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Tutkimuksen tavoitteena on selittdd alakoulun opettajien ja rehtorien sekd
luokanopettajaopiskelijoiden késityksid koulukasvatuksesta ja siitd, nikyyko
yhteiskunnan tehokkuusajattelu koulussa. Tutkimuskysymykseni ovat: Millaista
kasvatus on koulussa? Miti tehokkuus koulumaailmassa tarkoittaa? Kokevatko
alakoulun opettajat, rehtorit ja luokanopettajaopiskelijat ristiriitaa yhteiskunnan ja
omien arvojen seké kasvatustavoitteiden valill4?

Tutkimukseni tehtiin laadullisena tutkimuksena, jossa aineistonkeruumenetelméina
kaytettiin puolistrukturoitua haastattelua. Haastateltavia oli yhteensi 15, joista viisi oli
rehtoreita, seitsemén alakoulun opettajaa ja kolme luokanopettajaopiskelijaa. Aineistoni
koostuu kahdesta osasta. Ensimmaéiseen osaan haastattelin kolmea henkil6é: kahta
opettajaa ja yhtd luokanopettajaopiskelijaa huhtikuussa 2010. Toisessa osassa
haastattelut toistettiin kolmelle henkil6lle ja lisdksi haastateltiin 12 uutta henkilod. Ne
toteutettiin huhti-, touko- ja kesédkuussa 2011. Haastattelut kestivét yhteensa 6 tuntia 32
minuuttia ja litteroituna aineistoa oli 98 sivua. Aineiston analyysissé kdytettiin sekd
teoriaohjaavaa ettd aineistoléhtoistd siséllonanalyysia.

Keskeisid tutkimustuloksia oli, ettd kasvatusvastuu ja ennen kaikkea vanhempien
vaatimukset koulua kohtaan ovat lisddntyneet. Tuloksista kdvi ilmi, ettd tehokkuus
kuuluu vahvasti nykypéivdan, mutta sen korostamista tutkimuksen osallistujat pitdvét
negatiivisena asiana. Kaikista kielteisimmin tehokkuuteen suhtautuivat
luokanopettajaopiskelijat. Liséksi luokanopettajaopiskelijat seké rehtorit kokivat eniten
ristiriitoja yhteiskunnan ja omien arvojensa vililld. Koulun tarkeimpéna tehtavana
opettajat, rehtorit ja luokanopettajaopiskelijat pitdvit oppilaan persoonallisen kasvun

tukemista ja jokaisen oman paikan 16ytdmistéd yhteiskunnassa.

Avainsanat: Tehokkuus, koulukasvatus, kasvatuksen tavoitteet, thmisend kasvaminen,
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1 Johdanto

Opettajan ty6 on ihmisiin vaikuttamista. Miten voidaan kuvitella, ettd tyo onnistuisi
ilman tunnetajua. Kasvatuksessa on aina mukana rakkaus ja usko ihmiseen. Se
mahdollistaa kasvatustilanteen, jossa jokaisen ddni otetaan todesta ja jossa kasvatuksen
toivo voi eldd.

Sinikka Ojanen

Viime aikoina on puhuttu runsaasti kasvatuksesta ja keskustelua on vahvasti leimannut
huoli kasvatuksen nykytilasta: lapsen kunnioittaminen ja rakastaminen eivét ole
nykyisin itsestddn selvid asioita ja erityistd huolenpitoa ja tukea tarvitsevien lasten osuus
on lisddntynyt (Viskari 2003, 170). Perheilld tulisi olla ensisijainen vastuu lasten
kasvattamisessa, mutta perinteinen vanhemmuus ndyttdi olevan hukassa (Korhonen
2006, 51-59). My0s koulukasvatus on murroksessa (Virri 2000, 131). Aikamme suurin
lapsikysymys on lasten pahoinvointi (Jdrventie 2001, 105).

Skinnari (2004) kirjoittaa siitd, kuinka historian kuluessa on aina painotettu
tehokkaita suorituksia ja thminen on arvioitu niiden suoritusten perusteella. Nykyaikana
myds koululaitos ja kasvatusinstituutiot painottavat suoritusten mittaamista. Lisdksi
hianen mukaansa huomio on siirretty pois mittaamisen ulottumattomissa olevasta
ithmisen kokonaisvaltaisen kasvun tukemisesta — siitd, ettd jokainen voisi elda
ainutlaatuisena minuutenaan, Pekka Pekkana ja Ville Villend. Me yksittéisetkin thmiset
olemme tottuneet miirittimaan arvomme vélineellisten suoritusten kautta.
Ihmisarvomme maédrittyy oppiarvojen ja yhteiskunnallisten asemien kautta, inhimillisen
kasvun ajatus on korvautunut urakehityksen kasitteelld. Myds koulut ovat kytkeytyneet
tdhdn suoritusyhteiskunnan oravanpydrdén. Suoritusvélineeksi asettamista ja asettumista
el vain osata kyseenalaistaa. (Skinnari 2004, 29.) Oravakankaan (2008, 43) mukaan
2000-1luvulla koulutuksen eetosta kuvaavat tehokkuus, tuottavuus, taloudellisuus,
tulosten mittaaminen, prosessien arviointi, laadun kehittdminen, tydeldmaéléhtoisyys ja
kansainvilinen kilpailukyky. Koulujen arjessa ndmi merkitsevét jatkuvaa kehittimista

ja kehittymisté, vaatimusta, kiirettd ja monelle myos uupumista ja tyon ilon katoamista.



Mihin kohtaan koulutuksen tuloskulttuurissa ja taloudellisen hyvinvoinnin politiikassa
asettuu kasvatus ja inhimillinen kasvu?

Skinnarin ja Oravakankaan sanat kuvaavat hyvin vahvasti tatd pdivaad ja se
huolestuttaa minua yksityisend henkilond, mutta myds tulevan ammattini vuoksi. En
halua opettajana vilittda téllaisia arvoja oppilailleni. Halusin tutkimuksessani lahted
pohtimaan inhimillisen kasvun ajatusta ja sitd, kuinka se sopii koulumaailmaan. Lisdksi
halusin selvittdd, millaista koulukasvatus ylipdétéén on ja miten yhteiskunnan
tehokkuusvaatimukset ndkyvét koulussa. En kuitenkaan ldhde tutkimuksessani
kyseenalaistamaan koko koulujirjestelmén vélttimattomyyttd kriittisen pedagogiikan
tavoin (ks. Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski 2005, 15), mutta koulujen painotuksia ja
arvoja tulisi pohtia uudelleen. Kasvatusjérjestelmén varjopuolet tulisi ottaa myds
keskusteluun. Kouluissa sopeutetaan, alistetaan, tukahdutetaan erilaisuutta, synnytetdan
kilpailuasetelmia ja tuotetaan mittaamaton maard epatoivoa ja pettymyksid. Kylla koulu
tarjoaa mahdollisuuksia ja avaa reittejd tulevaisuuteen, mutta tekee myds hyvin
tehokkaasti tyhjdksi unelmia, tuhoaa itseluottamusta ja sulkee monia ovia. Kriittisen
kasvatusajattelun tehtdvina on koulutukseen kohdistuvan terveen epdilyksen
heréttdminen. (Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski 2005, 15.)

Jo 1980- luvulla Freinet oli huolissaan sen ajan painotuksista koulussa. Han
kirjoitti, ettd vallalla on ajatus siitd, ettd vélitetddn vain nykyhetkesté eiki ajatella, mitd
tapahtuu kymmenen tai kahdenkymmenen vuoden kuluttua. Sen vuoksi yhteiskunta
vaatii koulua valmistamaan nuorisoa valitontd paddmadrda varten, jonka se asettaa ja
jonka ei tarvitse olla jarkevdmpi tai inhimillisempi kuin ne paamaérit, joita varten
tehtailija kdynnisti4 sarjatuotannon ja hyodyttdmén, jopa vaarallisen ja yhteiskunnalle
haitallisen tuotteen markkinoinnin. (Freinet 1987, 29.) Samasta aiheesta kirjoittaa
Kontturi yli kaksikymmenti vuotta myohemmin. Hinen mukaansa raha, kilpailukyky ja
onnen maksimointi ovat juoksuttaneet meidét inhimilliselle eldmaélle vieraisiin, kylmiin
ja kyynisiin tavoitteisiin, menetelmiin ja tuloksiin (Kontturi 2009, 83).

1990-luku jddnee Suomessa historiaan yhtend monien murrosten aikakautena,
jolloin nousukautta ja rikastumisen huumaa seurasi poikkeuksellisen raju ja syvé lama,
joka on tuntunut lasten perheissé ja muissa kasvuymparistoissd. Talloin tekemisen
tempo kiihtyi entisestddn ja markkinaldhtoiset ajattelu- ja toimintamallit laajenivat
yhteiskuntaeldmén kaikilla alueille ja tehokkuusvaatimuksia kiristettiin. Kilpailu koveni

ja suoritustehoa alettiin seurata ja arvioida tarkasti. Myds arvoja koskevat murrokset



kiihtyivét. Kiristynyt kilpailu ja suoritekeskeisyys eivit vaikuta ainoastaan lasten perhe-
elamddn vanhempien tyon kautta, vaan ne ldpédisevit my0s lasten paivittdiset
instituutiot, kuten pdivikodin ja koulun. Bardy, Salmi ja Heino (2001, 140) kysyvitkin,
mitd mahtaa merkitd tehokkuus lasten hoidossa, kasvatuksessa ja opetuksessa? Skinnari
(2004) kirjoittaa uusliberalistisesti koulutusajattelusta, joka suosii kovenevaa kilpailua
ja varhain eriytyvaa koulutusta. Kyseinen ajattelu johtaa juurensa taloudelliseen
hyotyajatteluun, jossa ihmiset oppivat jo nuoresta iéstd huolimatta tuotteistamaan”
itsensd. Kyse on siitd, kuka myy itsensé parhaiten. Osa ihmisistd putoaa jo kouluvuosina
tallaisesta menosta. Syyna tdhdn putoamiseen, joka voi johtaa syrjdytymiskehitykseen
monine ongelmineen, on usein eldmén tarkoituksettomuuden kokeminen. Itsensi
tuotteistamista ei pidetd kovin ylevind eldmédn pddméériand. (Skinnari 2004, 56-57.)

My®ds Uusikyld puhuu siitd, miten Suomesta on tehty 1990-luvun laman jilkeen
kovien arvojen maa, jossa ahneus, taloudelliset intressit, maine ja valta ovat polkeneet
inhimillisyyden jalkoihinsa. Suomesta on muokattu maarétietoisesti pikku Amerikkaa,
jossa jokainen vastaa omasta parjddmisestdin. Uusikyldn mukaan opettajat ovat
aitiopaikalta ndhneet sen, mihin Suomi on menossa, mutta heita ei ole kuultu. Nyt
kuulemisen aika on tullut! (Uusikyld 2010b, 60.) Skinnarikin kysyy, ettd haluammeko
kasvattajina valittia tillaista maailmankuvaa vai kuuluuko sithen esimerkiksi
thmisyyden, onnellisuuden ja rakkauden pohtimista? Ihmisyyden ja eettisyyden
kysymykset ovat eldmin kysymyksid, jotka heijastuvat opettajien arvoissa ja asenteissa
kaikkeen opetukseen. Voisiko lahtokohtana pitdé sitd, ettd koulutuksen vélineellistd
tehtdavaa tdydennetddn sivistivilla tehtdvilld, jolloin huomiota kiinnitettdisiin myds
jokaisen korvaamattomiin, sisdisiin, psyykkis-henkisiin ominaisuuksiin? Thmisissa
saatettaisiin kasvamaan sisiisid hyveiti, riippumatta niiden vélineellisestd kayttdarvosta,
koska kasvu ihmisyyteen on arvo sindnsi. ElIdma on ihmistymisen koulu, jossa
keskeisend kasvatusmetodina on pedagoginen rakkaus. (Skinnari 2004, 56-57.)

My®ds Hollo on aikanaan pohtinut kasvatuksen perusongelmaa,
kasvatustapahtuman varsinaista olemusta, olipa sitten kysymyksessa dlyllisen, eetillisen
tai esteettisen eldmén kasvattaminen. Kasvatuksessa tulee ottaa huomioon eliméan
syvempi aspekti ja sen tulisi perustua eliméé kasvattavaan perusvoimaan, rakkauteen.
(Hollo 1959, 121-124.) Viskari huomauttaa, etti kasvatuksellisessa rakkaudessa ei ole
kuitenkaan kysymys siitd, ettd lapset voisivat tehdd mitd haluavat. Opettamisessa on

kysymys toisen ihmisen aidosta kohtaamisesta, ymmartdmisestd ja auttamisesta hinen



omista ldhtokohdistaan ja tarpeistaan késin. Rakastava kasvatussuhde on dialogista
kohtaamista. Rakkaus on ihmisen perusasenne, voima, joka yhdistdd ihmiset aidosti
toisiinsa. Pedagoginen rakkaus ei vaadi mitéén erityisid opettajaominaisuuksia vaan
toisen ihmisen aitoa, eettistd, kunnioittavaa ja arvostavaa kohtaamista
kasvatustilanteessa. (Viskari 2003, 155-176.) Opettajat voivat kasvattajina avata tien
hyvéén elamiin. Se on ddrimmadisen arvokas tehtava. (Uusikyld 2010b, 87.)

Mielesténi nyky-yhteiskunnassa korostuvat ennen kaikkea ithmisen suoritukset ja
se, kuinka tehokkaasti niihin on péddsty. Omasta kokemuksestani voin kertoa, ettd
aikuisviestossd, seka erityisesti nuorten aikuisten keskuudessa tillainen maailmanmeno
alkaa nékyai ja viedd osansa. Seka kiinnostuksesta ettd huolesta halusin ldhted
tutkimaan, mita tistd ajatellaan koulumaailmassa opettajien, rehtorien ja
luokanopettajaopiskelijoiden toimesta. Tutkimukseni on katselmus edelld mainittujen
nidkemyksiin koulusta ja kasvatuksesta ja siitd, miten kovat tai pehmeit arvot sopivat
koulumaailmaan. Tutkimukseni perustuu haastatteluissa esiin tulleisiin teemoihin sekéa
kirjallisuudesta 16ytyviin asioihin. En esitd tutkimuksia siitd, nikyyko tehokkuusajattelu
koulussa, vaan taustalla on oletus, etté tilanne on tdllainen. Vaihtoehtopedagogiikat
tarjoavat hyvid nikokulmia, jotka vastustavat timén ajan tehokkuusajattelua ja
suoritusten korostamista. Niille ndyttdisi olevan yhteinen tavoite, ettd kasvaviin
suhtaudutaan kunnioittaen ja auttaen heiddn eldménsai tielld. Juuri kunnioitus on
pedagogisenkin rakkauden ydin. (Skinnari 2004, 96-97.)

Koulu ja opettajat ovat suuria yhteiskuntamme vaikuttajia, joiden vaikutukset
nakyvit pitkélle yksiloiden eldmissd. Koulu onkin paikka, jossa voimme vaikuttaa
sithen, millaisia ihmisii ja vaikuttajia yhteiskuntaamme kasvaa. Jotkut voivat pitda
tutkimukseni ndkokulmaa, pedagogista rakkautta, turhana tai liian ylevéni ajatuksena,
mutta itse koen, ettd pedagogisen rakkauden nékokulmalla on paljon annettavaa niin

opettajille kuin muillekin kasvattajille, koko yhteiskunta mukaan lukien.



2 Tutkimusasetelma

2.1 Tutkimuksen tavoite, tehtavat ja menetelmat

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd alakoulun opettajien ja rehtorien seké
luokanopettajaopiskelijoiden késityksid koulukasvatuksesta ja siitd, nikyyko
yhteiskunnan tehokkuusajattelu koulussa. Tutkimuskysymykseni ovat: Millaista
kasvatus on koulussa? Mité tehokkuus koulumaailmassa tarkoittaa? Kokevatko
opettajat, rehtorit ja luokanopettajaopiskelijat ristiriitaa yhteiskunnan ja omien arvojen
sekd kasvatustavoitteiden vélilla?

Tutkimusmenetelmit jaetaan usein kvantitatiivisiin eli méarallisiin sekd
kvalitatiivisiin eli laadullisiin menetelmiin. Kvantitatiivinen menetelméa yhdistaa
empiirisen tieteen matemaattiseen kuvaustapaan. (Kyré 2004, 100—101.) Suhteessa
méidrélliseen tutkimukseen laadulliselle tutkimukselle 16ytyy kymmenid mairitelmié ja
perinteitd. Suomalaisissa laadullisen tutkimuksen oppaissa laadulliseen tutkimukseen
liitetddn ilmaisuja ihmistieteellinen, pehmed, ymmaértiva ja tulkinnallinen tutkimus.
Useimmin kaytettyja laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmia ovat
havainnointi ja haastattelu. (Tuomi & Sarajéarvi 2004, 8-9.) Kvalitatiivisten metodien
kayttd voi olla kiistanalaista. Kiistanalaisuus johtuu pitkén aikaa kesténeestd vaittelysti
tieteellisessd yhteisossa siitd, kuinka on parasta tutkia ja ymmartdd maailmaa. Viittely
kdydéadn monesti kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimuksen vélilld. (Patton 2002,
571.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddn kuvaamaan todellista elamaa (Hirsjarvi
2009, 161), jotakin tapahtumaa, ymmartiméaan tiettyd toimintaa tai antamaan
teoreettinen tulkinta jostain ilmidstd (Eskola & Suoranta, 2008, 61). Laadullinen
tutkimus siis pyrkii ymméirtdmiseen eiké selittimiseen (Ahonen 1995, 126.) Hirsjéarvi on
listannut kirjallisuudessa esiteltyjé laadullisen tutkimuksen keskeisid piirteita.
Laadullisessa tutkimuksessa suositaan ensinnikin ihmisté tiedon keruun instrumenttina

ja suositaan metodeja, joissa tutkittavien déni ja ndkdkulmat padsevit erille. Taman
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vuoksi myo6s kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti.(Hirsjarvi 2009, 164.)
Halusin tutkia koulukasvatusta ja tehokkuuden nédkymistd koulussa, joten valitsin
kohdejoukoksi koulumaailmassa tydskentelevid henkil6ité, opettajia ja rehtoreita.
Heidén lisdkseen halusin selvittdd, millaisia ajatuksia koulumaailmaan menevilla
henkililld on, joten halusin tutkia my0s luokanopettajaopiskelijoita. Koska halusin
selvitelld edelld mainittujen henkildiden ajatuksia ja kdsityksid tutkimusaiheestani, oli
selvad, ettd laadullinen tutkimus oli tdhén tarkoitukseen sopivin.

Hirsjarven mukaan laadullisessa tutkimuksessa on mahdollisuus toteuttaa
tutkimus joustavasti ja monesti tutkimussuunnitelma muotoutuu tutkimuksen edetessa.
Liséksi laadullisessa tutkimuksessa tutkija ei méaéraa sitd, mika on tdrkedd, vaan
tapauksia késitellddn ainutlaatuisina ja aineistoa tulkitaan sen mukaisesti. Laadullisen
tutkimuksen ldhtokohtana ei ole teorian testaaminen, vaan aineiston monitahoinen ja
yksityiskohtainen tarkastelu. (Hirsjarvi 2009, 164.) Laadullisen tutkimuksen aineistosta
voikin 10ytyé paljon asioita, joita ei valttimaéttid osannut ajatella etukéteen. Kuitenkaan
kaikkia maailman asioita ei voi tutkia yhdessé tutkimuksessa, joten laadullisten
tutkimuksien haasteena on rajata tarkka, kapea ilmio, josta kertoo kaiken irtisaadun.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 92.) Omiin tutkimuskysymyksiini liittyy niin monia eri
asioita ja puolia, ettd tarkka rajaaminen oli haasteellista. Lisdksi koen, ettd liian tiukka
rajaaminen olisi vienyt tutkimukseen osallistujien d4ntd sekd aineiston monipuolisuutta
pois.

Alasuutari kritisoi sitd, ettd monissa metodioppaissa tutkimusprosessi
ymmarretddn hyvin suppeana. Tutkimusprosessin osat, kuten ongelmanasettelu,
aineiston keruu, analysointi ja raportointi, esitetddn perdkkéisind ja selvirajaisina osina,
vaikka ne yleensé lomittuvat monella tavalla toisiinsa, varsinkin laadullisessa
tutkimuksessa. (Alasuutari 1994, 223.) Oma tutkimukseni eteni niin, etti tutkimuksen
eri osat kulkivat suurimman osan ajasta pééllekkaisind. Esimerkiksi lopullinen aiheen
valinta ja rajaus tapahtuivat vasta aineiston keruun jidlkeen. Myos tutkielman
teoreettinen viitekehys selkeni aineiston analyysin vaiheessa.

Koska tutkin alakoulun opettajien, rehtoreiden seka luokanopettajaopiskelijoiden
kasityksid, on tutkimukseni ldhestymistapani fenomenografinen. Fenomenografia on
laadullinen tutkimuksen ldhestymistapa, jonka tarkastelukohteena ovat juuri ihmisten
erilaiset késitykset (Huusko & Paloniemi 2006, 163). Sen nimi tulee sanoista ”ilmid” ja

“kuvata” (Ahonen 1995, 114). Fenomenografinen 1dhestymistapa on erityisesti kiytetty
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kasvatustieteellisessé tutkimuksessa. Sen tavoitteena on kuvata erilaisia arkipdivén
1lmioitd koskevia kisityksié, niiden keskindisid suhteita seka erilaisia ymmaértdmisen
tapoja. (Huusko & Paloniemi 2006, 162—-163.) Muusta kasitystutkimuksesta
fenomenografia eroaa sen kiinnostuksen késitysten siséllollisten erojen vuoksi. Samasta
ilmidstd olevat kdsitykset vaihtelevat henkiloiden mukaan ja fenomenografit vertailevat
nditd ithmisten eri késityksid. (Ahonen 1995, 114—117.) Huuskon ja Paloniemen mukaan
fenomenografia tarjoaa kasvatustieteille mahdollisuuden tarkastella erilaisia
kasvatustodellisuuden ja arkieldmén ilmiditd yksildiden ja yhteisdjen kautta. Sellaiset
ilmidt, joiden ymmaértamisesti ja kdsittdmisestd ei ole aiempaa tietoa, sopivat
oivallisesti fenomenografiseen tarkasteluun. (Huusko & Paloniemi 2006, 171.)

Fenomenografialla on yhtymédkohtia fenomenologiaan, jossa huomio kohdistuu
ihmisen eldmismaailmaan eli sithen, millaisena ithminen maailman kokee (Ahonen
1995, 116) ja ihmisen omaan eldméntodellisuuteensa suhteeseen (Laine 2010, 29).
Fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena on lisidtd ymmarrystimme jostain
inhimillisen eldmén ilmidstd (Laine 2010, 44) ja pyrkid paddsemiin yksiloiden kisitysten
ja kokemusten kautta ilmi6ihin itseensd. Fenomenografiassa taas keskitytdin késitysten
eroavaisuuksien tutkimiseen. (Huusko & Paloniemi 2006, 164.) Tutkimuksessani on
ndhtivissé sekd fenomenografinen ettd fenomenologinen ldhestymistapa.
Fenomenografisen tavan mukaisesti yritin tutkimuksessani selvittdd alakoulun
opettajien, rehtoreiden seké luokanopettajaopiskelijoiden késityksid seka kasitysten
eroja tehokkuusajattelusta koulukasvatuksessa. Fenomenologinen tapa liittyy
tutkimuksessani siihen, ettd heidén kasitysten lisdksi ja niiden kautta tarkoituksenani on
selvittdd myos, mitd tehokkuus ja koulukasvatus ylipdétién ovat.

Eskolan ja Suorannan mukaan Suomessa laadullisen aineiston kerddmistavoista
haastattelu lienee kaikista yleisin tapa. Haastattelun pddmaarina on selvittdd, mitad
haastateltavalla on mielessddn. Se on keskustelua ja vuorovaikutusta, jossa molemmat
osapuolet vaikuttavat toisiinsa, mutta tutkija toimii aloitteentekijind ja johdattelijana.
Haastattelun tapoja on erilaisia. Strukturoidussa haastattelussa kysymysten muotoilu ja
jarjestys on kaikille samat, jossa on myds valmiit vastausvaihtoehdot.
Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat kaikille samat, mutta siind ei
kiytetd valmiita vastausvaihtoehtoja, vaan haastateltava vastaa kysymykseen omin

sanoin. (Eskola & Suoranta 2008, 85-86.)
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Tutkimuksessani kédytin tutkimusmenetelmand puolistrukturoitua haastattelua (ts.
teemahaastattelua), jossa siis edetédén tiettyjen etukéteen valittujen teemojen ja niihin
liittyvien tarkentavien kysymysten varassa (Tuomi & Sarajéarvi 2004, 77). Jos halutaan
selvittdd, miten ihmiset hahmottavat ja jésentivit eri asioita, haastateltavien tulee puhua
omin sanoin eikd joutua valitsemaan tutkijan jasentdmisti vastausvaihtoehdoista
(Alasuutari 2011, 83). Valitsin puolistrukturoidun haastattelun, jotta saisin
haastateltavien omat ajatukset kuuluviin sekd pystyin kysyméén lisakysymyksid ja
tarkentamaan vastauksia seké tarttumaan aiheisiin, jotka nousivat esille. Tuomi ja
Sarajarvi kirjoittavatkin siité, ettd haastattelun etuna on ennen kaikkea joustavuus.
Haastattelijalla on mahdollisuus toistaa kysymys, oikaista vadrinkésityksid, selventdd
ilmausten sanamuotoja ja kdyda keskustelua haastateltavan kanssa. Lisdksi laadullisen
tutkimuksen haastattelua voidaan pitdd joustavana siksi, ettd haastattelua ei ymmarreta
tietokilpailuksi, kuten kyselyssd voi mahdollisesti kdyda. Yksi haastattelun etu on myds
siind, ettd haastatteluun voidaan valita henkil6t, joilla on kokemusta tutkittavasta

ilmidsti tai tietoa aiheesta. (Tuomi & Sarajirvi 2004, 75-76.)

2.2 Tutkimukseen osallistujat

Ensimmadisessa tutkimusvaiheessa minulla oli kolme tutkittavaa (kaksi naista, yksi
mies): virassa oleva luokanopettaja, kolmatta vuotta luokanopettajaksi opiskeleva
henkil6 sekd opettaja, joka ei endd tyoskentele alakoulussa. Suostumuksen
haastatteluihin pyysin henkilokohtaisesti neljdltd henkilolta, joista yksi ei suostunut,
koska hén ei ollut tydskennellyt alakoulussa, joten hén ei olisi sopinut tutkimukseen.
Kaikki haastateltavat olivat tulleet vastaan opintojeni kautta. Haastattelut toteutin
huhtikuussa 2010 viikon aikana joko haastateltavan tydpaikalla tai kotona. Sain
jokaiselta suostumuksen nauhurin kdyttoon, joten nauhoitin haastattelut. Haastattelut
kestivit yhteensd 94 minuuttia. Haastatteluissa esitin viisi vditettd, joihin heidan tuli
perustellen kertoa oma mielipide. Haastattelulomake on tutkimuksen liitteend (Liite 1).
Toisessa aineistonkeruuvaiheessa osallistujia oli 15, joista kymmenen naisia ja

miehid viisi. Heista viisi oli alakoulun rehtoreita (=rehtori), seitsemén alakoulussa
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opettanutta tai opettavaa opettajaa (=ope) ja kolme opintojen loppuvaiheessa olevaa
luokanopettajaopiskelijaa (=opisk). Ikdjakauma haastatelluilla oli 26—63 vuotta. Naihin
15 henkil66n lukeutuvat myds ensimmaéisen vaiheen osallistujat, joita haastattelin
uudestaan. Kaikki haastateltavat ovat Pohjois-Savon ja Keski-Suomen alueilta.
Haastattelut toteutettiin huhti-, touko- ja kesdkuussa 2011 joko haastateltavan kotona,
tyOpaikalla tai yliopistolla. Haastattelupyynnét tein joko henkilokohtaisesti, puhelimitse
tai sahkopostilla. Sain yhteensé kolme kieltidvad vastausta. Haastattelut olivat kestoltaan
1143 minuuttia ja kestivdt yhteensd 4 tuntia 58 minuuttia. Esitin haastattelutilanteissa
kaikille samat kolme kysymysta ja kaksi véitettd (ks. Liite 2) ja liséksi joitakin
lisdkysymyksid. Tutkimusaineistot on kisitelty niin, ettei haastateltavien henkil6llisyys

paljastu. Seuraavaksi esittelen tarkemmin aineiston késittelya.

2.3 Aineiston analyysi

Kuvalitatiivisen aineiston analyysin tarkoitus on luoda aineistoon selkeytti ja tuottaa
tutkimusaiheesta uutta tietoa (Eskola & Suoranta 2008, 137). Laadullisen tutkimuksen
yleistymisen vuoksi kasvatustieteissd myos kdytetyt tutkimus- ja analyysimenetelmait
ovat lisddntyneet. Tutkijat nimeédvit ja kiyttdvit menetelmid eri tavoin, ja kdytdnnossa
erilaiset analyysitavat kietoutuvat toisiinsa niin, etteivét niiden viliset erot ole selkeita.
(Huusko & Paloniemi 2006, 170.) Tuomi ja Sarajérvi antavat yleisen kuvauksen
laadullisen analyysin toteuttamisesta. Sen ensimmainen vaihe on tarkan aiheen piétds ja
rajaaminen. Toinen vaihe on aineiston ldpikdyminen ja kiinnostavien asioiden
merkitseminen ja irralleen erottamien (litterointi tai koodaaminen). Kolmas kohta on
aineiston siséltdjen luokittelu, teemoittelu, tyypittely tms., jonka jélkeen viimeisend
vaiheena on yhteenvedon kirjoittaminen. (Tuomi & Sarajirvi 2009, 92-93.)
Tutkimuksen aineisto kuvaa tutkittavaa ilmi6té, johon analyysin keinoin luodaan
sanallinen ja selked kuvaus. Sisdllonanalyysilld pyritdédn jarjestimddn aineisto tiiviiseen
ja selkeddin muotoon kadottamatta sen sisdltiméé informaatiota. Sisdllonanalyysi on
perusanalyysimenetelma, jota voidaan kayttda kaikissa laadullisen tutkimuksen

perinteissd. (Tuomi & Sarajéarvi 2004, 93—110.) Eskola ja Suoranta kirjoittavat kahdesta
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eri tavasta analysoida aineistoa. Toinen tapa on analysoida aineistoa aineistoldhtoisesti
ilman teoreettisia etukiteisolettamuksia, jolloin tutkijalla on etukiteistietoa tutkittavasta
aitheesta, mutta ei anna niiden hdirita aineistosta nousevia teemoja. Puhdasta
aineistoldhtdisyyttd voidaan kuitenkin epdilld. Toisessa ldhestymistavassa hyddynnetédn
jotakin teoriaa tai otetaan jokin teoreettisesti perusteltu ndkokulma. (Eskola & Suoranta
2008, 151-152.) Tuomi ja Sarajarvi (2009, 95—117) jakavat analyysit kolmeen tapaan:
aineistoldhtdiseen, teoriaohjaavaan ja teorialdhtdiseen analyysiin. Tutkimusaineistoni
analyysi tehtiin Tuomen ja Sarajdrven aineistoldhtdisen seké teoriaohjaavan
siséllonanalyysin keinoin, joten keskityn kertomaan ndistd analyysimenetelmista.

Aineistoldhtdisesséd analyysissa tutkija etsii aineistosta teemoja, joista tutkittavat
puhuvat (Moilanen & Riihd 2010, 55) ja aineistosta pyritddn konstruoimaan teoria
(Eskola 2010, 182). Tuomen ja Sarajarven mukaan aineistoldhtdisessd analyysissa
analyysiyksikot valitaan aineistosta tutkimuksen tarkoituksen ja tehtdvanasettelun
mukaisesti eli ei ennalta sovittuina tai harkittuina. Se juuri on aineistolédhtdisen
analyysin avainajatus. Aineistoldhtdisessd analyysissa voi olla olemassa teoreettisia
kytkentdjd, mutta ne eivét suoranaisesti pohjaudu teoriaan, vaan toimivat esimerkiksi
apuna analyysin etenemisessid. My0s teoriaohjaavassa analyysissa analyysiyksikot
nostetaan aineistosta, mutta siind aikaisempi tietoa yhdistetdan enemman jo
analyysivaiheessa. Teoriaohjaavaa analyysia voidaan tehdé aluksi aineistoldhtdisesti,
mutta analyysin loppuvaiheessa tuodaankin ohjaavaksi ajatukseksi esimerkiksi jokin
teoria. Siis sekd aineistoldhtdisessi etti teoriaohjaavassa analyysissa aineiston hankinta
sekd tutkittavan ilmion méadritteleminen ovat vapaata suhteessa teoriaosan jo tiedettyyn
tietoon. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95-98.)

Tuomen ja Sarajdrven aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin ensimmaéiset vaiheet
ovat haastattelujen kuunteleminen ja kirjoittaminen sana sanalta, niiden lukeminen ja
sisdltoon perehtyminen. Tekstistd etsitdén pelkistettyjd ilmauksia, jotka alleviivataan ja
jotka sen jdlkeen listataan. Tdmén jilkeen pelkistetyistd ilmauksista etsitddn
samankaltaisuuksia seki erilaisuuksia. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 109.) Tutkimuksessani
siirsin haastattelujen jdlkeen nauhoitukset tietokoneelle, josta kirjoitin ne auki sana
sanalta eli litteroin ne. Aineistoa niistd kertyi 98 sivua tekstid. Tamain jalkeen luin
haastattelut ja tutustuin tarkemmin niiden sisdltoon. Seuraavalla lukemiskerralla poimin
aineistosta esiin nousevat asiat, jotka alleviivasin. Pelkistetyt ilmaukset listasin erillisille

papereille, joihin lajittelin niitd aiheiden mukaan. Tuomen ja Sarajérven seuraavat
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vaiheet olisivat pelkistettyjen ilmausten yhdistdminen ja alaluokkien muodostaminen,
alaluokkien yhdistdminen ja niistd yldluokkien muodostaminen seké ylaluokkien
yhdistiminen ja kokoavan kisitteen muodostaminen (Tuomi & Sarajédrvi 2009, 109).
Tutkimuksessani aineistoldhtodisen sisdllonanalyysin kolme viimeistéd vaihetta erosivat
Tuomen ja Sarajarven vaiheista, koska lisdsin siihen teoriaohjaavaa siséllonanalyysia.

Lahtokohdiltaan teoriaohjaava sisdllonanalyysi siis etenee my0s aineiston
ehdoilla, mutta ero tulee esille siind, ettd aineistoldhtdisessd analyysissa teoreettiset
késitteet luodaan aineistosta ja teoriaohjaavassa ne tuodaan valmiina, ilmidsté jo
tiedettyind. Eli teoriaohjaavassa siséllonanalyysissa alaluokat synnytetdan
aineistoldhtoisesti, mutta analyysin yldluokat tuodaan valmiina. (Tuomi & Sarajérvi
2009, 117.) Tutkimuksessani ryhmét muodostuivat pitkélti haastatteluviitteiden ja -
kysymysten teemojen ympdrille, eli jo tiedettyind, mutta niiden sisélté muodostui
aineistosta esiin nousseista asioista. Moilanen ja Réiha kirjoittavatkin siitd, etti tutkija
voi ldhted teemoittamaan aineistoaan my0s omien kysymystensa kautta. Silloin
keskeiseksi nousee se, miti tutkittavat eri aiheista puhuvat ja mitd merkityksid he
antavat niille, eikd tutkijan tehtéviksi tule teemojen etsiminen aineistosta (Moilanen &
Raiihd 2010, 55). Aineiston teemoittaminen tapahtuu poimimalla jokaisesta vastauksesta
teemaan liittyvd kohta, miké ei aina ole ihan helppoa, silld haastattelu ei vilttamatté ole
edennyt loogisesti teemasta teemaan, vaan vastauksia ja kommentteja johonkin
kysymykseen voi 16ytyé eri puolilta yksittdistd haastattelua. Tdmén vuoksi haastattelut
on kéytava huolella lapi. (Eskola 2010, 189—-190.)

Lopuksi kokosin ryhmét/yldluokat ja nithin kuuluvat sisdllot késitekarttojen
muotoon. Ryhmét ovat nihtédvissé tutkielman padotsikoissa (koulukasvatus, kasvatuksen
tavoitteet sekd tehokkuus ja ristiriidat). Jokaisen yldluokkaan kuuluu alaluokkia, jotka
muodostuivat sekéd aiemmin tiedetysté ettd haastateltavilta tulleista ajatuksista.
Alaluokkien sisdltdjen aiheet tulivat haastatteluissa esiin nousseista asioista.
Esimerkiksi tehokkuus ja ristiriidat -kappaleen alle muodostui alaluokat tehokkuus
koulussa, tehokkuuden kritiikki, kasvatuksen ristiriidat, paineet ja vastuu seki keinoja
tehokkuuden jarruttamiseksi. My0s jokainen alaluokka on jaoteltu aiheiden mukaan.
Palasin aineistoon vield mydhemmin uudestaan ja tein analyysia eri ryhmien
(luokanopettajaopiskelijoiden, opettajien ja rehtorien) tulosten kesken, misté kerron

Keskeiset tutkimustulokset ja yhteenveto -otsikon alla.
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2.4 Luotettavuus ja eettisyys

Koska kaikessa tutkimustoiminnassa pyritdén vélttdimadn virheitd, myos yksittdisessd
tutkimuksessa on arvioitava tehdyn tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sarajérvi
2004, 131). Erityisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkija joutuu jatkuvasti pohtimaan
tekemiddn ratkaisuja eli ottamaan kantaa seké analyysin kattavuuteen ettd tekeméansa
tyon luotettavuuteen (Eskola & Suoranta 2008, 208). Patton (2002) kirjoittaa
perinteisistd tieteellisen tutkimuksen kriteereistd, joiden avulla voi parantaa tutkimuksen
luotettavuutta. Perinteinen kvalitatiivinen tutkimus on korostanut tutkimusmenetelmia
vahentddkseen tutkijan vinoutumia. Tdmén perinteen tutkijat painottavat tdsmaéllisié ja
systemaattisia aineistonkeruumenetelmid sek analyysivaiheessa moninkertaisten
koodainten kdyttdd ja niiden johdonmukaisuutta, jotka osoittavat analyysin validiteettia
ja reliabiliteettia. (Patton 2002, 544-545.)

Metodikirjallisuudessa tutkimusmenetelmien luotettavuutta kisitelldan yleensi
validiteetin ja reliabiliteetin kidsittein. Validiteetti merkitsee sitd, ettd tutkimuksessa on
tutkittu sitd, mitd on luvattu ja reliabiliteetti tutkimustulosten toistettavuutta. Laadullisen
tutkimuksen piirissd ndiden kisitteiden kayttdd on kritisoitu siksi, ettd ne ovat syntyneet
madrillisen tutkimuksen piirissi ja késitteind niiden ala vastaa ldhinné vain méaéarallisen
tutkimuksen tarpeita. (Tuomi & Sarajérvi 2004, 133.) Lahimmaéksi perinteisté
reliaabeliuden kasitettd tullaan niilld alueilla, jotka koskevat aineiston laatua.
Reliaabelius koskee tdlloin pikemminkin tutkijan toimintaa kuin haastateltavien
vastauksia eli sitd, kuinka luotettava tutkijan analyysi materiaalista on. Talloin
reliaabelius koskee muun muassa sitd, onko kaikki kéytettdvisséd oleva aineisto otettu
huomioon ja onko tiedot litteroitu oikein. Lisdksi on tirkeéé, ettd tulokset heijastavat
tutkittavien ajatusmaailmaa. Ei voida kuitenkaan unohtaa, ettd haastattelujen tulos on
aina seurausta haastattelijan ja haastateltavan yhteistoiminnasta. Vaikka ei kdyttdisi
perinteisid reliaabeliuden ja validiuden méarittimistapoja, tutkimuksen on pyrittidva
sithen, ettd se paljastaa tutkittavien késityksid ja maailmaa niin hyvin kuin mahdollista.
Tietoisena tulee kuitenkin pitda sitd, ettd tutkija vaikuttaa saatavaan tietoon ja ettd kyse

on tutkijan tulkinnoista ja késitteistostdén, johon tutkittavien késitykset yritetdin
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sovittaa. Tdmén vuoksi on tdrkedd, ettd tutkija pystyy dokumentoimaan, miten hdn on
padtynyt kuvaamaan tutkittavien maailmaa juuri niin kuin tutkija on sen tehnyt. Hinen
on pystyttdvi perustelemaan menettelynsé uskottavasti. (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 189.)

Lisdksi on syytd ottaa keskusteluun havaintojen luotettavuus ja niiden
puolueettomuuden erottaminen. Puolueettomuudella tarkoitetaan esimerkiksi sité,
pyrkiiko tutkija ymmartdmén ja kuulemaan tiedonantajaa itsedén vai suodattuuko
tiedonantajan kertomus tutkijan oman viitekehyksen lipi: vaikuttaako jokin asia, kuten
ikd tai sukupuoli, siithen, miten tutkija kuulee ja havainnoi? Laadullisessa tutkimuksessa
periaatteessa myOnnetiin, ettd ndin vaistimattd on, koska tutkija on tutkimusasetelman
luoja ja tulkitsija. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 133.) Jokinen pohtii artikkelissaan, voiko
laadullinen tutkimus ylipdétién olla totta, ja yleensi tdhén vastataan kielteisesti. Siksi
kielteisesti, koska tutkimus on tulkintaa, ja on vaikeaa tehd4 tulkintaa, josta kaikki
olisivat samaa mielti ja jota pidettdisiin yksimielisesti totena ja oikeana. (Jokinen 2008,
243))

Laadullisessa tutkimuksessa yhdistyvit seké tutkijan ettd tutkittavien
arvomaailmat, joten tutkimuksen lukijalle tulee antaa mahdollisuus omien tulkintojen
tekemiseen (Huusko & Paloniemi 2006, 170). Runsaat sitaatit mahdollistavat lukijan
tekemin arvioinnin tulkintojen paikkansapitdvyydestd. Niukempi raportointi on
nopeammin luettavissa, mutta lukija olisi vield enemman tutkijoiden armoilla. (Eskola
& Suoranta 2008, 180.) Tutkielmassani on runsaasti aineistolainauksia. Ne tuovat
mielesténi tutkittavien danti hyvin esille seké lisddvat tutkimuksen ldpindkyvyytta.

Luotettavuuden parantamiskeskusteluissa on puhuttu tutkimusprosessin
julkisuudesta. Télla tarkoitetaan sen liséksi, ettd tutkija raportoi tekeménsi
yksityiskohtaisesti, my0s sitd, ettd esimerkiksi tutkijakollegat arvioivat prosessia.
(Tuomi & Sarajirvi 2004, 139.) Tdhédn puoleen olemme kiinnittineet huomiota niin, etta
tutkielmat toteutetaan seminaariryhmissd, joissa seurataan tdiden edistymisti, esitelldin
omia toitd sekd lisdksi opponoidaan muiden tyot.

Aineistonkeruuvaiheessa vastaan voi tulla erilaisia kompastuskivid, jotka voivat
vaikuttaa luotettavuuteen. Nauhoitin kaikki haastattelut nauhurille haastateltavien
luvalla. Yhden haastattelun jilkeen huomasimme, ettd nauhuri oli mennyt rikki ja
haastattelun tiedosto oli kadonnut. Haastateltava suostui toiseen haastatteluun, jonka
teimme mydhemmin. Kyseinen haastateltava oli ystavéllisesti kirjoittanut joitakin

haastattelun kohtia itselleen ylos, jotta muistaisi miti hin oli sanonut. Luonnollisesti
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kaikkea ensimmaisestd haastattelusta ei voinut muistaa, mutta koska tutkimukseni
tarkoitus oli selvitelld henkil6iden kdsityksid aiheesta, ei haastattelun uusiminen
muuttanut merkittdvisti haastattelun siséltod eikd siten vaikuttanut luotettavuuteen.
Myoskddn aiheeni kannalta ei ole merkittdvaa, kuuleko haastateltava kysymykset
ensimmadisti vai toista kertaa. Lisdksi tutkimuksen luotettavuuteen voi vaikuttaa
tutkittavien ja tutkijan suhde. Osa haastateltavistani oli tullut vastaan opintojeni kautta,
joten kaikki eivét olleet minulle entuudestaan tuntemattomia. Koen, ettei haastateltavien
tuttuus vaikuttanut tutkimukseni luotettavuuteen, koska haastatteluissa seka tutkija ettéd
haastateltavat keskittyivit ainoastaan tutkimusaiheeseen. Tuttavuus toimi kuitenkin
rentouttavana tekijana joillekin jannittavassa tilanteessa, joten se saattoi jopa lisatd
tutkimukseni antia.

Tutkimuksen tietojen kasittelyssd keskeisid kisitteitd ovat luottamuksellisuus ja
anonymiteetti. Tietoja julkistaessa tulee pitdd huolta luottamuksellisuuden
sdilyttdmisestd ja tutkimuksen osallistuneiden anonymiteettisuojasta. Tiedot on hankittu
lupauksella nimettomyydesti, joten tuloksia julkistaessa on pidettiva kiinni siitd, ettei
tutkittavien henkilollisyys paljastu. (Eskola & Suoranta 2008, 56—57.) Kerroin jokaisen
haastattelun alussa haastateltaville, ettei heidén henkil6llisyytensd tule missdén
tutkimuksen vaiheessa paljastumaan. Tdmén vuoksi en esimerkiksi kerro tarkemmin
tutkimukseen osallistuneiden paikkakunnista, koska etenkin pienten kylien tyontekijat
voisivat olla helposti tunnistettavissa. Muutenkin olen jéttidnyt tarkemmat kuvailut
osallistuneista pois. Tutkimukseeni osallistuneiden henkil6llisyydet eivit ole missédén
vaiheessa paljastuneet, elleivét he itse ole sitd tehneet.

Jokaiseen tutkimukseen liittyy myds eettinen puoli. Toisaalta tutkimuksen
tulokset vaikuttavat eettisesti ja toisaalta eettiset kannat vaikuttavat tutkijan
tutkimuksessa tekemiin ratkaisuihin. Jalkimmaistd kutsutaan tieteen etiikaksi. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 125.) Pietarinen on listannut niitd eettisid vaatimuksia, joita
tieteenharjoittamiseen sisdltyy. Ensimméiisend on dlyllisen kiinnostuksen vaatimus,
johon kuuluu, etti tutkijan on oltava aidosti kiinnostunut uuden tiedon hankkimisesta.
Toinen on tunnollisuuden vaatimus. Tutkijan on paneuduttava tunnollisesti tutkimaansa
alaan, jotta hdnen hankkimansa ja vilittdimansa informaatio olisi mahdollisimman
luotettavaa. (Pietarinen 2002, 58—60.) Myds Alasuutari puhuu siité, ettd tutkijan on

tunnettava riittdvén laajasti asiaa kasitellyt aikaisempi kirjallisuus, miké on tosin entistad
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vaikeampaa, koska maailmalla julkaistaan valtavat maarét uutta tutkimusta. Téll6in voi
houkuttaa tehdé lainauksia toisen ldhteen kautta. (Alasuutari 2005, 21.)

Kolmantena Pietarisen listaamana vaatimuksena on vaaran eliminoimisen
vaatimus: kohtuutonta vahinkoa tuottavasta tutkimuksesta tulee pidittaytyd. Seuraava
on rehellisyyden vaatimus, joka tarkoittaa sité, ettd tutkija ei saa harjoittaa vilppia.
Vilppié on sepitetyt ja vadristellyt tulokset, luvattomat lainaukset sekd muiden tekstin
omana esittdminen. Liséksi julkaisutoimintaan liittyy eettinen vaatimus. Tutkijan on
informaatiota vélittdessddn noudatettava hyvéia tieteellistd kdytintod ja rehellisyyden
vaatimusta. Hyva tieteellinen kdytanto sisiltdd mm. huolellisuuden, tarkkuuden, muiden
tutkijoiden téiden huomioon ottamisen sekd omien tulosten véaristelemattomyyden.
(Pietarinen 2002, 62—66.)

Niihin asioihin olen kiinnittdnyt huomiota niin, ettd olen aina laittanut ensisijaiset
lahteet ja kirjoittajat oikein viittaustekniikoin esille. Yhdessé haastattelussa oli kohta,
jonka haastateltava kertoi vain ”minun korvilleni”. Aineiston kohta oli kuitenkin
sellainen, jonka halusin laittaa tyohoni. Léhetin haastateltavalle sdhkopostia, jossa
kysyin saisinko laittaa aineistolainauksen tyohoni ja laitoin lainattavan kohdan
kokonaisuudessaan viestiin. Kerroin hénelle, ettei hdnen tarvitse suostua ellei hdn tahdo,
mutta hidnen henkil6llisyytensd ei mydskdédn tule missdédn vaiheessa paljastumaan.
Haastateltava suostui lainauksen kayttoon.

Pietarisen eettisiin vaatimuksiin kuuluu vield sosiaalisen vastuun vaatimus, jonka
mukaan tutkijan tulee vaikuttaa siihen, etti tieteellistd informaatiota kéytetién eettisten
vaatimusten mukaisesti. Liséksi tutkijan tulee toimia tavalla, joka edistdd tutkimuksen
ammatinharjoittamisen mahdollisuuksia. Tutkijoiden tulee esittdd my0s kollegiaalista
arvostusta ja suhtautua toisiinsa arvostavasti. (Pietarinen 2002, 67-68.) Hirvosen (2006,
44) mukaan eettisesti hyvaltd tutkimukselta vaaditaan avoimuutta ja ndyryyttd. Tutkijan
on tunnettava noyryyttd tutkimuksen kohteen ddressa ja tuotava tutkittava asia tai ilmio
esiin niin kuin se itse ndyttdytyy. Tutkijan on myds oltava avoin tutkimuksen kohteen
mielelle ettd merkityksille sekd kohdattava maailma ja sen mieli ylipddtidén avoimena,

kuin ensi kertaa siihen herdnneena.
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3 Koulukasvatus

3.1 Kasvatusnakemyksia

Dewey kirjoittaa 50-luvulla, ettd kasvatus on sosiaalinen prosessi, jossa kasvatettavista
pyritddn kehittimédn yhteiskuntakelpoisia kansalaisia. Kasvatuksen ei tulisi olla vain
valmistumista eldméiin, vaan sen tulee olla elamii. (Dewey 1957, 7.)

Skinnari puhuu kasvamaan saattamisesta, joka johtaa eldmén tarkoituksen
l6ytymiseen. Kasvatus on ihmiseen sisdltyvin potentiaalisen hyvian kasvamaan
saattamista. (Skinnari 2001, 515.) Puolimatka (2010) pohtii, onko kasvatus pelkk&a
kasvamaan saattamista vai liittyyko sithen my6s kasvuprosessin tietoista ohjaamista.
Kysymyksen vastaus riippuu ndkokulmasta ja ihmiskésityksestd. Eldinten toisilleen
antama kasvatus on vain kasvamaan saattamista, koska eldinten kehitys ja toiminta on
vaistonvaraista. Jos ihmisen kehitys ymmaérretédn samalla tavalla luonnollisten viettien
ja vaistojen sadtelemaiksi, sitd ei ole tarvetta ohjata tietoisesti. Kuitenkin jos kehitys
rakentuu arvondkokohtien varaan, on olemassa parempia ja huonompia vaihtoehtoja.
Jos kehityksen suunta ei toteudu luonnollisesti hyvddn suuntaan, on kasvattajan
aktiivinen ohjaus tarpeen. (Puolimatka 2010, 16.) Hollo on aikanaan ollut sitd mielta,
ettd kasvatus on kasvamaan saattamista, johon sisédltyy aktiivista merkitystd niin paljon
kuin sitd oikeudenmukaisesti voidaan sisillyttdd kasvatuksen kisitteeseen. Kasvamaan
saattaminen merkitsee tilaisuuden suomista kasvatusmahdollisuuksien toteutumiselle,
luonnollisen kasvamisen tielle sattuvien esteiden poistamista sekd muita kasvamista
auttavia toimenpiteitd. (Hollo 1959, 64-65.)

Puolimatkan mukaan ei riitd, ettd kuvaillaan, millaista kasvatus on, vaan
kasvatuksen mééritelmé ilmaisee, millaista kasvatuksen pitiisi olla. Hinen mukaansa
kasvatus on toimintaa, joka edistdé arvokkaiden valmiuksien kehittymistd kdyttden
thmisarvoa kunnioittavia menetelmié. Keskeisin kasvatuksen kysymys koskee kuitenkin
hyvén eldmin edellytyksii, koska se méardéd kasvatuksen nikokulman. (Puolimatka

2010, 25-26). Myo6s Virri puhuu hyviéstd elamasti ja sanookin kasvatuksen kasitteen
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olevan sitoutunut hyvén eldmin ideaaliin. Kasvatusta ei voi mééritelld ilman, ettd viittaa
arvoihin, hyvéén, jota kasvatuksessa on noudatettava ja pyrittdva toteuttamaan
kasvatettavan parhaaksi. Vain omaehtoinen ja tiedostava toiminta ovat luvallisia.
Kasvattaja on ensisijaisesti kasvun auttaja, joka ottaa kasvatustoimissaan kasvatettavan
nidkokulman huomioon. Téllainen kasvatussuhde on dialoginen. Siiné lapsen
nykyhetkistd hyvistid huolehtiminen on ensisijaista: lasta rakastetaan ja kuunnellaan,
hinestd huolehditaan ja hdnen parhaita kykyjdén ja ominaisuuksiaan edistetdin
nykyhetkessa. (Varri 2000, 136-137.)

Pyysin tutkimukseeni osallistuneita mééritteleméén kasvatusta, ja tuloksista nousi
esiin, ettd kasvatus on tietoista ohjausta, jossa kasvattajalla on vastuu suunnata lapsen

kasvua lapsen tarvitsemaan suuntaan.

Ja musta kasvattaminen on just sitd, ettd me yhessi eletédn ja tota sit mi oon se aikuinen, joka
huomaa niiti tilanteita ja asioita, joissa niinkun, joissa mé voin sité lasta ohjata.. Ohjata sillai

niinkun ma nékisin, ettd hidnen ois parempi eldd. (Opel)

Et musta se ei 0o koskaan vastuun siirtdmista tai vast ikddn kuin lasten, ma koen sen, ettd kun tésta
kasvatuksesta ollaan eri mieltd niin maa néen, ettd et tota et nimeen omaan se aikuisen vastuu siind
ja herkkyys ja olla aidosti sen lapsen kanssa ja niissé tilanteissa ja kéyttda tietylld tavalla myos
hyviks niitd tilanteita sen lapsen hyviksi niin on tirkedd. Eikd niinkun jéttda heitteille, koska se
niinkun, se semmonen, kun tiedetdén, ettd ei lapsilla voi olla niinkun mahollisuuksia kantaa
vastuuta kaikista asioista niin se on niinkun, se on se pelottava, mikd se on se toinen puoli siella.

Ettd ikddn kuin aatellaan, ettd kyl se, ett antaa vaan kasvaa. (Opel)

Antikaisen (1998) mukaan kasvatuksen mééritelmé voi olla laaja ja suppea. Laajin
maiiritelma on antropologinen, jossa kasvatus liittyy ihmislajin kehitykseen. Suppeassa
eli psykologisessa miiritelmissi kasvatus ndhddén kasvatettavan ja kasvattajan
vuorovaikutuksellisena toimintana, jonka tavoitteena on kasvatettavan
persoonallisuuden kehittyminen. Néiden kahden mééritelmén véliin sijoittuu
sosiologinen mééaritelmai, jonka perusajatuksena on se, ettd kasvatus vaihtelee
yhteiskunnasta ja kulttuurista toiseen. Toisin sanoen kasvatuksesta puhutaan
sosiaalistumisena siithen kulttuuriin ja yhteiskuntaan, jossa ihminen eldi. (Antikainen
1998, 12-14.)

Sosialisaation ja kasvatuksen kasitteiden suhde on monimutkainen. Siljanderin

(1997) mukaan sosialisaation kdsite voi jopa tehdd kasvatuksen késitteen teoreettisesti
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tarpeettomaksi, koska sosialisaation késite sisdltdd sen, mitd yleisesti on tarkoitettu
kasvatuksella. Tilannetta ei helpota, ettd eri sosialisaatioteoriat painottavat
sosialisaatiossa eri asioita. Sosiologiset 1dhestymistavat painottavat yhteisollisia,
yhteiskunnallisia seké historiallisia puolia, kun psykologiset kehitysteoriat kiinnittavét
huomion yksilonkehitykseen sekd identiteetin muodostukseen. Laajassa mielessa
sosialisaatioon kuuluvat kaikki ne prosessit, joiden seurauksena yksilosté tulee
yhteiskunnassa toimiva jdsen. Toisaalta kasvatuksella voidaan tarkoittaa sitid osaa
sosialisaatiosta, johon liittyvét eri kasvatusinstituutiot, kuten koti ja koulu. Erés tapa
erottaa kasvatus ja sosialisaatio toisistaan on se, kuinka tietoisina prosessit
ymmarretddn. Talloin sosialisaatio tarkoittaa sité, ettd yksilo kehittyy yhteiskunnallisesti
toimintakykyiseksi subjektiksi vuorovaikutuksessa kulttuurisen, sosiaalisen ja
materiaalisen ympéristonsé kanssa, siitd huolimatta, kuinka tietoisia ja suunniteltuja
prosessit ovat. Kasvatuksella taas tarkoitetaan tietoista, normatiivista toimintaa, jolla
tdhditdan tiettyjen sivistysihanteiden toteuttamiseen seké vilttdmattomien
toimintavalmiuksien hankkimiseen. (Siljander 1997, 8-10.)

Tutkimukseni aineistosta nousi esiin, ettd kasvatus on kulttuurin siirtimisté ja

yhteison sddntdjen oppimista.

-- kulttuuria kun siirretddn silleen nii se on kasvatusta. toimitaan sen yhteison sdéntdjen mukaan

silleen. (Opisk1)

Lisédksi kasvaminen voi tapahtua ilman tietoista pyrkimystd vuorovaikutuksessa toisten

ihmisten kanssa.

Mutta mun mielestd niinkun me aina kasvatetaan viha toisiamme. Olkoon sitten aikuiset tai lapset
kohtaa, lapset kohtaa toisesa. Se on kuitenki semmosta kasvunpaikkaa ja tietylld tavallahan se, et
vaik se ei 0o semmosta ihan justiin niinkun vélttaimatta tietoistakaan kasvattamista. Mutta kun
ollaan eri kehitystasoilla, eri kauan tdalld maailmassa oltu erilaisia vahvuuksia meilld on niinkun

me pystytddn vaikuttamaan toiseemme. (Opel)

Eli, se ettd kasvattaminen on sitd rinnalla kasvamista ja olemista ja séé oot niinkun peilaat koko

aika, sd oot tietylld tavalla siind ldsni ja omalla tekemisellds vaikutat eli kasvatat. (Opel)
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3.2 Kasvatusajattelun taustavaikuttajat

Kasvatusajatteluun ja -kdyténtoihin vaikuttavat voimakkaasti kasvattajalle kulttuurisesti
muovautuneet ihmiskésitykset (Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski 2005, 7). Kuuluisat
kasvatusteoreetikot, kuten Platon, Aristoteles, Augustinus, Comenius, Frobel, Steiner,
Salomaa ja Hollo. perustelivat kasvatusnikemyksensd ihmiskasityksellddn. Heidén
mukaansa kasvatus ilman ihmiskésitystd on kasvatusta ilman pddmaaréé ja perustaa.
(Skinnari 2001, 512.) Kasvatuksessa pohjimmaisena kysymyksend on juuri kasvatuksen
padmaira eli se, keitd kasvatettavista halutaan tehdé (Kiilakoski, Tomperi & Vuorikoski
2005, 7-8).

Perttulan (1999) mukaan opettajalla on harvoin vain yksi tietty ihmiskasitys,
jonka mukaan hén jérjestdd opetuksen, vaan hian voi kiyttdd useampia ihmiskéasityksen
yhdistelmid. Opettajilla voi olla neljdé eri ihmiskasitystd: essentialistinen, naturalistinen,
kulturalistinen seka eksistentialistinen. (Perttula 1999, 24.) Essentialistisen
thmiskisityksen omaavalle opettajalle on selvéa se, millaisia ihmisid hdnen oppilaistaan
pitdisi kehittyd. Hénen arviointinsa oppilaisiin ja omaan ty6honsé keskittyy siihen,
miten hyvin hin on kyennyt vilittimain oman arvojérjestelménsi ja ajattelutapansa
oppilailleen. Naturalistisen ihmiskisityksen mukaan ithmisen eldma ei ole selvésti
madriteltdvissd olevaan tavoitteeseen pyrkimistd. Késitys siitd, mitd ihminen on,
saadaan selville tutkimalla ihmistd mieluusti mahdollisimman tarkkojen,
luonnontieteellisten tutkimusmenetelmien avulla. Naturalistiseen ihmiskasitykseen
sitoutunut opettaja korostaa opetuksessaan eksaktiutta ja haluaa, ettd oppilaat oppivat
hidnen opettamiaan térkeitd faktoja. Yksiloiden vélisten erojen huomioiminen seka
sosiaalisten taitojen painottaminen eivit ole niin suuressa roolissa. (Perttula 1999, 26—
29.)

Perttula kirjoittaa kulturalisesta ihmiskésityksestd, miké painottaa sitd, etti
kulttuuri on jakamaton osa ihmisen elamii. Kulturalistiseen ihmiskasitykseen tyonsa
perustava opettaja mieltdéd opetustyon tehtdviksi luoda kiinted yhteys ympéroivaan
kulttuuriin ja sen arvoihin, asenteisiin ja normeihin. Liséksi kulturalistisen
ihmiskédsityksen omaksunut opettaja painottaa opetuksessaan vuorovaikutustaitojen
opettelua, jotta oppilaalle kehittyisi mahdollisimman hyvét mahdollisuudet toimia

aktiivisena ja kriittisend jasenend omassa yhteisossddn. Eksistentialistinen ihmiskasitys
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puolestaan esittdd ihmisen vahvasti yksilond, joka omien mahdollisuuksien ja valintojen
kautta vaikuttaa eldméddnsa. Tadllaisen ihmiskdsityksen omaksunut opettaja pyrkii
elaytymdiin ja késittdiméén oppilaiden ajatuksia ja kokemuksia, ettd hdn voisi tydssdin
tukea mahdollisimman hyvin jokaisen yksilon omaa kehitystd ja hidnen tekemiéén
valintoja. Perttulan mukaan opettajan ihmiskésitys ohjaa hinen toimintaansa ja siti
millaiseksi hin mieltdd tyonsa tavoitteet. Thmiskasitys nékyy siis kaikessa, mitd opettaja
tekee. Se ei ole sellainen osa, jonka voi piilottaa ja ottaa taas kdyttoon. Se on ikddn kuin
opettajan iho, joka paljastuu alimmaistenkin vaatteiden alta. Ihmiskésitys on yleensd
muodostunut tdysin huomaamatta ja se voi olla tiysin tiedostamatonta aluetta. (Perttula
1999, 30-36.)

Tutkimuksessani yksi opettaja nosti esille asioita, jotka vaikuttavat oman
kasvatuskisityksen ja -toiminnan muotoutumiseen, kuten oppimis-, tiedon-, seki

ihmiskasitys.

Et sddhédn teet niitd ratkaisuja ja valintoja itses kanssa ja sithenhén vaikuttaa sitten tietysti se
meidén ikdédn kuin se kasvatusfilosofia ja yleensd ndkemys maailmasta, ettd mikd on niinkun,
mitkd on niité taitoja, mitka helpottaa meidin ihmisend olemista ja muuta, ettd nad sitten, ne on
niitd, mitd mé niinkun teen tadlla. Ja mitd ma ajattelen ihmisestd, mika on mun ihmiskésitykseni ja

mitkd on oppimis- ja tiedonkésitykseni, ne on niinkun ne ikdan kun.. (Opel)

3.3 Kasvatusta vai opetusta?

Perusopetuslaissa madritetyt opetuksen tavoitteet ovat tukea “oppilaiden kasvua
thmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen seké antaa heille
elaméssa tarpeellisia tietoja ja taitoja”. Opetus tulee jirjestdd oppilaiden ikdkauden ja
edellytysten mukaisesti, ja sen tulee edistidd oppilaiden tervettd kasvua seké kehitysta.
(Perusopetuslaki 21.8.1998/628 2§, 3§.) Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan
perusopetuksella on opetustehtdvén lisdksi kasvatustehtdva (POPS 2004, 14).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) kerrotaan, ettd opetuksen
tulee antaa mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon

kehittymiseen. Jokaisen opettajan tehtdvini on oppilaiden persoonallisen kasvun,
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kehityksen ja osallisuuden tukeminen. (POPS 2004, 14—19.) Niemen ja Luukkaisen
mielestd kasvatus kuuluu opettajan ty6hon: opettaja on kasvattaja kaiken aikaa (Niemi
2002, 137) ja ei voi olla opettaja olematta kasvattaja (Luukkainen 2005, 80).

Koulutusta on usein arvosteltu siitd, ettd se keskittyy suurimmilta osin
kognitiiviseen alueeseen, vaikka ajattelua, muistia, tictoja yhtaalta ja affektiivista
aluetta, tunne-elamaiai, ei pitéisi késittaa erillisiksi. Ne ovat monin tavoin yhteydessa
keskendén. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1994, 83.) Uusikyla liittdd opetuksen
koulukasvatukseen, jossa pyritddn kehittimiin oppilaiden persoonallisuutta, tietoja ja
taitoja opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti. Hinen mukaansa ammattitaitoisen
opettajan tulisi ymmartaa, ettd opetuksen tavoitteet ja tulokset vaikuttavat koko
persoonallisuuteen, niin tietoihin, taitoihin kuin asenteisiinkin. (Uusikyld 2002, 10.)
Viskari kirjoittaa siité, ettd jos opetus ja oppiminen nédhdddn pelkistdin tiedollisena
prosessina, se luo helposti etdisyyttd opettajien ja oppilaiden vilille. Jos oppiminen
ndhdéédn pddosin suorituksina, havaitsemisena, muistamisena, pééttelyna,
ongelmanratkaisuna ja kielenkdyttond, voivat tunteet ja kehollisuus jadda kokonaan
sivuun. Opetustilanteissa oppilaat ovat kuitenkin kokonaisina persoonina ja tulevat
erilaisista eldmintilanteista erilaisin kokemuksin. (Viskari 2003, 169.)

Laursen kirjoittaa siitd, ettd opettajien perussuhdetta tyonsd merkitykseen
luonnehtii aineiden oppisiséltdjen ja sosiaalistamisen yhdistelmd. Oppilaiden tulee
oppia jotain oppiaineista ja liséksi heiddn pitdd innostua yleisinhimillisesta
kehittymisestd. Hinen mukaansa opettajat kisittdvit molemmat tehtévit tiiviisti
toisiinsa kuuluvina, ja vaikka jotkut antavat etusijan jommallekummalle tydsaralle,
yleisintd on ndkemys niiden liittymisestd toisiinsa. Jos pitdisi valita, kumpaa korostaa
enemman, opettajat yleensa pitavét oppilaiden yleistéd kehitysté tairkedmpéna. (Laursen
2006, 37.)

Oravakangas puhuu koulutuksen ja kasvatuksen vélisestd suhteesta ja siité, ettd
opettajan ty0ssd ne kohtaavat pdivittiin. Toisaalta opettajan on toteutettava
koulutuspolititkkaa omalla paikallaan koulutusjirjestelméssa ja toisaalta hianen tulisi
kasvattajana vastata niihin inhimillisiin, sivistyksellisiin ja eettisiin haasteisiin, joita
oppilaat hanelle asettavat. Opettajan nikokulmasta koulutusta ja kasvatusta on vaikea
erottaa toisistaan, mutta Oravakankaan mukaan kasvatuksellisten ndkokulmien
huomioiminen kuuluu opettajan ammattietiikkaan. (Oravakangas 2005, 210.)

Luukkaisen mielesti opetus on yksi kasvatuksen keino (Luukkainen 2005, 23).



Haastatteluissa yksi véitteisténi oli, ettd “kasvatusta ja opetusta ei voi erottaa
toisistaan”. Haastatellut olivat sitd mieltd, ettd kasvatus liittyy oppimiseen sekd

opetukseen.

Mutta kylla sithen oppimisprosessiin liittyy tdd kasvaminen elikké opettaja siini ikdan kuin

kasvattaa niitd oppilaita, jotta ne pddsisivit nithin oppimistavoitteisiin. (Ope3)

kylldhin ne liittyy toisiinsa tdd kasvattaminen tai kasvamaan saattaminen ja oppiminen. (Ope3)
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00, no kylla ne tavallaan voi. siis taas riippuu siitd miten opetus vaikka mééaritelldén. méérittelisin

sen ehka koulussa niinku enempi niitten asioitten opettamiseksi, mutta toisaalta taas niinku
opettaminenhan on myds kasvattamista siis silleen, ettd opetetaan niitd tapoja tai, tai niinku
opetetaan sitd, miten toimitaan sielld. Et ei niitd niinku tdysin voi erottaa toisistaan. mut sitte on,
koulussahan on hirveesti niinku pelkkid semmosia kasvatustilanteita, mihin opettaminen ei

valttdmatta liity. Et ei voi tdysin erottaa toisistaan. (Opisk1)

Niemi kirjoittaa, ettd nyky-yhteiskunnan jatkuva liike ja muuttuminen vaativat opettajaa

koko ajan pohtimaan ja uudelleen tulkitsemaan, miké hénen kasvatustehtdvansé on
koulussa. (Niemi 2002, 126—137.) Luukkainenkin kirjoittaa siité, ettd kasvatus on
keskeinen osa opettajan tyotéd kaikissa koulutusmuodoissa, joskin se ilmenee eri
yhteyksissé eri tavoin. Varsinkin viime vuosikymmenen aikana opettajia on
hdmmentinyt opettamisen ja kasvattamisen suhteen selked siirtymé kasvatuksen
suuntaan. (Luukkainen 2005, 21-23.)

Koulu on kodin ohella lapsen térkein sosiaalinen ympdristd, ja sieltd saaduilla
kokemuksilla on huomattava vaikutus lapsen my6hempéén eldméaian. Koulussa opitut
roolinottotilanteet ja sosiaaliset kokemukset ovat vélttdmattomia lapsen
moraalikehitykselle ja -kdyttaytymiselle. (Aho & Laine 1997, 139.) Erityisen térkeda
ndyttdd olevan se, ettd oppilaalle syntyy tunne, ettd joku valittda hénesté ja hanen
oppimisestaan. Aito kiinnostus oppilaista ja huoli heididn oppimisvalmiuksistaan luo
hyvit edellytykset aktiiviselle oppimiselle.(Niemi 1998, 48.) Viskari huomauttaa, etti
vélittiminen ja opettajan tieto liittyvat tiiviisti toisiinsa opettamisen ja oppimisen
yhteydessa. Se tieto, jota tarvitaan toisesta huolehtimiseen ja toiselle vastaamiseen, ei

ole pintatietoa ihmisestd. Pelkka tieteellinen ja rationaalinen tieto ei myodskéén riité.

Tarvitaan kokemuksellista ja kokonaisvaltaista, jopa intuitiivista tietoa oppilaasta, jotta



27

hantd voidaan ymmartia ja auttaa kehittdmadn tarpeellisina pitimidin valmiuksia. Jos
haluaa opettaa Liisalle ruotsia, ei riitd ettd opettaja hallitsee ruotsin kieltd ja kulttuuria,
vaan liséksi on tiedettdvé ja tunnettava Liisa oppilaana ja ihmisend. (Viskari 2003, 167.)

Kun opettajilta kysytdén, mika on térkeintd opettajan tydssé, he painottavat
selviasti vilittdmistd. Opettajan tdrkeimmaéksi tehtavéksi kuvataan kokonaisvaltaista
oppimista, kasvatusta ja opetusta. Opettajankoulutuksessa opiskellaan tiarkeina
tyovilineind opettajan suunnittelu-, ryhménhallinta- ja vuorovaikutustaitoja. Opettajan
persoonallisista taidoista on kiinni se, miten opettaja toteuttaa niitd kiytanndssa niin,
ettd oppilaat kokevat ne vilittdmiseksi. (Piironen-Malmi & Stromberg 2008, 137.)
Tunnekokemukset vaikuttavat voimakkaasti motivaatioon joko edistien tai ehkiisten
uuden oppimista. Siksi oppilaan tunteet tulee ottaa tirkednd osana opetusta huomioon.
Jotta opettaja kunnolla ymmartéisi oppilasta, hinen olisi yritettdva tavoittaa oppilaansa
yksildllinen kokemus ja eldaméntilanne. Vilittdva opettaja hyvéksyy niin omansa kuin
oppilaidensakin tunteet oleelliseksi osaksi opetusvuorovaikutusta. (Viskari 2003, 170.)

Tutkimuksen aineistosta nousi esiin, millaisia asioita koulukasvatukseen kuuluu.
Siithen kuuluu sosiaalista kasvattamista, vuorovaikutustaitoja, tunnekasvatusta,

empaattisuutta, toisten huomioonottamista, koulun toimintatapoja, -rutiineja ja saantdja.

Mut se ei oo pelkéstién liity siihen, et mitenkd mé niinku 1&hen opettaa teille niinkun vaikka nyt
tota nollan yli lainaamista, et .. se ei oo irrallinen se nollan yli lainaaminen siit4, ettd miten me

ollaan toistemme kanssa ja toimitaan tdssa yhdessa. (Opel)

Toki koulun pitdi antaa tietoa ja virikkeitd ja vois olla, ettd ihan kaikilla niinkun kognitiivisilla,
affektiivisilla ja psykomotorisilla alueilla valmiuksia, no niinkun opetussuunnitelmassakin

sanotaan arkieldmaissi parjadmiseen, arkieldmain tietoja ja taitoja. (Ope3)

Et perustiedot ja -taidot pitdé opettaa kaikille lapsille: lukemaan, kirjottamaan, biologiassa jinis on
edelleen jénis, vaikka eletddn nykyaikaa ja kuvaamataidossa edelleen kisilld tehhéén ja musiikissa
sind laulat ja soitat edelleen d4nellési ja kddelldsi ja tietysti teknisid apuvélineitd on tullu lisdi ja se

on ihan hyvd homma, ne on vaan vélineitd. (Ope4)

noo se on kaikkee siis varmaan suurin osa siitd toiminnasta on kasvatusta. mutta niinku kaikkee
sitd mika ei liity valttdmatta niinku asian opettamiseen. se on mun mielestd kasvatusta, suurin osa

mité sielld toimitaan, miten kohellaan toisia ihmisid -- (Opisk1)
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Yhdeltd luokanopettajaopiskelijalta nousi esiin myos sellainen ajatus, ettd lasten arkeen

el koulussa kiinnitetd kunnolla huomiota.

00 koulussa mun mielestd hirveen paljon myds ohitetaan se, ettd mitéd oppilaitten tai lasten

arkieldmassé tapahtuu ja miltd joku asia tuntuu tai muuta. (Opisk1)

Puolimatka kirjoittaa siitd, ettd parhaimmillaan kasvatussuhde on tunnesuhde, jossa
lapsi kokee itsensé rakastetuksi. Kun lapsi tuntee, ettd hénta rakastetaan, hin tulee
tietoiseksi omasta arvostaan ja kokee elamin merkitykselliseksi. Mikddn muu kokemus
el tuo vastaavaa tarkoituksellisuuden tunnetta. (Puolimatka, 1999, 63—64.) Opettajien
nikokulmasta lapsen vilittiminen ndkyy hénen kunnioittamisenaan ja
kuuntelemisenaan. Lisdksi se on tapakasvatusta ja rajojen asettamista, toisinaan myos
olalle taputtamista ja pdan silittimistd. (Piironen-Malmi & Stromberg 2008, 137.)
Viskarin mukaan rakkaus on keskeinen eldméa eteenpiin vievé voima, joten on tirkeéda
pyrkid ymmaértaimaan rakkauden kokemusta myds kasvatus- ja opetustapahtuman
yhteydessd. Hin korostaa sité, ettd tavoitteena ei ole toisen ihmisen hallinta, vaan
thmisen kohtaaminen kaikessa ainutkertaisuudessaan ja hdnesté vilittiminen. (Viskari
2003, 165.) Kontturin mukaan rakkaus liittyy l&himmadisen rakkauden késitteeseen, joka
juuri tarkoittaa toisen ithmisen aitoa huomioimista, siis hdnesti oikeasti valittdmista
(Kontturi 2009, 51).

Rakkauden nidkokulmasta sellainen kasvatus on hyvii, joka saa aikaan
kasvatettavan kasvua hinen omilla ehdoillaan. Kasvatuksen suunnittelu erilaisin
reseptein, luokitteluin ja metodein saattaa olla vaivatonta opettajalle, mutta mink&én
valmiin muotin kaytto ei saa aikaan ihmisen eheytymisti ja itseytymistd, vaan sithen
tarvitaan kasvatettavan ymmaértdmista sellaisena kuin hén on. Viskari pohtii, jos rakkaus
on perusta, joka rakentaa rakkautta ja auttaa kasvamaan, se merkitsee sité, ettd opettajan
tulisi uskoa ja ottaa vakavasti oppilaassa oleva kasvun mahdollisuus. Opettajan tehtidva
on saattaa kasvamaan. (Viskari 2003, 172—-173.) Lapsi saa mallin inhimillisesti
kohtelusta, kun hiantd kohdellaan rakastavasti. Se on my0s perusta arvotajunnalle ja
eldmén tarkoituksen kokemiselle. My0s tunne-eldmin herkkyys ja omatunto kehittyvit
rakkauden ilmapiirissé. Rakkaudella on taipumus herdttad vastarakkautta. (Puolimatka
2011, 167-169.)

Tutkittavistani kasvatukseen liittyy vilittiminen oppilaistaan.
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No vilittdminen kuuluu kasvatukseen, sanotaan silleen ja jos opettajan niinku tehtévé on niiltd osin
on kasvattaa niin on se myoskin vélittda. Mutta varmaan on olemassa monenlaisia opettajia, mutta

niinku jotenkin néin, ettd kyl se jollain tavalla kuuluu. (Opisk1)

Yksi haastattelun viitteistd oli “rakkaus ei kuulu opettaja- oppilassuhteeseen”, josta

tutkittavat olivat sitd mieltd, ettd vilittiminen ja rakkaus kuuluvat opetukseen.

Siis semmonen vilittdminen ja no ehké jos vaikka luo niinku lamminté ilmapiirié nii jotenki sithen
taytyy, jollaki tavalla siind tdytyy jonkunlainen niinku rakkaus olla ldsna. Tai olla olemassa. Et jos
aivan kylmadsti ja tunteettomasti pystyy opettaa nii tai olemaan opettaja- oppilassuhteessa nii onhan
se ihan mielenkiintonen ajatus sekin, mutta.. Siis vilittdmisend méai sen niinku jotenki ajattelisin.
Ja onhan niinku, jos aattelee, niin rakastaminen voi olla vaikka sitd, ettd jos joku lapsi yrittda

tunkee sormensa sirkkelin viliin, niin menee estiméén sen. (Opiskl)

Opettaminen on syddmen asia mulle. (--) Ja se on sydédn edustaa siini sitd tietyl taval semmosta
rakkautta, niin tata tyotd kohtaan, kun sitten tietyl taval sitd, et silld ty6lla voi niinkun. Kai se joku

merkityksen kokee my®ds sille tyollekin sitten osittain ihmisessé, joka aiheuttaa sen tunteen. (Opel)

Niin jos puhutaan tillasesta pedagoogisesta rakkaudesta niin olen eri mielti. Et tota.. Jokaisen
opettajan pitdd olla kiinnostunu siita yksilostd ja kaikista niistd yksiloistd, joittenka kanssa hdd

toimii. (Ope3)

Ku rakkaus on mun mielesta valittdmisté nii jos ei niinku niisté lapsista milldén tavalla vélita tai
oppilaistaan nii onhan se aika kylméaa. Ja kuitenki tunteet kuuluu ihmise.. niinku ihmiselle aina

joka tilanteessa. (Opisk1)

Rakkaus koulussa néhtiin empaattisuutena, [impdoni

Mut sitte taas niinku ihan turhaa on yrittad vaittdd semmosta, ettd ne ovat kaikki minun lapsiani,
miné rakastan niitd kaikkia yhté paljon” mé en usko ollenkaan semmoseen, etti.. Jos jostakin
tykkéa enempi ja jostakin taas vihempi, mutta sité ei, opettaja ei saa nayttda sitd ’ettd emma susta
niin, mutta kylla mé susta”. Pdinvastoin, et siihen pitis tietosesti pyrkid, ettd tasapuolisesti
suhtautuu kaikkiin ja pyrkié siihen, ettd siind on semmonen empaattinen, ldmmin meininki siin

opettamisessa. Siis sen kaltainen, pedagooginen rakkaus kuuluu. (Ope3)
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sekd ldhimmaisen rakkautena, joka ilmenee niin, ettd pyrkii siithen, ettd lapsella ja

turvallinen ja hyva olla.

Maéa koen, mulle 1dhimmaéisen rakkaus on tosi tarked asia ja se on varmaan se niinkun térkein,
tietyl taval, et se on niinku se pohja niinku rakkaudessa, olkoon se sitten, mitd rakkautta tahansa.

(Opel)

Koska méi nién sen niinku semmosena ldhimmaisen rakkautena tietyl taval, jollon, johon kuuluu

se, ettd mulle tarkeetd on se, ettd tota et se, et lapsilla on semmonen hyvi, turvallinen olo. (Opel)

Koulussa must se lahimmaéisen rakkaus on sité, etti et sd pyrit toimimaan niin, ettd siind

lahimmaiselld ois niinkun hyvé olla. (Opel)

Tutkittavat ovat sitd mieltd, ettd heilld rakkaus kuuluu opettajan ty6hon, mutta ty6td voi

tehdd muutenkin.

Et niinku, kyl musta td4 opettajan tyoki on tietyl taval semmosta rakkauden ty6td, semmosta tyota,
ettd ymm.. Varmaan siithen voi asennoituu muutenki ja voi ihan hyvin tehdé tyotian. Et se ei
niinku silla lailla oo, mutta omalla kohdalla mé koen, ettd kyll4 se, kylld mé niinkun koen, ettd méa
niinkun tykk&&n niin paljon niistd, ettd, néistd lapsista, ettd se on niinkun, kylld se 1dhimmaéisen

rakkaus sielld on. (Opel)
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4 Kasvatuksen tavoitteet

4.1 Kasvatuksen tavoitteet ja paamaara

Kasvatuksen pddmaéran yksiselitteinen maaritteleminen on ongelmallista, koska yksil6t
suuntautuvat omien kiinnostustensa ja taipumustensa mukaan. Yksildiden ei ole
tarkoituskaan kehittyd samanlaisiksi. Kasvatukselle asetetut tavoitteet ilmaisevat sen,
mitd pidetddn arvokkaana eldméissa. Erilaisissa kulttuureissa ja yhteiskunnissa eldmén
arvoilla on kuitenkin erilainen asema. Tamén vuoksi mitéén ei voi olla mitéén
yleispitevad kasvatuskisitystd, koska eri ihmisilld on erilainen késitys siitd, mihin
kasvatuksella tulisi pyrkié. (Puolimatka 2010, 23-24.)

Thalaiselle (1986) kasvatuksen mééritelma on selvé, kuten sen tulisi olla kaikille
jokaisessa lapsessa itsessddn — hdnestd on pyrittdvé kasvattamaan omien
mahdollisuuksiensa rajoissa mahdollisimman kehittynyt tasapainoinen yksilo, joka voi
onnellisella tavalla sopeutua eliméén ja tiyttdd kutsumuksensa. Tamé on Ihalaisen
mukaan kasvatuksen klassinen méiritelma, jota vastaan ei pitdisi kellddn olla
huomauttamista. Muut lapsen kasvatukselle asetettavat tavoitteet eivit saisi olennaisesti
ja ratkaisevasti joutua ristiriitaan timéin péaatavoitteen kanssa. (Ihalainen 1986, 26-27.)

Puolimatka (2010) kirjoittaa siité, ettd kasvatuksen menetelmii ja
kasvatustavoitteita ei voi tiukasti erottaa toisistaan. Ellei toiminta ole itsessdin
arvokasta, se ei ole kasvatuksellista. Arvotonta toimintaa ei voida perustella arvokkailla
tuloksilla, koska télloin oppilasta késitelldén vdlineend ja hdnen senhetkinen eldménsa
uhrataan tulevan hyvéksi. Kouluty0osta ei ole esimerkiksi perusteltua tehda pitkaveteisti
silld perusteella, ettd oppilaita valmistetaan johonkin pitkdveteiseen tydtehtdvain
tulevaisuudessa. Kasvatuksen tarkoitus on kehittdd arvokkaissa toiminnoissa lapsen
edellytyksid eldd monipuolista ja miellyttivai eldmid. Kasvatustavoitteiden ei tulisi siis
rakentua pelkén yhteiskunnallisen tarkoituksenmukaisuuden varaan, vaan perustua

arvokkaan ithmiseldmaén késitykseen ja palvella ensisijaisesti kasvatettavan oman eldmén
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arvoa. Puolimatka antaa esimerkin koulutussuunnittelusta: jos sitd ohjataan taloudellisen
kilpailukyvyn yllapitimiseksi, ihmistd kohdellaan vdlineenéd hinen eldméansa kannalta
epédolennaisen tavoitteen saavuttamiseksi. (Puolimatka 2010, 28.)

Aaltola on hahmotellut kaksi pelkistettyd nikokulmaa oppilaaseen ja
koulutettavaan yleensi. Thmisen voi nédhdé joko vélineena tai korostaa padmaérana.
Silloin, kun asennoidumme ihmiseen vilineend, korostuvat tosiasialliset tai oletetut
tyoeldmain tarpeet ja vaatimukset ja myds peruskoulun on linjattava toimintaansa
tydeldmén tarpeiden mukaan. Téhén kytkeytyy laheisesti my0s pyrkimys aktiivisuuden
ylldpitamiseen ja lisddmiseen koulussa, joka ilmentdi yhteiskunnan tehokkuuden ja
tuottamisen ideologiaa. Kun ihmisté tarkastelee pddmaariana, korostuu yksilon arvo ja
hénen erityislaatunsa arvostaminen. Talloin kasvatuksessa tulee tirkeédksi kasvamaan
saattamisen ajatus. Kasvun voima ja kyky tulee yksilostd itsestddn, mutta koulu voi
antaa virikkeitd, rohkaisua ja tukea kasvuun. Koulu pyrkii tiedostamaan kasvun
moniulotteisuuden ja kunnioittamaan sité, tukemalla oppilaan identiteettid hdnen
erityispiirteittensé valossa. (Aaltola 2003, 20-21.)

Nykyisin korostuu voimakkaasti ihmisen ndkeminen vélineend. Kuitenkin
nikokulmat ihminen vélineend ja pddméédrand sekoittuvat monella tavalla asenteina
koulutettavia ja koulun tavoitteita kohtaan. Toisaalta halutaan ottaa huomioon yksilon
koko potentiaalin ja identiteetin tukeminen, mutta samalla pidetdén silmilld tydeldmén
tarpeita ja nithin sopeutumista. Koulussa ja koulutuksessa tuleekin ottaa huomioon
yhteiskunnan ja tydeldmain reaaliset tarpeet ja myo0s tulevaisuuden visiot, mutta jos
ndemme ihmisen pelkédstddn vélineend, kulutamme inhimillistd pddomaa. Tama
merkitsee ihmiskésityksemme kdyhtymistd sekd monien ihmisen potentiaalien
kayttamattd jattdmistd. [hmisen ymmairtdminen paddmadrand avaa uusia mahdollisuuksia
ensisijaisesti inhimillisen pddoman kartuttamiseen mutta lisdksi myds tydeldmain ja
yhteiskuntaan. Tdmén korostuksen kautta myds koulu ja opettajat voisivat nykyista
enemmain vaikuttaa yhteiskuntaan. (Aaltola 2003, 20-21.) Luukkainen on samaa mielta
kirjoittaessaan, ettd opettajan tyo tulee olemaan yhd vahvemmin sidoksissa
yhteiskunnan tarpeisiin ja kehittimiseen. Koulutuksen tavoitteena on kehittia
kansalaisvalmiuksia ja luoda pohjaa ty0ssd osaamiselle. Hin huomauttaa kuitenkin, etti
kaiken timén tulee tapahtua eettisesti kestdvien periaatteiden ja pddméirien mukaisesti.
(Luukkainen 2005, 55.) Myos Uusikyla pitdé tirkeind asioina tietoyhteiskuntaa,

osaamista ja elinikdistd oppimista, jotka ovatkin nousseet nykyién tarkeimmiksi
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tavoitteiksi. Hén varottaa kuitenkin, ettei unohdettaisi sité, ettd tietdminen, tehokkuus ja
tuleva ammattitaito lepaavét persoonallisuuden eheyden pidilld ja kasvavat sen pohjalta.
(Uusikyla 2006, 40.)

Tuloksistani nousi esiin, ettd kasvatuksen tavoitteiden paittamisen tulisi nousta

ithmisestd itsestddn eikd toisen méadritelmista.

Mut jos se niinkun otetaan, et pitdd vaan jonkun, johonki mihin toiset on mééritelleet, niin se on se
mika tappaa ihmisen luovuuden. Jos on niinku semmonen, et sun pitdd johonki kasvattaa, mihink&
toiset toiset on niinku mééritelleet ja midranneet ja sulla ei oo mitidén

vaikuttamismahdolliskuuksia nii se on kauheeta. (Opel)

meidén on tirkee kasvattaa semmosia yhteiskuntakelposia ja antaa ne perustiedot ja -taidot, ettd
jokaisella than niinkun itte mietittdvaks, ettd onko aikuisena tehokas ja mitd se tehokkuus on ja

mihin sen kéyttda. Joo, se on tirkeetd, ettd ihmisten tulee olla erilailla tehokkaita. (Rehtori4)

Opettajan tehtidvidn kuuluu oppilaiden kasvattaminen yhteistyohon ja hyviksi
yhteiskunnan jéseneksi. Myo0s luottamuksen ja hyvien ihmissuhteiden rakentaminen on
osa opettajan tyotd. Ennen kaikkea opettaja edustaa oppilaiden oikeuksia ja etuja,
tarvittaessa kriittisestikin. Tamén tehtdvan mukaisesti opettaja kasvattaa oppilasta myos
demokraattisen yhteiskunnan osaavaksi ja vastuulliseksi jaseneksi. (OAJ 2006.)
Raivola kirjoittaa siitd, ettd koulutuksella katsotaan olevan paljon positiivista
vaikutusta yksilon ja yhteison kehittymiseen. Koulutuksen tehtiviksi on lueteltu
taloudellinen, sosiaalinen eli kulttuurin siirtiminen, valikointi-, itsendistymis- ja
sdilytystehtévi. Koulutuksen on katsottu antavan yksildlle ne alkutaidot, joiden avulla
hin parjaa tydeldmaissa, pystyy huolehtimaan toimeentulostaan ja hyodyttaméan
kansantaloutta. Koulutuksessa yksilo kéy ldpi sosialisaatioprosessin, jonka kautta
hinesti tulee kansalainen, valtion jisen ja alamainen. Raivolan mukaan koulu on
tietynlainen pidennetty persoonallisuustesti, jonka suoritusten perusteella arvioidaan
yksilon kelpoisuutta erityisesti vaihteleviin tydasemiin. Lisdksi koulutus antaa
mahdollisuuden myo6s yksilolliseen kasvuun ja taloudellisten ja henkisten tarpeiden
tyydyttamiseen. Jos koulutuksen rakenteet, toimintamuodot ja oppimistavoitteet
muodostetaan tasa-arvo tavoitteena, silld on pyrkimyksend ihmisten vélisten
aikaisemmin syntyneiden oppimisedellytysten erojen kaventaminen. Yksilo voi voittaa

sosiaalisen perimdnsé pystyttimit esteet koulutuksen avulla. (Raivola 2000, 11-12.)
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Krokfors ja Patrikainen puhuvat siitd, ettd kouluopetus on formaalin kasvatuksen
muoto, jonka tavoitteet ja sisdllot méarittelevit yhteiskunta ja koululainsdddénto. Sen
keskeisend pddmadrind on kasvattaa sivistyneiti kansalaisia, jotka toiminnallaan
edistdvit yhteiskunnan hyvinvointia ja kulttuurisen perintémme siirtdmisti ja
uudistamista. Kansalaisuus voidaan tulkita laajasti yksilollisten ja yhteisollisten
ominaisuuksien vastavuoroiseksi suhteeksi. (Krokfors & Patrikainen 2006, 32.)

Jokainen tutkimukseeni osallistunut (15/15) piti tirkednd, ettd oppilaat kasvavat
toimiviksi yhteiskunnan jaseniksi, kun esitin véittimén “koulun tirkein tehtdavé on
kasvattaa oppilas tehokkaaksi yhteiskunnan jéseneksi”. He kuitenkin korostivat sitd, ettd

jokaisen ihmisen tulee 10ytdd oma paikkansa, johon he ovat tyytyvdisia.

Koulun térkein tehtdva on kasvattaa oppilas tehokkaaksi yhteiskunnan jaseneksi. Niin tdhén vois
kylla siind mielessd yhty4, ettd koulun yksi tirkeimmista tehtévistd on kasvattaa oppilas
yhteiskunnan jaseneksi taikka toimimaan yhteiskunnassa. Mutta tdd, mitd tda tehokas nyt sitte on,
jos aatellaan silld tavalla, ettd tulee silld tavalla tehokas, ettéd se tekee meille paljon kansantuloo

niin ei siind ndkokulmassa. (Ope3)

koulun pitdé kasvattaa lapsi semmoseks kansalaiseks, joka pystyy niinkun tdyttdméaan paikkansa
siind yhteiskunnan jasenend. Et vaikka ei valttimatta olis niin tehokas, mutta 16ytiis oman
paikkansa ja pystys eldméin semmosta hyvii elamai. Et ei kaikkien tarvii olla niin tehokkaita. Et

kunhan vaan 16ytyy oma paikka, jossa sen ihmisen on hyvé olla. (Ope6)

Koulun térkein tehtdva on kasvattaa oppilas tasapainoseks yhteiskunnan jaseneks. — Ihminen on,
jos puhutaan tehosta, niin ihminen on tehokkain ja tuottavimmillaan sillon, kun se voi henkisesti
hyvin. Niin sitten silld on niinkun ldht6kohat kunnossa ja sillon my6 saahaan kaikkein paras, paras
tuotto tavallaan ihmisesté. Eli kyllad se ndin on, ettd tasapainoseks yhteiskunnan jaseneks. Se on

niinkun tirkein tehtava. (Rehtori2)

Enemmin kasvaa sellaseks niinkun tavallaan itsendiseksi osaksi tétd yhteiskuntaa. Ettd semmoseks
niinkun tekee omanlaisia valintoja ja omanlaisen eldmén, eikd valttdmatta en kannusta siihen, etti
kouluun ja koulutusputki ja heti t6ihin ja rattaan osaksi tavallaan, vaikka mun mielestd koulun
tehtdva on kasvattaa yhteiskunnan jaseneks sindnsd, mutta ei pelkdstddn semmoseen muottiin
niinkun meidén yhteiskunta aina haluaa. Siis totta kai yhteiskunnan kannalta on tirkeetd, ettd
meilld on niinkun ns. tehokkaita kansalaisia, ketkd pyorittda titd yhteiskuntaa, mutta jos se on vaan

aatellaan sitd tehokkuutta, niin sit menndan mun mielesta vairille poluille. (Opisk3)
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Kasvatuksen sosiaaliset ja eettiset tavoitteet muodostavat eroamattoman parin
Uusikyldn mukaan. Yhteisossd yksilo joutuu jatkuvasti ratkaisemaan, mikd on oman ja
yhteison edun vélinen suhde. Yksilon oikeuksia liikaa korostettaessa muut yhteison
jasenet ndhddan pahimmassa tapauksessa vain kilpailijoina tai vdlineind omien etujen
hamuamisessa. Toisaalta yhteisollisyys voi vieda yksiloltd itsendisyyden, oikeuden
omiin mielipiteisiin ja omiin eettisiin valintoihin. Yksilollisyyden ja yhteisollisyyden
tasapainon etsiminen on kasvatuksen ikuinen pulmakohta. (Uusikyld 2002, 15.)
Suoranta kirjoittaa siitd, ettd luokkahuone on yhteisollisesti kuin yhteiskunta
pienkoossa. Vaikka oppilaat lukevatkin fyysisesti samaa tekstid, ei teksti ole kuitenkaan
kaikille sosiaalisesti sama. Yksilollisesti ajateltuna luokkahuoneeseen taas mahtuu niin
monta tarinaa kuin on ihmissieluja. Ndma opettajan tulisi ottaa toiminnassaan huomioon
sekd pedagogisesti ettd eettisesti. (Suoranta 2002, 151.) Luukkaisen mukaan tavoitteena
tulee olla oppilaan tukeminen kasvamaan yhteisodin ja yhteiskuntaa kehittaviksi
kansalaiseksi (Luukkainen 2005, 80).

Parasta mitd koulu voi koko yhteiskunnalle antaa, on herittdd oppilaissa
myoOnteistd halua opiskella, luoda, kysyé ja kyseenalaistaa, lukea, keskustella, véitella
sekd 10ytad itsensi ja elamin mielekkyys. Oppilaiden tulisi kuitenkin oppia
ymmaértdmadn, ettd itseddn toteuttaessaan ja osaamisestaan nauttiessaankin suurin onni
16ytyy muista ithmisistd, ystdvyydestd, kumppanuudesta, rakkaudesta. Oman
menestyksen edellytyksend ei saa olla muiden nujertaminen. (Uusikyld 2006, 69.)
Hytonen kirjoittaa lapsildhtoisestd ajattelusta, jonka pohjana on yksilollisyyden
kunnioittaminen ja yksildiden vilisen tasa-arvon ihanne. Jokainen lapsi hyvéksytddn
sellaisena kuin hin on, eikd héintd pyritd sovittamaan mihink&4n ennalta maarittyyn
standardimuottiin. (Hyténen 2007, 19-20.) Opettaja on kasvattaja ja rohkaisija, jonka
tarkein tehtédva on kasvattaa oppilaista hyvié ja tasapainoisia, eldménhaluisia ihmisia,
joilla on valmiuksia osallistua yhteiskunnan rakentamiseen. (Luukkainen 2005, 21-23.)

Uusikyla toivoo, ettd koulu kasvattaisi oppilaita kriittiseen ajatteluun. Hanen
mukaansa Suomi tarvitsee kipedsti rohkeita, rehellisii, terveen itsetunnon omistavia
ahkeria kansalaisia: niitd, jotka tekevét eivitkd vain puhu, vaan pysyvét sanojensa
takana, ja joille oma peilikuva ei ole tarkeintd maailmassa. (Uusikyld 2010b, 87.)
Sihvola puhuu samasta asiasta. Hinen mielestddn lapset eivit itsestdén kasva
vastuullisiksi aikuisiksi eivétka aikuiset pysy vastuullisina itsestéén, vaan sithen

tarvitaan eettistd kasvatusta ja moraalin ylldpitimistd. Tamén tavoitteen yllapitimisesta
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ovat vastuussa kaikki yhteiskunnan jasenet, niin kodit, julkiset instituutiot kuin jopa
yritykset ja elinkeinoeldma. Erityisen merkittdva rooli on kuitenkin koululaitoksella ja
muilla kasvatusinstituutioilla. Koulu ei automaattisesti voi tehdd oppilaista hyvia
thmisid, mutta sen tulee antaa aineksia vastuulliseksi kansalaiseksi kasvamista seké
itsekkédiden halujen hillitsemistd varten. Koulun olisi kehitettdva Sihvolan mukaan
oppilaissa ennen kaikkea kolmea kykya, jotka ovat kriittinen ajattelu, kulttuurinen
kompetenssi eli ihmisarvoa kunnioittava kansalaistaito sekd moraalinen mielikuvitus eli
myo6titunto ja eldytymiskyky ihmisen haavoittuvuutta kohtaan. (Sihvola 2008, 352.)
Kriittinen ajattelu tarkoittaa kykyé arvioida omien seki kulttuurin katsomusten ja
perinteiden eettisid perusteita sekd korjata niiden puutteita ja ristiriitoja. Kunnioitus ja
vuorovaikutus eri kulttuurien ja katsomusten vililld voi kehittyd vain, jos ihmiselld on
kykya muodostaa perusteltuja mielipiteitd sekd arvioiden omien ja muiden mielipiteiden
perusteita. [hmisarvoa kunnioittavan kansalaistaidon liséksi vastuulliseen
kansalaisuuteen kuuluu kyky tuntea myd6téituntoa ja eldytya yksittdisen ihmisen
asemaan. Vastuulliseen kansalaisuuteen kuuluvat taidot unohtuvat helposti voittoa ja
tehokkuutta tavoiteltaessa, ellei niitd pidetd jopa vaarallisina elinkeinoeldmén
tavoitteiden kannalta. Vastuullisen kansalaisuuden edistdminen on kuitenkin edullista
myos tehokkuuden ja talouskasvun nidkokulmasta, ainakin elinkeinoeldmén johtotasolla
ymmarretdédn, kuinka tirkedd itsendinen ajattelu on. Ilman luonteen kaikkien
ulottuvuuksien huomioimista kasvatuksessa moderniin markkinatalouteen ei synny siind
tyoskenteleméén kykenevié kansalaisia. (Sihvola 2008, 353—-355.)
Tutkimusaineistostani kasvatustavoitteista nousi esiin hyvéksi ihmiseksi
kasvattaminen, johon liittyy arkielimén perustaidot, kuten hyva itsetunto, itsearvostus ja

psyykkinen tasapaino.

Elamaéssa selviytymisen evéat on se, mikd on koulun tehtéva. (Ope3)

Etté tullee semmonen hyva itsetunto ja pérjda ihmisten kanssa ja luottaa itseensd niin samallahan
sitd tehokkuutta rupee sitten 10ytyméaan. Ettd semmoset perusvalmiudet, et tietysti pitdd olla
lukutaito, kirjotustaito, timmoset perusasiat kunnossa, mutta tirkein on kuitenki se ssmmonen

psyykkinen tasapaino ja usko itseen. (Ope5)

Jokaisella ihmiselld ois tosi tirked semmonen itsearvostus. Koska se itsearvostus, joka tulee siis
semmosen realistisen mindkuvan kautta, niin kuitenkin on niinku ainoastaan mahollistaa sen toisen

ihmisen arvostamisen. Ja must sen takia se ikddn kuin just télld kasvatus-opetustydssé on tosi
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tarked. Ettd me niinku, lapset niinku sais mahdollisuuden jotenki kehittdd sitd mindkuvaansa
hyvéin, positiiviseen, mutta realistiseen puoleen. Ja sill4, ettd heille osotettas sitd arvostusta.

(Opel)

Vastauksissa korostui myos yhteisollisyyteen kasvattaminen, muiden huomioiminen ja

toisten kanssa toimeen tuleminen oman persoonan kehittdmisen ohella.

Mind enemmaénkin panottaisin semmosta selviytymistd yhteiskunnassa eli ihmisten kanssa toimeen
tulemista ja semmonen hyva itsetunto, ettd luottaa itseensé ja silla tavalla sitten parjda elamassa,
ettd tehokkuus on minun mielestd kaukana niisti tavoitteista, mitkd minulla on niinkun lasten

eteen. (OpeS5)

Jos aatellaan semmosesta nikokulmasta, ettd kasvatetaan hyvéksi ihmiseksi, jos timmdsté termid
voi kéyttdd, niin sillon siihen liittyy just timmosti niinkun toisten huomioon ottamista, sosiaalista
kasvattamista ja kasvamista. Ja timmdsta niinkun ihan timmdsid niinkun arkieldmin semmosia
kayttdytymistaitoja, et miten huomioi muut ja mitenka kayttdydyn ruokailutilanteessa ja tyrkinkd

kaverit kumoon, kun etenen kdytévélla, et ihan timmosid perusasioita. (Ope3)

Ja mun mielestd niinkun tosi paljon on vallalla semmonen ajattelu, ettd ihmiset on niinku yksilita,
ja ma taas niinku haluaisin kasvattaa ihmisid yhteisollisyyteen. Tietysti pitdd huomioida ne

yksilotki sielld, mutta ei silleen, ettd mulle kaikki heti nyt. (Opisk1)

Et kylld mun mielesté on tirkeetd opettaa sitd yhteisollisyytté ja tulla toimeen ihmisten kanssa ja
toimia téssd yhteiskunnassa, mutta samalla kuitenkin tukea sitd niinkun persoonallista kasvua, sen
yksilon ja sen oppilaan, et minkilainen se on. Eiké niinkun yrittd8 mahuttaa johonki samaan

muottiin kuitenkaan kaikkia. (Opisk3)

Kiriittisen ajattelun merkitys nousi haastatteluissani kaikkien
luokanopettajaopiskelijoiden (3/3) yhdeksi tdrkeimmisté kasvatustavoitteista. He

korostivat sanojensa ja tekojensa takana seisovaa, aktiivista kansalaisuutta.

Mun mielestd koulun térkein tehtéva olis niinku kasvattaa oppilas ajattelevaks ihmiseks.
Semmoseks, joka kykenee vdhédn niinku muutaki, ku suorittamaan jonku tehtévén. -- sillé tavalla
niinku, et kykenee kdyttdméaan myds sitd, mitd koulusta saa. Sitd niinku tietoo, tai kykenee niinku
luomaan sité tietoo, et ei niinku pelkéstdin sitd muista -toista -systeemid kaytd. Vaan, ettd kun

kykenis niinkun myds soveltamaan ja olemaan luova niitten tietojen kanssa. (Opiskl1)
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Ja sellasta niinku kasvattaa rohkeeks ja my0s niinku aktiiviseks kansalaiseks, se on mun mielesti
myos tosi tirkee tehtdva. Ettd myos niinkun kriittisyyttd ja, et osaa myos kyseenalaistaa tata

yhteiskunnan toimintaa ja haluaa vaikuttaa siihen. (Opisk3)

Than niistd kaikista tirkein tehtdvd on mun mielestd tehdd semmosia kansalaisia, jotka seisoo
omilla jaloillaan. Oli se sit, mitd tahansa, mitd ne tekee niin se. Osaa kdyttd4 omia aivojaan ja no
ehka se, etti ne osaa kiyttdd omia aivojaan, pystyy itse seisomaan péitdstensa takana. On muitaki

tehtévid, mut mun mielesta tirkein on se, et oppii semmoseks itsestéén tietoiseksi. (Opisk2)

Turunen luonnehtii kdrjekkaasti suuntaa, johon kasvatuskulttuuri on ollut menossa,
informaattis-rationalistis-materialistiseksi. Hin epdilee, ettd timé suuntaus on ollut
syynd siithen, ettd monesta kansalaisesta on tuntunut siltd kuin olisi ajauduttu
arvotyhjioon. Koska menneeseen kasvatuskulttuuriin ei ole paluuta, on uudelleen
16ydettédva aikaan sopiva ja ajassa aidosti eldvé kasvatuskulttuurin muoto. Koulutus ei
ole pelkkdi tuotantoa, vaikka kasvatus heijastaa tietysti yhteiskuntaa ja sen vaihetta.
Mutta hoitaakseen tehtévinsa pitkdjinnitteisesti kasvatuksen tulee olla kuitenkin
suhteellisen itsendinen ajankohtaisiin paineisiin ndhden, koska niihin liittyy my0s
kulttuurin jatkuvuutta uhkaavia tekijoitd. (Turunen 1988, 96.)

Aho ja Laine eivit ole samaa mieltd Turusen kanssa koulun itsendisyydesté, vaan
heiddn mielestéédn, kun yhteiskunta muuttuu, tulisi myds koulun muuttua. Pelkka
opillinen sivistys ei endi riitd ennakoimattomista muutoksista selvidmiseen. Ihmiseltd
edellytetddn monenlaisia taitoja ja valmiuksia, jotka riippuvat silloisesta
yhteiskunnallisesta tilanteesta. Pysyvintd muutosten pyorteissd on ihminen, ihmisyys ja
ihmisen tapa suhtautua ihmisiin. Tdméan vuoksi koulun térkein tavoite on oppilaiden
persoonallisuuden kaikkien osa-alueiden tukeminen ja néin auttaminen kasvamaan
vahvoiksi, tulevaisuuttaan pelkdamattomiksi ihmisiksi. Tdma merkitsee sitd, ettd koulun
olisi muututtava paikaksi, jossa opettajat keskittyisivét tietojen opettamisen sijasta
oppilaiden persoonallisuuden kasvun ja oppimisen monipuoliseen ohjaamiseen. (Aho &
Laine 1997, 253.)

Kun opettaminen ymmérretdén oppilaan kasvun ohjaukseksi ja tukemiseksi,
opetuksen ensisijaisena ldhtokohtana on lapsi omine tarkoituksineen ja pddmédarineen.
Téstd seuraa luopuminen ajatuksesta, ettd kasvattaja tietdd aina paremmin kuin
kasvatettava. (Luukkainen 2005, 67—68.) Kasvattaja ei koskaan kasvata ihmisid yleensi

vaan tiettyjd henkil6itd. Kasvatuksen luonteen yleispétevyydestd huolimatta



39

kasvatuksen pddmaird on aina ainutlaatuinen. (Skinnari 2001, 512.) Viskari jatkaa
samoilla linjoilla kirjoittaessaan, ettd opetussuunnitelmat ja ithanteet saattavat tehda
opetusty0ssi tirkedmmaiksi sen, millainen lapsen tulisi olla kuin sen, mita lapsi on.
Lasta saatetaan késitelld kuin esinetté, jota muokataan saavuttaaksemme omia tai
yhteiskunnan asettamia pddmairii. Jos kasvatuksen pAdmadri asetetaan kasvatettavan
ulkopuolelta ja hdnet pyritidn muovaamaan tuon ihanteen mukaiseksi, kadotetaan
kasvatettavaan kitkeytyvd mahdollisuus. Kun aidosti rakastamme lasta emmekéa
thannetta, voimme auttaa hénti oivaltamaan itsensi sellaisena kuin hin on. (Viskari
2003, 173-174.)

Tutkimusaineistoni kasvatustavoitteista nousi esiin, etti on tarkedd, ettd jokainen

saisi kasvaa rauhassa omana itsenéén,

Mut onhan ne satoja vuosia ollu tietyt asiat, ja ollaan koettu ettd, on semmosta toisen
huomioimista, ettd on just titd ikddn kuin yhteisollisyyttd ja sitd, et ihmiset niinkun rauhassa ja
tdmmdsind niinkun omina yksildindédn, temperamentteineen ja persoonineen saa kasvaa ja olla niin
sellaset on hyvid. Mut kukaan ei saa toista niinkun latistaa, et se on just sitten, se on tosi tirkee

asia kanssa. (Opel)

No perusarvoja on varmaan se, ettd niinkun jokainen pystyy niissd omien taitojensa ja tietojensa
puitteissa, omien yksil6llisten edellytystensd mukaisesti eteneméén. Ja tietynlainen perusarvo on
myo6skin semmonen rauhottuminen, et kun virkkeitd on suunnasta ja toisesta, ettd niinkun pysahtya
tavallaan siithen perusasian eteen elikké, et mikd eldméssa on tarkeintd, mitd perheessd on tarkeeta,

mitd tyOssd on tarkeetd elikkd pohtia niitd asioita. (Rehtoril)

ja ettd ihmiselld olisi hyva olla maailmassa.

Mun mielesti niinku timmdseks yhteiskuntakykyiseksi kansalaiseksi, onnelliseksi, hyvinvoivaksi.
Se tarkottaa, ettd jos on onnellinen, on mydskin niinku ottaa huomioon muut ja. Et tota se sulkee
niin paljon pois semmosta inhimillistd ja semmosta ihmisyyteen ja muuhun sosiaaliseen,
emotionaaliseen eldméén niinku liittyvéa asiaa, ettd se on ihan niinkun, se on robotti, jos ldhetddn
tommo. Niinku voidaan ajatella, ettd jossakin tuotantolaitoksessa voimme tehdd timmaosid
ihmisrobotteja tai klooneja, jotka sitten pyrkis tekeméddn enemmén ja enemmaén ja vihemmassa

ajassa. (Opel)
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4.2 Ihmisena kasvaminen

"Viisas opettaja auttaa oppilaidensa kasvamista ihmisyyteen. Kasvatuksen pitdisi
auttaa jokaista ihmistd pyrkimddn kohti hyvyyttd, kauneutta ja totuutta sekd ihmisarvon
kunnioittamista. Matkalla tarvitaan kypsid, turvallisia kasvattajia, jotka ndyttdvdt
suuntaa ja toimivat itse malleina, ymmdrtdvdt mikd on lapsi ja mikd on jdrjen, tunteen
Jja kehon merkitys ihmisen kehityksessd. Aikuinen kasvattaja ei jdtd lasta liian aikaisin
selviytymddn asioista, joihin tdmd ei vield pysty. Viisas kasvattaja antaa ajan tullen
lapsen valita oman tiensd ja poistuu taustalle, mutta kertoo oman osoitteensa ja sen ettd

ovi on aina tarvittaessa auki; oli yo tai pdivd, satoi tai paistoi.” (Uusikyld 2006, 35.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) on méiritelty kasvatus- ja
opetustyolle keskeisid aihekokonaisuuksia, joiden tavoitteiden ja siséltdjen tulisi sisdltyd
eri oppiaineisiin. Aihekokonaisuuksien teemoja ovat muun muassa ihmisené
kasvaminen, kulttuuri-identiteetti ja kansainvélistyminen, osallistuva kansalaisuus ja
yrittdjyys sekd vastuu ymparistosté, hyvinvoinnista sekd kestaviésté tulevaisuudesta.
Aihekokonaisuuksien teemat kuuluvat tavalliseen kasvatukseen ja opetukseen. Ihmisend
kasvaminen -aihekokonaisuuden tavoitteita ovat muun muassa oppilaan
kokonaisvaltaisen kasvun ja eldiménhallinnan kehittymisen tukeminen seké se, ettéd
oppilas oppii ymmirtdméin omaa ainutkertaisuuttaan seka fyysisté, psyykkisti ja
sosiaalista kasvuaan. Liséksi tavoitteena on, ettd oppilas oppii arvioimaan toimintansa
eettisyyttd, tunnistamaan oikean ja vddran sekd toimimaan ryhmén ja yhteison jésenend.
Keskeisind siséltdind on fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen kasvuun vaikuttavia
tekijoitd, tunteiden tunnistamista ja késittelyd, vireyteen ja luovuuteen vaikuttavia
tekijoitd sekd oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo. Lisdksi ihmisend kasvamiseen kuuluvat
toisten huomioon ottaminen, oikeudet, velvollisuudet, erilaiset vastuut ryhméssa seka
erilaisia yhteistoimintatapoja. (POPS 2004, 38—41.)

Hollo kirjoittaa jo 50-luvulla, ettd valitus, ettemme opi eldméad, vaan koulua
varten, kuuluu lakkaamatta, vanhoilta ajoilta nykypaiviin saakka. Hian sanoo, etti ei saa
unohtaa, ettd lapsuuden ja nuoruuden eldmailld on myds oikeutensa ja tarpeensa, joita ei

sovi loukata eikd jattda tyydyttdmittd myohempien ikdkausien kédytdnnollisten
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vaatimusten vuoksi. (Hollo 1959, 133.) Nykyédan on kyse siitd, ettd lasten ja nuorten
maailmassa on nykyisin paljon keinotekoisesti tuotettuja ja pinnallisia eldmyksia.
Koulukasvatuksen tehtdvéni olisi kuitenkin tuottaa arvokokemuksia, joissa oppilas
oppii jotain itsestiin, tunteistaan, suhteestaan toisiin seki omasta roolistaan yhteison
jasenend. (Launonen 2003, 43.)

Kasvatuksessa on tdrkedd kehittdd kykya tunteiden tunnistamiseen, ilmaisemiseen,
harjoittamiseen ja arvioimiseen, joilla luodaan pohja hyvin eldmin mahdollistaville
tunnevalmiuksille. Yksildiden viliset suhteet jadvét etdisiksi, jos niitd ei luonnehdi
avoimuus, myotitunto ja rakkaus. [hmisen arvotunteet voivat menettdd herkkyytensa,
jos ihminen ei ilmaise niiti tai jos hén toimii niitd vastaan, minka vuoksi tunnekasvatus
on myos arvokasvatusta ja ihmisyyteen kasvattamista. (Puolimatka 2011, 349.)
Skinnarin mukaan ihmiseksi kasvamisen haaste perustuu *ihmiseksi tulemisen’ ideaan,
sithen, ettd thminen véhitellen kasvaisi kohti ideaansa. Muutoinhan ihmiselle riittiisi
pelkka yhteiskuntaan sosiaalistaminen. Silloin ihminen voitaisiin aivan hyvin kouluttaa
koirankoulutusoppaiden avulla. Mutta se, ettd oppaat ehdollistamisineen toimivat
thmisenkin kohdalla, ei poista siti, ettd ihmisen koko sivistystd ei voida hoitaa
ehdollistamalla ja manipuloimalla. (Skinnari 2001, 525.)

Kun lapsi tuntee ja tietdd olevansa rakastettu ilman ehtoja, hén tietdé olevansa
hyviksytty ja arvokas riippumatta hinen ominaisuuksistaan, kyvyistién,
onnistumisistaan. Téhén siséltyy tieto ihmiseldmén pyhyydestd, mikd on ihmiseen
rakennetun moraalisen tiedon perusta. Tdmé moraalinen tieto tarjoaa Puolimatkan
mukaan niin korkean ihanteen, ettd lapsi véahitellen huomaa epdonnistuvansa sen
toteuttamisessa ihmissuhteissaan. Tdméan avulla hiin saa realistisen késityksen omista
rajoituksistaan ja puutteistaan ilman, ettd se uhkaa hinen omanarvontuntoaan. Sen
edellytyksend, ettd ihminen oppii ja kehittyy, tarvitaan realistista itsetuntemusta.
(Puolimatka 2011, 295.)

Tutkimukseni haastatteluissa esitetysta véitteestd “koulun tehtiviin kuuluu
oppilaiden kasvattaminen omaksi itsekseen”, haastatellut olivat yhtd mielta siit4, ettd
ehdottomasti kuuluu. He pitivit persoonallista ihmisend kasvamista koulun tarkeimpani

tehtavana.

Ja kyl mé oon, kyl mé oon itte sitd mielti, ettd musta nimenomaan, et se lapsi saa, saa

mahollisuuden kasvaa omaksi itsekseen, se mitd hdn on, on se tiarkein. (Opel)
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Tammosessé jokapdivésessd luokkatilanteessa kun ollaan yhdessi niin ilman muuta oppilaiden
pitdis niinkun saada kasvaa omana itsendin ja omana persoonanaan ja ikdén kuin hyvaksya ja
tuoda niinkun taikka niille pités niinkun niitd ohjata siihen, ettd tuo enemmaénkin sitd omaa

persoonaansa ja omaa erityisosaamista ja kiinnostusalueita esille. (Ope3)

Silld tavalla, ettd kun nyt mietitédn, et se lapsi on myds se tiedollinen ja 6mm taidollinen persoona
myoskin, et se ei 0o vaan tié sosioemotionaalinen tai moraalinen tai muu, et se.. Nd4 on niin
toisiinsa sidoksissa niin nékisin, et kyl se on (koulun tirkein tehtdva). Koska se, se ei poista sité,
ettd lapsi oppii asioita, taitoja ja tietoja. Vaan mut se, ettd hdnelle ominais, et me pystyttds 16ytad

hénelle ominainen tapa oppia ja tukee sitd tai auttaa hénté itseddn. (Opel)

Siind, kuinka koulu toteuttaa ihmisend kasvattamisen tehtévii, oli mielipide-eroja.
Toisaalta koulun toimintatavat eivét edistd thmisené kasvamista, toisaalta oltiin sitd
mieltd, ettd tdssd asiassa Suomessa ollaan paremmassa tilanteessa kuin monessa muussa

maassa, vaikkakin parannettavaa aina 16ytyy.

Se on , se on tirkee pointti ja mé luulen, ettd suomalainen kouluhan on tissé verrattuna moneen
muuhun maahan nii on kylld hyvé, mutta ainahan voi tietysti parantaa. Ja aika paljon enemmaén
varmaankin vois vield timmosté yksilollisyyttd huomioida koulussa. Ja antaa téllaisien omien

vahvuuksien tulla enemmin esiin. (Ope3)

koulu ei valttimatta toteuta sitd tehtdvaa ithan hirmu hyvin. Tai silleen jotenki, ehké koulun
toimintatavat on viha sellaset niinku, ettd kuka normaalissa eldmiéssé tulee sisélle tai menee ulos,
kun kello soi ja niinku ja opetuski ehki on vihin sellasta vililld monessa paikkaa, ettd kuinka
sitten omaksi itseksi se kasvattaa, ettd niinku jotenki lukitaan mahollisuus valita vaikka jonku
aiheen sisdltd ,vaan niinku pysytddn siind yhessa tietyssa, otetaan oppikirjat esiin ja menndén nyt
tdmén oppikirjan mukaan, ettd paljonko se niinku viljelee semmosta itsekseen, omaksi itsekseen

kasvattamista? Sitd mietin. (Opisk1)

4.3 Kasvatuksen arvoista ja eettisyydesta

Arvot liittyvét kaikkeen inhimilliseen toimintaan ja ne ovat keskeinen osa

persoonallisuuttamme. Ne suuntaavat toimintamme tavoitteita sekd pddmaéria ja
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syntyvit kulttuurisessa sosialisaatiossa kasvatuksen ja kokemusten kautta. (Lehkonen
2009, 44.) Arvovalinnoissa ndkyy, mihin jirjestykseen erilaiset asiat asetetaan
yhteiskunnassa. Arvot ilmaisevat, mikd on hyvéa ja tavoittelemisen arvoista, kun taas
moraaliajattelu koskee sitd, mikéd on oikein. (Pirttili-Backman, Ahokas, Myyry &
Liahteenoja 2005, 7.)

Suomalaiselle arvomaailmalle tyypilliset arvot hyvéntahtoisuus, turvallisuus,
universalismi ja yhdenmukaisuus ovat vuodesta toiseen pysyneet suomalaisten arvojen
kirjessd. Niiden lisdksi kymmenen tirkeimmén arvon listalla ovat pysyneet rehellisyys,
vastuullisuus, terveys, todellinen ystivyys, sisdinen tasapaino ja maailmanrauha. Tdmén
perusteella suomalaisen arvomaailman pohjan muodostavat tasapaino ja turvallinen
elama yksilond ja yhteison jasenend sekd pyrkimys vastuulliseen toimintaan.
Pohjanheimon tutkimuksen tulokset kuitenkin osoittavat 1980- ja 1990-lukujen
vaihteessa arvojen muuttuneen yhteisollisistd arvoista enemmén yksilollisten arvojen
suuntaan. [tsensd korostamisen arvot, kuten suoriutuminen seké taloudellinen valta ja
menestys, vahvistuivat kaikissa osaryhmissé (sukupuoli, ikd, koulutus ja sosiaalinen
asema). Keskeisid tekijoitd tdhdn arvomaailman painotusten muutokseen néyttiavat
olevan teknologinen kehitys seké kansainvélinen talous, joka heijastuu entista
voimakkaammin Suomeen. (Pohjanheimo 2005, 245-256.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) perusopetuksen
arvopohjana ovat ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuotoisuuden ja
elinkelpoisuuden sdilyttiminen sekd monikulttuurisuuden hyviaksyminen. Lisdksi
perusopetuksen tulee edistdd yhteisollisyyttd, vastuullisuutta seké yksilon oikeuksien ja
vapauksien kunnioittamista. (POPS 2004, 12.) Opetusalan ammattijirjestd OAJ:n
opettajan eettisten periaatteiden taustalla olevat arvot ovat ihmisarvo, totuudellisuus,
oikeudenmukaisuus seki vastuu ja vapaus. Eettisten periaatteiden 1dhtokohtana on
thmisarvo eli ihmisen kohteleminen itseisarvona, johon kuuluu se, ettd oppilas ndhddan
ajattelevana ja oppivana persoonana. Opettajan perustehtivissad korostuu
totuudellisuuden arvo, kun hidn ohjaa oppilaita eldmén ja ympériston kohtaamiseen.
Oikeudenmukaisuuden arvoon kuuluu erityisesti tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden
edistiminen seki syrjinndn vilttiminen. Opettajalla on oikeus omaan arvomaailmaan,
mutta opetustydssd opettajan vastuu on sidoksissa normiston, mm. opetussuunnitelmien
ja lainsdddédnnon madrittelemiin perustehtdvain. (OAJ 2006.) Lehkonen kuitenkin

huomauttaa, ettd opetussuunnitelman kasvatustavoitteet ovat syntyneet eri
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intressitahojen ja poliittisen paitoksentekojarjestelmén vilisten neuvottelujen tuloksena,
joten kasvattajan tulee suhtautua kriittisesti nédihin tavoitteisiin sekd ottaa huomioon
omat ja kasvatettavan arvot suunnitellessaan luokan toimintaa. (Lehkonen 2009, 94.)

Opettajan tyo on, Luukkaisen mukaan, jatkuvia arvovalintoja, joiden perustana on
opettajan omaksuma ihmiskdsitys. Filosofisten arvokysymysten késittely kuuluu
opettajan tyohon, esimerkiksi koulun tapahtumia ja tilanteita tulee pohtia eettiselta
kannalta. Lisdksi opettajan pitdd pystyé tiedostamaan, miten kasvatusfilosofia, etiikka,
didaktiikka ja kasvatuspsykologia kietoutuvat toisiinsa koulun todellisissa tilanteissa.
(Luukkainen 2005, 82.) Lahtokohtana on, ettd kasvatus ja opetus pyrkivét aina
toteuttamaan jotain hyvad. Kasvattajalle on eettisen kasvatusvastuunsa kannalta tarkeaa,
mutta myds ongelmallista tietdd, mikd on hyvii kasvatettavan kannalta, koska hén ja
kasvatettava ovat toisilleen kuitenkin toisia persoonia”. (Viskari 2003, 173.)

Opettajan eettisissé periaatteissa sanotaan, ettd opettajan tulee hyvéksyai ja ottaa
oppilas huomioon ainutkertaisena ihmisené ja kunnioittaa oppilaan oikeuksia ja
suhtautuu héneen inhimillisesti ja oikeudenmukaisesti. Hyvd ammattietiikka kuuluu
opettajan tdrkeimpiin resursseihin, joka ohjaa tyohon ja ammattiin liittyvid
vuorovaikutussuhteita. Opettajan eettisten periaatteiden tarkoitus on tuoda nikyvéksi ja
tiedostetuksi opettajan tyohon kuuluva eettisyys ja oman toiminnan motiivien ja
paddmadrien pohdintaa ja arviointia. (OAJ 2006.) Opettajalta vaaditaan seki eettisid ettd
sosiaalisia taitoja, teoreettista tietoa, oppilaantuntemusta, mutta ennen kaikkea luovuutta
ja rohkeutta toimia viisaasti. Pedagoginen eettisyys edellyttdd opettajalta erilaisuuden
hyvéksymistd ja ymmartdmistd. Opettaja joutuukin suunnistamaan eriarvoisuuden
viidakossa, jossa oppaana tulisi toimia seka jérki ettd sydin. Oppilaan edun vuoksi on
ajateltava jérjelld ja tuntea syddmelld. Etiikassa ei ole kysymys vain sddnnoisti ja
rationaalisista periaatteista, vaan aidon hyvyyden kohtaamisesta. (Rachalme & Talib
2006, 72-73.)

Minun tuloksissani haastateltavien arvot olivat hyvin samansuuntaisia. He

painottivat erityisesti oikeudenmukaisuutta, tasa-arvoa ja kunnioitusta.

Samanarvoisuus, oikeudenmukaisuus ja sellanen niinkun, et huolehditaan kaikista, eikd vaan niista
hyvistd ja jatetddn ne vahan huonommin parjadvat jalkoihin tai, kylldhén ne sielld parjaa ite, vaan

ettd kaikista pidettdis huolta. (Opisk3)
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Kaksi luokanopettajaopiskelijaa (2/15) toi ainoina esille myds luontoa kunnioittavat

arvot.

mun mielestd ihmisarvot ja esimerkiks luonnonarvot on paljon tdrkeempid kun pelkéstdan

taloudelliset arvot ja taloudelliset pyrkimykset. (Opisk2)

Opettajuuden moraalinen ulottuvuus koskettaa kaikkea, mité opettaja opettajuudessaan
tekee. Se korostuu kuitenkin opettajan tehtdvassi kasvattaa oppijoista itsendisii ja
itseohjautuvia yhteiskunnan toimijoita. (Luukkainen 2005, 74.) Tirri (2002) kirjoittaa
siitd, ettd kaikki kasvatukseen kuuluva moraalinen ulottuvuus nikyy opettajan
periaatteiden lisdksi my0s koulun yleisessd toiminnassa seké sddnndissd. Se on usein
tiedostamatonta, mutta siitd huolimatta oppilaat omaksuvat suurimman osan koulun ja
opettajan edustamasta moraalista timén yleisestd toiminnasta — jokainen opettaja on siis
arvokasvattaja ja moraalin opettaja tahtomattaankin. Opettajan ammatin kannalta onkin
tarkedd, ettd opettajat tiedostaisivat timén omassa ammatissaan ja saisivat sithen my0s
riittdvad koulutusta. (Tirri 2002, 24.)

Moraalin ulottuvuuden lisdksi opettaja joutuu tekemiin ty0ssdin jatkuvasti
eettisid valintoja, mink& vuoksi opettajan tdytyy tiedostaa tehtdvaansa liittyva valta-
asema ja vastuu, korostaa Luukkainen. Opettajan ammatissa ammatilliset ja eettiset
haasteet ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenddn: kdytdnnon tyossd ammatillinen
ja moraalinen ajattelu kulkevat kési kddessd muodostaen yhdessé kidytdnnon tiedon.
Luukkainen huomauttaakin, ettd opettaminen on aina valtaan liittyvaé toimintaa. Té4lloin
kasvattajan rooliin kuuluu vastuun kantaminen ja oppilaista huolehtiminen. Hanen
mukaansa eettisyys on juuri sitoutumista muihin ihmisiin, johon kuuluu kunnioittamista,
vastuun kantamista ja auttamista. Opettajalle eettisyys tarkoittaa oppilaiden tarpeiden ja
edun ensisijaista huomioimista. Luukkainen kuitenkin toteaa, ettd kasvatus ei ole
ongelmien poistamista toisen puolesta, vaan kasvatus on ohjaamista. Mutta kasvattajan
ei pidd sokeasti kuvitella, ettd han tekee kaikille vain hyvéa ja tietdd, mika on toisille
parhaaksi. Osa opettajan eettisyyttd on ndyryyttd ldhestyd asioita empaattisesti. Ennen
kaikkea lapset ja nuoret tarvitsevat vilittdmistd, realistista késitystd eldmadsti, rajoja sekd
kykya kestdd pettymyksid. (Luukkainen 2005, 74-90.)

Tutkimuksessani erityisesti yksi opettaja nosti esiin opettajan tyon eettistd puolta.

Opettajan tyon eettisyyteen kuuluu vastuu, joka koettiin tirkedna asiana tiedostaa.
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mulla on hirvittdvén suuri vastuu siini olemassa olollani silld, ettd ma oon opettaja niitten lasten
kanssa, koska mé tieddn sen oman niinkun asemani lasten eldmaissi, silld on tietty merkitys heille
(--) Et ihana asiahan se on, mutta mydskin valtavan vastuun tuoja, se ettd mulla on se asema
heidén elamaissidn ja mid saan olla heidén kanssaan ni se vaikuttaa se mun tekemiseni ja

olemiseni. (Opel)

Aineistostani nousi esiin, ettd kouluissa tulisi pohtia sekd omia ettd koulun arvoja.

Ja ne on tosi tota niinku tosi tirkeitd asioita, periaatteessa, kun me puhutaan paljon ja sehén on
opetussuunnitelman perusteissa ja muualla, ettd timmosti arvokeskustelua pitdé kdyda ja arvoja
voidaan pitda listata ja mitd on arvomaailma, mut sitte juuri se, et ihan oikeesti se, ettd jos niinku
se kisite taas niinku ymmarretddn oikein. Et mietitdén, et mikés se on ja mités ne sitten on ne
meiddn ikddn kun tavoteihanteet sielld, ettd toimitaanks me niiden mukaan. Ja tdssékin koulussakin
kun ajatellaan, ettd tddlld on hirveen paljon ihmisié ja me ollaan nielty ne lapsena ne arvot ja tietyl
taval se arvoperusta saatu sinne omaan, omassa kodissamme ja syntymaésté lahtien niinku kiertyny

meille se nii tota ei me ees aina olla tietosia yhtéén, mité siel on. (Opel)

Mutta arvoista keskusteleminen ja esimerkiksi koulun arvojen listaaminen ei vield kerro

toteutuneista arvoista. Arvot ndkyvét siind, miten ihminen toimii.

Nédhén on just niitd arvokysymyksid, mistd puhutaan et onko niinkun koulu luo omat arvonsa ja
niinkun tehddidn timmdsia arvokeskusteluja ja arvolistauksia, mitkd on meidédn koulun arvot.
Mutta aika usein se tietylld tavalla siind nékyy ihanteet, eikd niink&én se toteuma, koska arvohan
on se, mikd toteutuu. Sehin on se, miten me toimitaan. Thanne, on se, mikd meil on sitte ois se
toive, et ndin ois. Ja sit niitd ne sit yleensé on. Et arvotimmosté, arvoja voi tulee joku tutkimaan
tanne ja katsomaan, miten me toimitaan, et sit saatas koulun arvot listattua. Kuka haluaa, etti joku
ulkopuolinen tulis katsoa ténne tdti arvojen tot tai arvoja? Koska se on nimeen omaan se, miten

me toimitaan. Siind nikyy meidén arvot, arvomme. (Opel)
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5 Tehokkuus ja ristiriidat

5.1 Tehokkuus koulussa

Useimpien maiden koulutusjérjestelmien tavoitteeksi on asetettu tehokkuus (Mustonen
2003, 74). Kaikilla koulutusasteilla on meneilldén mittava tuloksellisuuden arvioinnin ja
’laadunvarmistamisen” prosessi, joka koskettaa kaikkia kasvatuksen ja koulutuksen
alalla tyoskentelevid. Uusien koululakien valmistuttua tuloksellisuuden,
taloudellisuuden, tehokkuuden ja vaikuttavuuden arvioinnista on koulutuksen alalla
tullut myos lakisdédteinen velvoite. (Oravakangas 2008, 45.) Taloudellisen tehokkuuden
vaatimukseen joudutaan vdistdméttd mukautumaan (Nurmi & Kontiainen 2000, 46).
Yritysten ja yrittdjyyden merkitys taloudellisen kasvun ja tydllisyyden edistdjand
kasvaa, joten koulutuksen ja tydeldmain tiiviit yhteydet ovat valttamattomia kaikilla
koulutusasteilla. (Opetusministerié 2008, 49.) Nurmen ja Kontiaisen mukaan kuitenkin
koulutuskentiltid kuuluu matala taustadéni, joka vilittdd toivomusta siité, ettd
taloudellisiin vaatimuksiin perustuvat tehokkuuden ja tuottavuuden vaatimukset
havidisivét ja voitaisiin palata koulutuksen perustehtdvéén, ihmisten ja yhteiskunnan
kehittdmiseen. Heiddn mukaansa “tillainen paluu myyttiseen viattomuuden tilaan on
tietenkin kuvitelma”. (Nurmi & Kontiainen 2000, 49.)

Raivola kirjoittaa siitd, ettd koulutukseen kéytetddn valtavasti resursseja, jolloin
on oikeutettua kysyi, minkalaisia tuloksia niilld saadaan aikaan. Yha useampi poliitikko
ja luottamushenkild alkoivatkin kyselld, saavatko kansalaiset vastiketta verorahoilleen
vai poltetaanko yhteiset rahat tehottomassa toiminnassa? Koulutus on terveys- ja
sosiaalitoimen ohella julkistalouden suurin menokohde, joten on selvad, ettd suurimmat
sddstotkin on saatavissa ndiltd sektoreilta. (Raivola 2000,10.) Jéntti, Kirjavainen ja
Loikkanen puhuvat myos siitd, ettd julkisuudessa on viime aikoina keskusteltu
koulutuksen arvioinnista ja erityisesti taloudellisen arvioinnin tarpeellisuudesta.
Joidenkin mielestd tdllaista arviointia ei tarvita, koska koulutus on niin tirkeda ja

hyodyllista, etteivét sithen kdytetyt resurssit voi menné hukkaan. Toisten mielesti
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koulutuksen taloudellinen arviointi on kéytdnndssd mahdotonta, koska yksildille tai
yhteiskunnalle koituvia hy6tyjd, toiminnan tulosta, ei pystytd mittaamaan riittivan
tarkasti. Lisdksi ongelmallisena ndhdddn resurssien ja koulutusprosessin kuvaaminen
arvioinnin edellyttdméllé tavalla. Heiddn mukaansa téllaisten nikemysten pohjalta
tehdyt resurssipaitokset perustuvat sellaiseen uskoon, ettd hyvéa tarkoittavat ihmiset
eivit voi olla koskaan vaaréssa. (Jantti, Kirjavainen & Loikkanen 2000, 269.)

Helakorpi muistuttaa, ettd oppilaitoksien toimintatavat ovat usein
vuosikymmenien aikana omaksuttujen tyo- ja menettelytapojen tulosta, joiden
jarkevyytta ei ole pysdhdytty miettimdan. Laatuajattelu on juuri sitd, ettd pohditaan
kriittisesti nykyisid toimintatapoja, niiden ajankohtaisuutta seka vaihtoehtoja.
Oppilaitosten on jatkossa saavutettava parempia tuloksia nykyisilli tai sitd pienemmilla
resursseilla. Laatujédrjestelma tukee tulosohjautuneita oppilaitoksia, joissa korostuu
taloudellisuus ja tehokkuus. Tuloksellisuuden parantamisessa tarvitaan nykyisten
toimintatapojen lisdksi uusia toimintatapoja ja aikaisempaa enemmain tehoa. (Helakorpi
1995, 138-139.)

Opetusministerion mukaan tehokkuuden, vaikuttavuuden ja tuottavuuden
edellytyksend on opetuksen ja tutkintojen korkea laatu. Suomen menestyminen
globaalissa kilpailussa sekéd koko véeston hyvinvoinnin parantaminen ja syrjdytymisen
ehkdiseminen edellyttdvit koko vdestoltd vahvaa osaamispohjaa ja koulutustasoa
kehitetdéinkin niin, ettd se on yksi maailman korkeimmista. Koulutuksen korkean
osaamisen ja laadun jatkuvaan kohottamiseen kiinnitetdin
kehittdmissuunnitelmakaudella huomiota kaikilla koulutuksen tasoilla. Perusopetuksen
laadusta huolehtiminen on tirkedd, koska sielld syntyvit koulutusasenteet, tiedot ja
taidot, jotka muodostavat perustan myohemmaille oppimiselle. Osaavan tydvoiman
tarpeen tyydyttdmisessd on valttdmatonta eri vaestoryhmien lahjakkuusreservit
yhteiskunnan ja kansantalouden kéyttoon. (Opetusministerio 2008, 18-22.)

Kaikki haastateltavani (15/15) kokivat, ettd yhteiskunnassa on viime aikoina
korostettu tehokkuutta, taloudellisuutta, tuottavuutta ja muita niihin kuuluvia asioita.
Niiti ei kuitenkaan haluttu korostaa, mutta koettiin, ettd yhteiskuntaan kasvattaminen

kuuluu koulun tehtaviin.
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Nii, no siis mé ehké néén just, ettd siithen tehokkuuteen perustuu paljon ne arvot, mité
yhteiskunnassa ja tuotteliaisuuteen. Et yhteiskunta yrittdd saaha niinku tuotteliaita, tehokkaita

yksil6itd. (Opisk1)

Niin kylldhidn meidén se tulosvastuu tdytyy pitdd mielessé, ettd kun me eletéén tdtd yhteiskuntaa,
jokaisen ihmisenhén pitdis olla osana sitd niinkun tuottavaa jérjestelméaa, olla tin jérjestelmén

tuottava yksikkd, eli olla toissd, tyontekijand tai tydnantajana taikka muissa rooleissa. (Rehtori5)

Keinoista, miten luodaan tehokas koulutusjérjestelmd, ei olla yksimielisid (Mustonen
2003, 74). Oravakangas kertoo, ettd julkisissa keskusteluissa koulutuksen tulosajattelu
on saanut sekd voimakasta kannatusta ettd vastustusta. Koulun tuloksellisuuden
keskustelu on kuitenkin késitteellisesti ollut hajanaista. Joillekin tuloksellisuus
merkitsee taloudellista tehokkuutta, toisille hyvid oppimistuloksia ja kolmansille
opetuksen hyvéa laatua ja asiakkaiden tyytyvdisyyttd. Jotkut ovat sitd mielti, ettd
tuloksellisuus ei kuulu koulun ja kasvatuksen maailmaan. Erilaisista tulkinnoista ja
kidsitteen madrittelyn vaikeudesta huolimatta tuloksellisuuden esiintymisti
yhteiskunnallisena ilmioni ei voi kiistdd. (Oravakangas 2008, 45.) Raivola, Valtonen ja
Vuorensyrja (2000) kirjoittavat samasta. Koulutuksen vaikuttavuuskeskustelussa eri
kisitteille, kuten vaikuttavuus, tehokkuus, taloudellisuus, laatu, tuottavuus,
tuloksellisuus ja kannattavuus, on annettu erilaisia merkityksia ja siséltdja hallinto- ja
tieteenalasta riippuen. Heiddn mukaansa kisitteen kdyttd, painotus ja méadrittely kertovat
kisitettd kdyttdvin toiminnan tavoitteesta, arvoista, yhteisokulttuurista,
toimintafilosofiasta sekd painopiste- ja kehittdmisalueista. Eli onko tarkoituksena
esimerkiksi taloudellisen hyddyn tai yhteiskunnallisen edun tuottaminen, yksilollisen tai
yhteiskunnallisen kehityksen takaaminen tai jokin muu. (Raivola, Valtonen &
Vuorensyrja 2000, 11.)

Oravakangas liittdd keskustelun kasiteviidakon ja pirstaleisuuden jélkimodernin
ajan todellisuuteen, josta on vaikea 16ytdd loogisuutta tai yhteistd mieltd. Toisaalta
koulutusta pidetddn strategisesti ohjailtavana koneena tai organisaationa, jota pystytdin
hallitsemaan ja ohjaamaan ja siten saavuttamaan tavoitteena olevat tulokset. Toisaalta
koulumaailmaa ja kasvatusta lahestytddn inhimillisend elimdnmuotona, joka ei ole
strategisesti hallittavissa ja jota pitiisi varjella. Kuitenkin kiytdnnosséd opettajat joutuvat

toteuttamaan kumpaakin ajattelutapaa. (Oravakangas 2005, 112.)
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Minunkin haastateltavani kokivat koulutuksen ja koulumaailman tehokkuuden
madrittelyn vaikeaksi. He pohdiskelivat sitd, mitd tehokkuus koulussa tarkoittaa:
tarkoittaako se hyvid oppimistuloksia, koulusta valmistumista vai oman panoksen

tuomista yhteiskuntaan.

Mutta mité se sitten on se tehokkuus? Et jos ei oo musikantteja ja muita taiteilijoita niin ei oo kiva
elai. Ettd onko sellanen, joka esimerkiks apurahalla tekee veistoksia, niin silld tavalla tehokas siiné
mielessd, et se ikddn kuin kasvattaa titd bruttokansantuotetta? Vai onko se sitten muulla tavalla
tehokas ja antaa oman tehokkaan panoksen ihmisen hyvinvointiin ja yhteiskunnan, tasapainoseen

yhteiskuntaan. Vaikee kysymys. (Ope3)

Onko tehokkuutta se, ettd me saadaan kaikki oppilaat tasté kuudessa vuodessa seuraavalle
portaalle? Vai onko tehokkuutta se, ettd niin me 1dhetién siitd, ettd me saadaan semmoset
oppimistulokset oppilaille, ettd ne saa hyvét evdit eteenpiin. Ettd kumpi on tehokkaampaa pitkéssé

juoksussa? (Rehtori4)

Mité tehokkuus sitten on? Tehokkuus, taloudellisuus ja tuottavuus ovat kisitteitd, joilla
ilmaistaan, tehddénkd halutut asiat oikein ja resursseja sidstien (Raivola 2000, 163).
Tehokkuudessa otetaan huomioon seké resurssit ettd niiden avulla aikaan saadut
suoritteet (Jantti ym. 2000, 268). Tehokkuuden ja tuottavuuden mittaamisessa
selvitetddn koulutuksen panosten vaikutus tuotoksiin (Kangasharju, Kirjavainen, Luoma
& Rity 2007, 124). Hallintotieteellisessé kirjallisuudessa sisdinen tehokkuus on
tarkoittanut taloudellisuutta seké tuottavuutta seki ulkoisella tehokkuudella on viitattu
vaikuttavuuteen (Meklin 2009, 37). Kolmen E:n periaatteeseen sisiltyy economy eli
taloudellisuus, effeciency eli tuottavuus ja effectiveness, vaikuttavuus (Meklin 2009,
36). Vaikuttavuuden liséksi yhteiskunta- ja yleinen koulutuspolitiikka vaatii
koulutukselta tehokkuutta eli optimaalista panos/tuotos-suhdetta (Raivola ym. 2000,
13.) Koulu on tehokas silloin, kun se saavuttaa etukéteen asetettujen tavoitteiden
mukaisesti hyvét koulusaavutukset kiytettdvissd oleviin resursseihin suhteutettuna.
Tuloksekas koulu on tété ldhelld, mutta siind jatetddn usein huomioimatta kustannukset.
(Mustonen 2003, 75.)

Taloustieteilijit ovat Jantin ym. (2000) mukaan kéyttineet koulutussektorin
arvioinnissa mm. teknisen tehokkuuden, kustannustehokkuuden ja allokatiivisen
tehokkuuden ndkokulmia. Tekninen tehokkuus tarkoittaa sité, ettd ldhtokohtana oleva

tuotos voidaan saada aikaan vihemmilld panoksilla. Kustannustehokkuus edellyttda
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teknisen tehokkuuden lisdksi panoshintojen ottamista huomioon siten, etti useista
tehokkaista vaihtoehdoista valitaan kustannukset minimoiva vaihtoehto kullakin
tuotannon tasolla. Allokatiivinen tehokkuus taas huomioi tuotantopuolen lisdksi
kysynnén. (Jantti ym. 2000, 270.) Kangasharjun mukaan tehokkuus riippuu seké
teknisestd tehokkuudesta ettd allokatiivisesta tehokkuudesta, jolloin tekninen tehokkuus
kuvaa tuotantoyksikon kykya muuntaa panokset halutuiksi tuotoksiksi ja allokatiivinen
tehokkuus ottaa huomioon panosten hinnat ja ilmaisee, kuinka léhelld tekninen
tehokkuus on optimaalista. (Kangasharju 2007, 11.)

Nurmi ja Kontiainen kirjoittavat, ettd koulutuksen tuottamisessa tehokkuudella on
kaksi osatekijdd, tulokset ja kustannukset, joita voidaan painottaa eri tavoilla.
Tulostehokkuudessa korostetaan tavoitteiden saavuttamista ja kustannustehokkuudessa
korostetaan kéytettdvien resurssien osuutta tehokkuuden arvioinnissa. Esimerkiksi
tulostehokkuuden nidkokulmasta koulutus, jossa olennainen osa tavoitteista jaa
saavuttamatta, ei ole tehokasta, vaikka se olisikin tuotettu suhteellisen halvalla. (Nurmi
& Kontiainen 2000, 41.) Vakkurin mukaan kustannustehokkuudella viitataan panos- ja
tuotosyhdistelmien optimaalisuuteen, kun hinnat on otettu huomioon. Hian puhuu
systeemi- ja mittausteoreettisesta perinteesti, jossa oletetaan, ettd inhimillinen toiminta
on mahdollista palauttaa tuotoksiin ja panoksiin. My0s julkishallinto ndhdain
systeemind ja jdrjestelménd, joka tekee uhrauksia saavuttaakseen jotakin. Uhrauksilla
tarkoitetaan panoksia ja aikaansaannoksilla panoksia. Keskeinen kysymys onkin, miten
panos ja tuotos ymmarretddn. Julkishallinnossa panokset ymmaérretdan budjetteina ja
tuotokset eri palvelualueiden aikaansaannoksina. (Vakkuri 2009, 15.)

Kangasharjun mukaan koulutuksen vaikutukset riippuvat koulutukseen
suunnattujen panosten maarista seké niiden tuottavuudesta. Tuottavuus osoittaa, kuinka
paljon panoksilla on saatu aikaan koulutuksen tuotoksia. Merkittdvimpid panoksia ovat
opetus ja sithen osallistuvat oppilaat ja tuotoksia ovat oppiminen ja muut valmiudet,
jotka parantavat yksilon mahdollisuuksia tasapainoiseen ja hyvédn eldmain seka
yksilona ettd yhteiskunnan jdsenend, niin henkisesti kuin taloudellisesti. Tuotos ei
kuitenkaan riipu ainoastaan tuotetusta mairasti, vaan my0s muista ominaisuuksista,
joista tirkeimmat ovat laatu ja kohdentuminen. Esimerkiksi opetustuntien lisidminen ei
lisdd oppimista eli tuotosta, jos aika kuluu kurinpitoon; tai lisdoppi ei kasvata oppijan
myO6hempii tuloja, jos opituista asioista ei ole todellista hydtya oppijalle. Mdirén ja

laadun paranemisen lisdksi tuottavuus kohenee, kun erityyppinen opetus kohdennetaan
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entistd paremmin niille, jotka hyotyvit siitd eniten, joten kaikille ei tarvitse opettaa
kaikkea. (Kangasharju 2007, 10.)

On itsestddn selvad, ettd koulu tarvitsee tavoitteet, opetustilat, opettajat, aikaa,
oppimateriaalin ja oppimisvélineet voidakseen toimia ja saadakseen tuloksia aikaiseksi.
Ristiriitaiset tutkimustulokset kuitenkin osoittavat niiden olevan vain valttiméaton, mutta
el viela riittdva ehto laadukkaalle oppimisprosessille. (Raivola 2000, 179.)
Samantapaisista tuloksista puhuu my6s Alobiedat. Hinen mukaansa koulu on tehokas,
kun se saavuttaa sen, mitd sen oli tarkoitus saavuttaa. Tehokkuuden ja koulujen vélisten
erojen syyt eivit kuitenkaan 10ydy koulurakennuksista, resursseista tai muista
rakenteista, ne ovat ainoastaan kosmeettisia seikkoja, joita oppilaat voivat ihailla, mutta
joilla ei ole pysyvéé vaikutusta oppilaaseen. Koulujen tehokkuus johtuu todenndkdoisesti
kouluihin ajan kuluessa rakennetusta ilmapiiristé, joka on vahvistunut vuosien
pitkdjéanteiselld ja kovalla ty6lld. (Alobiedat 2011, 34.) My6s Griffithin tutkimuksessa
thmisten véliset suhteet nousivat tirkedksi tekijaksi koulujen tehokkuudessa.
Organisaatiossa, jossa arvostetaan tyontekijoitd, annetaan heille tukea ja vapauksia sekd
otetaan heididt mukaan padtoksentekoon, uskotaan, ettd tyytyviiset sekd sitoutuneet
tyontekijit johtavat parempaan tyotulokseen. Ei ole mitenkdin yllattavaa, ettd
tyytyvédisemmaét opettajat opettavat tehokkaammin ja ettd tdlléin my0s oppilaat
suoriutuvat paremmin ja tehokkaammin. (Griffith 2003, 39.)

Raivola ym. (2000) kirjoittavat koulutuksen panoksista eli erddnlaisista
kehystekijoistd, jotka joko edistdvit tai jarruttavat oppimista. Kehystekijoitd ovat
formaalin ja informaalin oppimisympaériston lisédksi oppijan ominaisuudet, hinen
motivaationsa ja halunsa oppia, aiemmat tiedot ja lahtotaso sekd oppijan kyvykkyys,
valmius oppia. Lisdksi erilaiset kodin, koulun ja yhteiskunnan resurssit ovat
kehystekijoiti. Resurssit voidaan jakaa taloudellisiin ja sosiaalisiin resursseihin, joita
ovat kannustus, motivointi ja ohjaaminen itseohjautuvuuteen. Koulutuksellisiin
resursseihin kuuluvat mm. ryhmikoko, opettaja ja hinen valmiudet, kokemus seké
tyOpanos, opetusmenetelmét, -vilineet ja -tilat, opetukseen ja oppimiseen kéytettivissé
oleva tehokas aika, opettajan ja opiskelijan vilisen vuorovaikutuksen luonne, palautteen
antaminen, tukiopetus sekd toiminnan edellytyksié luovat tukitoiminnot, kuten hallinto,
suunnittelu ja kehittdminen. Heiddn mukaansa nimé koulutuksen kehystekijit tarjoavat
mahdollisuuden oppimiseen ja yksilon potentiaalin hyvéksikdyttoon. Yksilon potentiaali

taas tarkoittaa yksilon kasvatuksellisia ja koulutuksellisia resursseja seké formaalin ettd



53

informaalin oppimisen avulla hankittuja oppimisen taitoja, joilla viitataan
kokonaisuudessaan yksilon hallitsemaan tieto-, taito- ja osaamisvarastoon, hanen
asiantuntemukseensa seké hinen fyysisiin, kognitiivisiin ja sosiaalisiin resursseihinsa.
(Raivola ym. 2000, 17.)

Opetuksen ja koulutuksen tuotoksia voidaan tarkastella koulutuksen aikana, heti
sen jdlkeen tai myohemmin eldméssd. Yksilon ndkokulmasta koulutus voidaan ndhda
investointi- ja kulutushyddykkeend. Kulutusnidkokulma liittyy koulutuksen tuottamaan
mielihyviin, jota hén saa itse koulutukseen osallistumisesta ja koulutuksessa saadun
tiedon lisdéntymisestd. Investointindkdkulmassa koulutuksen tuotokset liittyvét
laajemmin yksilolle ja yhteiskunnalle tuotettuihin hyotyihin, jotka ilmenevit yksilolle
tuottavuuden tai tuotannollisten taitojen ja hyvinvoinnin lisdyksend. Tuotannollisten
taitojen lisdéintymistd kuvastavat yksilotasolla esimerkiksi sijoittuminen tydmarkkinoille
tai kohonneet tulot ja hyvinvoinnin lisdintymista esimerkiksi parantunut terveys,
eldménhallinta ja tyytyvéisyys eldméén. Yhteiskunnan tasolla hyodyt ilmenevit
esimerkiksi vihdisempéna sairastuvuutena ja rikollisuutena sekd uusien innovaatioiden
nopeana levidmisend ja siten talouskasvuna. (Kangasharju ym. 2007, 122.)

Opetusministerion kehityssuunnitelman mukaan koulutusjirjestelmén toimintaa
tehostamalla pyritddn edesauttamaan yksiléiden menestystd opinnoissa, hyodyntdmaan
sijoitettuja resursseja paremmin, lyhentdméiin koulutusaikoja kaikilla
koulutussektoreilla ja ty6llisyysasteen parantamista. Kuitenkin laadun kehittdmiseksi
perusopetuksessa asetetaan tavoitteeksi mm. ryhmékokojen pieneneminen ja tuki- ja
erityisopetuksen vahvistaminen. Liséksi koko tulevan kehittimissuunnitelmakauden ja
sen jilkeen nuorista ikéluokista saadaan vihemmaén ty6voimaa kuin mitd ikééntyvia
siirtyy eldkkeelle. Yhteiskunnan kannalta on tirkeé4, ettd nuorten koulutusvalinnat
vastaisivat mahdollisimman hyvin ty6voiman tarpeeseen. Samalla niiden tulisi
kuitenkin tukea myds nuorten henkilokohtaista kasvua ja omatahtista kehittymista.
My®0s yrittdjyyteen ja tydeldmaiin liittyvén taitojen ja tuntemuksen kartuttaminen on
tarkedd aloittaa jo perusopetuksessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
kirjattu yrittdjyysaihekokonaisuus tukee yrittdjyyskasvatuksen tavoitteita.
(Opetusministerio 2008, 13—49.) Parhaan mahdollisuuden tehokkuuden toteuttamiseen
tarjoavat opetukseen ja oppivilineisiin kohdistuvat innovaatiot seké oppilaiden
itseohjautuvuuden ja omatoimisuuden kehittiminen pdivdhoidosta alkaen. (Nurmi &

Kontiainen 2000, 46.)
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Nurmen ja Kontiaisen mukaan tehokkuuden paraneminen viittaa
valtakunnallisella tasolla koulutuksen kokonaiskustannusten pienenemiseen,
koulutulosten laadun parantamiseen lisddmattd koulukustannuksia ja aikaisemmin
koulutukseen kohdennettujen resurssien siirtdmistd muuhun kéyttoon. Instituutiotasolla
tehokkuuden paraneminen viittaa sellaisiin muutoksiin, ettd koulutuksen tarvittavien
opettajien méérd vihenee, ryhmakoot kasvavat, oppilaitosverkko harvenee ja
automaattisten vilineiden kdytto lisdéntyy. (Nurmi & Kontiainen 2000, 40, 46.)

Tutkimukseeni osallistuneet opiskelijat (3/3) kokivat tehokkuuden kouluun
kuulumattomana asiana. Opettajat (7/7) ja rehtorit (5/5) eivit kokeneet kaikkea
tehokkuutta negatiivisena asiana, vaan tietynlainen tehokkuus voi heiddn mielestdan
olla hyva asia. Positiivisena koettua koulun tehokkuutta on tehokas ajankdytto ja hyvin

suunniteltu,

Jos ottas niinkun néin esimiesnidkdkulman ensimmaiseks, niin se, ettd yks tehokkuus on, ettd
opettaja kiyttdd sen opetusaikansa, tydskentelyaikansa niin luokassa ja luokan ulkopuolella

tehokkaasti ja jarkevésti. Ja niinhdn opettajat tekee pddosin. (Rehtori5)

ma mielldn sen tehokkuuden silld tavalla, ettd jos ajattelee jonkun yksittdisen oppilaan opettamista
ja on niinkun mietitytty, ettd mitd sitd on tehokasta opettaa ja just sitd yksil66 niinkun ldhtee
miettiméadn. Hénen niitd edellytyksiddn ja sit lihtee suunnittelemaan sitd, ettd tdan oppilaan
opetuksessa ja tissd kohtaa niin et néité ja niitd juttuja tekemélld padstaan niinkun tehokkaampaan
lopputulokseen. Ja etti pystytdén sitd resurssia kayttimaan sitte oikeella tavalla nii sen oppilaan

tueks. (Rehtoril)

No sitten, miten sind nyt koulumaailmassa sitd tehokkuutta muuten mitataan, kun oppilaalla on
tietyt tuntimaérét, jotka opetetaan ja opetussuunnitelmat, joita sitten tarkistellaan, ettd ollaanko

pysytty siind, mitd on haluttuki opettaa. (Ope4)

johtajan eli rehtorin rooli,

vahén niinku kakspiippunen, ettd se helposti ymmaérretddn timmdsena, etti revitiddn kaikki irti
jostakin yksilostd, mut toisaalta se voi olla ihan tommonen management-juttu tai timmonen
organisaatiojuttu. Etté jarjestellddn asiat fiksummin, niin silla tyontekija-inputilla, miké on ollut
aikasemminkin, niin saadaan asiat tehtya paljon tehokkaammin. Mut se ei tarkota sitd, ettd silla
tyontekijdlla olis yhtddn enemman hommaa, vaan voi olla, ettd oliski enemmaénki aikaa rallatella ja

juoda kahvia ja ilosempi meininki ja hyva fiilis. (Ope3)
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ja tehokas oppiminen.

mun mielestd se sillon jos siihen yhdistetién, et se ei oo niinku pelkkd semmonen méirllinen ja
ajallisesti kauheen nopee elikké ei pyritd maksimaaliseen asiaan kaikessa, vaan ikd4n kuin
tasapainottamaan, ikdin kuin tehokkuutta voi olla my®0s se, ettd siind on niinku huomioitu
tdimmonen inhimilliset tekijét ja aika ja muut ja niihin suhteutettuna tehokkuus, tarpeellinen, ihan

riittdva tehokkuus on ihan hyva. (Opel)

et niinkun negatiivisessa mielessé tehokkuus vois olla sitd, ettd yks opettaja ja sata oppilasta ja
tuutataan niinku kannulla kateederilta tietoo. Et sen voi ajatella télld tavalla. Mutta sitten taas jos
ajatellaan oppimisen kannalta, ettd tehokkaasti opitaan, niin sillon se on just ikddn kuin vastakohta.
Silloin siiné on opettaja tai ehka kaks ja semmonen ryhma4, ettd se vuorovaikutus toimii ja kaikki
tuntee toisensa ja pystyy silld tavalla siis sillai tehokkaasti opiskelemaan, etté todellista oppimista
tapahtuu ja timmostd vuorovaikutteista ja konstruktivistista. (--) Ehkd ndé on ne niinkun &éripaét.

(Ope3)

Rehtorit nostivat tehokkuutena esille koulun resurssit ja rahan. Resurssien kadytossa he

painottivat sité, ettd ne kdytetddn optimaalisesti oppilaiden tueksi.

Kulutusvastuusta on siirrytty tulosvastuuseen, tai millad termeilld nyt sanotaankaan, niin se on ihan
oikein. Ettd niinku se, kun sanoin panos tuotos katotaan oikealla ja jarkevélld tavalla. Ja vastuu on,
on sielld suoritusten tasolla elikké koulun tasolla. Mulla on tietty budjetti, jota mé sitten saan

kayttaa. Pieni budjetti, jota mé saan kéyttaa jarkevélla tavalla. (Rehtori5)

No ainakin sen, ettd ne resurssit, mitd koulu on saanu, et ne kaytettis tehokkaasti. Koska, jos me
jatetddin jotakin kayttdmattd nii me ei saada sitd takasin. Esimerkiks, jos ajatellaan vaikkapa sitd
vuosittaista budjettia, mitd me saadaan niin musta on kauheen térkedtd, ettd me kaytetdan kaikki ne
eurot, mitd meille on annettu. Samalla lailla tietysti, ettd me kéytetdén tuntikehys kokonaan, mité
me saadaan ja tuota tukiopetustunnit ja.. Et se oppilas saa sen kaiken hyddyn, mitd meille on
annettu sitd varten. Et se on tietysti sitd tehokkuutta. Mutta sitten koulussahan on niin monen
muunkinlaista tehokkuutta, jos aatellaan vaikka ihan oppituntien sisdltojé tai.. Et, jos silld
oppitunnilla on oikeenlaiset vélineet ja tuota opetukseen liittyvit teknologiat ja muut niin ja niitd
osataan kayttdd oikein niin sillonhan se opetus on varmasti tehokasta ja tuota.. Niinkun, ettd

hyodynnetddn optimaalisesti ne asiat, mitk& on koululle annettu. (Rehtori4)

se on ilman muuta niinkun positiivinen asia, jos se tehokkuus hyddynnetién oikein. Elikké just,

ettd peilataan siihen oppilasryhméin ja ja on ne optimaaliset, optimaalisesti kdytetddn ne resurssit
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hyviksi. Mut sit siitd tehokkuudesta voi tulla semmonen peikko, jos meiltd vaaditaan liikaa ja jos
meiltd otetaan resursseja pois ja pitdd niinkun vihemmalld resurssilla tavallaan niinkun paésté
samaan tulokseen niinkun nyt vaikka tuota tuolla yritysmaailmassa tehddan. Niin se ei valttamatta

sitten oo endi hyva asia. (Rehtori4)

5.2 Tehokkuuden Kritiikki

Lukuisat kasvatustieteilijat ym. ovat osoittaneet huolensa nyky-yhteiskunnan
painotuksista (mm. Aaltola 2003; Kiilakoski 2005; Niemi 2003; Sihvola 2008; Skinnari
2001; Suoranta 2002; Uusikyld 2002; Vérri 2000). Niemi kuvailee, ettd nykymaailmalle
on tyypillistd jatkuva aikapaine, kilpailu, tehokkuusvaatimukset ja kithtyvain
muutokseen liittyvd uudistusylilataus. Ne ndkyvét myos kouluinstituutioissa. Tama
aiheuttaa identiteetti- ja pddmaérékriisejd sen suhteen, mika on koulutuksen,
oppilaitosten ja opettajien tehtdva tai missio ja mika sen tulisi olla. (Niemi 2003, 120.)
Skinnarin mukaan kasvatus on viime aikoina madaltunut yksipuolisesti tydeldman
intresseille valjastetuksi koulutukseksi, miké taas merkitsee vieraantumista
kokonaisihmisyyteen kasvamisessa. (Skinnari 2001, 508-509.)

Tehokkuus, tuloksellisuus, vaikuttavuus ja tuottavuus ovat olleet
koulutuspolitiikan ja opetushallinnon toistuvasti hoettuja mantroja. Yksi esimerkki on
opetusministerion tuottavuusohjelma, jossa pyritddn edistimiin panos-tuotos-ajattelun
pohjalta opetus- ja kulttuuritoimen tuottavuutta, mittaamista sekd hallintaa. (Jussila
2006, 47.) Taloudellisen tehokkuuden saavuttamiseksi koulutuksessa pyritdén yhé
suurempiin yksikoihin, opiskeluaikoja, oppimistuloksia ja toiminnan laatua arvioidaan.
Arviointiin kdytetddn paljon aikaa ja rahaa ja samanaikaisesti opetus kirsii jo
kroonistuneesta resurssipulasta. Tilannetta yritetddn paikata koulutuspoliittisten
linjausten suuntaisilla kehittimishankkeilla, mutta opettajat tuskastuvat jatkuvaan
muutokseen, arviointiin ja uuden suunnitteluun, koska kaikki ne ovat pois koulujen
perustyoltd. (Oravakangas 2008, 44.)

Julkunen kirjoittaa, ettd kilpailukyky on osoittautunut levidvéksi kéasitteeksi ja
tandén kilpailukyvystd puhutaan mité erilaisimpien yhteiskunta- ja eldménalueiden

yhteydessd. Yhteiskunnallisten instituutioiden ja organisaatioiden, kuten koulun tai
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hyvinvointivaltion, kilpailukykyisyys viittaa niiden kykyyn toimia talouseldmén
menestyksen avaimina sekd tehokkaasti oman menestyksensd mittareilla ja
rankinglistoilla. Hyvinvointivaltioiden kilpailukykyé vertaillaan kustannustehokkuuden
ndkokulmista, esimerkiksi miké valtio pystyy pienimmin kustannuksin poistamaan
koyhyytti tai tuottamaan laadukkaita terveyspalveluja. (Julkunen 2008, 17.)

Myos koulujen ja oppimisen tuloksia tulee jatkuvasti mitata ja vertailla
valtakunnalliseen ja kansainvéliseen tasoon (Oravakangas 2005, 208). Laaksolan
mielestd koulutusta ei voida tulosmitata, mutta vaatimukset tulosten mittaamiseen
lisdéntyviat. Raha ratkaisee entistd enemmain yhteiskunnassa ja on enemmén kuin
peléttivissa, ettd rahanjaon perustaksi otetaan esimerkiksi todistusten keskiarvot sekd
tutkintojen miéré suhteessa kustannuksiin. Koulu ei ole teollisuuslaitos, eivétka oppilaat
ja opettajat koneita. Laaksolan mukaan téllainen koulutehtailu ei vaarantaisi vain
koulujarjestelméad, vaan lisdiksi myos tulevaisuuden. (Laaksola 2006, 193.)

Suomalaiset ovat ylpeitd koulujensa menestyksestd PISA-testeissd, mutta niissd
kéytetyt kriteerit ovat Sihvolan mukaan enemmaénkin teknisid kuin
kansalaiskompetenssiin liittyvid. [hmisend olemiseen liittyvaa eettistd ulottuvuutta on
vaikea mitata. (Sihvola 2008, 355.) Oppimisen tulostavoitteet ovat Oravakankaan
mukaan ristiriidassa vallitsevan oppimiskidsityksen kanssa. Konstruktivistisen
oppimiskésityksen mukaan opetus pitdisi jarjestdd siten, ettd oppijalla on mahdollisuus
rakentaa ymmarrystddn tekemisen kautta, mutta tulosten mittaaminen ja suuren
tietomddrdn syottdminen on kuitenkin teknisesti helpompaa, jos opetellaan tasatahtiin
muistamaan tietyt asiat ja tuomaan ne kokeissa esille sen enempéé pohdiskelematta.
Heikoimmin téllaisessa prosessissa kiy niille, joilla on syysti tai toisesta oppimisen
vaikeuksia ja tdmé vuoksi erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden mairé kasvaa.
(Oravakangas 2005, 208.) Laaksolan mukaan myds resurssien leikkaukset satuttavat
eniten hitaasti edistyvid tai niitd, jotka jonkin muun syyn vuoksi tarvitsisivat tukitoimia.
Suomalaisessa innossa leikata resursseja opetustoimesta ei ole 1990-luvulta tahén
pdivadn kiinnitetty huomiota sithen, mité leikkaukset merkitsevit oppilaille.
Tutkimusten mukaan Suomen menestyksen taustalla on ollut kolme asiaa: patevit ja
korkeasti koulutetut opettajat, riittdvit resurssit aina 1990-luvun alkupuolelle saakka
sekd huolehtiminen heikommista oppilaista. (Laaksola 2006, 192.)

Julkunen liittdd kilpailuyhteiskunnan peruslogiikkaan eriarvoisuuden,

epavarmuuden ja niukkuuden tuotannon ja sanookin, ettd eriarvoisuuden kasvua on
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nimitetty tdmin ajan megatrendiksi. Tuloerojen supistuminen ja koyhyyden
vaheneminen kaddntyivét kasvuun 1990-luvun puolivilissd, josta saakka tuloerot ovat
kasvaneet ja tulohaitarin laidat ovat entistd kauempana toisistaan. Kérjistettyna
esimerkkind Julkunen antaa kannustamisen, joka merkitsee huipulla miljoonien optioita
ja vastaavasti pohjalla sosiaalietuuksien karsintaa kdyhyysrajan alapuolelle. (Julkunen
2008, 29, 33.)

Kun lasten méédrd véestdssd vihenee ja idkkdiden madrd nousee, koulutuspaineet
kohdistuvat voimakkaasti lapsiin ja nuoriin. Jarventie kuvailee yhteiskunnan
tarvitsevuutta painostavana, vaativana, ahneena ja ahmivana. Koulu on nykyéén
muokkauslaitos, jollaista ei ole ennen ndhty ja jossa lapset joutuvat omaksumaan
massiivinen tietoméérd, joka on heidén suorituskapasiteettinsa ddrirajoilla. Paineet
nédkyvit selvisti siind, ettd lapset halutaan kouluun entistd nuorempina. Jo péivikodeissa
lapset harjoitetaan kommunikoimaan koneiden kanssa, ja koulujen oppisiséltoihin
vaikutetaan talouden ja tydmarkkinoiden tarpeiden suuntaisesti. Aidinkielen ja
taideaineiden pitdminen teknisid aineita ja matematiikkaa marginaalisempana viittaavat
ymmaértaméttomyyteen sen suhteen, mikd merkitys luovuudella ja varhaislapsuudella on
kaikessa ihmisen toiminnassa ja erityisesti kasvussa lapsesta aikuiseksi. (Jarventie 2001,
119.)

Virri puhuu kovin sanoin koulujen yrittdjyyskasvatuksesta, joka on tullut
varhaiskasvatukseen, perusopetukseen ja opettajankoulutukseen Teollisuuden ja
Tyo6nantajain Keskusliiton méératietoisen ja pitkdllisen lobbaustoiminnan ansiosta.
Hénen mielestddn yrittdjyyskasvatuksen tulo kouluihin kertoo uusliberaalin hengen
mukaisesta selkeédstd moraalisesta kdédnteestd: yhteistd moraalia tulkitaan markkinoiden
nikokulmasta, ja kansalaiskasvatus on muuttumassa kilpailukykyisten yksiléiden
valmentamiseksi. Keskiossé ei endé ole yksilon ja yhteiskunnan suhde, vaan yksilon ja
talouden suhde. Kasvatus on ennen kaikkea eksistentiaalinen auttamissuhde, jossa lapsi
on ymmarrettdva itsessddn arvokkaaksi ja jos yrittdjyyspuhe alkaa tuntua luonnolliselta
jo pédivakodissa, siind on Virrin mielesti jopa jotain perverssid. Talloin hyotyajattelun
annetaan tunkeutua kaikkein viattomimpaan eli lapsen maailmaan. Han kysyykin,
osaammeko enéi ajatella kasvatusta tai ylipddnsd mitddn hyodyn ulkopuolella? (Varri
2006, 199-201.)

Vakkurin mukaan julkisella sektorilla universaaleja tehokkuusperiaatteita

sovitetaan toimintaympéristdihin, jonne ne eivéit yksinkertaisesti sovi (Vakkuri 2009,
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206). My0s Jussilalla alkavat hilytyskellot soida korvissa, kun perusopetuksessa
ryhdytdan pohdiskelemaan perusopetuksen tuottavuuteen liittyvid kysymyksia.
Ensinnikin tuottavuudesta ja laadusta puhuminen tuo helposti mieleen
massatuotantoteollisuuden kehittdmiseen liittyvdn laadunhallintajirjestelmén Total
Quality Management (TQM), jota on koetettu 1990-luvulta ldhtien yhdessé ISO -
standardien kanssa tuoda my0s koulutuksen pariin. Téllaisen ideologian pohjalta
toimivassa ajattelutavassa ollaan kaukana siitd, mika kasvatuksessa on olennaista.
Liiketaloudessa keskeisintd ovat kustannusten halpuus, tuotteiden virheettomyys, laadun
tasaisuus ja asiakkaiden tyytyvéisyys. Koulussa keskeisinté on se, ettd oppilaista voisi
kasvaa erilaisia persoonallisuuksia. Toiseksi tuottavuus on taloustieteellinen termi, joka
viittaa enemménkin hyddykkeisiin ja niiden aikaansaamiseen kuin kasvatukseen.
Kolmanneksi panos-tuotos-ajattelu ei ole kasvatuksen ndkokulmasta katsottuna, edes
millddn tavalla jarkevéa, koska koulutuksen resurssien ja tuotosten vilinen yhteys ei ole
lineaarinen. (Jussila 2006, 49-51)

Suoranta syyttdd kouluhallintoa julkisuushaluisuudesta ja pelaamisesta median
antamin sddnndin vaatimalla kouluilta tulosvastuuta, laatua, erikoistumista, jne. Talloin
jaa ndkemadttd se perusasia, ettd koulu, yhdessa sairaanhoidon ja sosiaaliturvan kanssa,
kuuluvat sivistyneen yhteiskunnan peruspalveluihin, jolloin siltd on turha vaatia sen
omat tehtivat ylittdvid kiytintojd. Yhteiskunnassamme on kuitenkin vallalla arvioinnin
diktatuuri, jossa vaaditaan yhi vain lisda tuloskuntoa. Tulosvastuun tavoite ja
tehokkuusluvut eivit kuitenkaan kerro mitéén toiminnan sisallostd, ne palvelevat
ainoastaan kasvatuksen ulkoisia pddmadrid. Kasvatustoiminnan tulos nékyy pitkalla,
vuosikymmenten viiveelld, eikd sen mittaaminen onnistu kiden kéédnteessi. (Suoranta
2002, 157-158.) Fazzaro puhuu Yhdysvaltojen kasvatustavoitteista ja suoritusten
mittaamisesta standardoiduilla kokeilla. Jos koulutuksen ensisijainen tavoite on
kasvattaa oppilaat toimimaan kansalaisina demokraattisessa yhteiskunnassa, niin miten
téllaista tietoa voi mitata standardoiduilla kokeilla? (Fazzaro 2006, 13—14.)

Esitin haastatteluissani vditteen, ettd “koulun tirkein tehtdvé on kasvattaa oppilas
tehokkaaksi yhteiskunnan jaseneksi.”. Vastauksista kdvi ilmi, ettd tehokkuus ja sen
korostaminen kuuluvat vahvasti nykyaikaan, mutta kaikki haastateltavani (15/15)

kokivat sen korostamisen negatiivisena asiana.
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No se tehokas on tosi, se kuvaa tété aikaa hirveen paljon ja mun mielesti se ei oo oikein, vaikka se
on tdmén ajan niinku késite ja semmonen niinku ihan kdyp4, ihan niinkun sopii tdhén aikaan tietyl

taval. (Opel)

(Nauraa) Se tuntuu olevan télld hetkelld opetusministerion linja. Mutta ettd, mahdollisimman hyvié
yksil6itd, mahdollisimman nuorena, mahdollisimman tuottavaan tydhon, jossa ne viihtyy
mahdollisimman tai tarviiko sitd viihty4, ehka se viihtyvyys on olennainen osa sitd, ettd jaksaa
mahdollisimman pitkéan. Ettd tidhan on henki tin hetken yhteiskunnassa. Nii mé en oo sitd mielta,

ettd ndin pitdis olla. (Ope3)

Aivan hirved vittima. M4 aattelen jotenki silleen, ettd téssd yhteiskunnassa on niinku ihan liitkaa
ajetaan takaa kaikkee tehokkuutta. Ja sitd niinku, etté pitds hirveesti saavuttaa kaikkee ja ihmiselld
ei oo niinku arvoo muuten, ku silld tavalla, ettd kun se tuottaa tarpeeks yhteiskunnan kannalta.

(Opisk1)

Viimeaikaiset yhteiskunnan tehokkuuspainotukset nikyivit mm. vihentyneini

resursseina, lyhytndkdisind tulostavoitteina ja heikompien syrjdytymisena.

Semmosissa paikoissa, misséd tuntuu olevan esmes taloudelliset vaikeudet kunnalla niin sehén
peilautuu kaikkeen. Et sitten niinkun koulut haluais pienempié opetusryhmié, mutta toisaalta sitten
el pystytd jarjestimddn pienempid opetusryhmié. Tai sitten haluttais jakotunteja, mut ei saada

tuntikehysta. (Rehtori4)

Ja sitten tehokkuusajattelussa ja tehokkuus-sanan piirissé, mé koen sillé viisiin, ettd suurin, pahin
kuoppa oli téd oikee tai vadrd kohta sanoa tétd, on se, ettd mitataan ne tulokset lyhyellé aikavalilla,
haetaan semmosia nopeita tuloksia. Eli se, ettd mi teen matikan kokeen ja saan tota keskiarvoks tai
pistemédrien keskiarvoks tdmén néin ja jos mé oon tehokkaampi niin mi oon niinku seuraavassa
kokeessa oon, pistemdira on parempi. Siind on uus aihealue ja kaikenlaisia muuttujia ja sitten mai
niinku prissdin ja prassddn ja teen kaikkee. Jos mi saan sen keskiarvon véhén nousemaan, niin
onks se niinku joku juttu? Ei. Vaan se, ettd mitd ne lapset on kymmenen vuoden kuluttua tai kun

ne on tadlta ldhteny tai kahenkymmenen vuoden kuluttua. (Rehtori5)

No, tuntuu ettd yhteiskunnassa helposti niinkun jai taka-alalle timmoset erilaiset. Syrjaytyy, jos
on esim. oppimisvaikeuksia, vihin semmonen erilainen persoona niin. Ettd yhteiskunta tarviis
semmosia tietyn muotin mukaisia ihmisié, etté niitd arvostetaan. Etti jos oot erilainen niin on

vaikeempi parjata sitte. (ope5)
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Globaalissa kilpailutaloudessa kansakuntien menestyksen mittana pidetiin taloudellista
kilpailukykyé, mutta talouden kilpailukyky ei virtaa milld4n tavoin kansalaisten
hyvinvoinniksi (Julkunen 2008, 14). Tehokkuus-, tulos- ja tuottavuuspuheiden keskelld
lasten ja perheiden hyvinvointi on sivuasia. Resurssit jactaan kaikille elintarkeisiin
asioihin, sinne, missd Suomelle luvataan menestysté, nidkyvyytté ja kunniaa. Kylla
lapset ja imevdiset aina selvidvéat. Uusikyld ihmettelee, ettd onko meiddn todella
mahdotonta ymmaértda lapsuuden arvoa! Siité riippuu kaikkien yksildiden ja yhteisdjen
sekd koko kansakunnan hyvé elama ja menestys. (Uusikyld 2010b, 37.)

Kilpailun kasvaminen on johtanut siihen, ettd myos koululaisen ja opettajan ajasta
kilpaillaan (Aaltola 2002, 54). Uusikyld kysyy, ettd ymmartivétko koulujen
tulosvastuullista tehokkuutta vaativat vaikuttajat, mihin heidén vaatimustensa
toteuttaminen johtaisi? Kuka ehdoin tahdoin haluaa polttaa lapset ja nuoret loppuun?
Kuka haluaisi lisdta heille riittimattomyyden tunteita ja masennusta? Jos kasitys
thmisen ja teollisuuden raaka-aineiden eroista on jadnyt jollekin hamaraksi, pitisi
ajatella edes maan kilpailukykyé. Nuoret eivét kilpaile, he yrittdvat jaksaa iltaan asti.
(Uusikyld 2002, 19.)

Jarventie puhuu uudenlaisesta koyhyydestd, inhimillisen ja sosiaalisen pddoman
koyhtymisestd, joka ei ole suoraan rahassa mitattavissa. Se ei eld samassa syklissad rahan
ja talouden liikkeen kanssa, vaan kasvaa piilossa hitaasti ja astuu esiin vasta
vuosikymmenten saatossa. Huonon lapsuuden omaavien lasten ennuste
tietoyhteiskunnan tarpeiden ja vaatimusten nikokulmasta katsottuna ei ole hyva. Hén
viittaakin rahan ja inhimillisyyden keskinéiseen paradoksiin kysymykselld: onko
yhteiskuntamme rikkaampi ja kdyhempi kuin koskaan ennen? (Jarventie 2001, 121—
122.) Uusikyla kritisoi liikkemaailman huippupuheita ja sanoo, ettd huipulle pyrkiminen
on tulvinut yli dyrdiden. Kun huippujohtajamme kiitdvit maasta toiseen ylivertaisen
lapset? Kun Uusikyla lukee lehdistd, miten Helsingin seudun rikkaimmilla alueilla
lapset ovat pahoinpidelleet julmasti toisiaan, hénelle tulee mieleen kysymys miksi —
olivatko vanhemmat kenties luomassa uraa, kun lapselle piti lukea iltasatua? (Uusikyld
2010b, 21.) Han epéileekin, ettd Suomessa tapahtuu kaiken aikaa piiloon jédvia
tragedioita, jotka olisi pystytty estdmién, jos olisi ymmadrretty mikd kasvatuksessa on
oikeasti olennaista. Olennaisinta on lapsen ymmairtdminen, kuunteleminen ja

hyviksyminen. Ensin tdytyy huolehtia perustarpeista: turvallisuudesta, rakkaudesta ja
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hyvéksymisestd, vasta niiden péélle voidaan rakentaa tehokkuus ja itsensi
toteuttaminen. Uusikyld ei ymmarrd, miksi tdimén yksinkertaisen totuuden
hyvéksyminen ndyttdd olevan niin vaikeaa. (Uusikyld 2002, 15.)

Hyvinvoinnin sisdllosté ei ole helppoa saavuttaa yksimielisyyttd, niin kuin ei sen
saavuttamisen ja ylldpitdimisen menetelmistidkain. Sihvola kuitenkin vaittaa, ettd
hyvinvointiyhteiskunnan pahoinvointi johtuu suurelta osalta niistd keinoista, joilla sen
hyvinvointia tavoitellaan. Erityisesti kasvatuksessa tehokkuuden ja taloudellisen hyodyn
liiallinen korostaminen ovat vahingollisia niiden pdédmaiérien kannalta, joihin
tehokkuutta ja taloudellisuutta ajatellaan tarvittavan. Hin ei sindnsd tyrméaa
tehokkuusvaatimuksia, ahkeruus, tehokkuus ja kurinalaisuus eivit ole vééria
vaatimuksia. Kysymys onkin siitd, mihin niitd kdytetdin ja mitkd ovat kasvatuksen
eettiset tavoitteet. Markkinatalouden suuri ongelma on vélineiden muuttuminen
itsetarkoituksellisiksi padmairiksi, vaikka pitdisi kysyé, mihin kasvatuksella oikein
pyritddn. (Sihvola 2008, 348—349.) Lapsi tai nuori ei saa olla pelkkd helmi vanhempien,
valmentajien tai opettajien ansioluettelossa. Opettajien tulisi edustaa tervettd jiarked ja
suojella oppilaita liiallisten menestysvaateiden paineilta. Se edellyttdd viisautta ja
omanarvon tuntoa maailmassa, jossa ulkoinen menestys on tarkedmpaa kuin
mielenrauha. (Uusikyld 2010a, 20.)

Aineistostani nousi esiin, ettd tehokkuuden korostaminen peittdd alleen sité
tarkedmmat asiat, kuten inhimillisyyden ja vapauden, ja tuo mukanaan riiston ja

pahoinvoinnin ilmapiiria.

Et niinku sillonhan me vain ollaan siind, just se inhimillinen eldma4 ja se ihmisyys ja ihmiseksi
kasvaminen, just ne tirkeimmat asiat heitetdan syrjéén. Ja silloinhan me vaan kerrotaan télla
toiminnalla myds lapsille, niinku osotetaan se, et vain se on tirkee, kuinka monta A:ta sé teet télla
tunnilla, ei se, ettd si osaisit toisen kanssa sopia riidan. Ja kuitenki se on paljo tirkedmpi asia.
Koska mydskin se, ettd jos sité riitaa ei oo sovittu, niin varmaan eivét saa kovin montaa A:ta

tehtyd. (Opel)

et jos se on ihan vain ainoa pédllimmaéinen ja tirkein tavoite, on tehokkuus, niin sillonhan se jattaa
alleen, alleen semmosia asioita, jotka taas toisaalta vie niinku mielekkyytté pois ja ehké luovuutta,

tammosté niinku vapautta, myonteisi tunteita. (Opel)

Riistdmisen, et tota panos tuotos pitdd olla kohallaan, mutta juuri se, ettd siind tarkotuksessa, missé

hyvin usein julkisen sektorin talousarvio ja muissa keskusteluissa, tehostamiskeskusteluissa,
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puhutaan tehokkuudesta, niin tahtoo olla, ettd vdhemmaélld vikimaaralla teetetddn enemmaén toita.
Jollonka tota siind useimmiten on riiston kohteena yksild ja yksilon tyopanos ja voimavarat, josta
taas seurauksena saattaa olla sitten uupuminen ja hiipuminen. Jollonka taas se ei ndy yhteison
tasolla, eikd se ndy myos sen konsernin tasolla sinéllddn, mutta se ndkyy sen yksilon

pahoinvointina ja vaikeinakin eldménratkasuina. (Rehtori5)

ettd tehoa ei synny, jos ei ihmiselld ole hyvi olo. Ja kun lapsista puhutaan, niin se, ettd semmonen
sosioemotionaalisten niinku taitojen kehittdminen ja sen yhteishengen luominen ja se muu, niin se
ei saa olla semmonen niinku véhépétonen asia tai semmonen, joka jétetddn kokonaan pois, kun ei

ehitd kdymain titd sivua 36-37 ldpi. (Opel)

Aaltola kirjoittaa siitd, kuinka kaupallinen ja tehokkuutta korostava yhteiskunta riistavét
thmisiltd ajan yhé tarkemmin. Yhteiskunta ohjaa thmisen eldmii méaarattyihin
suorituksiin ja tuloksiin, kun samalla monet mahdollisuudet seki tarpeet jitetdin
tietoisesti tai tiedostamatta vaille huomiota. Yhteiskunnan liséksi kasvatus valikoi, rajaa
ja suuntaa ihmisend olemista. Han pohtii, mihin aika koulussa tulisi kiyttda, mihin
pitéisi keskittyd monien tehtévien ja lisdéntyvien haasteiden keskelld? Ilman tarkkaa
nikemysti toiminta ja aika hajoavat ongelmien ja ideoitten paljouteen. (Aaltola 2003,
19.) Kiilakosken mukaan yleinen nikdkulma kouluun on kriisipuhe. Kriisin merkkeji
on nahtdvissi paljon: opettajat vasyvit ja vaihtavat teollisuuden palvelukseen ja
suomalaiset oppilaat viihtyvét koulussa huonommin kuin esimerkiksi eurooppalaiset
ikdtoverinsa. (Kiilakoski 2005, 159.)

1990-luvun ajan koulun ulkopuolelta on tullut voimakkaita vaatimuksia opetuksen
tehostamiseksi, kirjoittaa Uusikyld. Koulun tulisi jalostaa oppilaista huippuosaajia
tyOeldmain tarpeisiin. Oppilas on kuin raaka-ainetta, josta hiotaan turhat ja hyodyttomét
osat pois ja ainoastaan arvokas kéytetddn hyviksi, jolloin jdljelle ja4 ns. osaaja, alansa
ekspertti. (Uusikyld 2002, 18.) Menestykseen tdhtdévissad yhteiskunnassa on vaikea
tuntea sisdisté tyydytystd. Menestys ja kilpailu tdhtdavit 1apindkyvyyteen, suoritusten
mittaamiseen ja niistd palkitsemiseen. Kilpailuyhteiskunta tekee ranking-listoja, seuloo
ja palkitsee huippuosaajia, pakottaa esittelemaddn omia kykyjé ja saavutuksia.
Menestykseen téhtdéva yhteiskunta on kasvavasti yksildiden vilisen kilpailun ja
vihenevisti kollektiivisten suojarakenteiden yhteiskunta. (Julkunen 2008, 26.)

Suoritus- ja menestyspakko tappaa tehokkaasti luovuuden ja rohkeuden. Meilldkin
on vanhempia, jotka vaativat jo alaluokkien opettajia terdstdméén otettaan: lapsilta on

vaadittava enemmain, on opittava kilpailemaan ja voittamaan. Kouluistamme kerrotaan,
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ettd paineiden aallokossa monet lapsistamme ja nuoristamme masentuu ja pelkaa, ettei
parjad. Uusikyla pelkdd, ettd koulumaailmaankin on tulossa
“huippuyliopistovouhotuksen” kaltaisia pyrkimyksié ja huippuvanhemmat haluavat
huippulapsilleen omat huippupéivékotinsa ja huippukoulunsa. Maailman parhaita
tuloksia saavuttanut, kaikille yhteinen peruskoulumme ei nédyti kelpaavan. Hanen
mukaansa téllainen ei ainakaan lisdisi Suomen kansan lahjakkuutta, onnellisuudesta
puhumattakaan, vaan kaikista onnettomimpia voisivat olla "huippulapset”. Aina 16ytyy
joku vield parempi, dlykkdadmpi, lahjakkaampi, jolloin huippu karkaa ja eldmésti tulee
pelkka suoritus. (Uusikyld 2010b, 52.)

Saarinen ym. (1994) kirjoittavat samasta asiasta. Vanhemmilla, tovereilla,
opettajilla, koko yhteiskunnalla on loputtomasti vaatimuksia ja odotuksia lapsille ja
nuorille. Odotukset kohdistuvat etenkin suoriutumiseen ja kilpailussa menestymiseen.
Kouluissakin menestyminen médritelldin enemmén suoritusten perusteella kuin
oppimisprosesseissa tapahtuvana yksilollisend kehittymisend. Téstd seuraa, ettd lapset ja
nuoret ovat jatkuvasti kovan suoriutumispaineen alaisena, eivitka kaikki kesti sita.
Yksilot reagoivat suorituspaineisiin eri tavoin. Persoonallisuuden kehityksen kannalta
erityisen negatiivista on, jos lapsi ja nuori tuntee ihmisarvonsa riippuvan saavutetuista
pistemadristd, arvosteluista ja todistuksista, tiedoista ja taidoista. Silloin itsetunto etsii
alituiseen mahdollisuuksia osoittaa patevyytensd muille suoritusten avulla. My6s suhde
vanhempiin kirsii, jos hdn tuntee vanhempien hyviksyvén vain menestyvén lapsen.
(Saarinen ym. 1994, 161.) Vérri kutsuu téllaista kasvatusta ns. huonoksi kasvatukseksi.
Huonossa kasvatuksessa ei pyritd kasvatettavan ndkokulman huomioon ottamiseen eika
kasvatettava ei ole tdrked itsessddn, vaan hén on viline kasvattajan pddméaédrid varten.
Téllainen kasvatusasenne on monologisuutta — lasta ei kohdata omana itsendédn, vaan
hén on materiaalia, jota pyritdin muotoilemaan ennalta kuviteltua tulevaisuutta varten.
(Varri 2000, 138.)

Tutkimukseeni osallistuneiden mukaan suorituskeskeisyys kuvaa vahvasti
nykypéivdd. Suorittamisesta oltiin sitd mieltd, ettd toiminnassa ei ole silloin mieli

mukana ja se vie pois luovuuden ja ilon.

No télld hetkelld se tuo mieleen ehké, ehké sen kiireen, mité niinku koulussa on. Ku on just
harjottelussa, niin sen, ettd mitddn ei ehitd tekemédin kunnolla loppuun. Ku aina vaan niinku
suhastaan jotaki ja sitte menndin seuraavaan asiaan, “ettd ehitdén kaikki tehd”. (--) et pitds niinku

hirveesti suorittaa kaikkee ja saada hyvid tuloksia siitd ja tésté ja tuosta. (Opisk1)
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Ettd kylldhdn semmonen niinku kokeitten paljous ja sellanen niinku kaiken arviointi ja semmonen
nii kylldhdn se osaltaan ruokkii tietenki sité sellasta tehokkuusajattelua tai semmosta suorittamista,

eikd jéatd ehka niin paljon tilaa semmoselle niinku 16ytdmisen ja oppimisen ilolle. (Opisk3)

Se on vdhi negatiivinen sana se tehokas. Se vaan tuo sellasen tunteen, ettd et vaan niinku suurin
piirtein laput silmilld mennéén ja ei niinku mitddn muuta ei niinkun ehdité kokee, et se on vaan
niinku tiettyy suorittamista ja silloin, kun mennién suorittamiseen niin sillon sulla ei oo mieli
mukana, etkd si 10ydd myoskddn merkityksid asioille vaan se on niinku, si et niinku, ei ehdi
16ytdmédn, koska, koska se tota. Mé uskon, et tulee ihmiselle tyhjid, koska sitte se on, ku
oravanpyori. Ja se on niinku nykypéivéand, sekin nahty ettd ihmiset ei 10yda siité sitd onnellisuutta
ja sitte on niité uskalikkoja ja mun mielestd niitd tosi rohkeita ihmisié sillé tavalla, ettd ne on sitten
hypénneet sieltd ja huomanneet, et ei se tehokkuusajattelu ei oo niinku, se ei pidd ihmisen paata

terveend. Eikd meidn fysiikkakaan, siindki on jo probleemaa.(Opel)

Osa haastateltavista (3/15) néki lapsilla suorittamisen hyvien oppimistuloksien lisdksi

harrastusten paljoutena.

Kun se on nyt niin kova sana tdma harrastus, et joka ilta juostaan jonnekin niin kylla lapset on
koulussa vésyneitd. Et ehké siind tulee ssmmonen suorittaminen, menee jo suorittamisen puolelle

se. (Ope7)

Ja sitten pités olla vield hyvé harrastuksissa, jos kotoa tulee semmonen vaatimus niinku, etté pitds
ja muuten. Et ei niinku voi kelvata vaan semmosena ihmisend, omana ittendén, vaan pitdd niinku
hisldta ja hadldta joka puolella ja sitten on védsyny ja sitten ei jaksa ja sitten tarvii jo muualtaki

apua, kun ei jaksa. (Opisk])

Niin esimerkiks harrastukset on niinku, tiytetdén, on semmosia lapsia, joiden elamai tiytetidén niin
kaikella, ettd niilld ei niinkun, niille ei jd4 aikaa, mitddn vapaata aikaa. Ei aikaa leikkié, ei vapaata

muuten, ne on buukattu tdyteen ne niitten paivét, (--) ettd ne on niinku ohjelmoituja. (Opel)

Uusikyld puhuu koulusurmista, ettd pitdd katsoa pintaa syvemmalle. Arvomaailmamme
on pahasti vinoutunut ja sddtelee kaikkia eldméinalueitamme. Aikaamme kuvaavat raha,
ahneus, menestyspakko ja oman voiton maksimointi. Vanhemmat on pakotettu
ylitoihin, lapset ajelehtivat kadulla tai internetissé, ahkerat tyontekijit potkitaan pois
firman voittojen maksimoimiseksi, lasten tulisi kasvaa pikavauhtia voittaja-menestyjiksi
ja kouluille esitetidén epérealistisia vaatimuksia. Kaikki timé tehddén psykofyysisen

kehityksen lakien vastaisesti ja putkindkdon perustuen. (Uusikyld 2010b, 59.)
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Siitdkin huolimatta, ettd suomalainen koulujirjestelmé niittdd mainetta
erinomaisilla oppimistuloksilla, kuulemme jatkuvasti lasten ja nuorten mielenterveyden
ongelmista ja niiden jarkyttivistd seurauksista. Oravakangas kysyy, ettd onko
hyvinvointiyhteiskunnan turvaajana mainostettu kansainvilisen kilpailukyvyn
varmistaminen ohittanut kasvatuksen inhimilliset, eettiset ja sivistykselliset
ndkokulmat? Onko taloudellinen kasvu ja kansallinen kilpailukyky nostettu myos
kasvatuksen pddmadriksi, ja millaista ihmiskuvaa nima jatkuvasti rummutetut tavoitteet
valittavit viestomme nuorille ikdluokille? (Oravakangas 2005, 210.) Sité paitsi, PISA -
tulosten vertailusta on kiintoisaa huomata, ettd kdrkimaiden joukossa ei ole yhtién
sellaista maata, jossa oppilaiden vilinen vaihtelu olisi suurta. Oppilaiden vilisten erojen
maksimoiminen ei siis ndyttdisi lisddvdn osaamisen tai sivistyksen tasoa. Osaamisen
kehityksen markkinat toimivat siis toisin kuin rahan markkinoilla oletetaan toimivan.
(Hautamiki & Scheinin 2008, 87.)

Virri ja Suoranta puhuvat samasta asiasta puhuessaan taloudellisesta ylivallasta
(Virri 2006, 198) ja vilineellisen jédrjen ylivallasta (Suoranta 2002, 70). Talouden
ylivallan vuoksi olemme unohtamassa sen, mité varten yhteiskunta on olemassa. Vaira
yhteiskunta- ja ihmiskésityksemme tulkitsee maailman taistelu- ja kilpailukentdksi, joka
pakottaa meidét alituiseen suorittamiseen ja keskindiseen kilpailuun toistemme ja oman
kestokykymme kanssa. Ajan henki ldpéisee kaiken ulottuen talouden ylivaltana niillekin
elaménalueille, minne se ei kuulu, kuten kasvatukseen, perhe-eldmiin ja koulutoimeen.
(Vérri 2006, 198.) Vilineellisen jirjen ylivalta muodostuu kaavasta, jossa lasketaan
pddamadrddn johtavien keinojen mahdollisimman taloudellinen kiytto, jolloin
menestyksen mitta on maksimaalinen tehokkuus, paras panos-tuotos-suhde. Niin kuin
ithmiseldmén arvosta voitaisiin tehda rahallisia laskelmia.(Suoranta 2002, 70.)

Utopistisesti ajatellen talousjirjestelmén pohjimmaisen tarkoituksen luulisi
olevan kasvatuksen ulkoisista edellytyksistd huolehtimisen ja toimimisen vilineend
thmisten parhaaksi sotkeutumatta kasvatuksen siséltokysymyksiin. Mitéén tillaista
tarkoitusta silla ei kuitenkaan Suorannan mukaan ole, vaan tosiasiassa markkinoiden
toimijat ovat tarkoitus itselleen voittojen ja tappioiden onnenpyoréssa. Tallaisen
toimintamallin syvélle sieluun syopymisen seurauksena, syntyy kokonaan uusi
thmislaji, homo economicus, jonka kaikki pyrkimykset, tavoitteet, arvot ovat alisteisia
markkinoiden logiikalle. Ja tdllaiset ihmiset pddsevit vaikuttamaan eldamén

taloudellisten ja materiaalisten olosuhteiden lisdksi myds kasvatuksen ehdoista ja
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edellytyksistd. Kasvatuksessa ei kuitenkaan ole kysymys omasta voitosta ja toisen
tappiosta vaan tietojen ja taitojen oppimisen liséksi ennen kaikkea sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden varjelemisesta. (Suoranta 2002, 75.) Myds Puolimatka osallistuu
liiallisen itsensd korottamisen kritiikkiin. Arvotietoisen ihmisen ihanteella on pitka
historia ja vahva sivistysperinne takanaan, mutta se on hauras ja edellyttdi jokaiselta
sukupolvelta pitkdd sivistysprosessia. Koko ldnsimaisen sivistysihanteen pohjana oleva
arvotietoinen ihmisyys on vaarassa kadota, jos henkistd ihmisyytté aletaan pitda
itsestddnselvyytend ja koulutuksen painopiste siirretdén estottomaan itsensi
toteuttamiseen. (Puolimatka 2011, 73.)

Kokoavana visiona opettajaa voi tarkastella sivistyksen rakentajana, jolloin
opettaja tyonsa ldhtokohtana pyrkii varaamaan tilaa ja aikaa kasvulle ja ihmiselle.
Ihminen kasvaa vuorovaikutuksessa toisiin ithmisiin, kulttuurin tuotoksiin ja luontoon,
joka tarjoaa meille eldmén ja kasvun perustavat edellytykset. (Aaltola 2003, 19.)
Tilanteen pelastamiseksi kasvua varten tarvitaan valintoja, keskeisten asioiden
hahmottamista ja korostamista. Kyse ei ole tarkan ja pedagogisen mallin
rakentamisesta, vaan dialogista ja yhteistyOstd kasvatuksen hyviksi nykytilanteen
tarpeiden ja mahdollisuuksien valossa. (Aaltola 2002, 54.) Uusikyla kirjoittaa, ettd
jokainen valitsee tiensd itse, mutta hén toivoo, ettd Suomi valitsisi aidosti tien, jossa
heikkolahjainen lapsi, dlykds monilahjakas nuori, hauras vanhus, eteva tutkija ja
menestyva liikemies ovat kaikki yhtd arvokkaita. Téllaiselle tielld arvostetaan heikkoja
ja tiensivuun hyléttyja seké niitd, jotka ovat omalla ty6llddn vaurastuneet ja sdilyttineet
inhimillisyytensa ja sivistyneisyytensa. Tallaisella tielld ei palvota mind-mini-tautiin”
sairastuneita thmisié, jotka katsovat oikeudekseen kayttdd muita astinlautoinaan
kahmiessaan rahaa ja menestysté. (Uusikyld 2010b, 7.)

Aineistostani nousi esiin se, etté lapsilta vaaditaan liikaa ja liian aikaisin ja ettd he

joutuvat myds padttiméin tulevaisuudestaan liian varhain.

Et siind mielessé en niinkun ihan kokonaan poissulkisi sitéd, etteik6é koululla ois timmdstékin
tehtivai, ettd se antaa vihjeiti siitd, ettd mitd voisi ruveta isona tekeen. Mutta koulu, peruskoulu,
yleissivistdva koulu sen ei pidd missdin tapauksessa olla mikéédn esiammatillinen koulu. M4 véha
vierastan tén hetkisié ajatuksia siité, ettd lukiossa pitdis jo osata péattda se, ettd mikd musta isona

tulee. (Ope3)

mut kylla niinkun jossakin méiirin tuntuu, etté lapsilta vaaditaan liikaa, liian aikasin. (rehtori4)
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Tehokkuus ei haastateltavieni mielestd sovi kasvatuksen maailmaan, eiké se saisi
missddn nimessé olla ainakaan padllimmadinen tavoite. Lihtokohtana tulisi heidin
mielestdédn pitdd ennemmin ldhimmaéisen kohtaamista, tasa-arvoa ja ihmisen

onnellisuutta.

Mutta mun omaan niinku ndkemykseen ja ajatukseen ihmisen eldmaéstd ja onnellisuudesta ja siité,
miksi me ollaan td4lld ja muuta niin se ei sovi. Koska usein siind on ristiriitaa sitte sen niinku sen
ihmisen onnellisuuden kanssa, koska silloin.. Mutta tuohon on hirveen, ois helppo yhty4 sillai, ettd
tad yhteiskunta nyt kehittyis ja toimis hyvin, ja niin edespdin. Ettd sehén vois aatella, ettd no joo
nyt se lapsiki on aikuisena onnellinen, kun on timmdnen kykenevd ja tehokas, mutta mi en usko

sithen. M4 en oo sitd mieltd. (Opel)

Mini kritisoin, ettd yritetddn tehd meisté jotaki huippuja, et se on mun mielesta jotenki tosi
absurdia, ettd yritetddn niinkun kaiken sellasen kilpailun ja muun avulla 16ytd4 ne niinku huiput
esiin ja Suomi.. tai jotenkin ettd Suomen pités suunnilleen hallita maailmaa (nauraa), etté 16yetéan
ne huiput ja ndin. Nii musta se on ihan véird ajattelutapa, ettd se on mun mielestd meién vahvuus
ollu, ettd kaikki saa tasapuolisesti ja miks meidn pitds pienen kansan yrittda nyt jotenki olla
kaikessa tosi hyvid ja pated. Miks ei mieluummin annettais kaikille kansalaisille tasapuolisesti
kaikkea? Niin timmdnen ehka kilpailu ja tehokkuus ja néé ajattelutavat ei sovi minun

ajatusmaailmaan. (Opisk3)

Koska ihmisen eldmai on lahja ja ei sitd voi niinkun léhtee siitd, ettd sun on oltava pelkéstidn
tehokas. Jos se on itseisarvo niin sillon ollaan hakoteilld, mutta 1ahtokohta on se, ettd kaikessa
vuorovaikuttamisessa, niin kotona kun koulussa ja tydpaikoilla niin pités ldhtee aina siitd
lahimmaén ihmisen kohtaamisesta ja ldhimmaisen rakastamisesta. Ja siltd pohjalta, jos se homma

lahtee litkenteeseen, niin sillon myds se tulosten saavuttamisen taso on paras mahollinen. (Ope4)

5.3 Kasvatuksen ristiriidat, paineet ja vastuu

Yhteiskunnalta tuleva tehokkuusvaatimus on merkinnyt kasvatuksen arjessa monella
tavalla kasvavan ja kasvattajan yhteisen ajan ja yhteisollisyyden vihenemista.
Vanhemmat visyvit eivitkd ehdi tai jaksa riittdvisti keskittyd lastensa kasvatukseen.

Suurissa hoito- ja opetusryhmissé kasvattajan lasta kohti kdyttdma aika vdhenee ja
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kouluopetukselta vaadittu valinnaisuus on johtanut siithen, ettd lasta opettaa jo
alakoulussa yha useampi opettaja. My0ds opettajat vasyvit jatkuvaan muutokseen ja
tyonkuvan pirstaloitumiseen. (Oravakangas 2005, 215.)

Opettajan ammattiyhdistyksen OAJ:n mukaan opettajan ty6 on kasvatuksen,
opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksien edistimistd yksilon parhaaksi. Opettajan
odotetaan myd0s tdyttdvan yhteiskunnan odotukset tavoitteiden toteutumisesta ja
yhteiskunnallisten muutosten takia monet opettajat joutuvatkin tydssddn huolehtimaan
myds asioista, joista he eivit yksin voi olla vastuussa. (OAJ 2006.) Niemi (1998)
kirjoittaa siité, ettd opettajalta odotetaan tdlld haavaa paljon. Monet merkittavét
kansainvéliset yhteisot kuvaavat tulevaisuutta ja sithen kytkeytyvid haasteita sanomalla,
ettd oppiminen on investointi tulevaisuuteen. Oppimista ja osaamista pidetdin
yhteiskunnan henkisen ja aineellisen hyvinvoinnin 1&hes tdrkeimpéni vilineena.
Oppiminen onkin vélttiméatonta jokaiselle, mutta miki tahansa oppiminen ei ole
arvokasta. Oleellinen ero merkittdvin ja vihemmaéan merkittdvan oppimisen vélilld on,
kasvattaako se oppijaa subjektiksi vai objektiksi. Niemen mukaan tarvitaan oppimista,
jossa oppija on aktiivinen ja oma-aloitteinen. Vain sellainen oppiminen voi johtaa
voimistuvaan omien mahdollisuuksien ja voimavarojen 16ytdmiseen. Talldin opettajan
tuen merkitys ja tyon tdrkeys korostuvat entisestddn, varsinkin heikolle ja vetiytyville
oppilaalle. Kuitenkin my®ds vaativan huolehtiva ote on tarpeen, koska sormien lépi
katsomisella ja helpolla padstdmiselld oppilaalta viedddn kasvun mahdollisuudet ja
omien eldméanhallintataitojensa kehittyminen. (Niemi 1998, 52-53.)

Opettaja joutuu nykyéén ristiriitaiseen tilanteeseen, koska moraalisen ja eettisen
yhtendiskulttuurin hajottua hinella ei ole endd selvid kasvatus- ja opetustydn perusteita
ja samalla hdaneen kohdistuu enenevisti erilaisia odotuksia koulun ulkopuolelta (Atjonen
2004, 13—14). Kasvatuksen tavoitteiden ristiriitaisuudet aiheuttavat pohdintaa Saariselle
ym.: miten opettaja voi samanaikaisesti auttaa yksilod toteuttamaan itsedén ja toisaalta
niitd tavoitteita, joita yhteiskunta on asettanut koulutukselle? On oppimaérié seké eri
alueiden perustaitoja ja -tietoja, jotka jokaisen olisi hallittava. He miettivat, miten
yhteiskunnassa vallitseva kilpailuasenne ja suoritustulosten arvostaminen yhdistettéisiin
pehmedmpiin, itsenséd kehittdmisen tavoitteisiin. (Saarinen ym. 1994, 85.) Uusikyla
pitdd yhtend keskeisimpand arvoristiriitana sitd, pitddkod kouluun tuoda lisda tehokkuutta
kilpailua vai onko luonnonmukainen kasvu aikuisuuteen tarkeinta (Uusikyld 2010b, 86).

Koululle ja opettajille asetetaan suuria odotuksia oppilaiden luonteen ja moraalin
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kasvattajana. Antiikin hyveet hyvyys, kauneus ja totuus eivét ole nykyéén kovin
kovassa huudossa, vaan nyt olisi tarkeintd voittaa, menestyé ja tulla rikkaaksi sekd
kuuluisaksi. Pitdisiko siis oppilaat kasvattaa valitsemaan puolensa vai siihen, ettd meilld
on yhteinen vastuu koko maailmasta? Onko koulu tulevaisuudessa markkinapaikka,
jossa kaikki myyvit ja mainostavat itsedén ja osaamistaan vai onko sielld sijaa
thmisyydelle, rauhalliselle kasvulle, persoonallisuuden eheytymiselle ja luovalle itsensi
toteuttamiselle aidossa jokaista kunnioittavassa yhteisossd? (Uusikyld 2006, 36.)

Parhaimmillaan aikakautemme nimedminen tietoyhteiskunnaksi tai
osaamisyhteiskunnaksi kannustanee inhimillisen pddoman kartuttamista. Kuitenkin
uusiutuvan osaamisen ylikorostaminen merkitsee myds epasuotuisia seikkoja. Jatkuva
tila osaamisen ddrirajoilla ei turvaa hyvad eliméa eiki ole terveellistd. Tiedon
omaksuminen ja sisdistdminen vaativat aikaa. Jatkuvasti uusiutuvan tiedon ja osaamisen
varaan rakennettava yhteiskunta sulkevat véistimétti osan viestostd ulkopuolelle, koska
kaikki eivét kykene tai halua alinomaiseen tiedon hankintaan tai osaamisen uusimiseen.
Bardy ym. (2001, 141-142) kysyvitkin, ettd onko nykypéivan “tavoitekansalainen”
sellainen, jonka saavuttaminen on mahdollista vain osalle véestostd? Jos yhteiskunta
rakentuu niin, ettd vain osa viestostd padsee sisddn”, onko silloin muuta mahdollisuutta
kuin suostua kasvaviin sosiaaliturvamenoihin?

Jokainen ihminen on ainutkertainen yksilo, jota ei voida korvata toisella ja heittda
laaduttomana syrjdén eldmin valtavirrasta, jos hénesti ei ole hyotyd. Koulut ovat
turvallisia silloin, kun kaikista pidetdin huolta ja jokainen opettaja ja oppilas saisi tuntea
kelpaavansa ja kuuluvansa joukkoon. Téllaisissa oloissa jokaisen lahjakkuus, tehokkuus
ja luovuus voisi puhjeta kukkaan luonnon aikataulun mukaisesti. Jos turvallinen pohja
puuttuu, oppilaasta tulee helposti alisuoriutuja, joka voi huonosti. Kun tunne-eldmi on
epétasapainossa, oppilas ei uskalla luoda mitiin uutta ja omaperiistd, vaan keskittia
huomionsa ulkoisten vaatimusten tayttimiseen. (Uusikyld 2006, 41-52.)

Tamén pdivin koulut esiintyvét sosiopoliittisella areenalla, jossa opettajat,
oppilaat, vanhemmat, julkiset (ja tulevat yksityiset?) virkamiehet ja muut sidosryhmét
ovat kaikki osallisia (stakeholder), jotka kokevat, etti heilld on laillinen vaatimus
osallistua koulutuksen tavoitteiden ja kiytintdjen rakentamiseen. Tdmé kaikkien
osallisien aktiivinen osallistuminen koulutuksen hankkeeseen on myds néhty

valttimattdoméand optimaalisten oppimistuloksien saavuttamiselle. Mutta kuinka voimme
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yhtendistdd nimé vaihtelevat — ja yleensa ristiriitaiset — vaatimukset? (Husu & Toom
2008, 224.)

Lehkosen rehtoreita koskevan tutkimuksen mukaan kouluyhteison ja ympérdivan
yhteiskunnan arvojen vililld todettiin olevan ristiriitaisuutta. Rehtorin toimintaa
suuntaavat eniten omien odotusten lisdksi opettajien, koulutoimenjohdon, oppilaiden ja
vanhempien odotukset, joiden koetaan olevan ristiriitaisia. Perusopetuksen rehtoreille
tarkeintd néyttdisi olevan oppilaiden hyvén toteutuminen. Koetut ristiriidat ovat
yhteydessé kulttuurisiin arvoeroavaisuuksiin ja yhteiskunnan muutoksiin.
Koulumaailmaa koskevan keskustelun sisiltimét termit tehokkuus, tuottavuus ja
tuloksellisuus suuntaavat huomion muualle kuin oppilaan hyviin. Koulutuksen
moraalisten perusperiaatteiden toteutumisesta kiytdva arvokeskustelu ei ole Lehikoisen
mukaan mahdollista esitetyilld késitteilld. (Lehkonen 2009, 93-96.) Skinnarin mukaan
ndma tavoitteet eivit viime kddessa ole ristiriidassa keskenédédn. Ensisijaisena tulee
kuitenkin olla ihmisyyteen kasvamisen pyrkimys. Kokonaisvaltaiseen ihmisyyteen
kasvanut henkild pystyy olemaan tehokas seki talouseldmaissé ettd eettisiin arvoihin
tahtddva. Téllainen henkild ei hyvéksy ithmisen vilineellistdmisti, eikd ylipddtaén
luontoa tai ihmisti tuhoavaa toimintaa. Vaikka lyhyell4 tdhtdimella téllainen eettisyys
voi ndyttdd sopeutumattomuudelta, pitkélld aikavélilld tdllainen lienee kuitenkin myos
yhteiskunnan tarpeiden mukaista. (Skinnari 2004, 100.) Vaikka yhteiskunnan asettamat
padmairat saattavat olla ristiriidassa koulussa tydskentelevien henkildiden pddmaédrien
kanssa, virkamies voi omilla ratkaisuillaan vaikuttaa siihen, mitké yhteiskunnan
asettamat paamadrit asetetaan ensisijaisiksi, vaikkei voi ohittaa niitd kokonaan.
(Lehkonen 2009, 78.)

Tirrin (2002) tutkimuksessa suurin osa opettajien keskeisista eettisistd
kysymyksisti kasitteli juuri kasvatus- ja opetusalan yleisté visiota. Keskeinen kysymys
kaikkien asteiden opettajien vastauksissa oli: mihin ja miten me kasvatamme
oppilaitamme? Tirrin mukaan opettajien vastuksissa korostui “arvohdmmennys”,
”arvojen hividminen” sekd “koulun arvo- ja kasvatustavoitteiden episelvyys”.
Opettajien mukaan arvokeskusteluja on kidyty, mutta niiden soveltaminen kidytdnnon
ty6hon on vield epéselvdd. He kokivatkin tiarkedksi, ettd koulun kasvatustavoitteita
tarkennettaisiin. Opettajat eivit tienneet, kasvattaako lapsia ja nuoria kilpailuun ja
talouseldmén tarkoituksiin vai ihmisyyteen. Tirri kertoo, ettd opettajat toivoivat

selkedmpid arvokannanottoja valtakunnallisiin opetussuunnitelmiin seké lisdksi oman
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koulun arvopohjaan, joiden avulla voitaisiin rakentaa kasvatusvisiota. Vision
luomisessa on tirkeédd arvojen tunnistaminen sekéd yhteisisti arvoista sopiminen.
Opettajan rooliin moraalikasvattajana tarvitaan koko tydyhteison tuki ja yhteinen
arvoperusta. (Tirri 2002, 29.)

Kaikki haastattelemani opettajat (4/7) tai rehtorit (1/5) eivit kokeneet ristiriitaa,
kun kysyin, kokevatko he omien ja yhteiskunnan arvojen vililla ristiriitoja. Huolissaan

tulevista painotuksista kuitenkin oltiin.

Siis onhan suomalainen koulutusjérjestelméd maailman paras ja tota niin myoskin tdd on
maailmanlaajuisesti todettu, ettd Suomi on paras maailmassa jne. Ja ne arvot padosin allekirjotan ja
tadlla on hyva olla ja eldd, enkd ma koe sellasta ristiriitaa. Mutta huolissaan mé oon niista
trendeistd, niistd suuntauksista, joita tdssd on tulossa, tullut ja joita on, ettd sanotaan nyt viimesten
vuosien aikana, niin (--) et mitkd suuntaukset meidén koulupolitiikasta, ministeridsta,
kouluhallituksesta, jne. on olemassa ja on vallalla, niin miké on se tulevaisuus, johon tdhdétian?

(Rehtori5)

Monet tutkittavistani (10/15) sanoivat heti kokevansa ristiriitaa omien ja yhteiskunnan
arvojen vélilld. Ja vaikka kaikilla ristiriitaa ei 10ytynyt, jokainen haastateltavista oli
tehokkuuden paineita vastaan. Omat arvot nédhtiin pehmedmpind, vilittivimpind kun

taas yhteiskunnan arvot kovina, tehokkuuteen pyrkivini arvoina.

Eli semmosen yhteis6llisyys ja niinku semmonen jonkinlainen altruismi ja empatia niinkun oikea,
niin kylld se on aika hakusessa. Sitten kyl méi yhi meidén yhteiskunnassaki, vaik me t44 ihanteena
ajatellaan tda ihmisten tasa-arvosuus ja timmonen kaikki on yhté arvokkaita ja kunnioitetaan, niin
ei se toimi meilld kuitenkaan. (--)Et vois sanoo, et oonks ma ihanteitten kans yhtd mieltd, vai
oonks maé todellisten arvojen kans yhti mieltd? Ihanteitten kans oon, aika pitkélti yhtd mielti,

suurimman osan. Mut sitte arvojen, jotka nékyy tekemisessé, en. (Opel)

Ne yhteiskunnan arvot ndhdéin niinkun niin kovin kovina niin just timmdoseen tuottavuuteen ja
kasvuun ja tehokkuuteen niinkun niin voimallisesti pyrkivind. Et kylld mun mielesti esimerkiks
niinku koulussa pitdd esimerkiks niinku huolehtia, hyvin tirkee tehtéivé niinkun on huolehtia
oppilaitten psyykkisestd hyvinvoinnista. Ja se on niinkun esimerkiks semmonen asia, minka pitda

menni ohi timmosen tuottavuuden ja tehokkuuden. (Ope6)

No kylld varmaan, ettd ehkd minun arvot voi olla vihin pehmeempii ja vélittdviampié arvoja kuin
yhteiskunnassa. Jos nyt kdytetdén titi sanaa tehokas, niin mé en ehké siihen sisillytin paljon

muutakin, kun jos aatellaan niinkun timmonen voittoon tdhtdéva yhteiskunta ja kasvuun tihtddva
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yhteiskunta ja timmdset niinkun pyrkimykset niin ehka ite ajattelen, ettd minun omissa arvoissa
myos se semmonen inhimillisyys kulkee sitten ehkd enemmén mukana. Tuntuu, etti se joskus

niinkun unohtuu, jié néissa yhteiskunnan arvoissa sitte vihemmalle. (Ope6)

Kyllahdn meién pitdéd koulunpuolta aina pitdd niinkun pinnalla tétd, ettd mikéd koulun tehtdvé on. Ja
koulu tarvii tiettyja resursseja eli kylld tuo tehokkuusajattelu meinaa liikaaki tulla myds tdhan
koulumaailmaan eli se on se ristiriita yhteiskuntaa vastaan. Aina pitda niinku pitié huolta, ettd
koululla on riittavét resurssit toimia, toimia laadukkaasti. (--) Yhteiskuntahan pyrkii toimimaan
silleen, ettd mahollisimman taloudellisesti, mahollisimman tehokkaasti, se on helppo mitata. Nii
meidn tehtdvd on sitten osottaa myoskin, ettd silld on muitakin arvoja, ei pelkka taloudellisuus.

(Rehtori2)

Kylldhén koulullakin on paineita, ettd pitéis olla tietynlainen. Ettd tuottaa tietynlaisia ihmisié sinne
yhteiskuntaan. Ja sitd sanotaan, ettd koulu on jadny niinkun jélkeen, ettd pitiis olla erilaista se
koulun opetus ja, minkélaisia ihmisié tdalta tulee yhteiskuntaan, etta niitten pitéis olla erilaisia.

Kyll4 siind niinkun tietyt paineet on. (Ope5)

Bardyn mukaan julkisesti on puhuttu paljon lasten hyvinvoinnin tilasta ja
huolenilmaukset saavat tukea tutkimuksista ja tilastoista. On vahvoja viitteitd siitd, ettd
vaikeutuvien ongelmien kasautuminen pitdd paikkansa ja tdmé pieni joukko on
kasvamassa. Sen lisdksi neljdsosa tai periti kolmasosa lapsista ei voi hyvin, mika johtuu
perushoivan puutteista, itsearvostuksen pulmista ja paivittdisistd fyysis-psyykkisistd
oireiluista. Kuitenkin ainakin kolmasosa lapsista voinee oikein hyvin ja heistd osa
saattaa elad parempaa lapsuutta kuin lapset koskaan ennen. Lapsuudesta oleva huoli on
kuitenkin sen laajuinen ja sen kaltainen, ettd katseet on kddnnettéva laaja-alaisesti
tai yksinkertaisemmaksi paikaksi ja timéin hetken lapsipolvet joutuvat aikuisidssi
ratkomaan vaativia etnisii ja ekologisia pulmia. Pérjddvan ihmisen on oltava
vahvasieluinen, henkisesti hyvin ravittu ja oppimiskykyinen ja -haluinen. Tdma péivana
aikuispolvilla mielenterveyden ongelmat ovat jo suurin syy osittaiseen tai
ennenaikaiseen tydeldmésti poistumiseen. Milti tilanne nayttia silloin, kun 1990-
luvulla syntyneet lapset ovat aikuisia? (Bardy 2001, 18-19.)

Jarventie tutki 7—14-vuotiaita lapsia ja heidin syrjaytymisriskidan.
Syrjaytymisriskin indikaattoreina toimivat lasten saama perushoiva — ravinto, lepo,
puhtaus ja turvallisuus — seké lasten psykososiaalinen hyvinvointi. Tutkimuksen tirked

tulos oli, ettd vain 26 prosentilla lapsista asiat olivat kunnossa, heiddn perushoivansa oli
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hyvé ja identiteettinsd myonteinen. Hyvin huolestuttava tilanne oli lapsista 29
prosentilla, heidén perushoivassa oli selvid puutteita ja identiteetti oli erittdin kielteinen.
Kun perushoivaa ja identiteettid tarkasteltiin toisistaan erilldén, tuli ilmi, ettd periti 54
prosenttia lapsista koki identiteettinsd kielteiseksi ja lapsista 45 prosenttia kertoi
saamansa huolenpidon olevan puutteellista. Lasten identiteetin kielteisimpié kohtia
olivat pessimistiset odotukset tulevaisuuden suhteen, vaikeudet tehdé itsendisid
paitoksid, ilon puute koulussa ja ylipadtadn eldmissa, kodin ulkopuolisten paikkojen
pelkdédminen, riitaan joutuminen toisten kanssa, huolestuneisuus ruumiillisista kivuista,
itsen rumaksi kokeminen, univaikeudet ja paanséarky. (Jarventie 2001, 84—101.)

Yhteiskunnan paineet ja rakenteet muokkaavat lasten elinoloja, ja jotkut lapset
joutuvat kehitystasoonsa ndhden liian vaativien tehtdvien kuormittamiksi. Myos jotkut
vanhemmat joutuvat ylivoimaisten rasitteiden kuormittamiksi eivétkd ramén vuoksi
jaksa kannatella lasta timin kehityksen edellyttimalla tavalla. Erityisesti tydelama ja
taloudelliset paineet luovat téllaisia tilanteita, joten tédltd osin voimme osoittaa myos
yhteiskunnan olevan vastuussa siitd, miten lapset voivat ja miten he toimivat. (Jarventie
2001, 109.)

Korhonen (2006) kirjoittaa viime aikojen ylenpalttisesta kasvatuskeskustelusta.
Suuri epdilys ja huoli on kohdistunut kotikasvatukseen ja vanhemmuuden tilaan. Lasten
mielenterveysongelmia koskevat tilastot kertovat, ettd huoleen on aihetta. Myds
ammattikasvattajat ovat huolissaan lasten levottomuudesta ja epardivéin kasvatuksen
lisddantymisestd. Perheilld tulisi olla ensisijainen vastuu lasten kasvattamisessa, mutta
perinteinen vanhemmuus ndyttdd olevan hukassa. Vanhemmat eivét tunnu osaavan tai
jaksavan laittaa rajoja lapsille. (Korhonen 2006, 51-59.) My06s Virri kirjoittaa
vanhempien uusavuttomuudesta ja kasvatusneuvottomuudesta. Hinen mukaansa on yha
enemman vanhempia, jotka eivét tiedd tai ymmarrd, mitd heiddn kasvatusvastuuseensa
kuuluu. (Vérri 2000, 131.)

Opettaja voi olla yksi oppilaiden eldamén padvaikuttajista, koska lapsi viettda
suuren osan ajastaan koulussa. Opettajalla voi olla parhaat mahdollisuudet oppilaan
kehityksen tukemiseen, varsinkin jos oppilaan kotieldma on kaoottista ja epdvarmaa.
(Woolfolk 2007, 82.) Viskari kirjoittaa siité, ettd joillekin lapsille koulu saattaa olla
ainoa paikka, jossa edes joku vilittdd heistd. Mutta opettajan mahdollisuudet huolehtia
oppilaistaan niyttavét nykyisin rajallisilta. Mitd enemmin opettaja kohtaa tydssddn

lapsia, joita ei ole rakastettu kotona, sitd vaikeampi hénen on vastata ndiden lukuisten
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lasten tarpeisiin. (Viskari 2003, 170.) Jotkut opettajat kokevat kasvatusvastuun erityisen
painavana. Vililld voi tuntua ylivoimaiselta, ettd opettajien tulisi korjata hyvinkin
puutteellisen kotikasvatuksen laiminlyontejd, joskus ilman vanhemmilta saatavaa tukea.
(Saarinen ym. 1994, 226.)

Lapset syntyvit erilaisiin perheisiin, joissa vanhemmilla on erilaiset
mahdollisuudet eldttdé, hoitaa ja kasvattaa lapsiaan. Myos lasten kasvu- ja
kehitysymparistot pdivihoidossa ja kouluissa vaihtelevat paljon. Lapset ovat keskendin
eriarvoisessa asemassa perheen kaytettdvissd olevan rahan ja sen suhteen, missd maarin
heidén ulottuvillaan on luotettavia ja heisti kiinnostuneita ihmisid. Toisilla niitd on
runsaasti, toisilla véhéan, jos ollenkaan. Markkinoistunut tehotalous liitdnnédisineen
tuottaa lapsuuden maailmaa uhkaavia tekijoité, kuten lasten ulottuvilla olevien
“aikuisresurssien” vihentymisen. Bardyn ym. mukaan ndin on kdynyt osassa
lapsiperheitd seka paivihoidossa ja koulussa, jossa aikuiset ovat lasten lisdéntyneiden
tarpeiden ja liian vidhéisen henkiloston ja tehokkuusvaatimusten uuvuttamia. Lapset
tarvitsevat jokapdivéistd suhdetta todellisiin, ei virtuaalisiin, ihmisiin, jotka kykenevét
riittdvasti jakamaan lasten ilot ja surut sekd opastamaan maailmaan suuntautumisessa ja
sen ymmartdmisessd. (Bardy ym. 2001, 142.)

Uusikylé kirjoittaa siitd, ettd nykyddn ensimmaéisen luokan opettaja kohtaa
rakastettujen ja huolehdittujen lasten lisdksi yhd enemmain rajattomassa ja
valinpitdmittoméssd ymparistossd kasvatettuja lapsia, joille kdytostavat, keskittyminen
ja yhteiseldmain sopeutuminen tuottavat vaikeuksia (Uusikyld 2006, 157). Lasten
pahoinvointiin liittyvissd keskusteluissa todetaan usein, ettd vanhemmuus on hukassa.
Onneksi viime vuosien tilastot kertovat myds mydnteisestd kehityksestd ja esimerkiksi
vanhempien ty6ttomyys on vahentynyt. Samalla tyeldmén epdvarmuus ja henkinen
kuormitus ovat kuitenkin lisddntyneet ja erityisen huolestuttavaa on lapsi- ja etenkin
yksinhuoltajaperheiden jaaminen jélkeen keskiméaardisestd tulokehityksestd. (Rimpeld
2008, 28.)

Viskarin mukaan vanhemmilla ei ole endd samanlaista tukea kuin ennen,
esimerkiksi isovanhempia ldhelld neuvomassa tavanomaisissa kasvatusongelmissa.
Lisédksi hdanen mukaansa vanhempien itseymmarrys kasvatusta koskevissa kysymyksissi
on hidmairtynyt eivitkd he luota omaan kokemukseensa, vaan etsivét ja saavat sosiaalista
tukea toisilta vanhemmilta ja asiantuntijoilta. (Viskari 2003, 156.) Korhonen kirjoittaa

tunnollisista vanhemmista, jotka syyllistyvét ja tuntevat epavarmuutta omista
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kyvyistiddn verratessaan ditind ja isdnd olemistaan asiantuntijatietoon ja annettuihin
hyvén vanhemmuuden malleihin. Toisaalta monissa perheissa lapsista pidetdan nykyisin
huolta sellaisella rakkaudella ja antaumuksella, mihin aikaisemmilla sukupolvilla ei ole
ollut edes mahdollisuuksia. (Korhonen 2006, 51, 64.) Yleisesti ottaen vanhemmuus voi
Suomessa paremmin kuin 30—40 vuotta sitten (Rimpeld 2008, 29).

Suurin osa (12/15) tutkimukseeni osallistuneista puhui haastatteluissa

kasvatusvastuun siirtymisestd koululle ja sen tuomista paineista.

Se on lisdédntynyt. Se kasvatusvastuu. (Opel)

On se lisddnty ja tdd on just ssmmonen asia, mihin niinkun mun mielesté vois, en tiid milld
keinoilla ja tuota, mut etté erdélld tavalla my6s vanhempien vastuun perddn niinkun kysyisin. Ettd
tietysti kun vield alakoulussa vield enemmain korostuu se vanhempien vastuu, kun tuota oppilaan
itsensd vastuu. (--) Silld sitten saatas taas tuota tehokkuutta tai ainakin niitd tuloksia, et onhan se
surullista jos niinkun hirveesti yhteiskunta kuitenkin panostaa kouluun ja sitten se kaatuu siihen,
ettd jotkut yksilot ajattelee, ettd heilld on ihan omat vapaudet toimia miten tahansa. Etté lapsi tulee
kouluun, millon jaksetaan heriti tai timmdosid, jos oikein timmdsid kérjistettyja esimerkkeja

otetaan. (Opeb6)

Syita koulujen kasvatusvastuun lisddntymisesti, joita tutkittavat nostivat esiin, olivat

ajankaytto,

Tietysti siind on yhtend syyné on se, ettd vanhemmat yhd enemmén on kiinni tydssé ja et niillé ei
sit ikdén kuin oo aikaa ja timmonen véittdma sekin on ehké jotaki myyttié, ettd sitten sen liséksi,
ettd ne on kiinni tydssé niin ne on kiinni harrastuksissa, et niille ei ja4 sillai yhteistd aikaa ja en
méa tiid, onks tddki myytti, ettd ei oo endi sellasta yhteistéd rytmié perheessé --. Et se on

rikkonaisempaa. (Ope3)

epdvarmuus kasvatuskysymyksissé, tuen ja avun tarve,

Niin mun mielesti se on sitd, méd oon ainaki ndhnyt, ettd halutaan semmosta tukea koululta ja
semmosta epavarmuutta tietyssi kasvatuskysymyksissd ndkyy enemmaén, mut mydski se voi olla
semmosta avoimuutta sithen epdvarmuuteen. Elikké voi olla, et epdvarmuutta on ollu
aikasemminkin tietyssd kasvatusratkaisuissa tai asioissa, mutta sitd ei oo niinkun tohdittu kysya.

Mutta semmonen, se on tullut vihén niinkun avoimemmaksi puheenaiheeksi. (Opel)



77

ja vastuun siirtdiminen ammattilaisille.

Ja voi olla, etti sitte on niinku timmosté yleistd asennetta, ettd se on yhteiskunnan hommia tda
kouluttaminen — me maksetaan siitd, me maksetaan veroja ja niilld se yhteiskunta huolehtii sen
kouluttamisen, kasvattamisenki sit siind ohessa. Ja voi olla, ettd semmosia signaaleja on tullu sit
myos kasvatustieteilijoiltd, meiltd, ettd lasten pitdis saada olla luovia ja kyseenalaistavia ja ndin
pain pois, et se on ehkd ymmarretty ikddn kuin védrin tavallaan vanhempien taholta, ettd ne

aattelee, ettd kun mulla ei oo tdtd ammattitaitoo, annetaan ammattilaisten hoitaa. (Ope3)

Vanhemmuus nykypéivané on siis samanaikaisesti seké entistd vahvempaa etti
heikompaa. Suuressa enemmistdssa perheistd lapset oppivat tehokkaasti hyvinvointia,
mutta samalla kasvava vihemmistd vanhemmista ei jaksa eikd osaa tukea lastaan
riittdvasti. Rimpeldn mukaan vanhemmuuden pulmiin ajautunutta vihemmistéd voidaan
jasentdd osaryhmiin, joita ovat toimeentulo-orjat, omien ongelmien lannistamat,
yksindiset, kiireiset laiminlydjat ja ylihuolehtijat. Toimeentulo-orjat haluaisivat ja
osaisivat kasvattaa lastaan viisaasti, mutta jatkuvat toimeentulohuolet vaativat liiaksi
aikaa ja energiaa. Omien ongelmien lannistamilla vanhemmilla oma sairaus tai muu
mielenterveyden tai pédihteiden kdyton ongelma hallitsee vanhemman tai vanhempien
eldmaa niin, ettei lapsi saa tarvitsemaansa tukea. Yksindisten vanhempien ryhméssa
vastaavasti muuttojen, parisuhteiden rikkoutumisen tai muiden syiden takia perhe on
ajautunut tilanteeseen, jossa ldheistukea ei ole tarjolla tai saatavilla. Kiireisten
laiminlydjien ryhmaissé taas oman eldmén intressit tydssé tai harrastuksissa ovat
tarkedmpid kuin lapsen tukeminen. Ylihuolehtijavanhempia puolestaan kuvaa se, etté
lapsi hallitsee vanhempien eldmai niin, etti heidén todellisuudentajunsa hdmirtyy ja
lapsesta tulee perheen arkea hallitseva projekti. (Rimpeld 2008, 28-29.)

Laaksola taasen jakaa vanhemmat kolmeen ryhméén. Ensimméiiseen ryhméén
kuuluu valtaosa vanhemmista, jotka ovat aidosti kiinnostuneita lapsensa eldmésta.
Toinen ryhmé on sen sijaan vanhemmat, joita ei milldédn keinoilla saada keskustelemaan
kouluun opettajien kanssa, ja valitettavan usein he ovat juuri niitd, joiden kanssa
opettajilla olisi kaikkien eniten puhuttavaa. Kun oppilaalle menee huonosti koulussa, se
on usein merkki siitd, ettd kodillakin on ongelmia, jonka vuoksi vanhemmat eivit halua
tulla kouluun pelétessddn joutuvansa kertomaan jotain omasta eldmistdan. Kolmanteen
ryhméin kuuluvat uraorientoituneet vanhemmat, jotka pyrkivét ohjailemaan opettajia.

He vaativat itseltddn, lapseltaan ja siten myos koululta ja opettajilta enemmain kuin
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mihin on mahdollisuuksia ja katsovat oikeudekseen saada koululta erdénlaista
yksityispalvelua, jota olisi annettava ldhes kaikkina vuorokaudenaikoina, lomilla ja
viikonloppuisin. (Laaksola 2006, 180-181.) Myds Mustonen kirjoittaa vanhempien
kaytoksen muuttumisesta, joka on pakottanut koulun entisté kiintedmpdéin yhteistyohon.
Vanhemmat eivit endd suhtaudu kouluun etiisesti ja varovaisesti, vaan he ovat tulleet
aikaisempaa paljon vaativimmiksi. He esittdvit koululle vaatimuksia ja ovat
kiinnostuneita koulun toimintatavoista ja monesti mieltivit itsensd yhd enemmén
asiakkaiksi, jotka voivat edellyttdd verorahojensa vastineeksi hyvinkin yksilollisid
palveluja. Ja jos koulun toiminta ei miellyté, vaihdetaan koulua. (Mustonen 2003, 184.)

Laaksolan mukaan koulu ja opettajat ovat menettidneet asiantuntija-asemansa
suomalaisten koulutustason nousun vuoksi. Vaikka koulu ja opettajat eivit olekaan enda
kateederilla, koulua pidetdén instituution sijasta enemmaénkin palvelulaitoksena, jolle
annetaan ohjeita ja neuvoja niin mediassa kuin erilaisissa puheenvuoroissa ja
kanssakdymisessd. Kasvatuksen pddvastuu on vanhemmilla, ja koulun tulee tukea tdssa
tyossd koteja, mutta kdytdnndssd kasvatusvastuuta halutaan siirtdd koulujen ja opettajien
vastuulle, koska vanhemmat eivét osaa, jaksa tai viitsi tehda sitd. Julkisuudessa tima
nikyy yleensé koulukasvatuksen moitteina, ettd koulu ei ole tehnyt riittavésti, jos lapsi
kayttaytyy vaarin. (Laaksola 2006, 179-180.)

Tuloksistani kéy ilmi, ettd vanhempien kiinnostus on kasvanut muuhunkin kuin
oppilaiden tiedolliseen puoleen ja vanhemmat asettamat enemmaén kasvatustavoitteita

tai pyytavéit koulua puuttumaan joihinkin kasvatuksellisiin asioihin.

Ne ei oo kiinnostuneita siitd pelkdstéén siitd oppimisen puolesta niinkun tiedollisella tai
taidollisella tasolla, ettd se on, liittyy paljon my®os téillasiin kasvatuskysymyksiin ja haluavat tukee
siind, ja kyselevit, ettd mika ois. Ja sitten semmonen, mitd on nyt tullu, mika dsken jdi multa
sanomatta sesmmonen lisé, ettd tuntuu ettd vanhemmat niinkun haluais, ettd koulu tekis jotain
padtoksid, -- ettd on tullu timmosid ihan konkreetteja esimerkkejd mulla on siité, ettd vanhemmat
haluais, ettd koulu jotenkin tekis jonkun sddnnon, joka enemmaénkin liittyy koulun kasvatus.. kodin
kasvatukseen ikdédn kuin, ettd vois aatella, ettd ne vois pyytad, ettd voitasko tehd semmonen
yhteinen sopimus luokan kanssa, ettd kaikki menis nukkuu kaheksalta. Joka taas ei oo niinkun
koulun asia. Totta kai me tuetaan, ettd unta tulee riittdviasti, mut ei se oo niinku, ei opettaja voi

lahtee timmdseen sddntdon ikddn kuin mukaan, vaan se on kotiasia. (Opel)

Aineistostani tuli selvésti esille, ettd vanhempien vaatimukset koulua kohtaan ovat

kasvaneet ja ne tulivat kasvatusvastuun siirtymisti voimakkaammin esille.
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Et sit siind on se, ettd kun koulun tehokkuutta mitataan sillé, ettd lapset padsee koulusta lipi, et ne
suorittaa peruskoulun ja sitd eteenpdin olevia opintoja, jne. ja vanhemmilla on oma kisitys siit4,
ettd mitenka sitd opetusta pitds antaa, ettd se menis niinkun minun lapseni kannalta hyvin. Niin
mulla on ndkemys siitd, ettd raja vedetdén siihen, ettd kelld on vastuu opetussuunnitelman
toteuttamisesta ja se ei ole vanhemmilla, vaan se on opettajalla ja rehtorilla, koulutuksen

jarjestdjalla. (RehtoriS)

Monesti vanhemmat niinku hyvié hyvvyyttadn ajattelevat tietysti, ettd minun lapselle hyvvéaa,
vaan ne ei niinkun néé sitd, ettd me ei voija yhti ottaa tailld, ettd td4 on peruskoulu, téé on kaikille
avoin ja kaikilla on oikeus kéyé titd koulua. (--) Eikd minun lasta saa rankasta ja minun lapsi
puhhuu aina totta ja ei meilld koskaan kotona ja. Tdméhén se on, kun joku ongelma on niin se
alkaa siitd. Ja se on ehket sitéd rankinta opettajille ainaki. Ja kai niitd tehoja haluaa vanhemmatkii,
varmaan se tehokkuusjattelu tullu, ettd nehén ajattellee jo pienestd asti, ettd lapsen pittdéd saaha
parasta ja paljon ja minun lapsen nimenommaan, ihan sama, mitd ne muut lapset saapi, ettd mini
saan sen oman lapseni nostettua sinne. Ja joskus jopa tullee semmonen tunne, ettd muitten

kustannuksella. (Rehtori3)

Eniten se ehka liittyy siihen, ettd opettajat kokee, et heilld on kumminkin tulosvastuuta hyvin
paljon vanhempia kohtaan. No ehkéd niinkun vanhemmat on se suurin tehokkuusvaatimuksia
asettava tekija (--). Et he vaatii sen, et heille lapsen laittaminen kouluun on jonkinlainen sijoitus,
mistd pitdd tulla hyvid tuloksia. Et se on koulun vastuulla, ettd lapsi saa hyvid numeroita, et lapsi
oppii kaiken, minka sen pitdé, et silld on hyvit mahdollisuudet tulevaisuudessa. Et siitd on
tavallaan hivinny se vanhempien vastuu ja sit osaltaan se lasten vastuu, ainakin vanhempien
mielesti. Ei varmasti oo niinkun opettajan mielestd hdvinny minnekéin. Ja ehka se sit taas se, mita
vanhemmat odottaa koululta niin se heijastuu sithen, mité yhteiskunnassa ylipdatdin tapahtuu, et

minkélaisia ihmisid tdssd yhteiskunnassa asuu. (Opisk2)

Etté jos kolmannen luokan, kolmannella luokalla ei pidetd hirveetd méardd kokeita, niin vanhempi
saattaa sanoa, ettd miten lapsemme pérjaa ylioppilaskirjoituksissa, kun ei nyt pidetd huolta tastad
koerumbasta ja sithen valmistautumisesta ja niin edelleen. Ja tota vanhemmat luulee, etti se on sitd
tehokkuutta, miké on arvioinninfunktio. Niin se ei ole todellakaan desimaaliluvuilla annettujen
pistemédrien tai numeroiden homma ja sieltd saatujen keskimdarien homma, vaan
arvioinninfunktio on se terveen itsetunnon kehityksen tukeminen. Ja sitd kautta siirtd taikka saada
lapsi oppimaan kohti henkisté aikuisuutta, kasvamaan kohti henkistd aikuisuutta ja ottamaan
vastuu omasta oppimisestaan ja itseohjautuvuuden tukeminen ja yksilon tukeminen osana ryhmaa,
tyoskentelytaitojen jne, hankkiminen. Ja se, ettd ne tulokset siis tota nékyy pitkélld aikavalilla.

(Rehtori5)
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Ja sit se on varmaan osaltaan joillakin semmosta ajatusta, ettd se on niinku jotenki me huolehitaan
paremmin lapsistamme tai halutaan meidén lasten parasta. Sithdn on varmaan joillakin saattaa olla
sitdkin, kun mé en koskaan pédssy, niin laitan omani, oman lapseni laitan. Ettd timmostaki vield
aina sillon tdllon kuulee. Et tota, se on ehkd vdhédn vaarinymmarrystikin, et luullaan, etti se on
jotenkin huono juttu, jos lapsi on kotona ja leikkii. Et kylld sen nyt téytyis olla siitd ja siitd, tissd ja
sen pitds tuohon osallistua ja olla tuossa jumpparyhmaéssa tai menné kuvataidekouluun tai vield

soittaa pianoa sen liséks. Ajatellaan, et se on jotenki hyvé juttu. Sillon ollaan tehokkaita. (Opel)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan huoltajilla on
ensisijainen vastuu lapsen ja nuorten kasvatuksesta. Koulu tehtéva on tukea kotien
kasvatustehtdvii, mutta my0s vastata oppilaan kasvatuksesta ja opetuksesta
kouluyhteison jasenend. (POPS 2004, 22.) Peruskoulun puolella on kdyty keskustelua
siitd, voisivatko opettajat opetustehtdvddnsi vedoten vetdytyd kasvatusvastuusta.
Sosialisaation ndkokulmasta tarkasteltuna tuntuu jarkevélta, ettei kaikkea vastuuta
silytetd yksin millekdin taholle, ei edes vanhemmille, vaikka heilld padvastuu lapsesta
onkin. (Korhonen 2006, 61.) Kasvattajien yhteydenpito ja yhteisty6 ovat térkeitéd
kaikille osapuolille, koska kasvatuksen ennustettavuus ja johdonmukaisuus tukevat
lapsen ja nuoren kehitysté. Jos kehittyva yksilo joutuu kokemaan, ettd eri kasvattajien
vaatimukset ja odotukset ovat kovin ristiriitaisia, ja jopa vastakkaisia, hian joutuu
mukauttamaan ja muuttamaan toimintaansa eri tilanteissa. Liséksi ristiriidat tuottavat
himmennystd, epdvarmuutta sekéd ahdistusta. (Saarinen ym. 1994, 210.) Lapset eldvit
samanaikaisesti sekd kodin ettd koulun vaikutuspiirissd. Tdma edellyttda
kasvatusyhteisdjen vuorovaikutusta ja yhteistyotd lasten ja nuorten kokonaisvaltaisen
terveen kasvun ja hyvén oppimisen tukemisessa. Lisdksi vuorovaikutus kodin kanssa
lisdd opettajan oppilaantuntemusta ja auttaa hintd opetuksen suunnittelussa ja
toteuttamisessa. (POPS 2004, 22.) Kodin ja koulun yhteistyd ja molemminpuolinen tuki
on valttdimatonta ja tarkedd. Yhteistyon avulla seké oppilas ettd koulu saavat paremmat
mahdollisuudet ponnistella parempiin lopputuloksiin. (Laaksola 2006, 180.)
Tutkimuksessani kévi ilmi, ettd yhteistyd vanhempien kanssa koetaan kuitenkin

tarkednd oppilaiden kasvun tukemisen vuoksi.

et siind niinku tulee se kodin ja koulun vilinenki yhteistyd, ettd sulla niinkun, koska s et,
vanhemmathan ne lapsesa tuntevat, tuntevat niin tota sulla pitéé olla, jotta sulla on niinkun

mahollisuus tukee sitd kasvua. (Opel)
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Viime aikoina lisdédntynyt oikeuksien lakiteitse hakeminen on tehnyt rehtorin
ristiriitojen selvittdjén roolista entistd raskaamman. Liséksi raskaana koetaan
negatiivinen julkisuus, kun vanhempien ja koulun vilisii ristiriitoja puidaan myos
tiedotusvilineissd. (Lehkonen 2009, 153.) Opettajuuteen liittyvit odotukset nayttavit
lisddntyneen ylirasitukseen asti, kun télld hetkelld opettajan roolia korostetaan
demokratian toteuttajana, yhteisollisyyden kehittdjana ja vuorovaikutustaidoiltaan
osaavana kohtaajana, jolla tulee olla valmiuksia kohdata erilaisuus, monikulttuurisuus
sekd tydeldman ja ympardivin yhteison odotusten kirjo (Raehalme & Talib 2006, 73).

Suomalaiset opettajat ovat kansainvélisestikin vertaillen poikkeuksellisen hyvin
koulutettuja, joille koulutus on antanut hyvét edellytykset opettaa tehokkaasti ja toimia
kasvatuksellisesti jarkeviésti. Opettaja on kuitenkin aivan liian usein kohtuuttoman
tyotaakan, ristiriitaisten vaatimusten, ylisuurten opetusryhmien ja vdhéisten resurssien
uuvuttama. (Uusikyld 2006, 52.) Ainaisen aika- ja resurssipulan taistelun vuoksi moni
opettaja kokee tyonsd raskaaksi ja aliarvostetuksi. Opettajat haluavat keskittya opettajan
tyohon kuuluvaan kasvatustehtdvddn, mutta aika- ja resurssipula aiheuttavat opettajille
tilanteita, joissa he eivit mielestdéin voi toimia oikeudenmukaisesti kaikkia oppilaita
kohtaan. (Tirri 2008, 196.) Myos Lehkonen puhuu resurssien pienentdmisesti. Koska
koulutuksen tulisi olla tuloksellista ja tehokasta ja resursseja on silti pienennetty,
rehtoreiden tyomééra on lisddntynyt. Rehtoreiden visymysti aiheuttaa myds tydajan
kuluminen liiaksi omien arvojen kannalta epéolennaisiin asioihin. (Lehkonen 2009, 41.)

Jatkuvan muutoksen tdrkeydestd puhuminen ja yksipuolinen
tehokkuuspropaganda ovat ajaneet tunnollisimmat opettajat niin henkisesti kuin
fyysisestikin loppuun. Loppuun palaminen uhkaa yhéd useampia oppilaita, jos ei
ymmarretd, ettd ihminen kasvaa luonnollisten, biologisten ja psykologisten, lakien
madrittimassi aikataulussa. Vaikka maailma muuttuu, ihmisen kehityksen vauhti pysyy
aina samana. (Uusikyld 2006, 53.) Tydeldmén osaamisen ja tyontekijan jaksamisen
odotukset kasvavat jatkuvasti ja opettajan tyon kuluttavuus on tosiasia. Siksi onkin
tarkedd kiinnittdd huomiota jokaisen yksilon sekd koko kouluyhteison jaksamiseen ja
hyvinvointiin. (Suortamo, Laaksola & Vilijarvi 2008, 10-11.)

Niemi kirjoittaa siitd, ettd opettaja eldd nykyéén ristiriitaisessa maailmassa, jossa
oppilaat etsivdt omaa minuuttaan. Lisdksi heiddn vanhempansa etsivét tehtdvadansi ja
rooliaan. Kasvattajilla sekéd kasvatettavilla ndyttdisi olevan yhteisti, ettd kasvun ja

kasvatuksen suuntaa ei ole helppo mairittdd. (Niemi 2003, 123.) Oppilaiden
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lisddntyneet ongelmat ja tarpeet pakottavat opettajaa vililld toimimaan vanhempana,
psykoterapeuttina, sosiaalityontekijané, poliisina ja monena muuna. Opettaja joutuu
toisinaan sellaisten tehtdvien eteen, johon opettajankoulutus ei ole héntd valmistanut.
(Viskari 2003, 172.)

Tutkimuksessani 9 haastateltavaa 15:sta puhui koulumaailmaan liittyvén tyon

kuormittavuudesta sekéd vasymisesta.

Ainut, mika on niin pienet lapset, ku ne on aina niin tuossa vierella ja hihassa kiinni ja ”ope ope
ope ope ope”, ettd koulupdivin jalkeen on ihan ku iilimato ois imeny kaikki voimat. Se on niinku
tdmén tyon se vasyttdd, vaikka mikdén ei noin ikdén ei luokassa oo vinossa tai védrin. Se on vaan

semmosta tdd tyd. T4 silleen kuormittaa. Kylld sen sitte tuntee iltapaivallad. (Ope4)

Etti jos vertaa, en voi muista puhua, mutta ite mitd oon ollu esimerkiks vaikka kaupassa toissa
kassalla. Niin, jos sitd tekkee kaheksan tai yheksén tuntia, niin ok, ei mittdsn. Mutta sitten kun
koululla oot sen viis tuntia, niin kylld on iltapdivilld semmonen olo, ettd huh huh! Ettd pittdd ihan
tunti ottaa ja niinkd rauhottua silleen, ettd saa ajatukset koottua. Ja niinkon sit jatkaa sitéd
iltapdivad. Et se on niin semmosta kokonaisvaltasta se ty, et siind tdytyy koko ajan niinkon
terppana. Siind ei oo hetkenkéin hengéhdystaukoo koko pdivan aikana, niin se ehké verottaakin

enemman. (Ope2)

kylla se on ihan fakta, ettd rehtorit uupuneina soitti esimiehelleen, kun he ite uupuu tai heidian
alaisensa uupuu, on sairaslomia ja sitten rdjahdyksid, rdhdhdyksii, kaikkea muuta. Niin kyl se

toukokuu on, ja joulukuu toinen, aika kriittisid hetkid koulumaailmassa. (Rehtori5)

Mut jos niinkun ajatellaan tadlld opetuspuolella, niin kylldhédn opettajan tiytyy kestid aika hyvin
stressid. Et koko ajan niinkun paineita tulee vanhemmilta, tulee opetuksenjarjestdjiltd eli kunnalta
tulee, ehké rehtorilta tulee, esimichelti, ettd niin monenlaisia paineita pitda sietéd ja siind
tilanteessa, jos pitdd pystyé kuitenkin menemaéén eteenpéin ja sitten opetusryhmét voi olla hankalia

ja muuta. (Rehtori4)

Monet tutkituista olivat my0s sitd mieltd, ettd tyotehtdvit ja paineet ovat lisdéntyneet,

miké aiheuttaa visymystd ja uupumista.

Monet opettajathan uupuu tydsséén ja joutuu sairastelemaan sen uupumisen takia taikka sitten
suorastaan ihan vaihtaan duunia. Paineet on aika kovat niin monesta suunnasta. Kylla opettajan
homma on kovaa hommaa. Siithen vaikuttaa monet asiat tietysti, se opettajan tyokuva on

laajentunu ja odotukset kotien suunnasta esimerkiks ja niin pdin pois. (Ope3)
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Se, ettd jotenki semmosia, jos ajattelee niinku opettajiakin, niin hirveen paljon tulee uutta ja mité
pités, just niinku ajattelee meidén ty6td, ettd koko ajan tulee lisdd sellasta, miké ei 0o, ennen

koulun kanslia teki, niin ikdén kuin se on aivan yht’dkkid meidén ty6. (Opel)

Ihminen véssyy, jos tuota sillé ei oo riittdvaa tietoo eikd taitoo tehhi jotaki ja sillon se voi olla, ettéd
se kokkee sen kaiken raskaana, kaiken uuen. Jatkuvastihan sité tullee joka viikko ja tullee uusia
projekteja ja pittidéd opetella uusia asioita ja uusia ohjelmia tullee ja uusia vélineiti ja lapset on ehka
silld lailla vaativampia ja varsinki vanhemmat tdna paivénd on huomattavasti vaativampia, kun

kymmenen vuotta sitten niin se. (Rehtori3)

Ja sit huomaan siind, et ihmiset esimerkiksi paljon mieluummin ottavat vapaata kuin ottavat rahaa.
Eli tietyl taval se sillon kertoo siitd tarpeesta, ettd niinkun tarvitaan aikaa ajatella ja aika sille itselle
ja muulle asialle, kun sille valtavalle tekemisille, tekemiselle. Kun eldméd monimuotoistuu, tulee
niinkun hirveen paljon mahdollisuuksia, niin se mydskin tuo painetta tehdé niitd ja osallistua ja
kaikkeen, niinku semmosta just sité joka, eri suuntiin menemisté. Etté tota, kun tarjontaa on, niin,
ja sit sd lisdt ja sit on vield tdd perustydki niin se uuvuttaa. Sitd voi ajatella, ettd sehén tuo lisaa
ihanuutta ja muuta, mut kas vain, kun se vaan uuvuttaa. Koska se aika ei, 24 tuntia vuorokaudessa,

niin se ei lisddnny, vaikka mité tekis. (Opel)

Koko ajan semmonen riittdmattdmyyden tunne siitd, ettd kun mun pitiisi siis olla tekeméssa
lukujérjestystd nyt ens lukuvuodelle, niin mé en pysty. Koska se ei oo niinku tunnin juttu, vaan
pdivén tai kahen juttu, mun pités keskittyé sithen. M en pysty alottamaan sitd, kun mulla on tati
kaikenmaailman tilpeh6o6rié niin hirveisti tissi ja koko ajan vaan tipahtaa uus arviointi tai uus

selvitys tai muuta. (Rehtori5)

Tutkimuksessani nousi myos esiin, ettd nykypdivén opettaja joutuu olemaan paljon

muutakin kuin vain opettaja.

T&4 ei oo niinkun mun oman kokemuksen kautta, mutta sitten mulla on opettajatuttavia paljon,
niin kylld se, ettd niinkun opettaja on nykyaén paljon enemmain kun vaan opettaja. Ettd kylla tda
kasvatusvastuu on monien tai joidenkin oppilaiden kohdalla siirtynyt opettajalle. Et se tekee niita

poliisin hommia ja sosiaalityontekijan hommia ja véhé kaikenlaisia, psykologin hommia. (Ope3)

Niinku on joskus sanottu jotain, ettd opettajan pitéa olla poliisi ja psykologi ja &iti ja isd ja kaikki

mabholliset. (Opisk1)
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5.4 Keinoja tehokkuuden jarruttamiseksi

Suonperdn mukaan yksilon sopeutuminen yhteiskuntaan ja hdnen menestymisensi
elaméssd edellyttavit tietimystd ja osaamista, joiden avulla tehddén onnistuneita
valintoja. Han ehdottaakin, etté tissd suhteessa koulutuksen mitoitusta on tarkistettava
niin, ettd tiedollisen aineksen ylivaltaa rajoitetaan ja toiminnallisia, eettisid, esteettisii ja
emotionaalisia aineksia lisdtddn. Toiminnallisten, eettisten, esteettisten ja moraalisten
osuuden kasvattaminen opetussuunnitelmissa luo edellytykset henkiselle kasvulle,
thmissuhdetaitojen kehittymiselle, kulttuuriin vaikuttamiselle ja yhteiskuntaa tukevan
arvomaailman jasentymiselle. Liséksi koulutuksen laadun kehittdmisessé pitdisi rikkoa
oppiaineiden rajoja ja koulutuksen siséltdjen tulisi muodostaa kokonaisuuksia, jotka
liittyvét tyo- ja yhteiskuntaeldmén ilmidihin ja siten laajentaa tilannesidonnaista
koulutietoa yleisempiin soveltamiskelpoisiin tietorakenteisiin. (Suonperd 1995, 113.)

Puolimatka puhuu aidosta oppimisesta ja siité, ettd sen seurauksena oppija pystyy
oikeuttamaan uskomuksensa ja tekemédén kyseisistd uskomuksista tietoa. Tdmé asettaa
oppimiselle vaatimuksia, koska ei riitd pelkdstdén, ettd oppii muistamaan tai toistamaan
asian, vaan tietiminen edellyttdd omakohtaista kosketusta asiaan. Oppilaan tulee
suhteuttaa opittuja asioita kokemukseensa, tunteisiinsa ja intuitioihinsa, oppia
ymmaértdmaén asioiden vilisid yhteyksid ja pystyé liittdméddn yksityiskohdat laajempaan
kokonaisuuteen. Aidossa oppimisessa oppija kéyttda aktiivisesti tiedollisia valmiuksia
ymmaértdva ja itsendisend olentona, kun taas sen vééristymissi oppija jad passiiviseksi ja
epditsendiseksi. (Puolimatka 2011, 195.) Jokaisen oppilaan tulee saada tuntea itsensa
pateviksi ja saada lisdksi kokea iloa taiteista, kdden taidoista eiké vain lukuaineista
(Uusikyld 2010b, 59). Liséksi moraalinen mielikuvitus ja myotitunto kehittyvét
taidekasvatuksen avulla, johon kuuluu mm. kaunokirjallisuutta, musiikkia, kuvataidetta
ja tanssia (Sihvola 2008, 354). Kokemuksellisen oppimisen tapoja tulee laajentaa.
Kulttuuri- ja taideldhtoiset menetelméat mahdollistavat lapsen osallisuuden, jossa sekéd
tunne ettd dly yhdistyvét. (Bardy ym. 2001, 153.) Tutkiva ldhestymistapa edellyttda
opettajilta ja oppilailta avointa keskustelua ja totuuden etsimistd (OAJ 2006).

Raehalme ja Talib korostavat yhteistyon merkitysté tydssd jaksamisessa. Heiddn
mielestddn opettajan tulee raottaa luokkahuoneensa ovea, jotta hén voisi jotenkuten

jaksaa varhaiseldkkeelle tai sinnitelld aivan loppuun asti ansaitulle eldkkeelle.
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Oppilaiden vanhempia kutsutaan harvemmin avuksi, mutta vaikkapa toisen kollegan
kanssa tekemad yhteissuunnittelu voisi rikastuttaa kouluty6td ja antaa ehka uutta
mielenkiintoa tyon tekemiseen. Joka tapauksessa, yksin ei selvid. (Rachalme & Talib
2006, 78.)

Tutkimukseni osallistujat puhuivat yhteistoiminnallisuudesta, toiminnallisuudesta

ja taito- ja taideaineista kysyttdessd, mitd keinoja tehokkuuden jarruttamiseen voisi olla.

Jos se on oppilaan kannalta, niin sillon kevennetién sen oppilaan tydtaakkaa. -- Tietysti kaikki
semmoset metodit ja muut vaikuttaa. Maa uskon timmoseen yhteistoiminnallisuuteen ja tin

tyyppiseen hommaan, enkd mihinkdidn timmoseen opettajajohtoseen. (Ope3)

Jos opettajaki menis sinne niinku lapsen, lasten kanssa, silleen et tavallaan voi erilaisista

nikokulmista tarkkailla ja tutkia asioita, niin silld voi saada paljon aikaan. (Opisk1l)

Enemmin taito- ja taideaineita, semmosia luovia aineita, joissa pystyy purkautumaan ja

tuottamaan ja toimimaan ja rentoutumaan. (Ope5)

Opetussuunnitelma tuli esiin keinona auttaa tehokkuuden jarruttamisessa, mutta

toisaalta jarruttamisen keinona ndhtiin sen siséltdjen priorisointi.

Ja kirja ei saa olla se, joka ohjaa sitd, vaan se opetussuunnitelma, joka on jarkevésti laadittu ja
sithen sitten otetaan, hyddynnetdén semmosta monipuolista oppimisympéristod ja

oppimisvalineistdd. (Ope3)

voi niinkun pysdhtya, et pitdd saada kiytyd opetussuunnitelma lépi niin kylldhédn sen opettajan
taytyis miettid sitd opetussuunnitelmaa, et onks meién ihan pakko kiydé noita kaikkia osioita vai

voidaanks me joku asia mennd vihin kevyemmaélld puurtamisella. (Rehtori4)

Oppilashuollollinen, opettajien kesken sekd vanhempien kanssa tehtidva yhteistyo

ndhtiin my6s keinona tydssé jaksamiseen.

Oppilashuollolla on aika iso merkitys tddlld koulussa. Meilld on oppilashuoltoo kehitetty hirveesti
viime vuosien aikana, nii ku on tétéd oppilashuollollista palvelua nii se auttaa ihmisié jaksamaan
silld lailla nii tekemdén tyo6tasa ja sitten, kun tietdd, ettd ei oo yksin niin taas jaksaa paremmin.

(Rehtori3)
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Jos se on opettajan kannalta, niin sillon ois varmaan timmosid mahdollisuuksia kuin yhteistyd. En
tiedd, kuinka paljon sitd nykydin tapahtuu, mutta opettajat vois mahdollisimman paljon tehda
yhteistyOtd ja miettid, ettd.. Tdssd mé palaan esimerkiks tdhdn yhteistoiminnallisuuteen, ettd sielld
vois olla timmdsia asiantuntijaryhmid kiinnostuksen mukaan, ettd me otetaan selvid néistd ja me
otetaan ndisté ja niistd ja sit jactaan tété tietoo ja ehkd myds toité silld tavalla, ettd kaikkien ei

tarvii ottaa kaikkea harteilleen. (Ope3)

Sellaisen koulujérjestelmén kehityksen investointi on perusteltu, joka ottaa huomioon
tasapuolisesti kaikki kykyjensa ja kiinnostustensa mukaan. Peruskoulu oli ja on edelleen
viisas investointi tulevaisuuteen. (Hautaméki & Scheinin 2008, 90.) Koulu tarvitsee
rahaa, pienempid opetusryhmia ja oppimateriaaleja seké psykologeja, ladkéreita,
terveydenhoitajia ja kuraattoreita (Uusikyld 2010b, 59). Bardyn ym. tekemén
selvityksen mukaan on kiistattomasti selvéa, ettd lisdresurssit palveluissa ovat
valttamattomat. Ne ovat valttamattomat kaikkien lasten kannalta, jotta mahdolliset
ongelmat néhtéisiin ajoissa niiden ollessa vield pienimuotoisin keinoin autettavissa ja
jotta ongelmia ei syntyisi jatkuvasti lisdé. Lisdresursseja tarvitaan myds vaikeuksissa
olevien lasten auttamiseen. Liséksi tarvitaan kipeésti erilaisia keinoja, joilla voidaan
turvata pitkdkestoiset ihmissuhteet koulumaailmassa seké 10ytad yksilollisyyden ja
yhteisollisyyden vaatimusten keskindinen tasapaino. Lyhytjénteiset
tehokkuusvaatimukset ovat syrjdyttineet sen totuuden, ettd ihmissuhteet kannattelevat
inhimillistd kehitystd. (Bardy ym. 2001, 151-152.)

Koulutuksen tiedetdén olevan voimakkaasti yhteydessd ihmisen terveyteen ja
hyvinvointiin. Suortamon, Laaksolan ja Vilijarven (2008) mukaan myds
koulujérjestelmén arvioinnin tulee edistdd hyvinvointia. Parhaimmillaan arviointi luo
toimivaa pohjaa koulujirjestelmdmme kehittimiselle, mutta se voi olla myos uhka.
Heididn mukaansa keskeisin arvioinnin vaatimus on, ettd se luo entistid paremmat
mahdollisuudet oppimiselle ja tydyhteison toimivuudelle. Kansainvéliset kokemukset
osoittavat, ettd valtakunnallisesti toteutettavat kokeet johtavat vadjaamaittd koulujen
julkisiin listauksiin ja keskindiseen kilpailuun ja muuttavat arviointijarjestelman
koulujen kontrollia korostavaksi. Kirjoittajat eivat ymmaérra sitd, miksi Suomessa pitéisi
kiristdd kontrollia, eiké esimerkiksi PISA -tulokset ole todiste juuri pdinvastaisen
koulutuspolitiikan tehosta? Opettajien ammattitaitoa investoimalla, eika
kontrolloimalla, opetus kehittyy tehokkaimmin. (Suortamo, Laaksola & Vilijarvi 2008,
11.)
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Metsdmuurosen mukaan kokonaistuottavuuden kasvua ja sen myd6td koulun tuoma
lisdarvoa selittdd osaltaan oppilaitoksen hyvé henkilostojohtaminen ja opettajien
pedagoginen taito. Tuottavuus kasvaa voimakkaimmin, kun seké oppilaat ja opettajat
tekevit parhaansa oppimistulosten parantamiseksi ja koulun johto tukee opettajaa timéin
tyOssddn ja opettaja kokee, ettd hinen tyopanostaan arvostetaan. (Metsdmuuronen 2007,
245.) Opettajalla on merkittdva rooli sekd myonteisten oppimiskokemusten
syntymisessé ettd oppilaan itseluottamuksen ja sosiaalisen vastuullisuuden
vahvistamisessa. MyOnteiset oppimiskokemukset edistavét elinikdistd oppimista, ja
monesti opettajan tyontulokset nikyvétkin vasta pitkdn ajan kuluttua. (OAJ 2006.)

Tuloksissani negatiivisena pidettyd tehokuutta voi jarruttaa hyva johtaminen,
kannustus sekd koululuokan ja tydyhteison ilmapiiri. Samat syyt ndhtiin myds hyvai

tehokkuutta edistivini keinoina.

Ja lapsilleki niitd kannustuskeinoja ja niitd mukavia hetkié vélilla, eiké aina aatella koko ajan
mennéén ku pikajuna, etté -- joskus vaan pittdd antaa itelleki periks ja pittdé niitd hauskoja hetkia.
M4 nyt puhun luokasta ja kiitosta antaa. Ja sama se on tyontekijoitten kansa, etti jos ei jousta
missdén nii tyot kylld hoituu, mutta ne hoituu just sillai ettd rimaa hipoen. Ettd semmoset iloset,

tyytyvéiset tyontekijat niin ne tekkee kylld paremmin ty6téd. (Rehtori3)

Siiné on taas opettaja avainasemassa, ctti ei tee siitd semmosta, eikd semmosta ilmapiirid
luokkaan, ettd tima on ihan mahotonta suorittamista ja.. Nii, ettd se vois olla ihan mukavaa.

Oppiminenhan on ihan mukava asia. (Ope7)

My®os arvioinnilla koettiin olevan vaikutusta tehokkuuden jarruttamisessa.
Haastateltavieni mukaan arvioinnissa tulisi ottaa huomioon oikeat mittarit ja
tavoitteenasettelut, palautteen myonteisyys ja rakentavuus, ja osa oli sitd mieltd, ettei

arvioinnin pitdisi olla niin numeropainotteista.

Oikeat mittarit: oikeat tavoitteenasettelut ja arviointi. (--) Niin se pitds pitdd mukana, et mihinka
me tdahdétadn koulumaailmassa, mitkéd on ne tulokset, joihin pyritddn, ja mitenké niitd sitten

mitataan, niin sillon me tehdéin sitd tehokkuutta oikealla tavalla. (Rehtori5)

Pitd4 (--) lahtee siitd, ettd arviointi on kannustavaa ja rakentavaa ja palaute on myonteistd, siltd
osin kun on onnistuttu ja sitten se, ettd jos joku homma menee pieleen, niin ldhtee neuvomaan, etta
miten tdn homman onnistuisit tekeen oikein, miten korjataan suuntaa ja aina myonteisen,

rakentavan palautteen kautta. (Ope4)
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No ihan, jos koulutasolla aatellaan, ettd kaikkee ei tartteis olla niin numeropainotteista ja niin
arviointipainotteista. Varsinkaan ensimmaisillé luokilla. (--) Ja varsinki timmoset taide- ja
taitoaineet, mun mielesti niité ei tartteis numeroilla ollenkaan arvioida. Et tavallaan se ois
semmosta hengdhtdmisti ja sellasta itteséd ilmasua, eikd sitdkdén tartte, ettd pitdd piirtdd se
tdydellinen omena, ettd saat kympin. Niin sellasesta, jos aattelee ihan timmdselld alakoulutasolla.

(Opisk3)

Ennen muuta koulu tarvitsee rauhaa, turvallisuutta ja kiireettomyytti (Uusikyld 2010b,
59). Koulun moraalikdytént6jen pohdinnan on hyva lihted koulun perustehtdvian
madrittelysta eli siitd, mitd koulukasvatus pohjimmiltaan on ja mitd sen pitéisi olla.
Kasvattajan tulisi pohtia asiantuntemuksensa ja ammattietiikkansa mukaisesti, mitka
kouluun kohdistuvat vaikutusyritykset yhteiskunnan eri tahoilta ovat asiantuntevia,
oppilaiden parasta ajattelevia ehdotuksia, mitké taas piiloarvoista ldhtevid
kasvatusperiaatteiden kaapuun puettuja vaatimuksia, joiden taustalla ovat ehka itsekkaat
pyrkimykset. Opettaja on se, joka vastaa siitd, ettd opetus tapahtuu pitden ohjenuorana
oppilaan eheyttd ja inhimillistd kasvamista. (Uusikyld 2002, 10—11.) Aaltola kirjoittaa
siitd, ettd myos tiedollinen ja menetelméllinen ndkdkulma edellyttiavit keskustelua
arvoista ja tavoitteista. Valintoja on tehtdva siitd, mikd on olennaista ja tarkeda
kasvatettavan kannalta. Ne eivit kytkeydy vain kasvatuksen siséltdjen tarkasteluun,
vaan heijastavat myos kasvatuksen paédmaiérid ja tavoitteita. (Aaltola 2002, 52.)

Bardyn ym. mielesti erityistd huomiota on tarpeen kiinnittda lasten sosiaalisen ja
emotionaalisen pddoman karttumiseen, joiden varassa myo0s jarki, ymmarrys ja
tiedollinen joustavuus kehittyvét. Lasten osallisuus tulisi ottaa huomioon ja heidit tulisi
ottaa mukaan pohtimaan eldmén peruskysymyksid ja moraalisia ndkokulmia. Heille
tulisi turvata oppimisprosessi, joka mahdollistaa sen késittdimisen, keitd olemme, mihin
kuulumme ja kuinka eldmme. (Bardy ym. 2001, 152.)

Lehkosen mukaan koulutuksen arvot tulisi palauttaa yleisen keskustelun kohteeksi
ja oppilaan hyva tulisi nostaa kaiken padamaéadriksi ja tuloksellisuuden mittariksi. Tata
kautta parannetaan koulutuksen tuloksellisuutta ja tehokkuutta, lisdtdin rehtorien
tyOmotivaatiota sekd ylldpidetddn koulutuksen tehtdvdd demokraattisen yhteiskunnan
arvokasvattajana. (Lehkonen 2009, 41.) Kontturi osallistuu arvokeskusteluun

ehdottamalla, ettd loputtomien arvojen veivaamisen liséksi olisi aika my0s ryhtya
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arvotekoihin. Puhe voi parhaimmillaan olla kaunista ja arvokasta, mutta ilman tekojen

tasolla olevaa vaikutusta se on lopulta pelkkaa lassytystd. (Kontturi 2009, 75.)
Melkein kaikki tutkimukseeni osallistuneista (14/15) puhuivat tehokkuuden

jarruttamisen keinona pysdhtymisestd, rentoutumisesta, rauhoittumisesta,

kokonaisuuksien ndkemisestd tai koulun perustehtdvén ja -arvojen pohdiskelusta.

L&hinna se on koulussa, niinkun pitéd aina mietti se, ettd mikd se on koulun perustehtéivé ja
rauhottua siihen. Siihen perustehtévién ja perustehtéivd on kasvattaminen ja opettaminen ja
peruskoulussa nimenommaan ja ehkd nimenommaan tassé jarjestyksessi. Ja se ei tarkota sité, ettd
sitd, ettd otetaan niinkun sitd kasvatusvastuuta pois kodilta, mut se vaan on ja niinhén se on aina
ollu. Ja sitte nimenomaan pitiytya sitten siind ja ehtid ne perusasiat, mitd pitdd kdyda lapi, mitd

opettaa, mité pitdd kasvattaa, ettd ei ronsyile sitten liian pitkélle. (Rehtori2)

Ja tietynlainen perusarvo on myoskin semmonen rauhottuminen, et kun virkkeitd on suunnasta ja
toisesta, ettd niinkun pyséhtya tavallaan siithen perusasian eteen elikkd, et miké eldméssd on

tarkeintd, mitd perheessé on tarkeetd, mita tydssd on tarkeetd elikkd pohtia niitd asioita. (Rehtoril)

Ja valtava, minkélaisen niinku voimavaran si siitd saat, kun s pyséhdyt asioitten ddrelle. Eli mun
mielestd se on niinku asenne, asenneasia. Asenne, ensimméinen timmdnen pysdhtymisen ja
pohtimisen. Ja antaa aikaa ajattelulle ja ikdén kuin tuoda niitd nékdkohtia. Ettd jos me vaan
menndén, niin me vaan mennddn. Mutta pysdyttaminen ja sitte todellisten niinku asioitten

pohtiminen ja erilaisten ndkdkulmien luominen. (Opel)

My6 paljo puhutaan lasten kanssa, yleensiki kaikenlaisesta elaméstd. Méa tykkadan néisté luokista,
lapsista, kun niiden kanssa voi jutella. M4 oon varmaan vdha semmonen kasvattaja luonteeltani
enemmaén kun opettaja. Yleensd ma aina niinkun ajattelen niité lapsia, kun niitten eliméa varten. Ja
kun ne on isoja ja aikuisia, ettd jotakin vois hihhaan tartuttaa semmosta, miké kantaa sinne. Sen
savanninki ne oppii monta kertaa ja jos ne joskus tarvii sitd savannia niin ne voi googlettaa sen ja

kattoo sité sieltd. Mut ei semmosta suorittamista ja tehokkuutta tarvii tdnne luokkaan. (Ope7)

Uusikylé kaipaa muutosta ja sanoo, ettd suomalaisten opettajien on nyt yhdessa aika
virittdd omat vastatulensa. Koulu ei kaipaa rankinglistoja eivdtkd vaikeimmissa oloissa
elavit julkista hdpedd huono-osaisuudestaan. Koulu kaipaa arvostusta. Lapsilla ja
nuorilla on oikeus kuulua kouluyhteis60n eiké ajelehtia yksin, ahdistuneena siité, ettei
kelpaa tai parjad. Aikuiseksi tulee saada kasvaa turvassa. (Uusikyld 2010b, 59.) Myos

Virri patistaa opettajakuntaa muutokseen. Heidéan taytyisi luopua
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neutraalisuususkostaan ja alettava ottamaan selvdd, mitd kasvatuksen politisoituneella ja
koulutuspolitiikan ekonomisoituneella kentélld tapahtuu. Kouluihin kohdistuu yha
intensiivisempid standardisoimis- ja testaamispaineita, joilla pyritdédn yleissivistivin
perusopetuksen yhé tiukempaan vélineellistimiseen kilpailukyvyn vaatimuksille.
Tallaisessa ideologisessa paineessa opettajat eivit selvid endd pelkéilld kdyttoteorialla.
Virri ehdottaa keinoksi tdydennyskoulutusta, jossa opettajien ja tutkijoiden dialogissa
vahvistetaan kriittisen kasvatusajattelun merkitystd sekd luodaan vastastrategiaa
yhteiskunnan instrumentaalisille pyrkimyksille. (Varri 2006, 211.)

Taydennyskoulutuksen liséksi Viarri penédé vastuuta opettajankoulutukselta, jonka
on otettava aloite kasvatuksen pddméédrdpohdinnoissa ja kysyttava, milld tavalla
ymmairrdmme kasvatuksen merkityksen hyville eldmaille ja demokraattisen
yhteiskunnan ylldpitamiselle ja kehittdmiselle. Hinen mukaansa opettajankoulutuksessa
on tarkeintd kasvatuksen merkityksen mieleen palauttaminen. Sen tehtdvéna on
muistuttaa siitd, ettd ihmiseksi kasvaminen ei toteudu pelkéstdan mielihyvikulttuuriin
sosiaalistumalla eikd sopeutumalla tietyn ajan ideologisiin trendeihin. Myds
demokraattisen yhteiskunnan ylldpitdminen ja kehittiminen edellyttavét kasvatuksen
erityisyyden vaalimista ja sen suhteellisen autonomian puolustamista niin taloudellisia
kuin poliittisiakin vilineellistimispyrkimyksid vastaan. (Véarri 2006, 201.)

Jotta ihmiset olisivat yhteiskunnallisesti ja poliittisesti osallistuvia seki aktiivisia,
heiddn taytyy vélittda yhteisistéd asioista ja arvostaa yhteiskunnallista osallistumista.
Pelkit yhteiskuntavastuulliset arvot eivét kuitenkaan motivoi toimintaa riittdvésti. Sen
lisdksi ithmisillé tiytyy olla poliittisen pystyvyyden tunnetta eli heiddn tiytyy uskoa, ettd
heidén ajatuksensa ja tekonsa ovat yhteiskunnallisesti ja poliittisesti merkittivié ja ettd
he voivat saada muutosta aikaan. (Colby 2005, 60.) Rachalme ja Talib korostavat, etti
hyva opettaja pistid persoonallisuutensa likoon ja tiedostaa, ettd hinen tekemalldan
ty6lla on suora vaikutus yhteiskuntaan. Opettajat julkisena ammattiryhméni ovat
ideaalisesti yhteiskunnallisia vaikuttajia, jotka kykenevét vaikuttamaan oppilaisiin,
vanhempiin ja yhteiskuntaan. Opettaja on edelleen kansankynttild, joka néyttaa
esimerkilldén hyvéksyttivaa kiytostd ja toimintaa. (Rachalme & Talib 2006, 79.)

Tutkimukseni osallistujat puhuivat myos muutoksesta ja sen tarkeydesta

negatiivisen tehokkuuden jarruttamisessa.
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Tarvittas niin laajaa yleistd mielipiteen muutosta ja niin laajaa opetuspolitiikan muutosta ja
opetustavoitteiden muutosta valtakunnallisesti ja niin laajaa opettajankoulutuksen muutosta, etti..

(Opisk2)

Mutta omiin vaikutusmahdollisuuksiin, poliittiseen pystyvyyteen, ei kovinkaan paljon

uskottu.

Tietysti suomalainen on semmonen “hiljasta vastarintaa kaikessa”, mut ei sekkién aina ihan
viisasta 0o, ettd minun mielestd sitd pitds saaha sanottua, jos tuntuu, ettd homma ei oo oikeessa
mittasuhteessa. Ja jutella siitd esimichen kanssa, jos tarve vaatii ja tydyhteison kanssa ja mikali se
pyssyy timmosend tyOpaikan sisdsend. Mut sitten jos nuo valtakunnalliset vaatimukset kasvaa ja
tota kuormitus lisdéntyy, niin siihen tietysti on yksildtasolla jo huomattavasti vaikeempi jo
osallistua. Sitten jarjestdjen kautta pitds niinkun asiaa kentéltd saada etteenpdin, etti nyt tarvitaan

korjausta tuohon tai tdhin asiaan. (Ope4)

Mutta sehén nyt on vaan ihan hullu ja villi unelma, etté niin kavis. (Opisk1)

Kai ne kaikki kumminki tulee sieltd ylhaéltd pdin, aika pieneen ihmiseen se kohdistuu sitte
alhaalla. Mita sitten pités.. No jos kaikki ldhtee niin ylhéalta, niin eihén sitd voi muuttaa milldan.
Kai se nyt on vaan ldnsimaisessa markkinataloudessa on vaan semmoset arvot, ettd pyritddn
kasvuun ja pyritddn pysymadn kérryillé, kai se on nyt yks olennaisimmista tekijoistd. Nii en mi
nyt oikeestaan néé, ettd sille muuta, kun sitten ihan ruohonjuuritasolla pystyy yksittdisissa

tapauksissa tekemédn jotain ihan omalla, jokainen omalla panoksellaan. (Opisk2)

Jos aatellaan siitéd politiikan kannalta, politiikka vaikuttaa opetussuunnitelmaan ja
opetussuunnitelmassa on tietyt siséllot, mitd koulussa kdydaan nykyéén ldpi, niin voiko siind nyt
taas siithen ihanteeseen, mika ittelld on, pyrkid. Varmaan jossain médérin voi, mut jossain méérin ei
voi. (--) aika sellaselta epatodenndkoseltd niyttda, ettd pystyis toteuttamaan sitd ajatusmaailmaa. Et
aina on niinku joku, joka voi vaientaa sen oman tavan ajatella. (--) No l&hin on varmaan siis
ylipadtdin sen oman koulun kulttuuri tai se, miten se niinkun luodaan. Opettajat, rehtori, se
opettajakunta, miké sielld on. (--) Tai sitten aika 1dhelld on myds vanhemmat ja lapset, jotka oottaa

ehkd koululta tietynlaista semmosta perinteisté toimintaa. (Opisk1)
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6 Pohdinta

6.1 Keskeiset tutkimustulokset ja yhteenveto

Esittelen seuraavaksi tutkimukseni keskeisié tuloksia. Esittelen tulokset niin, ettad
erittelen alakoulun opettajien, rehtoreiden seké luokanopettajaopiskelijoiden kisityksia.
Kasvatuksen tavoitteista luokanopettajaopiskelijoille tirkein koulun tavoite on kasvattaa
oppilaat itsendiseksi osaksi yhteiskuntaa. Persoonallisen kasvun liséksi he korostivat
myds yhteisollisyyttd ja kunnioitusta muita, kuten ihmisié, kulttuureja ja luontoa,
kohtaan. Luontoon ja kunnioitukseen liittyvien arvojen lisdksi tarkeind arvoina he
pitivét tasa-arvoa ja oikeudenmukaisuutta. Alakoulun opettajat luettelivat koulun
tarkeimmiksi kasvatuksen tavoitteiksi sen, ettd koulu kasvattaisi oppilaat elimissi ja
yhteiskunnassa pérjadviksi ihmisiksi. Heiddn mielestidén koulun tulee antaa oppilaille
perustiedot ja -taidot, joiden avulla oppilaat parjaavit elamassi. Parjadmiseen kuuluu
myos yksilon psyykkinen tasapaino ja hyvinvointi. Osa opettajista piti myds tirkedna,
ettd oppilaat oppivat tekeméén tyotd. Opettajien kasvatustavoitteissa oli ndhtdvissa
pienid painotuseroja. Toiset korostivat hyvin, omanlaisen ja onnellisen eldméan
tukemista ja toiset perustietojen ja -taitojen ja tyonteon oppimista. Alakoulun opettajien
arvot olivat keskenddn hyvin samansuuntaisia. Kunnioitus, tasa-arvo ja
oikeudenmukaisuus lueteltiin tdrkeimmiksi arvoiksi. Kaksi opettajaa puhui myos
lahimmaiisenrakkaudesta.

Alakoulun rehtorien kasvatustavoitteet olivat samansuuntaiset opettajien kanssa.
Rehtorien mielestd koulun tulee kasvattaa oppilas parjaaviksi ja tasapainoiseksi
yhteiskunnan jéseneksi. Sithen kuuluu itsetunto, itsearvostus, sosiaaliset taidot, omillaan
toimeen tuleminen ja henkinen aikuisuus. Kaksi rehtoreista puhui my®os siitd, ettd
koulun tulee opettaa tekeméaan tyota.

Kasvatuksen tavoitteet opettajien ja rehtoreiden kesken olivat hyvin samanlaiset.
Heidin mielestddn koulun tarkein tehtdvi on kasvattaa oppilas parjddviksi yhteiskunnan

jaseneksi. Osa opettajista korosti lisdksi oman tien 10ytdmistd ja onnellisuutta. My0ds
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luokanopettajaopiskelijat pitivét tarkednd yhteiskunnan jaseneksi kasvamista, mutta
heiddn vastauksissaan korostui se, ettd oppilaan tulee kasvaa itsendiseksi osaksi
yhteiskuntaa, sellaiseksi, joka seisoo omilla jaloillaan ja ajattelee omilla aivoillaan.
Vastauksien eroavaisuuksia oli liséksi se, ettd opiskelijat nostivat ainoina keskusteluun
luonnonarvot.

Luokanopettajaopiskelijoiden ajatusmaailmaan ei tehokkuus sovi. Heidén
mielestddn koululla ei saisi olla sellaista tehtidvaa, ettd oppilaat kasvatettaisiin
tehokkaiksi yhteiskunnan jaseniksi. He liittdvét tehokkuuden kiireeseen ja
suorituskeskeisyyteen, joka tarkoittaa koulussa siti, ettd pyritddn mahdollisimman
hyviin suorituksiin ja arvosanoihin mahdollisimman pienilla resursseilla. Yhden
luokanopettajaopiskelijan mielestd hyvad tehokkuutta voisi kuitenkin olla se, etti
oppilaat saisivat oikeanlaista tietoa, mité he tarvitsevat eldméssdin. Myds opettajat
liittdvat vahvasti tehokkuuden negatiivisiin asioihin. Se tuo mieleen kiireen ja
hiostamisen sekéd suorituskeskeisyyden. Osa oli sitd mieltd, ettd tehokkuudessa ei
sindnsé ole mitddn pahaa, kunhan se ei ole pdédllimméiinen tavoite, pddméaéra tai
itseisarvo.

Opettajien mielestd ns. hyvaa tehokkuutta oli koulujen tehokas ajankaytto ja
aikaansaavuus. Tehokkuus nikyy my0s oppimiseen liittyvissd asioissa: oppimadrissa,
oppimistuloksissa, todellisena oppimisena ja oppimistavoitteiden saavuttamisessa.
Rehtorit liittivét koulujen tehokkuuden taloudelliseen tehokkuuteen. Jos tehokkuus
tarkoittaa sitd, ettd tehdddn mahdollisimman paljon mahdollisimman vihéll4 ja
mahdollisimman nopeasti, se ei heidédn mielestddn kuulu kouluun. Tehokkuuden
negatiivinen puoli ndkyy rehtorien mukaan kouluissa resurssien (luokkakoot,
lakkauttamiset, erityisopetus, koulunkdyntiavustajat, tuntikehys) leikkaamisena.
Positiivisena tehokkuutena he pitivit hyvdé suunnittelua ja toteutusta ja sité, ettd
resurssit kdytetdédn mahdollisimman hyvin oppilaiden hyvéksi. Vastauksissa korostui
selvisti juuri yksiloiden ja oppilaiden edellytysten tukeminen ja erilaisten oppilaiden
huomioon ottaminen. Rehtorit painottivat sité, ettd ihminen on tehokkaimmillaan
silloin, kun se voi henkisesti hyvin.

Mielipiteet koulujen tehokkuusajattelusta erosivat eniten eri osallistujaryhmien
kesken. Opiskelijat suhtautuivat kaikista kielteisimmin tehokkuuteen ja kokivat, ettei se
ollenkaan kuulu koulumaailmaan. Opettajat kokivat tehokkuuden my6s negatiivisena

silloin, jos sitd pidetidén padmaaréni. He kuitenkin liittivat tehokkuuteen myos
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myonteisid puolia, kuten tehokkaan ajankdyton ja oppimistavoitteiden saavuttamisen.
Rehtorit nikivit tehokkuuden negatiivisen puolen koulujen resurssien vihentdmisena.
Sellainen tehokkuus, jossa yritetdén suorittaa mahdollisimman paljon, mahdollisimman
viahalld, ei kuulu kouluun. Rehtorit pitivit mydnteisend tehokkuutena resurssien
optimaalista kiyttod oppilaiden hyviksi.

Luokanopettajaopiskelijat kokivat vahvasti ristiriitaa omien ja yhteiskunnan
arvojen seki kasvatustavoitteiden vililld. Heiddn mielestdén yhteiskunta edustaa kovia
arvoja, kuten tehokkuutta, tuottavuutta ja kilpailukeskeisyytté, joiden vaatimusta se
heijastaa my0s koulumaailmaan. He kokevat, ettd yhteiskunta vaatii koulun kasvattavan
tietyn muotin mukaisia ihmisié, tehokkaita — ja niin kuin yksi opiskelija kuvasi —
“huippuihmisid”. He kritisoivat vaatimuksia ja huippuajattelua, jonka mukaan omana
itsend ei kelpaa. Opiskelijat suhtautuivat kriittisesti myds kouluun. Kaksi opiskelijoista
sanoi, ettd koulu osaltaan edistdd tehokkuutta, ja suorituskeskeisyytti ja kolmas, ettd
suurin ongelma on se, ettei opettajia edes kiinnosta, mitd he voisivat tyollddn saada
aikaan.

Ristiriitojen kokemisessa opettajat jakautuivat kahteen ryhmaién: toiset eivét
kokeneet ristiriitoja ja toisilla oli selvisti ristiriitoja yhteiskunnan arvojen ja
kasvatustavoitteiden kanssa. Nelja opettajaa, jotka sanoivat, etteivét he koe ristiriitoja,
eivit kuitenkaan olleet kovin vahvasti tatd mieltd (ei koe, ei vield, ei sindnsd, ei ehkd).
Osa heisté osoitti huolestuneisuutta tulevaisuuden suunnista. Ne opettajat, jotka kokivat
ristiriitaa, sanoivat syiksi kiireen ja tasa-arvon toteutumattomuuden. Heiddn mielestdan
yhteiskunnassa erilaiset jddvit taka-alalle, kaikista ei huolehdita ja arvostetaan vain
tietyn muotin ihmisid. Rehtoreista yksi ei kokenut ristiriitaa. Muut kokivat, ettd
yhteiskunta pyrkii olemaan tehokas ja taloudellinen ja yrittdd tuoda sitd my6s kouluun,
jolloin yksilot unohtuvat ja tasa-arvo ei toteudu. Lapsilta myos vaaditaan litkaa liian
aikaisin.

Opiskelijjoilla ei ollut yhteistydstd vanhempien kanssa omakohtaista kokemusta,
mutta kahdella oli kuitenkin sellainen mielikuva, ettd kasvatusvastuu on siirtynyt
kouluille ja ettd opettajilla on tulosvastuuta vanhempia kohtaan. Opettajien enemmisto
eli 5 opettajaa 7:std puhui vanhemmilta tulevista paineista ja siitd, ettd kasvatusvastuu
on siirtynyt enemmaén kouluille. Osa puhui vanhemmista, jotka eivit pidé kiinni
kasvatusvastuustaan, ja osa hyokkédvisti ja voimakastahtoisista vanhemmista.

Rehtoreista jokainen puhui vanhemmilta tulevista paineista. Perheiden pahoinvoinnin
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vuoksi kasvatusvastuuta siirtyy enemmain kouluille, mutta my6s vanhempien
vaatimukset koulua kohtaan ovat lisddntyneet. Vanhemmat vaativat yksilollisyytta ja
puuttuvat kouluty6hon. Varsinkin yksi rehtori nosti esiin sen, etté itsekkyys on
lisddntynyt ja oman lapsen etuja ajetaan jopa muiden kustannuksella.

Vanhempien ja yhteiskunnan vaatimukset aiheuttavat paineita rehtoreille,
opettajille, opiskelijoille ja oppilaille. Kaikkien haastateltavien mukaan liiallinen
tehokkuuden vaatimus tuo mukanaan vasymysti ja pahoinvointia. Osa opiskelijoista oli
itse kokenut sitd omissa opinnoissaan sekéd ndhneet sitd myds harjoitteluissaan. 4
opettajaa 7:std puhui tyon kuormittavuudesta. Heistd kaksi oli sitd mieltd, ettd opettajan
ty0 on niin kokonaisvaltaista, ettd se vie energiaa ja kuormittaa. Toiset kaksi puhuivat
siitd, ettd opettajien tyonkuva on laajentunut ja tyotehtévit lisdéntyneet. Osa opettajista
puhui, etté lapsilla tehokkuuden paineet nékyvét suorittamisena ja etenkin harrastusten
paljoutena. Kaksi opettajaa nosti esiin my0s sen, ettd on opettajia jotka miettivat
ammatinvaihtoa. My0s kaksi rehtoria puhui tydtehtavien lisddntymisestd, joka vasyttdd
ja vie aikaa muilta tehtévilta.

Osa opettajista ja rehtoreista oli sitd mieltd, ettd ns. hyvdi tehokkuutta ei tarvitse
jarruttaa. Liiallisen tehokkuuden jarruttamisen keinoiksi opettajat nikivit oman
toiminnan miettimista ja sen pohtimista, mikd on tarkeintd koulussa ja elamissa. Sithen
tarvitaan aikaa, lepoa, rauhoittumista ja pysahtymisti. Sen liséksi opettajat luettelivat
joitakin yksittéisid oppimisen menetelmid tai keinoja, joista suurin osa liittyi aitoon ja
luovaan oppimiseen. Rehtorit nostivat tairkeimmaéksi keinoksi koulun perusajatuksen ja -
arvojen pohtimisen ja niihin keskittymisen. Kasvatuksen, opetuksen, sisdltojen ja
tavoitteiden pohtimista tulisi tehdd sekd henkilokunnan, oppilaiden ettd vanhempien
kanssa. Luokanopettajaopiskelijoiden keinot tehokkuuden jarruttamiseksi liittyivit
enemmaén perinteisesti pidetystd kouluopetuksesta poikkeaviin keinoihin. Esimerkiksi
yksi opiskelija ehdotti, ettei oppikirjoja olisi ollenkaan, ja toisen mielestd koulun ei
tulisi olla numero- ja arviointipainotteista. Kolmannen opiskelijan mukaan tarvittaisiin
laajaa ja radikaalia valtakunnallista mielipiteiden, opetuspolitiikan, opetustavoitteiden ja
opettajankoulutuksen muutosta. Kaksi opiskelijaa ei kuitenkaan uskonut muutokseen tai

oman ajattelumaailman toteuttamiseen.
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6.2 Teorian ja tulosten vuoropuhelu

Kasvatuksen tavoitteissa ja niiden pohjalla olevissa arvoissa koettiin ristiriitaisuutta
haastateltavien ja yhteiskunnan arvojen kesken. Haastateltavat kokivat, ettd yhteiskunta
painostaa kasvattamaan tietynlaisia, tehokkaita yksil6itd, kun taas heidédn mielestdén on
tirkedd, ettd jokainen saisi kasvaa omanlaiseksi persoonaksi. Ahon ja Laineen mukaan
pysyvintd muutosten pyorteissd on ihminen, jolloin myos koulun térkein tavoite tulisi
olla oppilaiden persoonallisuuden kaikkien osa-alueiden tukeminen ja ndin auttaminen
kasvamaan vahvoiksi, tulevaisuuttaan pelkddmattomiksi ihmisiksi. Tima merkitsee sité,
ettd koulun olisi muututtava paikaksi, jossa opettajat keskittyisivit tietojen opettamisen
sijasta oppilaiden persoonallisuuden kasvun ja oppimisen monipuoliseen ohjaamiseen.
(Aho & Laine 1997, 253.) Samoin tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat tdta
mieltid. Heiddn mukaansa kasvatuksen tulisi kouluissa muuttua niin, ettd tehokkuuden
sijasta tulisi entistd enemman kiinnittdd huomiota oppilaiden yksil6lliseen kasvuun.
Talla hetkelld ihmisend kasvaminen on vain yksi perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004) aihekokonaisuuksista
yrittdjyyskasvatuksen rinnalla, vaikka tutkimukseni mukaan opettajat pitdvat sitd koulun
tarkeimpénd tehtaviana. Kaiken liséksi ihmisen inhimilliseen kasvuun ja persoonan
kehittdmiseen panostaminen ei esté yhteiskunnan kehitystd, vaan Skinnarin mukaan
kokonaisvaltaiseen ihmisyyteen kasvanut henkild pystyy olemaan tehokas sekd
talouselamassi ettd eettisiin arvoihin tahtddva. Téllainen henkil6 ei hyvéksy ihmisen
vilineellistamisté, eikd ylipddtdan luontoa tai thmistd tuhoavaa toimintaa. (Skinnari
2004, 100.) Sihvola ei mydskddn sindnsd tyrmié tehokkuusvaatimuksia, silld ahkeruus,
tehokkuus ja kurinalaisuus eivét ole viérid vaatimuksia. Kysymys onkin siitd, mihin
niitd kdytetddn ja mitkd ovat kasvatuksen eettiset tavoitteet. (Sihvola 2008, 348—349.)
Myos tutkimukseeni osallistuneet kasvattajat kokivat, ettd tehokkuus ei ole paha asia,
jos sitd ei ajeta pddmaidrdnd. Ensimmadisend ja padllimmaéisend tavoitteena tulee olla
inhimillisyys ja ihmisten hyvinvointi. Olennaisinta Uusikyldn mukaan on lapsen

ymmartdminen, kuunteleminen ja hyviksyminen. Ensin tdytyy huolehtia perustarpeista:
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turvallisuudesta, rakkaudesta ja hyviksymisestd. Vasta niiden pddlle voidaan rakentaa
tehokkuus ja itsensé toteuttaminen. (Uusikyld 2002, 15.)

Ihalaiselle kasvatuksen médritelma on selvd: kasvatuksen ensimmadinen ja tarkein
padmaira tulee ndhda jokaisessa lapsessa itsessddn — hdnestd on pyrittdvd kasvattamaan
omien mahdollisuuksiensa rajoissa mahdollisimman kehittynyt tasapainoinen yksilo,
joka voi onnellisella tavalla sopeutua eldamiin ja tdyttdd kutsumuksensa. Muut lapsen
kasvatukselle asetettavat tavoitteet eivét saisi olennaisesti ja ratkaisevasti joutua
ristiriitaan timédn pédétavoitteen kanssa. (IThalainen 1986, 26-27.) My0s haastateltavani
kokivat koulun tarkeimpéna tavoitteena jokaisen lapsen persoonallisen kasvun ja hinen
paikkansa 16ytymistd yhteiskunnassa. Keinona liiallisen tehokkuuden jarruttamiseksi
nihtiin juuri timén perustehtdvin ja -arvojen pohtiminen koulussa ja sithen
pysédhtyminen.

Inhimilliseen kasvuun ja ihmisen itseksi kasvamiseen liittyy vahvasti pedagogisen
rakkauden ndkokulma. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat sitd mieltd, ettd
heidén tyonsa on vilittdd oppilaista, ja niin kuin yksi opettajista sanoi: opettaminen on
syddmen tyotd. Opetuksessa pitdd ndkyd empaattisuus, 1ampd ja kiinnostus oppilaita
kohtaan. Erés opettajista puhui ldhimmaisen rakkaudesta ja miéritteli sen niin, etté se
on pyrkimisti toimimaan niin, ettd Idheiselld on hyva olla. Viskari on sanonut viisaasti,
ettd ’kun rakastamme lasta emmeka ihannetta, voimme auttaa hintd oivaltamaan itsensa
sellaisena kuin hin on (Viskari 2003, 173-174)”.

Tuloksista kiy ilmi, ettd koulujen kasvatusvastuu on lisdéintynyt. Korhosen
mukaan ammattikasvattajat ovat huolissaan lasten levottomuudesta ja epirdivan
kasvatuksen lisdéntymisestd. Perheilld tulisi olla ensisijainen vastuu lasten
kasvattamisessa, mutta perinteinen vanhemmuus ndyttéd olevan hukassa. Vanhemmat
eivit tunnu osaavan tai jaksavan laittaa rajoja lapsille. (Korhonen 2006, 51-59.)
Jarventie kirjoittaa siitd, ettd yhteiskunnan paineiden ja rakenteiden vuoksi jotkut
vanhemmat joutuvat ylivoimaisten rasitteiden kuormittamiksi eivitkd rdimén vuoksi
jaksa kannatella lasta timin kehityksen edellyttdmailld tavalla (Jarventie 2001, 109).
Aineistossani syiksi kasvatusvastuun lisddntymiselle ndhtiin ajankéytto ja kiireen
lisddntyminen, epdvarmuus ja tuen tarve kasvatusasioissa sekd vastuun siirtdiminen
ammattilaisille.

Toinen 1lmid, joka tuli koulujen kasvatusvastuun lisddntymistd korostuneemmin

esille, on vanhempien koululle asettamien vaatimusten lisdédntyminen. My0s Laaksola
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puhuu tistéd ja hinen vanhempien kolmijaon viimeinen ryhma, uraorientoituneet
vanhemmat, kuvaa titd hyvin. He pyrkivit ohjailemaan opettajia ja vaativat itseltdén,
lapseltaan ja siten myos koululta ja opettajilta enemmaén kuin mihin on mahdollisuuksia
ja katsovat oikeudekseen saada koululta erdénlaista yksityispalvelua, jota olisi annettava
lahes kaikkina vuorokaudenaikoina, lomilla ja viikonloppuisin (Laaksola 2006, 180—
181). Yksi tutkimukseeni osallistuneista rehtoreista kertoikin, ettd niméa vaativat
vanhemmat aiheuttavat opettajille nykydin enemmaén paineita, kuin kasvatusvastuun
lisddantyminen. He ajavat oman lapsen etuja ja valitettavasti usein muiden
kustannuksella.

Kirjallisuudesta nousi esiin se puoli, ettd myos opettajat ovat himmentyneiti
kasvatuksen tilasta (mm. Tirri 2002). Mediassa on kdyty paljon keskustelua
koulukasvatuksen tilasta niin vanhempien kuin opettajien toimesta. Monesti tilanne
ndyttda siltd, ettd keskustelua kdydéan eri puolilta niin, ettd opettajat ja vanhemmat ovat
vastakkain. Mielesténi olisi tirkedd, ettd osapuolet keskustelisivat yhdessa, eivit
vastakkain. Ainoastaan yhteisty0lld padstidén parhaimpiin tuloksiin. Kasvattajien
yhteydenpito ja yhteistyd ovat tirkeitéd kaikille osapuolille, koska kasvatuksen
ennustettavuus ja johdonmukaisuus tukevat lapsen ja nuoren kehitystd (Saarinen ym.
1994, 210), seki auttavat molempia osapuolia oppilaantuntemuksessa. Ja
oppilaantuntemus on avainasemassa oppilaan persoonallisen kasvun tukemisessa.

Tulosteni mukaan ihmisen vilineellistiminen ja suoritusten ja tehokkuuden
korostaminen ei ole hyvé asia, mutta kuuluu valitettavasti nykypdivadn. Lukuisat
kasvatustieteilijdt ovat ilmaisseet huolestumisensa yhteiskunnan tilasta (mm. Aaltola
2003; Kiilakoski 2005; Niemi 2003; Sihvola 2008; Skinnari 2001; Suoranta 2002;
Uusikyld 2002; Virri 2000), niin my0s tutkimukseeni osallistuneet opettajat, rehtorit ja
opiskelijat. Kaikki lapset ja nuoret eivit kesta sitd, ettd he ovat jatkuvasti kovan
suorituspaineen alaisena. Heiddn persoonallisuuden kehityksen kannalta on erityisen
negatiivista, jos hén tuntee ihmisarvonsa riippuvan saavutetuista pistemaérista,
arvosteluista ja todistuksista, tiedoista ja taidoista — silloin itsetunto etsii alituiseen
mahdollisuuksia osoittaa patevyytensd muille suoritusten avulla. (Saarinen ym. 1994,
161.) Kuten Sihvola sanoi, hyvinvointiyhteiskunnan pahoinvointi johtuu suurelta osalta
niistd keinoista, joilla sen hyvinvointia tavoitellaan. Erityisesti kasvatuksessa
tehokkuuden ja taloudellisen hyddyn liiallinen korostaminen ovat vahingollisia niiden

padamaédrien kannalta, joihin tehokkuutta ja taloudellisuutta ajatellaan tarvittavan.
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(Sihvola 2008, 348—-349.) On absurdia, etti taistellaan hyvinvointivaltiona pysymisesti
silld riskilld, ettd hyvinvointivaltiossa on tosi asiassa huonovointisia suorittajia.
Tutkimuksestani kéy selvisti ilmi, ettd tehokkuuden korostaminen ei ole hyvéksi
niin oppilaille kuin opettajille tai rehtoreillekaan, eika sitd tulisi jatkaa. Kuten yksi
tutkimukseen osallistuneista opettajista sanoi, se on ristiriidassa ihmisen onnellisuuden
kanssa. Tarvittaisiin suurta muutosta, jota kaipasivat seké haastateltavani ettd monet
kasvatustieteilijit, kuten Kari Uusikyld. Hinen mukaansa opettajat ovat aitiopaikalta
nihneet sen, mihin Suomi on menossa, mutta heiti ei ole kuultu. Nyt kuulemisen aika

on tullut! (Uusikyld 2010b, 60.)

6.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheita

Mielesténi tutkimustulokseni ja niiden pédtelmien pitidisi olla kaikille itsestdédn selvii.
Uskon, ettd ndin on myds monien muiden mielestd. Tutkimukseni ei niinkdan tuottanut
uutta tietoa, vaan vahvisti entisestéédn ajatusta siitd, etti tehokkuus ja suorituskeskeisyys
eivit auta oppilaita tai ylipddtansa ketddn, inhimillisessd kasvussa. Vaikka
tutkimuksesta nousseet aiheet olivat mielesténi itsestdén selvid, ndyttéisi siltd, ettd
asiasta ei ole kuitenkaan puhuttu tarpeeksi, koska tilanne ei ole muuttunut, pikemminkin
pahentunut. Vaikka haluaisin ajatella niin, ettd tutkimukseni toimisi monille herattijéna,
realistisesti ja ehkéd hieman pessimistisestikin ajateltuna, yksi tutkimus, pro gradu
-tutkielma, ei voi tehdd kovin paljoa. Laitan kuitenkin tyoni jokaiselle tutkimukseeni
osallistujalle ja jatkan keskustelua aiheesta. ”Pienisté puroista voi kasvaa suuri virta.”
Nykypiivén kansalaisuuteen kuuluu tiedostaa yhteiskunnallinen ja sen
taloudellinen tila. Nayttda vahvasti siltd, ettd tehokkuusvaatimukset ovat nykypéivaa,
joihin kaikkien tulee sopeutua. Kuitenkin, jos siithen pakko l&hted mukaan, olisi tirkeda
tutkia, kuinka tehokkuus voitaisiin toteuttaa eettisesti kestavilla tavalla. Lisaksi
tarvitaan enemman tuloksia siitd, mitd tima kaikki aiheuttaa, ettd oikeasti herattaisiin
sithen, ettei tehokkuuden ja suoritusten korostaminen ole se parhain keino, vaan toimii

juuri pédinvastaisella tavalla.
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Vaikka haastateltavani eivit kovasti uskoneet omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa
yhteiskuntaan kuuluvan tehokkuuden jarruttamiseksi, he puhuivat kuitenkin
vaikutusmahdollisuuksistaan omassa tydssdén ja elamédssidin. Vaikka
vaikutusmahdollisuudet voivat tuntua pieniltd, opettajalla on uransa aikana monta
luokkaa ja oppilasta ja kollegaa. Opettajien “ruohonjuuritasolla” vaikuttaminen, voi
ndkyéd niin halutessaan, hyvinkin laajalle. Mielestdni olisi tirkeé4, ettd opettajat seka
muut kasvatustieteilijit alkaisivat pohtia ja tutkia omaa toimintaansa ja sitd ohjaavia

arvoja. Kukin voisi tehdé tutkimusta tahollaan tai hyodyntdi tutkiva opettaja -verkostoa.
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LIITE 1. Haastatteluviitteet

Taustatiedot: Sukupuoli: Ika:

Ammatti: Tyokokemus:

Haastattelun véitteet:

l.

Kasvatusvastuu on siirtynyt vanhemmilta opettajille.

Kasvatusta ja opetusta ei voi erottaa toisistaan.

Koulun tirkein tehtdvi on kasvattaa oppilas tehokkaaksi yhteiskunnan jéseneksi.

Koulun tehtdviin kuuluu oppilaiden kasvattaminen omaksi itsekseen.

Rakkaus ei kuulu opettaja-oppilassuhteeseen.
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LIITE 2: Haastattelukysymykset
Sukupuoli: nainen / mies Ika:

Ammatti/koulutus:

Miten pitkdén toiminut ammatissa:

1. Mité sana tehokkuus tuo sinulle mieleen?
- Miti asioita siihen liittyy? Miti ajattelet siitd?

- Nékyyko tehokkuus koulussa? Miten?

2. Viite: Koulun tdrkein tehtivid on kasvattaa oppilas tehokkaaksi yhteiskunnan

jaseneksi. Perustele.

3. Ilmeneekd sinun ja yhteiskunnan arvojen vélilld ristiriitoja?

4. Viite: Tehokkuus ja suorituskeskeisyys aiheuttavat ihmisissd vasymysti ja

pahoinvointia. Perustele.

5. Miti keinoja keksisit tehokkuuden jarruttamiseksi?
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