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Tiivistelmé

Tamén tutkimuksen tavoitteena on tutkia, miten opettajat kokevat rakentavansa seki sailytta-
vinsd toimivan auktoriteetin osana opettajan arkea kasvatuksen kentélld. Lisdksi tutkimuksen
tarkoituksena on syventyd tarkemmin auktoriteettiin ilmidna ja tutkia siihen liittyen kokemuk-
sia toimivasta auktoriteetista, vallankdytostd sekd mahdollisista haastavista tilanteista ja niiden
vaikutuksista auktoriteettiin.

Toteutin tutkimuksen fenomenologisena tutkimuksena, jossa analyysiprosessissa sovelsin Juha
Perttulan (1995) fenomenologisen analyysin vaiheita. Aineisto koostui teemahaastatteluin ke-
rityistd ja myohemmin litteroiduista haastatteluista, johon osallistui seitsemidn (N=7) opettajaa
eri puolelta Suomea. Haastattelussa kartoitin opettajien kokemuksia liittyen toimivaan auktori-
teettiin kokemuksellisuutta painottaen. Fenomenologisen analyysin avulla muodostin aineis-
tosta yksilolliset sekd yleisen merkitysverkoston, jotka kuvaavat auktoriteettia ilmiond opetta-
jien kokemusten valossa.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd opettajien toimiva auktoriteetti rakentuu turvallisessa ja luo-
tettavassa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Auktoriteettia ei voida rakentaa ilman mo-
lemminpuolista oppilaan ja opettajan vélistd ymmaérrystéd ja kunnioitusta, joka rakentuu arjen
kohtaamisissa. Vaikka opettajan valta taustoittaakin opettajan tyotd, ei auktoriteettia pidetd val-
lan vélineend, vaan opettajan tyotd ja toimivaa arkea tukevana suhteena.

Kuitenkin koulun arki sisdltdd myos haastavia tilanteita, jotka vaativat opettajalta mukautumista
erilaisiin tilanteisiin. Ndma tilanteet voivat vaatia my0s napakkaa toimintaa osana auktoriteetin
sdilyttdmistd, mutta padosin painottavat opettajan johdonmukaista toimintaa, joka hyvin raken-
netun auktoriteetin ohella tukee opettajan aseman séilyttdmistd. Toimiva auktoriteetti on perusta
toimivalle arjelle.

Avainsanat: auktoriteetti, valta, fenomenologia, kokemus, vuorovaikutus

__x_ Tutkielma ei sisdlld muita kuin tekijdn/tekijoiden omia henkil6tietoja.
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1 Johdanto

Opettajan valta ja siihen liittyva auktoriteetti ovat merkittdva osa opettajan tyotd. Myos muut-
tuvat kouluympdéristot, digitalisaatio ja inkluusio vaikuttavat siithen, ettd opettajana joudutaan
jatkuvasti keskittymaién eri tavalla esimerkiksi luokanhallintaan, jossa valta ja auktoriteetti ovat
suuressa roolissa. Uutisissa nakyy jatkuvasti otsikoita heikentyneestéi auktoriteetista, opettajien
uupumuksesta, oppilaiden kdytoshdirioistd ja valitettavasti myOs opettajien epéeettisestd toi-
minnasta osana kasvatusta. Valta ja auktoriteetti atheina myos puhututtavat paljon niin luokan-
opettajien kuin luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa. Opettajan rooli on jatkuvasti muu-
toksessa ja ndin ollen my0s opettajan toiminta, haastaviin tilanteisiin suhtautuminen seké val-
lankdyttd ovat muuttuvassa asemassa. Siksi koen merkityksellisend tutkia sitd, milld tavalla

opettajat kokevat itse oman auktoriteettinsa osana koulun arkea.

Téssé tutkimuksessa tarkastelen opettajien kokemuksia toimivasta auktoriteetista, sen rakentu-
misesta ja sédilyttdmisesti. Lisdksi tutkin, milld tavalla valta liittyy niin opettajan tychon kuin
auktoriteettiin. Auktoriteetilla tarkoitetaan perinteisesti hyviksyttyd valtaa (Weber, 1980). Kéy-
tdnnossd tima tarkoittaa, ettd ollakseen auktoriteetti, tulee henkil6 hyvéksyé vallankéyttdjaksi
vallankdyton kohteiden toimesta. Nykyddn koulumaailmassa auktoriteetti voidaan ymmartaa

kisitteend eri tavoin ja se usein rinnastetaankin ty0rauhaan ja vuorovaikutukseen.

Opettajan auktoriteettia erilaisissa ympdéristoissa on tutkittu paljon ja tutkimusartikkeleita 16y-
tyy niin opettajien, oppilaiden kuin yhteiskunnalliseen ndkdkulmaan liittyen. Myos auktoritee-
tin rakentumista ja sithen vaikuttavia tekijoitd on tutkittu eri nakokulmista. Kuitenkin jatkuvasti
muuttuva opettajan ty0 luo tarvetta uudelle tutkimustiedolle. Tieto on merkittivéd osa kasva-
tusalaa ja nykypdivain tuotava tutkimus lisdd ymmarrystd opettajien kokemuksista seka auttaa
hahmottamaan millaisena opettajat kokevat auktoriteetin osana kasvatusalaa. Vaikka aihetta on-
kin tutkittu paljon niin tutkimus- kuin opinndytetyotasolla, on jatkuva uuden tiedon luominen
merkittdvd osa muuttuvaa opettajuutta ja mahdollisesti sen kehittdmistd. Liséksi etenkin uudet
opettajat voivat kokea opettajan ty0ssa erilaisia haasteita, jotka vaativat opettajalta erilaisia kei-
noja toimia (Lindquist ym., 2020). Monet tutkimustulokset painottavat muun muassa vuorovai-
kutuksen merkitystd ja erilaisia keinoja hallita opettajan auktoriteettia, mutta konkreettinen ym-

mirrys ja kokemuksellisuus jaavit usein tutkimusten ulkopuolelle.



Tamin pro gradu -tutkielman tarkoitus onkin tutkia opettajien kokemuksia toimivasta auktori-
teetista, joilla luon yleisen ilmiotd kuvaavan katsauksen konkreettiset opettajien kokemukset
sdilyttden. Tavoitteena on tuoda tutkimuksen avulla esille erilaisia keinoja tukea toimivan auk-
toriteetin rakentumista seké sdilyttdmistd. Liséksi tavoitteena on tuoda esille opettajien koke-
muksia siitd, miten he ymmartavat auktoriteetin. Koska opettajan tyo ja kasitykset ovat jatku-
vassa muutoksessa, on tiarkedd tuoda esille, mitd ty0ssd olevat opettajat ajattelevat auktoritee-

tista, eikd pitdd sitd itsestddnselvyytena.



2 Opettajuus, kasvatus ja valta

Opettajuus, kasvatus ja valta rakentavat teemoina ja késitteind kuvaa opettajan ty0std. Seuraa-
vien lukujen tarkoitus on lisdtd ymmaérrystd opettajuuden monimuotoisuudesta ja siitd, miten
moni asia liittyy toisiinsa ja auttaa samalla jdsentimiidn ymmarrystd auktoriteetista. Tédssa lu-
vussa tuon esille myds opettajan tyon yhteiskunnallisia tavoitteita, vastuuta, valtaa ja kasvatuk-
sen paamaiirid. Luvun tarkoituksena onkin avata, mihin opettajan ty6 perustuu. Kasvatuksella
on tietty pyrkimys kohti sivistystd ja niilld yhteinen tavoite kohti muun muassa itseohjautu-
vuutta. Opettajuus puolestaan tuo mukanaan profession tuoman yhteiskunnallisen vastuun
mutta my0s kdsityksen vallasta. Valta puolestaan avaa kasityksid siitd, milld tavoin valta vai-
kuttaa ja mihin kaikkeen valta ylettyy. Koulutuksen tehtdvéd on kasvattaa lapsi osaksi yhteis-
kuntaa ja tdhédn kasvatusprosessiin opettaja kdyttdi valtaa ja auktoriteettia muun muassa rajojen
ja sddntdjen asettamisella. Auktoriteetti tekee kasvatuksesta mahdollisen, silld sekd auktoriteetti
ettd kasvatus vaativat suhteen kasvatettavan ja kasvattajan vilille (Ikonen, 2000, s.43; Harju-
nen, 2002, s.32). Jotta auktoriteetin merkitys opettajan arjessa avautuisi parhaiten, on tirkeda

ymmartdd myds opettajan tyon tarkoitusperdd ja sitd, mitd kohti tydskennelldan.

2.1 Kasvatus kohti sivistysti

Siljanderin (2014) mukaan kasvatus on monitasoista kdytdnnon toimintaa, johon kasvattajilla,
kuten opettajilla, on viistdmiton vaikutus. Kasvatus on hidnen mukaansa tietoista toimintaa,
jolla vaikutetaan lapsen kasvuun sekd sivistykseen, ja jota johdattelevat tietyt tavoitteet (kap-
pale 2.2). Kasvatuksella pyritddn kohti hyvii (Ikonen, 2000, s.49). Tdmi on opettajan tyotd
ajatellen tirked huomio, silld loppujen lopuksi tirkeimmaéssd osassa ovat lapset sekd heidin
tarkoituksenmukainen tukemisensa kohti kasvua pedagogiset ja sivistykselliset tavoitteet huo-

mioiden.

Kasvatuksella on tietyt sivistykselliset tavoitteet, joten kasvatus ja sivistys kulkevat kisi ka-
dessé. Kasvatus on véline kohti sivistystd. Siljanderin (2014) mukaan kasvatuksessa kasvatta-

jalla on pedagoginen vastuu, silld esimerkiksi opettaja ja oppilas eivit ole tasavertaisessa



suhteessa toisiinsa. Télla hén tarkoittaa opettajan vastuuta toteuttaa kasvatusta lapsentasoisesti
kuitenkin niin, ettd pddmaérana olisi Siljanderin sanoin “aikuisten maailmaan” eli yhteiskun-
taan ja sen sisdltdmiin normeihin, sdantoihin ja velvoitteisiin kasvaminen eli sivistys (kappale
2.2). Tama tukee ajatusta siitd, ettei sivistysprosessi ei tapahdu itsestddn eli sivistystd ei voi
tapahtua ilman kasvattajaa ja kasvattajan toimintaa seké toisaalta my0s kasvatettavan toimin-
taan vaikuttamista. Sivistyksen tavoitteena on tietynlainen autonomia, mutta sitd varten tarvit-
semme kasvatusta, jota varten puolestaan tarvitsemme kasvattajia ja heiddn ammattitaitoaan

ohjaamaan kohti autonomista eldméa (Siljander, 2014, kappale 2.2).

Tahtinen ja kollegat (2018, s. 3-35) korostavat sivistyksen prosessimaisuutta, mik4 pitda sisél-
1a4n niin etiikkaan ettd arvoihin liittyvit kysymykset. Lisdksi he painottavat my0s sivistyksen
pyrkimysten totuudellisuutta, eli sité, ettd sivistys pyrkii muodostamaan kasvatettavalle todel-
lisen kuvan maailmasta, vaikka tiydellisté totuutta ei voidakaan aina saavuttaa. Téhtisen ja kol-
legoiden (2018) mukaan sivistys on summa erilaisia ideaaleja, joita kohti pyritdan, mutta kui-
tenkaan néiden saavuttaminen tiydellisesti ei ole mahdollista. Huhtala (2019) nostaa esille ar-
tikkelissaan, etti sivistys on myos ihmisyyden ymmartdmistd. On ymmaérrettava, ettd ihmisen
tulee olla vapaa ja ndin ollen hin voi olla my0s erehtyviinen. Toisaalta on myds ymmaérrettava,

kuinka myds ympéristomme ja ymparilld olevat ihmiset vaikuttavat meihin (s. 345).

Kasvatus ja sivistys ovat monimutkaisia prosesseja, johon yhteiskunnan ohella vaikuttavat niin
oma toiminta, ympdéristd, muut ihmiset ja muuttuvat tilanteet. Kasvatuksen ja sivistyksen ta-
voitteena ei ole pyrkid tiydellisyyteen, vaikka tavoitteena onkin sivistiéd kasvatettavia yhteis-
kuntaan ja auttaa luomaan itsendisesti ajattelevia vapaita yhteiskunnan jasenid (Tdhtinen ym.,
2018; Huhtala, 2019). Toki vapaus ei yksinddn mairita sivistystd, mutta se ohjaa kohti ajatusta
kokonaisen ihmisyyden ymmartdmisté, jota muun muassa Huhtala (2019) korostaa. Ihminen ei
voi sivistyd ilman, ettd ymmaértdd vaikutuksensa muuhun ympérdivdén maailmaan, ja se onkin

yksi monista sivistyksen ja kasvatuksen pddmaérista.



2.2 Opettajan professio yhteiskunnallisen vallan kehiissa

Luukkaisen (2004) mukaan profession tuomalla vastuulla on suuri merkitys siind, millaisia vel-
vollisuuksia ja vastuita opettajalla on. Professiolla viitataan hinen mukaansa ammattiin, jolla
on tietyt ammattieettiset velvoitteet ja rooli yhteiskunnassa. Lisédksi henkil6 pystyy kédyttdmadn
ty0ssddn omaa harkintaansa sekd toimimaan itsendisesti ja omaehtoisesti. Luukkainen korostaa,
miten opettajan professioon liittyy erityisesti opettajan valta mairitelld, arvioida ja tehdd paa-
toksid oppilaiden puolesta sekd ymmarrys ja ammattitaito oikeanlaisesta sekd oppilaskohtai-
sesta opetuksesta (s.20-21). Lyhyesti opettajan professioon liittyviat ammattietiikka, kasvatus,
oppilaiden arviointi ja opettajan oma ammatillinen osaaminen ja tieto tyostdan. Néihin kaikkiin
liittyy puolestaan harkintavalta siitd, mikd on tarpeellista opetuksen, kasvatuksen ja oppimisen

kannalta (Luukkainen, 2004, s.20-21).

Opettajan ura antaa paljon mahdollisuuksia itsensd kehittimiselle, mutta luo myos valtavan
miirin paineita sisdltden erilaisia vaikeitakin tilanteita, jotka vaativat kommunikointia niin kol-
legoiden, vanhempien kuin oppilaiden kanssa. Opettajilta odotetaan valtavasti tietoa, taitoa ja
osaamista sekd yhteisymmarrysti ja joustavuutta (Vuorikoski, 2003, s.17). Tadma tarkoittaa sité,
ettd opettajan profession tuoman statuksen liséksi opettajilla on erityinen vastuu omasta tyos-
taan. Opettajilla tulee olla erityisasiantuntijuutta tyotehtdviastadn, opettajan tulee toimia eetti-
sesti, ymmértdd ammatin tuoma autonomia, saavuttaa yhteiskunnalliset tavoitteet sekd reflek-

toida omaa ty6tidn jatkuvasti (Luukkainen, 2004, s.20-21).

Vuorikoski (2003) nostaa esille, miten professioon liittyy valtiovalta ja yhteiskunnan vaatimuk-
set. Hinen mukaansa professiot ovat osa valtiovaltaa (s.32). Siksi véistdmétta opettajan amma-
tilla on my®s tietyt valtiolliset ja yhteiskunnalliset vaatimukset ja toisaalta painetta pyrkid tiet-
tyyn raamiin, vaikka opettajan tyd onkin varsin itsendinen ammatti. Vuorikosken (2003) teok-
sesta ilmenee, miten itsendisyys ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd opettaja voi mielivaltaisesti
toimia oman nikemyksensd mukaan. Opettajan ammatissa tulee hinen mukaansa kéyttdd omaa
ammattitaitoa ja harkintavaltaa niin, ettd pystyy tekeméédn kasvatustyotd yhteiskunnan vaati-
musten sisélld (s.31-47). Opetus ei ole ainoastaan opettajan ja oppilaiden vélistd toimintaa,
vaan siihen liittyvit niin koulun muu henkil6kunta, ammattijérjestot, opettajankoulutus ja ope-

tukseen vaikuttavat virkahenkil6t sekd opetussuunnitelmat (Lavonen, 2026, s.3).



Kéytannossd professio tuo mukanaan vastuuta sekd valtaa. Valta ei kohdistu ainoastaan opetta-
jan ja oppilaan véliseen suhteeseen, vaan se kietoutuu kaikkeen opetustyohon. Rehtoreilla on
valtaa vaikuttaa opettajien toimintaan, opetussuunnitelmat ja erilaiset sdddokset vaikuttavat
koulujen toimintaan, yhteiskunnan muutokset vaikuttavat opetussuunnitelmiin ja toisaalta
myoOs opettaja kdyttdd valtaansa oppilaisiin (Vuorikoski, 2004; Luukkainen, 2004). Opettajan
professio luo siis tietynlaisen vallan kehdn koko kasvatustyon ympdrille, silld vaikka emme
arjessa sitd huomaakaan, valta vaikuttaa kaikkialla opetusty0ssd opettajien tuntisuunnittelusta
koko koulun toimintaan ja siitd ylospdin. Avaan myShemmin tarkemmin sitd, miten opettajan

valta ndkyy koulumaailmassa.

Kaytinnossi téillainen vallan kehd rajaa opetustyotd siind mielessd, ettd opettajan tulisi samalla
pystyé sopeutumaan yhteiskuntamme luomaan muottiin ja tiettyyn professionaalisuuden rooliin
(Vuorikoski, 2004, s.45-47). Koulutuksella tavoitellaan opetussuunnitelman (Opetushallitus,
2014) mukaan itsendisesti ajattelevia, kriittisen ajattelutaidon omaavia yhteiskunnan jésenia,
mutta samalla tietyt kaavat ja yhteiskunnalliset tavoitteet luovat ristiriitoja sille, mitd koulutuk-
sella loppujen lopuksi tavoitellaan (Vuorikoski, 2004, s.45-47). Vuorikosken (2004) mukaan
olisi tirkedd tunnistaa, missd mairin yhteiskunnallinen valta vaikuttaa opetusty6hon ja kuinka
paljon opettajan ty0 antaa tilaa opettajan autonomialle. Vuorikoski nostaa esille, miten opettajan
tehtidvd on saman aikaisesti pitdd yhteiskunnallisista odotuksista samalla toteuttaen profession
mahdollistamaa autonomista kasvatusta ja opetussuunnitelman tavoitteisiin pyrkimista (s.45-
47). Nostan tdmén esille siksi, ettd se auttaa havainnollistamaan opettajan tyon luomia paineita,
vastuita ja velvollisuuksia ja se voi ndkyd myds siind, miten itse toimimme luokassa opettajana,

kasvattajana ja auktoriteettina.

Koski-Heikkinen (2014) tarkastelee viitoskirjassaan opettajuutta ja opettajan identiteettid ja
hin nostaa esille tirkedn huomion siitd, miten opettajuus koostuu valtavasta maarastd tekijoita,
kuten oppimiskisitykset, eliméntilanteet, koulun kulttuuri ja toisaalta myos muut kouluyhtei-
sOn jasenet. Hinen mukaansa nima muodostuvat kulloinkin vallitsevan yhteiskunnallisen tilan-
teen pohjalta. Tdhdn voivat vaikuttaa muun muassa opettajan tyon luonne ja yhteiskunnalliset
padmadrit, opettajan saamat resurssit ja se, millaisia tavoitteita on niin yhteiskunnallisesti kuin

opettajalla itsellddn. Koski-Heikkisen tutkimus tuo esille, miten opettajan ammatti ei ole
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pelkdstadn yhteiskunnallisten tavoitteiden tdyttdmistd, vaan my0s opettajan omiin paddmaériin
pyrkimista (s.8—10). Toki profession saavuttaminen tarkoittaa sité, ettd omalla osaamisella py-
ritddn tdyttimaén tietyt yhteiskunnallisetkin pddmaarit, mutta toisaalta opettajan tyon luonne
mahdollistaa autonomian ja omien paddméérien toteuttamisen (Luukkainen, 2004, s.24-25;

Koski-Heikkinen, 2014, s.8—10).

Opettajana toimitaan isossa roolissa kasvavan lapsen eldmaissé, jolloin véistiméttd kiytetdan
my0s valtaa tyon toteuttamiseksi. Profession luoma vallan kehd toki luo raamit sille, mitd opet-
tajan tulee ottaa tydssddn huomioon, mutta toisaalta profession tuoma vastuu antaa opettajalle
myds valtaa. Opettajalla on valtuudet ja valta itse madrittdd, miten han toimii pyrkiesséén tiyt-
tdmadn opetustyon vaatimuksia. Lisdksi opettajalla on valtaa paittdd, miten hén toteuttaa ope-
tusta, mill4 tavalla hian hy6dyntdd opetussuunnitelman siséltojé ja toisaalta valtaa padattdd muun
muassa arvioinnissa (Opetushallitus, 2014). Laki, opetussuunnitelmat ja koulun rakenteet ra-
joittavat tietyilld tavoilla opettajan valtaa, mutta toisaalta opettajan autonomia antaa myds opet-
tajalle tilaa toimia oman harkintavallan ja asiantuntemuksensa mukaan. Tami osoittaa, miten
opettajan ty0 asettuu tiettyyn vallan kehdin, jossa valta rajoittaa, mutta my0s vapauttaa opetta-

jan tyon mahdollisuuksia.

2.3 Foucault ja opettajan valta

Valta on késitteend valtavan laaja ja ulottuukin monille niin yhteiskunnallisille kuin yksilolli-
sille tasoille. Téassd luvussa avaan vallan késitettd soveltamalla sen liittyméan opettajan tyohon
mikrotasolla eli esimerkiksi luokkahuoneessa. Michel Foucault on yksi tarkeimpii valtaa késit-
televid filosofeja ja vallan ymmaértdmisen kannalta onkin merkittivia, ettd tarkastelen lahem-
min hénen ajatteluaan. Foucault (1980) nékee vallan olevan kytkdksissd muun muassa yksilol-
liseen tietdmykseen ja taitoihin seké tdhén liittyvdin kykenevyyteen ja toisaalta myds voimaan.
Foucault’n mukaan valta on aina l4sné ja vaikuttaa kaikkialla. Hén ei nde valtaa pelkkénd ins-
titutionaalisena vaikuttamisena, vaan se on moniulotteinen kokonaisuus, joka vaikuttaa jokai-
sen eldméssd huomaamme sitd tai emme (s.471-475). Foucault (1980) nikee vallan suhteena
ja moniulotteisena verkostona, joka syntyy vuorovaikutuksessa. Kiytdnnossé vallan avulla py-

ritdan kuitenkin vaikuttamaan muiden toimintaan.
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Valta voidaan ndhdd myds jonkun hallitsemana voimana niin, ettd vallankdyttoon liittyy aina
vallan kdyttdjd ja sen kohde. Esimerkiksi Lyngstad (2017) nostaa vallankadyton tutkimuksessaan
esille vallankdyton muotoja: oikeutettu valta, asiantuntijavalta ja karismaattinen valta. Nailla
kaikilla hén viittaa siihen, ettd vallankdytossd on aina vallankayttdjé, joka kayttdd esimerkiksi
oikeutettua opettajan viran tuomaa tai osaamisen ja tiedon luomaa asiantuntijavaltaa oppilaisiin.
(s.93) Foucault (1980b) taas, kuten mainitsin, nékee vallankidyton suhteena eikd niinkéén ke-
nenkddn omistamana vilineend kontrolloida muita. Hinen mukaansa valta ei ole omistettavissa,
vaan se on jotain mitd kdytetddn ja jotain mikd on toisaalta myos 1dsnd kaikkialla. Valta voi olla
siis monikerroksista ja suhteisiin keskittyvaa. (s.92—108) Seki opettajan tyon luonteen ettd té-
min tutkimuksen kannalta mielekésti on kuitenkin tarttua Foucault’n tapaan muodostaa kuvaa

vallasta.

Foucault (1980) avaa vallan kisitettd kurinpidon ndkdkulmasta teoksessaan Tarkkailla ja ran-
gaista. Avaan titd koulumaailmaan soveltaen. Kirjassa valtakédsitys perustuu kurinpidolle ja
sen mekanismeille, joilla tarkoitetaan jarjestelmaillistd kuria, kuten aikatauluttamista ja selkeiti
paivéjarjestyksid. Kurinpito ndhdiin siis ohjaamisena ja tarkkailuna. Hinen mukaansa téllainen
kurinpito auttaa muokkaamaan kuuliaisia kansalaisia niin yhteiskunnallisella kuin henkilokoh-
taisella tasolla kohti "normaalia” eli jotakin haluttua pddmairad. Yhtend pddmaérand on niin
sanottu omavalvonta eli se, ettd yksilé osaa valvoa omaa toimintaansa. (s.471-475) Foucault’n
valtakisitys tdssd on kérjistetty versio siitd, mitd vallankayttd voi olla ja hin tutkiikin aihetta
osana vankilajdrjestelméd. Kuitenkin osa hdnen ajatuksistaan voidaankin rinnastaa myds nyky-
ajan koulumaailmaan: koulupdivi on aikataulutettu lukujérjestyksen avulla ja oppilaita ohjataan

noudattamaan sdantdja ja ohjeita, jotka puolestaan ohjaavat oppilaiden toimintaa.

My®os arviointi on yksi keskeisimmistd opettajan vallankdyton mahdollisuuksista ja tdhan liittyy
tieto osana valtaa (Foucault, 1980b). Arviointi vaatii opettajalta tietoa, joka Foucault’n mukaan
on aina kytkoksissd valtaan. Hinen mukaansa kaikki valta edellyttdd tietoa, mutta puolestaan
tiedon tuottaminen tapahtuu vallan verkostoissa, milld hén tarkoittaa sité, etti tieto ja valta ovat
aina toisiinsa kytkeytyneitd (Foucault, s.41-43). Koulun tehtdvi instituutiona on muun muassa
yhteiskunnallisten normien rakentaminen, joka puolestaan tapahtuu oppimista sdédtelemalla esi-

merkiksi arvioinnin, ohjaamisen seka tarkkailun avulla. Koulussa oppilaiden on sopeuduttava
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koulun jarjestykseen. Arviointi puolestaan on yksi tapa sopeuttaa oppilaita kouluun ja se perus-
tuukin niin rakenteellisille ehdoille, mutta myds opettajan valtamahdollisuuksille, silld viime-
kadessé opettaja madrittelee sen, milld ehdoilla ja millaisilla tuloksilla oppilas etenee koulussa
(Halim ym., 2024). Arviointi on myds hyva konkreettinen esimerkki vallasta osana opettajan
tyOtd. Arviointivalta vaatii opettajalta Foucault’n ajatuksen tavoin tietoa, silld ilman tietimysti,
ei opettaja voisi kdyttda arviointivaltaa. Esimerkiksi jatkuva arviointi sisédltda vuorovaikutusta
sekd oppilaan ja opettajan vilisen suhteen ylldpitdmistd. Halim’n ja kollegoiden (2024) mukaan
arviointi tuottaa tietoa oppilaan osaamisesta ja toisaalta voi asettaa tiettyjd normeja, joihin pyr-
kid. Arviointi mahdollistaa heiddn mukaansa my0s sen, ettd oppilas voi kehittdd itseohjautu-

vuuttaan seuraamalla omaa kehitystdan.

Téassdkddn esimerkissd valta ei ole vain opettajan omistama voima, vaikka opettajalla onkin
suuri rooli arviointia médrittdessd, vaan valta vaikuttaa pienillé tavoilla eri osa-alueilla. Tutkiel-
mani kannalta tillainen merkittdva valtaa selittdvi kisitys perustuu Foucault’n (1980) valtaka-
sitykselle vallasta ikddn kuin verkostona. Kasitys siitd, ettd valtaa on kaikkialla rakentaa kuvaa
kouluun liittyvistd valtakysymyksisti niin, ettd valta on kytkoksissd ldhes kaikkeen sithen, mitd
koulussa tapahtuu ja siksi se on myds osa tutkimustani. Téllainen laaja ndkokulma vallasta
antaa toisaalta myos tilaa tutkimuksessani kokemukselliselle tutkimukselle, silld se ei rajaa val-
lankdyttod tiettyyn muottiin, vaan antaa sille tilaa vaikuttaa eri tavoilla opettajan arjessa. Toi-
saalta tima vallan teoria selittdd myohemmassi vaiheessa my0s auktoriteettia, silld auktoriteetti

perustuu hyville vuorovaikutukselle, ja vallan tavoin ndhdéén suhteena (Weber, 2007).

Yhteenvetona uskallan todeta, ettd Foucault’n (1980, s.41-43) valta-ajattelussa valta ymmairre-
tdén suhteena, joka kytkeytyy tietoon ja kurinpitoon. Luonteeltaan valta on tuottavaa, silli se ei
ainoastaan rajoita, vaan my0s muokkaa toimintaa esimerkiksi koulumaailmassa itseohjautu-
vuuden kautta. Opettajan tyosséd tdima kurinpito voi nékyd esimerkiksi sddntdin ja jarjestelmail-
lisyytend, tieto puolestaan osana arviointia ja toisaalta my0s sitd, mité opettaja luokassaan opet-
taa. Vallan tuottavuus Foucault’n mukaan puolestaan perustuu siihen, ettd silld tavoitellaan esi-
merkiksi omavalvontaa eli koulumaailmassa sité, ettd oppilas tulee tietoiseksi omasta osaami-
sestaan ja toisaalta toimijuudestaan. (Foucault, 1980, s.41-43; Foucault 1980b, 5.92-108) Tama

valtakdsitys on merkittdvéssd osassa tutkimuksessani, silld se kulkee mukana raamittamassa
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sitd, miten opettaja voi toimia auktoriteettina siti rakentaessa. Se luo perustan sille, miti valta

voi tarkoittaa opettajan tyOssa.

2.4 Vallankayton ongelmakohdat

Tutkimukseni tarkoitus on tarkastella auktoriteetin ohella valtaa ja vallankéyttdd, joten oleelli-
sesti tdhdn liittyy myos vadrinkdytetty valta. Opettajan ty0 sisdltdd yhteiskunnallista vallankdyt-
t0d ja ndin he voivat vaikuttaa kasvatettaviin niin positiivisesti kuin negatiivisesti. (Vuorikoski,
2003, s.18). Kasvatukseen liittyva vallankdyttd voi olla tiedostettua tai tiedostamatonta. Tapio
Puolimatka (1997) tuo esille vallankdyton pyrkimyksid niin auktoriteetin (hyvaksytyn vallan)
kuin esimerkiksi indoktrinaation nidkoékulmista. Indoktrinaatiolla hén tarkoittaa valta-aseman
vadrinkdyttod, jossa oppilaan vapaus ja kriittinen ajattelu tukahtuu. Puolimatka korostaa, miten
koulumaailmassa hyviksytyn vallan ja tukahduttavan vallan erottaminen voi ajoittain olla hy-
vinkin hankalaa (s.13-29). Myo6s Gjestard (2009) avaa viitdskirjassaan vallan vaikutuksia
muun muassa auktoriteetin ja yhteistyon, mutta myos esimerkiksi manipulaation ja pakottami-
sen kautta. Tutkimustulokset ndyttivat, ettd jilkimmaiiset vaikuttavat negatiivisesti niin kasva-
tettavaan kuin kasvatukseen. Indoktrinaation tavoin manipulaatio estdd oman harkinnan. In-
doktrinaatio, manipulaatio ja pakottaminen vaikuttavat negatiivisesti my0s identiteettiin. (Puo-

limatka 1997; Gjestard, 2009, 5.284-285)

Téllaiset puheet vallasta voivat olla yhtend syyni sille, miksi valta ndhdéén jopa pelottavanakin
kisitteend koulumaailmassa, vaikka todellisuudessa valtasuhteita tulisi ymmaértdd paremmin,
eikd sulkea niitd pois. Opettajat sosiaalistavat oppilaita yhteiskuntaamme vallan keinoin ja toi-
saalta opettajiin kdytetddn my0s valtaa erilaisin sdddoksin, kuten opetussuunnitelmien ja opet-
tajankoulutuksen avulla (Vuorikoski, 2003, s.18). Myo6s Kantola (2014) nostaa esille, miten
yhteiskuntamme on sidottu erilaisiin valtajérjestelmiin. Ero on siind, kuinka tiukkoja ne ovat.
Esimerkiksi pakkovaltaa, eli valtaa ilman vapautta valita, kdytetddn edelleen yhteiskunnas-
samme esimerkiksi vankiloiden toimesta, mutta se ei ole ainoa vallan keino, vaan valtaa voi
olla muuallakin ilman, ettd se luo tiukkoja valtasuhteita. Esimerkiksi juuri koulut ovat yksi
paikka, jossa kéytetdén pddasiassa niin sanottua pehmeédmpda valtaa, jolla pyritddn tuottavuu-

teen ja kasvatukseen (Kantola, 2014).
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Song (2021) painottaa artikkelissaan, miten opettajien tulisi ymmartdd paremmin Foucaulti'n
valtakidsitystd. Han kayttda artikkelissaan vallan monisdikeisyydestd termid vapaa virtaaminen,
jolla han viittaa Foucault'n teoriaan siité, ettd valtaa on kaikkialla. Hinen mukaansa timé kaik-
kialla oleva valta voi edistidd oppimista silloin, kun sitd kdytetddn oikein. Song (2021) esittelee
artikkelissaan kolme 16yt64 siitd, mitkd hidastavat tdtd vallan virtaamista luokassa. Ensimmai-
nen ongelma on opettaja kyselijand, joka luo vaikutteen siitd, ettd opettaja on ainoa tietdji ja
oppilaat tietiméattomid. Toinen ongelma on hdnen mukaansa opettaja ohjaajana, jossa toiminta
johtaa opettajan omat pddmadrit ja miné-te-asetelma, joka eristdd oppilaita opettajasta yha
enemmain. Ndmé luovat kolmannen ongelman eli sen, etteivit oppilaat saa lainkaan valtamah-
dollisuuksia luokassa. (s.417—418) Kaytdnnossa tdmi siis johtaa siithen, ettd luokkahuoneessa
opettaja nostetaan ikdin kuin jalustalle ainoana tietdjdné ja ohjeistajana, ja oppilaan alistuvat
télle opettajan vallalle, mikd puolestaan voi johtaa oppimismotivaation ja -tulosten heikentymi-

seen.

Tdhdn liittyen nostan esille tarkemmin pakkovallan késitteen koulumaailmassa. Saloviita
(2000) kuvaa pakkovaltaa ulkopuolisena kontrollina: kun opettaja kontrolloi luokkaansa ikdan
kuin ulkopuolelta, puhutaan pakkovallasta. Talld hin viittaa sithen, ettd opettaja ei kdytd suoraa
ndkyvii valtaa, vaan hén turvautuu esimerkiksi palkkioihin ja rangaistuksiin ja tekee niin it-
sestadn pakkovallankdyttdjan. Tima voi ndkyd esimerkiksi ndyryytyksend tai uhkailuna osana
luokanhallintaa (s.56-57). Song (2021) tuo artikkelissaan pakkovallan rinnalle termin domi-
nanssivalta, joka viittaa koulussa sellaiseen opettajan yksinvaltaan, jossa oppilaat eivit pysty
vastustamaan opettajan valta-asemaa. Song (2021) nostaa esille tutkimuksessaan sen, ettéd jos
opettajalla on téllaista dominanssivaltaa luokkahuoneessa ja hian kayttda sitd ikdén kuin vili-
neend, voi se tukahduttaa mielenkiinnon opiskelulle ja nédin aiheuttaa negatiivisia vaikutuksia
oppimiselle. (s. 415-416) Pakkovalta ja dominanssivalta ovat toki tehokas keino esimerkiksi
luokanhallinnassa, silld ne eivdt anna vaihtoehtoja, mutta pitkilla aikavélilld niilld on enemmén
negatiivisia vaikutuksia, silld yleensd oppilaat kapinoivat tdllaista kiytostd vastaan helpommin,
miké voi johtaa opettajan vallan ja oppilaiden vallanottoyritysten kierteeseen (Saloviita, 2000,
s. 57). Myos Gjestard (2009) nostaa vaitoskirjassaan esille, ettd pakkovallalla voidaan kylld
vaikuttaa niin sanotusti pinnallisen tason kéyttdytymiseen, mutta se ei ole kasvattavaa ja voi

jopa vaikuttaa kielteisesti muun muassa identiteetin kehittymiseen.
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Opettajan vallankiyton osalta tulisi siis keskitty? siihen, ettei valta-asemaa kiytetd viirin. As-
keiset tutkimukset ja teokset viittaavat siihen, ettd valtaa tulee olla luokkahuoneessa eika sitd
tulisi kieltdd, mutta kuitenkin vallan vaarinkaytto ja esimerkiksi pakkovalta puolestaan voi joh-
taa negatiivisiin vaikutuksiin. Puolimatkan (1997) mukaan ldhinni téllainen liiallinen vallan-
kayttd nékyy piilevind mutta pakottavana vallankédyttond esimerkiksi manipulaationa tai in-
doktrinaationa, joilla pyritddn vaikuttamaan toisen henkilén toimintaan psyykkisesti. Tama
puolestaan voi vaikuttaa muun muassa autonomiaan ja kehitykseen negatiivisesti. (s. 29-30 &
$.249-251) Pienill4 teoilla ja toiminnalla voi olla suuri merkitys sille, miten valta ndyttiytyy
luokkahuoneessa. Tdma toisaalta korostaa my0s vallan tuomien negatiivisten vaikutusten tie-

dostamisen merkityksellisyyttd, jotta voimme pyrkid kohti hyvii kasvatusta.
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3 Opettajan auktoriteetti

Auktoriteetti on vallan ohessa monimuotoinen kisite. Auktoriteetti voidaan esimerkiksi ndhda
vain johtajuutena, henkil66n kohdistuvana arvonantona tai valta-asemana (Vikainen, 1984. s.5—
6). Auktoriteetin merkityksid voidaan myos kyseenalaistaa tai sen tarpeellisuudesta on erilaisia
nikemyksié ja tulkintoja (Vikainen, 1984, s. 3). Téssd luvussa avaan yleisesti auktoriteetin ldh-
tokohtia, mutta myos kuitenkin sitd, miten auktoriteetti ndkyy koulumaailmassa. Tarkoitukseni
on tuoda esille auktoriteettikdsitteeseen liittyvid eri aspekteja ja alakasitteitd, jotka rakentavat
monimuotoista, mutta kokonaisempaa kuvaa auktoriteetista ja sen monimuotoisuudesta. Tamén
jalkeen keskityn tarkemmin tutkimukseni aihepiiriin eli koulumaailmaan liittyvdan pedagogi-
seen auktoriteettiin, joka nimensd mukaan rajaa auktoriteetin liittyméaan kasvatukseen ja hieman

myds laajentaa auktoriteettikdsitysta.

3.1 Auktoriteetin liihtokohdat

Auktoriteetti kdsitteend voidaan edelleen ymmartid jokseenkin provosoivana, silld se on pitkié
aikoja rinnastettu kurinpidollisiin toimiin ja dominoivaan johtajuuteen. Késite voi synnyttda
myos ristiriitoja liittyen jo aiemmin mainittuun ongelmaan siind, ettd opettajalta odotetaan niin
kurinpitoa kuin vapauteen kasvattamista. Nykypdivan auktoriteetin kdytdnnon merkityksen
ymmartaminen edellyttda kuitenkin auktoriteetin kisitteellistd tarkastelua, silld auktoriteetti on
merkittdvd osa luokkahuoneen toimintaa ja esimerkiksi luokanhallintaa. Pace & Hemmings
(2007, s.5) nostavat esille my0ds sen, ettd auktoriteetin ymmaértdminen auttaa ymmartimain
yleisesti my0ds koulutusta ja sen muutoksia. Kisitteeseen syventyminen on tirked osa tutkimus-
tani, silld se auttaa avaamaan syiti sille, mistd auktoriteetti muodostuu ja miksi se on nykypii-

vana sellainen kuin se on.

Auktoriteetti perustuu vallalle ja hyviksynnélle eli legimiteetille. Weber (2007) puhuu luennol-
laan “politiikka ammattina ja kutsumuksena” auktoriteetista herruutena. Han kuvaa, miten her-
ruuden saavuttaakseen tulee herruus hyvéksyé eli saada legitimiteetti. Auktoriteetilla on oikeus

antaa késkyjd ja ohjeita toiselle osapuolelle, mutta oikeutus perustuu yhteiselle suhteen
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hyviksynnille ja velvollisuudelle totella nditd ohjeita. Herruus ei suinkaan téssd tarkoita yli-
valtaa, vaan se termind kuvaa sitd, miten auktoriteettisuhteessa muut hyvaksyvét vallankaytta-
jan ja antavat hanelle luvan kdyttdd valtaa. Auktoriteetti on tiivistettynd oikeutettua toimintaa,
valtaa ja ihmisten ohjaamista. Auktoriteetti perustuu vapaudelle valita toimiako hdnen mu-
kaansa vai ei. (s.70—71) Auktoriteetin tuoma hyvéksynta sulkee siis pois vallankdyton mahdol-
listaman manipulaation ja pakkovallan, mutta oikeuttaa kuitenkin vallank&yton vapaaehtoisuu-

dellaan. (Puolimatka, 1997, s.249-251)

Weber (2007) puhuu auktoriteetista myds suhteena esimerkiksi opettajan ja oppilaan vilisend
suhteena. Auktoriteettisuhteessa oppilaalla on velvollisuus totella auktoriteettia eli opettajaa,
silld suhde muotoutuu moraalisen jéarjestyksen ja sen hyviaksymisen ympdrille. Tdma suhde vel-
voittaa molempia osapuolia my0ds hyviaksymaién auktoriteettisuhteen, joka puolestaan rakentaa
mainitun legimiteetin. Hyviksyminen vaatii kuitenkin syita téllaiselle oikeutukselle. Weberin
kisitys auktoriteetin jakamisesta kolmeen osaan on suuressa osassa my0s nykypaivén auktori-
teettikdsitettd madrittdessd. Téssd auktoriteetti on jaettu kolmeen osaan: perinteiseen, karis-
maattiseen seka legaalisrationaaliseen eli lailliseen auktoriteettiin. Nama kasitteet auttavat ym-
mirtiméan sitd, miten auktoriteetti on késitteend alkanut rakentumaan ja miten se on ennen
ymmarretty, mutta toisaalta my0s miten se ymmarretdan nykyédan. Weber kutsuukin kolmijakoa

legitiimiysperusteiksi (s.71).

Lyhyesti kuvattuna perinteiselld auktoriteetilla Weber (2009) viittaa niin sanottuihin traditio-
naalisiin auktoriteettisuhteisiin, joista esimerkkind hin nostaa esille esimerkiksi patriarkaalisen
vallankdyton niin sanotusti kuninkuusvallan. Kéytdnnossd tdma tarkoittaa siis perinteisid ta-
poja, kaytinteitd sekd yhteiskunnallisia rooleja. (s. 71-72.) Myo6s Mary H. Metz (1978, s.29-
32) nékee auktoriteetin samalla tavalla Weberin kanssa ja lisdd médrittelyyn sen, ettd perintei-
nen auktoriteetti perustuu uskomuksille, jotka antavat legimiteetin auktoriteetille, jonka muut
hyvéksyvit ja toimivat lojaalisti titd kohtaan. Metz ajattelee, ettd perinteiseen auktoriteettiin
nojautumalla auktoriteetti olettaa hdnta toteltavan vain asemansa perusteella. Perinteinen auk-
toriteetti saa siis hyviaksynnén eli legitimiteetin ajatuksella “se on aina ollut ndin”. Kun aukto-
riteetti toimii perinteisin tavoin, auktoriteetti sdilyy (Metz, 1978, s.29-32; Weber, 2007, s.71-
72).
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Toinen auktoriteetin tyyppi, karismaattinen auktoriteetti, perustuu ihmisen persoonallisuuteen.
Weber (2007) avaa tité niin sanotulla sankariuudella, jossa ihmiset kiintyvét ja luottavat tietyn-
laiseen ihmiseen, jolla voi olla esimerkiksi johtajaominaisuuksia tai niin sanottuja sankarillisia
piirteitd. Metz (1978) puolestaan tarkentaa Weberin késitettd ajatuksella poikkeuksellisesta yk-
silostd, johon muut ihmiset luovat kiintymyssuhteen hénen persoonansa vuoksi. Tdma yksild
saa poikkeuksellisen arvovallan henkildkohtaisten ominaisuuksiensa vuoksi. Metz ajattelee,
ettd tdssd legitimiteetti sdilyy, kun auktoriteetti jatkuvasti vastaa muiden tarpeisiin ja esimer-

kiksi kiinnostuksen kohteisiin.

Viimeinen eli legaalinen tai laillinen auktoriteetti perustuu laeille, sddnndille ja arvoille. Kay-
tannossd legaalisrationaalinen auktoriteetti on usein jonkinlainen johtaja, tuomari, opettaja tai
osa byrokratiaa. Tallainen auktoriteetti antaa tietynlaista méérdys-, palkkio-, ja rankaisuvaltaa
auktoriteetille. Taéma erottuu edellisistd kuitenkin niin, etti tillaisessa auktoriteetissa legitiimiys
el perustu auktoriteetin hallitsijalle, vaan se perustuu sen luomille sddnndille ja auktoriteettiase-
maan (Metz, 1978; Weber, 2007, s.73). Esimerkiksi opettajaa ei hyviksyté tdssi auktoriteetiksi
hinen asemansa vuoksi, vaan siksi, ettd tiedetddn, etti opettajalla on esimerkiksi lakiin perus-
tuva velvollisuus toimia asemassaan. Tama eroaa siis traditionaalisesta auktoriteetista niin, etta

auktoriteetti rakentuu lakien ja sddntdjen ympdérille, ei auktoriteetin hallitsijan.

Naiden lisdksi on my0s ajateltu, ettd auktoriteettijakoon voitaisiin liittdd vield neljds osio: asi-
antuntemusauktoriteetti. Spady & Mitchell (1979) ovat erotelleet timédn omaksi osiokseen mu-
kaillen Weberin kolmijakoa. Kuitenkin heiddn mukaansa asiantuntemusauktoriteetti on myds
osa auktoriteettiaseman omaavan persoonallisuuta, silld se perustuu henkilon ominaisuuksiin,
joilla tassd kontekstissa viitataan sellaisen tiedon hallintaan, joka mahdollistaa oikeanlaisen toi-
mimisen niin auktoriteettina kuin alan ammattilaisena. Asiantuntija-auktoriteetti tietda alastaan
niin paljon, ettd osaa asettaa sellaisia tavoitteita, jotka vahvistavat alaisten” toimimista tulok-

sellisesti ja yhteisid tavoitteita palvellen. (Vikainen, 1984, s. 41-42)

Toisaalta auktoriteetti voidaan néhdéd jaettavan timén rinnalla myds tiedolliseen ja yhteiskun-
nalliseen auktoriteettiin. Ndista tiedollinen auktoriteetti viittaa asiantuntija-auktoriteettiin. Tie-

dollinen auktoriteetti perustuu osaamiselle. Tieto on myds suuressa roolissa maérittimassi koko
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kasvatuksen rakennetta ja kasvatusjédrjestelmdd, kuten opetusta. (Puolimatka, 1995, s. 197)
Siksi my®0s tieto on yhtend osana késitystd auktoriteetista. Puolimatkan (1997) mukaan opetta-
jien tulee olla tiedollisia auktoriteetteja, silld opettaakseen ja kasvattaakseen, heidén tulee hal-
lita niin opetettavat asiat kuin siithen liittyva pedagogiikka. Tiedollinen auktoriteetti liittyy opet-
tajan ominaisuuksiin, mutta ei synny itsestddn. Opettajan tulee ty0ssddn tuoda esille omaa osaa-
mistaan niin, ettd oppilaat luottavat hinen osaamiseensa. On siis osattava perustella omaa ope-

tustaan. (s. 253-254)

Opettaja toimii tiedollisen auktoriteetin lisdksi my0s yhteiskunnallisena auktoriteettina liittyen
opettajan yhteiskunnalliseen valta-asemaansa. Yhteiskunta luo tiettyjd sdannoksié sille, miten
opettajan kuuluu toimia ty0ssddn ja mité asioita koulussa opetetaan. Opettajalla on virallinen
asema ja valtaa ohjata luokan toimintaa ja koulun siéntdjd. Opettajan yhteiskunnallinen asema
liittyy niin opettajan profession tuomiin yhteiskunnallisiin velvoitteisiin kasvatuksessa ja sivis-
tyksessd kuin my0s kasvatuksen tuomaan auktoriteettiasemaan. Puolimatkan (1997, s.251) mu-
kaan opettaja ei voi toimia auktoriteettina ilman yhteiskunnan luomia raameja. Kaytannossa
opettajan auktoriteettia madrittelee my0s se, ettd oppilaat tietdvit opettajan yhteiskunnallisen
aseman ja hyvéksyvét tdmén auktoriteetiksi tdstd syystd. Tama kisitys on yhteydessd Weberin-
kin luomalle lailliselle auktoriteetille. Vaikka auktoriteetti voidaankin jakaa pienempiin osiin,
on yhteistd jokaiselle niistd hyvaksynta riippumatta siitd, milld perustein toimii auktoriteettina.
Auktoriteetin jakaminen osiin auttaa ymmartimaéin syitd sille, miksi joku voidaan hyvéksya

auktoriteetiksi.

3.2 Pedagoginen auktoriteetti

Téssd luvussa pyrin avaamaan sitd, mitd auktoriteetti voi kdytdnndssé olla koulumaailmassa.
Chafi ja kollegat (2016) kisitteellistdvit pedagogista auktoriteettia tuomalla esille hyvaksyn-
ndn, oppilaiden suostumuksen suhteelle sekd moraalisen jarjestyksen, jolla he viittaavat yhtei-
sesti sovittuihin tarkoituksiin, arvoihin ja normeihin. Heiddn mukaansa auktoriteetti toteutuu
monin tavoin ja nostavat esille my0ds sen, ettd pedagoginen auktoriteettisuhde mahdollistaa
my0s pienten konfliktien mahdollisuuden, silld suhde perustuu sille, ettd sitd voidaan myds ky-

seenalaistaa. He nostavat esille my0s sen, ettd auktoriteetti ei jd4 ainoastaan luokkahuoneen
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sisdiseksi, vaan se vaikuttaa esimerkiksi opetussuunnitelmien kautta, joka tarkoittaa sité, etti se
on Foucault’n valta-ajattelun tavoin monikerroksista ja monisdikeistd. Viimeisené he korostavat
my®os sitd, miten auktoriteetti on merkittdvd osa luokkahuoneen toimintaa, oppimistuloksia, op-

pilaiden tavoitteita sekd opettajan tyota.

Kasitettd madrittdessd on tarked huomioida, ettd pedagoginen auktoriteetti ei tarkoita autoritaa-
risuutta. Autoritaarisuudella viitataan opettajan yksin hallitsemaan valta-asemaan, jossa hinen
toimintaansa ei kyseenalaisteta ja opettajalla on tidlloin mahdollisuus kontrolloida oppilaita
(Harjunen, 2002, s.112—118). Kuten myos Vikainen (1984, s.3) korostaa, autoritaarisuus viittaa
ennemmin auktoriteettiaseman vairinkdyttoon. Pdinvastoin pedagoginen auktoriteetti perustuu
vuorovaikutukselle. Opettaja on luokassaan auktoriteetti, silld opettajalle on asetettu tietty oi-
keus olla vastuussa luokkahuoneen toiminnasta. Tdma ei silti ole ainoa syy auktoriteetin muo-
dostumiselle, vaan opettaja luo auktoriteetin omalla toiminnallaan ja vuorovaikutuksellaan op-
pilaidensa kanssa. Pedagoginen auktoriteetti antaa mahdollisuuden sille, ettd oppilaiden kanssa
voidaan kéydé sosiaalista keskustelua esimerkiksi sdédnndisté ja luokan arvoista. Opettaja voi
ndin auktoriteettina antaa ohjeita, vaatia noudattamaan yhteisii sddntdja ja tyorauhaa seké luoda
turvallisuutta ja oikeudenmukaisuutta luokkaan omalla toiminnallaan ja dialogilla oppilaidensa
kanssa. Pedagoginen auktoriteetti ei ole siis pelkdstddn tyon kuvan tuomaa auktoriteettia, vaan
se on keskustelua, yhteisten sddntdjen sopimista, turvallisuutta ja luottamusta opettajan oikeu-

denmukaisuuteen mutta my0s tietoon (Harjunen, 2002, s. 112—118).

Harjusen (2002) mukaan pedagoginen auktoriteettisuhde on kiinni opettajan halusta ja valin-
noista toimia tietyin tavoin. Télld hén viittaa siihen, ettd opettajan tietoisuus omasta toiminnas-
taan, kuten vuorovaikutuksesta ja etiikasta, vaikuttaa sithen, miten pedagoginen auktoriteetti
muotoutuu. Toisaalta pedagoginen auktoriteetti vaatii tietoa, taitoa ja osaamista, mutta myos
varmuutta, dialogisuutta, eettisyyttd ja itsetietoisuutta. Opettajan on osattava perustella esimer-
kiksi sitd, miksi luokassa on tiettyjd sdéntdjd. Tdma auttaa oppilaita ymmaértdméaan, miten opet-
taja toiminnallaan edistdd heidén hyvinvointiaan ja esimerkiksi oikeudenmukaisuutta luokassa
(s.8). Opettajan on siis toiminnallaan osattava tuoda esille oppilaille syitd, miksi hdn ja miten
opettaja ja oppilaat yhdessi pystyvét toimimaan oppimisen edistdjind ja millainen toiminta tu-

kee niin sosiaalisia suhteita, oppimista kuin kasvua.
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Opettajan pedagoginen auktoriteetti perustuu yhd vahvemmin tasa-arvoiseen suhteeseen, jossa
ei pyritd nostamaan opettajaa jalustalle. Ei niin, ettd opettajan auktoriteetti olisi poistumassa,
vaan niin, ettd opettajan rooli on lasten oppimisen kannalta merkityksellinen. Pedagoginen auk-
toriteetti pyrkii kohti lasten itsendisté ajattelua ja toimimista (Harjunen, 2002). Elicor’n (2017)
mukaan opettajan on suotavaa antaa tilaa myos erilaisille ndkemyksille, silld timé vahvistaa
ajatusta siitd, ettd jokaisella on valta ja vastuu ajatella itsendisesti. Opettajan auktoriteetti ei siis
pysy ylld siksi, ettd hén olisi kaikkitietdva tai karismaattinen auktoriteetti, vaan pedagogista
auktoriteettia pidetdédn ylla tiedolla ja taidolla siitd, miten luokkaa ohjataan kohti hyvia vuoro-
vaikutusta, vuoropuhelua ja oppimisen iloa niin, ettd oppilaat saavat ajatella ja tutkia mahdol-

lisimman paljon itse (s.88—89).

Pedagoginen auktoriteetti ei siis keskity ainoastaan esimerkiksi eri auktoriteetin muotoihin ku-
ten karismaan tai aseman tuomaan auktoriteettiin, vaan se perustuu nimenomaan luokkahuo-
neessa tapahtuvalle vastavuoroiselle, ymmartédville, tasavertaiselle vuorovaikutukselle (Harju-
nen 2002). Toki my®0s silld, miksi auktoriteetti saavutetaan, on merkitystd, mutta tirkeimmaét
huomiot keskittyvidt nimenomaan sithen, miten opettaja kdyttaa auktoriteettiasemaansa eli sii-
hen, milld tavoin hédn luo vuorovaikutussuhteita luokassa (Lorenzova, 2017, 5.400). Esimerkiksi
Harjunen (2002) nostaa viitoskirjassaan hyvin esille sen, miten hyvén pedagogisen auktoritee-
tin saavuttamiseksi opettajan tulisi olla hyvin itsetietoinen ja varma, mutta toisaalta myds eet-
tiseltd pohjalta toimiva kasvattaja, joka nékee oppilaat tyonsd keskiossé (s.8). Myds Saloviita
(2000) puhuu auktoriteetin tukemisesta ja nostaakin esille kolme keinoa sen tukemiseksi: hyvit
suhteet, hyvi opetus ja hyvit tavat. Ndma viittaavat juuri sithen, ettd auktoriteetin tukemiseksi
luodaan hyva suhde oppilaisiin, panostetaan opetukseen sekd sovitaan yhteisistd sdanndista.

(5.59-83)

Koulun ei ole tarkoitus iskostaa tietoa oppilaisiin ja opettaa heille valmiita vastauksia kysymyk-
siin. Koulun on tarkoitus opettaa oppilaita etsiméén ja esittimadn kysymyksid, harjoitella kriit-
tistd ajattelua muun muassa haastamalla esitettyjd kantoja ja kannustaa luovaan ja tutkivaan
ajatteluun (Opetushallitus, 2014). Esimerkkind tdstd muun muassa Elicor (2017, 5.90-92) nos-
taa esille artikkelissaan, miten opettajan tulisi toimia niin sanottuna kanssakulkijana luokka-

huoneessa. Opettajan pedagoginen auktoriteetti sdilyy, kun hin tiedostaa oman roolinsa ja osaa
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ylldpitad hyvid vuorovaikutussuhteita luokassa ja luoda luokkaansa ilmapiirin, jossa uskalletaan

esittdd kysymyksid, haastaa niitd sekd innostua oppimisesta ja kriittisestd ajattelusta.

Pedagoginen auktoriteetti voidaan jossain méérin nihdd perusteena ja oletusarvona koulussa
oppimisen toimivuudelle, silld koulu, luokan vuorovaikutus ja opettajan suhde oppilaisiin luo
perustan koko koululle instituutiona, kuten Lorenzova (2017, s.386) on todennut. Hinen mu-
kaansa pedagoginen auktoriteetti tuo oppilaat ja opettajan 1dhemmés toisiaan, silld pedagoginen
auktoriteetti vaatii dialogia ja molemminpuolista ymmarrystd. Tatd puolestaan tukee se, ettd
kasvattajien tulisi olla kiinnostuneita ja tietoisia pedagogisesta auktoriteetista sekd toisaalta
myds perehtyd sithen, miten pedagogista auktoriteettia ja sen yllipitdmistd voisi tukea. Peda-
goginen auktoriteetti on ldsnd koulun arjessa ja siksi olisikin tirkeéda keskustella ja luoda tietoi-
suutta ja toisaalta keskusteluja siitd, millainen on hyvé pedagoginen auktoriteetti. (Lorenzova,
2017, s.386) Myo6s Pace & Hemmings (2009, s.21) kommentoivat auktoriteetin olevan sosiaa-
linen rakennelma, jota opettaja purkaa ja rakentaa yhdessd vuorovaikutuksessa oppilaidensa

kanssa.

3.3 Opettaja luokan johtajana

Usein liittyen auktoriteettikeskusteluihin pohditaan sité, toimiiko opettaja asemassaan luokan
johtajana vai onko johtaja liian vahva termi opettajan roolille. Esille nostamissani késityksissa
auktoriteetista ja vallasta korostuu se, ettd vallan tulisi jakautua ympdrilleen ja ettd opettaja
auktoriteettina vaatii hyvaksynnin toimiakseen. On kuitenkin huomioitava se, ettd opettaja ei
voi kuitenkaan roolissa asettua oppilaan tasolle ja siitd auktoriteetti koostuukin. Saloviita
(2000) kasittelee teoksessaan tyorauhaa ja siihen liittyen sitd, miten opettajan tulisi luoda hyvét
suhteet oppilaisiin, ottaa vastuu opetuksesta, hallita tydrauhaa ja muun muassa laatia yhteisia
sdantdja (s.55-83). Tama tarkoittaa sité, ettd se mitd luokassa tapahtuu, on tdysin opettajan vas-

tuulla, miké puolestaan korostaa sitd, ettd opettaja toimii tydssddn luokan johtajana.

Saloviita (2000) nostaa esille, miten opetukseen ja opettajuuteen panostamalla voidaan ehkéista

monia tyorauhaongelmia sekd néin tehostaa opetusta ja luoda hyvéa ilmapiirid luokkaan, jota
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tarvitaan myos auktoriteettisuhteen ylldpitimiseen. Hyvidén opetukseen kuuluu, etti opettajalla
on ikdin kuin langat késissddn ja hidn osaa omilla pedagogisilla valinnoillaan luoda laadukasta
opetusta, johon kuuluu muun muassa vastuu, kannustaminen seké aktiivinen opetus ja oppimi-
nen (s.66—67). Myo0s timé korostaa niin opettajan roolia luokkaa johtavassa asemassa kuin auk-
toriteettina. Tdma ei kuitenkaan sulje pois sité, etteikd opettaja voisi toimia aiemminkin mai-
nittuna “kanssakulkijana” luokassa (Elicor, 2017, s.90-92). Téllaisella jarjestelmalliselld ja pe-
dagogisesti vastuullisella toiminnalla opettaja varmistaa sen, ettd opetus on laadukasta ja luo-
kassa jokaisella on mahdollisuus oppia. Kuitenkin tdma jarjestelmaéllisyys auttaa myds luokkaa
luottamaan opettajaan ja ndin rakentamaan opettajan auktoriteettia. Tdllainen toiminta viittaa

myds Weberin lailliseen eli rationaaliseen auktoriteettiin (Saloviita, 2000; Weber, 2007).

Esimerkiksi Graham (2017) toteaa artikkelissaan, ettid luokan sujuvan toiminnan kannalta luo-
kassa vallitseva demokratia on paras ratkaisu toimivaan kouluarkeen. Kuitenkin tdma demo-
kratia vaatii sen, ettd opettaja toimii luokkahuoneen johtajana, jolloin hénelld on mahdollisuus
toimia niin auktoriteettina kuin osana luokkahuoneen demokratiaa. Auktoriteetin ja demokra-
tian tuoman johtajuuden yhdistelmé luo Grahamin mukaan oikeudenmukaista ilmapiirid luo-
kaan, mikd puolestaan luo luottamusta opettajaan ja tehostaa opetusta (s.511). Kéytdnnossa
opettajan johtajuus ndyttdytyy siis positiivisena sekd luokanhallintaa ja opetusta tehostavana
1lmidna. Toki tissd johtajuuden termissd on huomioitava se, ettd se perustuu auktoriteetille, eikd

dominoivalle vallankdytolle.

3.4 Auktoriteetti osana valtaa

Vikainen (1984) puhuu teoksessaan siitd, miten tutkijoilla on ollut erilaisia kédsityksid siitd
ovatko valta ja auktoriteetti toisistaan riippuvaisia vai tulisiko ne erottaa kisittelyssd. Hén ko-
rostaa muun muassa sitd, ettd usein auktoriteetti nihddén valtailmiond, jossa kuitenkaan valta
el ylikorostu (s.53). Toisaalta késitteiden erottamista perustellaan muun muassa vetoamalla We-
berin auktoriteettikdsitykseen ja siihen, ettei auktoriteetti olisi aina valtaa. Auktoriteetin ja val-
lan kisitteet eivit tarkoita samaa asiaa ja méadritelmétkin poikkeavat toisistaan huomattavasti.

Kuitenkin auktoriteettia kasitellessd valta késite kulkee ldhes poikkeuksetta kési kddessd
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auktoriteetin kanssa. Siksi tdssé luvussa tuon esille, miten auktoriteetti ja valtakésite liittyvét

toisiinsa.

Foucault ja Weber ldhestyvit valtaa erilaisista ndkokulmista. Foucault késittelee valtaa tarkem-
min mikrotasojen kautta, suhteena ja tiedon kautta. Foucault’n valtakésitys on nimenomaan
moniulotteista ja ldsnd olevaa (valta on kaikkialla), kun taas Weberin valtakisitys puolestaan
on enemmin kayttdjadn kohdistuvaa eikd niinkdin vallan olemassaoloon perustuvaa, ja perus-
tuukin ldhinné kasitykseen auktoriteetista. Weber auttaa avaamaan tarkemmin vallan tuoman
auktoriteetin muotoja ja legitiimiyttd, kun taas Foucault keskittyy vallan monimuotoisuuteen.
(Foucault, 1980; Weber, 2009) Kuitenkin kun késitellddn auktoriteettia, on tirked muistaa se,
ettd auktoriteetti on hyvéksyttyad valtaa, joten viistamétti valta kulkee osana auktoriteetin teo-

riaa.

Song (2021) nostaa esille, ettd opettajien tulisi muuttaa luokkahuonekayttdytymistddn niin, ettd
valta paisisi virtaamaan luokkahuoneessa ja vuorovaikutustilanteet olisivat tasavertaisempia.
Luokkahuonekéyttdytyminen onkin merkittidvi osa valtakysymyksid, silld se, mitd luokassa ta-
pahtuu, pitdd sisdllddn valtavan méérin valtasuhteita, rooleja ja néihin liittyvid auktoriteettiky-
symyksid (Brooks, 2016, 3—4). Jos opettajalla yksinddn on liikaa valtaa, voi se helposti johtaa
sithen, ettd oppilaat alkavat vaatia auktoriteettia esimerkiksi huonolla kaytokselld, mikéd puo-
lestaan voi haastaa opettajan tyotd (Brooks, 2016, s. 19-21). Opettaminen vaatii auktoriteettia,
mutta auktoriteetin mahdollistaman vallankéyton tulisi pysyd maltillisena ja néin ylldpitda hy-

via suhteita.

Vallan virtaaminen vaatii myos sitd, ettd opettaja pystyy kdyttdméén valtaansa ja toisaalta jaka-
maan sitd my0s oppilailleen niin, etté he kokevat olevansa osallisia luokassa, eivitka ainoastaan
passiivisia tiedon vastaanottajia. Oppilaiden valta voi nidkya esimerkiksi ilmapiirin vaikuttami-
sella, aktiivisuudella & passiivisuudella, osallistumisella, mutta toisaalta my0ds esimerkiksi huu-
morilla, vastarinnalla tai muilla opettajan auktoriteettia horjuttavillakin tavoilla. (Puolimatka,
1997, 5.249-251; Weber 2007, s.70-72; Brooks, 2016, s.17) Tdmé nostaa esille kysymyksid
siitd, milléd tavoilla opettaja voi rakentaa itselleen oppilaiden hyviksymén auktoriteetin, jossa

hin pystyy kéyttdmddn valtaansa, mutta myds jakamaan sitd tasavertaisesti luokkaan
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vuorovaikutuksen tueksi. Kéytdnnossé tdima vallan virtaaminen viittaa siis siihen, ettd valtaa ei
ole vain opettajalla, vaan valta voi nékya luokassa muun muassa oppilaiden keskiniisissi suh-
teissa. Auktoriteettisuhde antaa kuitenkin opettajalle mahdollisuuden ja luvan kéyttdad valtaa.
Opettajan auktoriteettia tarvitaan siis myos ohjaamaan vallan virtausta luokassa, jotta valta py-

syy hallinnassa.

Saloviita (2000) nikee opettajan vallankdyton ja auktoriteetin ik&én kuin neuvotteluna opetta-
jan ja oppilaiden vélilld. Hinen mukaansa auktoriteettiaseman sdilyttiminen vaatii jatkuvaa
tyoskentelyd, vuorovaikutusta ja yhteistyon rakentamista. Opettajalla on valtaa, mutta on opet-
tajan tehtdva etsid keinot, miten hén saa oppilaat hyviaksymiin hénen vallankéyttonsa eli miten
hén voi sdilyttdd auktoriteettiasemansa. Saloviita nostaa esimerkkejd keinoista, kuten kompro-
misseista, kurinpidosta ja lapsikeskeisyydestd. Kuitenkin tekstissd korostuu, miten yhteisolli-
syys ja vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vililld mahdollistaa sen, ettei opettajan tarvitse auk-
toriteettiaseman saavuttamiseksi kéyttad ulkoista kontrollia, kuten pakkovaltaa. (s.48-57) Yh-
teenvetona voikin todeta, etti opettajan tyo sisdltdd valtaa. Valta tulee hyviksyé, jolloin opettaja
rakentaa omaa auktoriteettiaan. Auktoriteettiaseman sdilyttdmiseksi opettajan tulee 16ytié kei-
not kdyttdd asiantuntemustaan ja osaamistaan niin, ettd hén kykenee luomaan oikeudenmukai-
sen tavan ohjata oppilaiden toimintaa ja oppimista niin, ettd toiminta perustuu yhteistydlle, eika

pakottamiselle.
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4 Tutkimuksen toteutus

Tamin pro gradu -tutkielman tarkoituksena on tutkia opettajien kokemuksia toimivasta aukto-
riteetista osana valtaa. Toimivalla auktoriteetilla viittaan sellaiseen auktoriteettiin, jonka avulla
opettaja kykenee rakentamaan ja sdilyttdmain auktoriteettinsa niin, ettd luokassa siilyy johdon-
mukainen tapa johtaa luokan toimintaa. Opettaja kykenee ohjaamaan luokan toimintaa ja luo-
maan suhteen oppilaisiin, jotta oppilaat pystyvit luottamaan opettajan ammattitaitoon ja siihen,
ettd hdn pystyy luomaan sellaisia struktuureja ja toimintamalleja, jotka tukevat oppimista sekd
vuorovaikutuksellista ilmapiirid luokassa. Valta puolestaan liittyy tutkimukseen auktoriteetin
kautta, silld auktoriteetti on hyviksyttyd valtaa. Se miten tété valtaa kdytetdan vaikuttaa siithen,
miten auktoriteetti rakentuu ja sdilyy. Tdsséd luvussa kuvaan vaiheittain tutkimukseni toteutus-

prosessia.

4.1 Tutkimuskysymykset

Toimiva auktoriteetti ei ole jokaiselle samalla tavalla ymmarrettidvissa. Siksi haluan perustaa
toimivan auktoriteetin késitteen opettajien omille kokemuksille, silld jollekin toimiva voi tar-
koittaa eri asiaa kuin toiselle. Ei ole olemassa méérettd siitd, mikd on toimivaa, joten minun on
my0s selvitettdvi, mitd opettajille tarkoittaa toimiva auktoriteetti. Syvemmin haluan kuitenkin
ymmartdd miten opettajat toimivat padstdkseen tdhén toimivuuteen. Toimiva auktoriteetti pitda
sisdlladn my0s kisityksen siitd, ettd opettaja kdyttdd pedagogista valtaansa muovatakseen auk-
toriteettiaan. [Imi6td ymmartddkseni haluankin keskittyé siithen, milld tavoin opettajat kokevat
toimivansa, jotta tillainen toimiva auktoriteetti rakentuu. Kokevatko opettajat toimivansa joh-
tajina tai kanssakulkijoina? Mahdollistavatko opettajat vallan jakautumisen? Tutkimuksessa sy-
vennyn sithen, mitkd ovat perimmaiset syyt sille, ettd opettajat kokevat olevansa toimivia auk-

toriteetteja

Olen aiemmin kandidaatintutkielmassani tutkinut opettajan kdyttdmai avointa ja piilotettua val-
taa. Téssd yhtend tutkimustuloksena nousi esille auktoriteetti avoimena vallank&dyttona ja siithen

liittyen huomio siitd, miten titd tulisi tutkia konkreettisesti kasvatustieteen ja koulutuksen
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kentdlld. Siksi kokemusten tutkiminen osoittautui luonnolliseksi tavaksi syventyi siithen, miten
opettajan auktoriteetti ndhdéén ja koetaan opettajan ty0ssé ja koulun arjessa. Teorian perusteella
voidaan ymmartdd auktoriteetin rakentaminen prosessina, johon vaikuttaa niin opettajan peda-
goginen osaaminen, tietdmys sekd vuorovaikutustaidot sekd oma kokemus toimivasta auktori-
teetista. TAma pitdd sisdlld my0ds vallan késitteen osana esimerkiksi sdéntojé, tavoitteita, arvi-
ointia ja oppimisympdriston struktuureja. Opettajan auktoriteetti pitdd siséllddn sellaista opet-
tajan valtaa, joka auttaa opettajaa ohjaamaan luokkaa kuitenkin eettisesti vélttden dominanssi-
ja pakkovaltaa. Toisaalta auktoriteetti ja valta voivat myos horjua ja ndin aiheuttaa opettajalle

tilanteita, jossa hédn joutuu pohtimaan pedagogisia ratkaisuja.

Néin ollen muotoilin padtutkimuskysymykseni seuraavasti: Miten opettajat kokevat rakenta-

vansa ja sdilyttdvinsé toimivan auktoriteetin?
Tahéan liittyen vastaan tutkielmassani my0s seuraaviin alatutkimuskysymyksiin:

1. Millainen on toimiva auktoriteetti opettajien kokemusten perusteella?
2. Millé tavoilla opettajat kokevat kayttdvdnsa valtaa osana auktoriteettia?

3. Miten opettajat kokevat sdilyttavinsd auktoriteettinsa haastavissa tilanteissa?

4.2 Fenomenologia tutkimusmetodina

Olen toteuttanut tutkimukseni laadullisena tutkimuksena. Juutin ja Puusan (2020) mukaan laa-
dullinen tutkimus auttaa ymmartdmaén erilaisia ilmioitd subjektin eli tissa tutkimuksessa thmi-
sen ndkokulmasta, joten tdmi oli luonnollinen valinta tutkimukseeni, koska tavoitteena on ni-
menomaan ihmisten kokemusten tutkimus. Kun tarkoituksena oli tutkia opettajan auktoriteettia
opettajien kokemana ja saada mahdollisimman syvillistd pohdintaa aiheen tiimoilta, valitsin
tutkimusmenetelméksi fenomenologisen tutkimusmenetelmén raamittamaan tutkimustani. Fe-
nomenologia tutkimusmetodina auttaa tutkijaa niin irrottautumaan ennakko-oletuksista kuin sy-
ventdimadn ithmiskasitysté, silld fenomenologiassa my0s syvennytddn kasitykseen ihmisesti
suhteessa maailmaan. (Laine, 2018) Opettajuus on vahvasti kokemusperusteinen ammatti, silld
jokainen opettaja rakentaa opettajuuttaan eri tavoin omien arvojen, koulutuksen, tiedon ja néi-

hin liittyvien kokemusten valossa. Téstd syystd myds auktoriteettitutkimuksen kannalta oli
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mielekistd syventyd aiheeseen fenomenologisen tutkimuksen avulla ja saada syvillisti tietoa

opettajien kokemuksista samalla, kun tutkin auktoriteettia ilmiona.

Fenomenologisen tutkimuksen pddasiallisena tehtdvéna on tutkia kokemusta. Fenomenologian
kehittdjand voidaan pitdd Edmund Husserlia (1964), joka toi fenomenologian tieteellisen tutki-
muksen piiriin. Fenomenologian tarkoituksena on myds pohtia ihmisten todellisuuksia osana
kokemuksia ja toisaalta myds tarkastella ihmisen tajuntaa ja sitd, mistd kokemus rakentuu. Fe-
nomenologia pyrkii kokemuksen tutkimuksen lisdksi selvittdmddn sitd, millaisena ithmiset ko-
kevat todellisuutensa (Rauhala, 2011, s.32) Jokaisella on tietty ymmaérrys olemisestaan, jota
puolestaan merkityksellistetdin osaksi kuvaa todellisuudesta. Kéytdnnossa siis jokainen kokee
itsensé ja eldménsd todellisena omalla tavallaan ja fenomenologia puolestaan pyrkii selvitté-
miin, mist seikoista todellisuudet rakentuvat ja kuvaamaan mahdollisimman tarkasti ndité to-

dellisuuksia ja niiden merkityksii. (Rauhala, 2011, s.31-32; Suorsa, 2017, s.4)

Husserlin (1964, s.14) mukaan fenomenologia perustuu intentionaalisuudelle, joka kuvaa ithmi-
sen tietoisuuden suuntautumista johonkin. Kokemukset puolestaan perustuvat tajunnallisuu-
delle. Thminen on tajunnallinen olento, jolla on oma tietoisuutensa. Kokemukset rakentuvat
téssd tietoisuudessa. Tatd muun muassa Perttula (1995, s.6) avaa niin, ettd kokemus ei voi syn-
tyd itsestddn, vaan se syntyy tietoisuuden suuntautuessa johonkin mielen ulkopuoliseen asiaan.
Kokemukset ovat Husserlin (1964, s.14-21) mukaan ikddn kuin kuvia todellisuudesta ja siita,
mitd pidetddn kullekin merkityksellisend. Mielen suuntautuminen merkityksellistdd todelli-
suuksia. Merkityksellistiminen puolestaan on yhteydesséd eldméntilanteeseen eli situaatioon.
Namad situaatiot ovat kokonaisuuksia, johon ihmiset ovat suhteessa ja koostuvat muun muassa

ympdéristostd, kulttuurista, arvoista ja normeista (Perttula, 2005, s.19; Rauhala, 2014, s.31).

Fenomenologia pyrkii tutkimaan ihmisen merkityksellistimid kokonaisuuksia ja tdtd prosessia
ohjaa ithmiskisitykset. Oma ihmiskésitykseni perustuu kokonaisvaltaisuudelle, jota kuvaa Rau-
halan (1988) holistinen ihmiskésitys. Holistinen ihmiskésitys perustuu tajunallisuudelle, situ-
ationalisuudelle (eldméntilanne) sekéd kehollisuudelle. Niistd tajunnallisuus viittaa kokemuk-
sellisuuteen ja korostaa merkityksid sen ymparilld. Situationaalisuus puolestaan kuvaa ihmisen

elamantilannetta eli kokonaisuutta, jossa ihmisen koko todellisuus rakentuu. Kehollisuus
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puolestaan viittaa ihmisen perustaan eli ruumiillisuuteen, joka tarkoittaa sité, ettd ihminen on
aineellisesti olemassa ja kokemukset vaativat kehon ollakseen kokemuksia (Perttula, 1995, s.
16-23M; Rauhala, 2014, s. 36-46). Ajattelen, ettd ihminen on kokonaisuus, eikd esimerkiksi
pelkkd ruumiillinen olento. Koen, ettd ihminen rakentaa tietoisuudessaan itselleen todellisia

kokemuksia, jotka rakentuvat ruumiin, ympériston seké tajunnan yhteistyona.

Fenomenologialle kokemusten ymmaértdminen on vilttimatonti. Koska kokemus tapahtuu ta-
junnassamme, voi kokemukseen ja toisaalta kokemuksellisuuteen vaikuttaa monet asiat. Kuk-
kola (2018, s.43—44) erottaa kokemuksen ja kokemuksellisuuden niin, ettd kokemus on jotain
koettua ja kokemuksellisuus puolestaan kyky kokea jotakin eli sitd, miten kokemus tapahtuu.
Tokkarin (2018) mukaan fenomenologiassa kokemuksen tutkimus korostaa kisitettd elédva ko-
kemus, jolla viitataan kokemuksen suhteellisuuteen eli siihen, ettd kokemus rakentuu monesta
eri osatekijdstd. Elavd kokemus on keskeinen termi kuvaamaan juuri sitd seikkaa, ettd tutkitta-
vana ovat eldvét, merkitykselliset, tajunnalliset kokemukset, jotka pitdvit sisdllddn erilaisia ym-
marryksid ja todellisuuksia. Kokemusta tutkiessa on kuitenkin merkittdvéssi osassa ymmaérrys
siitd, ettemme voi perinpohjaisesti ymmartda toisten ihmisten eldvid kokemusta, silld tdllaista
koettua tapahtumaa, tunnetta tai hetked on mahdotonta kuvata niin, etti se vastaisi tdysin tata
elavdd kokemusta (s.67). Kuitenkin fenomenologisessa tutkimuksessa merkittdvimpaa on se,

ettd sitd raamittava ihmiskdsitys kulkee osana tutkimusta (Perttula, 1995, s. 23-24).

Ei ole yhti selittdvaa vastausta sille, mitd kokemus on, mutta fenomenologian kannalta miele-
késtd on ymmartdd, miten ihminen kokee. Esimerkiksi Perttulan (1995) mukaan kokemukset
ovat moniulotteisia kokonaisuuksia, joihin vaikuttaa niin Husserlin filosofia kuin Rauhalan
(1988, 5.193-196) ithmiskasitys. Perttula (2005) myos kisitteellistdd kokemusta ymmaérryksen
kautta, miki tarkoittaa, ettd thminen ymmairtdd kokiessaan. Kokemuslaadut: tunne, intuitio,
tieto ja usko toimivat reittind ymmarrykseen. Tunne ilmenee ymmaérryksend, joka koskettaa ja
eldd nykyhetkessi ja muodostuu yleensd ilman vélitonté tietoisuutta. Intuitioon puolestaan kuu-
luu itsetietoisuus ja kokemuksen tiedostaminen. Tieto on perusteltu ja rakennettu ymmarrys
tietystd aiheesta, minkéd avulla ihminen merkityksellistdd kokemuksensa. Viimeisena usko, joka
ymmarryksend ei perustu todistettavuuteen, mutta rakentuu uskomusten tai vakaumusten ym-

pérille luoden merkityssuhteita ymmarrykselle ja kokemukselle. Ymmartdminen on siis



30

kokonaisuudessaan kokemuksellinen tapahtuma, joka kuvaa kokemusten merkityksid ihmiselle

(s.120-132).

Ymmarrys ihmisesté tajunnallisena todellisuuksia rakentavana olentona auttaa tutkimusta kes-
kittymddn syviélliseen todellisuuksien sekd kokemusten kuvaamiseen. Miettisen ja kollegoiden
(2010) mukaan fenomenologian tavoitteena on sekd ymmartdd kokemuksen luonnetta etté sitd
tapaa miten koemme ja ndemme asiat todellisina. Tutkijan roolissa tdmai tarkoittaa vetdytymista
ympériston luomista olettamuksista, tietoisuudesta. Tutkijan tehtdvd fenomenologisessa tutki-
muksessa onkin asennoitua tutkittavaan ilmi66n uusin silmin ilman ennakko-oletuksia ja pyrkia
tutkimaan tutkittavan ilmion rinnalla kokemuksia, mutta myds niiden avulla kuvata tutkittavaa
ilmiota. Tutkimuksessani timi nédyttdytyi samalla tavalla ennakko-oletuksista irtautumisena
sekd haluna ymmartdd kokemuksia ja ilmi6té syvillisesti niin aineistoa keratesséd kuin sitd ana-

lysoidessa, jotta tutkimus saa fenomenologialle tyypillisen piirteensa.

Vaikka pyrkimyksend onkin aina perimmadisen kokemuksen ja todellisuuden ilmenemisen tut-
kiminen, vaatii tutkimus aina tutkijalta tulkintoja, silli emme voi lukea toistemme ajatuksia.
Kuitenkin tavoitteena olisi pystyd kuvaamaan tutkittavaa ilmiotd sellaisena kuin se on, joten
erityisen tirkedd on omien ajatusten, arvojen ja oletusten sulkeminen pois, eli reduktio, jotta
tutkittavasta ilmiostd saadaan mahdollisimman todenmukainen kuvaus (Tokkéri, 2018, s. 66—
68). Téssi tutkijan on pyrittdva suhtautumaan uusin silmin tutkittavaan ilmi6on. Tdmén tarkoi-
tuksena on vilittoméan kokemuksen tavoittaminen, mikd mahdollistaa todellisten kokemusten
tutkimisen (Perttula, 1995, s.10). Ensimmaéisené vaiheessa osana reduktiota on sulkeistaminen,
jonka avulla tutkija tiedostaa omat ennakko-oletuksensa ja etsii itselleen tavan sulkea ne tutki-
muksen ulkopuolelle. Toisena reduktiossa tutkija merkityksellistdd kokemuksia niin, ettd kyke-
nee jattdmain niin sanotut toissijaiset kokemukset tutkimuksen ulkopuolelle. (Lehtomaa, 2005,

s. 165-166)

Kuitenkaan tdydellinen reduktio ei ole mahdollista, joten on tirkedd myds muistaa, ettd myds
tutkijan oma kokemusmaailma osin vaikuttaa ilmion tutkimiseen, vaikka sitd pyrittdisiinkin
valttdmaan. Lisdksi todenmukaisuus luo my®os ristiriidan tutkimuksen tekoon, sillda kokemusta

tutkiessa emme voi olla varmoja absoluuttisesta totuudesta, mutta fenomenologisen
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tutkimuksen tavoitteena ei olekaan kuvata totuutta itseddn, vaan nimenomaan koettua totuutta.
(Tokkéri, 2018, s. 66—68) Lisdksi myds merkityksellistdminen on osittain tutkijan vaikuttamista
kokemuksiin, mikd kuvaa my®os sitd, ettei tutkijana pystyta tdydelliseen kokemuksen todenmu-
kaisuuden ja ytimen 16ytdmiseen. Merkityksellistd tdssd on kuitenkin tutkijana tiedostaa omat
asenteet, arvot ja ennakko-oletukset. Lehtomaa (2005) kehottaakin, etti omia asenteita voisi

kirjoittaa ylos tutkimuksen aikana, mika voisi helpottaa niistd irtautumista.

Fenomenologinen tutkimus on ikéén kuin kysymysten jatkumo. Siini etsitddn vastauksia muun
muassa siithen, miten kokemukset vaikuttavat toisiinsa, ovatko ne kuviteltuja vai havaittuja ja
toisaalta, miten tavat ilmentdi kokemusta vaikuttavat toisiinsa. Liséksi tutkimus pohtii kysy-
myksié esimerkiksi ruumiillisuudesta, mindn suhdetta maailmaan seka siitd, mika vaikutus ym-
péristolla ja toisilla ihmisilld on omaan kokemuksellisuuteen (Miettinen ym., 2010, s. 14; Laine,
2018). Fenomenologisessa tutkimuksessa ei siis ole yhté tiettyd oikeata tapaa, vaan tirkeintd on
filosofinen asennoituminen tutkimuksen tekoon ja ymmaérrys siité, ettd jokainen kokee maail-
man omalla tavallaan ja toisaalta my0s syvillinen kokemuksen ymmartdminen. Suorsa (2017)
nostaa esille artikkelissaan, miten ymmaértimalld ihmisen luonnetta fenomenologisella otteella
sekd toisaalta ymmértdmailla kokemukset tietoisuuden osana, voidaan ymmartid paremmin tie-

don luomista seki toisaalta 10ytdd parempia tapoja tehda tutkimusta.

Téahéan liittyen fenomenologisen tutkimuksen kannalta elavin kokemuksen késite on siis mer-
kittdvassd osassa, ellei jopa tarkeimmassa, silld loppujen lopuksi tutkimuksessa tavoitellaan pe-
rimmaistd ihmisen kokemusta (Perttula, 2009; Tokkéri, 2018, s.67). Myds Huhtinen ja Tuomi-
nen (2020) painottavat sitd, ettd fenomenologinen tutkimus tavoittelee padsyé sisédlle kokemus-
maailmoihin eli kokemustodellisuuksiin. Tavoitteena on kuvata 1lmiota, eli tdssa tutkimuksessa
auktoriteettia opettajien kokemana heidédn arjessaan niin, kuin he asian kokevat. Tutkimukseni
kuten fenomenologinen tutkimus ylipdétééan keskittyy siihen, ettd pyrin tutkimuksen avulla 16y-
tdmain uusia ndkokulmia auktoriteettitutkimuksen kentélle (Juuti & Puusa, 2020). Tarkoituk-
sena ei ole siis keksid pyordd uudelleen, vaan antaa tutkitulle ilmidlle eli auktoriteetille uusia

nakokulmia kokemusten avulla.



32

Téllaisen kokemuksen tutkimuksen tavoitteena onkin tutkia muun muassa sitd, millaisia mer-
kityssuhteita ihmisten kokemusten ympdrille on rakentunut. Tutkimuksessani tdmé nayttaytyi
niin, ettd pyrin kokemusta tutkiessa ymmartimaidn my0s ihmisten koettua todellisuutta koko-
naisuutena eli dskeisessdkin luvussa avattuna eldvind kokemuksena. Télld tavoin pyrin saa-
maan uusia tutkimustuloksia auktoriteetista ilmioné ja 16ytdmadn syvallistd ymmaérrysta toimi-
vasta auktoriteetista, kuitenkin séilyttden kokemukset sellaisenaan. Tédssé tutkimuksessa feno-
menologisella menetelmaélld pyrin 16ytdmadn vastauksia esimerkiksi sithen, mitd kokemus toi-
mivasta auktoriteetista pitdd sisdlldén, millaisia merkityssuhteita sen ymparille rakentuu ja mika

mahdollisesti horjuttaa titd kokemusta.

4.3 Tutkimusjoukko ja teemahaastattelu aineistonkeruumenetelm:ini

Koska padtutkimuskysymykseni kuuluu “miten opettajat kokevat rakentavansa ja séilyttavansi
toimivan auktoriteetin”, tdytyi minun pohtia sitd, milld tavoin saisin mahdollisimman kattavia
vastauksia rakentamaan aineistoa analyysid varten. Loppujen lopuksi valitsin tutkimusmenetel-
miksi teemahaastattelun ja tutkimusjoukoksi valitsin joukon opettajia, joilla on niin sanotusti
”hommat hanskassa” eli he ovat luoneet hyvén ja tukevan “toimivan” auktoriteettisuhteen, joka
toimii erilaisissa ryhmissd. Télld tavoin koin, ettd saisin mahdollisimman kattavia vastauksia
muun muassa siithen, mitka asiat tukevat toimivan auktoriteetin rakentumista, milla tavalla val-

taa kdytetddn ja toisaalta mitkd asiat voivat haastaa auktoriteettia.

Keriésin aineiston tutkimukseeni teemahaastattelulla. Teemahaastattelu antaa toisaalta mahdol-
lisuuden tukeutua jonkinlaiseen kysymysrunkoon, mutta kuitenkin mahdollistaa myds tilan-
teenmukaisen etenemisen (Naz ym., 2022, s.46—47). Teemahaastattelua kuvataan myos nimelld
puolistrukturoitu haastattelu, joka kuvaa juuri sitd, ettd teemahaastattelussa on ennalta péatetty
runko, mutta ei niink#&én tarkkoja kysymyksid, vaan se antaa haastattelutilanteelle mahdollisuu-
den eldd. Lisdksi teemahaastattelu perustuu tutkijan aiempaan tietoon, jonka perusteella haas-

tattelurunko rakennetaan. (Palonen & Kylma, 2022, s. 281-286)
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Tutkimuksessani teemahaastattelu alkoi siis rakentumaan jo teoriatietoon tutustuessa. Tein kir-
jallisuuskatsausta auktoriteetin teoriasta ja rakensin kattavan teoriapohjan tutkimukseni perus-
taksi. Talla tavalla koin, ettd pystyin luomaan tutkimusta tukevan tietopohjan itselleni seka tut-
kimustani varten, jotta voin myohemmin rakentaa haastattelurungon, joka perustuu aiempaan
tietoon, mutta toisaalta myos noudattaa fenomenologista periaatetta ja avoimuutta sekd teema-
haastattelun piirteitd. Tavoitteenani oli siis luoda sellainen runko, joka pitdytyy tutkimuskysy-
myksid tukevissa teemoissa, mutta antaa myds mahdollisuuden sille, ettd opettajien kokemukset

voivat nousta esille haastattelussa juuri sellaisena, kuin he itse ovat asiat kokeneet.

Haastattelurungon olen rakentanut teoriaan perustuen. Kuten Naz ja kollegat (2022) korostavat,
hyva teoriaperustainen runko rakentuu padteemakysymyksista seka jatkokysymyksistd. Paétee-
makysymykset auttavat avaamaan haastateltavalle tutkimuksen aihetta ja jatkokysymykset puo-
lestaan tarkentamaan haastattelu syvéllisemmin tutkimuksen aiheeseen (s.47). Muutaman haas-
tattelun kohdalla jouduin poikkeamaan rungosta, silld my6hemmin kisiteltdvd asia saattoi
nousta esille esimerkiksi haastattelun alussa, joten sovelsin runkoa haastattelutilanteissa. Haas-
tattelun padteemoina olivat seuraavat teemat: kokemus toimivasta auktoriteetista, kokemukset
auktoriteetin rakentumisesta, vuorovaikutus, valta sekd auktoriteetin sdilyttiminen ja haasteet.
Niiden alle kirjasin ylos muutamia kysymyksid, joita haluan ehdottomasti kysyé, mutta muu-
toin haastattelut olivat hyvin eldvid, enkd valttamattd kysynyt kaikkia kirjaamiani kysymyksia,

silld haastateltavat vastasivat niihin osana muita kysymyksia.

Tutkimukseeni osallistujista suurin osa oli opettanut padasiallisesta ala-asteikdisid oppilaita.
Tutkimukseen osallistujista kolme olivat opettaneet tai opettavat haastatteluhetkelld yldkou-
lussa joko padasiallisesti tai eri ryhmissd vaihdellen. Osa tutkimukseen osallistujista toimi myos
apulaisrehtorin virassa opetustyon ohella. Opetuskokemus tutkimukseen osallistujilla vaihteli
muutamista vuosista kymmeniin vuosiin. Tutkimukseeni osallistui lopulta seitsemén opettajaa.
Jatin tutkimuksen ulkopuolelle maantieteellisen sijainnin, silld sijainnin sijaan merkitykselli-
sempdd oli 16ytda haastateltavaksi opettajia, jotka kokevat auktoriteettinsa toimivaksi. Tutki-
musjoukon kerdsin omia suhteita hyddyntdmalld sekd luokanopettajien Facebook -ryhmén
kautta ja tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Tein tutkittaville selvéksi, ettd haastat-
telut tallennetaan ja niitd kiytetddn aineistona, mutta ne poistetaan opinndytetyon valmistuttua.

Raportoinnissa tuon esille myds aineistolainauksia, jotka olen nimennyt H/-H7.
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4.4 Aineiston analyysi — Fenomenologinen analyysi

Aineiston analyysi on toteutettu Perttulan fenomenologiseen analyysiin perustuen. Analyysin
tavoitteena on saada kattava kuva opettajien kokemuksista ja muodostaa nidin merkitysyksi-
koitd, jotka kuvaavat eldavad kokemusta ja sitd, mistd nimé kokemukset muodostuvat. Analyy-
sin tavoitteena on tuoda kokemukset osaksi auktoriteetti-ilmi6téd niin, ettd analyysi pitdd mah-
dollisimman tiukasti mukana kokemuksellisuuden (Perttula, 1995, s.64—78). Tutkimuksessani
analyysi on toteutettu syvéllisesti aineistoon perehtymailld seka kuljettamalla mukana Perttulan

mallia l4pi analyysin.

Tutkimusaineistona toimi haastatteluin kerétty ja litteroitu aineisto. Perttulan (1995) fenome-
nologinen analyysi perustuu Giorgin fenomenologiseen analyysiin, jota Perttula on mydhem-
min soveltanut omassa lisensiaatin tydssdan luoden ndin oman metodinsa fenomenologiseen
analyysiin. Analyysi on jaettu yhteensé neljdantoista eri vaiheeseen, jotka yhdessd antavat tut-
kijalle selkedn kuvan tutkittavasta ilmidsté niin, ettd kokemukset sdilyvit mahdollisimman puh-
taina ldpi tutkimuksen. Omaa tutkimustani varten perehdyin huolellisesti fenomenologiseen
malliin, mutta pdddyin hieman soveltamaan sitd omaan tutkimukseeni yhdistimaélla joitain vai-
heita. Avaan seuraavissa kahdessa luvussa vaiheittain, miten olen muodostanut yksilokohtaisen

sekd myohemmin yleisen merkitysverkoston.

4.4.1 Yksilokohtainen merkitysverkosto

Yksilokohtaista merkitysverkostoa muodostaessa paadyin ratkaisuun, jossa yhdistin kaksi Pert-
tulan (1995) fenomenologisen analyysin vaihetta helpottaakseni seki jasentdikseni omaa tyos-
kentelya, silld se tuntui itselleni sopivammalta vaihtoehdolta, kuin mallin tdsméllinen noudat-
taminen. Yhdistin analyysin vaiheet kolme ja nelja (ks. kuvio 1) helpottaakseni omaa ajatte-
luani, ja avaan tétd tarkemmin kuvatessani vaihetta kolme. Muutoin pyrin noudattamaan tar-
kasti Perttulan analyysin vaiheita, jotta saisin mahdollisimman tarkan kokemuksellisen kuvauk-
sen. Kuvaan alle kuviolla (kuvio 1) soveltamani analyysin vaiheet numeroittain, johon merkit-

sen, mitkd kaksi vaihetta olen yhdistinyt samanaikaisiksi.
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Kuvio 1. Yksilokohtaisen merkitysverkoston sovellus

3&4

2 Merkitysyksikdiden
Sisdltoalueiden muodostaminen ja
muodostaminen niiden muuntaminen

tutkijan kielelle

1

Kokonaiskésityksen
muodostaminen ja
sulkeistaminen

5 6 7

Merkitysyksikoiden
sijoittaminen
siséltdalueisiin

Yksilokohtaisen Tiivistetyn
merkitysverkoston yksilokohtaisen
luominen merkitysverkoston
sisdltdalueittain luominen

Analyysin ensimmaéinen vaihe oli kokonaiskdsityksen muodostaminen ja sulkeistaminen (Pert-
tula, 1995, s.119): Ensimmadinen vaihe alkoi aineistoon huolellisella tutustumisella sekd omien
ennakko-oletusten sulkeistamisella (Perttula, 1995, s. 119). Litteroin aineiston Microsoft Wor-
din litterointi -tyokalulla, joka jétti tekstiin erindisid kirjoitusvirheitd. Samalla kun korjailin vir-
heitd, tutustuin huolellisesti aineistoon ja sen sisdltoon. Tamén jalkeen luin myds aineiston lipi
haastattelu kerrallaan useaan kertaan. Pdddyin pitdmédn haastattelut omina Word -tiedostoi-
naan, silld koin, ettd analyysin ensimmaéiset vaiheet on helpoin toteuttaa erillisini tiedostoina.
Luin aineistoa avoimesti niin, ettd pyrin lukiessa olemaan tekeméttd ylimaardisid tulkintoja,

jotka voisivat haitata myShempai tutkimuksen tekemista.

Toisena vaiheena muodostin sisdltdalueet (Perttula, 1995, s.121-125): Aineistoon tutustumisen
jéilkeen Perttulan (1995, s. 121-125) metodissa tuli muodostaa sisdltdalueet saadusta litte-
roidusta aineistosta. Kuitenkin oman tutkimukseni kannalta koin helpommaksi yhdistda vaiheet
kaksi ja kolme niin, ettd muodostin suurpiirteiset siséltalueet aineistoon tutustuessa, mutta
vahvistin ne Koiviston (2003, s. 44-45) tavoin tarkemmin yhta aikaa merkitysyskikdiden muo-
dostamisen kanssa. Siséltdalueet pysyivit suurpiirteisesti samanlaisina, mutta myéhemmassa
vaiheessa selkeytin osaa niistd. Siséltoalueiksi lopulta loin seitsemén sisdltoaluetta: 1) Auktori-
teetti koettuna opettajuutena 2) Auktoriteetti turvan ja rajojen kokemuksena 3) Vuorovaikutuk-

sen merkitykset auktoriteetin kokemuksessa 4) opettajan kokemukset ongelmatilanteista ja sen
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merkitykset auktoriteetin kokemukselle 5) Auktoriteetti arjen sujuvuuden kokemuksena 6) Val-

lan kokeminen osana opettajuutta7) varmuuden merkitykset auktoriteetin kokemuksessa

Kolmantena vaiheena tehtdvéna oli muodostaan merkitysyksikot sekd muuntaa ne tutkijan kie-
lelle: (Perttula, 1995, s. 122-124): Kolmannessa vaiheessa tutkijan tehtdvind on muodostaa
merkitysyksikot, mutta tdhén vaiheeseen yhdistin my0s vaiheen neljd, jossa yksikot muokataan
tutkijan kielelle. Merkitysyksikot muodostin lukemalla aineistoa ja merkitsemailld tiedostoon
aina paikan, jossa mielestini kokemuksen merkitys vaihtui. Kdytin tdhin aluksi paljon aikaa,
mutta kuten my0s Perttula (1995, s. 122) mainitsee, ei tdhdn vaiheeseen tulisi kayttii liikaa
aikaa, vaikka merkitysyksikot ovatkin tirked osa analyysin edistimistd. Lopulta paddyin rat-
kaisuun merkitd merkitysyksikdiden vaihdoksen suoraan haastattelutiedostoon, johon tdssa vai-
heessa yhdistin myos seuraavan vaiheen merkitysyksikdiden muuntamisen tutkijan kielelle.
Tutkijan kielelle muuntamisessa pyrin muuntamaan kokemuksen niin, ettei kokemus itsessdan
muunnu tekstid auki kirjoittaessa. Esitdn seuraavaksi esimerkin merkitysyksikoiden muodosta-

misesta seka tutkijan kielelle muuntamisesta (taulukko 1).

Taulukko 1. Merkitysyksikdiden muuntaminen

H3 — osallistujan puheenvuoro Muunnos tutkijan kielelle

”Joo no tota mun mielestd se lihtee niin kun | HAN KOKEE FYYSISEN OLEMUKSEN
siitd miten md olen tavallaan niinku fyysi- VAIKUTTAVAN LASNAOLOON LAPSI-
sesti tai niin kuin kinesteettisesti siind lasten | RYHMAN EDESSA

edessd...

...Niin se ldhtee siitd mun hahmostani jo HANEN OLEMUKSENSA RAKENTUU
litkkeelle eli siitd ettd md oon rauhallinen, RAUHALLISUUDESTA, LEVOLLISUU-
levollinen, lisnd oleva. DESTA JA LASNAOLOSTA

Ja jos md esimerkiksi otan uuden Iluokan tai | HAN ALOITTAA UUDEN LUOKAN
kun saan uuden luokan tai ryhmdin niin mé | KANSSA HILJENTYMALLA ILMAN
aloitan sen aina silld tavalla, ettd md olen LASTEN PUHEEN OHJAAMISTA
hiljaa kun md menen siithen ryhmdn eteen eli
en ensimmdiseksi sano ettd no niin no niin
ollaanpas hiljaa nyt tai jotain niinku tdn
tyyppistd tai yritan niin kun aloittaa...

... vaan md odotan ettd ne huomaa ettd ahaa | HAN ODOTTAA, ETTA LAPSET HA-
tossa on nyt tommonen tyyppi, ettd se var- VAITSEVAT HAI\IEN LASNAOLONSA
maan niinku olisi nyt sanomassa jotain ja ENNEN KUIN HAN ALKAA PUHUA
tota sitten ...
puhun mahdollisimman véhdn ja selkedisti... | HAN PUHUU MAHDOLLISIMMAN VA-
HAN JA SELKEASTI
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...ja sitten kun tulee tilanteita hdiriokdyttdy- | HAIRIOTILANTEISSA HAN PYRKII HA-
tymistd hdslinkid, niin md pyrin siindkin niin | VAINNOIMAAN TILANNETTA ENNEN
kun vdhdn niin kun ensin patsastelemaan VALITONTA REAGOINTIA TILANTEE-
silleen ettd md en niinku suin pdin reagoi.” | SEEN

Haastatteluiden vililld oli suuria eroavaisuuksia siind, kuinka paljon merkitysyksikoitd nousi
esille aineistosta, silld osa osallistujista sisdllytti kokemuksiinsa pitkid kuvauksia tapahtumista,
jotka pidin itsessddn yhtend merkitysyksikkond. Toisaalta dskeinen haastattelun osa kuvaa hy-
vin sitd, miten moneen kokemukselliseen merkitysyksikk6on osa voidaan tarvittaessa jakaa
(Perttula, 1995, s.122). Kokemuksen vaihdoksella eli uuden merkitysyksikon alkaessa pyrin
tunnistamaan aineistosta sellaisia muutoksia, jotka kuvaavat koetun tai eletyn kokemuksen eri-
laisia merkityksid. Askeisen esimerkin puheenuoron: “Joo no tota mun mielestd se lihtee niin
kun siitd miten md olen tavallaan niinku fyysisesti tai niin kuin kinesteettisesti siind lasten
edessd. Niin se ldhtee siitd mun hahmostani jo liikkeelle eli siitd ettd md oon rauhallinen, le-
vollinen, ldsnd oleva”, padadyin jakamaan kahteen merkitysyksikkoon, silld alussa haastateltava
tunnistaa itsensé kehollisena luokan edessé, jonka jélkeen hin kuvaa mill4 tavalla timé kehol-

linen ldsnéolo ilmenee.

Neljidntend vaiheena oli merkitysyksikdiden sijoittaminen sisdltdalueisiin (Perttula, 1995,
s.125-127): Tehtdvéna oli sijoittaa muodostamani merkitysyksikdt muodostamiini sisdltoaluei-
siin. Tdssd vaiheessa jouduin tekemién tietoisia ratkaisuja siitd, mihin siséltdalueeseen mikékin
merkitysyksikko sijoitetaan, silld osan olisi voinut sijoittaa useampaan sisdltoalueeseen. Téllai-
sia merkitysyksikoitd olivat muun muassa sellaiset, jotka kuvasivat esimerkiksi sekd vuorovai-
kutuksellista toimimista sekd ongelmatilanteessa toimimista. Tdssé esimerkissd (lainaus alla)
haastateltava kuvaa vuorovaikutustaan oppilaiden kanssa ongelmatilanteessa, mutta koska mer-
kitysyksikkd tuo esille nimenomaan opettajan toimintaa ongelmatilanteissa, pdétin sijoittaa ta-
mén sisdltdalueeseen “opettajan kokemukset ongelmatilanteista ja sen merkitykset auktoriteetin

kokemukselle”.

H4 " Tai jotenkin ettd md kdytdn sitd, ettd lapsi ymmdrtdd tai nuori ymmdrtdd, ettd no niin ettd
tuo on aikuinen joka tuossa nyt puhuu, eikd se ole mikddn diktaattori, ettd niin silleen ettd ettd

nyt aikuisena mun tdytyy sanoa ndin, ettd nyt nyt tdassd mennddn niinku tosi ikdavd ikdvddn
suuntaan tai jotenkin. (ONGELMATILANTEISSA HAN PYRKII SAAMAAN LAPSET
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YMMARTAMAAN AIKUISEN VASTUUROOLIN JA SYYN MIKSI JOUTUU PUHUTTE-
LEMAAN)”

Viidentené vaiheena oli yksilokohtaisen merkitysverkoston luominen sisiltdalueittain (Pert-
tula, 1995, s.135-136): Tdssd vaiheessa loin sisdltoalueittain kertomukset muodostamineni
merkitysyksikéiden perusteella. Pyrin mahdollisimman hyvin séilyttiméaan koetut kokemukset
sekd merkitykset osana siséltdalueittaisia merkitysverkostoja, jotta kokemukset pysyisivét elet-
tyind kokemuksina. Téssa vaiheessa tein vield pienid muutoksia sisédltdalueittaiseen jakamiseen,
silld koin siséltdalueita ldpikdydessé joidenkin yksikdiden sijoittuvan toiseen siséltdalueeseen.
Kéaytdnnossd tdmdn vaiheen tehtdvdnd on sanoittaa kertomuksellisesti haastateltavien koke-

mukset niin, ettd kokemukset kuitenkin séilyvét kertomuksissa.

Viimeisessd yksilokohtaisen merkitysverkoston luomisen vaiheessa tarkoituksena oli tuoda
luodut sisdltdalueet yhteen toistensa kanssa: tiivistetyn yksilokohtaisen merkitysverkoston luo-
minen (Perttula, 1995, s.137-158). Tutkin sisdltoalueita ja niiden merkityksid ja pdddyin lo-
pulta ratkaisuun tiivistdd merkitysverkostot yhden isomman sisédltdalueen alle: ”Auktoriteetti
koettuna opettajuutena”. Siséltdalueiden perusteella koin, ettd jokainen niistd kuvaa opettajan
tyOtd ja opettajuutta, joten olisi selkeintd luoda yksi yhtendinen merkitysverkosto, joka kattaa
samalla kaikki luomani siséltdalueet. Esitidn seuraavaksi yhden luomani yksilokohtaisen mer-

kitysverkoston.

H7 Auktoriteetti koettuna opettajuutena

Hiin kokee olevansa hyvd auktoriteetti. Hin kokee huomaavansa muista omaavatko he aukto-
riteettia. Hdnen auktoriteettinsa ilmenee oppilaiden positiivisena palautteena ja hyvdnd tyo-
rauhana. Hdn kokee itsensd opettajajohtoisena opettajana, joka voi harkitusti olla joustava.
Hidin ndkee itsensd jonkinlaisena johtajana liittyen ohjeiden ja sddntdjen antamiseen, mutta ei
koe olevansa yksinjohtaja. Hdiin kokee johtajan roolin kuuluvan opettajan ammattiin, vaikka se
olisi epdmieluisaa. Hdn tuli tietoiseksi auktoriteetistaan tilanteessa, jossa uusi ryhmd nosti
esiin pelottelua muilta kollegoilta, mutta vuorovaikutus ryhmdn kanssa rakentuikin sujuvaksi.
Hdnen taytyy joskus korotta ddntd. Hdn kokee tehtdvind ohjeiden antamisen ja epdtoivotun
kdytoksen korjaamisen. Hinen auktoriteettinsa helpottaa omaa tyotd.
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Hiin kokee, ettd oma linja on tehtdvd selkedksi oppilaille ja siind on pitdydyttivd. Hdn pitdytyy
omassa linjassaan ja tekee sen oppilailleen selviksi kuitenkaan kollegoiden toimintaan puuttu-
matta. Hdn toteuttaa myds seuraamukset osana epdtoivottua kdytostd. Hdin kokee, ettd hyvi
auktoriteetti tukee tyorauhan ylldpitoa. Hin kokee auktoriteetin tirkedksi etenkin uuden ryh-
mdn kanssa. Hdn huomaa toimivan auktoriteetin ndkyvdn arjen sujuvuutena sekd hyvind pa-
lautteena niin oppilailta kuin huoltajilta. Hén kokee auktoriteetin perustuvan hyvddn vuorovai-
kutukseen. Hdin kokee auktoriteetin ylldpitimisen helpommaksi silloin, kun on alussa ansainnut
hyvin aseman. Ylldpito vaatii hineltd omassa linjassa pysymistd. Hdn kokee, ettd auktoriteetin
sdilyttiminen vaatii aikaa, toistoja, selkeyttd sekd uskallusta vaatia oppilailta. Hén ndkee auk-
toriteetin horjumisen mahdolliseksi, mutta kannustaa sen ylldpitoon. Hdin ei koe, ettd auktori-
teetti voisi hdvitd kokonaan, vaikka se voisi osan silmissd laskea esimerkiksi epdjohdonmukai-
sen toiminnan vuoksi. Hdnelle on haastavaa ajatella, ettd hinen auktoriteettinsa voisi horjua.

Hiin kokee rajat osaksi rakkautta ja kasvattamista. Hdn tietdd, ettd osalla nuorista on vaikeaa
kotona. Hdn haluaa omalla toiminnallaan osoittaa vdlittimistd ja turvallisuutta. Hdn haluaa
tukea rajojen asettamisella tyoelimdvalmiuksia. Hin kommunikoi rajoistaan ja rajojen ylittd-
misestd oppilaiden kanssa. Keskustelu auttaa, jotta oppilaat tietivdt, milloin raja ylittyy ja mitd
seuraamuksia tulee. Hdin kokee luottamuksen tirkedksi osaksi auktoriteettia. Hinelle on tdr-
kedd, ettd oppilaat voivat kertoa hdnelle asioista. Tdamd ndkyy oppilaiden luottamisena hdneen.
Hdn odottaa oppilailtaan luottamuksen osoittamista ja korostaa sen vastavuoroisuutta. Luotta-
muksen pettiminen ja sen palauttaminen voi viedd aikaa. Hdn on huomannut, ettei oppilas
luota hdneen edellisen opettajan takia ja rakentaa luottamusta pikkuhiljaa Hdn kokee molem-
minpuolisen kunnioituksen kehystdvdn opettajan auktoriteettiasemaa. Hdin kokee, ettd auktori-
teetti tulee ansaita ja sen rakentaminen vie aikaa. Hdn aloittaa oman auktoriteetin rakentami-
sen yhteisten sddntdjen ja toimintatapojen ldpikdynnilld. Hdn rakentaa vuorovaikutussuhdetta
vhdessd oppilaiden kanssa.

Hiin kokee, ettd jokainen lapsi tarvitsee ohjeita. Luokassa voi olla myés mahdollisuuksia itse-
ndiseen toimintaan. Oppilaat saavat vaikuttaa, mutta asiat tehdddn opettajan ehdoilla. Hdin
haluaa antaa mahdollisuuden osallistua pddtoksiin rajatusti. Han mddrittdd itse perussddnnot,
mutta miettiviit myos yhteiset luokan pelisddnnot omassa luokassa. Hdin kokee yhteiset sddannot
tdarkedksi. Hdn kokee, ettd vaikuttaminen lisdd luottamusta ja on joillekin tirked osa koulua.
Vaikuttaa voi myés oppilaskunnassa. Hdn on huomannut, ettd lapset kaipaavat ohjeita ja ru-
tiineja. Hdn kokee, ettei kannata olla liian mukava opettaja esimerkiksi periksi antamalla. Hd-
nelle on tdrkedd tulla toimeen hyvin oppilaiden kanssa. Hdn on kokenut haastavaksi oppilaan
litallisen kiintymisen ja kokee parhaaksi tehdd etdisyyttd johtuen oppilaan ja opettajan eri roo-
leista. Hdnelle etdisyyden tekeminen on haastavaa, silld ei halua loukata oppilasta. Hdin koros-
taa eroa oppilaan ja opettajan vidlilld, silld opettaja on tdissd eikd oppilaan kaverina.
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Hdin on huomannut oppilaiden yrittivin astua hdnen varpailleen, jos muut opettajat antavat
vapauksia. Hdin kokee ajoittain haastavaksi yldikoululaisten kdytoksen ja oman linjan pitdmi-
sen, mutta ei silti poikkea niistd. Hdn antaa oppilaille ennen seuraamuksia mahdollisuuden
korjata omaa kdytostddn. Tarpeen tullen hdn selvittdd ongelmatilanteet kaksin luokan ulkopuo-
lella. Hin kokee oman linjan pitdmisen tdrkedksi, vaikka se ei olisikaan hetkellisesti paras rat-
kaisu. Hén ei halua ndyttdd heikkouksia oppilaille poikkeamalla linjasta, vaan kohtaa haasta-
vat tilanteet itsevarmasti. Han osaa myos pelata aikaa tilanteille, joihin hdnelld ei ole viilitontd
ratkaisua ja saa ndin aikaa reagoida tilanteeseen hyvin. Hin kokee, ettd kokemus helpottaa
haastavia tilanteita. Hdn kokee ensimmdiset vuodet hankalimmiksi ja painottaa kokemuksen
merkitystd. Hdin koki uudessa koulussa aloittamisen epdvarmuutena. Hdin kokee kokemuksen ja
oppilaisiin ja ympdristéon tutustuminen toi varmuutta. Hdn kokee tyékokemuksen auttavan
auktoriteettinsa ja varmuuden rakentumisessa. Tuttu ympdristé varmistaa auktoriteettia. Hdin
painottaa tyokokemuksessa nimenomaan tyossd tapahtuvaa kokemusta, vaikka tieto voi myés
auttaa.

Hdn ymmadrtdd, ettd hdnelld on myos ammatillisia velvoitteita sekd sen tuomaa valtaa. Hdin
ndkee opettajan olevan oppilasta ylempdnd johtuen auktoriteetista ja vallasta. Hdn ei halua
korostaa korkeampaa asemaa. Hin kokee kéyttivinsd valtaa pdivittdin. Hdin korostaa, miten
opettajan ammatti rajaa vallan kdyttimistd. Hdin kokee, ettd héinelld itsellddn on pddtésvaltaa
luokassa sekd valtaa vaikutta tunnin kulkuun sekd arviointeihin. Hdn nékee vallan myos osana
riitatilanteiden selvittimistd. Hdn ei koe, ettd voisi kdyttdd valtaa litkaa. Hdn korostaa arvioin-
tivallan suurta roolia, silld siind vaikutetaan oppilaan jatkomahdollisuuksiin. Hdn huomasi
vallan roolin nékyvdn hyldttyd arvosanaa antaessa. Hdn ei koe valtaa osaksi auktoriteettia,
mutta ymmdrtdd, ettd auktoriteettiaseman vddrinkdytto voi olla myds vidrinkdytettyd valtaa.
Hidin kokee auktoriteetin suhteena ja vallan vaikutusvdlineend.

Muodostin jokaisesta haastattelusta samanlaiset yksilollisen merkitysverkostot. Vaikka moni
merkitysverkostoista sisdltiddkin jonkin verran toistoa, pdddyin kuitenkin vield tdssd vaiheessa
pitdméidn ne mukana merkitysverkostossa, enkd rajaamaan niitd liian tiukasti. Koska tutkimuk-
seeni osallistujia oli vain seitsemén, koin tirkedksi, ettd sidilytdin mukana mahdollisimman pit-
kille yksilolliset kokemukset, vaikka ne toistaisivatkin itsedén. Halusin tdlla varmistaa sen, ettd
mitdén tarkedd ei jad huomaamatta. Lopulta toisto rajautui pois yleistd merkitysverkostoa laa-

tiessa, jonka prosessia avaan seuraavassa luvussa.
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4.4.2 Yleinen merkitysverkosto

Yleisen merkitysverkoston luominen tapahtuu ldhes samalla tavalla, kuin yksilokohtaisen mer-
kitysverkoston analyysi. Téssd vaiheessa analyysi kuitenkin keskitytddn sulkemaan yksilokoh-
taisuus ulkopuolelle ja korostetaan yleisid kokemuksia ja merkityksid, jotka nousevat esille yk-
silokohtaisesta merkitysverkostosta (Perttula, 1995, s.154-156). Yleisen merkitysverkoston
luominen ei kuitenkaan tarkoita yksildllisyyden poistamista tutkimuksesta kokonaan, silld
myos yksilolliset kokemukset ovat tutkimuksen kannalta rikasta tietoa. Esitdn seuraavaksi sa-
malla tavalla vaiheittain toteuttamani sovelluksen yleisen merkitysverkoston luomisesta. Ku-

vaan alle kuviolla (kuvio 2), miten olen soveltanut Perttulan mallia.

Kuvio 2. Yleisen merkitysverkoston sovellus

1

Merkitysyksikdiden
erottaminen ja yleiselle
kielelle kddntdminen

7

Yleisen merkitysverkoston
rakentaminen

2&3

Ainestoa jasentdvien 6

siséltoalueiden luominen ja Sisdltdalueiden yleisen
merkitysyksikdiden rakenteen muodostaminen
sijoittaminen siséltdalueisiin

4 5

Spesifeihin siséltoalueisiin
jakaminen ja spesifin yleisen
merkitysverkoston luominen

Spesifien sisdltéalueiden
luominen

Ensimmaéiseni vaiheena oli merkitysyksikdiden erottaminen ja yleiselle kielelle kddntdminen
(Perttula, 1995, s.154): Ensimmadinen vaihe on toteutettu lihes samalla tavalla yksilokohtaisen
merkitysverkoston vaiheen kolme kanssa. Jaoin kirjoittamani yksilokohtaiset merkitysverkos-
tot merkitysyksikoihin ja muunsin ne kielelle, joka erottaa merkitykset yksilokohtaisesta koke-
muksesta. Tadssd vaiheessa myos tiivistin merkitysyksikoitd, jos koin, ettd ne selkedsti liittyvit
toisiinsa. Alla esitin, miten olen yhdistinyt kaksi merkitysyksikkod, kuitenkaan merkitysti

poistamatta.
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H4”Hiin kokee auktoriteettikdsitteen liian voimakkaana, vaikka ymmdrtdd, mihin auktoritee-
tilla viitataan. Hdn toivoo tilalle jotain muuta termid ja ehdottaa ryhmdnhallinnan kdsitettd.
(AUKTORITEETTI SANAN KOKEMUS VOIMAKKAANA HUOLIMATTA TEOREETTISEN
KASITTEEN YMMARRYKSESTA. TOIVOMUS RYHMANHALLINNASTA KASITTEEN TI-
LALLE)”

Toisena vaiheena oli luoda ainestoa jésentdvét sisdltoalueet seké sijoittaa merkitysyksikot si-
séltdalueisiin (Perttula, 1995, s.156—164): Tdssd vaiheessa yhdistin jdlleen vaiheet kaksi ja
kolme sujuvoittaakseni analyysiprosessia. Tédssd vaiheessa perehdyin jélleen aineistoon ja muo-
dostin aineistoa kuvaavat sisiltoalueet. Pidin mielessidni aiemman “auktoriteetti koettuna opet-
tajuutena” sisdltoalueen ja muodostin mahdollisimman laajat aineistoa kuvaavat sisdltoalueet,
johon opettajuuden merkitykset sisdltyvit. Sisdltoalueiksi muodostin: a) asemaan liittyvit ko-
kemukset ja niiden merkitykset, b) vuorovaikutus turvaa, rajoja ja luotettavaa ohjausta mahdol-
listavana kokemuksena, c) vallan koetut merkitykset, d) ongelmatilanteiden koetut merkitykset
ja e) opettajakokemuksen merkitykset. Viimeisend paitin vield lisiatd kuudenneksi sisdltoalu-
eeksi f) auktoriteetin luonteen merkitykset, silld aineistosta nousi esille selvésti kokemuksia

auktoriteetin luonteesta, jotka erosivat selkedsti muista sisdltdalueista.

Sijoitin luomani merkitysyksikkdjen muunnokset néihin sisdltoalueisiin samalla tavalla kuin
yksilokohtaisessa merkitysverkostossa, mutta erona on kaikkien merkitysverkostojen yhdista-
minen siséltdalueisiin. Merkitsin kuitenkin liittdméani yksikot véarikoodein siséltdalueisiin, jotta
nden helposti ja konkreettisesti haastattelukohtaisen vaihtuvuuden ja voin hyddyntdd tietoa
my6hemmissd pohdinnassa. Siséltdalueet ovat linjassa yksilokohtaisten sisdltdalueiden kanssa,
mutta pienin muutoksin. Koin tarpeelliseksi luoda tisséd vaiheessa laajempia siséltdalueita, jotka

kattavat useampia merkityksia.

Kolmantena vaiheena oli spesifien sisdltdalueiden luominen (Perttula, 1995, s.164): Tdssi vai-
heessa jaoin aineiston perusteella sisdltdalueet yksityiskohtaisimmiksi kuvauksiksi sisdltoalu-
eista. Ennen varsinaisia tuloksia huomioni kiinnittyi jo tdssa vaiheessa vuorovaikutus -sisélto-
alueen laajuuteen, ja pohdin sen merkitysté tutkimuksen kannalta. Kuitenkin tulin pdétdkseen,

jossa pdddyin pitdméén sisdltdalueen kokonaisena spesifit siséltoalueet siséltden, silld kaikki
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spesifit sisdltoalueet siséltyvit vuorovaikutuksen alle. Liséksi johtuen suppeasta aineisosta (vrt.

Perttulan viitdskirja-aineiston 26 haastattelua), oli tutkimuksessa mahdollisuus hajottaa ai-

neisto pienempiin merkitysyksikoihin, joka mahdollistaa intentionaalisuuden kokemuksellisen

sdilyttimisen paremmin, kuin laajassa aineistossa. Tama puolestaan mahdollisti merkitysraken-

teen tarkemman jakamisen, jossa kokonaismerkitys kuitenkin sdilyy ja merkitysten véliset suh-

teet olivat helpompi selkeyttdd. Kuvaan alle muodostamani spesifit sisdltdalueet kuviolla (Ku-

vio 3)

Kuvio 3. Spesifit sisdltéalueet

Asemaan liittyvat
kokemukset ja
niiden merkitykset

Vuorovaikutus
turvaa, rajojaja
luotettavaa
ohjausta
mahdollistavana
kokemuksena

Vallan koetut

Roolit selkeat
Roolit epavarmat
Fyysinen ulkokuori

Opettaja vastuuasemassa

Hyvan vuorovaikutuksen merkitykset
Turvan ja luottamuksen merkitykset
Saantdjen ja toimintatapojen merkitykset
Kokemukset toimivasta arjesta

Auktoriteetin rakennus vuorovaikutuksessa

Osallisuus osana vuorovaikutusta

Vallankayton kokemukset mydnteinen / kielteinen

Valta osana auktoriteettia myodnteinen /kielteinen tai epadvarma

merkitykset Vaarinkaytetyn / lilan vallan merkitykset
Vallankayton rajaaminen/valvominen
Kokemukset haastavista tilanteista
Onge[matilantei Opettajan toiminta haastavissa / ongelmatilanteissa: a. Keskustelun ja osallisuuden
den koetut merkitys, b. kokemukset ei-toimivista keinoista, c. opettajan rooli ja ensisijainen toimint,
. d. opettajan toiminta tiukemmissa tilanteissa, e. auktoriteettikokemukset osana haastavia
merkitykset tilanteita
Opettajakokemu

ksen merkitykset

Auktoriteetin
luonteen
merkitykset

Muutoskokemusten merkitykset: a. oma positio b. muuttunut tyo

Tyokokemuksen merkitykset

Auktoriteetti kasitteena

Auktoriteetti koulun arjessa
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Neljantena vaiheena oli sijoittaa merkitysyksikos spesifeihin siséltdalueisiin sekd luoda ylei-
nen spesifi merkitysverkosto (Perttula, 1995, s.164—171): Tédsséd vaiheessa sijoitin kaikki véri-
koodatut merkitysyksikot johonkin spesifiin sisédltdalueeseen. Sijoittaminen oli melko vaiva-
tonta, silld merkitysyksikot olivat selkeitd suhteessa sisédltoalueisiin. Sijoittamisen jilkeen tii-
vistin merkitysyksikot merkitysverkostoiksi kunkin spesifin sisdltdalueen alle kuvaten kutakin
sisdltoaluetta. Merkitysyksikoiden tiivistiminen tapahtui samalla tavalla, kuin yksilokohtaisen
siséltoalueittaisen merkitysverkoston luominen: merkitysyksikat tiivistetddn ja muotoillaan ku-

takin sisaltoaluetta kuvaavaksi kokonaisuudeksi.

Viidennessd vaiheessa muodostetaan sisdltdalueittainen yleinen merkitysrakenne (Perttula,
1995, s.171-172): Tamén vaiheen tarkoitus oli tuoda spesifit sisdltdalueet toistensa yhteyteen
muodostaen yhtendinen kuvaus yleisestd sisdltoalueittaisesta merkitysverkostosta. Tdma vaihe
vaati tarkempaa ajatustyota siitd, milld tavalla merkitysverkostot yhdistetdén kuvaamaan yleista
sisdllollistd ilmioté niin, ettd se kuvaa kokonaisvaltaisesti kutakin sisdltoaluetta. Prosessi vaati
aiempaa vaihetta enemman reflektointia siitd, milla tavalla tiivistetyt merkitysverkostot tuodaan
toistensa yhteyteen, jotta en riko kokemuksellista pohjaa ja ndin meneti todellisia kokemuksia.
Verrattuna lopulliseen yleiseen merkitysverkostoon, sisdltoalueittainen merkitysrakenne on
huomattavasti laajempi ja pidin tdssd vaiheessa tarkoituksellisesti mukana spesifimpid seka

toistuviakin kokemuksia, jotta mitddn oleellista ei varmasti jdi analyysin ulkopuolelle.

Viimeiseni vaiheena oli yleisen merkitysverkoston rakentaminen (Perttula, 1995, s. 173—-174):
Viimeisend analyysin vaiheena on muodostaa yleinen merkitysverkosto, joka hiivyttia sisalto-
alueittaiset rajat. Yleinen merkitysverkosto kuvaa yleistd kuvaa tutkittavasta ilmidstd ilman si-
saltoalueittaista lokerointia. Tdmé vaihe vaati erityistd fenomenologista otetta ja reflektointia,
jotta pystyin pitdméaén mukana intentionaalisuuden ajatuksen seka toisaalta holistisen ihmiska-
sityksen luoman kokonaisvaltaisen kuvan ihmisyydestd ja kokemuksellisesta paéllekkaisyy-
destd. Téssd vaiheessa tarkoitukseni oli 16ytdd todellinen kokemuksellinen ydin opettajien ko-
kemuksista, jotka samalla kuvaavat toimivan auktoriteetin rakentamista ja sdilyttdmistd niin,
ettd kokemuksellisuus sekd my0s yksilollisyys sdilyy lapi tutkimuksen. Lopulta loin yhtendisen
merkitysverkoston, joka kuvaa kokemuksellisesti auktoriteettia ilmioni. Esittelen merkitysver-

koston osana tutkimustuloksia.
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4.5 Luotettavuus ja eettisyys

Hyvain tieteelliseen kdytantoon kuuluu (HTK) luotettavuuden varmistaminen. Luotettavuus
lisdd tutkimuksen laatua ja korostaa tieteellisyyttd niin suunnittelussa, menetelmissa kuin ana-
lyysissd (TENK, 2023, s.12). Puusa (2020) kuvaa luotettavuuden tutkintaa johdonmukaisuuden
ja ldpindkyvyyden pohdintana, jolla pyritddn tuomaan esille, onko tutkimus toteutettu niin, etté
lukija ymmaértdi toteutuksen prossin. Fenomenologisessa tutkimuksessa luotettavuuden tarkas-
teluun liittyy erityisesti pohdinta siitd, pysyyko ilmio sellaisena, kuin se tutkittavalle ilmenee
(Laine, 2018). Laine (2018) korostaa, miten merkityksellistd kokemuksellisuuden sailyttami-
nen on. Toisaalta on myds merkittdvéaa pohtia tutkimusprosessin etenemisti kokonaisuudessaan

etenkin monivaiheisen analyysin osalta.

Fenomenologinen analyysi on monivaiheinen prosessi, jonka tavoitteena on kuljettaa haastatel-
tavien kokemukset mahdollisimman alkuperdisind 14pi tutkimuksen, jotta voidaan paasté tutki-
muksen tavoitteeseen, eli tutkittavan ilmion todellisiin kokemuksiin (Perttula, 1995). Toki tut-
kimusprosessin taustalla vaikuttaa tutkijan ihmiskasitys, joka tutkimuksessani perustuu Rauha-
lan (1988) holistiselle ihmiskasitykselle. Kaytdnnossa tdimé tarkoittaa sitd, ettd teen tutkimus-
tani oman ihmiskésitykseni raameissa niin, ettd huomioin kokonaisvaltaisesti haastateltavien
kokemukset tekeméttd mahdollisimman vdhdn omia tulkintoja suhteessa aineistoon. Lisédksi
ymmarrys ithmisestd kokonaisuutena auttoi tutkimuksessa ymmartdmaan kokemusten rakentu-

mista eri osa-alueista, mikd ohjasi muun muassa merkitysyksikoihin jakamista.

Ihmiskésityksen ja fenomenologisen otteen kuljettaminen ldpi tutkimuksen vahvisti kokonai-
suudessaan tutkimuksen tekoa, mutta erityisesti analyysiprosessia. Olin ennen analyysia pyrki-
nyt siirtdmidn omat ennakko-oletukseni syrjdin niin, ettd pystyn keskittymain kokonaisuudes-
saan elettyihin kokemuksiin. Vaikka olin ennen empiiristd osuutta perehtynyt syvéllisesti teo-
riatietoon, pystyin hyvin sulkeistamaan ennakko-oletukseni ja teoriatiedon tutkimuksen ulko-
puolelle koko prosessin ajan. Omien ennakko-oletusten tiedostaminen ja niiden sulkeistaminen
vaikutti sithen, ettd osallistujien kokemukset kuuluvat tutkimuksessa sellaisenaan. Laine (2018)
korostaa my0s tutkijan kriittistd itseymmarrysté eli reflektointia osana tutkimusprosessia. Tama
liittyy niin ennakko-oletuksiin kuin koko tutkimusprosessiin, silld fenomenologinen tutkimus

ei pyri analysoimaan kokemuksia, vaan ilmaisemaan ne sellaisenaan.
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Luotettavuuteen liittyy myos haastattelujen luotettavuus ja se olenko tutkijana onnistunut luo-
maan haastattelutilanteen, jossa osallistujat tuovat esille omia kokemuksiaan (Laine, 2018)
Haastattelun toteutus oli melko eldva sekd rento. Tdhédn vaikuttava tekiji oli varmasti suurilta
osin osallistujien antoisat vastaukset, jotka jo itsessddn ohjasivat hyvin haastattelutilannetta.
Haastattelu rungon rakensin kokemuksia kohti ohjaavaksi, mutta my0s haastattelutilanteissa
esitin tarkentavia kysymyksid pyrkimyksend kokemuksellinen pohdinta ilman “oikeisiin vas-
tauksiin” ohjaamista. Muodostin mahdollisimman monipuolisia kysymyksid, jotka toivat esille

kokemuksia erilaisista nakokulmista.

Analyysin ohjenuorana kdytin Perttulan (1995) teosta kokemus psykologisena tutkimusotteena,
joka esittelee niin fenomenologian juuret, kokemuksen tutkimuksen perusteet seki itse feno-
menologisena analyysin vaiheet Perttulan sovelluksena. Luin analyysiprosessin lépi useaan ker-
taan ymmartidkseni tdysin, miten analyysi etenee ja miten pystyn sdilyttdmiin kokemukset
sellaisenaan. Puusan (2020) nostamaan uskottavuuteen liittyen haluan nostaa esille, miten ana-
lyysi vaati minulta soveltamista, silld Perttulan aineistosta poiketen oma aineistoni oli melko
suppea (N = 7). Kuitenkin analyysin edetessd ymmarsin, ettd suppealla aineistolla on myds
hyvét puolensa, silld se mahdollistaa huomattavasti tarkemman analyysin ja pienempiin asioi-
hin huomion kiinnittdmisen, joka puolestaan lisdd niin luotettavuutta kuin eletyn kokemuksen

sdilyttdmistd mahdollisimman muuttumattomana.

Laine (2018) korostaa, miten fenomenologiassa itsekritiikki sekd omien tulkintojen kyseen-
alaistaminen on tirked osa analyysiprosessia, silld tutkimus haluaa painottaa kokemusten ainut-
laatuisuutta. Analyysiprosessia pyrin vahvistamaan jatkuvalla reflektoinnilla sekéd uudelleen lu-
kemisella. Ajoittain jouduin palamaan analyysiprosessissa taaksepdin, jos myohemmaéssd ana-
lyysivaiheessa jokin tuntui episelkedltd. Koen kuitenkin, ettd luotettavuuden kannalta aineiston
monivaiheinen kasittely ja reflektointiprosessi mahdollisti tutkimuksen syvemmén ymmaérryk-
sen, joka puolestaan mydhemmin helpotti analyysiprosessia. My0s Perttula (1988) kertoo teok-
sessaan ajoittain joutuneensa palaamaan taaksepéin osana analyysid. Aineistossa taakse palaa-
minen on myds fenomenologisen tutkimuksen etu, silld se mahdollistaa syvemmén ymmaérta-

misen ja aineiston sdilyttdmisen kokonaisuutena.
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Kokonaisuudessaan koen, ettd pystyin pitimiéin analyysin kokemuksellisena 14pi analyysipro-
sessin, vaikka prosessi itsessddn tuntui ajoittain haastavalta. Kuitenkin jos pohditaan sité, olisi-
vatko tulokset samanlaiset, jos tutkijana olisi joku muu, riippuu pitkalti siitd, millainen ihmis-
kasitys tutkimusta raamittaa. Kuitenkin koen, ettd riippumatta tutkimuksen tekijéstd, olisivat
tutkimustulokset pédpiirteittdin samankaltaisia, jos tutkija pyrkii kokemusten sdilyttimiseen
sellaisenaan. Mielesténi koin onnisuvani tdssd melko hyvin, silld vaikka yksildlliset kokemuk-
set muodostetaan yleiseksi merkitysverkostoksi, pystyin mielestédni sdilyttdmaan myds osin yk-
silollisyyden mukana yleistd merkitysverkostoa, silld yleisen merkitysverkoston tarkoituksena

ei ole tdysin sulkea yksilollisyytti pois.

Eettisyyteen liittyen noudatin TENK:n (2023, s.13) eettisid periaatteita, jotka varmistavat tut-
kimukseen kuuluvat luvat, suostumukset sekd eettisen ennakkoarvioinnin. Tutkimuksen ajan
olen myds noudattanut hyvai tieteellistd kdytdnt6d huomioimalla niin luotettavuuden, rehelli-
syyden, arvostuksen kuin vastuunkannon (TENK, 2023, s. 12). Eettisyyteen liittyy erityisesti
haastateltavien tietosuoja, vapaachtoisuus ja heiddn asianmukainen informointinsa. Tutkimuk-
seen osallistuminen oli vapaaehtoista, mika kerrottiin haastattelukutsussa. Haastattelun tallen-
tamisesta, sdilyttdmisestd sekd havittimisestd informoitiin haastattelukutsussa sekd ennen haas-

tattelujen alkua seké tuotiin esille ennen haastatteluja.
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5. Opettajien kokemuksia toimivasta auktoriteetista osana arkea

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia auktoriteettia ilmiona opettajien kokemuksissa. Paatutki-
muskysymykseeni "Miten opettajat kokevat rakentavansa ja sdilyttdvansd toimivan auktoritee-
tin?” oli madrd 16ytdd vastauksia alatutkimuskysymysten kautta, jotka kisittelevit toimivaa
auktoriteettia, valtaa seké haastavia tilanteita. Alatutkimuskysymyksissi késittelen opettajien
kokemuksia liittyen toimivaan auktoriteettiin, valtaan sekd haastaviin tilanteisiin. Analyysin
avulla rakensin auktoriteettia kuvaavan yleisen merkitysverkoston, joka tuo kokonaisuudessaan
esille auktoriteetin luonteen ilmioné ja vastaa samalla tutkimuskysymyksiini kokemusten va-
lossa. Késittelen seuraavissa alaluvuissa teemoittain alatutkimuskysymyksiini perustuen aukto-
riteettikokemusten rakentumista. Luvuissa késittelen teemallisesti jokaista tutkimuskysymysta.

Paatutkimuskysymykseeni vastaan luvussa kuusi.

5.1 Kokemukset toimivasta auktoriteetista vuorovaikutuksellisena ilmiona

H1’Mutta jos mun pitdisi mddritelld se auktoriteetti niin md varmaan sanoisin, ettd se on jotain

sellaista niinku turvassa pitimistd ja sellaista”

Auktoriteettikisitteen merkityksellisyys

Toimivan auktoriteetin kokemukset muodostivat raamit jokaiselle haastattelulle. Haastateltavat
kuvasivat auktoriteettia ilmioni ikddn kuin linssin ldpi, jonka keskioni on oma toimiva aukto-
riteetti. Kysyttdessd kokemuksista toimivasta auktoriteetista, nousi ldahes jokaisessa haastatte-
lussa esiin kokemuksia auktoriteettikisitteestd itsessddn. Haastatteluaineisto ilmentdd ymmér-
rysté siitd, millaisena auktoriteetti ndkyy opettajan tydssé ja kuinka merkityksellisend sité pide-
tadan. Opettajan auktoriteettia pidettiin yleisesti merkityksellisend, vaikka kokemuksissa ilmeni
myds ristiriitaisuutta hierarkian korostumiseen seké késitteen painavuuteen vedoten. Auktori-
teettia itsessddn ei kuitenkaan haluttu poissulkea opettajan ammatin ulkopuolelle, vaikka termi
aiheuttaisikin ristiriitaisia ajatuksia. Talloin auktoriteettia haluttiin rinnastaa muun muassa hy-

véaédn luokanhallintaan ja kykyyn yllépitdé tyorauhaa. Samoin Antas-Jaszczuk’n (2022, s.133—
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135) tutkimuksessa nousee esille mahdollisuus auktoriteetin tuomista nykypéivdin esimerkiksi

rinnastamalla se pedagogiseen osaamiseen, asiantuntijuuteen seka dialogiin.

Opettajan rooli ja asema luokassa

Toimiva auktoriteetti korosti opettajan roolia sekd asemaa, jossa opettajan rooli luokan johtajan
ja arjen ylldpitdjénd korostui, mikd vastaa Antas-Jaszczuk’n (2022) tuloksia siitd, miten kou-
lussa tarvitaan edelleen auktoriteettia, joka ohjaa koulupdivaa ja toimii esimerkkind. Opettajan
tulisi myos olla tietoinen tisté roolista (s.133—135). Opettajien kokemukset korostivat opettajan
ja oppilaan vilistd eroa kuitenkaan opettajan roolia litkaa korostamatta, milld voidaan viitata
myds Siljanderin (2014, kappale 2.2) kasvatuskésitykseen, jossa opettajan pedagoginen vastuu
selittdd eron lapsen ja opettajan roolin vililld. Opettajan rooli ilmeni aineistossa myds johta-
juutena, jonka tehtivéd oli johtaa luokkaa kohti yhteisid sekd koulun tavoitteita. Johtajuus ter-
mind aiheutti my0s ristiriitaisuutta, vaikka kokemukset eivit poistaneet johtajan roolin merki-
tyksid kokonaan. Varauksellisuus liittyi johtaja -termin yksinvaltaa korostavaan merkitykseen.
Kokemukset johtajuudesta ilmensivdt my0ds, miten johtajan asemaa ei haluta korostaa liikaa,
vaikka johtajan rooli koettiinkin opettajalle kuuluvaksi. Johtajan roolin liséksi opettajat kokivat

niin idlld, sukupuolella kuin koolla olevan vaikutus auktoriteettiin.

Toimivan auktoriteetin kokemukset korostivat my0ds opettajan vastuuasemaa. Koulun arjen toi-
minnan ohjaaminen nousi haastatteluissa esille opettajan vastuutehtdviand. Opettajan asema ko-
ettiin opettajan vastuuta seké velvollisuuksia korostavana, mitkéd kokemuksissa ilmenivéit muun
muassa opettajan ammattieettisind velvoitteina, sdéntdjen ylldpitdmisend sekd vastuuna vuoro-
vaikutusosaamisesta. Tdma vahvistaa ajatusta siitd, ettd opettajan ammatti on itsendinen pro-
fessio, vaikka erimielisyytta aiheesta yleisesti onkin. Professio korostaa opettajan itsendisté ase-
maa vastuullisena aikuisena, jonka tehtdvéda raamittaa my0s ammattietiikka (Luukkainen, 2004,
s. 20-21). Lisiksi yksilollisyys kokemuksissa korosti myds korkeamman vastuuaseman, kuten
rehtorin roolin, tuomaa auktoriteetin vahvistusta. Havainto tukee Cerny’n (2025, s.8) seki An-
tas-Jaszczuk’n (2022, s.133—135) tutkimuksia, joissa korostuu opettajan vastuuaseman merki-

tys nimenomaan muutoksessa olevan auktoriteetin ymparilla.
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Kokemukset opettajan asemasta ja roolista ovat selkeésti rinnastettavissa myds teoriaosuudessa
esittimddni Saloviidan (2000) seki Siljanderin (2014) teosten ajatuksiin opettajan roolista vas-
tuullisena aikuisena, jonka tehtdvd on ohjata luokkaa kohti yhteisié tavoitteita. Opettajien ko-
kemukset korostivat opettajan roolia luokan ohjaajana riippumatta siité, painotettiinko erillista
johtajan roolia vai ei. Kokemukset ilmensivét opettajien ajatuksia ohjaajan roolista, jossa kui-
tenkin painottui yhteistyd sekd oppilaiden osallisuus osana opettajan vastuuasemaa. Ohjaajan
roolilla ei kuitenkaan johtajan roolin tavoin haluttu korostaa jo olemassa olevia hierarkioita
opettajan ja oppilaan vililld, mutta roolit koulun arjessa haluttiin kuitenkin pitii selkeind. Tama
on linjassa myods Grahamin (2017, s. 511) tutkimuksen kanssa, jossa auktoriteetti rinnastetaan
luokan yhteiseen demokratiaan, jossa kuitenkin opettajan johtavat rooli korostuu yhteisen arjen

sujuvuuden mahdollistajana.

Vuorovaikutus perustana — turvallisuus ja luottamus

Suurimpana tekijénd toimivan auktoriteetin muodostumiselle kuitenkin koettiin vuorovaikutus.
Vuorovaikutus ilmeni kokemuksissa muun muassa tyorauhana, yhteistyond ja hyvéna ilmapii-
rind, joka pitda sisdllddn niin keskustelun kuin arjen yhteiset tavoitteet. Kokemukset kuvattiin
eldmaéntilanteellisesti yleisesti koulun arkeen liittyen korostamatta muita eldmin osa-alueita.
Hyva vuorovaikutus ei tarkoittanut ainoastaan mukavaa ja helppoa arkea, vaan se piti sisdlldan
my0s napakkaa toimintaa, sdédnndistd keskustelua ja ongelmatilanteiden selvittimistd. Opettajat
merkityksellistivdt voimakkaasti vuorovaikutuksen ja kommunikoinnin merkitystd sekd tdhan
liittyen opettajan vuorovaikutuksellisen osaamisen hyddyntidmisti tilanteita ohjaamalla. Vuo-
rovaikutuksen merkitys korostuu myods monissa viime vuosien auktoriteettitutkimuksissa (ks.
Antas-Jaszczuk, 2022; Lindququist, ym., 2020) riippumatta siitd mistd nikokulmasta auktori-

teettia on alun perin tutkittu.

Kokemukset vuorovaikutuksesta korostivat my0s opettajan asemaa turvallisena aikuisena.
Yleisesti turvallisuus tarkoitti osallistujille sdéntdjen ja struktuurien ja luottamuksen tuomaa
turvallisuutta sekd turvallisuuden osoittamista, mutta yksilolliset kokemukset nostivat esille
myos erilaisia merkityksid, jotka korostivat oppilaiden turvallisuuden tarvetta. Turvallisuus toi
mukanaan luottamusta. Luottamus ja ldsnéolo koettiin yleisesti auktoriteetin perustana seké
molemminpuolisena kunnioituksena osana vuorovaikutusta. Luottamukseen vaikuttaa my0s

luokkakoko, mikd nousi esille my0s yhdessd haastattelussa, jossa osallistuja korosti
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kasvaneiden luokkakokojen tuomaa haastetta etenkin yksildllisyyden ja oppilaiden huomaami-
sen kannalta, jotka ovat myds tdrked osa luottamuksen rakentamista. Tamé on linjassa Venket-
samy’n (2023, s.507) tutkimuksen kanssa, jossa korostetaan miten kasvavat luokkakoot haas-

tavat oppilaisiin tutustumista seka luottamuksen rakentamista.

Vaikka aiemmin onkin tutkittu vuorovaikutuksen merkitysté auktoriteettisuhteelle, korostui tut-
kimuksessani tarkemmin konkretia. Opettajien kokemukset korostivat yksilollisten kokemuk-
sen valossa konkreettisia toimivan vuorovaikutuksen rakentamisen keinoja. Vuorovaikutussuh-
teen rakentaminen uudessa ryhméssi alkoi luottamuksen ja turvallisuuden osoittamisella seké
jokaisen oppilaan huomaamisella. Kokemukset korostivat erilaisia tapoja vahvistaa alkavaa
vuorovaikutussuhdetta, kuten yhteistd keskustelua, ldsndoloa seké yksildllistd oppilaiden huo-

maamista.

Vuorovaikutussuhteen luomisen tavasta riippumatta keskiossé oli yleinen kohtaaminen oppilai-
den kanssa. Keinot olivat myos yhteydessd luottamuksen sekd turvan rakentamiseen. Opettajat
pitivit tarkednd hyvid oppilassuhteita, jotta opettajan ja oppilaiden vilille rakentuisi turvallinen
suhde, joka mahdollistaa molemminpuolisen kommunikoinnin, rajojen ylldpitdmisen seké yh-
teisymmaérryksen koulun arjesta. Turvallisuus korostui keskidssi, joka toisaalta ndkyi mahdol-
lisuutena luottamuksen rikkomiseen, jos silld tavoin voidaan taata oppilaiden turvallisuus. Tur-

vallisuus korostui niin fyysisend kuin psyykkisena turvallisuutena.

Opettajien kokemukset korostivat myos toimivaan vuorovaikutukseen kuuluvia sdéntja, struk-
tuureja sekd toimintatapoja ja niistd keskustelua. Sdannoistd keskustelu jakaantui kokemuksissa
kahteen: keskustellaan paljon tai keskustellaan harvoin, mutta keskustelun maaréllisyytté ei ko-
rostettu sdéntdjen tottelemisen kannalta. Toimintatavoista ja empatiasta keskustelu korostui
saannoistd keskustelun rinnalla. Vuorovaikutukselliset kokemukset korostivat yleisesti keskus-
telun merkitystd osana luotettavan, turvallisen ja vastavuoroisen vuorovaikutussuhteen raken-
tamista. Kokemukset keskustelun merkityksellisyydestd korostivat myds rajoista ja seurauk-
sista keskustelun merkitystd osana niin vuorovaikutusta kuin toimivaa auktoriteettia, jossa eten-

kin opettajan omien rajojen esille tuominen koettiin merkityksellisena.
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Toimiva arki osana auktoriteettia

Monille toimiva auktoriteetti tarkoitti toimivan arjen luomista. Toimiva arki koettiin tarkeéksi
ja sen nosti esille kokemuksissa johdonmukaisuuden, luokanhallinnan, selkeyden, vuorovaiku-
tuksen ja hyvien oppilassuhteiden merkityksen. Yksilollisemmin toimiva arki toi esiin napak-
kuuden ja jamikkyyden osuutta arjessa sekéd ddnen korottamista tarvittaessa, mutta harvoin.
Yksilollisyys huomioi myds l0ysemmaén otteen mahdollisuutta sujuvassa arjessa. Jimékkyys ja
taito kiristda koettiin silti tirkedna. Yksilollisissd kokemuksissa nousi esille eri tapoja ylldpitaa
toimivaa arkea: mielekés fyysinen ympéristd, yksilollisyys, oman jaksamisen huomiointi, rajan
veto oppilaiden vapaa-ajan asioille ja yhteiset tydtavat. Toimivassa arjessa my0s oppilaat toi-
mivat sujuvasti. Opettajien kokemukset konkretisoivat pedagogisen auktoriteetin rakentami-

seen liittyvid vuorovaikutuksellisia merkityksié etenkin yksildllisten kokemusten kautta.

5.2 Kokemukset vallasta auktoriteetin osana

H6’kylld se niinku en mind ajattele sitd, ettd mind kdytdn valtaa koko aikaa, mutta kylld se

’

vdhdn silleen koko ajan silleen taustalla itselld vaikuttaa’

Kisitteen ristiriitaisuus

Haastatteluissa kysymykset opettajan vallasta ja vallankdytdsté jakoivat ajatuksia, ja opettajilla
oli hyvin erilaisia kokemuksia vallasta. Vallan késite koettiin sekd tyohon kuuluvana ettd kuu-
lumattomana. Osa osallistujista koki vallan selkeénd osana opettajan tyota ja osa hyvin kaukai-
sena ja painavana termind. Opettajat, jotka kokivat vallan osaksi opettajan tyotd, kokivat vallan
vaikuttavan koko opetustyohon. Valta ndkyi muun muassa ammattietiikassa ja opettajan vel-
vollisuuksissa sekd opettajan tehtdvissd ohjata oppilaiden toimintaa. Etdisyys valtakasitteeseen
liitty1 eniten vallankdyttoon, silld valtaa karttavat osallistujat eivit halunneet kuvata itsedin val-
lankéyttdjiné. Etdisyys vallankédytOstd rinnastui myos etdisyyteen auktoriteetin késitteestd. Auk-
toriteetin suhde valtaan koettiin hankalana. Suoria kokemuksia auktoriteetin ja vallan limitti-
syydestd ei noussut esille opettajien kertomana, mutta kokemukset korostivat jonkinlaista ym-
mirrystd niiden vélisestd suhteesta. Vaikka auktoriteettia ei koettu osaksi valtaa, ei sitd kuiten-

kaan haluttu pitdd tdysin irrallisena osana.
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Lee ja Kim (2019) kisittelevit tutkimuksessaan opettajan autoritaarista valtaa luokkahuo-
neessa. Tutkimuksessa nousee esille, miten autoritaarisen vallan kiyttiminen johtaa usein opet-
tajajohtoiseen toimintaan, oikeisiin vastauksiin ohjaamiseen sek oppilaan roolin heikentymi-
seen. Opettajien haastatteluissa korostama osallisuuden merkitys huomioiden téllainen ajatus
voi nékya yhteytend vallankdyton ja vallan vierastamiseen. Haastatteluissa vallan ymmaértami-
nen autoritaarisena tai vilineellisend ilmioné nédkyi my0s sen karttamisena, mikd on yhteydessa
my0s Leen ja Kim’n (2019, s.1389—-1391) autoritaariseen valtaan. Toisaalta tutkimuksessa on
hyva ottaa huomioon ero korealaisen ja suomalaisen koulun vilill4, jossa korealaiseen kulttuu-
riin kuuluu voimakkaammin opettajajohtoisuus, kun taas suomalainen opetus painottaa oppi-
laiden osallistumista ja vuorovaikutusta. Kuitenkin se, ettd opettaja pystyy kiyttdmain tdllaista
valtaa, vaatii oppilaiden hyvidksynnin, jossa opettaja hyvéksytddn vallankéyttdjaksi (Lee &
Kim, 2019, 5.1390). On mahdollista, ettd vallan ymmarrys autoritaarisuutta korostavana johtaa

myds sen vilineelliseen ymmaértdmiseen.

Valta osana opettajan tyota

Osallistujat kokivat kuitenkin vallan olevan osa koulumaailmaa, vaikka sité ei olisikaan haluttu
liittdd vahvasti omaan tydskentelyyn. Yksilollisesti valta ndhtiin my0s johtajuutena seké val-
lank&ytto oppilaiden ohjaamisena ammatin raameissa. Péddosin vallan rooli opettajan tydssd ym-
marrettiin sithen kuuluvaksi, vaikka vallankdytto itsessdéin olisikin koettu kielteisend tai omaan
kokemukseen kuulumattomana. Vallan koettiin vaikuttavan opetustyon taustalla, mutta sen roo-
lia ei haluttu korostaa. Auktoriteetin osuus valtaan néhtiin yleisesti melko epdvarmana. Koke-
mukset ilmensivit, miten auktoriteetilla ja vallalla on jonkinlainen suhde, mutta epivarmuus
korostuu. Vallalla ei haluta korostaa hierarkiaa. Valta ndhtiin myos vaikutusvélineend verrattuna

auktoriteetin suhde -asemaan

Eniten valtaa koettiin kdytettivén oppilaiden arvioinnissa. Arviointiin liittyvan vallan koettiin
olevan suurta, silld arvioinnilla voidaan vaikuttaa oppilaiden tulevaisuuteen. Arviointivalta ko-
rosti my0Os kokemuksissa opettajan vastuuta ja velvollisuuksia. Kokemukset nostivat esille
myds sithen liittyen ongelman opettajan autonomiassa, joka korostaa arvioinnissa vairénlaisen

vallankdyton mahdollisuutta. Arviointia ei kuitenkaan korostettu erityisesti haastavana
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tehtdvini, mutta sen ympdrille rakentuneet kokemukset nostivat esille opettajien ymméirryksen
siitd, milld tavoilla he voivat vaikuttaa oppilaiden koulunkéyntiin. Yksilolliset kokemukset ko-
rostivat myos erilaisia ndkemyksii arvioinnista liittyen numeroiden antamiseen. Haastavuus ar-

vioinnissa liitettiin kdyttdytymisen erottamiseen arvosanasta.

Kokemukset arvioinnista korostivat osiltaan Foucault’n (1980b) ajatusta tiedosta osana valtaa.
Opettajien kokemuksissa korostui oman osaamisen kéyttdminen arvioinnin osana. Tiedon ja
ymmarryksen osuus korostui etenkin kokemuksissa liittyen oppilaiden tulevaisuuteen vaikutta-
miseen, silld opettajana tehddin padtoksid siitd, millaisia arvosanoja annetaan. My6s Halim ja
kollegat (2024) korostavat arviointia vallankdyton mahdollisuutena viitaten opettajien koke-
mukseen tulevaisuuteen vaikuttamisesta. Arviointivallan ymmarrys ja merkitys nousi esille kai-
kissa haastatteluissa jollain tavalla, ja tdmi korostaakin sitd, miten suuri rooli arvioinnilla on
osana koulun arkea ja opettajan tyotd. Vaikka arviointia ei koettukaan erityisen haastavaksi,

tuovat kokemukset esille, miten arviointi kehystid koko oppimisen polkua.

H1”Varmaan toisaalta niinku lukuvuosiarviointi et siind on niinku niin helppo niinku siis md
en tee tdlleen, mutta siis ettd siis mdhdn voisin tehdd pdcdtoksen, ettd md annan kaikille vaikka
dikdistd kasin ja kukaan ei voisi ikind mitenkddn haastaa sitd, eikd kukaan voisi niinku ikind

tulla sanomaan, ettd sd oot arvioinut vddrin tai ettd sd et ole tehnyt sun arviointityotd” .

Kokemukset vallan vilineellisyydesta — vallan vairinkiytto

Kokemukset vallasta osana opettajan tyota poikkesivat huomattavasti teoreettisessa viitekehyk-
sesséni esille nostamasta Foucault’n (1980) luomasta “valta on kaikkialla” ajatuksesta. Osa
osallistujista koki vallan juuri ndin liittyvén opetustyohon ja vaikuttavan kaikkeen sen taustalla,
mutta my0s vallan vélineellisyyttd korostettiin, mikd poikkeaa Foucault’n valtateoriasta. Vallan
vadrinkdyton merkitykset ja litkka vallankdytto korostuivat opettajien kokemuksissa negatiivi-
sena ja toisaalta suurena osana vallan kokemuksia. Kokemukset nostivat esille liiallisen ja vdi-
rinkdytetyn vallan helppoutta opettajan autonomisessa tyossd. Kokemukset vahvistavat muun
muassa Puolimatkan (1997, s.29-30) ajatuksia véérdnlaisesta vallankédytostd, jotka korostavat,

miten védrdnlainen vallankdyttd voi tapahtua huomaamatta. Haastattelut toivat esille
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kokemuksia siitd, miten opettajat ovat huomanneet epdoikeudenmukaisen toiminnan olevan

helppoa, ja sithen on vaikeaa puuttua.

Vallan vaarinkaytto tai liiallisuus ndkyi yksildllisesti eri tavoilla, kuten arvioinnissa, epdoikeu-
denmukaisena kdytoksend, luovuuden tukahduttamisena tai nolaamisena ja alistamisena. Osal-
listujat eivit kokeneet, ettd olisivat itse kdyttdneet valtaa vddrin, mutta olivat kokeneet tai huo-
manneet tilanteita, joissa niin tehddén. Valtakysymykset nostivat esille itsereflektion ja varo-
vaisuuden térkeyttd, silld kokemuksissa ilmeni, ettd valtaa on helppoa kéyttaa litkaa. Yleisesti
kokemukset vallasta liitettiin helposti vallankdyton negatiivisiin puoliin, vaikka vallankdyton
rooli opettajan ty0ssd ymmadrrettiinkin sithen kuuluvaksi. Kokemuksissa vairinkdytetyn vallan
rooli opettajan haasteena korostui, silld opettajat kokivat, ettd valtaa on suhteellisen helppoa

kayttdad vddrin ja raja hyvéksytyn ja liian vallan vélilld on hailyva.

Zhang ja kollegat (2019, s.1455-1471) tutkivat artikkelissaan opettajan vallankdyttod ja opet-
tajaoppilassuhteiden vaikutusta vallankdyttoon seka lasten yksindisyyden kokemukseen. Tutki-
mus osoittaa, ettd haastatteluissakin ilmennyt liian voimakas tunne hierarkian korostumisesta
ja liiallinen autoritaarisuus voi etddnnyttdd lapsia opettajasta ja ndin lisdtd muun muassa yksi-
ndisyyden tunnetta oppilaissa. Yksindisyydelld voidaan my®s viitata haastatteluissa esille nous-
seeseen turvattomuuden tunteeseen, jota halutaan vdhentdd rakentamalla turvallista suhdetta
oppilaisiin. Zhang ja kollegat (2019) korostavat hyvien opettajaoppilassuhteiden merkitysti
myos siind mielessd, ettd hyva vuorovaikutussuhde oppilaan ja opettajan vililla voivat lieventaa

liiallisen vallankdyton vaikutuksia.

H4” Mun mielestd se semmoinen, ettd oppilaat ahdistuu, se ndkyy ihan heti suoraan. Tosi her-

kit oppilaat, jotka kdyttdytyvdit hyvin, niin he voi siitd kokea, ettd on niinku tosi ahistavaa”

Epéivarmuus vallan ja auktoriteetin rinnakkaisuudesta

Rinnastettaessa opettajien kokemukset tutkimuskysymykseen “milld tavalla opettajat kokevat
kiyttdvansa valtaa osana auktoriteettia”, ei tutkimustuloksissa ilmennyt tésti yhtenevéisti vas-

tausta. Tutkimustulokset osoittavat, miten opettajat kokivat opettajilla olevan valtaa.
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Myonteiset kokemukset liittyivét sithen, ettd opettaja vallan avulla ohjaa luokan toimintaa ja
esimerkiksi arvioi oppilaita, missd opettaja myos hyddyntéd auktoriteettiaan. Niissd valta ko-
kettiin auktoriteettiin liittyvaksi. Epdvarmat kokemukset liittyivat pitkalti sithen, ettd ymmar-
retddn valta taustatekijiaksi, mutta ei haluttaisi liittdd sitd ainakaan liikaa osaksi auktoriteettia
eikd haluttaisi perustaa omaa auktoriteettia vallan vélineille. Opettajat siis kokivat kiyttdvansi
valtaa osana oppilasarviointeja ja luokan ohjaamista tai opettajat kokivat, etti valta taustoittaa
opetustydtd, mutta sen avulla ei haluta korostaa esimerkiksi hierarkiaa opettajan ja oppilaan

vililla.

5.3 Kokemukset auktoriteetin sailyttimisesti haastavissa tilanteissa

Kokemukset haastavista tilanteista

Auktoriteetti ongelmatilanteissa ja kokemukset haastavista tilanteista ndyttaytyivét eri tavoin
yksilollisissd kokemuksissa. Kokemukset haastavista koulutilanteista rakentuivat tilanteissa,
jotka vaikuttavat tydrauhaan, vuorovaikutukseen, auktoriteettiin tai turvallisuuteen. Haastavuus
ilmeni aineistossa ensisijaisesti haastavana oppilaskdytoksend. Haastaviksi tilanteiksi koke-
muksista nousi esille kiusaaminen, selvittelytilanteet, opettajien keskindinen auktoriteetin vie-
minen, auktoriteetin puutos, fyysiset ongelmatilanteet seké vaaratilanteet. Toisaalta myds oppi-
laan liiallinen kiintymys oppilaan puolelta tai liiallinen kaveeraaminen opettajana oppilaiden
kanssa voivat aiheuttaa haastetta opettajan ja oppilaan viliselle roolille. Esitén alla esimerkin

osallistujan kokemuksesta fyysisistd tilanteista haasteena.

H5”Mulle haastavimpia on ehkd aina semmoiset fyysiset tilanteet missd tuolla vaikka joku tap-
pelu tai no niitd on jonkun verran niinku ihan fyysisid tappeluita, niin siind on tosi vaikea, koska

’

el meiltd voi vaatia, ettd me mennddn valiin’

Lindqvist (2020) ja kollegat tutkivat aloittelevien opettajien emotionaalisesti haastavia tilan-
teita. Tutkimus osoitti, ettd haastaviin tilanteisiin suhtautuminen on kokonainen prosessi, jossa

haastavaksi koettiin niin konfliktit muiden kanssa kuin opettajien omat sisdiset ristiriidat.
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(s.746) My0s haastattelut ilmensivét haastavat tilanteet liittyméén niin konflikteihin (oppilas-
kaytos) kuin sisdisiin ristiriitoihin (kollegoiden vaikutus, rajat, kaveeraaminen). Esimerkiksi
tilanteessa, jossa oppilas kiintyy liikaa opettajaan, koettiin haastavaksi rajan vetiminen opetta-
jan ja oppilaan vililld, silld ei kuitenkaan haluta loukata oppilasta. Toisaalta haastatteluissa ko-
rostui myds tietynlaiset konfliktitilanteet joko oppilaiden kesken tai opettajan ja oppilaan vi-
lilla. Tilanteet eivét niinkddn korostaneet auktoriteetin haastamista, mutta ne koettiin yleisesti

haastavana arjelle ja vaativat opettajalta tiukempaa suhtautumista.

Haastavien tilanteiden vaikutukset arjessa

Haastavissa tilanteissa korostuvan auktoriteetin kokemukset vaihtelivat. Opettajat kokivat
haastavat tilanteet eri tavoin ja kokemukset olivat hyvin yksil6llisid. Kokemukset kuitenkin
korostivat haastavien tilanteiden vaikutusta ryhméadynamiikkaan ja yleiseen turvallisuuteen.
Hankalat tilanteet saattoivat haastaa auktoriteettia. Haasteelliseksi koettiin muun muassa jatku-
vasti haastava oppilaskdytds, joka on korostanut negatiivisuutta ja huonoa mainetta seki haas-
tanut tilanteisiin puuttumista. My0s kiusaamis- ja selvittelytilanteet koettiin haastaviksi, silld
haastavuus koettiin liittyvén niiden selvittimisen vélttiméattomyyteen ja samanaikaisesti ope-

tuksen kuormittavuuteen.

Yksilollisemmin haastavaksi asioiksi koettiin fyysiset tilanteet, yllattavat muutokset seka vasy-
mys. Opettajat kokivat, ettd etenkin vakavissa tilanteissa, kuten vikivaltatilanteissa, on mah-
dollista joutua turvautumaan ulkopuoliseen apuun. Lisédksi esimerkiksi vaaratilanteissa, kuten
tulipalon sattuessa, tirkeintd opettajana on taata turvallisuus ja saada oppilaat turvallisesti ulos
rakennuksesta. Haastavien tilanteiden ei kuitenkaan koettu heikentdvan auktoriteettia, vaikka
osa niistd olivatkin tyon kannalta haastavia. Opettajan ammattitaidolla auktoriteetti kuitenkin

sdilyi, vaikka tilanteet saatettiin kokea hetkellisesti auktoriteettia haastavaksi.

Haastaviin tilanteisiin liittyen opettajat kokivat my®0s liian kaverillisen suhteen opettajan ja op-
pilaan vélilld olevan haaste auktoriteetille. Yariv’'n (2009) tutkimus osoittaa, miten oppilaat ei-
vit pitdneet opettajaa auktoriteettina koulun ulkopuolella, milld voidaan viitata haastatteluissa
ilmenneeseen kaveeraamiseen oppilaiden kanssa. Omassa tutkimuksessani tilld opettajat tar-

koittivat sitd, ettd opettaja voi olla "liian kiva” ollessaan liian kaverillinen oppilaidensa kanssa,



58

mikad usein johtaa auktoriteettiaseman heikkenemiseen. Kaveeraaminen oppilaan voidaan yh-
distdd Yarivin (2009) tutkimuksen koulun ulkopuolisiin asioihin auktoriteetin heikentéjéna.
Opettajat kokivat, ettd opettajan on oltava opettaja, ei kaveri, mika tarkoittaa omassa roolissa
pitdytymistd, vaikka auktoriteetin ohella tavoitteena olikin rakentaa lampimié ja hyvid vuoro-

vaikutussuhteita. Kuvaan alla haastattelijan esimerkin liian kaverillisesta suhteesta.

H3”Joo siis joo siis lapset taitavia tdssd ettd ettd tota ne voi niinku ikddn kuin kieputella jonkun
semmoisen mukavan opettajan niinku pikkurillin ympdrilld. Joo. Mut silloin mun mielestd silld

ei ole endd auktoriteettia”

Auktoriteetin korostuminen haastavissa tilanteissa

Haastaviin tilanteisiin reagoinnissa keskustelun ja osallisuuden merkitykset korostuivat. Koke-
mukset opettajan toiminnasta haastavissa tilanteissa vaihtelivat rauhallisesta kdytoksestd na-
pakkaan puuttumiseen riippuen tilanteen vakavuudesta. Opettajien toiminta ongelmatilanteissa
ilmeni joko johtajan roolina, tiukempana auktoriteettina tai opettajan esimerkillisend kéaytok-
send ja rauhallisuutena riippuen tilanteen vakavuudesta. Vaaratilanteissa selkd vilkkaissa ryh-
missd auktoriteetin tdrkeys ja tiukka auktoriteetti korostui, miké tarkoitti muun muassa tiukem-
missa tilanteissa ja rajan ylityksissé vélittomasti epatoivottuun toimintaan puuttumista. Kuiten-
kaan huutamista tai suuttumista ei koettu tarpeelliseksi. Napakkuuden koettiin ajoittain lisddvan

turvattomuutta oppilaissa, vaikka se koetaankin ajoittain tarkedksi vilineeksi.

Téhén liittyen opettajat kokivat oppilaiden tunnistavana epidreilun sekd epdoikeudenmukaisen
opettajan toiminnan. Tdma johti usein siihen, ettd oppilaat voivat kyseenalaistaa auktoriteetti-
asemaa esimerkiksi opettajan toimiessa epdoikeudenmukaisesti. Siksi opettajat kokivat térke-
aksi sen, ettd haastavat tilanteet ja oppilaskdytokseen puuttuminen tapahtuisivat luokan ulko-
puolella, jotta viltytdéin oppilaiden nolaamiselta, mikéd on &dskeistd epdoikeudenmukaista toi-
mintaa. Tdémé on linjassa Yariv’n (2009) tutkimuksen kanssa, jossa nousee esille, miten oppi-
laista suurin osa hyviksyy opettajan auktoriteetiksi, mutta korostaa, ettei opettajan auktoriteet-
tivalta ole rajatonta. Hanen tutkimuksessaan opettajan epdoikeudenmukainen toiminta, johtaa

auktoriteettiaseman kyseenalaistamiseen ja ndkyy esimerkiksi késkyjen tottelemattomuutena.
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Opettajien toiminta haastavissa tilanteissa

Ensisijaisena toimintana haastavissa tilanteissa kokemukset korostivat joko rauhallista johtajan
roolia, opettajan esimerkkii tai topakampaa kaytostd. Johtajan rooli mahdollistaa turvallisuu-
den ja kitkee pois turhan neuvottelun etenkin vaaratilanteissa. Kuitenkin merkityksellisti oli
my0s ennakointi, jossa itsereflektio sekd itsensd rauhoittaminen koettiin tirkedksi osaksi ongel-
matilanteita. Haastavaa kaytosta hillitsi positiivisuus sekd luottamus oppilaaseen. Opettajat ko-
kivat tarkednd, ettd vaikeissa tilanteissa opettaja pysyy itsevarmana seké osaa piilottaa mahdol-
lisen epdvarmuuden tuoden turvallisuutta tilanteeseen. Kokemukset korostivat, miten oppilaat
aistivat epdvarmuuden ja haastavissa tilanteissa sen peittdminen saattoi auttaa tilanteeseen puut-
tumista ja niiden selvittdmistd. Kuitenkin opettajat merkityksellistivdt ennakoivaa arkea, mihin
liittyi positiivisuus, keskustelu, osallisuus ja oman toiminnan tarkkailu, mitké koetaan tirkedna
osana ongelmien vahentdmistd. Osallisuutta osana ongelmien vihentdmistd voidaan lisdtd op-
pilasta kuuntelemalla myos osana selvittelytilanteita seké toisaalta oppilaille voidaan antaa

mahdollisuus korjata omaa toimintaansa ennen vilittdmid seurauksia.

Jos auktoriteetin koettiin heikentyvéan hetkellisesti, korostui kokemuksissa rehellisyys, kommu-
nikointi ja tilanteen paille pddseminen auktoriteettia korjaavina toimina. Pienet hdiriot koettiin
sivuutettavaksi, ja haastava kiytos koetaan nykyéén osaksi arkea. Haastavalle oppilaskiytok-
selle ei haluttu kuitenkaan antaa litkkaa huomiota. Opettajien kokemukset liittyvit teoriaosuu-
dessa nostamaani pedagogiseen auktoriteettiin, silld vaikka suhtautumistapoja ongelmatilantei-
siin on monia, korostivat ne silti esimerkiksi Lorenzovan (2017, s.386) esille tuomaa molem-
minpuolista ymmarrystd. Opettajan tehtdva on pedagogisen auktoriteettinsa avulla luoda sellai-
set suhteet oppilaidensa kanssa, ettd hin kykenee ohjaamaan koulupéivén toimintaa, joka mah-

dollistaa esimerkiksi téllaista haastaviin tilanteisiin puuttumista ja niiden ratkaisemista.

Lindquist ja kollegat (2020, s.746—749) nostavat esille, miten opettajat kokivat, ettd haastavissa
tilanteissa hyvien suhteiden séilyttiminen on erityisen tirkedd oman aseman kannalta, mika
vaatii jatkuvaa neuvottelua. Neuvottelulla tarkoitetaan omaan tutkimukseeni soveltaen niin
auktoriteetin rakentamista, rajojen asettamista kuin luottamuksen rakentamista osana vuorovai-
kutusta. Tama korostui my0s haastatteluissa, silld vaikka osa tilanteista vaatisi napakampaa
otetta, koettiin vuorovaikutus, kommunikointi ja keskustelu térkedksi osaksi niin arkea kuin

haastavia tilanteita, niiden selvittimistd sekd ennakointia. My0ds Karasova ja Nehyba (2023)
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korostavat tutkimuksessaan kommunikaatiotaitojen merkitystd oppilaiden kéyttdytymisen
kontrolloinnille. He korostavat oman tutkimukseni lailla ennakoinnin merkitysté, jolla voidaan
viitata aiempaan neuvotteluun, oppilaskeskeisyyteen ja esimerkiksi sddnndistd keskusteluun,

joita opettajien kokemukset korostivat (s.11).

Hyvin rakennettu auktoriteetti aseman siilyttijini

Pédosin auktoriteetin sdilyttdmisté ei koettu hankalaksi edes haastavissa tilanteissa, vaikka jat-
kuva jamakkyys voikin olla kuormittavaa. Pdinvastoin esimerkiksi haastavat vanhemmat koet-
tiin haastavammiksi auktoriteetille kuin oppilaat. Hyvin rakennetun auktoriteetin koettiin va-
hentévin ongelmatilanteita ja toisaalta auttaa my0s niiden selvittdmistd. Opettajat kokivat, ettei
auktoriteetti voi horjua etenkéén silloin, kun mahdollista epdvarmuutta ei ndyti oppilaille. Esi-
merkiksi itkeminen tai avun hakeminen luokkaan ndhddin auktoriteettia horjuttavina. Koko-
naisuudessaan opettajat kokivat, ettd jatkuva auktoriteetin yllépitdimien vihensi auktoriteetin
haastamisen mahdollisuuksia. Auktoriteetti koettiin heikentyvéksi vain hetkelliseksi, mutta ei

kokonaan menetettavaksi.
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6 Opettajien kokemuksia toimivan auktoriteetin rakentamisesta ja siilytti-
misesta

Tuloksia selittdvané yhteenvetona muodostin analyysiprosessin lopputuloksena yleisen merki-
tysverkoston, joka kuvaa tiivistettyna opettajien kokemuksia toimivan auktoriteetin rakentami-
sesta ja sdilyttdmisestd. Merkitysverkosto pitdé sisdlladn dskeisissd luvuissa kasitellyt tutkimus-
kysymykset ja teemat, mutta samalla tuo ne toistensa yhteyteen vastaten paatutkimuskysymyk-

seeni. Esitén seuraavaksi muodostamani merkitysverkoston.

Auktoriteetti koetaan pddasiallisesti merkittdviksi osaksi opettajan tyotd, vaikkakin pieniltd
osin ristiriitaisesti. Ristiriitaisuus ilmenee kdsitteellisend tulkintana auktoriteetti -sanan paina-
vuudesta ja sen hierarkiaa korostavana merkityksend. Yleiselld tasolla auktoriteetti rinnaste-
taan liittymddn sujuvaan arkeen, luokanhallintaan sekd tyorauhan ylldpitimiseen. Auktoritee-
tin koetaan helpottavan opettajan tyotd sekd tuovan varmuutta ja itseluottamusta omaan teke-
miseen, mutta aseman saavuttaminen vaatii myos itsevarmuutta. Sen osuus tyossd korostuu on-
gelma- ja vaaratilanteissa. Kokemukset perustuvat eldmdntilanteisesti koulun arjen kokemuk-

sille.

Opettajan tyohon ja auktoriteettiin liitetdidin yleisesti erilaiset roolikokemukset, mutta rooleja
kohtaan esiintyy myos vihdn varautuneisuutta. Pddosin opettajan auktoriteetti koetaan rooleja
selkeyttivdnd, mikd erottaa opettajan oppilaasta. Roolit ilmenevdit opettajan roolina, jonka ko-
kemukset ovat yksilollisid, mutta yleiselld tasolla rooliin liitetddn rauhallisuus ja karisma. Ero
opettajan ja oppilaan vililld koetaan tirkedksi. Rooleihin varautuminen liittyy erityisesti joh-
tajan rooliin liittyvidn varauksellisuuteen: johtajan roolia "diktaattorina” ei haluta korostaa.
Yleisemmin johtajan rooli kuitenkin koetaan osaksi opettajan tyétd. Johtajan roolin koetaan
tukevan luokan ohjaamista ja hallintaa. Yleisesti opettajan rooli kokemuksesta riippumatta koe-
taan vastuullisena, joka korostaa opettajan vastuuta ja velvollisuuksia. Yksilollisyys kokemuk-
sissa huomioi korkeamman vastuuaseman tuoman kunnioitusta vahvistavan vaikutuksen aukto-
riteettiin. Fyysisen ulkokuoren vaikutus koetaan merkittdivand: ikd, sukupuoli & koko. Miesten
luontainen auktoriteetti koetaan yleisesti suurempana. Vanhempi ikd koetaan auktoriteettia

vahvistavana ja nuori ikd ajoittain haastavampana.
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Aubktoriteetin rakentamisen koetaan perustuvan hyvdlle vuorovaikutukselle. Kokemus vuorovai-
kutuksesta perustuu koulun arjen erilaisille yksilollisille kokemuksille. Vuorovaikutus korostaa
Vksilollistd toimimista, mutta yleisesti yhteistyo ja kommunikointi koetaan sen perustaksi. Vuo-
rovaikutus koetaan osaksi toimivaa arkea, mikd on myos auktoriteetin rakentamisen ja sdilyt-
tamisen perusta. Auktoriteetti koetaan turvallisuutta korostavana ilmiond, jossa turvallisuus
korostaa sddntdjen ja struktuurien merkitystd tirkednd sekd turvallisuuden ja luottamuksen
osoittamista oppilaille eri tavoin. Luottamus ja ldsndolo koetaan osaksi auktoriteettia, mutta
luottamus voidaan rikkoa, jos se takaa turvallisuuden oppilaille. Turvallisuus, luottamus ja lds-
ndolo perustuvat vuorovaikutukselle ja lasten osallisuudelle. Sddnndt ja toimintatavat koetaan
vuorovaikutusta tukeviksi, ja niistd keskustellaan joko harvoin tai sddnnollisesti. Keskustelu
tukee yhteistd ymmdrrystd ja mahdollistaa rajojen mddrittimisen sekd toiminnan ohjaamisen

niin arjessa kuin haastavissa tilanteissa.

Aubktoriteetti koetaan arjen sujuvuuden mahdollistajana. Se ilmenee vuorovaikutuksellisena
suhteena, joka korostaa opettajan johdonmukaisuutta ja selkeyttd ja tasapainottaa niin rajoja
kuin joustavuutta. Auktoriteetti arjessa ei perustu jatkuvaan kontrolliin, vaan opettajan kykyyn
mukautua tilanteisiin. Tarvittaessa jamdkkyys on osa arkea, mutta mukautuminen mahdollistaa
myos rennomman otteen. Toimiva arki huomioi niin oppilaiden kuin opettajan tarpeet ja koros-
taa yhteistd arjen rytmid. Auktoriteetti rakentuu vuorovaikutuksellisena suhteena, jossa raken-
tuminen koetaan sekd jatkuvasti rakennettavana suhteena ettd saavutettuna asemana. Auktori-
teetin rakentaminen koetaan ensisijaisesti kunnioituksen ja luottamuksen osoittamisena, mikd
tapahtuu arjen kohtaamisissa. Auktoriteetin rakentaminen sisdltdd tasapainottelua tutustumi-
sen ja kunnioituksen sekd rajojen asettamisen vdlilld. Tdrkedd on yhteisen ymmdrryksen luo-
minen vuorovaikutuksessa. Osallisuus koetaan tdrkednd, mutta auktoriteettia ei haluta perus-

taa miellyttimiseen, vaan johdonmukaiseen, mutta oikeudenmukaiseen toimintaan.

Aubktoriteetin merkitys korostuu ongelma- ja vaaratilanteissa. Kokemukset ongelmatilanteista
muodostuvat tyorauhaa, auktoriteettia sekd turvallisuutta horjuttavissa tilanteissa. Haastavuus
ilmenee haastavana oppilaskdytoksend vaaratilanteita lukuun ottamatta. Haastavat tilanteet
vaativat jamdkkyyttd, vaikka se lisdisikin hetkellisesti turvattomuuden tunnetta. Kiusaamis-
sekd selvittelytilanteiden haastavuus perustuu velvollisuuden ja kuormittavuuden kohtaami-

seen, jolloin tilanteeseen puuttuminen on vilttamdtontd, mutta voi samanaikaisesti kuormittaa
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opetusta. Pitkdt ja vaikeat tilanteet voivat haastaa opettajan asemaa ja hankaloittaa tilanteisiin
puuttumista. Myés liian tiukka kurin pitdminen haastaa asemaa. Tilanteiden ratkaisuina kes-
kustelu ja osallisuus koetaan merkityksellisind ja tarvittaessa tilanteet selvitetddn luokan ulko-
puolella. Auktoriteetin ylldpitidmisen kannalta rauhallinen kohtaaminen koetaan tilannetta hel-
pottavaksi niin ennakoidessa kuin ongelmatilanteissa. Vakavissa ongelmatilanteissa epdvar-
muuden peittiminen koetaan tirkedksi, vaikka tilanne vaatisikin avun hakemista ulkopuolelta.
Opettajat myos merkityksellistdvit johdonmukaisuutta ylldpitdessddn auktoriteettia haasta-
vissa tilanteissa. Haastavien tilanteiden ei koeta heikentdvin auktoriteettiasemaa, vaikka ne

voivat hetkellisesti haastaa auktoriteettia.

Auktoriteetin ymmdrtdminen perustuu muutokselle kokemuksessa. Kokemuksissa korostuu
muutos autoritddrisestd ajattelusta kohti lempedid ja kohtaavaa auktoriteettia. Autoritddrisen
ajattelun kokemukset ovat rakentuneet eldmdntilanteellisesti opettajauran alkuvaiheessa. Ajat-
telun muutokseen vaikuttavia tekijoitd ovat luokanopettajakoulutus, aiemmat opettajat sekd oh-
Jjaajat sekd tyokokemus. Kokemukset ovat positiivisen palautteen ja itsereflektion ohella tuke-
neet opettajana kehittymistd. Opettajan ty6 koetaan aiempaa haastavampana. Tyokokemuksen
koetaan tukevan auktoriteetin rakentamista ja sdilyttamistd. Kokemus helpottaa haastavia ti-
lanteita. Ensimmdiset opetusvuodet koetaan haastavampana. Kokemus ja kehittyminen liittyy

oppilaisiin ja ympdristoon tutustumiseen sekd opettajana kehittymiseen.

Vallan kdsite koetaan joko tyohon selkednd tai epdselkedind vilineend. Kokemukset korostavat
vallan vilineellisyyttd riippumatta suhtautumisesta sen suhteeseen opettajan tyéssd. valta oh-
jaa opetustyétd. Valta koetaan pddosin opettajan tyotd taustoittavaksi tekijdiksi. Vallan koke-
mukset liittyvit myds johtajan rooliin. Kokemukset suurimmasta vallan roolista korostuu arvi-
ointivallassa ja opettajan autonomiassa. Vallan osuus auktoriteettiin koettiin jokseenkin epd-
varmana. Kokemukset korostivat vallan ja auktoriteetin suhteen epdselkeyttd. Vallalla ei haluta
korostaa hierarkioita eikd sitd haluta sekoittaa liikaa auktoriteettisuhteeseen vedoten sen vili-
neellisyyteen. Vallan kdsite korostaa vddrinkdyton vaikutuksia. Vidrinkdytto koetaan liian
helppona. Vidrinkdytto koetaan epdoikeudenmukaisena toimintana ja kokemukset korostavat

itsereflektion ja varovaisuuden tirkeyttd. Valtaa ei haluta yhdistdd litkaa auktoriteettirooliin.
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7 Pohdinta

Pro gradu -tutkielmani tarkoituksena oli selvittdd, miten opettajat kokevat rakentavansa ja sii-
lyttdviansd toimivan auktoriteetin. Toimivalle auktoriteetille ei ollut yhtendistd maéritelmaa,
vaan tutkimuksen tarkoituksena oli myos selvittdé, millaisena toimiva auktoriteetti koettiin ja
miten se ilmeni opettajien monipuolisessa arjessa. Toteutin tutkimusprosessin fenomenologi-
sella tutkimusotteella, jonka tarkoituksena oli korostaa opettajien kokemuksia ja niiden merki-

tystd osana tutkimuskysymyksia.

7.1 Tutkimustulosten tarkastelu

Ensimmdisen alatutkimuskysymykseni tehtdvanid oli selvittdd opettajien kokemuksia toimi-
vasta auktoriteetista. Tutkimustulokset korostivat toimivan auktoriteetin liittyvin sujuvaan ar-
keen sekd oppilaiden kanssa tehtdvéddn yhteistydhon. Tuloksista kdvi ilmi, ettd toimiva auktori-
teetti on tirked osa opettajan tyotd riippumatta sen kasitteellisestd ymmartdmisestd. Opettajien
kokemukset toimivasta auktoriteetista rinnastuivat padasiallisesti teoriaosuudessa esittelemééni
pedagogiseen auktoriteettiin, joka opettajien kokemusten tavoin korostaa vuorovaikutukselli-
suutta, mutta myds hyvid pedagogista osaamista liittyen niin aineelliseen osaamiseen kuin ym-
mairrykseen kasvatuksesta (Harjunen, 2002, s.112—-118). Graham (2017, s.511) korostaa demo-
kratian merkitystd, mikd nousee esille my0s opettajien roolikokemuksissa riippumatta siité, ko-
ettiinko opettajan rooli enemmén johtajana vai ryhmén ohjaajana. Kokemukset korostivat yh-

teisesti opettajan vastuutehtdvad luokan ohjaamisesta.

Tulokset ilmentdvit myds perinteisempdd auktoriteettikdsitystd siind mielessé, ettd toimivan
auktoriteetin kokemukset korostivat myds opettajan asemaa sekd roolia, jolla voidaan viitata
Weberin (2007) klassiseen auktoriteettiteoriaan. Kokemuksista ilmeni yhtendinen ymmaérrys
opettajan asemasta oppilaan ylépuolella asemaa korostamatta. Lisdksi kokemuksista nousi
esille sukupuolen ja koon vaikutukset auktoriteettiin: miehi pidettiin yleisesti helpommin auk-
toriteettina kuin naisia sukupuolen ja isomman koon perusteella. Néilld voidaan viitata Weberin

niin lailliseen kuin karismaattiseen auktoriteettiin, silli auktoriteetti liitettiin nimenomaan
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opettaja tyohon, ja kokemukset osoittivat myods olemuksen (karisman) vaikuttavan auktoriteet-
tiin. Lisdksi esimerkiksi vanhemman idn koettiin vaikuttavan auktoriteettiin, miké voi viitata

Weberin perinteiseen auktoriteettiin.

Vaikka ulkokuoren merkitys aiheen kannalta ei olekaan suurimmassa roolissa, osoittavat tulok-
set, ettd koulumaailmaan sisdltyy edelleen perinteisid rooleja, kuten sukupuoliroolit, joissa
miesopettajien luontainen auktoriteetti korostuu. Toki varmasti vaikuttavia tekijoitd ovat myds
oppilaiden sisdistamait roolit sekd sukupuolistereotypiat, jolloin tita ei voida yleistia joka paik-
kaan. Toisaalta my0s ién merkitys korostui luontaista auktoriteettia korostavana, mik4 voi se-
littyd idn tuoman kokemuksen my6tid. Myds vanhempi ikd tuo mukanaan rauhallisuutta, mika

voi my®0s selittdd, miksi vanhemmat opettajat saavat helpommin auktoriteetin lasten silmissa.

Pédosin tutkimustulokset liittyivat kuitenkin kokemukseen hyvistid vuorovaikutuksesta osana
sujuvaa arkea, sisdltden niin luottamuksen ja turvallisuuden rakentamista sekd muun muassa
sdannoistd keskustelua. Erityisen kiinnostavaa oli, miten etenkin turvallisuus nousi esille
useissa haastatteluissa riippumatta siitd, minka ikdisid oppilaita opettajat padasiallisesti olivat
opettaneet. Turvallisuuden merkitys korostui niin yldasteikiisid opettaneilla kuin alakoulun pie-
nid opettaneilla. Tutkimustulokset ovat linjassa Harjusen (2002,) tutkimuksen kanssa pedago-
gisen auktoriteetin rakentamisesta. Pedagogisen auktoriteetin tehtdva on oppimisen liséksi edis-
tdd oppilaiden turvallisuuden tunnetta sekd ymmarrystd oikeudenmukaisuudesta, mikd voi se-
littdd turvallisuuden korostumisen merkityksellisend tekijani. (s.8) Osallistuneet opettajat to-
denndkdisesti omaavat tdlloin hyvin pedagogisen auktoriteetin, vaikkeivat sitd kisitteellisesti

ilmaisseetkaan.

Valtakysymykset puolestaan toivat erille erilaisia kokemuksia opettajan vallasta. Kuten toin jo
ailemmin esille, tulokset poikkesivat teoriaosuudessa esitteleméstdni Foucault’'n (1980) valta-
kasityksestd, jossa valta ndhdddn monisdikeisend suhteena. Opettajat kokivat vallan péddosin
vélineellisend riippumatta siitd, ymmaérrettiinko valta opettajan ty6hon kuuluvaksi vai kuulu-
mattomaksi. Opettajat kuitenkin toivat esille kokemuksia siitd, ettd valta on myos kokonaisval-
tainen opetusty0hon vaikuttava tekijd, joka puolestaan liittyy Foucault’n tapaan ymmartaa

valta, joten tulokset olivat osiltaan ristiriitaisia. Lisdksi tulokset my0s toivat esille, miten
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opettajat kuitenkin ymmaérsivit tyonsid kokonaisvaltaisena, milld voidaan viitata teoriaosuu-

dessa késittelemééni opettajan professioon yhteiskunnallisen vallan kehdssa (katso luku 2.2).

Tama herattadkin kysymyksid siitd, miksi vallasta késitteend ja teemana on niin paljon eridvia
kokemuksia. Poikkeuksena tutkimustulokset korostivat arviointivallan merkitystd, joka nousee
esille my0s Foucault’n (1980) teoriassa. Lisdksi my0s pelko vallan sekd aseman vadrinkdytosta
on yhteydessd Puolimatkan (1997) kdsitykseen negatiivisesta vallasta. On kiinnostavaa, etteivit
opettajat eivat itse kokeneet kdyttdneensa valtaa vairin, mutta nostivat esille kokemuksia, joissa
olivat ymmairtdneet, miten vallan vadrinkdytto nékyy ja vaikuttaa sekd miten helppoa se on. On
mahdollista, ettd tillaiset késitykset liittyvit siithen, ettd valtaa kasitellddn kirjallisuudessa ai-
heena usein melko negatiivisessa valossa tuoden esille sen mahdollistavaa vairinkéyttoa (Puo-
limatka, 1997; Gjestard, 2009; Song 2021). Liséksi myds luokanopettajakoulutuksessa késitel-

144n aihetta varsin vdhén, jolloin tematiikka sen ympaérilld voi tuntua haastavalta.

Haastavat tilanteet opettajien kokemuksissa ndyttiytyivét eri tavoin liittyen niin haastavaan op-
pilaskédytokseen kuin vaaratilanteisiin. Tulokset osoittavat, ettei auktoriteetin kuitenkaan koettu
heikentyvin, vaikka opettajan ty0 sisdltdisikin ammatillisesti haastavia tilanteita. Pdinvastoin
auktoriteetin merkitys korostui merkityksellisempéné seka tirkeimpénd, joka puolestaan nékyi
tilanteisiin mukautumisella niiden vaatimalla tavalla, mika korostui my6s Lindquistin ja kolle-
goiden (2020, s.746-749) tutkimuksessa. Kokemukset siitd, ettei auktoriteetin koettu heikenty-
vdn vol viitata muun muassa vahvaan opettajaidentiteettiin. Tutkimukseeni osallistuneet opet-
tajat oli valittu niin, ettd he itse kokivat itsensd vuorovaikutukselliseksi opettajaksi ja jotka ko-
kivat oman toimintansa luokassa toimivaksi. Tdmé on varmasti yksi niistéd syistd, miksi aukto-
riteetin ei koettu heikentyvian. Toisaalta opettajat myos korostivat, miten auktoriteetin rakenta-
minen uran alkuvaiheessa oli hankalampaa, milld voidaan viitata siithen, ettd tyokokemuksella

ja osaamisella on suuri merkitys toimivan auktoriteetin rakentamiselle.

Paatutkimuskysymykseni tarkoituksena oli selvittidd, miten opettajat kokevat rakentavansa ja
sdilyttdvinsd toimivan auktoriteetin. Tutkimustulokset nostivat esille konkreettisia esimerk-
kejd, milld tavoin opettajat rakentavat seké séilyttdvét toimivan auktoriteetin opettajan moni-

muotoisessa arjessa. Tutkimus toi esille erilaisia, niin hyvid kuin haastavia, tilanteita opettajan
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tyOssd, joihin opettajana tulee osata reagoida parhaan mukaan. Perinteisestd kurinpitijd aukto-
riteetista poiketen tulokset korostivat luottamusta, turvaa sekid vuorovaikutusta. Riippumatta
ryhmén koosta, vilkkaudesta tai ikdryhmaisté, opettajat kokivat merkitykselliseksi yksilollisen
huomaamisen, luottamuksen rakentamisen, turvallisuuden osoittamisen ja yleisesti sen, etté jo-
kaisella oppilaalla on hyva olla koulussa. Kokemukset osoittivat, miten jokainen oppilas huo-
mataan omana itsenddn ja pyritdin tekemédin jokaiselle koulupdivistd hinen tarpeidensa mu-

kainen.

Yhteenvetona vuorovaikutus korostui suurimpana tekijané auktoriteettisuhteen rakentamiselle
ja sailyttamiselle, jolla voidaan my0s viitata pedagogiseen auktoriteettiin, joka perustuu niin
ammattitaidolle, vastuulle, vuorovaikutukselle kuin luottamukselle ja turvallisuudelle (Harju-
nen, 2002, s.8). Opettajien kokemukset toimivasta auktoriteetista vuorovaikutuksellisena il-
midnd kuvaavat pedagogisen auktoriteetin muodostumista. Pedagoginen auktoriteetti korostaa
molemminpuolista hyvédksyntdd ja kommunikointia, mutta pitdd siséllddn myos rajat ja opetta-
jan vastuun, jotka korostavat opettajan ohjaavaa asemaa (Chafi ym., 2016; Harjunen, 2002).
Kokemuksissa vuorovaikutus nékyi kokonaisuutena niin auktoriteettikasityksen kuin auktori-
teetin rakentamisen kokemusten ymparilld. Vuorovaikutus ja sdénndllinen ja johdonmukainen

keskustelu koulun arjesta rakentavat perustaa koulun arjessa tapahtuvalle yhteistyolle.

Kokemukset eivit kuitenkaan sulje pois sitd, etteiko esimerkiksi karismalla olisi vaikutusta auk-
toriteettiin. Opettajat kokivat, ettd opettajan karisma ja asema voivat vaikuttaa ensivaikutel-
maan, mutta lopullinen auktoriteetti rakentuu vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa, mik4 vaa-
tii opettajalta osaamista, ymmarrystd sekd taitoa kuunnella. Tulokset osoittavat, miten auktori-
teetti tukee itsevarmuutta, mutta sen saavuttaminen vaatii my0s luottamusta omaan tekemiseen,
mika on linjassa Harjusen (2002) tutkimuksen kanssa. Opettajan on oltava itsevarma ja korostaa
oppilaiden roolia ja osallisuutta osana auktoriteetin rakentamista (Harjunen, 2002, s.8). Tdma
voi selittdd, miksi etenkin uran alkuvaiheessa auktoriteetin saaminen koettiin huomattavasti

haastavammaksi.

Tamin perusteella uskallan todeta, ettd auktoriteetin rakentaminen ja sdilyttiminen on monita-

soinen vuorovaikutusta korostava prosessi. Auktoriteetti koettiin rakentuvan turvallisuutta,
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luottamusta ja kommunikaatiota korostavana prosessina koulun arjessa pitien sisilldén niin tér-
keét oppilassuhteet kuin niiden tuomat haasteet. Auktoriteettisuhteen rakentaminen ja séilytta-
minen korostaa opettajien erilaisia tapoja toimia kuitenkin korostaen kaikille yhteisté arjen su-
juvuutta. Auktoriteettia ei koeta vain vallan ja oppimisen vilineend, vaan se koetaan suhteena,
joka rakentuu opettajan ja jokaisen oppilaan vilille. Tima suhde mahdollistaa toimivan arjen,
vaikka arki pitddkin ajoittain sisélldén haastavia hetkii. Haastavat tilanteet kuitenkin kehittivat
jatkuvasti opettajuutta, mutta toisaalta myos kehittdvat suhteita oppilaiden kanssa. Toimiva auk-
toriteetti on sujuvaa arkea, molemminpuolista kunnioitusta, johdonmukaisuutta seké toimivaa

yhteistyotd, miké vaatii opettajalta my0s oman roolinsa ymmarrysta ja reflektointia.

7.2 Tutkijan positio

Tutkimuksen kannalta on merkityksellistd tarkastella myds omaa tutkijan positiotani osana tut-
kimusprosessia. Tutkijan positio vaikuttaa véistdmatti tutkimuksen eri vaiheisiin, kuten aineis-
ton keruuseen sekd sen analyysiin. Kiinnostukseni tdhin tutkimusaiheeseeni perustuu jo luo-
kanopettajakoulutuksen kandidaattivaiheessa tekemddni tutkimukseen opettajan avoimesta ja
piilotetusta vallank&ytostd, jotka pitdvét sisdllddn niin auktoriteettikysymyksia kuin valtakysy-
myksid. Lisdksi oma asemani luokanopettajaopiskelijana seké erilaiset opettajakokemukset
ovat heréttineet paljon ajatuksia auktoriteetin tutkimisen merkityksellisyydestd, silld loppujen
lopuksi vallan ja auktoriteetin kisittely osana koulutusta jdé varsin vdhéiseksi. Luokanhallinta
ja auktoriteettiaseman saavuttaminen on kuitenkin opetuksen kannalta ldhes viélttamétonta, silld
oppilaiden ohjaaminen ja opettaminen on hyvin haastavaa ilman hyvaa auktoriteettia seki luo-

kanhallintataitoja.

Omat kokemukseni auktoriteetista olivat ennen tutkimuksen toteutusta muodostaneet minulle
tiettyjd ennakkokasityksid, joiden tiedostaminen osana fenomenologista tutkimusta on erittdin
merkittdva osa esimerkiksi metodiin kuuluvaa reduktiota eli ennakko-oletusten tiedostamista ja
niiden sulkemista tutkimuksen ulkopuolelle. Ennen aineiston keruuta ajattelin, ettd auktoriteet-
tikdsitteen ymmartdminen sekd sen suhde valtaan olisi selkedd, johtuen todennikoisesti omasta

perehtymisestd aiheeseen. Lisdksi minulla oli joitain omia ajatuksia siitd, millainen olisi omasta
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mielesténi hyvé auktoriteetti. Tdhén liittyivit muun muassa aineistostakin esiin nousseet vuo-

rovaikutus seki yhteistyd oppilaiden kanssa.

Kuitenkin haastatteluvaiheessa erityisesti pyrin sulkemaan omat ennakkokésitykseni haastatte-
lun ulkopuolelle, mika tutkimuksessani tarkoitti sitd, etten pyrkinyt litkaa ohjaamaan keskuste-
luja kohti niin sanottuja “oikeita” vastauksia. Haastattelurunkoa laatiessa pyrin rakentamaan
sellaisen rungon, jonka avulla saisin esiin opettajien omia todellisia e/dvid kokemuksia. Pohdin
ennen haastattelujen aloitusta omia ennakko-oletuksiani, jotta tiedostaisin ne myos haastattelu-
tilanteissa. Tdmén sekd haastattelurungon avulla pystyin varmistamaan, etten ohjannut liikaa
haastattelun kulkua, vaan annoin niiden edeta osiltaan haastateltavien ehdoilla. Toisaalta my0s
oma kiinnostukseni aihetta seki opettajien kokemuksia kohtaan oli suuri, mikd my®os lisési opet-
tajien omien kokemusten esiin tuomista, silli myds tutkimuksen ulkopuolisena luokanopettaja-

opiskelijana halusin todella tietdd, miten toimiva auktoriteetti rakennetaan ja séilytetién.

My®0s analyysivaiheessa oman asemani tiedostaminen oli merkittdvéa, silld samalla tavalla kuin
haastattelujen aikana on tirkedd, ettei aineiston analyysid ohjaa tutkijan olettamukset, vaan
opettajien kokemukset. Kuitenkaan tiydellinen reduktio ei ole fenomenologisessa tutkimuk-
sessa mahdollista (Tokkari, 2018, s. 66—68). Kuitenkin pyrin reflektoimaan omia ajatuksiani
jatkuvasti, ja analyysivaiheessa ennakko-oletusten tiedostaminen ja ulkopuolelle sulkeminen
olikin huomattavasti helpompaa. Opettajien kokemuksia vahvistaakseni luin aineistoa useaan
otteeseen varmistaakseni, ettd oma ddneni ei peittdisi luotuja merkityksid. Analyysin seké tu-
losten valmistuttua huomasin, ettd osa oletuksistani eivét olleet linjassa tulosten kanssa, mika
vahvistaa sitd, ettd olen pystynyt tuomaan esille tavoiteltuja opettajien kokemuksia ilman liikaa

vaikuttamista aineistoon.

7.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimus osoitti, miten niin auktoriteetista kuin vallasta on edelleen erilaisia késityksid ja ko-
kemuksia, vaikka aiheita on tutkittukin suhteellisen paljon. Etenkin auktoriteetin kisite itses-
sadn herétti opettajissa erilaisia pohdintoja siitd, onko kisite liian voimakas ja voisiko sen tilalle

ottaa jonkun muun kisitteen. Jatkotutkimuksen kannalta syvempi auktoriteettikdsitteen
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ymmartamisen tutkiminen voisi olla niin opettajankoulutuksen kuin opettajan tyon kannalta
merkittdvad, silld ymmarrys auktoriteetista vaikuttaa pitkélti sithen, milld tavalla sitd kdytetdan

ja millainen auktoriteetti rakennetaan.

Kuten tutkimuksestani kavi ilmi, auktoriteetti on vuorovaikutuksellisuutta korostava koulumaa-
ilman ilmid. Tama tarkoittaa sitd, ettd myds oppilaat ovat osa opettajan auktoriteetin rakennus-
prosessia. Siksi tutkimukseen liittyen olisi mielekésti syventéa tarkemmin my0s oppilaiden néa-
kokulmaa opettajan auktoriteettiin liittyen tutkimalla esimerkiksi sitd, millaisia opettajan piir-
teitd oppilaat pitévit tirkednd ja mikéd saa heidit kuuntelemaan opettajaa. Y mmaértamalla oppi-
laiden ajatusmaailmaa paremmin olisi mahdollista kehittdd opettajuutta ja auktoriteettia myos

oppilasldhtdisemmin.

Tutkimustulokseni ilmensivit myos vaihtelevaa ymmaérrysti opettajan vallasta ja vallankdy-
tostd. Teoriaosuudessa nostin esille, miten suuressa roolissa valta on osana kasvatustyotd. Kui-
tenkin johtuen jakautuvista kokemuksista olisi tarkedd, ettd myds késityksid vallankdytosta ja
sen roolista kartoitettaisiin tarkemmin nykypiivin koulumaailmassa. Tdma voisi tuoda esille
olisiko opettajien keskuudessa tarvetta esimerkiksi ylimééraisille koulutuksille. Lisdksi laa-
jempi tutkimus voisi my0ds néyttdd, tulisiko aihetta késitelld laajemmin jo opettajien koulutus-

vaiheessa.
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Liitteet

Liite 1. Teemahaastattelurunko

Teemahaastattelu

Alkukysymykset: opetuskokemus, minké ikéisié, kuinka kauan?
Kokemus toimivasta auktoriteetista:

e Miten kuvailisit toimivaa auktoriteettia opettajan tydssd? Millaisena toimiva auktoriteetti
ndyttaytyy kdytdnnossd? (millaisissa tilanteissa)

e Milloin toimiva auktoriteetti on erityisen tarke4d4?

e Onko sinulla esimerkkii jostakin, joka on mielestdsi toimiva auktoriteetti? Voitko kuvailla

hénta ja miksi koet hdnet toimivaksi auktoriteetiksi?

Auktoriteetin rakentuminen:

e Millaisia kokemuksia sinulla on auktoriteetin rakentumisesta? Mitké tekijit ovat keskeisia
(voitko kuvata tilanteita) esim. mistd auktoriteetin rakentuminen alkaa?

e Milloin tieddt olevasi auktoriteetti oppilaille? Miltd se tuntuu ja miten ilmenee?
e Onko sinulla kokemuksia oman aseman vaikutuksesta?
e Millaisissa konkreettisissa tilanteissa huomaat toimivan auktoriteetin nakyvan?

e Miten koet oman osaamisesi liittyvin auktoriteettiisi?

Vuorovaikutus

e Miten kuvailisit vuorovaikutustasi oppilaiden kanssa auktoriteettia rakentaessa? (kuvauk-
set)

e Milld tavoin tdmi vuorovaikuttaminen nékyy? Liittyyko tdhén luottamus, rajat tai jotakin
muuta? Millaisena koet sen?

e Koetko keskustelevanne oppilaiden kanssa esimerkiksi sddnndistd? Milld tavoin?

e Miten koet huolehtivasi siitd, ettd ohjeita noudatetaan?



Valta:

e Koetko, ettd valta nékyy tyossdsi? Millaiselta vallankayttd sinusta tuntuu?
e Milloin koet kdyttidvési eniten valtaa? (Tilanteet, koska?)
e Oletko huomannut tilanteita, jossa valtaa olisi litkkaa? (miten se vaikutti sinuun)

e Millé tavoin kdytdnnOssd ohjaat luokan toimintaa ja esimerkiksi tyorauhaa? Miten koet,
ettd se liittyy késitykseesi auktoriteetista ja vallasta?

e Miten koet kdyttivési valtaa auktoriteettia rakentaessa?

Auktoriteetin siilyttiminen + haasteet
e Milloin koet, ettd auktoriteetin sdilyttdminen on haastavaa?
e Miten koet ldheisten oppilassuhteiden vaikuttavan auktoriteettiin?

e Voiko opettaja olla liian kiva”, jos haluaa olla my0s auktoriteetti? (miten nikyy)

Auktoriteetin siilyttiminen:

e Milld tavoin korjaat tilannetta, jos huomaat auktoriteettisi horjuvan? (mita tunteita herét-
tdd, millaisissa tilanteissa huomaat)

e Kun olet rakentanut hyvén auktoriteettipohjan niin miten koet, ettd pystyt sdilyttdmadn sen
jatkossakin? (voitko kuvata tilannetta)

e Voisitko kiteyttdd oman toimintasi kulmakivet?
e Onko kokemuksesi auktoriteetista muuttunut tyduran aikana? Miten ja miksi?

e (Ovatko onnistumiset / haasteet muokanneet titd kokemusta?



Liite 2. Haastattelukutsu

Koetko olevasi opettaja, joka pystyy luomaan hyvid vuorovaikutussuhteita ryhman kuin ryhman
kanssa? Koetko, ettad toimintasi luokassa on toimivaa?

Hei olen luokanopettajaopiskelija Lapin yliopistosta ja teen pro gradu -tutkielmaa opettajien
toimivasta auktoriteetista ja etsin tutkielmaani haastateltavaksi kuvaukseen sopivia opettajia.
Tarkemmin tarkoituksenani on tutkia opettajien kokemuksia osana toimivan auktoriteetin
rakentumista sekad sailyttamistd luokkahuoneessa ja 10ytdsd kokemuksista yhteisid teemoja, jotka
tukevat tata.

Haastattelut on tarkoitus toteuttaa Teamsin vélitykselld tammikuun aikana. Haastattelut tallennetaan ja
niitd kasitellddn luottamuksellisesti niin, ettei osallistujaa voida tunnistaa. Materiaali h&vitetdan heti
tutkielman valmistuttua. Haastatteluun osallistumalla hyvaksyt, ettd haastattelua saa kayttda
aineistona.

Toivon osallistumista matalalla kynnyksella = Voit halutessasi vinkata myods tutuille opettajille
haastattelupyynndstani, jos koet tietavasi kuvaukseen sopivia opettajia. Jos koet sopivasi
haastateltavaksi, ole minuun yhteydessa sdhkdpostitse (osoite alla). Kerron myos mielelldni lisad
tutkielmastani! @@
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