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1 KEHITTAMISHANKKEEN TARKOITUS

1.1 Kehittamishankkeen aihevalinta ja tavoite

Miksi olen valinnut opettajuuden muutoksen tyoni aihepiiriksi? Vastaus esittdméaani
kysymykseen 16ytyy mielenkiinnostani muutokseen, innovaatioon, kehitykseen ja
tulevaisuuteen. Itselleni mielekastd on nakemyksellisen tiedon kasvattaminen. Tassé
se tapahtuu nykyisen kasvatustieteellisen objektiivisen tiedon ja kasvatuksessa
tapahtuneen menneisyyden tulkintatiedon varaan ja niiden pé&élle luovalla tavalla
rakentaen omana tulevaisuutta tekevana ajatuskonstruktiona. Ajatuskonstruktiot ovat
lahinnd omia sisdisid hiljaiseen tietoon perustuvia prosessin tavoin etenevia
opettajuuden kasvun kokemuksia. Ajatuskonstruktiot ovat my0s opettajan
kayttoteorioita ja opettajana kehittymisen tulosta, joita jonkin verran myds
aukikirjoitan kehittdmishankeeni edetessa. Kéyttoteoriani perustuvat
elamankokemukseeni, jossa esimerkiksi aikaisemmat psykologian opinnot
muodostavat  perustan  kognitiivis-konstruktiiviselle  ajattelulleni.  Vaikka
nédkemykseni kasvatuksesta ja kasvuni opettajana perustuu padasiassa psykologiaan,
niin nédkemyksiini sisaltyy myos sosiologista seké erityisesti strategista nakemysté.
Strategista osaamistani kaytdn oppilaitosten sisdisten ja ulkoisten tekijoiden

kehittamisessa seka tulevaisuuden tekemisessa.

Kasvatuksen varhaisten kehitysvaiheiden liséksi erityisen mielenkiinnon kohteena
on viimeaikainen kasvatuksen kehitys ja opettajuuden muutos. Muutoksen
ennakoiminen ja muutokseen sopeutuminen asetettiin kasvatuksen ja oppimisen
tavoitteeksi jo 1970- ja 1980-luvulla. (Toffer 1972) Miten koulutusjérjestelmén
keskeinen kaytantdonpanija, oppilaiden kanssa tyotd tekeva opettaja, on naihin
tavoitteisiin vastaamassa? Keskeisend tekijand muutoksen aikaansaamiseksi on
muutos opettajan asenteissa ja roolissa, muutos opettajuudessa. Mielesténi
opettajuutta voidaan tarkastella opettajan roolina. Toiseksi opettajuutta voidaan
tarkastella erilaisten kasvatusndkdkulmien avulla. Nékemykset kasvatuksesta ja
hyvéastd kasvatuksesta ovat muuttuneet aikojan kuluessa ja ndma muutokset kéayvat
ilmi myo6s opettajuudessa. Opettajuus on monien opettajan henkilokohtaisten
ominaisuuksien, ammattitaidon (my6s asenteiden; muutosta tarkednd pitava-

muutosvastarintainen) ja vuorovaikutusorganisaation seké ennen kaikkea oppijan ja



opettajan aktiivista ja tavoitteellista vuorovaikutusta. Patrikainen (1997, 10)
maadrittelee opettajuuden tarkoittavan opettajan pedagogista ajattelua, toimintaa ja
niiden vélistd reflektiivistd yhteyttd. Kansanen (2004, 20) méérittelee hyvan
opettajan osa-alueiksi opettajapersoonallisuuden, asiantuntemuksen ja pedagogisen

asiantuntemuksen.

Kansanen (2004, 80-81) nékee, ettd oppilaan suhde opiskeltavaan sisaltéon on
didaktisen suhteen ymmartdmisen avain. Ta&mén suhteen olemassaolo saa
merkityksensa opetustapahtuman tarkoituksesta, tietyn sisallon omaksumisesta ja
oppimisesta. Opetussuunnitelma antaa tdman siséllon ja koko opetustapahtuma,
opettamis-opiskelu-oppimisprosessi tahtaa tdman tarkoituksen eli
opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamiseen. Opettajan tehtdvand on edistaa
opiskelua, ohjata sitd ja siten saada aikaan oppimista. Oppilas/opiskelija siis
opiskelee pedagogisessa suhteessa, ja kun opettaja ryhtyy ohjaamaan téta toimintaa
opetuksen tavoitteiden mukaisesti, syntyy uusi suhde: opettajan asiantuntemuksen
tuottama suhde tai n&kokulma pedagogiseen suhteeseen. Tatd uutta suhdetta
kutsutaan didaktiseksi suhteeksi

Opettajuus konkretisoituu opetustilanteina, motivointina, aineen 0saamisena,
suunnitteluna, arviointina ja Kkehitystehtavdna.  Opettajuus olisikin néhtava
didaktisen ja pedagogisen suhteen yhdistelemisend sekd nditd suhteita laajempana
yhteiskunnallisena ja prosessuaalisena tehtédvédnd, jolla luodaan mahdollisimman
hyvdd perustaa oppijan seuraavalle elamdanvaiheelle ja myds pidemmalle
tulevaisuuteen. Ténad pdivana opettajalta edellytetddn koulutyon jarjestamista niin,
ettd oppilas voi kehittyd oman oppimisprosessinsa aktiiviseksi ja vastuulliseksi
subjektiksi. Nahdaan, ettd opettajan tulee kehittyd ammatissaan tiedonjakajasta
oppilaiden oppimisprosessin ohjaajaksi, joka auttaa opiskelijaa itseohjautuvuuteen,

saamaan tukeva ote kasvunsa ja oppimisensa ohjaksista. (Mékinen 1998, 2-3)

Opettajuudessa tarkedd on, ettd kasvatuksen avulla voidaan tulevaisuutta muokata
halutunlaiseksi. Osa muutoksista liittyy edelld mainittuun opettajan uudenlaiseen
rooliin ohjaajana ja sokrateen kétilond. Sokrateen ndkokulmasta henkisena katilona
toimiminen on sitd, ettd uusia ajatuksia autetaan syntymdaan ja tulemaan ulos.

Oppilasta tulee kasvattaa sellaiseen nopeasti kehittyvdadn maailmaan, jossa jatkuva



muutos on ainoa pysyva lahtokohta. (Hakkarainen ym. 2005, 15) Né&kemykset
opettajan roolista perustuvat nykyisiin arvoihin, joita pidetddn hyvan kasvatuksen
lahtokohtina. Omana nakemykseni tai kayttoteorianani edellé esittdmani lisaksi on,
ettd ihminen on uutta tietoa kayténteisiinsd soveltava muutoksia haluava ja niita
toteuttamaan kykeneva elinavaruuttaan laajentava yksilollinen ja kollektiivinen
toimija. Tama edellyttda naihin tavoitteisiin tahtadvaa kasvatusta ja opetusta. Taman
ndkemyksen taustalla on identiteettiteoreettinen nakemys, joka sisaltdd mindn

yksilond ja suhteessa muihin.

Opettajan roolista Lindblom-Ylanne (2004) on todennut muun muassa, ettd
opiskelijat voivat alkaa odottamaan opettajalta enemmankin &idin tai isan roolin
mukaista kayttdytymistd ja itse he kayttaytyvat kuin olisivat lapsen roolissa.
Ihmisten ajattelutapojen, arvojen ja yhteiskuntien kehityksen my6td muuttuvat myos
nédkemykset opettajan roolista. Patrikaisen (1999, 11) mukaan opettajan roolin ja

roolimuutoksen keskeiset tekijat voidaan esittaa seuraavasti:

1. Opettajan rooli tietolahteend ja tiedonjakajana vahenee, mutta merkitys
oppilaan ohjaajana, tukijana ja kannustajana seké oppimisympaéristdjen
suunnittelijana korostuu.

2. Ongelmakeskeiselld opetuksella seka pedagogiikalla on luotava ja
séilytettava positiivinen oppimishalu

3. Oppija on saatava vuorovaikutukseen opittavan ilmién kanssa.

4. Opetuksen tehokkuus on yksil6llisten optimaalisten
oppimismahdollisuuksien luomista.

5. Oppimisympéristojen rakentamisessa tarkeda on yleissuunnittelun ja

toimintojen verkostoituminen.

Opettajan rooli kasvattajana ja opettajana on muuttunut. Tarkoituksenmukaista on
tarkastella; mitkd tekijat muutokseen ovat vaikuttaneet? Muutoksen
hahmottamiseksi  mielekdstd on tarkastella  kasvatuskésitteen  kehitysta
historiallisessa valossa. Nain tulee tarkasteltua kasvatuksen kasitettd eri

nakokulmista.



Yksi paljon keskustelua ja erilaisia nédkemyksid heréttdnyt kehityssuunta on
vapaakasvatus.  Viimevuosikymmenien aikana vallinneen vapaan kasvatuksen
seuraukset ilmenevdt myO6s muutoksena vanhemmuuteen, lasten ja nuorten
elamaéntilanteeseen seké opettajan tyohon. Tyon tarkoitus on muutoksen kuvaaminen
ja tulevaisuuteen suuntautuminen. Tyoni on melko laaja ja laajuuden tarkoituksena
on tuoda esille erilaisia nakokulmia, joilla kasvatusta ja opettajuutta voidaan
lahestyd myds ammattiopettajuuden nédkokulmasta. Kasvatus ja opettajuus ovat
sidottuja globaaleihin arvoihin, yhteiskunnan kehityksen ja kulttuuriin, jotka
muuttuvat kasvatustavoitteita ja - tehtdvad. Muutos on innovaatiota eli uudistumista
ja muutos on kehitystd. Muutos ilmiéna ei kerro, onko se edistyksellistd. Se kertoo

uusista toimintatavoista, ominaisuuksista ja suhteista jne.

1.2 Kehittamishankkeen keskeiset kasitteet

Tarkastelen kasvatusta ja opettajuutta kuvaamalla ja analysoimalla ihmisen olemusta
ja kehitysmahdollisuuksia. Pyrin hahmottamaan kasvatuksen konstruktiota.
Kehittdmishankkeeni pé&&paino on oppimisessa ja lasten kasvatuksen ehtojen
muotoutumisessa ja unohtamatta ihmisen olemuksen historiallista perspektiivia.
Liséksi lapsuuteen sisdllytdan my6s varhaisnuoruuden. Oppimista tarkastellaan
erilaisten oppimisndkemysten avulla. Oppimisndkemykset (ks. Lindblom-Ylanne,
Nevgi 2004, 85-112) perustuvat psykologiaan ja ovat kehittyneet psykologian
kehityksen myota.

1.2.1 Opettajuus

Opettajuutta ja opettajan professiota ovat tarkastelleet 1&hinna kasvatustieteilijat ja
professiota yleisesti yhteiskuntatieteilijat ja sosiologit. Luukkasen (2000) raportissa
keskeisia kasitteitd ovat opettajuus, professio, kompetenssi ja kvalifikaatio.
Opettajuudella tarkoitetaan opettajan tyon siséltdmid osa-alueita ja opettajan
professiolla opettajan ammatillisuuteen liittyvia tekijoitd. Opettajan professioon
siséltyy siis sekd ammatillinen siséltosaaminen ettd yhteiskunnallinen tehtévé ja



eettinen tydn perusta. Seuraavissa kuvioissa kuvataan opettajuuden keskeisten

kasitteiden keskindista suhdetta.

OFETTAJAN FROFESSIO

OPETTAJUUS

OFETTANMINEN

Kuvio 1. Opettajan profession, opettajuuden ja opettamisen suhde (Luukkanen
2000)

Opettaminen on o0sa opettajan tyotd, mutta opettajan tyohon liittyy lisadntyen
muutakin. Opettajuuden lisdksi opettajan professioon siséltyy laajemmin vastuuta
yhteiskunnan ja koulutuksen kehityksestd. Tulevaisuuden opettajuudessa korostuu
profession merkitys. Profession tunnusmerkkeind on usein pidetty tieteellista
yhdistystd ja erityistd ammattieettistd sadddstod, mahdollisuutta soveltaa tyossa
vapaata harkintaa ja yleensa omaehtoista toimintaa (Mykkanen & Koskinen1998, 1-
2) tai niiden vaatimaa akateemista koulutusta, jossa korostuvat alylliset taidot, sek&
yhteiskunnan hyvinvoinnille olennaisten palvelujen tarjoamista (Bayles 1988, 28).
Liséksi tunnusmerkkeja ovat yleisesti seuraavat piirteet (Laitila 1999, 77-78; Case
ym. 1986; Strike ja Soltis 1992; ks. myds Taipale 2000, 12; Etel&pelto 1992, 22):

- Riittava erityisasiantuntemus: oma késitejarjestelmad, joka antaa riittdvan
tietopohjan péteville ratkaisuille.

- Eettisen koodin omaksuminen: toiminta asiakkaan parhaaksi ja yhteisen hyvan
palveleminen.

- Ammatillinen autonomia: vastuullinen itsendisyys ja sitoutuminen
ammatilliseen kasvuun sekd oman ammattitaidon ja ammatin kehittdmiseen.

Tahan kuuluu myds ammatin uudistaminen itseohjautuvasti



ja tutkimuspohjaisesti, ilman ulkopuolista valvontaa.
- Ammatin yhteiskunnallisen arvostuksen parantaminen.
- Ammattipatevyyden madrittely: patevyyskriteereiden asettaminen,

ammattiin valinta ja myds ammatista erottaminen.

Kompetenssi on sama kuin patevyys, ja se tarkoittaa tydntekijan omaamia
valmiuksia (kykyja ja ominaisuuksia) suoriutua tietyista tehtavista. Kvalifikaation ja
kompetenssin erona voidaan n&hdg, ettd henkild voi olla patevd, kompetentti,
tekemddn jotain asiaa, vaikkei hanelld olekaan virallista tutkintoa tai osaaminen ei
ole muulla tavalla tunnustettua eli kvalifioitua. Kvalifikaatio liittyy ammattitaitoon
siten, ettd tydelama tuottaa ne vaatimukset, joita ammattitaitoiselta tydntekijélta
vaaditaan. Tyon tekeminen ja kehittdminen edellyttavat tietynlaista osaamista. N&it4
osaamistarpeita tai vaadittavaa osaamista nimitetddn kvalifikaatiovaatimuksiksi.
Kvalifikaatio on se tunnustettu osaaminen, jolla tyontekija vastaa tyon tai
tydnantajan haasteeseen. Kompetenssi puolestaan liittyy ammattitaitoon tydntekijan
nédkokulmasta. (Lehtisalo & Raivola 1999, 39; Helakorpil999; Metsamuuronen
1998, 39-41.

EOMPETENSSI

AANETON
AMMATTITAITO
EVALIFIKAATIO

Kuvio 2. Kompetenssin, kvalifikaation ja &4nettdman ammattitaidon kasitteiden
keskinainen suhde. (Luukkanen 2000)



Martti (1993, 376) kuvaa opettajan ammatin luonnetta sanomalla, ettda opettaminen
on kokonaisvaltaiseen oppimiseen pohjautuvaa reflektiivista ajattelun toimintaa. Sen
tuloksena on ajatteluprosessi, joka auttaa opettajaa tunnistaman tyohonsa liittyvié
haasteita ja my0s vastaamaan niihin. Kehittyneelld eksperttiopettajalla on hanen
mukaansa laaja tietous oppilaistaan, opetussuunnitelmista, opetusjarjestelyista ja

opetuksen suunnittelusta.

1.2.2 Opettajan rooli

Niemen (1995, 28-29) ja Helakorven ym. (1996, 131-132) mukaan opettajan rooli
ja opettajan kasvun tavoitteet nahddan hyvin erilaisina riippuen siitd, millaisena
opettajan ~ ammatin tietoteoreettinen pohja  nahddadn.  Akateemiseen
opettajankoulutukseen liittyy usko opettajan halusta ja kyvystd pohjata tydssaan
tekemansé ratkaisut laajaan teoreettiseen viitekehyksen. Taman perusteella voidaan
koko opettajan roolia tarkastella kahden &&ripdan kautta: alisteinen — itsendinen

asema.

Opettajan itsendiseen asemaan liittyy:

- valmius ja halu jatkuvaan oppimiseen

- opettajan ammatin eettisyys, johon liittyy korkea vastuullisuus, joka
taas edellyttaa riittavaa

- koulutusta arvokysymysten kasittelyyn

- ammatin professionaalinen autonomia

- hyvé oppimisprosessien ja tiedonhankinnan tuntemus sek& valmius
ohjata erilaisia oppijoita, opettajat toimivat aktiivisesti kollegiaalisessa

yhteistydssa.

Alisteista asemaa leimaa:

- opettajien ty6ta rajoittaa ja kontrolloi hallinnon edustajien ja poliitikkojen
asettamat tiukat normistot ja ohjeet

- opettajat ovat heille osoitetun opetussuunnitelman toteuttajia, eivéat

sen kehittgjia



- pedagogista keskustelua véltetaan

- opettajankoulutus on lyhyt ja kdytannollinen.

Opettajan epditsendinen status johtaa heikkoon tyémotivaatioon, joka yleensd nakyy
myds oppilaiden heikkoina oppimistuloksina. Seurauksena on kumuloituva kehd,
joka saattaa johtaa lopulta jopa yhd heikomman opiskelija-aineksen hakeutumiseen
opettajankoulutukseen,  opettajien  tason  madaltumiseen ja  heikompiin
tyoolosuhteisiin kouluissa. Tavoiteltavana voidaankin pitd4d opettajien aktiivista
panosta koulun ja yhteiskunnan Kkehittdmisessa sek& opettajuuden eettisyyttd;
opettaminen ei ole vain teknistd taitamista, vaan ennen kaikkea oppilaiden kasvun
mahdollisuuksien avaamista sek& rakenteellisten ja pedagogisten uudistusten
etsimistd. Toisaalta opettajan statusta ja ammatin arvostusta leimaa my6s
yliopistojen itsensa osoittama arvostus ja opettajankouluttajien kokema tyon
arvostus (Jussila & Saari 1999, 98-100; Goodblad 1990, 700-710).

Luukkasen (2000) mukaan opettajuuden tarkastelun tarpeellisuus korostuu erityisesti
opettajankoulutuksen  ndkodkulmasta. Koulutuksen tehtdvdnd on valmistaa
kansalainen kohtaamaan huomisen haasteet ja luomaan parempaa tulevaisuutta ja
yhteiskuntaa. Namé haasteet kohtaavat kaikenikéisid kansalaisia. Tdman vuoksi
opettajan tyotd voidaan hyvéllad syylla sanoa “tulevaisuuden tekemiseksi”. Tyon
keskeisend sisaltona tulee aina olla valmiuksien kehittymisen tukeminen ja voiman

tunteen antaminen oppijalle. Opettajuudessa on kyse ihmissuhde ammatista.

Opettajuudessa tulisi ainoan ja ehdottoman, objektiivisen opettajuuden sijaan
rakentaa kompleksinen, moni-ilmeinen ja moniulotteinen opettajuus, jossa eettinen
ulottuvuus on keskeisessd asemassa. Nyky-yhteiskunta velvoittaa opettajaa
auttamaan oppilasta oman siséisen todellisuuden rakentamisessa. Tama edellyttaa
henkisen kasvun tukemista, itsetuntemukseen ja ehedén itsetuntoon sek& sosiaalisiin

ja yhteistoiminnallisiin taitoihin ohjaamista.

Opettajankoulutuksen tehtdvd on antaa perustaa opettajan ja opettajayhteison
prosessoinnille pyrittdessd vastaamaan noihin haasteisiin. Tdma haaste koskee
opettajien  osalta molempia  koulutusvaiheita, siis sekd perus- ettd

tdydennyskoulutusta.



Opettaja on kasvattaja ja rohkaisija, jonka ensimmaéinen tehtdvd on kasvattaa
oppilaista hyvia ja tasapainoisia, eldmanhaluisia ihmisid, joilla on valmiuksia
osallistua yhteiskunnan rakentamiseen. Omatakseen edellytykset tukea oppilaan
kasvua ja kehitystd opettajalla itsellddn tulee olla terve itsetunto ja vahva
persoonallisuus. My6s laaja-alaisuus korostuu opettajan valmiuksissa. Valmiuksiin
kuuluu paitsi oman aineen hallinta, myds tietdmys eri tydelaman alueilta ja kyky
ymmartaa talouselamaa. Eri tahoilla kannetaan huolta siitd, etta valmistuvat opettajat
eivat riittdvalla tavalla hahmota yhteiskuntaa kokonaisuutena, sen rakenteita tai
toimintaan vaikuttavia voimia. Syrjala katsookin (1998, 30-31) tarvittavan opettajia,

jotka tuntevat yhteiskunnan infrastruktuurin, sosiaalisen ja teknologisen rakenteen ja

siten kykenevat suunnittelemaan opetuksen ja oppimisen laajalle perustalle.

Tarvitaan siis opettajia, jotka ottavat huomioon ajankohtaiset tapahtumat oppilaan

henkilokohtaiselta tasolta aina globaalille tasolle. Postmodernia aikaa katsottiinkin

1990-luvun puolivalissé seuranneen informaatioyhteiskunnan, jota on kutsuttu myaos

vuorovaikutus- ja tietoyhteiskunnaksi.

Kasvatus onkin keskeinen osa opettajan ty6téd kaikissa koulutusmuodoissa, joskin se
ilmenee eri yhteydessé eri tavoin. Varsinkin viime vuosikymmenen aikana opettajia

on hammentanyt opettamisen ja kasvattamisen suhteen selked siirtymé kasvatuksen

suuntaan. My0s kasvatuksesta on erotettavissa erilaisia nakokulmia. Aaltola (1991)
erottelee kasvatuksen adaptiivisen ja kriittisen aspektin. Adaptiivisella kasvatuksella
hén viittaa siihen, ettd nuoria pyritdan kasvattamaan tulemaan toimeen oman aikansa
yhteiskunnassa. Téhan liittyy yhteiskunnan normien seké tarvittavien tietojen ja
taitojen oppiminen ja omaksuminen. Sopeutumisen lisdksi on kyettdva itsensa ja
yhteiskunnan kriittiseen arviointiin. Kasvatuksen kriittisessa nakokulmassa on kyse

muutoksen ja toisin olemisen mahdollistamisesta.

Kasvatuksen historia on osoittanut, ettd sopeuttava aspekti valtaa varsin helposti
koko kasvatustodellisuuden. Vaikka kasvatuksen tehtavand onkin tradition
valittdminen uusille sukupolville, ei koulu kuitenkaan saisi juuttua siihen.
Yhteiskuntaan juurruttavan ja vastuulliseen itsendisyyteen sekd uuden etsimiseen
rohkaisevan kasvatuksen on oltava tasapainossa. Tarke&d kysymys onkin, miten
opettajat havainnoivat koulua ympardivan kulttuurin eri ilmiditd ja muutoksia
(Aaltola 1991, 4-5; Kohonen & Leppilampi 1994, 21).



Luukkasen (2000) mukaan opetus on yksi kasvatuksen keino. Emme kuitenkaan

juuri puhu kasvatus- vaan opetussuunnitelmasta, joka kattaa opetettavan aineksen ja
sen jaksotuksen, opetusmetodit ja kontekstin, jossa opetus/oppimisprosessi tapahtuu.
Uusien oppilaitoskohtaisten opetussuunnitelmien kautta on kuitenkin tapahtunut
muutosta oppilaitoksen kasvatusnakemyksen kirkastamiseksi ja kirjaamiseksi.

Y hteistyd vanhempien ja ympaériston kanssa on ehdoton perusta onnistumiselle.

1.2.3 Opettaja ohjaajana yliopistossa ja ammattikorkeakoulun

tyoelamalahtdisessa oppimisprosessissa

Ohjaus on oleellinen osa opettajan tehtavéa. Ohjauksella on monia muotoja, joita
voidaan havainnollistaa kuvion 3 mukaisesti. Yliopistossa ohjauksella voidaan
tarkoittaa ainoastaan opinnaytetdiden ohjausta, mutta yleensd ohjaukseen kuuluu
myds opiskelijoiden neuvonnan ja tuen seka itsearvioinnin kehittdmisen muotoja.
Puhutaan tuutoroivasta ohjaamisesta. Hallinnollisesta ndakdkulmasta katsoen ohjaus
siséltdad neuvontapalvelujen tuottamista, tutkinnon rakenteiden ja opintojen
jarjestdmisen seké opiskelijoiden valmiuksiin liittyvien tukipalvelujen tarjoamisen
sadadosten edellyttamélld tavalla. Ohjaajien opetuskaytannét ja henkilokohtaiset
ohjaustyylit ovat osa kokonaisuutta, jotka yhdessa muiden tekijoiden kanssa
nivoutuvat opettaja-oppilas suhteiksi ja muodostuvat oppimistilanteiksi. (Lindblom-
Ylanne, Nevgi 2004, 171-172)



Hallmtonakakulma Olyausjarjeselmi ja
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opintojen eri
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Kuvio3. Monimuotoinen ohjaus (Lindblom-Ylanne, Nevgi 2004, 172

Luukkasen (2000) mukaan ammatillinen opettajankoulutus siséltdd ammatillisissa
oppilaitoksissa ja ammattikorkeakouluissa toimivilta opettajilta edellytettya
pedagogista koulutusta, jonka laajuus on 35 opintoviikkoa. Ammatillisella
opettajankoulutuksella on toisaalta yleiseen opettajuuteen liittyvid yhteisia sisaltoja
yleissivistavan opettajankoulutuksen kanssa, toisaalta ammatillisella
opettajankoulutuksella on erityisesti ammatin opettamiseen liittyvét selkedsti omat
lahtokohtansa ja tavoitteensa, joita yliopistossa annettu pedagoginen koulutus ei

sisalla.

Ammatillisen opettajankoulutuksen Idhtokohdat ovat:
- ammatillisuus

- tydyhteisojen kehittdminen

- ihmisten kohtaaminen

- pedagoginen taito

- verkosto- ja globaaliosaaminen

- kasvatustoiminta.



Ammatillinen opettajankoulutus rakentuu kahdelle perusvaatimukselle, tutkinnolle
ja tyokokemukselle. Jo koulutukseen hakeutuessaan opiskelijat ovat ammattilaisia,
joilla on ura jollakin alalla jo koettuna omakohtaisena kokemuksena. Opettaja-
opiskelija on siis ammattilainen alallaan eikd h&n koskaan voi olla suorittamassa
ensimmaistd  tutkintoaan. Ammatillisiin  opettajankoulutusopintoihin  kuuluu
asetuksen mukaan kasvatustieteellisida opintoja, ammattipedagogisia opintoja,

opetusharjoittelua ja muita opintoja (A 455/1996).

Ammatilliseen koulutukseen ja nimenomaan ammattikorkeakoulun parempaan
tyoelaméléhtoisyyteen etsitddn ratkaisua esimerkiksi opettajien tydelamajaksoilla ja
T&K-ty6llda. Vuonna 2003 voimaantullut laki, joka velvoittaa my0s
ammattikorkeakoulut tutkimuksentekijoiksi. Lakiuudistus mahdollistanee my0s
entistd paremman yrittdjyyskasvatuksen T&K-tyon kautta. Hulkon (2007) mukaan
yrittdjamaisyys ammatillisessa korkea-asteen koulutuksessa nédhdaan oppijan oma-
aloitteisena toimintana siind oppimisprosessissa, jonka avulla oppijalle kertyy
osaamista ja asiantuntijuutta. Yrittajyyden kasite rakentuu ammatti-, liiketoiminta- ja

yrittdjyysosaamisesta, jonka keskeisend perustana on yrittajahenki.
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Kuvio 4. Yrittdmisen ja tyGelamaldhtdisen oppimisprosessin teoreettinen
ideaalimalli (Hulkko 2007)

Hulkon (2007) tutkimuksen perusteella ammatillisessa korkea-asteen koulutuksessa
nahdaén keskeisimpané tavoitteena asiantuntijakulttuuriin kasvaminen informaalin
ja formaalin oppimisen integroituna oppimisprosessina. Hirsjarven (2000) mukaan
informaali kasvatus on epavirallista lahinnd koulutusjérjestelméan ulkopuolella
tapahtuvaa kasvatusta, jonka tavoitteita ei ole saddelty ja jota harjoitetaan sellaisten
instituutioiden, sosiaalisten jarjestelmien ja ryhmien piirissa, jotka eivéat ole
syntyneet toteuttamaan kasvatus- ja opetustehtdvaa. Tamé kasvatus tarkoittaa elinian
tarkoittavia prosesseja. Puhutaan arkipdivaoppimisesta ja satunnaisoppimisesta.
Informaalin kasvatuksen avulla yksilo oppii kokemuksen ja tyon avulla mielipiteita,
uskomuksia, tietoja arvoja ja tyotaitoja. Kasvuymparisténd ovat perhe, ystavét,

vertaisryhmaét ja tydelamd. Formaalilla kasvatuksella tarkoitetaan jarjestelmaa, jonka



piirissd koulutus virallisesti jarjestetddn yhteiskunnassa. Formaali kasvatus ulottuu
peruskoulusta aina yliopistoon saakka. Hulkon (2007) tarkastelussa oppimisprosessi
etenee koulutuksen tuottamien teoriaopintojen ja kaytdnnon harjoittelu- ja muiden
jaksojen kautta avoimessa oppimisympéristossa. Talléin toteutuu yrittdjamainen
tydelaméléhtdinen oppimisprosessi. Ks. Kolbin kokemuksellisen oppimisen keha (
esim. Lindblom-Ylanne, Nevri 2004, 94).

EU:n ehkd tunnetuin sanapari on Lissabonin strategia. Strategian luoja,
portugalilainen professori Maria Joao Rodrigues (2007), on ottanut strategian
perustaksi suomalaisen tavan investoida ihmisiin. Ensisijaisesti tdma tarkoittaa
suomalaista  koulutusjarjestelméd. Suomen muutamien vuosien takaisista
taloudellisista vaikeuksista huolimatta (tai niiden seurauksena) suomalaiset ovat
asemoituneet maailman kilpailukykyisimpien maiden joukkoon. Samanaikaisesti

yllapidetadén korkeaa sosiaalista hyvinvointia ja elamisen tasoa.

Rodrigue (2007) nadkee, ettd on maita, joissa tavoitteisiin on paneuduttu suurella
innolla ja tarmolla ja on pystytty menestyksellisesti yhdistamaan taloudellinen
Kilpailukyky ja sosiaalinen hyvinvointi. Kaikissa maissa strategian sisaltoé ei edes
ymmarretd. Muuttuvissa olosuhteissa meidan on opittava tarkastelemaan oppimisen
kasitettda  nykyistda  avarammin  ja  hyvaksyttdvd, ettd  perinteisten
koulutusinstituutioiden liséksi mahdollisuuksia tiedon hankintaan ja todelliseen
oppimiseen on kaikkialla ympéristossamme. Meiddn on opittava kéyttdmaan
hyvéaksemme tiedon ja oppimisen eri lahteitd: kouluja, ammatillisia
oppimiskeskuksia, yrityksid ja internettid, julkisia keskusteluja sek& mediaa. Eri
kohderyhmille raatéldidyt ratkaisut ovat toimiva tapa jérjestad opetusta esimerkiksi
aikuisille. Elinik&inen oppiminen on muun muassa tyduran ulkopuolelle pudonneille
uusi mahdollisuus selvitd nopeasti eteenpdin. Ei unohtaa sovi esikouluakaan.

Laadukas varhaiskasvatus on paras investointi tulevaisuuteen.



2 KOTIKASVATUKSEN HAASTEET OPETTAJUUDESSA

Hirsjarjen (2000) tarkastelussa kasvatus n&hdaan eri tavoin silloin, kun siitd
puhutaan prosessina, tai silloin kun sité tarkastellaan tuotoksena. Kasvatus voidaan
néhda prosessina, jolloin kyseessa on tapahtuma tai tapahtumien sarja. Puhutaan
kasvamaan saattamisesta, jolloin kasvattajan tehtavéd on vain kasvamaan auttamista.
Kasvatus nahdaédn myds tuloksena, jolloin on kyse toivotusta lopputilasta.
Kasvatuksen avulla pyritddn esimerkiksi siihen, ettd lapsista ja nuorista kasvaisi
sielultaan ja ruumiiltaan terveitd kansalaisia. Kasvatusta voidaan tarkastella laajasta
tai suppeasta nakokulmasta. Nakokulman laajuus riippuu tieteenalasta, josta kasin

kasvatusta tarkastellaan. Kasvatuksen nakokulmia voidaan kuvata kuvion 5

mukaisesti.
EASVATUS
OoN

sosiaalistamista thmislajin kehittimisti Ders ““““_“15““‘19“ )
vhteisodn ja (""taysi dunisyys'') Feluttmmsta kasvattajan
erilaisin 1vhmiin Ja kasvatettavan

vuorovaikutulsessa
kasvatussosiologia filosofinen antropologia kasvatuspsykologia

Kuvio 5. Kasvatus eri ndkdkulmista (Hirsjéarvi, Huttunen 2000, 32)

Hirsjarven ja Huttusen (2000) mukaan filosofisessa antropologiassa kasvatus
ymmarretddn kaikkein laaja-alaisemmin. Antropologiassa huomion kohteena ei ole
yksityinen ihminen, vaan se mika ihmisessa on olennaista. Nahdaén, ettd jokaisessa
ihmisessa on sisaanrakennettu kasvutendenssi, jonka sédateleména ihminen voi tulla

lajinsa kaltaiseksi. Kasvatus sosialisaationa on ymmarrettava laaja-alaisesti ja



néhtdva osana koko sosiaalista todellisuutta. Nahdaan, etta vaikka kasvatus tapahtuu
yhteiskunnallisessa ympéristossa, ei ihminen ole kuitenkaan vain ymparistonsa
mekaaninen tuote. Tahdennetdan, ettd sosialisaatiossa on kyse vuorovaikutuksesta,
jossa sukupolvet ovat aktiivisesti vaikuttamassa toinen toisiin. Lapsi “luo
vanhemmat” aivan samassa madrin kuin “vanhemmat luovat lapsen”. Se mité
arkikielessa tarkoitamme kasvatuksella, tulee esille kirkkaimmin tarkastellessamme
kasvatuksen ilmiota kasvatuspsykologisesta nakokulmasta. Tall6in kasvatusta
tarkastellaan suppeasta nékokulmasta. Kasvatus ymmaérretddn kahden ihmisen
(kasvatettavan ja kasvattajan) valisend vuorovaikutuksena. Té&lloin kasvatusta
voidaan luonnehtia seuraavasti:

1. Kasvatus on kaytannollistd toimintaa, joka sisaltad tekoja, havaintoja,
ajattelua ja kuvittelua.

2. Kasvatus on vuorovaikutusta, jossa vanhemmat kasvattavat lastaan ja lapsi
vanhempiaan. Kasvatuksessa sekd kasvatettava ettd kasvattaja on subjekti,
joka itse asettaa tavoitteita ja suuntaa toimintaansa seka luo merkityksia
eldamésséan. Vuorovaikutus perustuu kommunikaatioon, kielelliseen
viestintaan.

3. Kasvatus toimintana pyrkii paamaarédan. Kasvatus on tavoitteellista,

intentionalista toimintaa.

Kasvattamiseen liittyy luonnolliset hyvét arvot, jotka ovat késityksid hyvéana
pidettavistd padmaadrista ja toimintatavoista. Nykyisin eri tilastot ja tutkimustulokset
antavat aihetta huolestua lasten hyvinvoinnista. Julkisuudessa puhutaan myds koti-
ja koulukasvatuksen kriisistd. Sana lapsi viittaa ihmisryhmaén, jonka ikd on
seitseman ja esimerkiksi seitsemantoista vuoden valilla, joka vaatii erityista
huolenpitoa ja suojelua ja joka eroaa laadullisesti aikuisista. Loydamme runsaasti
todisteita siité, ettd lapsia on ollut olemassa noin 400 vuoden ajan. Kielenkayton
yhteydessé lapsuus on vain vahan yli 150 vuotta vanha késite. Lapsuuden kasite on
renessanssin suuria keksint6ja. Postman Kirjoittaa teoksessaan Lyheneva lapsuus
lapsuuden katoamisesta ja vaikeudesta vaikuttaa tahan puutteeseen. (Postman 1985,
5-7; Utrio 2000, 492.)



2.1 Lapsen asema

Kasvatus on kiehtonut ajattelevaa ihmistd kautta historian (Puolimatka 1995, 16;
Hilpeld 1989, 154). Durkheim Kirjoitti teoksessaan “Evolution of Educational
Thoughts” (1977, 8), joka perustui hdnen vuoden 1904 luentoihinsa, ettd "vain
opiskelemalla huolellisesti menneisyyttd, voimme ennakoida tulevaisuutta ja
ymmartaa tata hetked”, ja niin muodoin hén arvioi, ettd “kasvatuksen historia tuottaa
parhaimman perustan kasvatuksen teorian opiskelulle”. Varhainen Rousseau’n
klassikkoteos “Emile” (1767) lahestyi kasvatusta “luonnollisella” tavalla.
Rousseau’n mielestd luonnon tulisi toimia lapsen opettajana muodollisia metodeja
kayttavan luokkahuoneopettajan sijasta. (Goodson 2001, 62, 151). Siité, ettd emme
tunne lapsen luontoa, seuraa ettemme tunne myodsk&d&dn omaa luontoamme emmeké
Sitd perustaa, joka vaikuttaa toimintaamme. Lapsuuden ilmaisematta jadvat
kokemukset muovaavat hiljaisena tietonamme eldamamme valintoja ja kulkua,

vaikkemme olekaan niisté tietoisia. (Koivunen 2000, 103.)

Historian kuluessa kasvatuksen kasitettd on maéritelty hyvin monella tavalla (ks.
Hirsjarvi 1987, 42-43; Paivansalo 1982, 10-20). Moninaisen kasvatuksen
kasitteellisen  historian  ja  kasvatusteorioiden —myo6td  kiteytyy  arvokas
kasvatuskokemus, joka on syytd hyodyntaa. (Hilpeld 1998, 4). Kasvava ihminen ei
ole vaikutuksen kohde vaan vaikutuksen subjekti, jolla itselladn on vastuu omasta
kasvusta (Moilanen 1996, 41).

Lapsen merkitys historian aikana on vaihdellut huomattavasti. Roomalainen lapsi ei
ollut itsessd&n arvokas ja pyhd olento kuten nykyajan lapsi on nykyajan
lansimaisessa yhteiskunnassa. Aikanaan Rooman valtakunnassa kasvatusta pidettiin
ensiarvoisen tarkedna erityisesti pojille, mutta myds tytét oppivat lukemaan ja
Kirjoittamaan. Roomalaisten mielestd maailma oli paheellinen ja rappeutunut.
Kasvatuksen tarkoitus oli talléin opettaa nuori ihminen vastustamaan pahan
kosketusta. Tarvittava tahdonvoima pyrittiin istuttamaan lapseen ankaruudella.
”Véahan mutta hyvad” kuvasi roomalaisten suhtautumista lapsiin. Augustinoksen
mukaan koska lapsi oli perisynnin saastuttama, sitd piti kasvattaa ja valvoa
ankarasti. Han huomauttaa, ettd lapsen pahuus nékyy jo varhain. Imevéinen huutaa

ruokaa, valittaa ja parkuu jarjettomasti ja huitoo ilkeasti ymparilleen. Jos lapsia ei



kasvateta kovassa kurissa, niistd tulee rikollisia julmureita. Varhaiskeskiajan
(300/400 — 900) maailmassa oli korkeasta kuolevuudesta huolimatta paljon lapsia.
Lapsella ei ollut oikeuksia, kuten ei orjillakaan. Suhtautuminen lapseen riippui siitd,
oliko lapsi sukua vai ei. (Utrio 2000, 12-14, 18, 44.) Vasta 1700-luvulla Rousseau’n

kasvatusajattelun ansiosta voidaan puhua lapsen kasvatuksen metodista.

2.2 Yksilollisyys ja lapsen uhat

Stakesin julkaisema tutkimus Mika lapsiamme uhkaa (2001) toteaa, ettd enemmistd
7-14-vuotiaista lapsista voi jo huonosti. Lapsuuden ymparistd alkoi ratkaisevasti
muuttua 1990-luvulla. EIaméaa hallitsee kiire. Lapsen arjen nykyiset rakenteet ovat
lasten kehitykselle ja suorituskyvylle liian raskaita. Liian paljon vaaditaan liian
varhain. Lasten ja nuorten mielenterveyshairiot lisaantyivat ja vaikeutuivat 1990-
luvulla. Yleisimpid ovat masennus, ahdistus ja keskittyminen seka kéyttaytymisen
h&iriot. Lapsi tai nuori ei kykene kohtaamaan ja kasittelemaan epdaonnistumistaan
niin kuin aikuinen, vaan murtuu helpommin. Varhainen syrjaytyminen lisaintyy.
Kehityspsykologi Lea Pulkkinen on todennut, ettd “kaikesta kehitystda koskevasta
tutkimuksesta huolimatta lapsen kehitystd ja eri kehitysvaiheiden merkitysta
ymmarretddn hyvin vahan. Liian paljon ajatellaan, ettd lapsen kehitys on pohjustusta
tai vélinettd aikuistumista varten... On tavaton Kkiire aikuistua, tavaton Kiire
ty6ikadn.” Taméa nykyinen nakokulma lapsuuteen on lyhytnakdinen myds tydelaman
kannalta, silla tullakseen luovaksi aikuiseksi tdytyy ensin saada olla luova lapsi
(Wilenius 2002, 12, 18).

Korostunut yksilollisyys ja sitd myotd suoritustehokkuus ruokkivat Kiirettd ja
hektista eldamantyylid. Nykyaikainen yksilollisyys koetaan helposti uhkaksi
perheelle, sen yhteisyydelle ja keskindiselle uskollisuudelle (Utrio 2000, 492). Ajan
hengellemme, eetokselle, on ominaista ankara yksildiden keskindinen ja myds eri
yhteisojen valinen kilpailu, mika osaltaan voi vieroksuttaa ihmista "toisen luota”.
Korostunut yksilén vapaus ja yksilollisyys yhteisollisyyden kustannuksella on
johtanut vieraantumiseen. Vieraantuminen on seurauksena ihmisen haluttomuudesta
ja  kyvyttémyydestd dialogiin.  Hirsjarvi  ym. (1982, 205) tarkoittavat

vieraantumisella (alienation) sosiologista kasitettd, joka kuvaa ihmisen kokemuksia



ja tuntemuksia yhteisollisissa paineissa. Vieraantumista esiintyy esim. silloin, kun
yhteiskunnan rakenne tai jokin sosiaalinen jarjestelmd on sellainen, ettei ole
olemassa edellytyksid ihmisten tiettyjen tarpeiden riittdvddn tyydyttamiseen.
Horellin (1982) mukaan primé&arin sosiaalisen vuorovaikutuksen, yhteisyyden puute
aiheuttaa ahdistusta yksiloissa ja yhteisollisyyden véhaisyys taas vieraantuneisuutta.
Vieraantuneisuus ilmenee vetdytymisena yhteison sosiaalisesta vuorovaikutuksesta
ja toimintamahdollisuuksista (1982, 179-180). Uusitalon (2000, 91) mukaan
vieraantuminen julkisesta keskustelusta ja itseensd kapristyminen voivat kuulua
perustavaa laatua olevaa muutokseen, joka liittyy yhteiskunnan osittumiseen ja
yhteisojen heikkenemiseen. Refleksiivisyys kaantyy talloin yksiléiden sisdiseksi,
omia valintoja ja moraalia vastuuta koskevaksi. Sakki (1995, 15) toteaa, ettad
nykyihminen ei kykene dialogiin, aitoon suhteeseen sisédiseen itseen, vaan pakenee
anonyymiin “vapauteen” - ja tyhjyyteen.

Nykyinen eldménmeno herédttdd monessa ihmisessd - varsinkin kasvattajassa -
ihmetystd, epavarmuutta ja ehk& pelkoakin suhtautumisessa aikamme ilmidihin:
yksilollisyys, moniarvoisuus, itseohjautuvuus, internet, kannykka,
virtuaalitodellisuus jne. Nykyajan ilmidille on yhteisena tekijana ja tulevaisuuden
uhkakuvana kasvava puute huomioida ja ymmartda kaltaistaan - toista ihmisté.
Namé& muutosvaikutukset ilmenevét hyvinkin voimakkaasti my6s kasvattajan ja
oppilaan  valisessd dialogisuhteessa. Oppilas voi olla usein ”poissa”
opetustapahtumassa,  jolloin  dialogista muodostuu  opettajan  monologi.
Mielenkiinnottomuuteen ja keskittymiskyvyttomyyteen voi liittyd olennaisesti
kasvava informaatiotulva, jonka véliton hyddyntdminen on tarpeetonta. Kosken
mukaan parhaimmillaan  koulutus antaa oppijalle valineitd omaehtoisen

nédkemyksellisen tiedon tuottamiseen (Koski 1998, 25).

Vieraantuminen on seurausta kykenemattdmyydestd suhteuttaa itsensd ja omaa
merkitystaan lahiymparistolle. Taloudellinen epévarmuus, yksil6llistyminen ja ns.
keinotekoisesti rakennetut elaménarvot, joita olen havainnut myds tydssa ja
koulutuksessa, eivat mielestani riittdvasti anna kasvuedellytyksia ihmiselle. Mika
voisi olla ihmisen valiton keino tai tuki paasta eroon vieraantumisesta? Tarkoitan
tdssa vieraantumisella myos pelkoa siitd, ettd ihminen kadottaa eettisen “hyvén”

itsessaan.



Sakki (1995) Kkirjoittaa, ettd paluu dialogiin on vélttaméatontad valttadksemme
kulttuurin tuhon. Tarvitaan paluuta persoonalliseen dialogiin, jossa Mind on
suhteessa Sin&an (toiseen mindan), niin ettd Mindn ja Sindn keskinéisessa suhteesta
syntyy tarve ja motivaatio tdmén suhteen tasapainottamiseen, oman ja toisen edun
sovittelemiseen. Tallaisessa dialogissa ihminen ei voi esiintyd nimettémand, vaan
hénelta edellytetdan aitoutta, pysyvyytta ja halua ottaa vastuuta keskindisen suhteen
kehittymisestd kummankin osapuolen kannalta, mik& tekee mahdolliseksi suhteen
jatkumisen. Aidon ulkoisen dialogin rinnalla voi kehittya dialoginen suhde siséiseen

itseen, vastuu itselle ja sisdinen tunto oman elaman tarkoituksesta. (Sakki 1995, 20.)

Neil Postmanin mukaan emme voi luottaa enéé siihen, ettd nuoret tietdisivat, mika
on oikein tai mik& vadrin. Moraali on “politisoitu” saataméalla lakeja, joiden
rikkomisesta seuraa sanktioita. Postmanin mukaan on suuri virhe viedd lapsilta
lapsuus ja ”jumala” tai jokin ideologinen kertomus, jonka avulla aikaisemmille
sukupolville opetettiin hyvén ja pahan valinen ero. Niinpd moni nuori ei pida
vadrand varastamista vaan siita kiinni jadmista. Virtuaalitodellisuuden roolipeleissé

ihmisen tappaminen voi olla jo pelin asettamana tavoitteena. (Helve 2004, 279.)

2.3 Perinne ja moderni pedagogiikka

Menneen pedagogiikan saavutuksia voidaan luonnehtia pessimistiseen savyyn.
Filosofi ja historioitsija Jonathan Glover on tutkinut 1900-luvun moraalifilosofiaa.
H&nen mukaan ensinnakin teknologia kasvattaa hirmutekojen mittakaavaa. Toiseksi
néayttad ilmeiseltd, ettd moraalilaki haalistuu, mika johtuu uskonnon heikentyneesta
roolista lansimaissa. (Glover 2003, 524, 530.)

Perinteilld on ollut ohjaava merkitys kasvatuksessa kaikkina aikoina. Moderni ei ole
pystynyt havittdmaan traditiota. Kasvatuksessa perinteeseen nojautuminen on
merkinnyt turvallisuutta, tuttuutta ja mukavuutta. Muutos merkitsee haastetta,
riskinottoa ja seikkailua. T&ssd valimaastossa elédvat nykypdivan kasvattajat.
Muutoksen kohteena ovat olleet perhe, vanhemmuus, &itiys ja yleensd kasvatus.
(Hirsjarvi S., Laurinen, L. & tutkijaryhmd 2000, 12-13, 32.) Perhe ja vanhemmuus



kehittyvat yhteiskunnallisten muutosten my6té eli isyys ja aitiys ovat rooliodotusten
ja kulloisenkin aikakauden perheideologian lapéisemia ilmidita. Véarrin mukaan
perinnetiedon ja yhteisomoraalin  lisdksi myo6s viralliset kasvatus- ja
sosialisaatioasiantuntijat, sekd valtion lait ja sdddokset osoittavat suuntaa
kasvatukselle ja normittavat kansalaisideaalia, jota kohti pyrkia. (\Varri 2000b, 105,
113.)

Modernin pedagogiikka on vapauttanut meidat nykyaikaiset kasvattajat perinteen taakasta. Ojakangas pohtii auktoriteetin ja
lapsuuden valistd suhdetta seuraavasti: “Lapsuus on haaste kaikelle omaksi ottamiselle, omaksumiselle. Se vastustaa
haltuunottoa, kasvatusta. On aivan sama, minkd muodon tuo kasvatus saa, onko se ankaraa tai helliva4, autoritaarista tai
vapaata — tosiasiassa lapsi ei vastusta mitaan niin paljon kuin vapaata kasvatusta -, aina kyse on kasvatuksesta, jota lapsuus
vastustaa. Aikuinen suostuttelee, palkitsee, rankaisee, uhkaa, piiskaa, tukistaa, maanittelee, yrittdd oveluudella, pettad,
valehtelee, vaatii kunnioitusta, térkeilee, on esimerkillinen tai antaa olla. Aikuisella on kaikki keinot, kaikki, mit& ruumiillinen
voima ja henkinen mahti ylip4atéan hénelle tarjoavat, mutta silti han jaa voimattomaksi lapsen edessd, lapsuuden, joka asettuu
pakosti vastarintaan. Toki lapsi myontyy, alistuu, tottelee, tekee mitd kasketéan, joskus aivan mielelldén — lapsi antautuu
Bildungin muotoon — mutta tdm4 ei ole lapsuutta, se on kehitysta, kasvamista, kypsymistd, aikuistumista. Se ei ole lapsuutta,
silla lapsuus ei kehity, se vastustaa kaikkea kehitystd.” Vastarinta ei liity lapsuuteen, vaan se on aina olemassa meissa
itsessémme. (Ojakangas 1997, 287, 290-291.)

2.4 Kotikasvatus ja vanhemmuus

Lastenhoidosta ja kasvatuksesta tuli 1800-luvulla kodin ja vanhempien keskeisin
tehtdvd. Lastenkasvatuksessa oltiin aluksi huolestuneita lasten moraalisesta
kasvatuksesta, sitten heiddn ruumiillisesta  hyvinvoinnista ja lopulta
kokonaisvaltaisesta kehityksestd. 1950-luvulta lahtien kasvatuksen paapaino on ollut
lapsen psyykkisessa ja sosiaalisessa kehityksessa. Aidiksi ja vanhemmiksi tulemisen
onni, lapsen ja vanhempien vuorovaikutus, hellyys ja rakkaus ovat nousseet tarkeiksi
asioiksi. Kuitenkin samalla vanhemmuuden tehtévassa onnistuminen on tullut koko
ajan vaikeammaksi. Nykyaikaisessa perheessd vanhemmat eivat enaa ole lapsilleen
ankaria. Kotikasvatus on entista paljon vapaampaa ja vanhemmat sallivampia. (Utrio
2000, 484-485.) Lapsen kokonaisvaltainen huomioiminen on tarke&dd. On pyrittava
valttamaan liiallista huolehtimisesta pyrkimyksend tukea itseohjauksellisuutta
(Lehtovaara 1992, 331). Kasvatuksellinen ohjaus ja auktoriteetti on perusteltavissa.
Puolimatkan mukaan tulee kuitenkin huomioida, ettd on kaytettava valtaa avoimesti,

koska peitelty vallankaytté on aina manipulaatiota. Kasvatus tapahtuu ohjauksen ja



vapauden valisessd jannitteessa, koska ei voida ennalta maaritelld mink& verran
kumpaakin tarvitaan. (Puolimatka 1999, 226-227.)

Sahlbergin (1995, 161) mukaan Alkion tarkeimpié oivalluksia kasvatuksellisessa
mielessé oli, ettd yhteiskuntasopu rakentuu asenteiden ja kasitysten tasolla. Néita
asenteita aletaan rakentaa jo kotikasvatuksessa, jotta lasten itsetunto Kkehittyisi
vahvaksi ja rakentavaksi. Kotikasvatus on kasvatuksen perusta. Kotikasvatuksen
tutkimus on kiinnostanut yllattavan véhan tutkijoita. limeisesti koulutusjérjestelman
muuttuminen ja sen tarkka dokumentointi arkistoihin on enemman kiinnostanut
tukijoita. Kuitenkin kotikasvatus on vahintddan yhta térked kuin koulutus ja
koulukasvatus. Varmaankin tutkimusalueen intiimiys on aiheuttanut varovaisuutta.
Tosin esimerkiksi psykologian alalla tehdaan jatkuvasti tutkimuksia kotia ja perheita
koskevissa aiheissa. (Kuikka 1991, 37-38.)

Ponkon tutkimuksen mukaan koti ja paivékoti ovat paivékotilapsille tarkeimmat
kasvuympéristot. Vanhemmat kotona ja lastentarhanopettajat péivakodissa ovat
lapselle tarkeitd aikuisia, joiden emotionaalinen ja sosiaalinen tuki on lapsen
tasapainoisen persoonallisuuden kehityksen ja positiivisen minédkasityksen

rakentumisen kannalta tarkeda. (Ponkko 1999.)

3 KASVATUKSEN EETTISET LAHTOKOHDAT

3.1 Eettinen kasvatusajattelu ja ihmiskasitys

Kasvatus hakee tavoitteensa ja sekd sisallon ettd keinojen valinnan etiikan
perusteista. Herbartin klassisen toteamuksen mukaan etiikka antaa kasvatukselle
suunnan ja psykologia madrittdd keinot. (Kansanen 1992, 72, 85.) Ihmiskésitys

maaritelldaén ihmistd koskevien uskomusten, tietojen ja arvostusten jarjestelméksi



(Hirsjarvi 1984, 74). Kasvatuksen ontologiaan liittyy aina jonkinlainen ihmiskésitys.
Perinndllisyystutkimuksen suuntaan orientoitunut ihmiskasitys liittyy olennaisesti
kysymykseen ihmisen kasvatettavuudesta ja koulutettavuudesta. (Hirsjarvi 1982, 5-
11, 131). Kosken (1995) mukaan ihmiskasitysproblematiikan véaistamattomyys
paljastuu, kun viittaamme Erik Ahlmanin (1982, 15) itsestddn selvan tuntuinen
muotoilu: kasvatuksen  tehtdvd  on kasvattaa  ihmisid  ihmisiksi.
Ihmiskasitysproblematiikan merkitys puolestaan kirkastuu, kun viittaamme Urpo
Harvan (1979, 53) niin ik&&n itsestdan selvéltd tuntuva mutta tarked toteamus: siitd,
mitd piddmme ihmisen olemuksena, maardytyy moraalinen suhtautumisemme
ihmisiin. (Koski 1995, viitteet: s. 418) Peltosen (1979, 9) mukaan ihmiskasitys on
avainkasite jokaisessa kasvatusjarjestelmassd, silla sen avulla voidaan ymmartaa

jarjestelman perusteet ja omalaatuisuus.

Wileniuksen mukaan lapsuus ei ole vain aikuisuuden esiaste vaan myos itsessaan arvokas ihmisena olemisen muoto. Meista
tulee sisdisesti kdyhié aikuisia, vahemman inhimillisia, elleivat meissa sdily parhaat lapsuuden voimat, lapsi itsessamme:
avoimuus, luottamus, herkka aistiminen, mielikuvitus, leikkivietti, maailman myotéelaminen. (Wilenius 2002, 30.)
Kasvatuksessa on aina taustalla jokin késitys ihmisestd, samoin lapsesta kuin myds aikuisesta ja aikuisuudesta, johon lasta
tavalla tai toisella ohjataan. Jollei tallaista késitysta olisi, myds tavoitteellinen kasvatus puuttuisi vaikka varsinaisia paadmaaria
ei etsittéisikaan. (Varto 2002, 62.)

Launonen (2000) on tutkinut suomalaisen kansakoulun ja peruskoulun pedagogisissa teksteissé ilmenevaa eettisen
kasvatusajattelun muutosta 1860-luvulta 1990-luvulle. Tutkimus osoitti, etta eettisen kasvatusajattelun filosofisessa
syvérakenteessa on tapahtunut huomattava muutos. Eettisen kasvatusajattelun ldhtdkohta muuttui 1900-luvun puolivélissa
eettisesta objektivismista eettiseen konstruktivismiin, ja vuosisadan lopussa osittain my6s subjektivismiin. Kasvatuksen
ihanteista katosivat véhitellen 1940-luvun jalkeen itsekuriin, yksinkertaiseen elaméén, epéitsekkyyteen ja altruismiin liittyvét
moraaliset hyveet. Erityisesti 1990-luvulla koulu pyrki kasvattamaan oppilaassa yleista kansalaisvastuullisuutta, vahvaa
minuutta ja tervettd itsetuntoa. Vaikka monet ihanteet ajan kuluessa muuttuivat, suomalaisessa koulukasvatuksessa séilyi koko
ajan (1863-1999) myos joukko pysyvia moraalisia ihanteita. Ndma ihanteet liittyivat rehellisyyteen, ahkeruuteen, tyontekoon,

oikeudenmukaisuuteen ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ilmenevadn huomaavaisuuteen. (Launonen 2000, 318-319.)

Kasvattajan peruskésitys ihmisestd rajaa tai avaa sen, miten han nakee kasvatin
ominaisuudet ja mahdollisuudet — miten hdn ymmartad havaintonsa kasvatista, mita
ominaisuuksia han pitad arvokkaana ja tahtoo auttaa esiin ja missé maarin héan pitéa
kasvua, kasvatusta ja itsekasvatusta yleensd mahdollisena (Wilenius 2002, 74).
Tutkimuksen (2000) mukaan eettisen kasvatusajattelun tyypillisida ymmartamistapoja
(merkityshorisontteja) tunnistettiin viisi: uskonnollinen, absoluuttiseen jarkeen
kasvaminen, siveelliseen maailmanjarjestykseen perustuva hallinta, sosiaalinen

toiminta ja yksilollinen valinta. Kasvatusajattelun taustalla oleva ihmiskasitys



heijasti 1800-luvulla ja 1900-luvun alussa essentialismia (etiikan lahtékohta ihmisen
olemuksessa), mutta alkoi sen jalkeen ilmentdd enemmén kulturalismia (etiikan
lahtokohta yhteiskunnan kulttuuriarvoissa) ja eksistentialismia (etiikan laht6kohta
yksilon valinnoissa). Etiikan teorioiden tasolla muutosta kuvattiin siirtyméana
kokonaisvaltaista tarkoituksenmukaisuutta painottavasta teleologisesta etiikasta

kohti konsekventiaalista seuraamusten ja hyddyn etiikkaa. (Launonen 2000, 319.)

Kotkavirta & Nyyssonen ovat esittdneet nelja nadkemystad ihmiskasityksistd ja
hyvéastd eldmastd: a) Essentialismin mukaan yksil6illda on yhteisid olennaisia
ominaisuuksia, joiden toteutumista hyva eldmd on; b) Naturalismin mukaan
yksil6illa on yhteisid luonnollisia tarpeita, joiden tyydyttdmista hyvé eldma on; c)
Kulturalismin mukaan yksiloiden hyvéa elamad koskevat kasitykset muodostuvat
heidan kulttuurissaan; d) Eksistentialismin mukaan yksilo valitsee itsenséd ja myds
hyvan eldaménsa. Lisaksi nama nakemykset muodostavat mahdollisten yhdistelmien
kentén. (Kotkavirta & Nyyssonen 2000, 76-77.)

3.2 Kasvatustiede

3.2.1 Kasvatus ja opetus

Kasvu-kasvatus-kasvatustiede ~ muodostaa  kokonaisuuden,  jonka  rajoissa
kasvatustieteellisen  ajattelun  muotoja  tulee  késitelld.  Kasvattajan ja
kasvatustieteilijan ajattelussa on tiettyja eroja: kasvattajan ajattelun on kyettdva
tuottamaan kéytannollisia ratkaisuja, kun taas kasvatustieteellisen ajattelun
odotetaan tayttavan tieteellisyyden vaatimukset. (Hilpeld 1998, 5; Hirsjarvi 1987,
47.) Hilpelad (1998, 66) ehdottaa kasvatustieteen avainkésitteiksi seuraavia: kasvu,

kasvatus, sivistys, opetus, oppiminen, koulutus, sosialisaatio.

Kasvatustieteen asema itsendisend tieteend ei ole erityisen vahva (Heinonen 1989,
9). Kasvatustieteen keskeiset kasitteet ovat kasvatus ja opetus. Kasvatus
ymmarretddn tavallisesti laaja-alaisesti siten, ettd opetuksen kasite kuuluu sen
piiriin.  Opetuksen tarkoituksena on aina oppimisen aikaansaaminen, mutta
opettaminen toimintana ei kuitenkaan edellytd oppimista tapahtuvaksi. Kasvatuksen

ja opetuksen kasitteitd yhdistavia piirteita voisi luonnehtia sanoilla intentionaalisuus



(tarkoituksellisuus) ja vuorovaikutus. Kasvatustieteen tehtdvand on kasvatuksen
perusteiden, edellytysten ja aikaansaannosten systemaattinen selittdminen,
ymmartaminen, ennustaminen ja kontrolloiminen. (Hirsjarvi 1987, 42; ks. myos
Hirsjarvi & Huttunen 1995, 89.)

Ihmisen kehitykseen vaikuttaessa kasvatus on ylakasite ja koulutus ja opetus
kasvatuksen olennaisia osia. Kasvatuksen késite on syyta erottaa aikuiskasvatuksen
kasitteestd, joka viittaa kaikkiin organisoituihin oppimistoimintoihin (ks. Alanen
1985, 14-28; Hirsjarvi ym. 1982, 73). Kasvatus-termille ei ole olemassa
yksiselitteista maaritelmad. Kirjoittajat ovat luonnehtineet kasvatusta eri tavoin,
minké& vuoksi voidaan puhua erilaisista kasvatuskasityksistd. ’Kasvatus’ on itsessaan
huomattavassa méaarin merkitysannon tuote. Spesifit merkityksenannot taas ovat
riippuvaisia kunkin aikakauden kulttuuris-poliittisesta kontekstista. Tastd johtuen

merkityksenantoja taytyy jatkuvasti tarkistaa. (Ikonen 2000, 128.)

Esimerkiksi  suvaitsevaisuuteen kasvattaminen voi olla vaikeaa syvista
ennakkoluuloista johtuen. Moniarvoisessakin yhteiskunnassa vaaditaan jatkuvaa
suvaitsevaisuuskasvatusta, joka puolestaan merkitsee vaatimusta lisata tiedon
maarad. Esimerkiksi lansimaissa monet Kkristityt ajattelevat, ettd on jollakin tavalla
vaarin tarjota nuorille tietoa muistakin uskonnoista, koska lisdantyva tieto voisi
uhata jollakin tavalla kristinuskon asemaa. Maailmankatsomukset vaikuttavat
ihmisiin tunteenomaisella tasolla, ja tdma wvaikutus ei ole sidoksissa niiden
tiedolliseen vakuuttavuuteen. Perinteisesti uskontokasvatus on késitetty valtion
virallisen uskonnon tai ideologian opettamiseksi ja vahvistamiseksi. (Smart 2005,
608-609.)

Kaikkosen (1999) mukaan kasvattaminen ja opettaminen on usein néhty hyvinkin
erilaisina tapahtumina. Kasvattaminen on kohdistunut yksilon henkisen kasvun ja
kehityksen tukemiseen ja ohjaamiseen. Opettaminen on taas nahty kasvavan
kognitiivisten valmiuksien kehittdmisend ja ohjaamisena. Kasvatusta ja opettamista
voidaan kuitenkin pitdd perustellusti toisensa siséltdvind kasitteind. (Kaikkonen
1999, 427.) Vygotskin ja Wittgensteinin mukaan opettaminen ja merkitys ovat
toisiinsa kytkeytyvié kasitteitd. Erityisesti kasitehierarkioiden jasentymista ajatellen

opettamisen merkitys lienee ratkaiseva. Vygotski korostaa kouluaikaan liittyvan



opettamisen merkitystd tietoisuutta lisddvéana tekijand. Wittgenstein puolestaan
korostaa sitd, ettd opettaminen nakyy erityisesti siind, mité opettaja sanojen lisaksi
tekee. Opettaminen voi vaikuttaa jo hyvin varhain havaintoihimme, jotka

muodostavat perustan tiedolle ja ymmaértamiselle. (Aaltola 1992, 60.)

Kasvatus on  ”johdonmukaisuuteen  pyrkivdd toimintaa  kasvatettavan
persoonallisuuden, valmiuksien tai yhteis6dn sopeutumisen muuttamiseksi
edulliseksi katsottuun suuntaan tai sdilyttamiseksi tilassa, joka pidetaan edullisena.”
Vuorostaan opetus on “kouluttajan ja koulutettavan vélistd vuorovaikutusta, jonka
oletetaan vaikuttavan opetustavoitteiden mukaisesti joko koulutettavaan tai seké
koulutettavaan ettd kouluttajaan. Kasvatus ja opetus edellyttdvat vuorovaikutusta.
Nurmen maaritelmén mukaan vuorovaikutus on “kahden tai useamman yksilon
vélistd sosiaalista vaihtoa, jolle on ominaista toisaalta molemminpuolinen
aloitteellisuus (ajattelusta kieleen ja samalla reaalimaailmaan), toisaalta huomioon
ottaminen (kielestd ja reaalimaailmasta ajatteluun ja takaisin kieleen ja
reaalimaailmaan). (Nurmi 1995, 61, 62, 64; vrt. Toiskallio 1988, 99-100.)
Vuorovaikutuksen piiriin luetaan tavallisesti seuraavat osaprosessit: Kilpailu,
yhteistoiminta, konflikti, mukautuminen ja sulautuminen (Hirsjarvi ym. 1982, 206-
207). Ihminen pystyy kaiken ikdisend hyotymaan opetuksesta, mikali se on
jarjestetty ikdkauden ja koulutettavien sosiaalisen aseman edellytyksia vastaavalla
tavalla. Autonomian kasitteelld on hyvin keskeinen asema humanistisessa
kasvatusihanteessa (Puolimatka 1997, 278). Autonomia on Kriittisen ihmisen
ominaispiirteitd; hé&nen tulisi olla itseohjautuva, omatoiminen, itsendinen,

omaehtoinen valitsija (Puolimatka 1995, 214).

3.2.2 Kasvatus ja maailmankuva

Eettisyyden nédkokulmasta kasvun ja kasvatuksen paamadaarédnd on se, ettd yksilo
oppii toimimaan reflektiivisesti - arvovalintojen perustelu ja valintojen vastuunotto.
Eettinen kasvu tapahtuu osallistumalla yhteison toimintaan. Deweyn mukaan
yksilon kehityshaasteena on oman maailmankuvan jatkuva laajentaminen ja
konventionaalisten merkitysten ylittdminen. Toisaalta Dewey edellyttdd tiettya

yhteisyyttd, yhteisid merkityksia ja yhteisia ajattelutapoja ja kaytantojd, luoda ja



kokeilla omia vaihtoehtojaan sekd ottaa vastuun omista ratkaisuistaan. (T6érméa 1996,
33, 36)

Suomalaisessa yhteiskunnassa on lyhyessa ajassa tapahtunut yhteiskunnallisia ja
kulttuurisia muutoksia, jotka nédkyvat esimerkiksi vanhempien ja opettajien
arvovallan vahenemisend, tydmoraalin holtymisend, muutoksina sukupuolietiikassa,
muutoksina kulutustottumuksissa jne. Kulttuurimme perinteiden arvojen ja
asenteiden tilalle on tullut uudenlaisia. Thomas Ziehe on kutsunut tat4 yleisestikin
Euroopassa tapahtunutta muutosta kulttuurin rapautumiseksi, eroosioksi. Hyvén
ihmisen mallin aineksia nuoret voivat 16ytda yhtad hyvin Raamatun Jeesuksesta, Aku
Ankan Roope-sedéstd, Kauniiden ja rohkeiden Taylorista, rockvideoiden
Madonnasta, prinsessa Dianasta, Aiti Teresasta kuin uutisten esille nostamista
kettutytoista. (Helve 2004, 278-279.)

3.2.3 Kasvatus ja aikuiskoulutus

Kasvatuksen, ja siten myds aikuiskasvatuksen ja aikuiskoulutuksen, perimmaisend
paamaarana on ihmisen ja yhteiskunnan kehityksen edistaminen (Hilpeld 1982). Jo
aikanaan Kaljunen (1949, 55) totesi, ettd “kasvatustoimintaan ryhtyminen edellytt&a
aina jonkin epéataydellisyystilan esiintymisté ja mahdollisuutta siihen, ett4 kasvamis-
ja kehittymisilmioon nojaten tdma epatdydellisyystila saadaan poistetuksi”.
Pelkistetysti ilmaisten, epéatdydellisyyden tila havaitaan vertaamalla ihmis- ja
yhteiskuntaideaalia kasvatettavan tilaan. (Varila 1999, 16.) Aikuiskasvatuksen
teorian ja kasvatustieteen suhdetta koskevassa tarkastelussa Harvan (1968, 8)
mukaan aikuiskasvatusoppi voi rakentua vain yleisen kasvatusopin perustaan. Tamé
edellyttad, ettd jalkimmainen sisallyttdd teoriaansa myds aikuiskasvatuksen.
Aikuiskasvatustiede  késitetddn  yleensa erityistieteeksi/tieteenalaksi  joka
pedagogiikan (lasten ja nuorten kasvatus) rinnalla eriytyy yhteisestd kasvatustieteen
perustasta (Alanen 1977). ”Aikuiskasvatus” on kasite, jota ei yleisesti hyvéksyta.
Katsotaan, ettd siihen liittyy kielteinen merkitys, ihmisen pakko-ohjailu ja -
kontrolli. (Heinonen 1989, 69). Koulutusyhteiskunnan muodostumisen myota
aikuiskasvatuksen kasite on verrattavissa aikuiskoulutuksen ké&sitteeseen.



Perinteiset kasvatusopin edustajat J. A. Hollo ja J. E. Salomaa olivat my6s samaa
mieltd aikuiskasvatuksen edustajien kanssa elinikaisen kasvatuksen tarpeellisuudesta
ja merkityksestd. Hollon mukaan potentiaalinen kasvatusikd on koko elinika.
Kasvatus on hdnen mukaan kasvamaan saattamista eikd sitd voi rajata mihinkaan
tiettyyn ikakauteen. Salomaan mukaan kasvatus merkitsee laajassa merkityksessa
sitd, ettd me olemme idstd huolimatta sekd kasvatettavia ettd kasvattajia. Meissé
tapahtuu kasvatusta jatkuvasti koko elinikdmme ajan. Huomion arvoista on, etta
Salomaa tuo esiin kaikki elinikdisen kasvatuksen ulottuvuudet ja ndkokulmat -
yksilon persoonallisuuden kehittdminen lahtokohta, kansalaisyhteiskunnan asettamat
vaatimukset ja tyoeldman tyontekijalle asetettavat vaatimukset. Myohemmin Urpo
Harva, joka oli aikuiskasvatuksen ensimmadinen professori, jatkoi Salomaan jattamaa
henkist4 ty6ta. Harvan teos ’Systemaattinen kasvatustiede’ (1968) perustuu selkeasti
elinikéisen kasvatuksen ndkemykselle. (Tuomisto 1994b, 70-71.)

NyKkyisin korostuva elinikdisen oppimisen/jatkuvan koulutuksen periaate vaalii
ihmisen elinajan kestdvéastda mahdollisuudesta oppia ja kehittyd. Periaatteessa
ajatusta koko (aktiivisen) idn jatkuvasta kouluttautumisesta voisi jéljitt4a
yliopistolaitoksen toiminnasta ja katolisen kirkon pappikoulutuksesta tai Platonin
Valtio-dialogiin Kirjatuista vartijoiden luokan kasvatusta koskevista mietelmista.
Ennen 1900-lukua koko elinién jatkuva kasvatus ja koulutus rajattiin kuitenkin vain
ylempiin luokkiin, joilla katsottiin olevan yhteiskunnan sdilymiseen liittyvid kykyja
ja tehtdvia. (Silvennoinen & Tulkki 1998, 10.)

Harvan (1969, 47) mukaan on ilmeistd, ettd elinikéisen kasvatuksen idea on saanut
innoitteensa ensisijaisesti pyrkimyksestd hyvinvointivaltion rakentamiseen -
elintason kohottamiseen. Yhteiskunnallinen tilanne ei ole kuitenkaan endi
samanlainen kuin 1960-luvulla. 1990-luvulla koulutuksesta ja elinikaisesta
kasvatuksesta on tullut olennainen véline tuotannollisen toiminnan tehostamisessa,
ty6ttdmyyden ehkdisemisessa ja vahentdmisessd, teknologian hyddyntamisessa seké
Suomen kansainvalisen kilpailukyvyn yll&pitdmisessa ja parantamisessa (Tuomisto
1994b, 80).

Harvan (1981) mukaan elinikdisen kasvatuksen idea tarkoittaa, ettd varhaisempaa

kasvatusta suunniteltaessa otetaan huomioon mydhdisemman kasvatuksen



mahdollinen panos ja luodaan télle edellytykset. Kasvatustehtdvat on jaettava eri
ikakausille siten, ettd kasvatus suorittaa kokonaistehtavansa parhaalla mahdollisella
tavalla. N&in kasvatus on ihmisen ravitsemista matkan varrella aina sen mukaan,
mitd han kulloinkin tarvitsee voidakseen jatkaa matkaa eteenpdin. Kasvatus on
ihmisideaalin toteuttamiseen tdhtadvaa toimintaa. Ihmisen kaksijakoisuus merkitsee,
ettei h&n kasva luonnostaan olemuksena mukaiseksi, vaan ihminen tarvitsee
tahallista kasvatusta. Elinikéisen kasvatuksen ihmiskasityksesta seuraa, ettd ihmisen
kasvattaminen on olennaisesti myos itsekasvatusta. Harva toteaa mielestani erittain
oivaltavasti, ettd “jotta kasvattajat pystyisivat kasvattamaan parempia ihmisia,
heidan pitdisi jo olla parempien ihmisten kasvattamia.” (Harva 1981, 30, 35, 38).
Vaherva (1981, 123-124) korostaa sitd ndkemysta, ettd elinikainen kasvatus ei voi
merkitd samaa kuin elinikdinen koulutus. Ihminen ei tule eldmansd aikana
ihmisyyteen nahden valmiiksi. T&m& on kasvatuksen eldmanikéisyyden perustelu.

Kasvu ja kasvatus sivistykseen on olennainen puoli ihmiselamaa (Kauppi 1996, 15).

Elinikdinen kasvatus (Dave 1976, 11 ja 34) on laaja Kkasite, joka sisaltdd kaiken
sellaisen yksilon eldmédnaikana tapahtuvan formaalisen, ei-formaalisen ja
informaalisen oppimisen, joka tekee mahdolliseksi hédnen persoonallisuutensa seka
sosiaalisen ja ammatillisen elamansd mahdollisimman tdydellisen kehityksen.
Elinikéiselld kasvatuksella (lifelong education) tarkoitetaan yleensd kaikkea
erimuotoista kasvatusta lapsuudesta vanhuuteen asti. Talloin kasite ymmarretaan
lahinnd unescolaisessa merkityksessd (Tuomisto 1994a, 21). Elinik&isesta
kasvatuksesta puhuttaessa on Tuomiston (1994b, 51) erotettava toisistaan elinikéisen

kasvatuksen aate, poliittinen strategia ja kdytanto.

3.2.4 Kasvatus ja oppiminen

Tuomiston (1994a, 13) mukaan oppiminen on aina yksil6llista toimintaa, kun taas
kasvatus on suhteellisen yhdenmukaista yhteiskunnallista toimintaa. Oppiminen on
jotain, joka ihmisen on tehtéva itse. Kasvattaminen on jotain, jonka tekee joku
toinen. (Tuomisto & Pantzar 1997, 2.) Oppimisen merkitys nakyy ihmisten
jokapdivéisessa elaméssd. Jokainen joutuu jatkuvasti tulkitsemaan suurta maaraa

sanallista ja numeerista informaatiota. Kaikki eivat siihen kykene riittavésti.



OECD:n tutkimus paljasti selvasti, ettd suurelta osalta aikuisvaestdltd puuttuu
edellytyksia ymmartéad yhteiskunnan viesteja. Mydskaén funktionaalinen lukutaito
voidaan menettdd, mikali taitoa ei harjoiteta jatkuvasti. Tdméa on yksi konkreettinen
esimerkki siitd, miksi elinikéisen oppimisen periaatetta on syyt4 korostaa (Sarjala
1996, 10). Elinikédisen oppimisen yksil6lliset perustelut pohjautuvat nakemykseen
ihmisen kehitysprosessin jatkumisesta lapi elinian (Tuomisto 1994b, 53). Leontjevin
mukaan koulutus ja hankitut tiedot kasvattavat, mutta jotta tiedoista muodostuisi
kasvattavia, on kasvatettava suhtautumista itse tietoihin. T&ssd on opiskelun
tiedostamisen ydin. (Leontjev 1977, 240.)

Kun verrataan vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden
ilmaisemaa n&kemystd peruskoulun tehtdvéstd wvuoden 1970 peruskoulun
opetussuunnitelman sisaltdmaédn maaritelmadn, voidaan Hytdsen (1999) mukaan
havaita, ettd yksilon etu ja opiskelun tuottama hyoty jatko-opintojen ja
ammatinvalinnan kannalta on nostettu toiminnan keskidon. Yhteisdkasvatukseen
peruskoulun  opetussuunnitelman  perusteissa  suhtaudutaan  varauksellisesti:
sosiaalistakin kasvatusta ohjaavat oppilaiden yksil6lliset erot. Opetussuunnitelman
perusteissa ei endd pidetd peruskoulua tulevaisuuden yhteiskuntaa kehittavéksi
instituutioksi. (Hyténen 1999, 46.)

3.3 Eettinen kasvatus ja sosiaalinen mina

Arkipdivan ihmissuhteissa toimimme p&dosin tunteittemme ja tuntemuksiemme
varassa. Harvoin epdilemme niiden oikeutta. Yksityisissa ihmissuhteissamme
olemme hyvin itsekeskeisié ja niissé pyrimme tyydyttdmaan erilaisia tarpeitamme ja
yksilollisid tavoitteitamme. Yksityisissa vuorovaikutussuhteissamme arvostamme
henkil6d, jolla on samankaltaisuutta itsellemme tarkeiksi koetuissa asioissa.
Toisaalta tietyt luonteen piirteet ja tavoitteet saattavat l&heisesti liittyd yhteen. Siksi
helpommin ymmarramme ihmistd, joka on persoonan laadultaan kaltaisemme.
Ihmisen todellinen kyky ymmartdd toista ihmistd on rajallinen, vaikka
pyrkimyksemme on hyva ja meill4 on tietoa ihmisesta paljon. Jokaisen siséinen
maailma on ainutlaatuinen ja perustuu synnynnéiseen yksilolliseen rakenteeseen ja

elama@mme aikana saatuihin kokemuksiin. (Kiesildinen 1998, 34-36)



G.H. Meadin késitys kasvatuksen paadméaarasta kytkeytyy olennaisesti sosiaalisen
mindn ké&sitteeseen. Yksilon kasvu merkitsee Meadin ajattelussa lahinnd mindn
tasapainoista kehitysta siten, ettd sen rakennekomponentit tai vaiheet ”I” ja "me”
toimivat funktionaalisesti tasapainoisessa vuorovaikutuksessa. "Me”-komponentti
edustaa taustayhteisdjen arvoja ja toimintatapoja eli sitd “yleistettyd toista”, joka
kussakin tilanteessa on yksilon toiminnan kannalta relevantti. ”1”-komponentti
puolestaan edustaa yksilon innovatiivista ja autonomista mindd, jonka
toimintaimpulssit ovat muutoksen alkuunpanijoita, mutta hetked myéhemmin osa
”me”:n kokemusvarastoa ja sen kontrollin alaisia. Sosiaalista mind on ndin ollen
dynaaminen ja jatkuvasti muuntuva. Minan kehityksen ideaali on ”1”:n ja ”me”:n
tasapainoinen vuorovaikutus siten, ettd yksilon reflektiivinen ongelmanratkaisukyky
ja autonomia kehittyvat samassa prosessissa kuin yksild integroituu yhteison
toimintaan ja sen perustana oleviin arvoihin. Sosiaalisen minén kehitysprosessi
muodostaa eettisen kasvatuksen kriteerin Meadin ajattelussa. (Térma 1994, 45).
Refleksiivisyys ja kasvatus edellyttavat toinen toisensa. Kasvatussuhdetta ajatellen
refleksiivisyys voidaan ymmaértdd sek& kasvatuksen ja kasvun pdadméaarani ettd
kasvatettavan  vapautumisen  valineend  autoritaarisesta  kasvatussuhteesta
vastuulliseksi yksiloksi. Meadin ajattelua pelkistden voidaan sanoa, etta yksilo tekee
reflektiivisen pohdinnan kautta vélttaméattad sellaisia rationaalisia ja moraalisia

valintoja, jotka ovat edullisia my6s laajemman yhteison kannalta. (Térma 1996, 35.)

Yksilon ndkokulmasta eettinen kehitys on mindn rakentamista jatkuvana prosessina. Tassé prosessissa mindn arvopohja
laajenee. Mead (1962) erittelee minén kehityksessa eri vaiheita. Aluksi yksilé omaksuu merkityksellisten toisten rooleja ja
peilaa niiden kautta omaa mindé&nsa. Seuraavassa vaiheessa omaksutaan yhteison toimintaroolit kokonaisuutena.
Reflektiivisessa vaiheessa aletaan kyseenalaistaa toimintaa ja sen perusteita. Reflektiivinen vaihe on elinikdinen prosessi, jossa
yksild kehittyy kohden autonomiaa ja jossa miné jatkuvasti jasentyy. Minédn kasvuun liittyy jatkuva arvojen jésentdmisprosessi,
joka yhdistyy toiminnan reflektointiin. (T6rmé 1996, 33.) My®6s dialogin osalta voidaan puhua erikseen refleksiivisesta
dialogista, jossa molemmat osapuolet joutuvat kasittelemaén myds sellaisia asioita, joista heilla ei ole varsinaisesti
aikaisempaa tietoa ja kokemusta (Nuutinen 1996, 65).

Kun puhutaan etiikasta kasvatuksen yhteydessd, niin kysymys on tavallisesti siitd,
ettd kuinka pedagogisen ajattelun ja toiminnan avulla voidaan saada aikaan
moraalista kayttaytymista (Hoffman 1996, 7). Kasvatuksen eettisen perusvireen
erittelyssd on tukeuduttu normatiiviseen etiikkaan ja haettu sieltd periaatteita

kasvatuksellisten paatosten perusteluiksi. Kaikki ratkaisut kasvatuksessa eivat



kuitenkaan ole luonteeltaan moraalisia. Suurin osa lienee pikemminkin
nonmoraalisia, joskin myds niiden taustalta voidaan 16ytaa aitoja eettisia perusteluja.
Kéytanndsséd kasvatustoiminnan arvo maaraytyy paljolti seurausten perusteella,

jolloin tavallisin kriteeri on tehokkuus. (Kansanen 1996, 18.)

Kaikissa kulttuurimme ongelmissa on kysymys eettisesta kasvatuksesta perustavana.
Ongelma onkin siind, mista eettinen tulee. Eettinen on niin laheisessa yhteydessa
kasvatukseen, ettd loppujen lopuksi kaikki kulttuurin keskeiset kysymykset ovat
kasvatuskysymyksid. Kasvatuksen tulee heratelld kasvatettavassa sellaisia tuntoja,
ettd hén oppii tekemé&én itse ratkaisunsa aivan uusissakin tilanteissa, koska vain oma
eettinen elamd voi valmistaa nuorta kohtaamaan uusia ja ennakoimattomia tilanteita
rakentavasti - ilman paniikkia. Eettinen kasvatus ei voi olla samaa kuin opettaminen.
Se on pikemminkin syddmelld ymmartamista ja mieleen palauttamista. (Veenkivi
1998, 184, 188.) Dialogisuuden ideaalin mukaan eettisen toiminnan painopiste on
jokapaivéisen elamamme nykyhetkessd, jossa moraaliperiaatteet ovat konkreettisesti
havaittavissa. Itseys voi toteutua vain sielld, missa ihminen tuntee vastuunsa muita
kohtaan. Kasvatuksen tulee olla ennen kaikkea ihmisten véliseen yhteisyyteen
kasvattamista (\Varri 2000b, 139-140).

Ajallemme on ominaista yksilollistyminen ja sirpaloituminen. T&t4 taustaa vastaan
esim. Siljander (2000) kysyy, onko kasvatus kadoksissa? Vaitteeseen on kuitenkin
syytd tehdd seuraavia varauksia: Ensinndkin kasvatus kaytannoéllisenda toiminnan
muotona ei ole kadonnut mihinkaan. Jokainen sukupolvi kohtaa kasvatuksen
ongelman konkreettisesti ja vaistamattomasti lapsen syntymén hetkelld. Toisaalta
tarkastelu vaatii pedagogisten instituutioiden, kuten koulun, paivékotien,
erityyppisten oppilaitosten, nakékulmien analyysia. Moderneissa yhteisoissa ndiden
instituutioiden traditionaaliselle kasvatus- ja sivistystehtdvan kehitykselle on ollut
ominaista tehtdvdkuvan muuttuminen ja erityyppisten instituutioiden — mm.
taloudellisten, poliittisten, ideologisten, pedagogisten ja vapaa-ajan organisaatioiden
— valisten rajojen hamartyminen. Kysymys ei luonnollisestikaan ole uudesta
ilmidstd, vaan nayttaa silta, ettd viime vuosikymmenten aikana ndma piirteet ovat
vahvistuneet  ja muodostuneet osaksi kulttuurista ”mainstreamia”.
Pedagogisoituminen on yleinen lansimaiselle elamanmuodolle ominainen tendenssi,

mutta kasvatus ei ole en&é kenenk&én erityinen tehtdva. Kolmas kysymyksenasettelu



kohdistuu kasvatustieteelliseen tutkimukseen ja pedagogiseen teoriaan. Pedagoginen
teoria on 1700-luvulta lahtien samanaikaisesti pyrkinyt olemaan seka kasvatuksen
teoriaa ettd sivistysteoriaa. Modernisoitumisprosessin  myota kasvatuksen ja
kasvatustieteellisen tutkimuksen ongelmat ovat muuttuneet yhé&
moniulotteisemmiksi, eriytyneemmiksi ja hienojakoisemmiksi. Tdmén seurauksena
kasvatuksen teoreettiset jasennystavat ja tutkimusongelmien kasitteellistamistavat

ovat samalla muuttaneet muotoaan. (Siljander 2000, 15-16.)

Harvan mukaan humanismiin kuuluu my6s optimistinen usko kasvatuksen
mahdollisuuksiin, vaikka tunnustikin itse olevansa pessimisti. Harvan (1981)
mukaan kasvatus on kasvamaan saattamista, kasvun auttamista. Kasvamisen on
oltava luontoperéista, itse elaman ilmioon kuuluvaa kasvamista. Kasvun rajat ovat
samalla kasvatettavuuden rajoina. Kasvaminen ei puolestaan ole mahdollista ilman
kasvatusta. Nain sanottuna kasvatus on ymmarrettdvd mahdollisimman laajasti.
Sanan suppeassa ja varsinaisessa merkityksessa tarkoitamme kasvatuksella vain
tahallista vaikutusta kasvavaan. Todellisuudessa ei kuitenkaan voida vetaa selvaa
rajaa  tahallisen  kasvatuksen  (julkisten  kasvattajien) ja  tahattomien
kasvatustekijoiden (salaisten myotakasvattajien) vélille. Kdytdnndssa kasvatus on
kasitetty yleensa aikuisten vaikutukseksi nuoriin siind tarkoituksessa, ettd he
tulisivat valmiiksi yhteiskunnan jasenyyteen ja oman eldménsa eldmiseen. Tamén
kasityksen taustana on se ajatus, ettd vain nuoret kasvavat ja ettd ndin ollen vain
nuoruusvuodet ovat kasvatus-ikad. Tastd kapeasta ajattelutavasta on jo yleisesti
luovuttu. (Harva 1981, 27 - 28). Varsinaiset tahalliset kasvatustoimenpiteet ovat
ajallisesti rajoitettuja, kasvatusikaa koskevat. Kaiken tahallisen kasvatuksen tulee
valmistella vapaata itsekasvatusta ja johtaa siihen. (Hollo 1959, 65.)

Kasvatus on ammatillistunut ja kasvatusalan asiantuntijoiden méaara on kohonnut.
Lapsi syntyy yhteiskunnalliseen huolenpitojarjestelmaan. (Antikainen 1993, 51.)
Myds Giddensin mukaan lasten varhainen sosialisaatio ndyttaa olevan yha enemman
riippuvainen eksperttien neuvoista ja ohjauksista (Giddens 1999, 33). Kasvatusalan
ammattilaisten ndkemyksia ja toimintaa ohjaavat lait ja maaraykset konkreettisesti,
kun taas vanhempien toimintaa ohjaa l&hinna arkipéivan tieto (Poikolainen 2002,
62). Valtion tapa ymmartad kasvatus (koululaitoksena, yliopistolaitoksena) on

ideaalimalli, jonka ajatuskuvioita seuraa jokainen vanhempi, erityisesti selviytyjaksi



kasvatettu, koska kukaan meistd ei luonnostaan tiedd, milla tavalla lapset olisi
kasvatettava (Varto 2002, 206).

4. OPETTAJUUDEN KEHITYS

4.1 Mita on hyva opettajuus?

Patrikaisen (1997) tutkimustulosten mukaan opettajuus on monidimensionaalinen,
dynaaminen ilmid, jossa opetussuunnitelman keskeiset kasitteet ja ihmis-, tiedon- ja
oppimiskasitys ovat yhteenkietoutuneita. Toisaalta opettajuutta voidaan tarkastella
myds opettajan yksilollisten ominaisuuksien ja ammatillisen osaamisen, joka
jakautuu substanssiosaamiseen ja pedagogiseen osaamiseen, nakokulmista.
Pedagogisessa osaamisessa opettajuuden taustalla on, tai tulisi olla, teoreettinen
perusta, johon opetus perustuu. Oppimis-opetusnakokulmia on useita, samoin on
my®ds niiden taustalla olevia teorioita. Seuraavassa tarkastellaan lyhyesti opettajuutta
viidesté eri oppimis-opetusnakokulmasta sekd sen jalkeen pohditaan opettajuutta eri

nakokulmista.

4.1.1 Behavioristinen opettajuusnakokulma

Alkuperaisen watsonilaisen behaviorismin ihmiskasityksen mukaan ihminen on
avoin jarjestelmd muiden elollisten olioiden tapainen jérjestelm&, jonka toiminta
perustuu drsyke-reaktio dimensioille. Psyykkis-henkisen olemassaolo on
behavioristisessa psykologiassa jatkuvasti analysoimaton asia. (Rauhalal993, 15)
Behavioristisen oppimisnakemyksen mukaan oppiminen on reaktiota ulkoapéin
tulevaan arsykkeeseen, jota seuraa reaktio. Tatd prosessia sadtelee vahvistaminen,
joka puolestaan perustuu tarpeen tyydytykseen. Oppimisen monimutkaiset prosessit

pyritdén sadtelemadn yksinkertaisen mallin avulla. Pitkalti eldinkokeisiin perustuvan



(esim. Pavlovin koirat) ndkemyksen perusteella eldinten ja ihmisten oppimista
ohjaavien perusperiaatteiden ajatellaan olevan samoja. (Puolimatka2002, 84) Tassa
opettajajohtoisessa mallissa oppimateriaali on jaoteltu helposti opittaviin perusosiin,
jotka rakentuvat kukin aikaisempien vaiheiden varaan. Oppimistavoitteet on
tdsmallisesti asetettu ja oppimisen eri vaiheet tarkasti maaritelty. (Puolimatka 2002,
84)

Behaviorismin kasitys oppimisprosessista on selked. Se antaa selvid viitteitd
opetussuunnitelman  laatimiseksi. ~ Suunnitelma on laadittava  etukdteen
yksityiskohtaisesti. Siitd tulee ilmetd tavoitteeseen johtavan tehtava/arsyketoiminto/
reaktio-yksikodiden sarja. Opettajan tehtavd on aineksen esittdminen suunnitelman
maéarittdmalld tavalla ositettuna ja ajoitettuna sek& huolehtiminen, ettd tdmé johtaa
oppilaassa tavoitteen kulloinkin edellyttdmiin reaktioihin. Prosessia ohjaa ja
hallitsee opettaja, oppilas on hanen toimintansa kohde. Opetus onnistuu silloin, kun
oppilas tuottaa oikeat reaktiot ja suoritteet. (Rauste-von Wright & von Wright 1994;
Patrikainen 1997, 75)

4.1.2 Sosiokulttuurinen opettajuusnakokulma

Enkenberg (2005) tarkastelussa sosiokulttuurisen oppimiskasityksessd oppimisen
alkupera on sosiaalisessa toiminnassa. Tieto ja taito ovat aina ensin ihmisen
ulkopuolella sosiaalisessa kontekstissa, mistéd ne siirtyvat ihmisen sisalle sosiaalisten
neuvottelujen sekd kehon ja mielen tydvélineiden k&yton tukemana. Oppiminen on
ensi sijassa luonteeltaan sosiaalista, osallistuvaa ja oppipoikakoulutuksen kaltaista
toimintaa. Vygotsky (1986) mukaan sosiokulttuurisissa teorioissa tiedon ei ajatella
syntyvan yksilon ajattelun tai havaintojen pohjalta, vaan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Lisaksi korostetaan ajattelun vélineiden, kuten kielen,
symbolien, ja erilaisten ihmisten luomusten eli artifaktojen, merkitystd. Ihminen
toimii tietyssd historiallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa, ja toiminta on kielen,
muiden symbolijarjestelmien ja erilaisten valineiden vélittdimaa. Puolimatka (2002,
94) mukaan sosiokulttuurisessa ndkokulmassa oppija on aktiivinen osallistuja, joka
vaikuttaa tiedon kohteeseen omalla toiminnallaan. Oppiminen tapahtuu toimimalla

ja palvelee toiminnan menestymistd. Oppiminen tapahtuu parhaiten sellaisten



ongelmien avulla, jotka her&édvét oppijalle itselleen ja jotka han itse ratkaisee.
Oppiminen auttaa yksiléd sopeutumaan ymparistonsa haasteisiin, ratkaisemaan eteen
tulevia ongelmia. Oppimisen ydin on siind, etta yksild6 muokkaa uudelleen aiempia

kasityksidan pohtimalla toimintaansa ja sen menestymista.

Saljo (2001, 236) toteaa sosiaalisten kaytantdjen seka alyllisten ja fyysisten
tekijoiden vélisen yhteenkuuluvuuden painottamisen perusteella, ettd on luonnollista
pitdd oppimista ensisijaisesti yhteiskunnan toimintatapoihin liittyvand ilmioné.
Oppiminen on tilanteesta riippuvaista; sosiaalisiin  kaytadntéihin  siséltyy
pedagogiikkaa. Sosiokulttuuriset kyvyt seka alyllisten ja fyysistenvélineiden hallinta
edellyttavat fyysisia ja viestinnallisia kokemuksia. Institutionaaliset tiedot ja
valmiudet, jotka ovat nakyvig, tdydentdvéat ja ovat lisand sille pedagogiikalle, joka
muutoin siséltyy sosiaalisiin kdytantoihin. N&kokulman pedagogisena ideana usein
esitetaan kisalli tai oppipoikakoulutus (Tynjala 2005, 31).

4.1.3 Humanistinen opettajuusnakdkulma

Humanistisessa oppimiskasityksessa ldhtokohtana on systeemiteoria. Rauhalan
mukaan (1993, 50) humanistisen psykologian ihmiské&sityksen mukaan ihminen on
néhtdva avoimena jarjestelmédnd. lhmisen toiminta on itseohjautuvaa ja usein
ainutkertaista seka alati muuttuvaista. Humanistisessa psykologiassa on tahdennetty
holistisuutta eli  kokonaisvaltaisuutta ihmisen ymmartdmiseen pyrittaessa.
Humanistisessa psykologiassa on keskeiselld sijalla itsensa toteuttamisen motiivi,
jota humanistisen psykologian johtohahmot Maslow ja Rogers pitivat myos eettisené
ihanteena. Thminen avoimena jarjestelmana on etsiva, tutkiva, erilaisia vaihtoehtoja
punnitseva, muutos- ja yllatyskykyinen. Humanistiseen ndkemykseen kuuluu itseys,
itsensd toteuttaminen, luovuus, rakkaus, arvot, merkityksen ongelma, yksilollisyys,
ihmisen sisdisyys, henkinen kasvu, muutos, persoonallinen eheys, vastuu, psyykkis-

henkinen hyvinvointi ja arkikokemuksen ylittdva tajunta.

Patrikaisen (1997, 78-79) tarkastelussa humanistiseen psykologiaan pohjaavan
pedagogiikan keskeisend kehittajand oli saksalainen Kurt Lewin. Han painotti

toimintaa, kokemusta ja kokemusten reflektointia - mita opin? mitéd tunsin? miksi?



jne. Rogersin, Maslowin ja Lewinin ajatuksia kehitellen korostettiin itsetuntemusta
sekd kokemuksellista ja elamyksellistd oppimista. Térkedd oppimisessa oli
keskustelevassa pienryhméssa toimiminen. Tassé ns. kokemuksellisessa oppimisessa
korostetaan itsereflektiota ja prosessien itseohjautuvuutta. N&issd prosesseissa
opittujen taitojen ja itsetuntemuksen odotetaan auttavan oppijaa suunnittelemaan ja
toteuttamana omaa oppimistoimintaansa myds ollessaan vailla ryhmén ja ohjaajan
tukea.

4.1.4 Kognitiivinen opettajuusnakdkulma

Puolimatkan (2002, 85-87) mukaan kognitiivinen psykologia tarkastelee oppijaa
ymmartavana, jarjellisend, ajattelevana ja ympéristda jasentavand yksilona, joka
kykenee noudattamaan saant6ja, koodaamaan, péaattelemaan ja luomaan hypoteeseja.
Tieto tallentuu pitkakestoiseen muistiin tietorakenteina, jotka ovat alttiita
muutoksille esimerkiksi kokemuksen vaikutuksesta. Kognitiivinen psykologia jatkaa
behaviorismin materialistista ja mekanistista perinnettd, mutta se pyrkii
vapautumaan behaviorismin liian pitkélle viedyistd yksinkertaistuksista. Sen
pyrkimyksend on teoreettisesti rakentaa ihmisen monimutkaisten toimintojen

taustalla olevat tiedolliset prosessit.

Patrikaisen (1997, 79) tarkastelussa kognitiivisen psykologian tutkimuksen
lahtokohdat ovat humanistisessa psykologiassa, mikd on luonnollista, silla kehitys
seuraa edeltdvad nakemystd. N&in ollen kognitiivinen nédkokulma on sidoksissa
tietoisuutta ja ajattelua koskeviin filosofisiin kasityksiin. On paneuduttava ajattelun
ja kognition kannalta perustavaan prosessiin, ké&sitteenmuodostukseen. Kognitiivisen
psykologian olisikin tutkittava teoreettista ajattelua, koska yha suurempi osa ihmisen
ty6toiminnasta tule perustumaan teoreettisen ajattelun kehittdmiseen. Tynjélén
(2005, 31) mukaan kognitiivisessa oppipoikakoulutuksessa asiantuntijoiden
kayttamat kognitiiviset strategiat, ongelmanratkaisuprosessit ja toiminnat tehddén

oppilaille ndkyviksi mallintamisen avulla

4.1.5 Konstruktiivinen opettajuusnakdkulma



Puolimatkan 2002, 13-42 tarkastelussa konstruktivismi tulee sanasta konstruoida,
rakentaa. Painopiste on siind, mita oppija itse aktiivisesti rakentaa ja tuottaa, ei siing,
mitd h&n opetuksen kautta vastaanottaa. Oppilaan tuottamia ajatuskonstruktioita ei
arvioida sen perusteella, miten hyvin ne vastaavat todellisuutta, koska todellisuus
maarittyy ndiden ajatusrakennelmien pohjalta. Opettajan tehtdvanéd ei ole johtaa
oppilaita oikeisiin késityksiin asioista, koska ei ole olemassa ehdottomia kriteereja
kasitysten todenperdisyydelle, on vain paremmin tai huonommin toimivia
konstruktioita sek& kulttuurisella ettd yksilolliselld tasolla. Tdssé oppimisen teoriana
konstruktivismi tarjoaa psykologisen selonteon siit4, miten ihmisen oppiminen
tapahtuu. Oppija rakentaa tiedollisia kasityksiaan aikaisempien tietorakenteidensa eli
skeemojensa varassa. Uudet tiedolliset kasitykset rakentuvat aikaisempien kasitysten
pohjalta. Oppija toimii aktiivisesti ja luovasti tietoa rakentaessaan. H&n ei ota
passiivisesti vastaan ulkoapdin annettua tietoa. Painopiste on tiedon subjektin
luovassa alykkyydessa seké tiedon tuottamisen yhteisollisessd perustassa. Téssa
merkityksessa konstruktivismin painotus on vastakkainen behaviorismille, jonka

mukaan oppimisen pohjana on ulkoisten arsykkeiden tuottama reaktio organismissa.

Patrikaisen (1997, 80) ja Kaartisen 1996, 12) mukaan kognitiiviseen psykologiaan
pohjautuva konstruktivistinen lahestymistapa oppimiseen antaa pohjaa ymmartéa
kommunikointitaitojen merkitystd oppimisessa sekd oppimisen tavoitteellista,
sosiaalista ja itseohjautuvaa luonnetta. Tynjalan (2005, 24-38) mukaan
kognitiiviseen konstruktivismiin perustuvassa opetuksessa Kiinnitetddn huomiota
oppijan ymmarryksen tukemiseen ja metakognitioon. Opettajan on tarkeda tuntea
oppilaidensa tai opiskelijoidensa ajattelutapaa ja saattaa heitd itsedédn tiedostamaan
kasityksensa. Opettajan tulee liséksi tarjota opiskelijoille keinoja, joiden avulla he
voivat verrata omia késityksiddn ja tieteellisid kasityksid ja prosessoida nditéa
aktiivisesti. Sosiokonstruktivismissa oppiminen nahdadn ensisijaisesti sosiaalisena
prosessina, minka vuoksi opetuksessa pyritddn hyddyntamé&an sosiaalista
vuorovaikutusta ja asiantuntijaosaamisen mallintamista. (Tynjalad ym. 2005, 38)

4.2 Thmiskasityksen ja opettajuuden muutos



Opettajan tyon ja ajattelun taustalla vaikuttaa yksilon oma ihmiskasitys,
tiedonkasitys ja oppimiskésitys. Mité tietoisempi opettaja on itse ndiden késitteiden
sisallostd ja merkityksestd kaytannon tydsséan, sitd paremmin hén kykenee
hallitsemaan ja kehittdm&in omaa opettajuuttaan. Patrikainen (1999,138) toteaa
kehityksen suunnasta, ettd eri opettajat ovat omassa professionaalisessa
kehityksessaan, siten ettd oppimisteoreettisella dimensiolla opettajan pedagogisen
ajattelun kehityksen yleinen suunta nayttdd olevan objektiivis-behaviorisesta
nédkemyksesta kognitiivis-konstruktiiviseen ndkemykseen. Patrikainen (1999) toteaa,
ettd my0s taantuminen on mahdollista. Eli t&4lloin em. kehitysta ei tapahtuisi.
Todetaan, ettd opetuskdytanteiden siirtyminen behavioristis-positivistisesta
traditiosta ei kdy hetkessd, vaan siirtyminen tapahtuu useiden eri vaiheiden kautta.
Naita vaiheita ovat neljd eri opettajuutta.  Jarjestyksessd ne ovat opetuksen
suorittaja, tiedon siirtdja ja oppimisen kontrolloija, oppimaan ja kasvamaan
saattaja ja viimeisimpana, ehka laadukkaimpana kehitysvaiheena, on kasvu- ja
oppimisprosessien ohjaaja. Opettajuuden kehitysta ja siirtymistd behavioristisesta
ihmiskaésityksestd ja opettajuudesta kohti kognitiivis-konstruktiivista ihmiskasitysta
ja opettajuutta voidaan kuvata seuraavien vaiheiden kautta.

4.2.1 Opetuksen suorittaja- opettajuus

Opetuksen suorittaja —opettajuus eettisessd ulottuvuudessa korostui etdinen,
valtteleva ja mekaaninen suhtautuminen oppilaisiin. T&ma ilmeni autoritaarisuutena
ja oppilaiden vastuunkanto- ja arviointikyvyn véhattelynd. Etdinen eettinen
suhtautuminen tuli esiin erityisesti hankaliin ja ongelmallisiin oppilaisiin n&hden.
Tassé opettajuudessa esiin tuli myos kollegiaalisen reflektoinnin toimimattomuus,
joka ilmeni ristiriitaisina tai ongelmallisina suhteina ty6tovereihin. Vahapéatdiset
asiat ja muodollinen yhteisty0 olivat tdmén opettajuuden yhteistyon keskiossa.
Suhde vanhempiin oli myds etdinen. Taman opettajan ihmiskéasitys voidaan

maéaritelld teknokraattiseksi ihmiskasitykseksi.

4.2.2 Tiedonsiirtaja ja oppimisen kontrolloija -opettajuus



Tiedonsiirtdja ja oppimisen kontrolloija —opettajuuden ihmiskasityksen eettisessé
ulottuvuudessa korostuu halu ottaa eettistd ja moraalista vastuuta oppilaiden
selviytymisestd, mutta opettajuuteen liittyy myods epévarmuus ja avuttomuus hallita
opetukseen liittyvié tilanteita. Tdma ilmeni autoritaarisuutena, innottomuutena ja
Kielteissdvyisend  oppilaisiin,  tyytymattdbmyytend  omaan  opettajuuteen.
Tapauskohtaista vaihtelua kollegiaalisen reflektion suhteen ilmeni téssé
ihmiskésityksessa. Taméa ilmeni niin, ettd oli voimakkaita ristiriitoja kollegojen
kanssa ja toisaalta sujuvaa yhteisty6td opetuksen ja koulunpidon suhteen.
Muutosvastarinta ja purnausmieli sekd paineet vanhempien suhteen kuuluivat tahan
opettajuuteen. Ihmiské&sityksessa korostui ristiriitaisuus. Opettajalla oli halu
kasvattaa oppilaita oikeudenmukaisiksi, ahkeriksi ja humaaneiksi ihmisiksi, mutta
toisaalta opettajan ja oppilaan suhteessa oli ahdistusta, joka ilmeni epdvarmuutena ja
kilpailuttamalla oppilaita keskendén ja palkitsemalla hyvistd suorituksista. T&ssé
opettajuudessa tuli esiin my6s kasvamaan saattamisajattelua, joka ilmeni haluna
ohjata oppilaita omatoimisuuteen, sopusointuun itsensa ja luonnon kanssa seké

kasvamaan moraaliltaan vahvaksi, yhteiskuntakelpoiseksi kansalaiseksi.

4.2.3 Oppimaan ja kasvamaan saattaja —opettajuus

Oppimaan ja kasvamaan saattaja —opettajuuden eettisessé ulottuvuudessa tuli esiin
opettajan vastuu oppilaiden oppimisesta ja toisaalta tarve luoda myonteinen ja
aktiivinen opiskeluilmapiiri. Nama tulivat esiin lahinnd huolena oppimisen
tavoitteena olevan tietojen sisaistdmisestd, joka tuli esiin lievand epdluulona ja
kontrollipaineena oppilaita kohtaan. Pyrkimys demokraattiseen, myonteiseen
tyodskentelyilmapiiriin ja oppilaiden korkean tydmoraalin arvostaminen tulivat esille

tassd opettajuudessa.

Opettajuudessa korostui hyva yhteistyd sekd opettajakollegojen ettd oppilaiden
vanhempien kanssa. Se ilmeni lukuvuoden tydskentelynd suunnitteluna ja
kasvutavoitteiden pohdiskeluna. Taman opettajuuden ihmiskasityksessa nakyy
humaani ja melko luottamuksellinen suhde oppilaisiin.  Tama ilmeni oppilaiden

ohjaamisena itsetuntemukseen, oma-aloitteellisuuteen ja vastuullisuuteen sek&



kannustuksena itseluottamukseen. Opettajuudessa opettaja on kiinnostunut oppilaan

menestyksesta. Kilpailu korostui tissa opettajuudessa.

4.2.4 Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja —opettajuus

Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaajan —opettajuuden ihmiskasityksen eettisessé
ulottuvuudessa korostuu laheinen eettinen ihmissuhde ja toisaalta korkea oma
tyémoraali. Tahan sisaltyy pyrkimys oppilaiden oikeudenmukaiseen kohteluun ja
demokraattisiin péaatoksiin sekd kasvatuksessa sosiaalisuus ja keskindinen vastuu.
Oppilaiden ihmisena kasvamisen tukeminen ja oppilaan oman arvomaailman
kunnioittaminen kuuluvat tah&n opettajuuteen. Yksilollisyyden ja itsetunnon
tietoinen vahvistaminen ovat oleellinen osa t4ta opettajuutta. Opettajan ammatin
eettinen ja moraalinen luonne, joka ilmenee oman tyon arvostuksena ja
kehittdmishaluna, ovat tdsséd opettajuudessa oleellisia tekijoitd. Myds Kriittisyys
omaa tyota ja koulun kehittdmistd kohtaa ovat tarkeitd. Opettajat ovat oman tyonsa
tutkijoita ja kehittajia

Kollegiaalisen reflektion toimivuus tyotovereihin ja oppilaiden vanhempiin toimivat
hyvin tdssé opettajuudessa. Se ilmeni sekd opettajien keskindisena ettd opettajien ja
oppilaiden  valisend  yhteistoiminnallisuutena  k&ytdnnén  opetus-  ja
oppimistilanteissa. Kyseisen opettajuuden ihmiskasitys voidaan madritella
humaaniksi ihmiskasitykseksi, joka ilmeni ihmisend kasvamaan saattamisena sekéa

eettis-sosiaalisena ulottuvuutena.

4.3 Kansakunnan identiteetin vahvistajasta uudeksi asiantuntijaksi

Suomen ensimmdinen koulu oli maatalousyhteiskunnan koulu, josta kylien
maalaiskansakoulut ovat esimerkkind. Ensimmaéisen koulun tehtdvana oli nuoren
itsendisen kansakunnan identiteetin vahvistaminen ja sivistyksen edistaminen.
Neljdnnesvuosisata sitten teollistuminen ja yhteiskunnallinen demokratisoituminen
muuttivat maalaiskansakoulun koko kansan yhtendiskouluksi. Peruskoulu ja toisen

asteen koulutus muodostavat Suomen toisen koulun. Kantavana periaatteena on



koulutuksellinen tasa-arvo ja kaikkien kansalaisten sivistdminen. Vuosituhannen
vaihde tuo toisen koulun harteille sellaisia haasteita, joihin se ei nykyisten
rakenteidensa ja toiminta-ajatusten puitteissa enda pysty vastaamaan. Uuden koulun
syntyminen on siksi véistaméatonta. Vield visiona olevaa koulua Sahlberg kutsuu
kolmanneksi kouluksi, jossa alyllinen ja kulttuurinen perusta poikkeaa aiemmasta.

Se on opettajien ja oppilaiden muodostama oppiva yhteiso. (Sahlberg1997, 18-19.)

Tata tavoitetta kohti tapahtuvaa ponnistelua korostavat myaGs
opetussuunnitelmaperusteet ja lukuisat tyéryhmien ja toimikuntien sekd eduskunnan
lausumat, joita tarkastellaan toisaalla tdss& raportissa. Opettajankoulutuksen
paamaarana tulisi olla opettajuuden ammattilaisia, jotka opetuksen suorittajan,
tiedon siirtdjan ja kontrolloijan sijaan ovat oppimaan ja kasvamaan saattajia, kasvu-
ja oppimisprosessin ohjaajia, innostavia oppimisen prosessoijia, hallitsevat oman
elaméntilanteensa ja kykenevat auttamaan muita sen hallinnassa, tahtovat jatkuvasti
edistyd opettajuudessa omia persoonallisia vahvuuksia voimistaen, nakevét
erilaisuuden yhteistyon voimavarana ja valittdvat myonteistd ihmiskasitysta.
(Patrikainen 1997, 255; Kari 1996, 37-38.)

Opettajan ty6 onkin Kohosen ja Leppilammen mukaan muuttumassa profession
suuntaan, opettajan ammatillisesta identiteetistd on parhaillaan muodostumassa

kasite “uusi asiantuntijuus”. Siind keskeisid piirteitd ovat tutkiva tyohon

suhtautuminen, eettinen ammattilaisuus ja toiminta Kkriittisend muutosvoimana

tydyhteisfssd ja myds yhteiskunnassa. (Kohonen & Leppilampil994, 53.) Samaa

nédkemystd edustaa vahvasti myds kanadalainen Michael Fullan (1999, 32-33, 61,
1994, 29-30, 45, 119-122; ks. Fullan & Hargreaves 1993, 5-6; Fullan ym. 1998,
55).

Huuskon (1999, 96-97) mukaan opettajan tyd on siirtymassa luokkahuoneesta
verkostoihin,  koulutusohjelmista  projekteiksi ja kasvokkain tapahtuvasta
tyoskentelystda yh&d enemmén sahkoisten viestimien vélitykselld tapahtuvaksi
dialogiksi. Samalla ty6 laajenee koko oppilaitosta koskevan pedagogiikan
kehittdmiseksi, jossa opettajat toimivat oppimisympéristdjen rakentajina,
muotoilijoina, virittajing ja koulun uudistajina, ns. pedagogisina konsultteina. Tassa

uudessa tilanteessa opettajalta vaaditaan joustavuutta, riskinottokykyd, luovuutta,



innovatiivisuutta sekd yhteistyd- ja suunnittelukykya. Opettajan odotetaan
kykenevan analysoimaan ja arvioimaan omaa tyotadn seké kehittdvéan opettajuuttaan

yksin ja yhdessa muun tydyhteison kanssa.

Vertasen (2002) mukaan uudenlainen toimintaymparistd, lisdantyva yhteistyo ja
verkottunut  toimintatapa, uudet pedagogiset virtaukset ja  2000-luvun
aikuisopiskelijat omine odotuksineen muuttavat opettajan tyonkuvaa ja roolia. 2000-
luvun opiskelijat ovat modernin aikakauden opiskelijoita, joilla on edessaan erilaisia
tulevaisuuspolkuja. Ty6elaméstd tulevien paineiden lisdksi myds opiskelijoiden
odotukset, tarpeet ja valinnat tulevat asettamaan niin koulutuksen jérjestajan kuin

opettajankin uuteen tilanteeseen.

Ammatillisen opettajuuden keskeisind alueina ovat opettajan oma persoonallisuus,
sosiaalisuus, vuorovaikutustaidot sekd ammatilliset toimintavalmiudet. Opettajuus ei
ole kerran hankittu pysyva ominaisuus, vaan se kehittyy jatkuvasti. Opettajuus
kehittyy ihmissuhdeammattina, jossa korostuu valmius kohdata lisadntyvé
oppijoiden erilaisuus, tydympdriston vaihtelu ja ympardivan yhteison odotusten
Kirjo. Uudistuvan oppimiskésityksen myota opettajan tydssa korostuu yhd enemmaén
my06s taito kayttdd tyoeldamadd oppimisymparistond, kyky ottaa monipuolisesti
huomioon alan kulttuuri ja sen kehittdminen sek& taito simuloida kaytannon
tilanteita ja osoittaa teorian ja kdytdnnon yhteydet todellisissa tilanteissa. Opettajan
omalle ammatilliselle osaamiselle asetetaan tulevaisuudessa entistd suuremmat
vaatimukset.  Tyoeldmayhteyksien ja  kouluyhteisén  siséisten  oppimisen

mahdollisuuksien hyodyntamisen tulisi olla oppilaitoksen arkea.

Yhteiskunnan ja tyéelaméan lisaantyvat muutokset asettavat ammatillisen opettajan
tyolle suuria vaatimuksia. Mistd tulevaisuudessa saadaan osaamisvaatimukset
tayttdvia opettajia? Pétevien opettajien rekrytointi tulee joillakin koulutusaloilla
olemaan suurin ongelma. Pétevilla opettajilla ei tarkoiteta muodollista kelpoisuutta
vaan nimenomaan opetustyon edellyttdméa pétevyyttd. Nyt on tarpeen, ettd
koulutuksesta vastaavat poliittiset paattajat, hallintoviranomaiset ja tyoeldamén
edustajat kayvét rakentavaa keskustelua koulutuspolitiikasta ja ennen kaikkea
ammatillisesta koulutuksesta, jotta riittdvan ajoissa pystytddn ennakoimaan
koulutuksen edellyttaméat muutokset niin ammatillisessa koulutuksessa kuin

opettajankoulutuksessa.



Luukkasen (2000) tarkastelussa opetustydn tulevaisuudesta pyrittiin pohtimalla
tyoelamén muutoksia, yhteiskunnan kehittymistd, kansainvélistymisen vaikutuksia,
koulutyotd saatelevien s&adosten véljenemistd, paikallisen paatoksenteon
lisadntymistd, tutkintorakenteiden muutoksia, opettajien kelpoisuusasetusten ja
koululainsaadannon uudistuksia ja uusien avoimien oppimisympaéristojen, erityisesti
tieto- ja viestintatekniikan kehittymista. Esitettdvdan opettajien perus- ja
tdydennyskoulutuksen siséall6llisen ja maarallisen ennakoinnin menetelmaan sisaltyy
selked arvovalinta vuorovaikutteisuudesta: koulussa, myds opettajankoulutuksessa
tulee ottaa huomioon yhteiskunnassa, tydssa ja erilaisissa saddoksissa ja paatoksissa
tapahtuneet muutokset. Vastavuoroisesti koulutus pyrkii vaikuttamaan kehityksen
suuntaan kaikilla tasoilla. Opettajien muita ammattiryhmi& voimakkaampi halu
hyodyntdd varhennettuja eldkejarjestelmid ja erityisesti aineenopettajakoulutuksen
vahentynyt kiinnostavuus ovat térkeitd haasteita sekd opettajien perus- ja
tdydennyskoulutuksen  sisdltojen  kehittdmiselle  ettd  kasvatustieteelliselle
tutkimukselle. Opettajankoulutuksen keskeisia sisallollisia kehittdmistarpeita ovat
yhteisollisyys, johtajuus, erilaisuuden ja muutoksen kohtaaminen, yhteisty6taidot,

avautuvat ja muuttuvat oppimisympéristot ja yhteiskunnallinen

tietoisuus. Lisaksi perus- ja tdydennyskoulutuksen on paljon nykyistd selkedmmin
linkityttava koko tyduran kattavaksi kehittymisjatkumoksi.

Luukkasen (2000) mukaan yliopistollisen ja ammatillisen opettajankoulutuksen on
lisattdva ja tiivistettdva keskindistd yhteistyotaan. Ammatillisen koulutuksen
opettajakunta on varsin ikaantynyttd. Lukuisia opettajia on siirtynyt osa-
aikaeldkkeelle. Osa opettajista siirtyy jostain muusta syysta pois opettajan tehtavista.
Néama syyt yhdessé epapéatevien opettajien suuren maaran kanssa lisdavét opettajien
pedagogisen peruskoulutuksen tarvetta. Koulutustarvetta lisdd my0s se, ettd osa
opettajista  siirtyy patevoidyttydan aikuiskoulutuskeskuksiin.  Ammatillisten
opettajakorkeakoulujen nykykapasiteetti riittdd juuri toisen asteen ammatillisten
oppilaitosten opettajatarpeen tyydyttdmiseen. Vastaavamadra uusia pedagogisesti
koulutettuja opettajia tarvitaan vuosittain ammattikorkeakoulujen ja ammatillisten
aikuiskoulutuskeskusten opettajiksi. Tama tarkoittaa sitd4, ettd ammatillisten

opettajakorkeakoulujen  vuosittainen  sisaanotto  tulisi kaksinkertaistaa.



Perusopetuksen ja lukiokoulutuksen opettajien kelpoisuustilanne on keskimaaréisesti
hyvda. 1 531 tuntiopettajalta puuttuu kuitenkin tehtdvadn vaadittava tutkinto.
Luokanopettajien kelpoisuustilanne on Eteld-Suomen 1aani&, etenkin Uusimaata ja
Ita-Uusimaata lukuun ottamatta hyva. Erityisopettajista vain 72 % on muodollisesti
kelpoisia tehtdvadnsa. Erityisen huono tilanne on sopeutumattomien opetuksessa,
jossa vain noin puolella on vaadittava kelpoisuus. Alueellisesti ik&éntyneinta
opetushenkildstd perusopetuksessa on Kainuussa, Lapissa ja Paijat-Hameessa,
lukiokoulutuksessa Etelad-Karjalassa, Kainuussa ja Kymenlaaksossa.
Luokanopettajakoulutusta on tarvetta lisitd seuraavan 10 vuoden aikana yhteensa
noin 500 opiskelijapaikalla. Aineenopettajakoulutukseen otettavien valiton
lisadmistarve on ainakin englannin Kielessd, matematiikassa, toisessa kotimaisessa
kielessa  ruotsissa, liikunnassa, biologiassa, tietotekniikassa, = musiikissa,

kuvataiteessa ja erityisopetuksessa.

Myaos evankelisluterilaisen ja ortodoksisen uskonnon seké suomi toisena ja vieraana
kielen& -opettajien tilanne edellyttdd hienoista koulutuksen lisadmistéd. Fysiikassa on
tarve saada nykyiset opettajakiintiot tdytettyd. Ruotsinkielisten luokanopettajien
kelpoisuusaste syksylla 1999 oli 6 % alhaisempi (86,9) kuin suomenkielisten (92,7).
Pahin tilanne on ruotsin Kieliselld Uudellamaalla. Ruotsinkielisten aineenopettajien
ikarakenne on lahes painvastainen kuin luokanopettajien. Noin 60 % heista on yli
45-vuotiaita, eli seuraavan 15 vuoden aikana jopa kolme viidesosaa heista siirtyy
elakkeelle. Erityisen ikdantynyttd opettajakunta on Uudenmaan ruotsinkielisissa
lukioissa. Jo talla hetkelld on huomattava vaje ruotsinkielisen koulutuksen
aidinkielenopettajista, toisen kotimaisen kielen (suomen) ja matematiikan
opettajista. Sek& pdadtoimisia ettd sivutoimisia tuntiopettajia on suhteellisesti
enemman ruotsinkielisissd kuin suomenkielisissd kouluissa. Valtaosalta heistéa
varsinkin perusopetuksessa puuttuu kelpoisuus antaa opetusta opettamassaan
aineessa. Ruotsinkielisen ammatillisen koulutuksen opettajat ovat keskimé&arin
nuorempia  kuin  koko ~maan ammatilliset opettajat.  Ruotsinkielisten
ammattioppilaitosten  opettajilta  puuttuu  usein  pedagoginen  koulutus.
Taydennyskoulutuksen muotoja tulee kehittdd ottaen huomioon aikuisopiskelun
uusin  tutkimus, wuudet virtuaaliset oppimisympéristét ja tyoyhteisollisyys.
Taydennyskoulutuksen resurssointia on valttdmatonta voimakkaasti lisatd ja

huolehtia sen saavutettavuudesta maan kaikissa osissa. (Luukkanen 2000)



Syrjalainen (1995, 105) katsoo opettajan roolin ratkaisevasti muuttuneen ja
opettajiin kohdistuvien vaatimusten kasvaneen suhteellisen lyhyen ajan sisalla. Ala-
asteilla opettajat ovat hanen mukaansa voittopuolisesti kokeneet uudet haasteet
innostavina ja uusia mahdollisuuksia tarjoavina, mutta mitd ylemmaksi kouluasteella
mennaan, sita kielteisempid kokemukset ovat. Monet opettajat tydskentelevét
jaksamisen rajoilla. Asialla on kaksi puolta: yhtadéltd muutokset pakottavat opettajat
yhteistyohon ja tiimityoskentelyyn, toisaalta ne myds hajottavat tyoyhteis6ja seka
aiheuttavat eripuraa (Syrjaldinen 1995, 115).

4.4 Kasvatuskulttuuri ja sosialisaatio

Ihmisen kasvattaminen on kulttuuriin, sivistykseen kasvattaminen. Kulttuuri on
alituisessa  kehitystilassa. Kulttuuritapahtuma on olennaisesti kasvatusta tai
itsekasvatusta.  Kulttuuriin, kuten kasvatukseenkin, siséltyy korkeammalle
pyrkimisen luonne. (Salomaa 1955, 10-11.) Petersin mukaan kasvatusta maarittaa
kolme kriteerid. Ensimmaisen mukaan “kasvatus kasittaa jonkin sellaisen siirtdmista
kasvatuksen kohteena oleville, jota voidaan pitdd arvokkaana”. Arvokkaan oletus
edellyttdd moraaliperiaatetta, yhtendista prinsiippid, joka on l6ydettavissé toimintoja
ohjaavaksi perustaksi. Siirtdmisen mahdollisuus edellyttdd uskoa ja luottamusta
tradition oikeutukseen ja moraalisten kriteerien katkeytymista traditiossa ilmenevéén
jarkeen, hyvaan ja oikeaan. Liséksi edellytetddn konsensusta tai mahdollisuutta
paésta yksimielisyyteen séilytettdvastd traditiosta ja sen uudistamisesta. (Naskali
1992, 154-155.)

Leino & Leino (1998, 7; Hirsjarvi ym. 1982, 72-73; Hirsjarvi & Huttunen 1995, 34-
35) luonnehtivat kasvatusta ja méaérittelevat kasvatuksen 1990-luvun ndkokulmasta

seuraavasti:

’Kasvatus on inhimillisen toiminnan muoto, jota esiintyy kaikissa yhteisdissa. Se on
kaytannon toimintaa, jonka tarkoituksena on auttaa yksil6a sopeutumaan yhteiséon

ja tukea samalla yhteison sailymista ja kehittdmista. Kasvatus voidaan maaritella



elavaan olentoon kohdistuvaksi vaikuttamiseksi yhteiskunnassa arvostettavien

paamaarien suunnassa.”

Leino & Leino (1998, 14) esittavat kolme kasitystd kasvatuksesta:

1. Teknologinen kasitys: kasvatus on yhteiskunnan toimintaa, jonka tarkoituksena on
edistdd yhteiskunnan toimivuutta ja hyvinvointia ja joka kehittyy rationaalisen
suunnittelun ja tutkimustiedon levittdmisen avulla.

2. Humanistinen kasitys: kasvatus on kasvattajan ja kasvatettavan vuorovaikutusta,
jonka tarkoituksena on tuke kasvatettavan persoonallista kehitystd. Humanistinen
kasitys pyrkii yksiloiden kehityksen kautta vapaamielisyyteen, suvaitsevaisuuteen ja
kansainvélisyyteen.

3. Emansipatorinen kasitys: kasvatus on kasvattajan professionaalista toimintaa,
jonka tarkoituksena on arvioida kriittisesti olemassa olevaa kaytantdd ja siihen
johtaneita syitd. Kasvattajan tulisi kasvaa ammatillisesti, vapautua véaarista

tottumuksista ja omaksua uusia, entista paremmin perusteltavissa olevia kaytantojé.

Salomaa luonnehti  1940-luvulla  kasvatusta siten, ettd “Kasvatus on
kulttuuriprosessia niin  kuin  kulttuuriprosessi on  kasvatusta”.  Téllainen
ristiinmé&arittely on mahdollista, koska molemmilla on ihmisyyden toteuttamisen
paaméaéra. Edelleen Salomaa madrittelee: ”Ihmiseksi kasvattaminen on aina samaa
kuin kulttuuriin kasvattaminen”. (Salmela 1998, 219, 233) "Kulttuuripedagogiikka”
pyrkii asettamaan kasvatuksen paamaéaran lahteméalla kulttuurin kasitteesta. Harva
(1968, 160-162) jakaa kasvatuksen p&admaaran kolmeen dimensioon:
kulttuuritradition jatkamiseen ja kulttuurin reformaatioon, jotka ovat aina olemassa;
néin ollen liséksi traditio - reformaatio -dimensioon. (vrt. Ojanen 1985, 12-14: 1.
myaonteisyys - kielteisyys, 2. Kontrolli, 3. Johdonmukaisuus, 4. Oikeudenmukaisuus,

5. Palkitsevuus - rankaisevuus).

Kasvatus ja kulttuuri liittyvat elimellisesti toisiinsa. Kasvatus on osa kulttuurista
todellisuutta.  Antikainen (1993, 11) tarkastelee kasvatusta sosiologisesta
nédkokulmasta. H&n ilmaisee kasvatukseen liittyvan kulttuurindkdkulman
seuraavasti: Kasvatus on “sosiaalistumista siihen kulttuuriin ja sosiaaliseen

ymparistoon, jossa ihminen eldd.” Kasvattajat eivat toimi vain yksilding, vaan myos



sosiaalisten rakenteiden ja instituutioiden edustajina. Ihmisen sosiaalistuminen
tapahtuu toiminnassa ja sitd on vaikea erottaa erilliseksi tapahtumaksi. Sosialisaatio
on luonteeltaan vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa. lhmisen sosiaalisella
kehitykselld ndhd&an kaksi funktiota (esim. Damon 1983, 1-5): 1) sosialisaation
kautta yhteiskuntaan integroituminen ja 2) yksiléityminen eli ihmisen mindtunteen
ja persoonallisen identiteetin kehittyminen. (Antikainen 1993, 76; Skinnari &
Toiskallio 1994, 12.) Primaarisosialisaatio on yksilon ensimmainen, lapsuuteen
ajoittuva sosialisaatio, jonka kuluessa hanestd tulee yhteiskunnan jasen.
Sekundaarisosialisaatio ovat kaikki sitd seuraavat tapahtumasarjat, joissa jo
sosiaalistettu yksilé johdatetaan oman yhteiskuntansa objektiivisen maailman toisille
sektoreille. (Berger & Luckmann 1994, 149.) Aittolan (1986, 93-94) mukaan
internalisaatio eli sisaistaiminen kuvaa yleiselld tasolla sit4 prosessia, jonka kuluessa
ihmiset  sisdistavat heitd ympéardivan todellisuuden omaksi  ’sisdiseksi
todellisuudekseen’. Internalisaatio kuvaa kasvatusprosessia hyvin olennaisella
tavalla, koska sen kuluessa ihmisten tulee Bergerin & Luckmannin (1994, 147-195)
mukaan kyetd omaksumaan sosiaalisen todellisuuden ja yhteiskuntarakenteen

keskeiset elementit osaksi sosiaalista identiteettidan.

4.5 Kasvatusprosessi ja minuuden rakentaminen seka mielekas oppiminen

Kasvattajan taidot eivat ole irrallisia kasvattajan ajattelusta, intentioista ja tarkeéna
pitdmista asioista. Tavoitetietoisuus eldd muutoksissa (dynaamisuus) ja kehittyy
mm. reflektoivan itsearvioinnin seurauksena. Tavoitetietoisuuden lisdédminen on
tietoista itsenséd kehittdmistd, tavoitteisuutta oman tyon Kkehittdmisesséd ja
tavoitteisuuden yllapitoa opetustilanteissa ja saatujen kokemusten ja uuden tiedon

jatkuvaa reflektointia tydn tulosten parantamiseksi. (Korkeakoski 1997, 161.)

Petersin mukaan kasvatusprosessin on tdytettavé tietyt tunnusmerkit: 1. Kasvatus
merkitsee jonkin arvokkaana pidetyn vélittdmistda kasvatuksen kohteena oleville
(arvondkokulma): 2. Kasvatuksen avulla valitetadn tietoa ja ymmarrysta (tiedollinen
nédkokulma); 3. Kasvatuksen kanssa yhteensopivia ovat vain ne menetelmét, jotka
sallivat kasvatettavan omaehtoisen ja tiedostavan toiminnan (menetelmallinen

nédkokulma). (Puolimatka 1997, 47.) Kasvatusprosessissa vaikuttavat useat eri



tekijat. Hirsjarvi (1977, 13) pitda ndista keskeisimpind: Kasvattajaa, joka pyrkii
tavoitteisiin ~ kdyttden parhaaksi katsomiaan menetelmid kohdistaen ne
kasvatusvaikutuksena kasvatettavaan, joka puolestaan kohdistaa vaikutuksia takaisin
kasvattajaan. Kasvatusprosessiin kuuluvat viel& opettajan tavoitekasitysten taustalla

olevat arvot ja ymparistotekijat (normit).

Eri tieteenalan edustajat ovat yhta mielta siitd, ettd vanhempien antamaa kasvatusta
tarvitaan (Poikolainen 2002, 48). Parhaimmillaan kasvatus on prosessi, jonka
kuluessa kasvattaja itsekin yh& terdvdmmin arvioi ja tarkastelee oman elamansé
perusideaa ja kykenee pohtimaan sisdisia tuntojaan selkedmmin. Lasten ja nuorten
kanssa eldminen avaa uudenlaisen mahdollisuuden myds oman ajattelun
tutkimiseen. (Veenkivi 1998, 17.) Veenkiven tarkoittama oman eldmansa
peilaaminen kasvatettavan kautta soveltuu ilmeisesti vain koulukasvatuksen
ulkopuoliseen kasvatukseen. Opettajan ja oppilaan vélinen kasvatussuhde ei koskaan
voi muodostua niin kiintedksi huolenpitosuhteeksi kuin mitd vanhempien ja lasten
valinen voimakkaaseen kiintymiseen perustuva suhde. Puolimatka (1999, 30)
tarkoittaa minuuden rakentamisella “prosessia, joka tapahtuu ilman itsendista
merkitysnakokenttad joko mukauttamisena yhteiskunnassa vallitseviin arvostuksiin
tai tieteellisen tiedon, kaytanndllisen kokemuksen tai avoimen kommunikaation
pohjalta tai kokonaan ilman ohjaavia periaatteita. Asioiden tarkeysjarjestys ei ole

ennalta annettu, vaan siit4 voidaan sopia tai se voidaan vapaasti valita.”



5 JOHTOPAATOKSET

Kasvatuksen ilmioon liittyy aina jonkinlainen ihmiskésitys. Herbartin mukaan
etiikka antaa kasvatukselle suunnan ja psykologia méérittdd keinot. Ihmiskésitysta
voidaan luonnehtia tutkituksi ihmiskuvaksi. Psykologiatieteessa on erilaisia
suuntauksia eli ihmiskuvia, jotka historian kuluessa ovat pyrkineet selittdd ihmisen
toimintaa. Nykyaikainen psykologia katsoo ihmisen olevan holistinen kokonaisuus,
jonka mukaan ihmisen toimintaa voidaan selittdd fyysisestd, psyykkisestd ja
sosiaalisesta nakokulmasta. Valtavirtana olevana ndkemyksend on talla hetkelld
kognitiivinen ihmiskuva, joka painottuu ajan hengen mukaan tietynlaiseen
oppimisnakemykseen. Kognitiivisen oppimisnakemyksen mukaan ihminen on
aktiivinen tiedonkasittelija, joka pyrkii ymmarryksensa mukaan konstruoimaan eli
rakentamaan tiedon oman nékemyksensd mukaan. Kognitiivinen oppimisndkemys
korostaa yksil6llista itseohjautuvuutta tietojen ja taitojen omaksumisessa. Tdman
nédkemyksen suosiminen jo kouluidssd voi johtaa lyhenevéan lapsuuteen, koska

lasten pit&a liian varhain omaksua aikuisen oppimisen tapoja.

Todellisuudessa havaittavat kasvatusilmiét muodostavat syineen ja vaikutuksineen
suunnattoman  laajan  tutkimuskohteen, varsinaisen  kasvatustodellisuuden.
Todellisuudeksi on nimitetty sitd, mitd voidaan pitad suhteellisen muuttumattomana,
sddnnonmukaisena ja pysyvana. (Heinonen 1989, 37-38). Tata todellisuutta muuttaa
ja muokkaa yhd enemman viestintateknologia, mika vaikuttaa ihmisten véliseen
dialogisuhteeseen. Karkaman (1998, 74) mukaan kielen dialogisuudella ei tule
ymmartdd vain ihmisten valitontd kasvotusten tapahtuvaa kanssakdymista.
Kielellisen vuorovaikutuksen alueelle kuuluu kaikki kielellinen viestinté riippumatta

siitd, minkd median valitykselld se tapahtuu. Kulttuurinen viestintd on ymmarrettava



yhdeksi kielellisen kanssakdymisen tasoksi ja muodoksi, joka tapahtuu eri

medioiden valityksella mutta jolla on omat sadnnénmukaisuutensa ja sisaltonsa.

Tasséd yhteydessd voidaan puhua yleensd kasvatus-termin ohella erikseen
mediakasvatus-kasitteestd. Mediakasvatus voidaan ymmartdd niin kasvatustieteen
kuin mediatieteen osaksi. Mediakasvatuksessa on keskeistd toimijan ja median
suhde. Media on tekninen viline ulkopuolellamme, mutta samoin se vaikuttaa
mentaalisina kuvina mielessaimme. Toisaalta suunnittelemme ja kdytdmme mediaa,
erilaisia teknologisia ympadrist0jd, toisaalta media muokkaa ajatteluamme ja
havaintotottumuksiamme. Yleisesti sanottuna mediakasvatuksessa kehitetdén
mentaalisia ja kasitteellisid vélineitd ja pedagogisia kéytanteitd, joilla ihmiset
kykenevét toimimaan ja lisédméaan toimintakykyisyyttddn ja —mahdollisuuksiaan
simulaatiokulttuurissa. (Suoranta & Yl&-Kotola 2000, 10-11.)

Tutkielmani alussa kiinnitin huoleni siihen, ettd tietokoneet eristavat eldmasta tai
toisista ihmisistd, mik& vaikuttaa merkittdvasti lapsen ja vanhemman
kasvatussuhteeseen. Téarkeintd on kuitenkin se, ettd lapsi ja nuori kasvatetaan
suhtautumaan oikein uuteen viestintdteknologiaan. Hénen tulisi opetella kdyttaméan
naita laitteita itseddn kehittavalla ja rakentavalla tavalla. Ihminenhédn on aina luonut
tekniikkaa omaa elaméansa helpottaakseen. Mediatutkimusalan ja mediakasvatuksen
korostaminen ovat ensisijaiset lddkkeet ymmartdd nditd viestintdteknologisia

vaikutuksia ihmisen kyvylle sailyttaa ja yllapitdd kommunikointisuhteita.

Kasvatus on Hollon (1959) mukaan kasvamaan saattamista eikd sitd voi rajata
mihinkadn tiettyyn ik&kauteen. Keltikangas-Jarvisen mukaan kasvatus on kaikkine
tilannetekijoineen ja eri persoonallisuuksien térmayksineen monimutkainen
tapahtuma. Sille ei ole mitddn jonkin nimikkeen alle sopivaa, aina hyvaa mallia.
(Keltikangas-Jarvinen 2002, 172.) Kasvatuksessa voidaan korostaa jotakin
erityisluonnetta, kuten tunnekasvatusta (Kalliopuska 1983). Kyky empaattisuuteen

ja epditsekkyyteen ovat hyvén kasvatuksen ehtoja.

Aristoteleen  ndkemyksessa  ihmisen  moraalikasitystd ~ voi  luonnehtia
heikkoluonteiseksi. Heikkoluonteisuudella tarkoitetaan ihmisen tietoa moraalisesti

oikeasta toiminnasta, mutta han toimii vaarin. Aristoteleen késitys poikkesi



olennaisesti Sokrateen nakemyksesta. Sokrates ajatteli niin, ettd hyve on tietoa. Jos
ihminen tietdd, han osaa toimia oikein; jos ihminen ei tiedd, han toimii vaarin.
Hyvén kasvatuksen suhteen meill4 on todellakin lukematon mé&ara loistavia ohjeita
siitd, miten kasvatat lapsestasi lainkuuliaiseksi ja kunnon kansalaiseksi.
Moraalikasvatuksen tuloksista ei ainakaan voi syyttda tiedon puutetta. Nykyinen
moraalikasitys on mielesténi lahelld aristoteelista ndkemysta. Aristoteleen mukaan
kasvatuksen kautta syntyneet luonteenpiirteet madradvat sen, miten ihminen
kayttaytyy. Niinpa hyveellinen voi tehda vain jarjen oikein paattelemia hyvia tekoja
ja paheellinen vastaavasti huonoja. (ks. Aristoteles 1989, 123-125; selitykset, 226.)

Tarkeintd kasvatuksessa on, ettd aikuinen on lapselle kypsa malli. Han osoittaa
rakastavansa lasta ja s&atéa lapsen toiminnalle sopivat rajat, tukahduttamatta tdmén
itsendisyytté ja luovaa kokeiluhalua. Lasta ei koskaan saisi halveksia eik& arvioida
vaheksyvasti, mika tosiasia koskee myos lahjakkaita lapsia. (Uusikylda 1985, 190.)
Vanhempien kasitykset lapsen olemuksesta ja niista tekijoista, jotka liittyvéat lapsen
kasvamiseen ja kehitykseen, kuvaavat myo6s kasitteellisia muutoksia Mitd
hajanaisemmaksi eri kasvatusajattelun malleja tarjoava kulttuuri muodostuu, sité
tarkedmmaksi muodostuu yksilon eri elementit yhdistdvat kasvatustietoisuus.
Vanhempien perimmainen tavoite on yleensa lapsen etu ja hyvinvointi. (Launonen
2000, 112-113, 129.)

Varrid (1997) lainaten kasvatuksessa on perimmaltdédn kysymys luottamuksesta,
rakkaudesta, arvostuksesta, tukemisesta, kannustamisesta, auttamisesta ja tilan
antamisesta sek& tarvittaessa kyvystd sanoa ei. Lasta on kohdeltava lapsena eik&
pienend aikuisena. Tullakseen taysimittaiseksi aikuiseksi ihmisen taytyy ensin saada
olla lapsi. Vanhempien késitysten mukaan lapsen kasvun p&daméarand pidetdan
itsendiseksi, vastuulliseksi, toiset huomioon ottavaksi yksiloksi kasvamista.
Toiveena on, ettd lapset oppisivat arvostamaan ja suvaitsemaan kaikenlaisia ihmisia.
Omaan lapsuuteen liittyvid traditioita halutaan siirtdd eteenpéin ja saman mallin
halutaan siirtyvan myds eteenpdin omien lasten kautta. Perheen merkitys on
korostuneessa asemassa, yhdesséoloa pidetddn tarkedna. Taloudellista perusturvaa

arvostetaan myos, mutta rahalla on vain vélineellinen arvo. (Launonen 2000, 93.)



NyKkyisessd yhteiskunnassa on térke&a pohtia, missa méérin vanhemmat katsovat
voivansa ohjata ja vaikuttaa lapsen kasvuun, kehitykseen ja valintoihin. Lasta
koskevassa asiassa on hyvd, ettd lapsi ja vanhemmat k&yvét dialogia. Vanhemmilla
ja muilla kasvattajilla ei ole olemassa yhté oikeaa ja hyvaa tapaa kasvattaa lapsista
onnellisia, muutoskyvykkaitd ja erilaisia elaméssd tarvittavia taitoja hallitsevia
yksiloitd. Samoin opettamisessa ei ole olemassa yhtd oikeaa tapaa toteuttaa
muutoksen ennakointia tai muutoksiin sopeutumisen kasvatukselle ja opetukselle
asettamia tavoitteita. Teoreettisessa psykologiaan perustuvassa tarkastelussa
opettajan rooli on muuttumassa behavioristisesta oppimis-, ihmis- ja
tiedonkasityksesta kohti kognitiivis-konstrukstiivista oppimisnakemysta.
Ihmiskasityksen liséksi arvot ovat muuttuneet. Nahdaan, etta lapsen tulisi itsendistya
entistd nuorempana. Tassda muutoksessa ihminen n&dhdaan yha enenevéssa méarin
itse ajattelevana ja jarked&n monipuolisesti hyodyntdvand aktiivisena olentona.
Opiskelijaa ei enda pidetd olentona, jota opettaja muokkaa ammentamalla uutta
tietoa "tyhjaén tauluun”. Kyse on uudenlaisesta asennoitumisesta uuden tiedon

valossa.

Yleispéatevad hyvan kasvatuksen maaritelméaé ei ole, eikd mydskéan voida tarkasti
maaritella tiettya ikaa, jolloin lapsen mielipiteet voidaan ottaa huomioon taysin.
Vanhemmilta voi vain toivoa herkkyytta lapsen tarpeille. Toisaalta juuri vanhempien
tehtdva on rajoittaa valinnan vapautta, jotta lapsesta kasvaisi tasapainoinen yksilo.
(Launonen 2000, 104.)

Suureksi ongelmaksi j&&, miksi hyvéallakin kasvatuksella ja opetuksella on aina tietyt
rajansa. Kaytannén toiminnassa ihmisten viimeaikainen yksilollistymiskehitys
asettaa paineita lapselle ja opettajalle. Lasten ongelmat kiteytyvat liian raskaina
suorituspaineina, mielenterveyshairidind, ahdistuksena ja kayttaytymishairioina.
Lapsuus ja lapsi ovat muuttuneet. Perheet ovat muuttuneet. Vanhemmat ovat yha
useammin hukassa lasten kasvatuksessa. Vanhemmat ovat menettdneet asemansa
lasten kasvattajana. Rouvisen (2007) mukaan vanhempien véhéinen yhdessdolo
lastensa kanssa, kaverimainen suhtautuminen, tyokiireet sekd omat ongelmat ovat
syyné siihen, etteivat he osaa ottaa oikeaa kasvatusvastuuta. Kasvatusvastuun puute
nékyy ongelmatilanteissa, joissa ollaan vaatimassa ulkopuolista kasvatusta ja

kasvatusapua. Vanhempien ja lasten voimatasapainon muuttuminen nakyy juuri



siten, ettd kasvatusvastuuta halutaan tyontdd yhteiskunnalle. Perheen rooli
kasvattajana ja aikuistajina on supistunut samanaikaisesti, kun koko kasvatus on
yhteiskunnassa kokenut inflaation ja auktoriteettisuhteet ovat jyrk&sti muuttuneet.
Kun vanhemmat ovat laskeutuneet lasten tasolle, kasvatuksen rajat ovat hamaértyneet
ja koko kasitettd on alettu korvata oppimisen kasitteelld. Liian monet vanhemmat
perustelevat kayttaytymistaan silla, ettd lasten pitda itsendistyd, ja ettda he haluavat
opettaa lapsilleen eldméssa menestymistd, oikeuksien vaatimista ja riittavaa
itsekkyyttd. Kasvatuksen sijasta he kuitenkin syottdvat omia asenteitaan ja samalla
tyontdvat vastuun lapsille ja nuorille, joista ndméa eivét voi tai joista heidan ei
pidakaan voida péaattdd. Vanhempien kasvatusosaamisen katoamista osattiin pelétéa
jo silloin, kun markkinoitiin niin sanottua vapaata kasvatusta. Nyt tuon muoti-ilmién
mukaisen kasvatuksen saaneet ovat aiteja ja isid, eivatka he tohdi tai osaa puuttua
kasvatuksessa ikdviin asioihin, asettaa sadntdja ja rajoja ja kdyttdd ei-sanaa.
Kuvaako tama ilmié myds kehitystd, jossa pyrkimyksend on yhé varhaisempi lapsen
yksiloityminen? Selkeéltd kuitenkin nadyttad, ettd yksilditymiskehitys on tuonut
ongelmia. Ongelmat heijastuvat kouluihin, joissa opettajat joutuvat opettamaan
ennen itsestadnselvyytend pidettyjd asioita kuten nimittelyd, kéyttaytymistd, toisen
huomioon ottamista, pukeutumista tai kuuntelemista. Ja néitéd itsestdan selvyyksia
opettajat joutuvat selvittamaan myds vanhemmille. Kasvattajana oleminen edellyttaa
aikuisuutta, jossa ei voi olla sivustakatsojana, osa-aikaisena tai jonkinlaisena
mukavana tyyppind. Kasvatus on yksi ihmisen vaikeimmista ja haasteellisimmista
tehtdvistd.  Yhteiskunnan toimintatavat esim. uusyksityistdimisen muodossa ovat
muuttuneet. Postmodernina palveluyhteiskuntien kehityksend, johon liberaalisuus
oleellisesti kuuluu, syntyy yksityisid kouluja ja pdaivékoteja sek& erilaisia esim.
vanhusten hoito- ja palvelukoteja jne.

Usein jaavat kasvatustavoitteet saavuttamatta ja paamaara etdalle. Mutta ehkéapa
kasvatuksen laita on niin kuin eldmankin, ettei koskaan péasta perille, mutta sinne
péin kuitenkin aina menndén. Usein kotoa saatu positiivinen kasvatusmalli edist&a
hyvdd kasvatustavan siirtdmistd sukupolvelta toiselle. Schafferin mukaan
kasvatustavat vaikuttavat “periytyvan” eli vanhempien kokemukset omasta
kasvatuksestaan vaikuttaa siihen kuinka he itse kasvattavat. Vanhemmat, joiden
huolenpito ja kasvatus, on ollut puutteellista, siirtavat usein myo6s tatd mallia

eteenpdin kasvattaessaan omia lapsiaan. Samoin tapahtuu turvallisessa ja



huolehtivassa kasvatusilmapiirissd kasvaneiden vanhempien toimiessaan omien
lastensa kasvattajana. Ne vanhemmat, jotka saavat sosiaaliselta verkostoltaan tukea,
esimerkiksi sukulaisilta ja ystavilta, nayttavat selviytyvén kasvatustehtévéassaan
paremmin kuin tukea vaille jaaneet. (Launonen 2000, 80.)

Kaksi hengentieteellisesti suuntautuneen tutkijan, professori Georg Kuhlewindin ja
erityispedagogi  Henning Kohlerin, mukaan kasvatuksen tehtévaksi katsotaan
yleensd lapsen sopeuttaminen nykyiseen yhteiskuntaan. Tama tehtdva on sikali
vaikeutumassa, ettd kuilu lapsen ja aikuisten maailman vélilld ndyttdd kasvavan.
Aikuisten maailma menee yh& enemmaén valineellisen materialismin suuntaan, kun
taas lapset etsivat merkityksid, mielekkaita sisalt6ja, joita sadut ja tarut tarjosivat
heille aikaisemmin. Aikuisten eldm&nmeno ndyttdd heistd yleensa mielettomalta.
(Wilenius 2002, 55.)

Kasvatuksen ja opetuksen suhteesta toisiinsa néden, ettd kasvatus on ylakésite ja
opetusta huomattavasti syvéllisempi ilmi6d. Kasvatus siséltdd kaikki eldméanalueet.
Kasvatus on arvolatautunutta toimintaa. Kasvatuksen avulla lapsi ik&&n kuin
vahitellen luodaan ajattelun, kielen, toimintatapojen vélitykselld sosiaalisen
jarjestelman ja kulttuurin jaseneksi.  Kasvatus on tyon ja vakaumusten, esim.
protestanttisen tyoetiikan mukaista kulttuurista ja sosiaalista perinndn jatkamista.
Kasvatuksen voidaan sanoa liittyvdn enemman hiljaiseen tai &anettoméaén tietoon
kuin aanelliseen ja kirjoitetussa muodossa olevaan tietoon. Kasvatus elda ajassa.
Samoin opetus el&é ajassa. Opetus on kasvatuksen alakasite, jonka voidaan sanoa
tarkoittavan ohjaamista tiedon l&hteelle. Opettaminen perustuu enemman aanelliseen
ja kirjoitetussa muodossa olevaan helpommin siirrettdvissé olevaan tietoon. Tietoon,
joka voidaan toiselle sanoin tai muita apuvalineitd kayttden ilmaista. Opettajan
yhtend roolina on tukea kulttuurista perintéa ja syventaa yhteiskunnan arvokkaana
pitdmid elinavaruuden osatekijoitd. Tama olisi optimitilanne. Todellisuudessa
opettaja tormé&a usein koulun kannalta epéedulliseen kulttuurimuuriin, jota h&nen on

avarrettava oppivelvollisuuden toteutumiseksi.

Koulukulttuuri  ja sen rakenne tarjoaa periaatteessa ensisijaisen ja
perustavalaatuisimman  puitetekijdn opetuksessa muovautuvalle dialogiselle

kasvatussuhteelle.  1990-luvulla  kaikkialla  jalkiteollisissa  yhteiskunnissa



koulutusinstituutiot ~ muistuttavat ~ h&mmastyttavasti  toisiaan.  Modernille
koulutuslaitokselle  ovat seuraavat piirteet ominaisia:  massamuotoisuus,
sulkeutuneisuus, luokkamuotoinen opetustilanne, oppivelvollisuus ja pitké
lapsuuden ja nuoruuden lapaisevd koulutusputki. (Rinne & Salmi 1998.)
Kasvatuksen ja koulutuksen on katsottu eroavan toisistaan silla perusteella, ettd
kasvatus on epépoliittista (vrt. alkiolaisuus) ja kasvatustuotoksilla on kayttdarvoa,
kun taas koulutus on poliittista toimintaa ja sen tuotoksilla on vaihtoarvoa (Lehtisalo
& Raivola 1986). Naskalin (1992) mukaan sekd institutionalisoitu kasvatus etta
koulutus ovat poliittista toimintaa ja nimenomaan ns. kasvatustuotokset ihmisten
persoonallisuuden piirteind ja ominaisuuksina ovat vaihtoarvoisia hyddykkeitd

tyoémarkkinoilla.

Tyo6elama on muuttunut. Enéa ei riité, ettd opiskellaan yksi ammatti tai osaamisalue.
TyOelaman eri vaiheissa on opittava uusia osaamisalueita eri tydnantajien
vaatimusten mukaan, silla aikaisemmasta yhden tyonantajan palveluksessa
toimimisesta poiketen, ty6eldma koostuu useista, jopa lyhyistakin tyosuhteista eri
tyonantajien palveluksessa. Tyohistoriassa voi olla myds katkoksia eli ty6ttomyytta
ja tulonsiirtoina saatavaa toimeentuloa. Opettajan tyOympaériston eli yhteiskunnan
muutoksena tama tarkoittaa, ettd yhd useampi aikuisikdinen on opiskelija, jonka
elaméntilanteeseen opettajan tulisi kyetd vaikuttamaan. On vaikeaa edes kuvitella,
millaisissa  tyOtehtdvissa  nykyiset  oppilaat  tulevat  tydskentelemaan.
Mediasukupolven opettaminen on myds haasteellista, silld tarkedd olisi saada
syttymaan ihmiset, jotka ovat medianalkaisia yota paivaa. On tarkedd, ettd koulu ei
pelkastdan lisad oppilaiden tietomadréé vaan sytyttdé heissd innostusta ja rohkeutta

oppia uusien asioiden ja ratkaista monimutkaisia ongelmia

Suomalaisessa koulussa toteutetaan demokraattista kouluopetusta. Demokraattinen
dialogi suomennetaan usein tasavertaiseksi keskusteluksi. Sen periaatteissa
korostetaan keskustelun vastavuoroisuutta ja kaikkien asianosaisten mahdollisuutta,
jopa velvollisuutta osallistua keskusteluun. Oikeus ja patevyys osallistua
keskusteluun perustuvat tyokokemukseen - ei esimerkiksi koulutukseen tai
organisatoriseen asemaan. Keskustelua k&ydaan ihmisten omalla kielellg, jotta
kaikki voivat ymmartdd, mistd puhutaan. Keskustelun perimmaisend tavoitteena on

tuottaa sopimuksia siitd, mité asioille kdytannossa tehdaan. (Lahtonen 1999.)



Kasvatusta ohjaavana itseisarvona pidetdadn ihmisen monipuolista Kkehitysta.
Kasvatuksellisesti hyvaksyttdva opetus pyrkii erottamaan uskomusten siséllén ja
niiden oikeuttamisen rakenteen toisistaan, mik& mahdollistaa uskomusten ja tiedon
rakenteen itsendisen arvioinnin. (Puolimatka 1997, 340, 342.) Kasvatus taytyy
ohjata kasvatettavien hyvaksi, mika edellyttad, ettd hyva on jotakin riippumatonta
vaihtelevista inhimillisistd mieltymyksista (Puolimatka 1999). Vérrin (1997, 2000a)
mukaan dialoginen kasvatus pyrkii mahdollistamaan kasvatettavan itsendistymisen,
sen, ettd kasvatettava kykenee ottamaan vastuun omasta tulevaisuudestaan. Taéma
pdaméédra oikeuttaa kasvatussuhteen muuntuvan ilman kasvatusmotiiveja

toteutuvaksi suhteeksi, jossa on mahdollisuus aitoon Mina-Sina -yhteyteen.

Hoikkala (1993) ja Ojakangas (1998) ovat huolissaan vanhemmuuden arvovallan
heikkenemisesta. Kasvatus ja kasvaminen tapahtuvat muualla kuin kodeissa. Vérrin
(2000b) mukaan kasvatusvastuu lapsista kuuluu vanhemmille, myds riippumatta
maailmankatsomuksesta tai uskonnosta. Aluksi vastuuseen kuuluu eldmén
perusehtojen turvaaminen, jatkuen yleisvastuuna fyysis-henkisestd kehityksestéd ja
hyvinvoinnista. Vanhempien ja lapsen valinen perusluottamus on olennaisen térkea
elementti kasvatusilmapiirissa. Lapsen tarpeisiin on vastattava, jotta luottamus
syntyy. Luottamus eldm&&n ja omiin kykyihin on perustana itsendisyydelle, jota
tarvitaan tulevaisuudessa ratkaisuja tehtédessd. Vanhempien vastuuseen kuuluu myos

sosialisaatiosta huolehtiminen yhteisdssé vallitseviin normeihin ja arvoihin.

Kasvatuksen ilmion monipuolisuutta ja laaja-alaisuutta ilmaisee myos sen tarkastelu
infrastruktuurin, rakennetun ympariston, nakokulmasta. Esteettisessé kasvatuksessa
on jo kauan oivallettu, ettd ympéristd kasvattaa siind missa tietoinenkin kasvatus.
Rakennettu ymparistd on tarked kasvattaja, koska siind isien aikaansaannokset
saattavat vaikuttaa tuhansia vuosia. Varton mukaan rakennetun ympériston
moninainen kasvattava vaikutus on aliarvioitu kasvatuksen osana. (Varto 2002, 35,
38.) Nykyisin rakennetaan suuria liikekeskuskomplekseja, joissa ihmiset voivat
tehdd ostoksia ja viihtyd muutenkin. Tama viittaisi tulevaisuudessa rakennetun

ympariston yha suurempaan kasvattavaan vaikutukseen.



Viimeaikaisen oppimistutkimuksen kasitysta tehokkaasta oppimisesta voi kuvata
seuraavasti(Olkinuora 1994, 65-66; Rauste-von Wright & von Wright 1995, 35-45):

- Oppiminen on konstruktiivista: oppijat eivét ole tiedon passiivisia vastaanottajia,
vaan rakentavat oman tietdmyksensa ja taitonsa itse.

- Tehokas oppiminen on itse sdadeltyd, mm. metakognitiiviseen tietoisuuteen
perustuvaa.

- Tehokas oppiminen on kasautuvaa: uusi rakentuu vanhan varaan. On tarkeaa, etta
aikaisemmin opittu on hyvin jasentynytta.

- Tehokas oppiminen on tavoitetietoista.

- Oppiminen on tilannesidonnaista. T&m& merkitsee sit4, ettd oppimistilanteet tulisi
kytked sellaisiin todellisen eldmaén tilanteisiin, joissa oppija niitd myéhemmin
tarvitsee.

- Tehokas oppiminen on yhteistoiminnallista, sosiaalista.

- Oppilaan tulisi itse havaita ongelmia, joten koulussa pitaisi lisaté oppilaan
valmiuksia 16ytaa itse mielekkéitd kysymyksia.

- Perustelutaidot ovat olennaisia tiedonmuodostuksessa.

- Vastuuntunnon kehittyminen on itsendisen toiminnan olennainen piirre.

- Oppimisen strategiat ja metakognitiiviset taidot ovat keskeisid oppimisessa.

Opettajan ammatillinen taitavuus ymmarretddn nyky&an hyvin laajasti. Aiemmin
painotettiin voimakkaasti kognitiivisten valmiuksien, ajattelun ja opetustaidon
kehittymistd, nyt ammatilliseen kehittymiseen liitetddn myds persoonallisuuden
kasvu (Aho 1998, 1-2). Myo6s Niemi(1992a) korostaa opettajan persoonan
merkitystd opettajaksi kehittymisessd. Opettajan kasvu ja kehittyminen on
yksilollinen ja jatkuva prosessi. Merkittavéa tekija siind on ammatillisen identiteetin
kehittyminen. Siind oma persoonallisuus integroituu ammatillisiin vaatimuksiin,
ammattirooli kehittyy. Tama ei ole suoraviivainen kehitysprosessi, vaan siihen
useasti liittyy jasentymaéttomyyden, epavarmuuden ja ahdistuksen kokemuksia.
Opettajan ammattipersoonan kehittymiseen vaikuttaa aina merkittavasti kouluissa
vallitsevat perinteet ja ammattikulttuuri. Ammattiperinteeseen sosiaalistuminen on
tekija, jota ei voida ohittaa. Se muokkaa vaistaméttd opettajan persoonaa. (Niemi
1992a, 33-35; 1992b, 10.)



Lopuksi totean, ettd kasvatusta toteuttavat sekd opettajat ettd vanhemmat ym.
kanssaeldjat. Opettajan tyohon vaikuttavat monet tekijat ja keskeisin niistd on
vanhempien suorittama kasvatus. Opetusta toteuttavat molemmat, mutta opettajalle
opettaminen on ammatti, kun se vanhemmalle on osa vanhemmuutta. Vastuu
kasvatuksesta ja opetuksesta on vanhemmilla, oppilaitoksella ja opettajalla seka
yhteiskunnalla arvojen ja resurssien muodoissa. Monesti opettajan tehtévaa
pidetddnkin haastavana ja vaikeana ammattina. Matkailuyrittdjat puolestaan sanovat
oman ammattinsa olevan maailman vaikeimpia, koska l&dhes jokaisella ihmiselld on
nakemys siitd mitd matkailu on ja millaista sen tulisi olla. Nama ulkopuoliset tietdjat
antavat kernaasti ja pyytdmatta yrittajalle tarpeettomia neuvoja. Ty6elamén ja
erityisesti liiketoiminnan lapinakyvyyskehityksen seka ulkoa ohjautuvuuden lisaksi
myds opettajien ty6td pyritddn ohjailemaan koulutusjérjestelman ulkopuolelta esim.
vanhempien taholta. Tdma on ongelmallista, mutta toisaalta se on kehitysta kohti

avoimempaa opetuksen organisoitumista.

Asiantuntijuus, kuten esimerkiksi opettajan, kehittyy asteittain. Hakkarainen ym.
(2004, 77-79) esittelevat asiantuntijuuden kehittymisen prosessin viisi eri tasoa.
Aloittelijan toimintaa voidaan kuvata suunnitelmien ja saantdjen kaavamaisena
noudattamisena. Aloitteleva opettaja saattaa esimerkiksi noudattaa orjallisesti
laatimaansa tuntisuunnitelmaa ja hdmmentya helposti, mikali opetustilanteessa
tapahtuu jotakin, joka estdd suunnitelman toteuttamisen. Kehittynyt aloittelija alkaa
tunnistaa tydssaan tyypillisesti kohdattavia ongelmia ja kehittdd niiden
hallitsemiseksi erilaisia saantdja ja ratkaisumalleja. Saavuttaessaan péatevan
kehitysvaiheen ihmiselld on tyypillisesti niin suuri joukko erilaisia ratkaisumalleja,
ettei niitd voida en&a yksitellen kasitell&, vaan on luotava hierarkkisia pa&toksenteon
malleja. Asiantuntijuuden kehitykseen liittyy myds vahvempi sitoutuminen oman
tyonsa toteuttamiseen tasokkaalla tavalla. Asiantuntijuuden kehityksen seuraava taso
on taitajan taso. Taitajalle on tyypillistd nopea ja joustava toiminta sekd vahva
sitoutuminen  omaan ty6honsd. Taitaja tunnistaa  vaistonvaraisesti ja
kokonaisvaltaisesti yhdenmukaisuuden ongelmanratkaisutilanteen ja aikaisempien
kokemusten vélilla. Korkein taso mallissa on asiantuntijan taso. Asiantuntija 16ytaa
oikeat ratkaisut vaistomaisesti ilman erityistd ponnistelua. Tarvittaessa hén pystyy

kuitenkin arvioimaan Kriittisesti omia vaistonvaraisia tai intuitiivisia ratkaisujaan.



Asiantuntijuus voidaan myds (Hakkarainen ym. 2004, 79,131) mukaan luokitella
rutiiniasiantuntijuudeksi ja adaptiiviseksi asiantuntijuudeksi. Rutiiniasiantuntijat
ovat kehittdneet hyvét rutiinit ja pystyvét ratkaisemaan nopeasti ja tdsmallisesti
tuttuja ongelmia. Adaptiivinen asiantuntijuus mahdollistaa tarkoituksenmukaisen

toiminnan uusissa tilanteissa. Asiantuntijuus on myd6s asiantuntijuuskulttuuriin

kasvamisen prosessia.
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