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Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten alakoulun luokanopettajat kokevat auktoriteettinsa.
Auktoriteetin késitteelld viittaan etenkin pedagogiseen auktoriteettiin eli opettajan kykyyn yllapitaa jar-
jestysté oppilaiden keskuudessa sekd hyodyntda valtaansa vastuullisesti kasvatuksen ja opetuksen néko-
kulmista. Yleisesti ottaen auktoriteetin voi médritelld esimerkiksi asiantuntijuuden tai aseman kautta
rakentuneeseen oikeuteen johtaa ja ohjata toisia.

Tutkimukseni juontaa juurensa kokemusten tutkimista painottavaan fenomenologiseen tutkimusperin-
teeseen ja ontologiseksi ratkaisuksi valitsin Lauri Rauhalan muodostaman holistisen ihmiskésityksen,
jonka mukaan ihmisen olemassaolon perusmuodot rakentuvat kolmesta osasta: tajunnallisuudesta, ke-
hollisuudesta seka situationaalisuudesta. Tutkimusaineiston kerdsin haastattelemalla kahdeksaa luokan-
opettajaa puhelimitse huhti-toukokuussa 2022.

Puhelinhaastattelujen litteroinnin jélkeen toteutin aineiston analyysin hyddyntden Amadeo Giorgin ke-
hittdimdd fenomenologista analyysimenetelméd, johon siséllytin Juha Perttulan lisddmat laajennukset.
Analyysin tulokseksi muodostui yleinen merkitysverkosto, joka kuvaa luokanopettajien kokemusta auk-
toriteetistaan yleiselld tasolla. Yleinen merkitysverkosto vastaa padkysymykseeni “Millainen alakoulun
luokanopettajien kokemus auktoriteetistaan on?” seké alatutkimuskysymyksiini 1. ”Millainen merkitys
oppilaiden ja luokanopettajien vuorovaikutussuhteilla on luokanopettajien auktoriteetin kokemuk-
seen?”, 2. ”Millainen merkitys eri oppimisymparistdilld on luokanopettajien auktoriteetin kokemuk-
seen?” ja 3. ”Miten luokanopettajat kokevat auktoriteettinsa muuttuneen tyouran aikana?”.

Tutkimustulosteni mukaan luokanopettajat kokivat auktoriteettinsa paéosin riittdvéni, vaikka opettajan
toimintaa ohjasivat erindiset sidosryhmét. Oppilaiden kdytosongelmat sekd lisdéntynyt vanhempien
osallistaminen asettivat luokanopettajan auktoriteetin yhad useammin koetukselle. Luokanopettajat ko-
kivat vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa maééarittdvdan auktoriteettinsa laatua oppimisymparistoja
enemmin ja tyokokemuksen kautta kertynyt itsevarmuus oli vahvistanut auktoriteetin kokemusta.

Asiasanat: auktoriteetti, pedagoginen auktoriteetti, fenomenologinen tutkimus
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1 JOHDANTO

Vuonna 2002 julkaistussa Eija Syrjdldisen (2002) tutkimuksessa kivi ilmi, ettd opettajan tyOssa
vaadittavat alati kasvavat valmiudet uuvuttavat opettajia. Samaan aikaan opettajan ammattiku-
van laajentuessa on myds oppimiskasitys siirtynyt behavioristisesta kognitiiviseen, kognitiivi-
sesta humanistiseen ja sosiaalista oppimista korostavasta konstruktivistiseen. Opettajia ei endd
pidetd tiedonjakajina, vaan heiltd edellytetddn asiantuntijuutta useilta eri tieteenaloilta; tilanteen
mukaan opettajaa saatetaan vaatia toimimaan psykologina, poliisina, tuomarina tai sosiaalityon-
tekijand. Enda ei riitd, ettd opettaja ammattinimikkeensd mukaisesti opettaa. Ulkopuoliset odo-
tukset opettajan kyvykkyydestd esimerkiksi vanhempien ja kansalaisten taholta ovat johtaneet
opettajan autonomian murentumiseen sekd koulujirjestelmén valtasuhteiden uudistumiseen.
Oppilaat uskaltavat koetella rajojaan yhd enemmain, mikd voi johtaa opettajan vallan menetté-

miseen ja kielteisten vuorovaikutussuhteiden syntyyn. (Syrjildinen 2002, 6566, 87, 94-98.)

Otetaan harppaus Syrjéldisen (2002) tutkimuksesta 14 vuotta eteenpdin. Syksylld 2016 interne-
tissé levisi kulovalkean tavoin lahtelaiskoulun oppilaiden kuvaama video oppitunnilla malttinsa
menettineestd opettajasta. Videolla opettaja huusi oppilaille, jotka eivét hinen mukaansa osan-
neet kdyttaytya ja vastavuoroisesti oppilaat kyseenalaistivat opettajan opetustaidot solvausten-
kin lennellessa puolin ja toisin. Aiheesta uutisoitiin paljon ja se heritti keskustelua mediassa ja
internetin keskustelufoorumeilla; seké opettajan ettd oppilaiden kdytdstd kommentoitiin ja omia
nidkemyksiddn tilanteesta toivat esiin my0s kasvatusalan ammattilaiset kuten kyseessé olleen
koulun rehtori ja Opetusalan Ammattijarjestd OAJ:n kehittdmispaéllikko. (ks. Koivisto 2016;
Talasterd 2016; Turunen 2016; Akman 2016.) My®s luokanopettajia haastateltiin asian tiimoilta
ja Iltalehden nettisivuilla julkaistussa uutisessa (ks. Lehtonen 2016) kerrotaan erdén luokan-
opettajan todenneen seuraavaa: "Onko meidin maailmasta hdvidméssi aikuisen ihmisen auk-
toriteetti kokonaan? Ennen opetettiin, ettd vanhempia kunnioitetaan. Nykynuoriso ei osaa sité.

Nyt istutaan tuppisuuna, kdytostavat ovat havinneet.” Onko tilanne juuri ndin paha?

Heli Evisojan ja Soili Keskisen (2005) mukaan auktoriteetin kisite viittaa kiteytettynd oikeu-
teen ohjata muiden ihmisten toimintaa; se voidaan mééritelld esimerkiksi asiantuntijuutena ja
toisten henkildiden valmiutena seurata auktoriteettiasemassa olevan ohjeistusta. Auktoriteetti-

asemasta puhuttaessa henkil6 on nostettu asemaan, jonka kautta hinelld on oikeus jakaa nor-



meja ja toimia johtajan roolissa. Auktoriteetista on siind mielessd hankala muovata kaiken kat-
tavaa kisitystd, ettd sen madritelma muuttuu ajan mukana. On yleisté todeta, etti henkilo ei voi
paéttaa olla auktoriteetti, vaan auktoriteettiasema on ansaittava ja sen tulee pohjautua vapaaeh-
toisuuteen. (Evdsoja & Keskinen 2005, 13—16.) Opettajien méardysvallan oletetaan yleisesti
perustuvan heidédn asiantuntijuuteensa ja jo virka-asemansa puolesta heiddt ndhdddn auktori-
teetteina, vaikka vallan mairésti ja auktoriteetin toteutumisesta opetus- ja kasvatusalalla tyos-

kentelevilld esiintyykin eridvid ndkemyksid (Nuutinen 2000, 179-180).

Opettajan auktoriteetti on ollut viime vuosina keskustelun aiheena muulloinkin, kun edelld mai-
nitun lahtelaiskoulun tapauksen yhteydessé. Uutisissa on todettu muun muassa vilittimisen ra-
kentavan arvostetumpaa auktoriteettia kuin kurinpidon (ks. Leppévuori 2015) ja ettd nykypai-
vén opettajat ovat jossain madrin inhimillistyneet jopa hieman pelottavan auktoriteettistatuksen
jadtya pikkuhiljaa varjoon (ks. Hotakainen 2019). My0s erityisopetuksen siirtyminen yleisope-
tusluokkaan on tuonut opettajille lisdé haasteita ja saaneet heiddt huomaamaan, ettd vanhanai-
kaisen auktoriteetin varassa toimiminen ei tdnd pdivdni endd takaa oppilaiden kunnioitusta ja

kuuliaisuutta opettajaa kohtaan (ks. Koskinen 2019; Mintymaa 2019).

Jyri Lindén (2010) on opettajan tydn muuttuneesta luonteesta kertovassa viitoskirjassaan to-
dennut, ettd nuorten kanssa tydskentelevien henkildiden toimintavapauden ja tyén hallinnan
kokemusten vihentyminen on johtanut siihen, ettei heilld riitd voimavaroja sijoittaa tyohonsa
ja sen kautta myds siihen olennaisesti liittyviin nuoriin. Lindén (2010) kirjoittaa opettajan am-

matista seuraavaa:

”Hammennysti aiheuttanee se, ettd aiemmin ammatin itsendisyyttd ja auktoriteettia puo-
lustanut ~ valtiollis-moraalinen  kertomus korostaa nyt sellaisia kansalaisuu-
teen ja yksilonvapauteen liittyvid ndkokulmia, jotka niyttdytyvét tyon reaalitasolla
sitd vaikeuttavina ja tyon arvoa heikentdvind seikkoina. Julkinen keskustelu viittaa
samaan. Opettajat kokevat, etti heiddn konkreettisia keinojaan puuttua oppilaiden
ongelmiin tai kdyttdd omaa péitintidvaltaansa oppilasta koskevissa asioissa on yksi-
lon oikeuksien nimissd supistettu ja heiddn asemaansa suhteessa oppilaisiin, van-
hempiin ja muihin toimijoihin on heikennetty.” (ks. Lindén 2010, 167, 172.)

Opettajien on todettu harkitsevan ammatinvaihtoa opettajan ammattiin liittyvien kasvaneiden
vaatimusten sekd tyonkuvan muuttumisen vuoksi. Monet opettajat kokevat edelleen tyon kuor-
mittavana ja vésyvét (vrt. Syrjdldinen 2002); muun muassa yhteistyon vanhempien kanssa on
mainittu olevan nykydin entistd haastavampaa. Jotkut myds kokevat, ettei opettajan tyotd ar-

vosteta ja ettd tyOyhteison ja oppilaiden aiheuttamien ongelmien vuoksi he eiviét viihdy enéda



ammatissaan. Opettajien pedagogisten taitojen lisddmiseen tidhtddva tdydennyskoulutus pyrkii
saamaan opettajia pysyméén tyossiin kehittden etenkin heidén vuorovaikutustaitojaan seké tar-
joamalla erityisoppilaista ja —pedagogiikasta tietoa ammattiosaamisen lujentamiseksi. (Jokinen,
Taajamo & Vilijarvi 2014, 15—-17.) Muuttuvan yhteiskunnan tarpeisiin ja haasteisiin vastaami-
seen kykenevien opettajien kouluttaminen on nykyéén opettajankoulutuksessa ensisijaista opet-

tajakisitysten uusiuduttua ajan mya6té (Slunga 2015, 59).

Opetusalan Ammattijarjestd OAJ:n puheenjohtaja Olli Luukkainen (2019) on todennut oppimi-
sen edistdmisen olevan yhid opettajien ydintehtava, mutta tiedostaa samalla opettajuuden aiko-
jen saatossa muuttuneen ja hinen mukaansa sen tuleekin muuttua (ks. Luukkainen 2019). Opet-
tajien kohtaamia uusia haasteita ovat muun muassa alati kehittyvén teknologian hyddyntdminen
opetusty0ssi, yksilollisiin tuen tarpeisiin vastaaminen, joustavat oppimisympéristot sekd oppi-
laiden monikielisyys ja -kulttuurisuus. Opettajilta vaaditaan yhé enenevissd médrin yhteistyo-
kyvykkyyttd moniammatillisissa yhteisoissd ja esimerkiksi yhteisopettajuutta on pyritty mah-
dollistamaan laajemmin sekd kodin ja koulun vilistd vuorovaikutusta lisddméén viime vuosina.

(Slunga 2015, 58-60.)

Opettajat ovat usein lapsille ensimmadisid virallisia auktoriteetteja, joita he kohtaavat kodin ul-
kopuolella. Opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus on lapsen kasvulle erityisen merkitté-
vissd roolissa, silld koulumaailmaan astuessaan he opettelevat vuorovaikutustaitojen alkeita ja
omaksuvat niitd paljolti juuri opettajilta. Niin oppilaat kuin opettajatkin toimivat jatkuvasti vuo-
rovaikuttajina tilanteen mukaan joko ilmaisijan tai vastaanottajan rooleissa. (Arikoski 1999,
171.) Opettajien ja oppilaiden pedagogista auktoriteettisuhdetta voidaan pitdd myds oppimisen
edellytyksend, silld opettajan auktoriteettiasemaan liittyy keskeisesti muun muassa palautteen
antamista, virheiden korjaamista sekd norminrikkomuksiin reagointia. Opettajan yksi tirkeim-
mistd tehtdvistd on ohjata oppitunnin toiminnan suuntaa ja varmistaa, etti kaikki ovat tietoisia
meneilldén olevien tilanteiden luonteesta. Oppituntien ilmapiiri rakentuu opettajan ja oppilai-
den vuoropuhelun pohjalta, joten erilaisten tilanteiden esimerkiksi vakavuuden tai leikillisyy-
den tunnistaminen ja siitd ilmoittaminen on suuri osa opettajan tyotd. (Saharinen 2007, 261,

286-287.)

Vuonna 2012 julkaistussa opettajankoulutuksen kehittimishankkeessa ilmenee ylléttévid ha-
vaintoja opettajien auktoriteetin kokemuksesta. Kehittdmishankkeen haastattelukyselyihin
osallistuneista 32 opettajasta yli puolet eivit osanneet madritelld auktoriteetin kasitettd, mutta
silti ldhes jokaisen mielestd opettajien auktoriteetti oli heikentynyt ja ylldttdvasti suurin osa

vastaajista koki opettajan auktoriteetin tarpeettomana. Nykydin opettajista muovataan lasten



kasvatustehtdvddn perehtyneitd moniosaajia, joiden tydnkuvaan voisi karkealla markkina-
kielelld mainita kuuluvan palvelujen tarjoaminen oikeuksistaan tietoisille asiakkaille eli oppi-

laille. (Eskelinen, Pihlman & Romppanen 2012, 5, 11-14.)

Pedagogisen pétevyyden hankinta ei valttdmattd ole tae auktoriteettiaseman synnylle ja yllapi-
dolle. Opettajan auktoriteetin on todettu muodostuvan muun muassa opettajan persoonasta seka
hianen kyvykkyydestiddn johtaa sukupuolesta riippumatta. Opettajan ikéé tarkastellessa kuiten-
kin yli 50-vuotiaat opettajat kokivat alle 50-vuotiaita enemmain omien arvojensa vaikuttavan
auktoriteettinsa luomiseen ja sdilyttdmiseen. (Evdsoja & Keskinen, 2005, 43—46, 60—63.) Ti-
lastollisesti on myos huomattu oppilaiden iin vaikuttavan opettajan auktoriteettiin suhtautumi-
seen; nuorimmat oppilaat ja yldastetta kdyvét kyseenalaistavat opettajan valta-asemaa ja kapi-
noivat titd vastaan useammin kuin esiteinit (Yariv 2009, 106). Oppilaiden ndkemyksié opetta-
jan auktoriteetista on tutkittu ajan myota paljon (ks. Horppu 1993; Evésoja & Keskinen 2005),

mutta miten itse luokanopettaja kokee oman auktoriteettiasemansa?

Tutkielmani péadtutkimuskysymys on: ”Millainen alakoulun luokanopettajien kokemus aukto-
riteetistaan on?”. Kiinnostuin auktoriteetin kokemuksesta tyoskennellessdani koulumaailmassa
luokanopettajien sijaisena sekd henkilokohtaisena koulunkdynninavustajana, jolloin huomasin
itseni lisdksi myOs kokeneiden kasvatusalan ammattilaisten pohtivan omaa auktoriteettiase-
maansa oppilaiden keskuudessa. Tutkielmani metodologinen ldhestymistapa muodostuu feno-
menologiasta ja ontologisena ratkaisunani toimii Lauri Rauhalan kehittdmé holistinen ihmiska-
sitys (ks. Rauhala 2014). Vaikka fenomenologisessa tutkimuksessa ei perinteisesti olekaan val-
mista teoreettista viitekehystd, vaan tutkittavaa ilmiotd ldhestytddn omat ennakko-oletukset
poissulkien (Miettinen, Pulkkinen & Taipale 2010, 10), tidssa pro gradu -tutkielmassani teoria-

tausta rakentuu auktoriteetin ja eritoten pedagogisen auktoriteetin kasitteista.

Tutkielmani tarkoitus on syventdd ymmarrysta siitd, mitkd tekijit vaikuttavat luokanopettajien
auktoriteetin kokemukseen ja millainen heidén kokemuksensa pohjimmiltaan on. Aineistonke-
ruumenetelmind toimivat puolistrukturoidut puhelinhaastattelut, joiden avulla pyrin myos saa-
maan selville, onko luokanopettajien auktoriteettien kokemuksessa tapahtunut muutosta ajan
myoOtd. Haastateltavien kokonaismaird oli 8 ja heistd jokainen tydskenteli luokanopettajana La-
pin maakunnassa. Haastateltavien anonymiteetin turvaksi annoin jokaiselle pseudonyymit eikd
litteroidusta haastatteluaineistosta voi péddtelld heidén ikdénsi, sukupuoltansa, etnisté taustaansa
tai muuta. Aineiston analysoin hyddyntden Amadeo Giorgin luomaa fenomenologista analyy-
simenetelmad sekd Juha Perttulan (1995) siithen tekemid laajennuksia tavoittaakseni luokan-

opettajien auktoriteetin kokemuksen mahdollisimman aitona.



2 OPETTAJAN AUKTORITEETTI

2.1. Auktoriteetin méérittelya

Auktoriteetin késite juontaa juurensa Max Weberin (1958) pohdintoihin vallan rakenteista. We-
berin (1958) mukaan auktoriteetti on pohjimmiltaan mahdollisuus antaa toisille niiden noudat-
tamista edellyttdvid késkyjd ja hdn muodosti kolme téllaisen valta-aseman oikeuttamisperus-
tetta: oikeudellisesti rationaalisen, perinteisen ja karismaattisen auktoriteetin. Oikeudellisesti
rationaalinen auktoriteetti pohjautuu pitkélti lainsdddédnt66n, joka antaa auktoriteettiasemassa
olevalle legitimiteetin toimia tehtdvassddn. Oikeudellisesti rationaalisesta auktoriteetista puhut-
taessa korostuu byrokratian merkitys; yhteisid sdantdjd kuten lakia kunnioitetaan ja yksiloita
pyritdédn hallitsemaan niiden kautta. Weber (1958) perustelee valta-aseman oikeutusta vedoten
tietoon ja asiantuntijuuteen, joiden ansiosta johtoasemassa toimiva mairaytyy ylempiarvoiseksi
kiskynalaisiinsa verrattuna. Esimerkiksi virkavalta voidaan mieltdd oikeudellisesti rationaa-
liseksi auktoriteetiksi heiddn valvoessaan lainmukaista toimintaa, jonka poliittinen systeemi on
valtiolle asettanut. (Koski-Heikkinen 2014, 114; Pace & Hemmings 2006, 2-3; Pace & Hem-
mings 2007, 7; Schneider 2006, 148—150; Weber 1958, 1-3; Williams 2013.)

Perinteisen auktoriteetin omaavan henkilon valta-asema muodostuu puolestaan traditioiden ja
sosiaalisen jdrjestyksen kautta. Perinteisen auktoriteetin oikeuttamisesta puhuessaan Max We-
ber (1958) korosti administraation patriarkaalisia rakenteita sekd yhteiskunnan johtajalle anta-
maa mandaattia hallita. Oikeus auktoriteettiasemaan on usein perinndllistd kuten vaikkapa mo-
narkioissa, joissa pitkddn jatkunutta hallitusmuotoa saatetaan perustella todeten sen aina olleen
ja aina tulevan olemaan olemassa. Karismaattinen auktoriteetti taas perustuu yksilon poikkeuk-
sellisuuteen ja muiden kiintymykseen hineen. Karismaattiset auktoriteetit edistdvat usein muu-
tosta ja inspiroivat muita; esimerkkejd karismaattisista auktoriteeteista ovat Weberin (1958)
mukaan muun muassa uskonnolliset profeetat ja sotasankarit, joilla heiddn seuraajansa voivat
kuvitella olevan jopa yliluonnollisia kykyji. Ajan saatossa my0s diktaattoreita on mielletty ka-
rismaattisiksi auktoriteeteiksi, silld henkilon ithannointi ja jopa palvonta ovat vahvasti yhtey-
dessi karismaattisen auktoriteetin syntyyn seka yllépitoon. Weberin (1958) kolmen auktoriteet-
tityypin lisdksi on muodostettu professionaalisen auktoriteetin késite, jolla viitataan yksilon asi-

antuntemuksen tuomaan valta-asemaan. Toisin kuin esimerkiksi karismaattisen auktoriteetin,



professionaalisen auktoriteetin voi saavuttaa kuka tahansa kehittimalla asiantuntijuuttaan ja ti-
hin pédstyddn oikeuttaa ylempiarvoisen asemansa etevimmalld ammattitaidollaan muihin ver-
rattuna. (Koski-Heikkinen 2014, 114; Pace & Hemmings 2006, 3; Pace & Hemmings 2007, 6;
Schneider 2006, 149—153; Weber 1958, 3—10; Williams 2013.)

Englantilainen filosofi Richard Stanley Peters (1973) mainitsi aikanaan Max Weberin (1958,
6—-10) karismaattisen auktoriteetin korostavan ensisijaisesti valta-asemaansa valittuja armei-
jassa toimivia ja uskonnollisia johtajia, jolloin auktoriteetin saavuttamiseen vaadittaisiin jon-
kinlaisia erityispiirteitd ja vetovoimaa. Petersin (1973) mukaan kuitenkin henkil6kohtaisten
saavutusten kuten koulutuksen ja kompetenssin kautta yksild voi myds ansaita auktoriteettiase-
mansa ja oikeuttaa késkyvaltaansa. Petersin (1973) kanta oli, ettd ihmiset tarvitsevat 1ahtokoh-
taisesti sddntdjd ja menettelytapoja, jotka ohjaavat heitd toimimaan oikein, eivdtkd ndmé muo-
dostu vaistonvaraisesti kuten esimerkiksi eldinyhteisdissi. Pystydkseen toimimaan ihmiskun-
nan on ollut tehtiva tyonjakoja ja antamaan toisille enemmaén valtaa kuin toisille, jolloin ndma
auktoriteeteiksi mielletyt henkil6t ovat pystyneet luomaan yhteiskuntaa eteenpéin vievii yleisia

standardeja, arvoja ja normeja. (Koski-Heikkinen 2014, 114; Peters 1973, 13-16.)

Timo Airaksinen (1988) on muotoillut kolme auktoriteetin paétyyppii, joista ensimmaéistd hin
kutsuu efektiiviseksi de facto -auktoriteetiksi. Paljon Weberin (1958) karismaattisen auktori-
teetin piirteitd sisdltdva de facto -auktoriteetti pohjautuu pitkélti alistuvaan asemaan asettuvien
thailuun ja heidédn ajatuksiinsa siitd, ettei auktoriteettiasemassa olevaa tule kyseenalaistaa, vaan
hénestd tulee pikemminkin ottaa mallia. Toinen Airaksisen (1988) auktoriteetin pdédtyyppi on
teoreettinen tai asiantuntija-auktoriteetti, joka toimii nimedin mukaillen vain timén auktoritee-
tin omaavan henkilon asiantuntemuksen rajoissa. Teoreettinen tai asiantuntija-auktoriteetti si-
vuaa jilleen Weberid (1958), télld kertaa professionaalista auktoriteettia. Asiantuntija-auktori-
teetti on auktoriteetti pelkdstddn hinen osaamisalueensa sisélld; esimerkiksi autotekniikasta tie-
tdméaton opettaja voi pedagogisen tietimyksensé ansiosta toimia luokkahuoneessa asiantuntija-
auktoriteetteina, mutta autonsa katsastukseen vietyddn jadda tdysin sanattomaksi katsastajan
luetellessa vikakoodeja. Kolmas Airaksisen (1988) auktoriteettityyppi on normatiivinen de jure
-auktoriteetti, joka jollain tapaa kietoo kaksi aikaisempaa yhteen. Normatiivisella de jure -auk-
toriteetilla on valtaa jopa vaatia muita kiinnostumaan auktoriteettivaatimuksistaan ja timénkal-
taisia auktoriteetteja voivat olla esimerkiksi poliitikot, uskonnolliset johtajat tai tietyn ryhmén
sisélld ylivertaisen moraalin omaavat henkil6t. Normatiiviset auktoriteetit ovat Airaksisen
(1988) mukaan tidysimittaisia auktoriteetteja, joiden arvostelukyky asettaa yleisesti hyviksytyt

normit. (Airaksinen 1988, 138—131.)
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Auktoriteetti on ldhes poikkeuksetta tilannesidonnainen ja suhteellinen ilmid. Esimerkiksi
aiemmin mainittuun Weberin karismaattiseen auktoriteettiin osin liittyvé diktatuuri ei ole pa-
tevé perustelu vahvalle auktoriteetille, koska sekin on usein valtion tai ihmisryhmaén itse raken-
tama ominaisuus ja vaikka se yleinen késitys olisikin, tuskin edes yksinvaltiaat nayttaytyisivit
jokaisen silmissd auktoriteetteina. Auktoriteetin késitteeseen kietoutuu vahvasti vallan késite,
jonka vuoksi se on helposti sekoitettavissa autoritaarisuuteen eli vallankdyttoon, joka ei poh-
jaudu hyvin perusteltuihin argumentteihin vaan esimerkiksi traditioihin tai laillisuuteen. Esi-
merkiksi virkavalta tai vanhemmat saattavat hyodyntia autoritaarisuutta auktoriteettiasemansa
todistelussa, elleivdt omaa késkyvaltaansa kykene asiantuntijuuden tai oikeudenmukaisuuden
kautta selittiméén sitd rakentavasti perustellen. (Blomberg 2008, 15—-16; Harjunen 2002, 112—
113; Horppu 1993, 1-5.)

Mark Haugaardin (2017) mukaan pakkoon perustuva auktoriteetti pelkéstiin jiljittelee aitoa
auktoriteettia. Haugaard (2017) mainitsee sanktioiden pelosta johtuvan auktoriteetin noudatta-
misen etenevin samankaltaisten toimintojen kautta kuin todellisen auktoriteetinkin, vaikkeivat
toiset auktoriteettiasemassa toimivan vaatimuksia validoisikaan. Valta-asemansa séilyttddkseen
auktoriteetti ei parhaimmassa tapauksessa vaadi pakottamista, vaan aidon auktoriteetin omaava
henkil6 toimii yhteisesti hyviksytyssé suhteessa toisten osapuolten kanssa ja hanen kaskyjensa
noudattaminen on jiarkeenkdypai. (Haugaard 2017, 118, 120.) Tasté voisi paitelld, ettd aukto-
riteetin perustuessa dominoivuuteen se on riskialttiimpi herdttdmain vastarintaa kuin kunnioi-

tukseen perustuva auktoriteetti.

Vaikka auktoriteettia tottelisikin, oman toiminnan laatu méiaraytyy sen mukaan, miten vallassa
olevaan suhtautuu. Anna Kekki (2021) puhuu johtajuudesta auktoriteetin ulottuvuutena maini-
ten, etteivit johtajat ole ainoita vallankédyttoon oikeutettuja, vaan myos johdettavilla on valtaa
johtajiin. Sailyttddkseen auktoriteettinsa johtoasemassa toimiva tulee enemmiston taholta tun-
nustaa johtajaksi, poikkeuksena jo aiemmin mainitut manipuloinnilla tai pelolla asemassaan
pysyvit yksinvaltaiset johtohenkil6t. Auktoriteettiasemaan padtyminen etenee useissa tapauk-
sissa jérjestelmaéllisesti, mutta myds johtoasemaan pyrkimiton voi saada itselleen auktoriteettia,
mikéli hintd yhteisossddn kunnioitetaan ja hinen kykyihinsé luotetaan. (Kekki 2021, 129-130.)
Ei siis ole mahdotonta, ettd korkeasti koulutetun opettajan auktoriteettiaseman voi syrjayttaa

kuka tahansa, jopa oppilaat.
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2.2. Pedagoginen auktoriteetti

Tassa tutkielmassani sitoudun viittaamaan auktoriteetista puhuessani pedagogiseen auktoriteet-
tiin eli opettajien kykyyn ylldpitdd jarjestystd oppilaiden keskuudessa ja hyodyntdid valtaansa
vastuullisesti opetuksen sekéd kasvatuksen nékokulmista. Opettajan pedagoginen auktoriteetti
on siind mielessd ithan oma auktoriteetin alalajinsa, ettd vaikka opettajan valta-asema onkin en-
nalta médrattyd, jatkuva auktoriteetin ylldpito vaatii toimivaa vuorovaikutussuhdetta oppilaiden
kanssa. Vilinpitdmattomyys sekd auktoriteetin julkea vaarinkaytto tai oppilaiden vaatimuksiin
alistuminen heikentivat opettajan sosiaalista kontrollia, eikd télldin lapseen ole pedagogista
vaikutusta. Luottamus on opettajan auktoriteetin rakentumisessa keskiossd ja kriittinen seké
lamminhenkinen suhtautuminen lujittavat vaikuttajan asemaa, autoritaarisuuden taas horjutta-

essa sitd. (Harjunen 2002, 112-118.)

Keskustelu opettajan auktoriteetista on usein kaksijakoinen, silld auktoriteetti ndhdaén joko pa-
kottamisena taikka pétevyytend, eikd télloin jdd tilaa monipuoliselle tarkastelulle. Opettajat
ovat normatiivisia auktoriteetteja eli he saavat vaatia vastapuolta eli tdssé tapauksessa oppilaita
kuuntelemaan ja ymmartdméén heidén sanomisiaan ja paitoksidan. Vaikka opettajien maariys-
valta usein ndhdédédnkin perustuvan asiantuntemukseen, vuonna 2000 julkaistun tutkimuksen
mukaan noin joka kolmas tai neljds opettaja koki valta-asemansa riittiméattomand. Opettajien
mukaan poliittiset pdattdjat sekd virkamiehet ovat horjuttaneet opettajan auktoriteettiasemaa
saadessaan itselleen enemmén valtaa, vaikka useiden opettajien mielestd ylemmat paiatoksente-

kijat ovat kehnosti perilld opetukseen liittyvista asioista. (Nuutinen 2000, 178-180, 187—188.)

Opettajan auktoriteetin on todettu rakentuvan paljolti heidén ja oppilaiden vélisessd vuorovai-
kutussuhteessa. Opettaja voi myonteiselld kdytoksellddn luoda turvallisen ja aitoa vilittdmista
huokuvan oppimisympdristdn, jonka kautta opettajaa arvostetaan ja hdnen auktoriteettiase-
mansa sdilyy paremmin. Opettajan sosiaaliset taidot sekd henkilokohtainen kdytds ovat yksid
tarkeimpid ulottuvuuksia, kun oppilaan ja opettajan vilistd valtasuhdetta mééritellddn. Autori-
taarinen kuri ja opetuksen kaavamaisuus laskevat niin oppilaiden kuin opettajankin motivaa-
tiota, jolloin auktoriteettiaseman sdilyvyys on myos vaarassa rakoilla. (Koski-Heikkinen 2014,
143-145.) Opettajan auktoriteetilla on myds rajansa; auktoriteettiasemassa olevan on huomioi-
tava muun muassa lainsdddédnnon, koulun normien ja valtiollisten kdytantdjen merkitys toimin-
taansa ohjaavina tekijoind. Opettajan toimintaa tarkkailevien johtotehtdvissd toimivien tahojen
lisdksi oppilaat asettuvat arvioijan rooliin ja tuovat esiin ndkemidnsi ongelmakohtia opettajan

tyossd. (Yariv 2009, 95.)
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Pei-Wen Tzuo ja Der-Thanq Chen (2011) ovat tarkastelleet opettajan ja oppilaan vélistd aukto-
riteettisuhdetta sosio-konstruktivistisesta seké kriittisestd nakokulmasta. Sosio-konstruktivisti-
sen nakokulman mukaan opettaja ja oppilaat jakavat auktoriteetin luokkahuoneessa; vaikka
téssd ajattelussa oppilaiden itseohjautuvuus korostuu, opettajan auktoriteettia ei tule minimoida
sen ollessa edelleen olennainen osa opetustilanteita. Opettajan luodessa oppimista edistdvia ja
oppilaita dlykkdédseen ajatteluun kannustavia opetustilanteita, tulee hin samalla tuomaan esiin
omaa auktoriteettiaan. Kriittisessé tarkastelundkdkulmassa sen sijaan korostuvat voimaantumi-
nen, oikeudenmukaisuus sekd vastavuoroisuus. Opettajan tulee auktoriteettiaan hyddyntden
luoda luokkahuoneeseen oikeudenmukainen ja tasa-arvoinen ymparistd, joka edistdd oppilaiden
voimaantumista tarjotessaan jokaiselle mahdollisuuden tulla kuulluksi ja vastavuoroisesti myds
itse kuunnella sekd kunnioittaa toisia. Ndiden kahden auktoriteettisuhteen tyypittelyn pohjalta
Tzuo ja Chen (2011) ovat kehitténeet kolmannen tyypittelymallin, jota he kutsuvat uudistetuksi
késitykseksi opettajan auktoriteetista. Uuden kasityksen mukaan oppilaat huomioidaan niin yk-
siloind kuin yhteison jdsenindkin ja tdssi késityksessd on viisi perustehtdvéi: helpottaa lasten
oppimista, edistdad dlykkyyden ilmentdmistd, taata jokaiselle mahdollisuus voimaantumiseen,
luoda oikeudenmukainen luokkailmapiiri ja kannustaa vastavuoroisuuteen ikédtoverien keskuu-

dessa. (Tzuo & Chen 2011, 2-9.)

Anne Koski-Heikkinen (2014) on laatimassaan nelikenttdmallissa nimennyt opettajan auktori-
teettityypit “varautuneeksi, epdvakaaksi, torjuvaksi ja palkitsevaksi auktoriteettityypeiksi”.
Opettaja, jolla on varautunut auktoriteetti, ndyttdytyy oppilaiden silmissé vieraalta ja torjuvalta;
usein auktoriteettisuhteen kehityksen alussa esiintyy téllaisia opettajia. Epdvakaan auktoriteetin
omaava opettaja ei taas pysty osoittamaan ammatillisuuttaan, vaikka voikin saada oppilaat jopa
vithtymdin opetustilanteissa. Oppilaat eivit arvosta epdvakaata auktoriteettia, jolloin auktori-
teettiasema on hauras ja saattaa perustua oppilaiden miellyttdmiseen kuten elokuvien katseluun

varsinaisen opettamisen kustannuksella. (Koski-Heikkinen 2014, 147-152.)

Mikali opettajan auktoriteettityyli on torjuva, tdlloin oppilaat eivit nde hénen kdytostidén ope-
tukseen soveliaana ja hin esimerkiksi myohéstelee oppitunneilta eikd osoita kiinnostusta oppi-
laita kohtaan. Torjuva auktoriteetti ei sovellu opettajalle, silld piittaamaton asenne saa oppilaat
kiinnittdmadn huomionsa muihin asioihin kuin oppimiseen ja tillaisissa tilanteissa opettajalla
ei ole juuri lainkaan vaikutusvaltaa heihin. Palkitsevan auktoriteetin omaavalla opettajalla on
pdinvastainen tilanne. Opettajan mainioiden sosiaalisten taitojen sekd kyvykkyyden luoda ra-
kentavia vuorovaikutussuhteita ansiosta opettaja vithtyy tyossédén ja oppilaiden koulumenestys

paranee. (Koski-Heikkinen 2014, 147-152.)
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Tanja Adrelin (2012) tekemin tutkimuksen mukaan nuoret vangit olivat kouluaikanaan piti-
neet pienryhmien opettajia rennompina ja valittdvimpind kuin muita. Heidédn mielestddn kui-
tenkin opettajat olivat vaatineet heilti litkaa eivitkad olleet nédhneet heité yksiloini, jonka vuoksi
heidin vilinpitiméton asenteensa opettajia kohtaan oli kasvanut. Tutkimuksen mukaan opetta-
jan ja oppilaiden vélinen vuorovaikutussuhde nousi tirkedmmaksi tekijéksi oppituntien kiin-
nostavuudessa kuin opettajan didaktiset ratkaisut. Nuoret vangit olisivat tutkimustulosten mu-
kaan toivoneet kouluaikanaan opettajien antavan enemmaén palautetta tai keskustelevan heidian

kanssaan enemmin mielenkiinnon ylldpitimiseksi. (Adreld 2012, 204-207, 216-219.)

Pedagogisen auktoriteetin tarkastelussa on Adreldn (2021) tutkimuksen siivittimini tarpeen
tuoda esiin myos pedagogisen rakkauden kisite. Pedagogisella rakkaudella viitataan opettajan
tyOssd hinen ldsndoloonsa, ldheisyyteensd, uskoonsa oppilaiden kykyihin sekd haluunsa tukea
jokaista oppilasta. Oppilaiden osaamista mitdtdivd opetustyd voidaan nihda pedagogisen rak-
kauden vastakohtana, jolloin opetusilmapiiri on etdinen ja pahimmillaan jopa turvaton. Hyva
opettaja ymmartdd pedagogisen tahdikkuuden merkityksen ty0ssdédn; pedagoginen tahdikkuus
on yhdistelmai rakkautta, asiantuntijuutta ja huomioonottavaa auktoriteettia. Pedagogisesti tah-
dikas opettaja on joustava ja huomaa herkésti, ketkd oppilaista odottavat haneltd asiantuntevaa
opetusta ja ketkd taas saattavat kaivata hieman enemmaén ldheisyyttd. (Maitta & Uusiautti 2012,
29-30.) Pedagogista rakkautta kisittelevissa artikkelissaan Sinikka Viskari (2003) toteaa ki-

teyttavisti:

”Rakkautta ei voi ostaa, myydd, suunnitella eikd pakottaa. Jos rakkaus on perusta, joka
rakentaa rakkautta ja auttaa kasvamaan, merkitsee se sité, ettd opettajan tulisi uskoa ja ottaa
vakavasti oppilaassa oleva kasvun mahdollisuus. Opettajan tehtévé on siis saattaa kasva-
maan.” (Viskari 2003, 172.)

Pedagogisella tai kasvatuksellisella rakkaudella ei viitata sithen, ettd lasten annettaisiin tehda
mitd ikind he haluavatkaan. Opettaja voi joutua vaatimaan oppilailta heidédn mielestdén epa-
miellyttdvien velvollisuuksien tdyttdmistd, mutta néissd tilanteissa opettajan pyyntdjen tulisi
viestid hallinnan sijaan aidosta vilittimisestd. Oppilaista vilittimiseen ei riitd silkka rationaa-
linen tai tieteellinen tieto, vaan ymmértddkseen lapsia ja nuoria on opettajan tunnettava heidat
niin oppilaina kuin ihmisinékin. Opettajan pitdytyessa tietoisesti tai tiedostamattaan asiantunti-
jaroolissa tulee hén etddnnyttineeksi itsensd oppilaista; mikéli oppiminen ja opetus mielletdan
ainoastaan tiedolliseksi prosessiksi kuten muistamiseksi ja ongelmanratkaisuksi, vuorovaikutus

oppilaiden kanssa jdd tunteettomaksi. Paremmassa tapauksessa opettaja kykenee vastaamaan
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oppilaiden ilmaisemiin tarpeisiinsa eikd jokin ulkoapiin tuleva velvoita hianti kantamaan vas-
tuuta, vaan hidn on vapaachtoisesti omaksunut oppilaista huolta pitdvédn roolin. Pedagogisen
rakkauden raameissa huolenpidon ei tulisi kuitenkaan tukahduttaa oppilaiden omaa vastuuta tai
valintojaan, vaan opettajan auktoriteetin on muodostuttava toisia varten olemisesta, toisista va-

littimisestd sekd valittimisesta toisille. (Viskari 2003, 162—172.)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1. Tutkimuskysymykset

Tutkielmassani pyrin saamaan tietoa luokanopettajien kokemasta auktoriteetista ja selvittda
auktoriteetin kokemuksen vaihteluun liittyvia tekijoitd. Sailyttadkseni tutkielmani punaisen lan-
gan olen rajannut padtutkimuskysymykseni koskemaan alakoulun luokanopettajien auktoritee-

tin kokemusta. Padtutkimuskysymykseni on:

Millainen alakoulun luokanopettajien kokemus auktoriteetistaan on?

Alatutkimuskysymyksid muodostin kolme:

1. Millainen merkitys oppilaiden ja luokanopettajien vuorovaikutussuhteilla on luokanopetta-

jien auktoriteetin kokemukseen?

2. Millainen merkitys eri oppimisympadristoilld on luokanopettajien auktoriteetin kokemuk-

seen?

3. Miten luokanopettajat kokevat auktoriteettinsa muuttuneen tyouran aikana?

3.2. Fenomenologinen tutkimus

Saksalaista filosofia Edmund Husserlia (1859—-1938) pidetdédn yleisesti fenomenologian perus-
tajana, jonka kirjoituksia erityisesti Martin Heidegger, Maurice Merleau-Ponty sekd Alfred
Schiitz ovat tulkinneet ja kehittéineet ajan saatossa. Fenomenologia kdéntyy suomeksi ~opiksi
1lmidistd” ja tutkiessani luokanopettajien kokemuksia, fenomenologinen ldhestymistapa sopii

tutkimukseeni oivasti, silld fenomenologista tutkimusta tekevén 1dhtokohtana on tavoittaa ilmi6
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sellaisena, kuin se tutkimuskohteelle ilmenee. Fenomenologisessa tutkimuksessa keskeisia ka-
sitteitd ovat kokemus, merkitys seki yhteisollisyys ja tietokysymyksissd korostuvat muun mu-
assa tulkinta, ymmaértdminen seki tutkijan omien ennakko-oletusten sulkeistaminen. Fenome-
nologisessa ajattelussa ilmididen merkitessd ihmiselle jotain niiden merkityksistd muodostuu
kokemuksia ja itse kokemuksellisuus ymmarretddn ihmisen maailmansuhteen perusmuodoksi.
Fenomenologia mieltdd ihmisen rakentuvan suhteessa maailmaan ja tdtd kautta asemoituvan
myds itse tuon maailman rakentajaksi. (Laine 2018, 29-31; Metsdmuuronen 2008, 18—19; Pert-

tula 1995, 44; Tuomi & Sarajéarvi 2002, 34-35.)

Fenomenologiaa on sikili vaikea kuvailla, ettd siihen liittyvistd menetelmistd, kasitteisté ja koh-
dealueista ei ole yksimielistd mééritelméd. Fenomenologinen perinne painottaa elettyd todelli-
suutta sekd inhimillistd eldmismaailmaa; fenomenologista tutkimusta tekevéd pikemminkin poh-
tii ja kuvailee ennakkoluulottomasti tutkimaansa ilmi6ta kuin pyrkii etsiméén siitd kiistattomia
totuuksia. Fenomenologiaa voisi kutsua filosofian menetelmaélliseksi ihanteeksi, sill se ei nojaa
valmiisiin teoreettisiin viitekehyksiin, vaan teoreettisten ongelmien ja késitteiden sijaan pureu-
tuu konkreettisessa todellisuudessa ilmenevén tarkasteluun. Edmund Husserl (1995) ei aika-
naan tyytynyt pelkkddn késitteiden analysointiin, vaan suhtautui kriittisesti akateemiseen filo-
sofiaan, miké osaltaan johti hanet kirjoittamaan vuosina 1900-1901 ilmestyneen yli tuhatsivui-
sen teoksensa Logische Untersuchungen (Loogisia tutkielmia). Husserlin (1995) 14 vuotta val-
mistelemaa teosta pidetdin fenomenologisen litkkeen aloittajana ja hdnen kuuluisa sanomansa
”Asioihin itseensd!” on vakiintunut fenomenologian iskulauseeksi. (Husserl 1995 9-10; Miet-

tinen, Pulkkinen & Taipale 2010, 9-10, 14.)

Tietdmisen rajojen pohtiminen on oleellinen osa fenomenologista tutkimusta. Tieto-opillisten
kysymysten kuten “miti tiedén itsestéini” ja “mitd voin tietdi toisista?”” miettiminen ohjaa feno-
menologeja rakentamaan kisitystdén tieteellisestd tiedosta, vaikka toisten kokemuksista saatu
tieto olisikin peruslaadultaan paljolti tutkijan konstruoimaa tutkimushenkilon yksilokohtaisen
tiedon sijaan. Yksilon tajunnassa piilevdd kokemuksen ydintd on mahdotonta ndhda juuri sel-
laisena kuin se hénelle ilmenee; fenomenologisessa tutkimuksessa onkin keskeistd ennemmin-
kin antaa ilmioille mahdollisuus tulla ndhdyiksi kuin esittdd kyseenalaistamattomia faktoja to-
dellisuudesta. (Perttula 2000, 429-431.) Kenenkéén ei ole mahdollista eldé toisen eldmaa tule-
matta itse haneksi; esimerkiksi kéttelytilanteissa yksilo voi tuntea toisen henkilon kosketuksen,

mutta hin ei voi koskettaa kéttelemansa henkilon kosketusta (Hotanen 2010, 147).

Fenomenologiseen tutkimukseen liittyy olennaisesti Edmund Husserlin luoma reduktion késite,

jonka mahdollisesta toteutumisesta fenomenologit eivét kuitenkaan ole yksimielisid. Husserl
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viittaa reduktiolla fenomenologisen tutkimuksen alkuvaiheeseen, jossa luonnollisesta asen-
teesta erkaannutaan omia ennakkokésityksid purkaen ja tutkimuksen kohteena oleva ilmié pa-
lautetaan sen luonnolliseen “eldmismaailmaan”. Joskus reduktiolle synonyymina kéytetty krei-
kan kielen epokhé-sanaa jdljitteleva kasitteelld epookki taas tarkoitetaan pidattdytymista tutki-
jan omista aatteellisista, ideologisista sekd maailmankatsomuksellisista mielipiteistd ja si-
toumuksista. Reduktion tarkoitus on antaa tutkimuksen teossa tilaa jollekin alkuperiiselle ja
ndhdé ilmididen todellinen olemus sille ominaisessa ymparistdsséd. (Backman & Himanka 2014,

3—4; Hankamaki 2015, 247; Himanka 1996, 47; Lehtomaa 2008, 164—165; Virtanen 2006, 169.)

Husserlin pohdintoihin perehtyneen ranskalaisen filosofin Maurice Merleau-Pontyn mukaan
tdydellinen reduktio on mahdotonta, silld “asioita itsedén” ei voida tavoittaa omista kokemuk-
sistamme riippumattomina (Hotanen 2010, 138). Amadeo Giorgi (2009) kuitenkin muistuttaa,
ettd tutkimukseen osallistuvan kokemukset on otettava vastaan niin kuin héin niitd kuvailee,
ilman takeita niiden totuusperésti (Giorgi 2009, 99). Voidaan puhua Juha Virtasen (2006) sa-
noin “’kohdallisuudesta” eli siitd, kun yksilon subjektiivinen kokemus halutaan fenomenologis-
ten metodien kautta saamaan esiin mahdollisimman aitona (Virtanen 2006, 167). Téssa tutkiel-
massani minun on siis jatettdvd ennakkokasitykseni sekd -oletukseni taka-alalle luokanopetta-
jien auktoriteetin kokemusta tarkastellessani ja muistaa, ettd olisi epéeettistd kyseenalaistaa mi-
tadn tutkimushaastatteluun osallistuneiden minulle kertomaa. Simo Pulkkista (2010) lainatak-
seni minun on fenomenologista reduktiota tutkielmani ensimmadisend askeleena apuna kéyttden
saatava kokemuksellinen todellisuus “’nikyviin toisesta ndkokulmasta ja uudella tavalla, ikd4n

kuin uusin silmin” (Pulkkinen 2010, 34-35).

Kokemusta tutkittaessa on avattava itse kokemuksen kisitetti, jotta tiedetdén, mistd puhutaan
(Toikkanen & Virtanen 2018, 7). Keskittyessini tdssé tutkielmassani sithen, miten luokanopet-
tajat kokevat auktoriteettinsa, on kyseessi erilainen suomen kielen kokea-verbin merkitys kuin
esimerkiksi kalastajan “kokiessa verkkoja”. En etsi vastauksia siithen, tarkastavatko opettajat
jollain tapaa auktoriteettiaan tai etsivitko siitd jotain; tarkoitukseni on saada tietdd, miten opet-
tajat eldvit, tuntevat ja kokevat auktoriteettinsa. Kokemus itsessdén on tavoittelemani tutkimus-
tulos, ei sen jilkeen tapahtuva kuten aiemmassa esimerkissd voisi kuvitella vaikkapa saaliin
suuruuden olevan kalastajan koettua verkkonsa. Kokijasubjekti on joka tapauksessa keskeinen
osa kokemuksellisuutta eli kykyd kokea, vaikka tutkimuksen kohteena olisikin koetun asian
luonne eika sitd itse kokeva (Kukkola 2018, 44, 47, 50). Arkikielessd kokemuksella viitataan

useimmiten joko ajan saatossa kertyneeseen kokemukseen vaikkapa tyduralla tai erityiseen



18

mieleenpainuviin eldmyksiin, kuten miellyttdviin lomamatkoihin tai vastakohtana epamiellyt-
tdvan elokuvan katsomiseen (Kotkavirta 2002, 15-18). Kokemuksen voimakkuus ei siis maa-
rity sen laadun mukaan; huonot kokemukset voivat olla hyvid kokemuksia paljon mieleenpai-

nuvimpia ja toisinpdin.

Liansimaisen filosofian perinteen mukaan kokemus on néhty yhtené tietimisen tasona seké ta-
pana hankkia tietoa, mutta korkeimmaksi tiedon asteeksi sitd ei ole mielletty. Esimerkiksi hen-
kilon aistiessa hallusinaatioita hidnen todellisuuskuvaansa pidetddn usein vidiristyneend, silld
kokemusta todellisuudesta on tapana pitéé totena vain sen ollessa yhteisollisesti jaettua. Koke-
mus voidaan siis ymmartda henkilon subjektiivisena tuntumana tai intersubjektiivisesti jaettuna
yhteisen todellisuuden kohtaamisena. (Backman 2018, 26-28.) Jussi Kotkavirta (2002) joka
tapauksessa muistuttaa, ettei kokemus ole opetettavissa kuten sdénnonmukaisuuksia koskeva
tieto tai tilannekohtaisesti sovellettavissa olevat taidot, vaan se on nimensd mukaan jokaisen
itse koettava (Kotkavirta 2002, 16). Tésti voidaan vetdd johtopéétds, ettei kokemusta ole mie-

lekédstd vaittda oikeaksi tai vaaraksi.

Fenomenologisessa tutkimusperinteessd kokemusta pidetddn subjektin ja objektin yhdeksi ko-
konaisuudeksi muovaamana suhteena. Osa kokemuksen rakennetta on eldmaéntilanne (situaatio)
ja ilmididen kokeminen edellyttdad elimyksellisyyttd eli kaikkea inhimillistd tajunnallista toi-
mintaa. Eldmyksellisyys suuntautuu eldméntilanteisiin ja tajuisen toiminnan ollessa eldmyksel-
listd, toisin sanoen tietyn asian ilmetessa ja tarkoittaessa yksilolle jotain, todellisuus lakkaa ole-
masta merkityksetontd ja mahdollisuus kokemiseen avautuu. (Dunderfelt 2015, 128; Perttula
2007, 54-55; Perttula 2008, 116—-117.) Eksistentiaaliseen kriisiin vajoamatta voimme jokainen
muistuttaa itsedmme ihmisyydestimme ja kysya itseltimme: "Olemmeko mitdén ilman kyky-

amme kokea?”

Timo Latomaa (2010) nékee kokemuksen subjektiivisena merkityksenantona, johon kuuluu
kaksi puolta: elamys sekd merkitys. Latomaa (2010) puhuu eldmyksestd mentaalisena tilana ja
merkityksestd mentaalisena suhteena, joista molemmat toimivat reunaehtoina ajatusmaailmassa
muodostuvan kokemuksen mahdollistumisessa. Kokemusmaailman koskettavuus on osa ela-
myksellisyyttd, kun taas merkityksellisyys kuvaa sen abstraktisuuden astetta; kokemuksen laatu
riippuu eldmyksen voimakkuuden tasosta sekd siité, kuinka hyvin sen merkityssuhde on selkiy-
tynyt. (Latomaa 2010, 82, 96-97.) Elimyksien merkityksellisyys on kuitenkin riippumaton nii-
den tunnearvosta; tajunnan aikaisemmat merkityshorisontit vastaanottavat ja tulkitsevat niin
hyvit kuin huonotkin kokemukset luoden tajunnallisuudesta merkityssuhteiden kimpun (Dun-

derfelt 2015, 128).
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Fenomenologisissa tutkimustavoissa kokemuksen omalaatuisuus seki tajunnallisuus painottu-
vat; ihmisten kokemusmaailmat ovat ainutlaatuisia ja muuntuvat jatkuvasti, joten niistd saatava
tietokin on yksil6llistd ja ajan mukaan vaihtelevaa (Tokkéri 2018, 65-66). Vaikka fenomeno-
logisessa tutkimuksessa korostuukin useasti mainittu yksilollisyys, se myods mieltdd ihmisen
pohjimmiltaan yhteisolliseksi olennoksi ja tiedostaa, ettd erindisten yhteisdjen jasenilld voi olla
hyvinkin samankaltaisia tapoja kokea asioita. Kiinnostukset, uskomukset seka pyrkimykset vai-
kuttavat yksiloiden havainnointiin ja fenomenologit puhuvat ihmisen maailmansuhteen inten-
tionaalisuudesta eli siitd, ettd kaikki ihmisen havaitseman ja kokeman on merkittdva hénelle
jotain. Merkitykset ovat pohjimmiltaan tajunnan toiminnan ja sen kohteena olevan vililld muo-
toutuvia ehdottomia suhteita. Fenomenologisen merkitysteorian mukaan ihmisessa ei automaat-
tisesti syntyessddn ole sisddnrakennettuja, todellisuutta avaavia merkityksid, vaan ne ovat in-
tersubjektiivisia ja luonteeltaan yhteisollisid, ajan sekd kokemuksen myd6td muodostuvia.

(Giorgi 2012, 80-81; Laine 2018, 31-32.)

Fenomenologisen tutkimuksen tekoon ei ole yhtd oikeaa tapaa. Metodin valintaa ohjaa poik-
keuksetta sen kyky tavoittaa itse tutkittava ilmio ja ndin ollen yhden ilmién tutkimiseen sovel-
tuva metodologinen valinta voi olla kelvoton toista ilmi6ta tutkittaessa. Fenomenologia ei pel-
kistddn anna tutkijalle lupaa mééarittdd metodologisia 1dht6kohtiaan, vaan jopa velvoittaa hianta
muokkaamaan metodiaan tutkittavan ilmion kanssa yhteensopivaksi. (Perttula 2000, 428-429.)
Miten tutkia kokemuksellista todellisuutta, jota Pulkkinen (2010) kutsuu fenomenologian ensi-
sijaiseksi tutkimuskohteeksi (Pulkkinen 2010, 29)? Ennen tutkielmani metodin lukkoon lyontia

minun on kuitenkin tarpeen tehdi erds toinen valinta, nimittdin ontologinen ratkaisu.

3.3. Holistinen ihmiskiisitys

Ontologisen ratkaisun teko on tutkimuksen kannalta avainasemassa, silld tutkimuskohteen pe-
rusluonnetta ei voida empiiristen tutkimusmenetelmien avulla selvittdd eikéd tutkimuksen me-
netelmid valita, ellei tutkittavan objektin, ilmion tai asiantilan perustavanlaatuista olemassaoloa
edellytetd jonkinlaiseksi. Tutkimuskohteenani ovat luokanopettajien kokemukset auktoritee-
teistaan, joten ensisijaisesti minun on pohdittava kenties kaikkein monimutkaisinta ontologista
ongelmaa: Mitd thminen ja tdssd tapauksessa hdnen kokemuksensa oikeastaan on? Vaikka ih-
mistutkimus kehittyy ja uudistuu jatkuvasti, ihmisia tutkittaessa tdytyy olla jokin nikemys ih-

misen olemisen perusmuotojen todellistumisesta. (Rauhala 2014, 12—-14, 17, 20.) Empiiristad
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tutkimusta tehdessa tutkija ei vélttimatta tiedosta valinneensa tiettyd ihmiskasitystd, mutta si-
toutuu johonkin ihmiskasitykseen jopa tietdméttéédn ja tima on valttdimatontd tutkimuksen teon
kannalta. (Rauhala 1993, 69). Tutkimuksen ontologisen relevanttiuden kannalta on sen taustalla

vaikuttava ihmiskasitys tuotava esiin perusteellisesti (Perttula 1995, 69).

Lauri Rauhalan (1993) mukaan ihmistutkimuksiin liittyy yleinen harhaluulo, ettd konkreettisten
mittausten kautta yleistettdvien tilastojen tekoon tdhtddva toiminta on ainoaa oikeaa, arvostet-
tavaa tutkimusta (Rauhala 1993, 91). Kenties tistd syystd Rauhala (2014) onkin muotoillut fe-
nomenologiseen tutkimukseen vahvasti kiteytyvan holistisen ihmiskéasityksen, joka toimii tut-
kimukseni ontologisena ratkaisuna. Rauhala (2014) kdytt44 termeja holistinen ja eksistentiaalis-
fenomenologinen toistensa synonyymeina (Perttula 2014, 73), jakaen ihmisen olemassaolon
perusmuodot kolmeen eri osaan: tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus. Holistisen ih-
miskadsityksen mukaan tullakseen kutsutuksi ihmiseksi on yksilon todellistuttava jokaisessa kol-
messa olemismuodossa, vaikka esimerkiksi kehollisuuden todellistumisen kohdalla ihmiselld
saattaakin puuttua orgaanisia prosesseja tai tajunnallisuudesta puhuessa ihmisen tajunta voikin

hetkellisesti vaieta. (Rauhala 2014, 32-33.)

Holistisessa ihmiskésityksessd tajunta ymmaérretddn inhimillisen kokemisen kokonaisuudeksi.
Rauhala (2014) nimittad tajunnallisuuden perusstruktuuriksi mielellisyyden ja mielen eli noe-
man hén méiirittelee asiaksi, jonka avulla ihminen tietdd, tuntee, uskoo jne. ilmidité joksikin.
Mielen asettuessa yksilon tajunnassa suhteeseen jonkin ilmidn kanssa on ihmisen mahdollista
ymmartid kyseessd olevaa 1lmidta ja talloin puhutaan merkityssuhteen syntymisestd. Henkilon
kasitykset itsestddn ja maailmasta muodostuvat merkityssuhteiden verkostoista, joissa ymmér-
ryksen kautta muovautuneet merkityssuhteet jasentyvét jatkuvasti uudelleen, unohtuvat ja
muistuvat jilleen taas mieleen. Kaikki ihmisen tajunnassa tapahtuu Rauhalan (2014) mukaan
ymmartdmisen kautta ja erilaiset merkityssuhteet kuten tiedot, tunteet, uskot seké harhat jarjes-
tdytyvit ja suhteutuvat ymmaértdmisyhteytend toimivaan jo olemassa olevaan kokemustaustaan

eli niin kutsuttuun horisonttiin. (Rauhala 2014, 34-38.)

Kehollisuus on toinen holistisen ihmiskisityksen kolmesta olemassaolon perusmuodoista; elin-
toiminnot tasapainottavat, tdydentivit sekd kontrolloivat toistensa toimintaa. Mikéli halutaan
ymmartdd ithmisen olemassaoloa, tulee huomioida ihmiskehon aineellisuus ja havaita, etteivét
orgaaniset prosessit toimi pelkéstién késitteellisesti, vaan ne todellistuvat ihmiskehossa itses-
sddn. Aineellisuus on eldmin ylldpidon kannalta vélttimitonté ja vaikkei se pystykddn selitti-

madn kokonaan eldmidi tai ihmisen olemassaoloa, tulee kehollisuus holistista ihmiskésitysté
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ontologisena perustana kayttimalla sithen sisdllyttdd. IThminen ei ole vain symbolisesti ole-

massa, ihminen eldi. (Rauhala 2014, 38—41.)

Perinteiset ithmiskadsitykset eivét sisdllytd situationaalisuutta thmisen olemassaolon maiiritel-
miin, mutta Rauhala (2014) mieltdd sen yhta valttaméttoméksi ontologiseksi perustekijdksi kuin
kehollisuuden ja tajunnallisuuden. IThminen toimii suhteessa maailmaan, joten situaatio eli eli-
maéntilanne on olennainen osa ihmisyytti. Joitain komponentteja eli situaationsa rakenneteki-
joitd kuten ystdvyyssuhteita, harrastuksia ja ravintoansa yksilo voi hallita, kun taas komponentit
kuten geenit, vanhemmat ja ithonvari méédraytyvét kohtalonomaisesti. Ihmiselld on situaationsa
komponentteihin vilttimattomyyssuhde; komponenttien kuuluessa yksilon situaatioon ne poik-
keuksetta vaikuttavat hinen olemassaolon tapaansa. Situationaalisuudella on suuri rooli yksilon
identiteetin rakentumisessa, silld thminen todellistuu aina jossain tietyssd ominaisuudessa ja
tdimidn Rauhala (2014) selittdd mainiosti ilmaisten seuraavaa: “Suhteessa vanhempiimme
olemme lapseutta ja suhteessa omiin lapsiimme olemme vanhemmuutta.” (Rauhala 2014, 33—

34, 41-45.)

3.4. Aineistonkeruu

Valitsin aineistonkeruumenetelméksi puolistrukturoidut puhelinhaastattelut, silla yhden Suo-
men luetuimman tietokirjailijan Tony Dunderfeltin sanoin "hyvéd kokemuksellista dataa saa-
daan haastattelu- ja muilla laadullisilla menetelmilla” (Dunderfelt 2015, 127). Myds Timo
Laine (2018) on maininnut haastattelun olevan ndkemyksensa mukaan laaja-alaisin keino tutkia
thmisen kokemuksellista maailmansuhdetta ja hinen mielestdén tidysin strukturoitu teemahaas-
tattelu ei ole tdhén paras keino, vaan haastattelukysymysten avoimuus sekd mahdollisimman
vihidinen ohjaavuus ovat parempia vaihtoehtoja (Laine 2018, 39). Anu Puusa (2020) kuvailee
puolistrukturoituja haastatteluja strukturoituja haastatteluja vapaammiksi, miké voi tuoda haas-
tattelutilanteessa esiin tutkijalta huomaamatta jaaneitd yksityiskohtia (Puusa 2020, 106). Auk-
toriteetin kokemusta tutkiessani vastaukset kuten “kylla” ja “ei” vaikkapa kysymykseen opet-
tajan ndkemyksestd auktoriteettinsa riittdvyydestd ei tuo jirin paljoa tietoa, joten puolistruktu-
roidun haastattelumenetelmén ansiosta minulla oli mahdollisuus kysyi tarkentavia lisdkysy-
myksid ja titd kautta saada fenomenologiseen tutkimukseeni sopivaa aineistoa (Huhtinen &

Tuominen 2020, 296). Aiemmin késitelty fenomenologinen reduktio toimii tutkielmassani me-
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netelmallisend vaatimuksena tavoittaa kokemus ilman perusteettomia ennakkokasityksii ja vas-
taanottaa se sellaisena, kuin sen haastateltava on kokenut (ks. Pulkkinen 2010, 33), joten uskoin

puolistrukturoitujen haastattelujen olevan toimiva tapa keréti tdhin tdhtd4avaa aineistoa.

Suurin syy valintaani toteuttaa haastattelut puhelimen vélitykselld oli tutkielmani teon aikana
pahentunut COVID-19-pandemia (ks. Terveyden ja hyvinvoinnin laitos THL 2022), joten en
halunut riskeerata oman tai haastateltavien terveyttd kasvokkain haastattelussa ilmenevén tar-
tuntariskin vuoksi. Tutkimushaastattelu puhelimitse karsii myos haastattelutilanteesta maantie-
teellisen etdisyyden tuomat ongelmat, antaa joustavuutta haastatteluaikojen sopimiseen ja mikéa
mielesténi tirkeintd, tarjoaa haastateltaville yksityisyyttd. Puhelinhaastatteluissa on mainittu
valta-aseman purkautuvan tutkijan ja tutkittavan vililld, joten kasvoton vuorovaikutus voi olla
omiaan rohkaisemaan haastateltavaa kertomaan myds aroista asioista kuten tisséd tapauksessa
luokanopettajan henkilokohtaisesta auktoriteetin kokemuksesta. (Ikonen 2017, 270-273.) Pu-
helinhaastattelun teko tuo kuitenkin myos haasteita; hiljaiset hetket voivat herittda kiusaantu-
mista eikd haastattelussa ole mahdollista tehda padtelmid visuaalisten havaintojen kuten hymyn
tai nyokkayksen perusteella (Ikonen 2017, 275, 278). Haastateltavan hiljentyessi ei voi véltté-
matté tietdd, pohtiiko hdn vastausta vai onko hén poistunut puhelimen ddrestd vaikkapa televi-
siota katsomaan. Kehonkielen puuttuessa on myds vaikea tietdd, onko haastateltava ymmarti-
nyt kysymysti tai ettd onko hin tosissaan vai tekeeko kenties pilaa. (Hirsjérvi & Hurme 2008,

64-65.)

Haastateltavien etsimisen aloitin ldhettdmalld sahkdpostin Lapin maakunnassa sijaitsevan ala-
koulun rehtorille, jossa kysyin hdnen lupaansa ldhestyd alakoulun luokanopettajia sdhkopos-
titse. Tiedustelin myds, tuleeko minun hakea kunnasta tutkimuslupaa vai riittddko hanen suos-
tumuksensa. Liitin viestiin mukaan haastattelupyynnon (Liite 1) ja tiedustelin, olisiko kenties
hinen mahdollista vilittdd viestidni eteenpdin. Rehtori vastasi piakkoin ja oli ystavillisesti va-
littdnyt haastattelupyyntoni kaikille kyseisen oppilaitoksen opettajille, joista 8 otti minuun yh-
teyttd kertoen olevansa halukkaita tulla haastateltaviksi. Hdn selvensi myds, ettei minun tarvitse
hakea tutkimuslupaa, silld tapauksessani opettajat itse paittavat, ottavatko minuun yhteytti tai
eivit. Haastattelut toteutettiin puhelimitse huhti-toukokuun 2022 aikana ja haastattelujen kulku
eteni seuraavanlaisesti: ensimmadiseksi esittelin itseni, kerroin pro gradu -tutkielmani aiheesta
ja kysyin lupaa haastattelun nauhoittamiseen. Jokainen vastasi myontévisti, jonka jélkeen ker-
tasin jo haastattelupyynndssini mainitut luottamukselliset asiat eli ettd haastatteluaineistoa ka-
sittelee ainoastaan allekirjoittanut ja ettd tutkielman hyvéksymisen jdlkeen ne tuhotaan vélitto-

masti. Muistutin myos, ettd haastateltava kertoo ainoastaan asioista, mistd itse haluaa ja ettéd
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tulisin mainitsemaan taustatietoina hdnestd ainoastaan sen, etti hin tyoskentelee alakoulun luo-
kanopettajana Lapin maakunnassa. Ndiden jdlkeen haastattelu eteni laatimani haastattelurungon

(Liite 2) mukaisesti ja tarvittaessa esitin lisdkysymyksié tai muita huomioita.

Haastattelut nauhoitin macOS-alustalle saatavilla olevalla digitaalisella ddnitydasemalla ja
MIDI-sekvensseriohjelmistolla nimeltd Logic Pro X. Aineiston litteroinnissa kéytin apuna Lo-
gic Pro X:n Note Pads -ominaisuutta, jonka ansiosta pystyin samalla ohjelmistolla samaan ai-
kaan kuuntelemaan seké litteroimaan nauhoitteita. Haastattelujen litteroinnin toteutin kuunte-
lemalla nauhoituksia reaaliajassa niitd tihedin otteeseen tauottaen, taaksepdin kelaten ja yha
uudelleen kuunnellen. Litterointi tapahtui sanatarkasti ja kirjoitin mukaan myds erilaiset dén-
ndhdykset kuten esimerkiksi ”hmm?”, ”&h” ja “haha”. Taméa valitsemani menetelmi oli aikaa
vievd, mutta osoittautui hyoddylliseksi aineiston tullessa minulle jo litterointien aikana tutuksi
toistaessani pitkid haastateltavien puheesta lukemattomia kertoja. Jokaisen haastattelun litte-
roinnin jdlkeen kopioin tekstin luomaani dokumenttiin Microsoft Word -tekstinkasittelyohjel-
mistossa, johon kokosin koko tutkielmani litteroidun aineiston. Seuraavaan taulukkoon olen

koonnut haastattelujen paivimairit, pituudet ja litteroidun aineiston koon jokaisen haastatelta-

van kohdalle (Taulukko 1).

Taulukko 1 Tutkimusaineiston kuvaus

Haastateltava Péivamaira Haastattelun pituus | Litteroitu aineisto
Halla 27.04.2022 26 min 18 220 merkkia
Kuura 27.04.2022 23 min 19 939 merkkia
Lumi 27.04.2022 31 min 26 905 merkkid
Myrsky 28.04.2022 20 min 14 067 merkkia
Pyry 28.04.2022 28 min 25 366 merkkia
Ruska 28.04.2022 17 min 9 441 merkkia
Sumu 02.05.2022 30 min 19 912 merkkid
Utu 02.05.2022 33 min 21 185 merkkid

Haastateltavien anonymiteetin takaamiseksi annoin jokaiselle luontoteemaiset sukupuolineut-
raalit pseudonyymit, joita olivat: Halla, Kuura, Lumi, Myrsky, Pyry, Ruska, Sumu sekd Utu.
Haastatteluja toteutin pédivind 27.04.2022, 28.04.2022 seké 02.05.2022 ja nauhoitusten kesto oli
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yhteensd 3 tuntia 46 minuuttia. Aineiston litterointi tapahtui elo- ja lokakuun 2022 vilisend
aikana. Litteroitua aineistoa kertyi 76 sivua Times New Roman -fontilla ja lopullinen sana-
maéré oli 23 508 sanaa. Fontin koko oli 12 ja tekstin reunat tasattu, automaattinen tavutus oli

kaytossa ja marginaalit olivat ylhailla, alhaalla, vasemmalla seké oikealla 2,5 cm.

3.5. Aineiston analyysi

Tapa analysoida kerétty aineisto tdytyy valikoida tutkimuksen kohteena olevan ilmién eli oman
tutkielmani kohdalla alakoulun luokanopettajien auktoriteetin kokemuksen ehdoilla (Perttula
1995, 69; Virtanen 2006, 175). Aineistoni koostuu puhelinhaastattelujen litteroidusta tekstista
ja jotta kykenisin kutsumaan valitsemaani analyysimenetelméa perustelluksi, tutustuin metodi-
kirjallisuuteen sekd fenomenologiaa késitteleviin tieteellisiin julkaisuihin, joita luettuani uskoin
jo kandidaatintutkielmassani hyddyntdméni aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin (ks. mm.
Tuomi & Sarajérvi 2002) olevan paras vaihtoehto. Huomasin kuitenkin paljolti sivuttaneeni jo
nimensé puolesta sopivalta kuulostavan analyysimenetelmén eli fenomenologisen analyysin
tarkastelun. Ei mennyt aikaakaan, kun aineistoléhtdinen sisdllonanalyysi sai véistyé ja lopul-

liseksi ratkaisuksi aineiston analyysiin valitsin fenomenologisen analyysin.

Fenomenologisen analyysimenetelmin kehitti alkujaan amerikkalainen psykologi Amadeo
Giorgi, mutta tdmén tutkielmani analyysivaiheeseen otin mukaan Juha Perttulan tekemét laa-
jennukset, jotka eivdt muuta alkuperdisen menetelmén perustoimintatapoja, vaan toimivat tar-
kentavina lisind. Juha Perttula (1995) ei tyytynyt Giorgin fenomenologisen analyysimenetel-
mén vaiheisiin ja pditti etsid keinoja jasentdd paremmin laajoja tutkimusaineistoja, joiden
avulla my0s aineiston hallinta fenomenologisen psykologian metodin perustoimintatapojen
mukaisesti helpottuisi. Giorgin analyysimenetelmé edustaa pitkalti deskriptiivistd fenomenolo-
giaa, kun taas Perttulan muunnoksessa vaikuttavat Lauri Rauhalan eksistentiaalis-fenomenolo-
ginen filosofia sekd Heideggerildinen hermeneuttinen filosofia. Perttula (1995) laajensi Giorgin
metodia neljidlld muunnoksella: tutkimusaineistoa jdsentdvien sisdltdalueiden muodostamisella,
merkityksen sisdltdvien yksikoiden sijoittamisella siséltdalueisiin, kahden yksilokohtaisen mer-
kitysverkoston laatimisella sekd siirtymélld yksilokohtaiselta yleiselle tasolle. Muunnokset
konkretisoituvat analyysimenetelmén kahdessa pddvaiheessa (merkintd 1 ja 2) sek nithin si-

sdltyvissd osavaiheissa (merkintd 1.1-2.7). (Perttula 1995, 64, 90-94; Virtanen 175, 181-182.)
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Taulukko 2 Fenomenologisen tutkimuksen vaiheet (Virtanen 20006, 182 mukaillen)

Giorgin fenomenologinen analyysimene-

telméa

Perttulan muunnos

Eksistentiaalinen fenomenologia

1. Vaihe
Tutustutaan tutkimusaineistoon huolellisesti

ja avoimesti kokonaisndkemykseen pyrkien

1. Padvaihe
1.1. Avoin lukeminen

1.2. Muodostetaan sisaltoalueet

2. Vaihe

Tutkimusaineisto jaetaan merkitysyksikdihin

1.3. Jakaminen merkitysyksikoihin

3. Vaihe
Merkitysyksikdt muunnetaan tutkijan ylei-

selle kielelle

1.4. Muunnos tutkijan yleiselle kielelle
1.5. Merkitysyksikodiden sijoittaminen sisil-

toalueisiin

4. Vaihe
Muodostetaan yksilokohtainen merkitysver-

kosto

1.6. Sisdltoalueittain yksilokohtainen merki-
tysverkosto

1.7. Jasennys sisdltoalueiden mukaan

5. Vaihe

muodostetaan yleinen merkitysrakenne.

2. Paivaihe

2.1. Jako yksilokohtaisen merkitysverkoston
merkityksen siséltiviin yksikoihin

2.2. Muodostetaan aineistoa kuvaavat sisalto-
alueet

2.3. Sijoitetaan ei-yksilolliselld kielelld ole-
vat yksikot siséltdalueisiin

2.4. Muodostetaan spesifit siséltdalueet

2.5. Muodostetaan spesifi yleinen merkitys-
verkosto

2.6. Muodostetaan siséltdalueen yleinen ra-
kenne

2.7. Integroidaan sisiltoalueet yleiseen mer-

kitysverkostoon
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I Vaihe: Pyrkimys kokonaisndkemykseen

Amadeo Giorgin luoman analyysimenetelmén ensimmadisessd vaiheessa tulee tutustua kerét-
tyyn aineistoon huolellisesti ja hahmottaa siitd kokonaisndkemys eli tirkeintd tdssd vaiheessa
on niin sanotusti “nédhdd metsa puilta”. Pystydkseen kohtaamaan tutkimusaineiston sellaisena
kuin se todella on, nousee sulkeistamisen kasite avainasemaan. Sulkeistamisen tavoitteena on
hidivyttda tutkijan ennakko-oletukset tutkittavien kohteena olevan situaation faktisuuteen kie-
toutuvasta kokemuksesta. Oli situaation rakennetekijét eli komponentit sitten konkreettisia ku-
ten luonto tai ravinteet taikka ideaalisia kuten ihmissuhteet tai arvot, tutkijan tulee pyrkid omien
kisitteellisten sekd teoreettisten etukidteisoletusten tarkkaan reflektioon. Sulkeistaminen edel-
lyttad reflektiota ja sen avulla voidaan esimerkiksi kirjata ylos mieleen tulevia ennakko-oletuk-
sia tutkimastaan ilmidstd helpottaakseen niiden siirtdmisti syrjdan tutkimuksen ajaksi. Téassi
tutkielmassa hyddyntdméni Juha Perttulan fenomenologisen psykologian analyysimenetelmén
laajennus pohjautuu puhtaan fenomenologian sijaan eksistentiaaliseen fenomenologiaan, joten
toisin kuin fenomenologisessa filosofiassa, tdssé tapauksessa sulkeistaminen ei tarkoita ontolo-
gisesta ratkaisusta luopumista, vaan valittuun ihmiskésitykseen sitoutumista ja oman ihmisku-
van syrjddn siirtdmistd. Perttulan ensimmadisen pddvaiheen ensimméiisessd osassa tutkimusai-
neistoon tutustutaan avoimin mielin ja jos kuten tissé tutkielmassani aineisto on kerétty haas-
tattelemalla, aineiston on oltava litteroitu sanatarkasti. On pyrittdvd vapautumaan omasta luon-
nollisesta asenteesta, eiké tarvitse etukdteen ymmartia tutkittavaan ilmidon liittyvid teoreettisia
késityksid. Vaiheessa 1.2. muodostetaan tutkimusaineistoa jasentdvid sisdltdalueita, mutta va-
rotaan spesifioimasta ilmioitd ndiden avulla. (Perttula 1995, 69-71, 94; Rauhala 2014, 42; Vir-
tanen 2006, 175-176, 183-185.)

Téssd tutkielmassani voisin kuvailla analyysin alkaneen jo haastattelujen aikana, jolloin haas-
tateltavien vastauksissa alkoi esiintyd yhteisid toistuvia teemoja, joista useat analyysin varsi-
naisessa ensimmaisessd vaiheessa muodostuivat sisdltdalueiksi. Luin litteroimani aineiston lidpi
useaan otteeseen vahvistaakseni yleiskuvaa haastateltavien vastauksista ja sanatarkka litterointi
auttoi minua muistamaan jopa heidin intonaatioitaan, taukoja seka erilaisten 4dnnéhdysten olet-
tamiani merkityksid. Pyrin parhaani mukaan antamaan aineiston selittda itse itsedén ja jos sitd
lapikdydessd huomasin omien ennakkokisitysteni tai mielipiteideni alkavan ohjailla suhtautu-

mistani, pidin joko tauon tai palasin kohtaan, jossa ajatukseni olivat alkaneet harhailla. Aineis-
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ton jatkuva ldpikédynti auttoi minua kerta toisensa jdlkeen keskittyméaédn itse haastateltavien ko-
kemusmaailmaan ja ymmairtimédn, ettd vaikka olisin joistain asioista heiddn kanssaan eri-

mieltd, en ollut tutkimassa omia nikemyksié vaan tutkielmani kohderyhmén: luokanopettajien.

1l Vaihe: Jako merkitysyksikkoihin

Niin Amadeo Giorgin fenomenologisen analyysin kuin Juha Perttulan laajennuksen toisessa
vaiheessa erotellaan aineistosta tutkittavan ilmion olennaiset merkitykset eli niin kutsutut mer-
kitysyksikot. Merkitysyksikoiden erottaminen aineistosta on vélttiméatontd, jotta systemaatti-
nen analyysi onnistuisi ja tulee muistaa, ettd merkityksen sisdltdvit yksikot eivit voi olla ku-
vauksen kokonaisuudesta erilldén, vaan niiden on saatava myos merkitys yhteydessd konteks-
tiinsa. Vaikka oma intuitio ohjaa tdssé vaiheessa prosessia, fenomenologisen periaatteen mu-
kaisesti ei ole tutkijan tehtévi erotella aineistosta kokemuksen olennaisia ja epdolennaisia si-
sdltojd. Tama ei kuitenkaan tarkoita sité, etteiko tulisi tiedostaa, mitd merkityskokemuksia tutkii
eli toisin sanoen tietdd tutkimuksen kohteena oleva situaation faktisuus, johon liittyvistd koke-
muksesta halutaan syventdd ymmaérrystd. Toiseen vaiheeseen liittyy myds psykologisen ldhes-
tymistavan omaksuminen eli sen seikan sisdistiminen, ettei ole luonnostaan olemassa psykolo-
gista todellisuutta, vaan sitd itse tyossdédn rakentaa. Psykologinen lihestymistapa ilmidon ei ole
ldheskdén yhtd monimuotoinen kuin arkipdiviin maailma itsessddn eikd néin ollen ole suotavaa
tutkia yksilon kaikkia kokemuksia; on havaittava, ettd fenomenologisen psykologian struktu-
roimattomuudesta huolimatta sen kohteena on kokemus jotain tietysté asiasta, ei kaikesta. (Pert-

tula 1995, 72-73, 94; Virtanen 2006, 177-178, 185-186.)

Esimerkki 1. Yhden siséltoalueen luominen merkitysyksikosta.

”Vilitunnithan on niin sanottua semmosta vapaata vapaata aikaa ja siindhidn on on niinku
paljon lapsia ja véhien silmien alla, nii siiné tapahtuu ja paljon ja siiné tapahtuu ihan sem-
mosta niinko tahallista tahallista, niinku paikkojen rikkomista ihan pienilldki ja ja ja 60
kiusaamis toisten oppilaitten kiusaamista ja semmosta, ettd se on tietenki se luokkatilanne
ku se on rajattu siithen neljén seinén sisélle suurinpiirtein tai se on vain se oma oma porukka
nii se on semmonen helpompi hallita kuin sitte tuommoset laajat alueet missé on paljon
lapsia, joita ei vilttamattd edes kaikkia tunne.” Sumu.

Siséltoalue: oppimisympéristot.
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Esimerkki 2. Useamman sisédltoalueen luominen merkitysyksikosta.

”No hmm se (tyérauhan ylldpito) on tuota vuosi vuodelta haastavampaa, ettd etti ettd tulee
koko ajan semmosia lapsia, jotka jotka eivét ole oppineet kunnioittamaan auktoriteetteja
eika aikusia ihmisid ylipaédtddn, vaan ne on niinkod kotona nostettu ikdanku jalustalle ja ja
jaja 60 asiat menee niinku he haluaa, ettd ne on perheessédki semmosia, jotka niinko, jotka
pyorittdd, ettd hejdn tahdon mukaan menee. Niin koko ajan on tulossa enempi ja enempi
semmosia lapsia ja erityisesti tyttolapsia ja sitte on semmosia niinku hyvin lyhytjanteisia,
ettd ne ei taho niinku jaksaa jaksaa tehd eikd sitte tehéd asioita loppuun ja tuota. Sitte on
semmosia, ettd vaikka niinku luulis, ettd ne on nykyéén niinku niin niin valmennettu, etti
ku on on viskaria ja eskaria ja kaikkea nii nei ookkaan, ettd niilld ei ole niillé ei ole sosiaa-
lisia taitoja ei ryhmaissd olemisen taitoja ja dh sen niinku levottomia ja lyhytjénteisid ja
itsekeskeisid ja semmosia, ettd kylld se niinku on haastavampaa ja haastavampaa se tyo-
rauhan ylldpitdminen ja olen ite ajatellut, ettd jos en sitd pystyisi pitdméén, niin se tyon
tekeminen olis mahdotonta, koska se olis niin rankkaa.” Sumu.

Siséltoalueet: tyokokemus/auktoriteetti/'vanhemmat/oppilaan kiytos/tyorauha.

Litteroiduista aineistosta nousi esiin haastattelukohtaisesti 12—14 sisiltéaluetta. Esimerkkind

kayttamastdni Sumun haastatteluaineistosta sisdltoalueita muodostui 12:

1. Auktoriteetti
. Opettajuus
. Johtoportaan tuki

. Vanhemmat

2

3

4

5. Kunnioitus
6. Oppilaan valehtelu
7. Kiusaaminen

8. Oppimisymparistot
9. Oppilaan kaytos
10. Tyokokemus

11. Arvostus

12. Alylaitteet



29

111 Vaihe: Kddnnos tutkittavan yleiselle kielelle

Kolmannessa vaiheessa aineistosta erotellut merkitysyksikot kddnnetédén tutkittavan kieleltd
tutkijan oman tieteenalan eli omassa tapauksessani kasvatustieteen yleiselle kielelle. On kui-
tenkin valtettdva liikaa sitoutumista teoreettisiin késitteisiin, silld mahdollisimman yksiselittei-
sen kielen hyodyntdminen palvelee paremmin analyysin tarkoitusta. Kddnnoksen on tapahdut-
tava siten, ettd merkitysyksikon alkuperdisen tekstin ja tutkijan siitd luoman kaénnoksen yhteys
sdilyy; kddnnostyon keskiossd on kokemuksen olennaisen siséllon tavoittaminen. Voidaan pu-
hua fenomenaaliselta tasolta eli valittomasti eletyltd fenomenologiselle tasolle, jossa merkitys-
verkostoja ryhdytdén kuvaamaan. Fenomenologiselle tasolle eteneminen edellyttii tietoista ref-
lektiota sekd mielikuvatasolla tapahtuvaa muuntelua eli sitd prosessia, jonka kautta etsitdén
merkitysyhdistelmien muuntelun avulla jokaisen merkitysyksikon vilttimattomat merkitykset.
Tutkimuksen kohteena oleva kokemus spesifioituu merkitysyksikon vélttdmattd edellyttdmien
merkitysten kautta. Omien kokemusten sulkeistaminen ja mielikuvien tasolla tapahtuva muun-
telun prosessi johtaa jo aiemmin kisiteltyyn reduktioon, jota voidaan pitdd keskeisimpina fe-
nomenologisen psykologisen tutkimuksen tutkimusmenettelyni, jotta tutkittavan kokemus ta-
voitettaisiin mahdollisimman aitona. Juha Perttulan erityistieteen metodin mukaan téssi vai-
heessa jokainen merkitysyksikko tulee myds sijoittaa yhteen tai useampaan tutkimusaineistoa

jasentdvién siséltdalueen alle. (Perttula 1995, 74-76, 94; Virtanen 2006, 178—179, 186—188.)

Esimerkki 1. Yhden sisdltoalueen sisdltavin merkitysyksikon kddannds yleiselle kielelle.

”Minun mielestd aivan suunnattoman paljon on (johtamistaidoilla merkitysta luokanopet-
tajan ty0ssd) siis ettd ettd se niinkd semmonen niinku ykkosasia, ettd ei saa, nimenomaan
delegoi tai siis niinkd, ettd ihminehén on samalla lailla lapsi ku aikunenki, nii sillai aistii
aistii valittomasti et jos jollaki ei 0o langat késissa, niin se se tietdd, ettd tdssd on nyt vdhan
turvatonta ja voi alkaa tekemain mitd tahansa, mutta ettd jos se aistii, ettd tuo ihminen tietad
mitd se tekee ja tuo ihminen on niinku semmonen peréseind ja ja se ei siitd siitd niinkd
hetkaha, eiki sitd voi niinkd ettd ku mie alan yksittdisend ihmisend, joku alkaa vinkumaa,
ettd tee niin tai ndin siis oppilas, ettd se on niinku varma itsestddn ja tavoitteestaan ja mitd
se tekee, ettd kylld johtamistaito on iha than minusta ykkdsid ykkostaitoja.” Sumu.

Siséltoalue: opettajuus.
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Kédnnos: Sumun mielestd johtajuus on suunnattoman tirkedd luokanopettajan tyossa.
Sumu nikee asian niin, ettd ihmiset aistivat valittdmasti, jos tietty henkil6 ei osaa johtaa ja
kokevat olonsa turvattomaksi.

Esimerkki 2. Useamman siséltoalueen sisdltavan merkitysyksikon kddannds yleiselle kielelle.

”Millaisia muutoksia olet huomannut tydssasi verrattuna urasi alkuaikoihin?

No hullummaksi vain menee vuosi vuodelta, ettd tuota. En suosittele tdta tyotd kenellekkaa,
johtaminen, on en tiid onko ympéri suomea mutta (paikka) on johtaminen aivan hukassa,
ettd tyontekijét tietdd asiat paremmin ko johtoporras ja sitte tuota. Opettajan semmosta tyo-
kokemusta ja koulutusta ja semmosta ei niinku arvosteta ollenkaan, vaan niinkd aivan sem-
mosia outoja outoja asioita arvostetaan, ettd etti tuota kuka vaikka eniten jotaki tyhjanpai-
vistd mOyhottad nii se on niinko hienoa, etti perus perus semmosta tyotd milld saahan lap-
set oppimaan ja ja puututaan kayttdytymiseen, niin si silld ei ole niink arvoa, vaan kaikella
semmosella néyttiavilld mediateoilla vaikka on arvoa ja sitte juuri se, ettd esimies ei tue
alaista ja sitte nd nditten perheitten perheitten eldmai, ettd vihdn niinku semmosta kahen-
laista, ettd semmosten tavallisten perheitten lapsia, joilla on siind perheessé tavalliset arvot
arvot kohillaan ja sitte on semmosia niinku, joissa voi olla ettd on hirvean niinkd mindkes-
keistd, ettd me ja meijén perhe ja ja semmosta kyynarpaitaktiikalla eteenpéin ja nostetaan
lapsia jalustalle ja sitte tuota. Tai sitte, ettei huolehita ollenkaan ollenkaan, ettd ei oo sem-
mosia niinku dh keskimassaa olemassa ollenkaan, vaan niinku kaks déripaétd, mutta ettd
vield on tavallisia perheitd ja tavallisia lapsia ja koulu saattaski menna iha hyvin jos olis
johtaminen hanskassa ja sitte on néé kaikki uu uudistukset niinku muun muassa tda van-
hempien osallistaminen, ettd se on niinku semmonen vihoviiminen, etti se nakertaa opet-
tajan auktoriteettia ja ja ja sitte meilld on aivan niinku. Opettajia visytetddn semmosilla,
ettd ei jdd paljon aikaa niinku perustyohon mika olis tavattoman tarkedd, vaan koko ajan
pitdd pitdd niinku jotaki dh jotaki aivan turhaa niinko tehda, ettd ihmiset uuvutetaan tyhjan-
paivasilla asioilla ja se perustyd ndhhdin niinkd ikdanko vahapatdsend, kun sitte taas niinkd
kokenut opettaja, joka on ndhny paljon lapsia ja toista sukupolvea niin tietd4, ettd perusasiat
pittdd saaha kuntoon ja sen jidlkeen aletaan vasta jotaki jotaki muuta. Niin niin sei ole sei
ole niin, ettd esimerkiksi timéa on karkea esimerkki, ettd ettd on tarked lapselle jotaki me-
diataitoja, ettd aipadi kdteen, vaikkei silld pysy niinko kyna kiddessa, ettd se ei osaa kirjottaa
eikd se osaa piirtdd, mutta se osaa silld aipddilla tehi, ettd niinko ei ei olla kohtuudessa
asioissa, vaan ollaan niinkd ddripadstd toiseen koko ajan menossa huonoon suuntaan.”
Sumu.

Siséltoalue: tyokokemus.

Kéannos: Sumun sanojen mukaan hinen tyonsd luokanopettajana menee vuosi vuodelta
hullumaksi.

Siséltoalue: opettajuus.

Kéannos: Sumu ei suosittele luokanopettajan tyota kenellekddn. Sumun mielestd luokan-
opettajilla ei jdi aikaa tirkeddn perustyohon, vaikka hinen mielestdin se on tavattoman
tirkeda.
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Sisiltoalue: arvostus.

Kéadnnds: Opettajan tydkokemusta ja koulutusta ei Sumun mielestéi arvosteta lainkaan. Su-
mun mielestd niyttdvid mediatekoja ja jotain tyhjanpaivastd moyhotystd arvostetaan enem-
mén kuin lasten oppimiseen ja kdyttdytymiseen liittyvaa tyota.

Sisaltoalue: vanhemmat.

Kéannos: Sumun mukaan perheet jakautuvat adripdihin, joissa toisissa arvot ovat kohdal-
laan ja toisissa nostetaan lapsia jalustalle ja ollaan perheind hyvin mindkeskeisié.

Siséltoalue: johtoportaan tuki.

Kéadnnos: Sumun mielesti luokanopettajat ovat enemmaén perilld asioista kuin johtoporras
ja uskoisi koulussa olevan asiat paremmin, mikéli ylempi johtaminen olisi parempaa.

Sisédltoalue: auktoriteetti.

Kéadnnos: Sumun mielestd vanhempien osallistamisella on huono vaikutus luokanopettajan
auktoriteettiin.

Siséltoalue: élylaitteet.

Kéannos: Sumu ihmettelee mediataitojen tarkeyttd ja kertoo, ettd hanen mielestién tietyissa
asioissa liioitellaan ja mainitsee lasten osaavan esimerkiksi kayttéa tablettia ennen kuin he
osaavat kirjoittaa tai piirt4a.

1V Vaihe: Yksilokohtaisen merkitysverkoston muodostaminen

Kolmannen vaiheen jilkeen muodostetaan kddnnetyistd merkitysyksikoistd yksilokohtainen
merkitysverkosto. Tehtdvina on sijoittaa kaikkien siséltdalueiden merkitystihentymét eli niin
mielellisesti kuin kielellisestikin toisiinsa kietoutuneet kokemukset sisélldllisesti toistensa yh-
teyteen. Kokemusten ollessa luonteeltaan merkitystihentymid, ei tule eritelld niitd pieniin osiin
tai irrottaa ymmartdmisyhteyksistadn, silld ndin tekemalld tullaan poistaneeksi niiden alkupe-
rdisen merkityksen. Neljdnnesséd vaiheessa tutkittavien kokemukset on kaikkine vaihteluineen
muutettu tutkijan kiéntdmalle kielelle ja niistd on ndhtévissd toistuvia sekd keskeisimpid mer-
kityssisdltojd, kuitenkaan unohtamatta niiden suhdetta kontekstiinsa eli jokaisen koetun maail-

man ainutlaatuiseen kokonaisuuteen. Juha Perttula (1995) tarkentaa, ettd tdssd vaiheessa on
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keskeistd muodostaa sisdltoalueittain eteneva yksilokohtainen merkitysverkosto ikédén kuin kir-
joittamalla kertomus, jossa tutkijan muuntamat kddnnokset yhdistetddn. Ensimmaéisen paivai-
heen viimeisessd osassa yhdistetddn edelld muodostetut sisdltdalueet mahdollisimman syste-
maattisen kuvauksen saavuttamiseksi ja lopputuloksena on siséltdalueista riippumaton yksilo-
kohtainen merkitysverkosto. Vaihe 1.7. ei ole téssa tutkielmassa oleellinen, silld ilmién koko-
naisuuden ymmartdmiseksi tdhtddvai sisdltdalueiden jdsennystd ei ole tarpeen tehda. (Perttula
1995, 77-78, 94-95; Virtanen 2006, 179-180, 188—189.) Kaikki yksilokohtaiset merkitysver-

kostot ovat liitteend (Liite 3). Esimerkkini esitin Sumun yksilokohtaisen merkitysverkoston:

Sumun mukaan henkil6 luo auktoriteetin omalla osaamisellaan olemuksellaan ja tietotai-
doillaan. Sumun mielestd saman ikédinenkin voi olla auktoriteetti toiselle. Sumu on sité
mieltd, ettei luokanopettajan tyo onnistu ilman auktoriteettia, sillé ellei sitd luokanopetta-
jalla ole, esimerkiksi oppilas tai oppilasryhmai saattaa ottaa vallan luokassa. Sumu peruste-
lee viitettdén silla, ettd luokanopettajalla on kasvatus- seké opettamisvastuu. Sumun mie-
lestd auktoriteetin vdheneminen on jollain tapaa ndkyvissd. Sumun mielestd vanhempien
osallistamisella on huono vaikutus luokanopettajan auktoriteettiin. Sumun mukaan van-
hempien kunnioituksen puute luokanopettajaa kohtaan nakertaa hinen auktoriteettiaan. Su-
mun mukaan nykyéén on yhd enemmén oppilaita, jotka haluavat tehdd oman tahtonsa mu-
kaan ja mikali luokanopettajalla ei ole auktoriteettia, alkaa joku muu toimia pomona. Sumu
mainitsee sellaisten oppilaiden lisddntyneen, jotka eivit ole oppineet kunnioittamaan auk-
toriteetteja tai aikuisia ylipaétaan.

Sumun mielestd luokanopettajan on osattava hallita suuria massoja, omattava vaadittavia
tietotaitoja sekd ennakoida tilanteita. Sumu korostaa my0s vuorovaikutustaitojen merki-
tystd ja painottaa, ettei luokanopettaja saa suosia kenenkdin yksittdisen oppilaan tai per-
heen etuja, vaan on kohdeltava kaikkia tasapuolisesti. Sumun mielesté johtajuus on suun-
nattoman tirkedd luokanopettajan tydssid. Sumu nikee asian niin, ettd ihmiset aistivat va-
littdmasti, jos tietty henkild ei osaa johtaa ja kokevat olonsa turvattomaksi. Sumun mielesté
tyorauhan ylldpitiminen on yhi vain haastavampaa ja ilman taitoa pitéd sitd ylld hénen
mielestéédn tyd olisi niin rankkaa, ettd se kévisi mahdottomaksi. Sumu ei saa mielestéddn
tarpeeksi tukea johtoportaalta ja kertoo jadvansd hyvin yksin ongelmatilanteissa. Sumun
mielestd on todella iso ongelma, ettei esimies seiso tyontekijén rinnalla ja timéin vuoksi
ongelmatilanteet oppilaiden kanssa kdéntyvét opettajaa vastaan. Sumun mielesté luokan-
opettajat ovat enemmaén perilla asioista kuin johtoporras ja uskoisi koulussa olevan asiat
paremmin, mikali ylempi johtaminen olisi parempaa.

Sumun on mielestddn helpompi hallita oppilaita luokkatilanteissa kuin vélitunneilla, koska
vilitunneilla kaikkia oppilaita ei tunne ja niiden aikana tapahtuu tahallista paikkojen rikko-
mista sekd toisten oppilaiden kiusaamista. Sumu hyddyntia tiukempaa kuria esimerkiksi
teatteriesitykseen mennessa tai ruokalassa. Sumu ei tahdo oppilaidensa héiritsevét teatteri-
esityksen kaltaisia tilanteita ja painottaa ruokarauhan antamista toisille. Sumu mainitsee,
etteivit jotkut oppilaat lisdéntyneestd valmennuksesta huolimatta omaa hyvid sosiaalisia
taitoja ja ovat levottomia, lyhytjdnteisid ja itsekeskeisid. Sumun mukaan oppilaat saattavat
lahted juoksemaan karkuun tilanteissa, joissa hén pyytdd heité kertomaan esimerkiksi véli-
tunnilla tapahtuneista ongelmatilanteista. Sumu mainitsee myds tilanteen, jossa oppilas oli
kertonut kotona Sumun mukaan valheita ohjaajasta, ja asian tullessa ilmi oppilas oli alkanut
itked ja vdittdnyt hdnen ditinsd uskovan hantd. Sumu uskoo oppilaan valehdelleen ohjaa-
jasta, mutta ei ole itse vastaavanlaista kohdannut. Sumu kertoo pientenkin lasten jo nakke-
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levan niskojaan luokanopettajalle hdnen osoittaessa heiddn tekemid virheitd. Sumun mu-
kaan lapset haluaisivat olla parhaita ja viittavit tehneensi oikein, vaikka luokanopettajan
mielestd olisivat tehneetkin vadrin. Sumun mukaan lapset eivit jaksa tehda asioita, vaan
ovat kirsiméttomia. Sumu arvelee, ettd oppilaat systemaattisesti valehtelevat vanhemmil-
leen opettajista ja kokee sen olevan jokseenkin verrattavissa kiusaamiseen. Sumu on koke-
nut kerran selvédé kiusaamista. Han kertoo tapauksesta, jossa kahdeksasluokkalainen oppi-
las oli yllyttanyt toisia kdyttdiméaan paljon hajusteita, vaikka he tiesivat Sumun hajustealler-
giasta ja Sumu oli saanut astmakohtauksen. Sumu mainitsee myos oppilaiden jatkuvan va-
lehtelun opettajan toimista kotona, muttei koe sité suoranaiseksi kiusaamiseksi.

Sumu ihmettelee mediataitojen tirkeytté ja kertoo, ettd hinen mielestéén tietyissd asioissa
liioitellaan ja mainitsee lasten osaavan esimerkiksi kéyttéa tablettia ennen kuin he osaavat
kirjoittaa tai piirtdd. Sumu kertoo lasten suosivan vilittdmén palautteen antavia tietokone-
pelejd eivitkd pysty keskittymdin pitempddn. Sumun mielestd lapset saavat kotona yha
enemman tahtonsa lipi ja heilld on enemmén valtaa perheesséd kuin aiemmin. Sumun mu-
kaan opettajat vaikenevat nykyddn luokan oppilaiden ongelmista, koska perheet syyttavét
niistd luokanopettajia. Sumu nostaa esiin marginaaliryhmén perheiden keskuudessa, joissa
hin uskoo arvojen olevan hukassa ja lapsi on nostettu jalustalle. Sumu kutsuu tdiménkal-
taista muutosta perheiden invaasioksi ja kertoo tapauksesta, jossa oppilas oli tehnyt koulun
sddntdja vastaan, mutta perustellut tekoaan sanoen, ettd hdnen isédn mielestddn hin oli teh-
nyt oikein. Sumun mielestd vanhempien osallistamisen seurauksena he ovat alkaneet vaatia
parempia arvosanoja lapsilleen ja ilmoittamattomat poissaolot ovat lisdantyneet. Sumu né-
kee asian niin, ettd vanhempien mielestd hénen tulisi olla luokassa vain heididn lastansa
varten. Sumun mukaan perheet jakautuvat adripdihin, joissa toisissa arvot ovat kohdallaan
ja toisissa nostetaan lapsia jalustalle ja ollaan perheind hyvin mindkeskeisid. Sumun mu-
kaan vanhemmat voivat olla oman lapsensa asiantuntijoita, mutta he eivit ole opetussuun-
nitelman asiantuntijoita eivitkd koulutettuja luokanopettajan tyohon paitsi, jos tietenkin
ovat.

Sumun mielestd oppilaiden kunnioitus hintd kohtaan nikyy siind, etteivét he padsaintoi-
sesti puhuttele rumasti ja tekevat tehtdvia hianen niin pyytidessdan. Oppilaat myos kertovat
Sumulle epdkohdista, jos joku on tehnyt vdirin, joka on Sumun mielestd merkki kunnioi-
tuksesta. Sumun sanojen mukaan hdnen tyonsi luokanopettajana menee vuosi vuodelta hul-
lumaksi. Sumun mukaan ty6 kdy vuosi vuodelta haastavammaksi. Sumun mukaan tydko-
kemus on tuonut hinelle hieman epdvarmuutta ja hdn on alkanut kyseenalaistaa omia rat-
kaisujaan enemmaén. Sumu kokee, ettd vuosien saatossa hdnen tyonsd sekd yksityiseld-
minsé ovat sekoittuneet ja mainitsee, ettd ndiden kahden véliin on opittava vetimiin raja.
Opettajan tyokokemusta ja koulutusta ei Sumun mielestd arvosteta lainkaan. Sumun mie-
lestd néyttdvid mediatekoja ja jotain tyhjanpaivistd moyhotystd arvostetaan enemmén kuin
lasten oppimiseen ja kéyttidytymiseen liittyvéd tyotd. Sumu arvioi opettajuuden arvostuksen
asteikolla 1-5 olevan 3. Sumun mielestid koululta vaaditaan hyvin paljon ja monissa ta-
pauksissa koulua instituutiota syytetdén useista asioista. Sumu sanoo koko koulun ja opet-
tajien arvon laskeneen.

V Vaihe: Yleisen merkitysverkoston luominen

Viimeisessd vaiheessa rakennetaan yksilokohtaisten merkitysverkostojen keskeisimmisté sisél-
16istd yleinen merkitysverkosto, jossa tutkittavan ilmion merkityksid on mahdollista késitelld

yleiselld tasolla kuitenkin samanaikaisesti séilyttden yleisen yhteyden yksilokohtaiseen. Téssa
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kohtaa analyysia kdyddan reflektiivistd vuoropuhelua aineistosta eroteltujen yksilokohtaisten
merkitysverkostojen ja tyon alla olevan yleisen merkitysverkoston vélilld. On hyvéd muistaa,
ettei jokaista yksilokohtaista merkitysverkostoa voi vilttamétti sijoittaa muodostettavaan ylei-
seen merkitysverkostoon, vaan tutkiessa tutkittavien yhteisid kokemuksia on tyydyttdva erdén-
laiseen késitteelliseen likiarvoon ndistd. (Perttula 1995, 84-85, 88—89; Virtanen 2006, 180.)
Analyysi ei niin sanotusti voi olla koskaan tiysin valmis. Seuraavaksi esittelen Juha Perttulan
luomaa fenomenologisen analyysin laajennusta toisessa padvaiheessa ja sen vaikutuksia oman

tutkielmani yleisen merkitysverkoston luomisessa.

Vaihe 2.1: Jako yksilékohtaisen merkitysverkoston merkityksen sisdltdiviin yksikoihin

Juha Perttulan laajennuksen toisen pddvaiheen ensimmadisessd osassa siirrytddn pois yksilota-
solta ja analysoidaan merkityksid osana yleistd ilmion kokemusta. Vaiheessa 1.7. luotu sisélto-
alueista riippumaton yksilokohtainen merkitysverkosto jaetaan merkitysyksikoihin, jotka sitten
titvistetdén sellaiselle kielelle, ettei yksilollinen kokemus kéy siitd ilmi. (Perttula 1995, 95, 142;
Virtanen 2006, 190-191.)

Esimerkki 1. Lyhyen yksilokohtaisen merkitysyksikon kddnnds yleiselle kielelle.

”Lumi on huomannut opettajan kunnioittamisen viahentyneen oppilailla. Uransa alkuaikoina op-
pilaat tuntuivat Lumista suhtautuvan opettajiin henkil6ini, joita tulee kuunnella ja joiden pyynt6ja
on noudatettava. Nykyéén aikuisen sanomisten ja neuvojen kunnioittaminen on Lumin mukaan
kadonnut.” Lumi.

Kéadnnos: Oppilaiden kunnioitus opettajaa kohtaan on vdhentynyt. Ennen oppilaat kuuntelivat
opettajia ja noudattivat heiddn pyyntdjdan, kun taas nykyddn aikuisten sanomisten ja neuvojen
kunnioittaminen on kadonnut.

Esimerkki 2. Pidemmaén yksilokohtaisen merkitysyksikon kddnnos yleiselle kielelle.

”Myrskyn mielestd vapaammat tilanteet ovat opettajalle raskaampia kuin oppitunnit; esimerkiksi
vélitunnille ldhtiessd ja ruokailussa on Myrskyn mukaan paljon muuttujia, joihin opettajan on
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kiinnitettdvd huomiota. Myrsky toteaa pienempien oppilaiden osaavan kdyttdytyd oppitunneilla
jakertoo heiddn olevan danekkddmpid vélitunneilla, kun taas vanhemmat oppilaat saattavat hinen
mukaansa yrittda héiritd tai hakea huomiota etenkin oppitunneilla, vaikka vapaammissa tilanteissa
he osaavatkin olla rauhallisia. Myrsky ei usko eri oppimisympéristéjen vaikuttavan hénen kéy-
tokseensd paljoa, mutta tiedostaa muun muassa ulkotiloissa tai ennen lomia kéyttivinsa kovem-
paa adnté oppilaiden vilkkauden vuoksi. Oppilaat eivit valttiméttd kuuntele Myrskya ollessaan
visyneitd tai mikéli oppilaita on suuri méérd.” Myrsky.

Kéannos: Vilitunnille 1dhtiessa ja ruokailussa esiintyy paljon muuttujia, jotka opettajan on huo-
mioitava. Pienet lapset ovat vilitunneilla d4nekkaitd, mutta osaavat kiyttiytyé oppitunneilla, kun
taas vanhemmat oppilaat ovat vapaammissa tilanteissa rauhallisia ja saattavat yrittda hiritd oppi-
tuntien aikana. Vaihtuvat oppimisymparistot eivit vaikuta opettajan kdytokseen suuresti, vaikka
esimerkiksi ulkotiloissa tai ennen lomia on tarpeen kéyttdd kovempaa dantd. Oppilaat eivét kuun-
tele opettajaa, mikéli he ovat vésyneitd tai heitd on paikalla suuri mééra.

Vaihe 2.2: Muodostetaan aineistoa kuvaavat sisdltoalueet

Vaiheessa 2.2. on seuraavaksi vuorossa tutkimusaineistoa jasentévien sisdltdalueiden muodos-
taminen, minkad ei tule tapahtua kuitenkaan niin tarkasti, ettd merkitysten vilisid yhteyksié olisi
hankala havaita (Perttula 1995, 95, 156; Virtanen 2006, 190, 192). Yleiselle kielelle kddnnetysta

aineistosta muodostin 3 sisdltdaluetta:

1. Opettajuus
2. Oppilaiden kaytos

3. Erindiset sidosryhmét

Vaihe 2.3: Sijoitetaan ei-yksilolliselld kielelld olevat yksikot sisdltoalueisiin

Kolmannessa vaiheessa ei-yksilolliselle kielelle kddannetyt merkitysyksikot sijoitetaan sisélto-
alueisiin niin, ettd jokainen sisdltdalue koostuu useiden tutkittavien merkityksistd. Yksilokoh-
taisuuden ensiarvoisuus hévidd ja siséltdalueet alkavat koostua eri ihmisten kokemuksista sa-
masta asiasta. (Perttula 1995, 95, 156; Virtanen 2006, 190, 192.) Seuraavassa esimerkissd olen
sijoittanut Ruskan yleiselle kielelle kddnnetyn aineiston merkitysyksikot kolmeen edellisessd

vaitheessa muodostamaani sisdltdalueeseen:
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Esimerkki 1. Yhden yleiselle kielelle kddnnetyn aineiston sijoittaminen sisdltoalueisiin.

Siséiltoalue: opettajuus.

- Opettajat ovat auktoriteetteja, vaikka auktoriteetin késitteessd on vahva lataus.

- Auktoriteetti on lasten kasvun kannalta positiivinen asia.

- Luokanopettajan auktoriteetti liittyy johtajuuteen ja luokanopettajat tarvitsevat johtamistaitoja.
- Luokanopettajan tydssa painottuu empatiakyky ja hyvét vuorovaikutustaidot.

- Opettajalla on kasvattajan rooli ja timén tulee osata asettua toisten asemaan.

- Luokanopettajan tydssa kohtaa paljon epdvarmuutta tuovia tilanteita.

- Tunne kontrollin puuttumisesta vaikuttaa motivaatioon, mutta seuraavana paivéni asioista paa-
see yli.

- Riittdmattdmyyden tunnetta esiintyy tilanteissa, joissa tydrauhaa ei olla saatu pidettya ylla.

- On pohdittu, eiko niissé tilanteissa omaa tarpeeksi keinoja vai eivitko oppilaat mielld opettajaa
auktoriteetiksi lainkaan.

- Tilanteet rauhoittuvat joko omalla painollaan tai toisen aikuisen avulla.

- Tyorauhan ylldpitdminen on jokapiivéinen tehtéva ja sen arkisen luonteen vuoksi se on todella
merkittdvé osa luokanopettajan tyota.

- Kéytos ei muutu eri oppimisymparistoissd, vaan tutut toimintamallit ohjaavat tapahtumien kul-
kua.

- On oltava tarkempi tilanteissa, joissa on paljon oppilaita tai aikuisia tai jos jokin menee huonosti.
- Tavat toimia luokanopettajana ovat alkaneet selkeytya ja tyomaérd viahentyd ajan mittaan.

- Suunnittelutydhon ei mene yhté paljon aikaa kuin ennen ja rutiinit helpottavat tilanteiden selvit-
tAmista.

- Tyokokemus on nostanut itsevarmuutta auktoriteetista ja ammattitaidosta.

Sisiltoalue: oppilaiden kiytos.

- Oppilaiden kunnioitus ndkyy heidén noudattaessa opettajan luomia toimintamalleja seké yhtei-
sesti laadittuja sdantoja.

- Kiusaamista on ilmennyt esiteinien taholta.

- Pdédosin 5.-6.-luokkalaiset ovat saattaneet alkaa matkia opettajan kdyttaytymisté tai pilkkaamaan
ja toistelemaan hénen sanomisiansa.

- Opettajan toimintamallien kyseenalaistaminen on erdénlaista kiusaamista.
- Puhelimen kéytossé ei ole alakoulussa ongelmia, mutta ylédkoulussa ongelmatilanteita esiintyy.

-Lasten levottomuus on lisdéntynyt eivitkd he usko aikuista yhtd hyvin kuin ennen.



37

Siséltoalue: erindiset sidosryhmiit.

- Opettajat ovat keskenddn miettineet, johtuuko opettajuuden arvostuksen lasku uudesta opetus-
suunnitelmasta ja yhteisty0std vanhempien kanssa.

- Haastaviksi vanhemmiksi kutsutut vanhemmat ottavat kantaa koulun asioihin ja heilld tuntuu
olevan valta ja vapaus kyseenalaistaa koko koulun toimintaa.

Vaihe 2.4: Muodostetaan spesifit sisdltoalueet

Neljannessa vaiheessa on spesifien sisdltdalueiden muodostamisen aika, joihin sitten sijoitetaan
jokainen yleiselle kielelle kdénnetty merkitysyksikkd. Tdmén vaiheen tarkoitus on jakaa sisél-
toalueet yksityiskohtaisempiin osiin ja 10ytdé tarkempia merkityksid yleiselle kielelle muunne-
tuista merkitysyksikoistd. (Perttula 1995, 95, 164; Virtanen 2006, 190, 193.) Kerddméni aineis-

ton 3 siséltdaluetta ja 14 spesifid siséltdaluetta:

1. Opettajuus

- Luokanopettajan auktoriteetti

- Vaadittavat tiedot ja taidot

- Epdvarmuus

- Tyorauhan ylldpitdminen

- Tyokokemuksen vaikutukset

- Oppimisymparistojen vaikutukset
- Opettajuuden ja koulun arvostus
2. Oppilaiden kiytos

- Kunnioitus

- Huono kaytos

- Alylaitteiden vaikutukset

- Kiusaaminen

3. Eriniiset sidosryhmiit

- Oppilaiden vanhemmat

- Johtoporras ja koulun henkilékunta

- Muut
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Vaihe 2.5: Muodostetaan spesifi yleinen merkitysverkosto

Vaiheen 2.5. aikana tulee saattaa edelld luotuihin spesifeihin sisdltdalueisiin sijoitetut merki-
tysyksikot sisdllollisesti toistensa yhteyteen, jotta saadaan muodostettua spesifit yleiset merki-
tysverkostot. (Perttula 1995, 95, 168; Virtanen 2006, 190, 193—194.) Seuraavaksi esittelen muo-
dostamani siséltdalueen “erindiset sidosryhméit” spesifin sisdltdalueen “oppilaiden vanhem-

mat” yleisen merkitysverkoston:

Esimerkki 1. Spesifiin sisdltoalueeseen sijoitettujen merkitysyksikoiden yhdistdminen spesi-

fiksi yleiseksi merkitysverkostoksi.

Siséiltoalue: Erindiset sidosryhmiit — Oppilaiden vanhemmat

Vanhemmat kritisoivat herkasti, mitd koulussa tulisi tehdé ja miten asioita opettaa. Useat
vanhemmat eivét tunnu tietdvan, millaista kdytdsté lapsilta voidaan vaatia ja se ndkyy myds
koulussa. Opettajat puhuvat keskendén paljon oppilaiden kotioloista ja siitd, ettd heiddn
mielestddn lapsilla on nykyddn ehki liikaakin valinnanvapautta. Opettajat ovat arvelleet,
ettd vanhemmat eivit puutu lasten sanomisiin tai kdytokseen ja timan seuraukset ulottuvat
myds kouluun. Vanhemmat kysyvit opettajilta neuvoja lapsen kiukutellessa kotona. Opet-
tajan on muistettava oppilaiden olevan toisten ihmisten lapsia ja vanhempien uskotaan ha-
luavan parasta heille. Opettajan pérjétessd vanhempien kanssa parjdd hdn myos lasten
kanssa ja ndin ollen tyonteko helpottuu. Vanhemmat saattoivat epdilld aiemmin luokan-
opettajan patevyyttd, mutta ovat nykydin luottavaisempia. Ténd pdivdnd vanhemmat us-
kaltavat keskustella opettajan kanssa vaikeistakin asioista rennommin kuin aiemmin eika
heiltd saa merkittavaa kielteista palautetta. Kouluikdisten lasten vanhemmat osoittavat ar-
vostusta esimerkiksi kysyessdédn heiltd neuvoja. Vanhempien uskotaan ajattelevan opetta-
jan tekevén tirkedd tyoté, vaikkeivat he néitd ajatuksia toisikaan paljoa esille ja vaikkei
opettajista hyvain sdvyyn lehtien palstoilla kirjoitettaisikaan.

Opettajat ovat keskenéén miettineet, johtuuko opettajuuden arvostuksen lasku uudesta ope-
tussuunnitelmasta ja yhteistyostd vanhempien kanssa. Haastaviksi vanhemmiksi kutsutut
vanhemmat ottavat kantaa koulun asioihin ja heilld tuntuu olevan valta ja vapaus kyseen-
alaistaa koko koulun toimintaa. Useimmissa perheissé arvostetaan opettajuutta ja opetta-
jaan luotetaan, mutta on myds paljon perheitd, joissa lasta uskotaan opettajan sijaan. Sel-
laiset tilanteet ovat todella hankalia, joissa ”lapsen sana menee opettajan sanan yli”. Oppi-
laat valehtelevat vanhemmilleen joskus koulussa tapahtuneista asioista; joissain tapauk-
sissa oppilas on saattanut myontdd esimerkiksi tehneensd vaaryyden koulussa, mutta ko-
tona kiistanyt syyllisyytensd. Vanhemmille joutuu selittdmaén asioita niin kuin ne ovat oi-
keasti menneet eikd opettajaa aina uskota. Vaikka vanhemmat eivét yleisesti ottaen arvosta
opettajia yhté paljon kuin ennen, antavat he hyvéa palautetta esimerkiksi lapsen oppiessa
lukemaan.

Vanhempien osallistamisella on huono vaikutus luokanopettajan auktoriteettiin. Vanhem-
pien kunnioituksen puute luokanopettajaa kohtaan nakertaa tdman auktoriteettia. Oppilas
oli kerran kertonut kotona valheita ohjaajasta, ja asian tulessa ilmi alkanut itked véittden
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hinen ditinsd uskovan héntd. Oppilaan uskottiin valehdelleen ohjaajasta. Erddssa toisessa
tapauksessa oppilas oli tehnyt koulun sédntdjd vastaan, mutta perustellut tekoaan sanoan,
ettd hénen isénsd mielestd hén oli tehnyt oikein. Lapset saavat kotona yhd enemmaén tah-
tonsa lédpi ja heilld on enemmaén valtaa perheessé kuin aiemmin. Opettajat vaikenevat ny-
kyéén luokan oppilaiden ongelmista, koska perheet syyttavét niistd luokanopettajia. Per-
heiden keskuudessa esiintyy marginaaliryhmii, joissa arvot ovat hukassa ja lapsi on nos-
tettu jalustalle. Vanhempien osallistamisen seurauksena he ovat alkaneet vaatia parempia
arvosanoja lapsilleen ja ilmoittamattomat poissaolot ovat lisdéntyneet. Joskus tuntuu, ettd
vanhempien mielestd luokanopettajan tulisi olla luokassa vain heiddn lastansa varten. Per-
heet jakautuvat déripéihin, joissa toisissa arvot ovat kohdallaan ja toisissa nostetaan lapsia
jalustalle ja ollaan perheind hyvin minédkeskeisid. Vanhemmat voivat olla oman lapsensa
asiantuntijoita, mutta he eivit ole opetussuunnitelman asiantuntijoita eivitkd koulutettuja
luokanopettajan tyohon paitsi, jos tietenkin ovat.

Vaihe 2.6: Muodostetaan sisdltoalueen yleinen rakenne

Kuudennessa vaiheessa spesifit yleiset merkitysverkostot suhteutetaan keskendin ja luodaan
jokaisen siséltdalueen yleinen merkitysverkosto. Kunkin spesifin sisidltoaluetta jisentévien spe-
sifien yleisten merkitysverkostojen asettaminen toistensa yhteyteen vaatii huolellista reflek-
tiota. (Perttula 1995, 95, 171; Virtanen 2006, 190, 194.) Téssé vaiheessa siséltoalueen “opetta-

juus” yleisesti merkitysverkostosta tuli laajin ja tutkimuskysymykseni kannalta olennaisin.

Vaihe 2.7: Integroidaan sisdltoalueet yleiseen merkitysverkostoon

Analyysin viimeisesséd vaiheessa integroidaan siséltoalueiden yleiset merkitysverkostot lopul-
liseen tutkittavan ilmion yleiseen merkitysverkostoon. Tutkittavan ilmion yleisen merkitysver-
koston on siséllettdavi kaikki ilmion suhteen keskeiset merkitykset, joita on ilmennyt tutkitta-
vien kohdalla. (Perttula 1995, 95, 173; Virtanen 2006, 190, 195.) Seuraavassa osiossa esittelen
muodostamani yleisen merkitysverkoston tutkimustuloksena, jonka jilkeen syvennyn tarkaste-

lemaan tuloksia ldhemmin aiempaa tutkimuskirjallisuutta hyddyntéen.



40

4 TULOKSET

4.1. Yleinen merkitysverkosto

Auktoriteetti on vastavuoroista kunnioitusta opettajan ja oppilaan vélilld. Opettajan on ymmér-
rettdva lasten ajatusmaailmaa sen sijaan, ettd istuisi heiddn edessédén késkyja jaellen. Opettajan
auktoriteetti luo turvaa ja sdidnndnmukaisuutta luokkahuoneeseen; ilman auktoriteettia luokassa
ei ole rauhallista ja esimerkiksi oppilas tai oppilasryhmé saattaa ottaa vallan, jolloin lapset eivit
saa parasta mahdollisuutta oppia. Luokanopettajan auktoriteetti menettdd merkityksensd, jos
opettajan pyyntdjé ja kieltoja ei noudateta. Opettajan ohjeistusta noudatetaan, jos opettaja on
tyossddn johdonmukainen. Auktoriteetti on opettajan tyossa keskeinen asia, johon liittyy jouk-
kojen hallintaa ja ryhmén johtamista. Opettaja luo auktoriteetin omalla osaamisellaan, olemuk-
sellaan ja tietotaidoillaan. Auktoriteetti ei muodostu valmiiden asioiden oppimisen kautta, vaan

se tulee osaltaan luonnostaan esiin.

Auktoriteetti kehittyy kokemuksen my6td, mutta saman ikdinenkin voi olla auktoriteetti toi-
selle. Auktoriteetti on lasten kasvun kannalta positiivinen asia ja sen tulisi kestdd niin kyseen-
alaistamista kuin kritiikkidkin, kunhan kunnioitus opettajaa kohtaan siilyy. Luokanopettajat
tarvitsevat johtamistaitoja, silld opettajalla on aikuisena tilanteissa vastuu. Vaikka opettajalla
tulee olla rohkeutta padttda asioista, on osattava olla toiminnallaan loukkaamatta ketidén. Luo-
kanopettajan ty0ssd tunnedlyn ja organisointikyvyn térkeys korostuu. Auktoriteetin vihenemi-
nen on jollain tapaa nékyvissd ja arvostus opettajia kohtaan laskenut. Nykyéén tuntuu olevan
enemmaén oppilaita, jotka haluavat tehdd oman tahtonsa mukaan. Huumori ja rento ote toimivat

opettajan ty0ssd paremmin kuin tiukkuus ja tarkkuus.

Opettaja voi odottaa, ettd hidnen ohjeitaan kuunnellaan. Opettajalla on oltava empaattisia ja so-
siaalisia taitoja sekd halua esiintyd. Opettajan on pystyttiva tyoskenteleméén eri ikdisten oppi-
laiden lisdksi myos koulun henkil6kunnan kanssa. Opettajan tulee kyetd johtaa ja ohjeistaa ryh-
madnsd. Kaskyttdminen tai madrdily ei ole kenenkdén eduksi; autoritddrinen johtajuus ei ole
hyvéksi luokanopettajalle, vaan kuunteleva ja kannustava johtajuus toimii paremmin. Opettajan
nauttiessa tyostddn, nikyy se myos oppilaiden oppimistuloksissa. Opettajan on oltava ldsni ja

kohdattava oppilaat omina itsendén; jos opettaja on omissa ajatuksissaan, hidn ei kykene selvit-
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tdmaan ristiriitatilanteita. Erilaisten ihmistyyppien huomiointi sekd tunnistaminen korostuu luo-
kanopettajan tydssd. Luokanopettajan taito pysyé tilanteista huolimatta rauhallisina painottuu.
Johtamistaidot ovat térkeitd etenkin pienten lasten kanssa, mutta oppilaiden kasvaessa johtami-
sen tarve vihenee heididn sopeutuessa koulumaailman tapoihin. Luokat voivat olla pienesté ryh-

makoostakin huolimatta tyotelidita.

Luokanopettajalla on kasvatus- sekd opettamisvastuu. Ihmiset aistivat vilittomasti, jos tietty
henkil6 ei osaa johtaa ja saattavat kokevat olonsa turvattomaksi. Opettaja voi kokea epdvar-
muutta, ellei tunne oppilaita tai joutuu opettamaan ainetta, jonka asiantuntija hin ei ole. Olo on
epdvarma, jos tyorauha ollaan luokassa menettdméssa ja esimerkiksi yhden oppilaan negatiivi-
nen kdytds aiheuttaa muissakin oppilaissa huonon kiytoksen ketjureaktion. Olo voi olla epé-
varma silloinkin, jos on suunnitellut tunnin huonosti tai oppiaine on erityisen haastava. Epévar-
muutta esiintyy my®os ristiriitatilanteiden selvittelyssd eikd edes ammatti- tai eldmidnkokemus
aina auta l0ytdmadn hyvia ratkaisuja. Oppilaiden rikkoessa toistuvasti koulun sdintoja opetta-
jalla ei valttdmatta 16ydy keinoja saada oppilas lopettamaan. Riitatilanteet, joissa aikuinen ei
ole ollut 14snéd ovat haastavia, silld oppilaiden ndkemykset voivat erota toisistaan paljon. On

vaikeaa péittdd, ketd uskoisi ja miten tilanteen selvittiisi.

Luokanopettajan tulisi kyetd ennakoimaan tilanteita eikd hin saa suosia kenenkdin yksittdisen
oppilaan tai perheen etuja, vaan kaikkia on kohdeltava tasapuolisesti. Uusien oppilaiden kanssa
tekeminen voi tuntua loppuvan kesken, kun taas tutun luokan kanssa aika menee vaikkapa kes-
kustellessa. Riittdmittdomyyden tunnetta esiintyy tilanteissa, joissa tyorauhaa ei olla saatu pi-
dettyd ylld. Opettaja saattaa pohtia, eikd niissi tilanteissa omaa tarpeeksi keinoja vai eivétko
oppilaat mielld opettajaa auktoriteetiksi lainkaan. Tunne kontrollin puuttumisesta vaikuttaa mo-
tivaatioon, mutta seuraavana pdivéni asioista padsee yli. Tilanteet rauhoittuvat joko omalla pai-
nollaan tai toisen aikuisen avulla. Mikaéli ei yksin saa oppilaita rauhoittumaan tai ”pinna alkaa
palamaan”, on naapuriluokissa aina onneksi apua tarjolla. Opettaja voi kokea epdvarmuutta
my0s teknologian lisdéntyneen kdyton vuoksi tai joutuessaan lyhyelld varoitusajalla aineen-

opettajan sijaiseksi, silld yldkoululaiset ovat erilaisia kuin ala-asteikdiset.

Tyorauhan ylldpitdiminen on iso osa luokanopettajan ty6ti ja tiukkaa tyorauhaa tulee vaatia ti-
lanteiden mukaan. Tayttd hiljaisuutta ei pidd vaatia jatkuvasti, vaan myds pienten hiiriotekijoi-
den kanssa on hyvé oppia tyoskenteleméén. Tyorauhalla tarkoitetaan sitd, ettd opettajan pyyta-
essd hiljaisuutta oppilaat ovat hiljaa ja opettajan antaessa luvan keskustella he rohkenevat kes-
kustella. Luokanopettajan ty0ssi tilanteen vaatima tyoérauha on kaiken perusta. Huutaminen ei

johda toivottuihin tuloksiin, vaan oppilaille tehddédn selvéksi tyorauhan tirkeys ja tarvittaessa
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heitd muistutetaan siitd. Erddn oppilaan mukaan opettajan pelkké katse viesti hédnelle, ettd yli-
méadrdisen puheen pitdisi loppua. Pelolla ei tule opettajaa, vaan on pyrittdvd saamaan luokkaan
tyorauha positiivisin keinoin. Ty6rauhan ylldpitiminen on nykyéén haastavampaa ja ilman tita
taitoa luokanopettajan tyo olisi niin rankkaa, ettd se kdvisi mahdottomaksi. On hankalaa pyrkia
samaan aikaan huomioimaan oppilaat yksilollisesti, opettaa heitd ryhmina ja yllapitdd tyorau-
haa. Opettaja voi saada aikaan tyorauhan kertomalla oppilaille luokassa olevan erilaisia oppi-
laita ja ettd jokaiselle on taattava rauha tyoskennelld. Aiemmin tyorauhaa pystyi ylldpitdd hel-
posti kolmenkymmenen oppilaan luokassa, mutta tdné pdivana jopa alle kahdenkymmenen op-

pilaan luokassa on oltava ”patakkéana”.

Oppilaiden ohjaaminen on selkedmpéd luokkahuoneessa kuin vélitunneilla ja ruokailussa.
Luokkahuoneessa on helpompi pitdi kiinni sovituista sdédnndistd kuin vapaissa tilanteissa, joissa
opettajan on ohjattava myos muiden luokkien oppilaita. Vélitunnille 14htiessd ja ruokailussa
esiintyy paljon muuttujia, jotka opettajan on huomioitava. Pienet lapset ovat vélitunneilla a4-
nekkiitd, mutta osaavat kayttaytyd oppitunneilla, kun taas vanhemmat oppilaat ovat vapaam-
missa tilanteissa rauhallisia ja saattavat yrittdd hairitd oppituntien aikana. Opettaja vitsailee ja
juttelee oppilaiden kanssa ruokailussa ja vélitunneilla, mutta oppitunneilla saa heiddt keskitty-
maiin olemalla jaméakampi. Opettajan on annettava oppilaille vapaus kéyttad vilitunneilla 44nté,
mutta samalla myds huolehtia heidén turvallisuudestaan. Oppilaat eivit aina reagoi, kuule tai
ymmarré opettajan sanoessa heille jotain vilitunneilla. Hankalia tilanteita eri oppimisympaéris-
toissd aiheuttavat etenkin oppilaat, joilla ei ole kehittyneitd itsesddtelyn taitoja ja ilman sdidntoja

esimerkiksi litkuntatunneilla oppilaat eivét keskity vastaanottamaan ohjeita.

Vaihtuvat oppimisympéristot eivit vaikuta opettajan kdytokseen suuresti, vaikka esimerkiksi
ulkotiloissa tai ennen lomia on tarpeen kdyttdd kovempaa dintd. Vilitunneilla kaikkia oppilaita
el tunne ja niiden aikana tapahtuu tahallista paikkojen rikkomista seki toisten kiusaamista. Ni-
mien muistaminen on tehokas keino tulla kuulluksi; vélitunneilla ja ruokailussa oppilaat kuun-
televat paremmin, jos heitd puhutellaan nimellddn. My0s oppilaiden tietdessd opettajan nimen
he kéyttiytyvit ja tottelevat titd paremmin. Vaikka oppilaiden ohjaaminen onkin helpompaa

luokkahuoneessa, kiytds heitd kohtaan ei muutu paljoa vilitunneilla tai ruokalassa.

Koulun vieraillessa kirkossa tai muualla opettaja varmistaa, ettd oppilaat ymmartévét miten ti-
lanteessa kayttdydytdin, silld oppilaiden ei haluta héiritsevdn teatteriesityksen kaltaisia tilan-
teita. Tutut toimintamallit ohjaavat tapahtumien kulkua, mutta on oltava tarkempi tilanteissa,
joissa on paljon oppilaita tai aikuisia tai jos jokin menee huonosti. Ruokailu on vapaa tilanne,

jossa opetellaan hyvid ruokailutapoja ja jutellaan keskendén. On tdrkedd, ettd oppilaat saavat
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ruokailussa ja vélitunneilla harjoitella kaveritaitoja, vaikka silloinkin saattaa joutua selvittele-
miin oppilaiden riitatilanteita. Ruokalassa melutaso saattaa nousta tai oppilaiden poytétavat
unohtua, jolloin opettajan on korostettava ruokarauhan antamisen tirkeyttd. Pienimmét oppilaat
eivit aina ota puhetta kuuleviin korviinsa ldhtiessdin tai tullessaan vilitunnilta. Oppilaiden ei
uskota olevan tahallaan kuuntelematta, vaan jos jotain on vaikkapa sattunut vélitunnilla, oppi-

laat puhuvat kaikki yhteen ddneen ja tilanne on vaikea saada rauhoittumaan.

Oppilaiden juttelu opettajalle vapaa-ajalla viestii kunnioituksesta héntd kohtaan. Oppilaiden
kunnioitus opettajaa kohtaa nédkyy myos heidédn tavassaan puhua kauniisti ja kertoa myds kiel-
teisistd tunteita. Oppilaiden kunnioitus opettajaa kohtaan on pitkdaikaista, muodostui se sitten
hitaasti tai nopeasti. Opettaja on turvallinen aikuinen eikd odota erityistd kunnioitusta oppilailta,
vaan heidin luottamuksensa ja avoimuutensa riittdd. Opettajan kunnioittaminen on kuitenkin
vihentynyt oppilailla. Ennen oppilaat suhtautuivat opettajiin henkildind, joita tuli kuunnella ja
totella. Nykyédn aikuisen sanomisten ja neuvojen kunnioittaminen tuntuu kadonneen. Oppi-
laille on yhd useammin perusteltava sanomisiaan ja toisin kuin ennen, nykyain oppilaat kysyvat

syitd miksi jokin asia on tehtédva tai toisinpdin kiellettya.

Oppilaiden uskotaan viestivin kdytoksellddn heiddn kunnioituksestaan opettajaa kohtaan; hei-
dén suostuessa tekeméédn esimerkiksi ylimddriisid tehtdvid tai hoitamaan opettajan pyytimia
asioita ne tehddan huolella. Oppilaiden uskotaan kokevan auttamisen ja tottelemisen tirkeéksi,
mikd ndhdidén myds osoituksena kunnioituksesta. Kunnioituksen tulee olla molemminpuolista;
lasten on kunnioitettava aikuista ja samoin opettajan on kunnioitettava oppilaita. Opettajan ja
oppilaiden vastavuoroinen kunnioitus on terveelld pohjalla. Oppilaiden halaukset ja kiitokset
ovat kunnianosoituksia opettajaa kohtaan. Kunnioitusta on myos se, ettd oppilaat tottelevat
opettajaa eivitkd pelkdd tdmén suuttuvan heille sekd kertovat epékohdista, jos joku on tehnyt

vadrin. Oppilaiden kunnioitus nidkyy heiddan noudattaessaan yhteisesti laadittuja sddntoja.

Oppilaiden kdytoksessd on enemmén levottomuutta aiempiin vuosiin verrattuna. Oppilaiden
kaytos on nykyéddn yhd spontaanimpaa; he ovat mielipiteissddn rohkeampia ja vaativat enem-
maén. Oppilaat viittavit vastaan, jos eivit halua vaikkapa tehda tiettyd tehtivaa tai eivit tykkaa
jostain asiasta. Oppilaat eivdt myodskdin usko aikuista yhtd hyvin kuin ennen ja kunnioitus ai-
kuisia kohtaan on jokseenkin kadonnut. Oppilaiden lisddntynyt spontaanius toteutuu niin hy-
vissd kuin pahassakin, silld oppilaiden levottomuuden rinnalla he ovat myds entistd avoimem-

pia ja on mydnteistd, ettd he uskaltavat olla tietylld tapaa ldhempéané opettajia.
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Jotkut oppilaat eivit lisdéntyneestd valmennuksesta huolimatta omaa hyvié sosiaalisia taitoja ja
ovat levottomia, lyhytjénteisid ja itsekeskeisid. Oppilaat saattavat lahted juoksemaan karkuun
tilanteissa, joissa heitd pyydetddn kertomaan esimerkiksi vdlitunnilla tapahtuneista ongelmista.
Riitatilanteiden jédlkeen tai oppilaiden keskustellessa toisilleen he eivét kuuntele opettajaa kovin
hyvin ja saattavat esimerkiksi puhua hyvin rumasti vanhemmilleen. Oppilaat nakkelevat nisko-
jaan luokanopettajalle timéin osoittaessa heidin tekemiddn virheitd. Lapset haluavat olla par-

haita ja vaittavit tehneensé oikein, vaikka luokanopettajan mielesté olisivatkin tehneet vadrin.

Oppilaiden keskittymiskyvyn puute ja tuen tarve ovat lisddntyneet vuosien varrella. Oppilaiden
levottomuuden ja oppimisvaikeuksien arvellaan johtuvan paljolti tietokoneiden lisdéntyneesta
kaytostd. Monelle lapselle on vaikeaa rauhoittua tunnin alussa ja hektisen pelimaailman epiil-
1d4n olevan rauhattomuuden taustalla. Vaatii paljon tyo6td saada jotkut oppilaat kuuntelemaan
hyvinkin yksinkertaisia ohjeita varsinkin silloin, jos he ovat visyneité tai heitd on paikalla suuri
madrid. Oppilaat pitdvit opettajia vertaisenaan, kun taas ennen he suhtautuivat heihin korkeam-
massa asemassa olevina. Ennen luokanopettajia ei puhuteltu etunimeltd, mutta nykyiin se on
yleisempé@d. Oppilaat ovat suhtautuneet opettajaan padsaintdisesti samalla tavalla koko tyéuran

ajan. Oppilaat ovat opettajalle mukavia, jos opettaja on heille mukava.

Monet lapset haluavat kaiken itselleen heti eivitki jaksa odottaa vuoroaan; jopa pienilld lapsilla
kiytosongelmien lisddntymistd on havaittavissa. On hankalaa saada oppilaat rauhoittumaan rii-
tatilanteissa, joissa he puhuvat toistensa pdille. On tirkeda, ettd lapset saavat ja oppivat ilmai-
semaan tunteitaan, mutta vastaan sanominen ja vélinpitiméttomyys aikuisten ohjausta kohtaan
el ole suotavaa kiytostd oppilailta. Opettajalla on niin kuuluva &éni, ettd oppilaat ainakin néyt-
tdisivit aina kuuntelevan hiantd, mutta joskus on otettava oppilas keskustelemaan kahden kes-
ken saadakseen tdimén kuuntelemaan. Oppilaiden, jotka eivét ole oppineet kunnioittamaan auk-

toriteetteja, madrd on lisdéntynyt.

Alylaitteiden ei uskota vaikuttavan luokanopettajan kiiskyvaltaan; opetuskiytdssi ilylaitteita
saa hyodyntdd ja niiden kdyttoon on tietyt sddnnot. Oppilaan yrittdessd viestitelld kaverilleen
oppitunnilla opettaja ilmoittaa, etteiviat puhelimet kuulu oppitunnille muulloin kuin kouluteh-
tdvien teon apuna. Lapset mieltévit dlylaitteiden kdyton palkinnoksi ja haluaisivat olla niilld
jatkuvasti, mutta laittavat ne pois opettajan niin pyytdessd. Lapset suosivat vilittdmén palaut-
teen antavia tietokonepeleja eivitkd pysty keskittyméan pitempédn. Yldasteikdisten oppilaiden

kanssa élylaitteiden luvaton kdyttd voi olla ongelmallista ja vanhempia oppilaita pitdd ldhes
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joka oppitunti pyytda laittamaan puhelin pois. Oppilaat tottelevat tarpeeksi usean pyynnon jél-
keen tai sitten puhelin on lopputunnin opettajan poydilld. Alylaitteiden mainitaan vieviin oppi-

laiden huomiota ja niiden sivuun laittamista joutuu odottaman ennen ohjeiden antamista.

Puhelimen tarpeettomasta kdytosté ei ole tarvinnut huomauttaa oppilaita liiaksi ja pyytdessdén
saada esimerkiksi soittaa kotiin he ovat ylenpalttisen kilttejd. Sosiaalinen media ja erindiset
viestintdsovellukset aiheuttavat koulussa paljon ristiriitatilanteita. Vaikka puhelimen kéytté on
kielletty koulupdivén aikana, oppilaat kiyttavét niitd salaa ja alkavat viestitelld toisilleen heti
viimeisen tunnin paityttyd. Esimerkiksi kyldstelypaikoista tai sovituista menoista poikkeami-
sesta aiheutuu oppilaiden keskuudessa riitoja, jotka nékyvit ja kuuluvat koulussakin. Mediatai-
tojen tarkeys ihmetyttéd ja joissain asioissa liioitellaan; lapset esimerkiksi osaavat kéyttdi tab-
lettia ennen kuin he osaavat kirjoittaa tai piirtdd. Oppilaan on opittava perustaidot kuten kéisin

kirjoittaminen ennen kuin opettelee tietokoneen kayton.

On tapauksia, joissa oppilaat ovat kiusanneet opettajaa. Yldasteen ympéristossd on kohdattu
epédkohteliasta huutelua ja selén takana puhumista, mutta titd ei ole mielletty kiusaamiseksi.
Esiteineistd 5.—6.-luokkalaiset ovat saattaneet alkaa matkia opettajan kéyttdytymisté tai pilk-
kaamaan ja toistelemaan hdnen sanomisiansa. Opettajan toimintamallien kyseenalaistaminen
on myos erddnlaista kiusaamista. Oppilaat valehtelevat systemaattisesti vanhemmilleen opetta-
jista ja tdmikin on jokseenkin verrattavissa kiusaamiseen. Yhdessi tapauksessa kahdeksasluok-
kalainen oppilas oli yllyttinyt toisia kdyttdiméadn paljon hajusteita, vaikka he tiesivit opettajan
hajusteallergiasta ja hdn sai astmakohtauksen. Huumoria kéytetdédn paljon tydssé ja epasopivaan
puheeseen suhtaudutaan usein rennosti, mika taas estdd hankalien tilanteiden kérjistymistd. Op-
pilaat eivét kiusaa opettajaa tai koettele rajojaan, jos heiddn kommenttejaan ei ota tosissaan.
Oppilaiden kanssa viittely johtaa huonompiin lopputuloksiin kuin rento suhtautuminen epéasi-
allisiinkin kommentteihin. Vaikka ei kokisi tulleensa kiusatuksi, yldkoululaisten kielenkdytto

on sellaista, ettd usein se on jitettdva huomiotta ja jatkaa opettamista.

Vanhemmat kritisoivat herkésti, mitd koulussa tulisi tehdd ja miten asioita opettaa. Useat van-
hemmat eivit tunnu tietdvén, millaista kdytostd lapsilta voidaan vaatia ja se ndkyy myos kou-
lussa. Opettajat puhuvat keskenédn paljon oppilaiden kotioloista ja siité, ettd heiddn mielestdadn
lapsilla on nykyéén ehké liikaakin valinnanvapautta. Opettajat ovat arvelleet, ettd vanhemmat
eivit puutu lasten sanomisiin tai kiytokseen ja tdmén seuraukset ulottuvat myods kouluun. Van-
hemmat kysyvit opettajilta neuvoja lapsen kiukutellessa kotona. Opettajan on muistettava op-

pilaiden olevan toisten ihmisten lapsia ja vanhempien uskotaan haluavan parasta heille. Opet-
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tajan pdrjdtessd vanhempien kanssa pérjdd han myos lasten kanssa ja néin ollen tyonteko hel-
pottuu. Vanhemmat saattoivat epdilld aiemmin luokanopettajan patevyyttd, mutta ovat nykyéaan
luottavaisempia. Ténd pdivand vanhemmat uskaltavat keskustella opettajan kanssa vaikeistakin
asioista rennommin kuin aiemmin eiké heiltd saa merkittdvaa kielteistd palautetta. Kouluikais-
ten lasten vanhemmat osoittavat arvostusta esimerkiksi kysyessddn heiltd neuvoja. Vanhempien
uskotaan ajattelevan opettajan tekevén tarkeda tyotd, vaikkeivat he néité ajatuksia toisikaan pal-

joa esille ja vaikkei opettajista hyvadn sdvyyn lehtien palstoilla kirjoitettaisikaan.

Opettajat ovat keskendén miettineet, johtuuko opettajuuden arvostuksen lasku uudesta opetus-
suunnitelmasta ja yhteistydstd vanhempien kanssa. Haastaviksi vanhemmiksi kutsutut vanhem-
mat ottavat kantaa koulun asioihin ja heilld tuntuu olevan valta ja vapaus kyseenalaistaa koko
koulun toimintaa. Useimmissa perheissd arvostetaan opettajuutta ja opettajaan luotetaan, mutta
on my0s paljon perheitd, joissa lasta uskotaan opettajan sijaan. Sellaiset tilanteet ovat todella
hankalia, joissa ”lapsen sana menee opettajan sanan yli”. Oppilaat valehtelevat vanhemmilleen
joskus koulussa tapahtuneista asioista; joissain tapauksissa oppilas on saattanut myontii esi-
merkiksi tehneensd vddryyden koulussa, mutta kotona kiistdnyt syyllisyytensd. Vanhemmille
joutuu selittiméén asioita niin kuin ne ovat oikeasti menneet eiké opettajaa aina uskota. Vaikka
vanhemmat eivét yleisesti ottaen arvosta opettajia yhtd paljon kuin ennen, antavat he hyvaa

palautetta esimerkiksi lapsen oppiessa lukemaan.

Vanhempien osallistamisella on huono vaikutus luokanopettajan auktoriteettiin. Vanhempien
kunnioituksen puute luokanopettajaa kohtaan nakertaa timén auktoriteettia. Oppilas oli kerran
kertonut kotona valheita ohjaajasta, ja asian tulessa ilmi alkanut itked viittden hénen &ditinsa
uskovan hédntéd. Oppilaan uskottiin valehdelleen ohjaajasta. Erddssa toisessa tapauksessa oppilas
oli tehnyt koulun sééntd;jéd vastaan, mutta perustellut tekoaan sanoan, ettd hinen isdnsi mielesta
hin oli tehnyt oikein. Lapset saavat kotona yhd enemmin tahtonsa lépi ja heilld on enemmén
valtaa perheessd kuin aiemmin. Opettajat vaikenevat nykydin luokan oppilaiden ongelmista,
koska perheet syyttdvit niistd luokanopettajia. Perheiden keskuudessa esiintyy marginaaliryh-
mid, joissa arvot ovat hukassa ja lapsi on nostettu jalustalle. Vanhempien osallistamisen seu-
rauksena he ovat alkaneet vaatia parempia arvosanoja lapsilleen ja ilmoittamattomat poissaolot
ovat lisddntyneet. Joskus tuntuu, ettd vanhempien mielestd luokanopettajan tulisi olla luokassa
vain heidén lastansa varten. Perheet jakautuvat déripéihin, joissa toisissa arvot ovat kohdallaan
ja toisissa nostetaan lapsia jalustalle ja ollaan perheind hyvin mindkeskeisid. Vanhemmat voivat
olla oman lapsensa asiantuntijoita, mutta he eivit ole opetussuunnitelman asiantuntijoita ei-

vatkad koulutettuja luokanopettajan tyohon paitsi, jos tietenkin ovat.
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Opettajalta vaaditaan paljon uuden oppimista. Luokanopettaja hyodyntdad tydssddn aiempaa
tyokokemustaan ja opettamisen rutinoituminen helpottaa opettajan ammattitaidon kehitysta.
Oppilaiden kanssa toimiminen helpottuu ajan myo6td, mikéli saa tydskennelld saman luokan
kanssa pidempéén. Lasten kohtaaminen ei jdnnitd kuten ennen ja oppilaat uskaltavat olla omia
itsejddn opettajan seurassa, mutta esimerkiksi sosiaaliset suhteet tai kurinpitoon liittyvit asiat
voivat olla hankalia. Tyokokemus on nostanut itsevarmuutta auktoriteetista ja ammattitaidosta.
Opettajat arvostavat itse tyotddn ja heilld on mielestddn iso mahdollisuus vaikuttaa maailmaan
ja lasten tulevaan ajatteluun. Luokanopettajien tyGté toivottaisiin silti arvostettavan enemmaén
ja valilla voi jopa tuntua, opettajan tyokokemusta ja koulutusta arvosteta lainkaan. Nayttavia
mediatekoja vaikutetaan arvostettavan enemmén kuin lasten oppimiseen ja kdyttdytymiseen
liittyvaa tyotd. Koululta vaaditaan hyvin paljon ja monissa tapauksissa koulua instituutiona syy-

tetddn useista asioista. Luokanopettajan tyd menee vuosi vuodelta hullummaksi.

Ohjaaja vihentdd opettajan tydtaakkaa ja moniammatillinen yhteisty0 on iso osa opettajan
tyotd. Yhteistyokyky eri sidosryhmien kuten koulun henkilokunnan ja oppilaiden vanhempien
kanssa on erittdin tdrkedd. Mikali oppilas ei tottele opettajaa, ottaa opettaja yhteyttd rehtoriin.
Johtoporras ei kuitenkaan tunnu arvostavan opettajia tai pysyvéin heiddn tukenaan vaikeissa
tilanteissa ja tilloin opettaja jaa hyvin yksin. On todella iso ongelma, ettei esimies seiso tyon-
tekijan rinnalla ja timén vuoksi ongelmatilanteet oppilaiden kanssa kiintyvét opettajaa vastaan.
Luokanopettajat ovat enemmén perilld asioista kuin johtoporras, ja koulussa voisi olisi asiat
paremmin, mikili ylempi johtaminen olisi parempaa. Kollegoiden tukea arvostetaan ja etenkin
ensimmaisind vuosina luokanopettajan tydssi heiddn apunsa on erittdin tirkedd. Resurssien va-
hyys koettelee vililld opettajia; koulunkdynninavustajista on korvaamatonta apua ja on haasta-
vaa, jos luokkaan ei voi saada avustajaa. Toiveissa on pienemmat ryhmaét sekd isommat luok-

katilat, mutta kussakin tilanteessa silti pdrjdé tarjolla olevien resurssien puitteissa.

4.2. Johtaja, vuorovaikuttaja, opettaja

Haastattelemani luokanopettajat kokivat auktoriteettinsa pddosin myonteisesti. Oman auktori-
teetin avulla tyorauhan ylldpitamisti ei pidetty ylitsepddsemittoménd haasteena ja hankalatkin
tilanteet olivat selvitettivissd yksin tai toisten avulla. Tyokokemuksen kautta luokanopettajien

itsevarmuus oli suurimmilta osin kasvanut ja opitut toimintamallit sekd rutiinit auttoivat tyossi
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parjddmisessd. Anne Koski-Heikkisen (2014) laatiman ammatillisen opettajan auktoriteetti-
tyyppien nelikenttdmallissa luokanopettajat sijoittuisivat palkitsevan auktoriteetin kategoriaan;
heiddn sosiaaliset taitonsa olivat saaneet aikaan positiivisen vuorovaikutusilmapiirin ja oppilaat
padosin arvostivat ja kunnioittivat heitd (ks. Koski-Heikkinen 2014, 148—152). Haastatteluai-
neiston perusteella vallitsevaksi késitykseksi luokanopettajien ja oppilaiden auktoriteettisuh-
teesta nousisi Pei-Wen Tzuon sekd Der-Tahnq Chenin (2011) sosiokonstruktiivista ja kriittistd

nikokulmaa yhdisteleva tyypittelymalli:

Kuvio 1 Uudistettu kdsitys opettajan auktoriteettisuhteesta (Tzuo & Chen 2011, 7 mukaillen)

Jokaisen opiskelijan oma Opettajan

auktoriteetti

itsendisyys

Uudistettu kisitys opettajan auktoriteettisuhteesta
Viisi tarkoitusta:

(1) Lasten oppimista helpottava ilmapiiri

(2) Alykkyyden ilmentymisen edistiminen

(3) Jokaisen lapsen voimaannuttaminen

(4) Tasa-arvo luokkahuoneessa

(5) Vastavuoroisuus ikdtovereiden kesken

Luokanopettajat eiviat mieltdneet auktoriteettia autoritaariseksi johtamiseksi, vaan uskoivat
auktoriteetin muodostuvan oman osaamisen ja ihmissuhdetaitojen kautta. Ohjaavan otteen aja-
teltiin toimivan paremmin kuin tunnekylmin késkyjen jakamisen ja oppilaista vélittdmisen
kautta koettiin olevan mahdollista saavuttaa heiddn luottamuksensa. Myos Koski-Heikkinen
(2014) asettaa auktoriteetin muovautumisen peruslahtokohdaksi opettajan omien ominaisuuk-
sien ja sosiaalisten taitojen synnyttdimén toimivan vuorovaikutusilmapiirin. Hyvét vuorovaiku-
tustaidot vahvistavat opettajan ammatti-identiteetin kehitystd ja oppilaat luontaisesti arvottavat
hianen auktoriteettiaan kaiken sen perusteella, mitd hén sanoo ja tekee opetustilanteissa. Auto-
ritaarinen kurinpito tai jatkuva ponnistelu oman auktoriteetin ja pitevyyden osoittamiseksi ei

pelkistddn vasytd itse opettajaa, vaan my0s oppilaat turhautuvat hanen kéytokseensa. Opettajan
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ja oppilaiden vélisen auktoriteettisuhteen ei tarvitse saatikka edes voi olla joka pdivd mutka-
tonta yhteiseloa, mutta sen padsidéntdinen toimivuus takaa my0s vastoinkdymisisti selvidmisen

yhteisvoimin. (Koski-Heikkinen 2014, 143—144.)

Elina Harjusen (2002) tutkimuksessa korostui ansaitsemisen merkitys opettajan auktoriteetista
puhuttaessa. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan auktoriteettisuhde syntyy opet-
tajan saadessa yhteyden luokan oppilaisiin ja voittamalla heidén luottamuksensa. Auktoriteet-
tiasema nahtiin rakentuvan huomioivan ja kunnioittavan opettaja-oppilassuhteen kautta; aukto-
riteetti ansaitaan oppilaiden silmissi ja sen tulee perustua pelon sijaan arvonantoon, luottamuk-
seen sekd ymmartdmykseen. Ammattinimike ei voi olla silkka oikeutus opettajan auktoriteetti-
asemaan, vaan kyse on oltava pikemminkin yhteistyosti. Erds opettaja oli todennut auktoritee-
tin olevan sitd parempi, mitd vihemmain sitd oikeastaan edes tarvitsi kdyttdd. Toinen mainitsi
auktoriteetin velvoittavan opettajia asettamaan rajoja ja huolehtimaan koulun sééntdjen toteu-
tumista. Opettajat eivit tdysin yksimielisesti myOskéan piténeet auktoriteetista kasitteend; auk-
toriteetista saattoi tulla mieleen autoritaarisuus tai armeijan kaskyvaltasuhteet. (Harjunen 2002,

162-166, 194-195, 228-289, 258-260.)

Aineistoni perusteella luokanopettajan auktoriteettiin mydnteisesti vaikuttivat pidosin johta-
juus- ja vuorovaikutustaitojen hallinta, tyokokemus, vastavuoroinen kunnioitus oppilaiden
kanssa sekd arvostus omaa tyotd kohtaan. Suurin piirtein samoihin johtopéatoksiin on tullut
myds edelld mainittu Koski-Heikkinen (2014), joka totesi tutkimustuloksenaan opettajan ja op-
pilaiden auktoriteettisuhdetta méérittelevian ensisijaisesti kolme tekijdé: 1) opettajan henkild-
kohtainen kayttdytyminen, 2) toimiva vuorovaikutusilmapiiri ja sen ylldpitdminen sekd 3) on-
nistuneet opetus- ja kasvatustilanteet” (Koski-Heikkinen 2014, 246). Opettajan auktoriteetti
ndyttdisi siis olevan samoista ainesosista rakennettu oli sitten kyse alakoulun tai toisen asteen
opettaja; vuorovaikutustaidot ja niiden kautta aikaansaatu positiivinen ilmapiiri ovat opettajalle

auktoriteetin rakentumisen ja sdilymisen tiarkeimpid kulmakivid.

Lasnd oleminen, yhteistyotaidot ja empatiakyky korostuivat haastattelemieni luokanopettajien
puheissa. Auktoriteetin ei tule olla kdskyjen jakamista luokan edessé, vaan opettajan on par-
haansa mukaan ymmérrettidvd oppilaiden ajatusmaailmaa voidakseen saada heihin yhteyden.
Sinikka Viskarin (2003) mukaan opetussuunnitelmilla ja ihanteilla on joskus tapana asettaa
opetustyOssi etusijalle sen, millaisia oppilaiden pitéisi olla kuin sen, mitd he todellisuudessa
ovat. Vasta kun oppilaan etu koetaan tarkedmmaéksi kuin ihanteet, opettaja pystyy tdysin kun-
nioittamaan ja kuuntelemaan hénté. (Viskari 2003, 173—174.) Haastattelemieni luokanopetta-

jien puheenvuoroista oli selvdsti pddteltdvissd aitoa vélittdmistd oppilaita kohtaan ja jokaisen
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toimintaa ohjasi loppujen lopuksi omakohtainen usko siitd, miké on lasten ja nuorten kannalta
parasta. Vaikka oppilaita saatettiin kutsua itsekeskeisiksi tai kertoa heidén vaikkapa sotkevan
wec-tiloja tahallaan saippualla, jokaisella oli heistd myds hyvéd sanottavaa. Télld lienee olleen

my0s vaikutuksensa siithen, ettd jokaisen kokemus auktoriteetistaan oli yleisesti riittdva.

Haastattelemieni luokanopettajien mukaan oppilaiden kunnioitus lujittaa luokanopettajan auk-
toriteettia. Luokanopettajan tyohon liitetddn keskeisend osana kasvatusvastuu ja ndin ollen té-
maén oletetaan kyettdva toimimaan kasvattajan roolissa loukkaamatta ketdén. Luokanopettajan
on osattava asettua toisten asemaan ja kohdeltava kaikkia tasapuolisesti, mutta samalla tima
voi odottaa ohjeitaan kuunneltavan. Harjusen (2002) tutkimuksessa erddn opettajan mielesté
toiset vastaavat pyyntoihin, jotka tulevat heiddn kunnioittamiltaan ihmisilti ja toisaalta taas pa-
nevat vastaan, jos joku pakottaa tai kdskee (Harjunen 2002, 167). Vastavuoroisesta kunnioituk-

sesta puhui haastattelemistani opettajista etenkin Kuura mainiten seuraavaa:

”Oppilaitten kans ku puhhuu niisté asioista niin ne kylla ymmartéa ja sitte jos sie olet niille
tietylld tavalla mukava ja selitét asiat asiallisesti ja téllai, niin ne on kyll sitte siind muka-
vasti mukana... Jos sie olet mukava oppilaille ne haluaa olla mukavia sinulle, tdd on ollu
minun niinkd sellanen niinkd minun kantava ehké periaate, ettd miten sind kayttaydyt niin
samalla tavalla kayttdydytddn sinua kohtaan.” Kuura.

4.3. Opettajan auktoriteetin dialogisuudesta

Sanallinen vuorovaikutus oppilaiden kanssa esiintyi teemana jokaisessa haastattelussa enem-
min tai vdhemman. Luokkatilanteen vuorovaikutusta tutkinut Mari Vepsildinen (2007) onkin
todennut, ettd opettajan tehtdvina on tasapainotella oppitunneilla opetuspuheen ja muun puheen
vililla toimimalla vuorovaikutuksen keskushenkiloné. Vepséldisen (2007) mukaan opettajan on
johdettava luokanvuorovaikutusta muun muassa paattamalla, mika késiteltdva asia on kiireelli-
sin, mihin ja kuka tarvitsee henkilokohtaista ohjeistusta, mitd jokaisen oppilaan tulee kuulla,
kuinka paljon lisdohjeita tai vastuuta ongelmanratkaisuihin tarvitaan ja mitkd puheenvuorot voi
jattdd huomiotta. Oppilaat haastavat opettajaa esimerkiksi aktiivisella verbaalilla aloitteellisuu-
dellaan ja opettajan on osattava johtaa luokassa tapahtuvaa vuorovaikutusta tilannearvioiden
sekd oppilaantuntemuksen avulla. (Vepséldinen 2007, 176—177.) Suuri osa haastattelemistani
opettajista korostivat huumorintajun tarkeyttd tydssién ja oppilaiden kanssa tapahtuvassa kans-

sakdymisessd. Lumi kertoi huumorinkdyton ehkdisevin muun muassa tilanteiden kérjistymista:
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”Sit vdhdn niinku heittdd huumorillaki niitd hommia ettd ettd no joo sama se nyt jos sie
sanot noin mutta eihén tuo tuohan nyt on ihan tavallista jokapdivésti tai jotaki muuta muuta
ettd ku ottaa sen asian véhén niinku ettei tdssi nyt oo mittién erikoista, niin monesti se sitte
kuivaa kuivaa ne hommat siihen... Se krdnddminen &h saattaa olla joskus niinku olen olen
huomannut kokemuksesta ettd pahempi juttu ku se ettd sie véhin niinko kéden huitasulla
sen heitét sitte ja heitét itekki ehka jotaki ronskia huumoria siihen sitte vastaukseksi.” Lumi.

Katariina Saharisen (2007) mukaan hyviantahtoinen kiusoittelu ja huumori ovat luokan ilmapii-
rin kannalta toimiva pedagoginen ratkaisu opettajille. Kiusoitteluhuumori viestii opettajan ja
oppilaiden ldheisyydestd, ja titd kautta he tulevat samalla rakentaneeksi yhteistd kokemuspoh-
jaa. Esimerkiksi kevytmielinen suhtautuminen norminrikkomuksiin voi parantaa luokan yhteis-
henked, mutta kiusoittelun ja huumorin ollessa kontekstisidonnaisia ilmiditd on hyvé varmistaa,
ettd kaikki tunnistavat tilanteiden ja puheenvuorojen ei-vakavuuden. (Saharinen 2007, 261—
264,286-287.) Tama voi olla joskus vaikeaa, silld omaa tai muiden reagointitapaa eri tilanteissa
on melkeinpd mahdotonta etukiteen ennakoida. Jokainen kokee asiat yksilollisesti ja timéan
tutkielmani kannalta tim& on hyva pitdd mielessd. Viestiessdén toisten kanssa yksilon kommu-
nikointitapoihin vaikuttaa irrottamattomasti oma eldmikokemus, jonka kautta hdnen havain-

tonsa, tulkintansa ja viime kddessa toimintansa muodostuu. (Arikoski 1999, 192.)

Huumorin hyddyntdminen opetustydssa on parhaimmillaan omiaan rikastuttamaan luokkahuo-
neessa vallitsevaa jatkuvasti eldvédd dialogia. Marikki Arnkilin (2019) mukaan keskustelevaa
didaktiikkaa toteuttava opettaja luo tietoa yhdessd oppilaiden kanssa ja rakentaa vélittdmisen
ilmapiirid; oppilaiden esittimien ajatusten verbalisointi, omien erheiden myodntdminen ja niin
kutsutun miné-asiantuntijuuden vélttely voi my0s nostaa oppilaiden kunnioitusta opettajaa koh-
taan. “"Mind”-asiantuntijuus tai “olen opettaja”-argumentit saatetaan mieltdd vastakohdiksi oi-
keudenmukaisuutta korostavalle auktoriteetille, mutta Juha Perttulan (1999) nikokulmasta
mind-puheen kéytto voi itsekkyyden sijaan olla oikeastaan osa opettajan itsearvostusta. Perttula
(1999) esittdd, ettd parhaimmillaan opetustydssd opettaja ei pelkéstddn puhu mind-puheella,
vaan my0s kuuntelee oppilaiden ilmaistessa itsedéin mind-puheella. Mikaéli opettaja ei rohkene
tyOssddn kdyttdd lainkaan minéd-puhetta vaan turvautuu tdysin me-puheeseen, ei hin anna arvoa
omille kokemuksilleen ja tulee kidtkeneeksi kokemusmaailmansa passiivimuotoisen ilmaisuta-

van taakse. (Arnkil 2019, 143—144; Perttula 1999, 54-58.)
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4.4. Oppimisympiristojen vaikutukset opettajan auktoriteettiin

Erilaiset ympéristot aiheuttavat erilaisia tunnetiloja. Esimerkiksi koulurakennuksen sisélld si-
jaitseva luokkahuone voi luoda tdysin erilaisen tunnelatauksen kuin koulun piha-alue, jossa
usein vietetddn vélitunteja. Eri kokoiset, vdriset tai muuten toisistaan poikkeavat tilat sanelevat
sen, miten yksilo voi niihin asettua ja minkélainen kommunikointi on tilan puitteissa mahdol-
lista. Voidaan myos puhua ihmisten tilankdyton koodista, joka muodostuu neljdstd vyohyk-
keestd: 1) intiimivyohyke (0—50 cm), 2) henkilokohtainen (50—120 c¢m), 3) sosiaalinen (120—
200 cm) seki julkinen vy6hyke (2 m—). Ndiden vyohykkeiden olemassaolo huomataan useim-
miten vasta niisséd tapauksissa, jolloin niitd rikotaan eli vaikkapa tuntemattoman istuessa vie-

reen jopa intiimivyohykkeelle tdpotidydessa ruokalassa. (Arikoski 1999, 181-182.)

Tadmin tutkielmani kontekstissa eri ympéristot rajautuivat luokkahuoneisiin liikuntasalit mu-
kaan lukien, koulun kéytéviin, piha-alueisiin, ruokalaan ja muihin koulunkdyntiin liittyviin ti-
loihin kuten teatteriesityksiin ja kirkkoon. Haastatteluissa oppimisympéristdistd puhuttaessa
kévi lahes yksimielisesti ilmi, ettd luokkatilanteessa oppilaiden ohjaaminen ja hallinta on hel-
pompaa kuin vilitunneilla tai ruokailussa. Téstd esimerkkind muun muassa Hallan, Lumin ja

Myrskyn otteet litteroidusta aineistosta:

”Vilitunneilla sé jouvut ohjaamaan kaikkia niitd oppilaita, jotka on vilitunnilla, et voi kes-
kittyd vaan tiettyihin oman luokan oppilaisiin 66 samoin ruokailussa... Sitte taas luokkati-
lanne on sitte ssmmonen ettd missé sulla on oman luokan sovitut sdannot ja mennéén niinko
niitten mukkaan, niin sanotaan ndin etti tietyll4 lailla, ite koen ettd luokassa 66 kun itse olet
sopinu oppilaitten kans ne luokan sdénnot, niin s oot pystyny niistd pitimaén paljon pa-
remmin kiinni.” Halla.

”Vilitunti ja ruokailutilanteet on monesti semmosia, etti varsinki oppilas, jolla ei ole tim-
mosid ihan kehittyneitd itsesdételyn taitoja niin sield ne tullee sitte esille eli sield se oppilas
sitten jotenki niinku, ne pasmat mennee sekasin etti ku ei olekkaan tiettyé paikkaa esimer-
kiksi eika asiat mene aina tietylld tavalla, nii sitte saattaa olla ettd sield tullee niita niita sitte
semmosia hankalia tilanteita. Ettd mie koen helpoimmaksi sen semmosen jonku luokka-
tyoskentelyn tai timmdosen oppituntitydskentelyn ja sitte taas ne vapaat tilat, net on niinko
semmosia haasteellisia”. Lumi.

”Esimerkiksi oppitunnit monesti on tosi semmosia helppoja ku sield on ne tietyt rutiinit ja
rakenteet ettd miten luokassa toimitaan, mutta sitten pienten kans varsinki niinké vélitun-
nille 1dht6 ja semmoset vapaat tilanteet on on opettajalle jopa paljon raskaampia ku sitte ite
oppitunnit ko niissé sitte tapahtuu kaikennakdstd kaikenndkdstd, ja on niinkd semmoset
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perus sosiaaliset taidot vield nii nii heikot heikot, ettd si se vaatii opettajalta paljon enem-
min ja sama ehkai sitte ruo ruokailussa my6s semmoset vapaat tilanteet varsinki pienten
kans, nii tuota tyollistidd opettajaa paljon enemmaén”. Myrsky.

Utun ndkemys erosi kuitenkin muista haastateltavista kysyttyani hanelta tarkennusta:

”Jos miettis tuota, jos niinkd semmosta jos vertais tydrauhaa niinkd luokkahuoneessa ja
sitten ruokailussa ja tédla niin, kuinka onko se hankalampaa sitte esimerkiksi vélitunneilla
toimia siind johtajan roolissa vai?” MinA.

”06 ei sehin on helpoin vilitunti.” Utu.

Pyry vuorostaan totesi oppilaiden ohjauksesta vélitunnilla seuraavaa:

”Vilituntivalvonnathan on esimerkkejé siitd niin tuota 66m, se on tietysti semmosta, ettd
ihan kiva olis tietdd kaikkien nimet, koska se nimen osaaminenhan on niinko tosi tehokas
ku osaakki, ettd hei kuuleppa siné sield, niin se on aina véhén hankalampi.” Pyry

Jonna Ristevirta (2007) on tutkinut tydrauhan yllépitdmistd keskittyen tydrauhavuoroiksi kut-
sumiinsa opettajien puheenvuoroihin, joiden tarkoitus on palauttaa tyérauha. Erds Ristevirran
(2007) havainnoista liittyi opettajan keinoon kohdistaa kehotteensa tietylle oppilaalle ni-
medmailld tdiman; nimipuhuttelu jollain tasolla velvoittaa puhuteltua vastaamaan ja esimerkiksi
hiiriotd aikaansaavan oppilaan puhuttelu timéan etunimelld kiinnittdd huomion samalla viestien,
minkélainen kdytos ei ole hyvéksyttdvdd. Nimen mainitseminen toimii merkkina siitd, ettd opet-
taja tahtoo kyseessd olevan oppilaan kuuntelevan hédnté ja nimipuhuttelun ollessa melko harvi-
naista arkikeskusteluissa, sen kédytté on omiaan herdttdmaan huomiota my6s muissa oppilaissa.
(Ristevirta 2007, 244-245; ks. myos. Karvonen 2007, 125-127.) Nimelld kutsumisen hyodyn-
tdmistd hairiotilanteiden hallinnassa kéyttivit myds vuonna 2018 julkaistun “Opettaja tydrau-
han rakentajana luokkahuoneen vuorovaikutuksessa” -artikkelin tutkimukseen osallistuneet

opettajat (ks. Lehtoméki & Mikkild-Erdmann 2018, 19-20).
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4.5. Kontrollin kompastuskivia

Haastattelujen perusteella luokanopettajan auktoriteettiin kielteisesti vaikuttavat tekijit koos-
tuivat oppilaiden lisddntyneistd kdytosongelmista, opettajuuden arvostuksen romahtamisesta
sekd opettajan autonomian murentumisesta. Oppilaiden kdytosongelmien vaikutukset opettajan
ty0hon ja auktoriteettiin ovat puhuttaneet my0s tutkijoita; esimerkiksi Suvi Lehtoméki ja Mir-
jamaija Mikkild-Erdmann (2018) késittelivét aihetta artikkelissaan ”Opettaja tyorauhan raken-
tajana luokkahuoneen vuorovaikutuksessa”. Lehtoméen ja Mikkild-Erdmannin (2018) toteutta-
massa tutkimuksessa kévi ilmi, ettd sithen osallistuneet opettajat joutuivat keskiméérin puuttu-
maan héiridtilanteisiin oppitunneilla noin joka toinen minuutti. Hairidtilanteiden esiintyvyys
oli vaihtelevaa ja vaikka opettajilla oli useita niin verbaalisia kuin nonverbaalisiakin luokanhal-
lintakeinoja, tutkimus osoitti niiden tehonneen vain hetkellisesti. Yleisimmin hiiridtilanne syn-
tyi yksittdisen oppilaan aiheuttaessa lievin verbaalisen hdirion vaikkapa keskustellessaan ka-
verin kanssa, vastatessaan viittaamatta tai jollain muulla tavoin d4nnellessddn. Tutkimuksen
aikana yli puolet opettajan puuttumista vaativien héiridtilanteiden aiheuttajista olivat poikaop-
pilaita. (Lehtomiki & Mikkild-Erdmann 2018, 18-24.) Toteuttamissani haastatteluissa ainoas-
taan Sumu mainitsi sukupuolen oppilaiden kéytosongelmista puhuessaan ja tidlloin Lehtoméen

sekd Mikkild-Erdmannin tutkimuksesta poiketen kyseessa olivat poikien sijaan tyttdoppilaat:

”Tulee koko ajan semmosia lapsia, jotka jotka eivit ole oppineet kunnioittamaan auktori-
teetteja eikd aikusia ihmisid ylipaétdédn, vaan ne on niinko kotona nostettu ikdanku jalustalle
jajajaja 00 asiat menee niinku he haluaa, ettd ne on perheesséki semmosia, jotka niinko,
jotka pyorittdd, ettd hejdn tahdon mukaan menee. Niin koko ajan on tulossa enempi ja
enempi semmosia lapsia ja erityisesti tyttdlapsia.” Sumu.

Haastatteluissa nousi usein esille my0ds oppilaiden lisddntynyt levottomuus seké taipumus olla
kuuntelematta opettajaa tai vaittaa tille vastaan. Tédssad kohtaa on huomioitava, etteivit opettajat
kuitenkaan ilmaisseet vihaa tai inhoa oppilaita kohtaan, vaan hairiokayttaytymisté pidettiin niin
itsen, muiden oppilaiden kuin myds huonosti kdyttiytyvén yksilon kannalta ratkaisua vaativina
tilanteina. Tutkimuksessaan Helena Rajakaltion (2011) haastattelemat opettajat kertoivat kan-
tavansa huolta oppilaiden hyvinvoinnista, vaikka tyon kuormittavuus oli heiddn mukaansa li-
saantynyt. Luvattomien poissaolojen ja oppilaiden yksindisyyden kasvaessa oli yleistynyt myds
yhteisty0 terveys- ja sosiaaliviranomaisten kanssa, eivitka opettajat kokeneet saavansa oppilai-

siin tarpeeksi kontaktia. (ks. Rajakaltio 2011, 232-235.) Ei ole siis suotavaa pelkdstddn todeta
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oppilaiden kéyttdytyvdn huonosti, vaan on myos pohdittava kdytokseen johtaneita juurisyita.
Lapsista ja nuorista puhuessa on yritettdva tasapainoilla sormella syyttdmisen ja niiden lépi
katsomisen vililld; vaikeistakin asioista on puhuttava, kunhan muistaa oman vastuunsa aikui-
sena. Opettajan kasvatus- ja opettamisvastuusta korostanut Sumu avasi haastattelussa omia ka-

sityksidén luokkahuoneen sisdisistd valtarakenteista:

”Luokassa ei voi olla semmosta niinko valtatyhjiota, jos ei ole nii joku muu sen ottaa sen.
Voi ottaa vaikka vahva oppilas tai vahva oppilasryhmé ja ne voi hallita niitd tilanteita
sitte... Enemmén ja enemmén on semmosia lapsia, jotka sitte niinku, ettd pyrkivét sithen
ettd he tekis niinku he haluaa nii etté nii ettd, jos opettajalla ei ole auktoriteettia nii se voi
mennd sitte ettd sield onki joku muu pomona ko se opettaja.” Sumu.

Sumun nékemykset ovat vahvasti samassa linjassa Harjusen (2002) tutkimukseen osallistuneen
Sirkan kanssa. Sirkan mukaan auktoriteetin saattaa menettid jollekulle toiselle, ellei opettaja
puutu tydnkuvansa velvoittamiin asioihin kuten koulussa esiintyviin epédkohtiin. Sirkan mie-
lestd auktoriteettia ei meneti opettajan pyytdessd apua vaikkapa tyorauhan ylldpitimiseen vaan
silloin, jos opettaja antaa asian olla ja titd kautta oppilaille avautuu tilaisuus alkaa hallita oppi-
tuntia. (Harjunen 2002, 193—194.) On hyvi muistaa, ettd kollegoiden ja koulun muun henkils-
kunnan lisdksi myds oppilaat voivat toimia niin kutsuttuina “apuopettajina” tilanteissa, joissa
tyOrauha on hiiriintynyt. Ty6rauha ja hyvintuulinen ty0ympaéristd ovat tirkeitd niin opettajille
kuin oppilaillekin, vaikka niiden sdrdily onkin koulumaailmassa valitettavan yleistd. Rauha
tyoskennelld rakennetaan yhdessé ja sen vaarantuessa oppilaat voivat “apuopettajina” tuoda ti-
lanteisiin leikillistd sdvyi; oppilaat saattavat esimerkiksi puheenvuoroillaan asettaa hdiriota ai-
heuttavan oppilaan kédytoksen humoristisella otteella tarkasteltavaksi, jolloin he myds tulevat

tarjonneeksi tukensa opettajalle kurinpitoon. (Ristevirta 2007, 259-260.)

Haastattelemani luokanopettajat kokivat epdvarmuutta tilanteissa, joissa heididn kontrollinsa
tuntuu havidvéin. Opettajat ovat jatkuvasti tehokkuusvaatimusten ja ulkopuolisten arvioinnin
kohteena, mutta vililld heille voisi olla hyviksi padstd irti omasta kontrollistaan ja uskaltaa
kokea epdvarmuuden tunteita. Talloin heidén olisi mahdollista ymmaértdd oppilaiden eldmis-
maailmoja paremmin ja ndhda heidit tdysin omina itsenddn; opetuksen pyrkimys on toteuttaa
jotain hyviad ja ymmartdessddn lasta tai nuorta opettajan voi olla helpompi tukea oppilaan kas-
vua tdimén omilla ehdoilla. Ei tule mydskéén sivuttaa sitd tosiasiaa, ettd kiire ja suuret oppilas-
ryhmat vaikuttavat opettajien tyohon eikd heilld 1dheskdén aina jéa aikaa kohdata oppilaita yk-

siloind kaikkine iloineen ja suruineen. (Viskari 2003, 170, 173—-174.)
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Opettajan kontrollilla oppilaita kohtaan on myds reunachtonsa, eikd se useimmiten ulotu kou-
lumaailman ulkopuolelle. Eliezer Yariv (2009) esittdd tutkimuksensa tiimoilta opettajan aukto-
riteetin liittyvén viisi rajoitusta, jotka oppilaiden mielestd oikeuttavat tottelemattomuuteen: 1)
oppilaiden kansalaisoikeuksien loukkaaminen, 2) oppilaiden asettaminen moraalisen dilemman
eteen, 3) oppilaiden henkil6kohtaisiin asioithin puuttuminen, 4) koulun sidint6jen rikkominen
sekd 5) oppilaiden kykyjen ylittdvien vaatimusten esittiminen. Opettajille voi olla hyvinkin
problemaattista yrittdd olla samaan aikaan helposti 1dhestyttévi aikuinen oppilaille ja pitdydyt-
tédva esimerkiksi kysymastd oppilailta heidén tungetteleviksi mieltimidén kysymyksid. Yarivin
(2009) tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden mielesti opettajan kysymykset tai huomiot hei-
dén perheeseensa tai pukeutumiseensa liittyen olivat kiusallisia ja heikensivét opettajan aukto-

riteettiasemaa. (Yariv 2009, 101-103, 109; ks. myds. Koski-Heikkinen 2014, 120.)

Oman objektiivisuuden tarkkailu tai kyseenalaistaminen esimerkiksi ristiriitatilanteissa saattoi-
vat aiheuttaa luokanopettajille epavarmuuden tunteita. Muutama haastattelemani luokanopet-
taja mainitsi myos kokevansa epdvarmuutta joutuessaan opettaa aineita, joiden asiantuntijoita
he eivit ole. Niissi tapauksissa on aiheen puhua tiedollisesta ja ohjaavasta auktoriteetista seké
ndiden eroavaisuuksista. Jotta opettaja kykenisi olemaan tiedollinen auktoriteetti, tulisi hineltd
16ytya riittdvisti asiantuntijuutta opetettavasta aineesta. Luokanopettajan toimiessa esimerkiksi
lukion kemianopettajan sijaisena hén ei saata osata perustella vaikkapa moolimassan laskemista
ja néin ollen hdnen kdyménsd luokanopettajakoulutuksen kautta kertynyt tiedollinen auktori-

teetti ei riitd, mutta hén voi silti toimia ohjaavana auktoriteettina. (Harjunen 2002, 130-131.)

Ohjaava auktoriteetti voi nimensd mukaan saada toiset uskomaan, ettd hdntd on jarkevad kuun-
nella ja oppilaiden luottamus syntyy tiedollisesta auktoriteetista poiketen opetustilanteen yh-
teydessd syntyneestd luottamuksesta. Tiedollisen auktoriteetin tapaan ohjaavan auktoriteetin
oikeutus pohjautuu jarkiperdiseen perusteluun ja sen muodostuminen edellyttdd muilta eli tdssa
tapauksessa oppilailta uskoa siihen, ettd opettajan ohjeita noudattaessaan he saavuttavat yhtei-
sen pddmidrdan. Opettajan ollessa ohjaava auktoriteetti oppilaat hyviksyvédt hinen asemansa
tavoitteistaan riippumatta, oli heidén pddmaéranddn sitten uuden oppiminen, palkkioiden saa-
minen, sanktioilta vélttyminen tai oppitunnilla ldsndolo loppuun saakka. Oppilas ymmértaa,
ettd vaikkei itse paitintivallassa tekisi niin kuin opettaja, kieltdytyessddn timén ohjeistuksen
seuraamisesta hiiritsisi hdn yhteisty6td estéen jokaista saavuttamaan valitsemansa pddmaéran.
Itselleen tdrkedksi koetun tavoitteen vuoksi subjekti eli tdssé tapauksessa oppilas on siis valmis
menettdmaidn osan vapaudestaan ja suostuu noudattamaan ohjaavan auktoriteetin pyyntoja.

(Harjunen 2002, 129-133.)
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4.6. Sidosryhmiit opettajan auktoriteetin tukena ja taakkana

Kerddmastini aineistosta kdvi ilmi, ettd luokanopettajan tyohon vaikuttavat yhd enenevissi
madrin sidosryhmaét kuten koulun muu henkilkunta sekd oppilaiden vanhemmat. Siind missé
kollegoiden tuki ja koulunkdynninavustajien apu koettiin tirkedksi voimavaraksi, oppilaiden
vanhempien kritiikki luokanopettajia kohtaan ja johtoportaan ajoittainen véalinpitiméttomyys
ravistivat heidin auktoriteettiaan. Sinikka Viskari (2003) muistuttaa, ettd opettajien olisi hyva
tunnistaa heidin tyohonsé vaikuttavia yhteiskunnallisia ja rakenteellisia asioita, joista ei tarvitse
kokea syyllisyytta tai kantaa liitkaa turhaa vastuuta. Opettajankoulutus ei pysty kaikenkattavasti
takaamaan tietotaitoa jokaiseen tilanteeseen eikd opettajilta ole asianmukaista olettaa esimer-
kiksi psykoterapeuttisia valmiuksia tai kilpailukyvyn edistimisen asiantuntijuutta. Erindisten
kehittdmis- ja muutosprosessien rinnalla opettajat saattavat kokea, ettei aikaa jaa itse opettami-
seen ja heiddn tyonkuvansa voi laajentua sithen pisteeseen, ettd koko ammatti-identiteetti ajau-
tuu kriisiin. (Viskari 2003, 171-172.) Ammatti-identiteetistd puhuttaessa nostan litteroidusta

aineistosta Sumun ajatuksia tyon ja henkilokohtaisen eldmin yhteensovittamisesta:

”Taytyy pystya silla lailla ettd tyd on tyotd ja yksityiseldma on yksityiselamaa. Ettd vuosi
vuojelta tdima eldma menee niinko ene tai tima tyé on muuttunu semmoseksi, etti se niinku
valtais valtais ihmisen koko eldmén. Etti tdytyy oppia vetdmaién raja, ettd miké on tyotd ja
miké on vapaa aikaa ja omaa eldmid.” Sumu.

Juha Perttula (1999) tarjoaa opettajan kokemusmaailmaan mielenkiintoisen ndkdkulman jo
alemmin mainittujen mind- ja me-puheiden tiimoilta. Siind missd opetustydssd me-puhetta
kéayttava opettaja voi langeta kuvittelemaan omia ajatuksiaan ja tunteitaan myos oppilaiden ko-
kemuksista, kotioloissa opettajan mahdollisuus kuvitella omia kokemuksiaan myos muiden ko-
kemuksiksi on jossain méirin suotavaa. Opetustyon ulkopuolisessa eliméssdan opettaja voi
padstdd hetkittdin irti mind-puheesta ja ikddn kuin laajentaa tajuntaansa kollektiiviseksi tajun-
naksi; kokemisen psykologian nidkokulmasta kuitenkin me-puheen liiallisen kdyton seurauk-
sena ihminen saattaa ajautua pitdmédn muita itsenddn tai vastavuoroisesti hdnen mininsé alkaa
edustaa toisia ihmisid. Keskeisintd Perttulan (1999) pohdinnoissa lienee se, ettd tydssddn opet-

tajan ei tulisi kétked kokemismaailmaansa me-puheen taakse, kun taas vapaa-ajallaan hédn voi
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padstdd valilld irti mind-puheen tuomasta vastuusta ja kuvitella ldheistensa kokevan elimén sa-

moin kuten hin. (Perttula 1999, 54-58.)

Opetustyon, vapaa-ajan ja oppilaiden vanhempien kanssa tehtdvan yhteistyon kanssa tasapai-
noilu voi olla hyvinkin moniséikeistd. Eliezer Yarivin (2009) mukaan oppilaiden vanhemmat
voivat joko vahvistaa tai heikentdd opettajan auktoriteettiasemaa, mutta vastakkaisessa tilan-
teessa opettajien vaikutusvalta ei ulotu koskemaan vanhempia. Yarivin (2009) tutkimuksesta
kavi ilmi, ettd suurin osa sithen osallistuneista oppilaista uskoivat vanhempiensa auktoriteetin
ylettyvin myos kouluun, kun taas opettajan auktoriteetin miellettiin rajoittuvan kouluympaéris-
toon. (Yariv 2009, 103, 109; ks. my0s. Koski-Heikkinen 2014, 120—121.) Miten kiy sitten, jos
opettajien vaikutusvalta ja uskottavuus joutuu koetukselle? Kuura ja Sumu pohtivat johtopor-

taan asemaa ja ylempéaé tulevan tuen merkitysté tydssadn:

"Puhutaan paljon siti, ettd niinko johtoporras niink pysyis mején opettajien takana ettd ku
ne arvostais mejin tyoté ja tukis meitd ku tullee vaikeita tilanteita, nii nii se olis iso asia,
koska nykydin monet kokee sité ettd sitd ei saa sitd tukea sieltd ylempéa.” Kuura.

”Palaverin jalkeen sitte pietddn seurantapalavereja ja sitte sielld on kuraattoria ja esimiesta
ja lapsen vanhempia ja sosiaalityontekijaa ja sielld saattaa perhe sitte sanoa, ettd kaikki on
opettajan syyté niin esimies ei missdén vaiheessa niinku asetu opettajan tueksi ettd siind on
hyvi yksin ja tdd tilanne on nyt kddntyny, ettd hyvin moni opettaja ei halua endin kertoa
niinku ettd on parempi vaieta niistd ongelmista, koska ne ongelmat kédédntyy loppujen lo-
puksi opettajaa vastaan sitte.” Sumu.

Luokanopettajien mukaan heidin asemansa on muuttunut ja vaikka he yleisesti ottaen arvosta-
vat itse ammattiaan, oppilaiden vanhempien arvostus heiti kohtaan on useimpien kohdalla las-
kenut. Hannele Cantellin (2000) mukaan vanhempien laatimien sééntdjen ja arvojen poiketessa
koulun tai opettajan sddnndistd, oppilas saattaa alkaa kritisoida opettajaa toistaen kotona kuu-
lemaansa puhetta. Oppilas voi alkaa luottaa toimintamalliin, joka takaa vanhempiensa ehdotto-
man tuen jopa huonon kéytoksen raameissa ja jatkuvien yhteydenottojen lopputuloksena van-
hemmat ikdén kuin alkavat kdyda koulua lapsensa puolesta. Vanhempien tauottomasti tulki-
tessa koulun sisdisid sdantdjd oppilaan ja opettajan luottamus- ja auktoriteettisuhde muuttuu,
jolloin olisi kannattavaa antaa lapselle tilaa selvittid asioita kuten hairiokayttaytymistddn ilman

vanhempien tukea ja ldsndoloa. Vastuu opetuksesta tulisi olla opettajalla, jotta oppilas ei ajau-
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tuisi epdvarmana pohtimaan, kuka koulussa loppujen lopuksi toimii ohjeistajan roolissa. (Can-
tell 2000, 185—-188.) Ruska ja Sumu mietiskelivit haastatteluissa uuden opetussuunnitelman

osuutta vanhempien kanssa tehtdvin yhteistyon lisdéntymiseen ja siitd seuraaviin vaikutuksiin:

”En tiid johtuuko se uuesta opetussuunnitelmasta, mutta paljon on lisdtty semmosta 66h
yhteistyoti tavallansa vanhempien kanssa, niin etté heiltd kysytién niinku moniin asioihin
tai he ottavat kantaa.” Ruska.

”Tamén uuden opetussuunnitelman mukkaan, jossa osallistetaan vanhempia niin perheet
on niinku puuttumassa liikaa, ne ovat jopa vaatimassa liitkaa parempia arvosanoja...N&a
kaikki uu uudistukset niinku muun muassa tdé vanhempien osallistaminen ettd se on niinku
semmonen vihoviiminen, ettd se nakertaa opettajan auktoriteettia ja ja ja sitte meilld on
aivan niinku opettajia visytetddn semmosilla ettd ei jad paljon aikaa niinku perusty6hon,
mika olis tavattoman térkedd.” Sumu.

Jo 2000-luvun alussa vanhempien osallistamisen seuraukset herittivit keskustelua; Cantellin
(2000) tutkimuksen mukaan opettajat kokivat, ettd vanhempien liiallinen aktiivisuus heiddn hy-
vistd tarkoitusperistddn huolimatta saattoi turhauttaa opettajia. Oppilaiden vanhempien yhtey-
denpidon muututtua sdhkoisten viestimien myotd osasta opettajista tuntui, ettei heiddn amma-
tilliseen osaamiseensa luoteta vanhempien niin sanotusti tunkeutuessa koulun ja opettajan re-
viirille. Opettajat pohtivat myds etddlld pysyttelevien vanhempien tarkoitusperid; ei ollut sel-
vid, olisiko kyseessd ollut halu taata opettajalle tydrauha vai puutteelliset taidot lapsensa asioi-
den hoitamiseksi. Selvéi oli kuitenkin se, ettd vanhemmat toivat esiin mielipiteitdén esimerkiksi
oppimateriaaleista, vilituntijdrjestelyistd, itse opetuksesta ja jopa luokan sisustuksesta. (Cantell

200, 174-179.)

Kodin ja koulun toimiva vuorovaikutus voi kasvattaa vanhempien osallisuutta lastensa koulun-
kdyntiin myonteisesti, mutta muun muassa ennakkoluulot, luottamuspula tai yhteydenpidon
haasteet ovat monille valitettavasti arkipdivdd. Vanhemmat toimivat useimmiten yhteistyossa
opettajien kanssa ja joissain tapauksissa yhteisty0 voi ndyttidytyd hyvinkin ongelmapainottei-
sena. Yksi syy kielteisiin kokemuksiin voi piilld siind, ettd yhteydenottoja tapahtuu usein sil-
loin, kun oppilas on tehnyt jotain vaardd. Jatkuvaan tiedottamiseen painottuva yhteydenpito
opettajien taholta voi vésyttdd vanhempia, mutta moni olisi varmasti halukas kuulemaan lap-
sensa tai nuorensa menestymisestd koulussa ja positiivisten yhteydenottojen myotd myds kodin

ja koulun yhteisty6 todenndkdisesti paranisi. (Hietanen, Ylitalo, Keloneva & Kangas 2014, 87—
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89, 92.) Kuura heitti haastattelun lopussa ilmoille omasta nikemys- ja kokemusperistdén syn-

tyneen ajatusmallin, jonka ytimekds sanoma jii kaikumaan korviini pitkéksi toviksi:

”Sun pittdd miettid sitte ku opettaja on, etti sullon toisten 44 niinko ihmisten lapset sun
késissd jokka on arvokasta tavaraa ja vanhemmat aina haluaa omille lapsillensa parasta.
Etta sillon jos meinaa tulla ristiriitoja vanhempien kans nii pitdd muistaa se, et siind on
toisen ihmisen lapset, jotka haluaa omille lapsilleen parasta. Ettd jos vanhempien kans yh-
teisty0 sujuu hyvin nii sitte se tyoki on helppoa.” Kuura.

Nayttaa silta, ettd luokanopettajan auktoriteetin vahvuus on erottamattomasti yhteen sulautunut
hénen kykyynsé kuunnella, ymmartié seké kunnioittaa niin toisia kuin itsedankin. Pedagoginen
auktoriteetti vaikuttaa niin sanotusti kdvelevin kési kddessd pedagogisen rakkauden kanssa;
opettajan auktoriteetti on vahvimmillaan, kun hinen ldsndolonsa ilmentdi aitoa rakkautta seka
jokaisen ainutlaatuisuuden kunnioittamista. Pedagoginen rakkaus on dialogista kohtaamista,
joka kitkee sisddnsd viisauden, vilittdmisen ja ihmisyyden parhaat puolet. Pedagogista rak-
kautta osoittava opettaja ymmartia, ettd jokainen oppilas on omalla tavallaan tiydellinen mutta
my0s kehityskelpoinen. Opettajan tunnistaessa jokaisen ihmisminuuden korvaamattomuuden
tulee hin my6s ymmairtineeksi, ettd tirkeintd arvosanojen tai koulumenestyksen sijaan on op-
pilaan matka omaksi itsekseen, jonka aikana opettaja kulkee hinen rinnallaan. Opettajan on

hyva muistaa, ettd jokainen ansaitsee ihmisarvoisen kasvatuksen. (Skinnari 2004, 158-160.)
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5.1. Tutkimustulosten tarkastelu ja johtopiitokset

Adrimmilleen pelkistettyni tutkielmani tutkimustulokset voisi esittdd seuraavanlaisesti:

Taulukko 3 Tutkimustulokset ddrimmilleen pelkistettyind

Paitutkimuskysymys

Vastaus

Millainen alakoulun luokanopettajien koke-

mus auktoriteetistaan on?

Pédosin hyvé. Jokainen haastateltu koki auk-

toriteettinsa olevan riittdvan vahva.

Alatutkimuskysymys

Vastaus

Millainen merkitys oppilaiden ja luokan-
opettajien vuorovaikutussuhteilla on luokan-

opettajien auktoriteetin kokemukseen?

FErittdin suuri. Vuorovaikutussuhteet ovat
auktoriteetin muodostumisen, laadun ja sdi-

lyvyyden kannalta tdrkeimpii asioita.

Millainen merkitys eri oppimisymparistoilld
on luokanopettajien auktoriteetin kokemuk-

seen?

Melko vihiinen. Luokkahuoneessa koetaan
auktoriteettia olevan hieman enemmaén kuin

esimerkiksi vélitunneilla tai ruokailussa.

Miten luokanopettajat kokevat auktoriteet-

tinsa muuttuneen tyfuran aikana?

Parempaan suuntaan. Tydkokemus on vah-

vistanut auktoriteetin kokemusta.

Vaikka tutkimustulokset néin raa’asti tiivistettyind eivét valttdimattd mullistaisi kasvatus- ja

opetusalan tutkimuksen kenttéd, on niill sielld myds varmasti oma paikkansa. Uskoakseni tdmé

tutkielma voi tarjota luokanopettajien auktoriteetista kiinnostuneille tarttumapintaa aiheeseen,

ajatuksia herattavai keskustelua sekd intoa jatkotutkimusideoiden kehittelyyn. Ennen jatkotut-

kimusehdotuksiani ja tutkimuksentekoni eettisid pohdintoja tahdon kuitenkin nostaa esiin ala-

tutkimuskysymyksiini liittyvid tdrkeimpid huomioita.
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5.1.1. Tilannetajun ja tunnedlyn tirkeys

Luokanopettajat painottivat tydssddn empatiakykya, vélittdmista ja taitoa lukea erilaisia tilan-
teita. Tunnekylmyys vaikutti olevan suora reitti auktoriteetin murenemiseen, vaikka kurinpito-
toimien kdyttdminenkin oli osa arkista aherrusta. Pelon varaan rakennettua auktoriteettia pidet-
tiin ehdottomasti véltettivéina ja opettajan valta-aseman ymmarrettiin muodostuvan asiantunti-
juudesta, vastuunkannosta sekd valmiudesta toimia turvallisena aikuisena oppilaille. Vaikka
my0s vapaa-ajan tarkeydestd puhuttiin, oppilaiden kerrottiin saattavan tulla koulun ulkopuolel-

lakin esimerkiksi halaamaan ja juttelemaan, jota ei kuitenkaan pidetty tungettelevana.

Luokanopettajien tydssé sekoittuivat huumori, jamékkyys seké joustavuus. Oppilaiden koetel-
lessa rajojaan tai melutessa esimerkiksi oppitunnilla luokanopettajat olivat huomanneet, etta
kohtuullisen hdiriokayttdytymisen sivuuttaminen on tehokkaampaa tydrauhan kannalta kuin jo-
kaiseen epdkohtaan tarttuminen. Humoristiset letkautukset vaikkapa oppilaiden padllekkaisiin
puheenvuoroihin eivét ainoastaan ennaltaehkéisseet tilanteiden karkaamista késistd, vaan my0s
tukivat myonteisen ja yhteisollisen ilmapiirin saavuttamista. Liian tiukan kurin uskottiin olevan

haitaksi opettajan ja oppilaiden viélisille vuorovaikutussuhteille.

5.1.2. ”Perheitten invaasio”

Yksi yllattdivimmistd huomioista tutkimustuloksia tarkastellessani oli oppilaiden vanhempien
vaikutukset luokanopettajien kokemukseen auktoriteetistaan. Vaikka haastattelu- ja lisdkysy-
myksissd en maininnut kotioloja kertaakaan, jokainen luokanopettaja toi esiin oppilaiden per-
heiden osallistamisen ja sen vaikutukset auktoriteettinsa kokemiseen. Yhteistyd vanhempien
kanssa siis puhututti luokanopettajia vapaaehtoisesti ja Sumu kutsui erdéssd esimerkissdin van-

hempien lisddntynyttd osanottoa tydssddn jopa “perheitten invaasioksi’”:

”Tyttd (oppilas) teki véérin ja soitin asiasta kotiin, mutta he eivit ehkd ymmértaneet asiaa
niin tytto sitte sano, ettd isd sanoi, ettd mina tein oikein niinkd minulle niin miné sanoin,
ettd isd saa sanoa, mutta koulun sadntdjd vastaan sind teit kuitenkin. Ettd on se eteensaki
nikyvissd, ettd se perheitten semmonen invaasio invaasio, ettd miten téélld koulussa oikein
pités olla.” Sumu.
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Yleisesti ottaen luokanopettajat kuitenkin kokivat yhteistyon oppilaiden vanhempien kanssa
sujuneen hyvin. Erimielisyyksisté ja sekaannuksista huolimatta vastavuoroinen kunnioitus oli
sdilynyt eikd yhdenkdan luokanopettajan suhde oppilaiden vanhempiin ollut tiysin tulehtunut.
Huomionarvoista on, ettd kuinka oma-aloitteisesti luokanopettajat puhuivat perheiden osalli-
suudesta koulumaailmassa seka kertoivat esimerkkeja tilanteista, joissa heidin luotettavuutensa
oli kyseenalaistettu oppilaiden muun muassa valehdeltua koulussa tapahtuneista asioista van-
hemmilleen. Vaikuttaa siltd, ettd auktoriteetilla on tapana pirstaloitua oppilaiden silmissi ja ti-
lanteiden mukaan sen vahvuus vaihtelee opettajien ja vanhempien vélilld. Auktoriteetti ei niin

sanotusti tunnu olevan tasapainossa, vaan on keinun lailla jatkuvassa liikkeessa.

5.1.3. Luokanopettajan auktoriteetti — autonomiaa, autoritarismia vai aitoa vdlittimisti?

Tyokokemuksen pituus vaihteli luokanopettajien kesken yhdestd 35 vuoteen, mutta sen vaiku-
tus auktoriteetin kokemukseen oli jokaisella positiivinen. Kokemus opettajana toimisesta ja
tyon tuomat rutiinit helpottivat vaikeiden tilanteiden selvittdmisté ja oma asema opettajana op-
pilaiden keskuudessa oli lujittunut ajan myd6td. Luokanopettajat eivit kannattaneet autoritaarista
johtamista, vaan aito vilittdminen oppilaista toimi heitd ohjaavana periaatteena. Mitd pidempi
tyokokemus haastatellulla luokanopettajalla oli takanaan, sitd helpommalta hénen vaikutti toi-

mia tyOssddn ja ymmaértdd oma roolinsa oppilaiden seurassa.

Jo edelld useaan otteeseen mainittu oppilaiden vanhempien osallistaminen tuntui heikentdneen
luokanopettajien autonomiaa ja auktoriteettiasemaa; monitasoinen yhteisty0 ja useasta suun-
nasta tulevat odotukset sekd vaatimukset néyttivét johtaneen siihen, ettid luokanopettajat olivat
alkaneet tarkastelemaan omaa asemaansa opettajana tarkemmin. Etenkin pitkdén luokanopetta-
jana tyOskennelleet tiedostivat tydssddn tapahtuneita muutoksia eivétka olleet varmoja, olivatko
ne hyodyksi vai haitaksi verrattuna aiempaan. Muutama myds koki auktoriteettinsa ajoittain

riittdmattdménd, mutta epdvarmuuden tunteista huolimatta tilanteista oli aina selvitty.
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5.2. Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Tamain tutkielman luotettavuuden tarkastelussa hyddynnén Juha Perttulan (1995) laatimia yh-
deksdd luotettavuuskriteerid, jotka soveltuvat etenkin fenomenologiseen tutkimukseen. Ensim-
miinen kriteeri on nimeltdén tutkimusprosessin johdonmukaisuus eli ettd tutkimuksen teoreet-
tisen ldhestymistavan, raportointitavan, aineistonkeruun ja -analyysin valilla on oltava looginen
yhteys. (Perttula 1995, 102; Virtanen 2006, 202.) Tassa tutkielmassani olen sitoutunut fenome-
nologiseen tutkimusotteeseen ja valikoinut puhelinhaastattelujen toteuttamisen seké fenomeno-
logisen analyysin niiden sovittua ldhestymistapaani. Raportoinnissa keskityin paitutkimusky-
symyksen liséksi alatutkimuskysymyksiin ja jdsensin tuloksia alaotsikoilla saadakseni mahdol-

lisimman kokonaisvaltaisen tulososion.

Toista Perttulan (1995) kriteereistd kutsutaan tutkimusprosessin reflektoinniksi ja reflektoinnin
kuvaukseksi. Tdma viittaa siithen, ettd tutkimusraportista tulee olla ndhtévissd tutkimuksen ja
etenkin aineiston analyysin kulku seka tutkijan perustelut valinnoistaan tutkimusprosessinsa eri
vaiheissa. Aineistonanalyysissa seurasin tarkasti fenomenologisen analyysin vaiheita ja aineis-
tonkeruun osalta perustelin valintaani toteuttaa haastattelut puhelimitse sithen aikaan pahentu-
neen koronavirustartunnan levidmisen vuoksi. Metodologisia valintojani ohjasi pddosin Juha
Perttulan kirjallisuus, jota 10ytyi kattavasti painottuen fenomenologiseen tutkimusperinteeseen.
Kolmas kriteeri on tutkimusprosessin aineistoldhtoisyys eli periaatteessa tutkimuksen tulee
edetd aineiston ehdoilla, eiké sitd ole mahdollista ilman aineistoa edes tehdi. Kriteerin mukai-
sesti haastattelujen kautta kerddmaéni aineisto on tutkielmani merkittdvin osa, joka méérasi koko

tutkimusprosessini kulkua. (Perttula 1995, 102; Virtanen 2006, 202.)

Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus neljantend kriteerind tarkoittaa sité, ettd tutkimuspro-
sessi on sidoksissa tutkimustilanteeseen; tutkimustulokset ovat ndin ollen yhteydessé niihin ih-
misen ulkopuolisen todellisuuden ominaispiirteisiin, jotka ndissa tilanteissa ovat olemassa. Yk-
silokohtaisuus tulee sdilyttdd mahdollisimman pitkédén, vaikka toisen thmisten eli timén tutkiel-
man kontekstissa luokanopettajien kokemukset ovat mielekk&ésti tutkittavissa ainoastaan hei-
dén omien maailmojensa kokonaisuudessa. (Perttula 2995, 102; Virtanen 2006, 202.) Jérjesta-
missédni puhelinhaastatteluissa en ollut luokanopettajien kanssa kasvotusten, joten ulkopuolinen
todellisuuteni rajautui haastateltujen puheen kuuntelemiseen. Tutkimustilanteissa siis luokan-
opettajat yksildityivit pelkdstiddn dédneensi liittyvien ominaispiirteiden perusteella, mikéd saattoi
osaltaan tarjota heille mahdollisuuden puhua vapaammin, mutta myds karsia tutkimusproses-

sista eleiden, ilmeiden ja asentojen huomioimisen heidin puhuessa kokemuksistaan.
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Viides kriteeri, tavoiteltavan tiedon laatu, on tissa tutkielmassani oleellinen tarkastelun kohde.
Laadullisissa tutkimusprosesseissa on mahdollista saavuttaa essentiaalisesti, persoonakohtai-
sesti ja késitteellisesti yleistd tietoa; essentiaalisesti yleinen tieto on kokemukseen keskittyvassi
tutkimuksessa Perttulaa (1995) siteeraten ”ontologisen analyysin tulos thmisen olemassaolon
ja spesifimmin tajunnallisuuden perusrakenteesta”, kun taas kisitteellisesti yleisella tiedolla vii-
tataan kasitteelliseen yleistettdvyyteen ja persoonakohtaisesti yleiselld tiedolla kuvaukseen yh-
den koetun maailman merkitysverkostoista. Vaikka tiedon laatu kaiken kaikkiaan esiintyy yk-
sittdisissd ilmidissd, kokemuksissa ja tapahtumissa, on niistd mahdollista havaita samankaltai-
suutta, kuten olen tdssd tutkielmassa pyrkinyt tekemddn luokanopettajien auktoriteetin koke-

musta tarkastellessani. (Perttula 1995, 102; Virtanen 2006, 103.)

Kuudentena luotettavuuden kriteerind toimii metodien yhdistiminen, jolla tarkoitetaan nimensa
mukaisesti mahdollista metodien yhdistdmistd, mikili useamman kuin yhden metodin kiyttd
lisdisi tutkimuksellisten menettelyjen systemaattisuutta ja luotettavuutta. En kokenut tarvetta
yhdistell4 erindisid metodeja tihén pro gradu -tutkielmaani, vaan sitouduin keskittymaén valit-
semiini menettelytapoihin ja pitdméédn tutkimusprosessini mahdollisimman hyvin oman ym-
mairrykseni rajoissa. Tutkijayhteistyé seitseméntend kriteerind lisdé tutkimuksen luotettavuutta
ja tdmén tutkielmani raameissa voisin todeta tehneeni ikddn kuin yhteistyotd padosin tutkimus-
kirjallisuuden kanssa. Toki apunani oli my0s graduohjaajani, toiset opiskelijat ja pro gradu -
tutkielman tehneet ldheiseni, mutta aikaisempien tutkimustulosten késittely ja vertailu omien
tulosteni kanssa lienee ollut merkittdvin tutkijayhteistyohon liittyvé luotettavuuden kulmakivi

tutkielmani kannalta. (Perttula 1995, 103; Virtanen 203.)

Kahdeksas kriteeri liittyy tutkijan subjektiivisuuteen ja viimeinen eli yhdeksds osaltaan tutkijan
vastuullisuuteen. Olen timéan tutkimustyoni subjekti ja kriteerin mukaisesti pyrkinyt reflektoi-
maan, analysoimaan sekd raportoimaan sen merkitysta tutkimusprosessini eri vaiheissa. En voi
vaittdd onnistuneeni tdssd virheettomadsti, silld tajunnallisena olentona ja yksilollisen kokemus-
maailman omaavana ihmiseni olen saattanut edetd tiettyyn suuntaan vaistonvaraisesti tai tie-
dostamattani tehnyt paédtelmid subjektiivisesti fenomenologiseen reduktioon pyrkimyksesti
huolimatta. Vastuullisuuden kannalta olen téstd tutkimusprosessistani ja sen kaikista vaiheista
itse vastuussa, eikd tdmén Perttulan (1995) viimeisen kriteerin mukaisesti toinen yksilo kyke-
nisi tutkimusraporttini perusteella konstruoimaan tutkimuksen kulkua tdsmilleen sen tapahtu-
neessa muodossa. (Perttula 1995, 103—104; Virtanen 2006, 203—204.) Kannan siis vastuun te-
kemdsténi tydstd, sithen liittyneestd aineistonkeruusta ja -analyysista, tutkimustulosten esitté-

misestd sekd tavastani hyodyntdd valitsemaani kirjallisuutta, uutisia ja artikkeleita.
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5.3. Jatkotutkimusehdotukset

Luokanopettajien auktoriteetin kokemus néyttéisi olevan melko hyvélla mallilla. Téstd tutkiel-
masta nousi jatkoa ajatellen esiin muutama aihepiiri, joihin tulevaisuudessa olisi hyodyllistd
keskittyd kasvatus- seké opetusalan kentélld: 1) oppilaiden vanhempien osallisuus koulumaail-
massa ja sen vaikutukset opettajan auktoriteettiin, 2) oppilaiden kdytosongelmien vaikutukset
opettajan auktoriteettiin sekéd ratkaisut héiriokayttdytymisen kitkemiseen ja 3) opettajuuden
muuttuneen luonteen vaikutukset opettajien auktoriteettiin. Etenkin oppilaiden vanhempien ja
perheiden yhteistyd luokanopettajien kanssa tuntuisi kaipaavan lahempai tarkastelua yleisella-
kin tasolla, silld vaikka tdmén tutkimuksen keskidssa tarkasteltiin luokanopettajien auktoritee-
tin kokemusta, jokainen haastatteluun osallistunut puhui perheiden kasvaneen osallisuuden tuo-
mista vaikutuksista. Luokanopettajat toivat esiin myos oppilaiden lisdédntyneen levottomuuden,
jonka uskottiin johtuvan muun muassa rajojen asettamisen puutteesta ja élylaitteiden kaytosta.
Luokanopettajan auktoriteetti ja opettajuus kaiken kaikkiaan ei tutkimustulosten perusteella ole
ennallaan, joten myds ajan my06td muuttuneen opettajuuden kokonaisvaltaiseen tutkimukseen
16ytyy varmasti tarvetta. Tamén tutkielman perusteella luokanopettajien auktoriteetti on riittdva

talld hetkelld, mutta kestddko se pienine sdrdineen tulevaisuuden haasteita?
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelupyynto

Hei!

Olen kasvatusalan koulutuksen opiskelija Lapin yliopistossa ja teen pro gradu -tutkielmaani
alakoulun luokanopettajien auktoriteetin kokemuksesta. Etsin tutkimukseeni haastateltaviksi
alakoulun luokanopettajia idstd ja sukupuolesta riippumatta; mikili tyoskentelet luokanopetta-
jana alakoulussa, olet etsiméni henkilo.

Tutkielmani juontaa juurensa fenomenologiseen tutkimusperinteeseen ja pddpainona haastatte-
lussa on sinun yksildllinen kokemuksesi auktoriteetista oppilaiden keskuudessa. Haastattelu to-
teutetaan puhelimitse, joten voit osallistua sithen vaikka kotisohvaltasi. Kerrot haastattelussa
ainoastaan asioista, joista itse haluat ja taustatietoinasi tulen mainitsemaan pelkistddn sen, ettd
tyoskentelet luokanopettajana Lapin maakunnassa. Haastattelut on tarkoitus toteuttaa touko-
kuun 2022 aikana, mutta jos olet valmis jo huhtikuussa haastateltavaksi, se sopii myds maini-
osti.

Tutkimukseen osallistuminen perustuu tdysin vapaaehtoisuuteen ja ainoastaan allekirjoittanut
késittelee haastatteluaineistoja. Sdilytdn nauhoitukset haastatteluista anonymiteettisuojaa kun-
nioittaen ja tutkielman hyviksymisen jdlkeen tuhoan ne vilittomésti. Tutkimukseen osallistu-
minen voi antaa kallisarvoista tietoa luokanopettajien auktoriteetin kokemuksesta ja parhaim-
millaan tuoda esiin ratkaisuja vaativia ongelmakohtia luokanopettajien tydssa. Mikéli kiinnos-
tuit tai sinulla on kysymyksié aiheeseen liittyen, ota minuun yhteyttd séhkopostitse ja voimme
sopia haastattelun ajankohdan. Voin halutessasi ldhettdd haastattelukysymykset sinulle myds
ennakkoon, jotta voit valmistautua haastatteluun. Arvostan tutkimukseen osallistumista todella

paljon ja tahdon kiittdd suuresti jo etukdteen haastatteluihin osallistuvia. Aurinkoista kevitté!

Ota yhteytti:

mikuoppa@ulapland.fi

Mikko Kuoppala

Lapin yliopisto, kasvatustieteiden tiedekunta
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Liite 2. Haastattelurunko

ALOITUS

- Esittdydytddn haastateltavalle ja kerrotaan lyhyesti pro gradu -tutkielman aihe.

- Pyydetédén lupa haastattelun nauhoitukseen. Lisdksi kerrotaan, ettd nauhoituksia késit-

telee ainoastaan tutkija ja tutkielman hyvéksymisen jdlkeen ne tuhotaan vilittomasti.

- Kerrataan haastateltavalle haastattelupyynndsséd mainittuja asioita eli ettd hén kertoo

haastattelussa vain asioista, mistd itse haluaa ja taustatietoina hénestid mainitaan pelkis-

téédn se, ettd hin tyoskentelee alakoulun luokanopettajana Lapin maakunnassa.

- Haastateltavan kerrottua ymmaértavénsi ja olevansa valmis, aloitetaan haastattelu.

HAASTATTELU
1. Kuinka kauan olet tydskennellyt luokanopettajana ja mité ikdluokkaa olet pidosin opetta-
nut?
2. Miti sinulle tulee mieleen sanasta auktoriteetti ja miten se liittyy mielestisi tyohosi luo-
kanopettajana?
3. Mitd taitoja mielestdsi luokanopettajana tydskentelemiseen vaaditaan?
4. Kuinka paljon johtamistaidoilla on tydssési merkitystd?
5. Miten kuvaisit luokan tyorauhan ylldpitdmiseen liittyvié tehtdvid osana tyotési?
6. Kuvailisitko tilanteita, joissa olet ehkd kokenut olosi epdvarmaksi opettaessasi?
7. Millé tavoin oppilaiden kunnioitus sinua kohtaan nikyy heiddn kéaytoksessdian?
8. Oletko kokenut kiusaamista oppilaiden taholta ja haluaisitko kertoa, miten olet tillaisiin
tilanteisiin reagoinut?
9. Mitd eroa oppilaiden ohjauksessa on esimerkiksi opetustilanteiden, vilituntien ja ruokailun
valilla?
10. Minkalaisissa tilanteissa oppilaat eivét vélttdmittd suostu kuuntelemaan sinua?
11. Muuttuuko kaytoksesi oppilaita kohtaan eri ymparistdissd ja miten?
12. Minkélaisia muutoksia olet huomannut tydssdsi verrattuna urasi alkuaikoihin?
13. Milli tavoin oppilaiden suhtautuminen sinuun on muuttunut urasi aikana?
14. Miten koet dlylaitteiden lisdéntyneen kdyton vaikuttaneen kiskyvaltaasi?



15. Minkélaisia vaikutuksia tyokokemuksella on ollut itsevarmuuteesi?
16. Tunnetko yleisesti hallitsevasi opetustilanteet?

17. Kuinka paljon opettajuutta mielestisi arvostetaan nykyisin?

LOPETUS

- Kysytddn haastateltavalta, haluaisiko hin tdydentdd vastauksiaan tai tuleeko hénelle
mieleen jotain muuta, mistd hin haluaisi atheeseen liittyen vield kertoa.

- Kiitetddn haastatteluun osallistumisesta ja lopetetaan puhelu.



Liite 3. Yksilokohtaiset merkitysverkostot

Halla

Halla mieltdd auktoriteetin vastavuoroiseksi kunnioitukseksi opettajan ja oppilaan vélilld. Ha-
nen mielestddn opettaja voi odottaa, ettd hédnen ohjeitaan kuunnellaan. Hallan mukaan luokan-
opettajalla on oltava ihmissuhdetaitoja; hdnen mielestdidn luokanopettajan on pystyttava tyOs-
kentelemiin eri ikdisten oppilaiden lisdksi myds muun koulun henkilokunnan kanssa. Hallan
mukaan luokanopettajan on kyettdvi johtaa ja antaa ohjeita ryhmaélleen. Isompien oppilaiden
kanssa Halla korostaa taitoa lukea tilanteita, kun taas pienempien oppilaiden kanssa on hinen

mielestddn ohjaava ja neuvova ote on tarkedmpéa.

Halla kertoo tunteneensa epdvarmuutta tilanteissa, joissa oppilaat eivit ole hianelle olleet tuttuja
tai jos hdn on joutunut opettaa ainetta, jonka asiantuntija héin ei ole ollut. Oppilaiden kunnioitus
nikyy Hallan mielestd heidén tavassaan tulla juttelemaan myd6s vapaa-ajalla ja pyytdd apua sité
tarvitessaan. Halla mainitsee, ettd mikali kunnioitus luokanopettajaa kohtaan uupuu, ei oppilas
kerro opettajalle asioistaan. Halla myds tiedostaa oppilaiden kunnioituksen luokanopettajaa
kohtaan nikyvén nopeasti tai hitaasti, mutta uskoo kunnioituksen jatkuvan pitkdin sen lopulta
muodostuttua. Halla ei itse ole kokenut kiusaamista oppilaiden taholta, mutta tietdd tapauksia,

joissa ndin on kédynyt.

Halla nostaa esille luokkahuoneen sisélld ja ulkopuolella huomaamansa erot mainiten, ettd
luokkahuoneessa on helpompaa pitdé kiinni sovituista sddnndistd kuin vapaammissa tiloissa,
joissa luokanopettajan on kiinnitettivd huomiota muihinkin kuin oman luokan oppilaisiin. Halla
vaatii tyorauhaa etenkin koetilanteissa, mutta esimerkiksi kuvaamataidon tunnilla antaa oppi-
laille luvan jutella toistensa kanssa. Puhelimet eivit Hallan mielestd kuulu alakouluun. Halla
kertoo, ettd esimerkiksi vélitunneilla tapahtuneiden riitatilanteiden jilkeen tai oppilaiden kes-
kustellessa keskenéén he eivit kuuntele hdntd niin hyvin. Halla osaa toimia mielestéén tilantei-
den vaatimalla tavalla ja hdnelld on tapana 16ytda keinot, joilla hdn lopulta saa oppilaat kuunte-

lemaan hénta.

Hallan mukaan héneltd vaaditaan paljon uuden oppimista. Halla mainitsee my®0s, ettd hdnen
edellinen luokkansa oli pienestd ryhmékoosta huolimatta tydtelids, kun taas nykyisen suurihen-

kisemmain luokan oppilaiden kanssa tyoskentely on leppoisampaa. Hallan kertoman mukaan



hantd on pidetty tiukkana luokanopettajana, mutta alkujdnnityksen jilkeen oppilaat ovat ajan
kanssa uskaltautuneet puhumaan enemmén ja he tulevat tervehtiméén hiantd vapaa-ajallakin.
Halla korostaa luokanopettajan ty0ssa perustaitoja; hinen mielestédn esimerkiksi didinkielessa
on kirjoitettava ensin kdsin, ennen kuin opetellaan tietokoneella tekeméén. Hallan mielesté ha-
nen koulutuksessaan ei hyddynnetty paljon tietokoneohjelmien kéyttod, joten hdn on opetellut
niiden kiyttdd yhdessé oppilaiden kanssa. Halla kertoo tapauksesta, jossa oppilas yritti viesti-
telld kaverinsa kanssa oppitunnilla. Halla ilmoitti oppilaalle, etteivét puhelimet kuulu oppitun-
nille, ellei niitd kédytetd koulutehtdviin ja kertoi ottavansa yhteyttd rehtoriin, mikéli hin ei tot-

telisi. Menettely toimii Hallan mielestd hyvin.

Halla hyddyntdé tyossdén luokanopettajana aiempaa tyokokemustaan muun muassa koulun-
kdynninohjaajana sekd vanhusten ja kehitysvammaisten parissa. Halla uskoo tietynlaisen rutii-
nin opettamisessa helpottavan hdnen ammattitaitonsa kehitystd. Hallan mielestd opettajan
asema on muuttunut hinen kouluajoistaan ja arvostus opettajia kohtaan laskenut. Hallan mu-
kaan vanhemmat ja koulumaailmaan tiysin liittymattomat ihmiset voivat helposti kritisoida,
mitd koulussa tulisi tehdé ja miten asioita opettaa. Halla nostaa esiin ohjaajan roolin opettajan
tyotaakan vdhentdmisessd. Hinen mukaansa moniammatillinen yhteisty® on suuri osa opettajan

tyota.

Kuura

Kuuran mukaan opettajalla tulee olla auktoriteettia, koska se luo turvaa ja sidnnonmukaisuutta
luokkahuoneeseen. Kuuran mielestd ilman opettajan auktoriteettia luokassa ei ole rauhallista
eivitkd lapset saa parasta mahdollisuutta oppia. Kuuran mielestd auktoriteetti menettidd merki-
tyksensd, jos opettajan pyynnoistd ja kielloista lipsutaan. Kuura on tydssidén ollut johdonmu-
kainen ja tistd syystd lapset ovat oppineet noudattamaan hianen ohjaustaan. Kuuran mukaan ién

myoOté tulee automaattisesti enemmén auktoriteettia.

Kuura painottaa opettajan ty0ssd empaattisia taitoja ja vuoropuhelua oppilaiden kanssa. Kuuran
mukaan opettajan on ymmaérrettéva lasten ajattelumaailmaa eiké pelkistdin istua edessd ja an-
taa kdskyjd. Kuura kuvailee itsedén ikddn kuin orkesterin johtajaksi ja osaa mielestdén kayttia

johtamistaitoja tydssdén. Kuura mainitsee opettajan vastuun aikuisena ja kokee ohjaavan otteen



toimivan paremmin kuin kdskyjen tai maardysten jakelemisen. Kuura on sitd mieltd, ettd jos

opettaja nauttii tyOstddn, niin se ndkyy myds oppimistuloksissa.

Kuuran mukaan oppilaiden kunnioitus hintid kohtaan nidkyy heiddn puhuessaan hénelle kau-
niisti ja kertoessaan myo0s kielteisistéd tunteista. Kuura kokee olevansa turvallinen aikuinen op-
pilaille eikd odota erityistd kunnioitusta heiltd, vaan oppilaiden luottamus ja avoimuus riittaa.
Kuuran kantava periaate on, etta jos opettaja on oppilaille mukava, he haluavat vastavuoroisesti
olla opettajille mukavia. Kuuran mielestd opettajuutta on ennen arvostettu enemman, mutta
mainitsee esimerkiksi vanhempien uskaltavan kysyad héneltd neuvoja ja kokee sen arvos-
tukseksi. Kuura ajattelee, ettd jos opettaja arvostaa omaa tyotdédn, se nakyy myo6s muuallakin.
Kuura ei ole kokenut, ettei hdnen ty6tién arvostettaisi, mutta ei mydskédédn koe, ettd sitd erityi-
semmin nostettaisiin esiin. Kuuran mukaan puhutaan paljon siit4, ettei johtoporras arvosta opet-
tajia tai pysy heidédn takanaan vaikeissa tilanteissa. Kuura kertoo monen kokevan, etteivit saa

opettajina tukea ylempaa.

Kuura saa oppilaat ymmairtdmaan tydrauhan merkityksen kertomalla heille asiallisesti, ettd luo-
kassa on erilaisia oppijoita ja jokaiselle on taattava rauha tydskennelld. Kuura vitsailee ja jutte-
lee oppilaiden kanssa tuttavallisesti esimerkiksi ruokailussa tai liitkuntatunneilla, mutta oppi-
tunneilla on jaméakampi ja saa oppilaat keskittyméén opetettavaan aiheeseen. Kuura korostaa,
ettd oppilaille on suotava vapaus kéyttdd vélitunneilla enemmaén &4nté ja turvallisuudesta huo-
lehtiminen on tilloin keskidssd. Luokkatilanteessa taas Kuura vaatii tydskentelyrauhaa, jotta
kaikki pystyvét oppimaan. Vilitunneilla oppilaat eivit viélttdmattd reagoi, kuule tai ymmarra

Kuuran sanoessa heille jotain.

Kuuran mukaan oppilailla on kdytospuolella nykyddn enemmén ongelmia. Kuurasta on sano-
mattakin selvéd, ettd pientenkin lasten kiytosongelmat ovat lisdéntyneet ja he saattavat helpom-
min panna vastaan eri asioissa. Kuurasta tuntuu, ettd useat lapset haluavat kaiken itselleen heti
eivitkd pysty odottamaan vuoroaan. Kuuran mukaan lapset kokevat élylaitteiden palkintoina ja
haluaisivat olla niilld jatkuvasti. Oppilaat kuitenkin tottelevat, jos hdn pyytéa laittamaan ne pois.
Kuuran mukaan kdnnykoita ei saa menné ottamaan oppilailta pois ja haluaisi tietdd, tottelevatko
murrosikéiset oppilaat opettajia yhtd hyvin kuin pienet. Kuura arvelee, ettd yldasteikéisten op-
pilaiden kanssa dlylaitteiden luvaton kéyttd voi olla ongelmallista. Kuura on kokenut epdvar-

muutta tietokoneiden ja muun teknologian lisdéntyneen kédyton seurauksena.



Kuura toteaa, ettd tyokokemus on tuonut hinelle itsevarmuutta ja esimerkiksi lapsen menetta-
essd hermonsa hén tietdd, miten selvittdd tilanne. Kuuralla ei ole tullut urallaan vastaan tilan-
teita, joissa hén ei olisi saanut oppilaita kuriin. Kuuran mielestd monet vanhemmat eivét ole
tietoisia, minkélaista kdytOstéd lapsilta voidaan vaatia ja se nikyy myos koulussa. Vanhemmat
ovat usein kysyneet Kuuralta neuvoja lasten kiukutellessa tai sinnitellessd kotona. Kuuralla ei
ole ollut ongelmia vanhempien kanssa ja tiedostaa, ettd vanhemmat haluavat lapsilleen parasta.
Ristiriitatilanteissa Kuuran mielestd on muistettava, ettd kyseessd on toisen ihmisen lapset ja
yhteistyOn sujuessa vanhempien kanssa myos tyonteko helpottuu. Kuura toteaa, ettd opettajan

parjatessd vanhempien kanssa, parjad han myos lasten kanssa.

Lumi

Lumi kuvailee olevansa vield sen aikakauden ihmisid, ettd arvostaa tyorauhaa ja pitdé siti kes-
keisend seikkana opettajan auktoriteetista puhuttaessa. Lumi kuvailee auktoriteettiin liittyvan
keskeisesti joukkojen hallintaa ja ryhmén johtajana toimimista. Lumi korostaa opettajan lisna-
oloa ja oppilaiden kohtaamista ty0ssdédn; hdnen mielestddn opettaja ei voi olla omissa ajatuk-
sissaan, silld ristiriitatilanteet on kyettavéa selvittiméin ja jokainen kohtaamaan omana itsenéén.
Lumi kertoo uuden oppilasryhmén kanssa tyorauhan yllapitimiseen kuluvan yli puolet ty0s-
kentelyajastaan. Oppilaiden oppiessa tuntemaan Lumin ja hinen tapansa tyorauhan yllapitdmi-
nen helpottuu. Lumia kiinnostaisi tietdd, miten aineenopettajat kokevat auktoriteettinsa luokan-

opettajiin verrattuna ja kuinka suuria erot mahdollisesti ovat.

Lumi kokee olonsa epidvarmaksi joutuessaan selvittdméédn oppilaiden ristiriitatilanteita. Lu-
mista tuntuu, ettei edes ammatti- tai eliménkokemus auta aina 16ytdméaan kaikkia tyydyttdvaa
ratkaisua ja hadn pohtii usein jélkeenpdin, oliko tarpeeksi objektiivinen tilanteessa. My0s oppi-
laan rikkoessa toistuvasti esimerkiksi koulun sddnt6jd Lumi kokee, ettei hédnelld valttimatta
16ydy keinoja saada sdéntorikkomukset loppumaan. Lumi joutui nuorempana enemmén oppi-
laiden haastamisen kohteeksi, mutta nykydin uskoo oppilaiden suhtautuvan héneen kuin iso-
vanhempaan ja ajattelevan, ettei vanhaa ihmistd tule kiusata. Tydvuosien kertyessd Lumin on
ollut helpompaa péésta oppilaiden kanssa yhteisymmarrykseen. Lumi ei ole joutunut oppilaiden
kiusaamaksi ja uskoo, ettd jos opettaja ottaa oppilaiden epdkohteliaat kommentit rennosti, niin
he eivit viitsi useasti kokeilla rajojaan. Lumi mainitsee huumorin olevan etenkin yldkouluikiis-

ten kanssa hyvé keino suhtautua kyseenalaisiin sanomisiin, jotta tilanne ei ldhde késistid. Lumin



mielestd varsinkin murrosikéisten oppilaiden kanssa ”’krdnd&dminen” johtaa huonompiin loppu-

tuloksiin kuin rento ja humoristinen suhtautuminen epéasiallisiin kommentteihin.

Lumi kertoo oppilaiden ohjaamisen olevan selkedmpéé luokkahuoneessa kuin vélitunneilla tai
ruokailussa. Lumin mukaan etenkin oppilaat, joilla ei ole vield kehittyneiti itsesdételyn taitoja
saattavat aiheuttaa hankalia tilanteita eri oppimisymparistdissd. Lumi kokee todella haastavaksi
tilanteet, joissa aikuinen ei ole ollut nikemadssa esimerkiksi riitatilannetta ja oppilaiden nike-
mykset eroavat paljon toisistaan; téllaisissa tilanteissa Lumi ei tieda ketd uskoisi ja miten tilan-
netta ldhtisi selvittiméén. Oppilaat eivdt kuuntele Lumia valttdmatta riitatilanteissa, vaan pu-
huvat toistensa péille ja tdlloin Lumin voi olla hankala saada tilanne rauhoittumaan. Lumi jou-
tuu omien sanojen mukaansa paimentamaan joitain oppilaita enemmén kuin muita luokkahuo-
neen ulkopuolella. Luokkahuoneessa sddnnét ovat Lumin mukaan jo ennalta opittua ja tilanteet
vapaampia. Lumi puhuu litkuntatunneista mainiten, ettd ilman sdintdja tilanne voi ldhted ka-
sistd eivitkd oppilaat pysty keskittymiin vastaanottamaan ohjeita. Lumin puhaltaessa pilliin

oppilaat tietdvét, ettd nyt on rauhoituttava ja kuunneltava opettajaa.

Lumi on huomannut opettajan kunnioittamisen vdahentyneen oppilailla. Uransa alkuaikoina op-
pilaat tuntuivat Lumista suhtautuvan opettajiin henkildini, joita tulee kuunnella ja joiden pyyn-
tdjd on noudatettava. Nykyddn aikuisen sanomisten ja neuvojen kunnioittaminen on Lumin mu-
kaan kadonnut. Lumi ei ole varma, onko oppilaiden lisdéntynyt kriittisyys huono asia, mutta
tuntee joutuvansa yhi useammin perustelemaan sanomisiaan heille. Oppilaat kyselevit Lumilta
usein miksi jokin asia on tehtdva ja miksi jokin on kiellettyd, mihin ennen Lumi térmaési hyvin
harvoin. Lumi selittdd asiat oppilaille ja on sitd mieltd, ettei hyvéksi perusteluksi riitd se, ettd
’no siksi ku mie sanon”. Aiemmin oppilaat tottelivat Lumin mukaan héntéd paljon paremmin;
nykydin Lumi on joutunut muun muassa selittdimaén, ettei kivia siséltdvid lumipalloja saa hei-
telld, koska toisella voi ldhted ndkokyky. Lumin mukaan epdkohtelias tai vaarallinen kdytos

loppui ennen helpommin hénen pyynnostién.

Lumin mukaan pienten oppilaiden kanssa ei ole ongelmia puhelinten kiyton kanssa, mutta van-
hemmille oppilaille hdanen on l&hes joka oppitunti késkettdvi laittaa kinnykka pois. [sommatkin
oppilaat tottelevat Lumia hénen pyytdessdédn tarpeeksi monta kertaa laittamaan puhelin pois,
mutta jos oppilas vieldkin kieltdytyy, ottaa hdn puhelin pdydélleen lopputunnin ajaksi. Lumin
mukaan ennen oppilaat suhtautuivat opettajaan korkeammassa asemassa olevana, kun taas ny-
kyéén oppilaat pitdvét opettajia vertaisenaan. Lumia ei haittaa, ettd oppilaat vaikkapa kutsuvat
hiantd etunimeltd, mutta aloittaessaan luokanopettajana opettajaa ei koskaan hianen mukaansa

puhuteltu etunimeltd. Lumin mielestd paljon on muuttunut vuosien aikana. Tydkokemus on



tuonut Lumille itsevarmuutta hoitaa ongelmatilanteita ja aiemmin hénen hyodyllisiksi koke-
mansa toimintatavat helpottavat vaikeiden tilanteiden selvittdmistd. Lumi kuvailee olleensa
kauhean tiukka ja tarkka aloittaessaan ty6t luokanopettajana, mutta on huomannut huumorin

kdyton ja rennomman otteen auttaneen hantd tydssddn paremmin.

Lumi uskoo opettajien itse arvostavan tyotadn ja kokee, ettd heilld hdnet mukaan lukien on iso
mahdollisuus vaikuttaa maailmaan ja lasten tulevaan ajatteluun. Lumin mielestd vanhemmat
eivit arvosta opettajia yhtd paljon kuin ennen, mutta on silti saanut heiltd hyvaikin palautetta
esimerkiksi lapsen oppiessa lukemaan. Lumi ei koe yhteiskunnan arvostavan opettajia kovin
paljoa palkkauksesta puhuttaessa, silld julkisen alan ja yksityissektorin tyontekijoiden palk-
kauksessa voi samasta koulutuksesta riippumatta olla isojakin eroja. Lumista tuntuu, ettd suu-
remman palkan maksaminen opettajille olisi merkki arvostuksesta. Lumi ajattelee opettajien
tekevén tiarkedd tyotd ja muistuttaa, ettd ihmisen arvostaessa omaa tyotéédn tulee tehneeksi sitd

enemman sielulla ja syddamella.

Mpyrsky

Myrsky kuvailee luokanopettajan auktoriteettia oppilaiden ohjaukseksi ja hallinnaksi. Myrsky
ei usko auktoriteetin muodostuvan valmiiden asioiden oppimisen kautta, vaan hinen mielestidin
henkilon auktoriteetti tulee osin luonnostaan esiin. Myrsky ei mielld opettajia suoranaisesti joh-
tajiksi, vaan painottaa enemman opettajan vastuuta ja tita kautta luokan johtamista. Myrskyn
mukaan luokanopettajalla on oltava sosiaalisia taitoja ja halua esiintyd. Myrsky korostaa myos

omana itsenddn olemista ja erilaisten ihmistyyppien huomiointia seké tunnistamista.

Tyorauhan ylldpitdminen on Myrskyn mielestd iso osa luokanopettajan tyoté ja héin itse vaatii
tiukkaa tyorauhaa tilanteiden mukaan. Myrsky ei tahdo vaatia tiytta hiljaisuutta jatkuvasti, vaan
hénen mielestddn on opittava tydskentelemién myds pienten héiridtekijoiden kanssa. Tydrauha
tarkoittaa Myrskylle sitd, ettd opettajan pyytdessd hiljaisuutta oppilaat ovat hiljaa ja opettajan
antaessa luvan keskustella he rohkenevat keskustella. Myrsky kokee olonsa epdvarmaksi, jos
hén on suunnitellut tunnin huonosti tai jos oppiaine on erityisen haastava. Uusien oppilaiden
kanssa Myrskysti voi tuntua tekemisen loppuvan kesken, kun taas oman luokan kanssa ylimaa-

rdinen aika menee vaikkapa keskustellessa.



Myrsky uskoo oppilaiden viestivan kaytoksellddn heidédn kunnioituksestaan hinté kohtaan; esi-
merkiksi oppilaiden suostuessa tekeméén ylimaéréisié tehtdvid tai hoitamaan joitain Myrskyn
pyytdmid asioita ne tehddén useimmiten huolella. Myrsky uskoo oppilaiden kokevan auttami-
sen ja tottelemisen tarkeédksi, mikd on hidnen mielestdin osoitus kunnioituksesta. Myrsky mai-
nitsee, ettd hdn on yldasteen ympéristossd kohdannut epédkohteliasta huutelua ja seldn takana
puhumista, mutta ei valttdmattd mielld sitd kiusaamiseksi. Myrsky kéyttda paljon huumoria
tyOssddn ja suhtautuu usein myos oppilaiden epédsopivaan puheeseen rennosti, miké taas estia

hankalien tilanteiden kérjistymista.

Myrskyn mielestd vapaammat tilanteet ovat opettajalle raskaampia kuin oppitunnit; esimerkiksi
vélitunnille ldhtiessi ja ruokailussa on Myrskyn mukaan paljon muuttujia, joihin opettajan on
kiinnitettdva huomiota. Myrsky toteaa pienempien oppilaiden osaavan kiyttaytyé oppitunneilla
ja kertoo heidén olevan dinekkddmpié vélitunneilla, kun taas vanhemmat oppilaat saattavat hé-
nen mukaansa yrittdd hiiriti tai hakea huomiota etenkin oppitunneilla, vaikka vapaammissa
tilanteissa he osaavatkin olla rauhallisia. Myrsky ei usko eri oppimisympéristdjen vaikuttavan
hinen kiytokseensd paljoa, mutta tiedostaa muun muassa ulkotiloissa tai ennen lomia kaytti-
vinsd kovempaa déntd oppilaiden vilkkauden vuoksi. Oppilaat eivit vélttdmattd kuuntele Myrs-
kya ollessaan vasyneitd tai mikali oppilaita on suuri méérad. Myrsky mainitsee myos élylaittei-
den vievén oppilaiden huomiota ja odottaa niiden sivuun laittamista ennen kuin alkaa antaa
ohjeita. Myrsky ei usko dlylaitteiden vaikuttavan hanen kiskyvaltaansa; opetuskdytossa dlylait-

teita saa hy0dyntdi ja niiden kdyttoon on tietyt sddnnot.

Oppilaat ovat Myrskyn mielestd suhtautuneet hineen samalla tavalla koko tyduransa ajan. Ko-
kemus on antanut Myrskylle tyokaluja ratkaista erindisid ongelmatilanteita ja hdnen mukaansa
oppilaiden kanssa toimiminen helpottuu ajan myo6td, mikéli saa tydskennelld saman luokan
kanssa pidempéddn. Myrskylld ei ole ollut suuria negatiivisia kokemuksia tyGuransa aikana ja
vaikeiden tilanteiden selvittiminen on helpottunut kokemuksen karttuessa. Myrskyn mielestd
useimmissa perheissé arvostetaan opettajuutta ja opettajaan luotetaan, mutta hin on kohdannut
my0s paljon perheitd, joissa lasta on uskottu opettajan sijaan. Myrsky kokee sellaiset tilanteet
todella hankaliksi, joissa hidnen mukaansa “lapsen sana menee opettajan sanan yli.” Myrsky
kertoo oppilaiden valehtelevan vanhemmilleen joskus koulussa tapahtuneista asioista; joissain
tapauksissa oppilas on saattanut myontdé esimerkiksi tehneensi védryyden koulussa, mutta ko-
tona kiistidnyt syyllisyytensd. Myrsky on joutunut selittdméén tilanteita vanhemmille niin kuin
ne ovat oikeasti menneet ja huomannut, ettei opettajaa vélttiméttd uskota. Vaikeista tilanteista

huolimatta Myrskyn mielestd opettajaa joka tapauksessa arvostetaan.



Pyry pitdd luokanopettajan ty0sséd auktoriteettia ensiarvoisen tirkedna ja vertaa sitd ikddn kuin
kykyyn pitdé paletti kasassa. Pyry kuvailee tyOpdividdn erittdin vaihteleviksi ja painottaa luo-
kanopettajien taitoa pysya tilanteista huolimatta rauhallisina. Pyryn mielesti hinen auktoriteet-
tinsa on kehittynyt vuosien ja kokemusten myo6té. Pyry korostaa johtamistaitoja etenkin pienten
lasten kanssa ja mainitsee opettajan toimivan “yhden sortin kenraalina” tydssdan. Oppilaiden
kasvaessa Pyry on huomannut johtamisen tarpeen vdhenevin ja oppilaiden sopeutuvan koulu-
maailman tapoihin. Pyryn mukaan yhteistyokyky eri sidosryhmien kuten koulun henkil6kunnan
ja oppilaiden vanhempien kanssa on luokanopettajan tydssé erittdin tdrkedd. Pyry painottaa
tyOssdin sosiaalista kyvykkyyttd ja empatiakykyd; hdnen mielestddn nykymaailmassa on hie-

man unohtunut kyky kuunnella toisia, mité hén itse pitdd suuressa arvossa.

Pyry kuvailee luokanopettajan tydssdin tilanteen vaatimaa tyorauhaa kaiken perustaksi. Pyry
ei usko huutamisen johtavan toivottuihin tuloksiin, vaan mieluummin tekee alusta asti oppilaille
selviksi tyorauhan tirkeyden ja tarvittaessa muistuttaa heité siitd. Pyry kertoo oppilaasta, joka
oli kertonut Pyryn pelkén katseen viestineen hénelle, ettd ylimdardisen puheen pitdisi loppua.
Oppilas oli todennut, ettei Pyry katsonut hanté vihaisesti, vaan pienen vilkauksen seurauksena
hin oli ymmartinyt héiritsevdnsi tyorauhaa ja hiljentynyt keskittyméén. Pyryn mielestd luo-
kanopettajan on pystyttivd olemaan topakkana ja luoda selvét sddnnot luokassa, jotta tyérauha

pysyisi ja yhdessa ldpikéytyjd sadntdjd noudatettaisiin.

Pyryn mielestd hénen ja oppilaiden vastavuoroinen kunnioitus on terveelld pohjalla; Pyryn mu-
kaan lapsia ei saa kasvattaa pelolla ja kokee oppilaiden halaamiset seké kiittdmiset kunnian-
osoituksiksi hdntd kohtaan. Pyry kokee my6s kunnioitukseksi sen, ettd oppilaat tottelevat hanta
eivitkd pelkdd hinen suuttuvan heille. Pyryn mielesti kunnioituksen tulee olla molemminpuo-
lista; lasten on kunnioitettava aikuista ja samoin opettajan on kunnioitettava oppilaita. Pyry on
kokenut olonsa epdvarmaksi esimerkiksi joutuessaan lyhyelld varoitusajalla aineenopettajan si-
jaiseksi, silld hdnen ndkemyksensd mukaan ylédkoululaiset ovat erilaisia kuin ala-asteen oppi-
laat. Pyry kuitenkin toteaa, ettd epdvarmuus katoaa hinen tutustuessa yldasteikdisiin ja opetet-
tavaan aineeseen. Vaikka Pyry ei koe koskaan tulleensa kiusatuksi, mainitsee hin yldkoululais-
ten kielenkdyton olevan sellaista, ettd hdnen on usein oltava ottamatta sitd kuuleviin korviinsa

ja jatkaa opettamista.



Pyry uskoo nimien muistamisen olevan tehokas keino tulla kuulluksi; Pyryn mukaan vélitun-
neilla ja ruokailussa oppilaat kuuntelevat hinta paremmin, jos heitd puhutellaan nimelldén. Pyry
ei muista jokaisen koulun oppilaan nimeé ja kokee hieman tehottomaksi todeta jollekulle oppi-
laalle vaikkapa vilitunnilla hdnen nimensa sijaan ettd: “Hei kuuleppa sind sield.” Pyry uskoo
myos oppilaiden tietdessd hdnen nimensd heiddn kdyttdytyvén ja tottelevan hintd paremmin.
Vaikka oppilaiden ohjaaminen onkin Pyryn mielestd luokkahuoneessa helpompaa, hénen kéy-
toksensd oppilaita kohtaan ei muutu paljoa vélitunneilla tai ruokalassa. Koulun kuitenkin vie-
raillessa kirkossa tai muualla Pyry tekee oppilaille sddnnot selviksi ja varmistaa, ettd he ym-
martdvit miten tilaisuudessa kayttdydytddn. Pyrylld on sanojensa mukaan niin kuuluva &éni,
ettd oppilaat ainakin ndyttéisivat aina kuulevan hédnté, mutta joskus hdnen on otettava oppilas

keskustelemaan hinen kanssaan kahden kesken saadakseen timén kuuntelemaan.

Pyryn mielestéd oppilaiden levottomuus, keskittymiskyvyn puute ja tuen tarve ovat lisdéntyneet
vuosien varrella. Ennen Pyry pystyi pitdméén tyorauhaa helposti ylld kolmenkymmenen oppi-
laan luokassa, mutta tdnd péivina jopa alle kahdenkymmenen oppilaan luokassa tiytyy hinen
mukaansa olla todella “pétdkkdnd”. Pyry arvelee oppilaiden levottomuuden ja oppimisvaikeuk-
sien johtuvan paljolti tietokoneiden kéyton ja sotapelien pelaamisen lisddntymisestd. Pyry ker-
too monelle lapselle olevan vaikeaa rauhoittua tunnin alussa ja epiilee hektisen pelimaailman
olevan rauhattomuuden taustalla. Pyryn mukaan vaatii paljon ty6ta saada jotkut oppilaat kuun-
telemaan hyvinkin yksinkertaisia ohjeita ja arvelee, ettd koulun jédlkeen tietokonepelien pelaa-
minen iltamyOdhéddn ndkyy selvisti levottomissa lapsissa. Puhelimen tarpeettomasta kéytosté
Pyryn ei ole tarvinnut kuitenkaan oppilaita huomauttaa ja he ovat esimerkiksi pyytiessddn saada

soittaa kotiin Pyryn mukaan ylenpalttisen kiltte;ja.

Luokanopettajan uransa alussa Pyrystd tuntui, etti vanhemmat epdilivdt hieman hidnen pite-
vyyttddn, mutta ovat nykyéédn luottavaisempia. Pyryn mielestd vanhemmat tdné péaivand usko-
vat hdnen puhuvan totta ja uskaltavat keskustella vaikeistakin asioista rennommin kuin aiem-
min. Pyry kuitenkin toteaa, ettd on huomannut ollessaan oppilaiden ja heiddn vanhempiensa
kanssa lasten puhuvan vanhemmilleen jopa hyvin rumasti. Pyryn mukaan lasten kunnioitus ai-
kuisia kohtaan on jokseenkin kadonnut, vaikka hdnen mielestdédn aikuista tulee kunnioittaa, oli
lapsi sitten kotona tai koulussa. Pyry arvostaa kollegoiden tukea ja heiddn apunsa oli etenkin
ensimmadisind vuosina luokanopettajana héinelle todella tirkedd. Kokemuksen kautta Pyry on

saanut itsevarmuutta ja pystyy joustamaan tilanteiden vaatimilla tavoilla paremmin kuin ennen.



Pyryn mielestd yhteiskunnan vdhdinen arvostus opettajia kohtaan ndkyy muun muassa palk-
kauksessa; Pyryn mukaan samantasoisen koulutuksen kdyneiden henkildiden palkkaerot vies-
tivit siitd, ettei luokanopettajien tyoté pidetd jirin arvokkaana. Pyry mainitsee myds, ettd hinen
mielestddn lehtien palstoilla ja sosiaalisessa mediassa opettajan ty6td vahédtellddn ja niissa ta-
pauksissa taustalla ovat yleensd yksil6t, joilla on kielteisid koulukokemuksia. Pyryn mielesté
on ollut kuitenkin ilo huomata, ettd vanhemmat tuntuvat arvostavan hinen ty6téén eika hén ole
saanut heiltd merkittdvaa kielteistd palautetta. Henkildille, jotka viittdvdt opettajien vain ma-
koilevan kesédlomilla ja kdyvén pdivdssd muutaman tunnin téissd Pyry on todennut, ettd: Ter-
vetuloa kuulkaa pitiméén vaikka viikko koulua, niette mitd kaikkea siind pdivén aikana saa-

tikka viikon aikana tapahtuu.” Pyry toivoisi ihmisten arvostavan tyotddn enemman.

Ruska

Ruska nikee opettajat tietynlaisina auktoriteetteina, vaikka itse kisitteessi on hdnen mielestdén
jollain tapaa vahva lataus. Ruskan mukaan opettajan auktoriteetti on kuitenkin lasten kasvun
kannalta positiivinen asia. Ruska mieltdd luokanopettajan auktoriteetin liittyvin johtajuuteen ja
hinen mielestddn luokanopettajan tydssi tarvitaan johtamistaitoja. Ruska painottaa luokanopet-
tajan tyOssddn empatiakykyd ja hyvid vuorovaikutustaitoja; hinen mukaansa opettajalla on

my0s kasvattajan rooli ja hin pitdd kykyé asettua toisen asemaan erittdin tarkeéna.

Ruska on kokenut riittdméttomyyden tunnetta tilanteissa, joissa ei ole saanut ylldpidettyd tyo-
rauhaa. Ruska pohtii, ettd eikod hinelld 16ydy téllaisissa tilanteissa tarpeeksi keinoja vai eivitko
oppilaat koe hinté auktoriteetiksi lainkaan. Tilanteet ovat kuitenkin Ruskan mukaan rauhoittu-
neet omalla painollaan tai toisen aikuisen avulla. Ruska kuvailee tyérauhan ylldpitamisté joka-
paivaiseksi asiaksi ty0ssdén luokanopettajana ja sen arkisen luonteen vuoksi pitdd sitd todella
merkittdvind asiana. Ruska uskoo oppilaiden kunnioituksen hédntd kohtaan ndkyvéin heiddn

noudattaessaan hdnen luomiaan toimintamalleja ja yhteisesti laadittuja sdantoja.

Ruska kertoo kokeneensa jonkin sortin kiusaamista esiteinien taholta. Ruskan mukaan péddosin
5.—6.-luokkalaiset oppilaat ovat saattaneet alkaa matkia hinen kdyttdytymistddn tai pilkkaa-
maan ja toistelemaan hinen sanomisiaan vaikkapa péivin aloituksessa. Ruska kokee myos ha-
nen toimintamalliensa kyseenalaistamisen olevan erdinlaista kiusaamista. Ruska kohtaa luo-

kanopettajan tydssddn paljon tilanteita, joissa hdn hetkellisesti kokee epavarmuutta. Tunne



kontrollin puuttumisesta vaikuttaa Ruskan mukaan hinen motivaatioonsa, mutta han késittelee

tuntemuksiaan mielessdin ja yleensé seuraavana pdivind on padssyt asioista yli.

Ruskan mukaan hdnen kdytoksensd ei muutu eri oppimisympéristoissd, vaan tilanteisiin juur-
tuneet toimintamallit ohjaavat tapahtumien kulkua. Ruska kertoo kuitenkin olevansa esimer-
kiksi skarpimpana tilanteissa, joissa on paljon oppilaita ja aikuisia tai jos jokin menee huonosti.
Ruskalle on alkanut selkeytyd omat tavat toimia luokanopettajana ja hin mainitsee tyoméaéran
viahentyneen ajan mittaan. Ruskan mukaan suunnittelutyéhon ei mene nykyéén yhtd paljon ai-
kaa kuin uransa alussa ja haastavien tilanteiden selvittimisiin on muodostunut helpottavia ru-
tiineja. Tyokokemus on nostanut Ruskan itsevarmuutta omasta auktoriteetistaan sekd ammatti-

taidostaan.

Ruska kertoo, ettei hinen tietdékseen puhelinten kéytossa ole alakoulussa ongelmia, mutta yla-
koulussa ongelmatilanteita voi esiintyd. Ruskan mielesti lasten levottomuus on lisdéntynyt tyo-
vuosiensa varrella eivitkd he hinen mukaansa usko aikuista niin hyvin kuin ennen. Ruskasta
tuntuu vélilld, ettei opettajuutta arvosteta. Ruska miettii, johtuisiko tdmé uudesta opetussuun-
nitelmasta ja lisddntyneestd yhteistyOstd vanhempien kanssa. Ruska kertoo etenkin haastaviksi
vanhemmiksi kutsuttujen vanhempien ottavan kantaa moniin koulun asioihin ja heilld tuntuu

Ruskan mielestd olevan valta ja vapaus kyseenalaistaa koko koulun toimintaa.

Sumu

Sumun mukaan henkild luo auktoriteetin omalla osaamisellaan olemuksellaan ja tietotaidoil-
laan. Sumun mielestd saman ikdinenkin voi olla auktoriteetti toiselle. Sumu on sitd mielta, ettei
luokanopettajan tyd onnistu ilman auktoriteettia, silld ellei sitd luokanopettajalla ole, esimer-
kiksi oppilas tai oppilasryhmé saattaa ottaa vallan luokassa. Sumu perustelee viitettdin silla,
ettd luokanopettajalla on kasvatus- sekd opettamisvastuu. Sumun mielestd auktoriteetin vihe-
neminen on jollain tapaa ndkyvissd. Sumun mielestd vanhempien osallistamisella on huono vai-
kutus luokanopettajan auktoriteettiin. Sumun mukaan vanhempien kunnioituksen puute luokan-
opettajaa kohtaan nakertaa hdnen auktoriteettiaan. Sumun mukaan nykyédan on yhd enemmaén
oppilaita, jotka haluavat tehdd oman tahtonsa mukaan ja mikali luokanopettajalla ei ole aukto-
riteettia, alkaa joku muu toimia pomona. Sumu mainitsee sellaisten oppilaiden lisddntyneen,

jotka eivit ole oppineet kunnioittamaan auktoriteetteja tai aikuisia ylipdétaan.



Sumun mielestd luokanopettajan on osattava hallita suuria massoja, omattava vaadittavia tieto-
taitoja sekd ennakoida tilanteita. Sumu korostaa myds vuorovaikutustaitojen merkitysta ja pai-
nottaa, ettei luokanopettaja saa suosia kenenkdin yksittdisen oppilaan tai perheen etuja, vaan
on kohdeltava kaikkia tasapuolisesti. Sumun mielestd johtajuus on suunnattoman tiarkead luo-
kanopettajan tyossd. Sumu nikee asian niin, ettd ihmiset aistivat vilittdmasti, jos tietty henkild
ei osaa johtaa ja kokevat olonsa turvattomaksi. Sumun mielesta tyorauhan ylldpitdminen on yha
vain haastavampaa ja ilman taitoa pitda sitd yll4 hinen mielestddn ty0 olisi niin rankkaa, etti se
kavisi mahdottomaksi. Sumu ei saa mielestddn tarpeeksi tukea johtoportaalta ja kertoo jddvénsa
hyvin yksin ongelmatilanteissa. Sumun mielestd on todella iso ongelma, ettei esimies seiso
tyontekijin rinnalla ja timén vuoksi ongelmatilanteet oppilaiden kanssa kdidntyvit opettajaa
vastaan. Sumun mielestd luokanopettajat ovat enemmaén perilld asioista kuin johtoporras ja us-

koisi koulussa olevan asiat paremmin, mikali ylempi johtaminen olisi parempaa.

Sumun on mielestddn helpompi hallita oppilaita luokkatilanteissa kuin vilitunneilla, koska va-
litunneilla kaikkia oppilaita ei tunne ja niiden aikana tapahtuu tahallista paikkojen rikkomista
seké toisten oppilaiden kiusaamista. Sumu hyddyntdd tiukempaa kuria esimerkiksi teatteriesi-
tykseen mennessa tai ruokalassa. Sumu ei tahdo oppilaidensa héiritsevit teatteriesityksen kal-
taisia tilanteita ja painottaa ruokarauhan antamista toisille. Sumu mainitsee, etteivét jotkut op-
pilaat lisddntyneestd valmennuksesta huolimatta omaa hyvid sosiaalisia taitoja ja ovat levotto-
mia, lyhytjdnteisid ja itsekeskeisid. Sumun mukaan oppilaat saattavat ldhted juoksemaan kar-
kuun tilanteissa, joissa hdn pyytda heitd kertomaan esimerkiksi vilitunnilla tapahtuneista on-
gelmatilanteista. Sumu mainitsee my0s tilanteen, jossa oppilas oli kertonut kotona Sumun mu-
kaan valheita ohjaajasta, ja asian tullessa ilmi oppilas oli alkanut itked ja viittdnyt hdnen ditinsa
uskovan hintd. Sumu uskoo oppilaan valehdelleen ohjaajasta, mutta ei ole itse vastaavanlaista
kohdannut. Sumu kertoo pientenkin lasten jo nakkelevan niskojaan luokanopettajalle hinen
osoittaessa heiddn tekemidin virheitd. Sumun mukaan lapset haluaisivat olla parhaita ja viitta-
vt tehneensd oikein, vaikka luokanopettajan mielestd olisivat tehneetkin vaarin. Sumun mu-
kaan lapset eivit jaksa tehdi asioita, vaan ovat kirsimattomid. Sumu arvelee, ettd oppilaat sys-
temaattisesti valehtelevat vanhemmilleen opettajista ja kokee sen olevan jokseenkin verratta-
vissa kiusaamiseen. Sumu on kokenut kerran selvdi kiusaamista. Han kertoo tapauksesta, jossa
kahdeksasluokkalainen oppilas oli yllyttdnyt toisia kdyttdmaan paljon hajusteita, vaikka he tie-
sivit Sumun hajusteallergiasta ja Sumu oli saanut astmakohtauksen. Sumu mainitsee my0s op-
pilaiden jatkuvan valehtelun opettajan toimista kotona, muttei koe sitd suoranaiseksi kiusaa-

miseksi.



Sumu ihmettelee mediataitojen tirkeyttd ja kertoo, ettd hanen mielestéén tietyissé asioissa lii-
oitellaan ja mainitsee lasten osaavan esimerkiksi kdyttda tablettia ennen kuin he osaavat kirjoit-
taa tai piirtdd. Sumu kertoo lasten suosivan vilittdméan palautteen antavia tietokonepelejé ei-
vatkad pysty keskittyméédn pitempadn. Sumun mielesté lapset saavat kotona yhd enemmén tah-
tonsa lépi ja heilld on enemmén valtaa perheessd kuin aiemmin. Sumun mukaan opettajat vai-
kenevat nykyéén luokan oppilaiden ongelmista, koska perheet syyttavét niista luokanopettajia.
Sumu nostaa esiin marginaaliryhmin perheiden keskuudessa, joissa hén uskoo arvojen olevan
hukassa ja lapsi on nostettu jalustalle. Sumu kutsuu timénkaltaista muutosta perheiden invaasi-
oksi ja kertoo tapauksesta, jossa oppilas oli tehnyt koulun sdént6ja vastaan, mutta perustellut
tekoaan sanoen, ettd hinen isdn mielestddn hén oli tehnyt oikein. Sumun mielestd vanhempien
osallistamisen seurauksena he ovat alkaneet vaatia parempia arvosanoja lapsilleen ja ilmoitta-
mattomat poissaolot ovat lisddntyneet. Sumu nédkee asian niin, ettd vanhempien mielestd hinen
tulisi olla luokassa vain heidén lastansa varten. Sumun mukaan perheet jakautuvat d4ripdihin,
joissa toisissa arvot ovat kohdallaan ja toisissa nostetaan lapsia jalustalle ja ollaan perheina
hyvin mindkeskeisid. Sumun mukaan vanhemmat voivat olla oman lapsensa asiantuntijoita,
mutta he eivit ole opetussuunnitelman asiantuntijoita eivitkd koulutettuja luokanopettajan tyo-

hon paitsi, jos tietenkin ovat.

Sumun mielestd oppilaiden kunnioitus hdntd kohtaan nékyy siind, etteivit he padsdéntoisesti
puhuttele rumasti ja tekevit tehtdvid hinen niin pyytiessddn. Oppilaat myds kertovat Sumulle
epédkohdista, jos joku on tehnyt vdirin, joka on Sumun mielestd merkki kunnioituksesta. Sumun
sanojen mukaan hénen tyonsi luokanopettajana menee vuosi vuodelta hullumaksi. Sumun mu-
kaan ty0 kdy vuosi vuodelta haastavammaksi. Sumun mukaan tyokokemus on tuonut hénelle
hieman epdvarmuutta ja hin on alkanut kyseenalaistaa omia ratkaisujaan enemmén. Sumu ko-
kee, ettd vuosien saatossa hdnen tyonsi sekd yksityiseldminséd ovat sekoittuneet ja mainitsee,
ettd ndiden kahden viliin on opittava vetimiin raja. Opettajan tyokokemusta ja koulutusta ei
Sumun mielestd arvosteta lainkaan. Sumun mielestd nayttdvid mediatekoja ja jotain tyhjanpai-
véistd moyhotystd arvostetaan enemmén kuin lasten oppimiseen ja kdyttdytymiseen liittyvad
tyotd. Sumu arvioi opettajuuden arvostuksen asteikolla 1-5 olevan 3. Sumun mielestd koululta
vaaditaan hyvin paljon ja monissa tapauksissa koulua instituutiota syytetddn useista asioista.

Sumu sanoo koko koulun ja opettajien arvon laskeneen.



Utu

Utun mielestd luokanopettajan auktoriteettiin liittyy vahvasti tunne siité, etté tilanteet ovat hal-
linnassa ja oppilaat kunnioittavat opettajaa. Utu ei pida ajatuksesta, etti opettaja pelkédstddn ja-
kelisi késkyja ylhadltapdin, vaan hdnen mukaansa auktoriteetin tulisi kestdd myos kritiikkid.
Utu painottaa tyOssdén vastavuoroisuutta ja hdnen mielestddn opettajankin toimintaa on lupa
kyseenalaistaa, kunhan kunnioitus opettajaa kohtaan sdilyy. Utu ei usko perinteisen tai autori-
tadrisen johtajuuden olevan lainkaan hyvéksi luokanopettajalle, vaan nikee kuuntelevan ja kan-
nustavan johtajuuden toimivan paljon paremmin. Vaikka opettajalla tulee Utun mukaan olla
rohkeutta pdittid asioista, on opettajan osattava asettua muiden asemaan ja olla toiminnallaan
loukkaamatta ketdén. Utu toteaa naurahtaen, ettd hyvilld johtajalla tulisi olla paremminkin
opettajan ominaisuuksia kuin opettajalla johtajan. Utu korostaa luokanopettajan tydssd tun-

nedlyn, ennakoinnin ja hyvén organisointikyvyn tirkeytta.

Utu kertoo tyorauhan ylldpidon hallitsevan koko ajan enemmén ja enemmén luokanopettajan
tyotd. Utun mukaan tydrauha on yhé vain haastavampaa saavuttaa, mutta hin ei tahdo sanojensa
mukaan opettaa pelolla, vaan pyrkii saamaan luokkaan tyérauhan positiivisin keinoin. Utu to-
teaa isomman ryhmén kanssa tyorauhan haasteita esiintyvdn enemméin, mutta tiedostaa myds
tyorauhan ylldpidon riippuvan paljolti eritasoisten oppilaiden kdytoksestd. Utun mielestd on
hankalaa pyrkid samaan aikaan huomioimaan oppilaat yksilollisesti, opettaa heitd ryhména ja
ylldpitad tyorauhaa. Utu kertoo tuntevansa olonsa epdvarmaksi, jos tydrauha ollaan luokassa
menettimassé ja esimerkiksi yhden oppilaan negatiivinen kiytos aiheuttaa muissakin oppilaissa
huonon kéytoksen ketjureaktion. Mikéli Utu ei yksin tunne saavansa oppilaita rauhoittumaan
tai jos hdnelld ”pinna alkaa palamaan”, on Utun mukaan naapuriluokissa aina onneksi apua

tarjolla.

Utu kuvailee ruokailua vapaaksi tilanteeksi, jossa opetellaan hyvid ruokailutapoja ja jutustel-
laan keskendédn. Utun mielestd on tirkedd, ettd oppilaat saavat ruokailussa ja vélitunneilla har-
joitella kaveritaitoja, vaikka silloinkin saattaa joutua neuvottelemaan ja selvitteleméén oppilai-
den riitatilanteita. Utu kokee vilitunneilla olevan helpointa toimia johtajan roolissa oppilaiden
leikkiessd ja touhutessa itsendisesti. Eniten opettaja joutuu Utun mukaan toimimaan johtajana
luokkatilanteessa, vaikka ruokalassakin melutaso saattaa nousta tai oppilaiden pdytitavat unoh-
tua. Uransa alkuaikoina Utu koki luokanopettajana rooliristiriitoja tyon ja vapaa-ajan valilla.

Ensimmadisind vuosina Utun mielestd oli raskasta ndhdd oppilaita koulun ulkopuolella, sill& hdn



el tiennyt, minkdlainen hinen pitéisi olla. Nykyééan Utu kertoo olevansa koko ajan samanlainen

eiké tunne tarvetta muuttaa itsedin eri tilanteissa.

Utun mukaan pienimmét oppilaat eivét aina ota hédnen puhettaan kuuleviin korviinsa ldhtiesséén
tai tullessaan vilitunnilta. Utu ei usko oppilaiden olevan tahallaan kuuntelematta, vaan jos jo-
tain on vaikkapa sattunut vilitunnilla, oppilaat huutavat hinen mukaansa kaikki yhteen ddneen
ja tilanne on vaikea saada rauhoittumaan. Utu on huomannut oppilaiden kdytoksessd enemmaén
levottomuutta aiempiin vuosiin verrattuna. Utun mukaan oppilaiden kdytds on nykydin yha
spontaanimpaa; he ovat Utun mielestd mielipiteissddn rohkeampia ja vaativat enemmén. Utu
toteaa oppilaiden viittdvéin hénelle vastaan, jos eivét halua vaikkapa tehda tiettyd tehtdvai tai
eivit tykkaa jostain asiasta. Utun mielestéd oppilaiden lisdéntynyt spontaanius toteutuu niin hy-
vissd kuin pahassakin, silld oppilaiden levottomuuden rinnalla he ovat Utun mukaan myds en-
tistd avoimempia ja Utu kokee myoOnteiseksi, ettd he uskaltavat olla tietylld tapaa ldhempéna

opettajia.

Utu kertoo puhuvansa kollegoidensa kanssa paljon oppilaiden kotioloista ja siitd, ettd heidin
mielestdédn lapsilla on nykyain ehka liikaakin valinnanvapautta. Utu kollegoineen ovat arvel-
leet, ettd vanhemmat eivét puutu lasten sanomisiin tai kdytokseen ja timin seuraukset ulottuvat
myds kouluun. Utu pitdd tarkednd, ettd lapset saavat ja oppivat ilmaisemaan tunteitaan, mutta
hinen mielestddn vastaan sanominen ja vélinpitiméttomyys aikuisten ohjausta kohtaan ei ole
suotavaa kiytostd oppilailta. Utu ei ole huomannut tietokonepelien pelaamisen vaikuttavan op-
pilaiden koulumenestykseen tai keskittymiseen, vaan kertoo mielestdén sosiaalisen median ja
erindisten viestintdsovellusten aiheuttavan koulussa paljon ristiriitatilanteita. Vaikka puhelimen
kéaytté on Utun mukaan kielletty koulupéivén aikana, hdn kertoo oppilaiden kdyttdvén niitd sa-
laa ja alkavan viestitelld toisilleen heti viimeisen tunnin paityttyd. Utu mainitsee, ettd esimer-
kiksi kyléstelypaikoista tai sovituista menoista poikkeamisesta aiheutuu oppilaiden keskuu-
dessariitoja, jotka nékyviét ja kuuluvat koulussakin. Utu ei ole kokenut dlylaitteiden vaikuttavan
hénen kiskyvaltaansa; Utu on joutunut muutamaan otteeseen pyytdmién oppilaita laittamaan
puhelimen pois oppitunnilla, mutta antaa heidén katsoa esimerkiksi kuvaamataidon tunneilla

niistd mallia.

Utu on mielestddn muuttunut ja kasvanut niin tydkokemuksen kuin omien lastensakin kautta.
Utu ei endd jannitd lasten kohtaamista kuten uransa alkuaikoina ja on iloinen siiti, ettd oppilaat
uskaltavat olla omia itsejddn hdnen seurassaan. Utun mukaan lapset vaistoavat herkisti opetta-
jan persoonallisia piirteitd ja hdnestd on ollut hienoa, ettd oppilaat luottavat hianeen ja pitdvit

hénestd. Utu kokee itsevarmuutensa kasvaneen tyokokemuksen kautta, mutta myontiéd samalla



tilanteiden vaihtelevan ja esimerkiksi sosiaaliset suhteet tai kurinpitoon liittyvit asiat voivat
tuntua hénestd hankalilta. Utu kertoo olevansa joskus epdvarma, onko tehnyt oikeita ratkaisuja

vaikkapa oppilaiden riitoja selvittdesséén.

Utu mainitsee resurssien vdhyyden vélilld koettelevan hintd; Utun mielestd koulunkdyn-
ninavustajista on hinelle korvaamatonta apua ja kokee hieman haastavaksi, jos hinen luok-
kaansa ei avustajaa voi saada. Utu toivoisi pienempid ryhmié sekéd isompia luokkatiloja, mutta
uskoo silti parjddvéansd kussakin tilanteessa tarjolla olevien resurssien puitteissa. Utu uskoo
kouluikdisten lasten vanhempien arvostavan opettajuutta, vaikkeivat he sitd toisikaan paljoa
esille ja vaikkei opettajista hyvéén sévyyn lehtien palstoilla kirjoitettaisikaan. Utu arvostaa itse
ammattiaan ja uskoo, ettd koulu on lapsille tirked paikka, jota he Utun mukaan esimerkiksi

etdkoulun aikana saattoivat ikévoida paljonkin.
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