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1. Johdanto

"Aikuiset eivét voi yksin ymmaértéé lapsen nékdékulmaa maailmasta,

ja siksi heidan taytyy pyytaa lapsia selittémaéén sita.”
- Antoine de Saint- Exupéry, Pikku Prinssi

Jokaisella meista on omat tarinamme ja mielikuvamme opettajistamme: Jotkut
niistd ovat mitd parhaimpia muistoja lapsuudesta, jotkut huonompia kokemuk-
sia, mika voi kaivertaa mielta viela vuosikymmenien jalkeenkin. Opettajien mer-
Kitys lapsen elamassa on kiistamaton, silla heidan vaikutuksensa lapseen, kas-
vuun ja kehitykseen voi olla paljon suurempi kuin mitkaan koulun opit (Salo
2004, 6-7). Luokkamuodolla, ryhmé&n koolla ja erityisopetuksella on toki suuri
merkitys koulunkaynnille, mutta muun muassa Timo Parvelan (2011) mukaan
tarkeinta on kuitenkin lapsen ja opettajan valinen suhde. Seitsenvuotias lapsi on
valmis ja utelias ihailemaan uutta, kodin ulkopuolista aikuista, ja imemaan it-
seensa tietoja ja taitoja, jotka tukevat hanta hiljalleen itsendistymaan ja kasva-
maan koululaiseksi. Koulutaipaleen alku on merkittava siirtymavaihe lapsen
elamassa. (Mt., 15). Nain ollen opettaja on tarkea vierella kulkija 1. luokkalaisen
elamanpolulla. Ei ole siis lainkaan merkityksetontda, mitd ja miten ajattelemme

opettajistamme.

Tulevina luokanopettajina halusimme tutustua syvallisemmin lasten nakokul-
maan tulevasta ammatistamme, silla tydssa onnistuaksemme koemme tarkeak-
si lasten kohtaamisen ja heidan kuuntelemisen. Kuten Meri (1998) toteaa, kasi-
tykset hyvasta ja oikeasta opetuksesta liittyvat opettajan paatoksiin siitéd, minka-
laista toimintaa hén pitaé ylla tavoitellessaan hyvaa opetusta. Téhan valintapro-
sessiin vaikuttavat henkilon uskomukset ja uskomusjarjestelmat. (Mt. 48.) Us-
komme taman tutkimuksemme vaikuttavan omiin kasityksiimme ja sita kautta
uskomuksiimme hyvésta opettajuudesta. Olemme molemmat innostuneita eten-

kin  koulutaipaleen alusta, ja esi- ja alkuopetus onkin  yksi



sivuaineistamme. Niinpa haluamme tassa tutkimuksessamme selvittaa, millaisia

kasityksial. luokan oppilailla on opettajastaan.

Opettajuus ja opettajat ovat suosittuja tutkimuskohteita, mutta tutkimuksen na-
kokulma on kuitenkin yleensa hyvin opettajaléahtdinen, jolloin opettajat itse pu-
huvat opettajista tai opettajuuteen ja kouluun liittyvista ilmidista. Tamakin nako-
kulma on toki keskeinen, silla opettajat ovat myos kulttuurisesti ja yhteiskunnal-
lisesti tarkeita ihmisia. Lasten kasvattajina ja oppimaan ohjaajina etenkin opet-
tajien vaikuttavuus ja persoonallisuus kuitenkin korostuvat. (Salo 2004, 10-15.)
Taten mielenkiintomme opettajaan liittyvien kasitysten tutkimiseen nimenomaan

lapsitutkimuksen keinoin herasi.

Kuten Sinkkonen (2003) toteaa, lapset osaavat ilmaista itseaan monin tavoin ja
ovat siten innokkuudessaan, uteliaisuudessaan ja avoimuudessaan esikuvallisia
tutkijoita, mutta raporttien tai artikkelien kirjoittajiksi heista ei viela ole (mt., 7).
Muun muassa Kyrénlanmpi-Kylmanen (2007) osallisti lapset tutkimuksessaan,
jossa han tutki lasten kokemuksia arjestaan. Laajemmassa mittakaavassa em-
me |oytaneet sellaista tutkimusta, jossa ekaluokkalaisten opettajaan kohdistuvia
ajatuksia olisi tarkemmin tutkittu. Salo (2004) on tutkinut opettajaan kohdistuvia
ajatuksia, mutta hanen nakoékulmansa on toteutunut aikuisten muistojen pohjal-
ta. Niinpa me haluamme tutkijoina tuoda ekaluokkalaisen lapsen aanen kuulu-
viin juuri silloin, kun lasten ajatukset ovat tuoreita eika ajan jalki ole niitd muo-
kannut. Uskomme, ettd tulevina luokanopettajina voimme myds oppia jotain
tarkeaa tulevaisuuttamme varten antamalla lapsille puheenvuoron ja kuuntele-
malla, millaisia kasityksia heilla on opettajastaan. Meitd kiinnostaa myos se,
kuinka lapset ajattelevat ja miten ajattelun kehitys vaikuttaa siihen, millaiset asi-
at lapset kokevat keskeisiksi opettajassa ja hanen tavassaan toimia lasten

kanssa.

Lasten ajattelun teoriaan tutustuminen on ollut keskeinen osa tutkimusprosessi-
amme, jotta voimme ymmartaa lapsen aantd mahdollisimman hyvin niin haas-
tattelutilanteessa kuin tuloksia analysoidessa. Kuten Karlsson (2005) tahdentaa,
on tarkeaa tietaa lapsen tavasta toimia ja ajatella, jotta voimme kuulla mita heil-

|& on sanottavanaan (mt. 192).



Tutkimuksessamme teoria kulkee paaosin yhdessad empirian kanssa. Kasitte-
lemme tulokset aiemman tutkimustiedon sek& teorian valossa. Tutkimuksen
rakenteessa tama nakyy niin, ettd ennen tutkimusprosessin kuvailua kasitte-
lemme teoreettisesti vain lapsen ajattelunkehitysta seka lapsitutkimusta. Tutki-
musprosessin kuvailun jalkeen aloitamme tulosten kasittelyn vuorovaikutukses-
sa teorian kanssa.



2. Ekaluokkalainen pohtijana ja ajattelijana

2.1. Mita ajattelu on?

Ajattelu on ihmisen i&sta ja syntyperasta riippumaton, lajityypillinen ominaisuus.
Ajattelun kyky on kuitenkin kehittynyt eri ihmisilla eri tavalla, silla se on riippu-
vainen yksilon aiemmista kokemuksista ja kehitysvaiheista. Ajattelemalla yhdis-
tellaédn kokemuksia ja havaintoja seka jarjestetdan mielipiteitd monitasoisiksi
rakennelmiksi. (Karlsson & Riiheld 1991, 19-21.)

Ajattelemisesta, sen merkityksesta ja sisallosta on useita eri teorioita. Ongel-
mana kuitenkin on se, etta ne saattavat olla hyvin ristiriitaisia keskenaan tai ne
eivat kesta laajempaa kritiikkia. Ajatteleminen itsessaan onkin hyvin moniulot-
teinen tapahtuma, mika vaikeuttaa yhden patevan maarittelyn muodostamista.
(Sandstrom 1974, 138.) Yhteisesti ollaan sitd mieltd ettd kieli on merkittavassa
asemassa ajattelun kehittymisessa, silla kielen avulla lapsi pystyy muodosta-
maan ja yhdistamaan ajatteluun sisaltyvat osa-alueet, kuten esimerkiksi havait-

semisen ja muistitoiminnot. (Vygotski 1982, 166; Nurmilaakso 2011, 31-32.)

Ajatteleminen sidotaan tiiviisti osaksi ihmisen lapikdymaa kehitysprosessia. Ih-
misen kyky kasitella aiemmin oppimansa ja kokemuksensa aktiivisessa vuoro-
vaikutuksessa ympariston kanssa mahdollistaa henkisen kasvun lapsesta aikui-
seksi. (Jarasto & Sinervo 1998, 22.) Piaget (1988) kuvaa alyllista kehitysta
eraanlaisena jatkuvana korkean rakennuksen rakentamisena. Kun yksi kerros
on saatu valmiiksi, aletaan toista kerrosta rakentaa vanhan paalle. Alyllinen ke-
hitys eroaakin juuri tassa kohtaa fyysisesta kehityksesta. Fyysinen kehitys lop-
puu tiettyyn pisteeseen tultaessa, kun taas alyllinen kehitys jatkuu jossain muo-
dossa vanhuuteen asti. (Piaget 1988, 21-23.) Toisin sanoen Piaget kokee ihmi-
sen kykenevan kehittamaan ajattelukykyddn vanhuuteen asti yksilon sisaista-

man potentiaalin mukaan.



Ajatellessaan ihminen kayttaa esimerkiksi aiemmin oppimaansa, muistiaan se-
k& kieltaan, joiden yhdisteleminen vaatii useamman mekanismin yhteistoimin-
taa. Nain ollen ajattelu ei ole pelkastddn symbolien kayttamista, vaikka ne ovat-
kin merkittdvassa roolissa ajattelun maarittelemisessa. Ajattelemisen tunnus-
merkkinad pidetd&nkin symbolien kayttamista siten, ettéa loydetd&n uusia yhteyk-
sid asioiden ja symbolien valille, eli pelkédn muistisisallén esiintuominen ei riita.
Lapselle esimerkiksi sanat ja esineet kuvaavat ensin tiettyja ulkoisia ominai-
suuksia, ja vasta mythemmin ne sisdistyvéat lapselle symboleiksi. Ajattelun
nahdaankin olevan hallitumpaa ja maaratietoisempaa toimintaa, minka tehtava
on ratkaista jokin ongelma. (Vygotski 1982, 103; Sandstrom 1974, 138-139.)

2.2. Ekaluokkalaisen ajatusmaailman rakentuminen

Piaget'n ajattelukehityksen vaiheiden mukaan ekaluokkalainen sijoittuu esiope-
rationaalisen ja konkreettisten operaatioiden vaiheiden valimaastoon. Hautama-
ki (1997) kuitenkin painottaa, ettéd nainkin varhaisessa iassa lasten valiset erot
ovat jo olemassa. Nain ollein ei voi ajatella, etta kaikki ekaluokkalaiset olisivat
ajattelunkehityksessaan taysin samassa kehitysvaiheessa. (Mt., 224.) Taytyy
myds ottaa huomioon, ettd samalla luokalla olevan vanhimman ja nuorimman
oppilaan valilla voi olla melkein vuosi ikderoa. Myos Jarasto ja Sinervo (1998)
toteavat, ettéd jokaisen ihmisen ajattelun kehityskulku on monisaikeinen ja yksi-
I6llinen prosessi. Sita ei voida tarkasti lokeroida tiettyihin ikavuosiin, vaan esi-
merkiksi negatiivisesti lapsen elaméén sisaltyvat elaméntilanteet ja kokemukset

voivat heijastua ajatteluun taantumisena. (Mt., 38—-39.)

Tutkimuksemme kohdistuessa juuri ekaluokkalaisten ajatuksiin opettajasta, on
mielestdmme tarkeaa selvittad tarkemmin yleisia kasityksia siita, miten ekaluok-
kalaisen ajatusmaailma toimii. Ekaluokkalaisten sijoittuessa mahdollisesti kah-
teen eri kehitysvaiheeseen, kasittelemme seuraavassa hieman syvallisemmin

seka esioperationaalisen kehityksen etta konkreettisten operaatioiden vaihetta.



10

2.2.1. Esioperationaalinen vaihe

Esioperationaalinen vaihe voidaan jakaa kahteen eri alavaiheeseen. Ensimmai-
nen vaihe on esikasitteellinen vaihe, joka ajallisesti sijoittuu keskimaarin 2-4
vuoden ikaan. Toinen vaihe eli intuitiivisen ajattelun aika usein ilmenee 4-7
vuoden iassa. Esikasitteellisessa vaiheessa suuressa roolissa on kielen harp-
pauksin eteneva kehittyminen. Nain ollen vaikutukset ovat suuret myos muistiin
ja paattelykykyyn. (McDevitt & Ormrod 2010, 199; Nurmiranta, Leppamaki &
Horppu 2009, 34.)

Esikasitteellisen vaiheen toinen suuri kehitys on myds mielikuvituksen seka vii-
vastyneen jaljittelyn kehittyminen. Lapsi kykenee siis leikin tai muun toiminnon
kautta jaljittelemaan aikaisemmin koettua tilaa tai kohdetta, ilman kohteen las-
naoloa toiminnan aikana. (Piaget 1988, 105.) Tahan vaiheeseen kuuluva kehi-
tys voi nakya myds aaneen puhumisena, joka mydhemmin muuttuu sisaiseksi
puheeksi. Esikasitteellisessa vaiheessa lapsi on ajattelultaan kuitenkin viela niin
itsekeskeinen, ettei han kykene asettumaan toisen ihmisen asemaan. Oman
nakokulman kautta toimiminen nékyy vahvasti lapsen tekemisessa. (Nurmiran-
ta, Leppamaki & Horppu 2009, 34.)

Esioperationaalisen kauden toinen vaihe, intuitiivisen ajattelun aika nayttaytyy
lapsen elaman peruskysymysten pohtimisena ja kiinnostuksena yksityiskohtiin.
Lapsi kykenee myos erilaisiin luokittelutehtaviin yhden ominaisuuden mukaan.
Tallaisia ominaisuuksia voivat olla esimerkiksi koko tai vari. (Nurmiranta, Lep-
pamaki & Horppu 2009, 34-35.) Intuitiivisen ajattelun vaiheessa oleva lapsi ei
viela kaytd omaa paattelyaan erilaisten ongelmien ratkaisemisessa. Lapsen
ajattelua ohjaa viela voimakkaasti suora ndkdhavainnointi. (Sandstrom 1974,
143.)
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2.2.2. Konkreettisten operaatioiden vaihe

Konkreettisten operaatioiden vaihe ulottuu Piagetin (1988) mukaan keskimaarin
7 vuodesta 12 ikavuoteen asti (mt.,62—86). Se nahdaan ihmisen ajattelun kehi-
tykselle valttamattomana kehitysvaiheena. Taman vaiheen lapikayminen nah-
daan sellaisena, etta jokainen kykenee sen lapikaymaan automaattisesti. Ole-
tuksena ollen ettei yksilolla ole esimerkiksi hermojarjestelmallisia vaurioita.
Konkreettisten operaatioiden aikana muodostuvat toimintamallit ovat tarpeelli-
sia, eika lapsi kasvaessaan koe niiden olevan kumottavia malleja. (Hautamaki
1997, 225.)

Konkreettisten operaatioiden ikdkaudelle tyypillinen ero esioperationaaliseen
vaiheeseen on lapsen kyky irtautua ajattelussaan valittomista nakéhavainnoista.
Nain ollen ajattelu muuttuu joustavammaksi. Tama tarkoittaa esimerkiksi sita,
ettd lapsi kykenee muistamaan useita samalle asialle tyypillisia piirteitd. Jousta-
vuus ongelmanratkaisussa nakyy myads erilaisten vaihtoehtojen vertailussa, asi-
oiden erottelussa ja loogisessa paattelyssa. (Cole & Cole 1989, 310; Nurmiran-
ta, Leppamaéaki & Horppu 2009, 35.) Lapsi alkaa hahmottaa ajankohtien suhteita
kuten ennen tai jalkeen ja esimerkiksi avaruudellinen hahmotuskyky jasentyy
(Sandstrom 1974, 144).

Lapsi alkaa pikkuhiljaa poistua itsekeskeisesta ajattelusta ja pystyy paremmin
myo6s asettumaan toisen ihmisen rooliin. My6s kyky empaattisuuteen alkaa ke-
hittyd. (Nurmiranta, Leppamaéki & Horppu 2009, 36.) Keskustelemalla, ideoita ja
ajatuksia vaihtamalla seka vaittelemélld toisten kanssa lapsi oppii huomaa-
maan, etta eri ihmiset nakevat asioita eri tavalla, eikd oma nakdkulma maail-

maan ole valttamatta ainut ja oikea nakdkulma (McDevitt & Ormrod 2010, 196).

Konkreettisten operaatioiden kehityskausi ndkyy myos siina, etta lapsi sisaistaa
paljon omien kokemuksiensa kautta. Ero aikuisen ajatteluun on kuitenkin se,
ettd kokemukselle annettavaa merkitysta tai tunnetta ei voida irrottaa itsendi-
seksi siitd lapsella olevasta esineesta, havainto- tai mielikuvasta joka tiettyyn

merkityskokemukseen liittyy. (Hautamaki 1997, 227.) Kouluian kynnyksella lap-



12

sen ajattelu muotoutuu realistisemmaksi, ja hdnen kasitteensa ovat vahvemmin
sidoksissa todellisiin ilmidihin ja kokemuksiin. Lapsi hahmottaa selkeammin mi-
nansa rajat, mika taas mahdollistaa sosiaalisuuteen kasvamisen. (Jarasto &
Sinervo 1998, 39.)

2.3.Kokemukset, kasitteet ja kieli ajattelun valineina

Ekaluokkalaisen ajattelu ennen varhaismurrosikaa on siis hyvinkin konkreettista
ja kirjaimellista. Vaikka looginen ajattelu kehittyy konkreettisten operaatioiden
vaiheessa selkedsti, lasten voi olla vaikea ymmartaa abstrakteja, moniulotteisia
asioita. llman konkreettista "kasin kosketeltavaa” esimerkkia tai mallia lapsen on
vaikea ymmartaa kasitteita, jolloin lapsi voi tehda niista hyvin omaperaisia mieli-
kuvia. (McDevitt & Ormrod 2010, 201). Lapsen tulkintaa seuraa usein varikas ja
luova paattelykyky, jonka avulla erilaiset vaikeat ja epaselvat vertaukset, kuva-
kielet tai henkiset kasitteet saavat uuden merkityksen jotka muuten jaisivat ym-
marryksen ulkopuolelle. Seitsenvuotias oivaltaa nopeasti asioita ja siten han voi
omata hyvin syvallisid ndkemyksia vaikeistakin asioista. Hanen muodostamat
tulkintansa ovat omaperaisia seka antoisia. Ekaluokkalaisen ajattelun tutkimisen
ongelmana onkin todellisuuden ja voimakkaan mielikuvituksen valinen hailyva
raja, jolloin ne saattavat lapsen mielessa punoutua yhteen. (Jarasto & Sinervo
1998, 36-38.)

Kielen avulla ollaan yhteydessa toisiin ihmisiin, ja jaetaan ajatuksia toinen toi-
selle. Kielen ja vuorovaikutuksen merkitysté lapsen kehityksessa ei siis voi kyllin
korostaa. Sen sijaan aikuisilla kielen merkitys ajateluun ei ole suoranaisesti yhta
keskeinen kuin lapsilla (Vygotski 1982, 98; Nurmilaakso & Valimaki 2011, 5.)
Vaikka kielen ja sen kehityksen todetaan olevan ratkaisevassa asemassa ajat-
telun kehityksessa, ei voida ajattelun yhteydesta pitdd erilladn alykkyytta tai
henkista kehitysta (Sandstréom 1974, 139).
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Kasitteet ovat ajattelun tarkeimpia tyévalineitd, ja niiden merkitykset ja kayttoyh-
teydet muuttuvat kokemusten ja tietojen karttuessa. Kasitteet voidaan jakaa
kokemusperdisiin ja teoreettisiin kasitteisiin. Lapsi tarvitsee teoreettisia kasittei-
ta kayttoonsa, vaikka han ei niita viela ymmartaisikaan, silla kayttaessaan teo-
reettisia kasitteita lapsi kasvattaa mielessdan niiden merkityksia ja yhdistelee
niitd omiin havaintoihinsa, kunnes teoreettinen kdsite saa muotonsa héanen ajat-
telussaan ja han voi ottaa sen laajemmin kaytt6onsa. Nain kasitteesta muodos-
tuu lapselle henkilékohtainen kayttovaline. Kokemusperaisten kasitteiden moni-
puolistuessa teoreettiset kasitteet saavat konkreettisen muotonsa. (Vygotski,
1982, 153; Karlsson & Riihelda 1991, 22-25.)

Vygotski (1982) toteaa lapsen sanojen olevan rakenteellisesti ja toiminnallisesti
aikuisten sanoista poikkeavia. Lapsen sanan tarkoitus ilmenee selvemmin ja
voimakkaammin kuin aikuisella, silla lapselle sana on tarkea osa tarkoittamaan-
sa asiaa ja sen ominaisuutta, ja nain ollen sana sinansa on kiintedmmin yhtey-
dessa kohteeseensa kuin aikuisen sana. Aikuisen ilmaukset ovat lasten kaytta-
mi& ilmaisuja moniulotteisempia ja laajempia. Niinp& lapsen yhden sanan omi-

naispaino on aikuisen sanaan verrattuna suurempi. (Mt., 219-220.)
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3. Tutkimuksen metodologiset ja metodiset lahtokohdat

3.1.Fenomenografinen lahestymistapa

Tutkimus on laadullinen tulkinnallinen tutkimus, ja tutkimusta ohjaavaksi mene-
telmaksi valikoitui fenomenografia. Fenomenografia nayttaytyy tutkimuksessa
kuitenkin vain suuntaa antavana ohjenuorana, ja olemme soveltaneet sita tut-
kimuksemme edetessa. Hirsjarvi, Remes & Sahavaara (2007) tuovat esiin sen,
ettd tutkimuksen tekeminen on tadynna valintoja ja mainitsevat niiden tekemisen
olevan pakollista, jotta tutkimuksen toteuttaminen on mahdollista. Tarkeda onkin
tiedostaa omien paatoksien rooli tutkimuksessa. (Mt., 119). Omaa tutkijapositio-
tamme seka paatostemme merkitysta tutkimuksen kulkuun pohdimmekin paljon.

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkija tutkii ihmisten kokemuksia ja kasi-
tyksida ymparoivasta maailmasta. Itse ilmion tutkimisen sijaan tutkija kiinnittaa
kuitenkin huomionsa ilmion ja yksilon valilla olevaan suhteeseen ja heidan kasi-
tykseensa siita. (Bowden 2005,11-12.) Tutkimuksessamme tama tarkoittaa sita,
etta tutkimuksemme ei kohdenna paapainoaan opettajuuden tutkimiseen ilmio-

na vaan lasten ajatuksiin opettajastaan.

Tutkijan on tarkeda ymmartaa oma suhteensa tutkittavaan ilmioon seka tutkitta-
viin, silla useimmissa laadullisissa tutkimuksissa tutkijan, tutkittavan seka ilmién
valille syntyy jonkinasteinen suhde. Tutkijan taytyy olla siis tarkka, etteivat ha-
nen omat kasityksensa siirry tutkittavaan ilmiéén vaan tutkija pysyy informantti-
en antaman tiedon piirissé. (Bowden 2005, 12-13.) Tutkimuksessamme pyrim-
me sulkeistamaan omaa asiantuntijuuttamme sek& mahdollisia ennakko-
oletuksiamme. Alan opiskelijoina meille oli jo muodostunut tietynlainen kuva
siitd, millaisena opettaja yleisesti ndhdaan. Tutkimuksen tarkoituksena olikin

paasta pois ennakkoasetelmasta ja antaa lasten kertoa oma nakokulmansa
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asiaan. Pohdinnassa kuvaamme tarkemmin sitd, kuinka mielestdmme onnis-

tuimme tasséa tavoitteessamme.

Fenomenografia tutkimusmenetelméné tukee tutkimustamme sen rakenteelli-
sessa etenemisjarjestyksessa. Fenomenografiassa tutkimusjarjestys jaotellaan
neljaan eri vaiheeseen, jotka ovat raakaversiona seuraavanlaiset: ensimmai-
sessa vaiheessa tutkijan mielenkiinto kiinnittyy tiettyyn asiaan tai kasitteeseen,
josta muodostuu tutkijalle tutkimuksen tutkimusongelma. Toisessa vaiheessa
tutkija perehtyy asiaan tai kasitteeseen teoreettisesti. Kolmas vaihe pitaa sisal-
ladn aineiston hankinnan, joka fenomenografiassa hankitaan tavallisimmin
haastattelemalla. Neljdnnessa vaiheessa aineiston analyysissa luokitellaan ka-
sityksia tutkittavasta aiheesta (Ahonen 1994, 115,136). Tutkimuksessamme
fenomenografialle tyypillinen rakenne nakyy voimakkaimmin tutkimuksen ai-

heen, aineiston hankinnan ja analyysin kohdalla.

3.2. Lapset tutkimuksen kohteena

Tutkimuksemme kohdistuessa lasten ajatuksiin, olemme perehtyneet lapsitut-
kimuksen taustaan ja metodeihin. Monien tieteenalojen 16ydokset ovat lisanneet
tietoa ja ymmarrysta lapsista, ja lapsuus elaménvaiheena on tullut aiempaa né-
kyvammaksi my6s YK:n Lapsen oikeuksien yleissopimuksen myotd, joka astui
Suomessa voimaan vuonna 1991. Sen mukaan lasten etu tulee huomioida kai-
killa hallinnollisilla tasoilla seka kunnallisessa ettd valtakunnallisessa paatok-
senteossa. Sama periaate on kirjattu perustuslakiimme. (Kyronlampi-Kylmanen
2007, 9; Jarventie & Sauli 2001, 173.; Lapsen oikeuksien sopimus.)
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3.2.1. Lapsitutkimuksen taustaa

1900-lukua on kutsuttu lasten vuosisadaksi. 1900- luvun alussa ruotsalainen
yhteiskuntakirjoittaja Ellen Key kyseenalaisti vahvasti lasten aseman ja huolen-
pidon yhteiskunnassa. Han vaati, etta aikuisten tulisi kokea lapset emotionaali-
sesti arvokkaina sen sijaan, etta heidat nahtaisiin ensisijaisesti tydvoimana ja
sitd kautta taloudellisena arvona. (Marin 2001,44.) Keyn ajatukset saivat aikaan
keskustelua eri puolilla Eurooppaa, ja lasten elinehtoja haluttiin alkaa kohentaa
niin yksityisin, kuin valtiollisin ja kunnallisin voimin. Naista lahtokohdista véhitel-
len muodostunut moderni lapsuus ja lapsuuden institutionaalistuminen ovat yh-
denmukaistaneet lasten tarpeita, toiveita, kokemuksia ja etuja. Hyva lapsuus on
normitettu tutkimusten avulla, ja sitd kautta tiedetddn paremmin, mitd lapset

tarvitsevat milloinkin ja keneltékin. (Alanen 2001, 162.)

1980- ja 1990-lukujen vaihteessa syntyi Suomen akatemian ensimmainen lapsi-
tutkimusohjelma. Lisaksi muun muassa Eurooppalainen, 19 maan yhteistyona
syntynyt suurprojekti Childhood as a Social Phenomenon uudisti kasitteellisesti
tutkimuksenkenttd&d kohdistaen katseensa lapsitutkimuksessa aiemmin laimin-
lyddyille alueille. Lapsuustutkimusta on siten tehty 1990-luvulta lahtien yha ene-
nevissa maarin, ja lapsen osallisuutta on pyritty lisddmaan yhteiskunnan eri ta-
soilla. Lasten kanssa tyoskentelevien koulutuksissa on alettu painottaa lapsen
aktiivisuutta ja subjektiviteettia. (Alanen & Bardy 1990, 3; Jarventie & Sauli
2001, 9; Karlsson 2000, 34.) Vuonna 1996 Jyvaskylan yliopistoon perustettiin
lapsitutkimuskeskus, jonka tehtavana on koordinoida ja edistéaa lapsen kehityk-
sen ja kehitysta tukevien seka sita riskeille altistavien tekijoiden tutkimista (Sal-
linen 1996, 9). Tilastoinnissa on alettu laatia lapsitilastoja pitkdjanteisen kehit-
tamistyon tuloksena niin Suomessa kuin muualla maailmassa. Yksi esimerkki
tasta on Tilastokeskuksen Suomalainen lapsi-julkaisu, joka on julkaistu vuosina
2000 ja 2007. (Jarventie & Sauli 2001, 9; Harala 2007, 3.; Suomalainen lapsi
2007.) Vuonna 2005 perustettin Suomeen lapsiasiainvaltuutetun virka, jonka

tarkoituksena on puolustaa ja edistda lapsen oikeuksien toteutumista suomessa
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sekd vahvistaa lapsen asemaa. (Kyronlampi-Kylmanen 2007, 9; Jarventie &
Sauli 2001, 173)

Perinteisesti lapsuutta ja lapsen maailmaa on tutkittu kysymalla siita lasten
kanssa tyoskenteleviltd aikuisilta tai lasten vanhemmilta. N&ain ollen lapsi on
nahty toiminnan kohteena ja hanet on ulkoistettu tutkimusprosessista. (Chris-
tensen & Allison 2008, 2.) Viela 1980- luvulla esimerkiksi kasvatustieteellisen
nuorisotutkimuksen kohde ei ollut nuori tai lapsi, vaan koululainen ja oppilas.
Kohde maaraytyi sen yhteiskunnallisen instituution kautta, jonka tehtavaksi oli
muodostunut opettaminen ja lapsen sosiaalistaminen. 2000-luvulle tultaessa on
pikkuhiljaa siirrytty tarkastelemaan enemminkin juuri lasta, ja hdnen kokemuksi-
aan, ja lapsen osallisuus tutkimuksessa n&hdaankin monella tieteenalalla yha
tarkeampana (Marin 2001,44; Woodhead & Faulkner 2000). Esimerkiksi Kaarlo
Laine (2000) tarkastelee lapsen omasta nakdkulmasta koulun merkitysta ja tilan
ottamista itselle kouluinstituutiossa (mt., 13). Useissa keskusteluissa on lisdan-
tyneesta lapsitutkimuksesta huolimatta ilmennyt huoli lasten yhteiskunnallisesta
asemasta ja heiddn nékymaéattémyydessaan yhteiskuntasuunnittelussa, tutki-
muksessa ja politikassa (Jarventie & Sauli 2001, 9; Karlsson 2000, 34).

3.2.2. Lapsitutkimuksen erityispiirteita ja eettisia kysymyksia

Etenkin ladketieteen saralla on pohdittu jo pidempaan lapsiin kohdistuvan tutki-
muksen eettisia kysymyksia. Muilla tieteenaloilla lasten tutkimuksen eettisia on-
gelmia alettiin kasitella laajemmin 1990-luvun alkupuolella, kun keskustelu las-
ten yleismaailmallisista oikeuksista nousi esiin YK:n lapsen oikeuksien sopi-
muksen myo6ta. Vaikka ladketieteellisen tutkimuksen ajatellaan usein altistavan
lapsen suuremmille riskeille kuin esimerkiksi kasvatustieteellisen tutkimuksen,
minkaan alan tutkimukseen ei saa sisaltya mitaan etukateen tiedostettuja riske-
j&, jotka vaarantaisivat lapsen kokonaisvaltaisen kehityksen kulkua. Kaiken lap-
siin suuntautuvan tutkimuksen tarkein ohje on lasten hyvinvoinnin ja terveen

kehityksen turvaaminen, sek& lapsen yksityisyyden suojaaminen. Lapsia on
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suojattava kaikilta mahdollisilta haitoilta, joita tutkimuksesta voi seurata. (Kyron-
lampi-Kylmanen & Maatta 2013, 61; Ruoppila 1999, 27-29.)

Eettiset kysymykset koskevat koko tutkimusprosessia — tutkimuskohteen valin-
taa ja tietosuojaa, menetelmia ja tekniikkaa seka tutkimustiedon kayttoon ja jul-
kistamiseen liittyvia kysymyksia. Aikuisilla on velvollisuuksia lapsia kohtaan,
silla lasten fyysinen, psyykkinen ja kognitiivinen kapasiteetti on heikompi kuin
aikuisten, ja he tarvitsevat aikuisia tuekseen. Nain ollen tutkijan on harkittava,
millaisia tutkimuksia lapsille tai lasten kanssa voi tehdé ja milloin aikuisten vel-

vollisuus on tehda paatoksia lasten puolesta. (Ruoppila 1999; 26, 30.)

Lapsitutkimuksen eettisia kysymyksia pohdittaessa keskeisessé osassa on las-
ten ja aikuisten valinen valtaero. Lansimaissa lapsen status on yleisesti ottaen
matalampi kuin aikuisen. Ederin & Fingersonin (2001) mukaan tdma valtaero on
usein vaarassa jaada huomiotta lapsitutkimuksen saralla. Vallankayttd tulee
tutkimuksessa konkreettisesti esiin jo siind, ettd yleisesti tutkijat ovat aikuisia,
eivatka lapsia. Vaikka aikuiset tekisivat tutkimusta lapsista ja nain pyrkisivat
saamaan lapsen &aneen kuuluviin, ovat tutkimusprosessin tarkeat valinnat ja
valitsematta jattamiset aikuisen tekemia. (Mt., 182.) Tutkijan on tiedostettava
valta, joka hanellda on kaytéssaan ja pohdittava sen kayttda aina tutkimuksen
aiheen valinnasta tutkimuksen tuottamien havaintojen tulkintaan seka tutkimuk-

sesta tiedottamiseen (Ruoppila 1999, 26).

Lapsen ajatellaan usein olevan yhteiskunnan ja aikuisten toiminnan kohteena:
kasvatettavana, opetettavana ja hoidettavana, jolloin toiminta on usein yk-
sisuuntaista ja aikuiskeskeista. Talloin lapsen né&kokulma on vaarassa jaada
huomiotta. Lasten rahkeet ja osaaminen eivat riitd itsenaiseen tutkimuksen te-
kemiseen eivatka he taten voi selittaa ja tarkastella omaa nakdkulmaansa, ku-
ten esimerkiksi naiset naisten tekemé&ssa naistutkimuksessa. Niinpa aikuisen
rooli tutkijana on kuunnella lasta, ja avata hénelle lapsilahtdinen vayla itsensa
iimaisemiseen. Lapsinakokulmaisen tutkimuksen ja tiedonkeruun keskeisimpa-
na haasteena onkin se, miten ja kuinka hyvin aikuinen tavoittaa lapsen maail-
man. Tarkeiksi asioiksi muodostuvat tutkijan kyky oivaltaa ja nostaa esiin lapsel-

le ominaiset toimintatavat. (Karlsson 2005, 174,176.) Mitd nuoremmasta lapses-
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ta on kyse, sita keskeisempad& on ottaa huomioon lapsen toiminnallisuus jokai-

sessa tutkimuksen vaiheessa (Alasuutari 2009, 146).

Tarkea vaihe tutkimusprosessissa on tutkimusluvan saanti lapsen huoltajalta ja
muilta tarvittavilta tahoilta. Lasten huoltajille annettavassa informaatiossa tulee
kuvata ytimekkaasti ja ymmarrettavasti tutkimuksen tavoitteet, menetelmat, ti-
lanteen arvioitu kesto ja se, kuinka tutkittavien anonymiteetti turvataan. Huolta-
jien myonteisen paatoksen jalkeen lapsen oma suostumus tutkimukseen osallis-
tumiseen on erittdin merkittavaa, silla lapsella tulee olla oikeus myds kieltayty-
miseen. Lapsen kyky paattaa tutkimukseen osallistumisesta itsenaisesti on pal-
jolti kiinni seka tutkimuksen kontekstista etta siitéa, milla tavoin lapsen odotetaan

osallistuvan tutkimukseen. (Morrow & Richards 1996, 95).

Alderson (1995) on luonut kattavan kymmenen kysymyksen listan tutkimuksen
eettisyyden analysoimiseksi lapsia tutkiville. Hanen mukaansa tutkijan on poh-
dittava ja arvioitava tutkimuksen tarkoituksellisuutta; lapsille aiheutuvia hyotyja
ja haittoja; anonymiteettia ja luottamuksellisuutta; kohdejoukon valintaa; rahoi-
tusta; tutkimuksen tavoitteita ja menetelmia lasten kannalta; informaatiota lapsil-
le, aikuisilla ja mahdollisille muille osapuolille; tutkimuslupien ja suostumusten
hakemista seké tutkimuksen vaikutuksia lapsiin. (Morrow & Richards 1996, 94;
Ruoppila 1999, 28-29)

3.2.3. Aineistonkeruu lapsitutkimuksessa

Kun aletaan kerata tietoa lapsista, heidan ajattelustaan ja maailmastaan, on
pohdittava sita, millainen kasitys meilla on lapsista ja lapsuudesta, seka sita,
millaisilla tiedonkeruumenetelmilla saadaan mahdollisimman moniulotteinen
kuva tutkittavasta asiasta tai ilmiosta (Karlsson 2005, 173). Lapset ovat oman
elamansa eksperttejd, ja aikuisten tehtdvand on Ioytda merkitykselliset tavat
konsultoida heidan kanssaan (Roberts 2008. 273; Clark & Moss 2005, 5-6).
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Lapset elavat ainutlaatuista elaméaénsa tassa ja nyt. He leikkivat, toimivat, muut-
tuvat ja kasvavat omassa ymparistbssdén ja osaavat ilmaista itsedan monin
tavoin. Aikuisen tulisi kiinnittdd huomio lasten innokkuuteen, nokkeluuteen ja
avoimuuteen ja sita kautta lahestyé lapsen ajatuksia ja kokemuksia heidan ela-
mastaan. Lapsen kertomukset elamasta ja lapsuudesta ovat erilaisia kuin aikui-
sen, joten on tarpeen kysya lapsilta suoraan heiddn kokemuksistaan. Lapsen
ollessa tutkimuksen subjektina, nayttaytyy lapsen elamismaailma hanen omasta
maailmastaan kasin. (Kyronlampi-Kylmanen 2007, 11.) Suomen perustuslaki
maaraa: "Lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti yksilona, ja heidan tulee saada
vaikuttaa itsedan koskeviin asioihin kehitystaan vastaavasti” (Suomen perustus-
laki 2000). Tama edellyttaa sita, etta olemme perehtyneet lasten tapaan toimia
ja ajatella voidaksemme kuunnella, mita heilla on sanottavanaan (Karlsson
2005, 192).

Karlsson (2005) jaottelee lapsi-tiedon hankkimisen toimintatavat kolmeen
osaan, jotka ovat itseddn vahvistava toimintapa, vaikuttamaan pyrkiva toiminta-
tapa seka kohtaava ja vastavuoroinen toimintatapa (mt., 179-181). Tassa tutki-
muksessamme keskitymme kohtaamaan lapset ja heidan ajatuksensa vasta-
vuoroisessa haastattelutilanteessa, joten Karlssonin jaottelusta viimeisin kuvaa
tutkimuksemme tarkoitusperaa. Pyrimme kohtaamaan lapsen hanen omalla
tasollaan, ja keskustelemaan opettajasta lapsen omista ajatuksista kasin ja nain
osallistamaan heidéat tutkimuksessamme. Kuten Karlsson toteaa, osallistavas-
sa toimintakulttuurissa aikuinen on kiinnostunut siitad, miten lapsi ajattelee ja
mihin lapsen tuottama tieto perustuu. Nain lasten moninaiset ajatukset paasevat
esiin ja heidan kertomansa mukaan nousee esiin uusia kysymyksia, joita ei pel-
kastaan aikuisten ajatuksista valttamatta nousisi. (Mt., 181). Myos Alderson
(2000) korostaa lasten konkreettista osallistamista tutkimuksiin. Jotta lapsitutki-
mus ei tuottaisi pelk&staan numeroita ja prosentteja, vaan nostaisi lasten omia
kokemuksia ja k&sityksi& esiin, on tutkimuksessa lapsen aito kohtaaminen tar-
keaa. (Mt., 82.)

Valitsimme haastattelun aineistonkeruumenetelméksemme paastdksemme kuu-

lemaan, kuinka lapset pukevat sanoiksi opettajaan liittyvia ajatuksiaan. Tarjo-
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taksemme lapsille ajatuksia herattavia virikkeitd, annoimme heille mahdollisuu-
den kasitella aihetta ennen haastattelupaivaa laulun ja piirtamisen kautta (LII-
TE). Lapsen toiminnallisuus onkin Alasuutarin (2009) mukaan otettava huomi-

oon jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa (mt., 146).

3.2.4. Lapsen haastattelu aineistonkeruumenetelmana

Lapsen haastattelu on hyvin vuorovaikutuksellinen tilanne, jossa seka lapsi etta
haastattelija tuottavat keskustelun sisdllon: Haastattelun esiintuomat kokemuk-
set ovat haastattelijan ja lapsen yhdessa tuottamaa todellisuutta. Haastattelija ei
siis voi eliminoida vaikutustaan lapsen haastattelussa, mutta hén voi vaikuttaa
siihen, kuinka paljon ja milla tavoin han ohjaa ja johdattelee lasta haastattelun

aikana tai sitéd ennen. (Alasuutari 2005, 162.)

Karlsson (2005) kritisoi lapsihaastattelua tiedonkeruumenetelméana. silla haas-
tattelussa aikuinen maaraa sen, mita lapsilta kysytaan. Lapsilta kysytdan aikui-
sia kiinnostavia ja heidan mielestaan tarkeita asioita. Karlssonin mielesté lapsil-
ta kyseleminen on kyseenalaista, silla lapsia ikaan kuin kuulustellaan ja heilta
tivataan asioita. Liséksi han korostaa vallan kaytén merkitysta haastattelussa,
silla se, joka kysyy, tekee aloitteen ja johdattelee haastateltavaansa. Karlsson
nakee ongelman myos lasten ja aikuisten kulttuurieroissa, silla haastattelutilan-
ne on teenndinen tilanne, eika lapsen ole luontaista kertoa ajatuksistaan haas-
tattelussa. Sen sijaan lapset Karlssonin mukaan pyrkivéat vastaamaan aikuisten

odotuksiin ja toiveisiin. (Mt., 183.)

Karlssonin esittama kritiikki on aiheellista, ja hanen esittelemat ongelmat tulee
tiedostaa lasten haastatteluja suunnitellessa ja toteuttaessa. Tarked ohjenuora
lapsen haastattelussa on lapsen kielella toimiminen. Haastattelijan on kuunnel-
tava lasta ja tunnistettava lapsen tapa puhua, ja sitd kautta sovittaa oma pu-
heensa lapsen ilmaisuihin. Vaikka lapsen sanavarasto olisikin aikuisen sanava-

rastoa suppeampi, tytyy muistaa, etta esimerkiksi lapsen mielikuvituksen mah-
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dollisuudet voivat rikastuttaa haastattelua merkittavasti. (Alasuutari 2005, 154;
Karlsson 2005, 190-191.) Haastatteluissamme pyrimme poimimaan lapsen
kayttamia ilmaisuja asioille, ja kayttdmaan niita itsekin kysyessamme ja keskus-
tellessamme lapsen kanssa. Pohdimme haastattelussa kayttamiamme ilmaisuja
ja sanoja myos etukateen, jotta ymmartaisimme haastattelussa toisiamme puo-

lin ja toisin mahdollisimman hyvin.

Ennen lasten haastattelua tutkijan on pohdittava tarkkaan omia kysymyk-
senasettelujaan ja pyrittava tarkastelemaan niitd lapsen nakokulmasta kasin.
Haastattelukysymykset eivéat saa olla lilan vaikeita, ongelmallisia tai stressaavia
lapselle ja ne tulee mukauttaa lapsen ikatasolle sopiviksi. (Kyronlampi-
Kylmanen & Maatta 2013, 61; Ruoppila 1999, 39.) Myos haastattelupaikan va-
linnalla voi olla suurikin merkitys haastattelun kulkuun ja sita kautta tutkimustu-
loksiin, silla haastatteluymparistd vaikuttaa siihen, mita ja kuinka lapsi puhuu.
Sama lapsi voi vastata samoihin haastattelukysymyksiin hyvin eri tavoin koulu-
ymparistossa, kuin kotonaan. Koulu valikoituu usein haastattelupaikaksi lapsia
haastateltaessa sen taloudellisuuden vuoksi, silla koulussa tavoitetaan samasta
paikasta suuri maara lapsia haastateltavaksi, eivatka esimerkiksi matkakulut
nain ollen nouse suuriksi. (Scott 2000, 92.) My6s meidan tutkimuksemme koh-
dalla haastattelupaikaksi valikoitui koulu, silla koimme sen hyvéksi paikaksi
haastatella lapsia, kun aihe liittyy koulumaailmaan.

Haastattelu on suositeltavaa aloittaa kysymalla lapselta hdnen kuulumisiaan ja
tuntemuksiaan kuluneesta paivasta ja viikosta, jotta tutkija ja lapsi tulevat toisil-
leen tutuksi ennen varsinaisia haastattelukysymyksia. Etenkin jos kyseessa on
lapselle herkkd aihealue, on syytd aloittaa haastattelu kysymalla aluksi hel-
poimpia kysymyksia ja siirtya niiden kautta vaikeampiin asioihin. Haastattelijan
on parempia suosia avoimia kysymyksia, kuin kysymyksia, joihin lapsi voi vasta-
ta kylla tai ei. Mikali tallaisia suljettuja kysymyksia esittaa lapselle, on tarkeaa
esittda jatkokysymyksia avaamaan asiaa enemman. (Fargas-Malet & McSherry
ym. 2010, 179.)

Haastattelun lopussa lapselle tulee antaa mahdollisuus esittaa kysymyksia tai

kommentteja haastatteluun liittyen ja kiittdd h&nta osallistumisesta tutkimukseen
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(Kyronlampi-Kylmanen & Maatta 2013, 61). Tutkimukseen osallistuminen antaa
lapselle hyvan mahdollisuuden saada omakohtaisia kokemuksia siitd, mita tut-
kimus on, silla jo 5-6-vuotiailla lapsilla muodostuu mieli- ja muistikuvia tutkimus-
tilanteesta. Ensimmaiset kokemukset tutkimuksiin osallistumisesta vaikuttavat-
kin merkittavasti lapsen asenteisiin tutkimuksia kohtaan, joten on tarkeaa, etta
mielikuvat eivat ole negatiivisia vaan neutraaleja tai positiivisia. (Ruoppila 1999,
39.) Kerromme lisdd oman tutkimuksemme haastatteluprosessista seuraavas-

sa kappaleessa.
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4. Tutkimuksen empiirinen toteutus

4.1. Aineiston keruu

Aineisto koostuu kuudestatoista haastattelusta, jotka olemme keréanneet neljas-
ta eri koulusta. Koulut sijaitsevat osittain eri paikkakunnilla. Otimme jokaisesta
koulusta yhden 1. luokan, ja arvoimme sieltd nelja oppilasta haastateltavaksi.
Koulut valikoituivat osittain yliopisto-opettajamme kautta, ja osittain henkilokoh-
taisten suhteidemme avulla. Seuraavaksi kuvaamme aineiston hankintaproses-

sia yksityiskohtaisemmin.

4.1.1. Yhteydenotto tutkimusluokkien opettajiin

Tutkimuksen aineistonkeruumetodin selkeytyessa otimme ensimmaiseen luo-
kanopettajaan yhteyttd. Keskustelimme aiheesta esi- ja alkuopetuksen sivuai-
neen opettajamme kanssa. Hanella oli tuoretta kokemusta kentélta ja han ol
hyvin kiinnostunut tutkimusaiheestamme. Hanella oli myds antaa yhteystietoja
eri koulujen opettajista, jotka opettivat tutkittavaa ikdluokkaa. Otimme seuraa-
van viikon aikana yhteytta kahteen didaktikkomme ehdottamaan luokanopetta-
jaan: toinen heista oli mies- ja toinen naisopettaja. Otimme opettajiin puhelimit-
se yhteyttd, silla ajattelimme nain saavamme nopeammin vastauksen. Arvelim-
me myds, ettd sahkopostitse lahestyttaessa opettajan on kiireiden keskella hel-

pompi kieltaytya.

Soitimme ensin miesopettajalle ja han vaikutti heti hyvin innostuneelta. Aihe
kiinnosti hantd ja han suostui empiméatta yhteistybhén. Sovimme saman tien

aikatauluista ja kdytannon asioista, ja sopiva aika tutustumiselle I6ytyi helposti
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heti seuraavalta viikolta. Puhelun aikana opettajan innostunut asenne antoi
meille laajempaa nakokulmaa kaytanndnasioita mietittdessa. Esimerkiksi tutus-

tumistunnin rakenne hahmottui puhelinkeskustelun myata.

Yhteydenotto seuraavaan opettajaan oli myods hyvin positiivinen. Puhelun tun-
nelma myotaili paljon ensimmaista puhelua ja sen vaikutus motivaatioomme oli
merkittava. Olimme positiivisesti yllattyneitd opettajien reaktioista, silla keskus-
teluissa muiden tutkimusta tekevien opiskelijoiden kanssa oli kaynyt ilmi, etta
varsinkin opettajien saaminen tutkimusyhteistydhon oli ollut haastavaa ja aikaa
vievaa. Koska opettajien reaktiot olivat niin positiivisia ja aihe kiinnosti heita pal-
jon, koimme etta tutkimusaiheemme oli tarkeé ja sellainen, joka vastaisi tarkei-

siin kysymyksiin.

Olimme valmistelleet opettajille tarkoitetun infokirjeen, jossa oli tiivistettyna se,
mitéd tutkimusyhteistyo heiltd vaatisi (LIITE 1). Kirjeessa ei tullut esiin mitaan
sellaista, mitd emme puhelimitse olleet maininneet, mutta koimme tarkeaksi
viela lahettaa kirjallista informaatiota. Infokirjeessa kiitimme vield yhteistyoha-

lukkuudesta, silla koimme sen painottamisen tarkeaksi.

4.1.2. Tutkimuksen lupahakemukset

Tutkimuksemme aineistonkeruuta varten tarvitsimme luvan kaupungin koulu-
palvelukeskuksesta. Kaupungin lupahakemus sai olla vapaamuotoinen ja sen
sai toimittaa asianomaiselle sahkoisesti (LIITE 2). Pyysimme luvat my6s oppi-

laiden huoltajilta, koska tutkimuskohteemme olivat alle 12 -vuotiaita.

Puhelinkeskustelussa luokanopettajan kanssa sovimme, etta lahetdmme opet-
tajalle sahkdisesti vanhemmille tarkoitetun lupahakemuksen, jotka opettaja ja-
kaisi oppilaille (LIITE 3). Tutustumistuntiin mennessa osa oppilaista oli jo palaut-
tanut lupalapun, mutta odotimme silti haastattelupéivdan saakka. Suurin osa
oppilaista palautti lapun ja vain yhdelta lapselta koulua kohti tuli kielteinen vas-

taus. Myonteisten vastausten joukosta arvoimme haastateltavat. Heidan suos-



26

tumuksensa varmistimme haastatteluun pyydettaessa. Olimme arponeet etuké-
teen myoOs varahaastateltavat, mikali joku haastateltavista kieltaytyisi. Yhdessa
koulussa erds haastateltava kieltaytyi, joten otimme kayttéon hanen kohdallaan

varahaastateltavan.

4.1.3. Tutustuminen tutkimusluokkiin

Pidimme luokissa tutustumistunnin ennen varsinaista haastattelupaivaa (LITE
4). Koska tutkimme lapsia ja aineistonkeruu tapahtui yksilbhaastatteluna, koim-
me, etta tutustumisella oli trke& merkitys ajatellen haastattelutilannetta. Ajatte-
limme, ettd jos olisimme suoraan menneet kerddmaan aineistoa, tilanne olisi
ollut lilan paineistettu ja stressaava lapsille. Tavoitteenamme tutustumistunnilla
oli tulla lapsille tutuiksi ja lahestyttaviksi, seka viritella heita haastattelun aihee-

seen.

Tutustumistunti alkoi luokanopettajan pohjustuksella, missa han kertoi miksi
olimme luokassa ja mita tulisi tapahtumaan. Opettajan alustuksen jalkeen tun-
nin pitdminen siirtyi meille. Esittelimme itsemme, ja oppilaat saivat kertoa hie-
man itsestaan. Seuraavaksi lauloimme oppilaiden kanssa ajatuksia virittdvan
laulun, jonka olimme itse séveltdneet ja sanoittaneet (LITE 5). Opetimme laulun
kaikulaulannalla ja s&estimme kitaralla. Aluksi oppilaat vaikuttivat jannittavan

lasndoloamme, mutta tunnelma keveni tunnin edetessé.

Varsinainen tehtavananto oli "Mina ja opettaja”. Materiaaleina kaytettiin A4-
paperia ja oppilaat saivat valita joko puu- tai vahavarit. Tehtadvananto oli laaja,
emmeka halunneet johdatella oppilaita millaan tavoin. Jotkut oppilaat ryhtyivat
piirthmaan saman tien, mutta joitakin taytyi motivoida erindisin keinoin. Pyy-
simme esimerkiksi oppilaita piirtamaan opettajasta kuvan sellaiselle ihmiselle,
joka ei ole koskaan nahnyt heidan opettajaa. Oppilaat saivat halutessaan myo6s
kirjoittaa opettajasta kuvaan. Koska kaikki eivat osanneet kirjoittaa, autoimme
heita kirjoittamalla kuvasta heidan kertomansa mukaan.
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Luokasta riippuen tunnin kesto vaihteli. Opettajat suhtautuivat luontevasti tunnin
kulkuun. He antoivat meidan hoitaa tydmme ja jatkoivat omaa opetustaan, kun
olimme valmiita. Sitd mukaan, kun oppilaat saivat piirustuksensa valmiiksi, opet-
tajat ohjeistivat oppilaan muuhun tydskentelyyn. Tunnin lopussa kiitimme luok-
kaa mukavasta tutustumisesta, ja kerroimme tulevamme sovittuna paivana te-
kemé&an haastatteluita. Oppilaat kyselivat hieman pettyneina, emmeko jaaneet
pidemmaksi aikaa. Nain ollen on ilmeista, etta tutustumistunti oli mieluinen oppi-

laille, ja he kokivat vierailumme positiivisesti.

41.4. Haastattelut

Olemme kayttaneet tutkimuksessa aineistonkeruumenetelméana puolistrukturoi-
tua haastattelua, jossa on teemahaastattelun piirteita. Haastattelut suoritettiin
yksildhaastatteluina. Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset ovat en-
nalta maaratyt joihin haastateltavat saavat vastata omin sanoin. Kaikki kysy-
mykset ovat samat jokaiselle haastateltavalle ja ne esitetddn samassa jarjes-
tyksessa. Teemahaastattelun piirteita tutkimuksessamme tukee se, ettd jos jo-
kin kysymys avasi syvemman keskustelun haastateltavan kanssa, otimme siita
kiinni ja jatkoimme haastattelua tilanteeseen sopivilla jatkokysymyksilla. (Eskola
& Suoranta 1998, 87.) Haastattelurungosta poikettuamme palasimme kuitenkin
aina takaisin edelta laatimiimme kysymyksiin. Valmiiden kysymysten olemassa-
olo haastatteluhetkelld oli my6s tukenamme, joten haastattelutilanne oli helppo
pitdd samankaltaisina jokaiselle lapselle.

Kahdessa ensimmaisessa haastatteluluokassa olimme molemmat tutkijat mu-
kana. Toimimme niisséa vuorotellen paahaastattelijoina. Toinen haastattelijoista
oli tall6in passiivisessa roolissa, mutta saattoi esittaa valilla lisdkysymyksia.
Kahdessa viimeisessa haastatteluluokassa vierailimme yksin: Toinen teki haas-

tattelut toisen koulun 1. Luokassa, toinen eri koulun 1. luokassa.
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Haastattelupaikat maaraytyivat koulukohtaisesti sen mukaan, mika tila oli va-
paana. Vaatimuksenamme oli rauhallinen tila, jotta haastateltavan olisi helppo
keskittyd. Haastattelu pohjautui laatimaamme haastattelurunkoon, jota olimme
muokanneet useampaan otteeseen. Ensimmaiset muokkaukset tulivat ohjaa-
jamme aloitteesta, minka jalkeen teimme hienosdatba koehaastattelun perus-
teella. Teimme koehaastattelun 1. luokkalaiselle lapselle, jota emme tunteneet
etukateen. Saimme hénen yhteistietonsa ystavdmme kautta. Koehaastattelun
jalkeen pyysimme palautetta ohjaajaltamme muokatusta rungosta, jonka jalkeen

runko hioutui lopulliseen muotoonsa (LIITE 6).

Haastattelimme jokaisesta luokasta neljaa oppilasta. Arvoimme haastateltaviksi
aina kaksi tyttba ja kaksi poikaa. Koemme, ettd haastateltavien arvonta liséa
tutkimuksemme luotettavuutta, silla mikali opettaja olisi valinnut haastateltavat,

olisi se saattanut vaikuttaa tutkimustuloksiimme.

Haastateltavat lahtivat mielellddn mukanamme haastattelutilanteeseen, mutta
koska tilanne oli heille uusi, heitéd jannitti pohjustavasta tutustumistunnista huo-
limatta. Sen huomasi heidé&n olemuksestaan ja vastaustyylistddn. Sama oppilas
oli saattanut olla tutustumistunnilla hyvin puhelias ja aktiivinen, kun taas haas-
tattelutilanteessa lauseet jaivat lyhyiksi. Haastateltavan rooli naytti olevan lasten

mielesta kiinnostava ja virallinen.

Huomasimme ensimmaisen haastattelupaivan jalkeen, ettd pelkkd paikallaan
istuminen tuotti vaikeuksia ja lievaa ahdistuneisuutta oppilaille, vaikka heilla oli
haastattelussa tukena heidan piirtdméansa kuva opettajasta: Yksi haastateltavis-
tamme l&hti esimerkiksi noin haastattelun puolivalissa kuljeskelemaan ympari
luokkaa, eika jaksanut keskittya haastatteluun pelkastaan paikallaan istuen.
Siten paadyimme seuraavana haastattelupaivana tarjoamaan lapsille mahdolli-
suuden varittdd varityskuvia haastattelun aikana. Varitimme kuvia myos itse,
ettemme vaikuttaisi niin jaykilta ja virallisilta. Koemme, etté toiminnallisuus lau-
kaisi jannitysta hieman, ja haastattelu sujui varittdmisen lomassa puolin ja toisin

rennommin.
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Haastatteluiden paatyttyd kavimme viela kiittamassa koko luokkaa ja opettajaa
yhteistyosta. Olimme my0s askarrelleet luokalle muistoksi diplomin, jossa kii-
timme luokkaa tutkimuksen mahdollistamisesta. Mietimme aluksi myds haasta-
teltaville yksil6llistd muistoa, mutta jo se, etta kaikki lapset eivat saaneet tulla
haastatteluun selvasti harmitti useita oppilaita. Taten paadyimme yhteiseen
muistoon. Diplomit olivat juhlallisia ja halusimme tehda tilanteista arvokkaita.
Kuten Ruoppila (1999) toteaa, tutkimukseen osallistuville lapsille on tarkeaa
antaa tunnustusta, jotta haastattelu jaa heille mieleen positiivisena kokemukse-
na (mt., 38).

4.2. Aineiston analyysi

Aineistomme analyysiprosessi oli ajallisesti hyvin tiivistd tyoskentelya, ja var-
masti yksi tyolaimmistd tutkimuksemme vaiheista. Prosessi alkoi haastattelui-
den litteroinnista ja paatyi kolmiportaisen vaiheen (Kuvio 1) lopussa aineiston
jarjestelmalliseen taulukointiin tulosten auki kirjoittamista varten. Jokaisella pro-

sessin portaalla oli merkittava osuus tulosten luotettavuuden kannalta.

4

Fenomenografinen
aineistotaulukointi

Aineistotaulukon teko
analyysikysymysten
avulla

Aineiston litterointi

Kuvio 1 Aineistoanalyysimme etenemisvaiheet
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Tutkimuksessamme aineiston analyysi pohjautuu fenomenografian ajatukseen
siitd, etta aineiston analyysi on tulkintayksikbiden maarittelemista, eli merkitys-
ten tulkintaa. Ahosen (1994) mukaan fenomenografisen analyysin tarkoituksena
on lukea haastatteluja teoriaa ja ongelmanasettelua vasten, ja siten I6ytaa tul-
kintayksikoiden rajat (mt., 143.) Vaikka halusimme korostaa tutkimuksemme
aineistolahtoisyytta, taytyy tutkimuksessa silti olla jokin teoria tukena aineiston
kasittelemisessa. On tarkedd ymmartaa, etta tulkintayksikoita ei voi maarittaa

ennalta ja ne voivat sijoittua limittain aineistoon nahden (Ahonen 1994, 143).

Huusko ja Paloniemi (2006) kuvaavat artikkelissaan fenomenografista analyysia
aineistolahtoiseksi tulkinnalliseksi kategorioiden muodostamiseksi, jossa tulkinta
muodostuu tutkijan ja aineiston valisessa vuorovaikutuksessa. Aineisto itses-
saan on pohja, joka muodostaa kategorisoinnin (mt., 166). Tutkimuksemme
analyysivaiheessa kavimme vuoropuhelua aineistomme kanssa, mika alkoi heti

litterointivaiheessa.

Litteroimme kaikki kuusitoista haastattelua erillisiksi tiedostoiksi. Litteroinnissa
muutimme myds haastateltavien nimet keksityiksi, milla halusimme varmistaa
informanttien anonymiteetin. Litterointivaiheessa pyrimme Kkirjoittamaan kaiken
tarkasti ylos mitd haastateltavat sanoivat, mutta suurimmaksi osaksi omat vah-
vistussanamme kuten ”joo” tai "aivan” jatimme litteroimatta niiden merkitykset-
tomyyden takia. Tuodessamme informanttien sitaatteja osaksi tutkielmaamme
merkitsimme kahdella katkoviivalla (- -) paikkaa, josta olemme poistaneet infor-
manttien puhetta, joka sitaatin kayttamisen yhteydessa ei ollut olennaista. Litte-

roitua aineistoa kertyi yhteensa 158 sivua rivivalilla 1,5 kirjoitettuna.

Koska litteroitua aineistoa oli niin paljon, selkeytimme sita taulukoimalla aineis-
ton analyysikysymysten avulla. Liiteosioissa on analyysikysymysten myoéta ra-
kennettu taulukko kahdeksan oppilaan kohdalta (LIITE 7). Esitimme siis aineis-
tollemme sellaisia kysymyksia, joista olimme tutkimusongelmamme takia Kiin-
nostuneita. N&ain saimme Kkarsittua analyysin kannalta ep&olennaisen tekstin
pois, kuten lammittelykysymykset, ellei niista kaynyt ilmi mitaan tutkimuksemme
kannalta oleellista tietoa, ja aineiston kasittely seuraavia analyysivaiheita varten

helpottui. Toisaalta kysymysten avulla vastaaminen esti meita tutkijoina teke-
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masta itse sellaista rajausta aineistosta, joka olisi mahdollisesti vaikuttanut tut-
kimuksen luotettavuuteen. Kaikki lasten kertomat asiat, jotka vastasivat tavalla
tai toisella analyysikysymysten kautta itse tutkimuskysymykseen tulivat osaksi

seuraavaa analyysivaihetta.

Itse fenomenografinen analyysimme seurasi Huuskon & Paloniemen (2006)
mallia. Heidan teoriansa mukaan analyysi etenee vaiheittain, jossa jokaisella
vaiheella on vaikutuksena sille mita valintoja tutkija seuraavaksi tekee. Empiiri-
sen aineiston kasittelimme kokonaisuutena eli emme kiinnittdneet huomioita
haastattelujen vastauksiin yksittaisina tapauksina vaan kasittelimme ne Kkiinnit-
tyneina koko aineistoon. (Mt., 166-169.)

Ensimmaisessa analyysivaiheessa tutkija pyrkii l0ytamaan aineistosta sellaisia
eroavaisuuksia tutkittavasta asiasta, jotka selventavéat kasitysten suhdetta tutkit-
tavaan ilmiéon. Ensimmaisen vaiheen merkitysyksikot voi muodostaa joko tee-
moitteluperiaatteella tai kokonaisvaltaisella lapileikkauksella. (Huusko & Palo-
niemi, 166-169). Meidan tutkimuksessamme kaytimme lapileikkausmenetel-
maa. Tama tarkoitti sité, ettd luimme aina yhta aineiston litterointia kokonaisuu-
tena ja aloimme siitéd nostaa tutkimusasetelmaa vasten tarkasteltuna tutkimus-
ongelmaamme koskettavia sitaatteja erilleen. Léapileikkausmenetelman apuna
meidan analyysityétamme oli helpottamassa aikaisemmin tekemé@mme aineisto-
taulukko, joka oli rakennettu analyysikysymysten avulla. Nain ollen aineistomme
kasittely helpottui ja pystyimme kohdistamaan huomiomme tutkimusongelman

kannalta keskeisiin aineiston kohtiin.

Toisessa vaiheessa merkitysyksikoita aletaan koota yhteisten kategorioiden alle
(Huusko & Paloniemi, 166-169). Tassa vaiheessa aloimme lajitella aikaisemmin
eroteltuja aineiston sitaatteja keskendan samankaltaisten sitaattien kanssa.
Tarkeda oli kiinnittdd huomio merkitysyksikdiden samankaltaisten seka eroa-
vaisten piirteiden tunnistamiseen. Pyrkimyksena on siis |0yta& erilaisia asiayh-
teyksia ja tehda niistd omia ryhmiédéan. Tassa vaiheessa tutkimusta samankaltai-
sille sitaateille pyrittiin lI0ytam&an niitd kuvaava yksinkertainen ilmaisu, jotta ai-
neistosta saataisiin tiivimpi seka selkedmpi. Esimerkiksi kahden lapsen seuraa-

via sitaatteja - - ope antaa leiman- -” ja ”- - se antaa meijan joskus teha kivoja
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asioita, anto pelata kerhossa Angry Birdsia - -” kuvattiin taulukoinnissa yksinker-

taisesti sanalla palkitseminen.

Kolmas analyysivaihe tarkoittaa kategorioiden kuvaamista abstraktimmalla ta-
solla, missa ensiarvoista on pyrkia tarkentamaan kategorioiden valisid suhteis-
ta. Tamén viimeisen vaiheen tarkoituksena on selkeyttad jokaisen kategorian
kriteerit ja pyrkid luomaan selkeat erot niiden valille. Limittaista liukumista kate-
gorioiden valilla ei saisi tapahtua. (Huusko & Paloniemi, 166-169.) Tamén ha-
lusimme varmistaa lasten ajatusten jaottelulla erilaisten nakdkulmien kautta.
Omassa tutkimuksessamme tama tarkoitti sité, etta sitaateista muodostuneiden
kategorioiden avulla pyrittiin Idytamaan niita kaikkia kuvaava yhteinen ajatus tai
lause. Esimerkiksi aikaisemmin muodostuneen kategorian palkitseminen kans-
sa oli samaan linjaan tullut esimerkiksi seuraavia kategorioita; johtaminen, ku-
rinpito, rangaistukset, opettaminen jne. jolloin naita kategorioita paatimme kuva-
ta tuloskappaleella 5.2 Opettaja oppimistilanteiden rakentajana seka oppimisen
auttajana. Esimerkkind osa lopullisesta fenomenografisesta aineistotaulukosta
(LIITE 8) loytyy tutkimuksen liitetiedostoista.

Fenomenografisen analyysin mukaan meilla oli tutkijoina mahdollisuus muodos-
taa tuloksista erilaisia keskinaisiin suhteisiin liittyvid merkityksia. Viimeistelyvai-
heessa tutkija paattaa, kuinka han kategoriat esittelee. Tyypillista on esittaa vii-
meistellyt kategoriat joko horisontaalisessa, vertikaalisessa tai hierarkkisessa
kuvauskategoriajarjestelmassa. (Huusko & Paloniemi 2006, 166-169.) Tama
johti siihen, etta paatimme esittaa tulokset keskendan samanarvoisina teemoina
eli horisontaalisesti (kuvio 2), koska lasten kertomukset eivét olleet tulkintamme
mukaan millaén tavoin hierarkkisessa jarjestyksessa. Myos Puusa (2011) tah-
dentéda tutkijan roolia laadullisessa tutkimuksessa. Tutkija omaa aktiivisen roolin
prosessissa tulkitsijana ja havainnoijana kun tutkijan tyéna on eritella ja yhdis-
telld aineistoa. (Puusa 2011, 115.)
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Ekaluokkalaisten ajatuksia
opettajasta

Mita oppilaat opettajastaan
kertovat?

Opettajan rooli

Opettajan rooli aikuisena
lasten maailmassa

Opettajapersoonan eri
ulottuvuudet

oppimistilanteissa

Opettaja kasvattajana,
turvana seka
itseluottamuksen
tuojana

Opettaja auktoriteettina
sekd oppimisen
edistajana.

Opettajan tunteet ja
luonteenpiirteet lasten
silmin

Kuvio 2 Kasitysten horisontaalinen rakenne
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5. Tulokset

5.1. Lasten ajatuksia opettajapersoonasta

Opettajan ty0 on ihmissuhdety6td, jossa opettaja kayttdd omaa, ainutlaatuista
persoonaansa tyovalineena (Maatta 2005, 215). Opettajan persoona on tarkea,
silla opettajan persoonallisilla luonteenpiirteillda on suuri merkitys sen suhteen,
miten paljon oppilaat saavat irti opetuksesta. Tama tuli ilmi jo 1960- luvulla teh-
dysta laajasta yhdysvaltalaisesta tutkimuksesta: Ne opettajat, joissa yhdistyvat
lamp6 ja innostuneisuus, saavat oppilaansa oppimaan paremmin kuin ne, jotka

vaikuttavat kylmilta ja innottomilta. (Laursen 2006, 10; Ryans 1960.)

Opettajapersoonan merkitys korostui myds meidan aineistossamme etenkin
opettajan luonteenpiirteiden ja tunteiden ilmaisun osalta. Naistd opettajaper-
soonaan liittyvista ajatuksista muodostui yksi tutkimuksemme teemoista. Seu-

raavassa kerromme lisda naista tutkimustuloksista.

5.1.1. Opettajan luonteenpiirteet

Se on aina ilonen ku se tulee luokkaan. (Lotta)

Tutkimuksessamme lapset kuvasivat opettajan luonteenpiirteitd luontevasti
omin sanoin. Opettajan persoonalliset piirteet ovat ratkaisevia myos silloin, kun
tarkastellaan sita, miten kasvattaja itse kokee tydnsa. Persoonalliset ominai-
suudet, kuten sosiaalisuus, auttavat Raisdsen (1996) mukaan opettajaa menes-
tym&éan tyodssdan ja siten kokemaan tyon mielekkaaksi. (Mt., 92.) Nain ollen

opettajan positiiviset luonteenpiirteet synnyttavat positiivisen kehan — Kun opet-
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taja viihtyy tybsséan ja tyd saa hanen parhaimmat puolensa esiin, luo han luok-
kaan positiivista ilmapiiria, joka heijastuu lapsiin.

No se (opettaja) on aika — se on todellakin kiva. (Satu)
Hauska. Ma tykk&an siita kauheen paljon. (Lotta)

Se on mukava ja tekkee kaikkia mukavia asioita. (Valtteri)
Se on niin kiva. - - Se on niin hassu. (Anton)

Ope on paras ja ihana. (Suvi)

Opettajan luonteenpiirteet ja tunteet kulkevat siis vahvasti mukana lasten aja-
tuksissa, mika kay selvasti ilmi aineistossamme. Aineistossa korostuivat opet-
tajan luonnetta kuvaavat positiiviset ilmaukset. Opettajaa kuvattiin kivaksi, has-
suksi, iloiseksi ja kiltiksi. Usein néita positiivisia luonteenpiirteitéd korostettiin su-

perlatiivein kuten adjektiiveilla "parhain” tai “kivoin”.

H: Okei, no millasta se oli piirtda siita opettajasta?

L: Kivaa.

H: Saaks kattoo mita kaikkea sa tanne piirsitkdan, haluatko sa itte
lukkee?

L: M-mm.

H: Saanks mé lukea. "Ope on paras kaikissa, ope on paras. Open
lempivari on kaikki vérit. Open saa nauramaan kun oppilaat ovat
kiltteja.” Entds miké saa open suuttumaan?

L: Ei mikaan.(Liisa)

Opettaja on ekaluokkalaiselle usein ensimmaisid kodin ulkopuolisia aikuisia,
jotka muodostuvat merkittaviksi aikuiskokemuksiksi lapsen kasvun aikana. Mo-
nesti lapset kiintyvat opettajaansa, kokevat hénet ihailun arvoisena seka tule-
vaisuuden aikuismallina. (Brotherus, Helimaki & Hyténen 1994, 101.) Opettajan
rooli kasvattajana vaatii paljon tasapainoilua. Vaikka vanhempien rooli lapselle
on aina merkityksellisin, voi toisille lapsille opettajan lasnéolo seka turva olla
aarimmaisen tarkedd. Kasvatuksellisen vastuun ollessa p&éosin vanhemmilla

on yksittaisen opettajan tehtavan kuitenkin luoda lapselle turvallinen koulutaival,
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johon siséltyy niin lapsen ohjaaminen kuin erilaisten evaiden antamineen ela-
malle. (Makela-R6nnholm 2006, 50-51., Arajarvi 1992, 68—69.)

Vaikka kasvatustieteessa ollaan yksimielisia opettajan persoonallisuuden merki-
tyksellisyydesta, tutkimuksissa on saatu toistaiseksi vahan tietoa siitd, mista
tarkeat opettajan ominaisuudet koostuvat (Laursen 2006, 10). Mika siis tekee
opettajasta kivan ja hassun, maailman parhaan opettajan? Aineistomme vastaa

tahan kysymykseen lapsen aéanella.

H: Tanne (piirustukseen) on kirjoitettu etta ope on mukava. Ope on
kiva. Mikés opesta tekee mukavan ja kivan?

L: Siité et se on niin hassu.

H: Niinkd, mitka jutut on opettajassa hassua?

L: Se hopottaa niin paljon... Hopbttaa yleensé kasityétunneilla. (An-

ton)

H: Mikas siita tekee kivan open?

L: Emma tiid. Se on hyva ku se ei kauheesti huua ja niin..

H: No suuttuuko se sitten ikin&?

L: Ei se suutu, mutta se ei vaan siita tykkaa ku jos tekee vaikka jo-
taki tekee vaikka, haukkuu tai ei se ala huutamaan mutta sité har-

mittaa sitte. (Satu)

H: Onko sitte jotain semmosta mitd sa haluaisit muuttaa, et ope te-
kisi erilailla tai olis nii -

L: En oikeastaan mitdén, ku se on jo niin kiva jo. (Jussi)

Lapset pitivat siitd, ettd opettaja kehuu, ei suutu kauheasti ja innostuu joskus
jopa hopottamaan. Huumorin kayttd opetuksessa viittaa tutkimusten mukaan
|&hes yksinomaan positiivisiin vaikutuksiin. Huumorinkayton syitd ovat esimer-
kiksi kiinnostuksen herattdminen opetettavaa asiaa kohtaan, tehokkaan ilmapii-
rin luominen, oppimisen nautittavammaksi tekeminen ja vaikeiden asioiden op-

pimisen helpottaminen. Nain ollen huumori virkistdd opetusta monella tapaa,
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vaikuttaa lapsen tunteiden kehitykseen positiivisesti ja edistaé tarkkaavaisuutta.
(Bryant & Zillmann 1989, 57; Zehm & Kottler 1993, 14-15) Opettaja saa siis

hassutella ja antaa huumorin varittaa koulutyéskentelya.

H: Joo. Huutaako ope ikin&?

L: Joskus. Tosi harvoin. (Ulla)

Aineistomme puhuu opettajan karsivallisyyden puolesta. Toisaalta opettaja
nayttaa aineiston mukaan kylla suuttuvan, kun siihen on syy. Suuttuminen, ku-
ten muut opettajan ilmaisemat tunteet, ovat keskeinen osa kasvattamista.
Oman tunneilmaisunsa avulla kasvattaja opettaa lasta tunnistamaan, saatele-
maan, ilmaisemaan ja ymmartdma&an omia ja toisten tunteita (Méki-Opas 1999,
22). Seuraavassa kappaleessa kasittelemme tarkemmin opettajan suuttumusta

ja muita tunnetiloja.

5.1.2. Tunteva opettaja

H:Onko ope aina kiltti?

L: Ei.

H: Missa tilanteissa se ei 00 Kkiltti?

L: Jos vaikka vaihtaa toisen kans vaatteita.
H: No mistas huomaa, etta ope on suuttunu?

L: limeesta - - lime on vihanen. (Suvi)

Joskus vahan akastyy, ei muuta.(Jussi)

Opettaja toimii jatkuvasti kasvattajana oppilaille. Han kasvattaa oppilaitaan pait-
si suhteessa oppiaineeseen myos suhteessa toisiin ihmisiin ja heihin itseensa.
Esimerkiksi kun opettaja puhuttelee oppilasta toisen ihmisen vahattelysta, han

opettaa suhtautumista toisiin ihnmisiin. (Moilanen 2001, 64.)
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Vuorovaikutustilanteet ja erilaiset konfliktit ovatkin koulumaailman arkea. Opet-
tajuus on pitkalti tunnety6ta, jossa toimintaa ohjaavat paljolti opettajan tunteet ja
aito vuorovaikutus lasten kanssa. llman tunteita vuorovaikutus olisi hyvin kyl-
maa ja merkityksetonta, silla juuri tunteet tekevat asioista merkityksellisia. (Tu-
runen 1987, 52-53; Blomberg 2008, 12.) Tunteiden avulla paattelemme, millai-
seksi toinen ihminen kokee ymparistonsé ja mitkd asiat ovat hanelle arvokkaita
ja tarkeita (Blomberg 2008, 12). Aineistossamme nakyi selvasti, kuinka opettaja
viestii omilla tunteillaan ja kayttaytymisellaan lapsille tietoa siita, millainen kay-

tos ei ole hyvaksyttavaa luokassa.

H: - - Suuttuuko opettaja helposti?
L: Mm no. Ei se nyt joka asiasta mutta, joskus.
H: Minkalaisista?

L: No ehk&, semmosista ku puhuu paalle. (Oona)

. - - Sit se suuttuu kaikista riidoista (Tahti)

H: Mista asioista se joskus suuttuu?
L: Jos on niinku lybny tai tehny jottai. (Anton)

H: Mista sen huomaa jos opella on paha mieli?
L: No kun se vahan niinku sanoo, etta siitd heti ndkee etta se on jo-
tain, tota, joku on tehny huonosti ja sitte me kysytaan etta, joskus

me kysytaan opelta ettd mita on tapahtunu ja.. (Jussi)

Koulun arki oppitunteineen ja niiden ulkopuolisine toimineen on yhteiseloa, jos-
sa tunteita ei voi sulkea oppimisen ja muun toiminnan ulkopuolelle. Opettajat
luovat eleineen, ilmeineen ja tunteineen henkista ilmapiiria, joka parhaimmillaan
antaa turvaa ja kannustaa. (Uusikyla 2006, 94.) Aineistosta kay ilmi se, etta lap-

set tietdvat yleensa syyn siihen, miksi opettaja suuttuu.

H: Mika sen saa huonolle tuulelle?
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L: Etta varkkaa.
H: Okei, minkalaista se varkkaaminen on?

L: Etta tekee jotaki h6lmoa. (Hannes)

H:Mista se ope suuttuu siella luokassa..?
L:O06 siita jos se joutuu sanomaan liian monta kertaa etta meian pi-

taa olla hiljaa.. (Lasse)

H: - - Noo suuttuuko teian opettaja helposti?
L: Mm. Ei kovin.

H: Okei. Mista asioista se joskus suuttuu?

L: Jos on niinku ly6ny tai tehny jottai. (Santtu)

Parasta siind (opessa) on se, ettd se ei niinku niin akkia suutu ja

ala huutamaan. (Jussi)

Tunteet ovat erottamattomia moraalisista paamaarista ja pyrkimyksista saavut-
taa nuo paamaarat. Opettaminen ei ole vain teknista tai kognitiivista toimintaa
vaan myos tunteellista, silla siind aktivoituvat ja varittyvat opettajan sisaisen
maailman tunteet ja toiminnot. Tunteet valittyvat ulkoisesti oppilaille ja vaikutta-
vat siten myds heihin joko myodnteisesti tai kielteisesti tunteista riippuen. Har-
greaves (1998) painottaakin, etta tunteellinen toiminta on vuorovaikutusta eri
ihmisten valilla. Siksi siihen liittyy kiinteasti toisen tunteiden ymmartdminen ja
niiden huomioiminen. Empaattisuus eli toisen tunteisiin samaistuminen on pe-

rusléhtdkohtana toisen ihmisen tunteiden ymmartamiselle. (Mt., 835-854.)

Viestimiseen ei aina tarvita sanoja, vaan oppilaat huomaavat usein opettajan
tunnetilan opettajan sanattomasta viestinnasta. Sanaton viestinta, kuten &anen-
painot ja -savyt, kehon asennot ja liikkeet, kasvojen ilmeet ja eleet valittaa te-
hokkaasti erilaisia tunnetiloja ja asenteita (Hamalainen & Sava, 1989, 46). Laine
(2000) painottaa, etta yksilon muistiin ja kehoon ja& herkasti jalkia opettajan
eleistd ja ilmeista. Ihmisten kasvot ovat erittain merkityslatautuneita, ja kasvojen

ilmeet vaikuttavat monella eri tasolla toisten ihmisten tulkintoihin ja havaintoihin.
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llIme on viesti, jota on hyvin vaikea saada neutraaliksi ja josta toisen ihmisen on
vaikea olla valittamatta. (Mt.,47; 93) Gordon (1979, 31) sanoo oppilaiden osaa-
van lukea opettajan lahettdmia sanattomia viesteja jopa paremmin kuin kuun-
nella, mitd han itse asiassa sanoo. Lasten kyky tulkita opettajan ilmeitéa nousi

selvasti esiin aineistossamme.

H: No minkéalainen opettaja on sillon ku silla on paha mieli?

L: No sen huomaa ilmeesté, helposti.

H: Joo, no entd huomaako opettajan ilmeesta sen jos silla onki tosi
hyva paiva?

L: Mm.

H: Minkalainen opettajan ilme on sillon?

L: Hymyileva (Siiri)

Siis aina ko mie myohastyn niin se suuttuu - - Siis silla on vihanen

naama. (Tahti)

H: Huomaaksaa jostain etta sité suututtaa?

L: Aanesta. - - Se on vahan, tosi kova.(Valtteri)

H. No huomaako opettajasta joskus jos se on tosi iloinen?
L: Huomaa.- - Opella on nii hymyileva naama. (Suvi)

Oppilaat siis nayttavan lukevan opettajaa kuin avointa kirjaa, mika ilmenee juuri
iimeiden ja eleiden tulkinnoissa. Aineistossa korostui opettajan ilmeiden ja elei-
den lisaksi opettajan danenkayttd, kuten lasten sanoin huutaminen ja toisaalta
nauraminen. Kuten edell& mainitsimme, oppilaat tiesivat aineiston mukaan hy-
vin, mista opettaja tulee huonolle tuulelle. Samoin nayttaa patevan positiivisten

tunteiden osalta — Lapset tietavat keinot, jolla opettajan saa iloiseksi.

Jos tekee hyvin ja on kiltisti eika pahota toisen mielta (Satu)
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Etta kayttaytyy mukavasti (Valtteri)

L: No. Ku vaikka, jotain me tehd&én vaikka jotain reipasta se var-
maan siitéa tulee vaha iloseksi.

H: Niin justiin. Mistd sen huomaa jos ope tulee iloseksi jostain? Mita
veikkaat.

L: No sen huomaa siitd tuota, ku se niinku sanoo etta nyt te ootte
niin reippaita ollu. Se vahan hymyilee.

H: Milta se tuntuu ku ope sanoo niin?

L: No aika hyvalta. (Jussi)

H: Miten opettajan saa sitte paremmalle mielelle?

L: No ku alotetaan tunti niin ollaan hiljaa. (Anton)

L: No jos sille piirtaé vaikka jotain, niinkun sillon ku me tultiin kou-
luun. Niin sillon Kati ja Mira teki kotona semmosen, keras lehtia ja
taitto ne semmosiks kukiks ja anto opelle.

H: Niin siita se tuli sitten iloseks.

L: Joo.(Otto)

L: No jos niinku me autetaan sitéd ku Tero ja Eero joskus ku meian
pitaa siivota luokkaa — niin ne auttaa opea etta silleesti, etté ne ot-
taa sen luutun ja ne lakasee silla kaikkia roskia ja me autetaan sita
kirjoja laittaa ja silleen, tuoleja ja penkkeja laitetaan jos on menossa
kotiin etta.

H: Niin etta siitd ope tulee sitten tosi iloseks?

L: Jep.

H: No milta se tuntuu teha ope iloseks?

L: Hauskalta. (Lotta)

Opettajan auttaminen kouluarjessa ja kuuliaisena oppilaana oleminen saa las-

ten mukaan opettajan iloiseksi, samoin kuin pienet yllatykset, kuten piirtdminen
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opettajalle. Opettaja voi ilahduttaa myds vitsailulla, kuten seuraavista sitaateista

kay ilmi.

H: No mistéa asioista ope tulee iloiseksi?
L: Niista ku kertoo jottai, jottai hOpdjuttuja.
H: Minkalaisia hopdjuttuja oot muun muassa kertonut?

L: Semmosia ettd, etta kertoo vahan semmosta satua. (Santtu)

H: - - Mika sen saa iloiseksi tai jopa nauramaan?

L: Jos sille kertoo jonkun hyvan vitsin. (llona)

Huumorin merkitys on siis puolin ja toisin tarkeaa oppilaan ja opettajan véalises-
sa vuorovaikutuksessa, silla myds aiemmassa kappaleessa toimme esiin sen,
kuinka opettajan hopéttaminen tuntuu oppilaasta hauskalta. Myds Jarvelan &
Keinasen ym. (2004) tutkimus huumorin kaytdsta opetuksessa korostaa huumo-
rin merkitysta opettajan ja oppilaiden valisesséd vuorovaikutuksessa. Heidan
mukaansa opettajien reagoiminen oppilaiden piloihin kertoo paitsi oppilaiden ja
tilanteen hallinnasta myds opettajan huumorintajusta. (Jarvela & Keinanen ym.
2004, 56.)

Hargreaves (2000) toteaa tekemansa tutkimuksen perusteella, ettd perusope-
tuksen alaluokkien opettaminen on fyysisesti ja ammatillisesti ihmislaheistéa tyo-
t&, joka luo suuren tunnelatauksen. Luokkahuoneen jatkuvasti vaihtelevat olo-
suhteet voivat herattda myonteisten tunteiden lisaksi myds kielteisia tunteita.
Opettajat kokevat saavansa suurimman palkkionsa oppilailta, kun oppilaat
osoittavat huomiota ja arvostusta heita kohtaan ja kun he nayttavéat nauttivan
oppimisesta. (Mt., 811,817-819.)
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5.2. Opettaja kuuntelee, kohtaa ja kasvattaa

Tutkimuksemme yhdeksi teemaksi muodostui se opettajan tyéhon liittyva osa-
alue joka koskettaa opettajan toimintaa opetettavan teoriatiedon ulkopuolella.
Taman teeman alle koostui lasten kertomusten perusteella opettaja iséllisem-
man tai aidillisemman kasvatuksellisen roolin ndkokulmasta, johon liittyi lasten
kertomukset lohduttamisesta, valittamisesta seka lasten itsetunnon kasvattami-
sesta.

5.2.1. Opettaja on turvallinen ja valittava aikuinen

H: Joo, no auttaako ope sua jossain asioissa?

L: Auttaa

H: Mink&slaisissa asioissa?

L: Jos joku uhkaa, uhkaa etta vaikka tiputtaa liukuméesta alas niin

semmosissa se auttaa. (Valtteri)

Jotta lapsi kehittyy tasapainoiseksi aikuiseksi, on vanhemmilla ja lasten kanssa
tyoskentelevilla aikuisilla velvollisuus tehdé lapsen arjesta hénelle turvallista.
Vanhempien ohella lasten kanssa tekemisissa olevat aikuiset ovat heille tarkeita
aikuisia ja esimerkkeja. (Mattila 2011, 62.) Siten my6s opettajan rooli on merkit-
tava siind, kuinka turvatuksi lapsi olonsa kokee. Opettaja on koululaisen eléa-
massa hyvin keskeisessa asemassa oleva aikuinen silla lapsi on opettajan
kanssa tekemisissd suuren osan paivastaan. (Jarasto & Sinervo 1998, 152).
Koulumaailmassa turvallisuuden tunteen tarkeytta painotetaan myos siksi, etta
silla on merkitystd myos lapsen alylliseen seka emotionaaliseen kehitykseen.
Jos luokan ilmapiiri on turvallinen eiké siella tuomita lasta, voi oppilas kokea
osallistumisen tunneilla paljon helpommaksi, mik& vaikuttaa positiivisesti esi-

merkiksi oppimiseen. (Steinberg & Troutt 2012, 7.)
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Tutkimuksemme aineistossa kavi selvasti ilmi, ettd lapset kokevat opettajan
olevan turvallinen aikuinen heidan elamé&ssaan. Lapsien kertomuksista paistoi
lapi vahva tunne siita, etta opettaja oli aina heidan apunaan sekad turvanaan
koko ajan — myds vaikeissa tilanteissa. Turkka (2002) tuo esille koulun erityisen
tarkean turvantuojan roolin silloin, kun lapsen kotona tunneilmasto ja vuorovai-
kutus ovat vahingoittuneet. Han painottaakin, ettd monelle lapselle juuri koulu
tuo elamaan lampdoda, pysyvyytta, rajoja seka rutiineja. Juuri niitd merkittavia
tekijoita, jotka ovat hyvin tarkeitd osa-alueita lapsen kehityksen edistamiselle.
(Mt., 281.) Tutkimuksessa selvisi myds, ettd opettajan nayttaytyessa lapsille
turvallisena aikuisena, oli opettajan turvaa tuovaan toimintaan kiteytettavissa

myos hellyyden seka yksildllisen huomioimisen elementteja.

H: No huomaako ope jos sulla on paha mieli?
L: Joo.
H: Miten ope lohduttaa sitten?

L: Se kay kysyy — se tulee kysyyn ettd mika on. (Santtu)

L: Kylla se joskus halaa.
H: No milté se tuntuu?
L: Aika hyvalta. (Jussi)

Lapsen kasvulle on tarkead, etta lapsi elad ymparistossa jossa hanella on mah-
dollisuus jakaa tunteitaan, ajatuksiaan, huoliaan seka elaman iloja ja onnistumi-
sia. llman kuuntelevaa ja aidosti lapsen asiasta kiinnostunutta aikuista on to-
dennékdista, etta lapsi kokee olevansa yksinainen. (Mattila 2011, 67.) Hart ja
Hodson (2004) sanovat useimpien oppilaiden haluavan, ettd opettajat kuunteli-
sivat, kunnioittaisivat seka ottaisivat heidan tarpeensa huomioon. (Mt., 15.) Hy-
va opettaja on ihminen, johon lapset voivat luottaa, ja joka on ystavallinen ja
turvallinen. Valittdminen on osa opettajan tyon eettista vastuuta. (Zehm & Kott-
ler 1993, 8-9.)

Tutkimuksessamme ilmeni, ettd useimmat lapset kokivat opettajan yksilollisen

huomioimisen, huolehtimisen seka hellyyden olevan heille tarkeita kokemuksia.
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Jos lapsi oli pahoittanut mielensa, oli opettajan rooli tarke&a huolehtivana aikui-
sena. Eritoten tarkea asia lasten kertomuksissa oli se, ettd useimmat lapsista
kokivat opettajan huomaavan heidan pahan mielensa ja opettaja pyrki aina sel-

vittAmaan asian.

H:Okei. No onko ope lohduttanu ikin& mistaan?

L:No kylla se.

H: Mill& tavalla se on lohduttanu?

L: Jos joku on tuota tai ei 0o viela mutta, kylld se on mun mielesta
muaki joskus joku kay niin on kayny sitte..

H: No miltéd se tuntuu ku ope sitte on semmonen etta se lohduttaa?
L:Kivalta.

H: Okei.

L:Ettei 0o niin surullinen. (Satu)

Lapset usein kuvasivat opettajan lohduttamista “kivana” ja usein opettajan
huomioiminen tuntui heista "mukavalta”. Opettajan lasnaolo pelkan aineopillisen
tiedon jakajana ei nayttaytynyt mahdolliselta lasten kertomuksissa. Opettajan
kuvaukset lohduttamisen tai pahan mielen yhteydessa toivat esiin lasten koke-
mukset opettajasta tarkeana ja laheisena aikuisena. Kasvatuksen ammattilaisen
haasteena usein on lapsen ndkeminen yksilona ja ainutlaatuisena persoonana.
Opettajan tyota ohjaa aikuisen kyky kohdata lapset sellaisina kuin he ovat. Lap-
sen ohjaaminen, kasvattaminen seka hoivaaminen ovat merkittavassa asemas-
sa kasvatustyota tekevan aikuisen arjessa. Haastavuuden ammattiin tuokin se,
ettd lapsi luottaa huolensa sekd kasvunsa opettavan aikuisen varaan hyvin
avoimin mielin. (Mattila 2011, 24-25.)

H: No minkalaisista huolista sa yleensa kerrot opelle?

L: Emma& muista..

H: No voiko ne olla, jos vaikka valitunnilla on sattunu jotain..?
L: Joo..

H:No entas jos kotona on sattunu jotain?
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L: No emma niista kerro. Kotiasioista niinkaan..

H: Okei.

L:Muutaku aidille ja iskélle.

H: Joo. Onko siihen sitte joku syy ettet s& kerro niista kotihuolista
opelle?

L:El. M& en vaan haluu kertoo. (Lasse)

Tarkea tulos tutkimuksessamme oli kuitenkin myos tieto siitd, ettd opettajalle ei
kerrota kaikesta. Usea lapsi veti rajan kotiasioiden kertomiseen, niita ei opetta-
jalle useinkaan kerrottu. Ne Kkotiasiat joista el opettajalle puhuttu, tuntuivat
usein liittyvan johonkin negatiiviseen tapahtumaan tai tilanteeseen. Perheen
yhteisista retkista ja positiivisista kotikokemuksista sen sijaan opettajalle kerrot-

tiin.

H: No voiksa kertoa opelle mukavista jutuista, vaikka mita viikon-
loppuna on tapahtunu niin voiksa kertoa siita opelle?

L: Voin.

H: Okei. No mites ope reagoi sitten?

L: No se sanoo ettd hauskaa tai joskus etta kiva.

H: No voiko opelle kertoa jos on jotain huonoja juttuja tapahtunut
(kotona)?

L: No jotku voi mutta ei kaikkea ihan.

H: Minkaslaisia asioita ei voi oikeen kertoa?

L: No kuten etta me ollaan riielty tai semmosia.

H: No mites kotiasioita, voiko niita kertoa opelle?
L

: Voi ihan silleen, ettd me ollaan nytte leivottu piparitalo. (Lotta)
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5.2.2. Opettaja kasvattaa

H:No mika on tuota, semmonen asia josta teijan opettajan saa
suuttumaan?

L: Toisten kiusaaminen.

H: Onko semmosta ollu, onko open pitédny suuttua semmosesta?

L: Ope ruukaa suuttua semmosesta yleensa.

H: No mites se tilanne sitten hoidetaan?

L: No pyyetaan anteeksi.

H: Tuleeko ope siihen selvittdmaan niita juttuja?

L: Tulee. (Anton)

Viimeisimpien vuosikymmenien aikana opettajan ammatti on muuttunut niin pe-
dagogisesti kuin siséllollisesti. Viela 80- luvulle tultaessa oletuksena oli, etta
suurin osa lapsen kasvatuksesta eettiseksi ja sosiaaliseksi ihmiseksi oli kodin ja
koululaitoksen ulkopuolisilla yksikdilla. Nain ollen opettaja koki olevansa vas-
tuussa ainoastaan opettamiensa oppiaineiden siséll6llisten tavoitteiden saavut-
tamisesta. (Leino & Leino 1997, 9-10.) Kun lahestyttiin 90-lukua, opettajan
ammatti-ideologia koki voimakkaan muutoksen. Yhteiskunnan sisalla niin am-
mattia harjoittavien kuin sitéd saavien kesken tiedostettiin, ettd opettajaan koh-
distuu paljon erilaisia odotuksia mutta myds vaatimuksia itse oppiaineiden ulko-

puolelta. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1989, 220.)

Taman asian kuvaavat myos Leino & Leino (1997). Heidan mielestaan 90- lu-
vulle tultaessa, koko opettajan ammattikuva koki muutoksen. Enaa pelkka ai-
neistotiedollisen opin ja tuen tarjoaminen koulussa ei riittdnyt. Nyt myds opetta-
jan taytyi kyeta tarjoamaan oppilaalle eettisen, persoonallisen seka sosiaalisen
kehityksen tarvitsemia apuvélineita. (Mt., 9-10.) Kyseinen vuosikymmenen ai-
kana opetuksen rinnalle nousi kasvatuksen ideologia, joka siis siirtyi nyt my6s
osittain koululaitoksen harteille. Nain voidaan ajatella ettd kasvatustyon siirtyes-
sa osittain myos opettajalle, myods han toimii siten myos esikuvana seka mallina
lapsille (Jarasto & Sinervo 1998, 152).
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L: Mm. Ei anna pikkuasioista jalki-istuntoa.
H: vaan miten ne pikkuasiat sitten hoietaan?

L: Selvittamalla. (Liisa)

Kuten Zehm & Kottler (1993) toteavat, opettajan rooli tukevana ja kannustavana
aikuisena luo oppilaille tarkean esimerkin siita, kuinka valittaa itsestaan ja toisis-
ta ihmisista. (Mt., 10). Myds tutkimukseemme osallistuneet lapset kuvasivat
opettajan toimintaa kasvatuksellisesta nakokulmasta, vaikka eivat sita itse
osanneet tallaiseen kategoriaan liittd&a. Lasten ndkdkulmasta opettaja oli henki-
106, joka aikuisten tavoin ohjasi ja opetti heita toimimaan oikein koulun pienoisyh-
teiskunnassa. Téllaista toimintaa lapset kuvasivat esimerkiksi silla, ettéa opettaja
painotti anteeksipyytamisen tarkoitusta seké keskustelemista pelkan rangais-

tuksen sijaan.

H: Mitdh&n se(oma opettaja) ei ehk& osaa?

L: Emma tiia.

H: Onkohan ope ollu ite hyva koulussa?

L: Emma.. ei se oo kertonu meille kyll&..

H: Mitd sa luulet, onkohan se ollu hyva koulussa?

L: No aika hyva kylla mun mielesté.. se on jo niin hyva nyt. (Jussi)

Edella esitetyssa sitaatissa Jussin vastauksista voidaan paatella hanen nake-
van opettajan olleen eteva jo omana kouluaikanaan. Toteamuksessa "se on jo
niin hyva nyt” voidaan tulkita olevan paljon hiljaista kunnioitusta opettajan taitoja
kohtaan. Sellainen kohtaamistilanne, jossa oppilas kokee opettajan olevan kun-
nioittamisen arvoinen niin patevyyden kuin auktoriteetin kautta edesauttaa lap-
sen kannustamisessa. Tallaisen pohjan avulla lapsen on mahdollista kukoistaa

jopa opettajan kykyjen ylapuolelle. (Uusikyld 2006, 92.)

Lasten kanssa toimivan aikuisen taytyisi toisinaan pysahtya miettimaan, millai-
sen kuvan aikuinen itsestaan lapsille antaa. On todennakoista, etta lapset na-
kevat aikuisessa kasvattajassa sen todellisuuden, mitd aikuisena oleminen on

ja minkalaiseen aikuisuuteen olisi itse hyva pyrkia. Tama toisaalta méaraa osit-
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tain jo sen, kuinka motivoituneesti lapsi panostaa omaan tulevaisuuteensa ai-
kuisena. (Piironen-Malmi & Stromberg 2008, 170-171.) Uusikyla (2006) painot-
taa, ettd opettaja on ensimmaisena kasvattaja, auktoriteetti seka oikeanlainen
malli oppilaille. Yksi paatavoitteista on koulumaailmassa ohjata lapsia kohti oi-

keanlaista aikuisuutta. (Mt., 155.)

H: No miten huomaaksa jos opella on paha mieli? Huomaako sita?
L: Joo ku se alkaa sanomaan jos joku vaikka toista vaikka lyd niin

se sanoo " voi etté ku sé I6it.” (Satu)

Lasten kertomuksista ilmeni, etta opettajan kasvatustyohon liittyi tunteiden kaut-
ta reagoiminen erilaisiin tilanteisiin. Lapset kokivat opettajan "surullisen” reakti-
on olevan yleensa ilmaus siita, ettéa lapset olivat toimineet vaarin. Edella maini-
tun haastattelun tapaus on hyva esimerkki vuorovaikutuksellisesta kasvatusti-
lanteesta, jossa opettaja pyrkii ohjaamaan lapsia eettisesti oikeita arvoja seka
normeja kohden (ks. myds Brotherus, Helimaki & Hyténen 1994, 76). Uusikyla
(2006) painottaakin etta taméan hetken hyvan opettajan rooli muodostuu kasva-
tuksen, opetuksen seka oppimisen keskinaisestd symbioosista, joka mahdollis-
taa lapsen kasvun kohti yhteiskunnan odotuksia. Tarkednd asiana kasvatuk-
sessa nadhdaan opettajan kyky ohjata lasta kasvatustilanteen mukaan oikeaan

suuntaan tarvittavalla tuen maaralla. (Uusikyld 2006, 34-35.)

M: Pyydaksaa opettajaa aina apuun, vai tuleeko se pyytamatta.
S: Pyydan.

M: Milla tavalla sa pyydat?

S: Viittaamalla, se on meidan tapa. (Suvi)

Aineistostamme oli my6s selvasti ndkyvissa, kuinka opettajan kasvatuspyrki-
mykset olivat siirtyneet lasten jokapaivaiseen toimintaan. Opettaja ohjasi lapsia
tietyin rutiinein ja struktuurein toimimaan eri tilanteissa ja lapset olivat nopeasti
ne omaksuneet osaksi koulun tapaa toimia ja tydskennella. Pienten lasten

kanssa toimimisessa paamaaré itsesséan ei aina ole tarkein. Erilaisten tapojen
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ja rutiinien kanssa toimiminen ovat opetusmuotojen kognitiivisten aihealueiden

sisélla oleva pyrkimys seka tavoite. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 114.)

H: Mikéahan on opettajan tarkein tehtava taalla koulussa?
L: Huolehtia etta kenellak&an ei oo paha mieli ja niin kun kukaan ei
tee taalla mitdan typeryyksia ja. (Jussi)

H: No miten se ope reagoi jos sa kerrot jos sulla on huolia?
L: Se ettii syyllisen ja ottaa puhutteluun minut ja sen syyllisen. (Valt-

teri)

Tutkimuksessamme lasten kertomuksista 10ytyi selkeitd yhtalaisyyksia siita,
minkalaisia asioita lapset kokivat opettajan tydnkuvaan kuuluvan myés oppiai-
neiden ulkopuolella. Paaosin suurimman huomion vastauksissa sai yhteisen
jarjestyksen yllapitaminen ja siihen liittyvat toimintatavat. Lasten ajatuksista ku-
vastui edelleen selkeasti opettajan toiminta kasvatuksellisessa ndkokulmassa.
Huolehtiminen, valittdminen ja kouluarjen turvaaminen koulupaivan aikana oli-

vat lasten mielesta tarkea osa opettajan tyota.

Viskari (2003) tahdentaa etta pienten lasten opetus- ja kasvatustytssa valitta-
mista seké huolenpitoa ei yleisesti kyseenalaisteta. Valittaminen, huolehtiminen
sekd muut tunneperdiset kasvatusoletukset kuuluvat vahvasti eritoten luokan-
opettajan tyohon. Pelkka rationaalinen tai tieteellinen tieto ei riitd pienten lasten
kanssa toimiessa. Merkittava ajatus onkin, ettéa kyetakseen tarjpamaan oppilaal-
le sosiaalista, empaattista sekd henkista pddomaa, opettajan taytyy itse muun
muassa oppia kohtaamisen taito tai toisen tarpeisiin vastaaminen. Opettajan
omatessa téllainen tieto muokkautuu siten my6ds hanen pedagogiikkansa seka

opetussuunnitelmaansa. (Mt., 166—168.)
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5.2.3. Opettaja keskustelee ja kehuu

H: No voiko sille kertoa hyvista asioista, mukavista jutuista?
L: Voi. Viikonlopusta me aina pietdéan aikan tunti, jatetdan aikan
tunti valista ja kerrotaan viikonlopusta.(llona)

H: No tota, mikas teidn opettajassa on parasta. Voi olla useampikin
asia.

L: No se on kivaa kun kertoo silleen juttuja ja sitten, kertoo hausko-
ja juttuja ja semmosia ja.

H: Opeko kertoo vai sindko kerrot opelle?

L: Molemmat. (Otto)

Psykologiassa ihmisen sosiaalisuuteen vaikuttavat tekijat jaetaan kahteen eri
kategoriaan. Toisena kategoriana nahdaan yksilon halu tai tarve olla muiden
ihmisten kanssa. Talla tarkoitetaan luontaista sosiaalisuutta. Toiseksi kategori-
aksi on sijoitettu taas ihmisen kyky olla toisten ihmisten kanssa. Talla tarkoite-
taan sosiaalista kompetenssia. Jokaisella ihmisella on yksiléllinen taipumus so-
siaalisuuden molempiin osa-alueisiin, jotka maardévat sen kuinka luontevaa

yksil6lle sosiaalinen kanssakayminen on. (Keltikangas-Jarvinen 2012, 49-50.)

Tutkimuksen aineisto kertoi paljon siitd, kuinka lapset kokevat opettajan kanssa
keskustelemisen ja vuorovaikutuksen. Lasten tuntemukset silloin kun opettaja
oli kiinnostunut heidan kanssaan keskustelemisesta, olivat hyvin positiivisia.
Opettajan kanssa tapahtuva vuorovaikutus myos koulun ulkopuolisista asioista
tuntui olevan merkityksellista lasten sek&a opettajien valisen luottamussuhteen
vahvistumiselle. Toisaalta lasten kertomuksista kavi ilmi, etta useimmat opetta-
jat pyrkivat lapsia myos kasvattamaan sosiaaliseen kanssakéymiseen, jokaisen
lapsen yksil6llisyyden silti huomioiden. Kantola (2001) painottaakin, etta tuetun
sosiaalisen ohjauksen myo6ta pienten lasten viestinnélliset taidot kasvavat. Nai-
den taitojen harjoittelua taytyy kuitenkin jatkaa luokka-asteelta toiselle pitkajan-

teisesti vuodesta toiseen. Lapselle toisen huomioiminen, kunnioittaminen seka
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kuuntelu tai itsensa ilmaiseminen rakentavalla tavalla ei tule automaattisesti.
(Mt., 132-134.)

H:onko opelle helppo puhua?

L: No on kylla, se el mua ujosta, mutta ekana kertana ku ma nain
sen mua vaha ujosti kylla.

H: Niin justiin. Mutta onko nyt sitten helppo puhua opel -

L: Joo ja nyttei mua ees ujosta.

H: Joo.

L: M& oon tuntenu sen nyt aika hyvin. (Jussi)

Tarkednd asiana aineistosta ilmeni myos se, ettd ensimmaisen luokan alussa
opettaja voi tuntua hyvin viralliselta aikuiselta. Kuten edellisesta haastattelutilan-
teesta nahdaan, opettaja saattaa nayttaytya lapselle sellaisessa roolissa, jota
lapsen on vaikea luontevasti lahestya. Opettajan ja lapsen véliselle suhteelle
taytyy siten antaa aikaa kehittya, eritoten lapsen luottamuksen ansaitseminen ei
ole aineistomme mukaan itsestdanselvyys. Lasten kertomuksissa painottuikin
opettajan pitkajanteinen tyo lasten avoimuuden seké luottamuksen saavuttami-

seksi.

H: No onko teijan opettaja kehunu sua jossain asiassa?

L: Mm, m& oon fiksu

H: Joo. Miltd se on tuntunu, ku ope on sanonu sua fiksuksi?
L: Kivalta. (Suvi)

N: No miten kehuuko opettaja sinua?

H: Kylla jos on oikein hienosti tehny niin kyllahan se sanoo etta hy-
vin on tehty.

N: No niin. Milta se tuntuu ku sitte ope kehuu?

H: Kivalta. Ku sanoo jotaki kivaa.(Satu)

N: No missa asiassa se(ope) on kehunut sua?
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T: Siis siina, ettd ma oon tehny koko aukeaman &ikan tunnilla tyo-
kirjasta.(Tahti)

Lapsen ensimmaiset kouluvuodet ovat merkityksellisessd asemassa lapsen
itsetunnon kehittymiselle. Niiden aikana lapselle muodostuu hyvin vahva kasitys
siitd, mita han yksilona taitaa ja mita ei. Naiden péatelmien avulla lapsi tekee
useita merkittavia ratkaisuja ja asettaa itselleen odotuksia seka tulevaisuuden
suunnitelmia. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 179-180.) Jatkuva pienistakin asiois-
ta kehuminen seka kannustaminen eivat kuitenkaan pitkalla tahtaimella ole rat-
kaisu itsetunnon nostamiselle, vaan talléin kehut nopeasti muuttuvat merkityk-
settdmiksi ja niiden positiivinen vaikutus itsetunnon kehittymiseen lakkaa (Sink-
konen 2008, 170-171.)

N: Minkaslaisissa asioissa se kehuu?

H: No jos niinku mulla on semmonen pitka teksti. Aika tammaonen
joku niin, sitte jos me ollaan luettu se niin sitte se sanoo ettd, sulla
menee tosi hyvin tuo lukutaito, ettd sa osaat sanoa hyvin ne kaikki
kirjaimet.

N: Mllts se tuntuu ku ope sanoo noin?

H: Kivalta.

N: MIinkéhénlaista se olis jos ope ei sanois noin?

H: Ei se kauheen hauskaa 0o0.(Lotta)

Tutkimuksessamme kavi ilmi, ettd lapsille oli tarkeaa jos opettaja oli heita kehu-
nut tavalla tai toisella. Opettajan positiivinen huomio onnistumisesta, tyon lop-
puun saattamisesta tai vaikka esimerkiksi ruokailussa lautasen tyhjéaksi syomi-
sestd, tuotti tutkimuksen mukaan lapsille aidon ilon ja onnistumisen kokemuk-
sen. Tallaisten tunteiden kirjo néaytti olevan lapsille hyvin positiivinen ja vahvis-
tava kokemus. Eritoten lasten uusien saavutusten huomioiminen oli opettajalta

erittain tarkeaa lasten nakokulmasta.

Piironen-Malmi seka Stromberg (2008) painottavat sita, ettd koulumaailman

vaikutus nékyy kognitiivisen kehityksen ohella my6s sosioemotionaalisessa ke-
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hityksessa. Ekaluokkalaisen kokemat onnistumisen ilot tuottavat lapselle tarkei-
t& oppimiskokemuksia omasta kyvykkyydesta. Talla on taas pitkallinen vaikutus
lapsen itsetuntoon sekd myodnteiseen minakasitykseen. (Mt., 114-115.) Al-
kuopetuksessa opettajan tarkea tehtava onkin pyrkia valmistamaan oppilaita
tulevia kouluvuosi varten. Siten pienten lasten kasvatuksen ja opetuksen yleis-
tavoitteissa ndhdaankin tarkeana osana mindkuvan vahvistaminen sek& omiin
kykyihin uskomisen kasvaminen. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 168—
172.)
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5.3. Opettaja oppimistilanteiden rakentajana ja oppimisen auttajana

Nykyaan korostetaan paljon opettajan merkitystd opetuksen mahdollistajana.
Myds aineistossamme korostui opettajan tehtava juuri oppimistilanteiden muo-
dostajana ja oppilaiden auttajana. Opettaja rakentaa ympériston, jossa oppimi-
nen tapahtuu. Opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan oppimisympa-
ristd koostuu niin fyysisen ympariston, psyykkisten tekijdiden ja sosiaalisten
suhteiden kokonaisuudesta (mt., 7) jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat.
Kolmannessa teemassa on koottuna lasten ajatukset opettajan opetuksesta,
oppimistilanteista seka luokan tavoista ja rutiineista, jossa opettajan auktoriteetti

on keskeisessa osassa.

5.3.1. Opettaja auttaa oppimaan

H: No mikas on sun mielesta open tarkein tehtava?
L: No varmaan ettd — mun mielesté varmaan se etté opettaa lapsia.

- - Sikshan sen nimi on opettaja. (Satu)

Leino & Leino (1997) maarittaa opettamisen tavoitteelliseksi, eettiseksi toimin-
naksi, jonka paamaarana on opetettavan kasvu kohti hyva elamaa yhteiskun-
nassa. Haastateltavamme Satu kuvaa ylla olevassa sitaatissa opettajan roolia
oivaltavasti ammattinimikkeen kautta. Opettajaa kutsutaan opettajaksi koska
hanen tehtdvansa on juuri se — opettaminen. Sadun paattelyketjua kayttamalla
voidaan todeta, etta oppilaan tarkein tehtava on oppiminen. Alkuopetuksessa
oppimisen ydin muodostuu oppimisasenteiden, oppimaan oppimisen taitojen ja
motivaation myonteisesta kehittymisesta seka perustietojen ja -taitojen edista-
misesta (Opetussuunnitelmanperusteet 2004.) Opettaja on merkittavassa ase-
massa tukien néiden tavoitteiden toteutumista, mink& haastateltavamme puke-

vat sanoiksi seuraavien sitaattien muotoon.
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H: No tuota, mikd on sun mielestad opettajan tarkein tehtava taalla
koulussa?

L: Opettaa lapset viisaiksi. (Santtu)

Lasten haastattelutilanteissa kysyimme jokaiselta lapselta heidan mielipidettaan
opettajan tarkeimmista tehtavista koulussa. Vastaukset olivat hyvin suoraviivai-
sia ja kertoivat paljon siitd kuinka lapset opettajasta ajattelevat. Lapset kuvasi-
vat opettajan tarkeimmaéksi tehtavaksi useimmiten auttamisen ja opettamisen.
Aineistomme puhuu selvasti siita, kuinka suuri rooli auttamisella on opettajan
tyossa. Monet tutkimukset ja didaktiikan oppaat korostavatkin opettajan roolia
ohjaajana, oppimisen mahdollistajana (ks. esim. Lahdes 1986, 378-379). Kuten
Koro (1994) toteaa, koulun toiminta on muuttumassa yhd enemman opettami-
sesta oppimisen tukemiseksi (mt., 103). Myds esimerkiksi Laes (1999) on héa-
nen kanssaan samoilla linjoilla — Hanen mukaansa kasvattajaa ja opettajaa ku-
vaa nykyaan paremmin vertauskuva opas tai matkatoveri kuin muovaaja (mt.,
273). Hyvaa opettajuutta ei voi mitata opettajan silla, kuinka paljon opettaja tie-
t&& asioista, vaan enemminkin silla, kuinka han tuo tietonsa ja kokemuksensa
esiin ja valittaéa sen oppilailleen (Zehm & Kottler 1993, 2). Opettaja siis auttaa
oppimaan. Tama tulee esiin monessa kohtaa aineistoamme, ja auttaminen

maariteltiin jopa yhdeksi opettajan tarkeimmista tehtavista.

Jos on hankalia laksyja, se auttaa. (Hannes)

H:- - No mika sun mielesta on opettajan tarkein tehtava?

L: Auttaa lapsia. (llona)

Silleen ettd se opettaa ja se auttaa jos niinku ei l6ya tai silleen.
(Lotta)

L: Matikassa, yltissa - - esim. siind se auttaa siina, aikan tyokirjassa
- - ku ma en osaa kunnolla viela lukea
H: Niin justiin. Pitaako sita sitte pyytaa erikseen apuun?

L: Joo silleen pitda nostaa kasi ylos. (Tahti)
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H: Niin justiin. No mink&slaisissa asioissa sun ope auttaa sua?

L: No varmaan tehtavissa jos ei tajua tai tiid mita teha. Siind ne
yleensa — kyllahan se on hyva tietda mita teha.

H: Joo. No miten sitte, huomaako ope jos et s& osaa, niin tuleeko
se auttaamaan sua siten itestdan?

L: Eiku pitaa aina — eihan se voli tietdd jos ma en sano mitaan niin,

VoI aina viitata. (Satu)

Seuraava sitaatti tuo oivaltavasti esiin auttamisen rajan lapsen nakokulmasta

katsottuna — Koetilanteessa on parjattava omillaan.

H: No onko jotain semmosia asioita missa sa haluaisit et ope aut-
tais sua enemman?

L: No varmaan — kokeissa ei tietenkaan voi, koska se on niinku sel-
lanen homma etté siiné ei saa.

H: Joo.

L: Niin siind ma tykkaisin et jokku oikeen vaikka matikanlaskut siina

ois kiva ettei ne aina oo vaarin. (Satu)

Oppimisen ohjaamisen lisaksi toinen hyvin ajankohtainen opettamiseen liittyva
kasite on opetuksen eriyttaminen. Vaikkakin eriyttdminen on ollut pinnalla niin
tieteellisessa keskustelussa kuin opetuksen kenttatydssa nykyddn yha enene-
vissad maairin erilaisten oppilaiden integraation myoéta, ei kasite suinkaan ole uu-
si keksinto. Viljasen (1975) mukaan opetuksen eriyttaminen on lyhyesti kuvattu-
na opetuksen tekemisté erilaiseksi, jolloin oppilaisiin kohdistuu erilaisia opetus-
jarjestelyja heidan yksilollisista ominaisuuksistaan riippuen. Eriyttdminen esit-

taytyy myos omassa aineistossamme lapsen aanella kerrottuna. (Mt., 15.)

H: Tykkaatko sa aikasta?
L: En. Minusta aapinen on tylsa.
H: Mm. Onko teidan luokassa muita kirjoja, joita voi lukea, enta aa-

pinen?
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L:Mm. Ja tykkdan kans tuosta.. Ma tykkaan kans siita Ossi-
harjoitusvihosta. Matikasta saan lisatehtavia ja paperilisatehtavia.
H: Onko se kiva jos opettaja antaa lisatehtavia?

L: On. Ma tykkdan enemman lisatehtavista. (Suvi)

Ope huomaa jos tarvin lisatehtavia. (Suvi)

Yksi haastateltavistamme, Suvi, kertoi oppineensa 4-vuotiaana lukemaan, joten
han ilmaisi selvasti kaipaavansa lisdhaastetta esimerkiksi aapisen oheen. Opet-
taja olikin vastannut tahan tarjoamalla erilaisia lisdtehtavia. Lapselta kuultuna
eriyttdminen palauttaa meidat maanpinnalle — Eriyttamisen ei tarvitse merkita
meille opettajina vaikeaa, opetustilannetta monimutkaistavaa asiaa, vaan oppi-
laan tason havainnointia ja oppilaantuntemusta seké ennen kaikkea kuuntele-

mista. Eriyttavan opetuksen saaminen on lapsen oikeus.

Taman paivan koulut ovat kayneet lapi muutoksen, jonka johdosta luokassa on
hyvin erilaisia oppijoita. Kaiken takana on ollut ajatus inkluusiosta eli siita, etta
koulu on kaikille yhteinen oppijan erilaisuudesta huolimatta. Inkluusiossa oppi-
las nahdaan yksilollisena oppijana, jolla saattaa olla esimerkiksi koulunkaynti-
tai oppimisvaikeuksia. (Murto & Lehtinen 1999, 153.) Inklusiivinen koulu nah-
daan osallistavana kouluna, jossa tarkeana tekijand nahdaan kaytanteiden,
asenteiden seka uskomusten muuttuminen koulun toimintamallia kohtaan. In-
kluusio muuttaa myds koulun rakennetta. Esimerkiksi oppilaan tarvitsemat tuki-
toimet tuodaan oppilaan luokse sen sijaan, etta itse oppija siirrettaisiin tuen
luokse. Taméa tarkoittaa sita, etta aikuisia on luokassa enemman tukemassa
oppilaiden oppimista ja oppimisymparisto seka opetusmenetelmét on maaritelty
niin, etta jokainen oppilas voi oppia omalla tavallaan. (Rimpildinen & Bruun
2007, 14-15.)

L: Se lukee aina kivoja satuja.
H: Saatteko te toivoa ettd mita satua te haluaisitte kuulla?

L: Ei ku se paattaa ite. (llona)
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Kirjojen kiehtova maailma 1. luokkalaisten opetuksessa nousi esiin aineistos-
tamme. Useampi haastateltava mainitsi lukemisen yhdeksi keskeiseksi asiaksi
opettajasta puhuttaessa, mika on hyvin merkityksekasta lapsen kielellisen tie-
toisuuden kehittymisen kannalta. Sadut ja tarinat ovat tarked osa lasten mieli-
kuvituksen kehittymisessa seka opettajan lukemina ja kertomina etta lasten it-
sensa lukemina, silla ne kasvattavat sanavarastoa ja tekevét nain lapsen ilmai-
susta rikkaampaa. Hyvan lastenkirjallisuuden kuunteleminen onkin omiaan
kasvattamaan sanavarastoa. Oppilaille lukeminen lisdd myo6s oppilaiden luke-
mishalukkuutta. Lukemismotivaation synty ja sdilyminen on erittdin tarkea luke-
maan oppimisen kannalta (Korkeamé&ki 2002, 80.) Luokan yhteiset lukuhetket
myoOs harjaannuttavat oppilaita kuuntelemaan keskittyen, miké on yksi aidinkie-
len opetuksen keskeisista tavoitteista (ks. Opetussuunnitelman perusteet 2004,

46). Nama hetket nousivat esiin myds meidan aineistostamme lasten kertomina.

H: Mitas sa piirsitkdan tdnne (piirustukseen), katotaanpa.

L: Kirjan.

H: Miksi sulla tuli just kirja mieleen opettajasta?

H: Me luettiin kirjaa. - - Varmaan talla viikolla. Se oli Ella ja kaverit
luokkaretkella. (Hannes)

Siis sillee kertoo (satuja) ja ja valilla me kuunnellaan Ella ja kadon-

nutta karttakeppia. (Tahti)

Tarinoiden kautta oppilaat saavat mahdollisuuden irrottautua hetkeksi todelli-
suudesta, rakentaa uusia maailmoja ja kytkeé asioita uusiin yhteyksiin (Opetus-
suunnitelman perusteet 2004, 22). Opettajan lukiessa oppilaille kirjavalinta on
keskeisessd osassa, jotta sisaltd on mielekdsta ja lasten ian ja kehitystason
huomioivaa. Timo Parvelan Ella-kirjasarja nayttda aineistomme mukaan olevan
usein kaytetty lukukirja 1.luokalla. Kirjasarja kuvaa koulumaailmaa ja lapsen

arkea humoristisesti 2.luokkalaisen Ella-tytén kertomana (www.ellajakaverit.fi).

Paahenkilon ollessa samaa ikéluokkaa oppilaiden kanssa heiddn on helppo
samaistua héaneen, ja sitd kautta kasitella koulumaailmaa ja koululaisena ole-

mista sadun ja huumorin kautta.


http://www.ellajakaverit.fi/
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5.3.2. Opettaja auktoriteettina

Jokaisessa koulussa on hiljalleen muotoutuneet tapansa toimia, puhua asioista,
ratkaista ongelmia ja tehda yhteisty6ta (Hamalainen & Sava 1989, 25), eli oma-
leimainen koulukulttuurinsa. Steinberg (2006) pitaa luokkahuonekulttuuria kui-
tenkin koulukulttuuria tarkeampana, silla samankin koulun luokkahuoneet eroa-
vat toisistaan ilmapiirin suhteen. Hanen mukaansa luokan ilmasto on selvasti
yhteydesséa opettajan ohjaustapaan. Opettaja rakentaa luokan kulttuuria ja op-
pimisymparistda tekemalla selvaksi luokan pelisddnnét ja oman tapansa ajatella
seka sopimalla oppilaiden kanssa, miten sdantéja noudatetaan ja mitéd noudat-
tamatta jattamisesta seuraa. (Steinberg 2006, 29-32). Aineistossamme opetta-
jan merkitys turvallisen ja toimivan oppimisympariston rakentajana nayttaytyy
erityisesti luokassa vallitsevien toimintatapojen, saantéjen ja sanktioiden seka

toisaalta palkkioiden muodossa.
No jos on vaikeuksia niin pitaa viitata. (Liisa)
Se (viittaaminen) on meidan tapa. (Satu)
Se sanoo ettd se ei anna puheenvuoroa jos ei viittaa.(Anton)

Jos on joku haukkunu niin sitte sen pitaa pyytaa anteeks.(Satu)

H: Mista se opettaja ei tykkaa?
L: Semmosista etta niin oppilaat varkkéaa koko ajan.
H: Okei. No mitas sitte opettaja sanoo?

L: Ettd olkaa kunnolla. (Liisa)

Pedagogisesti tarkoituksenmukainen tyérauha rakentuu turvallisesta, keskuste-
levasta ilmapiiristd, jota opettaja omalla niin ikdan turvallisella ja dialogisella
auktoriteetillaan ilmentda ja yllapitad (Stenberg 2011, 68). Yleisen toimintail-

maston lisdksi aineistossamme esiintyi seuraavanlaisia, konkreettisia luokan
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toimintakulttuurin valineita, jotka ohjaavat oppilaita ja koko luokkaa ty6rauhaa ja

oppimista edistavaan kayttaytymiseen.

H: No onko oppilaat ehka ikina aiheuttaneet opelle pahaa mielta?

L: Huutamalla, ja ei viittaa, puhhuu paalle.

H: No mita se ope siihen sanoo?

L:Se sanoo sen nimen kovalla danelld ja antaa jonku semmosen

lapun, etteen lapun. (Valtteri)

H: No mitas se ope sitten tekee, jos on lilkaa molya?

L: Laittaa pulinapussiin alkutavun.

H: Ahaa, teillda on pulinapussi. No mikas se on? Kerroppa lisaa.

L: Se on semmonen pussi, minne pannaan aina alkutavu.

H: Nii, ai nimestako?

L: Niin, se (pussi) piirretdan taululle ja sitte kirjotetaan.

H: No mitas sitten tapahtuu jos se koko nimi on siella pulinapussis-
sa?

L: J&& koulun jalkeen tai valitunniksi sivoamaan naulakot. (Anton)

Ku ma oon tehny kaikki laksyt se on antanu leiman. (Tahti)

H: Mitas ope sanoo teille sitten jos tunti menee tosi hyvin ja on ollu
tosi rauhallista, ja kaikki on saanu keskittya oppimiseen?

L: No se antaa joko tikkarit. Se antaa tikkarit ja semmosen tarran,
me tarvitaan aina...sitten me tarvitaan aina kolme tarraa. Ettd meil-

|& on lelupéiva. (Anton)

Ma jaan tunniksi tai niinku jalki-istuntoon tai niin kauaksi aikaa ku

oon myo6hastyny. (Tahti)

Taitoa yllapitdad tydrauhaa pidetddn opettajan tarkeimpana tehtavana, ja opetta-
jan auktoriteettia ja kykya yllapitad tyérauhaa on aina arvostettu (Blomberg
2008, 15, 18.) Tama ka&y hyvin ilmi muun muassa Haavion (1948) tekemassa
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tutkimuksessa, jossa selvitettin 2000 oppilaan ajatuksia hyvan opettajan piir-
teistd. Tutkimuksen mukaan kaikenikaiset oppilaat toivoivat opettajan omaavan
auktoriteettia ja jarjestyksenpitokykya. (Haavio 1948, 24.) Vaikka opettajan rooli
on muuttunut lahivuosikymmenina yhd enemman opetuksen ohjaajaksi, val-
mentajaksi ja kehittdjaksi, edellyttdd toimiva kouluarki edelleen sita, etta opetta-
jalla on riittavasti auktoriteettia yhteiséssdan (Steinberg 2006, 14-16). Aineis-
tossamme nakyy vahvasti se, kuinka tarkedné haastateltavamme pitavat sita,
ettd opettaja pitaa ylla jarjestysta ja tyérauhaa esimerkiksi aiemmin mainittujen

luokan toimintatapojen kautta.

H: Onko se pulinapussi sun mielesta hyva juttu?

L: No on ettd saa rangaistuksen jos molisee. - - Meijan luokan Jen-
ni on aina semmonen, joka huutelee kesken tunnin. Se ei viittaa.

H: No mit& ope siihen sanoo?

L: Sanoo etta ala siella huutele.

H: Onko se sun mielesta hyva juttu ku ope sillai sanoo? Et se kiel-
taa sita Jennia?

L: Joo, etta se ei huuda koko ajan. (Anton)

L: Koska jos siella meluaa kaikki niin mie en pysty keskittymaan

laskemaan. (Ulla)
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6. Johtopaattkset tutkimuksen tuloksista

Tutkimusprosessi on johdattanut meita kohti syvallisempaa ymmarrysta lapsista
ja tulevasta ammatistamme. Tutkimuksen eri vaiheet, kuten kirjallisuuteen tutus-
tuminen, aineiston hankkiminen ja sen analysoiminen ovat perehdyttaneet mei-
ta tulevaa ammattiamme koskeviin asioihin, jotka ovat lasten mielesta keskeisia
opettajan roolissa. Olemme olleet ik&d&n kuin yhteisella tutkimusretkella lasten
kanssa, minkd aikana olemme tutustuneet opettajan ammattiin nimenomaan
lasten nakokulmasta. Opettajuus on seka taidetta, etta tiedetta (Woods 1996,
30-31). Se ei koostu pelkastaan taidoista ja tiedoista, vaan sisaltdéd myos kes-
keisesti moraalisia ja eettisia ominaisuuksia seka tietoisuutta ja teravyytta tun-

ne-elamasta ja politiikasta (Hargreaves 1994, 6).

Tutkimuksemme tulokset kokoavat yhteen kuudentoista ekaluokkalaisen ajatuk-
sia opettajasta. Tulosten yleistettavyyden osalta on pohdittava varauksella sitg,
kuinka yleistettavia paatelmia nain pienesta aineistosta voidaan tehda. Tutkijoi-
na pyrimme kuitenkin saamaan omien resurssiemme puitteissa mahdollisimman
kattavan selvityksen aiheesta. Tasta kertoo se, ettd emme tyytyneet vain yhden
koulun ekaluokkalaisiin, vaan laajensimme tutkimukseen osallistuvien koulujen
maarda seka keskinaista sijaintia, nain ollen kaikki haastateltavat eivat ole sa-
malta paikkakunnalta.

Tutkimustemme tulosten perusteella on lasten puheista |0ydettavissa niin yhta-
laisyyksid kuin eroavaisuuksia, kun he kertovat ja valittavat eri tavoin ajatuksi-
aan opettajastaan. Tutkimuksemme aineistosta saimme paljon viitteita siita,
kuinka ekaluokkalaiset nakevat oman opettajansa omassa luokassaan. Lapsien
nakokulmasta opettaja oli hyvin hallitsevassa roolissa oleva aikuinen, jota ilman
koulun toiminta ei olisi mahdollista. Lapset kuvasivat opettajaa usein hyvin miel-
lyttavin ilmauksin, vaikka soradaniakin joissain asioissa opettajaa kohtaan kuu-

lui. Opettaja oli lapsille helposti l&ahestyttdva ihminen, mutta opettajalle ei aina
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kerrottu kaikista asioista niin kuin vanhemmalle. Lapset avasivat opettajaan liit-
tamidan luonteenpiirteita kuvaamalla opettajan toimintaa ja kayttaytymista.
Opettajan nahtiin olevan taitava useissa erilaisissa asioissa, jotka liittyivat hei-

dan kouluarkeensa tavalla tai toisella.

Opettaja ja hdnen opetukseensa nahdaan sisaltyvan aina kasvatuksellisen poh-
ja. Opettajan toimintaa tulisi aina ohjata didaktinen nakdkulma, jonka keskeise-
na ajatuksena on opettajan kyky reflektoida omia toimintojaan ja tietojaan.
(Brotherus, Hytonen & Krokfors 2002, 125.) Mielestamme tutkimuksen tuloksis-
ta oli mielenkiintoista huomata, kuinka myds lapset kokevat opettajan kasvatta-
vana aikuisena erilaisissa tilanteissa, vaikka he eivat itse kasvatus-kasitetta
mainitsekaan. Oppilaat kylla kertoivat opettajan toiminnasta tunneilla oppiainei-
siin sek& opetustoimintaan liittyen, mutta monessa haastattelukysymyksessa
esimerkkind oli myds opettajan toiminta oppiaineksen ulkopuolella. Toisaalta
nykypaivan koulussa ei ole tarkoituskaan erottaa erilleen opetusta, kasvatusta
tai ohjausta vaan niita pyritddn sitomaan tiukemmin toisiinsa kiinni. Tama vaatii
opettajalta pedagogista ymmarrysta seka halua tarttua arkipaivan tilanteisiin ja
tehda niistéa osa lapsen oppimis- ja kasvuprosessia. (Piironen-Malmi & Strom-
berg 2008, 132-133,)
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7. Pohdintaa

7.1. Vuorovaikutuksellinen tutkimusprosessi

Paatos tehdéa pro gradu -tutkielma paritydskentelynd muotoutui yhteisen sivuai-
neen, yhteisten intressien seka aikataulusuunnitelmien samankaltaisuuksien
myo6ta. Tutkimuksen kulku rytmittyi selkeésti kahteen jaksoon: pohjaty6hon ja
aineiston keruuseen seka aineiston analyysiin ja tutkimusraportin kirjoittami-
seen. Ensimmainen tybvaihe oli paritydskentelynd hyvin intensiivista ja kesti
noin kolme kuukautta. Toinen ty6vaihe kesti kaiken kaikkiaan noin vuoden jo-
hon sisaltyi myo6s ajoittaisia hengahdystaukoja. Tutkimustydbmme kesti kokonai-

suudessaan tutkimusideasta lopulliseen kirjoitettuun muotoon noin 1,5 vuotta.

Tutkimus on aina vuorovaikutteinen prosessi, jossa tutkija vaikuttaa tutkittaviin
ja sita kautta tutkimusaineistoon, mutta samoin tutkittavat vaikuttavat tutkijaan.
Eettisestd nakokulmasta on kuitenkin tarkead, ettd tutkittavien ja tutkijan valilla
ei ole riippuvuussuhdetta kuten esimerkiksi terapeutilla ja potilaalla. (Eskola &
Suoranta 1998, 55, 94.) Tutkimuksemme my6td olemme luoneet yhdessa las-
ten kanssa tutkimuksemme suuntaa, ja samalla I6ytdneet monia ulottuvuuksia
opettajasta. Tulevina luokanopettajina meilla oli tiettyja mielikuvia siitd, miten
lapset kokevat opettajansa ja mitd he heista ajattelevat, mutta aineistosta kavi
ilmi myos asioita, joita emme aiemmin tiedostaneet tai pitdneet kovin merkitta-
vind. Yhten& konkreettisena esimerkkina voisimme mainita humoristisuuden
opettajan olemuksessa. Aineistomme muistutti meita siitd, kuinka tarke&a opet-

tajan hassuttelu ja vitsailu lapsista on.

Koimme, ettd paasimme tutkimuksemme myota lahemmaksi lapsen ajatusmaa-
ilmaa niin teorian kuin kaytannon tasolla. Tutkimuksemme alkuvaiheessa
haimme tietoa lapsen ajatteluun liittyen. Haastattelut taas veivat meidat konk-

reettisesti lasten aanen luo, mika olikin yksi tutkimuksemme pé&étavoite. Koh-
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tasimme lapsi-informanttimme ruohonjuuritasolla ja vuorovaikutus lasten kans-
sa opetti meille paljon niin lapsen kohtaamisesta, ajattelusta kuin tutkimuksen
teosta lasten kanssa. Tutkimusprosessissamme empirian ja teorian jatkuva vuo-

ropuhelu mahdollisti tAman oppimisprosessin meille tutkijoina.

Kahden tutkijan rooli on vaikuttanut prosessimme aikatauluihin ja tutkimuksen
toteutukseen. Tutkimusprosessimme kesti kokonaisuudessaan 1,5 vuotta vaa-
tien sitoutuneisuutta molemmilta osapuolilta. Toisaalta tama mahdollisti sen,
ettd tutkimuksen teossa oli tiettyja aikajaksoja, jolloin tutkimus kypsyi mielis-
samme muun eldman ohessa. Ajan antaminen tutkimukselle toi tarvittua etéi-
syytta tybhomme ja ajatuksemme saivat rauhassa kypsya. Tama tarkoittaa sita,
ettd palatessamme taas tutkimuksen pariin ndimme ehka selvemmin niitd koh-
tia, joille olisimme muuten saattaneet olla sokeita. Kahden tutkijan lasn&olo
mahdollisti mielestamme hyvin myds lasten kanssa toimimisen ja haastatteluti-
lanteiden jatkuvan kehityksen. Haastattelutilanteet poikkesivat kuitenkin toisis-
taan konkreettisesti siten, ettd kahdessa ensimmaéisessa haastatteluluokassa
olimme molemmat tutkijat paikalla. Ensimmaisisséa haastattelutilanteissa toisen
tutkijan lasnéolo toi varmuutta ja tukea haastatteluvastuussa olevalle tutkijalle.
Kahdessa viimeisessa tutkimusluokassa vain toinen meista tutkijoista kavi te-
kemdassa aineiston keruun. Molemmat meistad haastattelivat siis yhden luokan
oppilaat itsenaisesti. Yhteisten tutkimusluokkien jalkeen meille oli muodostuneet
yhtenevaiset toimintatavat, joiden mukaan jarjestimme aineistonkeruun myos

seuraavissa kouluissa.

Tutkimusprosessi on kasvattanut meita niin ihmisena kuin opettajina. Olemme
oppineet paljon taman matkan aikana niin itsestamme kuin tutkimuksen tekemi-
sestd ja lapsista. Olemme kokeneet paritydskentelyn antoisana, silla kahden
tutkijan tydskentelyn yhteensovittaminen vaatii joustavuutta ja sopeutumista,
mutta toisaalta mahdollistaa laajemman nakokulman tutkimuksen teossa. Aja-
tusten jakaminen, yhdessa pohtiminen ja paatdésten tekeminen tulevat olemaan

keskeisessa osassa myds tulevassa opettajan tydssdmme.
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7.2. Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Lapsitutkimuksen keskeinen eettinen periaate on se, ettei tutkimus saa millaan
tavalla hairitd lapsen arkea tai tasapainoista kehitysta (Ruoppila 1999, 48). Toi-
saalta juuri lasten osallistaminen antaa usein merkittdvaa ja ainutlaatuista tie-
toa, joka osaltaan voi kehittda lasten hyvinvointia ja korostaa lasten asemaa
yhteiskunnassa. Tutkimuksessamme oli mielestdmme erittdin tarkeaa lahtea
etsimaan tutkimuskysymykseen vastausta lasten kautta. Jos olisimme kysyneet
asiaa esimerkiksi opettajilta itseltdan tai lasten vanhemmilta, nakékulma olisi
ollut aikuislahtéinen. Talldin olisimme joutuneet muuttamaan alkuperaistéa tutki-
musongelmaamme, jolloin lasten antama tieto olisi jAdnyt taka-alalle tai jopa
kokonaan pois.

Pyrimme tiedostamaan lapsitutkimuksen haasteet ja riskit, jotta toimintamme
lasten kanssa ei vaikuttaisi heihin negatiivisella tavalla. Sen sijaan halusimme
prosessin olevan myds lapsille positiivinen ja mielekds kokemus. Mielestamme
onnistuimme tassa tavoitteessa, silla lasten olemus ja kayttaytyminen viestivat
paaosin innokkuudesta ja kiinnostuksesta aineistonkeruuta kohtaan. Lasten
lasnaolon ja heidan kanssaan kommunikoinnin kautta kehityimme myads itse niin
haastattelijoina kuin lasten kanssa toimivana aikuisena. Erilaisten lasten kanssa
tehdyt haastattelut toivat aineistonkeruuseen oman haasteensa, mutta ne toimi-

vat meille my6s oppimisprosessina.

Ennen yksilbhaastattelun valintaa aineistonkeruumenetelmaksi pohdimme eri
nakokulmista sita, millaisin metodein kerédisimme aineistomme lapsilta. Yhtena
vaihtoehtona oli esimerkiksi ryhméahaastattelut, jotta tilanne ei olisi niin paineis-
tettu yhdelle lapselle. Paadyimme kuitenkin yksildhaastatteluun, silla halusimme
jokaisen lapsen oman &anen kuuluville. Yksilohaastattelua tuki myds ajatus sii-
ta, ettd lapsen ei tarvitsisi mukauttaa omia mielipiteitddn luokkatoverin kanssa
samanlaisiksi. Se valikoitui aineistonkeruumenetelméksemme myds fenomeno-
grafisen tutkimusotteen takia (Ahonen 1994, 136-138). Tiedostimme yksil6haas-

tattelun haasteet, ja pyrimme ratkaisemaan niita eri keinoin lasten ehdoilla ja
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lieventamaan mahdollista haastattelutilanteen luomaa stressia eri keinoin lasta

kunnioittaen.

Muiden aineistonkeruumenetelmien ongelma oli se, ettd emme itse olisi voineet
olla konkreettisesti mukana lasten ajatuksia kuulemassa. Kuten Eder & Finger-
son (2001) toteavat, lasten haastattelun valinta aineistonkeruumenetelmaksi
perustuu useimmiten siihen, ettd lasten &ani halutaan kuuluviin (mt., 181). Esi-
merkiksi kyselylomakkeen lahettdminen koteihin olisi saattanut tuoda lapsen
vastauksiin mukaan myds vanhempien ndkemyksia opettajasta. Emme toki tar-
koita sita, etteikd yksilohaastattelussa olisi luotettavuutta heikentavia tekijoita,
vaikka kuinka pyrkisimme rakentamaan parhaan mahdollisen tilanteen autentti-
selle haastattelulle. Voi toki olla, ettd haastattelutilanteessa lapset vastasivat
kysymyksiimme siten, miten he ajattelivat meidan toivovan. Haastateltavien
vastaukset olivat padosin positiivisia, mutta lapset nostivat myds negatiivisia
asioita esille. Tama osittain puhuu jo siitd, etta lapset pystyivat kertomaan meille

omia ndkemyksiaan asioista.

Haastattelutilanteessa halusimme luoda lapsille luotettavan keskustelutilanteen
aikuisen kanssa. Korostimme lapsille sita, ettd vaaria vastauksia ei ole, eika
heidéan opettajansa tulisi koskaan tietamaan, mita kukin lapsi on omasta opetta-
jastaan tassa haastattelussa kertonut. Anonymiteetti oli yllattavan vaikea pukea
sellaisiksi sanoiksi, jotta lapsi ymmartaisi kasitteen merkityksen. Uskomme kui-
tenkin, etta lapsille oli trke&a tietaa se, etteivat

Pyrimme kannustamaan lapsia kuvailemaan omia ajatuksiaan ja mielipiteitaéan
mahdollisimman totuudenmukaisina. Koimme lasten tuovan omien esimerkki-
ensa kautta juuri omia kokemuksiaan esille. On kuitenkin muistettava, etta
etenkin lapsilla sen hetkinen tunnetila ja lahipaivien kokemukset opettajasta
seka kuluneen kouluviikon tapahtumista saattavat vaikuttaa heidan vastauksis-
saan taustatekijoinéd. Haastatteluista huomasimme sen, ettd lasten ajattelu kiin-
nittyy paljolti juuri kohdattuihin tapahtumiin ja tilanteisiin, mika ilmenté&a kasitys-

ten situationaalista luonnetta.
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Lasta haastateltaessa tutkijan taytyy aina pyrkia tiedostamaan kuinka paljon
han omalla toiminnallaan ja kysymysasettelullaan johdattelee tietoisesti tai tie-
tamattaan lasta haluamaansa suuntaan. Yksi merkittava ongelma piilee tutkijan
ja tutkittavan valisessa ymmarryksessa. Usein voi kayda niin, ettd informantti
ymmartaa tutkijan kysymyksen eri tavoin kuin itse tutkija. Talldin on pohdittava
sitd kuinka luotettavaa tutkijan analysoima tieto on. (Hirsjarvi, Remes ja Saja-
vaara, 226—227.) Lapsitutkimuksessa tutkijan taytyy olla entista tarkkaavaisem-
pi kysymysten asettelussa ja siina, etta lapsi varmasti ymmartaa kysytyn asian
oikein. Omassa tutkimuksessamme huomasimme esittdvamme jotkin kysymyk-
set lasten mielesta epéaselvasti. Joissain tilanteissa lapsista selvasti huokui ym-
martamattomyys ja toisinaan lapset saattoivat todeta kysymysten olevan vaikei-
ta. Tallaisissa tilanteissa pyrimme muotoilemaan kysymykset uudelleen kysei-

selle lapselle yksinkertaisimmiksi.

Tarkea osa tutkimustamme oli ottaa selvaa eri tahojen nakemyksista lapsitutki-
muksesta, pyrkisdksemme saamaan lapsen aanen mahdollisimman autenttisena
kuuluviin. Lapsitutkimuksen menetelmien luotettavuudesta on tutkimuskentalla
hyvin monenlaisia mielipiteitd. Osa eettisistd kysymyksista lapsitutkimuksen
kentélla on hyvin selkeita ja niihin on olemassa tarkat vastaukset ja ohjeistukset
kuten esimerkiksi tutkimuksen lupa-asiat. Naiden osa-alueiden toteuttamisessa
toimintamme oli tarkkaa, huolellista ja tarkoin ohjeistettua. Toiset eettiset kysy-
mykset sisédltavat taas veteen piirretyn hailyvan rajan, kuten esimerkiksi lapsen

rooli informanttina tutkimushaastattelussa.

Tutkimuksessamme meille oli suuri merkitys silla, etta toimimme lasten ehdoilla.
Virallisten lupahakemusten jalkeen oli tarke&& pyrkia toimimaan mahdollisim-
man eettisella tavalla yksittaisten lasten saamisessa informanteiksi. Yleisesti
lapset olivat arvonnan jalkeen hyvin innokkaita ja suostuvaisia lahteméaéan haas-
tatteluun. Yksi lapsista kuitenkin kieltaytyi haastattelusta, mika oli yllattavaa,
silla tutustumistunnilla han vaikutti ulospéain suuntautuneelta ja innokkaalta. Toi-
saalta oli hyva huomata, etta todella annoimme lapselle mahdollisuuden valita

itse.
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7.3. Jatkotutkimusajatuksia

Olemme saaneet lapsilta uusia ideoita ja virikkeitd oman opettajuuttamme kehit-
tamiseen ja opettajaksi kasvamiseen. Toivomme, ettd myods muut luokanopetta-
jaksi opiskelevat tai muuten lasten kanssa tydskentelevat voivat saada tutki-
muksestamme uudenlaisia oivalluksia. Ehkapa tutkimuksemme paatyy myo6s
joidenkin vanhempien luettavaksi, ja niin myds he voivat saada siitéa uutta tietoa
lapsen ajatuksista opettajaa kohtaan. Toivottavasti tutkimuksellamme on annet-
tavaa myos tutkimusluokkiemme opettajille, silla heidan yhteistythalukkuutensa
oli merkittavaa tutkimuksemme onnistumisen kannalta. Opettajat edesauttoivat
omalla toiminnallaan tutkimuksemme kulkua mahdollistaen meille ajan ja paikan

lasten kohtaamiselle.

Taman tutkimuksen myota mieleemme on tullut muutamia mahdollisia jatkotut-
kimusaiheita. Yksi tutkimuksemme aihetta syventava nakokulma voisi olla pitkit-
taistutkimus, jossa seurattaisiin samojen oppilaiden ajatusten kehittymista ala-
koulun ajan. Talla tavoin voisi saada mielenkiintoista tietoa kasvavan ja kehitty-
van lapsen mahdollisesti muuttuvista ajatuksista. Nain voitaisiin ehké nahda
my0s jonkinlaisia syy- ja seuraussuhteita lapsen ajatusmaailman mahdollisista

muutoksista.

Toinen jatkotutkimuksen nékdkulma voisi olla laajempi kokonaisuus, jossa ai-
neiston keruu tapahtuisi useampaa menetelmaa yhdistaen. Esimerkiksi oppilai-
den havainnoinnin tai opettajan seka vanhempien ajatusten kuuleminen aihees-
ta voisi tuoda mielenkiintoisen lisan lapsen ajatusten rinnalle. Téllainen tutki-

mus toisi opettajaan kohdistuvat ajatukset laajemmasta nakdkulmasta esiin.
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LITTEET

LITE 1

Infokirje luokanopettajalle gradumme aineistonkeruusta
torstai 14.11.2012

Kiitos lupautumisesta tutkimusyhteistydhén kanssamme! Alla on koottu yhteen téarkeimpia asioita aineis-

tonkeruun kulusta.

Aihe: Ekaluokkalaisten ajatuksia opettajasta.
Ohjaaja: Anneli Lauriala, KT professori
Tutkimuskohde: n. 10-12 ekaluokkalaista (n. 3-4 oppilasta/koulu.)

Aineiston keruu: Puolistrukturoitu haastattelu

- Tulemme pitdmaan luokalle kuvaamataidontunnin, mik& antaa meille mahdollisuuden
tutustua oppilaisiin. Piirrostydn aiheena on "Minun opettajani”. Oppilaat tuovat piirta-
mansa kuvan mukanaan haastatteluun. Piirros toimii pohjustuksena ja ajatusten virit-

tajana.

- Toivomme opettajan auttavan meitd haastateltavien valinnassa. Haluamme hyédyntaa

opettajan oppilaantuntemusta, jotta aineisto olisi mahdollisimman heterogeeninen.

- Haastattelu tapahtuu koulun tiloissa yksiléhaastatteluna yhdessa sovittuna ajankohta-

na marras-joulukuussa. Haastattelun arvioitu kesto n. 20-30 min/oppilas.
Haluamme painottaa, ettd tutkimuskohteenamme ovat lapset ja heidan ajatuksensa. Korostamme

anonymiteetin sdilymista tutkimuksen jokaisessa vaiheessa: Emme tuo ilmi oppilaiden tai opettajan ni-

med, emmeka koulua tai paikkakuntaa.

Ystavallisin terveisin,

Luokanopettajankoulutus
Minna Matinaho ja
Noora Kangastupa

UNIVERSITY OF LAPLAND
LAPIN YLIOPISTO



LITE 2

ﬁ Rovaniemi Viranhaltijapats

Koulupalvelukeskus

Palvalupazilikk 13.11.2012168 §
_Antt Lassila

Dno QM0
Tutkimuslupa/ Matinaho Minna ja Kangastupa Noora

Asia Lapin yliopistossa luckanopettajiksi opiskelevat Minna Matinaho ja Noora Kan-
gastupa hakevat tutkimuslupaa Pro gradu-tutkielman aineiston kerdamistd var-
ten.

Tutkimuksessa selvitetasn ensimmaisen vuosiluokan oppllaiden nakemyksia ja
ajatuksia opettajasta. Aineisto kerdtddn puclistrukturcidulla haastattelulla muu-
tamalta Rovanimen kaupungin alakoululta.

Tutkimuksen ohjaajana teimii Anneli Lauriala.

Tutkimusluvan my&ntamisehdot:

1. Hakija sopii kéytdnndn jarfestelyt koulujen kanssa,
2. Hakija toimittaa lyhennalman futkimuksesta a0, kouluille,

Paatos Minna Matinaholle ja Noora Kangastuvalle mytinnetéén em. tutkimusiupa.

Allekirjoitus tti Lassila
Falvelupasallikkes
Toimeenpano Ote: Matinaho Minna, Kangastupa Noora, Rovaniemen kaupungin
alaluokkien koulujen koulunjohtajat ja rehtorit
Muutoksenhakuosoitus

Padtdkseen tyytymaldn voi lehdd kifallisen oikaisuvaatimuksen. Oikaisuvaatimus on lahigva
14 pdivan kuluessa paatoksen tiedoksisaannista. Aslanosalsen katsotaan saaneen pastokses-
ta tiedon, jollel muuta ndyteta, seitseman (7) paivan kuluessa kifjeen lahettdmisestd. Kunnan
jasenen katsotaan saaneen tiedon pasttksestd, kun pistds on asetettu yleisesti nahtavaksi,

Valitusviranomainen Rovaniemen kaupunki
Sivistyspalvelujen johtokunta
Postiosoite: PL 8216, 36101 Rovaniemi
Kayntiozoite: Halltuskatu 7



LITE 3

Tutkimuslupahakemus oppilaiden huoltajille torstai 14.11.2012

Hei huoltaja!

Opiskelemme Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa luokanopettajiksi. Teemme Pro gradu-
tutkielmaa aiheesta "Ekaluokkalaisten ajatuksia opettajasta”. Aihe on mielestdmme hyvin mielenkiintoinen

ja tarkea tutkittavaksi.

Keradmme aineistomme usealta eri koululta haastattelemalla ekaluokkalaisia. Ennen haastattelua halu-
amme tulla tutuksi oppilaille ja siksi vierailemme luokassa 23.11 ja pidamme oppilaille kuvaamataidontun-
nin. Tunnin aihe "Minun opettajani” pohjustaa myds tulevaa haastattelua.

Haastattelut tapahtuvat koulun tiloissa marras-joulukuussa kouluaikana opettajan kanssa sovittuna ajan-
kohtana (n. 20-30 min/oppilas). Monipuolisen aineiston saamiseksi haastattelemme 3-4 oppilasta yhdelta

luokalta, eri kouluista ja paikkakunnilta. Haastattelut nauhoitetaan tutkimusprosessiamme varten.

Haluamme painottaa, ettd tutkimuskohteena ovat nimenomaan lasten ajatukset opettajasta. Koulut tai
opettajat eivat tutkimuksessa ole merkittdvassa asemassa, ja korostamme anonymiteetin sailymista: Em-
me tuo tutkimuksessamme ilmi oppilaiden tai opettajan nime&, emmeka koulua tai paikkakuntaa.

Lapseni saa osallistua haastatteluun .

En halua, etté lapseni osallistuu haastatteluun .

Allekirjoitus ja paivamaara:

Nimenselvennys ja paivamaara:

Ystavallisin terveisin,

luokanopettajaopiskelijat
Minna Matinaho ja
Noora Kangastupa

UNIVERSITY OF LAPLAND
LAPIN YLIOPISTO



LITE 4

Tutustumistunnin tuntisuunnitelma tiistai 22.01.2013

Minna Matinaho

Tunnin aihe: “Mina ja opettaja”

Pvm: ti 29.01. klo 8.00-9.00

Luokka:

Tunnin tavoite: Luokan oppilaisiin tutustuminen ja virittaytyminen haastattelutilan-

teeseen. Oppilaiden ajatusten herattely aiheesta “mina ja opettaja”.

10 min. - Opettaja aloittaa tunnin, kertoen péivan vieraista
- Esittelemme itsemme

- Lapset esittelevat itsensa (nimi ja “mista tykkaan”-kierros)

5 min. - Motivointi laulun kautta
- Lauletaan kaikulaulantana, jotta oppilaat paasisivat mahdollisimman pian

mukaan.

5 min. - Tehtavan anto:
- Oppilaat saavat kuvata opettajaa sellaisena, kuin hanet nakevat ja piirtda

kuvaan opettajasta mieleen tulevia asioita.

- Tarvikkeiden jako
5 min. A4- paperi, joista tarjolla muutama varivaihtoehto

lapsi saa valita; puuvérit tai vahaliidut

- Tydskentelyvaihe:
20 min - Oppilaat tydskentelevat itsenaisesti. Sovitaan haastatteluajat ja -tilat opetta-

jan kanssa. Haastatteluun osallistuvien lasten arvonta. (2 poikaa, 2 tytt6a).

- Tunnin lopetus:

- Kiitokset ja heipat




LITE 5

D
Ker-ro ker-ro kou-lu-lai-nen,
D
on-ko sun o-pe min-ka-lai-nen.
G
Tai-taa-ko o-pe tai-don jy-vat,
G
ker-too-ko o-pe sa-dut hy-vat?
D
Mis-s& sun o-pe pa-ras on,
A GA D

mi-ta opit-ta-vaa sil-1a viel-& on?

D

Ker-ro ker-ro kou-lu-lai-nen

D

on-ko sun o-pe min-ka-lai-nen

G

Mis-ta sa o-pen kans jut-te-let

G

Mi-ta jut-tuja o-pel-le ker-toi-let?

D

Mi-ka lait-taa o-pen suut-tu-maan
A GA D

Mi-k& saa o-pen nau-ra-maan?



LIITE 6
Haastattelurunko

Haastattelurunko ja huomioita haastattelutilanteeseen

Kerrotaan lapselle haastattelusta ja esitellaan nauhuri, voidaan testata sitd yhdessa.
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E.

kaikki mité oppilas sanoo jaa vain huoneessa olevien korviin, voi sanoa ihan mité vain
(anonymiteetti; oppilas voi keksia leikkinimen itselleen)
ei ole vaaria vastauksia

Miten viikko on lahtenyt kayntiin? / Miten viikko on mennyt?Miten tdmé vuosi o mieles-
tasi mennyt?

Mités pidit meidan pitamasta tunnista?

Millaista oli piirtaa opettajasta?

Millainen oppilas sina olet?

Millainen teidan luokka on?

Minkélainen opettajasi on?

Suuttuuko opettaja helposti? (mista?)

Mista asioista opettaja tulee iloiseksi?

Onko opettajan kanssa helppo puhua? (Mista asioista?)

Missé asioissa opettaja auttaa sinua? Misséa asioissa haluaisit opettajan auttavan si-
nua?

Kerrotko opettajalle mukavista jutuista ja tapahtumista? Millaisia juttuja kerrot?

Mik& opettajassa on parasta?

. Mita asioita muuttaisit teidan opettajassa?

Kehuuko opettaja sinua, tai onko opettaja kehunut sinua/mista? (missa tilantees-
sa/miten?)
Kerrotko opettajalle, jos sinulla on huolia?
Huomaako opettaja, jos sinulla on paha mieli?
- Miten opettaja lohduttaa?
Onko opettaja saanut sinulle pahan mielen?
- Mitd ope teki? Miten sovitte asian?
Huomaatko siné jos opettajalla on paha mieli? (mistd sen huomaa?)
- Onko oppilaat aiheuttanut opelle pahaa mieltd? Miten sovitte?
Onko opettaja saanut sinut joskus iloiseksi?
- Mita ope teki?

Millainen olisi sinun mielestd maailman paras opettaja? (riittaisikd hyva ,muuten saat-
taa olla etta tulee ihan eparealistisia odotuksia?

Minkéalainen on mielestasi maailman huonoin opettaja? huono opettaja

Mika on sinun mielesta opettajan tarkein tehtava?

Haluaisitko ettéd ope opettaa teidan luokkaa ensi vuonna?

Tulisiko sinulla viela jotain mieleen siita sinun piirtAmastési kuvasta?

Lopetus
"Pidetdénké meiddn haastattelun jutut meidan valisena tietona, ennen kuin muut

haastateltavat ovat kdyneet taalla? On tarkead, ettei sinun kertomat jutut vaikuta
muiden oppilaiden vastauksiin. @’



LITE 7

Analyysikysymysten avulla tehty taulukko ensimmaisen 8 oppilaan kohdalla

Santtu (koulu 1) Oona Las- Ulla (koulu 2) Satu (koulu 3) Lotta (koulu 3) Otto (koulu 3) Jussi (koulu 3)
(koulu 1) se(koulu
2)
Millaisia -Kiva -ei  suutu | -ope on Kiltti, kiva -Se on todellakin | -Se on hauska. M& | -llonen -Se on kylla aika kiva.
luonteenpiir- -suuttuu joskus, ei helposti -opessa parasta | kiva tykkaan siitd | -Se on kiva -Joskus véhan éakastyy,
teitd oppilaat | suutu kovin helposti -suuttuu on se ettd se on | -se on hyva ku se ei | kauheen paljon ei muuta.
mainitsevat -Tulee iloiseksi kun joistakin kiltti, ku se auttaa kauheasti huua ja | -Se on aina ilonen -Parasta siiné on se, etta
opettajasta? sille kertoo jottai asioista, niin ku se tulee luok- se ei niinku &kkid suuta
hépojuttuja siité jos se -ei mistdan oo suut- | kaan ja ala huutamaan.
joutuu tunu
sanomaan -"soiko opea lohdut-
liian monta taa jos silla on paha
kertaa etta mieli?-emméa  tieda
meian koska sita ei oo ikina
pitéd olla tapahtunu.
hiljaa
Miten oppilaat | -matikassa on | -Ope on | -parasta -joskus ope lukee | -eiku pitdd aina No ei se kokeissa auta,
kuvaavat niinku kivaa kun saa | hyvd lau- | koulussa kirjasta satuja viitata-eihdn se voi ei niissa saakkaan.
opetusta? laskea paljon lamisessa on mate- | -open tarkein | tietdd jos ma en
ja opetta- | matiikka tehtdvd on autta- | sano mitaan niin voi
misessa. minen ja opetta- | aina viitata.
minen -ja koulunkayn-
tiavustajaakin voi
pyytaa
-opettajan tarkein
tehtdvd on opetta-
minen, siksihdn sen
nimi on opettaja.
Mitd opettaja | -joskus ope suuttuu | -Ope ei -jos ope hymyilee | -ei se suutu, mutta | -Ope opettaa ja | -Ope auttaa | -Joskus vahan suuttuu
tekee? jos on lybny tai | suutu joka se on iloinen, se ei vaan siitd | auttaa jos niinku ei | tehtavissa jos joku oppilas huutaa.
tehny jottai asiasta, -jos ope on vihai- | tykkdad ku joku jos | l6ya tai silleen..jos | -Luokassa open | Ku joku puhuu p&alle niin
-sitten se antaa | mutta nen, se ei hymyile | tekee jotaki...vaikka | niinku luku menee | tarkein tehtdva | kylla se siitd sanoo
jalki-istuntoa joskus se -ku se nauraa se | haukkuu..ei se ala | vaarin. Sitte se | on opettaminen -Jos ma niinku itken niin
-opettajan  térkein | suuttuu, on tosi iloinen Siita huutamaan | niinku selittdéa etté | -Pihalla open | ope sanoo mik&a hatéana?
tehtdva on opettaa | vaikka jos -ope huutaa jos- | mutta sitd harmittaa | mitd tésséd pitdd | tarkein tehtédva | -Joskus se halaa, se
lapset viisaiksi puhuu kus, tosi harvoin sitte teha. on valvoa siella. | tuntuu aika hyvalta.
-Open aani alkaa | paalle -on parasta jos saa -Opettajan tarkein tehté-
vahanmuuttua -Ope pitkat valkat tai saa va on huolehtia etta
sellaseksi vihaseksi | auttaa kattoa tietokonetta kenellakaan ei oo paha
jos se on pahalla | klukemi- mieli ja ettei kukaan tee




tuulella. sissa, tadlla mitdén typeryyk-
sanoo mita sid.
pitaa teha
-Opettaja
on tarkea
jotta lapset
pystyy
oppimaan.
Mitd maara- -kun on hiljaa ja | -Jos joku on hauk-
yksia opettaja istuu omalla pai- | kunut niin sitte sen
antaa? kalla, niin ope | pitda pyytad anteek-
tykkaa Si
-jos joku mdlyaa
niin ope ei tykkaa
Mita  hyvaa | -se tulee kysyyn | -Ope -koska jos siellda | -no varmaan tehté- -Se on kivaa kun | -Opelle on helppo pu-
oppilaat ettd mika on, jos on | tietenki meluaa kaikki niin | vissa auttaa jos ei kertoo silleen | hua, se ei mua ujostuta
kertovat paha mieli lohduttaa mie en pysty | tajua tai tid mita juttuja,  kertoo | mutta ekana kertana ku
opettajan ja jos on keskittyméaan teha..kyllahan se on hauskoja juttuja | ma nadin sen mua véhan
toiminnasta? joku  riitd laskemaan, sitte | hyvd tietdd mita ja semmosia ujosti kylla.
niin sit ope sanoo ettd | teha. -En oikeastaan haluais
selvittaa. hiljaa -tuntuu  kivalta kun muuttaa opessa mitdan
ope lohduttaa, ettei ku se on niin kiva jo
00 sitten niin surulli- -Maailman paras ope ois
nen tavallaan tollanen niinku
-Ope on saanu mut meijan ope on.
iloiseksi, jos on pitka -Se antaa meijan joskus
vélkkd tai jos on tehd kivoja asioita, anto
lahetty vaikka las- pelata kerhossa tabletilla
kettelemaan. angry birdsia.
Mista asioista | -jos on joku asia | -No vaikka | -no emma -en kertonut (kun | -Ei kaikista. No jos | -No kuten mati- | - Jos joku vaikka kiroilee,
opelle jutel- | huonosti etta ma | niista 16in  taysilla paani | on niinku tapahtu- | kan tunneilla | ja mua haukutaan. Ope
laan? oon kayny | kerro, siihen tolppaan) M& | nu jotain semmos- | mité niinku tdssa | ottaa sen aika vakavasti
kaverilla kotiasiois- en tykk&d&a kauheasti | ta ettei oikeen | ja sitten tdssa ja | kylla.
kylassa. Ja | ta niin- kertoa kaikesta halua kertoa, | niin.
etté me | kaan, -jos on ollu kiva | kuten ettd me | -Kommelluksista
lahetéan muuta ku viikonloppu, niin voi | ollaan riielty tai | (kts. Haastatte-
kolmen aidille  ja kertoa ja ope tykkaa | semmosta. Voi | lu!)
yon paasta | iskalle kuunnella ihan silleen kertoa | -Opelle voi
saariselal- ettd me ollaan nytt | kertoa kaikesta
le. leivottu  piparkak-
kutalo

Missa opelle
jutellaan?

Ei  kotona niita-
yleensd ma Aitille ja
isille saan kertoa

kaikki




Milloin opelle | -jos on huolia ..jos joku on lybny
jutellaan? paansa niin sehan
pitda kertoa ettei tuu
sitte, voi illallaki tulla
péa kipeaksi
Millaista -ope on kehunut | - -ope tykkda ku | -ope tulee iloiseksi, | -Joskus se kehuu, | Se tulee iloiseksi | -Joskus mua kehutaan.
palautetta juoksemisessa, se | Paallepu- kaikki tulee nope- | jos tekee hyvin jaon | ei kauheena kui- | jos sille piirtdd | Siitd tulee mulle hyva
lapset saavat | tuntui hyvalle humisesta asti vélitunnilta | kiltisti eikd pahoita | tenkaan. Vaikka | vaikka jotain. mieli.
opelta? ope tulee sisélle toisen mielta. ettd sulla menee -Ku me teh&dan vaikka
pahalle tosi  hyvin  tuo jotain reipasta se var-
mielelle lukutaito. maan siitd tulee &vhén
iloiseksi. Ja sanoo etta
nyt te ootte reippaita ollu.
Se vahan hymyilee
Milloin  oppi- -Joskus matikassa | -jos on oikein hie- | -Ope tulee iloisek- | -Kuten sem- | -Jos ma teen jotain aika
laat saavat ope kehuu nosti  tehty  niin | si jos me autetaan | mosissa missa | nopeaa ahkerasti hie-
palautetta? kylldhdn se sanoo | sitd kirjoja laittaan | m& oon tehny | noks.
ettd hyvin on tehty, | ja silleen, tuoleja | jotain hyvaa, | -Jos on vaikka huutanu
se tuntuu kivalta ja penkkeja laite- | niinku liikkatun- | taysia luokassa.
taan nilla.
Mihin oppilaat -Tokaluokanope aina
vertaavat vaan suuttuu ja suuttuu
opettajaa? ja huutaa.

-Joskus apuope auttaa




LITE 8

Fenomenografinen analyysitaulukointi yhden teeman mukaan

Me opetellaan kirjaimia ja laskemista

ope auttaa matikassa, aikan tyokirjassa, ku ma en osaa viela kun-
nolla lukea,yltissa, joskus. pitd& nostaa kasi ylos etta ope auttaa
Ope auttaa lukemisessa

Ope opettaa ja auttaa jos niinku ei l6ya tai silleen.. jos niinku luku
menee vaarin. Sitte se niinku selittda etta mita tassa pitaa teha.
Opettaja auttaa lukemisessa, sanoo mita pitda teha.

No varmaan terhtavissa auttaa jos ei tajua tai tiid mita te-
ha..kyllah&n se on hyva tietaa mita teha.

No ei se kokeissa auta, ei niissa saakkaan.

No kuten matikan tunneilla mit& niinku tassa ja sitten tassa ja niin
Kun tehtavat jaa kesken niin tulee laksya

Matikassa on niinku kivaa ku saa laskea paljon

Ope antaa lisatehtavia jos osaa muut tehtavat, matikasta lisateh-
tavid ja paperilisatehtavia.. Ma tykkaan enemman lisatehtavista.
Ope ei anna kovin paljon laksy4, eilen tuli yhesta kirjasta
Opettaja antaa laksyja, se on aika tylsaa. Mutta siksi se niita an-
taa, etta oppii lissaa.

Ope lukee meille kirjoja

Se lukee aina kivoja satuja
ope tekee kaikkia mukavia asioita
Joskus ope lukee kirjasta satuja.

Ope paattaa ite mita satuja se lukee
Ope antaa tikkarit ja semmosen tarran... sitten me tarvitaan aina

kolme tarraa, etta meilla on lelupaiva.
ope antaa leiman

Opettaminen

Auttaminen

"Sivistaminen”
Ammattitaitoinen (Lasten tason tiedos-
taminen)

Johtaminen

Palkitseminen (fyysinen)

OPETTAJA OPPIMIS-
TILANTEIDEN RA-
KENTAJANA JA OP-
PIMISEN AUTTAJANA.




Se antaa meijan joskus teha kivoja asioita, anto pelata kerhossa
Angry Birdsia

Ku me tehaan vaikka jotain reipasta se varmaan siitd tulee vahan
iloiseksi ja sanoo etté nyt te ootte reippaita ollu. Se vahan hymyi-
lee

Ope on saanu mut iloseksi, jos on pitka valkka tai jos on lahetty
vaikka laskettelemaan.

varmaan kehuu

Jos varkkaa, niin se sanoo olkaa kunnolla

Jos huutelee kesken tunnin, niin se sanoo “ala sielld huutele”
Jos kovasti varkkaa, saa jalkkaria

Kun joku puhuu paalle niin kylla se siitéa sanoo.

Jos joku vaikka kiroilee, ja mua haukutaan. Ope ottaa sen aika
vakavasti kylla.

kiroilu ja riitatilanteissa ope puuttuu

ma jaan tunniksi jalki-istuntoon tai niin kauaksi aikaa ku oon myo-
hastynyt

Joskus ope suuttuu jos on lydny tai tehny jottai. Sitten se antaa
jalki-istuntoa

Se sanoo ettei se anna puheenvuoroa jos ei viittaa.

Pitaa viitata jos ei osaa

No esimerkiksi jos ulkona on tehty jotain semmosta, mita ei sais
teha

ope laittaa pulinapussiin alkutavun, jos mélyaa.

Jos koko nimi on pulinapussissa, jaa koulun jalkeen tai valitunniksi
siivoamaan naulakot.

(jos joku héiritsee tunnilla): Se sanoo sen nimen kovalla aanella ja
antaa jonku semmosen lapun, etteen lapun

(ope on suuttunut meille monesti)

Jos joku on haukkunut niin sitte pitédé pyytaa anteeksi.

Palkitseminen (henkinen)

Kurinpito

Rangaistukset ja seuraukset

Saantojen yllapitdminen
Seurauksista kiinnipitaminen




Ope kieltad menemasta isojen pihalle, se on tylsda Rajojen laittaminen

on hyva ettd saa rangaistuksen jos moélisee
on hyva juttu ettd ope puuttuu huutamiseen, ettei joku oppilas Oikeudenmukainen
huuda koko ajan.

opelle kerrotaan jos on riitaa tai kiusaamista




