seka itseen ettd oppilaisiin. Opettajan on pystyttava valittdmaan oppi-

laille, ettd koulussa on mukava olla.
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Tapanin mielestd kasvatusta ja opetusta ei voi erotella toisistaan. Kaikkeen opetuk-
selliseen liittyy myods kasvatusta: kasvatusta tapahtuu opetuksen nimelld. Koulussa
tilanteet ovat kokonaisvaltaisia, joista ei voi sanoa, mik& on opetusta ja mika kasva-
tusta. Koulussa opetukseen kuitenkin liittyvat tarkemmmin tavoitteet, miten ne toteu-

tetaan ja miten niihin pyritaan.

Kasvattamiseen yhteiskunta on luonut valtavasti paineita; yhteiskunta odottaa ja olet-
taa, koulussa pitéisi tdhankin asiaa kiinnittdd huomiota. Tdma aiheuttaa painolastia ja

riittdmattémyyden tunnetta opettajille.

Tapani pyrkii olemaan oppilaille samanlainen aikuinen kuin omille lapsilleen. Hén
haluaa olla tietynlainen roolimalli ja ndyttdd omalla ké&yttaytymiselldan, joka sisaltaa
kaikki virheet ja puutteet, miten tulisi elda ja kéayttaytyad. Tarkeintd koko hanen tyos-
séan on olla henkisesti lasna oppilaille ja antaa heille aikaa. Han sanookin jaavéansa
hyvin usein tunnin jalkeen istumaan luokkaan, jolloin oppilaat tulevat kertomaan
itselleen tarkeisté asioista. Tapani toteaa, ettd nyt hanella on hyvd omatunto ja levol-
linen mieli siitd, ettd tekee oikeita asioita. Tama heijastuu luokkaan. Kun opettaja ei

ole kired ja kiireinen, niin oppilaat jaksavat ja viihtyvat luokassa.

’Ainahan niihin kaikkiin tilanteisiin liittyy myos kasvatuksellisia puolia, etté tuota ja
kaikki se toiminta, mita me taalla tehdaan ja ite toimitaan, ollaan esimerkkeind, mi-

ten me kasitellaan toisia ihmisia ...”

PIRKKO

Pirkko sanoo nauttivansa lasten kanssa tydskentelysta. Lasten kanssa toimiminen on
mukavaa ja haastavaa. Ryhman toiminta ja oppilaiden oppiminen on aina uudenlai-

nen ja mielenkiintoinen haaste.

Vililla han on todella stressaantunut, vasynyt ja kyllastynyt tyéhonsa ja miettii, ettd

selviddko siitd. Valilla tyd on taas helppoa, mukavaa ja ihanaa. Kuitenkin Pirkolla on
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perusvarmuus, ettd han on omalla alallaan ja opettajan ty6 sitd, mita han haluaa teh-
da.

Oppilaiden kanssa tyoskentelystd tulee myds motivaatio tyohon ja oman luokan
kanssa tyon aloittaminen innostaa. Han sanoo “kannattelevansa” tyota. Kysyttéessa
tarkemmin asiasta, Pirkon mielestd sitd on vaikea sanallisesti selittdd. Lapset vaistoa-
vat hyvin herkasti, jos opettaja ei jaksa. Oppituntien pitdminen on erittéin intensiivis-
t4 ja vaatii tdydellista keskittymistd. H&n sanookin hengittavansa” vasta oppitunnin

jalkeen.

Vililla Pirkko kaipaa tyotd, jossa saisi tydskennelld omassa rauhassaan ja omaan
tahtiinsa. Opettajan ty0ssé ei voi teeskennelld, esimerkiksi peittdd vasymystaan.

Opettajan on oltava oma itsensd, muuten tyon tekemisesta ei tule mitéan.

Pirkko kokee olevansa ennemmin opettaja kuin kasvattaja, vaikka sitd kasvattamista-
kin on tydssé niin paljon. Han toteaa, ettd nditd on vaikea erottaa toisistaan, eika se
ole tarpeellistakaan. Pirkon mielestd kasvattamisen osuus on yll&ttdvan suuri ja se on
korostunut yha enemman. Oppilaiden monenlaiset ongelmat ovat lisaantyneet ja sita
kautta oppilashuoltotyd on lisdantynyt. Ongelmien ratkominen vie opettamiselta ai-
kaa; jo yhden lapsen tyGskentelyn suunnitteleminen, ettd han pystyy toimimaan luo-
kassa, vie huomattavan paljon aikaa. Kaikki tdaméntyyppinen organisointi on liséan-
tynyt. Pirkko haluaisi vélilla pelké&stdén opettaa, eika tehdéd kaikkea muuta, joka liit-

tyy siihen.

Kasvatusty0 on lisdantynyt koulussa: ennen kotona huolehdittiin asioista, mitka ovat
nyt jaéneet koulun tehtavaksi. Arkipéivan tavat, kuten tervehtiminen, kiittdminen ja
muut itsestddnselvyydet joudutaan opettamaan lapsille. Samoin ruokailutapoihin,
joihin aikaisemmin on panostettu enemmén kotona, joudutaan k&yttdmaan paljon

aikaa. Pirkko pitaa kuitenkin tarkeand, ettd ndma tavat opitaan jo ala-asteikéisena.

Pirkon mielestd nykyajan lapset ovat saaneet niin paljon aineellista hyvaa, etteivat he
innostu endd mistdén, vaan ovat tyytyméttomia. Vanhemmat ovat menneet néiden

“herran terttujen” mukaan ja antaneet aina periksi. Sitten koulussa tulee vertaisryh-
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massd ongelmia, kun toiset oppilaat eivat anna periksi, vaikka kuinka Kkiukuttelisi.
Pirkko on huomannut vanhempien voimattomuuden toteuttaa yhteisia nakemyksia

lapsen suhteen.

Pirkko nékee kasvattamisen eldmisend ja toimimisena oppilaiden kanssa. Kasvatta-
minen ei ole tiettyjen asioiden opettelemista, vaan erilaisissa tilanteissa toimimista ja
erilaisten asioiden ratkaisemista ndiden tilanteiden kautta. Han nayttad omalla esi-
merkillaan, kuinka toimitaan: esimerkiksi ojentaessaan oppilaille paperin han sanoo,
ettd "ole hyva”. Kasvattamisessa Pirkko nékee tarkedaksi sen, ettd oppilaat tuntisivat
omat vahvuutensa ja heikkoutensa ja olisivat sovussa ndiden luonteenpiirteidensa
kanssa. Lisdksi oppilaiden tulisi hallita kaytostavat, tulla toimeen toisten kanssa seka
pystya ratkaisemaan ongelmia. Kasvatus on Pirkon mielestd erittdin tarke&a, jotta
lapsi osaisi toimia ryhmadssa ja saisi luokassa kavereita. Lapsen tulee kokea kuulu-
vansa ryhméén ja tuntea olonsa siind hyvéksi ja turvalliseksi, silloin oppiminenkin

sujuu.

Jotenkin se ryhman muodostaminen on minusta tosi tarkeda, ettéd saat luokasta
semmoisen ryhman, mika toimii ja etta ne lapset tukis toisiaan. Se on se ryhméahenki

minusta se tarkee...”
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3.1.2 Kasvatusvastuu

KAISA

Padvastuu lapsen kasvattamisesta tulisi olla kodilla: lapsen I&heisimmat aikuiset ovat
kuitenkin hanen vanhempansa, huoltajansa ja holhoojansa. Koululle on siirtynyt ko-
dille kuluvaa kasvatusvastuuta ihan perusasioissa. Koululta odotetaan kodin kasva-
tusvastuulle kuuluvien asioiden hoitamista, ja koulua jopa arvostellaan kasvattamisen
laiminlyOmisesta. ’Et liian paljon nykyd&n menee siihen, etta tulee se, etta koulussa
ei ole kasvatettu ja koulussa ei ole opetettu, ja ettd koulussa ei ole sanottu semmoisia
perusasioita, mista vastuu on kodilla.”” Koulu ei saisi sanella (ottaa kodin vastuuta),

vaan koulun tehtéva on tukea kodin antamaa kasvatuspohjaa.

Opettajalla on oma vastuunsa kasvattamisesta ja paljon muustakin. Opettajalle itsel-
leen pitdisi olla selvad, mika on oikein ja miké on vaarin. Lahtokohtaisesti muutkin
nédkemykset saattavat olla oikeita ja asioita voidaan tehdd monella tavalla. Kaisan
mielestd kasvatusvastuussa tarkeintd on pyrkimys ohjata oppilasta eteenpéin. Onnis-
tuakseen opettajan taytyy olla selvilla lapsen sen hetkisesta tilanteesta. Lapsen oh-
jaaminen on lapsen tukemista ja vanhemmat tulisi saada ymmartamaan, etta kyseessa

ei ole kodin arvostelu.

Kaisalla on mielestdén herkkyytta tarttua oppilaan asioihin. Kasvatusvastuu nakyy
myos siind, ettd uskaltaa tarttua asioihin. Kaisa ottaa yhteytta kotiin, johon hénella
on velvollisuus ’ettd otat yhteytta jonnekin tonne muualle, sosiaalipuolelle tai ter-
veydenhoitopuolelle, niin kylla siiné tulee miettineeksi sitd, mitd mind olenkaan te-
kemassa. Olenko menemassa, hyppiméassa sen perheen varpaille tai menemassa asi-

oiden edelle?”

Kasvatusvastuu ei ndy ainoastaan ongelmatilanteissa, vaan my6s hyvissa asioissa.
Yhteistyd ja yhteyden otto eivét saa rajoittua pelkéstdédn ongelmatilanteisiin, vaan

myos tavallisissa asioissa ja onnistumisten myota tulisi olla yhteydessa kotiin.
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PAIVI

Nuorempana Pdivi ajatteli, ettd ilman muuta kasvatusvastuu on kodilla. Han on ha-
vainnut, ettd kasvatusvastuuta on lainsaadannonkin myota pikku hiljaa siirretty kou-
lulle. Paivin ndkemys on ty0vuosien my0otd muuttunut siten, ettd hanen on otettava
omissa rajoissaan vastuu lapsesta, jos vanhemmat eivat pysty siihen. Han painottaa

nimenomaan tilannetta, jossa vanhemmat eivét pysty kantamaan kasvatusvastuuta.

Paivi ndkee kasvatusvastuun kokonaisuutena, jossa lapsi on keskipisteend. Han sanoo
olevansa tietoinen, ettd nakemys poikkeaa koulunsa muiden opettajien nakemykses-
td. Paivin mielestd oppilas on yhteinen lapsi, jonka parhaaksi toimitaan yhdessé.
Vanhempien vartissa saattaa kdyda niin, ett sielld puhutaan vanhempien omista
murheista. Tat4 Paivi ei pane pahakseen, vaikka myontaakin vasyvéansa vanhempien

varttiviikoilla.

’Jos vanhemmilla on kauheen paha olo, niin totta kai se nakyy siin& lapsenkin arjes-
sa ja elaméassa...Kyl ma tavallaan autan sité lasta, kun ma kuulen sen kokonaisuu-
den, mita se todellisuus siella kotona on. Onhan se rankkaa. Ma oon kylla ollu van-

hempien varttien jalkeen ihan puhki.”

Paivi menee vield pidemmalle sanoessaan oppilasta méaratylla lailla omaksi lapsek-
seen, koska han on oppilaan kanssa niin paljon pdivassd. Taméa varmuus on tullut

myo6s tyovuosien myota.

Paivin mielestd ongelmiin pitéisi puuttua mahdollisimman varhain, vaikka asia saat-
taa vaikuttaa véhadpatoisiltd. Usein kuitenkin hyssytelldan™ liian kauan ja tilanteet
paasevat liian pitkalle. Varhainen puuttuminen tuo toivottavasti saastéa myos yhteis-
kunnan kuluissa. Paivi myontaa, ettéd on tilanteita, joissa hén on tuntenut itsensé neu-
vottomaksi. ”Et m& ndan sen jo tassa vaiheessa, vaajaamattomasti ma epailen, etta

se joutuu esimerkiks linnaan.”

Paivi vie oppilaan asioita mielestddn melko herkésti oppilashuoltotydryhmaan kes-
kusteltavaksi. Koululla on kaytanto, jossa aina pyydetddn huoltajat mukaan, kun op-
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pilaan asioita késitellddn oppilashuoltotydoryhméssa. Vanhemmat tulevat yleensa
mielelldan, vaikka yhteisymmarrysta ei aina 16ydy. Péivi kokee hyvéksi, etta asioista
puhutaan avoimesti. ... ettd se ei 00 semmosta kun ennen vanhaan, kun musta tun-

tuu, ettd tavallaan vanhempien selén takana puhuttiin.”

Paivi kertoo, ettd opettajana joutuu joskus kasvattamaan vanhempiakin. ’Esimerkiks
sanoon, koska lapset pitdd panna nukkumaan, ei sen kummempaa! Ihan tdmmosia
yksinkertasempia juttuja. Taikka, etté se ei saa pelata pleikkarilla yomyohaan taikka

kattoo viimeseks jotain kauheeta murhaleffaa telkasta.”

Kiireiset ja paineiset vanhemmat péasevét helpommalla”, kun kotona tehdaan niin
kuin lapset sanovat. Lapset paattavéat asioista kotona, eika heill& ole rajoja, jotka mo-
nelle tulevat ensimmaéisen kerran vastaan koulussa. Vanhemmista opettaja kuitenkin
toteaa, ettd he kylla yrittdvat parhaansa. ... mutta kenties ne tilanteet, olosuhteet

ovat niin vaikeet, etta se laps jaa jotenkin jalkoihin ja karsii.”

ERKKI

Erkin mielestd padasiallinen kasvatusvastuu kuuluu vanhemmille; laitosten, kuten
koulun, paivakodin ja perhepaivahoidon tehtavéné on tukea kodin kasvatusvastuuta.
Opettajan tehtdva ei ole mennd neuvomaan Kotia, jos koti ei pysty huolehtimaan vas-
tuustaan. Hanen mielestdén opettajia parempia ammattilaisia kasvatuskysymyksissa

ovat esimerkiksi kouluterveydenhoitajat ja muut ammattihenkil6t.

Erkki nékee, ettd kasvatusvastuu on siirtynyt koululle yhd enemman. Hén harmitte-
lee, ettd monessa kodissa tapojen opettaminen on unohdettu kokonaan ja aiemmin oli

paremmin, puhumattakaan hanen omista kouluajoistaan.

Erkki kertoo, ettd vanhempien illoissa sovitaan luokan yhteisisté linjoista ja sdédnndis-
ta. Opettajan tehtavéksi jaa katsoa, ettd sopimuksia noudatetaan, ja ettd tehtavat tule-

vat tehdyiksi. Kéytdnnon esimerkkind Erkki kertoo vanhempien miettineen, milla
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luokan huonoa yhteishenked voitaisiin nostaa. Huono luokkahenki nakyi mm. Kiu-

saamisena ja suvaitsemattomuutena erilaisuutta kohtaan.

”...esimerkiksi pyrittiin jarjestamaan isompia vaikkapa jonkun syntyméapaivajuhlat.
Just niin, ettd ne sais tutustua toisiinsa, ja pystys tota niin henkea nostamaan siina...

On nakynyt, ettd luokkahenki on parantunut.”

JUSSI

Ensisijainen kasvatusvastuu Jussin mielestd on ehdottomasti oppilaiden vanhemmilla
ja toissijaisesti koululla. Koulun, tai yksittaisen opettajankaan ei pida ottaa ensisijais-
ta vastuuta. Jos vanhemmat eivét kykene tai halua ottaa vastuuta, jonkun se kuitenkin
on otettava. Jussi on eri mielté lehtikirjoituksista, joissa koululta vaaditaan enemmaén
kasvatusvastuun ottamista. Omassa tydsséddn han ei ole kokenut joutuneensa tallai-

seen tilanteeseen.

Opettajalla on oma vastuunsa, joka on melko suuri. Jo opettajan ammattiin ryhtyes-
séan hén tiesi, etta siihen kuuluu paljon vastuun ottamista. Opettajalla pitaa olla aja-
tus siit4, mitd ja miten opettaa ja kasvattaa. Jondonmukaisuus on tarkeaa eli ei voi
toimia ristiriidassa oman opetuksensa kanssa. Pienelld paikkakunnalla sellainen tulisi
heti tietoon. Vapaa-aikana Jussi voi toimia ja puuttua asioihin kasvattajana, mutta ei

opettajana.

’Mé& oon alun pitéen tienny, etta sitd (vastuuta) pitéa ottaa eikd oo semmosta tullu,

ett ois joutunu omasta mielestaan siita liikkaa ottamaan.”
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JOHANNA

Aluksi Johanna totesi, ettei ole lainkaan aiemmin miettinyt kasvatusvastuuta. Haas-
tattelun kuluessa Johanna alkoi kuitenkin prosessoida kasvatusvastuuseen liittyvia
seikkoja.

Johannan mielesta kaikilla aikuisilla on vastuu kohtaamistaan lapsista. Kasvatusvas-
tuu on kommunikointia lapsen kanssa olevien aikuisten kanssa, jossa keskeiselld si-
jalla on lapsen nykyhetki ja tulevaisuus. Kasvatuksen ja kasvatusvastuun tavoitteena

on oppiminen, miten yhteiskunnassa toimitaan.

Vanhemmilla on ensisijainen vastuu lasten kasvatuksesta ja opettajan vastuu saattaa
olla toisella sijalla. ’Koska eihan se opettaja voi ottaa vastuuta siité lapsesta, jonka
se nakee ehka 3-6 tuntia paivassa. Sehan on kuitenkin, lapsi kaiken muun ajanhan se
on vanhempiensa vastuulla. Sillei onhan se koko 24 tuntia, niin kun, se on enemman
vanhempiensa kanssa tekemisessa. Koulup&ivid on vuodessa 198 tai jotain sinnepain
ja vuojessa on paivia taas 360 tai enemmankin. Eihan se opettaja ole kuin murto-

osan sen lapsen kanssa tekemisessa.”

Vanhempien tukena kasvattamisessa ovat mahdollisesti isovanhemmat ja ystavét.
Johanna voisi kuvitella, ettd vuosien saatossa hénelle tulee kyky havaita, jos jonkun

oppilaan asiat eivét ole kunnossa.

Opettajan tulee huolehtia, ettd oppilaalla on hyva olla koulussa, joka ei merkitse valt-
tdmétta samaa kuin hauskanpito. Opettajan tulee pyrkid hyvaksyméaan oppilas sellai-
sena kuin han on, ja 16ytaa hanelle onnistumisen kokemuksia. Johanna nakee oppi-
laan tukemisen ja hyvén itsetunnon kehittymisen tarkeina asioina opettajan vastuun
kannalta. Opettajan vastuu nékyy esimerkiksi siiné ettd, oppilaat tekevat tehtdvansa.
Sitd kautta opettaja kasvattaa oppilasta omaan vastuun ottamiseen. Oppilaan omaan
vastuuseen kuuluu velvollisuuksista huolehtiminen ja vastuu omien laiminlydntien
seurauksista. Johanna pitééa tarkeana, etta oppilaalle kehittyisi ymmarrys, miksi asioi-
ta pitdd tehdd. H&nen mielestddn jokaisen pitdd vastata itsestddn jossain vaiheessa

elaméaansa.
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TAPANI

Padsaantoisesti kasvatusvastuu on Tapanin mukaan oppilaan vanhemmilla. Han né-
kee vastuun lapsesta kokonaisvaltaisena. Tapani kuvaa omaa vastuutaan siten, etté se
on hénen vastuuta oppilaasta ja hanen hyvinvoinnistaan siné aikana kun oppilas on
koulussa. Vanhempien tulee voida luottaa opettajaan lapsen ollessa koulussa. Han
nakee, ettd vanhempi on tavallaan luovuttanut vastuun opettajalle siksi aikaa. Par-
haimmillaan opettajan vastuu ja huolenpito kantavat hedelmaa pitkan ajan p&&han. Se
nakyy mm. kontakteina entisiin oppilaisiin.

Tapani auttaa mielelladn vanhempia kaytdnnon asioissa, pulmatilanteissa ja rohkai-
see keskustelemaan. ”’Ne on usein semmosessa tilanteessa, ettd kun vanhemmilla on
jotenkin ajatus hukassa tai keinot lopussa. Mitd ma teen tdman meijan lapsen kans-
sa. Miten ma saan sen kaymaan koulua tai tekemaan laksyt tai kayttaytymaan muita

kohtaan paremmin. Et sitten yhdess&a pohditaan niita keinoja.”

Tapani sanoo joskus kokeneensa, etta vastuu on siirtynyt liikaa koululle, kun oppi-
laan huoltaja ei jaksa tai pysty huolehtimaan lapsestaan. Han haluaa vetaa rajan oppi-
laan ja vanhempien auttamisen vélilla. Opettajat ovat hyvin pitkalle tietoisia perheen
kokonaistilanteista, etenkin jos perheissd on ongelmia. Nykyaan ongelmia ei myos-
kaan piilotella ja havetd. Tapani toteaa, ettd opettaja koetaan usein “uskotuksi mie-
heksi tai naiseksi”, jolle voi kertoa asioita. Opettajaan luottaminen tulee osittain viran
myotd, koska opettajaa sitoo vaitiolovelvollisuus. Suurin osa vanhemmista kay van-
hempien illoissa ja hoitaa rutiiniluontoisesti yhteiset velvoitteet ja ilmoitusluontoiset
asiat. Vain hyvin pieni osa vanhemmista ottaa aktiivisesti yhteytta opettajaan.

Tapania hairitsee nyky-yhteiskunnassa se, etta vastuuta haetaan oman itsen ulkopuo-
lelta. T&han liittyy syyllisten hakeminen, varsinkin silloin, kun joku asia on mennyt
pieleen. Usein suorastaan kysytaan, ettd miksi yhteiskunta ja koulu eivét vastaa asi-
oista. Vanhemmat oppivat luottamaan, ettd kylla koulu huolehtii, jos he itse jattavat

velvollisuutensa tekematta.
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“Talviurheilua kun harrastetaan, ei 0o hankittu suksia, eikd oo luistimia ja paljon
ettei kotona koskaan kayda hiihtdmassa eika luistelemassa. Yks viidesluokkalainen
sano, ettd miks taalla ei oo kunnon valinevarastoa, ettad voitas tulla tdnne ja ottaa
kunnon luistimet. Nyt heill& ei oo luistimia. M&a sitten sanoin, ettd miks teill& ei oo

luistimia kotoa.”

PIRKKO

Pirkko nakee kasvatusvastuun asioiden huomioimisena ja tekemisend lapsen kasva-
tuksessa. Hanelle vastuu on sitd, ettd lapsi tulee kasvatettua, ja kasvattajan tehtaviin
kuuluvat tapojen ja tiedon siirtdminen lapsille. Periaatteessa hanen mielestdan kasva-

tusvastuu on yhteistd, jossa koti vastaa tietyisté ja koulu tietyista asioista.

Kodin vastuuta on siirtynyt koululle ja péivakodeille. ’Vanhemmatkin saattaa ihan
suoraan sanoa, etta eikd koulu hoida tata, miksei koulu tee mitdéan, semmosista asi-

oista, mitkd mina aattelen, etta ne kasvatetaan kotona.”

Pirkko katsoo, etté oppilas, riippumatta millainen hén, siirtyy aina opettajan vastuulle
tullessaan luokkaan. Opettajalle riittdd, kun han tekee parhaansa oppilaan kasvatta-
misessa. Silti hdnesta usein tuntuu, ettd se on enemman kuin mihin omat voimavarat

ja resurssit riittavat.

Ala-asteen opettajille on tyypillistd heidan itsensd mukaan ns. ”jumalakompleksi”.
’Se lapsi tullee siihen ja mun pitas kaikki sen lapsen ongelmat ratkasta ja kasvattaa
se ja nain, etta helposti ottaa semmosen, ettd ma niinku kasvatan tan lapsen. Ja sita
tutkii, mik& siind on, mité silla on vahvuuksia, missa se tarttee tukee, kun kaikki yrit-
taa jarjestaa sille lapselle, ettd mita ikin sen lapsen kasvatuksesta puuttuu, niin mi-
na sen yrittaisin muka itse tehda™. Pirkko toteaakin, etté ei ole ihme, etté téllaisesta

ajattelutavasta seurauksena voi olla riittamattémyyden tunne.
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3.2 AINEISTON TULKINTA

Aineiston tulkinnassa otamme etéisyytta opettajien haastattelupuheisiin. Tulkintaosa
rakentuu siten, ettd teoria ja oma tulkinta vuorottelevat — yleensd oma tulkinta on
teoreettisen johdantotekstin jalkeen. Teoreettinen johdantoteksti on sijoitettu ennen
omaa tulkintaa lukemisen ja aihealueen ymmartamisen helpottamiseksi. Laajemmas-
sa teoriaosuudessa kaydaan vuoropuhelua oman tulkinnan suhteen ja tarkastellaan
asioita laajemmin. Teoriatekstiin on sijoitettu jonkin verran myds omaa tulkintateks-

tia.

Tutkimuksemme tulkinta koostuu kolmesta osasta. Ensimmaéisessa osiossa kasitte-
lemme kasvatusta ja opetusta, toisessa kasvatusvastuuta ja kolmannessa opettajien

suhdetta vanhempiin.

3.2.1 Kasvatus ja opetus

”Ihminen voi tulla ihmiseksi vain kasvatuksen avulla” (Kant, Puolimatkan 1991, 19
mukaan) — lausuma kuvaa jotain olennaista kasvatuksen luonteesta. Siitd huolimatta
kasvatuksen tai oikeastaan hyvén kasvatuksen késitteelle ei ole yleispatevad méaéri-
telmé&a tai ainakaan yksimielisyytta sisallostd. Kasvatusta voidaan lahestyé erilaisista
nakokulmista, esimerkiksi kasvatusfilosofisesta tai kehityspsykologisesta nakokul-
masta. Puolimatka (1999, 23) pitda kasvatusta toimintana, joka "edistdé arvokkaiden
valmiuksien kehittymista kayttden menetelmid, jotka kunnioittavat kasvatettavan

ihmisarvoa.”

Kasvatus voidaan ndhda kasvamaan saattamisena, kasvavan itsekasvamisena ilman
auktoriteettia (Suoranta 1997, 34). Puolimatka (1999) kritisoi tat4 ndkemysta perus-
tellen, ettd ilman ohjaavaa kasvatussuhdetta ihmisen kasvu olisi viettien ja vaistojen
séateleméa. Edelleen hén jatkaa, ettd nakdkulmaerossa on kyse siitd, millaisena ih-
minen ensisijaisesti ndhdaan: viettien ohjaamana vai arvotietoisuuden hallitsemana

olentona. (Puolimatka 1999, 15-16.) Edellisten kasvatusndkemysten kompromissina
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voidaan pitdd Varrin (2000, 139) ajatusrakennelmaa, jonka mukaan kasvatukseen

kuuluu seké kasvamaan saattaminen etta ohjauksellinen kasvatussuhde.

Jos kasvamaan saattaminen ymmarretdan lapsen itsekasvamisena, itsesadtelyyn pe-
rustuvana ja riittdvana kasvatuksen siséltond, tuntuu se kovin idealistiselta (Puoli-
matka 1991, 15-20). Nykymaailmassa kasvattajia on riittdmiin, vaikka puhuttaessa
kasvatuksesta ajatus yleensa ohjautuu kotiin ja kouluun. Naiden lisaksi lapsiin vai-
kuttavat oheiskasvattajat, joita ei pida aliarvioida, silla niin suuri on niiden kasvatuk-
sellinen mahti. Naill& kasvattajilla tarkoitamme, kuten arvata saattaa, mm. mediaa ja
viihdeteollisuutta. Kirjoittaessamme kasvatuksesta tarkoitamme tassé tutkimuksessa
kotia ja koulua. Vdistamatta tulee myos mieleen, etta kédyttdessaan tarkoituksellisesti
samojakin kasitteitd tutkijat antavat niille eri merkityksid. Kasvamaan saattamisen
kasite vaikuttaa juuri tallaiselta. Kuten Eero Ropo toteaa Pisa-tutkimusten tulosten
tulkintaan viitaten totuuden ja politiikan suhteesta: "Télle ajalle on tyypillista se, etta

jokainen vetédd omat johtopaatoksensa.” (Aamulehden haastattelussa 20.3.2005).

Joka tapauksessa kasvatus nédhddan toimintana, jossa kasvattajalla taytyy olla nake-
mys kasvatuksen paamaéarista (Moilanen 1996, 46). Nakemys hyvan elamén edelly-
tyksista luo puitteet kasvatustoiminnalle. Kasvatuksen tehtdvéna on parantaa kasva-
tettavan kehitysmahdollisuuksia tarjoten arvokkaita kokemuksia. (Puolimatka 1999,
24-25.) Yleisesti hyvaksyttyind kasvatuksen padmaarind pidetadn kasvatettavan

identiteetin rakentamista, sosialisaatiota ja sivistysta (Atjonen 2004, 19).

Kasvatuksen merkitys madrittyy aina suhteessa aikaan, paikkaan ja kulttuuriin (Atjo-
nen 2004, 18; ks. myos Varri 2000a). Siten esimerkiksi suomalainen koulu vuonna
2005 oppilaan kasvupaikkana ei ole irrallaan muusta yhteiskunnasta, vaikka koulua
kritisoidaan osin aiheellisesti eristaytyneisyydesta (Valijarvi 2000, 160). Opettajan
tehtédvan reunaehdot tulevat koulun ja opetussuunnitelman myo6ta, jossa kasvatuksen
taustalla vaikuttavat arvot. Opettaja edustaa yhteiskunnan ja koulun antamaa kasva-

tusideologiaa, vaikka hdnen omat arvonsa saattaisivat niista poiketa.
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3.2.1.1 Kasvattamisen merkitys

Ihmisyyteen kasvattaminen ndhdaan tutkimuksessamme kasvatuksen yleisend paa-
méaérand, johon monet koulun kasvatustehtdvét ja kdyténteet tahtaavat. Pyrkimys
hyvaan heijastuu lahes kaikkien haastateltavien puheista. Kaikki haastatellut opettajat
tuovat esiin toisten huomioimisen ja kunnioittamisen tarkeyden. Kasvattaminen on
heille elaméan opettamista. Opettajat haluavat antaa oppilaille kasvattavia kokemuk-

sia, joissa oppilaat voivat kokea esimerkiksi vuorovaikutusta toistensa kanssa.

Osa haastatelluista korostaa oppilaan oman ajattelun kehittymistd. N&iden opettajien
mielesta on tarkeaa, ettd oppilas kykenee tekemaan ratkaisuja oman harkintansa kaut-

ta. Kasvattamisen yhtend padmaaréna on oppilaan kasvu omaan vastuuseen.

Yksi opettajista mainitsee oppilaan itsetuntemuksen ja itsehallinnan kehittymisen.
Niiden lisdksi tarkeaa olisi, ettd oppilas olisi tasapainossa omien heikkouksiensa ja

vahvuuksiensa suhteen.

Meille yllatyksena kaksi opettajaa tuo esiin, ettd kasvattaminen on heille ei-tietoista
toimintaa. Paradoksaalista on, ettd hyvé kasvattaja tiedostaa, mita tekee kasvatetta-
valleen, ja miksi. Opettaja on ammattikasvattaja, jonka tulisi olla tietoinen omasta
toiminnastaan. Tulkitsemme opettajien ei-tietoisuuden siten, ettd kenties se ndin on-
kin tyotansa aloittavalla opettajalla. Toisen opettajan kohdalla tulkitsemme asian
siten, ettd han tarkoittaa ei-tietoisella toiminnalla intuitiivista toimintaa, joka on osa

opettajan tyon arkipdivaa ja parhaimmillaan arvokas osa ammattitaitoa.

Arvot ja eettisyys. Kasvatuksen ja opetuksen taustalla vaikuttavat arvot, jotka na-
kyvat koulun erilaisissa kayténteissa. Opettaja joutuu kaytdnnon tydssa tekemaan
valintoja opetuksen p&damaéarista ja tavoitteista. Valintojen taustalla ovat aina opetta-
jan omaksumat arvot, tiedostettuina tai tiedostamattomina. (Tirri 1998, 10.) Suomes-
sa koululainsdadantd ja valtakunnallinen opetussuunnitelma maarittavat opetuksen
perusarvot. Perusopetuslain (628/1998) 2 §:n mukaan “opetuksen tavoitteena on tu-
kea oppilaiden kasvua ihmisyyteen, eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyy-
teen sekd antaa heille eldmassa tarvittavia tietoja ja taitoja.” Perusopetuslaki edellyt-
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t44 opetukselta sivistystehtdvaa ja tasa-arvon edistdmistd yhteiskunnassa. Valtakun-
nallinen opetussuunnitelma velvoittaa opetuksen perustana olevien arvojen tarkenta-
mista kunta-, alue- tai koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa. Valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa perusopetuksen arvopohjaksi esitetdan luettelomaisesti ihmis-
oikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja ympariston elinkel-
poisuuden sailyttdminen sek& monikulttuurisuuden hyvaksyminen. (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2004, 10, 14.)

Opettajan tyo edellyttdd, ettd han toimii ndiden arvoulottuvuuksien pohjalta. Kéytén-
ndssa opettajan sitoutuminen on paljolti hénesta itsestaan kiinni. Annetut opetuksen
perusarvot ja opettajan omat arvot konkretisoituvat opettajan tydssa. Opettajan ty0ssé
tarvitaan eettisen ja kokonaisvaltaisen kasvattajan ominaisuuksia. (Syrjala 1998, 30—
32; Tahvanainen 2001, 287.) Eettisyydessé ilmenee opettajan rooli arvokasvattajana
(Skinnari 2002, 203). Uusikyla (1999, 27-28) edellyttdd opettajalta yhd enemmén
arvotajua nykyisessé kovien arvojen maailmassa. Toisaalta opettajan tydtodellisuus
on ristiriitainen, sill& yhtenaiskulttuurin aika ja sen suoma arvopohja on pirstoutunut
(Atjonen 2004, 13-14).

Puhuessaan ihmisyyteen kasvattamisesta ja antaessaan sille keskeisen merkityksen
haastatellut opettajat tuovat eettisen nédkokulmansa esiin. Kirjallisuudessa nahdaan
eettinen kasvatus keskeisend osana opettajan tyotd. Eettisen kasvatuksen siséllollisia
paamaaria ovat arvojen ja normien siirtdminen, oppilaan omien arvojen selkiyttami-
nen ja kyky ndhdé ja ratkaista kohtaamiaan eettisia ongelmatilanteita (Rasanen 1994,
182-185; Atjonen 2004, 155-158.) Erityisesti kysymys arvojen siirtdmisesta puhut-
taa asiantuntijoita. Kriittisyys liittyy indoktrinaation kasitteeseen, joka hyvin pelkis-
tetysti ilmaistuna on sukua aivopesulle, joskaan ei yhta totalitadrinen (Puolimatka
1997). My0Os Launonen painottaa, ettd eettinen kasvatus on erotettava indoktrinaa-
tiosta ja niiden erot 16ytyvét verrattaessa siséllon, tarkoituksen, menetelmén ja kont-
rollointitapojen suhdetta (Launonen 2000, 38).

Ihmisyys ja hyva elama. Ihmisyys liittyy myds laheisesti kysymykseen hyvésta ela-
masté. Haastattelemiemme opettajien pyrkimystd hyvaan lahestymme hyvan elaman
kuvauksen kautta. Paradoksaalista on, ettd emme voi saada sitd kasitteellisesti hal-
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tuumme. Olemmekin eldmén mysteereiden &érelld, kysymysten, joita filosofit Aristo-

teleesta alkaen ovat pohtineet.

Avristoteles néki hyvén eldamén kriteerit ennalta asetettuina, ja hyva eldméa oli sen mu-
kaan saavutettavissa tiettyja hyveitd noudattamalla. Aristoteleen ndkemysta luon-
nehditaan objektiiviseksi. Toista, subjektiivista ndkokulmaa edustaa kasitys, jossa
hyva eldma toteutuu, kun se koetaan sellaiseksi. Tarpeiden tyydytys luonnehtii kol-

matta, myds subjektiivista ndkemysté hyvasté elamésta. (Suoranta 1997, 76-77.)

Kasvattajalla on oltava nakemys hyvastd, vaikkei han itsek&én tiedd, mita se lopulta
on. Tahan kuuluu kasvatettavan maailmasuhteen avartuminen, elaman taidon paran-
tuminen, kasvatettavan vastuuseen kasvu ja itsendistyminen. (Varri 2000b, 136.) Hy-
van koulutuksen liséksi kasvatettava yksilo halutaan nahda kehittyvan ajattelevaksi ja
vastuulliseksi ihmiseksi, jopa kasvattajaansa “viisaammaksi” (Aaltola 1996, 48).
Maailmasuhteen avartumisella ymmarramme tarkoitettavan juuri ihmisen sivistymis-

té, jota haastateltavamme opettajat eivat korostaneet.

Tapakasvatus. Haastatellut opettajat nakevét kasvattamisen pitkalti tapakasvatukse-
na, jossa korostuu ennen kaikkea arkitapojen omaksuminen. Néilla he tarkoittavat
esimerkiksi tervehtimistd, kiittdmistd, ruokailutapoja ja kasien pesemista. Moraalinen
ulottuvuus nékyy opettajien puheessa hyvien tapojen arvostamisesta ja toisen ihmi-
sen huomioimisesta. Opettajat ovat huolissaan itsekeskeisyydestd, joka tuntuu heidén

mielestaan lisdantyneen oppilaissa.

’Toinen mika on, se on mind itse ja muut sitten unohdetaan.” (Erkki)

... oman vuoron odottaminen ja puheenvuoron pyytaminen ja semmonen, ettd mal-

tetaan. Ettei aina mina ensiks.” (Jussi)

Hyvét tavat ovat kulttuurisidonnaisia, joiden tarkoituksena on yhteisén koossapysy-
minen ja jarjestyksen séilyttdminen. Tastd ndkokulmasta hyvét tavat luovat jatku-
vuutta, mutta niilld saattaa olla my®6s eriarvoisuutta korostavia vaikutuksia. Koulujen

tapakasvatuksessa nédkyy moraalinen ulottuvuus, jossa keskeistd on toisen kunnioit-
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taminen. Tapoja omaksutaan harjoittelemalla ja elamalla hyvien tapojen mukaan.
Toisaalta sovitut kayttaytymismallit toimivat opettajille vallan ja hallinnan keinoina.
Opettajan tehtdvé tapakasvattajana on opastaa hyviin tapoihin ja antaa palautetta op-
pilaiden kayttaytymisestd. Palautteen annossa opettajan oma tahdikkuus tulee esiin,
silld hyvien tapojen sisdistdmisen motiivi ei voi olla opettajan kontrolli. (Moilanen
2004, 448-449, 452.)

Kasvatus valineend. Osalle haastatelluista opettajista kasvatus ndyttaytyy toisaalta
vélineend, joka palvelee jotain muuta, tarkedmpéa paamadraa. Heidadn mielestédan
kasvatus luo pohjan opetustydlle ja ylipdatdnsa mahdollistaa opettamisen. Tulkit-
semme tamaén siten, ettd talldin opettaja nakee opetustydn ensisijaisena, jossa kasvat-
taminen palvelee opettajan opetuksellisia pddmaarié ja jossa oppilaan sisdinen kasvu
on toissijainen. Varrin (2000a, 148) mukaan opettajan omaksuessa kasvatustehtévén-
s& annettuina, ne muuttuvat normeiksi ja dogmeiksi, jolloin oppilasta kasvatetaan

jotain muuta kuin hanté itsedan varten.

Sosialisaatio. Tutkimuksemme monet opettajat toteavat, ettd kasvatuksen padmaara-
né on saada aikaan yhteiskuntakelpoisia ihmisid. Nayttaa silta, ettd opettajille kasvat-
taminen tapahtuu yhteiskunnan ehdoilla ja oppilas nahdaén tulevana aikuisena, joka
tulee sopeuttaa yhteiskuntaan. Talléin kasvatus voidaan ndhdd yhteiskuntakeskeises-
t4 ndkokulmasta, jolloin yhteiskunnan arvostamat arvot siirretddn kasvatettaviin.
(Puolimatka 1995, 84.) Kasvattaminen koulussa t&htaa siis tulevaisuuteen, eika tahan
hetkeen oteta kantaa. Tama haastateltujen opettajien ndkemys poikkeaa Puolimatkan
(1995) nakemyksestd, jonka mukaan kasvatuksen on tapahduttava menneisyyteen,
nykyisyyteen ja tulevaisuuteen nojautuen. Kasvatettavalla on oikeus omaan nykyi-
syyteensd, jota ei saa méaarata yhteiskunnalliset tai tulevaisuuden paamaaréat. (Puoli-
matka 1995, 81.)

Huolimatta sosialisaatio-sanan Kielteisestd savysta se on yksi kasvatuksen osa-
alueista. Kasvatus saatetaan virheellisesti ymmartad yksistaan sosialisaationa, jossa
yksilé mukautetaan yhteison tapoihin, kayttaytymismalleihin ja instituutioihin. Huo-
mattava on myds, ettd yksilo saattaa sosiaalistua yhteiskunnassa ei-hyvaksyttyihin
yhteisoihin. (Puolimatka 1999, 146-147.) Varrin (2000a, 152-155) mukaan koulu
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pyrkii sosiaalistamaan yksiloistd hyodyllisia kansalaisia. Koulussa opettaja ei saisi
toimia kuin armeijassa, jossa yksilon subjektiivisuus hévidd. Kasvatukseen kuuluu
”mukauttavan momentin” lisdksi “kriittinen momentti”, jota soveltaen yksilé pystyy
arvioimaan omia ja yhteiskunnan toimintoja. Kasvaakseen Kriittiseksi yhteiskunnan
jaseneksi oppilas tarvitsee tilaa, jossa on sijaa erilaisuudelle ja jossa kasvatuksen

paamaarat eivat ole tiukasti ennalta lukkoon lyotyja. (Aaltola 1996, 55.)

Yhteiskunnan jasenyyteen kasvatus alkaa perheessa. Opettajien toistuvat puheet, etta
kotona ei ole kasvatettu ’perusasioita’ voidaan ymmartéa siten, ettd lapsen varhai-

nen sosiaalistaminen on siirtynyt koululle.

3.2.1.2 Suhde kasvatettavaan

Opettajan ja oppilaan suhdetta opetuksessa voidaan havainnollistaa didaktisen kol-
mion avulla, jonka kérkipisteissa ovat opettaja, oppilas ja oppisiséaltd. Téata kokonai-
suutta tarkastellaan kirjallisuudessa yleensa vain kahden tekijan valisend suhteena,
jolloin kolmas j&& huomioimatta. Vaikka kyseessa on kokonaisuus, sen hahmottami-
nen yhtdaikaisesti kaikkien osapuolten kesken ndyttaa lahes mahdottomalta. Pedago-
gisessa suhteessa tarkastellaan opettajan ja oppilaan vélistd suhdetta. Opetuksessa
suhde ei ole véliton, koska oppiaine on tdman suhteen vélissa. (Kansanen & Meri
1999, 107-112.) Oman tutkimuksemme kannalta pedagoginen suhde talla tavoin
tarkasteltuna ei ole tarkoituksenmukainen, silla pyrimme tarkastelemaan opettajan ja

oppilaan suhdetta ilman oppiaineen vaikutusta.

Tutkimuksessamme opettajien suhde kasvatettavaan eroaa huomattavasti toisistaan
vaihdellen melko etéisestd ldheiseen suhteeseen. Etdiseltd vaikuttavassa suhteessa
opettaja ei aina kommunikoi suoraan oppilaan kanssa. Naissa suhteissa nayttaa puut-

tuvan kasvatettavan ja kasvattajan véliton avoin suhde.

’Mut on sitten yks oppilas, jolle toiset laitto luistimet jalkaan. Kuudennella luokalla
min& ihmettelin, kun sen piti 1&hted hammaslaakariin tunnilta aikaisemmin. Se poika

potki siell& ulkopukukopissa ja heitteli aina valilla kyparaa. Ma kysyin toisilta, etta
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mika nyt on toisilta. Miks se hammaslaakariin meno on niin. Se ei saa luistimia pois

jalasta. Se ei tiennyt, etta niita voi 16ysyttaa niitd nauhoja.” (Erkki)

Opettajat, joiden suhde oppilaaseen vaikuttaa l&heiseltd, myos tietoisesti pyrkivét
luomaan avoimen ja luottamuksellisen suhteen. Opettaja saattaa jopa mieltda oppi-
laan ’omaksi lapsekseen.” Suhde oppilaaseen on samankaltainen kuin vanhempi-

lapsi- suhde.

Suurimmalle osalle haastatelluista opettajista tyon palkitsevuus tulee pitkalti oppi-
laan kehittymisen, oppimisen ja oivaltamisen my6ta. Oppilaan edistyminen antaa
opettajalle voimaa ja motivaatiota jaksaa tydssa. Tamé nakemys opettajan tyon luon-

teesta toistuu tutkimuksissa (Kiviniemi 2000, 75).

Opettajan tydssa on monenlaisia vuorovaikutussuhteita, joissa keskeisintd on kanssa-
kayminen oppilaiden kanssa. Se, miten opettaja suhtautuu oppilaaseen ja hénen kas-
vatukseensa heijastaa opettajan ihmiskésitystd. Wileniuksen (1987) mukaan peruské-
sitys ihmisestd on kasvatustiedon looginen lahtokohta, jonka pohjalle opettaja asettaa

kasvatuksen ihanteensa, padmaaréansa ja kaytannon toimintansa. (Wilenius 1987, 29.)

Opettajan l&heisté ja luottamuksellista suhdetta oppilaaseen voidaan tarkastella dia-
logisen kasvatussuhteen kautta. Dialogista suhdetta luonnehditaan mind-sina-
suhteena, joka aidoimmillaan voi toteutua lapsen ja vanhemman vélilla. Siihen kuu-
luu huolenpitoa, myotatuntoa, vélittdmista ja keskindistd kunnioitusta. Opettajan
suhde oppilaaseen on rooliperustainen ja eroaa lahtokohtaisesti siind mielessa van-
hempi-lapsi-suhteesta. Rooliperustainen kasvatussuhde edellyttdd kasvatusoikeutta,
joka on hankittu koulutuksen, ammattinimikkeen ja tyésuhteen my6ta. Suoritusorien-
taatio luonnehtii tallaista kasvatussuhdetta, johon oppilas tulee oppivelvollisena ja
opettaja asiantuntijana. Opettajan suhde oppilaaseen on myods valtasuhde, jonka
vuoksi dialogisuus ei ole taysin mahdollinen. (Varri 2000a, 102-103, 111, 151).
Burbules (1993, 27, 34-35) taas pitéé dialogista suhdetta vapaaehtoisena seka peda-
gogisena, koska siind persoonat pyrkivat oppimaan toisiltaan ja opettamaan toisiaan.

Tama aspekti nakyy tutkimuksessamme yhden opettajan puheessa:
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... lapset on kanssa aika jannia kasvattajia. Kyl ma oon joutunu monta kertaa...
nekin on tavallaan kasvattanu opettajaa. Koska lapsen maailma on muuttunu koko
ajan, enhan ma valttamatta sillai siind maailmassa aina tajua, missa nyt mennaan.

Kyll& niitten kautta kasvaa ittekkin ja niilta saa aika paljon.”” (Paivi)

Opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhteen Kansanen (1999) nékee asymmetrisena
johtuen opetuksen prosessiluonteesta. Han kuvaa tata prosessia opettamis-opiskelu-
oppimisinteraktioksi, jossa opettaja on laillisesti vastuussa prosessin ohjaamisesta.
Vastuullisena toimimiseen liittyy valtaa ja auktoriteettia. Huomioitavaa on kuitenkin,
ettd asymmetrisyys ei sindllddn estd prosessin demokraattisuuta. (Kansanen 1999,
81-87.)

Né&kemys opettajan vallasta ja auktoriteetista on herattanyt paljon keskustelua. liman
auktoriteettia oppilaan ja opettajan suhde on kaverisuhde, jolloin aikuisuuden merki-
tys jaa oppilaalle epaselvéksi. Puolimatkan (1999) mukaan kasvatus tapahtuu ohja-
uksen ja vapauden valisessa jannitteessd, ja kasvatussuhteeseen kuuluu ohjaukselli-
sen auktoriteetin toiminta. Auktoriteetin tarvetta han perustelee mm. lapsen kypsy-
mattomyydelld. Vallankéyton tulee kuitenkin olla avointa, silld muutoin valtaa péa-
dytdan kayttamaan peitellysti. Peitelty vallankaytt6 on moraalitonta ja sen seurauk-
sena ihmisestd on helpompi manipuloida. Opettaja joutuu tydssaan olemaan seka
tiedollinen ettd ohjaava auktoriteetti. (Puolimatka 1999, 226-227, 234-238.)

... se on nykyajan lapsilla, ettei ne taho totella, ja sitte se, ettéd ne on aina pomoja
joka paikassa. Se on se. Siella luokassa on saatava, ettd kuka on siella se aitikarhu,

kuka on se pomo, joka sanoo, ettd mitenka tehdaan.” (Paivi)

3.2.1.3 Kasvattamisen ja opettamisen suhde opettajan tydssa

Opettajien nakemykset kasvattamisen ja opetuksen suhteesta eroavat toisistaan. Suu-
rin osa opettajista toteaa kasvattamisen ja opetuksen lomittuvan toisiinsa, eivétka he
pida tarpeellisina erottaa niita toisistaan. Yksi opettajista pelkistadad tyonsa kuvaami-

sen tapojen ja asioiden opettamiseksi, jossa kasvattamista on ennen kaikkea tapojen
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opettaminen. Adripaita edustaa opettaja, joka ei edes koe tekevinsa kasvatustyota,

vaan pitéa itseddn aineen opettajana.

Kaikki haastatellut opettajat tuovat esiin, ettd he haluaisivat olla ensisijaisesti opetta-
jia. Nayttéisi silta, ettd opettajat mieltavat tyonsa pitkalti tiedollisten siséltdjen poh-
jalta. Suurin osa opettajista kokee, ettd he joutuvat tekemaan kasvatustyotd opetus-
tyon kustannuksella. Muutama opettaja toteaa kasvattamisen vievan liikaa aikaa

opettamiselta.

Opettajat kuitenkin kokevat kasvattamisen tarkedksi lapsen kasvun ja kehityksen
kannalta. Opettajat, jotka mieltavét opetuksen ja kasvatuksen lomittuvan keskendan
suhtautuvat kasvatustehtdvaan myonteisemmin. N&iden opettajien mielesté perusope-
tuksen tietoaines on niin laaja, ettd kaikkea ei voi kuitenkaan opettaa. Opettavat te-
kevét valinnan, jossa kasvattaminen nostetaan tietoisesti keskeiseen asemaan. Heille
kasvattaminen on kokonaisvaltaista, oppilaan arjessa toimimista. Nama opettajat
myo6s kokevat tyOnsé antoisaksi ja palkitsevaksi, jota he haluavat tehdd, vaikka tyo
onkin henkisesti raskasta.

Opettajan tyota pidemmaén aikaa tehneet (yli 10 vuotta) sanovat aiemmin tehneensa
enemman opetus- kuin kasvatusty6td. Tamé antaa aiheen pohtia, ovatko opettajat
todella opettaneet aiemmin enemmaén. Tyonsa juuri aloittanut opettajahan toteaa, etté
hén nakee tydssddn vain yksittaiset, opetettavat asiat. Tapahtuuko kasvattajuuden
tiedostaminen vasta muutaman tyovuoden jalkeen vai liittyyko tdmé opettajan oletet-
tuihin persoonallisuuden piirteisiin? Jotkut haastateltavat opettajat itsekin ovat sita
mieltd, ettd opettajalla on oltava tiettyja persoonallisuuden piirteitd tydssé onnistumi-

seksi.

Vaikka edelld todettiin opettajan tyon olevan s&dadoksin mééritelty, on opettajuus
huomattavasti moniulotteisempi kasite. Opettajan tyotd kuvaa tietoperustan ohella
autonomia, palveluetiikka ja vastuu. (Eloranta & Virta 2002, 134.) Opettajan ammat-
titaitoon luotetaan ja opettajan tyota ei endd yleisesti nahda tiedon siirtajand vaan

tiedon, oppimisen ja kasvatuksen asiantuntijana (Valijarvi 2000, 161).
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Asiantuntijoiden kirjoitusten ja tutkimustulosten pohjalta padadytaan nékemykseen,
ettd opettaja on kasvattaja, halusi han sité tai ei. (Tahvanainen 2001, 287; Eloranta &
Virta 2002, 144) Kasvatusnakokulman painoarvo néyttaa jopa lisdéntyvan ja opetta-
jaa pidetdan kasvattajana. Kasvattajana toimiessaan oppilaan auttamisaspekti koros-
tuu. (Niemi, Syrjéla ja Viilo 1998, 32-33).

Opettajat, jotka suhtautuvat tyéhonsé kokonaisvaltaisesti ja omakohtaiseen kasva-
tusideologiaan sitoutuneesti, kokevat tyénsa mielekkaaksi. Heille juuri opettajan tyo
on henkilokohtainen valinta. (Syrjaldinen 1990, 285.) Tama tulos on yhteneva oman
tutkimuksemme kanssa. Karin tutkimus (1988, 18) Haavion kasvatusfilosofian poh-
jalta paatyy johtopéaatokseen, ettd opettajan tydssa ei voi erottaa kasvatusta ja opetus-
ta toisistaan. Haavio (1949) puhuu opettajapersoonan kaksoisasenteesta eli opetus-
voittoisesta ja kasvatusvoittoisesta asenteesta. Kumpikaan puoli ei saisi olla yksin&an
lilan hallitseva, vaan opettajan persoonallisuudessa tulisi kummankin puolen yhtya.
(Haavio 1949, 16-18.) Edellisen jaottelun pohjalta on myéhemmin tarkennettu ope-
tus- ja kasvatusvoittoisen orientaation sisaltod. Kasvatusvoittoinen opettaja pyrkii
kasvattamaan oppilaastaan ystavallisen ja omiin kykyihinsa luottavan oppilaan, joka
tulee hyvin toimeen erilaisten ihmisten kanssa. Opetusvoittoinen opettaja puolestaan
pyrkii kasvattamaan oppilaastaan ongelmanratkaisukykyisen, johdonmukaisesti ja
kriittisesti ajattelevan oppilaan, joka hallitsee erilaiset tiedot ja taidot. (Kari 1996,
68-70.)

Kasvattaminen ja opettaminen merkitsevat molemmat toimintaa ja tekoja. Ne ovat
molemmat pitké&kestoisia, oppilasta kasvamaan tai oppimaan saattavia prosesseja
(Atjonen 2004, 19-20.) Uljensin (1997) mukaan jokainen opetuksellinen teko on
samalla myds kasvatuksellinen teko, ja kasvatus toteutuu yleensa opetuksen kautta.
Jos suhdetta halutaan vielé tarkentaa, voidaan ajatella, ettd opettaminen tahtaa oppi-
misen tehostamiseen ja kasvattaminen yksilon identiteetin kehitykseen. (Uljens 1997,
51) Siljanderin (2002, 50-51) mukaan opetuksella on tietoinen pedagoginen tavoit-
teen asettelu oppilaan oppimiseksi. Né&ité tavoitteita haastateltavamme opettaja kuvaa

seuraavasti:
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“Tietysti siind on ne tavotteet silla tavalla selekeasti koulussa, etta etukateen mieti-
taan, mitka ne tavoitteet on ja miten ne toteutetaan ja miten niihin pyritdan.” (Tapa-

ni)

Aineenopettajamaisesti orientoitunut haastateltavamme muistuttaa yleista kuvaa ai-
neenopettajien tydhon suuntautumisesta, jossa pédatds valita ammatti perustuu tiet-
tyyn oppiaineeseen. Kasvatukselliset nakokulmat ovat ainakin aluksi taka-alalla.
(Virta, Kaartinen & Eloranta 2001, 127-131; Kiviniemi 2000, 43.) Véitteeseen, ettd
kasvattaminen on tarkeampad kuin opettaminen, suhtautuivat aineenopettajat luo-

kanopettajia kielteisemmin (Atjonen 2004, 157).

Santin (1997, 86) tutkimuksessa opettajat kertovat, etteivat ehdi opettaa, kun aika
menee ongelmallisten oppilaiden kasvattamiseen. Tulos on samansuuntainen omien
tulostemme suhteen. Toisaalta Metson (2004, 174-175) tutkimuksessa opettajien
mielestéd kasvattamiselle ei ole koulussa tarpeeksi aikaa. Opettajat toteavat, ettd oppi-

aineiden sisallét dominoivat kasvatusta.

3.2.1.4 Kasvatustietoisuus

Olemme edelld olevissa teksteissa sivunneet kasvatusta, opettajan toimintaa ja tietoi-
suuden merkitysta siind. Tdma luku pyrkii olemaan yhteenvedon omainen ja tuomaan

kasvatustietoisuuden kasitteellisesti esiin.

Kasvatustietoisuudessa on Tahvanaisen (2001) mukaan kysymys kasvatukseen liitty-
vistd merkityssuhteista, jotka muodostavat osan henkilén maailmankuvasta. Kasva-
tustietoisuus on luonteeltaan prosessinomainen ja jatkuvasti muuttuva. Opettajan
ajattelussa olisi toivottavaa, ettd kasvatustietoisuus alkaisi kehittya koulutuksen aika-
na ja jatkaisi kehitysta positiiviseen suuntaan tydeldmassa. Positiivisuudella tarkoite-
taan tdsséd yhteydesséd merkityssuhteiden tdydentymistd, rikastumista, selkiytymisté,

tdsmentymisté ja laajenemista. (Tahvanainen 2001, 39.)
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Hirsjérvi ja Huttunen (1991, 43) jasentdvat kasvatustietoisuuden sisallon seuraavasti:

1. Kasitykset kasvatuksen tavoitteista ja arvopaamaarista.

2. Kasitykset kasvatuksellisen vuorovaikutuksen ja kasvuvirikkeiden merkityk-

sestd inhimilliselle kasvulle.

— Kasitykset omasta roolista kasvattajana seké késitykset kasvattajana
kehittymisen mahdollisuudesta. Toisin sanoen on kysymys kasvatta-
jan itsetiedostuksesta ja kasvatusilmaston tiedostamisesta.

— Kasitykset ympériston kasvuvirikkeiden laadusta ja merkityksesté,
esimerkiksi kognitiivisten virikkeiden merkityksesta lapsen kehityk-
selle. Alue siséltad kaikki ymparistovaikutukset (ekologiset, sosiaali-

set, kulttuuriset virikkeet).

3. Kasitykset kasvu- ja kehitystapahtumien yleisistd lainmukaisuuksista seké
ihmisen olemuksesta eli ihmiskasitys
— Kasitykset kasvatuksen kohteina olevista konkreettisista yksildista
— Kasitykset ihmisen kasvun ja kehityksen yleisista lain mukaisuuksista

— Kasitykset lapsen perusolemuksesta

”Pahinta” on, jos kasvattaja toimii ei-tietoisesti, mutta heti perdan on lisattavéa, etta
kasvattajan toiminnan ei-tietoisuus ja tietoisuus kuvaavat ilmion aaripditd. Kyseessa
on ”"merkitysten ilmenemisen selkeysasteiden ulottuvuus”, jossa ei ole jyrkkia rajoja
joko—tahi-periaatteen mukaan (Rauhala 1993, 16).

’Jos sinne joku tulis seuraamaan, jolle se kasvatuskasite on selvd, niin se nakee sita
(kasvattamista) koko ajan tapahtuvan, mutta miné en osaa sité vield eritella, talla
hetkella.”” (Johanna)

Vai olisiko ”pahinta” sittenkin se, ettei tiedosta sitd, etté ei tiedosta? Luulee tietavan-
sd tai luulee tiedostavansa. Kun haastateltu, tyotansa aloittava opettaja sanoo ylla

olevassa otteessa, ettd kasvattaminen on hanelle ei-tietoista toimintaa, on han ainakin
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edennyt johonkin pisteeseen. Heraa kuitenkin kysymys opettajankoulutuksen annista.

Enta sitten, kun ty6kokemusta omaava opettaja sanoo samansuuntaisesti?

Muutama haastateltu opettaja puhuu oma-aloitteisesti omasta roolistaan kasvattajana.
Lahinn& se tulee julki tilanteissa, joissa opettaja kuvaa toiminnassaan tapahtuneita
muutoksia. Nama opettajat kertovat suhtautuvansa itseensé opettajana ja kasvattajana
aiempaa realistisemmin. Talld he tarkoittavat omien kykyjen ja mahdollisuuksien

uudelleen arviointia ja selkiytymisté.

... ettd nuorempana kuvitteli opettajana sillai, ettda pystyy kaikki asiat itse ...taikka
ettd pystyy kaikkiin asioihin niinku itse tavallaan suoranaisesti vaikuttaan, etta nyt
kun ma teen ndin ja ndin ja nain, niin tda asia hoituu ndin, mutta kun on niinku van-
hemmite tajunnu, ettd elamassa on semmosia asioita, ettd vaikka sa kuinka yrittaisit
parhaas, niin ne ei kumminkaan mee. Et on osa lapsia, et vaikka sa kuinka yrittaisit
opettaa niita tai, tai tota noin yrittaa niit oikeelle tielle lainausmerkeissa niinku ohja-
ta niin, on asioita joille s et kertakaikkiaan voi mitdan. Ne vaan menee, niin kuin ne
menee. Ettei sitd kannata kauheesti sitte itteensa kylla syyttaankaan etta, jaada sii-
hen lilluun. Et se on ihan vaan oman paansa seindan hakkaamista, jos tota noin aat-
telee ettd, ... Totta kai sita yrittad jokaisen lapsen kanssa parhaansa, mutta on joskus

myoOnnettava, etta ei.”” (Paivi)

Suhtautuminen oman itsen lisaksi ilmenee aiempaa erilaisena suhtautumisena oppi-
laaseen. Yleensd opettajan vaatimukset oppilasta kohtaan ovat vahentyneet, mutta
toisaalta kasvatukselliset ndkemykset ovat selkiytyneet ja tietyt periaatteet tulleet

pysyvimmiksi.

’...m& oon ne rajat vanhemmiten alkanu asettaa sillai, kuitenkin maaratylla lailla
tiukemmin, vaikka lempeemmin. Kuitenkin ne rajat on, on niinkun ma koen, ett se on
nykyajan lapsille semmosta turvallisempaa, kun niilla on ne tiukat rajat kuitenkin.”
(Paivi)

Useimpia haastateltavia opettajia yhdistdd ndkemys oppilaan keskeisesta merkityk-

sestd, jossa lapsen ainutlaatuisuus ja ainutkertaisuus tulee puheissa ilmi.
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... ei voi lahted murehtimaan sen lapsen sité elamaan liian pitkalle, mutta véakisin-
kin ne tulee, koska se lapsi on kuitenkin niin tarked, tarkea ja ajatus siita, ettd mihin
se lapsi on menossa.” (Kaisa)

Opettajat kayttavat oppilaista erilaisia metaforia, kuten “ihmisen taimi”, “jonkun
kullanmuru” ja “herran terttu”. Yleensa haastateltavien opettajien puheet oppilaista
vaikuttavat silté, ettd oppilas ndhdaén koulussa pitkélti erillisend yksilona. Perhe saa
merkitysta erityisesti silloin, kun oppilaalla ilmenee ongelmia. Yksilokeskeisyys lie-
nee luonnollista, silla siihen suuntaan ovat myés opetussuunnitelmien kasvatustavoit-

teet painottuneet (Launonen 2000, 282).

Kriittistd suhtautumista kasvatustietoisuuden kehittymiseen edustavat mm. Karjalai-
nen ja Siljander (1997). Kasvattajan itseymmarrysta ja kykya havaita toimintaansa
ohjaavia perusrakenteita nimetdan pedagogiseksi tietoisuudeksi. Kéytannon kasva-
tustilanteissa koetaan usein tekojen ja sanojen ristiriita. Tallaisessa tapauksessa esi-
merkiksi &&neen lausutut kasvatuskasitykset edustavat jotain ideaalia, mutta ké&ytan-
non kasvatusteot ilmentavat selvaa ristiriitaa teorian ja kdytannon valilla. Karjalainen

ja Siljander jakavat Wenigeriin (1929) nojautuen ilmién kolmeen teoriaan:

1. Hiljainen tieto eli implisiittinen tieto; on toimijalle tiedostamatonta
2. Tiedostetut, julkilausutut periaatteet

3. Toiminnallinen, koeteltu taso

Julkilausutut periaatteet ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa hiljaisen tiedon ja toi-
minnallisen tason kanssa. Toiminnallinen taso tuo nakyviin piilorakenteet ja mahdol-
listaa vertailemisen julkilausuttuihin periaatteisiin. Toisaalta yksilo voi toimia ristirii-
taisesti eri tasojen valilla siten, ettd ajattelee toimivansa tason 2 mukaisesti, mutta
kaytdnndssé toimintaa ohjaa taso 1. Juuri t&std on pedagogisessa paradoksissa kyse.
(Karjalainen & Siljander 1997, 66—68.) Téahan nakemykseen on helppo toisaalta yh-

tyd, eika sitd voi luonnehtia kovin kasvatusoptimistiseksi.
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3.2.2 Kasvatusvastuun maarittelya

Lahestymme kasvatusvastuun kasitetta vastuullisuuden kautta, jolla on kaytannén
eldméssd monia ulottuvuuksia. Vastuunotto tai sen vélttdminen liittyvat ihmisten
jokapaivéisiin tekemisiin. Vastuullisuuden ominaisuuksia ovat henkilékohtaisuus,
konkreettisuus ja sitovuus. (Harisalo & Miettinen 1995, 22.) Luemme péivittdin leh-
destd liikenneonnettomuuksista, joissa todetaan huonon saan aiheuttaneen onnetto-
muuden. Seuraavaksi kysytadén vastuullisia, onko se aura-auton kuljettaja vai huono

tie. Harvemmin viitataan autonkuljettajan toimintaan ja h&dneen vastuuseensa.

Koulussa opettajan on katsottu olevan moraalisessa ja laillisessa vastuussa opetuk-
sestaan. Vastuu perustuu opettajan persoonaan ja hanen toimintaansa kohdistuviin
odotuksiin. Silld on my6s ajallinen ulottuvuus menneeseen: tehtyihin tai tekematta
jatettyihin asioihin. Tallaista opettajan vastuuta on kuitenkin vaikea maaritella — huo-
noista oppimistuloksista opettaja harvemmin joutuu oikeudelliseen vastuuseen. (Lei-
no & Leino 1997, 95.) Juridiseen vastuuseen opettaja joutuu k&ytanndssé ”vain”, kun
hanet on todettu syyllistyneen virassaan lainvastaiseen toimintaan. Juridinen vastuu
eroaa esimerkiksi siind mielessa muusta vastuusta, etta siihen liittyy lailla séadetty
sanktiojarjestelma. (Suopohja 1998, 19-20.) Kéytdnndssd opettajan tyd mielletdén
vastuun kannalta ennen kaikkea moraalisena kysymyksend, johon kasvatusvastuu

oleellisesti nivoutuu.

Kasvatusvastuun maéritteleminen osoittautuu Kkuitenkin vaikeaksi haastatelluille
opettajille, vaikka osa heistd kayttad ké&sitettd spontaanisti haastattelun alussa. Tata
tukee kasitys, jonka mukaan kasvatusvastuu on fraasinomainen sanonta eli sanaa
kaytetddn sen merkitysta tarkemmin ajattelematta. (Hirsjarvi 1985, 84). Opettajan
tydssa vastuu on moraalis-filosofinen kysymys. Ihmisen toiminnan vastuunalaisuu-
den kriteerit tayttyvéat, kun teko on vapaaehtoinen, tekija tietdd, mita han tekee ja kun
tekijan tarkoitus perustuu ennen tekoa harkintaan parhaasta vaihtoehdosta. Tahdon-
vapaus on ehdoton edellytys vastuullisuudelle. (Permer & Permer 2002, 21; Teréavéi-
nen 1982, 110.) Kasvatusvastuu poistuu tilanteessa, jossa auktoriteetti maaraa tarkas-

ti kasvattajan toiminnan rajat (Terdvéinen 1982, 110).
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Vaikka emme asettaneet tutkimuksessamme hypoteeseja, jonkinlainen ennakko-
olettamuksemme oli, ett& opettajat olisivat lahestyneet kasvatusvastuun ulottuvuuksia
laaja-alaisemmin ja syvéllisemmin. Odotimme erityisesti oman toiminnan ja sen vai-
kuttavuutta koskevaa reflektointipuhetta — sitd ei juuri esiintynyt. Kasvatusvastuu
nayttad ennen kaikkea madrittyvan opettajille vanhemmuuden vastuun kautta. Talla
tarkoitamme sitd, ettd opettajat méarittavat kasvatusvastuunsa suhteessa vanhempien
kasvatustehtdvaan. Kaikki opettajat ovat yksimielisia siita, etta kodeilla on tai pitaisi

olla ensisijainen vastuu lapsen kasvatuksesta.

Vérri (2000b) on péatynyt johtopédétokseen, jonka mukaan kasvatusvastuun olemusta
ei voi tavoittaa kasiteanalyysin avulla, vaan vastuun kokemuksen analyysin (esim.
aitind olemisen kokemus) kautta. Edelleen hén jatkaa, ettd vastuun vaatimus on il-
meisintd juuri kasvatussuhteessa, jossa kasvattajan on pyrittdva edistdimaéan kasvatet-
tavan hyvaa. (Varri 2000b, 131.) Koska opettajalla on l&htokohtaista valtaa kasvatet-
tavaan, ei ole samantekevad, miten han suhtautuu kasvatukselliseen hyvaan (Varri
20004, 147.)

3.2.2.1 Mista opettajat kokevat olevansa vastuussa?

Opettavat, jotka ndkevét kasvatuksen kokonaisvaltaisesti, kokevat olevansa vastuussa
oppilaan hyvinvoinnista, joka kasittad oppilaan nykyhetken ja tulevaisuuden. Vaikka
opettajat ovat osittain turhautuneita kasvatuksen osuudesta, he kuitenkin priorisoivat
sen merkityksen vastuun kautta. Vastuunotto ilmenee erityisesti kykynd nahda oppi-
laan tilanne ja herkkyytend puuttua ongelmiin. Oppilas nahddan keskitssa olevaksi
tarkedksi ihmiseksi, josta opettaja valittaa.

Hyvinvointiin liittyen opettajat kokevat olevansa vastuussa hyvan oppimisilmapiirin
luomisesta. Siihen kuuluu esimerkiksi oppilaan tunne olla ryhman hyvéksytty jasen
sek& turvallisuuden tunne luokassa. Opettajille on tarkeaa, etta oppilasryhman toi-

minta suuntautuu yhteisia paaméaaria kohti.

Osalle opettajista vastuu merkitsee ammatin velvoittamaa toimintaa oppilaan oppi-

mistuloksista. Laheskaan kaikki opettajat eivat mainitse opettamiseen liittyvésta vas-
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tuusta lainkaan. Opettajat joko kokevat opettamisen vastuullisuuden itsestaanselvyy-
tend tai jostain muusta syysté he rajaavat opettamisen vastuun keskustelun ulkopuo-
lelle. Yksi haastatelluista opettajista ndkee vastuunsa rajoittuvan sovittujen asioiden
noudattamiseen, jolloin vastuu merkitsee hanelle ulkoista toimintaa. Yleisesti haas-
tattelemamme opettajat korostavat ammatin tuomaa vastuun maérad ja laajuutta,

vaikka sen sisaltda ei eritella.

Vastuu oppilaasta. Vérrin (2000a) mukaan kasvatussuhteessa ollessaan opettaja on
ensisijaisesti vastuussa oppilaalle ja oppilaasta. Vanhempien vastuullisuutta maaritte-
lee yleisvastuu lapsen fyysisesta ja psyykkisestd hyvinvoinnista, opettajan vastuun
ollessa rajatumpi ja hyvin pelkistetysti ilmaistuna se on vastuuta oppimistuloksista.
(Varri 2000a, 145,147.)

Kaikkien haastateltujen opettajien vastuun keskipisteena on tavalla tai toisella oppi-
las. Kasvatukseen kokonaisvaltaisesti suhtautuvien opettajien puheessa nékyy vahva
eettinen ulottuvuus. Monet tutkimustulokset tukevat tatad havaintoa todeten, etta
opettajan ty0ssé tarvitaan eettisen ja kokonaisvaltaisen kasvattajan ominaisuuksia.
(Syrjéla 1998, 30-32; Tahvanainen 2001, 287.) Opettajan eettisen toiminnan elemen-
tit ovat totuudellisuus, oikeudenmukaisuus ja huolenpito (Atjonen 2004, 159). Haas-
tateltujen opettajien eettisyys ilmenee nimenomaan huolenpidon keskeisyytend ja

sitoutumisena tyohonsa.

Opettajan ammatin luonteen muutosta kuvataan kurinpitajasta oppilaasta huolehtijak-
si (Gordon 1991, 205-208). Té&sta voisi vetad johtopéaatoksen, ettd opettajan rooli on
ldhentynyt vanhemman roolia. Opettajan toimintaa koulussa on myds kuvattu ’in
loco parentis’, jolla tarkoitetaan toimimista vanhemman mallin mukaisesti. My6s
vastuu oppilaista maarittyy siten vanhemman vastuun edellyttamalla tavalla. (Shaw
1981, 257-267.) Opettajan toiminta koulussa on talléin vanhemman toiminnan kal-
taista, ei pelkéstaédn sitd korvaavaa. Kuitenkaan opettajana toimiminen ei ole sama

asia kuin vanhempana oleminen.

’Ma oon ajatellu sen silla tavalla, ettd mun vastuu on taalla koulussa, sind aikana

kun mulla on ne oppilaat. Se on totaalinen, se vastuu.” (Tapani)
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’He (vanhemmat) ikd&n kuin luovuttaa sen (vastuun) tilapaisesti opettajalle laittaes-
saan lapsensa kouluun ja pitaakin voida luottaa, ettd opettaja hoitaa sen kasvatuksen

ja huolehtii heijan hyvinvoinnistaan sina aikana kun lapset on taalla koulussa.” (Ta-
pani)

Vastuunotto ilmenee opettajien kayttaytymisessa ja toimenpiteisiin ryhtymisessé
(Hyytidinen 2003, 185). Opettajien puheista ilmenevéat herkkyys havaita erilaisia
tilanteita ja rohkeus puuttua ongelmiin kuuluvat opettajan ammattihyveisiin. Roh-
keuden ja huolenpidon lisaksi Sockett (1993, 62—88) listaa ammattihyveisiin rehelli-
syyden, oikeudenmukaisuuden ja k&ytannollisen viisauden. Herkkyys havaita asioita
liittyy opettajan tilannelukutaitoon, johon eri ihmisilla on erilaiset edellytykset. Hyvé
ihmistuntemus ja kyky empatiaan ovat opettajan ammattitaidossa oleellisen téarkeité
ominaisuuksia. Opettajan ty0ssé ei riité, ettd havaitsee asioita, vaan tilanteet edellyt-
tavat useimmiten toimintaa ja rohkeutta toimia. Rohkeus edellyttad usein riskinottoa,
silla toimiessaan esimerkiksi oppilaan puolesta opettaja ei voi etukéteen tietdd, miten

oppilaan vanhemmat siihen suhtautuvat.

Tutkimuksessa mukana olleiden opettajien toimintaa kasvatuksellisissa tilanteissa
voidaan tarkastella Oserin mallin pohjalta, joka kuvaa opettajan ammatillista moraa-
lia ja péaatoksentekoperusteita erityisesti kasvatuksellisissa ristiriitatilanteissa. Kuten
edelld todetaan, keskeiset moraaliset ulottuvuudet opettajan ammatissa ovat oikeu-
denmukaisuus, huolenpito ja totuudellisuus. Opettajien moraaliset erot nakyvat hei-
dan kayttamissaan strategioissa (viisi erilaista strategiaa), kun he pyrkivéat yhdista-
maan néit4 ulottuvuuksia ristiriitatilanteissa. Jos opettaja ei halua ottaa vastuuta na-
keméstdan ongelmasta, vaan mieluummin jattd44d sen muiden ratkaistavaksi, on se
Oserin mallin mukaan valttelyorientaatiota. (Tirri 1998, 28-29.) Vastuullisuuden
valttaminen on Terdvéisen (1982, 110) mukaan varsin tavanomaista eiké sita valtta-

métt& edes paheksuta.

’Jos mina en uskalla opettajana nahda tai en halua nahda sen oppilaan tilannetta,

niin silloin min& pakoilen.” (Kaisa)
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Delegaatio-orientaatiossa opettaja ei vélttele tilannetta, mutta siirtda ratkaisun teon
jollekin muulle, esimerkiksi rehtorille (Tirri 1998, 29). Toisaalta ihmisen moraalitaju
harvoin vapauttaa hénta itsedan vastuusta, vaikka han lain ja tavan mukaan olisi siita

vapautettu (Terdvainen 1982, 110).

’Ehké enemman niin, etta pitdis kouluterveydenhoidon kautta se hoitamaan. He ovat

enemman ammattilaisia kasittelemaan naita vanhempia ja naita tammaisia.” (Erkki)

Suurin osa haastatelluista opettajista katsoo, ettd heillda on velvollisuus toimia oppi-
laan edun mukaisesti informoimalla oppilashuoltoryhméé tai vastaavaa tahoa. Naissé
tilanteissa opettaja joutuu miettimadn omia eettisia periaatteitaan. Nayttaa silta, etta
he kokevat vastuunsa paattyvan silloin, kun oppilaan asiasta on kerrottu eteenpain.
Kiviniemen (2000, 149) mukaan opettajien ammatillisuutta olisi, etta he olisivat mu-
kana kantamassa vastuuta ongelmatilanteen ratkaisusta eika jattaytya paatoksen teon
ulkopuolelle. Aineistomme perusteella opettajien joukosta 16ytyy varmuudella aina-

kin yksi ndin menetteleva opettaja.

Yksipuolisessa paatoksenteossa opettaja ottaa kaiken vastuun ja pyrkii ratkaisemaan
ongelmat yksin, nopeasti ja autoritaarisesti. Tallainen “eksperttiys” liitetdén usein
opettajan ominaisuuksiin, sitd pidetddn jopa jonkinlaisena hyveend. Tdhan viittaa
erddn haastatellun opettajan puhe “jumalakompleksista™. Osittaisessa diskurssissa
opettaja ottaa henkilokohtaisen vastuun ja perustelee paatdksentekoaan huolenpidon,
oikeudenmukaisuuden ja totuudellisuuden nékdkulmilla. Taydellisessa diskurssissa
opettajan toiminta muistuttaa edellistd, mutta on demokraattisempaa, koska oppilaat
otetaan mukaan paatoksentekoon vastuullisina yksiloina. (Tirri 1998, 30.) Tutkimuk-
sessamme ei tullut ilmi selkedsti esimerkkej&, joiden pohjalta voisimme tulkita opet-
tajan toimintaa diskursiiviseksi. Kasvattamisesta puhuessaan tosin osa opettajista tuo

esille oppilaan omaan vastuuseen kasvattamisen tarkeyden.

Clarken (1995, 27) mukaan opettajan hyveita voidaan lahted tarkastelemaan oppilaan
tarpeista kasin, jolloin opettajan hyve on vastaus oppilaan tarpeeseen. Oppilaan tarve

olla turvassa saa vastauksensa opettajan vastuullisuudesta.
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’Jos se laps saa ryhman, missa sen on hyva olla, aika turvallinen olla, selkeet sys-
teemit, silla on kavereita siella ja porukan, minka se tuntee, joitten kanssa se osaa
toimia.” (Pirkko)

Tirri (1998) tulkitsee Clarken esittdmaa opettajan ehdotonta rakkauden hyvetta siten,
ettd oppilaan rakkauden tarpeeseen vastaaminen on paremminkin sitoutumista toi-
mimaan jokaisen oppilaan parhaaksi. Kaytannossa osa oppilaista tulee opettajalle
ldheisemmiksi kuin toiset, mutta se ei saa estdd opettajaa toimimasta tasapuolisesti.
(Tirri 1998, 13-14.)

“Toisaalta kylla se on niin, kun lapsi tulee mun luokalle, se on mun oppilas. Semmo-

sena kun se on.”” (Pirkko)

3.2.2.2 Kasvatusvastuun jakautuminen

Kaikki opettajat ovat yksimielisid siitd, ettd padasiallinen kasvatusvastuu kuuluu
vanhemmille. Opettajien lahestymistavat vastuuseen eroavat toisistaan. Osa opettajis-
ta nékee kasvatusvastuun kokonaisvaltaisena vastuunottona oppilaasta. Heille ei ole
tarkeinta maaritelld, mika kuuluu vanhemmille ja mika opettajalle. Osa opettajista

nékee vastuun sektoroituneena, siten ettd kullekin osapuolelle kuuluu oma osuus.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 22) todetaan, ettd huoltajilla
on ensisijainen vastuu lapsen ja nuoren kasvatuksesta. Koulun tehtdvand on tukea
kotien kasvatustehtévad seké vastata oppilaan kasvatuksesta ja opetuksesta kouluyh-
teisbn jadsenend. Maininnan varaan opetussuunnitelmassa ja& yhteisvastuullinen kas-
vatus, jota ei madritelld. Tosin sen tavoitteiksi on asetettu oppilaan hyvinvoinnin,

oppimisen ja turvallisuuden edellytysten edistaminen koulussa.

Keskeiseksi kysymykseksi tutkimuksessamme nousee opettajien suhtautuminen ti-
lanteeseen, jossa vanhemmat eivat kykene huolehtimaan kasvatusvastuustaan. Osalle
opettajista on selvid, ettd opettajan ei pida ottaa kodille kuuluvaa kasvatusvastuuta.
He nékevét kasvatusvastuun rooliperustaisena, ammatin tuomana velvoitteena, kuten

Varri aiemmin toteaa. Vastakkainen ndkemys on opettajalla, joka on valmis tietoi-
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seen opettajan roolin ylitykseen, jos han katsoo lapsen tilanteen sitd vaativan. Héan
kokee vastuun henkilékohtaisena asiana, vaikka hén toimiikin yhteistydssa moniam-

mattilaisten kanssa.

’Mutta jos ne vanhemmat ei kerta kaikkiaan, ne ei pysty ottamaan sité kasvatusvas-
tuuta kylla ma sen katon, etté jonkun se on kuitenkin otettava se vastuu siita lapsesta.
Kylla m& katon sitten, ettd tota kylla se sen opettajan on otettava, eihan kaikki voi
niin kun siita lapsesta... koska se on ainutlaatuinen yksilo, eihan kaikki voi niin kuin

pesta katensa siita.” (Paivi)

Tarkkoja tutkimustuloksia kasvatustehtévan ja -vastuun jakautumisesta kodin ja kou-
lun valilld on hyvin vahén. Véestoliiton vuoden 2000 perhebarometrissa (Seppélé
2000) aihetta tutkittiin mm. kysymaélla vanhempien ja ammattikasvattajien mielipitei-
t& kasvatusvastuun jakautumisesta seké suorien kysymysten etté erilaisten vaittdmien
avulla. Tutkimukseen osallistuneista vanhemmista suurin osa oli sitd mielt4, ettd kas-
vatusvastuu jakaantui sopivasti ammattikasvattajien ja heidan valille. Ammattikas-
vattajien kanta poikkesi vanhempien nakemyksestd, silla enemmistd heistd oli sita
mieltd, ettd ammattikasvattajilla oli liikaa vastuuta. Toisaalta osa vanhemmista oli
sitd mieltd, ettd kasvatusvastuuta oli liiaksi kodilla. Yksikaan ammattikasvattajista ei
katsonut kodeilla olevan liikaa kasvatusvastuuta. Sen sijaan kasvatuksen osa-
alueiden siséllgista oltiin yhtd mieltd. Sekd vanhemmat ettd ammattikasvattajat olivat
sitd mieltd, ettd vastuu lapsen eettisten ja sosiaalisten taitojen kehittymisestd kuului
enemman vanhemmille kuin ammattikasvattajille. Kognitiivisten tietojen ja taitojen
sekd luovuuden ja itseilmaisun opettaminen kuului enemman ammattikasvattajille

molempien vastaajaryhmien mielesté. (Seppala 2000, 23, 28-29.)

Helsingin seudulla opettajien ja koulun johdolle tehdyssa tutkimuksessa kaikki vas-
tanneet olivat yksimielisi4 siit4, ettd kouluilla oli liiallinen vastuu lasten kasvatukses-
ta. Opettajat totesivat, ettd koulu tekee voitansa, mutta vanhemmat haluamansa.
(Santti 1997, 59.) Metson (2004, 174, 191) perusopetuksen yléluokilla tehdyssa tut-
kimuksessa vanhemmat puolestaan ottivat vastuun lasten kasvatuksesta vahvasti it-
selleen. Koululta odotettiin opettamiseen keskittymistd, eik& koululle asetettu suuria
odotuksia lasten kasvatukselle.



54

Tutkimuksessamme merkille pantavaa on se, ettd koulua ei mielletd kollegiaalisena
kasvatusyhteisonéd ainakaan tarkasteltaessa kasvatusvastuukysymysta. Opettajat toi-
mivat ja tekevat p&atoksensa pitkalti yksilotasolla, mik& vahvistaa vanhaa kuvaa
opettajan ammatin itsendisestd luonteesta. Minka verran opettajien vaitiolovelvolli-
suus vaikuttaa tdhan; haluavatko opettajat kenties tiedostamattaan vélttdd mahdollista

riskin ottoa oppilaiden asioiden esille ottamisessa?

Perinteisesti opettajan tyotd on pidetty luonteeltaan yksindisena ja autonomisena.
Koulussa opettajien todellinen vuorovaikutus, silloin kun sita esiintyy, on lahinné
oppilaiden kanssa tapahtuvaa. Tyydytys tydstd, kuten aiemmin jo tuli ilmi, tulee op-
pilaiden kanssa tyoskentelystd. Opettajilla ei ole tapana puuttua toistensa tekemisiin,
koska myyttisesti katsottuna opettajuus on ”synnynnaista”, jota kunnioitetaan tyoyh-

teisossa yksityisyyden suojamuurilla”. (Karjalainen 1990, 1991, 96-98.)

Ty0Oyhteiso tulee esiin osan haastateltujen opettajien puheissa, kun he viittaavat opet-
tajanhuonekeskusteluihin. Opettajainhuone nayttaytyy, kuten Hyytidisen (2003) tut-
kimuksessa, ammattilaisten kohtaamispaikkana. Opettajat keskustelevat kasvatuk-
seen liittyvista asioista, joista vélittyy keskindinen mielipiteiden ilmaisu. Kollegiaali-
suuden asteikolla Sahlberg (1996) kuvaa Littlen (1990) ajatuksia soveltaen opettajien
keskindisté sosiaalisen riippuvuuden suhdetta. Riippuvuus tarkoittaa positiivista so-
siaalista riippuvuutta, jossa opitaan toiselta, suunnitellaan ja tehdaan tyota yhdessa.
Riippuvuuden ollessa vahaista suhdetta kuvataan tarinoinniksi. Kollegiaalisuuden
lisddntyessa suhde kehittyy dialogin ja auttamisen kautta kohti yhteistoiminnallisuut-
ta. Tdman asteikon mukaan haastatellut opettajamme ndyttéisivat toimivan kollegiaa-

lisuudessaan asteikon alapdéssa, tarinoinnin asteella. (ks. Sahlberg 1996, 118-119.)

Kollegiaalisuus on tarkedd koulun avoimen kulttuurin kehittymisessa, johon liittyy
mm. luottamus, auttaminen ja tuki. Kollegiaalisuus toimii opettajan tyén voimavara-
na myos kasvatusvastuukysymyksissa, esimerkiksi auttamalla tunnistamaan ja muut-
tamaan yksilollisid uskomuksia. (Sahlberg 1996, 119.) Joissakin tutkimuksissa opet-
tajat kokevat, ettd opettajien epavirallinen yhteisty6 auttaisi tytssa jaksamisessa ja
toisi tyohon mielekkyytta (Kiviniemi 2000, 94). Kollegiaalisessa yhteistydssa opetta-
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jat pohtivat yhdessa koulun ongelmia ja jakavat kesken&én tehtévia ja vastuuta (Ko-
honen 1997, 279). Hargravesin (1999) mukaan opettajilla on tarvetta muuttaa tyota-
poja yhteisollisempaan suuntaan, mutta usein se jaa valitettavasti keskustelun tasolle.
Virallista kollegiaalista yhteistyota kylla tehddan, esimerkiksi opetussuunnitelmatyo,
mutta sen luonnetta méaérittdd pakollisuus, tuotoksen tekeminen ja hallinnollisuus.
Epaviralliselle kollegiaalisuudelle on ominaista toimiminen vapaaehtoisuuden poh-
jalta. Sit& luonnehtii myds joustavuus seka omaehtoinen halu kehittda koulun toimin-
taa. (Hargraves 1999, 186-196.) Kollegiaalisuuden vastakohdaksi mielletd&n usein
opettajien yksityisyys, jonka menettdmisen pelossa yhteisty0sté pitdydytaan. Kuiten-
kin yksityisyytta voidaan pitaé kollegiaalisten suhteiden eriasteisena muotona. (Sahl-
berg 1996, 75.)

3.2.2.3 Opettajat vastuun ristivedossa — kenelle opettajat kokevat olevansa vastuus-

sa?

Opettajat tuntevat, ettd heihin kohdistuu mé&érittelemattémid odotuksia ja vastuun
kannon vaateita. Yhteiskunnan odotukset ovat lisd&ntyneet opettajan ty6td kohtaan.
N&ma ylisuuret odotukset aiheuttavat monelle opettajalle paineita ja riittdmattémyy-
den tunnetta. Nayttaa siltd, ettd tydon kokeminen raskaammaksi liittyy osittain kasva-

tusvastuukysymykseen.

’Me ollaan paljon puhuttu opettajanhuoneessa siitd, ettd miten tana paivana ollaan
semmoses valtavassa niin kun tota paineitten alla, ettd yhteiskunta odottaa ja olettaa,
valtavasti luodaan paineita, ettd miks koulu ei tee sit4, ja etta koulussa pitas myoskin
tahankin kiinnittdd huomiota. Tuntuu, etta se painolasti lisdantyy koko ajan. Ja moni
kokee silla tavalla olonsa ahdistuneeksi, etta kaikkea ei pysty, ehdi, ei jaksa kaikkia
asioita kasitelld ja... Semmonen riittdmattdmyyden tunne on monella opettajalla tdnd
paivana ettd, paljon enemman pitéis pystya, jaksaa, ehtid, kun mihin oikeesti on re-

sursseja ja moni uupuu sen takia.” (Tapani)

Useat opettajat mainitsevat myds kotien ja vanhempien odottavan koululta yha
enemman kasvatusvastuuta. Lisaksi opettajat kokevat, ettd vanhemmat odottavat
opettajilta vanhemmuudesta puuttuvia ulottuvuuksia. Opettajat toteavatkin tekevénsa
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my6s vanhempien auttamisty6td, johon suhtautuminen on osittain ristiriitaista. Opet-
tajien mielesta oppilaiden vanhempia tulee auttaa kasvatuskysymyksissd, mutta opet-
tajien kasitykset eroavat siind, kuinka paljon he ovat valmiita antamaan omaa aikaan-
sa vanhemmille. Tdhan liittyy pohdintaa siit4, mihin opettajan ammatin rajat asettu-

vat.

Suomessa opettajat kokevat olevansa vastuussa ensisijaisesti oppilailleen ja kanta-
vansa vastuuta heidan persoonallisesta ja sosiaalisesta kehityksestdan (Leino & Leino
1997, 99). Sama johtop&d&tds voidaan tehdd omasta aineistostamme, jossa oppilas on
jokaisen opettajan puheessa ensisijaisessa asemassa. Myo6s vastuu vanhemmille tulee
haastatteluissa esiin, mutta vahdisemmassa suhteessa. Vain muutama opettaja puhu-
essaan viittaa tdssa suhteessa vanhempiin. Vastuun kokemista oppilaitokselle tai op-
pilaitoksen yll&pit4jalle aineistomme tulosten perusteella ei voida havaita kenties
johtuen aihealueestamme. Leinon (1997, 101-102) mukaan vastuu oppilaitokselle ja
varsinkin oppilaitoksen yllapitajalle on epdmaaraisemmin miellettavissa ja etenkin
tyon alkuvaiheessa opettajan huomio suuntautuu luokkahuonetydskentelyn sujumi-

seen.

Yhteiskunnan opettajiin ja kouluun kohdistuvat odotukset ilmenevét edelld olevasta
haastatteluotteesta. Yhteiskuntakriittiset ajattelijat puhuvat uusliberalismin ja uus-
konservatismin ideologioiden vaikuttamispyrkimyksista kouluun. Edellistd luonneh-
tii koulutuksen nakeminen tuotteena, jossa oppilaita valmennetaan kilpailuyhteis-
kunnan kulutusmarkkinoille. Jilkimmadiselle on ominaista kaipuu vanhoihin arvoihin.
Keskustelua opetuksen sisallostéd ei ndissa yhteyksissé esiinny, jolloin se merkitsee
kasvatuksen vastuun siirtdmistd muualle eli markkinavoimille. (Suoranta 1997, 56—
57.)

Koulun menetettyd entisen merkityksensé ja arvostuksensa sek& oppivelvollisuuden
kokeminen itsestddnselvyytend on asettanut paineita opettajan henkilokohtaiselle
tydlle (Kauppila 2000, 91). Koulun aura” on murentunut ja vastuu toiminnan mie-
lekkyydesta on siirtynyt yksittdisten opettajien harteille. Heidan pitéda omilla kyvyil-
ld4n ja persoonallaan tuottaa se symbolinen todellisuus, jonka aiemmin kouluinsti-
tuutio takasi automaattisesti. (Ziehe 1991, 168-170.)
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Nykyaddn opettajan ammatti nahdadnkin muutostilassa olevana professiona, johon
lisatddn vaateita yha enenevassad madarin. Varri (2001) toteaa ironisesti, ettd opettajan
pitéisi olla postmodernin yhteiskunnan mallity6ldinen, "muutosagentti”, joka on aina
valmis ja halukas oppimaan ja opettamaan uutta. Sisdinen ammatillinen identiteetti ja
ulkoiset odotukset ovat nykytilanteessa helposti ristiriidassa, jolloin seurauksena on
opettajalle aiheutuvaa riittdmattémyyden tunnetta ja tyduupumusta. (Véarri 2001, 35,
42.)

Onko opettajille tulossa tai jo olemassa “kaksoisrooli” — toimiminen opettaja seka
isan tai aidin korvikkeena? Haastateltujen opettajien puheesta vélittyi kuva vanhem-
muudesta puuttuvista aineksista. Metson (2004) tutkimus vahvistaa tata kuvaa, jossa
vanhemmat kaipaavat opettajuuteen asioita, joita he vanhempina kokevat itse menet-
tdneensd, kuten auktoriteetti-asemansa. Merkille pantavaa on se, ettd vanhemmat
arvostelevat opettajien olevan liiaksi lasten kavereita ja menettdneen auktoriteet-

tiasemansa suhteessa oppilaisiin. (Metso 2004, 191-192.)

Kaikista muutoksista huolimatta opettaja on edelleen myds esikuva oppilaille ja opet-
tajan persoona on hanen téarkein tydvalineensa. Opettajilla on todettu olevan vaiku-
tusta oppilaan minuuden kasvussa, jonka vaikutus ei lopu koulun loputtua. Opettajan
vaikuttavuus tulee esiin hénen ajatustensa ja asenteidensa kautta. (Hyytidinen 2003,

188, 202.) Tama tuo opettajan tyon vastuullisuuden selkedsti esiin.

Kyll& se silla tavalla tietenkin, etté siiné pitaa olla se vastuu ja ajatus mukana, etta
mita ja miten kasvattaa ja opettaa ja se, etté niin omalla toiminnallaankin nayttaa,
etta ite ei kayttaydy sitd omaa opetustaan ja niita juttuja vastaan, ettd sanoo yhta ja

tekee toista.”” (Jussi)

Néayttaa silté, ettd jos opettajasta on vélittynyt oppilaalle kuva hénesta huolehtivasta
ja aidosti kiinnostuneesta aikuisesta, silla on positiivista merkitysta oppilaan elaméén

my6hemmin.
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3.2.3 Opettajien suhde vanhempiin

Vanhempien rooli suhteessa kouluun ja opettajiin on vaihdellut yleisissa keskuste-
luissa kumppaneista vihollisiin. Kodin ja koulun yhteistyotd koskevissa tutkimuksis-
sa vanhempien rooleja ja niiden olemusta on kuvattu erilaisilla luokitteluilla. Hirston
(2001, 116-122) tutkimuksessa opettajat nékivat vanhemmat informaation kohteina
ja kotona oppimisen tukena, kuten kotitehtdvien auttajina. Vanhemmat néhtiin myos
koulun voimavarana, esimerkiksi oppimisen suunnittelussa. Yleisimmin vanhemmat

nahtiin kuitenkin informaation kohteina seka oppilaiden kotitdiden auttajina.

Vanhempien rooli suhteessa kouluun jaa usein passiiviseksi, jossa opettaja maarittaa
yhteistoiminnan siséllén. Vanhemmat mielletd&n ohjattaviksi asiakkaiksi, joita oh-
jeistetaan lapsen sopeutumiseksi ja menestymiseksi koulussa. Vanhemmuudesta tu-
leekin téall4 tavalla ndhtynd suoritus, jota arvioidaan suhteessa lapsen menestymiseen
ja kayttaytymiseen koulussa. Toisaalta vanhemmat voidaan néhda liian vaateliaina,
etenkin kasvatustietoiset ja koulutetut vanhemmat saattavat odottaa liikoja opettajal-
ta. (Torkkeli 2001, 71-72.) Vanhemmat ndéhdaan myos taustajoukkoina ja lisaresurs-
seina, joiden tehtdvana on tukea opettajaa ja auttaa koulutyon sujumisessa. Vaikka
oppilaiden vanhemmat ovat nakymattomissad koulupdivan aikana, he ovat luokka-
tyoskentelyssé tavallaan koko ajan lasné. Opettajat saattavat kayttdd vanhempien
auktoriteettiasemaa apunaan ty6rauhan yllapidossa. Vanhemmille kertomisella uh-
kaaminen vaikuttaa oppilaiden kéytokseen ja auttaa opettajaa hallitsemaan luokkati-
lanteita. (Metso 2004, 192.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004, 22) mukaan opettajan tulee
olla aktiivisesti aloitteellinen suhteessa vanhempien kanssa tehtavéan yhteistyéhon.
Opettajien edellytetddn keskustelevan ja tiedottavan myds huoltajien oikeuksista ja
velvollisuuksista. Kodin ja koulun yhteisty6 néyttaytyy opettajan kannalta velvoitta-

vana seikkana.

Oma tutkimuksemme antaa mahdollisuuden tarkastella opettajien ja vanhempien
suhdetta useista nakokulmista. Vanhemmat koetaan laheisiksi kasvatuskumppaneiksi
tai suhde jaa etaiseksi, vanhempia syyllistdvaksi. Tama jako on karkea ja vaikuttaa
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hieman musta-valkoiselta, ja siksi onkin todettava, ettd ldhes kaikki haastateltavat
pohtivat myos asioiden taustoja. Liséksi on todettava, ettd opettajakohtaisesti ajattelu

ei ole joko tai, vaan ajattelusta 16ytyy aineksia molemmista kategorioista.

3.2.3.1 Vanhemmat kasvatuskumppaneina

Metso (2004) kritisoi kasvatuskumppani-sanan kayttoa perustellen, ettd kaytannossa
opettajien ja vanhempien suhde madrittyy pikemminkin yhteisty6na kuin aitona
kumppanuutena. Kumppanuuteen kuuluu vastavuoroisuus ja tasa-arvo, jotka ovat
ldhes mahdottomia saavuttaa kaytdnnon eldaméssa. Opettajien ja vanhempien suhde
on kuitenkin aina valtasuhde, jossa opettaja edustaa asiantuntijavaltaa. (Metso 2004,
32, 54.) Yleensad vanhemmat luottavat opettajan tietoon lapsesta erityisesti oppimi-
seen liittyvissa asioissa. Samoin vanhemmat luottavat opettajalla olevan ammatillista
tietoa lapsen kehitykseen liittyvissa kysymyksissd. Konfliktitilanteita syntyy hel-
pommin silloin, kun opettaja viestii asiantuntemustaan perheen tilanteesta. Perheet
mieltdvat olevansa oman eldménsa parhaita asiantuntijoita, jonne opettajan asiantun-
tijavalta ei yll&. (Alasuutari 2003, 167-168.)

Tutkimuksessamme osa opettajista kokee vanhemmat yhdenvertaisina kasvattajina,
joiden kanssa on yhteinen ndkemys, mihin pyritd&n. Vanhempien katsotaan pyrkivan
tekemaan parhaansa lastensa kasvatuksessa. Yhteistyén merkitys nahddan tarkeand
niin normaalissa arjessa kuin ongelmatilanteissa. Suhde perustuu tasa-arvoiseen vuo-
rovaikutukseen, jossa vanhempien omia kasvatusnakemyksia kunnioitetaan. Oma
vanhemmuus on ollut monelle opettajalle ratkaiseva edistysaskel suhtautumisessa
oppilaiden vanhempiin. Vanhemmuutensa kautta opettajien kasitys perheiden arjesta

on muuttunut ja ymmarrys oppilaiden vanhempia kohtaan lisdéntynyt.

... ettd kun joutuu ite sellasiin tilanteisiin ja huomaa kayttaytyvansa silla tavalla,
kun ei 0o koskaan voinu kuvitella aikasemmin, ettd ma teen silla tavalla. Et m& voin
vasya tolla tavalla, ma voin tosissani suuttua noin kovasti. Et aluksi se oli aika ham-
mentavaa ja tavallaan niinku hapes itteensa et miten ma ammattikasvattajana voin
toimia ndin raadollisesti naissa tilanteissa, kunnes tajusin, ettd jokaisella on lupa

siihen...Kun nékee sen, etta lapsi on, kolme viikkoo yskii ja on keuhkokuumeessa ja
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yot valvotaa. Et mité se todellisuus on, kun sa lahet aamulla tydpaikalle, kun sa oot
nukkunu yks viiva nelja tuntia yossa viikon ajan. Eli siella ei voi kaikki asiat sujua.
Ja saattaa olla, ettd omalla lapsella ei oo luistimet sind aamuna mukana, kun on ite

nukkunu huonosti tai on paineita.” (Tapani)

Suhtautuminen perheiden ongelmatilanteisiin on néilla opettajilla ratkaisuja hakevaa,

jossa vanhempia kuunnellaan ja pyritdan auttamaan omien rajojen puitteissa.

Kasvatustehtdva yhdistda opettajia ja vanhempia, ja useissa tutkimuksissa opettajat
korostavat yhteistyon tarkeyttd. Kasvatus nahdéén yhteisena tehtavéna, vaikka van-
hemmilla katsotaan olevan padvastuu lasten kasvatuksesta. (Metso 2004, 187, 191.)
Koulu tarvitsee vanhempia, eik& voi toimia itseriittoisesti. Ammattikasvattajien, tasséa
tapauksessa opettajien ja vanhempien vuorovaikutuksellinen kumppanuus korostaa
vastuun jakamista (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 130-131).
Jotta opettaja voi nahda lapsen kokonaisvaltaisesti, edellyttda se tasavertaista vuoro-
vaikutusta opettajan ja vanhemman vélill4&. Molemminpuolinen luottamus ja sitoutu-
minen mahdollistavat olosuhteet, jossa kasvatuskumppanuutta voidaan toteuttaa.
Kasvatuskumppanuus madaltaa kynnystad vanhempien ja opettajien véliseen yhtey-
denpitoon, jossa asioista voidaan neuvotella lapsen parhaaksi ilman valtataistelua.
(Trotta Tuomi 2001, 166-167, 171.)

Omassa tutkimuksessamme opettajien vanhemmuus vaikuttaa hyvinkin ratkaisevalta
suhtautumisessa oppilaiden vanhempiin ja tuo suhteeseen dialogisia piirteitd. Onkin
mielenkiintoista ajatella, tdytyyko ihmisilla olla samoja kokemuksia, jotta he voivat
ymmartéa toisiaan. Sama piirre havaittiin Metson (2004, 79) tutkimuksessa, jossa

opettajien oma vanhemmuus lievensi vanhempiin kohdistuvia odotuksia.

3.2.3.2 "Pallo hukassa” -vanhemmat

Osa haastatelluista opettajista toteaa, ettd he ovat joutuneet ottamaan kotikasvattajan
roolin koulussa, koska kotona lapsille ei opeteta edes alkeellisempia kayttaytymista-
poja. Opettajat kokevat tekevansa vanhemmille kuuluvaa kasvatustehtvaa ja ovat

tasta turhautuneita.
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Kuten aineiston kuvailussa todetaan, suurin osa tutkimuksemme opettajista kokee,
ettd tapakasvatus sindllaan on tarkeaa ja kuuluu luonnollisena osana koulun tehté-
vaan. Epésuhtana he ndkevét sen jaavan liiaksi koulun vastuulle, ja ett4d koulussa
joudutaan opettamaan “itsestadnselvyyksid”. Opettajat ndkevat, ettd vanhemmat jopa
tietoisesti siirtdvat kasvatusvastuutaan koululle ja luottavat siihen, ettd koulu paikkaa
kodin laiminlyonnit. Oppilaiden ongelmat nahdaén kodista johtuviksi, joihin opetta-
jalla ei ole osuutta. Useat opettajat kokevat joutuvansa toistuvasti tilanteisiin, jossa
kayttaytymisongelmainen lapsi vie opettajan huomiota ja voimavaroja kohtuuttoman
paljon, jolloin luokan muut oppilaat jdavat vahemmélle huomiolle. Yleensakin opet-
tajat katsovat, etta oppilaiden ongelmat ovat yleistyneet ja vaikeutuneet, jolloin kas-

vattaminen koulussa on ongelmakeskeista.

Kotona asetettavien rajojen puute nakyy koulussa, erityisesti koulun aloitusvaihees-
sa. Opettajat toteavat olevansa monelle lapselle ensimmainen rajojen asettaja. Van-
hemmat n&hdddn voimattomina ja melko kyvyttomind kasvattajina. Edelleen néh-
daén, ettd kiireiset vanhemmat hemmottelevat lapsiaan kotona aineellisella hyvalla
eivatka vietd lastensa kanssa riittavasti aikaa. Koulun kaynti ja harrastukset eivét ole
aina tasapainoisessa suhteessa, vaan vanhemmat vasyttavat lapsiaan liiallisilla harras-

tuksilla.

’Ma naan maanantaiaamuisin koulussa, onko niilla ollu joku turnaus viikonloppuna.
Ne on niin vasyneita, ja niitten ois pitany virkistyd viikonloppuna. Ne on niin vasy-

neitd maanantaiaamuna, ettd mua joskus ihan oikein hirvittad.” (Paivi)

Pitk&an tyota tehneet opettajat muistelevat, ettd aiemmin kodit huolehtivat paremmin
kasvatusvastuustaan. Tdma tulos on linjassa sen kanssa, ettd samaiset opettajat tote-

sivat tehneensd aiemmin enemman opetus- kuin kasvatustyota.

Ainoastaan yksi haastatelluista opettajista pohtii myos koulun saattavan itse syyllis-
tya liikaan vastuun ottoon ja ndin viestittdvdn vanhemmille heidédn alemmuuttaan

kasvattajina.
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”Liikaa pyritty kaikessa neuvomaan, kaikessa pyritty ohjaamaan, hampaitten har-
jaamisesta alkaen. Kouluhan sen hoitaa, kunhan vaan laitetaan ajoissa sinne koulul-

le.”” (Tapani)

Vastuun siirtdmisesta Varri (2000a) toteaa, ettd vanhemmat eivét voi siirtdd sitd
muille, vaan vanhemmille kuuluu vastuu lasten kasvun tukemisesta. Vanhempien
kasvatusvastuun han nékee objektiivisesti velvoittavaksi. (Véarri 2000a, 102-103.)
Vastaavasti Torma (1996) painottaa Meadin kasvatusajatteluun perustuen, ettd koulu
ei voi korvata kodin antamaa kasvatusta. Kodin tehtdva on ensisijaisesti luoda arvo-
pohja, jonka pohjalta lapsi jasentdd kokemusmaailmaansa. Tall& perusteella kasva-
tusvelvollisuus on kodilla, jota ei ole jarkevaa siirtdd muille instituutioille. Vanhem-
pien tulisi ottaa aktiivisempi ja vastuullisempi rooli lasten kasvatuksesta yhteistydssa
ammattikasvattajien kanssa. (Torma 1996, 124.) Omassa tutkimuksessamme ilmenee

monen opettajan huoli oppilaiden kasvatuspohjan puuttumisesta kouluun tullessa.

Lapset eivat ole saaneet sitd, monetkaan lapset, ei voi sanoa, ettd kaikki, saaneet
sitd pohjaa, sité kasvatuspohjaa kotoa. Eli niinpa se jaa koulun tehtévaksi liian pal-

jon. Liian paljon menee aikaa siitd opettamisesta siihen kasvattamiseen.” (Kaisa)

Koululaitoksen toimivuus edellyttdd, ettd perheet suoriutuvat lasten kasvatus- ja val-
vontavastuusta. Talla tavoin ajateltuna vanhemmuuden tehtévaa arvioidaan julkisesti
eikd vanhemmuus ole yksityisasia. (Alanen & Bardy 1990, 15-16.) Koulun né&ko-
kulmasta ilmaistuna hyva vanhempi on “lapsensa koulun kéaynnista kiinnostunut,
vastuuta kantava, yhteistyohaluinen ja -kykyinen koulutyon taustatukija” (Metso
2004, 81).

Puhuessaan “itsestadnselvyyksistad” haastatellut opettajat viittaavat vanhempien pe-
rustehtévien hoitamiseen. N&itd ovat Epsteinin (1995) mukaan kodinhoito, terveys,
ravinto, turvallisuus, vanhemmuuden taidot ja lapsesta huolehtiminen sekd oppimista
tukevat kotiolosuhteet. Koulun kannalta erityisen tarkeda on oppimista ja kéayttayty-
mistad tukeva kotiympdristd. Haastatellut opettajat eivat juuri viittaa kodin merkityk-
seen oppimisen tukijana, vaan ennen kaikkea kayttdytyminen nousee keskeiseksi
asiaksi. Vastaavasti Kiviniemen tutkimuksessa opettavat kertovat kohtaavansa oppi-
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laita, joiden perushoito on laiminly6ty. Kodin tulee opettajien mukaan ottaa pééavas-
tuu perusasioiden eli ruokailuun, paivarytmiin, levon tarpeeseen ja liikuntaan liitty-
vasta kasvatuksesta. (Kiviniemi 2000, 135-136.) Tutkimuksessamme erés haastateltu
opettaja toteaakin joutuvansa kasvattamaan vanhempia lasten kasvattamisessa. Hoik-
kala (1993) kayttaa termia vastuullinen vanhemmuus, joka on velvoittava ja lapselle
hyvat kasvuedellytykset turvaava tehtdva. Hyviin kasvuedellytyksiin kuuluvat huo-
lenpito, mahdollisuus hyviin harrastuksiin, koulutuksen turvaaminen ja rajojen aset-
taminen. (Hoikkala 1993, 53-53.)

Syitd vanhemmuuden kriisiin on selvitetty tutkimuksissa ja osaltaan media myds
yllapitda tata keskustelua. Poikolaisen (2002) tutkimuksessa todetaan, ettd puolet
vanhemmista on epétietoisia niin kasvatuksen kuin vanhemmuuden suhteen. Osalle
vanhempia omien tarpeiden tyydytys on ensisijaista ja kasitykset vanhemmuudesta
ldhinna hypoteettisia. Osalle vanhemmista taas riittad, etté lapsista tulee kunnon kan-
salaisia. Ndm& vanhemmat nakevat kasvatuksen eldmisend lasten kanssa, eivatkd
halua ottaa selkeésti kasvattajan roolia. He odottavat my6s ammattikasvattajia avuksi
hoitamaan osaa kasvatustehtévastd. (Poikolainen 2002, 72-73.) Autoritaarisuuden
haitallisuuden pelossa on siirrytty liiallisen sallivuuden puolelle. L&hes kaikki haasta-
tellut opettajat toteavat, ettd kotona lapsille ei ole asetettu riittdvasti rajoja, mika on
tuotu my0s tutkimuksissa esiin. Hirsto (2001, 16) toteaa tdman liittyvan osittain sii-
hen, ettd lapsille ei uskalleta tuottaa pettymyksid peléten niiden haittaavan lapsen
psyykkistd kehitystd. Ammattikasvattajien mielestd vanhemmat eivét joko uskalla,
kykene tai viitsi ottaa vastuuta lastensa kasvatuksesta ja rajojen asettamisesta. Syita
voivat olla mm. liian vahdinen yhdessé vietetty aika ja ty0n tai harrastusten ensisijai-
suus. Samassa tutkimuksessa toisaalta vanhemmat katsovat, ettd paavastuu lasten
kasvatuksesta kuuluu heille. (Seppald 2000, 23-25.)

Toisaalta perheiden kasvatusedellytykset eivét ole yhtenevid eli osalta vanhemmista
puuttuu riittdvasti kykyja tai resursseja tukea ja ohjata lapsen kasvua. Néiden van-
hempien tukeminen velvoittaa yhteiskuntaa, jotta oikeudenmukaisuus turvataan.
(\Véarri 2000b, 134.) Opettaja toimii ndkoalapaikalla ja on kenties ainoa perheen ulko-
puolinen aikuinen, joka voi havaita oppilaan ongelmat. Koulun eradksi tehtavaksi

onkin ndhty syrjaytymisen ehkdiseminen. Syrjaytymiskehitys alkaa jo alaluokilla,
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jota varhaisella puuttumisella voidaan ehkéistd. Koulun rooli on myés nahty kaksija-
koisesti: toisaalta koulu voi myds lisdta syrjaytymiskehitysta luokittelemalla ja jatta-

malla oppilaan tarvitsemat tukitoimet tekeméttéd. (Launonen & Pulkkinen 2004, 44.)

Kuten huomataan, kasvatusvastuusta keskustelu on ristiriitaista. Vaikka pallo on hu-
kassa, pallottelu yha jatkuu. Kuinka paljon esimerkiksi opettajat tiedostavat, mité
kasvatustehtdvan ammattilaistuminen vaikuttaa vanhempien kasitykseen omista ky-
vyistdén kasvattajina? Alasuutari (2003) puhuu institutionaalisesta varhaiskasvatuk-
sesta, jossa oppiminen on lapsen kasvatuksessa keskeisell& sijalla. Vanhemmat koke-
vat, ettd heidan on vietava lapsensa péivahoitoon, muuten he eivét ole hyvia van-
hempia. (Alasuutari 2003, 162-163.) Ammattikasvattajat myods viestittavat paivako-
din merkitysta lapsen suotuisalle kehitykselle, jossa esimerkiksi oman kodin virikkei-
té ei katsota riittaviksi (Poikolainen 2002, 69).

Tutkimukseemme osallistunut opettaja tiedostaa poikkeuksellisesti asian moniulot-
teisuuden, kun han puhuu koulun ottavan mahdollisesti liikaa vastuuta. Tiedostam-
meko kehitystd, joka on tapahtunut viimeisten vuosikymmenien aikana? Lapsuuden
ympadrille rakentunut ammattilaistuminen nédkyy erityisen selvésti koulumaailmassa.
Oppilaan lahelld toimiva ammattilaisten joukko on laajentunut opettajasta ja koulu-
la&karistd koulupsykologiin, kouluterveydenhoitajaan ja kymmeniin muihin ammat-
tihenkil6ihin. (Jauhiainen 1996, 71-72.) Ei liene ihme, ett4 tassé tilanteessa vanhem-
pien luottamus omiin kykyihinsé kasvattajina on vahentynyt. Luovuttaessaan kasvat-
tamista ammattilaisille vanhemmat samalla luovuttavat vastuuta. Julkisuuden keskus-
telua hallinnut vanhempien syyllistdminen on kaksijakoinen seikka: toisaalta van-
hemmat voivat havahtua ja toimia paremmin, toisaalta syyllistdminen voi lamaannut-
taa (Alasuutari 2003, 169).

Yhteiskunta on jérjestanyt uutena huoltotehtdvénd ensimmaisen ja toisen luokan op-
pilaille oikeuden aamu- ja iltapdivatoimintaan. Talla ratkaisulla on haluttu lasten hy-
vad, etteivat he joutuisi viettdmaan aikaansa yksin kotona. Sinadlld&n hyva ratkaisu on
herattanyt keskustelua, jossa koulun sanotaan riistdvan kodin kasvatusvastuuta yha
enemman. Olisi turhan kapea-alaista ajatella, ettd tdmak&an kysymys on pelkastdan

kodin ja koulun valinen asia.
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4 POHDINTA

4.1 TUTKIMUKSEN LAADUN ARVIOINTI

Tutkimuksemme on pyrkinyt noudattamaan hyvén laadullisen tutkimuksen periaat-
teita pyrkimalla sisdiseen johdonmukaisuuteen ja eettiseen kestavyyteen. Hyvélle
tutkimukselle on ominaista, etta tutkija tietadd, mitd han on tekeméssa. Tdma edellyt-
t44 reflektoivaa tutkimusotetta koko tutkimusprosessin ajan. (Tuomi & Sarajarvi
2002, 124.)

4.1.1 Tutkimuksen eettisyys

Koko tutkimusprosessin ajan eettisyys ja sen pohtiminen olivat 1asné, ja lisaksi tut-
kimusaiheemme itsesséén sisalsi paljon eettisid ulottuvuuksia. Pidimme ehdottoman
tarkednd, ettd opettajien suostuminen haastateltaviksi perustui vapaaehtoisuuteen,
ilman sosiaalista pakkoa tai suostuttelua. Luottamuksellisuus on Kvalen (1996, 110-
112) mukaan erityisen tarkedd koko tutkimusprosessin aikana: itse haastattelutilan-
teessa, aineiston purkamisessa ja analyysissd. Erityisesti aineistoa analysoitaessa
keskustelimme paljon tutkijan vallasta ja siihen liittyvastd vastuusta. Tutkijalla on
valtaa suhteessa aineistoonsa, joka on ominaista laadulliselle tutkimukselle. Pyrki-
mys totuuteen kuuluu hyvédéan tutkimukseen, mutta kuten tieddmme, objektiivista
totuutta ei ole olemassa. Tutkijan vastuullisuuteen liittyy my0s taito kohdata ja tuoda

julki tuloksia, jotka eivét valttamatta ole miellyttavia haastateltavan kannalta.

4.1.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksemme alkuvaiheesta saakka saatoimme todeta, ettd laadullisen tutkimuk-
sen luonteeseen liittyy lahes koko ajan valintaa ja pohdintaa tehdyistd ratkaisuista.
Talla Eskola ja Suoranta (1996) tarkoittavat sitd, ettd tutkija joutuu ottamaan kantaa
sekd analyysin kattavuuteen ettd tekeménsa tyon luotettavuuteen. Tutkija itse onkin
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keskeinen tutkimusvaline ja p&aasiallinen luotettavuuden kriteeri (Eskola & Suoranta
1996, 164-165.)

Perinteiset reliabiliteetin vaatimukset soveltuvat huonosti laadulliseen tutkimuksen
arviointiin, silla tutkimuksen toistettavuus sen perinteisessa mielessé ei ole mahdolli-
nen. Ihmiselle on ominaista ajassa tapahtuva muutos, ja itse haastattelu vaikuttaa
haastateltavaan. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 185.) Reliabiliteettia voidaan lahestya
myos triangulaation kautta. Tutkijatriangulaatiossa samaa aihetta tutkii useampi tut-
kija, tassa tapauksessa tutkijoita on kaksi. (Eskola & Suoranta 1998, 69-70.) Tutki-
muksen aikana neuvottelimme ja valilla jopa kiistelimme péatyen kuitenkin yksimie-
lisyyteen Kiistanalaisista asioista. Useamman tutkijan mukanaolo tuo lisaa nakokul-

mia tutkittavaan aiheeseen, ja Kkriittisyys tehtéviin valintoihin lisaantyy.

Haastattelutilanne voi siséltdd useita virhel&hteitd. Haastattelua luonnehtii kielen
keskeinen merkitys — tarkeda on, ettd seka tutkija etta haastateltavat ymmartavat toi-
siaan kaésitteelliselld tasolla. Haastateltavia ja meitd yhdisti sama ala ja késitteisto.
Myos haastateltavat olivat tietoisia taustastamme, joka kenties helpotti vastaamista.
Useat haastateltavat puhuivat mielestdmme hyvin avoimesti, joka vaikutti tutkimuk-
sen luotettavuutta lisddvasti. Toisaalta koulutuksemme kenties vaikutti siten, ettd
saatoimme saada sosiaalisesti soveliaita vastauksia — asia, jota on vaikea todentaa.
Haastateltavan mahdollisuus valita mieleisensa haastattelupaikka toi heille turvalli-
suuden tunnetta ja lisési luottamuksellisuutta. Haastattelutilanteet olivat vuorovaiku-

tuksen kannalta keskustelunomaisia, eivatka ne tuntuneet muodollisilta.

Haastattelurunko oli laadittu etuk&teen teemoittain, mutta haastattelutilanteessa
etenimme haasteltavan puheen mukaan siten, ettd teemojen jarjestys ei ollut aina
sama. Tutkimuksen luotettavuutta olisi parantanut se, ettd olisimme tehneet enem-
man tarkentavia lisakysymyksid, kuten Hirsjarvi ja Hurme (2001, 184) suosittelevat.
Taman johdosta osa informaatiosta saattoi jdadd& saamatta. Toisaalta tdma ei ollut
pelkéstddn puute, vaan ilman enempié lisdkysymyksid emme johdatelleet haastatelta-
vaa liikaa. Lisaksi haastattelutilanteen joustavuus ja tarkkojen kysymysten puuttumi-
nen mahdollisti haastateltavien etenemisen syvemmalle omaan puheeseensa (Eskola

& Suoranta 1996, 66). Pohdimme myds aineiston tulkintavaiheessa, mita tutkimuk-
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semme kannalta olisi merkinnyt enempi kirjallisuuteen perehtyminen ennen haastat-
teluja. Se mahdollisesti vaikutti siihen, ettd lisdkysymyksia olisi tehty enemman
haastattelun aikana ja paasty silld tavoin syvemmalle aiheeseen. Toisaalta, kuten
edell4 todettiin, haastateltavan oma puhe ja toimiminen subjektina tulivat paremmin

esille ja toi arvokasta tietoa tulosten kannalta.

Haastattelijan kokemattomuus vaikuttaa haastattelun luotettavuuteen (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 184). Haastattelujen edetessd oma varmuus haastattelijana lisaantyi,
mika vaikutti siten, ettd haastattelutilanne ei tuntunut endd niin jannittavalta kuin
alussa. Haastattelun teknisen onnistumisen varmistimme varaamalla varapatterit ja -
kasetit. Tutkimuksemme luotettavuutta lisasi se, ettd litteroimme aineiston vélitto-
masti kunkin haastattelun jalkeen, sanatarkasti ja tarkistimme kuunnellen nauhoitusta
useampaan kertaan. Molemmat teimme havainnon véaranlaisesta muistinvaraisesta

kuulemisesta, jonka nauhan kuuntelun toistaminen itselle osoitti.

Laadullisessa tutkimuksessa ei pyrité tilastolliseen yleistettdvyyteen, vaan pyritadn
kuvaamaan jotakin tapahtumaa, ymmartamaén tiettyd toimintaa tai antamaan teoreet-
tisesti mielekés tulkinta jostakin ilmidsta. Erés tapa varmentaa aineiston riittavyys on
saturaation saavuttaminen, jolla tarkoitetaan aineiston kyllaantymista. TallGin aineis-
toa keratddn niin kauan, kunnes samat ilmiot alkavat toistua. (Eskola & Suoranta
1998, 61-62.) Oma aineistomme koostui seitsemasté haastattelusta, jossa haastatelta-
vien taustat olivat erilaiset. Aineisto vaikuttaa pieneltd, mutta katsoimme sen riitta-
vaksi, kun tietyt teemat toistuivat. Aineisto olisi voinut olla jalkikateen ajateltuna
suurempikin, esimerkiksi olisimme voineet haastatella useampia ty6tédan aloittavia
opettajia. Toisaalta alkuperdinen ajatus oli, ettd kaikilla haastatelluilla opettajilla olisi

tydkokemusta useampi vuosi.

Aineiston siirrettavyydelld tarkoitetaan sitd, ettd se on siirrettavissa toiseen toimin-
taymparistoon ja tapaukseen, joka edellyttad tutkimuskohteen tarkkaa kuvausta (Es-
kola & Suoranta 1998, 68). Tarkalla kuvauksella pyrimme tamén kriteerin tayttymi-
seen. Aineiston siirrettavyys laadullisessa tutkimuksessa ei vélttamatta ole relevantti
kysymys. Tutkija, kuten tutkimusotteessa todettiin, on osa tutkimusprosessia ja vai-

kuttaa sosiaalisen todellisuuden muotoutumiseen ja siten tutkimuksen tulokseen.
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Aineiston analyysin perusteella lukijalla tulee olla mahdollisuus joko hyvaksya tai
riitauttaa tehty tulkinta. Aineistomme analysoinnin luotettavuus pohjautuu haastatel-
tujen puheiden teemoitteluun, jonka pilkoimme pienempiin osiin. Oman tulkintamme
lisdksi ja tueksi analyysissa on autenttisia aineistokatkelmia, joiden avulla varmis-
tamme nimenomaistamisen onnistumisen. Edelld kaytetyilld menetelmilld voidaan
laadullisen tutkimuksen analyysin vaikutelmanvaraisuutta vahentaa. (Eskola & Suo-
ranta 1998, 217-218.)

4.2 KASVATTAMISESTA JA KASVATUSVASTUUSTA

Tutkimuksemme aineistolahtdisyys oli meille haasteellinen ja antoisa laht6kohta
tehdd tutkimusta. Alun lievésta pettymyksen tunteesta aineistoon syvemmin tutustut-
tuamme se osoittautui ennakoitua moniulotteisemmaksi ja rikkaammaksi. Osasyyna
omaan pettymykseen oli se, ett4d odotimme opettajien puhuvan enemman omaa toi-
mintaansa reflektoiden. Toisaalta pysyminen uskollisena aineistolle toi meille sellai-
sia ulottuvuuksia aiheeseen, joita emme osanneet ennakoida. Vaikka tutkimuksen
kohderyhmé kasitti seitsemén opettajaa, aineistosta 10ytyi yhteisten piirteiden lisaksi
paljon keskindisia jannitteitd ja ristiriitoja, joka teki pro gradu -tutkielmastamme an-

toisan tutkimusretken.

Kasvatusvastuu on opettajille kuin marka saippua — siitd on vaikea saada otetta.
Opettajat maarittavat kasvatusvastuun vanhemmuuden vastuun kautta eli he peilaavat
omaa toimintaansa suhteessa siihen, miten he nékevat vanhempien toimivan. Opetta-
jat arvioivat vanhempien toimintaa ja kokevat pitkélti olevansa kotikasvatuksen
paikkaajia. Haastatellut opettajat katsovat kasvattamisen jossain maarin kuuluvan
koulun tehtaviin. Opettajien ja vanhempien suhdetta ndyttaa hiertdvan erityisesti ta-
pakasvatuksen puuttuminen kotikasvatuksessa.

Kasvattaminen ja kasvatusvastuu siséltdvédt kodin ja koulun toteuttamana osittain
samoja asioita. Onko tamé syyna siihen, ettd kasvatusvastuuta on vaikea maaritella?

Padvastuu kaikkien haastateltujen opettajien mielestd kuuluu kodeille, kuten perus-
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opetuksen opetussuunnitelma myds toteaa. Jos opettajilla ja vanhemmilla on yhtei-
nen paamaard kasvatuksen tavoitteissa, kysymys kasvatusvastuun jakautumisesta
kodin ja koulun valilla ei ole ongelma. Suhtautuminen kasvatusvastuuseen jaa jokai-
sen opettajan henkilokohtaisen paatoksen varaan. Tamé korostuu erityisesti silloin,
kun vanhemmat selkeésti ndyttavat laiminlyovén vastuunsa. Tallaisessa tilanteessa
opettajien strategiat eroavat huomattavasti toisistaan. Kysymys vastuunotosta ei ole
tekninen, vaan ennen kaikkea eettinen, jossa opettajan henkilokohtaiset ndkemykset
ratkaisevat, miten han toimii. Tutkimuksemme perusteella erilaisten toimintatapojen
taustalla vaikuttavat opettajan suhtautuminen oppilaaseen ja omaan tyohonsa. Aineis-
tomme pohjalta 16ytyy seké virkamiesmadisesti ettd emotionaalisesti tyéhonsa suhtau-
tuvia opettajia. Virkamiesmadisesti toimivat opettajat suhtautuvat vastuukysymykseen
rooliperustaisesti, ammatin edellyttdmien velvoitteiden kautta. Vastaavasti emotio-
naalisesti orientoituneet opettajat kokevat vastuun auttamisvastuuna, jolloin heidan

lapsikeskeinen ihmiskasitys korostuu.

Se, miten opettaja suhtautuu vanhempien vastuuseen ja ottaa itse vastuuta, nayttaisi
vaikuttavan tyon kokemiseen. Raja liiallisen vastuunoton ja vastuullisuuden vélilla
onkin hiuksen hieno: liika vastuunotto kuluttaa. Tutkimuksemme perusteella opetta-
jan olisi paastava sisdiseen tasapainoon kasvatusvastuunsa ja omien resurssiensa suh-
teessa. Toisaalta tieddmme, ettd monelle opettajalle rajan vetdminen on vaikeaa. Tu-
losten perusteella nédyttaa siltd, ettd suhtautuminen vastuuseen liittyy l&heisesti tyo-
hon sitoutumiseen. Jos opettaja on sitoutunut tydhonsa ja kokee saavansa siita sisai-
sid palkkioita, nayttad han jaksavan tehda tydtadn innostuneesti, samalla kun hén

kantaa kokonaisvaltaista vastuuta.

Tutkimuksemme kaikki opettajat haluavat ensisijaisesti opettaa. Vaikka opettajat
pitavat kasvattamista koulun tehtdvand, koetaan se kuitenkin lisatyoksi, joka vie lii-
kaa aikaa. Opettajat kokevat ilmeisesti opettamisen helpommaksi ja tdrkedmmaksi
tyonsa sisalloksi, jossa kasvattaminen vie liikaa opettajan voimavaroja. Tasta paa-
dymme siihen johtopaatdkseen, ettd opettajat koulutetaan osittain eri tehtavaan, mita
he kdytdnnon tydeldmassa joutuvat tekemdaan. Antaako opettajankoulutus harhaku-
van siit4, mité opettajan tyohon loppujen lopuksi siséaltyy? Kuitenkin opettajat pitavéat
itseddn ammattikasvattajina. Kuinka ammattilaisia kasvattajia opettajat loppujen lo-
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puksi ovat, ja mihin pohjautuu heiddn ammattitaitonsa? Opettajankoulutuksen paino-
piste on kasvatustieteessd, jossa keskeisid ovat oppimiseen liittyvét asiat seka oppiai-
neiden opiskelu. Mielestimme opettaja- tai oppilaskeskeisyyden sijaan koulutusta
tulisi lahestya yhteiskuntakeskeisesta ndkokulmasta, joka auttaisi opettajaa paremmin
hahmottamaan koulunsa ja tyokenttdnsa osana muuta yhteiskuntaa. Opettajankoulu-
tuksen puutteita on pohdittu paljon, ja siind on tuotu esiin mm. yhteiskunnallisen,

kulttuurisen ja arvofilosofisen nakdkulman vajavaisuus.

Onko opettajien puhe retorista valittamista vai tulisiko siihen suhtautua vakavasti?
Tutkimuksemme ja Kirjallisuuden pohjalta voidaan todeta, ettd opettajilla on yli-
kuormaa, jota ollaan entisestaan lisadmassa (ks. Syrjaldinen 2002). Seka suoraan etté
epasuorasti nayttaa siltd, ettd opettajan vastuuta kasvatuskysymyksissa ollaan liséa-
massa. Lainsaddannon ja yhteiskunnan toimien taholta opettaja on asetettu tilantee-
seen, jossa han oman ammattinsa kautta joutuu olemaan mm. oppilaan “edunvalvo-
ja”. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet edellyttavat opettajalta aktiivista
yhteydenpitoa koteihin ja toisaalta yhteisvastuullista kasvatusta. Voiko normiohjattu
yhteisty0, etenkin jos kaikki sen osapuolet eivat ole mukana suunnittelussa, auttaa
opettajaa tekemdan tyotadn paremmin kuin vapaaehtoisuuteen perustuva toiminta.
Kodin ja koulun yhteistydn sisalléon maarittdjina ovat uuden perusopetuksen opetus-
suunnitelman mukaan koulu ja kunnan sosiaali- ja terveysviranomaiset — eivét siis
vanhemmat ja opettajat yhdessd. Asiantuntijavalta saa ndin lisavahvistusta — seikka
jota ei pideta hyvané tasa-arvon ja yhteistyon toteutumisen kannalta, kuten Alasuuta-
ri (2003) toteaa.

Ongelmatilanteet ja ongelmallinen kayttdytyminen ovat lisd&ntyneet kouluissa, kuten
tutkimustulokset kertovat (ks. Kiviniemi 2000; Launonen & Pulkkinen 2004; Syrja-
ldinen 2002). Opettaja kohtaa koulussa perheiden pahoinvoinnin oppilaan valityksel-
l4. Suomessa on talla hetkelld 60 000 lasta lastensuojelun piirissé ja huostaanotot
ovat lisddntyneet viime vuosina jatkuvasti. Toisaalta opettaja kohtaa koulussa hem-
moteltuja lapsia, joille hyvaa tarkoittavat ”curling-vanhemmat” ovat tehneet karhun-
palveluksen totuttamalla lapsensa vaivattomaan elaméaan (Carling & Cleve 2005).

Koulussa ndillekin lapsille tulee vaistdmatta eteen vastoink&dymisid, joita he eivét ole
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tottuneet kestdmaédn. Luokassa opettaja yrittdd taiteilla erilaisen oppilasaineksen

kanssa.

Tahén opettajan tyotodellisuuteen yhteiskunta vastaa sulkemalla kouluja ja suuren-
tamalla luokkakokoja. Mielestdamme opettajan tyon yhtalé on mahdoton toteuttaa, jos
pitdd osata opettaa, kasvattaa, organisoida, innovoida ja olla terapeuttina samalla
kertaa. Olemmeko luomassa uudenlaista ammattimyyttid? Nykytilanteessa opettajis-
ta ollaan luomassa ihmetaituria, jonka oletetaan hallitsevan viimeisimpien opetusme-

netelmien ohella valtion, talouseldman ja vanhempien esittdamat vaatimukset.

Opettajilla on toisaalta ollut ongelmia ennenkin. Miettiessamme Suomen koululai-
toksen historiaa, koulun vastaista kulttuuria, johon Kiviniemi (2000) viittaa, on aina
esiintynyt. Maaseudulla oli yleista viel4 1900-luvun alussa, ettd koulua tai lukutaitoa
ei katsottu tarpeelliseksi, ja vanhemmat saattoivat suorastaan hakea lapsensa pois
koulusta. Rohkenemme ottaa fiktiiviset hahmot, Jukolan veljekset, esimerkkeina
kouluvastaisuudesta. Olisivatko nuo huonosti kayttaytyvat pojat tdné paivana erityis-
luokan oppilaita? Koulun ja koulutuksen merkitys on muuttunut, vai onko sitten niin,
ettd periaatteessa sama ilmi6 nayttaytyy uudessa valossa? Jukolan veljekset halusivat

kuitenkin lopulta sivistyd. Suomalaisessa koulussa ei taida olla siihen enéé aikaa.

4.3 TULEVAISUUDEN TUTKIMUSHAASTEITA

Tutkimuksemme pohjalta herési kiinnostus useampaa jatkotutkimusaihetta kohtaan.
Yhtenéiskoulun toimintakulttuuri on muotoutumassa siihen suuntaan, ettd aineen-
opettajat ovat siirtymassé opettamaan yha nuorempia vuosiluokkia. Kuten tutkimuk-
semme pohjalta ndyttaad, kasvattamisen osuus on huomattava opettajan tydssa. Vas-
taavasti voitaisiin selvittdd, miten aineenopettajat kokevat kasvatustehtdvansa. Jos
luokanopettajat kokevat kasvattamisen lisatyond, millainen merkitys sill4 on aineen-

opettajille?

Toisena tutkimusaiheena meit4 kiinnostaa paastd syvemmélle kasvatustietoisuuden

eri osa-alueiden ja opettajan kdytdnnon kasvatustoiminnan suhteesta. Tutkimusaihei-
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ta mainittakoon esimerkiksi sosialisaation ja kasvatusvastuun yhteydet opettajan
tydssa. Kysymys hyvan elaman edellytyksistd sekd oppilaan ettd opettajan kannalta
olisi mielestamme tutkimisen arvoinen asia. Oli jokseenkin hétkahdyttavad kuulla,
etta terveystiedon opetuksen tarpeellisuutta perusteellaan kovenevan tytelamén vaa-
timuksilla. Filosofispohjainen tutkimus tulisi tuoda lahemmaksi kdytannén elaméan,

jotta kaikkien parempi eldma kenties voisi toteutua.

Kasvatusvastuu vaikuttaa kysymykseltd, jossa riittd4 pohtimista. Eri osapuolten syyt-
tely ei vie oppilaan kasvatuskysymysta eteenpéin. Kuitenkin olisi vielé tutkittava
sekd vanhempien ettd opettajien odotuksia kasvatustehtdvasta. Viitteita tdhan antaa
Metson (2004) tutkimus, jossa hédn toteaa ettd koulun tehtdvan uudelleen arviointi

olisi paikallaan.
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LIITE 1.

TEEMAHAASTATTELURUNKO

Taustatiedot:

- ika, perhetausta, tyovuodet, lapsien lukumaara

Opettajan tyon kokeminen

- miten kokee opettajan tyon

Opettamisen ja kasvattamisen suhde

- miten opettaminen ja kasvattaminen painottuvat tydssa

Kasvattaminen

- miten kasvattaa oppilaita

Kasvatusvastuu
- mitd ymmartad kasvatusvastuulla

- miten kasvatusvastuu nédkyy omassa ty0ssa
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