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1 IHMISYYTEEN KASVATTAMISEN POLUILLA

"Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua tasapainoisiksi,
terveen itsetunnon omaaviksi ihmisiksi ja kriittisesti ympéristoédn arvioiviksi
yhteiskunnan jéseniksi. Lahtokohtina ovat eldman, luonnon ja ihmisoikeuksien
kunnioittaminen seké& oman etta toisten oppimisen ja tyon arvostaminen. Tavoitteena on
fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen terveyden ja hyvinvoinnin vaaliminen seka
oppilaiden kasvu hyviin tapoihin.

Oppilaita kasvatetaan vastuullisuuteen ja yhteistyéhon seka toimintaan, joka
pyrkii ihmisryhmien, kansojen ja kulttuurien valiseen suvaitsevuuteen ja luottamukseen.
Opetuksella tuetaan myds aktiiviseksi yhteiskunnan jaseneksi kasvamista ja annetaan
valmiuksia toimia demokraattisessa ja tasaarvoisessa yhteiskunnassa seka edistda
kestévéd kehitysta.”

(Valtioneuvoston asetus N:0 1435/ 2001.
Perusopetuslaki (628/1988) 14 §:n 1 momentti, toinen
luku 2 8)

Perusopetuksen opetuskokeiluissa (2003-2004) noudatettavissa opetussuunnitelman
perusteissa puhutaan kasvusta ihmisyyteen ja yhteiskunnan jésenyyteen. Jo Antiikin
Krelkassa kasvatuksen tavoitteena néhtiin ihmisen muovaaminen ihanneihmisen
kaltaiseks (Hirgéarvi 1984, 67). Kussakin yhteiskunnassa vallitseva ihmiskasitys ja
sihen sisdlityva ihmisihanne méarittéd sen pddmadran, johon kasvatuksella ja
yhteiskunnallisella toiminnalla pyritddn (Ropo 1985, 4). Koululaitoksen pddmaérand
katsotaan useimmiten olevan ihmisen monipuolinen sivistéminen Kasvatustieteen
klassisten teoreetikkojen mukaisesti sivistys tarkoittaa ihmiseksi tulemista. (Hirgarvi
1998, 167.)

Jotta kasvatuksesta voidaan puhua, téytyy vastata siis kysymyksiin, millainen ihminen
on ja millaiseks hanen pitdis tulla (Kansaren 1996b, 13). Kasvattgan filosofisen
arvopohjan muodostavat kasvattgan kasitykset ihmisestd sek& myos késitykset sita,
millaiseks ihmiseks han pyrkii kasvattamaan oppilaitaan. Mielenkiintoista orkin

tutkia kasvattajan ihmiskasitysta ja siihen sisdltyvia ihmis- ja kasvatusihanteita.

Useat tutkijat ndkevét kasvattgjan ihmiskasitykseen keskeisend osa-alueena sisdltyvan
kasvattajan kasitykset kasvatuksen pddméérasta ja ihmisihanteesta (Brezinka 1974;



Nousiainen 1995; Peltonen 1979; Varri 1994). Myo6s Hirgarvi (1982, 6) esittelee
kasvattgjan ihmiskdsityksen koostuvan neljésta osa-alueesta, joista ensimmaéinen
koskee oman tutkimuksemme kannalta keskeistd ihmiskasitysgjattelun normatiivista
ulottuvuutta, kasvattgjan ihanteita ja pddméaaria.

Patrikainen (1997) toteaa véitoskirjassaan, ettd opettgjan pedagogisen gattelun
trkeimmét osa-alueet ovat ihmis-, tiedon ja oppimiskasitys. Jokainen naista osa-
alueista on jo itsessddn tarkea tutkimuskohde. (Patrikainen 1997, 257.) Viime vuosina
tehdyt opettajan pedagogiseen gjatteluun kohdentuvat tutkimukset ovat keskittyneet
selvittdmaan sitd, miten opettaja kokee ja jasentééd omaa pedagogista gjatteluaan ja
toimintaansa (Kosunen, 1994, 21; Patrikainen 1999, 37). Kansanen ym. (2000, 1)
nékevat opettajan gjattelun tutkimisen yha téana paivana keskei sena tutkimusal ueena.

Opettajien ihmiskasityksia on Suomessa tutkittu jonkin verran. Sen sijaan tutkimuksia,
jotka kohdentuvat opettgjien ihmis- ja kasvatusihanteisin on tehty vahemman.
Opettajien ihmiskasityksia on aiemmin tutkittu esimerkiksi lomakkeilla (ks. Jaakkola
1999; Laitinen & Riikonen 1993; Nevala 1989; Saminen & Turpeinen 1986),
haastatteluin (ks. Nousiainen 1995; Patrikainen 1997) sek&d erilaisa menetelmia
yhdistamalla (ks. Patrikainen 1997). Liséks Launonen (2000) on tutkinut kasvatuksen
ihanteita osana suomalaisen koulujérjestelman eettistd kasvatusgjattelua. Peltoren
(21979) puolestaan on kohdentanut tutkimuksensa koulunuudistuksen ihmiskasitykseen

jasen eettisiin periaatteisiin.

Pro gradu -tutkimuksessamme tarkastelun kohteena on eripituisen tyokokemuksen
omaavien ane- ja luokanopettgiien ihmiskasitysgjattelu. Opettgjan ihmiskasitys-
gattelun yks keskelsimpia osa-aueita on opettajan ihanteita ja padmaaria koskevat
kasitykset, mielenkiintomme kohdentuukin erityisesti opettajien ihmis ja
kasvatusihanteisiin osana heidan ihmiskasitysagjatteluaan. Lisaks tutkimme opettajien

yleisempia kasityksia ihmisestd ja ihmiselamésta

Tutkiessamme nimenomaan opettgjien kasityksia ihmisestd, on tutkimuksemme
luonteeltaan ~ fenomenografinen  laadullinen  tutkimus.  Fenomenografisessa
tutkimuksessa tutkijan mielenkiinto kohdistuu tutkittavien késityksiin jostain tietysta

ilmiostd, joka omassa tutkimuksessamme on ihminen (Hazel 1993, 69).



Tutkimuksessamme on piirteita myos tapaustutkimuksesta. Tutkimukseen osallistuu
kahdeksan opettgaa; a@dinkielen, liikunnan, matematiikan ja luokanopettgjat, joista
jokaisesta aineryhméasta on valittu kaksi edustajaa. Tiettya aineryhmad edustavat
opettajat poikkeavat toisistaantydkokemuksensa perusteel la.



2 IHMISKASITYSJA KASVATUS

2.1 Ihmiskasitys

Ilhmisen tutkiminen nayttaytyy tutkijoille tandkin péivana mieenkiintoisena
tutkimuskohteena. IThminen on yha mysteeri, ihmisen tutkimiseen 10ytyy aina uusia
tarkastelunakokulmia. Yks mahdollisuus perehtya ihmisen problematiikkaan on tutkia
ihmista ihmiskasityksien kautta. I|hmiskésitys voidaan mééritella monella tapaa, mutta
useimmiten sen katsotaan sisédltéavan perusolettamuksia ihmisestd seka omalle

tutkimuksellemme keskeisen kasityksen ihmisihanteesta.

Ihmiskasitysten luokitukset poikkeavat |dhtokohdiltaan. Tutkijan on mielekkanta
valita omaa tutkimustaan silmélla pitden soveltuvin ihmiskasitysluokittelu. Omassa
tutkimuksessamme  kéyttamamme  ihmiskasitysluokittelu  pohjauuu  neljan
filosofispohjaisen  suuntauksen  tuottamaan  ihmiskasitykseen. Kyseisissa
ihmiskasityksissa tuodaan selkedsti esille kysymykset ihmiseldman tarkoituksesta ja
ihanneihmisen kuvasta.

2.1.1 Ihminen tutkimuksen kohteena

Wileniuksen (1978) mukaan ihmistutkimuksen keskeisena ongelmana nahdaén
ihminen itse. Tarvitsemme tietoa ihmisen oledlisista kyvyista ja ominaisuuksista seké
my6s ditd, mita ihmisesta voi tulla, sosiaalisen toimintamme ja itsekasvatuksen
lahtokohdiksi. (Wilenius 1978, 7-8.) Ihmiskasityksen lagja-alanen pohdinta ja
ymmartdminen ovatkin térkeitd asioita, koska ihmisen toimintaa voidaan selittda
lopulta vain ihmiskasityksesta kasin (Ropo 1985, 4).

Ihmisen perusolemus on askarruttanut gjattelijoita, filosofgja seka yksittaisia ihmisia
[&pi historian. Vaikka jokaisella aikakaudella on yritettykin etsia vastauksia ihmisen
olemassaolon problematiikkaan, kysymykset ovat kuitenkin jdaneet vaille lopullista
ratkaisua. (Ropo 1985, 3.) Rauhala (1983, 15) toteaakin, ettd ihmistutkimus e ole
milloinkaan lopullisesti valmis, silla ihmistd voidaan tutkia aina uusilla ja erilaisilia

menetelmilla



Ihmiskasitystutkimus kuuluu filosofian tieteenalan piiriin. Thmiskasityksen tutkiminen
muodostaa suurimman osan filosofian alueesta Taa aluetta kutsutaan joko
filosofiseks antropologiaksi tai voidaan puhua vain ihmisen ongelman filosofisesta
anayysista (Rauhala 1983, 12; ks. my6s Varto 1994, 83-85; Nousiainen 1995, 5;
Krohn 1991, 16).

Olennaista filosofisessa ihmistutkimuksessa ovat kysymykset sitd, millainen suhde
ihmisella on maailmaan, itseensd ja toisiin ihmisiin (Varto 1994, 83-113). Filosofis-
antropologiset teoriat ihmisluonnosta koskevat ihmisen ominaisuuksien ja ihmisen
olemuksen pohdiskelua (Israel 1974, 19). My6s Rauhala (1983) puhuu filosofisesta
antropologiasta, jonka  analyysin  tuloksena  muodostuu ihmiskasitys.
Ihmistutkimuksessa tutkijalta vaaditaan lagjaa perehtyneisyytta  filosofis-
antropologiseen gjatteluun, silla vain ihmiskasityksen perusteellisen analyysin avulla
tutkija voi luoda maldollisimman kokonaisvaltaisen kasityksen ihmisen olemuksesta.
(Rauhala 1983, 12, 13, 17.)

Wilenius (1976, 14) toteaa, etta filosofisen antropol ogian keskeisimpéana tavoitteena on
kokonaiskuvan muodostaminen ihmisesta. Nykyisin ihmisen filosofisen tutkimuksen
painopiste on siirtynyt ihmisen ainutlaatui suuden ja térkeyden painottamisesta ihmisen
jamaailman vélisen suhteen tarkastelua kohti (Varto 1994, 94).

Hirgarvi (1982, 3) edittelee seuraavat tarkasteluaspektit ihmistutkimuksen
lahtokohdiksi:

1. tieteellinen vai kansanomainen

kollektiivinen vai yksildllinen

ihmiskuvan merkitys, mielekkyys ja johdonmukai suus

kansalliset, alueelliset ja sosiaaliselle kerrostumalle tyypilliset omaksumistavat
systemaattinen sisélto jarakenne

kielellinen ja argumentatiivinen muoto, rationaalisuusaste

geneettinen historia, muuttumismekanismit

subjektiivinen uskottavuus.

O NOOA~WDN

Hirgarvi (1982) huomauttaa, ettd nama aspektit voivat olla suhteessa toisiinsa ja
sekoittua osin  padlekkadiskskin. Mikdi tutkimuksessa aiottaisiin tarkastella
ihmiskasitysta naista kaikista nakokulmista késin, tulis tutkijan kayttéd monenlaisia

tutkimusmenetelmia. (Hirgéarvi 1982, 3.)
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2.1.2 Ihmiskasityksen méaarittely

Ihmiskasitystd kasitteend voidaan médritella eri tavoin tieteenalasta ja tutkijasta
riippuen. IThmiskasityksen méarittelemisen tekee vaikeaks se, ettd ihminen on hyvin
moniulotteinen olento. Tdman vuoksi e ole pystytty kehittdmaan tapaa, jolla ihminen
voitaisiin selittéd kokonaisuudessaan. (Peltonen 1979, 39.) Hirgérvi (1982, 1) ja
Rauhala (1983, 15) korostavatkin ihmisen kokonaisvaltaisuuden huomioonottamista

ihmiskasitysta maaritel téessa.

Rauhala (1983) médrittelee empiirisen tutkimuksen |dhtokohdista ihmiskésityksen
sisdtéavan ihmistd koskevia edellyttamisia ja olettamisia, joiden merkityksen tutkija
médrittelee ihmistd koskevan tutkimuksen akuvaiheessa. Téaldin puhutaan
tietedllisesta ihmiskasityksesta. Ihmiskésitys voidaan médritella myos vajemmin,
jolloin puhutaan ylei sesté perusasennoitumisesta ihmiseen. Tama perusasennoituminen
sisaltdd mm. vaikutuksia kulttuuriperinteestd, teoreettista tietoa ihmisestd, uskomuksia,
ideologioita ja kokemuksiemme tiedostamattomia siséltgja. Tallainen kansanomainen
ihmiskéasitys on suurimmaksi osaks tiedostamaton eli implisiittinen, yksilollisesti
rakentunut ja muutoksia vastustava. (Rauhala 1983, 13; Rauhala 1989, 15.)
Tutkimuksemme kohteena olevilla opettajilla katsotaan olevan padosin implisiittisesti
muodostunut ihmiskasitys. (ks. esim. Lehtovaara & Viskari 1997, 19-21.)

Kéastamme tutkimuksessamme ihmiskasityksen Hirgarven (1982, 1) tapaan, joka
nékee ihmiskasityksen sisditavan hypoteettisia ndkemyksia siitd, mita ja millainen
ihminen on ja myds siitd, mita ihminen voi tehda itsestddn. Myos Krohn (1981, 10)
kasittda ihmiskasitykseen kuuluvan myds eettisen ulottuvuuden, mika sisaltéa kuvan
ihanneihmisestéa ja el@dmankatsomuksellisen nakokulman  Hirgéarvi (1982; 1984)
katsoo, ettd ihmiskasitys sisdltéd vaistaméatta kaésityksen myods ihmiseléman
tarkoituksesta. Kasvatuksessa nakemys ihmisel@man tarkoituksesta liittyy kasvatuksen
perimmaisiin padméaéariin. (Hirgéarvi 1982, 22; 1984, 89; ks. mytds Myhre 1978, 96.)

MyoOs Ropo (1985) sisdlyttdd ihmiskasityksen médritykseen sekd@ nakokulman
ihmisihanteesta etté perusolettamuksia ihmisen luonteesta. Yleisesti ihmiskasityksen
katsotaan sisdltévan perusolettamuksiaihmisestd, ihmisihanne kuitenkin antaa suunnan
ihmisen kehittamiselle ja kasvatukselle. (Ropo 1985, 3.)
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Ihmiskésityksen synonyymeina kaytetééan myds ihmisluontoa, ihmiskuvaa ja ihmisen
olemusta. Tieteenalojen ja kirjoittgien valilla voidaan |0ytda eroavaisuuksia siing, mita
kasitettd kulloinkin kéytetéén. Hirgarven (1982) mukaan késitteen valinnalla el ole
syvemmassa tarkastelussa niin suurta merkitystd, koska késitteen kayttoyhteydessa
tarkentuvat ne lahtokoldat, joista kasin ihmistd kulloinkin hahmotetaan. (Hirgarvi
1982, 2.) Rauhala (1983, 14) taas tekee selkedn eron ihmiskasityksen ja ihmiskuvan
kasitteiden valilla

Rauhalan (1990, 32) mukaan ihmiskdsitys on ihmisen olemassaoloa kasittelevan
ontologisen analyysin tulos. |hmiskuva taas on empiirisen tutkimuksen tulos ja aina
jonkin tieteenalan antama osittaiskuvaus ihmisestd, esimerkiksi biologia antaa vain
biologisa tuloksia ihmisestd ja psykologia psykologisia (Rauhala 1983, 17).
Ihmiskuva on spesifisyydesséén yksityiskohdiltaan runsaampi  kuin  ihmisen
olemassaolon perusulottuvuuksia tarkasteleva ihmiskasitys (Rauhala 1990, 33).
Ihmiskuva ja ihmiskésitys elvat koskaan kilpaile toistensa kanssa, vaan kummallakin

on ihmistutkimuksen kokonai suudessa oma erityinen tehtévansa. (Rauhala 1983, 17.)

Ruokanen (1981) nakee Rauhalan tapaan ihmiskasityksen ja ihmiskuvan késitteiden
sisdlollisen eroavaisuuden, ihmiskuva tarkoittaa tieteellistd, arvoista vapaata
l[ahestymistapaa ihmiseen, ihmiskasitys sen sijaan perustuu arvoihin, katsomuksin,
uskomuksiin tai ideologioihin. Ruokasen mukaan yleisemmalla tasolla ihmiskasitysta

vastaa maailmankatsomuskasite. (Ruokanen 1981, 19.)

Hirgarvi (1984, 67) puolestaan katsoo ihmiskuvan olevan se osa maailmankuvaa, joka
ssdltda ihmistd koskevia kasityksia ja joka on rakentunut ihmistéa koskevan tiedon ja
uskomugioukon pohjalta. My6s Lindeman (1985, 2) toteaa, ettda ihmiskuva on
maailmankuvan keskeismpid osia. IThmis- ja maailmankuvaan sisdltyy yleistavia

peruskasityksia ihmisestd, luonnosta ja yhteiskunnasta (Hirgarvi 1980, 16).

Hirgarvi (1982, 1) katsoo ihmiskasityksen olevan maailmankatsomuksemme
keskeinen osa Maailmankatsomuksen olennaisin kysymys koskee ihmistg,
minkalainen olento ihminen oikein on (Harva 1980, 52). Maailmakatsomus sisdltda
kokonaiskasityksen todellisuuden olemuksesta ja arvosta (Hirgarvi 1984, 67).
Maailmankatsomusta muodostaessaan yksilon téytyy tehda tietoisia arvovalintoja,
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joiden avulla han muodostaa oman eldamankatsomuksellisen nakemyksensa
maailmasta. (Helve 1987, 14.) Hirgéarvi (1995) toteaakin maailmankatsomuksen
kasitteen olevan 1dhelld ideologian kasitettd. Nama eroavat kuitenkin toisistaan siing,
ettd ideologia on uselle yksléille yhteinen, maailmankatsomus taas aina
subjektiivinen ndkemys maailmasta. (Hirgarvi 1995, 66.)

Harva (1980) jakaa maailmankatsomukset erilaisin  tyyppeihin: idealistisin,
naturalistisiin seka optimistisiin ja pessimistisiin. Jakoperusteena ovat kasitykset siité,
mit& olevaisuuden katsotaan pohjimmiltaan olevan ja pidetéénko olevaisuutta viime
ké&dessa hyvanava huonona. (Harva 1980, 10, 15.)

Maailmankuva on osa maailmakatsomusta ja ndin ollen suppeampi kéasite (Hirgarvi
1984, 67). Helve (1987) eottaa Hirgdrven tapaan maallmankuvan
maailmankatsomuksesta. Maailmankatsomus on  luonteeltaan  ekspligiittinen,
maailmankuva sen sjaan implisiittinen Maailmankuvalla Helve késittéa erdanlaisen
kokonaisndkemyksen maailmasta ja siind voidaan erottaa seka yhteisollinen etta
yksildllinen taso. Yhteisollinen nékemys sisdltéd mm. kulttuurisia, yhteiskunnallisia,
taloudellisa ja ekologisia tekijoita Persoonalliset tekija ja yksloiden
eldmankokemukset ovat puolestaan yksildllisen maailmankuvan aineksia. (Helve
1987, 14-15; ks. myo6s Lofgren 1981, 22.)

M aailmankatsomus
Maailmankuva Arvot ja normit
Mitaja Mit&ihminen Ihanneihmi- Elamankatso-
millainen voi tehda sen kuva? muksellinen
ihminen on? itsestéan? nakokulma
- -
IHMISKASITYS

KUVIO 1 Ihmiskésitys osana maailmankatsomusta
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(Hirgarved 1982; 1984 ja Harvaa 1980 mukaillen.)

Kuvio 1 on ndkemyksemme ihmiskasityksen sijoittumisesta lagjempaan kehykseen,
maail mankatsomukseen. Kuvio on muokattu edell& esiteltyjen Hirgarven (1982; 1984)
jaHarvan (1980) kasitysten pohjalta. Maailmankatsomus on kokonaisvaltainen kasitys
maailmasta. Maailmakatsomus muodostuu maailmaa koskevista kasityksistd ja
uskomuksista eli maailmakuvasta seké& arvo- ja normisidonnaisesta ulottuvuudesta.
Ihmiskésitystd gjatellen maailmakuva kasittéd ihmistd koskevia perustietoja ja
oletuksia. Maailmankatsomuksen arvosidonnainen ulottuvuus sisdltéa puolestaan
elamankatsomuksellisen  nakdkulman ihmisen ymmértémiseen sekd agatuksen

i hannei hmisen kuvasta.

2.1.3 Erilaisaihmiskasityksia

Erilaisia ja eri lahtokohdista ihmistd tarkastelevia ihmiskasityksia on moninaisia
Wileniuksen (1976; 1978) mukaan ihmiskasitykset poikkeavat toisistaan muun muassa
seuraavin perustein: (1) erilaisten ihmista tutkivien tieteiden korostamisesta, (2)
ihmisen olemisen erilaisten ontologisten tasojen korostamisesta ja (3) ihmisen
erilaisten tietoi suustoi mintojen korostamisesta. (Wilenius 1976, 21; 1978, 23-24.)

Fysikaalinen, biologinen, psykologinen, sosiologinen ja hengenfilosofinen
ihmiskasitys ovat muodostuneet spesifien tieteenalojen nakemysten mukaan (Wilenius
1978, 24-25). Ihmiskasitys perustuu Wileniuksen (1976; 1978) mukaan pohjimmiltaan
johonkin ontologiseen katsomukseen eli kasitykseen todellisuuden laadusta. 1hmista
koskevassa ontologisessa analyysissa kysytéén, mita ihminen pohjimmiltaan on. Eri
ontologisten tasojen korostamisen myéta voidaan erottaa ihmista ensisijaisesti
ainedlisena olentona tarkastelevat eli materiaistiset ihmiskasitykset ja ihmista
henkisena olentona tarkastelevat eli spiritualistiset ihmiskésitykset. Aineellisen ja
henkisen ndkemyksen védimaastoon sjoittuvat ihmistd elollisena ja sielullisena
olentona tarkastelevat ihmiskésitykset. Erilaisia ihmisen tietoisuustoimintoja,
esimerkiksi alykkyyttd, tuntemista ja tahtomista eri tavalla painottaen syntyvét
intellektuaalinen, emotionaalinen ja voluntaarinen ihmiskasitys. Tasta nakokulmasta
voidaan tarkastella essmerkiksi koulun tai jonkin kasvatussuuntauksen ihmiskasitysta.
(Wilenius 1976, 23-24; 1978, 26-27.)
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Rauhala (1983) katsoo, etta ontologisen analyysin tuottaman ihmiskasityksen pitda
paljastaa, millaisissa olemisen muodoissa ihminen todellistuu. Liséks ihmiskésityksen
taytyy osoittaa erilaisten olemisen muotojen problematiikka ihmistutkimuksissa seka
miten ndma olemismuodot ovat suhteessa toisiinsa eli miten moninaisuudessa vallitsee
ykseys ja miten erilaiset olemismuotojen tiedolliset ainekset koordinoituvat
kokonaisuuteen ndhden (Rauhala 1983, 24.)

Rauhala (1983) esittéékin  ihmisen olemassaoloon pohjautuvan lagemman
ihmiskasitysten jaottelun. Rauhala puhuu monistisista, dualistisista, pluraistisista ja
monopluralistisista ihmiskasityksistd. (Rauhala 1983, 19.)

Kun ihmisen olemassaolo ymmaérretééan yhden ainoan olemisen muodon pohjalta,
puhutaan monistisista ihmiskasityksistd. Dualistisissa ihmiskasityksissd ihmisen
olemassaolo kasitetdan kahden erilaisen perusmuodon, sielun ja kehon kautta
(Rauhala 1983, 19-20.)

Pluraigtisissa ihmiskésityksissa ihminen ndhddan todellistuneena  erilaisina
osgarjestelming, joilla on oma rakerteensa ja tehtavansd. Pluralistisen
ihmiskasityksen, johon nykyinen monitieteinen ihmistutkimuskin osittain perustuu, on
kuitenkin vaikea perustella ihmisen kokonaisvaltaisuus. Ihmisen kokonaisvaltaisuutta
selittémaén pyrkivid ihmiskasityksia kutsutaan moropluralistisiksi ihmiskasityksiksi,

joissa ihminen ndhdéén ykseytena erilaisuudessaan. (Rauhala 1983, 20-21.)

Rauhala (1983) kuitenkin huomauttaa, ettei edella esitetty jako ole yksisditteinen.
Riippuen nékokulmasta, ndma jakotyypit voivat saada piirteita toisistaan ja ndin ollen
sekoittua keskenaan Edellista jaottelua toimivammaks Rauhala ehdottaakin erilaista
ihmiskasitystyypittelyd. Tassd jaottelussa ihmiskasitykset eroavat toisistaan
|ahtokohdiltaan ja painotuksiltaan. Taman tyypittelyn mukaan on olemassa ihmista
ensisijaisesti psyykkisend ja henkisena olentona, ihmisté evoluutiosta kasin ja ihmista
maailman osana tarkastelevia ihmiskasityksia. Naiden sisdltéamét oletukset eivét

kuitenkaan sulje pois toistensa térkeiks katsomia ndkemyksiéd. (Rauhala 1983, 22-23.)

Rauhala (1983, 25; 1990, 35-40) on esitellyt erdan perusteltavissa olevan holistisen
ihmiskasityksen, mik& pyrkii ihmisen kokonaisvaltaiseen ymmértédmiseen ja
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selittdmiseen. Holistisen ihmiskasityksen voidaan katsoa kuuluvan monopluralistisiin
ihmiskasityksiin. Muun muassa Nousiainen (1995, 10, ks. myds Hirgéarvi 1998, 168)
nédkee  holistisen  ihmiskasityksen  mielenkiintoisena  éhtokohtana  juuri
kasvatustieteelliselle tutkimukselle, koska kasvatustiede poikkitieteellisend tieteend
pyrkii ~ ihmisen  kokonaisvaltaiseen  ymmértdmiseen  yksilénd  Monissa
kasvatustieteellisissa tutkimuksissa on kaytettykin Rauhalan holistisen ihmiskasityksen
mallia tutkimuksen viitekehyksend. (mm. Lehtovaara 1994.)

Holistisessa  ihmisk&sityksessa  ihminen  todellistuu  neljéssé  olemassaolon
perusmuodossa.  Nama ovat kehollisuus, tajunnallisuus (psyykkis- henkinen),
Stuationaalisuus ja sielullinen kuolemattomuus. (Rauhala 1990, 35-36.)

Nastd perusmuodoista kehollisuus ja tgunnalisuus kuvastavat l&hinnd ihmisen
olemusta. Kehollisuus k&sittda ihmisessd ilmenevét orgaaniset tapahtumat, esim.
aineenvaihdunnassa entsyymien toiminta. Orgaaninen el@ma on ihmisen
kokonaisuuden toimimiselle valttamétonta, mutta se e ole sidoksissa ajatteluumme.
Taunnallisuuden ydin on mieli. Taunnallisuus kattaa inhimillisen kokemuksen
kokonaisuuden, johon sisdltyvat mm. symbolisaatio, kasitteellisyys, gattelu, tunteet ja
merkityssuhteiden luominen. Tajunnallisuus voidaan jakaa edelleen psyykkiseen ja
henkiseen ulottuvuuteen. Psyykkinen tarkoittaa aempaa tgunnalisuutta i
kokemuksellisuutta ja henkisyys korkeammanasteista tgjunnallisuutta, jossa
késitteellisyys ja tietdminen ilmenevét. (Rauhala 1983, 27, 30; Rauhala 1990, 37-38.)

Situationaalisuudella Rauhala (1983; 1990) tarkoittaa ihmisen kuulumista erilaisiin
eldamantilanteisiin. Eldamantilanteet, joihin ihminen on suhteessa, ovat joko ihmisesta
riippuvia tai riippumattomia. Situationaalisuudella on vahva yhteys myods
kehollisuuteen ja tajunnallisuuteen, koska ne luovat olosuhteet, joissa ihminen eléi ja
kehittyy. (Rauhala 1983, 33; 1990, 40-42.)

Neljds ihmisen olemassaolon perusmuoto koskee ihmisen sieullisesta
kuolemattomuutta, joka on sidoksissa uskoon ja toivoon. Rauhala (1990) perustelee
kuolemattomuuden osa-alueen mukaan ottamista ihmiskasitykseen sillg, ettd usko
yliluonnolliseen on osa useimpien ihmisten ihmiskasitysta. Jarjen avulla el voida uskoa
yliluonnolliseen perustella, e siis myoskéaan kieltda. (Rauhala 1990, 36.) Nousiainen
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(1995) katsoo tutkimuksessaan sielullisen kuolemattomuuden olevan Rauhaalle
ongelma. Tata héan perustelee sillg, ettéd sielullisen kuolemattomuuden ajatukset eivéat
sovi tietedliselle gjattelulle perustuvaan ihmiskasitykseen, koska sielullinen
kuolemattomuus liittyy ennemminkin  kaytanndllisiin - uskomuksiin.  Nousiainen
gjoittais taman osaalueen eldmantilanteita kasittelevan situationaalisuuden alle,
koska joillekin ihmisille usko tulee osaksi omaa eldmanhistoriaa, joillekin ei.
(Nousiainen 1995, 12.)

Ropo (1985) puolestaan tarkastelee ihmiskasityksia filosofis-pohjaisista suuntauksista
késin. Hanen mukaarsa erilaiset ihmiskasitykset etsivéat vastauksia samantyyppisiin
kysymyksiin. Ihmiskasitykset sisdtéavat usein oletuksia sitd, mikd ihminen on
pohjimmiltaan, minkdlainen on hanen suhde itseensd ja ympaéristoonsa seka kasityksen
ihmisen akuperésta Lisdks eri ihmiskasityksiin siséltyy myods gjatus sitd, onko
ihminen luonnostaan hyva vai paha. Historiallisilla aikakausilla on liséksi aina ollut
omanlainen ihmisihanteensa, joka on vaikuttanut kulloinkin eri ihmiskasitystyyppien

syntyyn. (Ropo 1985, 4.)

Ropo (1985) jakaa ihmiskasitystyypit naturalistiseen, humanistiseen, marxilaiseen ja
kristilliseen ihmiskasitykseen. Nama ovat lagjimmin vaikuttaneita filosofispohjaisia
suuntauksia, joilla on selkeité eroavaisuuksia kasityksissa ihmisen perusolemuksesta.
(Ropo 1985, 5) Myos Peltonen (1979) nakee naturalistisen, humanistisen, marxilaisen
ja krigtillisen ihmiskasityksen edustavan keskeismpid maallmankatsomuksellis-
ontologisia katsomuksia, jotka ovat vaikuttaneet ja vaikuttavat yha suomalaisessa
yhteiskunnassa. Peltonen perustel ee jaotteluaan mm. Suomen historian ja suomalaisen
koulukulttuurin kautta. Suomalaista koulukasvatusta ovat luonnehtineet kristillinen ja
humanistinen ihmiskésitys ja varsinkin sotien jalkeen marxilaisuuden edustamat
kasitykset ovat vaikuttaneet yhteiskunnassamme. Tosin Peltonen toteaa, etta tdmakaan
ryhmittely ei ole téysin tyhjentéva eika kattava. (Peltonen 1979, 41-42.)
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2.1.4 Keskeismmét ihmiskasitystyypit

Tutkimuksemme kannalta on mielekkadinta valita Ropon (1985) ja Peltosen (1979)
tapaan jako naturaistiseen, humanistiseen, marxilaseen ja kristilliseen
ihmiskasitykseen. Perustelemme valintaamme sillg, ettd kaikki nelja ihmiskasitysta
ovat luultavimmin vaikuttaneet tutkimuskohteenamme olevien opettajien ymparistossa
ja nédin heiddn maailmankatsomukseensa. Tutkimusongelmiemme kannalta jako
nayttaytyy selkeang, koska olemme kiinnostuneita loytamaén sellaisia ihmista
koskevia olettamuksia, joihin ndméa ihmiskasitykset kohdentuvat. Jakoa voi Kkritisoida
pinnalliseksi ja yksinkertaistavaksi, koska kaikkiin neljdan ihmiskasitykseen sisdltyy

monenlaisia suuntauksia ja alalgeja.

Emme sisdllyttaneet Rauhalan holistista ihmiskasitystd keskeissmpien ihmiskasitysten
tarkasteluun, koska sen lahtokohdat selittéd ihmistd poikkeavat taysin muista
ihmiskasityksista tutkimusongelmiemme valossa. Mikdi Rauhalan holistinen
ihmiskasitys vaittaisiin tarkasteluun mukaan, tulis se gjoittaa humanismin laga
dasdle kentdle Kasittédksemme humanismi pyrkii ihmisen kokonaisvaltaiseen

ymmartamiseen niin kuin Rauhalakin holistisella ithmiskasityksel[&an.

Ropon (1985, 15) mukaan naturalistisen, humanistisen, marxilaisen ja kristillisen
ihmiskésitysten teoriataustoilla on suurta eroavaisuutta, kéytannon tasolla niiden
ilmenemismuodot voivat kuitenkin olla hyvinkin samansuuntaisia. Nousiainen (1995)
katsoo, ettd poikkeavuudet nakyvét siind, miten kokonaisvaltaisesti ihmista selitetdan.
Toiset ihmiskasitykset korostavat ihmisen selittdmistd yhden piirteen avulla, toisten
tavoitteena taas on pyrkimys kokonaisvaltaisuuteen. Kaikissa kuitenkin on
|ahtokohtana ihmisen perusolemuksen ymmartdminen ulottuvuuksilla, onko ihminen
yksiléllinen, yhteisollinen, luontopohjainen vai Jumalan luoma. (Nousiainen 1995, 9-
10.)

Esittelemme ensin ihmiskasitysten historidlista taustaa. Vertalemme sitten
ihmiskasitysten peruspiirteita seuraavien kysymysten avulla: mik& ihminen on, mika
on ihmisen tehtava ja akuperé ja edelleen, onko ihminen perusolemukseltaan hyva vai

paha.
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Nykyisen natualismin akuperd perustuu luonnontieteiden ja matematiikan
esiinnousuun. Néiden tieteiden mukaan luonnonlait koskevat my6s ihmistd, jonka
tutkimisessa voidaan kayttdd eksaktgja empiirisd menetelmia.  Mekanistinen,
biologistinen ja sosiologistinen ndkemys ihmisesta ovat naturalistisessa

ihmiskasityksessa esiintyneita virtauksia. (Peltonen 1979, 42-43.)

Humanismin kasite on lagja-alainen ja sisdltda monenlaisia suuntauksia. Erotettavissa
on historialisten aikakausien ja virtausten mukaan Antiikin Kreikassa 500-300-
luvuilla eKr. esintynyt klassinen humanismi, renessanssiaikakauden humanismi,
1800-luvun uushumanismi ja moderni humanismi. (Harva 1983, 28; Jaakkola 1998,
28; Peltonen 1979, 80-81.)

Antiikin Kreikan humanismin syntyyn vaikuttivat monien kuuluisten filosofien kuten
Platonin, Sokrateen ja Aristoteleen gatukset (Hirgarvi 1982, 35-48). Klassinen
humanismi e disdla vain gatusta sita, minkdlainen ihminen on, vaan myo6s
ihmiskatsomuksesta eli ditd, millainen ihmisen pitds olla (Harva 1983, 57).
Renessanssihumanismi siséltéd monenlaisia tendenssgjd, jotka vaihtelivat aina gjan
virtausten mukaan (Harva 1983, 65-66). 1800-luvun uushumanismi korosti ihmisen
yksilollisyyttd, kun taas moderni humanismi pyrkii ihmisen kokonaisvaltaiseen
selittémiseen (Peltonen 1979, 85-86).

Marxilainen filosofia ja yhteiskuntateoria ovat syntyneet 1800-luvun aussa Karl
Marxin luomana (Hirgarvi 1982, 83). Tarkastellessaan marxilaisuutta Nousiainen
(1995) huomauttaa, ettéa marxilaisuuden sijaan tulisi puhua ennemmin yhteiskunnallis-
historiallisesta ihmiskasityksestd. Marxilaisuuden késitteeseen liittyy niin paljon
poliittisia konnotaatioita, ettéd taldin ihmisen ymmartamistd voitaisin lahestya

pikemminkin sosiologisesti. (Nousiainen 1995, 9.)

Kristinusko ei tuo esille mitéén erityista oppia tai teoriaa ihmisestd, siksi kristillista
ihmiskasitystd e pystyta selvasti rajaamaan sisdllollisesti eika gjallisesti (Hirgarvi
1982, 55; Peltonen 1979, 95). Kristillisen ihmiskasityksen ldhtékohta on Raamatussa
(Ropo 1985, 12).
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Etsiesséén vastausta kysymykseen, mika ihminen on, naturalistinen suuntaus katsoo
ihmistd osana luontoa, ihminen on kehittynyt osana luonnonjérjestelmaa ja on
luonnonlakien alainen. Humanistisen ja kristillisen nékemyksen mukaan ihminen on
muuta luontoa ylempéng, ihmisella on erityisarvoa luomakunnassa. Kristillisessa
ihmiskasityksessa ihminen saa erityisarvonsa Jumalata. (Peltonen 1979, 42, 64; Ropo
1985, 6, 15.) Humanistisessa ihmiskasityksessd ihminen ndhddan anutlaatuisena
olentona alyllisyytensa woks (Ropo 1985, 11). Marxilaisuudessa ihminen on paitsi
yhteiskunnallinen myds luonnonolento (Peltonen 1979, 42, 64; Ropo 1985, 6, 15).
Ihmisen olemus eroaa eldmista ainoastaan siind suhteessa, ettd ihminen tekee tyota
(Peltonen 1979, 63).

Tarkasteltaessa ihmisen tehtavdd yhteiskunnassa naturalistinen ja marxilainen
ihmiskasitys puhuvat vieraantuneisuuden tilasta. Naturalistisen ihmiskasityksen
mukaan yksinkertainen eldma ja erityisesti luonnon ehdoilla elaminen ovat
edellytyksd ihmisen vieraantumisen vahenemiselle. Marxilaisen ihmisk&sityksen
mukaan ty6, jonka luonne méaardytyy sosialistisen ja kommunistisen yhteiskunnan
mukaan, ndhddan keinona vieraantumisen poistamiseen (Ropo 1985, 7, 9). Vasta
yhteiskunnan jasenyydestéd k&sin ihmista voidaan tarkastella tos ihmisena (Peltonen
1979, 64). Humanistinen ja kristillinen ihmiskasitys taas tarkastelevat ihmisen suhdetta
yhteiskuntaan eri  ndkokulmista. Humanismissa sSivistyksen arvostaminen ja
tavoitteleminen nahdaddn merkityksellisina tehtévind (Hirgarvi 1982, 32). Ihmisen ei
katsota olevan passiivinen sopeutuja, vaan hanet ndhddan subjektina, omaa
toimintaansa ohjaavana ja itsedén toteuttavana olentona (Peltonen 1979, 86-87).
Krigtillisessd ihmiskasityksessa ihmisen suhde Jumalaan méarittéd myds ihmisen
suhteen toisiin ihmisiin ja luomakuntaan. Thmisen taytyy suhtautua toisiin ihmisiin niin
kuin Jumala haneen, rakastaen ja palvellen. Jumala on antanut ihmiselle tehtavéksi
hoitaa luomakuntaa. (Hirgarvi 1982, 57; Ropo 1983, 12.) Ihminen ndhdaan
kristillisessd maailmankatsomuksessa vastuullisena ja vapaana olentona (Ropo 1985,
12).

Taysn vastakkaiset ndkemykset ihmisen akuperastd ovat naturdistisdla ja
kristillisella ihmiskasityksella. Naturaistinen ndkemys katsoo ihmisen syntyneen
luonnossa ilman  minkd&n ulkopuolisen voiman my6tavaikutusta.  El&man
ymmartdmiseks e tarvita mitéén luonnon ulkopuolista selitysta (Peltonen 1979, 42).
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Kristillisessd ihmiskasityksessd ihminen on Jumalan luoma. Néden kahden
nékemyksen vdille dgjoittuvat marxilaiset ja humanistiset gatukset ihmisen
alkuperasta. Humanismin kentélle sijoittuu seka ateistisia etté uskonnollisia késityksia
ihmisen synnystd, marxilainen kasitys ihmisen akuperésta painottuu enemmankin
naturalistisen nakemyksen suuntaan. On huomattava, etteivdt humanistinen ek
marxilainen  ihmiskasitys edes korosta ihmisen akuperdn  probleemaa
ydingjatuksi ssaan.

Naturdistinen, marxilanen ja humanistinen ihmiskésitys ndkeva ihmisen
perusolemuksen hyvand, pahuus on seurausta ihmisen ulkopuolisista tekijoista kuten
yhteiskunnasta tai ymparistosta. Negatiivisista tekijoista pyritéén paasemadan eroon
muuttamalla ulkoisia olosuhteita myonteista kehitysta tukevaks (Ropo 1985, 8). Sen
sijaan kristillisen ihmiskasityksen ihminen on olemukseltaan paha. Pahuus ilmenee
ihmisen syntisyytend. Synneistéa pédastaén kuitenkin eroon Kristuksen armahduksen

avulla.

2.1.5 Ihmisihanteet ihmiskasityksissa

Ihmiskésityksiin voidaan katsoa sisdltyvan ihmisté koskevien perusol ettamusten lisdksi
myds ndkokulma ihmisihanteeseen ja ihmiselaman tarkoitukseen (ks. Hirgarvi 1982;
Krohn 1981). Tarkastelemme seuraavassa naturalistisen, humanistisen, marxilaisen ja
krigtillisen ihmiskasitysten olennaisimpia tekijéita liittyen ihmisihanteeseen ja sen
Saavuttamiseen.

Naturalistisessa ihmiskasityksessa el ole erityisen rgattua kasitysta ihmiseldman
tarkoituksesta.  IThmisen tuliss ylipdétddn pyrkia elamdan mahdollismman
yksinkertaisesti ja luonnon ehdoilla Kasvatuksen pddmédrana ndhdaan ihmiselle
vaistopohjaisten kayttaytymismuotojen vahvistaminenta sitten niiden helkentdminen
eettisesti hyvéksyttavddn suuntaan (Hirgarvi 1982, 22, 30; 1984, 89, 97.) On
huomattava, etta kaikki ihmiselle Igjityypilliset ominaisuudet eivéat valttamétta ole

itsesséan hyvia ja siten vahvistettavia

Naturalistisesta ihmiskasityksesté on vaikea tehda suoria johtopaétoksia kasvatukseen.

Kasvatusta pohdittaessa keskeisimpia kysymyksia naturalismissa on perintotekijoiden
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ja ympéristotekijoiden vaikutus ihmisen kehitykseen Voidaan todeta, etta
naturalistisen ihmiskasityksen mukaan seka perinto- ettd ymparistotekijéat vaikuttavat
ihmisen kehitykseen. Tosin erés naturalismin dérisuuntaus, biologinen determinismi,
katsoo ihmisen olevan téysin perintttekijéidensd muovaama, jota e voida endd
muokata kasvatuksen avulla. Kasvattgjan kannalta huomion taytyis kiinnittya siihen,
millainen ihminen luonnostaan on ja millaisia vaistopohjaisia kayttaytymismuotoja
hanella on (Hirgéarvi 1984, 95-97.) Naturalistinen kasvatusgjattelu voidaan ndhda
optimistisena; luonto on kehityksen ja muutoksen aainen, ndin myds usko ihmisen
kehityksen mahdollisuuksiin on ragjaton (Ropo 1985, 7).

Naturalismiin pohjautuu myos erilaisia kasvatusvirtauksia, néista tunnetuimmat ovat
John Deweyn gatuksille perustuva pragmatismi ja Rousseaun Kkehittelema
reformipedagogiikka. Dewey painottaa kasvatuksessa toiminnalisuutta ja
sosiadlisuutta. Reformipedagogiikan olennaisin |ahtokohta on lapsen arvostaminen
itsesséén, kasvatuksen keskipisteend on lapsi. (Peltonen 1979, 45-54.)

Humanistista ihmiskasitystd kuvaavat keskeisesti gjatukset ihmisen el@maén
tarkoituksesta ja ihanneihmisen kuvasta. Jo Antiikin Kreikan filosofit, muun muassa
Sokrates, Platon ja Aristoteles, tarkastelivat ihmiskasitysta erityisesti ihmiskasityksen
normatiivisen ulottuvuuden kautta. Filosofiset gjattelijat tarkastelivat ihmisihanteen

kuvaa puhumalla hyveista, joillatarkoitettiin ideaalisia luonteenominaisuuksia.

Hirgarven (1982; 1984) mukaan Sokrates naki ihmisen pddmaardna pyrkimyksen
oikeaan tietoon, mika mahdollistaa ihmisen onnellisuuden. Paits oikea tieto, my6s
viisaus, urhoollisuus, maltti ja oikeudenmukaisuus olivat tavoittelemisen arvoisia
luonteenhyveita. (Hirgarvi 1982, 35-37; 1984, 103-104.) Platon puolestaan katsoi,
etta ihmisia tulee kasvattaa pyrkiméadn todelliseen pddmaaraan, havittelemaan ikuisia
idea. Platonin mielesta kasvatuksen tavoitteena oli yhteiskuntakel poisten kansalaisten
kasvattaminen. (Hirgarvi 1982, 38-42.) Aristoteles puolestaan ajatteli, etta ihmisen
eldman tarkoitus on saavuttaa onni, mika mahdollistuu ihmisen kykyjen ja voimien
monipuolisella kehittamisella. Thanteena Aristoteles néki ihmisen, jonka irrationaalinen

ja rationaalinen osa ovat keskenddn harmoniassa. Elamansa pddmaardt ihminen voi
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Aristoteleen mukaan saavuttaa yhteiskunnassa elamalla. (Hirgarvi 1982, 44-47; 1984,
113-114.)

Humanistisessa ihmiska&sityksessd ihmisen korkeimmaks pédmaaréks katsotaan
humaniteetin saavuttaminen. IThminen ssavuttaa humaniteetin itsensa sivistdmisen
kautta kehittdmalla omia kykyjéén, taipumuksiaan ja itsetuntemustaan (Ropo 1985,
11.) Né@n ollen kasvatus saa keskeisimman merkityksersa juuri sivistyksen valittgana.
(Peltonen 1979, 85.)

Humanistisen ihmiskasityksen kasvatuskasitys on optimistinen, antiikin kreikkalaisten
mukaan ihmisesta tulee ihminen vasta kasvatuksen saatuaan (Peltonen 1979, 93).
Myo6s Aristoteleen mukaan kasvatus on hyvan eldméan edellytys (Turunen 1997).
Kasvatuksen tavoitteera katsotaan olevan ihmisen kehittdminen jarkedan ja vapauttaan
kayttavaksi olennoksi. Jarjen avulla ihminen voi toteuttaa itsedén ja muodostaa
persoonallisuutensa. (Ropo 1985, 10-11.)

My6s humanismin vakutuksesta on kehittynyt erilaisia kasvatusfilosofisia
suuntauksia. Téallaisia ovat aristotelismi, idealismi, kulttuuripedagogiikka ja
eksistentialistinen pedagogiikka.

Aristotelismi  edustaa perinteistd Antiikin Kreikan kasvatusgjattelua. Sen ydin
pohjautuu Aristoteleen kasityksiin  ihmisen pyrkimyksestd onneen ja jarjesta
onnellisuuden saavuttamisen valineena. |dealistisessa kasvatusajattel ussa korostetaan
ihmisen persoonallisuutta; ihminen on luonnon maailman ohella my6s hengen
maailman jasen. Kulttuuripedagogiikan keskiossa ovat kulttuuriset ja yhtei skunnalliset
tekijét, kasvatuksen tehtéavana on kasvattaa nuoret vastaanottavaisiks kulttuuriarvoille
ja innostaa heitd kulttuurin luomiseen Eksistentidistiselle pedagogiikalle on
tunnusomaista ihmisen vapauden ja yksilollisyyden vaatimukset; lapsen téytyy osata
tehda itsendisia valintoja ja oppia luomaan oma elamansa. (Peltonen 1979, 87-89.)

Marxilaisen ihmiskasityksen ihmishanne on kommunistisessa yhteiskunnassa
aktiivisesti toimiva yksilo, joka yhdessd muiden kanssa toimii yhteisen edun hyvaks.

Ideadlityyppi saavutetaan muuttamalla yhteiskunnallisia tuotantosuhteita sellaisiks,
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etta yksilon luova tietoisuus, aloitekykyisyys ja aktiivisuus paasevat kehittymaan.
(Hirgéarvi 1982, 92; 1984, 147.)

Marxilaisuudessa ihmisen kasvatettavuus ndhdddn optimistisena, ihmisen olemusta
voidaan omalla toiminnalla muuttaa ja kasvatuksen avulla tietoisesti suunnata
tavoiteltuihin pa@méaariin (Hirgarvi 1984, 147; Peltonen 1979, 77). Kasvatuksen
pdamaarét ja tavoitteet méardytyvét kollektiivisista yhteiskunnallisista arvoista kasin.
(Hirgarvi 1982, 92; 1984, 147). Kasvatuksen katsotaan marxilaisessa
ihmiskésityksessa olevan tarkeimpi& keinoja sosialistisen jarjestelman kehittamiselle ja
jatkuvuudelle (Hirgarvi 1984, 149). Kasvatuksen arvot pohjautuvat marxilais-

leninilé seen maailmankatsomukseen (Hirgarvi 1982, 94; 1984, 149).

Marxilainen kasvatus ja uusmarxilainen kasvatusgjattelu ovat marxilaiselle filosofialle
pohjautuvia pedagogisia suuntauksia. Kasvatuksen tavoitteena marxilaisessa
kasvatuksessa on pavella yhteiskunnallisia ja poliittisia tendenssgjd. Kasvatuksen
tulee edesauttaa yksilGitd sitoutumaan kollektiivisen yhteiskunnan kehittdmiseen.
Uusmarxilainen kasvatus pyrkii kasvattamaan yksiloita kriittisyyteen ja tekemaan
yksilot tietoisks yhteiskunnassa vallitsevista ideologioista. Tietoisuuden kautta
ihmisg huomaavat yhteiskunnassa vallitsevia epékohtia ja vaaristymid. (Peltonen
1979, 67-76.)

Krigtillinen ihmisihanne nousee Raamatusta. |hmisen tulisi pyrkia rakkauden, ilon ja
rauhan hyveisiin suhteessa Jumalaan. Suhteessa toisiin ihmisiin ja itseensd ihmisen
tulisi pyrkia pitkamielisyyden, ystavéllisyyden, hyvyyden, uskollisuuden, savyisyyden
seka itsensdhillitsemisen hyveisiin, Kasvatuksen tavoitteena on kasvattaa ihminen
ihmiseks eli ldhentymadn Jumalan kuvaa. (Hirgarvi 1982, 62—63.) IThmisen syvin
olemus toteutuu ndin suhteessa Jumalaan. Kristillinen ihmiskuva katsoo ihmisen
olevan vapaa ja itsendinen sekd vastuullinen olento. Jumala on antanut ihmiselle
tehtavaéks huolehtia luomakunnasta, seka auttaa ja rakastaa muita ihmisia. (Peltonen
1979, 96-99; Ropo 1985, 12.)

Krigtillinen kasvatus saa piirteensa kristillisestd arvomaailmasta. Kasvatustehtava on
maallisella hallinolla ja osana lakia. Raamatusta el 10ydy yksityiskohtaisia ohjeita
ihmisen kasvatuksesta. Kasvatuksen pddmaarana ndhdaan ihmisen pysyminen Jumalan
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ldheisyydessa ja Jumalan kuvana. Kristillinen ihmiskasitys hyvaksyy ihmiseen
vaikuttamisen kasvatuksessa, jos menetelmét ja tavoitteet ovat moraalisesti oikeita.
Kasvatusta pidetéan tarkedna ja erittdin vastuullisena toimintana, koska kasvatuksen
kohde ndhdddn arvokkaana Jumalan luomistyond. Kasvattgan taytyy ndhda kaikki
yksilét samanarvoising, kasvatustapahtumassa tulee siksi ottaa huomioon kaikki
ryhman jésenet. Kasvattgjalla taytyy olla selked Raamattuun pohjautuva ihmiskasitys,
jota hén tydsséén soveltaa joko tietoisesti tai tiedostamatta. (Hirgérvi 1982, 62-64;
Peltonen 1979, 101; Ropo 1985, 13.)

Sekd humanistinen etta marxilainen ihmiskasitys korostavat ihmisen tietoisuuden ja
gattelun kehitysta. Humanistisen ndkemyksen mukaan kehityksen pédmaérana
ndhdédn humaniteetti, marxilaisuudessa taas tavoitteena on ihmisen tietoisuuden
kehittdminen, jonka avulla pyritddn luomaan kommunistista yhteiskuntaa palvelevia
kansalaisia. Kun marxilaisuudessa ihmisen tavoite on tulla osaks yhteiskuntaa, niin
naturalistisessa ihmiska&sityksessa ihmisen taytyy tulla tietoiseks asemastaan osana
luontoa. Kristillinen ihmiskésitys pitéa tarkeéna ihmisen tulemista ihmiseks éli

Jumalan kuvaks ja ihmisen tehtavana nahddan inhimillisen el@dman kehittéminen.
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TAULUKKO 1 Ihmisihanne ihmiskéasityksissa (Peltosta 1979 ja Ropoa 1985 mukaillen)

Ihmisihanne I hmisihanteen Kasvatettavuuskasitys
saavuttaminen
Naturaistinen - asemansa luonnon - vaistopohjaistenja - optimistinen:
o ) osanaarvostavaja lgjityypillisten kasvatuksellaon
ihmiskasitys tiedostava ominaisuuksien mahdollisuuksia yksilén
- harmooninen kehittdminen kehittémiseen
- fyysisesti terve - vapaa kehitys perintotekijoiden rajoissa
- onnellinen - luonnollisten
tai pumusten
toteuttaminen
- kasvatus
Humanistinen - harmooninen - kasvatus - optimistinen: ihminen on
o ] - ehyt - sivistys tosi ihminen vasta
ihmiskasitys - moni puoli sesti - omien kykyjen ja kasvatuksen saatuaan
kehittynyt yksilo tai pumusten
- sivistynyt kehittdminen
- humaniteettiin mahdollisimman
pyrkiva pitkale
- itsetuntemus
Marxilainen - aktiivinen - kasvatus - optimistinen: kasvatus
o . - tyotétekeva - yhteiskunnan muutos | onvaline, jollaihminen
ihmiskasitys - yhteiskunnassa sosialistiseksi ja jalostetaan palvelemaan
vaikuttava yksilo kommunistiseksi yhteiskuntaa
- sosialismin
kannattaja
- optimistinen
eldmankatsomus
Kristillinen - Jumalaan - suhde Jumalaan - sek& optimistinen
o ) henkil6kohtainen - kasvatus etté pessimistinen:
ihmiskasitys suhde ihminen voi kehittya,

- vastuullisesti vapaa
- |&himmaéi stéén
palvelevajarakastava

mutta kasvatuksella on
rgjansa, koko
ihmissuvun kehitykseen
nahden ndkemys on
pessimistinen, ihminen
onikuisesti synnin
vallassa




26

2.2 |hmiskasitys kasvatuksessa

Ihmiskasityksen keskeisyys kasvatuksessa nékyy kasvattajan ja kasvatettavan valisessa
suhteessa. Kasvattgan pyrkiessd vaikuttamaan kasvatettavaan, — olennaiseksi
kysymykseks muodostuu, millainen on kasvattgjan kasvatustoiminnan taustalla
valkuttava ihmiskasitys. Kasvattgjan filosofisen arvopohjan muodostavat kasvattajan
késitykset ihmisestd seka myos kasitykset sitd, millaiseksi ihmiseksi han pyrkii
kasvattamaan oppilaitaan.

2.2.1 Ihmiskasitys kasvatuksen |8htokohtana

Kayttdytymistieteiden |dhtokohtia koskevassa keskustelussa ihmiskésityksella on
olennainen merkitys (Hirgarvi 1982,1). lhmiskésitys kasvatustieteessd kuuluu
kasvatusfilosofian  piiriin. Kasvatustiede tarvitsee muiden tieteitten apua
muodostaessaan kokonaiskasitysta ihmisesta. (Peltonen 1979, 10.)

Ihmiskasityksella on térked asema jokaisessa kasvatusarjestelméasss, koska kasvatus
tarvitsee aina jonkin kasityksen ihmisesta perustakseen (Peltonen 1979, 206-207; ks.
my6s Moore 1982, 30). Taustalla voimakkaasti ja monipuolisesti vaikuttavan
ihmiskasityksen avulla on mahdollista ymmartéd syvemmin kasvatusjarjestelman
perusteita ja ominaisuuksia (Peltonen 1979, 206-207).

Jotta kasvatuksesta voidaan puhua, taytyy vastata kysymyksiin, millainen ihminen on
jamillaiseks hanen pitéis tulla (Kansanen 1996b, 13). Ihmiskasityksen ja kasvatuksen
valista suhdetta on siis hankala kiistda, tosin niiden vaista yhteytta on myoés vaikea
kasitteellisesti jasentdé (Nousiainen 1995, 19).

Kasvatusfilosofian olennaisimpia kysymyksia ovat: miké ja mista perdisin hyva on,
milla perusteella se saa patevyytensd ja oikeutuksensa ja kenelld on oikeus sen
médrittamiseen. Naiden kysymysten sisdlot luovat yksilon ja yhteison vélisen
perugannitteen, joka konkretisoituu kasvatuksessa ja saa keskeisimman merkityksensa
kasvattgjan ja kasvatettavan vdlisessa suhteessa. (Varri 1994, 13-14; ks. myds
Nousiainen 1995, 20.)
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Adtola (1997) tahdentédd, ettd kasvatuksen mahdollisuuden luonteen ja tarkeyden
ymmartamiseksi ihmiskasityksen jasentaminen ja uudelleen pohtiminen on tarpeellista.
Kun kasvatus kasitetddn juuri ihmisen kasvattamisena tiettyyn ihmisen maliin,
selkiytyy, miks ihmiskésitys on niin oleellinen osa kasvatusta Myds Peltonen (1979,
9) nékee kasvatuksen olennaisimpana asiana sen kohdistumisen yksil6on, ihmiseen,
johon pyritddn vaikuttamaan. llman kéasitysta sitd, mitd ihmisella ymmérretéén, el
kasvatusta voida antaa. Se, mita gattelemme ihmisestd muovaa aina toimintaamme
ihmisten kanssa ja ohjaa voimakkaimmin nimenomaan kasvatusta (Nurmi 1988, 174—
175; Ropo 1985, 3).

Ihmiskasityksen  késitteen médritteleminen on  térked& paits  kaytdnnon
kasvatustoiminnan myos kasvatustieteellisen tutkimuksen kannalta. |hmiskasitys ohjaa
kasvatustieteel listen tutkimusasetelmien ja tutkimusmenetelmien valintaa (Patrikainen
1997, 48). Hirgarvi (1984, 41) toteaakin, ettd ihmista koskevat késitykset ovat
keskeisimpia niistéa kasityksistd, jotka ohjaavat kasvatustieteen tutkijan toimintaa.
Myos erilaiset kasvatusteoreettiset mallit rakentuvat kasityksille ihmisesta ja erilaiset
pedagogiset ja psykologiset suuntaukset pohjautuvat useimmiten ihmisyyden
problematiikkaan (Patrikainen 1997, 57).

2.2.2 Ihmiskasitys osana opettajan pedagogista gjattelua

Viime vuosina teldyt tutkimukset ovat keskittyneet tutkimaan sitd, miten opettaja
kokee ja jasentéd omaa pedagogista gjatteluaan ja toimintaansa (Kosunen, 1994, 21;
Patrikainen 1997, 26). Kansanen ym. (2000, 1) nékevét opettajan gjattelun tutkimisen
edelleen téna paivana keskeisena tutkimusalueena. Nykyaan opettajatutkimuksessa
opettgjaa tarkastellaan Kosusen (1994) mukaan “reflektiivisend konstruktivistina,
itsendisessd asemassa olevana, gattelevana ja harkitsevana toimijana, joka tekee

valintojaja antaa asioilleja tapahtumille omia merkityksidan” (Kosunen 1994, 21).

Kansanen (1996a) luonnehtii opettgan pedagogista gattelua pédtoksenteoks.
Olennaisin kysymys opettajan gjattelun tutkimisessa orkin, miten opettaja perustelee
padtoksigan. Opettgan tehdessd ratkaisuja ja valintoja, perusteet kannanotoille
pohjautuvat joihinkin tiettyihin tiedostamattomiin tai tiedostettuihin arvoihin. Suosittua
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onkin tutkia opettgjan implisittisen teorian eri puolia tai persoonalista
uskomugjdrjestelmédd. Opettgjan pedagoginen gattelu pohjautuu juuri  hanen
henkil6kohtaiseen uskomusjérjestelmdansa. Uskomugjarjestelmé voidaan tiedostaa tai
se voi ollatiedostamaton. (Kansanen 1996a, 46-49.)

Kansanen (1993b) on rakentanut opettajan pedagogista g attelua kuvaavan tasomallin.
Malliin sis8ltyy kolme tasoa, jotka poikkeavat toisistaan abstraktisuusasteeltaan. Tasot
kéasittelevat opettgjan jokapéivaista toimintaa ja sita reflektoivia agjattelutasoja.
Toimintataso on gpettajan agjattelua kuvaavan mallin alin taso ja se edustaa opettajan
pedagogista kaytanndn toimintaa. Toimintatasoon sisdltyy preinteraktiivinen,
interaktiivinen ja postinteraktiivinen vaihe. Ensmmaéisella gattelutasolla opettaja
tarkastelee omaa pedagogista toimintaansa reflektoiden kaytannon ja teorian vélista
vuorovaikutusta. Toinen gattelutaso menee syvemmalle ja kohdistuu ensimmaisen
gjattelutason teoreettisiin malleihin pyrkien rakentamaan abstraktimpaa kokonaisuutta
opettajan g attelusta. (Kansanen 1993b, 60-63.)

Patrikainen (1997) on tutkinut opettajan pedagogista gjattelua ja erottanut siina
keskeisina kasitteind opettgan ihmis-, tiedon ja oppimiskasityksen. Ndiden osa-
alueiden valintaa opettgjan pedagogisen gattelun sisalldiks han perustelee erilaisin
argumentein. Ensinndkin kasvatusta koskevassa teoriassa ihmis-, tiedon ja
oppimiskasitys ovat keskeisid kasitteita. Lisdks peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet (1994) on nostanut samaiset kolme kéasitetta opetussuunnitelma-gjattelun
olennaisiksi kasitteiksi. Patrikainen (1997) on edelleen omassa tutkimuksessaan
todentanut ndiden kolmen osa-alueen keskeisyyden opettgjan pedagogisessa
gjattelussa. (Patrikainen 1997, 21.)

Lundgren, Svingby jaWallin (1983) sisdllyttavét opettajan nakemyksiin opetuksesta ja
oppimisesta tietoja, olettamuksia, ennakkoluuloja ja arvostuksia kohdentuen neljaan eri
alueeseen. Ensinndkin nakemykset kohdistuvat tietoon siitd, mita oppilaiden on
tarkoituksenmukaista tietda ja osata, eli tiedonkasitykseen. Toiseksi opettajala on
nékemys sitd, miten oppilaat oppivat ja, miten opettgan on tarkoituksenmukaista
opettaa. Tall6in puhutaan oppimiskasityksestd. Kolmanneks opettgjalla taéytyy olla
nakemys ditd millaisia oppilaat ovat. Tamd osaaue sSisdltéd opettgjan

ihmiskasityksen ja ihmiskuvan. Viimeinen opettagjan gattelun osa-alue kattaa
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opettgjien kasitykset yhteiskunnasta ja koulun asemasta siind. (Lundgren, Svingby &
Wallin 1983, 18-19.)

Anningin (1988, 144) mukaan opettajan pedagogiseen gatteluun kuuluvat seuraavat
osa-alueet: 1) opettgjan toimintaa ohjaavat teoriat ja uskomukset, 2) opetuksen
suunnittelutyd ja arviointi seka 3) opettgan interaktiiviset gatukset ja padtokset.
K eskelsimpana osa-alueena omassa tutkimuksessamme nayttaytyy opettajan toimintaa

ohjaava henkil6kohtaisten uskomusten, arvojen ja periaatteiden jarjestelma

Patrikainen (1997) on péatynyt tarkastelemaan ihmiskasitystd opettajan pedagogisen
gattelun sisdlon ja laadun nakokulmasta. Kasitys ihmisen perusolemuksesta on hanen
mielestéan térked, koska se ohjaa opettgjan muuta gjattelua ja toimintaa. Kasvattajan
ihmiskasitys voi ilmetd monella eri tavalla, jolloin sen tutkiminen edellyttéa erilaisia
menetelmi& (Patrikainen 1997, 39-41.)

Patrikaisen (1997) mukaan on tutkittava seké& kidellisa ilmaisuja ettd ihmisen
toimintaa, mita ohjaavat ihmisen tgjunnassa olevat perustavanlaatuiset uskomukset.
Opettgjan pedagogisen agjattelun katsotaan pohjautuvan juuri téhan opettajan
henkil6kohtaiseen uskomugérjestelmaan, missa tutkimamme kasvattgjan ihmiskasitys
on yhtend keskeisend osa-alueena. Kasvattajan kasitykset ihmisesta muodostavat
pohjan kasvatusteoreettisten mallien rakentamiseen. Tall6in voidaan oOlettaa, etta
kasvattgjan ihmiskéasitys dgjoittuu opettgjan pedagogisesta gattelusta mallinnetun
tasomallin ylimméalle eli toiselle gjattelutasolle. (Patrikainen 1997, 39-41.)

Patrikainen (1997) toteaa tutkimuksessaan, etta opettgan puheessa ihmis-, tiedon ja
oppimiskasitys liittyvat usein toisiinsa. Opettgjan puhuessa tyonsa olennaisimmista
sisdloistd opettaja kayttéd joko tietoisesti tai tiedostamatta ilmaisuja, joissa seké
ihmis-, tiedon ettd oppimiskasitykset ilmenevéa. Toisinaan opettgja voi nostaa
puheessaan jonkun kasityksistd merkityksellissmmaksi, jolloin kaks muuta késitysta
jéévat vahemmalle kasittelylle. (Patrikainen 1997, 154.)
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2.2.3 Kasvattgjan ihmiskasitys

Opettgjan tytn arvopohja muodostuu opettgjan kasvatusfilosofiasta, johon sisaltyvét
késitykset ihmisesté ja ihmisen oppimisesta. Opettgjan ihmiskasitys voi p&dosiltaan
olla tiedostamaton, subjektiivisesti muodostettu ja suhteellisen pysyva. (Lehtovaara &
Viskari 1997, 19-21.)

Kasvattajan ihmiskdsitys muotoutuu kulloisessakin  yhteiskunnassa vallitsevasta
ihmiskasityksestéa kasin, mika taas on osa kulttuurista lagjempaa ihmiskasitysta.
(Hirgéarvi 1982, 5). Nousiaisen (1995) mukaan jokaisen kulttuurin kulttuuriperint®
heijastaa omanlaistaan ihmiskasitystd. Han huomauttaakin, etta kasvattgjalle voi tulla
ongelmia, jos hanen ihmiskasityksensa poikkeaa vahvasti yhteiskunnassa yleisesti
hyvaksytysta ihmiskasityksestd. Tosin yhteiskunta ja sen myd6ta ihmiskasityskin ovat

gan myo6td muuttuvia. (Nousiainen 1995, 21.)

Opettgjan ihmiskasitykseen voidaan katsoa siséltyvan monenlaisia aineksia. Hirgarvi
(1984, 41) nakee, ettd jokaisella kasvattgjala on jossain maérin jasentynyt kuva siita,
millainen ihminen on ja millainen kasvatuksen kohde on, mitkd ovat ihmisen
mahdollisuudet ja rajoitukset ja mitka tekija vakuttavat ihmisen toimintaan ja
kayttaytymiseen. Olennaiseksi kysymykseksi muodostuukin téll6in, ovatko kasvattajan
ihmiskuvan jotkin piirteet erityisen spesifga tarkasteltaessa kasvatuksen ja opetuksen
kohteena olevaa ihmista ta lasta (Hirgarvi 1982, 5). Opettaan
ihmiskasitysproblematiikkaan liittyy vahvasti juuri lapsikésitys siten, ettd eroaako
opettgjien yleinen ihmiskéasitys heidan lapsikasityk sestdan (Nousiainen 1995, 73).

Useat tutkijat ndkevét kasvattgjan ihmiskasitykseen keskeisend osa-alueena sisatyvan
kasitykset kasvatuksen padmaérasta ja ihmisihanteesta. Hirgarvi (1982; 1985) nostaa
kasvattajan ihmiskasityksesta esille oman tutkimuksemme kannalta nelja tarkeda osa-
aluetta: ihanteita ja padmadria koskevat Kkasitykset, vdattamattomyys ja
mahdollisuuskasitykset seké kasvatuksen oikeutusta koskevat kasitykset. Osa-alueista
ensimmainen, kasvattgan ihanteita ja paamaaria koskevat késitykset, muodostaa
tutkimuksemme keskeissimman tutkimusalueen opettgjien ihmiskasitys-gattelussa.
Kasvatuksen valttamattomyyskasityksissd pohditaan sitd, onko kasvatus ja opetus
valttdmatonta tai ylipaétéan tarpeellista eli, onko kasvatettava perusolemukseltaan

sellainen, joka tarvitsee ulkopuolista apua kasvussaan. Kasvatusoptimismi- ja
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pessimismi  rakentuvat paits tdlaisista vattamattomyyskasityksistda  myos
mahdollisuuskésityksista. Jakimmaisessd pohditaan ulkopuolisen mahdollisuuksia
vaikuttaa lapsen kasvuun. (Hirgarvi 1982, 6—7; 1985, 95-96.)

MyoOs Vérr (1994, 13-14) ndkee Hirgérven tapaan kasvattgjan ihmiskasityksessi
tilvistyvan kasvatussuhteen ontologis-eettisia sitoumuksia, jotka kattavat kasitykset
ihmisideaalista, kasvattajan kasvatusoikeudesta- ja velvollisuudesta, kasvatusvastuusta,
kasvatuksen paamaarista seka kasvatettavan oikeuksista. Nousiainen (1995, 45) toteaa
Hirgérven (1985) ja Varrin (1994) kaltaisesti, etta opettgjan ihmiskasitykseen sisdltyy

eettisd ja normatiivisia ihanteita sitd, mitéa ihminen on ja mité hanen pitéis tehda.

Peltonen (1979) sisdllyttda kasvatustieteelliseen kokonaiskasitykseen ihmisesta
seuraavat ulottuvuudet: késitys yksilosta, yksilon ja yhteiskunnan valiset suhteet sekéa
kasvatuksessa ilmenevét arvot ja ihanteet. Peltosen (1979; ks. nmy6s Brezinka 1974,
139) mukaan ihmiskasityksen, sivistysihanteen ja kasvatukselle asetettujen paamaarien
vdilla on laheinen yhteys. Ihmiskasityksen ja ihanteiden vdilla vallitsee dis
vastavuoroinen suhde, toisadta kasvattgian ihmiskasitys ilmentda yhteiskunnassa
vallitsevia arvoja seké ihanteita ja toisaalta kasvatustoiminnassa ilmenevét ihanteet
sekd arvot heijastavat opettgjan kasityksia ihmisesté. (Peltonen 1979, 12-13). Myo6s
Krohn (1991) tunnustaa ihmiskasityksen ja ihanteiden véalisen léheisen suhteen. Héan
toteaa, etté ihmiskasitykseen sisélityy aina ndkokulma siitd, miks ihminen voi tulla ja
mitd han voi tehda itsestéan (Krohn 1991, 10.)

Lehtovaara ja Viskari (1997) méarittelevdt opettgan ihmiskasityksen hieman
erilaisesta viitekehyksesta kasin. He nakevat opettgan ihmiskasityksen koostuvan
kulloisenkin oppilaitoksen kulttuuriperinteestd, erilaisista uskomuksista, ihmista
koskevasta teoreettisesta tiedosta, kansan viisaudesta, ammatillisesta tietoudesta seka
omista tiedostetuista ja tiedostamattomista kokemuksista. (Lehtovaara & Viskari 1997,
19-21.)

Kasvatuksen kentdlla puhutaan kasvattgjan ja opettajan ihmiskasityksen rinnalla myos
oppilaskasityksesta seké pedagogisesta ihmiskuvasta. Kallonen-Ronkko (1995) kayttéa
tutkimuksessaan oppilaskasityksen kéasitetta. Oppilaskasitys on l&htokohdiltaan vain
tilannekontekstiltaan rajattu persoonallisuuskasitys. Persoonallisuuskésitteeseen liittyy
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vahvasti yksil6llisyysnakokulma, jollei yksildllisyytta ilmenigi, el
persoonallisuuskasitetté tarvittaisi ja voitaisiin puhua vain ihmisesta tai oppilaasta.
(Kalonen Ronkkdé 1995, 10-11) Lindeman (1985, 27) puolestaan puhuu
pedagogisesta ihmiskuvasta, joka koostuu koulutukseen sisdltyviin asioihin,
tapahtumiin ja ihmisten tyypillisin ja ihanteellisiin  ominaisuuksiin liittyvista
késityksistd. Pelkastéan lapseen kohdistuvasta ihmiskasityksesta kéytetéan kasitetta
lapsikasitys (Patrikainen 1997, 50).

kulttuuri maailmankatsomus
yhteiskunta maailmankuva
KASVATTAJAN
IHMISKASITYS

sisdltéd kasitykset kasvatuksen

astuust ihanteistaja valttamattomyydesta oikeutuksestaja
vastuusta paAMAEr StA jamahdollisuuksista velvollisuudesta
I hmisihanteesta
ja
kasvatus hanteesta

KUVIO 2 Kasvattgjan ihmiskasitys (Hirgarvea 1985 ja Varria 1994 mukaillen)

Kasitamme tutkimuksessamme kasvattajan ihmiskasityksen kuvion 2 tapaan. Kuvio 2
kuvaa kasvattajan ihmiskasitysta ja siihen vaikuttavia tekijoita. Kuvio on muokattu
l[ahinna edella esiteltyjen Varrin (1994) ja Hirgarven (1985) nakemysten pohjata.
Kasvattgjan ihmiskdsitys muotoutuu tamén kuvion mukaan paits hanen
maailmakatsomuksestaan myds Siitd  kulttuurista  késin, missa hadn eéa
Maailmakatsomuksen osana oleva maailmakuva kasittéd ihmista koskevia tietoja ja

kasityksid. Samaan tapaan yhteiskunta osana lagjempaa kulttuuriperinnettd muokkaa
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kasvattgjan ihmiskasitystd. Y hteiskunnalliseen ulottuvuuteen sisdityy muun muassa

kasvattajan ihmiskasitykselle merkityksellinen suomalainen koululaitos.

Kasvattgian ihmiskasitys kattaa erilaisia osa-alueita. Niistd keskeisimmaét loskevat
kasvatusvastuuta, kasvatuksen ihanteita ja pddmaaria, kasvatuksen vattdmattomyytta
ja mahdollisuuksia seké& kasvatuksen oikeutusta ja kasvatusvelvollisuutta. Oman
tutkimuksemme keskeisin osaalue, kasvatuksen ihanteet ja paaméardt, sisdltéa

kasvattgjan késitykset ihmis- ja kasvatusihanteista.

Nousiainen (1995) on tutkiessaan luokanopettgjien kasityksia ihmisestd, koulusta ja
opettguudesta havainnut, ettd opettgjien ihmiskasitykset varioivat voimakkaasti,
vaikka heidan gjattelussaan on paljon my6s yhteisia piirteitd. Erilaiset opettajuuden
taustalla vaikuttavat ihmiskasitykselliset tekijét johtavat erilaiseen gjatteluun opettajien
kesken. Nousiaisen tutkimukseen osallistuneiden opettajien mielestd ihmiskasityksella

on keskeinen asema heidan opettajuudessaan. (Nousiainen 1995, 81, 106.)

Nousiainen (1995) havaits, ettd hanen tutkimukseersa osallistuneiden opettajien
ihmiskasitykset olivat pd&osin humanistis-sosiaalisa. Han huomasi, etté opettajien
ihmiskéasitysgjattelussa  korostuivat erityisesti ihmisen ja ympéariston valiseen
suhteeseen seka ihmisen tietoisuuteenja g attel ukykyyn liittyvét osa-alueet. Suurimmat
erot opettagjien ihmi skasitysproblematiikassa liittyivat suhtautumisessa

uskonnol lisuuteen ja Jumalan olemassaoloon (Nousiainen 1995, 72.)

Patrikainen (1997) tutki luokanopettgjien ihmis-, tiedon ja oppimiskésityksid osana
opettgjan pedagogista gjattelua. L uokanopettajilla voitiin erottaa
ihmiskasitysgjattelussaan  poikkeavuutta kolmen dimensionaalisen ulottuvuuden
alueella. Opettajien ihmiskasitykset poikkesivat toisistaan ulottuvuuksilla, etdinen ja
laheinen eettinen ulottuvuus, kollegiaalisen reflektion toimivuus ja toimimattomuus
seka dind, ilmeneekd opettajien gattelussa teknokraattisen vai  humanistisen
ihmiskasityksen piirteita. (Patrikainen 1997, 174-180.) Tutkimukseen osallistuneet
opettgjat djoittuivat tasaisesti ihmiskésitystensd sisdltjen pohjalta néihin

dimensioihin, &ripdihin javélille (Patrikainen 1997, 218).
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2.3 lhanteet kasvatuksessa

Kasvatus on vahvasti arvosidonnaista toimintaa. Arvoista johdetaan ihanteita ja
toisaalta ihanteita voidaan pitéd arvoina. Kasvatuksessa arvot liittyvét erityisesti
tavoitteidenasetteluun. Kasvatusta voidaan luonnehtia tarkoitukselliseksi toiminnaks,
jolla pyritéén tiettyyn arvoon eli paémééraén, minka voidaan katsoa olevan erdanlainen
ihmis- tai kasvatushanne. |hanteena voidaan nahda karkeasti katsoen joko
kasvattaminen yksilollisyyteen ta sosaalistaminen yhteiskunnan  j&seneksi.
Ongelmana nahdaankin yksildllisyyden ja sosiaalistamisen valiset ristiriitaisuudet.
Kasvatuksessa voidaan pyrkia kasvatettavan yksilollistymisen edesauttamiseen, vaikka
kasvatuksen térkedna yhteiskunnallisena tehtavana nadhdaarkin kasvatettavan

sosiaalistaminen yhteiskunnan jaseneks.

2.3.1 Ihanteiden arvosidonnaisuus

Sajama (1993) nakee arvojen merkityksen ihmisen toiminnassa merkittévana. I|hminen
toimii saavuttaakseen jonkin padmaéran, mink& ihminen kokee arvokkaaks. (Sajama
1993, 68-69.) Hirgarvi (1995, 64) ndkee arvojen merkityksen inhimillisten
pyrkimysten ja kayttdytymisen kokonaisvaltaisina séétgjina Arvoihin sisdltyy myos
Launosen (2000) mukaan kasitys toivotusta paamaarastd, esimerkiks hyvasta
yhteiskunnasta ja hyvastd elamastd. Arvot voidaan nédin ollen kasittdd toiminnan
hyvaksytyiksi paamééariks (Launonen 2000, 19, 33; ks. myds Ahlman 1967, 121).

Muodostaessamme kuvaa ihmisihanteesta tai ihanneyhteiskunnasta, ajattelumme
perustuu siis arvoasetelmiin (Hirgarvi 1984, 67). lhanteiden merkitys maaraytyy
arvoihin sidoksissa olevasta maailmankatsomuksesta ja ihmiskasityksestd kasin
(Turunen 1999, 85). Erilaiset aatteet, ihmiskasitykset ja maailmankatsomukset
vaikuttavat ndin ollen ihanteisiin (Turunen 1993, 245).

Arvot voivat olla joko objektiivisa tai subjektiivisia. Objektiivisa arvoja e
useimmiten kyseenalaisteta eika kritisoida, ndin ollen niiden asema on ehdoton.
Subjektiiviset arvot perustuvat ihmisen tietoiselle gjattelulle ja toiminnale, siten ne
ovat suhtedllisa ja muuttuvia. (Kansanen 1996, 15.) Asioilla ja ilmidilla sanotaan
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olevan itseisarvoa, mikdi emme tavoittele niiden avulla mitd8n muita asioita vaan ne
ovat arvokkaita itsessddn. Vdinearvoista taas puhutaan silloin, kun niiden avulla

tavoitellaan joitakin muita, arvokkaampia asioita. (Hirgarvi 1982, 65-66.)

Ihanteet eivét tarkoita samaa kuin arvot. Arvoihin voidaan pyrkid mutta niité el voida
saavuttaa. |hanteiden taas gatellaan voivan toteutua ihmisessi. Arvot itsesséan ovat
absoluuttisia, ihanteet suhtedllisa. Kéytannossa arvo- ja ihannekésitteet ovat vdjia ja
yhteydessa toisiinsa. Arvoista seuraa ihanteita ja pdinvastoin, ihanteita voidaan akaa
pitamaan arvoina. (Turunen 1987, 170.) Ihanteista voidaan johtaa edelleen normeja ja
tapoja (Turunen 1999, 81-82). Normit kasittavat kannanottoja giitd, taytyisiko
k&ytannossa pyrkia tavoittelemaan ihanteita ja mita keinoja kayttamalla tavoitteet
saavutetaan. (Hirgarvi 1984, 67; ks. my6s Launonen 2000, 33.)

Ihanteiden voidaan katsoa edustavan subjektiivisia arvoja, koska ne ovat gassa
muuttuvia ja suhteellisia. Ihanteita voidaan luonnehtia seka véline- etta itseisarvoiksi.
Jokin ihanne, esimerkiks rehellisyys on itsesséén arvostettava, toisaalta mikali
pyritédn rehellisyyden ihanteeseen voi taustala olla gjatus jostakin rehellisyyden
kautta saavutettavasta pdaméédrastd, esimerkiksi yksilon  yhteiskunnallisesta
kelpoisuudesta. 1hanteita voidaan katsoa myds sosiologisesta nakok ulmasta, jolloin ne
ndhddan yhteiskunnallisen eléman vattdméttomina rgjoina ja ehtoina. Toisaalta
ihanteiden voidaan nahda my6s muodostavan ihmisyyden ytimen, jolla on itseisarvoa.
(Turunen 1999, 85.)

Arvojen ja ihanteiden vdlinen yhteys ndkyy myds peruskoulun opetussuunnitelman
arvopohjassa ja siité johdetuissa kasvatusihanteissa. Beauchamp (1981, 91-92) toteaa,
etta opetussuunnitelman laatijoiden taytyy tehda ennen kaikkea arvoihin liittyvia
valintoja opetussuunnitelmaan sisdlytettdvien tavoitteiden sarala. White (1990)
korostaa  opetussuunnitelmien  poliittista  luonnetta  huomauttaessaan,  etta
kasvatukselliset paaméardt ovat voimakkaasti yhteydessa siihen, minkdlaisessa
yhteiskunnassa halutaan kulloinkin elé&. Hanen mielestdéan yhteiskunnan ei kuitenkaan
pitéis ylittéd valtuuksiaan ohjaamalla ihmisia juuri tiettyihin ennalta-asetettuihin
hyvan elaman paamaariin. Pikemminkin oppilaille tulis tarjota erilaisia objektiivisia
vaihtoehtoisia hyvan eldman malga. (White 1990, 16.)
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Suomalaisen koululaitoksen goetussuunnitelman perusteiden opetuksen jarjestamisen
lahtokohdissa 3 8:ssA kasitelladn perusopetuksen arvopohjaa.  Perusopetuksen
arvopohjaks madritellédn ihmisoikeuksien, tasa-arvon, demokratian, luonnon
moni muotoisuuden ja ympariston elinkel poi suuden séilyttdmisen kunnioittaminen seka
monikulttuurisuuden hyvéksyminen. Perusopetuksen tulisi edesauttaa yhteisollisyytta,
vastuullisuutta sekéd yksilon oikeuksien ja vapauksien arvostamista. (Perusopetuksen
opetuskokeiluissa lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat opetussuunnitelman perusteet

vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 1-2.)

2.3.2 Arvojen suhde padméériin ja ihanteisiin

Tieteenaloista varsinkin kasvatustiede ndhdaan erittéin arvosidonnaisena tieteenalana
(Hirgarvi 1995, 63). Kasvatus luo, toteuttaa ja valittéd arvoja yhteiskunnassa. Kaikki
pedagogiset ratkaisut ja valinnat perustuvat arvoihin. Erityisesti tavoitteenasettelu ja
eettiset kysymykset ovat kasvatustieteessa arvoihin sidoksissa. Taman vuoksi
kasvatusta kuvastaa eettinen luonne. (Hirgéarvi 1984, 61; 1985, 76; Beauchamp 1981,
98; Kansanen 1996, 13-15.)

Kasvatusfilosofisen luokituksen mukaan kasvatusprosessia ohjaavien padméérien,
tavoitteiden ja normien muotoilu kuuluu normatiivisen kasvatusfilosofian alueeseen
Kasvatuksen paamaaria koskevia kysymyksia kasittelevét filosofian osa-alueet etiikka,
logiikka ja estetiikka. (Hirgarvi 1985, 16, 25.) Teoriat ihmisestd voivat olla paitsi
filosofis-antropologisia ja tieteelisid, myods normatiivisia, jolloin niihin sisdtyy
késityksia siita, millainen ihmisen pitéisi ollatai mihin paémaariin hanen pitaisi pyrkia
(Israel 1974, 19).

Kasvatuksessa paaméérien tiedostaminen ja niistd puhuminen on vaikeaa niiden
arvosidonnaisuuden vuoksi. Kasvattgala tulis olla ndkemys sitd mihin han
kasvatuksessaan pyrkii. (Hirgarvi 1995, 71; ks. myds Beauchamp 1981, 98.) Hirgarvi
(1998, 167) toteaa, ettd koko koululaitosta on mahdollista tarkastella ainoastaan siitéa
nékokulmasta, mihin koulussa pyritéén ei, mihin p&éméaariin ollaan tdhtéamassi.
Myds Moore (1982, 29) nadkee kasvatuksen syvimpana pddmadrana tietynlaiseen
ihmisihanteeseen pyrkimisen. Kasvatusta voidaankin kuvata sanoilla intentionaalisuus
javuorovaikutuksellisuus (Hirgéarvi 1985, 42).
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Myos Peltonen (1979, 8; ks. myds Kansanen 1993, 52; 2000,4; Ikonen 1997) kuvaa
kasvatusta sen tarkoituksellisuuden, pa@maérasuuntautuneisuuden ja ihmiseen
kohdistumisen kautta. Tarkoituksellisuudella tarkoitetaan sitd arvoa, ihannetta ja
padmaarad, mihin kasvatuksella pyritéén (Peltonen 1979, 8-9). Myds Ikosen (1997)
mukaan tavoitteellisuuden kasite viittaa sellaiseen ideaalitilaan, johon toiminnala

ihanteita, vaikka niitd el voidakaan téysin saavuttaa (Hirgarvi 1995, 70).

Kasvatuksessa siirretéén siis ihanteita, jotka ovat kasvatuksen pddmééria (Brezinka
1974, 138; Turunen 1993, 246). Téhan tapaan myds Moilanen (1998) luonnehtii
kasvatusta padmaaraorientoituneeks toiminnaksi; kasvattgjalla on mielessédn kuva
siitd, millaiseks han haluaa lapsen kasvavan. Taman kuvan mukaan kasvattaja pyrkii
vaikuttamaan kasvatettavaan (Moilanen 1998, 64-65; ks. myds Straughan 1988, 13.)
Brezinkan (1974) mielesta kasvatuksen pdamaara sisaltéa ihanteen, joka koskee seka
kasvatettavaa sek& ihanteen, joka ohjaa kasvaltgjaa saavuttamaan kasvatettavaa
koskevan ihanteen (Brezinka 1974, 154-155).

Moore (1982, 25) toteaa kasvatuksen normatiivisen luonteen tulevan esin juuri
méadriteltéessa kasvatuksen pdamaéréna olevan ihmisihanteen kuvaa. Koska arvot
liittyvéa ihmisen pd&maarésuuntautuneisuuteen, puhutaan kasvatusgjattelussa téhan
liittyen kasvatuksen padmadrand olevasta ihmisihanteesta (Launonen 2000, 34; ks.
myds Moore 1982, 24).

Kussakin yhteiskunnassa vallitseva ihmishanne méérittdd sen pddmadran, johon
kasvatuksella ja yhteiskunnalisella toiminnalla pyritddn (Ropo 1985, 4). Eri
aikakausien kasvatuksessa arvot ilmenevé monin tawoin. Jokaisena aikana voidaan
ndhda pyrkimyksid ihmisihanteen tai kulttuuripersoonallisuusihanteen maarittelyyn.
(Hirgéarvi 1995, 67; ks. myts Moore 1982, 25.) Moore (1982, 25) korostaa
ihmisihanteen kontekstuaalista luonnetta todetessaan sen ominaisuuksiin vaikuttavan
kulloisenkin aikakauden, kulttuurin ja yhteiskunnallisen tilan. Jo Antiikin Kreikassa
kasvatuksen tavoitteena nédhtiin ihmisen muovaaminen ihanneithmisen kaltaiseksi
(Hirgarvi 1984, 67).
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Hirgéarvi (1995, 67) madrittelee ihmisihanteen korkedle arvostettujen
ominaisuusrtyhmien  yhteenliittymaksi. Moore (1982, 25) puolestaan puhuu
kasvatuksen ihmisihanteella olevan tietynlaisia toivottavia ominaisuuksia liittyen
hénen tiedollisin ja taidollisin vamiuksiinsa. Ihmisihanteesta kumpuavien
tavoitteiden, paamaérien ja hyveiden taustalla on syvempi filosofinen ihmiskasitys,
joka muodostaa kasvatuksen arvopohjan (Launonen 2000, 34). Yhteistd kaikille
kasvatustieteen historiassa vaikuttaneille ajattelijoille on kasvatuksen luonnehtiminen
kasvatuksen toiminnan lopputuloksen kautta (Hirgarvi 1985, 43). Kasvattajalla on
arvostustyyppisida kasityksid kasvatustoimintansa padmadristd, tavoitteista sekéa
tavoiteltavista asiantiloista (Hirgarvi 1985, 98-99; Myhre 1978, 96).

2.3.3 Kasvatuksen ihanteet

Varri (1994, 13; 2000, 136; ks. myds Nousiainen 1995, 19) toteaa, etta
kasvatuskasitykset ovat suhteessa hyvaan ja arvokkaaseen, mita kasvatussuhteessa
pyritddn noudattamaan ja toteuttamaan. Y dinkysymykset - mika ja mista perdisn hyvéa
on, milla perusteella se saa pétevyytensa ja oikeutuksensa, ja kenelld on oikeus sen
madrittamiseen — ovat kasvatusfilosofian keskeisimpid ongelmakohtia (Varri 1994,
13).

Opettgalla taytyis olla pyrkimyksena oppilaan hyvé, jolloin opettgjan sisdistdma
ihmiskasitys néayttaytyiss syvempand konstruktiona ohjaten opettgan ratkaisuja
(Nousiainen 1995, 45). Moilanen (1997) toteaa, ettéa yksinomaan kasvattgja méarittelee
kasvatettavan parhaan, kasvattgja e voi auttaa kasvatettavaa toteuttamaan sellaisia
paamadri4, joita kasvattgja itse e nae arvokkaana. Kasvattgjan pyrkiessa kasvatettavan
hyvddn, han asettaa nykyhetkessd sellaisen kasvatuksen ideaalin, jonka odottaa
toteutuvan joskus tulevaisuudessa (Varri 1994, 20). Pitkdsen (1997) mukaan hyvan

elaman paamaérien pohtimisessa el kuitenkaan ole harjaannuttu.

Kasvatettavan hyvéa ei ole Varrin (1994) mukaan kasvattgjan méariteltavissa, vaan se
antaa suuntaa kasvatukselle ja on kasvatettavan itsenéistymista edistévaideaali. |deaali
sisdtéd tietoisuuden omasta arvosta ja pyrkimyksen sité kohti. Itseys on filosofinen
ideadli, jolla @ ole yleispatevaa sisdllollista maaritelmda. Kun gatellaan itseytta ja
hyvda kasvatuksen ideaaleina sek& yksilOitymista ettéd itseytymistd kasvatuksen
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pdamaaring, kohdataan kolme ongelmaa liittyen kasvatussuhteen valta-asetelmiin,
kasvatuksen arvojen akuperé& ja patevyysongelmiin seka pddmaardongelmiin. (Varri
1994, 17.)

Kasvattgjan etsiessa vastauksia ndihin kysymyksiin, hén kohtaa kysymyksen, pitéako
hén kasvatuksessa tarkeampand kasvatettavan sosiaalistamista johonkin tiettyyn
yhteiskunnalliseen kansalaisideaaliin vai kasvatettavan yksil6llisyyden edesauttamista.
Kasvatuksella on eettinen oikeutuksensa mikali ndma kasvatuksen pdamaarét ovat
eettisesti  harkittuja. Eettisen kasvatuksen keskeisend paamaédréna nahdadn
yksiléityminen, €li itseyden tavoitteleminen. YksilGitymisen edesauttamiseen sisdltyy
ongelmia, koska kasvatus on aina lahtokohdiltaan kiinnittynyt yleisesti yhteiskunnassa
arvostettuun yhteiseen hyvaan. Kasvattajan pohtimatta kasvatusgjattel unsa |éhtokottia,
on vaarana yleisten arvostusten ja ideadien hyvaksyminen sellaisenaan kasvun
tavoitteiksi. Talloin kasvatuksen térkeimpand tehtédvana néahtéisiin kasvatettavan
sosiaalistaminen, jolloin kasvatuksen arvolahttkohdat maéraytyisivat
(Véarri 1994, 13-16; ks. myds Straughan 1988, 2; White 1990, 16.) Myds Aaltolan
(1997) mielesta kasvatuksen pdaméaéran tulis olla yksilossa. Tosin hén huomauittaa,
ettéa ihminen yksilona toteutuu ainoastaan sosiaalisten yhteyksien kautta, €li ihminen
on ikdan kuin siséisesti sosiaalinen. (Aaltola 1997.)

Kasvatuksella on menneisyydessa pyritty vaikuttamaan oppilaan persoonallisuuteen,
koska agjateltiin, ettd tietyt inhimillisesti arvokkaat piirteet eivét tulis esin
kasvattamatta (Turunen 1984, 143). Kun kasvatuksella vaikutetaan tietoisesti
persoonallisuuden kehitykseen, tytyy miettia mika olisi persoonallisuuden ihanne €li
ihannepersoonallisuus kasvatuksen kannalta (Turunen 1988, 96). Kasvatettavia on
yleensd ohjattu omaksumaan totuuden, hyvyyden seka kauneuden arvoja ja pyritty

kasvattamaan heita rehellisyyteen ja suvaitsevaisuuteen (Turunen 1984, 142).

Turunen (1984) katsoo ihmisen persoonallisuuden koostuvat kolmesta sielunlaadusta.
Nama ovat gattelu, tunteminen ja tahtominen. Ihmisessa saattaa Synnynndisesti
vaikuttaa jokin sielunelementti voimakkaammin kuin toinen. Sielunlaatuihin voidaan
ratkaisevasti vaikuttaa kasvatuksella. Taman vuoks kasvattgan on térkeda pohtia,
missa suunnassa han \aikuttaa kasvatettavan sielunlaatuihin. Yleisesti gjatellaan, etta
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koulu kehittéis vain kasvatettavan gjattelun auetta. Tallainen yksipuolinen koulutus
voi kuitenkin johtaa siihen, ettd muut sielunlaadut voivat jéada gjattelun varjoon.
(Turunen 1984, 49-51.)

Turusen (1984) mukaan ihanteena voidaan katsoa olevan kaikkien sielunlaatujen
mahdollisimman tasapuolinen kehittaminen. Olennaista kasvatuksessa kuitenkin on se,
onko kasvatettava alistettava ulkopuoliselle tarkoitusperaisyydelle, vai pyritdanko
[6ytdmaéan jotain tarkoitushakuisuutta kasvatettavan olemuksesta itsestéén. Turusen

mielestd ndma nakokulmat voidaan sovittaa yhteen. (Turunen 1984, 50.)

Peltonen (1979) puolestaan ndkee kasvatuksen tavoitteena individualisaation. Tahan
sisdtyvdt yksilon vastuunottaminen omasta eldmasta sekd oman elaman
hahmottaminen, omien kykyjen ja mahdollisuuksien kehittdminen ja yksilon ja
kulttuurin vélisen yhteyden luominen (Peltonen 1979, 13-14.) Myd6s Varri (2000, 136)
korostaa tietynlaista individualisaatiota. Han nakee, ettd kasvatussuhteen térkeimpana
paddmaarana tulee olla kasvatettavan vastuuseen kasvu ja itsendistyminen, ikdan kuin
sellainen tila, jossa kasvattgaa el enddtarvittais. Aatolan (1997) mieestéa kasvatuksen
olennaisena paamaarana tulisi olla gjatteleva ja vastuullinen yksilg, joka tuottaa jotain
uutta inhimilliseen eldmaan ja edelleen kulttuuriimme. Hanen mukaan kasvatus voi
joko pyrki& turvaamaan sen, ettd lapset ja nuoret sopeutuvat yhteiskuntaamme tai
kasvatuksen pdamaarana voi olla ihminen, joka on kasvattgjaansa parempi. (Aatola
1997.)

Hirgarvi (1995) esittéa kasvatuksen syvimmaksi tai etdissmmaks padmaaraks tayteen
ihmisyyteen kasvattamista. Tavoitteena ta8ll6in on etsa hyvan ihmisen ideaaia
Ongelmaksi muodostuu, gjatellaanko hyvan ihmisen ideaalin olevan jotain universaalia
va kulloisestakin kontekstista riippuvaa. (Hirgarvi 1995, 71; ks. my6s Krohn 1991,
10.) Moilanen (1997) korostaa kulloistakin kasvatuksellista kontekstia todetessaan, etta
yhteiskunnan taménhetkinen tila ja kehitystrendit tulee ottaa huomioon

kasvatuspaamaéria pohdittaessa.

Englundin (1996) mukaan koululaitoksen yleisa kasvatusihanteita voidaan tarkastella
ainoastaan suhteessa kulloiseenkin yhteiskunnalliseen poliittiseen  kontekstiin.

Koululaitoksen asettamat kasvatus hanteet tdhtéévét joko oppilaiden sosiaalistamiseen
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sen hetkiseen yhteiskuntaan tai sitten yhteiskunnalliseen muutokseen. (Englund 1996,
16-18; ks. myts Coffey 2001, 5) Turusen (1993, 244) mielesta koulun tehtdvana on
yleisesti hyvaksyttyjen ihanteiden juurruttaminen qopilaiden mieleen ja kaytokseen.
Myds Straughan (1988, 1) nostaa esiin opettgjien vastuun oppilaiden kasvattamisesta
tiettyyn yhtei sollisena pidettyyn hyvaan.

Koululaitoksenkasvatusihanteiden voidaan katsoa tukevan oppilaiden sosiaalistamisen
tavoitteita.  WeinreichHaste (1979) Kkasittdd sosiaalistamisen  kulttuurisen
arvomaailman ja moraalisen tietoisuuden vdlittamisend oppilaille. Sosiaalistamisen
tavoitteena ndhdaéan itseohjautuva kulloiseenkin yhteiskuntaan sopeutuva yksilo.
(WeinreichhrHaste 1979, 53.) Mooren (1982) mukaan kasvatuksen perimmaisend
tavoitteena on pyrkimys tietynlaisen ihmisen luomiseen. Hanen mukaansa koululaitos
pyrkii kasvattamaan hyvin koulutettuja, dykkaita ja hyodyllisia ihmisid sosiaalisen ja
poliittisen hyvinvoinnin vuoksi. (Moore 1982, 29-30.) White (1990, 143) puolestaan
katsoo, ettd kasvatuksen perimmaisena tavoitteena demokraattisessa yhteiskunnassa

tulisi olla kansalai stensa autonomisen hyvinvoinnin takaaminen.

Launonen (2000) on tutkiessaan suomalaisen koulun eettistd kasvatusajattelua
havainnut, ettd nykykoulun eettinen kasvatusgjattelu nakyy pedagogisten tekstien
mukaan usein irralisina ihanneluetteloina ta yleisend yhteiskunnallisten eettisten
ongelmien pohtimisena. Eettista kasvatusagjattelua kokoavaa kasitteellista |ahtokohtaa
e Suomessa ole. (Launonen 2000, 325.) Perusopetuslaissa tosin puhutaan kasvusta
ihmisyyteen ja yhteiskunnan jésenyyteen. Oppilaan kasvulle asetettujen tavoitteiden

voidaan katsoa edustavan eréanlaisia ihanteita.

Vationeuvoston asetuksessa N:o 1435/ 2001 sdadetdan perusopetusiaissa tarkoitetun
opetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja perusopetuksen tuntijaoista. Perusopetuslain
(628/1988) 14 8:n 1 momentin toisen luvun 2 8:ssd puhutaan kasvusta ihmisyyteen ja
yhteiskunnan jasenyyteen:

Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua tasapainoisiksi, terveen
itsetunnon omaaviksi ihmisiksi ja kriittisesti ympérist6één arvioiviksi yhteiskunnan jaseniksi.
Lahtokohtina ovat eldméan, luonnon ja ihmisoikeuksien kunnioittaminen sekd& oman toisten
oppimisen ja tyon arvostaminen. Tavoitteena on fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen terveyden ja
hyvinvoinnin vaaliminen seka oppilaiden kasvu hyviin tapoihin.

Oppilaita kasvatetaan vastuullisuuteen ja yhteistydhon seka toimintaan, joka pyrkii
ihmisryhmien, kansojen ja kulttuurien véaliseen suvaitsevuuteen ja luottamukseen. Opetuksella
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tuetaan myos aktiiviseksi yhteiskunnan jaseneksi kasvamista ja annetaan valmiuksia toimia
demokraatti sessa ja tasa-arvoi sessa yhtei skunnassa seka edi stéé kestévaa kehitystéa.

Perusopetuksen  opetuskokeiluissa  lukuvuonna ~ 2003-2004  noudatettavat
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet vuosiluokille 1-2, 4. luvun 98:ssg, eheyttdminen ja aihekokonaisuudet
puhutaan kasvatus- ja opetustyon keskeisista painoal ueista, jotka toimivat kasvatusta ja
opetusta eheyttéavind teemoina. Naissd aihekokonaisuuksissa heijastuvat myds agan
koulutushaasteet. |hmisena kasvamisen pddméaériin naista aihekokonaisuuksista liittyy
suoranaisesti yksi, ihmisena kasvaminen -teema-alue, muut kuus teema-auetta
sisdtavét irralisa mainintoja ihmisend kasvamisen pddméaarista.

Koko opetuksen kattavan Ihmisena kasvaminen —aihekokonaisuuden pdamaarana on

tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja eldamanhallinnan kehittymista.

Tavoitteena on luoda kasvuymparisto, joka tukee toisaalta yksilollisyyden ja terveen
itsetunnon jatoisaalta yhteisollisyyden kehitysta.

Tavoitteina ihmisena kasvamisessa nahdadan, ettd oppilas ymmartéd omaa fyysista,
psyykkistéa ja sosiaalista kasvuaan seka yksildllisyyttéén. Liséks oppilasta ohjataan
arvioimaan toimintansa eettisyyttd, tuntemaan ja kehittdmaén itsedén oppijana sekéa
toimimaan yhteisonsd jasenend Nahin tavoitteisiin  pyritédn muun muassa
tutustumalla ihmisen kokonaisvaltaiseen kasvuun vaikuttaviin tekijoihin. Lisaksi
keskitytaan oppilaan opiskelutaitojen kehittdmiseen ja omien tunteiden tunnistamiseen
ja kasittelyyn. 'Y htei stssa toimimisen taitojen kehittéminen nahdaén myds keskeisena

oppisisdltona.

Muiden teema-alueiden tavoitteissa korostetaan vahvan kulttuuri-identiteetin
omaksumista ja kasvamista samaan aikaan kansainvélisyyteen. Lisdks pyritdan
kasvattamaan oppilas yhteiskunnassa aktiivisesti toimivaks kansalaiseksi, joka on
tietoinen vastuustaan ja vaikutusmahdollisuuksistaan seka yhteiskunnassa etta

ympardivassa luonnossa.

Weinreich Haste (1979, 50) nostaa esiin oppilaiden moradisiin ihanteisiin
kasvattamisen, mita hén e erota sosiaalistamisesta. Opetussuunnitelmien moraaliset
kasvatushanteet ovat térked osa sosiaadlistamisen prosessia. Launosen (2000)
tutkimustulokset osoittavat, ettd suomalaisen kasvatuksen moraalisten ihanteiden
painopisteet ovat muuttuneet jonkin verran aikojen saatossa. 1940 -luvun jdlkeen
kasvatuksen ihanteet liittyivat yhteiskuntaeettisiin  ihanteisiin  ja arvoihin.
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Koulukasvatuksessa pyrittiin - samaan ailkaan korostamaan sekd sosiadlisia
vuorovaikutustaitoja etté yhtei skuntaeettisia kysymyksia kasvatuksen ihanteina. 1990 -
luvulla kasvatuksen ihanteena nahtiin yleisen kansalaisvastuullisuuden, vahvan
minuuden ja terveen itsetunnon kehittdminen. (Launonen 2000, 319.) Vaikka
Launonen (2000) onkin havainnut suomalaisen peruskoulun kasvatuksen ihanteissa
historiallista muutosta, tietyn joukon pysyvia moradisia ihanteita katsotaan
nykypéivanakin olevan tarkeitd. Naitd ovat muun muassa rehellisyyden, ahkeruuden,
tyon teon, oikeudenmukaisuuden ja sosiadlisten vuorovaikutustaitojen ihanteet.
(Launonen 2000, 319.)

Hirgarvi (1998, 167) ndkee haasteena koulutukselle nimenomaan sen, miten me
ymmarramme ihmiseks tulemisen eli sen, mita ihminen parhaimmillaan vois olla.
Kasvattgalla e ole oikeutta méarittdd hyvéa ja pahaa lopullisesti kasvatettavan
puolesta. Kasvatuksen lopullisena pddmadrand tulee olla kasvatettavan henkinen
vastuu ja itsendisyys. (Véarri 1994, 19.) Hirgarvi (1995, 66) ndkee kasvatuksen
tehtdvana rakennusainesten antamisen ja vadlittdmisen yksilollisen maailmankuvan
muodostumista varten. Vakka kasvattgjalla olisikin |dhttkohtanaan yksilon
ainutlaatuinen hyva, vaikuttavat kasvatuspadmaérien asettamiseen yleiset objektiiviset
nékemykset. Kasvatettavan itseys ja hyva ovat kasvattajalle abstraktejaja likimadraisia
ideaalikasitteitd. Kasvattaja e pysty eldméddn kasvatettavan tulevaisuutta, eika siten
ndhda hanessid mahdollisesti toteutuvia ideaalgja. (Varri 1994, 20.)

Hirgarvi (1998) katsoo, ettemme voi esittda lopullisa sivistysihanteita. Eri
akakausna dvistyshanteissa voidaan karkeasti ndhdd kaks vastakkaista
arvomaailmaa, joista toinen ndyttdytyy usein korostuneempana kuin toinen. Toinen
arvomaailma korostaa enemman tunnemaailmaa ja luonnollisuutta, toinen jarkea ja sen
merkitystéd ihmiselaméssa. Hirgérvi ndkee, etta pikemmin kuin muuttumattomana
olemuksena, sivistys toteutuu ihmisena olemisen tapana. Sivistys yksilon kohdalla
merkitsee monipuolisuutta ja lagja-alaisuutta niiden tietojen ja taitojen suhteen, joita
ihminen tarvitsee jokapéivai sessa elamassa. Hirgarvi esittda huolensa siitd, onnistuuko
koulu sdilyttdmaan akuperéisluonteensa ja pysyméan sivistydaitoksena. (Hirgarvi
1998, 169-170, 174.) Launonen (2000) nékee ongelmana kasvatettaviin lagjasti
vaikuttavan kaupallisen nuorisokulttuurin ja median, jotka osaltaan luovat nuorille

vahvoja ihanteita, joiden kanssa esimerkiksi koululaitoksen kasvatusihanteiden on
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vaikea kilpailla. Launonen itse ehdottaa kasvatusihanteille lahtékohdaks hyvén
eldman ja sivistyksen ideaa. (Launonen 2000, 325-326.)
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3 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksemme tarkoituksena on tarkastella opettajien ihmiskasity saj attel ua.

Tutkimusongel mat:

1 Millainen on opettajan ihmiskasitys?

2 Millainen on opettajan ihmisihanne?
2.1 Miten opettajan ihmisihanne on muodostunut?
2.2 Minkdlaisiaihmisté koskevia ominaisuuksia opettaja katsoo ihanneithmisen
kuvaansa sisdltyvar?
2.3 Minkalainen merkitys opettajan ihmisihanteella on hanen tydssaar?

3 Millaiseks ihmiseksi opettgja pyrkii oppilaansa kasvattamaart?
3.1 Mink&laisia ovat opettajan kasvatuk sen pddmaérét liittyen ihmisena
kasvamiseer’?
3.2 Miten ihmisyyteen liittyviin pdamaériin kasvattaminen nakyy opettajan
tyOssa?
3.3 Miten opettaja ndkee kasvatuksen paamaardt ihmisyyteen liittyen

suomal aisessa koululaitoksessa ylipaataan?

4 Minkaél ai sessa yhteydessa opettajien ihmiskasitykset ovat toisiinsa?
4.1 Mitd samankaltai suuksia opettajien ihmiskasityksissi voidaan havaita?

4.2 Mitéa eroavai suuksia opettajien ihmiskasityksissi voidaan havaita?
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4 TUTKIMUKSEN AINEISTO JA METODOLOGIA

4.1 Fenomenografinen laadullinen tutkimus

Opettgjien kasityksia ihmisestda on mielekdstd tutkia laadullisen tutkimuksen
nakokulmasta, koska pyrimme kuvaamaan ja ymmartamaan kyseista ilmioté opettajien
omista lahtokohdista kasin. Eskola ja Suoranta (1999, 18) toteavat, ettd laadullisessa
tutkimuksessa tutkimuksen kohteena on usein pieni méara tapauksia, joita pyritdan
analysoimaan mahdollisimman perusteellisesti. Tutkimustamme voi luonnehtia myds
tietynlaiseks tapaustutkimukseksi, jossa yksittéisesta tapauksesta tai pienesté joukosta
toisiinsa suhteessa olevia tapauksia tuotetaan yksityiskohtaista ja intensivista tietoa
(Saarela-Kinnunen ja Eskola 2001, 159).

Alasuutari (1995, 74) puhuu laadullista tutkimusta ohjaavasta tutkimuksen
teoreettisesta viitekehyksesta. Tutkimuksemme teoreettisen viitekehyksen muodostaa
fenomenografinen 1dhestymistapa tutkimuskohteeseen ja sen ymmartamiseen.
Fenomenografinen |dhestymistapa tutkii kasityksia. Fenomenografi vertailee eri
ihmisten kasityksid ja suhteuttaa yhden ihmisen kasityksia jostain ilmidsta hanen
muihin kasityksiinsa. Kasityksista muodostetaan kategorioita, joiden sisdisia suhteita
tutkimalla pyritddn edelleen hahmottamaan ilmién kokonaisvaltaista |uonnetta.
(Ahonen 1995, 117; Hazel 1993; Niikko 2003, 25; Uljens 1991, 82.) Tutkimuksemme
tavoitteena on ymmartéd yksittéisen opettgan ihmiskasitysgattelua muun muassa
vertaamalla sitd toisten opettgjien kasityksiin ihmisestd. Opettgjien kéasityksia

ihmisesta tutkimme pddasiassa heidan ihmis- ja kasvatusi hanteidensa kautta.

Fenomenografista tutkimusta tehdesséén tutkijan on selvitettéva itselleen kasitysten
luonne. Ahonen (1995) toteaa, ettd fenomenografisen tutkimuksen léhtokohtana on
kasitys ilmididen ja ihmisen gattelun suhteesta. [Imi¢ tarkoittaa ihmisen ulkoisesta tai
Sisdisestd maailmasta saatua kokemusta, josta ihminen rakentaa kasityksen. Kasitys on
siis kokemuksen ja gjattelun kautta muodostettu kuva jostain ilmidstd. (Ahonen 1995,
116-117; ks. myos Niikko 2003, 31; Marton 1988, 144.) Tutkimuksen kohteena oleva
ilmid, ihmiskéasitys, muodostuu ihmisen kokemusten ja gattelun monisdkeisesta
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vuorovaikutuksesta. hmiskasityksen muotoutumiseen vaikuttavat kokemustemme
tietoiset ja tiedostamattomat ssdllot seka muun muassa kulttuuriperinne, erilaiset

uskomukset, ideologiat ja teoreettinen tieto ihmisesta.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys méaéraa paitsi tutkimuksen [ahtokohdat myds sen,
millainen aineisto kannattaa kerdtd (Alasuutari 1995, 74). Fenomenografisessa
tutkimuksessa ihminen kasitetddn aktiiviseks subjektiksi, joka rakentaa itselleen
kasityksia ilmidista ja ilmaisee kielellédn nama kéasityksensa. Kieli on gattelun ja sen
ilmaisun véline, talléin fenomenografinen tutkija pyrkiikin selvittdméaén kasityksia
kidellisessa  vuorovaikutuksessa.  (Ahonen 1995, 121-122))  Pyrimme
tutkimuksessamme séilyttdmaan tutkittavan ilmion luonteen sellaisena kuin se on,
mika edellyttda tutkittavien omien nakokulmien esille tuomista. Hazelin (1993, 70; ks.
myds Ahonen 1995, 136) mukaan fenomenografisissa tutkimuksissa kéaytetyin
aineiston hankintamenetelma on yksilohaastattelu. Han kuitenkin huomauttaa, etta on
olemassa muitakin tapoja tutkia ihmisen gatuksia kuten piirtaminen, kirjoittaminen tai

ndytteleminen.

Fenomenografinen kasitys tiedosta pohjautuu humanistiseen traditioon, joka pyrkii
ihmisen gjattelun ja toiminnan kokonaisvaltaiseen ymmartamiseen. |hmisen gjattelua ja
toimintaa e voida selittda kausaalisesti, koska ihmisen gjattelun ja toiminnan katsotaan
olevan hyvin monisdikeista ja subjektin tietoisuuteen kytkeytyvad. Fenomenografisen
tutkijan olisi lisdks hyva tiedostaa omat |dhttkohtansa ja niiden vaikutus tutkimukseen
nahden. (Ahonen 1995, 122.)

Fenomenografisessa léhestymistavassa teorian  merkitys néyttéytyy tutkijale
joustavana rakennelmana osana tutkimusprosessia. Tutkijalta vaaditaan teoreettista
perehtyneisyyttd, vaikka teoriaa e varsinaisesti kayteta késitysten ennalta luokitteluun
ta hypoteesien asettamiseen. Tutkija pyrkii luomaan aineistonsa kautta oman
teoriansa, mita han suhteuttaa edelleen muiden tutkijoiden luomiin teorioihin. (Ahonen
1995, 123))

Muista kasitystutkimuksi sta fenomenografisen tutkimuksen erottaa sen kohdentuminen
kasitysten sisdlldllisten eroavaisuuksien tutkimiseen Kasitysten merkityssisallot

avautuvat tulkinnan kautta. Tulkinnan jalkeen tutkija pohtii merkitysten teoreettista
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merkitsevyytta ja erilaisuutta muodostaakseen niistéa kategorioita. Merkityskategorioita
voidaan edelleen yhdistella sekd yla ettd alatason kategorioihin. Nimenomaan
ylemman tason kategoriat muodostavat tutkijan oman teorian tutkittavalle asiale ja
ovat ndin fenomenografisen tutkimuksen keskeissimpié tuloksia. (Ahonen 1995, 115,
127-128, Hazel 1993, 69; Marton 1988, 146.)

4.2 Tutkimuskohteen kuvaus

Kasvattgjien ihmiskasitystd tutkiessamme tutkimuskohteeksi on mielekasta valita
opettgjia. Tutkimusoukkomme muodostuu seitsemastd Jyvaskylén seudulla toimivasta
peruskoulun opettgasta sekd yhdestd Hameenlinnassa tytdskentelevasta opettajasta.
Tutkimuksemme yhtena tavoitteena on tarkastella, minkdaisessa yhteydessa
tutkimiemme opettgjien ihmiskasitykset ovat toisiinsa ndhden. Mieenkiintomme
kohteena ovat samankaltaisuudet ja eroavaisuudet opettajien ihmiskasitysajattelussa
tyokokemuksen pituuden ja tyonkuvan suhteen. Taman vuoks tutkimukseen

osallistuvat opettajat poikkeavat toisistaan juuri tydkokemuksen ja tyonkuvan suhteen.

Tutkimukseen osallistui kaks luokanopettgaa, kaks litkunnan opettajaa, kaks
matematiikan opettgjaa ja kaks adinkielen opettgjaa (ks. taulukko 2). Opettgjien
tyonkuvan eli opetettavien aineiden perusteella opettgjista tehtiin parit, jotka edelleen
poikkeavat toisistaan tyokokemuksen pituuteen néhden. Toisella opettgista on

takanaan alle kymmenen vuotta tyokokemusta ja toisellayli kymmenen vuotta.

Tutkimukseen osallistuvat opettgjat valittiin paitsi edelld mainittujen tyénkuvan ja
tyokokemuksen perusteella, myds kaytanndllisten syiden vuoksi. Tutkimukseemme
valituks tulleet opettgjat olivat halukkaita osallistumaan tutkimukseen ja nain ollen
kaytettavissd tutkimustamme varten. Tutkimukseen oli lisdkss mielekasta valita
opettgjia lahiseutumme kouluista matkakulujen saddstémiseksi. Tutkimukseen
osallistuneiden opettgjien valintaa voitaisiin kritisoida kapea-alaiseks ja pinnalliseks,
koska valitsmme tutkimukseen osallistuvat opettgat pédasiassa sattumanvaraisesti
ottamalla yhteytta 1&hiseudun kouluihin. Oman tutkimuksemme tavoitteisiin ndhden
kohdegjoukko on kuitenkin mielekkaasti rajattu, selked ja tutkimiemme tekijoiden



suhteen perusteltu. Lisdks tarvittaessa sama tutkimusoukko on helppo koota

uudel leen.

TAULUKKO 2 Tutkimusjoukon kuvaus

Haastateltava | Sukupuali | k& | Koulutus Tyokokemus Té&man hetkinen tyénkuva
M atti mies 35 |KM luokanopettaja luokanopettaja
luokanopettagja 2,5 vuotta perusopetus 1-6 Ik.
| astentarhanopettaja

Maija nainen 49 |PKO luokanopettaja luokanopettaja

hum. kand 16 vuotta perusopetus 1-6 Ik.

Ville mies 29 |FM matematiikan, fysii- | matematiikan, fysiikan ja
kan jakemian kemian tuntiopettgja
opettaja 4 vuotta perusopetus 7-9 Ik. ja 10 Ik.

Pekka mies 45 (RAM matematiikan, fysii- | matematiikan, fysiikan,
kan, kemian jatieto- | kemian jatietotekniikan
tekniikan opettaja opettaja
15 vuotta perusopetus 7-9 Ik. ja 10 Ik.

Mika mies 31 |[LitM lilkunnan opettaja lilkunnan opettaja

liikunnanopettaja 7 vuotta perusopetus 7-9 Ik.

Lauri mies 45 | LitM lilkunnan opettaja rehtori

liikunnanopettaja 11 vuotta liikunnan ja terveystiedon
rehtori 5 vuotta opettaja
perusopetus 7-9 Ik.
Kaisa nainen 26 |FM adinkidlen jakirja- | aidinkielen jakirjallisuu-
didinkielen jakirjal- | lisuuden opettaja den opettaja
lisuuden opetaja 0.5 vuotta perusopetus 7-9
Marja nainen 59 |FL aidinkielen, kirjali- | aidinkielen jakirjalisuuden
didinkielen jakirjal- | suuden, psykologian | opettaja
lisuuden opettaja jakasvatuspsykolo- | perusopetus 7-9 Ik. jalukio
gian opettaja opetusharjoittelijoiden
rehtori ohjaaminen
35 vuotta

4.3 Aineiston kokoaminen

Tutkiessamme opettgjien kasityksid ihmisesta kaytimme tiedonhankintamenetel mana
haastattelua, koska haastattelu antaa tutkittavien omille gatuksille ja kasityksille
merkittdvan painoarvon. Tukittavien maaran ollessa melko pieni, tarkoituksenamme on
saada mahdollismman rikasta ja syvaa tutkimustietoa opettgjien kasityksistd, minka
haastattelu vuorovaikutustilanteena parhaimmillaan voi mahdollistaa.

Ahonen (1994, ks. myos Niikko 2003, 31) totesa haadattelun olevan
fenomenografisessa tutkimuksessa kaytetyimpia menetelmid, koska haastattelun
vuorovaikuttei sessa luonteessa toteutuu fenomenografiseen tiedonkasitykseen kuuluva

intersubjektiivisuus. Tutkijan subjektiivisuuden, hénen aikaisempien tietojensa ja
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ennakko-odotustensa gjatellaan fenomenografisessa tiedonkasityksessa vaikuttavan
aineiston hankintaan ja analysointiin. Nain ollen tutkijan olisikin hyva tiedostaa omat
lahtokohtansa tutkimuksen teon eri vaiheissa, my6s itse haastattelutilanteessa,
arvioidakseen, miten ne mahdollisesti vaikuttavat tutkimuksen kulkuun ja
luotettavuuteen (Ahonen 1994, 122, 136-137.)

Fenomenografisen haastattelun  luonteen  taytyy olla keskustelunomainen.
Haastattelijan ja haastateltavan véalinen luonnollinen vuorovaikutus mahdollistaa
keskustelun etenemisen haastateltavan antamien johtolankojen perusteella. (Ahonen
1994, 136-137.) My6s Niikko (2003, 32) korostaa, etté fenomenografisen haastattelun
taytyy edetd haastateltavan antamien vastausten suunnassa.  Tama edellyttéa
haastattelijalta haastateltavan gatusten aktiivista kuuntelemista sekd héanen
vastauksiinsa syventymista. Keskeista tassa vuorovaikutustilanteessa on liséksi siihen

osallistuvien osapuolten vélinen luottamus. (Ahonen 1994, 136-137.)

Hirgarven ja Hurmeen (2000) mukaan fenomenografinen haastattelu poikkeaa
tavanomaisesta haastattelusta. Fenomenografisessa haastattelussa  haastattelijan
tavoitteena on saada haastateltava pohtimaan omia kasityksi&dn ja néin ollen
tiedostamaan omia gjattel utapojaan tutkittavasta ilmiosta. Haastattelijan tarkoituksena
olis siis saattaa haastateltava erdanl aiseen metatietoisuuden tilaan. (Hirgéarvi ja Hurme
2000, 168-169.) Myos Niikko (2003) korostaa, ettd fenomenografisessa haastattel ussa
painopiste on haastateltavan omassa eldamysmaailmassa. Haastateltavaa on
kannustettava kertomaan omista uskomuksistaan, arvoistaan, mielikuvistaan,
tunteistaan, kasityksistdan ja kokemuksistaan tutkittavanilmion suhteen (Niikko 2003,
32))

Hirgarvi ja Hurme (2000, 169) toteavat, ettd fenomenografisessa tutkimuksessa
haastattelujen strukturointiaste voi vaihdella. Erityyppisistd tutkimushaastattelujen
lajeista fenomenografisen tutkimuksemme tarkoituksiin soveltui parhaiten Hirgérven
ja Hurmeen (1991; 2000) teoksissa esitelty puolistrukturoitu haastattelu, josta he
kéyttavdt myos nimitysta teemahaastattelu. Eskola ja Suoranta (1999, 87) puolestaan
esittel evét puolistrukturoidun haastattelun ja  teemahaastattelun eri
haastattelutyyppeind. Ulkomaaaisista tutkijoista muun muassa Patton (2002) seka
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Cohen, Manion ja Morrison (2000) esittelevdt teemahaastattelun kaltaisen
haastattel utyypin, josta he kéyttavat nimed ” Interview guide approach”.

Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit eli teema-alueet ovat ennalta tutkijoiden
madrittaméat. Sitd vastoin kysymysten tarkkaa muotoa ja esittdmigarjestysta e ole
ennalta suunniteltu. (Eskola & Suoranta 1999, 87.) Eskola ja Suoranta (1999, 88)
nékevat teemahaastattelun yhtend etuna sen avoimen luonteen. Teemahaastattelussa
haastateltavat padsevat halutessaan kertomaan vapaamuotoisesti omana itsendan eri
teema-alueista, jolloin aineiston voidaan katsoa edustavan haastateltavien aitoja
gatuksia. Tietyt teema-dueet mahdollistavat kuitenkin tietyn jarjestelmélisyyden ja
sen, ettd jokaisen haastateltavan kanssa keskustellaan suunnilleen samoista asioista.
(Eskola & Suoranta 1999, 88). Myos tutkittaessa ilmiditd, jotka ovat luonteeltaan
vieraampia haastateltaville, kuten esimerkiksi omassa tutkimuksessamme esintyvat
ihanteet ja arvostukset Hirgéarvi (1981) suosittaa kéaytettavaks teemahaastattel ua.

Haastatteluihin  osallistui  yhteensa  kahdeksan opettgjaa (ks. taulukko 2).
Haastattelimme opettgjia heille tutussa ymparistossa eli heidan omilla tyopaikoillaan.
Tallensimme haastattelut kasettinauhurille. Koska tutkijoita oli kaksi, toinen meistéa
toimi vuorotellen haastattelijana, kun taas toinen havainnoi itse haastattelutilannetta
sekd hoiti nauhurin kayton Yksttdisen haastattelun kesto oli noin 35 minuuttia.
Tutkimustuloksia ja johtopaéattksia kasittelevassd luvussa opettgjien nimet on

muutettu, joten heidan henkildllisyyttéén e voida jaljittéa

4.4 Aineiston analysointi

Jokainen laadullinen tutkimus on luonteeltaan ainutlaatuinen ja siten myds sen
kulloinenkin analysointitapa on jokaisessa tutkimuksessa omanlaisensa. Patton (2002)
nékee kvalitatiivisen aineiston analyysin tarkoituksena kerétyn aineiston muuntamisen
merkitykselliseks tiedoks. (Patton 2002, 432-433.) My6s Eskola ja Suoranta (1999,
138) korostavat laadullisen aineiston analyysin tavoitteina aineiston informaatioarvon
lisd8mista ja edelleen uuden tiedon tuottamista tutkimuksen kohteena olevasta asiasta.

Laadullisen aineiston késittelyssd tehdddn aineistosta seka analyysia ettd synteesia.
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Anayysissa eritellédn eli luokitellaan aineistoa, kun taas synteesissa yhdistelléén
asioita kokonaisuudeks ja esitetdan tutkittava ilmi6é uudessa ndkokulmassa. (Hirgarvi
& Hurme 2000, 143; Tuomi & Sargjéarvi 2002, 103.)

Alkaessamme analysoida aineistoamme emme sitoutuneet mihinkaén tiettyyn ennalta-
astettuun analyysimalliin. Valitsemamme analysointitapa nous hiljalleen empiirisesta
aineistosta pitkallisen lukemisen ja aineistoon syventymisen kautta. Niikko (2003, 32)
toteaakin, ettd analysoitaessa fenomenografista aineistoa, analyysia e tehda minkaan
yksittdisen ta tiukasti médritellyn menettelytavan mukaan. Uljens (1996, 39)
téhdentdd, ettd fenomenografisen tutkimuksen analyysimali nousee aineiston
sisdlldista tulkinnan kautta. Hakkinen (1996, 39) tosin korostaa, ettéd fenomenografista
aineistoa  analysoitaessa empiirista  aineistoa tdytyy ana tarkastella

kontekstisidonnaisesti ja kokonai suutena.

Aineiston keruun jakeen litteroimme haastattelut €li purimme ne nauhoilta. Teimme
litteroinnit heti kunkin haastattelun jalkeen, joten aineistoon perehtyminen akoi jo
haastattel ujen valissi. Litterointien jalkeen al oimme tutustua aineistoomme soveltuviin
analysointitapoihin.  Erilaisten analysointivaihtoehtojen  punnitsemisen  jalkeen
laadulliseen sisdllonanalyysiin kuuluva teemoittelu naytti soveltuvan parhaiten
aineistomme jarjestdmiseen. Koska haastatteluaineistoa kertyi hyvinkin runsaasti,

teemoittelun avulla aineistomme sai ensimmai sen jasennyksensa.

Eskola ja Suoranta (1999, 180) toteavat, ettd teemoittelun avulla tekstiaineistosta
pyritédn saamaan esille joko kokoelma erityyppisd vastauksia ta vastauksia
esitettyihin kysymyksiin. Myds Tuomen ja Sargjarven (2002, 95) mukaan teemoittelun
avulla saadaan nakyviin, mita kustakin teemasta on sanottu. Aineistomme teemoittelu
alkoi siten, ettd luimme haastattelut moneen kertaan 18pi etsien sielta haastateltavien
merkityksellisia ilmauksia. Eskola (2001) esittéd, etta tutkijan tulee lukea aineistonsa
riittdvén monta kertaa ja edittéa siitd oma tulkintansa. Tassd vaiheessa aineistoon
kannattaa liittda muitakin muistiinpanoja; teoreettisia kytkentgja ja ihmettelyitd,
ideoita, pohdintojajne. (Eskola 2001, 145-146.)

Kakkonen (1999) huomauttaa, etta tulkintaan pyrkiville analyysimenetelmille
luonteenomaista on merkitysten analysointi. Merkityksié& analysoitaessa analysoidaan
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sitd, mitd merkityksia tutkittavat antavat ja ilmaisevat seka miten tutkija ymmartéa
niitd ja miten han niita tulkitsee. (Kaikkonen 1999, 433.) Aineistosta |dytamistamme
merkityksellisistd ilmauksista akoi niiden pekistamisen avulla muotoutua
haastattel uaineistosta nousevat kategoriat. Seuraavana tehtdvandmme olikin luokitella
kaikkien haastateltavien samansisdltoiset ilmaukset tiettyjen kategorioiden alle. Tuomi
ja Sargérvi (2002, 103) toteavatkin, etta aineistoldhtbisessd analyysissa samaa
tarkoittavat ilmaisut yhdistetéddn samaan kategoriaan, jolle annetaan kategorian sisdltoa
kuvaava nimi. N&n olimme koonneet haastateltavien gatukset tietystd kategoriasta
yhteen.

Tuomen ja Sargaven (2002) mukaan analyysia jatketaan yhdistamdla
samansisdltbisa aakategorioita toisinsa.  Seuraavassa vaiheessa aoimme
yhdistelemdan tédhdn mennessa syntyneitd kategorioita alakategorioiksi niiden
merkityssisaltojen perusteella. Alakategorioista muodostettiin edelleen kolme niiden
ssdlot yhdistdvéa yldkategoriaa. Tuomen ja Sargéarven (2002) mukaan kaikki
ylakategoriat yhdistetdan lopulta kaikkia kuvaavaks kategoriaksi. (Tuomi & Sargjarvi
2002, 103.) Taa kutsutaan fenomenografisessa tutkimuksessa kuvauskategoriaksi.
Hakkisen (1996) mukaan kuvauskategoriat kuvaavat yksilotason kasityksia
abstraktimmin  tutkimuksessa tutkittuja kasityksa Nama kuvauskategoriat
muodostavat edelleen tutkimuksen padétul okset. (Hakkinen 1996, 33.)
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Teimme tutkimuksemme analysointia kokonaisuudessaan Niikon (2003, 55)

esitteleman fenomenografisen tutkimusaineiston analyysimallin perusteella (kuvio 3).

Tutkijan
- teoreettinen gjattelu

- elaytyvaluonne —pm
- reflektointi

'

Esioletusten
sulkeistaminen

— VUM OITIT—WnNX<X<rrz2zr

Tutkimusongelmat ja tiedonhankinta

| analyysivaihe

- aineiston lukeminen

- tutkittavien kokonai skasityksen hahmottaminen

- analyysiyksikon valinta (sana, lause, kappale, puheenvuoro jne.)
- aineistostailmenevien merkityksellisten ilmausten etsiminen

v
Il analyysivaihe
- merkityksellisten ilmausten ryhmittely tai teemoitus
- vertaillen
- etsien samanlaisuuksia, erilaisuuksia, harvinaisuuksia,
rgjatapauksia
- etsien olennaisuuksia

11l analyysivaihe
- kategorioiden (luokkien) rakentaminen merkitysryhmisté tai teemoista

20 B T

A B C D E F G
ALATASON KATEGORIOIDEN joukko

IV andyysivaihe
- kuvauskategorioiden muodostaminen kategorioita yhdistamélla

vy by by

A B C D E F G
VY Y Ny
kategorial kategoriall kategorialll
YLATASON KATEGORIOIDEN joukko

- kuvauskategorioista muodostetaan kuvauskategoriasysteemi tai -avaruus
- horisontaalinen
- vertikaalinen
- hierarkkinen

KUVIO 3 Niikon (2003, 55) fenomenografisen tutkimusaineiston analyysimalli ja sen

toteuttaminen
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4.5 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan erilaisin kriteerein kuin maarallisen
tutkimuksen. Mékela (1990, 47) toteaa puhuessaan kvditatiivisen analyysin
arviointiperusteista, etta aneistotyypistd riippumatta tutkijan on hyva kiinnittéa
huomiota ainakin aineiston merkittévyyteen, riittavyyteen, kattavuuteen seka sen
arvioitavuuteen ja toistettavuuteen. Hirgéarvi ja Hurme (2000, 189) puolestaan toteavat,
etta vaikkakaan tutkimuksen objektiivisuutta osoittavia validiteetin ja reliabiliteetin
kéasitteitda e laadullisessa tutkimuksessa sovelletaisikaan, téytyy tutkijan pyrkia

valaisemaan tutkittavien maailmaa ja heidan kasityksidan niin hyvin kuin mahdollista.

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan edelleen omanlaisilia
luotettavuuskriteereilla&. Ahosen (1995) mukaan fenomenografisen tutkimuksen
|uotettavuus pohjautuu aineiston ja johtop&dtosten validiteettiin. N&in ollen aineiston ja
siité tehtyjen tulkintojen luotettavuuteen taytyy kiinnittéd huomiota sek& aineiston
keruu-vaiheessa ettd johtopadtosten tekemisessa. Aineiston kohdalla validiteetti
tarkoittaa aitoutta eli Sitd, etta tutkittavat puhuvat samasta asiasta kuin tutkija
olettaakin. Aineiston taytyy olla relevanttia myds tutkimusongelmien taustalta
|Gytyvien teoreettisten kasitteiden suhteen. Johtop&atosten validiteetissa on kyse sita,
etta tutkijan tulkitsemien merkitysten ja merkityskategorioiden téytyy vastata
tutkittavien gatuksia eli tutkija el saa sortua ylitulkitsemaan tutkittavien gatuksia.
(Ahonen 1995, 52, 129.)

Aineiston riittavyytta arvioitaessa puhutaan aineiston kyll&antymisesta Aineiston
keruu voidaan péaittdd, mikali uudet tapaukset evat tuo tutkijalle endd liséa
merkityksellistd informaatiota. (Mékela 1990, 52.) Mékela (1990, 52) korostaa, etta
tutkijan tavoitteena taytyiss ennen kaikkea olla mahdollissimman monipuolisen
aineiston kokoaminen. Omassa tutkimuksessamme aineiston monipuolisuuden voidaan
katsoa toteutuvan, koska tutkimusgoukkomme ma&ra ja laatu vastaavat
tutkimusongelmiamme. Toisaalta Ahonen (1995, 152) toteaa, ettd fenomenografisessa
tutkimuksessa tutkimushenkil6iden maéra on yleensa pieni, koska aineistoa pyritéan

hankkimaan syvyyssuunnassa.
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Analyysin voidaan katsoa olevan toistettavissa, mikali toinen tutkija pédsee samoihin
tuloksiin tutkimuksessa editettyjen luokittelu- ja tulkintasdantdjen avulla (Makela
1990, 53). Niikko (2003) kuitenkin toteaa, ettd toistettavuuden vaatimuksia on
fenomenografisessa tutkimuksessa aiheetonta vaatia. Tulkinnat ovat aina tutkijan omia
konstruktioita ja ndn on mahdollista, etta toinen tutkija voi padtyd erilaisiin
johtopdatoksiin.  Niikon mukaan kyse on ennemminkin analyysin sisdisesta
reliabiliteetistd. (Nitkko 2003, 39.) Siséinen relidibiliteetti saavutetaan niin, etta
tutkimuksen ilmiosta tehdyt padtelmét ovat yhtenevédisia (Syrja & Numminen 1988,
144).

Anayysin arvioitavuudella tarkoitetaan sitg, etta lukijan tulee voida seurata tutkijan
gatuskulkuja ja ndin ollen edelleen tulkintoja (Makela 1990, 53). Ahonen (1995)
tahdentdakin, etté fenomenografisessa tutkimuksessa tutkimusprosessin selkea kuvaus
auttaa lukijaa arvioimaan tutkimusprosessin luotettavuutta. Analysointia ja
johtopaatosten tekoa kuvattaessa lukijalle tulisi olla nakyvilla ainakin aineiston keruun
jatulkintaprosessin periaatteet seka kulku (Ahonen 1995, 131.)

Haastattelumme onnistuivat hyvin ja ne noudattivat ennalta asettamiamme teema-
alueita. Vaikkakin kaikki ennalta muodostetut teemat tulivat kasitelleeksi, pdasimme
tilannekohtaisella avoimuudellamme ja joustavuudellamme edelleen syventamaan
ennata asetettuja teema-alueita melko pitkdlle. Haastatteluja analysoidessa
huomasimmekin, etta juuri omat lisdkysymyksemme ja tarkennuksemme toivat meille
hyvinkin merkityksellista lisdinformaatiota tutkimuksemme kohteesta. Teema-alueiden
syventaminen mahdollistui luottamuksellisella ja lampimdlla ilmapiirilld, minka
saimme kuhunkin haastattel utilanteeseen luotua. Edelleen koemme, ettéa haastateltavien
vastaukset olivat aitoja ja ilmaisivat hyvin juuri heiddn omia agatuksiaan.
Haastattelutilanteiden aikana tdhdensimmekin  moneen Kkertaan, ettd olemme

kiinnostuneita juuri haastateltavan omista kasityksista.

Hakkinen (1996, 46) toteaa, ettéd fenomenografisen tutkimuksen suurimmat ristiriidat
liittyvét kasityksiin tutkimuskohteena. Voidaarkin pohtia, miten ihmisten kasityksista
voidaan ylipdaténsa saada luotettavaa tietoa. Moilanen ja Réiha (2001) katsovat

inhimillisen todellisuuden olevan monimerkityksellinen. Jokainen ihminen ymmartéa
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Niikon (2003, 4041) mukaan taydellistd tutkijan oman ndkemyksen sulkemista ja
toisen ndkemyksen ymmartamistd ei ole mahdollista milloinkaan saavuttaa, koska
eldmme subjektiivisessa maailmassa. Liséks késitysten tutkimisessa ongelmana
nahdadn se, tiedostavatko tutkittavat itsekéén omia kasityksiéan ja pystyvétko he nain
ollen edelleen ilmaisemaan niita tutkijalle (Hakkinen 1996, 47). Hakkinen (1996, 46)
tahdentddkin, ettd kasityksa tutkittaessa tutkijan on otettava huomioon, miten
haastateltavat muodostavat kasityksensa ja miten he ilmaisevat niita Kansanen ym.
(2000, 18) huomauttavat, etta opettgjien gatukset taytyy tulkita heiddn omaa
gjatuksellista kontekstiansa vasten, eika tutkijan nakokulmasta.
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5 TULOKSIA OPETTAJAN IHMIS- JA KASVATUSIHANTEISTA

Tassa luvussa keskitymme tarkastelemaan tutkimuksemme tuloksia opettgien ihmis-
ja kasvatushanteista. Ensin esittelemme aineiston teemoittelun pohjalta ssamiamme
tuloksia opettajien ihmis- ja kasvatusihanteista seka heidan yleisia kasityksiaanliittyen
ihmiseen ja ihmiselamdén. Taman jakeen vertalemme opettgien ihmis ja
kasvatusihanteita sekd heidan yleisia kasityksiddn ihmisesta heidan tyonkuvarsa ja
tyokokemuksensa mukaan. Kunkin alaluvun johdannossa esittelemme koottuna luvun
keskeiset tulokset.

Opettagjien  henkildllisyyksien  peittamiseks  olemme nimenneet  haastatellut
peitenimilla. Peitenimill& e ole minkdanlaista yhteyttd haastatellun oman nimeen.
Kolme pistetta tekstei ssa tarkoittaa sitd, etté olemme poistaneet tekstisté sitaatin, jonka
olemme katsoneet merkityksettomaks asiayhteyteen ndhden.

5.1 Opettgjan ihmisihanne

Ihmisihanne nayttaytyy opettgjille joko saavuttamattomana ideaalikuvana tai
realistisena tavoitteena. Opettajien ihmisihanteeseen luetut ominaisuudet vaihtelevat
ulottuvuudella yksildllisyys ja yhteisollisyys. Erilaiset ihmissuhteet ovat merkittévin
opettajien ihmisihannetta muokkaava tekija. Opettgiien ihmisihanne heijastuu heidén
tyohonsa siten, ettéd ihmisihanteen ominaisuudet ndhdaén térkeind padmaérind myos
oppilaiden kasvattamisessa. Opettajat pyrkivat myos itse toimimaan esimerkkind
oppilaille oman ihmisihanteen kuvarsa mukaisesti. |hmisihanteen kuvan pohtiminen

ndhdadn tarkeana ja sité on reflektoitu 1&hinna yksilollisissa elamantilantei ssa.
5.1.1 Ihmisihanteen luonne
Opettajien kasitykset ihmisihanteen luonteesta vaihtelevat toistuvien teemojen vailla

Yhdeks keskeissmmistd kasityksistd nousee ihmisihanteen kuvan redlistisuus. Osa

opettgjista katsoo ihmisihanteen kuvan olevan sellainen, jonka ihminen voi saavuttaa.
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Tassa yhteydessa korostuu gjatus siitd, ettd ihanneihmisen ominaisuudet eivét saa olla
kaukana gsiitéa millainen itse on, ettel oman persoonallisuuden ja ihmisihanteen véliin
jééva kuilu olis liian leved kurottavaksi. Mikéali opettgja lisdks katsoo tuntevansa
ihmisig, jotka ovat hénen ihanneihmisen kuvansa kaltaisia, kokee han ndin, ettd kuva

on Saavutettavissa.

jos ihmisihanne ei 0o niinku aivan aarettdman kaukana semmosista asioista joita
pystyy ite tekemaan et sekin on semmonen musta taas jotenkin virheellinen ristiriita
etta jos se ihmisihanne on niinku valovuosien paassa siitd missa itse on niin sehan
aiheuttaa vaan niin ku semmosta turhautumista ja niin ku tyytymattomyytta myos
omaan itseen (Marja)

H: koetko s&a etté ta& ihmisihanne ois semmonen mink& vois saavuttaa
M: no koen hyvinkin
H: joo et se oisvielarealistisissa rajois
M: jollekin téllasia ihmisia loytyy niin kylla ettd se ei ole mikdan tdmmonen
utopinen kuva (Matti)
Toisadlta taas osa opettajista kokee, ettd oma ihmisihanne nayttaytyy erddnlaisena

ideaalikuvana, johon e voida ihmisyyden rajoittei ssa paasta.

e niinkaan silla etta ite pystys aina olemaan semmonen vaikka tottakai yrittaa koska
kukaan ei voi varmasti olla semmonen kun seihanneihminen (Ville)

Opettgjat, jotka eivdt koe ihanneihmisen kuvaansa saavutettavaksi, katsovat sen
nayttaytyvan pikemminkin ihmisen toimintaa ohjaavana tavoitteena. |hanneihmisen
ominaisuudet ndhdadn vyleisesti arvostettaving, itsessédn hyvind padmadrind
ihmisyyteen kasvamisessa, vaikka samassa yhteydessd todetaankin vahvasti, ettei

ihminen voi milloinkaan saavuttaa tdydellisyytta.

€ varmaan voi saavuttaa ettei aina se jostaki jaa vajaaksi mutta niin ku se on
kuitenkin se semmonen malli haave toive vissiin joku mihin mité kohdi kannattaa
ponnistella (Lauri)

Ihmisihanteen kuva on opettgjille vahvasti kontekstuaalinen. Ihmisihanteeseen luetut
ominaisuudet vaihtelevat elamdn kulussa monenlaisten tekijoiden vaikutuksesta.
Ihmisihanteen kuva sasttaa vaihdella esimerkiksi eri  eldmantilanteiden tai
einympéristdjen vaikutuksesta. Elamankokemuksen merkitys ja itsetuntemus

nayttaytyvét keskeisinaihanneihmisen kuvan muokkaajina
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ihmisihanne ei 0o mikd&an semmonen et niin ku lumiveistos tai se on lumiveistos just
koska sit se sulaa ja rakennetaan uus ettéd mutta etta et niin ku ei kovin semmonen
staattinen ei ainakaan pronssiin valettu (Marja)

maa luulisin etta nyt jo talla elamankokemuksella sanoisin ndin etta on asioitajoissa
voi péastd ihanteisiin mutta mita syvemméalle oppii itseddn tuntemaan niin voi sanoa
etta tavoitteeksi jaa (Maija)

5.1.2 lhanneihmisen kuva

Jokainen opettgja katsoo ihanneihmisersa tunnusmerkkeihin kuuluviksi korkeaan
moraaliin liittyvia ominaisuuksia kuten rehellisyyden ja oikeudenmukaisuuden.
Ihmisen moraalisuutta painotetaan toisadlta tdnd péivana valala olevan
individualistisuuden vastapainoksi, toisaalta tdhdennetddn sitd, ettd yhteiskunnassa

toimiminen edellyttd4 moraalisten saéntjen noudattamista.

ainakin sellanen rehellinen ja luotettava ja kunnollinen semmonen joka on sanojensa
mittanen ihminen (Kaisa)

miten taadlla péarjais mahollisimman hyvin tadlla maailmassa minkalaisilla
ominaisuuksilla (Mika)

talla hetkella parjaa jollain semmosella pyrkyryydellakin ja semmosella itsekkaalla

toiminnalla missi ei valttamatta oo enda rehellisyyden kanssa mitaan tekemista ja

ehk& sen takia yritan ja haluaisin korostaa paljon enemman just sité rehellisyytta

(Kaisa)
Opettgjien ihmisihanteeseen luetut ominaisuudet vahtelevat ulottuvuudella
yksildllisyys yhteisollisyys. Osa opettajista korostaa ihannethmisen ominaisuuksissa
vahvaa kykya toimia ihmisyhteison jasenend. Selked nakokulma téhan on gjatus, ettéa
yhteiskunnassa e eletd vain itselleen hanneihminen on sis sosiaalinen ja yhteisonsa
kaytettavissa.

no tietynlainen sosiaalisuus mun mielestd pitdd olla siis kuitenkin empaattinen ja

ottaa huomioon muut ihmiset etté el eleta taalla yksin (Kaisa)

téa sosiaalisuus semmonen et sitd vaan taala tarvii et on tilanne mika hyvansa niin

tadla e oo semmosta tilannetta et sa voit ajatella vain omaa etua €i sillon

yhteiskunta toimii kun tééla otetaan muut i hmiset huomioon (Kaisa)

ihmisen eléaméssa kuitenkin on olennaisinta on se miten ihminen selvidd tAmmodsessa

sosiaalisessa verkossa (Marja)
Toisadlta esin nousee tietynlainen yksilond kehittymisen ihanne. Tassa yhteydessa

korostetaan ihmisend kasvamista itsetuntemuksen ja tasapainoisuuden saavuttamisen
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kautta. Osa opettgjista myds katsoo, ettd yksilon yhteisollisyys edellyttda oman
yksildllisyyden [6ytymista

semmonen joka tuntee itsensd hyvaksyy itsensa tulee toimeen erilaisten ihmisten
kanssa pystyy elaméén tasapainoisesti toisaalta ja sit tasséd vaiheessa ihanne on
mydskin se ettei 00 enda niin riippuvainen mitd muut ajattelee vaan sita luo sita
omaa (Maija)

Mielenkiintoinen nakdkulma ihannelhmisen kuvaanon ihanneihmisen ominaisuuksien

erottelu ihmisen fyysiseen ja henkiseen puoleen.

fyysinen ihmisihanne joka on tammonen lihaksikas ja urheilijan vartalo henkisella
puolella joka on miten sen sitten sanoo ei kirjaviisas mutta kuitenkin semmonen no
mulle se on ehk& semmonen rauhallinen harkitseva pohtiva ihminen (Matti)

mé& oon opiskellu paitsi litkunnan opettajaksi niin myos valmentajaksi ja kylla mulla
sillon oli erilainen ihmiskasitys kun nykyaan koska sillon mitattiin kaikki sentteiné ja
sekunteina ja kiloina ja menestyksena ja leipa oli kiinni siita ettd urheilijat parjasi
niin kyll& se tietylla tavalla loi tietynlaista ihmiskuvaa jota sitten taas ma en enda
pidéa niin tarkeana (Lauri)

5.1.3 Ihanneihmisen kuvan muotoutuminen

Vata osa opettgista katsoo, ettd ihmiset, joita he ovat tavanneet erilaisissa
konteksteissa eldméansa aikana, ovat toimineet merkittdvind ihmisihanteen kuvan
muokkagjina. Mitd enemman opettgjat ovat oppineet tuntemaan erilaisia ihmisig, sita
lagjemmaks oma ihanneihmisen kuva on muodostunut. Mielenkiintoista on, etta
puolet opettgjista liittda ihanneihmisen kuvaarsa vaikuttaneisiin tekijoihin myds oman
persoonallisuutensa. He katsovat ihanneihmiselldén olevan samoja ominaisuuksia kuin

itsell&8n, osa on muodostanut ihanneithmisen kuvansa sellaiseksi, mihin itsekin pyrkii.

onko se sitten omaa kokemuksia tietenkin opiskeluki on siihen vaikuttanu...mista
niinku ite on kanssakdymisessa ihmisten kanssa niin minkélaista on sitten oppinu
arvostaa ja tietenkin on vahan vaikuttanu minkdlaiset ominaisuudet itelldki on
(Mika)

varmasti semmonen etté kun on paljon erilaisia ihmisia erilaisia ominaisuuksia niin
aina sieltda jostakin ihmisestd joku ominaisuus nousee se on vahan semmosta
benchmarkkaamista talla pehmeélla puolella mika sitten osaltaan kasvattaa ittee
(Lauri)

Puolet opettgiista tunnustaa perhekontekstin  voimakkaan vaikutuksen oman
ihanneihmisen kuvamsa muotoutumisessa. Perhekontekstissa esiintyvat tekijat

kokonaisuudessaan ovat antaneet suuntaa ominaisuuksille, jotka kuuluvat omaan
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ihmisihanteen kuvaan Luonnollisesti perheessd saatu kasvatus toimii keskeisend

vaikuttgjana omalle ihannethmisen mallille.

no perhe ylipdataan ja sitten taa ettd on naimisissa ollut saman puolison kanssa
koko elaméansa koska se on yksi mun ihanne niin se myoskin etté sit siina kaydaan
monenlaisia vaiheita sitten itsensa loytamisessd kasvamisessa sitten omat lapset
varmaan kaikista eniten (Maija)

Van yks opettgja korostaa koulutuksen merkittavyytta ihanneihmisen kuvansa
muodostumisessa. Suurin osa opettgjista e katso koulutuksellaan olleen juurikaan
merkitysta siind, millaiseks oma ihanneihmisen kuva on muodostunut. Muutamalla
opettgjalla toimiminen erilaisissa organisaatioissa on vaikuttanut ihanneihmisen kuvan

rakentumiseen.

tietysti voi olla etté jotenkin tuo koulutus ja koulutuksen sisalto et Iyl mé luulen etta
et mulla on aika paljon sitten myos koulukokemusten ja koulutuksen lisdksi
tammosta yhdistys ja jarjestttaustaa erityyppisissa yhdistyksissa ja kokoonpanoissa
(Marja)

H: puhuttiinko teilla niin ku tas yliopistokoul utuksessa yleensd tammésista asioista
tai koetko etta se on yleensa vaikuttanut sun tdhan i hannei hmisen kuvaan
V: en sanoisi et silla on juurikaan merkitysta

ma luulen ettd ehka eniten on silla tavalla kuitenkin mites sen mites sen nyt
muotoilee lapsuudessa oli seurakunnan toiminnassa mukana e€li on ikaankuin
semmonen kristillinen tausta (Pekka)

Eréélle opettgale opetussuunnitelman tekemisen prosess on avannut uusia
nakodkohtia omaan ihannei hmisen kuvaan. Koulun arvoldhtokohtia asiantuntijan kanssa
pohdittaessa opettgja on joutunut reflektoimaan omaa ihanneilhmisen kuvaansa
uudelleen.

mulla oli hyvin vaikuttava prosessi edellinen opetussuunnitelman tekeminen se

tehtiin sillon yheksankytnelja astu voimaan et sillon ysikolme ysinelja sita laadittiin

et meillda oli asiantuntija apuna tassa koulussa kun me tehtiin taman koulun

opetussuunnitelmaa niin tuota pastori...ammatti-ihminen just naitten arvojen
kéasittelyssa ja jotenkin mulla kolahti se sejuttu (Lauri)
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5.1.4 Ihmisihanteen heijastuminen kasvatustydssa

Kasvatuksen nayttaytyessa ihmisyyteen kasvattamisena suurin osa opettgjista heijastaa
ihmisihanteeseensa  kuuluvat ominaisuudet tavoittelksi, joita kohti  pyrkii
oppilaitaankin ohjaamaan. Samat asiat, jotka ndhddan merkittavind ominaisuuksina
omassa ihanneihmisen kuvassa, néayttdytyvdt oman kasvatustyon péamaaring

oppilaiden suhteen.

ne voi olla joko tavoitteina tai ainakin ne on ainakin sitte ittelle ssmmosena tapana
toimia eli siela jossain selkaytimessd ma luulen et jokaikinen ohjaa kuitenkin kohti
sitd omaa ihanneihmistaan (Kaisa)

kylla niitd samoja asioita koettaa jos nyt ei niin suoraan niin ainakin piilevasti niille
oppilaille sitte sitten tota esittéda ne on kuitenki kuitenki aika sellasia pienia asioita
ja pienia tavotteita mita taala pystyy kerrallaan eteenpain aina viemaan ja sitte se
on aika yleva tavoite toi ihanneihminen jos nyt tolla sanalla haluaa sanoa niin niin
tota ne ne on vaha kuitenkin silla tavalla kaukana toisistaan (Ville)

Ihmishanne toimii kasvatustyon l|ahtokohtana ndyttéytyen opettgan toimintaa
ohjaavana  perustana auttaen  opettgjaa  samala  sdilyttamadan  tyonsa

merkityksellisyyden.

kyllahén se siella vaikuttaa ihan tuntien suunnitteluunkin palvelee sitd omaa tyota ja
saa selvemmat langat sitten aina onko tassa nyt joku homma menossa (Mika)

ajattelen nain etta se nyt on koko ajan taustalla (Pekka)

Paitsi kasvatustyon tavoitteina opettgjan ihanneihmisen kuva vaikutaa sihen,
millaisena esimerkkina opettaja toimii oppilailleen. Opettgjilla on vahva pyrkimys
toimia siten kuin heidan ihanneihmisensa toimisi ja nain viitoittaa oppilailleen oman
mallinsa kautta ihmisyydessa arvostettavia piirteitd. Tassa yhteydessi nostetaan esiin
opettgjan inhimillisyys; opettgjan on mahdotonta toimia téydellisend mallina oppilaille,

vaikka pyrkimys siihen olisikin.

ainakin silla tavalla ettd ma koetan tyossani olla semmonen niitten ihanteiden
mittainen (Lauri)

ma opettajana oon niinku semmonen peili et jos ma oon niinku tasapainossa itseni
kanssa hyvaksyn itteni se niinku se on sitd mallia lapsille ja ja se etta niin pitkélle
kun mé itse |8ydan itseéni ja kohtaan asioita niin ma koen etta niin pitkélle ma voin
niinku kasvattaa ja odottaa lapsilta (Maija)
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ei niinkadn silla ettd ite pystys aina olemaan semmonen vaikka totta kai yrittaa
semmonen luokassa olla mutta koettaa viestia silla toiminnallaan ettd semmonen olis
hyva juttu (Ville)

5.1.5 Ihmisihanteen kuvan reflektoiminen

Opettgat ovat joutuneet pohtimaan ihannethmisen kuvaansa erilaisissa
elamétilanteissa, jotka ovat tuoneet lisdd ndkokohtia oman ihannethmisen kuvan
luonteeseen. Keskeista roolia tassa uudelleen reflektoinnissa nayttelee ihmisihanteen
kuvan redistisuus. Erilaisten tapahtumien myota ihanneihmisen kuvasta on usein tullut

pehmeampi ja suvaitsevaisempi.

no varmasti siind mielessa etta koska kukaan ei voi varmasti olla semmonen kun se
ihanneihminen on niin sitte aina ku tulee toppdiltya tai tehtya jotain muuta niin
ainahan sité siind vaiheessa sitte miettii etta ettd minkalainen sita pitas oikeen olla
(Ville)

urheiluvalmentaja-aikana ma en voinut kuvitellakaan arvostavani semmosta ihmista
joka esimerkiksi ei pida huolta ittestddn ettd nyt oon huomannu ettd on muitakin
arvoja ku nama arvot (Lauri)

silla tavalla et mita odottaa lapselta niin se ihanne muuttu siind vaiheessa kun on
tuli omat lapset niin sitte niin ku alkoi jollain tavalla armahtaa sita ihmiskuvaa etta
ettéd tajus mité kaikkee vanhemmat kay |api et nuorena jotenkin oli tiukempi (Maija)

Joillakin opettajilla oman ihmisihanteen kuvan reflektoiminen on eri asteista. Toinen
opettgjista kokee joutuvansa péivittéin pohtimaan omaa ihanneihmisen kuvaansa, joka
valilla onristiriidassa koulun normien vélittéman ihmisihanteen kuvan kanssa. Toinen
opettgjista reflektoi vasta haastattelussamme péivittéisiks rutiineikss muodostuneita

toi mintatapojansa.

tulee niinku jokapéiva semmosia just etta onko joku asia esimerkiksi niin térkee etta
mé jaksan nipottaa jostain pipon pitamisesta ku sit miettii just oikeesti tiedén ettéa se
on kirjattuna koulun jarjestyssaanttihin etté paahineitéa ei pideté oppitunneilla mut
se on mulla aika merkitykseton asia (Kaisa)

no aika vahan ma oon ajatellut tdmmdsia asioita tietysti — varmaan nyt on
ensimmaisia kertoja kun tallalailla mietin ettd minkahan takia méa nyt vaadinkaan ne
kotitehtavat joka kerta tehtavaksi etté se nyt vaan on ollu niin luonnollinen asia etta
sepitédollaniinjasillaselva (Ville)
Kéasiteltdessd opettgiien ihmishanteen kuvan pohtimista, nousee eslle sen
merkittdvyys kasvatustyfssd ja sita myoten opettgat pitavdtkin  térkedna sen
reflektoimista. Useampikin opettga mainitsee itse haastattelutilanteen merkittévan

roolin oman ihmisihanteen kuvan tiedostami sessa.
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kylla sitéd on hyva silloin talldin vaikkapa tammadisten haastattelujen my&ta niin
tutkailla et on se kuitenkin semmonen kaikkea toimintaa ohjaava tekija (Lauri)
huomasin ettd ilmeisesti se oma ihmiskasitys se ajattelutapa tAmmosista asioista on
hyvin jasentymaton etta tietysti kasvatustieteen appropaatturi on suoritettu ja siella
on paljon asioita taméan tyyppisiakin asioita kasitelty mutta teorian nakokulmasta se
on hyvin jasentynyt (Pekka)

5.2 Opettajan kasvatusihanne

Opettajat pyrkivét padasiallisesti kasvattamaan oppilaansa yhteiskunnassa parjaaviksi
yksiloiksi. Opettajien omien kasvatusihanteiden painotukset vaihtelevat ulottuvuudella
oppilaan yksildllisten ominaisuuksien vahvistaminen tai oppilaan sosiaalistaminen
yhteiskunnan jaseneksi. Opettajien kasvatusihanteet toimivat sek& oman opettajuuden
lahtokohtina ettéd kasvatustyon kokonaisvaltaisina suuntagjina. Kasvatus hanteet
vaikuttavat kuitenkin opettgiien tyossa ldhinnd tiedostamattomina kasvatustyon
padmadrind. Opettgjat kokevat, etta kasvatusihanteista keskusteleminen heidan

tyOyhtei stsséin on padosin riittdmatonta ja pinnalista.

Opettajat tunnustavat oppilaiden kotikasvatuksen voimakkaan vaikutuksen oppilaan
ihmisend kasvamisessa. Valta osa opettajista ndkee kulloisenkin yhteiskunnan roolin
keskeisena opetussuunnitelman kasvatusihanteiden muokkaamisessa. Opettgjien
tietoisuus peruskoulun opetussuunnitelman kasvatusihanteista on vaihtelevaa.
Vaikkakin opettajat perustavat tyonsa paaosin omille kasvatusihanteilleen, he eivét
kuitenkaan koe omien ja opetussuunnitelman kasvatusihanteiden kesken suurempia

ristiriitaisuuksia.

5.2.1 Kasvatusihanteen painotukset

Pohdittaessa  opettgjien  kasvatusihanteita muutama oOpettgja nostaa esin
kasvatusihanteidensa muuttumisen tyduran aikana. Kasvatusihanteet ovat muuttuneet
enemman oppilaskeskeisiksi, kun aiemmin opettajat ovat méaéritténeet kasvatuksen
tavoitteet pikemminkin omista |ahtokohdistaan.
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ehk& mé& nyt luonnehtisin néin ettéd ensimmaisind vuosina oli ehkéa joissakin asioissa
ehdoton ja ehk& siina taustalla oli semmosta mustavalko ajattelua etté asiat ovat
oikein ja vaarin ja ehképé nytten viimesimpina vuosina tai niin ku suunta on se etta
alkaa ehka tiedostaa néita ettd on ihmisilla tai niin ku oppilailla erilaisia taustoja ja
sitd kautta sitten on tammonen ei toivottu kayttaytyminenkin niin ikaan kuin
ymmarrettdvampaa kun tietaa niita taustoja etta tdma se suunta on (Pekka)

Opettajien pohtiessa omien kasvatusi hanteidensa painopisteita ulottuvuudella oppilaan
yksildllisten ominaisuuksien  vahvistaminen va  oppilaan  sosiaalistaminen
yhteiskunnan jaseneksi, opettgjien gatukset poikkeavat voimakkaasti toisistaan.
Muutama opettgja pitéé tarkednd oppilaan yksildllisten ominaisuuksien kehittymisen
edesauttamista, vaikka ndkeekin asian eri syistd johtuen problemaattisena.
Koululaitoksen yleisten kasvatusihanteiden nahdaan painottuvan enemman oppilaiden
sosiaalistamisen suuntaan, jolloin opettgja kokee oppilaan tukemisen yksilona
hankalaksi. Toisaalta erés opettaja kokee oppilasryhmien olevan niin kirjaviaja suuria,
ettd mahdollisuudet yksilGiden huomioimiseen suuressa oppilagoukossa ovat
minimaaliset.

méa oon aina ollu vahvasti sitd mieltd et mun tehtava on niinku jotenki korostaa
niitten niitd yksilollisia piirteitda mut sitten siind tulee just taas nad mitka on
peruskoulun normit ja kriteerit eli sield must tuntuu et on paljon vahvempi taas tama
et niista on tehtéva yhteiskuntakel posia kansalaisia niin se on asia jonka kanssa saa
tasapainoilla kokoajan et mun mielestd molemmissa on jotain et en halua missaan
nimessa et pelkastaan niin etta kaikki tasapaistetdan ja ma vaan tuotan semmosia
palikoita mitk& pyorii yhteiskunnan rattaissa hyvin etta se on aika karu ajatus etta
kylla mé& yritan niin ku jokaiselle kaivaa siita oppiaineesta niita vahvoja puolia esiin
(Kaisa)

haluaisin etté voisin keskittya siihen etta kaivetaan niita yksilollisida ominaisuuksia
esille mutta kun se el valitettavasti taalla ole aina mahollista just naitten vuoksi etta

ongelmia aina siin& porukassa on niin e voi sita yksilollisyytté vieda liian pitkéalle
sitte sen kustannuksella ettd muut asiat karsii (Ville)

Suurin 0sa opettgjista nékee oppilaan ihmisena kasvulle tavoiteltavana padmaarana
sosiadlistumisen yhteiskunnan jaseneksi. Opettgjat haluavat kasvattaa oppilaansa
sellaisks ihmisiks, jotka toisaata itse selviytyvét yhteisonsa jasenend ja toisaalta ovat

samala hyodyks yhteisolleen. Luonteenpiirteet, jotka nahdéddn tavoiteltavina
padamaarina ovat yhteiskunnan kansalai selta vaadittavia ominaisuuksia.

toivos etté oppilaista tulis kelvollisia yhteiskunnan jasenié jotka ottavat vastuuta ja
jotka olisivat sitten toivon mukaan sitten veronmaksajia (Pekka)

semmoseksi ettd ne parjais siis etta yhteiskunnassa pitaa parjata el niin ku naita aiti
teresoja ei tarvii kasvattaa niita ei tarvita kovinkaan nonta etté se oma etu ei ois se
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ensimmainen asia mita tavoitellaan elikka kyllahén se ryhméssa toimiminen ja
tammonen on vahan niin ku kaiken aja o (Matti)

nadma on semmosia ominaisuuksia joita tota toisaalta se oppilas tarvitsee
selviytyakseen elamassddn ja sit toisaalta semmosia mitd yhteiskunta tarvitsee
kansalaisiltaan tai ehka yhteiskuntakin on viela tana paivana liian kapea kasite kun
on euroopan unioni ja on globalisaatiota mut juhlavasti sanottuna mita maapallo
tarvitsee niin tai ihmiskunta (Lauri)

Osa opettgjista puolestaan nékee hyvinkin selkeand oppilaan yksilollisyyden ja
sosiaalistamisen tavoitteiden yhdistamisen omassa kasvatustydssdan. Nama opettajat
kokevat, etta padmaérét eivéat ole toistensa kanssa ristiriidassa. Téssa yhteydessa esiin
tulee nakemys, jonka mukaan yhteiskunta tarvitsee nimenomaan persoonallisuudessaan
kokonaisvaltaisesti kehittyneita yksilgita. Vahvana perusteena yksildllisyyden ja
yhteisollisyyden yhdistdmisen gjatuksille nahdddn yhteiskunnan ja viel&pa lagiemmin
maailman moniarvoisuus, mikd ndhdaén ihmisyyttd ja ihmiskuntaa hajottavana
tekijand. Erés opettga tosin katsoo, etta padmaarien painotukset ovat myds oppilaista
riippuvia. Toisia oppilaita tuetaan enemman yksilollisten  ominaisuuksien

kehittymisesss, toiset tarvitsevat enemman tukea yhtei son jaseneksi kasvamisessa.

mun mielesta niité e voi verrata et jos se lapsi kasvaa yksilona tasapainoiseksi niin
siitd tulee hyva yhteiskunnan jasen eli se on itse asiassa se etta mitd se on
yhteiskunnassa on tul osta siita mité se on yksin (Maija)

méa ndan pikemminkin etté ne on kolikon kaks puolta et ei 0o toista ilman toista jaen
lahtis painottamaan kumpaakaan tietysti se on yksilosta itsestaén kiinni etté missa
han niin ku enemman tarvitsee tukea siihen kasvamiseensa et jotku vois olla hyvin
yksildkeskeisia ja jotku ominaisuudet silléa puolella on hyvin kunnossa mut sit tartee
harjoitusta silla sosiaalisella puolella niin sitten hanen kasvatuksesaan painotetaan
sitda mutta niin ku sillei isoina linjoina niin niita viedaan rintarinnan (Lauri)

no kai se nyt lahtis jotenkin tosta tosta ihmisihanne pohjalta et kyl méa nyt ainakin
pyrin kasvattamaan niille tota tammosta taitoo sosiaaliseen kanssakdymiseen ja
erilaisuuden hyvaksymiseen ja myos itsensa hyvaksymiseen ja omien vahvuuksiensa
kayttamiseen |6ytamiseen ja kayttamiseen mut sitten myos tietylla tavalla naa nyt on
varmaan melkein peruskoulun asetuksista lahtien niin kyllakin myos tammdseen
vastuuntuntoisuuteen ja mut et ennen kaikkea ehka se et |6ytds oman itsensa ja
polkematta toisia et siis menettamatta tatéa sosiaalisen ja ryhméassa toimimisen kykya
(Marja)

tammonen rehellisyys ja luotettavuus télla hetkella pérjaa jollain semmosella
pyrkyryydellakin ja semmosella itsekkadlla toiminnalla missa ei valttaméattéa oo enda
rehellisyyden kanssa mitdan tekemista ja ehka sen takia yritén ja haluaisin korostaa
paljon enemman just sita rehellisyytta (Kaisa)

ne on semmoset aika keskeiset tarpeet loppujen lopuksi tarve yksityisyyteen ja
omaan itseensd ja tdmmonen kyky myods liittyd ja toimia ryhméssa tammdsessa
maailmassa joka helposti on tdmmdnen aika hajottava niin must tuntuu etta niita
semmosia yhtei stoi minnan taitoja tarvitaan (Marja)
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5.2.2 Kasvatusi hanteet kasvatustyssa

Kasvatusihanteet vaikuttavat opettgjuuden ytimessd heijastuen kokonaisvaltaisesti
opettgjan tyohon. Jokainen opettaja ndkee kasvatusi hanteidersa vaikuttavan opettgjan
ja oppilaiden vdalisessd vuorovaikutuksessa. FErityisesti opettgjien kayttamat
opetusmenetelméa ja luokan toimintatavat nousevat esiin pohdittaessa

kasvatusi hanteiden konkreetteja ilmenemismuotoja.

opettaja valitsee sen kuinka luokassa opiskellaan ja siind mielessa se tietysti
heijastaa opettajan kasvatusihannetta et se jarjestédd sen opetuksen silla lailla milla
hénen miel estdan paastaan joihinkin niihin padmaariin (Marja)

kiusaamistilanteet on tietysti silleen herkullisia lydémis- ja potkimistilanteet ne on
silleen hyvia tilanteita (Matti)

jokapéaiva erilaisia ja yllatyksellisia mut se lahtee jo siitd kun opettaja menee
[uokkaan niin miten niita ohjeita kuunnellaan miten se tunti |&htee meneméaan vaikee
nostaa siella péivassa monenlaista se on kaikis tilanteissa sisélla (Maija)

Paitsi opettgjan kayttdmissa opetusmenetelmissd, kasvatusihanteet nakyvét opettgjan
antamana mallina oppilaille. Muutama opettgja haluaa itse toimia esimerkkind
sellaisesta ihmisestd, mihin pyrkii oppilaitaankin kasvattaa. Tosin samassa yhteydessa

opettajat kokevat oman inhimillisyytensa rajoitteet mallina olemisessa.

H: mitenk& naihin paamaariin ohjaaminen nakyy ihan konkreettisesti sun tydssa
ihan kaytannon niinku kasvatustilanteissa ?

K: ma yritan niinkun ainakin opettajana olla oikeudenmukainen vaikka sekdan ei 0o
mikaan itsestaansel vyys (Kaisa)

Vakka kasvatusihanteiden vaikutus k&ytannon tyodssa koetaan kokonaisvaltaisena
koulupdivid ohjaavana tekijang, opettgjat eivat vattamatta itse kasvatustilanteissa

tietoisesti reflektoi omia toimintansa taustalla vaikuttavia pddméaaria.

kylla ne on viitekehyksend matkassa jokaikisessa tyotilanteessa ja jokaikinen tilanne
niitten ihanteiden suodattamien lapi alitajuisesti joskus tiedostaen niin hoituu ja
monesti se tulee sitte reflektoinnin kautta kun on joku tilanne toimii siina sit
jalkikateen miettii ettd hetkinen mites téa nyt menikéan (Lauri)

Valtaosa opettgjista toimii kasvatusihanteidensa mukaisesti niitd kuitenkaan itse
tilanteissa tiedostamatta. Suurin osa opettajista kuvailee kasvatusihanteisiinsa pyrkivaa

toimintaansa niin rutinisoituneeks, ettel itse kasvatustilanteissa mieti  juurikaan

toimintansa taustalla vaikuttavia paamaérid. Erdén opettgjan motiivi kasvatusihanteita
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tukeviin opetusmenetelmiin  ei ole tiedostetusti kasvattaa oppilaita omien
kasvatusihanteiden suunnassa. Pikemminkin syyt jarjestéa opetus tietylla tavalla

liittyvat oppilaiden tydskentelymotivaation yll8pitémiseen.

ma luulen ettd se vaan menee niin ett kun valmistuu ja joutuu ekaa kertaa téihin
niin ekassa vaiheessa ne vaan lentaa kaikki roskiin ne hienot niinku ideologiat mita
sd oot opiskellu yliopistossa et s siind hirveesti niitd kokoajan mieti et sita
enemmankin miettii sitd ettd miten si saat ne oppilaat olemaan siella suhteellisen
tyytyvaisend ettei nelintsaa tai nuku (Kaisa)

no en ainakaan tiedosta sita silleen siina niin ku kuitenkin eletdén aina téssa ja nyt
tilanteessa (Matti)

Opettgjien pohtiessa  opettgjia ammattikuntana  ylipddtéan, he  uskovat
kasvatushanteiden nayttaytyvan opettgjille hyvinkin  merkittavina kasvatustyon
suuntagjina.  Lahinnd tiedostetaan, ettd opettgjien kasvatusihanteet vaikuttavat
nimenomaan niihin padméaériin, jotka liittyvéat oppilaiden ohjaamiseen ihmisyyteen.

Tosin yleisesti gatellaan, etteivat opettgat jokapédivaisessa tydssdan vattamétta
reflektoi toimintansa taustalla vaikuttavia padmééaria.

on ihan varmasti koska se just etté vaikka sita ei tiedosta niin ma luulen et joka
ikinen ohjaa kuitenkin kohti sitd omaa ihannei hmistaan (Kaisa)

ku siis opettajan tyd on nimenomaan kasvatustyota kylla varmaan ihmiset haluaa
silleen en tiedd haluaako ja tiedostaako sitd kukaan ainakaan siind tyossaan
tietosesti tee niin kyllas se vaikuttaa minkalaiseksi me halutaan niin ku ihmisia
muokata (Matti)

Eras opettgja katsoo, ettd omien kasvatusihanteiden tiedostaminen ja niita kohti
ohjaaminen kertovat opettgjan tyOmotivaatiosta ja kasvatustyon arvostamisesta
ylipadtaan.

se on vahan vaikee sanoo kun tadla on tietysti opettajakunnassa aina |6ytyy
persoonia niin monenlaisia etté sitd ei pysty sanomaan etté tekeekd kaikki sité
tyétadn silla lailla etta ne pitda tarkeena tammésia asioita vai onko sitten jotain
muuta se niitten tydnteko etta tydssa kdydaan siksi kun palkkaa saa ja silla selva ja
muuta ei teha (Ville)

Opettagjien kokemukset vaihtelevat suuresti sen suhteen, puhutaanko heidan
tyoyhteisoisséén kasvatusihanteista aktiivisesti opettgjien kesken. Y htenevaiseksi
nousevat kuitenkin gjatukset siitg, etta keskustelu el ole ollut riittavaa ja se on jaanyt
usein pintatasolle. Muutamissa tyoyhtei sdissa kasvatusihanteista keskustellaan |ahinna

koulun arvoléhtokohtien pohtimisen yhteydessd. Osa opettgjista puolestaan kokee,
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etteivét he ole joutuneet pohtimaan kasvatusihanteitaan tyodyhteisdssddn tyouransa
akana. Erés opettgja kokee, etta kasvatusihanteista keskusteleminen sisdltyy

reflektointiin.

teoriassa kyllakin paljon eli nme on vietetty erindisia vesopaivia pohtimalla taman
koulun arvomaailmaa ja noin edelleen mut ma en tieda kuinka olennaisiin asioihin
perehtyvaa keskustelua siita oikeesti sitten kaydaan etté pikemminkin siina pyoritaén
siind pintatasolla ja sanojen pydirttelya mutta etté kylla on yritetty ja kayty paljon
keskusteluja (Marja)

té&mé on toinen koulu jossa oon niin molemmissa kouluissa néista kasvatusi hanteista
puhutaan yleisella tasolla mut et hyvin yleisella tasolla niin henkilokohtaisella
tasolla el puhuta ( Pekka)

H: ootko kuullu etté teidan tyoyhtei stssa tai ootteko keskustellu néisté asioista
K: el (Kaisa)

el ainakaan tommosella sanalla koska se on vahan niin ku ehk& tuommosessa
kahvipoOytakeskustelussa niin se voi olla sanana vahan korni jos siella joku rupeis
kasvatusihanteista puhumaan mutta toki siitd omasta tydsta puhutaan ja paljon
hakee tukea niille omille ratkaisuilleen nimenomaan naitten kasvatuksellisien sita
kautta ainakin (Matti)

5.2.4 Koulu- ja kotikasvatuksen merkittavyys ihmisyyteen kasvamisessa

Jokainen opettgja ndkee koulukasvatuksen merkittavyyden oppilaan ihmisend
prosessissa nahdadn oppilaiden kotona annettu kasvatus. Koulukasvatuksen tehtéva
ihmisyyteen kasvattamisessa on opettgien mielestd tukea kotikasvatuksen linjaa
yhteistydssa vanhempien kanssa. Eréén opettagjan mielestd koulukasvatuksen
merkittavyys oppilaan ihmisend kasvamisessa on voimakkaampi, mikdi kodin

kasvatusilmapiiri ndyttaytyy jollain tapaa problemaattisena.

se lahtee taysin kotoa etta jo ku ne tulee ekaluokalle nii voi sanoa etta se paatyo on
tehty (Maija)

kouluhan e 00 ku yks pieni osa tassd kasvatuskentdssa ja taas yksittdinen opettaja
on viela pienempi osa siina (Marja)

vanhempiin verrattuna aika pienet mutta sanotaan sitte etta jos siella taustassa on

jotain semmosta paljon rikkindista silla lapsella sillon opettajan vaikutus on suuri se
voi olla niinku esimerkiksi turvallisuuden tuottaminen (Maija)

Opettagjat kokevat voimattomuutta vaikuttaa oppilaan kasvuun ihmisend, mikali kodin
kasvatukselliset ndkemykset poikkeavat merkittavasti opettajan nékemyksista Suurin
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osa opettgjista on tyduransa aikana kohdannut jonkinlaisia ristiriitaisuuksia omien ja
oppilaiden kotoa lahtevien kasvatushanteiden vdilla Ridtiriitaisuudet liittyvét
useimmiten yksittaisiin kasvatusperiaatteisiin, joiden valilla vanhempien ja opettajan
nakemykset poikkeavat toisistaan. Osittain ndkemysten eroavaisuudet johtuvat Siita,
etta opettajan tehtévana on huol ehtia koko oppilagoukon hyvinvoinnista yhteisong, kun
taas vanhemmat tekevét kasvatuksellisa ratkaisuja useimmiten pelkéastéan oman

lapsensa edun mukai sesti.

koti ehdottomasti kylla me opettajat ollaan téysin aseettomia jos koti e 0o samaa
mielté ja samanlainen kaytantd siind vaiheessa nostetaan kaet pystyyn eika pystyta
tekemaan yhtaan mitaan (Matti)

yksildé versus ryhma konfliktia ettd huoltaja kun se tarkastelee asioita niin se
tarkastelee sitd vaan sen oman lapsensa kautta ja sitten mun tyéni ma kannan
vastuuta viidstasadasta niin mé katson sita kokonaisuutta (Lauri)

kodit joiden kanssa on joutunut tekemisiin niin selvasti tavallaan luovuttanut
semmosen vaikuttamisyrityksenki endé tdhan nuoreen (Marja)

Pari opettgaa ndkee yhtenevaisyyttd omien kasvatusihanteidensa ja oppilaiden

vanhempien kasvatuspdamaarien vélilla

ei mulla henkil 8kohtaisesti 00 isoja kylla yleensa vanhemmat tota keskustel uissa on samat

ihanteet sielta |6ytyy (Mika)

pieni prosentti on semmoisia jos esimerkiksi ei 00 tehty kotona rajoja pitaa niin ku
ollaikéan ku kahen tulen valissa ettd se laps saadaan aisoihin (Maija)

5.2.5 Peruskoulun opetussuunnitelman kasvatusi hanteet

Opettgjien tietoisuus peruskoulun opetussuunnitelman ihmisyyteen kasvamisen
tavoitteista vaihtel ee voimakkaasti. Osalla opettajista on selkea kuva niista tavoitteista,
jotka oppilaan ihmisen& kasvamiselle on asetettu. Samaiset opettajat myos tiedostavat,
etta ihmisyyteen kasvamisen aihekokonaisuus on voimakkaasti korostettuna uudessa

opetussuunnitel massa.

H: ootko erityisesti huomioinut téstd peruskoulun opetussuunnitelmasta kohtaa
missa puhutaan i hmisyyteen kasvamisesta

M: joo mé luulen et meill& on siell& semmonen kun aihekokonaisuudet muistaakseni
niissi ensimmaisend on ihmisend kasvaminen eli se on otettu jopa nain isoks ettéa se
pitdis nakya joka oppiaineessa ja se on silla tavalla uutta ettéd meilla oli sellaisia
aihekokonaisuuksia kymmenen vuotta sitten mut must se kertoo siita etta tda nyt on
taas unohdettu kun se on taytynyt kirjoittaa (Maija)
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Noin puolella opettgjista on verrattain epaselvaks jaanyt kasitys opetussuunnitelman
ihmisyyteen kasvamisen tavoitteista. Aihekokoraisuus on jollain tavalla tuttu, mutta

sen ssdtojael ole omaksuttu tai se on jaanyt ol ettamusten varaan.

en ma nyt tiid sitten jos opsista lahetdan puhumaan ettéd miten tarkkaan maakaan
titdn mitk& meijan koulun kasvatusihanteet siell& on mutta sita vain olettaa etté no
nama sieltéd nyt varmaan ainakin loytyy ettd en oo itte niitd ainakaan kalunnut
vahaan aikaan nythan ne prosessi kaynnissa (Mika)

no olen lapi lukassut mutta en 0o sen niin ku syvéllisemmin sita ajatellut tai pitanyt
tarkeimpéana kuin jotakin muuta kohtaa siina (Ville)

Valtaosa opettgjista katsoo opetussuunnitelman konkreettisten kasvatusihanteiden
sijoittuvan oppilaan yksilollistdmisen ja toisaalta sosiadlistamisen tavoitteiden
valimaastoon. Opettgjien mielesta yleisista kasvatusihanteista 16ytyy sekd oppilasta
yksilond tukevia ettd oppilasta yhteison jasenekss muokkaavia tavoitteita. Erédélle

opettagjalle tdma kaksijakoisuus ndyttaytyy ristiriitaisena.

se on musta aika ristiriitanen ku just painotetaan sité ettd pitda olla hirveen
sosiaalinen ja sit taas sita etta loppu peleissa tammonen individualismi sehan nyt on
hirveen pinnalla ja vaan se parjaa jolla on kauheesti kaikkee tietoo ja taitoo ja
kehittaa koko ajan itteesa et jotenki ne onristiriidassa (Kaisa)

tds on just ihan selvasti tapahtunut tavallaan se muutos etta edellisen
opetusuunnitelman uudistuksen aikaan niin jotka nyt yleensa pyrkii viitoittamaan
naita yleisia kasvatustavoitteita niin sillon korostettiin tata yksilollisyytta ja yksilon
vapautta ja yksilon omaa valintaa nyt selvasti sen tilalle on tullut tdmménen
yhteisollisyys eli haetaan tatéa sosiaalista puolta ettd ma vaan itse en koe etta ne on
ristiriidassa toistensa kanssa mutta selvasti niitd naytetdan painottavan aina eri
vaiheissa (Marja)

Opettgiien mielestd nykypdivan kasvatushanteissa korostetaan myos tietynlaista

kokonaisvaltaista maailmanlagjuista yhteisollisyyttda TassA yhteydessa korostuu

nykyisen koulun monikulttuurisuus.

globaali nakdkulma on tand péaivana voimakkaampi kuin ennen ollaan
|aajakatseisempia (Lauri)

puhutaan  just tdmmosestd turvallisuudesta ja tasavertaisuudesta ja
yhteisollisyydesta (Marja)
Valtaosa opettgjista e koe mink&anlaisia ristiriitoja opetussuunnitelmasta 16ytyvien
kasvatusihanteiden ja omien kasvatusihanteidensa vélilla. Painvastoin erds opettaga

nakee opetussuunnitelman asettamat tavoitteet hyvinkin selkedna ohjenuorana omalle
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toiminnalleen. Joitakin rigtiriitaisuuksia yleisten ja omien kasvatusihanteiden vélilla on
kuitenkin kohdattu. Eréélle opettgjalle peruskoulun opetussuunnitelmaan siséllytetyt
painotukset tuntuvat riitelevan jossain madrin hanen arvomaailmansa kanssa. Samoin
yks opettgja on kohdannut rigtiriitoja koulun asettamien normien ja omien
pyrkimystersa véilla Vakka valtaosa opettgiista e naekdén ristiriitaisuuksia
peruskoulun opetussuunnitelmasta 10ytyvien ja omien kasvatusihanteidersa valillg,
opetussuunnitelman ihmisyyteen kasvamisen tavoitteita el vattamatta ole omaksuttu

osaks omaa kaytannon kasvatustyota.

kyll& ne semmosia on ettd mehan ollaan tilivelvollisia niiden noudattamisesta etta
kylla se on niinku se vallalla oleva kéytanté mutta toisaalta ne ei oo ristiriidassa
omien ihanteiden kanssa et e silla lailla ongelmallisena ehka jossain kohti tulee
jonkunlainen ristiriita omassa ajattelussa niin tuota teknologian ja kestavan
kehityksen valiin ma uskon kestavaan kehitykseen ja kannan huolta ympariston
asioista ja joskus tuntuu etta téda taloudellisen kasvun ideologia jyraa alleen
kestavaa kehitysté ja ma oon siité eri mielta (Lauri)

et nyt ma jo huomaan et ma joudun tekeen jotain kompromisseja tai ma kuitenkin
niin kun mun pitaa toimia niitten koulun normien puitteissa ja sit siina tilanteessa
tulee aina se dilemma et nyt ei ehk& oo viela niin vahva semmonen opettajuus ja
itseluottamus etta pystyis pitamaan ihan paansa kylmana ja sanoon et ma ajattelen
nyt nain ja mé teen nain et kylla mé helposti niin ku joustan sinne koulun normien
suuntaan (Kaisa)

kylla siella viela monesti aika kaukana ollaan niisté ihanteista kun tuolla kentalla
toimitaan (Mika)

Opettgjien pohtiessa yleisten kasvatusihanteiden méaarittgad, vataosa nakee
yhteiskunnan roolin keskeisend kasvatusihanteiden muokkaagjana. Y hteiskunnan
avomaalmala néhdd&n olevan suuri  vaikutus koululaitoksen  kulloisiinkin
kasvatusihanteiden painotuksiin. Erds opettgja kokee kulloisenkin yhteiskunnallisen
tilanteen jopa niin voimakkaana vaikuttgana, ettd se hejastuu  suoraan
opetussuunnitelman arvolahtokohtiin ja tavoitteisiin. Toisadta yhteiskunnan asema
opetussuunnitelman kasvatusihanteiden méarittdand ndhdaén epaselvana instituutiona.
Opettajat  tiedostavat  kuitenkin  opetusviranomaisten  roolin  merkittéavana
kasvatusihanteiden asettamisessa. Y hdella @ettajista on kuitenkin muiden opettajien
gjatuksista poikkeava ndkemys kasvatusihanteiden médrittdjasta. Han ndkee lapsen

perusolemuksen olevan kasvatusihanteiden |ahtokohta.

se onkin semmonen janna ilmié sen asioiden mita korostetaan kasvatusihanteissa
siind on vahan niin ku sama ilmid kun niin kauhean monessa muussakin semmonen
heiluriliike vaikutus et kun tiettyja asioita on korostettu edellé ja todettu etta ei naa
ihmiset oo yhtdan paremmaksi tullu niin sen jalkeen taa heiluri heilahtaa toiseen
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suuntaan aletaan korostaa vastakkaisia arvoja silla kuvitelmalla et jos ne ihmiset nyt
tulisparemmiksi (Marja)

en 00 oikeestaan koskaan tullu miettineeksi sitd mutta tosiaan sehan on kuitenkin
vuosikymmenten vaihdossa niin ku muuttunut et se on niin helppo aina sanoa etta
yhteiskunta ku se e tarkota mitdan ja se e yksiloi ketddn mutta se on paljon
vaikeempi sit sanoa et kuka siella yhteiskunnassa loppukéadessa niin ku ohjaa etta
ma en kyll& tieda (Kaisa)

mistéhan ne tulis kukahan viisas tuolla niitd sanelee dka ne téassa muokkautuu
tietenkin tama yhteiskunta koululaitos niitd muokkailee ja sitd kautta ne siirtyy
kasvatukseen isdlta pojalle sanotaan nyt vaikka etté varmaan jonkinnakoisat oljen
nuoraa kouluille antaa voisko olla opetushallituksen yleiset kirjelmét joissa viisaat
on pohtinu kasvatustavoitteita (Mika)

ma sanoisin lapsi et lapsi e muutu ettd ma sanosin etté tavallaan jos tammosia
trendeja tulee eteen kasvattamiseen niin se on paljon sité etta ajatellaan et nyt noin
ois parempi ndin ois parempi jatahtoo unohtua taas semmonen perusasia (Maija)

Valtaosa opettgjista kokee opettajan henkilkohtaisten arvostusten ja sité kautta omien
kasvatus hanteiden merkityksen voimakkaampana kasvatustyonsd suuntagjana kuin
opetussuunnitelman kasvatusihanteiden. Kasvatustyota tehddan opettajan omalla
persoonalla. Oman opettgjuuden syventyessd myds henkilokohtaiset kasvatusihanteet
toimivat yha voimakkaampina oman toiminnan ohjagjina. Poikkeavasti yks opettajista
kokee  opetusviranomaisten antamien  asetusten  vaikuttavan  vahvimmin
kasvatustydssaan.

no ihan jos suoraan sanotaan niin minun mielesta ei oo mitdan merkitysta ainakaan

omaan tyohoni mé teen niilla omilla ajatuksillani ja omilla ihanteillani sita tyota

enka rupee jotain ylevaa ihannetta sinne endé lisaa kauppaamaan niille oppilaille
jos el tunnu musta oikeelta ettd mé voisin teha niin (Ville)

omalla persoonallahan tata tehhaan sielta ne niin ku enemman tulee (Matti)
joo minun mielesta se on sanahelinéda etta kylla ne varmasti hienolta nayttavat siella
mutta en mé& usko siihen ettd se olis ikaan kun ohjenuora kylla ne kaytanndssa omat

henkil 6kohtaset on (Pekka)

ma jotenkin luulen et se varmaan menee niin ettd mita kauemmin on alalla niin sitéa
voimakkaammin tulee se oma nakemys (Kaisa)

kyll& meille tulee ohjeet opetushallituksesta tai ministeritsta lahtien niin kylla ne on
semmoset aika vankasti toimintaa ohjaavat (Lauri)
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5.3 Opettajan kasityksia ihmisesta

Opettgien ihmiskasitykselld on keskeinen rooli opettajien kasvatustydssa. |hmiskasitys
toimii kokoraisvaltaisena |dhtokohtana opettajien kasvatustydlle. Opettgjat ovat
padosin optimistisia ihmisen kasvatettavuuden suhteen. lhmiseen pystytéén
kasvatuksen avulla vaikuttamaan hyvinkin suuressa méarin. Edelleen opettgjien
mielestd ihminen tarvitsee kasvatusta tullakseen ihmiseksi. Opettgjien mielesta
ihminen itse kykenee vaikuttamaan merkittavasti menestymiseensa ja kehittymiseensa
edmassd, vaikkakin myds ihmisen kasvu- ja einympéaristolla ndhddén olevan
merkitysta ihmisen el@man muotoutumisessa. Opettgjat gjatukset ihmisen elaman
tarkoituksesta ja ihmisen tehtévasta elamassa poikkeavat toisistaan. Onnellisen eldman
saavuttaminen ndyttaytyy kuitenkin useimmille opettgjille tavoittelemisen arvoisena
asiana. Ihminen on opettajien mielesta arvokas omassa ihmisyydessdan. Edelleen

padosa opettajista g attelee ihmisen olevan perusolemukseltaan hyva.

5.3.1 IThmisen kasvatettavuus ja kasvatuksen merkittévyys

Opettajien kasitykset ihmisen kasvatettavuudesta ovat pagosin hyvinkin optimistisia.
Sen djaan opettgien ndkemykset sitd, mihin kasvatuksella voidaan ihmisessi
vaikuttaa, poikkeavat toisistaan. Osa opettgjista nékee ihmisen persoonallisuuden
sellaisena alueena, mita kasvatuksen avulla on viime kadessd vailkea muokata.
Muutama opettgja ndkee ihmisen geeniperiman kokonaisuudessaan jollain tapaa

kasvatukselta koskemattomana al ueena.

kasvatuksella on valtavat mahdollisuudet kyl mé& uskon niinkun elinikéiseen
oppimiseen ja elinikdiseen kasvamiseen etta kaikkeen voi vaikuttaa jossain maarin
(Lauri)

joskus tuntuu ettd paatd lyd seinddn kun taalla yrittda sitten kasvattaa nuita
pahimpia karpaaseja tta eihén sita nyt ihan alyttomiin pysty tietenkin siindkin voi
yrittdd vahan pehmittda ja silotella niita kulmikkuutta siind enemman naitten
kasvatusi hanteiden suuntaan (Mika)

ma luulen et joku identiteettikin niin sehan niin ku muovautuu koko ajan matkan
varrella ja pikku hiljaa méa en usko et ihminen on mikéan valmis paketti ku se tulee
et vain jotain pystyy muokkaan vaan kylla ihmisesta tulee periméansa nakdnen no
perima on siis se asia mitd e voi kasvatuksella muuttaa mut sit kaikki taa
sosiaalinen puoli niin kyllah&n se muotoutuu sitte ympariston kasvatuksen mukaan
(Kaisa)
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se mitd vanhemmista siirtyy jo geeniperimand mallina niin se on kuitenkin et

esimerkiksi jos me opetetaan jotain hyvaa juttua ja sitten lapsi menee kotiin ja

vanhemmat kumoaa sen niin se on ihan turha mité se opettaja se synnyttaa lapsessa

ristiriidan (Maija)
Kaikki opettgjat tunnustavat kasvatuksen vahvan merkityksen ihmiseksi kasvamisessa.
Opettagjien mielestd vain kasvatuksen avulla ihmisestd tulee ihmisyhteison j&sen.
Opettgjat eivat kyseenalaista kasvatuksen merkitysta ihmisyyteen kasvamisessa, koska
he gattelevat kasvatuksen olevan ihmislle luontainen tapa ohjata jakipolvensa
kulloiseenkin yhteiskuntaan. Opettajien ndkemyksissa korostuu kasvatuksen merkitys
erityisesti ihmiskunnan kehittymisen ja jatkuvuuden kannalta, ihminen tarvitsee tietyt

perustiedot ja -taidot toimiakseen ihmisyhtei sors aktiivisena jasenena.

ma uskon kylla siihen ettd tarvitaan méa jotenki en usko semmoseen no ainakin
maatalossa jos annetaan vaan niityn rehottaa niin siit ei mitédan tuu et kylla se
semmosia toimenpiteité vaatii (Lauri)

kyll& tarvitaan et kylla ma luulen et kasvatus on niin semmonen sisdsyntynen juttu
etta aina jollain tavalla on vanhemman sukupolven tehtava kasvattaa nuorempaa
sukupolvee kylla eldinmaailmassa kyllahan siellakin niinku emot ohjaa ja siella
opitaan matkimalla et e siitd vaan tuu mitda jos lyddaan pyyhkeet kehdan ja
parjatk&aa omillanne (Kaisa)

emma tid onhan tota ihmiset pystyny lisdantymééan ja levittdytymaan maan paélle
ilman kasvatustakin joskus aikanaan mutta tota ihmisiahéan ne nyt varmaan on ollut
siltikin mutta varmaan tassa nykyisessa yhteiskunnassa niin semmosta ihmista joka

tassa yhteiskunnassa parjaa niin semmosta varmaankaan ei ilman kasvatusta saa
(Ville)

5.3.2 Ihmisen elaménkulkua ohjaavat tekijat

Jokainen opettgja lahtee tarkastelemaan kysymystd, mitka asiat vaikuttavat eniten
ihmisen menestymiseen ja kehittymiseen elamasss, ihmisesta itsestdén |0ytyvien
tekijoiden kautta. Opettgjien mielestd voimakkain vaikuttgga ihmisen eaman
muotoutumisessa on ihminen itse. Useimmin mainittuja tekijoitd elamassa
menestymisen ehtoina ovat itsetuntemus, terve itsetunto seka tietynlainen sisdinen
motivaatio oman eldmansa kehittamiseen. El&massd kehittymisen ja menestymisen
takeena ndhdéén myos tietynlainen yksilon sulautuvuus kulloiseenkin  yhteisdon.
Vaikkakin ihmista itsedan korostetaan oman eldménsid kulkua vankasti ohjaavana

tekijand, erédlle opettgjalle tdméa nakemys nayttaytyy jopa pelottavana teoriana. Han
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haluais uskoa, ettei ihminen voi itse vaikuttaa kaikkiin el@massddn tapahtuviin

asioihin.

riippuu paljon siita ettd minkalainen itsetunto rakentuu seké sielta kotoa ja koulusta
onko sitten itsetunto sietdd muiden sanomisia ja pettymyksia ja vaikka se on vahan
kulunut sana niin se kuvaa sita etta ei olis toisten heiteltavissa vaan jotenkin terve se
itsetunto (Maija)

ma uskon siihen etta se menestyminen ldhtee siitéa ihmisesta itsestaan ja hanen omat
toimensa ja méa olin viime viikolla kuuntelemassa... ja ...oli kirjottanu just kirjan
sattuma suosii valmistautunutta must se oli hieno kirjan nimi ja must siind on
semmonen totuuden siemen kyll& se hyva tahto vie [api mista vaan (Lauri)

jos ma palaan tahan perusasiaan niin se ettd ihminen tietda kuka se on ja se etta
ihminen sitten pystyy polkematta toisiaan toimimaan siind ryhmassa tietysti nyt jos
aatellaan tammostd menestymista elamassa niin mitd se nyt sitten onkin niin
kyllahan siina taytyy olla jonkin asteista joko se on kunnianhimoa tai sitten vahvaa
halua toimia jonkin asian hyvéksi (Marja)

se on toisaalta hirveen helppo teoria ja hirveen pelottava teoria etta kaikki riippus
vaan just siitd mita sa itte teet et ehk& méa kuitenkin haluan uskoa siihen etté joku
muukin ratkasee (Kaisa)

Opettgjat katsovat, ettéa paits ihmisessa itsesséan olevat tekijd myds ihmisen
elinympéristd vaikuttaa ihmisen eldman kulkuun. Erityisesti ihmisen kasvuymparisto
sekd erilaiset yhteistt, joihin ihminen kulloinkin  kuuluu, vaikuttavat ihmisen
menestymiseen ja kehittymiseen sité edesauttaen tai estéen. Muutama opettaja nostaa
esin, ettd ihmisen eé@mankulkuun voivat vaikuttaa my6s ympéaristosta ja yksilosta

riippumattomat, sattumanvaraiset tekijét.

kylla se varmasti on se ymparistd et minkdlaiseen ympéaristéon sa sitte satut
putkahtaan ja kuka sua sitte kasvattaa ja minkalaisissa olosuhteissa (Kaisa)

kéyténnossa sitten saattaa vaikuttaa tdéma ettd minkalaiseen kotiin on sitten sattunut
syntyméan ja okei jos vanhemmilla on koulutusta niin mita ilmeisemmin just
tammdset kouluttautumiseen liittyvat asiat niin sitten niit osataan kotona arvostaa
jajoslasta osataan tukea sitten tavallaan niin ku tasté nakokul masta (Pekka)

kyllahan sitten voi tulla semmosiakin esteité jotka ei johdu itsesta (Maija)
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5.3.3 Ihmiseldman tarkoitus ja tehtava

Opettajien nakemykset ihmisen eldman tarkoituksesta vaihtelevat suuresti. Jokaisella
opettgjalla on persoonallinen ndkemys siitg, miks téélla maailmassa eletdan. Useimpia
mainintoja sa kuitenkin gjatus, jonka mukaan ihmisen tulis voida savuttaa jollain
tavalla onnellinen elama. Kaytanteet, joiden kautta onnellisuus saavutetaan, vaihtelevat
opettgien kesken. Osa opettgjista huomauttaa, ettd onnellisuuden takeena ovat myds
kanssaihmiset, joiden huomioiminen takaa yksilolle itselleenkin mielekk&an elaman.
Muutama opettgja ndkee eldman tarkoituksena ihmisten lisddntymisen ja téta kautta
ihmissuvun jatkamisen. Toisaalta erds opettgja e nde ihmisdamalla olevan mitéan

erityista tarkoitusta.

elad taa elama niin ettei sitten jossain vaiheessa ajattelis ettda eldama on jaanyt
elamatta etté voi kutakuinkin hyvaksya sen mita on niin ku tassa elamassa saanu
aikaan ja tehny et vois sit vield vanhempana kuin mina siis tosi vanhana niin olla
jotenkin ettei tarttis sitd haikailla et elaméd meni enkd ma elanyt sita et vois tehda
semmosia asioita joita haluais ja vois kuitenkin sillai tehdd ne niin ettei kauheesti
runnois eika haavottas toisia ihmisid se on vaan elettava se elama (Marja)

ihmiselamén tarkoitus on levittdd onnellisuutta ympérilleen niin se e kauheen
kaukana ole siita ihmiselaman tarkoituksesta (Lauri)

sanotaan nain sylki suuhun menetelmélla etté rakastaa ja tulla rakastetuksi (Maija)
oisko tammonen alkukantainen etté ihmisuku jatkuu (Pekka)

en maa tiia tarviiks silla olla mitdan tarkotusta en maa siis mitdan laajempaa
tarkotusta jokainen hoitaa sen oman leiviskansa ja silla sipuli (Matti)

Opettgjien ndkemykset ovat vahtelevia my0s keskusteltaessa ihmisen tehtavéasta
eldméssa. Vahvimpamna néyttéytyy kuitenkin gjatus, etta jokaisella ihmisdla olisi
omanlaisensa tehtava tassa elamassd. Osa opettajista gattelee, etta ihmisen tehtavana
lagjasti ottaen olisi pyrkia eldmdan ihmisarvoista elaméé ja toimimaan sekéa

[8himmai stensa etta elinymparistonsa hyvaks.

ainakin olla yks osa tata sen hetkistd maailman kulkua ja tuota tehda niin jotenkin
sillai omissa rajoissaan parhaansa pyrkia ainakin hyvaan vaikkei siihen aina
paasiskaan ihmisen tehtdvana vaan on olla osa tétéa kaikkeusketjua se on osa niin ku
omaa sukuhistoriaansa se on vanhempia ja sitten se on tietysti myds niin kun
eteenpain toteutuneissakin jélkelaisissa mahdollisesti ihmisen on pidettava huoli
Siita etta tavallaan kaikkien muidenkin ihmisarvo séilyy ja et sen oma ihmisarvo
sailyy (Marja)

se on meilla niin erilainen joka ihmisella mut ei nyt ainakaan tuhota kenenkaan
muun elamaa eika omaansa (Maija)
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ma luulen et se ihmisen tehtéva on se niin ku yksil6llinen mun mielesté se on jo osa
sité hyvad elamaa et s selville et miké on sun tehtava ja saat siitd mielekkaan siitéa
omasta elamasta (Kaisa)

mulla se vois liittya luontoon ja tasapainosuuteen sielld toisaalta aktiivisesti suojella
luontoa ja toisaalta olla tuhoomatta sité ja luonto laajasti ymmarrettyna kasvit ja
eldimet ja maapera ja ihmiset ja koko systeemi (Lauri)

5.3.4 Ihmisarvo jaihmisen perusolemus

Vataosa opettgjista nékee ihmisen olevan itsesséédn arvokas eli ihmisyys nahdaan
arvona sinansa. Tassa yhteydessa korostuvat opettagjien nakemykset sita, etté ihminen

onjollain tavalla ainutlaatuinen maailmassa el évista eliista.

ihmisen arvo pitéis perustua siihen ihmisyyteen mun mielesta (Marja)
kyllah&an ihminen ainutlaatuinen on elidista (Lauri)

siihen etta on arvokas sen takia ettd on olemassa (Maija)

Suurin osa opettgjista katsoo ihmisen olevan pohjimmiltaan hyva. Tosin opettajien
perustelut ihmisesta 16ytyvalle hyvyydelle ovat vaihtelevia. Osa opettgjista katsoo, etta
ihmisen taytyy olla pohjimmiltaan hyva, koska ihminen tavoittelee el@massdan pédosin
hyvia asioita. Osa taas kokee, etta ihmisen hyvyyteen uskominen luo yksinkertaisesti
perustan koko ihmisyydelle. Pahuuden ndhdd&n olevan seurausta |dhinnd ihmiseen
ulkoapdin vaikuttavista tekijoistd. Muutama opettgja gattelee ihmisen olevan
perusolemukseltaan paha. Ihmisen pahuus ilmenee muun muassa tietynlaisena

itsekkyytend, miké nahddan ihmiselle luontai sena ominai suutena.

must tuntuu et koko ajan niin ku tulee vastaan semmosia asioita jotka osoittaa et se
e ehka olis niin ja mé& uskon etté nimenomaan se lisda sitd mun uskoa siihen et sen
taytyy sittenkin olla niin must se on jotenkin semmonen olemassaolon perusta ettéa
jaksaa uskoa siihen hyvaan ihmisyyteen (Kaisa)

kylla sieltéd varmaan enemman hyvaa |dytyy ihmisesta kuin pahaa eihan me pahasta
laheté ettd kyll& se paha sinne jos ihmisesta tulee paha niin sitten se on jollakin
tavalla ympariston rinnakkais vaikutusta aika lailla pohjimmiltaan hyvié ollaan
tietysti voi sit pahaksi tulla (Mika)

minun mielestd on paha ehka siind semmonen kristillinen ajattelu taustalla etta
ihmiselle kai on luonteenomaista asioitten ajattelu omasta nakokulmasta pel kastaan
ja tammoénen niin valinnat ovat sitten yleensa itsekkaita ettd just tammdnen
epaitsekkyys minusta ei oleihmiselle luontaista (Pekka)
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5.3.5 Ihmiskasityksen rooli kasvatustydssa

Opettgjia haastateltaessa emme suoranaisesti milloinkaan tiedustelleet opettgjilta
heidan ihmiskasitystdan. Muutama opettgja kuitenkin liittd8 keskustelussa nousseiden
teemojen lomaan oman ihmiskasityksensa kuvailua. Omaan ihmiskéasitykseen viitataan
[ahinn& keskusteltaessa omien ihmis- tai kasvatusihanteiden muutoksista oman eléman
tal tyOuran akana. Nadiden opettgjien ihmiskasitys on muuttunut kontekstuaalisesti

heidan eldmansa vaiheissa.

téa on hyvin tdmmonen praktinen ja kaytannollinen taa mun ihmiskuvani taa ei oo
mik&&n semmonen maail maa syleileva (Marja)

mé oon opiskellut paitsi liikunnanopettajaksi myds valmentajaksi ja kylla mulla
sillon oli erilainen ihmiskasitys kuin nykyaan koska silloin mitattiin kaikki sentteina
ja sekuntteina ja kiloina p menestyksena ja leipa oli kiinni siita ettd urheilijat
parjasi niin kylla se tietylla tavalla loi tietynlaista ihmiskuvaa mitd ma en enda pida
tarkeana tai sillai mallina (Lauri)

H: minkalainen on sitten sun tdméan paivan ihmiskasitys
L: must se on vahenmman suoristuskeskeinen ja vois sanoa pehmedmpi ja ehka
suvaitsevaisempi ja laajempi (Lauri)

Opettgat antavat omalle ihmiskasitykselleen hyvin kokonaisvaltaisen roolin oman
kasvatustyon ohjagjana. Jokainen opettgja tunnustaa ihmiskasityksen keskeisyyden
oman opettgjuuden |ahtokohtana. Opettgjan ihmiskdsitys antaa kasvatustydlle
tarkoituksen ja toisaalta samalla siséisen motivaation oman tyon tekemiseen. Opettgjat
kokevat, etta ihmiskasitys nayttéytyy keskeisena kasvatustytta ohjaavana osa-alueena
erityisesti heidén toimiessaan kasvattgjan roolissa ja tehdessddn kasvatuksellisia
ratkaisuja. Vaikkakin ihmiskasitys on opettgjille merkityksellinen tekijg, sita ei

kuitenkaan valttamatta reflektoida péivittain.

se antaa tyolle merkityksen et jos mun ty6 ei olisi muuta kuin l&atki& niitéa ruotsin ja
matikan tunteja lukujérjestykseen paikalleen niin kylla tassa aika uupuis mut sitten
kun ajattelee et jos mun ty® onkin sitten ihmisyyteen kasvattamista ja tukemista ja
kun sitten tapaa joitain henkil 6ité ketka on lahteny pitkalta takamatkalta sillon kun
ne on taalla ollu pahimman murrosidn kourissa ja siita kasvanu niin kylla se on
semmonen voimaa antava tekija mika luo uskoa tahankin ammattiin (Lauri)

kylla se siella taustalla vaikuttaa aika voimakkaasti ja kun se vaikuttaa sailyy
itellakin se vire koko ajan haluaa kehittya siind omassa tyossaan (Mika)

kylla se niin ku osaa siita toiminnasta ohjaa aika pitkalle tas on oikeestaan niin ku
kaks osaa minun ndhdakseni tassa minun omassa tydssani etta toinen on sita etta
koetetaan opettaa niita tiedollisia asioita ja toinen sitten tata kasvatuspuolta etta
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kylléahén se nyt varmaan se ihmiskasitys aika lailla sité ohjaa et mitka on niita hyvia
kasvatusasioita ja tarkeita mita pitéis esille tuoda (Ville)

onhan se varmaan ihan yk s merkittavimmista jutuista koska kun mé edelleenkin niin
kuin sanoin ettd ma koen olevani kasvattaja enka opettaja omalla ihmiskasityksella

siihen on todella suuri merkitys nimen omaan ihmisten kanssa tekemisissa se on
varman niin ku koko ajan mukana (Matti)

sanosin etté se on niin ku tavallaan se selkaranka siiné paivassa (Maija)

se on pikemminkin semmonen joka on olemassa mutta jota niin kun ei 00 semmonen
asia mitd ma tietoisesti jatkuvasti sité ajattelen (Marja)

5.4 Opettgien ihmis- ja kasvatusihanteiden eroavaisuudet ja samankaltaisuudet

tyonkuvan mukaan

Vertaltaessa opettgiien ihmis- ja kasvatusihanteita heidan tyonkuvansa mukaan, on
tarked& tuoda esille muutama vertailun pohjalla oleva periaate. Samaa ainetta
opettavien ettgjaparien ihmis- ja kasvatusihanteiden vertailuun on valittu vain ne
osa-alueet, jotka esiintyvdt kummankin opettgjan gattelussa. Ei siis riitd, jos vain
toinen opettaja tuo esille tietyn gjatuksen ihmis- ja kasvatusihantei staan

5.4.1 Opettg aparin ihmisihanne

Aidinkielen opettajat — Kaisa ja Marja

Aidinkielen opettajat arvostavat ihmistd, joka kykenee toimimaan aktiivisena
ihmisyhteison jasenena. Edelleen heidan ihanneihmiselléén on korkea moraali, mika
osaltaan hyodyttaa koko ihmisyhteison toimivuutta. Aidinkielen opettgjat nakevét
ihmisen yhteisollisyyden ominaisuutena, jota ilman ihmiskunta ei pysty toimimaan
eikd kehittymaén. Kummankin opettgjan ihmisihanteen muodostumiseen ovat
vaikuttaneet ihmissuhteet. Aidinkielen opettajien mielesta heidan ihanneihmisen
kuvansa voimakkain vaikutus kasvatustybhon on ihanneihmiselle luettujen
ominaisuuksien konkretisoituminen kaytannon kasvatustyon tavoitteiksi ja sitd my6ten
myds opetusmenetelmiksi. He katsovat, ettd myds muut opettgjat nékevat

i hannei hmisensa ominai suudet kasvatustyonsa paamaarina.
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Voimakkaimmat eroavai suudet &idinkielen opettajien ihmisihanne- gjattel ussa koskevat
ihmisihanteen saavutettavuutta sek& ihmisihanteen kuvan aktiivista reflektoimista
Toiselle opettgale ihanneihmisen kaltaiseks tuleminen nayttaytyy realistisena
tavoitteena, toinen opettgja taas kokee valkeampana ihannelhmisen kuvansa
saavuttamisen. Toinen opettgjista pohtii omaa ihanneihmisen kuvaansa péivittéisissa
kasvatustilanteissa. Toiselle opettgjalle oman ihannethmisen kuvan pohtiminen liittyy

inhimilliseen kanssak&ymiseen kokonai suudessaan.

Liikunnan opettajat — Mika ja Lauri

Ihanneihmisen kuva on liikunnan opettajille tavoittelemisen arvoinen pyrkimys, jonka
tehtéavand on antaa suuntaa ihmisena kehittymiselle. Liikunnan opettajien mielesta
ihminen e voi pédastd milloinkaan taydellisyyteen ja saavuttaa omaa ihmisihanteen
kuvaansa Molempien opettgjien ihmisihanteessa samankaltaisia ominaisuuksia ovat
korkeaan moraaliin liittyvat ominaisuudet ja hyvyys. Lisdd samankaltaisuutta 10ytyy
opettgjiien ihmisihanteen muotoutumiseen valkuttaneista tekijoista seké ihmisihanteen
vaikutuksista omaan kasvatustyohon. Ihmisihanteen kuvaan ovat kummallakin
vaikuttaneet omat ihmissuhteet sekd koululaitoksen arvopohjan reflektoiminen.
Kumpikin opettgjista pyrkii omassa tydssadn toimimaan omalle ihmisihanteen
kuvalleen asettamiensa ominaisuuksien mukaisesti. Lisaks kumpikin opettaja nékee

selkedné tydssaan ihmisihanteersa ja kasvatusihanteidersa vélisen yhteyden.

Eroavaisuutta liikunnan opettgien ihmisihanne-gjattelussa [0ytyy ihmisihanteen
ominaisuuksien perusteluissa seka ihanneihmisen muotoutumiseen vaikuttaneissa
tekijoissd. Toinen opettgja perustelee ihmisihanteensa ominaisuudet niiden
kokonaisvaltaisuudella ihmiselaméssd, toisen opettgjan mielestda ilman tiettyja
ominaisuuksia ihmisen on ylipaétdan vaikea selviytya maailmassa. Toinen opettajista
ndkee kotikasvatuksen merkittédvana ihmisihanteen kuvansa muokkagjana, kun taas
toiselle opettgjalle oma kotikasvatus e ole ollut merkittdva ihmisihanteen kuvan

muokkagja.

Matematiikan opettajat — Ville ja Pekka
Matematiikan opettgjille ihmisihanne néyttéytyy yleisesti arvokkaana pidettévana
ihmisen kuvana. Matematiikan opettajat painottavat omassa i hanneihmisen kuvassaan

korkeaan moraaliin liittyvid ominaisuuksia, vaikkakaan kumpikaan opettgjista e 10yda
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vankkoja perusteita omille painotuksilleen ihanneihmisen kuvassa. Samankaltai suutta
voidaan havaita my6s ihanneihmisen kuvan aktiivisessa reflektoinnissa seka
ihmisihanteen ja oman tyon vélisissa yhteyksissd. Opettgjat ovat pohtineet omaa
ihanneithmisen kuvaansa |8hinnd yksityisdlamasséén eteen tulleiden asioiden
yhteydessd. Molemmille opettgjille oman ihmisihanteen vaikutus kasvatustyohon
ilmenee omassa toiminnassa sekd oppilaiden kanssa ettd tyodyhteisdssa ylipaataan.
Kumpikin opettgjista pyrkii toimimaan tydssédn oman ihmisihanteen kuvan
mukai sesti.

Matematiikan opettgjien ihmisihanne-gjattelussa selkeimmét eroavaisuudet nakyvéat
siing, miten oma ihmisihanne on muodostunut. Toiselle opettgalle oma uskonnollis-
painotteinen tausta nayttdytyy vahvana ihmisihanteen kuvan muokkagjana. Toinen
opettagjista taas ndkee oman ihannethmisen kuvarsa muotoutuneen monien erilaisten
tekijoiden yhteisvaikutuksesta. Matematiikan opettajilla on liséksi erilainen nakemys
ditd, milla tavala opettgan ihmishanne vaikuttaa opettgiien tyohon ylipaétaan.
Toinen opettajista arvelee opettgjan ihmisihanteella olevan merkitysta kasvatustyossa
vain, jos opettajan motiivit tyonsa tekemiseen perustuvat hanen ihmiskasitykseensa.
Toinen opettga taas nékee ihmisihanteen merkityksen opettgjien ty6ssa ylipaétadn
opettajien tyon mielekkyyden kannalta.

Luokanopettajat — Matti ja Maija

L uokanopettgjien ihanneihmisen ominaisuuksissa on |0ydettavissa samankaltaisuutta
siing, etta kumpikin opettaja korostaa ihanneihmisen kuvassaan ihmisen kykyé toimia
ihmisyhteisdssa. Molemmat opettajat perustelevat ihmisihanteensa ominaisuudet siten,
eftd ominaisuuksia on oppinut arvostamaan oman el@mankokemuksen myota
Samankaltaisuutta 16ytyy myos ihmisihanteeseen vaikuttaneista tekijoistd. Kumpikin
opettagja mainitsee ihmissuhteiden merkittévan vaikutuksen oman ihmisihanteen kuvan
muotoutumisessa. Molemmat opettgjat  tunnustavat  opettagjien  ihmisihanteiden
vaikutuksen ylipaéatéankin voimakkaana kasvatusty0ssd. He katsovat, dta opettajalla
on mahdollisuus vaikuttaa ja sitd myoten myds mahdollisuus muokata oppilaitaan
tietynlaiseksi ihmiseksi.

Luokanopettgien  ihmishanne-gjattelussa on  havaittavissa  eroavaisuuksia

ihmisihanteen kuvan luonteessa sek& ihmisihanteen heijastumisessa omaan tyohon.
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Luokanopettajat nakevét ihanneihmisen luonteen erilaisena. Toinen opettgjista ndkee
ihanneihmisen kuvan realistisena tavoitteena. Toiselle opettgjista ihanneihmisen kuva
taas nayttaytyy pikemminkin yleisesti hyvéksyttyna paémaérandg, eli kuvana sita,
millainen ihmisen tuliss olla, mutta mitd ihmisen on inhimillisyydessdan vaikea
saavuttaa. Luokanopettgjien gatukset myos sitd, miten ihmisihanne vaikuttaa heidan
kasvatustytsséén, ovat erilaiset. Toinen opettgjista nékee ihmisihanteensa vaikuttavan
suoraan kasvatustyOnsd tavoitteisiin sekd opetusmenetelmiin. Toinen opettga taas
katsoo ihmisihanteensa ilmenevan kasvatustytssdan siten, etté han pyrkii opettajana

olemaan ihanneihmisensa kaltainen ja néin esimerkkina oppilailleen.

5.4.2 Opettajaparin kasvatus hanne

Aidinkielen opettajat — Kaisa ja Marja

Aidinkielen opettajien kasvatusihanteissa samankaltaista on halu kasvattaa oppilaat
yhteisollisyyteen. He myds perustelevat omat kasvatusihanteensa samantyyppisilla
argumenteilla Kumpikin katsoo, etta juuri omien tavoitteiden kautta oppilas tulee
selviytymaén omassa elamassdan ja nykyisessd maailmassa. Opettgjat ovat samaa
mielta sitd, etta oppilaan yksiléllisten ominaisuuksien vahvistaminen ja oppilaan
sosiaalistaminen yhteiskunnan jaseneks eivét ole keskendan ritiriitaisia tavoitteita.
Tosin kumpikin tunnustaa, ettd vain ihminen, joka on kasvanut persoonaksi, pystyy
toimimaan tasapainoisena yhteison jasenend. Molempien opettgjien kasvatusi hanteet
ilmenevét kaytdnnon kasvatustydssa opetusmenetelmien valinnassa seka oppilaan
kohtaamisessa. Puhuttaessa kasvatusihanteiden saavuttamisesta, molemmat opettajat
nakevédt kotikasvatuksen merkityksen vahvempana verrattuna koulukasvatukseen.
Kumpikin opettgja on samaa midta yhteiskunnan voimakkaasta vaikutuksesta

opetussuunnitelman kasvatusihanteiden maarittdana.

Opettajien gjattelussa on nadhtévissd eroavaisuutta opetusmenetelmien valintojen
taustalla. Toinen opettaja valitsee opetusmenetelmét tietoisesti kasvatusihanteitansa
tukeviksi. Toisella opettgalla motiivit kayttda tietynlaisia opetusmenetelmia ovat
toisenlaisa. Opettgat ndkevét eri tavoin peruskoulun opetussuunnitelmasta |0ytyvien
kasvatusihanteiden painotukset. Toinen opettgjista katsoo, ettd opetussuunnitelmassa
painotetaan seka oppilaan yksldllisyyden tukemista ettd sosiaadistamista. Toisen

mielesta opetussuunnitelman kasvatusihanteissa korostuu enemmén kasvattaminen
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yhteisollisyyteen. Opettgjien gjattelussa on eroavaisuutta myds siing, ettéa toinen
opettagja kokee opetussuunnitelman kasvatusihanteet ristiriitaisina nimenomaan
oppilaan yksiléllisyyden ja sosiaalistamisen tavoitteiden suhteen. Toisen opettajan
mielestd opetussuunnitelman kasvatusihanteet eiva ole rigtiriitaisia  Opettgjien
toimintaa ohjaavat eri painotuksin opettajien omat ja yleiset kasvatusihanteet. Toinen
opettgjista toimii enemman yleisten kasvatusihanteiden suunnassa kun taas toisen

toimintaa ohjaavat pikemminkin omat kasvatusi hanteet.

Liikunnan opettajat — Mika ja Lauri

Molemmat liikunnan opettgjat haluavat kasvattaa oppilaistaan itsendisia seké korkean
moraalin omaavia yksil6ita, jotka kykenevét toimimaan yhteison jasenend. Opettajien
vdilla loytyy samankaltaisuutta myds dSind, miten omat kasvatusihanteet
konkretisoituvat omassa tydssd. Molempien opettgjien mukaan kasvatusihanteet ovat
esil|& jokapéivéisissi kasvatustilanteissa valilla tiedostettuna ja vélilla tiedostamatta.
Kummatkin opettgjat nakevéa kotikasvatuksen vaikutuksen kasvatusihanteiden
saavuttamisessa voimakkaampana koulukasvatukseen verrattuna. Samankaltaista
gjattelua opettgjien kesken on havaittavissa myds puhuttaessa opetussuunnitelmasta
[6ytyvien kasvatusihanteiden ja omien Kkasvatusihanteiden vdlisesta suhteesta
Opettajat elvat nae suurempia ristiriitoja omien ja yleisten kasvatusihanteiden valilla
Kumpikin opettaja ndkee opetusviranomaisten roolin merkittévana kasvatusihanteiden

maarittdjana

Liikunnan opettajat perustelevat eri tavoin omat kasvatusihanteensa. Toinen opettgja
perustelee kasvatusihanteensa ihmiskunnan kokonaisvaltaista hyvinvointia gjatellen.
Toisen opettgjan kasvatusihanteet taas ovat 18htdisin omista henkilkohtaisista
intresseista sekd oman koulutuksensa tuomasta tietotaidosta. Opettajat painottavat
hieman eri tavoin myds oppilaan yksilollisyytta ja toisaalta sosiaalistamista tukevia
tavoitteita. Toinen opettgjista katsoo, etta oppilaan yksiléllisyytta tukemalla hanesta
tulee myGs tasapainoinen yhteisonsa jasen. Toinen opettga pyrkii tasapainoisesti
painottamaan sek& oppilaan yksilollisyytta ettd sosiaalistamista tukevia tavoitteita
kasvatuksessa. Opettgjilla on erilaisia kokemuksia kodin ja omien kasvatusihanteiden
ristiriitaisuuksista. Toinen opettaja kokee joutuvansa péivittéin tilanteisiin, joissa kodin
kasvatustavoitteet ovat opettgjan omien tavoitteiden kanssa ristiriitaiset. Toinen

opettgjista e ole havainnut suurempia rigtiriitaisuuksia  kodin  ja omien
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kasvatusihanteiden vdlilla Opettgjat tiedostavat peruskoulun opetussuunnitelmasta
oytyvat kasvatushanteet eri tavoin. Toisella opettgista on selked ndkemys
yksittéisista kasvatusihanteista sekd niiden painotuksista opetussuunnitelmassa, kun
taas toinen opettga e ole yhta tietoinen niiden suhteen. Opettgjat kokevat myos eri
tavalla merkitykselliseks omien ja yleisten kasvatusihanteiden vaikutukset omassa
tyossaan Opetussuunnitelman kasvatusihanteet ohjaavat vahvemmin toisen opettajan
tyota kuin toisen, jolle henkilokohtaiset kasvatusihanteet nédyttaytyivét tarkedmpina

oman toiminnan ohjagjina.

Matematiikan opettajat — Ville ja Pekka

Molemmat matematiikan opettajat nakevét kasvatusihanteinaan oppilaan oman
gattelun seka oppilaan vastuuntuntoisuuden kehittamisen yhteiskunnassa. Kumpikin
opettgja painottaa kotikasvatuksen tarkeytta oppilaan ihmisyyteen kasvamisessa
koulukasvatukseen verrattuna. Samankaltai suutta opettajien gjattel ussa voidaan havaita
myds siing, ettd kummankin kasvatusihanteet ndkyvét oppilaiden toimintaa ohjaavien
normien sisdlldissa Vaikka kummankin opettgjan omat kasvatusihanteet ohjaavat
vankemmin heidan ty6tdan kuin opetussuunnitelman kasvatusihanteet, he eivét
kuitenkaan koe ristiriitaa omien kasvatusihanteidensa ja opetussuunnitelman
kasvatusihanteiden vadlilla. Yhtenevéisyytta havaitaan myos siing, etta opettgien
mielestd opetussuunnitelman kasvatusihanteet méérittéa kulloinenkin yhteiskunta ja
paétavoitteena yleisissa kasvatusihanteissa on oppilaan sosiaalistaminen yhtei skunnan

jaseneksi.

Matematiikan opettgjilla on erisuuntaisia painotuksia kasvatusihanteissaan. Toinen
opettgjista pyrkii pikemminkin sosiaalistamaan oppilaitaan yhteiskunnan jaseniksi, kun
taas toisen opettgjan tavoitteena on tukea oppilaan yksildllista kehitystd. Myds
opettgiien kasvatusihanteiden tietoinen reflektoiminen kdytannon kasvatustilanteissa
poikkeaa toisistaan. Toinen opettga tiedostaa selkedmmin toimintansa taustalla
vaikuttavat kasvatusihanteet, kun taas toiselle opettgjalle haastattelu oli ensmmaisia
kasvatusihanteiden reflektoimistilanteita. Matematiikan opettgjat nékevat myos
opetussuunnitelman kasvatusihanteiden sisdltojen painotukset eri tavoin.
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Luokanopettajat — Matti ja Maija

Molemmat luokanopettajat haluavat kasvattaa oppilaistaan terveen itsetunnon omaavia
ja omatoimisia yksil6itd, jotka kykenevét toimimaan oman yhteisonsa tasapainoisina
jasenind. Samalla tavalla kumpikin painottaa kasvatusihanteissaan pikemminkin
oppilaan yksilollistd kehittymistd kuin sosiaalistamista yhteiskunnan jéseneksi.
Kasvatusihanteet heijastuvat kummankin opettajan tyohon vaikuttaen jokapéivéisissa
kasvatustilanteissa automatisoituneina kdytanteind. Kumpikin opettagja on kohdannut
tydssaan rigtiriitaisuuksia kodin ja omien kasvatusihanteiden valilla. Molemmat
tunnustavat kotikasvatuksen vaikutuksen olevan voimakkaampi koulukasvatukseen
verrattuna oppilaan ihmisyyteen kasvattamisessa. Kumpikin opettgja perustaa tyonsa
omille  kasvatusihanteilleen, vaikkakaan  kumpikaan & nd& ristiriitaa

opetussuunnitelman ja omien kasvatusihanteiden vélilla.

Luokanopettajat tiedostavat opetussuunnitelmasta |6ytyvien kasvatusihanteiden
sisdldlliset painotukset eri tavoin. Eroavaisuutta voidaan huomata ny6s puhuttaessa
kasvatusihanteiden méaarittdjasta, toinen ndkee lapsen perusolemuksen keskeisimpana
kasvatusihanteiden muokkagjana, kun taas toisen midesta yhteiskunta maérittéa
kulloisetkin kasvatusihanteet.

5.4.3 Opettgaparien ihmis- ja kasvatusihanteiden vertailu tydnkuvan mukaan

Aidinkielen, liikunnan ja matematiikan opettajat korostavat ihmisihanteissaan
korkeaan moraaliin liittyvia ominaisuuksia. Aidinkielen ja luokanopettajat painottavat
ihmisen kykyja toimia ihmisyhteisonsa aktiivisena jasenena. Aidinkielen, liikunnan ja
luokanopettajilla oman ihmisihanteen muotoutumiseen ovat vaikuttaneet omat
ihmissuhteet. Edelleen heidan ihmisihanteensa heijastuu heidan kasvatusty6honsa
siten, ettd he pyrkiva kasvattamaan oppilaansa oman ihmisihanteen kuvansa
kaltaisikss ihmisiksi. Liikunnan ja matematiikan opettgjien ihmisihanne-gjattelua
yhdistda se, ettd he pyrkivdt toimimaan tyossdan oman ihmisihanteen kuvansa

mukai sesti esimerkkina oppilailleen

Koko opettajanryhmén kesken huomattavaa eroavaisuutta ihmisihanne-gjattelussa on
havaittavissa siind, miten he kéasittévéat ihmisihanteen luonteen seka siing, miten he
perustelevat omalle ihmisihanteelle asetettuja ominaisuuksia. Edelleen hgoavaisuutta
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l6ytyy sSiing, millaisissa tilanteissa opettgjat ovat pohtineet omaa ihmisihanteen
kuvaansa

Kalkki opettgaryhmét pyrkivéat kasvattamaan oppilaansa kykeneviks toimimaan
ihmisyhteison aktiivisina jéseniné ja néin olleen sosiaalistamaan heita yhteiskunnan
jaseniksi. Edelleen kaikilla opettgaryhmilla omat kasvatusihanteet heijastuvat
jokapdivéisiin kasvatustilanteisiin esimerkiksi kéytettavina opetusmenetelmind seka
luokan toimintaa ohjaavina normeina. Kaikki opettajat nakevét kotikasvatuksen
merkityksen voimakkaampana oppilaan ihmisyyteen kasvamisessa verrattuna koulussa

annettavaan kasvatukseen.

Liikunnan, matematiikan ja luokanopettajat eivdt koe ristiriitaa omien ja
opetussuunnitelmasta 16ytyvien kasvatusihanteiden valilla Aidinkielen, liikunnan ja
matematiikan opettajien mielesta yhteiskunta maarittda kulloisetkin kasvatusihanteet.
Matematiikan ja luokanopettgjat pitavat omia kasvatusihanteitaan térkeédmpiné oman
tyon ohjagjina kuin opetussuunnitelman kasvatusihanteita. Matematiikan ja litkunnan
opettajat pyrkivédt kasvattamaan oppilaistaan korkean moraalin omaavia ihmisia
Liikunnan ja luokanopettgiien kasvatusihanteissa yhteistd on pyrkimys kasvattaa
oppilaat itsendisiks yksildiksi. Edelleen liikunnan ja luokanopettgjille yhteista on se,

etta kasvatusi hanteiden reflektointi kéytannon kasvatustilantei ssa on automatisoi tunut.

Opettgjarynmien kasvatusihanne-gattelua erottaa padasiassa se, miten he tiedostavat
opetussuunnitelman kasvatusihanteiden sisallét ja painotukset. Edelleen eroavaisuutta
opettajaryhmien kesken on siing, painottavatko he omassa kasvatusty6sséan qopilaan
yksilollisten ominaisuuksien kehittémista vai oppilaan sosiaalistamista yhteiskunnan
jaseneksi. Opettgjaryhmilla on keskendén erilaisia kokemuksia myos siitd, ovatko he

kohdanneet ristiriitoja omien ja oppilaan kodin kasvatusihanteiden valilla.
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55 Opettgiien ihmis- ja kasvatusihanteiden eroavaisuudet ja samankaltaisuudet
tyokokemuksen mukaan

Vertailtaessa opettgjien ihmis- ja kasvatus hanteita opettajien tyonkokemuksen mukaan
on térkeda tuoda esille muutama vertailun pohjalla oleva periaate. Opettgaryhmien
ihmis- ja kasvatusihanteiden vertailuun on valittu vain ne osa-alueet, jotka esiintyvét
vahintaan kolmen opettajaryhmaan kuuluvan opettajan gjattelussa. Ei siisriit, jos vain
kaks opettgjaa neljan opettgjan muodostamasta ryhmésta tuo esille tietyn ihmis- ja
kasvatusihanteen osa-alueen. Edelleen samainen periaate vaikuttaa myods verrattaessa

kumpaakin opettajaryhmaa kokonai suudessaan.

5.5.1 Opettajaryhméan ihmisihanne

Alle kymmenen vuoden tyokokemus — Kaisa, Mika, Ville ja Matti

Alle kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavien opettajien ihmisihanteissa
samankaltaista on korkean moraalin arvostaminen. Pddosa opettgjista perustelee
ihmisihanteensa ominaisuuksia yhteiskunnallisesta viitekehyksesta késin. He kokevat,
etta ihminen tarvitsee tietynlaisia ominaisuuksia selviytyakseen nyky- yhtei skunnassa.
Suurimmalla osalla ihmisihanteen muotoutumiseen ovat vaikuttaneet oma
kotikasvatus, koulutustausta sekd ihmissuhteet. Jokaisen opettgjan ihmisihanne
heijastuu omaan tyohon ilmeten sekd kasvatustyon tavoitteina ettd kaytettavind
opetusmenetelmina. Jokaisen opettajan ihmisihanne heijastuu heidan kasvatustyohonsa
dten, ettd opettgat pyrkivat ohjaamaan oppilaitaan niihin pa@méériin, joita he
arvostavat my6s omassa ihmisihanteessaan. Samalla tavala he arvelevat, etta

ihmisihanne nayttaytyisi myos muillakin opettgjillajuuri kasvatustydn paamaarina.

Hajoavaisuutta alle kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavien opettgjien
ihmishanne-gjattelussa  on  ndhtédvissd anoastaan  koskien  ihmisihanteen

Saavutettavuutta.
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Yli kymmenen vuoden tytkokemus — Marja, Lauri, Pekka ja Maija

Yli kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavien opettgiien ihmisihanteiden
ominaisuuksissa painottuvat korkea moraali sekd ihmisen kyvyt toimia ihmisyhteison
jésenena. Suurimalla osalla oman ihmisihanteen kuvan muotoutumiseen ovat
vaikuttaneet erilaiset ihmissuhteet sek& kulloinenkin tyOympéristd. Opettajat
gattelevat padosin ihmisihanteen olevanideaalikuva, jota ihmisen on rajallisuudessaan
vaikea saavuttaa. Suurin osa opettajista ndkee oman ihmisihanteen kuvansa heijastuvan
omaan tyohon siten, ettd he itse pyrkivéat toimimaan omien ihanteidensa mukaisesti.
Arvellessaan, miten opettajien ihmisihanne nékyy opettajien tydssa ylipadtaan, suurin
osa pitéa ihmisihannetta merkittévana opettgjien tyota ohjaavana tekijana. Opettgjat

ovat pohtineet omaa ihmisihanteen kuvaansa erilaisissa ihmiskontakteissa.

Hgoavaisuutta yli kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavien opettgjien

ihmisihanne- g attel ussa on havaittavissa ainoastaan ihmisihanteen kuvan perusteluissa

5.5.2 Opettajaryhman kasvatusihanne

Alle kymmenen vuoden tyokokemus — Kaisa, Mika, Ville ja Matti

Padosa ale kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavista opettgjista pyrkii
kasvattamaan oppilaistaan korkean moraalin omaavia yhteistyotaitoisia ihmisia Kaikki
opettgjat painottavat kasvatusihanteissaan pikemminkin oppilaan yksildllisten
ominaisuuksien kehittdmistd ja tukemista kuin oppilaiden sosiaalistamista
yhteiskunnan jaseniks. Samoin jokainen opettgja ndkee kotikasvatuksen
voimakkaampana vaikuttgana koulukasvatukseen verrattuna kasvatusihanteiden
saavuttamisessa. Suurin osa opettgjista katsoo omien kasvatusihanteidersa heijastuvan
jokapaivaisiin kasvatustilanteisiin, vaikkakaan he elvét tietoisesti gattele niiden
olemassaoloa kyseisissa tilanteissa. Jokainen opettaja tiedostaa opetussuunnitelman
kasvatusihanteiden olemassaolon, vaikkakaan niiden sisédlét eivdt ole syvemmin
sisdistettyjd. Jokainen opettaja pitdd omia kasvatusihanteitaan térkedmpind oman
tyonsa ohjagjina yleisiin kasvatusihanteisiin verrattuna, vaikka paéosa opettgjista el
koekaan suurempia ristiriitaisuuksia omien ja opetussuunnitelmasta [0ytyvien
kasvatusihanteiden vdlilla Opettgjat ndkevédt kulloisenkin yhteiskunnan olevan

voimakkain opetussuunnitelman kasvatusihanteiden méaarittg &
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Alle kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavien opettgien kasvatusihanne-

gattelussa el |6ytynyt suurempia eroavaisuuksia.

Yli kymmenen vuoden tyokokemus — Marja, Lauri, Pekka ja Maija

Suurin osa opettgjista haluaa kasvattaa oppilaansa omatoimisiks ja yhteistyotaitoisiksi
ihmiskks.  Samala tavoin  opettgien  kasvatusihanteiden  painotuksissa
samankaltaisuutta |0ytyy diing, etta opettgjat  kokevat oppilaan yksildllisten
ominaisuuksien kehittdmisen kulkevan oppilaan sosiaalistamisen tavoitteiden rinnalla
toisiaan tukevina pdamaarind Jokaisen opettajan mielesta kotikasvatuksen vaikutus
oppilaan ihmisena kasvamiseen onkoulukasvatusta merkittavampaa. Padosa opettajista
on kohdannut ristiriitaa omien ja oppilaan kodin kasvatusihanteiden kesken. Opettajien
kasvatusihanteet heijastuvat heidan kayttamiinsd opetusmenetelmiin sekéa kaytannon
toimintaa ohjaaviin normeihin.  Suurin  0sa oOpettgista tiedostaa kaytéannén
kasvatustilanteiden  taustalla  vaikuttavien  kasvatusihanteiden  merkityksen
kulloisessakin  tilanteessa.  Padasiallisesti  jokainen  opettgista  tiedostaa
opetussuunnitelmasta 16ytyvien kasvatushanteiden sisdlot ja ne ndyttaytyvét
opettgjien gattelussa vahvasti sisdistettyind. Opettajien mielestéa opetussuunnitelman
kasvatusihanteissa korostuvat tietynlainen ihmisyhteisojen véliseen tasavertaisuuteen
pyrkivd lagjakatseisuus ja suvaitsevaisuus seka oppilaiden yhteistyokykyjen
kehittdminen. Kukaan opettgjista e nae ristiriitaa omien kasvatusihanteidersa ja
opetussuunnitelman kasvatusihanteiden valill&, vaikka opettajien toimintaa ohjaavatkin

vankasti omien kasvatusihanteiden sisall 6t.

Opettajat ndkevét eri tavoin ainoastaan yleisten kasvatusihanteiden maarittgjan.

5.5.3 Opettgjaryhmien ihmis- ja kasvatusihanteiden vertailu tyokokemuksen mukaan

Nuorempien ja vanhenpien opettgien ihmisihanteen ominaisuudet eroavat siina
maarin, ettd vanhemmat opettgat painottavat omassa ihmisihanteessaan nuorempia
enemman ihmisen kykyja toimia ihmisyhteisbn jasenend. Nuoremmilla opettgjilla
nakyy puolestaan yhtendisempi linja heidan perustellessaan ihmisihanteensa
ominaisuuksia yhteiskunnallisesta viitekehyksesta kasin, kun taas vanhemmilla
opettgjilla ihmishanteiden perustelut eroavat keskendan. Toisin kuin nuoremmilla

opettgjilla, vanhempien opettgjien ihmisihanteiden muotoutumiseen on vaikuttanut
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my06s heidan tydympéristonsa. Eroavai suutta on ndhtévissa myaos siing, etté nuoremmat
opettagjat pyrkivat kasvattamaan oppilaitaan oman ihmisihanteen kuvarsa mukaisiksi.
Vanhempien opettajien ihmisihanne taas heijastuu heidan tychonsa siten etta he itse

pyrkivét toimimaan ihmisihanteensa mukaisesti esimerkkind oppilailleen.

Nuorempien ja vanhempien kasvatusi hanteissa on eroavaisuutta siing, ettd nuoremmat
opettgjat painottavat oppilaan kasvamisen tavoitteissa yhteistyttaitojen lisékss myaos
korkeaan moradliin liittyvia tavoitteita. Vanhemmat opettgjat taas nostavat
yhteistyttaitojen rinnalle oppilaiden omatoimisuutta tukevia tavoitteitaa MyO0s
kasvatushanteiden painotukset nuorempien ja vanhempien opettgien vailla
poikkeavat toisistaan. Nuoremmat opettajat korostavat kasvatusi hanteissaan oppilaiden
yksilollisten ominaisuuksien kehittamistd, kun taas vanhempien opettgjien
kasvatusihanteissa oppilaan yksildlliseen kehitykseen téhtdavét tavoitteet kulkevat
rinta rinnan oppilaan sosiaalistamiseen liittyvien tavoitteiden kanssa. Vanhemmilla
opettgjilla  kasvatusihanteiden  tiedostaminen on  selkedmpda  kaytdnnon
kasvatustilanteissa kuin nuoremmilla opettagjilla. Yhtéa lailla nuorempiin opettajiin
verrattuna vanhemmilla opettgjilla on tiedostetumpi kasitys opetussuunnitelman
kasvatusihanteista. Vanhemmilla opettgjilla on kokemuksia nuoria opettagjia enemman
myds kodin ja omien kasvatusihanteidensa ristiriitaisuuksista. Nuoremmat opettajat
ndkevat selkedmpana kasvatusihanteiden maarittgan, kun taas vanhemmilla opettgilla
gjatukset kasvatusihanteiden méadrittdjasta poikkeavat toisistaan.
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6 TULOKSIA OPETTAJAN IHMISKASITYKSESTA

Tassd luvussa esittelemme tutkimuksemme pé&atulokset, opettgien ihmiskasitykset.
Ensmmaéisessd daluvussa olemme profiloineet kullekin opettajalle omanlaisensa
ihmiskasityksen edellisessd luvussa esiteltyjen ihmiss ja kasvatusihanteiden ja
opettgjien yleisten kasitysten ihmisesta tuloksien perusteella. Toinen alaluku kokoaa
yhteen jokaisen opettajan ihmiskasitysgjattelun keskeissmmat piirteet. Kolmannessa ja
neljannessa luvussa vertallemme opettgiien ihmiskasityksia heidan tyonkuvarsa ja

tyokokemuksensa mukaan.

6.1 Opettajien ihmiskasitykset

6.1.1 " Jaksaa uskoa siihen hyvaan ihmisyyteen” (Kaisa)

Kaisan ihmiskéasitys sisdltéa piirteitd humanistisesta, krigtillisesta ja naturalistisesta
ihmiskasityksestd. Eniten hanen ihmiskasitysgjattelussaan painottuvat kuitenkin

kristillisen ja humanistisen ihmiskasityksen piirteet.

Kristillisen ihmiskasityksen mukaisesti Kaisa katsoo ihmisen olevan eettinen olento,
joka on vastuussa paits itsestédn myos ldhimmasistddn. Myods Kaisan
kasvatusihanteissa korostuu pyrkimys kasvattaa oppilaat oikeudenmukaisiks ja toisia
ihmisia kunnioittaviks. Kaisa ndkee jo yhteiskunnan toimivuudenkin kannalta
merkittévana ihmisen yhtei sollisen luonteen korostamisen. Kristillisen ihmiskasityksen
mukaan jokainen ihminen on samanarvoinen Jumalan edessd. Kaisakin pyrkii omassa
opettajuudessaan toimimaan oikeudenmukaisesti kaikkia oppilaitaan kohtaan. Kaisan
gjattelussa on ndhtavissa myds voimakasta uskoa siihen, etta ihminen e voi itse tdysin
valkuttaa oman elamansd kulkuun. Kristillisessa ihmiskasityksessd ulkopuolisten
voimien katsotaan ohjaavan ihmisen e@dmad. Taman ulkopuolisen voiman katsotaan
olevan Jumala. (Hirgéarvi 1982; Peltonen 1979.)

mun mielesta pitéa olla siis kuitenkin empaattinen ja ottaa huomioon muut ihmiset
etta e eleta taalla yksin (Kaisa)
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Se on varmaan nimenomaan taé sosiaalisuus semmonen et sitd vain taalla tarvii et
on tilanne mik& hyvansa niin taalla ei oo semmosta tilannetta et sé voit ajatella vain
omaa etua €li sillon yhteiskunta toimii kun taalla otetaan muut ihmiset huomioon
(Kaisa)

H: uskot si siihen et vois olla jotain semmosta niin ku ulkopuolista voimaa joka
sitten ohjailisihmista taalla el amassa

K: kylla silla tavalla etta jostain ma uskon et tulee moraali ja omatunto ja tammoset
asiat se on toisaalta hirveen helppo teoria ja hirveen pelottava teoria etta kaikki

riippus vaan siitd mita sa itte teet et ehkd ma kuitenkin haluan uskoa siihen etté joku
muukin ratkaisee (Kaisa)

Humanistisessa ihmiskasityksessd ihmiselle annetaan ehdoton arvo, héanella on
erityisassema koko luomakunnassa. Kaisakin korostaa ihmisen ainutlaatuisuutta
luomakuntaansa ndhden ja katsoo ihmisen olevan arvokas omassa ihmisyydessaan.
Humanistisen ihmiskasityksen mukaisesti kasvatuksen padmaérand on ihmisen
persoonallisuuden kasvattaminen eli ihmisen oman olemuksen toteutuminen. Samoin
Kaisa pyrkii omassa kasvatustytssddn keskittymaan enemmankin oppilaiden
yksilollisten ominaisuuksien vahvistamiseen kuin sosiaalistamiseen yhteiskunnan
jaseneksi. Kaisa ndkee ihmisen eldman tarkoituksen ja ihmisen tehtévan elémassa
olevan jokaisdla ihmisella yksiléllinen. Humanistisen ihmiskasityksen tavoin han
korostaa, ettd ihmisen tulis omassa ihmisyydessaan saavuttaa yksilollisesti mielekas ja
onnellinen eldmé. Kaisa nékee ihmisen olevan humanismin kaltaisesti pohjimmiltaan
hyva. (Hirgéarvi 1982; Peltonen 1979.)

en halua missaan nimessa et pelkastédan niin et kaikki tasapaistetdan ja maa vaan
tuotan semmosia palikoita mitk&a pyorii yhteiskunnan rattaissa hyvin etta se on aika
karu ajatus ettd kylla ma yritéan niin ku jokaiselle kaivaa siitd oppiaineesta niita
vahvoja puolia esiin (Kaisa)

ihmisen arvo pitais kyll& perustua siihen ihmisyyteen mun mielesté se on jotenkin

semmonen olemassaolon perusta ettd jaksaa uskoa siihen hyvaan ihmisyyteen

(Kaisa)
Naturalistisen ihmiskasityksen mukaan ihmisella katsotaan olevan joitakin luontaisia
vaistopohjaisia kayttaytymistapoja. Kaisa ndkee kasvatuksen olevan ihmiselle
luontainen tapa ohjata jalkipolvia. Naturalistisen ihmiskasityksen mukaan seka
perintd- ettd ymparistotekijat vaikuttavat ihmisen kehitykseen. Vaikka Kaisa nékeekin
kasvatuksen mahdollisuudet ihmisen muovaamisessa optimistisena, han toteaa ihmisen
periman olevan alue, jota kasvatuksen avulla el voida muuttaa. Edelleen han korostaa
ihmisen elinympériston vaikutusta ihmisen kasvamisessa. (Hirgérvi 1982; Hirgérvi
1984.)
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kasvatus on niin semmonen sisasyntynen juttu ettd aina jollain tavalla on
vanhemman sukupolven tehtdva kasvattaa nuorempaa sukupolvea kylla elédin
maailmassa kyllahan siellakin niin ku emot ohjaa ja sielléa opitaan matkimalla
(Kaisa)

kylla ihmisesta tulee perimansd nakbnen perima on siis se asia mita e voi

kasvatuksella muuttaa mut sit kaikki tda sosiaalinen puoli niin kylléhan se
muotoutuu sitten ymparistén kasvatuksen mukaan (Kaisa)

6.1.2 ” Jaettava ominaisuus t&4 hyva ihmisyys’ (Marja)

Marjan ihmiskasitys pohjautuu padosin kristilliseen ja humanisti seen ihmiskasitykseen.

Kristillisessd  ihmiské&sityksesséd  painottuva  ldhimméisen  rakkaus  nakyy
kokonaisvaltaisesti my6s Marjan gattelussa. Samoin kuin Marjan, myoés kristillisen
ihmiskdsityksen mukaan ihmisyys toteutuu yhteydessd kanssahmisiin ja
yhteiselaméassa ihmisyhteisossd. Marjan ihmiskasityksessa nakyy voimakkaasti
kristilliselle ihmiskasitykselle ominainen ihmisen yksildllisyyden ja yhteisollisyyden
yhdistamisen gjatus. Toisaalta Marja painottaa ihmis- ja kasvatusihanteissaan yksilon
ainutkertaisuutta, toisaalta taas ihmisten keskindista yhteytta ja yhteisvastuullisuutta.
Ihminen ndhdéén kristillisessa ihmiskasityksessd vastuullisesti vapaana yksilong,
ihminen on vastuussa seka itsestéén ettda muista. Myos Marja pyrkii vahvistamaan
oppilaidensa  ykslédllisia  ominaisuuksia  korostaen kuitenkin Ihmisen
vastuuntuntoisuutta koko ihmisyhteisba gjatellen. Marjan mielestéd ihminen e voi
milloinkaan tulla ihanneihmisen kuvansa kaltaiseks. Myds kristillisessa
ihmiskasityksessa tunnustetaan ihmisen ragjallisuus, hanen kykynsa eivét milloinkaan

riita el@man kokonai suuden ymmartamiseen. (Hirgérvi 1982; Peltonen 1979.)

must ihminen on harvoin kauheen arvokas jos niin ku elaa vaan itselleen ja yksin et
se on semmonen jaettava ominaisuus taa hyva ihmisyys et se tarvitsee muut ihmiset
siihen mukaan ja kyvyn olla muiden kanssa (Marja)

on hyvin térkeetd olla oma itsensd ja on hyvin tarkeetéa olla kuitenkin ryhméansa
jasen (Marja)

H: mitd mielestési tarkoitetaan ihmisihanteella?
M: kai se ois joku semmonen ideaalikuva siitd mi nkélainen ihminen parhaimmillaan
olisi tammdnen ylipaatasa raadol li sessa maail massa tavoittamaton (Marja)
Humanistisen ihmiskasityksen taustaoletuksena on gatus, ettd ihminen pystyy

sivistyksen saavuttamisen jalkeen tuntemaan omat vahvuutensa ja helkkoutensa seké
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niiden puitteissa luomaan itselleen téayden elaman. Myds Marja nékee, etta ihmisella
itsell&an on ratkaiseva vaikutus oman elamansd muotoutumisessa. Tosin ihmisen
menestymiseen ja  kehittymiseen vaikuttavissa tekijdissi Marja korostaa
yksildllisyyden rinnalla myds ihmisen yhteisollista luonnetta. Humanistinen
ihmiskasitys edustaa optimistisinta kasitystd ihmisen kasvatettavuudesta. Samoin
Marja ndkee kasvatuksen mahdollisuudet rgattomina ihmisen muokkaamisessa.
Humanistisen ihmiskasityksen tavoin hédn my6s katsoo kasvatuksen olevan
vattamatonta ihmisyyteen kasvamisessa. Marja korostaa humanismin tavoin ihmisen

olevan arvokas itsessdan. (Hirgérvi 1982, Peltonen 1979)

H: mitka asiat mielestasi vaikuttaa eniten ihmisen menestymiseen ja kehittymiseen
elamassa?

M: se ettd ihminen tietdad kuka se on...kyllahan siina taytyy olla jonkinasteista joko
sen on kunnianhimoa tai sitten vahvaa halua toimia jonkin asian hyvaksi...kylla se
jollain lailla itsesta |ahtee luottaa omaan itseensé ja osaa toimia ryhmassa (Marja)

ihmiskunnan historia on jo nayttanyt niin paljon karmeita esimerkkeja siina et
paljon rajaa e ole jos halutaan kasvattaa ihmista ihan mihin tahansa niin se
pystytaan kylla kasvattaa hurjiinkin tilanteisiin (Marja)

ihmisell& on arvo sindnsa kun ihminen on ihminen siis ei 0o miké&an semmonen mikéa
hankitaan jostakin vaan se on automaattisesti ihmisella kun ihminen syntyy téhan
maailmaan silla onihmisarvo (Marja)

6.1.3 "Kauneus, totuus ja hyvyys’ (Lauri)

Laurin ihmiskasitys pohjautuu pa&osin humanistiseen ihmiskasitykseen. Lisaksi hénen

ihmiskasityksessdan on joitain kristilliselle ihmiskasitykselle tunnusomaisia piirteita.

Laurin ihmisihanne rakentuu humanistisen ihmiskasityksen luonteenhyveiden varaan.
My06s Laurin kasvatusihanteissa on ndhtévissa humanistiselle ihmiskasitykselle
tunnusomaisia piirteitd. Lauri pyrkii kasvattamaan oppilaansa muun muassa
tasgpainoisiksi ja henkisesti hyvinvoiviks yksiléiksi. Humanistisen ihmiskésityksen
tapaan Lauri katsoo ihmisen arvon perustuvan ihmisen ainutlaatuiseen ja henkisyyteen.
Ihmisen kasvatettavuuden suhteen Lauri on humanistisen ihmiskasityksen tavoin hyvin
optimistinen ja uskoo elinikdiseen kasvamiseen ja oppimiseen Laurin mielesta
ihminen itse luo eddlytyksensa menestyd ja kehittyd elamésséén. Samoin

humanistisessa gjattel ussa ihminen itse korotetaan jalustalle ja gatellaan, etta jarkensa
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avulla ihminen pystyy vaikuttamaan merkittdvasti oman elémansa kulkuun. (Peltonen
1979; Ropo 1985.)

kylla mun ihmisihanteessa n&&a antiikin arvot kauneus totuus ja hyvyys niin
tasapainosesti on keskenadn tasapainossa (Lauri)

ma oon hyvin optimistinen ettA minusta kasvatuksella on valtavat
mahdollisuudet...m& uskon niin ku elinikdiseen oppimiseen ja elinikdseen
kasvamiseen.. .kylla maa uskon etta kaikkeen voi vaikuttaa jossain maarin (Lauri)

ma uskon siihen ettd sen menestyminen lahtee siitéd ihmisesta itsestdan ja hanen
omat toimensa...kyll&a se hyva tahto vie kylla |api mista vaan (Lauri)

Laurin gattelussa on havaittavissa kristillisen ihmiskésityksen piirteita erityisesti
koskien ihmisihanteen luonnetta ja sen ilmenemista kasvatustytssd. Kristillisen
ihmiskasityksen tapaan Lauri tunnustaa ihmisen rgallisuuden. Ihminen e Laurin
mielesta milloinkaan kykene tulemaan ihanneihmisen kuvansa kaltaiseksi. Myo6s
krigtilliselle ihmiskasitykselle tunnusomainen yksilollisyyden ja yhteisollisyyden
yhteensovittaminen ndkyy Laurin kasvatusihanteissa siten, ettd Lauri kokee tarkedna
seka oppilaan yksildllisen olemuksen tukemisen ettd oppilaan sosiaalistamisen
yhteison jaseneksi. Edelleen Laui painottaa kasvatusihanteissaan kristillisesta
arvomaailmasta tuttuja korkeaan moraaliin liittyvia ominaisuuksia. Kristillisessa
ihmiskéasityksessa eettisten ja moraalisten ratkaisujen perusta on Raamatussa.
Kristillisen ihmiskasityksen mukaan Jumala on antanut ihmiselle tehtévéks hoitaa ja
varjella luomakuntaansa. My6s Lauri gjattelee, ettd ihmisen taytyy elda sopusoinnussa
elinympéristonsa kanssa sitd suojellen ja arvostaen. (Hirgarvi 1982; Peltonen 1979;
Ropo 1985.)

ma koetan tyossani olla semmonen niitten ihanteiden mittainen eihén siihen koskaan
paédse mutta pyrkimys on (Lauri)

paitsi ettéa on itsendinen niin on myds kykeneva muitten ihmisten kans toimimaan
(Lauri)

voi nukkua yonsd rauhassa kun on kaikissa toimissaan ollut rehellinen ja
oikeudenmukainen (Lauri)
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6.1.4 " Yksil6sta |ahettéva liikkeelle” (Mika)

Mikan ihmiskasitys rakentuu sekd& humanistisen ettd kristillisen ihmiskésityksen

varaan.

Mikan kasvatusihanteissa korostuvat oppilaan yksilollisen olemuksen vahvistamiseen
téhtéévat tavoitteet. Humanistinen ihmiskasitys painottaa ihmisen yksiléllisyytta ja
omien kykyjen ja taipumusten kehittdmista tayteyteen, ihmisyyden korkeimpana
pdéamaarana nahdddn humaniteetin saavuttaminen. Mika ndkee ihmisen olevan
humanistisen ihmiskasityksen kaltaisesti pohjimmiltaan hyva. |hmiseen tuleva pahuus
on ulkopuolisten tekijoiden seurausta ja poistettavissa, mikadli ympéristod tai
kasvatustapoja muutetaan. Edelleen humanistisen ihmiskasityksen tavoin, Mikan
mielesta ihmisalld itselld8n on menestymisen avaimet omissa k&sissédn oman
eldmansa suhteen. Mika korostaa ihmisen yksildllista ainutlaatuisuutta myos
puhuessaan ihmisen eldman tarkoituksesta. Hanen mielestéén ihmisen taytyy elda

elamd, joka on juuri yksildlle itselleen mielekas ja onnellinen. (Ropo 1985.)

koen ettd aika paljon ylaasteella vield se yksiléllisen olemuksen kasvattaminen on
tarkeeta ettd se oma itsetunto...yksildsta |ahettava liikkeelle (Mika)

kylla sielta varmaan enemman hyvaa |6ytyy...eihdn me pahasta laheta etta kylla se
paha sinne jos ihmisesta tulee paha niin sitte se on jollakin tavalla ympéariston
rinnakkaisvaikutusta (Mika)

H: mitkd asiat sun mielestd vaikuttavat eniten ihmisen menestymiseen ja

kehittymiseen omassa el amassa?

M: varmaan se etté on saatu luotua semmonen vire sille ihmiselle eté se oppii etta

naa on nda asiat omasta tyonteosta kiinni etté tulee semmonen sisdinen halu teha

niitd hommia ja oppii siihen etta niita pitaa itse selvitella (Mika)
Mikan kasvatusihanteissa painottuvat myos kristilliselle ihmiskésitykselle ominaiset
piirteet. Mikan kasvatusgjattelulle on tunnusomaista oppilaiden kasvattaminen seké
yksiléllisiin etté yhteisollisiin paémaériin. Tama kertoo kristillisesta ihmiskasityksestd,
jossa gjatellaan ihmisen olevan seka yksilo ettd yhtelskuntansa jasen. Mika tunnustaa
kristillisen ihmiskésityksen tavoin ihmisen rgallisuuden, hénen mielesta ihminen ei
voi tulla téydellisesti ihanneihmisen kuvansa kaltaiseksi. Mika ndkee ihmisen
kasvatettavuuden pédosin optimistisena. Tosin han kristillisen ihmiskasityksen tavoin
ndkee kasvatuksen suhteellisuuden ja pyrkii katsomaan realistisesti kasvatuksen

mahdollisuuksia ihmisen muokkaamisessa. (Ropo 1985; Hirgarvi 1982.)
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etta niista tulis itsendisia just toisten huomioiminen empaattisia ...ja erityisesti
oikeudenmukai suus (Mika)

H: koetko sitten ettd n&d& ominaisuudet voi sitten saavuttaa?
M: no ei varmaan ihan taydellisyyteen ei padse mutta kylla niitd voi ainakin
eteenpéin menna (Mika)

H: onko sitten jotain semmosia mihin ei sitten pysty ihmisissa vaikuttamaan
kasvatuksen avull a?

M: kyllahan ne perusluonteenpiirteet siella kuitenkin aina on...eihan kaikkeen pysty
kaikkea pysty samaan muottiin laittaa (Mika)

6.1.5 " Suoraselkaisyytta kaikin puolin” (Ville)

Villen ihmiskasitysajattelussa painottuvat humanistisen, kristillisen seka naturalistisen
ihmiskasityksen piirteet.

Villen gattelussa on havaittavissa humanistisen ihmiskasityksen piirteita paits hanen
kasvatushanteisssan my6s hédnen kokonaisvaltaisissa kasityksisséan ihmisesta
Kasvatusihanteissaan Ville painottaa oppilaan ainutlaatuisuutta ja téten oppilaan
yksilollisen olemuksen tukemista Humanistisessa ihmiskasityksesséd ihmisen
olemuksen katsotaan koostuvan tunteista, tarpeista ja kyvyista, jotka ovat luonteeltaan
positiivisia. Samoin Ville gattelee ihmisen perusolemuksen olevan hyva ja néin ollen
ihmisten tavoittelevan hyvia asioita. Humanistisen ihmiskasityksen mukaan ihminen
on tosi ihminen vasta kasvatuksen saatuaan. Villekin ndkee optimistisena kasvatuksen
mahdollisuudet ihmisen eldméssi. Villen mukaan itseluottamus vaikuttaa ratkai sevasti
ihmisen eaman kulkuun. Koska humanistinen ihmiskasitys korottaa ihmisen
ihmisyydessddn muiden ylapuolelle, taytyy yksilon tulla tietoiseksi omista kyvyistéan
jarajoistaan seka oppia luottamaan itseensa. |hmisen tehtvéa eldmassi on humanistisen
gattelun kaltaisesti Villen mielesta jokaisella omanlaisensa. (Peltonen 1979; Ropo
1985.)

H: mitk& asiat sun mielesta vaikuttaa eniten ihmisen menestymiseen ja kehittymiseen
elamassa

V: itseluottamus on varmaan kaikista térkein asia mik& dihen vaikuttaa sen jalkeen
ku se on kunnossa niin padsee aika pitkalle (Ville)

no kyllahan ne hyvat asiat eldméssa onhan ne semmosia mita jokainen tavoittelee
varmaan kukaan tee pahoja asioita tavottel e niin ku tietosesti (Ville)

H: nakisit kuitenkin optimistisena kasvatuksen mahdollisuudet
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V: joo kylla siind mielessa etta ja pitdahan siihen uskoa tdmé tyéhan menee aika
hukkaan jos ei siihen uskos (Ville)

Krigtillisen ihmiskasityksen piirteita Villen gattelussa on nédhtévissa hanen
ihmisihanteensa ominaisuuksissa ja luonteessa. Villen ihanneihmisella on kristillisen
ihmiskasityksen tavoin korkea moraali. Villen gattelussa kuvastuu tietylla tavalla
ihmisen inhimillisyys, ihminen & voi saavuttaa téydellisyytta ja nén ollen ihminen
joutuu kohtaamaan oman rgallisuutensa. Myds kristillisessa  ihmiskasityksessa
ihminen ndhdéén Jumalan edessa erehtyvédisend ja syntisend olentona, joka saa
lunastuksessa erehdyksensa anteeksi. (Ropo 1985; Peltonen 1979)

kylla kai perusjuttuja on joku rehellisyys ja oikeudenmukaisuus...kyll& kai ahkerakin
saisi ollaja...luotettavuutta tietysti...suorasel kaisyytta kaikin puolin (Ville)

H: ootko jossain vaiheessa elaméadsi joutunut erityisesti pohtimaan tata sun
ihmisihanteen kuvaa

V: siind mielessd ettd koska kukaan e voi varmasti olla semmonen kun se
ihanneihminen on niin sitten aina ku tulee toppailtya tai tehtya jotain muuta niin
aina sita siind vaiheessa miettii ettd minkalainen sita pitas oikeen olla (Ville)

Villen ihmiskasitysgjattelussa voidaan erottaa myos naturalistiselle ihmiskéasitykselle
tunnusomaisia piirteitd. Erityisesti Villen kasvatushanteissa ja tietyissa ihmisen
olemusta koskevissa kasityksisséa helijaguu naturalistinen gattelu. Naturalistisen
ihmiskasityksen mukaan ihmisyksilolle tunnusomaista on gattelun  kykyjen
korostuminen muihin lgehin ndhden téarkednd pidetéan ihmisen kykya ratkaista
ympariston asettamia ongelmia ja tieteelliseen gatteluun pyrkimistd. Myés Ville
korostaa kasvatusihanteissaan oppilaan gattelun taitojen kehittamista Naturalistisen
ihmiskasityksen mukaan ihminen on luonnossa vallitsevien lakien aainen ja kehittyy
osana tdata jarjestelmdd, samankataisesti Ville pohtii kasvatuksen rgallisuutta
ihmisyyteen kasvamisessa. Koska naturalistisen ihmiskasityksen mukaan ihminen on
osa luontoa, on ihminen myos térkea tekijaihmisgjin jatkumisen kannalta. I|hmissuvun
jatkaminen on Villen mielesta ihmisel&man tarkoitus. (Peltonen 1979; Ropo 1985.)

H: tarvitaanko sun mielesta ylipaatasa kasvatusta etta ihmisesta tulisi ihminen

V: no en ma tiia onhan ihmiset pystyny lisdantymaan ja levittdytymaan maan paalle
ilman kasvatustakin joskus aikanaan ihmisidhan ne nyt varmaan on ollu siltikin
(Ville)

H: mik& on mielestas ihmisel&méan tarkotus
V: kyllahén se var maan loppujen lopuks kuitenkin on ne jalkelaiset (Vill €)
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pitds osata vahan soveltaa niitd omia tietojaan mita tadlla koulussa
opetetaan...yritan opettaa siihen ettd aina kun tehdan jotakin niin jos vaikka
kertaalleen miettis ensin...se looginen ajattelu on semmonen mita tarvii sitten joka
paikassa (Ville)

6.1.6 " Lahimmaista kunnioittava ja korkea moraali” (Pekka)

Pekan ihmiskasitys perustuu péddosin kristillisen ihmiskasityksen pohjalle. Hanen
ihmiskésitysgattelussaan  on  havaittavissa piirteitd my6s humanistisesta ja

naturalistisesta ihmiskasityksesta.

Pekan inmiskasitys rakentuu kokonaisuudessaan kristillisen ihmiskasityksen pohjalle.
Erityisesti Pekan ihmis- ja kasvatusihanteissa on kristilliselle gattelulle ominaisia
piirteita. Pekan ihannelhmisen ominaisuudet ja kasvatusihanteet pohjautuvat
Raamattuun. Pekan arvostamat korkeaan moraaliin liittyvat ominaisuudet ja
[ahimméisen rakkaus ovat  kristityn téakeimpid ominaisuuksia.  Pekan
kasvatushanteissa on nahtadvissa krigtilliselle  ihmiskasitykselle  tyypillinen
yksiléllisyyden ja yhteisollisyyden perugannite, toisaalta ihminen on vapaa yksilo,
mutta myods vastuullinen yhteiskuntansa jasen. Ihmisen kasvatettavuutta ajatellen
Pekka on optimistinen, vaikka han nadkeekin kristillisen ihmiskasityksen tavoin
suhteellisena kasvatuksen mahdollisuudet ihmisen muokkaamisessa. Kristilliselle
ihmiskasitykselle on luonteenomaista néhda ihminen perusolemukseltaan syntisené.
Samoin Pekka nékee ihmisen olevan pohjimmiltaan paha. Kristillisen ihmiskasityksen
mukaisesti Pekka ndkee ihmisen tehtavan olevan elinympéristorsa suojeleminen ja sen

kunni oittami nen.

H: minkalaisia piirteitd olis sitten tammadsella omalla ihmisihanteella?
P: no lahimméisté kunnioittava ja korkea moraali (Pekka)

H: tiedostatko sina sen etté juuri tdhan ma nyt haluan kasvattaa télla tavalla?

P: siind taustalla on joku taman tyyppinen ettd kuinka itse toimit niin silla on
merkitysta sitten myos siihen ymparistoon ja niihin ihmisiin jotka ovat ymparilla
(Pekka)

H: onko sun mielesté ihminen hyva vai paha pohjimmiltaan?

P: minun mielesta on paha...siind on semmonen tama kristillinen ajattelu taustalla
ettd ihmiselle on luonteenomaista niin ku asioitten ajattelu omasta nakokulmasta
pelkastaan (Pekka)

ihmisen tehtava olis ottaen huomioon niin ku tdma erityislaatuinen asema suhteessa
luontoon niin toimia vastuullisesti (Pekka)
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Vaikkakin krigtillinen ihmiskasitys leimaakin Pekan gjatuksia, katsoo han kuitenkin
ihmiselaman tarkoituksen olevan naturdistisen gattelun mukaisesti ihmissuvun

jatkuminen.

H: mik& mielestasi on ihmisel&man tarkoitus?
P: oisko tamménen alkukantainen ettd ihmissuku jatkuu (Pekka)

Humanistinen ihmiskasitys korostaa ihmisyyden itseisarvoa, ihmisella on erikoisasema
luomakunnassa ja nédin ollen erityisarvoa. Pekka kokee samoin puhuessaan ihmisen
itseisarvosta omassa yksil 6llisyydessaan.

H: mihin ihmisen arvo mielestasi perustuu?
P: jokainen on yksil6 ja ikaan kuin sita kautta ainutlaatuinen niin se arvo on siina (Pekka)

6.1.7 " Saavuttaa tietyn sivistyksen” (Matti)

Matin ihmiskasitystd voidaan luonnehtia voimakkaan humanistiseksi. Hanen
gattelussaan on havaittavissa myds hieman krigtilliselle ihmiskasitykselle

tunnusomaisia piirteita.

Humanistinen ihmiskasitys vaikuttaa erityisen voimakkaasti Matin ihmis- ja
kasvatusihanteiden ominaisuuksiin ja luonteeseen Matti ndkee humanistisen
ihmiskasityksen tapaan hyvinkin optimistisena ihmisen kehittymisen mahdollisuudet.
Matin mielesta ihminen voi helpostikin tulla oman ihanneihmisen kuvansa kaltaiseksi.
Humanistisen ihmiskasityksen mukaisesti ihanneihmisen tunnusmerkkeind ndhdaén
muun muassa harmonisuus ja eheys, mitk&a korostuvat myds Matin ihanneihmisen
ominaisuuksissa. Matin kasvatusihanteissa nakyy edelleen yksilén monipuoliseen
kehittymiseen ja hyvinvointiin téhté&vat paamaarét. Erityisesti Matti korostaa ihmisen
olevan jarjellinen olento ja han pyrkiikin kasvattamaan oppilaansa omaa g attel uaan
kéyttaviks yksiloiks. Humanistinen ihmiskésitys leimaa myos Matin ndkemyksia
ihmisen eldméasta ylipdatéan. Humanistisen gattelun tavoin Matin mielestd ihminen
pystyy henkilokohtaisilla tiedoillaan ja taidoillaan valkuttamaan omaan
menestymiseensa ja kehittymiseensd elamassa. Humanismi edustaa optimistisinta
kasitysté ihmisen kasvatettavuudesta, samoin Matti korostaa, etté kaikkiin osa-alueisiin

ihmisessa voidaan halutessa vaikuttaa kasvatuksen avulla. Humanismin perusajatuksen
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mukaisesti ihminen on Matinkin mielestéa pohjimmiltaan hyva. (Peltonen 1979; Ropo
1985.)

H: koetko sé etta taa ihmisihanne ois semmonen minka vois saavuttaa?
M: no koen...hyvinkin...ndita tallasia ihmisia [6ytyy niin kylla etta se ole mikaan
tammaonen utopinen kuva (Matti)

henkisella puolella...mulle se on ehk& semmonen rauhallinen harkitseva pohtiva
ihminen (Matti)

H: misséd maarin kasvatuksen avulla voi sun mielestd muokata ihmist&?

M: no kaikkeen muuhun voi vaikuttaa paitsi ihmisen luonteeseen ja totta kai senkin
pystyy latistamaan..tai sitd e ainakaan pitds mutta siihenki varmaan joskus
sorrutaan (Matti)

H: mitk& asiat sun mielesta vaikuttas eniten ihmisen kehittymiseen ja menestymiseen
elamassa?

M: henkilokohtaset tiedot ja taidot...omat valinnathan ne ratkasee hyvin
pitkalle...ihminen ois semmonen ku jarkeesa kayttaa ja saavuttaa tietyn sivistyksen
ja henkil 6kohtaset taidot ja tiedot niin parjaa taalla (Matti)

Jotkut ominaisuudet Matin ihmis- ja kasvatusihanteissa kuvastavat myos kristillista
nakemysta ihmisen yhteisollisen olemuksen kasvattamisesta. (Peltonen 1979; Ropo
1985.)

ihminen on ihanteellinen se on empaattinen ja sitte tdmmonen ottaa toiset
huomioon...eika ole tdmmdnen oman edun tavoittelija...semmonen joka nyky-
yhteiskunnassa pérjaa (Matti)

6.1.8 "Rakastaa ja tulla rakastetuks” (Maija)

Maijan ihmiskasitys rakentuu Kkristillisen ja humanistisen ihmiskasityksen varaan.

Krigtillinen ihmiskasitys Maijan gattelussa tulee esiin  ensinndkin  hanen
ihmisihanteensa luonteessa. Maija nékee ihmisen rgallisena olentona, joka
vajavaisuudessaan e kykene taydellisyyteen. Kristillinen kasitys ihmisesta katsookin
ihmisen olemukseen kuuluvan tietynlaisen vajavaisuuden Kristillisessa gjattelussa
ihminen saa ainutlaatuisen arvonsa Jumalan luomistekona. Voidaan gjatella, ettéa myos
Maija ndkee ihmisen arvokkaana olemassaolonsa vuoksi. Maijan kasvatusihanteissa
heijastuu  kridtilliselle gattelulle tyypillinen yksildllisyyden ja yhteisollisyyden
sopusointuisuus. Maijan mielestd yksilollisyytensa |6ytamisen kautta ihminen kykenee
toimimaan my6s yhteiskuntaansa hyddyttden. Maija viittaa rakkauteen puhuessaan

ihmisen elaman tarkoituksesta, krigtillisen gattelun mukaan ihmisyys toteutuu
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l[ahimmaissuhteessa, jota hallitsee rakkaus. Maija katsoo kristillisen ihmiskasityk sen
tavoin ihmisen olevan paha.

talla elamankokemuksella sanoisin nain ettd on asioita joissa voi paasta
ihanteisiinsa mutta mitd syvemméalle oppii itseddn tuntemaan niin voi sanoa etta
tavoitteeksi jaa...ihanne muuttu siina vaiheessa kun tuli omat lapset niin sitten alkoi
jollain tavalla armahtaa sité ihmiskuvaa (Maija)

jos se lapsi kasvaa yksilona tasapainoiseksi niin siita tulee hyva yhteiskunnan jasen
eli se on itse asiassa se et mité se on yhteiskunnassa on tulosta siitd mita se on yksin
(Maija)

H: mika sun mielestéd on ihmiselaman tarkoitus?
M: rakastaa ja tulla rakastetuksi (Maija)

H: mihin sun mielesté ihmisen arvo perustuu?
M: m& sanosin etta siihen ettd on arvokas vaan sen takia etté on olemassa (Maija)

H: onko sun mielesté ihminen pohjimmiltaan hyva vai paha?
M: paha (Maija)

Humanistinen ihmiskasitys vaikuttaa Maijan gattelussa erityisesti hanen ihmis- ja
kasvatusihanteidensa ominaisuuksiin. Maija korostaa ihannelthmisensa
ominaisuuksissa ihmisen tulemista itseksi. Kokonaisuudessaankin Maijan késityksia
ihanneihmisesta leimaavat  gatukset ihmisen  minuuden  I0ytamisesta ja
vahvistamisesta. My0s kasvatusihanteissaan Maija pyrkii tukemaan oppilaidensa
kasvua itsendisiks ja gatteleviksi yksiloiksi.

H: millainen on sun ihmisihanne?

M: semmonen joka tuntee itsensd hyvaksyy itsensa...pystyy eldméaan
tasapainoisesti...ihanne on mydskin se ettei 0o endé niin riippuvainen mitd muut
ajattelee vaan luo sitéd omaa (Maija)

H: millaiseksi ihmiseksi s& haluat kasvattaa sun oppilaat?
M: ettd ne hoitas jokapaivaset hommansa...tdytyy hyvaksyda mydskin ne omat

rajotteensa...pystys oppimaan ja ottamaan tietoa vastaan ja silla tavalla
kehittymaan (Maija)
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6.2 Koonti opettgjien ihmiskasityksista

Opettajien ihmiskasitykset perustuvat pédosin humanistiseen ja kristilliseen gatteluun.
Kuitenkin tarkasteltaessa opettgjien ihmiskasityksid kokonaisvaltaisesti, voidaan

humanistisuuden katsoa olevan jossain méarin kristillista gjattelua hallitsevampaa.

Humanistisen ihmiskasityksen mukaan kasvatuksen padmaarand on ihmisen
monipuolisen persoonallisuuden kehittymisen turvaaminen. Jokainen opettaja
korostaakin omissa kasvatusihanteisssan oppilaan kohtaamista ainutlaatuisena
yksilona Oppilaan yksilollisen olemuksen vahvistaminen téhtéa oppilaan oman
persoonallisuuden 10ytymiseen, ja sitd kautta edelleen menestymiseen eldméssa
Opettgien mielesta ihminen voi pddasiassa itse vaikuttaa eldméssa menestymiseen ja
kehittymiseen Té&ssa yhteydessa tulee esiin humanistiselle ihmiskasitykselle kaltainen
usko tietynlaiseen ihmisen kaikkivoipaisuuteen, ihminen itse jarkensd avulla kykenee
luomaan itselleen mielekkaén eldman. 1hmisen ainutlaatuisuuden korostaminen nakyy
my0ds sSiing, etta suurin osa opettajista tunnustaa ihmisen erityisaseman luomakunnassa
ja antaa ihmisyydelle itseisarvon. Vataosa opettgiista ndkee ihmisen olevan
humanistisen ihmiskasityksen mukaan pohjimmiltaan hyva. Humanismin kaltaisesti
suurin osa opettajista nékee optimistisena ihmisen kasvatettavuuden mahdollisuudet.
Opettgjat uskovat kasvatuksen mahdollisuuksiin ja rostavat sen olennaiseksi tekijaksi

ihmisyyteen kasvamisessa.

Myos kristilliselle ihmiskasitykselle tunnusomaiset piirteet nakyvét jokaisen opettajan
gattelussa. Selkeimmin  kristillinen gattelu  heijastuu  opettgien ihmis- ja
kasvatusihanteisiin siten ettd melkein jokainen opettgja pitda térkednd ihmisen
yksilollisyyden ja yhteisollisen luonteen yhteensovittamista. Ihminen on paits
ainutlaatuinen ja itsendinen yksilo, myos ihmisyhteisonsa vastuullinen jésen. Thmisen
yhteisollisyyden painottamisessa hejastuu  kristilliselle gattelulle tyypillinen
[ahimmaisen rakkauden korostaminen. Myds ihmisen eettisyys esintyy usein
opettgiien ihmis- ja kasvatusihanteissa. Kristillisen gattelun mukaisesti ihminen on
eettinen olento, jonka toimintaa ohjaavat Raamatun moraaliset lait. Kristillinen

arvomaallma heijastuu opettgiien ihmishannegatteluun my6s siten, ettd ihminen
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ndhddan inhimillisenda ja erehtyvdisend olentona, jonka on vaikea saavuttaa
taydellisyytta

6.3 Opettajaparien ihmiskasitykset tydnkuvan mukaan

6.3.1 Aidinkielen opettajat

Aidinkielen opettgjien ihmiskasityksia voidaan luonnehtia seka krigtilliselta etta
humanistiselta pohjata rakentuneiksi. Kumpikin opettgja tunnustaa humanistisen
ihmiskésityksen mukaisesti kasvatuksen voimakkaan merkityksen ja kasvatuksen
rgattomat mahdollisuudet ihmisyyteen kasvamisessa. Samankaltaisuutta opettajien
gattelussa voidaan havaita kristillisen gjattelun mukaan ihmisen yhtei sssa toimimisen
kykyjen korostumisessa heidén pohtiessaan ihmisen menestymiseen ja kehittymiseen
vaikuttavia tekijoitd. Opettgat ovat samaa mielta ihmisen eldman tarkoituksesta.
Kummankin mielestd ihmisen eldman tarkoitus on humanistisen ihmiskasityksen
mukaisesti eldd elamd, johon itse voi olla tyytyvanen. Samoin molempien opettajien
mielestéa ihminen on itsessddn arvokas. Molemmille opettgjille ihmiskasitys nayttaytyy

keskeismpana omaa kasvatusty6ta ohjaavana tekijana.

Aidinkielen opettajien ihmiskasitysten eroavaisuudet johtuvat erilaisista kristillisen ja
humanistisen ihmiskasityksen painotuksista. Humanistisen ihmiskasityksen mukai sesti
toisen opettgjan mielesta ihminen voi pddasiassa itse vaikuttaa menestymiseensa ja
kehittymiseensa elamassa, kun taas toinen opettaja nékee kristilliseen tapaan yksilon
ulkopuolistenkin  tekijoiden  vaikutlkksen — merkittavana  ihmisen  éaman
muotoutumisessa. Opettajat nékevét eri tavoin myds ihmisen tehtévan téssa elamassa.
Toinen opettajista katsoo kristillisesti, ettd ihmisen tehtdvana on olla osa kulloistakin
elamankulkua. Toinen taas gattele humanistisen ihmiskasityksen kaltaisesti, etta
ihmisen tehtdvand on tehdd omasta elaméstdan itselleen mielekds. Poikkeavuutta
opettajien gattelussa on myds sing, ettd toinen opettgista katsoo humanistisen
ihmiskéasityksen mukaisesti ihmisen olevan pohjimmiltaan hyva, kun taas toisen
opettgjan midestd ihmisen perusolemuksesta l6ytyy sekd hyvaa etta kristillisesti
nadhtya pahaa.
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6.3.2 Liikunnan opettajat

Liikunnan opettagjien ihmiskasitykset perustuvat sekd humanistiselle etta kristilliselle
perustalle. Heidan ihmiskasitysgattelunsa yhteiset piirteet pohjautuvat pédosin
kuitenkin humanistisen ihmiskésityksen varaan Humanistisen gjattelun kaltaisesti
molempien liikunnan opettgien mielestd kasvatusta tarvitaan ihmisyyteen
kasvamisessa. Edelleen puhuttaessa ihmisen menestymiseen ja kehittymiseen
vaikuttavista tekijoistd, kumpikin opettgjista katsoo humanistisen ihmiskasityksen
mukaisesti, ettd ihminen itse pystyy vaikuttamaan oman elémansi kulkuun. Kumpikin
opettgja ndkee ihmisen elaman tarkoituksena onnellisuuden saavuttamisen, mikéa
heijastaa humanistista kéasitystd yksildllisesti mielekkd8n eldman luomisesta Myos
humanistinen gatus ihmisen perusolemuksen hyvyydesta yhdistdd kumpaakin
opettgjaa. IThmiskasityksen merkitys nayttdytyy kummallekin opettgjalle omaa
tyomotivaatiota tukevana seka kasvatustyolle merkitysta antavana tekijana.

Liikunnan opettgjien ihmiskasitysten eroavaisuudet johtuvat erilaisista kritillisen ja
humanistisen ihmiskasityksen painotuksista. Opettajien ajatukset poikkeavat toisistaan
puhuttaessa kasvatuksen mahdollisuuksista vaikuttaa ihmisena kasvamiseen. Toisen
opettgjan mielesta kasvatuksen avulla voidaan humanistisen ihmiskasityksen mukaan
vaikuttaa kaikkiin ihmisessa oleviin puoliin. Toinen opettajanakee kristillisen gjattelun
tavoin suhteellisera ihmisen kasvatettavuuden mahdollisuudet; joitakin ihmisen
perusluonteenpiirteitd on kasvatuksen avulla vaikea muuttaa. Opettgat nadkevét
ihmisen tehtédvan elamassa eri tavoin. Toinen opettgjista ndkee ihmisen tehtéavana
olevan aktiivisen elinympériston suojelemisen, kun taas toisen opettgan mielesta

ihmisen tehtévéa on jakaa onnellisuutta ymparilléan oleville ihmisille.

6.3.3 Matematiikan opettajat

Matematiikan opettgjien ihmiskasityksissd painottuvat eri tavoin kristillisen ja
humanistisen ihmiskasityksen piirteet. Toisen opettgjan ihmiskasitys on muotoutunut
pikemminkin kristilliselta pohjalta, kun taas toisen ihmiskasitysta voidaan luonnehtia
enemman humanistiseksi. Heidan ihmiskéasitysajattelunsa yhteiset piirteet pohjautuvat
sekd humanistiseen, kristilliseen etté naturalistiseen ihmiskasitykseen. Kummallekin

opettgalle kasvatus nayttdytyy humanistisen kasityksen mukaan merkitykselliseré
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tekijana ihmisyyteen kasvussa. Opettgjat ndkevét kasvatuksen mahdollisuudet pdéosin
optimistisena, vaikkakin heidan melestdan tiettyihin ihmisen perusluonteenpiirteisiin
e voidakaan kasvatuksella vaikuttaa. Téllainen gattelu pohjautuu kristilliseen
nakemykseen  ihmisen  kasvatettavuuden  suhteellisuudesta. Humanistisen
ihmiskasityksen tapaan kumpikin opettaja korostaa ihmisen itsetuntemusta ja
itseluottamusta tarkeind ihmisen menestymiseen ja kehittymiseen vaikuttavina
tekijoind. Molemmat opettajat ndkevét naturalistisesti ihmisen eldman tarkoituksena
ihmissuvun  jatkamisen. IThmiskasityksen merkitys kasvatustydssa nayttaytyy

kummankin opettajan mielesta oman kasvatustyon kokonai svaltai sena ohjagjana.

Matematiikan opettajien ihmiskasitysten eroavaisuudet johtuvat erilaisista kristillisen
ja humanistisen ihmiskasityksen painotuksista. Opettajat ndkevat ihmisen tehtévan
eldméssa eri tavoin. Toinen opettaja katsoo humanistisesti, etté jokaisella ihmisella on
omanlaisensa tehtavé jollain eldménaluedlla, kun taas toisen opettajan mielesta ihmisen
tehtavana on krigtilliseen tapaan huolehtia elinympariststéan. Eroavaisuutta voidaan
havaita myo6s siing, etté opettgjat nékevat ihmisen perusolemuksen eri tavalla. Toinen
katsoo humanistisesti ihmisen olevan pohjimmiltaan hyva, kun taas toisen mielesta

ihminen on kristillisesti pohjimmiltaan pikemminkin paha.

6.3.4 Luokanopettajat

Luokanopettgjien ihmiskasitykset ovat muotoutuneet eri tavoin sek& humanistiselta
ettd krigtilliseltd pohjalta. Yhteiset aueet heidan ihmiskasitysajattel ussaan perustuvat
sekad humanistiseen etta kristilliseen gattelutapaan. Kummatkin opettgat nékevét
humanistisen  kasityksen  mukaan  kasvatuksen  mahdollisuudet  ihmisen
muokkaamisessa optimistisena. Tosin  kumpikin opettagja kokee, ettd ihmisen
persoonallisuus on aue, jota kasvatuksen avulla ei voi muokata, mik& puolestaan
viittaa krigtilliseen ndkemykseen ihmisen kasvatettavuuden suhteellisuudesta.
Molemmat opettajat nakevét kotikasvatuksen vaikutuksen voimakkaana tekijana
puhuttaessa ihmisen menestymiseen ja kehittymiseen vaikuttavista tekijoistd. Heidan
mielestédn myo6s ihminen itse voi humanistisen perusgatuksen tapaan vaikuttaa
merkittéavasti oman elamansa kulkuun. Molemmat opettgat ndkeva oman

ihmisk&sityksersa roolin merkittévana oman kasvatustyon ohjagjana.



109

Opettajat ndkevét ihmisen elaman tarkoituksen jatehtéavan elamassa eri tavalla. Toisen
opettgan mielestéd ihmisen eldmén tarkoituksena on vain €88 oma eldménsa, eikéa héan
myoskaan nahnyt ihmisella mitéén erityistd elaman tehtavéd. Toiselle opettgjalle
ihmisen eldmén tarkoitus on kristillisen maailmankatsomuksen mukaisesti rakastaa ja
tulla rakastetuksi. Edelleen jokaisella ihmisella on hanen mielestddn myo6s jokin
erityidaatuinen tehtdva tassa eldmassi. Eroavaisuutta opettgien gattelussa voidaan
ndhda myos siing, etté toisen opettajan mielestd ihminen on humanistisen nékemyksen
tapaan perusolemukseltaan hyva, kun taas toinen opettaja ndkee ihmisen kristillisen

ndkemyksen mukaisesti pahana.

6.3.5 Vertailua opettajaparien ihmiskasityksisté tydonkuvan mukaan

Kaikkien opettajaparien ihmiskéasitysajattel ua yhdistavét osa-alueet ovat humanistiselle
ihmiskasitykselle tunnusomaisia piirteitd. Kaikkia opettajapareja yhdistévét ajatukset
ditg, ettd vasta kasvatuksen avulla ihmisestd tulee ihminen. Edelleen opettajien
kasvatettavuuskasitykset ovat padaosin optimistisia, vaikkakin matematiikan ja
luokanopettgjien mielestd ihmisen perusluonteenpiirteisiin on kasvatuksen avulla
vaikea vaikuttaa. Jokainen opettgja katsoo, ettéd ihmisella itsellédn on mahdollisuus
vaikuttaa menestymiseensa ja kehittymiseensa elaméassa. Kaikkien opettagjien mielesta
heidan ihmiskasityksellédn on ratkaiseva merkitys omassa kasvatusty6ssa. Opettajien
ihmiskasitys muodostaa kasvatustyon perustan ohjaten kokonaisvaltaisesti opettajien

tyota.

Erovaisuudet kaikkien opettajaparien ihmiskasityksissa liittyvét pdaosin humanistisen
ja kristillisen ndkemysten erilaisiin painotuksiin. Opettajat nakevét erilaisena ihmisen
gaman tarkoituksen ja tehtévan elamassa. Edelleen hajoavaisuutta opettajien
ihmiskasitysajattelussa on siing, nakevétkd he ihmisen perusolemukseltaan hyvana vai

pahana.
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6.4 Opettajaryhmien ihmiskasitykset tyokokemuksen mukaan

6.4.1 Lyhyemmantyokokemuksen omaavien opettgien ihmiskasitys

Kakkien ale kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavien opettgjien mielesta
kasvatus on humanistisen ihmiskasityksen tapaan avainasemassa ihmisyyteen
kasvamisessa. Suurimman osan mielestd kasvatuksen avulla voidaan vaikuttaa
kaikkeen muuhun paits tiettyihin ihmisen perusluonteenpiirteisiin ihmisessg, mika
heijastaa krigtillista ndkemystd ihmisen kasvatettavuuden suhteellisuudesta.
Puhuttaessa ihmisen menestymiseen ja kehittymiseen vaikuttavista tekijoista,
opettgjien gattelussa samankaltaista on se, ettd terve itsetunto sekd& ihmisen
kasvuympéristd ndyttaytyvat merkittéavina ihmisen elédmén kulkua ohjaavina tekijoina
Jokainen opettaja gjattelee humanistisesti ihmisen olevan perusolemukseltaan hyva.
Jokainen opettgja tiedostaa ihmiskasityksensd keskeisen merkityksen omassa
kasvatustyssd, ihmiskasitys vaikuttaa erityisesti ihmisyyteen kasvamisen paamaariin.

Alle kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavat opettgjat ndkevét kukin eri tavoin

ai noastaan ihmisen el@man tarkoituksen sek& ihmisen tehtavan e dmassa.

6.4.2 Pidemman tyokokemuksen omaavien opettgjien ihmiskasitys

Jokaisen yli kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavan opettgjan mielesta kasvatus
on humanistisen ihmiskasityksen tavoin avainasemassa ihmisyyteen kasvamisessa.
My0Gs opettgjien kasvatettavuuskasitykset ovat humanistisen gjattelun mukaisesti
padosin optimistisia, kasvatuksen mahdollisuudet ihmiseen vaikuttamisessa néhdaan
positiivisesti. Humanistisen gjattelun piirteita on havaittavissa myods sing, etta
opettgjien mielestd ihmisen menestymiseen ja kehittymiseen eldméassa vaikuttaa
ihmisen terve itsetunto. Jokainen opettga nékee hieman samankaltaisena kristillisen
ndkemyksen mukaan ihmisen tehtdvan téssa eldméassa. |hmisen tulis olla osa lagjasti
ymmaérrettya elinympéristdaan sita hoitaen ja arvostaen. Edelleen jokainen katsoo, etta
ihminen on humanistisen ihmiskasityksen tavoin arvokas itsessdan. Kaikki opettajat

nakevédt oman ihmiskasityksensi olevan kasvatustyonsa vahva perusta.
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Yli kymmenen vuoden tyokokemuksen omaavien opettgjien ihmiskéasitysajattelu
poikkeaa ainoastaan siing, ndhddanko ihminen perusolemukseltaan hyvand vai pahana

ja ndkemyksissa ihmisen elaman tarkoituksesta.

6.4.3 Vertailua opettajaryhmienihmiskasityksisté tyokokemuksen perusteella

Nuorempien ja vanhempien opettajien ihmiskasitykset poikkeavat siing, etta
nuoremmat opettajat gjattelevat humanistisen ihmiskasityksen tavoin yksimielisesti
ihmisen olevan pohjimmiltaan hyvd kun taas vanhempien opettgjien nakemykset
ihmisen perusolemuksen hyvyydesté tai pahuudesta poikkeavat toisistaan. Vanhemmat
opettgat nakevat samankaltaisesti ihmisen tehtdvéan téssa eldméassa. Heidan mukaansa
ihmisen tehtdvana on krigtillisen gattelun mukaisesti e€léd sopusointuisesti
elinympéristossdan sita hoitaen ja arvostaen. Nuoremmat opettajat ndkevat puolestaan
kukin eri tavoin ihmisen tehtévan tassi elamassid. Vaikkakin sek& nuorempien etta
vanhempien opettgjien tydssa ihmiskasityksella on keskeinen merkitys, he ndkevét
kuitenkin oman ihmiskasityksensa roolin hieman erikaltaisena. Vanhempien opettajien
mielestd ihmiskasitys muodostaa heidan kasvatustyorsd perustan, kun taas
nuoremmille opettgjille ihmisk&sitys néyttéd suunnan, mihin he kasvattavat
oppilaitaan.
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7 TULOSTEN TARKASTELUA

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittéd opettajien ihmiskasitys-gjattel ua padasiassa
heidan ihmis- ja kasvatusihanteidensa kautta. N&kokulmamme tuntuu edelleen
saamiemme tulosten perusteella mielekkadta valinnata. Tuntuis silta, ettd opettgjien
on luontevaa reflektoida ihmiskasityksigdn juuri ihmisk&sityksen normatiivisen
ulottuvuuden Kkauita, joka kohdistuu kasvatuksen ihanne- ja paamaarakysymyksiin.
Toinen vahtoehto olis ollut [dhestya opettgjien ihmiskasityksia ihmiskasitykseen
aiemmissa tutkimuksissa liitettyjen elementtien kautta, joita ovat muun muassa
kasitykset ihmisen olemuksesta, vapaudesta, arvosta, akuperdstd, suhteesta

jumaluuteen ja eldman tarkoitukseen (ks. esm. Jaakkola 1998; Nousiainen 1995).

Késittédksemme kasvattgjan ihmiskasityksen osa-alueista juuri  kasvatuksen
perimmaisia tavoitteita koskevat kasitykset muodostavat olennaismman yhteyden
kasvattgjan ihmiskasityksen ja kasvatustyon vdlille. Hirgarven (1998, 167; ks. my6s
Moore 1982, 29) mukaan itse koululaitostakin voidaan tarkastella ainoastaan siina
valossa, mihin padméaériin  koulussa ollaan tdhtd&8massa.  Ihmiskasityksen
normatiiviseen ulottuvuuteen siséltyvid asioita on lisdks mielekkdampéda heijastaa
koskemaan sekd opettgjien omaa edmda etta kasvatustyttd, jolloin myds sen
reflektointi haastattel utilanteessa tuntuu ainakin oman tutkimuksemme valossa siihen

osallistuvista opettgjista helpommalta.

On huomattava, etté teimme tutkimuksessamme paétel mia opettgjien ihmiskasityksista
padasiassa opettgjien ihmis- ja kasvatusihanteiden kautta, vaikkakin haastatteluumme
sisdltyi my6s teema-aueita kohdentuen opettajien yleisempiin kasityksiin ihmisesta ja
ihmisen eldméstd. Todenndkdisesti on hyvinkin mahdollista, ettd tutkittavien
ihmiskasityksessd voi olla keskeisempéna elementtind jokin osa-alue, jota tassa
tutkimuksessa el edes kasitella. N&n ollen tutkimuksemme selventéad opettajien
ihmiskasitysagjattelua ainoastaan ihmiskasityksen normatiivisen nékokulman kautta.
Toisaalta riippumatta ihmiskasitystutkimuksen tarkastelundkokulmasta ylipéétéan, on
opettgjien  jakaminen tiettyihin  ihmiskasitys-tyyppeihin -~ aina  arveluttavaa
ihmiskasityksen monitasoisen luonteen vuoksi. Muun muassa Lofgren (1981)

huomauttaa maailmakatsomuksen muodostuvan monikerroksisista uskomuksista,
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kognitilvisista malleista ja arvoista.  Yrittdessdmme  analysoida tietyn
maailmakatsomuksen sSisdlt6d ja rakennetta, on vaarana sen yksinkertaistaminen
ssdisesti loogiseks malliks, mitd se e kuitenkaan ole. Lofgrenin mielesta
maailmakatsomuksia téytyis ldhted tarkastelemaan pikemminkin  muuttuvina
prosesseina kuin staattisina kulttuurisina rakennelmina. Tutkimus voisi kohdentua
hé&nen mielestddn ainakin seuraaviin aueisiin: miten maailmakatsomus rakentuu ja
edelleen uusiutuu yhteiskunnassa, miten maailmakatsomus opitaan ja siséistetéan seké,

(Lofgren 1981, 22, 28.)

Lehtovaara ja Viskari (1997, 19-21) ovat havainneet opettajan ihmiskasityksen olevan
luonteeltaan pddosin  impligittinen. Rauhalan (1983, 13; 1989, 15) mukaan
impligiittinen ihmiskasitys on yksildllisesti rakentunut, muutoksia vastustava ja
tiedostamaton. Voidaankin kysyd, miten tutkittaville itselleenkin tiedostamattoman
ihmiskasityksen sisdtdja voidaan ylipaétéan tutkia. Ongelmallisena nayttéytyy myos
kasitysten tutkiminen. Miten ihmisten késityksistéa voidaan saada luotettavaa tietoa?
Muun muassa Kansanen ym. (2000) toteavatkin, etta juuri tiedostamattomat
gjatusrakennelmat opettajan pedagogisessa gjattelussa ovat tarkeitd tutkimusalueita,
vaikka erityisen problemaattisia tutkiaz. ~ Vakka tiedostammekin  oman
ihmiskasitystutkimuksemme problemaattisen [uonteen, antaa tutkimuksemme osaltaan
viitteita gita, millaisiin  gatusrakennelmiin tutkimiemme opettgjien kasitykset

ihmisestd mahdollisesti voisivat pohjautua.

Tutkimuksessamme kaytetty ihmiskasitys uokitus pohjautuu neljéén
tutkimusongelmiemme kannalta keskeisimpdan ihmiskasitystyyppiin; humanistiseen,
kristilliseen, marxilaiseen ja naturalistiseen ihmiskasitykseen (Ropo 1985; Peltonen
1979). Tutkimiemme aine- ja luokanopettajien ihmiskasitykset ovat taman luokittelun
mukaisesti pddosin muotoutuneet humanistisen ja kritillisen ihmiskasityksen pohjalle.
Téalta osalta tutkimuksemme tulokset vastaavat my6s aiemmissa tutkimuksissa saatuja
kuvauksia opettgjien ihmiskasityksistd. Muun muassa Nousiainen (1995) kuvaa
tutkimukseensa osdlistuneiden opettgjien ihmiskasityksa padosin humanistis-
sosiaalisksi. Lisdaksi Jaakkola (1998) on tutkiessaan opettgjankoulutuslaitoksen
didaktiikan lehtoreiden ihmiskasityksid havainnut niiden olevan 1&hinna humanistiseen

tai humanistisen ihmiskasityksen johdannaisiin perustuvia konstruktioita.
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Humanistisen ja kristillisen ihmiskasityksen keskeisyytta opettajien gjattelussa puoltaa
yhteiskuntarakenteemme ja koululaitoksemme arvopohja, joka on rakentunut p&&osin
kristillisen arvomaailman ja eurooppalaisen humanistisen maailmankatsomuksen
pohjale. Myos opettgjankoulutuslaitoksen toiminnan taustalla vaikuttaa p&8asiallisesti
humanistinen ihmiskasitys (Kohti opettajuutta 1993, 4, 15.) Lisdks nykyisessa
moniarvoistuvassa ja edelleen kansainvdlistyvassa yhteiskunnassamme humanismi
ideologiana on vahva suuntaus. Logren (1981, 32) huomauttaakin, ettd ajallinen
konteksti kulloisillakin hyvan eldaman malleilla vaikuttaa voimakkaasti kulloiseenkin
maailmankatsomukseen. Naturalistisesta tai marxilaisesta ihmiskasitystyypeista ei
tutkimiemme opettagjien ihmiskasitys-gjattelussa ollut juurikaan viitteitd. Marxilaiselle
ihmiskéasitykselle tunnusomaisia piirteitd on ylipédtdan vaikea 10ytéa tdmanhetkisessa
lansimaisen hyvinvointivaltion ideologialle perustuvasta yhteiskuntarakenteestamme.
Naturalistisen  ihmiskasityksen  vahdisyyttd voi  sdittédd  muun muassa
tutkimusongelmiemme  laatu. Kohdensimme  tutkimuksemme  pikemminkin

ihmiskasityksen ja kasvatuksen vélisiin suhteisiin kuin ihmisen olemukseen ylipédataan.

Humanistiselle ja krigtilliselle ihmiskasitykselle tunnusomaiset piirteet nakyvét
selkeasti seké opettajien ihmis- ja kasvatusi hanteiden siséll 6issa ettd yleisissa ihmiseen
liittyvissd kasityksissd. Humanistiset ndkemykset ihmisesta tulevat esiin erityisesti
opettgjien voimakkaassa uskossa ihmisyyteen. Opettgjien gattelussa painottuvat
ihmisyyden ainutlaatuisuuden ja arvon korostaminen suhteessa muuhun
elinympdaristoon. Paits opettgjien voimakas usko ihmisyyteen, myos kasvatukseen ja
sen mahdollisuuksiin, kuvastaa opettgjien ihmiskésitysgattelua. lThmisesta tulee
ihminen vasta kasvatuksen saatuaan. Tutkimiemme opettgiien ihmisyys- ja
kasvatettavuuskasitysten ollessa optimistisia, voidaan pohtia, voisiko kasvatustydssa

toimiva ihminen ylipadtansa nahda ihmisen ja kasvatuksen arvon pessimistisena.

Krigtilliselle ihmiskasitykselle  tunnusomainen  ihmisen  yksildllisyyden ja
yhteisollisyyden vélinen perugénnite nakyy selkedsti opettaien ihmis- ja
kasvatusihanteiden sisall6issa. Kaiken kaikkiaan opettajien kasityksissa esiintyvat seka
ihmisen anutlaatuisuuden korostaminen etta ihmisen yhteisollisen olemuksen
painottaminen rinta rinnan. Ihmisen ainutlaatuisuutta korostavat opettgjat nakevéat
edelleen kasvatusihanteissaan pyrkimyksen oppilaan yksilollisten ominaisuuksien

vahvistamiseen. |hmisen yhteisOllisyytta ihanteissaan painottavien opettajien
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kasvatusihanteet puolestaan kohdentuvat oppilaan sosiaalistamiseen yhteiskunnan
jaseneksi. Krigtilliselle arvomaailmalle tunnusomaisia piirteita opettajien ihmiskasitys-
gjattelussa ovat myds ihmisen moraalisuuteen ja léhimméisen rakkauteen liittyvét

pai notukset.

Tutkimukseemme osallistuneet opettgjat poikkesivat toisistaan muun muassa
opettamansa aineen seké tyokokemuksensa perusteella. Y htena
tutkimusongelmanamme  olikin  selvittdd mahdollisa samankaltaisuuksia ja
eroavaisuuksia opettgiien ihmiskéasitysgattelussa liittyen heidéan tyonkuvaansa ja
tyokokemukseensa. Tutkimuksemme perusteella nayttéis  siltd, etta opettgjien
tyokokemuksen —ma&ra néyttéis  valkuttavan  voimakkaammin  opettgjan
ihmiskasityksen sisdltéihin  kuin opettgjan tyonkuva. Vaikkakin samaa ainetta
opettavien opettgjien ihmiskasitysgattelussa |0ytyy vastaavuutta, e ainesidonnaisuus
muodostu ratkaisevaks opettajien ihmiskasitysajattel ua selittévaks tekijaksi.

Sen djaan verataessa opettgjien ihmiskasitysgattelua suhteessa heidéan
tyokokemuksensa méaréan voidaan nahdg, etta lyhyemman ja edelleen pidemman
tyokokemuksen omaavien opettgjien ihmiskasitysgjattelussa on huomattavaa
samankaltaisuutta. Koska opettajan tyon arvopohjaan siséltyvét opettagjan késitykset
ihmisestd, voidaan gjatella, ettd pidempaén opettajan tydssa olleilla opettajilla tama
avopohja voi olla jollain tapaa jasentyneempi ja edelleen voimakkaammin omaa
kasvatusty6td ohjaava kuin lyhyemmén tyokokemuksen omaavilla opettgjilla
Pidemman tyokokemuksen omaavien opettgjien ihmiskasitysajattelua vois luonnehtia
eradlla tapaa suhteellisemmaksi ja realistissmmaks kuin nuorempien opettajien, mika
osoittaa sen, ettéa kasvatusgjattelua on reflektoitu tydvuosien saatossa. Lyhyemman
tyokokemuksen omaavien opettgjien kasityksia ihmisestd voidaan puolestaan kuvata

jollain tapaa toiveikkaammiks jajopa ihanteellisiksi.

Opettajien ihmiskasityksen gjatellaan olevan paitsi padasiallisesti tiedostamaton myos
jokaisella opettgjalla yksildllisesti rakentunut (Rauhala 1983, 13; 1989, 15). Vaikka
tunnustammekin  tutkimukseemme  osallistuneiden  opettgjien  ihmiskasitysten
yksiléllisen  luonteen, osoittaa tutkimuksemme  kuitenkin, ettd opettgjien
ihmiskésitysgattelussa on havaittavissa my6s huomattavaa samankaltaisuutta.

Olennaiseksi kysymykseks muodostuukin talléin, ovatko jotkin alueet ihmiskasitys-
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problematiikassa erityisen spesifga tarkasteltaessa nimenomaan kasvatusty©ssa
toimivien ihmisten ihmiskasitystd. Oman tutkimuksemme valossa ndyttais silta, etta
erityisesti ne alueet opettgjien ihmiskésitysagjattelussa, jotka kohdistuvat ihmisen
kasvatettavuuteen ylip&dtdan, nayttaytyisivat kaikille kasvatustyfssa toimiville
opettgjille erityisen optimistisena. Opettgjien ihmiskasitysten yksil6llinen luonne tuli
puolestaan esiin muun muassa dSing ettd kaikki opettgjat  kokevat juuri
henkilokohtaisen arvomaailmansa ja edelleen oman ihmiskasityksensa ohjaavan
vahvimmin heidan omaa kasvatusty6tansd. Myods Kansanen ym. (2000) nakevéat
opettgjan pedagogiseen gatteluun kuuluvan tiedostamattoman aatusrakennelman

ohjaavan voimakkaimmin opettgjan tyota

Kaiken kaikkiaan tutkimukseemme osallistuneet opettajat tunnustavat yhteiskunnan
voimakkaan roolin kasvatuksen pddméaérien muokkagjana. Lofgrenin (1981) mukaan
yhteiskunta kayttdd voimakasta valtaa muokatessaan ihmisia omaksumaan jonkin
tietyn eldmisen mallin. Kulttuurissa vallitsevan maailmankatsomuksen sisaistamisen
avulla turvataan yhteiskunnan jatkuvuus. (L6fgren 1981, 29.) Myds White (1990, 16)
korostaa  opetussuunnitelmien  poliittista  luonnetta  huomauttaessaan,  etta
kasvatukselliset pddmédréa ovat voimakkaasti yhteydessa siihen, mink&laisessa
yhteiskunnassa halutaan kulloinkin  el88. Tassd yhteydessd voidaan paata
kasvatusfilosofian keskeismpiin ongelma-alueisiin, joissa kasitelldan kysymyksig,
millainen hyva elama on ja kenelld on oikeus hyvan elaman méarittémiseen. (Varri
1994, 13). Whiten (1990) mielesta yhteiskunnan e pitéis ylittdd vatuuksiaan
ohjaamalla ihmisia juuri tiettyihin ennalta-asetettuihin hyvan elaman paéméériin.
Pikemminkin oppilaille tulisi tarjota erilaisia objektiivisia vaihtoehtoisia hyvan eldman
mallegja. (White 1990, 16.)

Suomalaisessa koululaitoksessa perusopetuksen arvopohja ja edelleen yleiset
kasvatusihanteet ovat Kkirjattuna peruskoulun opetussuunnitelmaan. Tutkimiemme
opettgiien suhde peruskoulun opetussuunnitelman ihmis- ja kasvatusihanteisiin
ndyttaytyy tutkimuksemme valossa mielenkiintoisena. Opettajien puheessa heijastui
tietynlaista irralisuutta ja sisdistyméttomyytta peruskoulun opetussuunnitelman
ihanteisiin néhden. Koska opettgjat tunnustavat tekevansa tyotddn vahvasti omien
ihanteidensa pohjalta, tuntuvat opetussuunnitelman kasvatusihanteet jaavan ainakin
opettagjien itsenséd mukaan vain irralliseks sanahelindksi. Mielenkiintoista kuitenkin on
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huomata, ettd opettajien omissa ihanteissa 10ytyy huomattavaa vastaavuutta
peruskoulun opetussuunnitelman kasvatusihanteisiin. Muun muassa edella esitelty
opettgjien gatuksissa ilmeneva ihmisen yksildllisyyden ja yhteisollisyyden
perugannite, on nahtavissd myos peruskoulun opetussuunnitel mankasvatusi hanteiden
sisdldissd, missa puhutaan sekd oppilaan kasvusta ihmisyyteen ettéd yhteiskunnan
jasenyyteen. Norris, Aspland, MacDonald, Schostak ja Zamorski (1996) huomioivat
peruskoulun opetussuunnitel mauudistuksen arviointiraportissaan saman
kaksijakoisuuden; oppilaan yksildlliseen ja yhteisolliseen kehittymiseen kohdentuviin
tavoitteisiin voidaan néhda sisdityvan jopa ristiriitaisuutta. Osittain tama ristiriitaisuus
tuli ilmi myo6s tutkimukseemme osallistuneiden opettajien gattelussa. Vaikkakin
opettgjat  haluaisivat keskittya tydssddn oppilaan yksiléllisten ominaisuuksien
vahvistamiseen, e tdma kaytanndssa ole aina mahdollista. Osaltaan sitd vaikeuttavat

suurentuneet luokkakoot seké erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kasvava maara.

Vakka perusopetuksen arvopohja onkin méaritelty suomalaista koululaitosta
ohjaavassa peruskoulun opetussuunnitelmassa ennalta, Kansanen ym. (2000)
korostavat opettgjien seka yksilollisena ettd yhteisollisena tehtdvana koulukohtaisen
opetussuunnitelman laatimista. Koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa taytyy ilmeta
sekéd koulun arvoperusta etta yleiset kasvatuksen ja opetuksen tavoitteet. Néin ollen
opettgjilta vaaditaan perehtyneisyyttd arvo- ja pdamaardkysymysten pohtimiseen.
Kansanen ym. (2000, 35) ndkevat tehtavan hyvin haasteellisena, koska
opetussuunnitelman  laatiminen edellyttéd koko kasvatuksellisen jarjestelman,
luokkahuonekaytannoista aina kasvatuksen yleisiin paamaériin ja tavoitteisiin saakka,
tuntemusta. Opettgian oman maailmakatsomuksen jasentyneisyyden voidaan katsoa
edesauttavan edellytyksid osallistua koulun yhteisen arvokehyksen laatimiseen.
Oliskin miglenkiintoista tutkia, milla tavoin esimerkiks juuri tutkimukseemme
osallistuneet opettajat ovat osallistuneet oman koulunsa arvol@hitokohtien
médrittamiseen, jos kasvatusihanteet tuntuvat heistd jddneen irrdlisiksi
ihanneluetteloiksi. Hieman viitetta tdhan antaa se, etté lahes kaikki tutkimuksemme
osdlistuneet opettgjat  kokivat kasvatusihanteista keskustelemisen omassa
tyOyhtei sosséan riittdmattdmana ja pinnallisena. Taytyykin pohtia, taytyisiko jokaisen
koulun omana yhteisbnddn vahvistaa arvoldhtokohtiaan, jolloin myds opettajat
kokisivat yleiset kasvatuspddmaérat |dheisempdna omassa kasvatustydssddn Koska

ldhes jokainen tutkimukseemme osallistunut opettaja koki ihmiskéasityksensd olevan
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tyonsd kokonaisvaltainen ohjagja, ainakin opettgjien tyossd jaksamiseen ja
kasvatustybn merkitykselliseks kokemiseen, opettgjien omien ja koulun yhteisten

arvol éhtokohtien pohtiminen olisi térkeda.

Yks tutkimuksemme keskeisimpié tuloksia on sen merkityksellisyys tutkimukseen
osdlistuneille opettgille itselleen. Hazelin  (1993) mukaan tutkijan on
fenomenografisessa haastattelussa pyrittdvd auttamaan haastateltavaa ikdan kuin
tekemaén gjattelunsa kyseisestd ilmiosta nakyvaks ja nain kasitteellistamadn omia
gattelumallgaan. Haastattelutilanne oliss ndn parhaimmillaan diaogisuudelle
perustuva oppimistilanne. (Hazel 1993, 70-71.) Lahes jokainen tutkimukseemme
osallistuva opettaja toi haastattelun aikana esille, miten merkityksellisena han koki itse
haastattel utilanteen ja omien kasitystensa pohtimisen. Néin ollen voidaan gjatella, ettéa
parhaimmillaan tutkimuksemme voi auttaa opettgjia reflektoimaan kasvatusty6ténsa

kokonaisvaltaisesti ohjaavaa kasvatusfilosofista perustaa.

Oma valkutuksensa haastattelutilanteiden onnistumiseen oli my6s teema-alueiden
luonteella. Kansanen ym. (2000) ovat havainneet, etté opettgjat harvemmin kykenevét
reflektoimaan keskustelussa toimintansa taustalla ohjaavia gatusmallea, vaan
jéattaytyvéat puheissaan pikemminkin kokemukselliselle ja toiminnalliselle tasolle.
(Kansanen ym. 2000, 18.) Omassa haastattelussamme kohdensimme kysymyksemme
seka opettgjien kokemukselliselle gattelun tasolle ettéa abstraktimpiin kasityksiin
ihmisestd Kansasen (1993b) luomaan opettajan pedagogisen gjattelun malliin sisaltyy
kolme tasoa, jotka poikkeavat toisistaan abstraktisuusasteeltaan. Nama tasot
haastattelumme sisdllot  kohdentuivat pédasiallisesti  opettgjan toiminta ja
ensimmaiselle gjattel utasolle. Toimintataso on opettajan gjattelua kuvaavan tasomallin
alin taso ja se edustaa opettajan pedagogista kdytannén toimintaa. Ensimmaéisell&
gattelutasolla opettgja tarkastelee omaa pedagogista toimintaansa reflektoiden
k&ytannon ja teorian valistd vuorovaikutusta. Toinen gjattelutaso menee syvemmaélle
kohdentuen ensimmaéisen gjattelutason teoreettisiin malleithin pyrkien rakentamaan
abstraktimpaa kokonaisuutta opettajan g attelusta. (Kansanen 1993b, 60-63.)

Pitk&nen (1997; ks. my6s Carr 1991, 1) tdhdentda kasvatuksen pddmaérien pohtimista
erityisesti nykyisessd muutoksille alttiissa yhteiskunnassamme. Muutoksia tapahtuu
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nopealla vauhdilla seké ihmisen elinolosuhteissa etta arvojarjestelmissg, jolloin seka
yhteisdjen ettd koko maailman tasolla eldma muuttuu kokoajan monimutkaisemmaks
ja epavarmemmaks. Koska kasvatus luo, toteuttaa ja vdittéd arvoja
yhteiskunnassamme, taytyisi koululaitoksen arvoperustan olla vakaalla pohjalla. Vain
vahvalta pohjalta kasvatuksella ylipaétddn on mahdollisuuksia vaikuttaa ja omalta

osdltaan turvata ihmisyyden arvojen pysyvyys yhteiskunnassamme.

Opettajien pedagogisen gattelun tutkiminen on vattamatonta. Se, miten opettgja
gattelee, uskoo ja edelleen toimii vaikuttaa kokonaisvaltaisesti maassamme annettuun
kasvatukseen (Kansanen ym. 2000, 36; ks. myds Straughan 1988, 3.) Oman
tutkimuksemme tulokset ovat toiveikkaita. Samoin kuin Nousiaisen (1995)
tutkimuksessa, my6s omaan tutkimuksemme osallistuneet opettgat nakevét
ihmiskasityksensa merkityksen omaa ty6tddn ohjaavana kasvatusfilosofisena
arvoperustana. Opettgjien voimakas usko ihmisyyteen ja kasvatuksen mahdollisuuksiin
antaa toivoa ja luo edelytyksid kasvatustyfssa toimimiseen |hmisyyteen
kasvamisessakin olennaisinta on halu ja tahto pyrkia ja yrittéa, se luo ihmiselamalle

tarkoituksen.
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LIITE 1: Teemahaastattelurunko

Teemahaastattel un runko

1. Opettgan ihmisihanne

1.1 Ihmisihanteen luonne
1.2 Opettajan ihanneihminen
1.2.1 Ihanneihmisen ominai suudet
1.2.2 Perustelut ihanneihmisen kuvalle
1.2.3 Ihmisihanteen muotoutumiseen vaikuttaneet tekijat
1.2 Opettgjan ihmisihanteen merkitys omassa kasvatustydssa
1.2.1 Opettgjan ihmisihanteen vaikutus kasvatustyohon
1.2.2 Opettgjan ihmisihanteen kuvan reflektointi
1.2.3 Opettgjien ihmisihanteen merkitys ylipaétéan kasvatustyossa

2. Kasvatuksen pdaméarana oleva ihmisihanne eli kasvatusihanne

2.1 Opettajan kasvatusihanne
2.1.1 Kasvatus hanteet
2.1.2 Perustel ut opettajan kasvatusihanteille
2.1.3 Opettagjan kasvatusi hanteiden painopisteet
2.1.4 Yleisten kasvatusihanteiden merkittavyys vs. opettajan omien
kasvatusi hanteiden merkittéavyys k&ytannon kasvatustydssa
2.1.5 Koulukasvatuksen merkittavyys kasvatusihanteiden saavuttamisessa
2.1.6 Kasvatuksen merkittévyys ihmisyyteen kasvamisessa
2.1.7 Opettgjan kasvatettavuuskasitykset

2.2 Kasvatusihanteidenilmeneminen opettajan kasvatusty6ssa
2.2.1 Kéytannon kasvatustilanteet
2.2.2 Kasvatusihanteiden reflektointi kdytannon kasvatustytssa
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2.3 Suomalaisen koulun kasvatusihanne
2.3.1 Yleiset kasvatusihanteet tdna pdivana
2.3.2 Yleisten kasvatusihantei den painopisteet
2.3.3 Kasvatus hanteiden méarittga
2.3.4 Yleisten kasvatusihanteiden merkittévyys opettgjan kasvatustydssa
ylipaétaan

3. Opettgjan ihmiskasitys

3.1 IThmisen menestymiseen ja kehittymiseen vaikuttavat tekijat
3.2 lhmiseldman tarkoitus

3.3 Ihmisen tehtava el améassa

3.4 Ihmisen hyvyys ja pahuus

3.5 Ihmisen arvo

3.6 lhmiskasityksen keskeisyys opettajan tydssa



Kalijarvi, S. & Muranen, T. 2004. Opettgjien ihmis- ja kasvatusihanteet ihmiskasitys-
gattelussa. Jyvaskylan yliopisto. Opettgjankoulutuslaitos. Kasvatustieteen pro gradu
tutkielma.

THVISTELMA

Tutkimuksessa tarkastellaan aine- ja luokanopettgjien ihmiskasityksia. Lahtokohtana on
gjatus kasvattgian ihmiskasityksen keskeisyydesta kasvatustydssa. Kasvatusta ja
koululaitosta kokonaisuudessaan voidaan tarkastella siina valossa, mihin kasvatuksella
pyritdan. [Iman tietoa siitd, mité ihmisella tarkoitetaan ja millaiseksi hanen pitéis tulla,

e kasvatusta voida antaa.

Aiempien tutkimusten pohjalta kasvattgjan ihmiskasitykseen katsottiin siséityvéan paitsi
perusolettamuksia ihmisen ja ihmisdl@man luonteesta myods késityksia ihanne- ja
paamaarakysymyksista. Tutkimuksessamme  opettgjien ihmiskasitysgjattelua
tarkasteltiinkin ~ lé&hinn&  ihmiskasitykseen  keskeisend osaadueena  kuuluvan
normatiivisen ulottuvuuden kautta, joka kohdistuu kasvatuksen ihanne- ja
padmaarakysymyksiin. Opettajien ihmis- ja kasvatusihanteiden lisdks tutkimuksessa
tarkasteltiin  opettgjien yleisid kasityksid ihmisestd ja ihmiselamasta. Opettgjien
ihmiskasitysgjattelua  selvitettiin - sek&  yksilollisesti  ettd  suhteessa  koko

tutkimusjoukkoon, opettajien tydnkuvaan ja edelleen tydkokemuksen méaéaraan.

Tutkimukseen osallistui kahdeksan opettajaa, jotka poikkesivat toisistaan tyonkuvansa
ja tyokokemuksensa perusteella. Tutkimusmenetelmand kaytettiin fenomenografista
laadullista tutkimusta. Empiirinen aneisto hankittiin  teemahaastattelun avulla.
Haastattelun teema-alueet kohdentuivat opettajien ihmisihanteen kuvaan, kasvatustyon
ihanteisiin ja padmaariin sek& opettgjien yleisiin kasityksiin ihmisyydestéa ja
ihmiselamasta. Liséks opettgjilta tiedusteltiin, miten merkittavana he pitavét kyseisten

osa-aueiden sisdltja omassa kasvatustyssaan.

Opettgiien  ihmiskasityksia  analysoitiin - fenomenografisen  tutkimusaineiston

analyysmalin  perusteella.  Opettgien ihmiss ja kasvatusihannekasityksista



muodostettiin  eritasoisia merkityskategorioita, joita vertaamalla ja edelleen
yhdistelemdla hahmotettiin opettgjien ihmiskasitysgjatteluun sisdltyvat elementit.
Merkityskategorioiden sisall6t raportoitiin monesta eri nakokulmasta kasin. Tuloksia
tarkasteltiin suhteessa kasitysten sisdltoihin, opettgjien tyonkuvaan, tytkokemuksen
maardan sekad ihmiskasitystyyppeihin. Nain saatiin luotua kattava seka yksiléiden etta
koko tutkimug oukon ihmiskasitysg attelua kuvaava malli.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, etta kasvattgjan ihmiskasitykselld on keskeinen
merkitys omaa kasvatustybté suuntaavana kasvatusfilosofisena perustana. Opettajien
ihmiskéasityksia voidaan taman tutkimuksen valossa kuvailla pagosin humanistiselta tai
kristilliselta ihmiskasityspohjalta orientoituneiksi. Opettajien gjattelussa on todettavissa
vahva humanistinen virittyneisyys erityisesti opettgjien voimakkaassa uskossa
ihmisyyteen seka kasvatuksen mahdollisuuksiin ihmisyyteen kasvamisessa. Kristillinen
arvomaailma heijastuu opettgjien ihmis- ja kasvatushanteiden siséltoihin erityisesti
ihmisen yksiléllisen ja yhteisollisen luonteen tasavertaisessa korostamisessa. Opettajat
arvostavat omassa ihanneithmisen kuvassaan seka ihmisen yksiléllista etta yhteisollista
luonnetta. He pyrkivét edelleen kasvattamaan myos oppilaansa itsendisiksi yksilGiks,

jotka kykenevat my6s toimimaan oman yhteisonsa aktiivisina jasenina.

Opettagjien tyokokemuksen pituudella néyttais olevan enemman merkitysta opettajien
ihmiskasitysagjattelun selittgjana kuin heidan opettamillaan aineilla tai aineyhdistelmilla.
Pidemman tyokokemuksen omaavien opettgjien kasvatusfilosofisen gjattelun voidaan
katsoa olevan jasentyneempdad ja tiedostetumpaa kuin lyhyemman tydkokemuksen

omaavilla opettajilla.

Avainsanat: ihmiskasitys, ihmisihanne, kasvatusihanne, opettajan pedagoginen gjattelu,

fenomenografinen tutkimus



ALKUSANAT

Pitelet k&sissds Sarin ja Tanjan Pro gradu-ty6td, "pukamaa’. Kohtele Hanta hellasti.

Gradumme on akava tutkimusmatkamme ihmisyyden loputtomaan monimuotoi suuteen
sekda viimeinen rutistuksemme kohti maisterin papereita. Paitsi mieleen painuneita
hihityksen tayteisia hetkia yliopiston kirjaston kolmannessa kerroksessa,

paattymattomia ihmissuhdekiemuroita, venyneitd taukolounaita ja lilankin muistorikasta

Konneveden aherrusviikkoa, gradumme on antanut meille ystéavyytemme.

Side, joka muotoutui valillemme kuluneena vuonna, on luja jaikuinen Vilpitontaja
syvéa ystavyyttd on syyta arvostaa. Nain ollen, kiitdmme ennen kaikkea toisiamme.
Kiitos Tanja, Kiitos Sari! Erityisen korkealle arvostamme toistemme viisaita gjatuksiaja

loputonta huumoria, joita ilman graduamme e yksinkertaisesti olisi syntynyt.

Erityiskiitokset ansaitsevat myds rakkaat perheemme I1majoella ja Sotkamossa.
Vanhempiemme ja sisarustemme vuoks olemme nyt téassé. |lman perheidemme
kokonaisvaltaista tukea olismme tuskin jaksaneet néita tyontayteisia ja haastaviakin
opiskeluvuosia. Kiitoksen sanat osoitetaan my6s gradumme ohjagjalle, Seppo

Hamaléiselle, joka valoi uskoa ja luottamusta meihin koko gradu-prosessimme gjan.

I hmisyyden poluilla.
Ihmettelya ja etsimista.
Lahtemisia ja saapumisia.

Aamulla huomasin katseen.
Valittavan ja lampiman.

Nyt ymmarran.
Ajatus sydamessa.
Toinen téssa vierellani.
( Sari Kalijarvi )
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