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Tassd pro gradu-tutkielmassa tutkin eri-ikdisten suomalaisten ja Suomessa koulua kdyneiden

muistelijoiden kokemuksia liittyen opettajien kanssa tapahtuneisiin vuorovaikutustilanteisiin.

Tutkimuksessa pyrin selvittdmadn sitd, minkélaisia positiivisia ja negatiivisia kokemuksia eri-
ikdisilld muistelijoilla on liittyen opettajien kanssa tapahtuneisiin kohtaamisiin sekd
minkélaiset kokemukset ovat jdéneet vastaajien mieleen. Tarkoituksena oli myds selvittéa,
onko muistelukokemuksissa 10ydettdvissd samankaltaisuutta liittyen esimerkiksi positiivisiin
tai negatiivisiin kokemuksiin seka sitd, minké&laisia tunteita vastaajissa on herdnnyt ja onko

ndilld kokemuksilla ollut merkitystéd vastaajan eldmissd myohemmin.

Tutkimus on laadullinen tutkimus, joka toteutettiin haastattelututkimuksena. Analyysissi

kiytettiin fenomenologista tutkimusotetta.

Haastatteluun osallistui 7 henkil6a, idltdan 10-73-vuotta. Kaikki haastateltavat ovat kdyneet
koulunsa Suomessa, yksi vastaajista ruotsin kielelld kielikylpyopetuksessa. Haastattelut
adnitettiin ja litteroitiin tekstimuotoon jonka jélkeen niistd etsittiin tutkittavaa aihetta koskevia

kokemuksia ja kasityksid sekd kuvailujen eroavaisuuksia.

Auki kirjoitetuista teksteistd nousivat esille seuraavat kategoriat: opettajan toiminnan
eettisyys ja epéeettisyys, opettajan toiminnan herdttimat positiiviset ja negatiiviset tunteet
sekd opettajakohtaamisten mahdolliset negatiiviset ja positiiviset vaikutukset vastaajan
elamdssd myohemmin. Niistd teemoista laadittiin fenomenografisella otteella tulosavaruus,

johon vastaukset luokiteltiin ndiden yldotsikoiden alle.

Tédmin pienen otoksen kohdalla tutkimuksen johtopédiatoksend voidaan todeta, ettd opettajiin
liitetyt sekd positiiviset ettd negatiiviset kokemukset kuvautuivat hyvin samankaltaisesti eri
ikdisten vastaajien kohdalla. Samoin opettajan toiminnan herittimat tunteet kuvautuivat
melko samankaltaisesti. Vanhemmilla vastaajilla oli hieman enemmén mainintoja opettajan
toiminnan vaikutuksesta myohemmaéssa elaméssd. Tdma voi selittyd silld, ettd vanhempien
thmisten saattaa olla helpompaa suhteuttaa eldméssi tapahtuneita asioita pidemmélle

perspektiiville.
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1 Johdanto

Jokaisella suomalaisella on omilta kouluvuosilta muistoja paitsi koulusta ja koulunkdynnisti
myo0s opettajistaan. Hyvé ja kannustava opettaja, joka on osannut oikealla tavalla rohkaista ja
valaa uskoa itseen on varmasti jddnyt mieleen. Toisaalta ihmisilld on kokemuksia my0s niistd
opettajista, jotka ovat olleet epareiluja ja ankaria. Luokkaa on hallittu mahdollisesti pelolla ja

ankaruudella tai pahimmillaan nolaamalla oppilas muiden edessa.

Koulussa vietetddn iso osa eldmastd eikd koulunkdynti ja opiskelu useinkaan lopu
oppivelvollisuuden pééttymiseen. Tapio Puolimatka (2010) kuvaa erilaisia
oppimisympéristdjd seuraavasti: ” Kasvatusinstituutiot ovat parhaimmillaan
pienoisyhteiskuntia, joissa toteutuu vapaasti sellainen vuorovaikutus, joka edistda
kokemuksen laajentumista, avartumista ja sivistymistd. Koulun tulisi olla avoin yhteiso, jossa
lapset voivat vapaasti ilmaista kiinnostuksensa kohteita, paddmaaridén, ideoitaan ja

nidkemyksiddn” (Puolimatka 2010, 160.)

Ei siis ole ollenkaan merkityksetontd, millaisia ndma vuorovaikutussuhteet koulussa ovat,
millaisia ovat opettaja-oppilas kohtaamiset ja millainen laatu niissé
vuorovaikutuskohtaamisissa on. Koulua koskevissa muisteluissa esiin nouseekin usein se,
millaisia opettajia muistelijoiden eldméssé on ollut ja miten opettaja on muistelijaa kohdellut.
Virri (1997) korostaa opettajan eettisend ohjenuorana pedagogisen kunnioittamisen
periaatetta, jonka edellytyksend on kasvatettavan thmisyyden ehdoton kunnioittaminen.
Kasvatussuhteessa on oleellista dialoginen kohtaaminen. (Vuorikoski ym. 2003, 27.) Tdma
periaatteessa yksinkertainen ohje tiivistdd opettaja-oppilassuhteesta jotain hyvin olennaista
paljastaen samalla sen, millainen vastuu kasvattajalla on siind suhteessa, miten hin

oppilaitaan kohtelee.

Nykyéén tiedostetaan hyvin opettajan vuorovaikutusosaamisen (mm. sensitiivisyys,
kannustavuus, 1amp0) tirkeys, sekd parhaimmillaan ymmarretdin niiden taitojen merkitys
oppilaan hyvinvoinnille sekd oppimiselle. Kannustava, rohkaiseva, huumorintajuinen ja
oppilaan kykyihin uskova opettaja voi olla hyvinkin merkityksellinen ihmisen koko eldmén
polkua ajatellen, erityisesti silloin, jos oppilaan eliméssd on muuten syystéd tai toisesta

puutetta turvallisista ja hyvistd vuorovaikutussuhteista.

Tatd kirjoittaessa elamme edelleen korona-aikaa ja takana on monella koululaisella jo

pidempiékin etdopetusjaksoja. Valtakunnan medioissa asiantuntijat ovat



mielipidekirjoituksissa toistuvasti tuoneet esille huolta siiti, ettd etdopetusaikana jotain hyvin
oleellista opettaja-oppilassuhteissa jdi puuttumaan. Ohjelmajohtaja Inka Hetemdki Suomen
Unisefista kirjoittaa 9.8.2021 Helsingin Sanomissa ndin: ”Koululla on valtava merkitys lapsen
kehityksesséd. Kyse ei ole ainoastaan oppimistuloksista, vaan kokonaisvaltaisesta kasvusta;

turvallisuudesta, osallisuudesta ja sosioemotionaalista taidoista.” (Hetemaki 2021)

Kasvatustieteen professori Katariina Salmela-Aro puolestaan kertoo pitkittdistutkimuksen
tuloksista, jonka mukaan koronaviruskriisin aikana kouluhyvinvointi on véhentynyt 12-13-
vuotiaiden ikdryhméssé 74 prosentilla ja lisddntynyt 26 prosentilla, yldkoulun lopussa 14-15
vuotiailla vihentynyt valtaosalla eli 84 prosentilla ja lisddntynyt vain 16 prosentilla ryhmaésta.
Tutkimuksesta voidaan siis vetdd johtopédtos, etti valtaosalla koululaisista kouluinto on
tutkimusjakson aikana laskenut. Sosioemotionaaliset taidot olivat timén tutkimuksen mukaan
keskeinen suojaava tekijid kouluhyvinvoinnin heikentymistd vastaan, eiké kouluihin ole varaa
kohdistaa endd yhtddn rajoituksia. (Salmela-Aro, 2021) Ndma kaikki ovat taitoja, joita voi
oppia ennen kaikkea vuorovaikutuksessa muiden kanssa ja aikuisen esimerkin, ohjauksen ja
palautteen avulla. Etdopetuksessa ruudun takaa jotain hyvin oleellista jd4 helposti ihmisten

valisessd vuorovaikutuksessa puuttumaan.

Opetusalan eettisen neuvottelukunnan puheenjohtaja Arno Kotro (2021) tuo niin ikdén esille
sen, ettd eritysesti tdnd aikana lapset ja nuoret tarvitsevat yhteisollisyyttd ja ymparilleen
vilittdvid aikuisia. Kun koulut saavat oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan kiitoksia, viestit
ovat usein samanlaisia sisdlloltdédn; niissa kiitelldén, ettd lapsi tai nuori on saanut opettajalta
tukea ja kannustusta. Usein mainitaan siitdkin, jos opetusryhmissd on ollut turvallinen ja
hyvéksyva ilmapiiri. Monella lapsella ja erityisesti nuorella on viime vuoden etdopetusajan
jalkeen paljon aukkoja oppimisessaan. Parhaiten ndma vajeet pystytdan kuromaan umpeen

osaavien, jaksavien ja ldsnd olevien aikuisten tuella. (Kotro 2021.)

Opetustilanteisiin liittyy aina véistimattd jonkin asteinen valtasuhde eiké ole merkityksetontd,
miten opettaja titd valtaa suhteessa oppilaisiinsa kiyttdd. Koulumuistoja tutkiessa on tarkedéd
pitdd mielessd, ettd vallankdyton ulkoiset muodot eivit ainoastaan vaikuta tilanteen
kokemiseen tai sen seurauksiin. Hyvinkin véhiisiltd ndyttavit vallankdyton muodot voidaan

kokea syvistikin haavoittavina. (Vuorikoski ym.2003, 137.)

Téssd gradussa tutkin, millaisia opettajiin liittyvid koulumuistoja haastatelluilla vastaajilla on.

Tarkoituksena on selvittdd, minkélaisia kokemuksia vastaajilla on omiin opettajiinsa liittyen



ja minkélaisia merkityksid he nédihin kohtaamisiin liittdvét. Lisdksi selvitetdén, onko nailla

kokemuksilla ollut mahdollisesti merkitystd vastaajan myohemmassé eldméssa.
Tutkimus toteutettiin haastattelututkimuksena.

Tutkimuksessa taustalla vaikuttaa olettamus opettajuuden kokemusten merkitysten
samankaltaisuudesta lahes kaikille suomalaisille jossain méérin yhteisend kokemuksena
riippumatta siitd, milld vuosikymmenelld koulua on kiyty. Kirjallisuuskatsauksessa taustoitan
opetuksen ja opettajuuden historiaa Suomessa, avaan pedagogisen etiikan sekd pedagogisten
hyveiden késitteitd, pohdin, millaista koulua voidaan pitéé hyvina ja turvallisena
kasvuymparistona seké sitd, minkdlaisena opettaja ndyttaytyy vuorovaikutussuhteessa seké
auktoriteettind. Teoreettisena viitekehyksend toimii Allardin hyvinvoinnin kolmen
ulottuvuuden malli. Metodologiana kédytdn fenomenografista tutkimusotetta.
Fenomenografisen tutkimusotteen avulla on tarkoituksena tuoda esille ihmisten erilaisia

kisityksid tutkittavasta aiheesta ja vertailla néitd kasityksid tosiinsa.



2 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tassd haastattelututkimuksessa on tarkoitus selvittdd, millaisia opettajiin liittyvid
koulumuistoja vastaajilla on. Minkélaiset kokemukset ovat jadineet vastaajien mieleen liittyen
opettajien kanssa tapahtuneisiin kohtaamisiin ja vuorovaikutustilanteisiin sekd millaisia ndma

tilanteet ovat olleet.
Haastatteluista pyritddn etsimadn kuvailuja siitd, minkélaisia Tutkimuskysymykset ovat:
1. Millaisia tunteita nama kohtaamiset ovat vastaajassa heréttianeet?

2. Minkéilaisia merkityksid niille kohtaamiselle vastaaja on antanut? (kategrisointi

opettajan toiminnan eettisyys, ei- eettisyys)

3. onko niilld kokemuksilla ollut vaikutusta vastaajan eliméssa yleisesti?



3 Koulun ja opetuksen historiaa

3.1 Suomalaisen koululaitoksen kehittyminen

Vield 1800-luvun alussa kirkko vastasi padosin kansan henkisten tarpeiden lisdksi myos
kasvatuksellisista tarpeista. Muodollinen koulutus oli kuitenkin mahdollista vain harvoille.
Vuosisadan puolivilissd muutostarve alkoi olla suurta ja sen myo6td seuraavan sadan vuoden
kuluessa muuttuivat voimakkaasti paitsi kasvatuksen ja koulutuksen periaatteet myos
kaytdnnot. Kristilllis-moraalinen sadty-yhteiskunta alkoi véistyé hiljalleen
kansalaisyhteiskunnan tieltd. Kansalaisen paikka ei automaattisesti endd méaraytynyt
syntymaéssi, sosiaalisesti ja poliittisesti valveutuneena yksilot saattoivat itsekin alkaa etsii
paikkaansa yhteiskunnassa. Iltseymmarryksen herddminen vahvisti ihmisten
kansallisuusidentiteettid. Tadmén ithmisten identiteetin rakentuminen kasvatti yhteiskunnassa
monenlaisia tarpeita ja odotuksia kasvatuksen ja koulutuksen kehittimiseksi.

(Heikkinen&Leino-Kaukiainen 2011, 11.)

1800-luvun aikana koululaitos alkoi muotoutua rinnakkaiskoulujérjestelmén pohjalle.
Kansakoululaitoksen tehtdvéksi tuli huolehtia kansanopetuksesta. Koulun voidaan katsoa
olevan keskeinen tekijd kansalaisyhteiskunnan rakentumisessa. Kansakoulun avulla
rakennettiin kansakuntaa ja sivistettiin suomalaisia kunnon kansalaisiksi, myohemmin
oppikouluissa tdhdéttiin laajemman sivistyspddoman saavuttamiseen. 1900- luvulla
oppikouluihin kuuluivat lyseot, tyttdlyseot, yhteiskoulut sekd yhteislyseot, joihin kuului seka
keskikoulu- ettéd lukioasteet. Oppikoulujen keskidssé olivat suurten kaupunkien valtion
koulut. Vdeston koulutustarpeen kasvaessa myods maaseuduille perustettiin
kannatusyhdistysten pyorittdmid yksityiskouluja. Kaikilla paikkakunnilla ei tosin ollut kuin
keskikoulu, joten lukioon pdédsseiden oli usein siirryttdvd muualle opiskelemaan. (Arola 2017,

38, Karronen & Réihd 2014, 276., Rinne 2017,22.)

Kaiken kaikkiaan kansanopetuksen uudistaminen 1850-luvulta alkaen, kansakoulun
muodostuminen sekid kansakoulun iséni pidetyn Uno Gygnaeuksen rooli siind oli
monimutkainen poliittinen prosessi, jossa oli mukana ottamassa kantaa useita toimijoita.
Gygnaeuksen kansakoulusuunnitelma ndhtiin kuitenkin yleisesti ainoana oikeana
vaihtoehtona ja mahdollinen kritiikki jdi piiloon. Kansakoulun rakentamiseen liitettiin sen

erottaminen kirkosta ja ennen kaikkea kirkon holhouksesta. Kansakoululle osoitettiin erillinen
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ylihallitus. Kansakoulun haluttiin rakentuvan aikakauden vapaammille ja

edistyksellisemmille, eurooppalaisille periaatteille. (Karronen & Réihéd 2014, 282, 283.)

Etenkin 1900-1930-lukujen aikana ajateltiin olevan tarkeéé kitked suomalaisen
kotikasvatuksen laiminlyonnit jarjestaytyneelld toiminnalla. Kansanvalistusseura toimitti ja
levitti saksalaisia ja amerikkalaisia kasvatusoppaita seké tuki kansankirjastojen perustamista.
Vahvasti kristillisyyteen pohjaavassa kasvatusajattelussa katsottiin, ettd kaikessa
kasvatuksessa tuli pyrkié siihen, etté lapsista kasvatetaan kuuliaisia ja tottelevaisia.
Kasvatuksen auktoriteetit puhuivat ankaruudesta mutta myos lasten tulevaisuudella ajateltiin
olevan merkitystd. Kuuliaisesta lapsesta tulisi onnellinen aikuinen. Ruumiillisen kurituksen ei
ajateltu olevan paheksuttavaa eika sité asetettu kyseenalaiseksi. Muun muassa arkkiatri Arvo
Ylppo kehotti vuonna 1912 ettd ruumiillinen rangaistus tulisi jattd4 vahitellen pois lapsen
tayttidessd 12-vuotta. Sitd nuorempien lasten kohdalla ruumiillinen rangaistus voitiin ndhdi

jopa suositeltavaksi. (Latvala 2005, 206.)

Lasten sivistiminen ja opetukselliset tavoitteet esiteltiin vuonna 1925 valmistuneessa
Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa. Siind kolme kasvatuksellista ndkokulmaa olivat
koti, uskonto ja isinmaa. Vuonna 1925 laaditussa opetussuunnitelmassa merkittavad oli
lapsiléhtoisyys, joka sithen aikaan oli hyvin moderni ajatus. (Koskihaara, Miki & Schwartz
2018, 67.)

Oppivelvollisuuslain mukaisesti 7-13-vuotiaat suomalaiset kieleen, sukupuoleen tai
yhteiskunnalliseen asemaan katsomatta olivat velvollisia maksuttomaan koulunkdyntiin.
Tédmin lain seurauksena kansakoulut aloittivat toimintansa mutta vasta 1930-luvun lopulla
toiminta kdynnistyi valtakunnallisesti. Kansakoulujen tehtévina oli tukea kotien kasvatusta,
sivistdd ja antaa kansalaisille tulevaisuudessa tarvittavia valmiuksia. Uskonto ja siveysoppi
olivat kansakoulun opetuksen keskidssd. Koululaisen nikokulmasta tima kaikki merkitsi sité,

ettd opettajaa tuli kunnioittaa samalla tavoin kuin vanhempia ja Jumalaa. (Latvala, 2005,218.)

Sadty-yhteiskuntaan sidottu yleissivistavin koulun kaksijakoisuus muutettiin siten, etti
oppikoulupuolisko laajennettiin. joustavasti koko ikédluokan kouluksi. Vuonna 1963
eduskunnassa paitettiin, ettd Suomessa siirrytdén koko kansalle yhteiseen 9-vuotta kestavaan
peruskouluun. Peruskoulukokeilu alkoi 1970-luvun alussa alkaen Pohjois-Suomesta ja sieltd

eteldd kohti edeten. Uusi peruskoulu oli jossain mdirin yhdistelma kansa- ja oppikoulusta,
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mutta sen perusaatteena oli koko kansalle yhtendinen koulu ja koko kansalle ulottuva

perussivistys. (Numminen 2001, 107.)

Koulumaailma heijastelee jokaisena vuosikymmeneni yhteiskunnassa vallitsevia arvoja seké
sitd, millainen ithmis-ja oppimiskasitys kulloinkin vallitsee. 1960-luvulla peruskoulusta
taistellessa osa oppikoulujen opettajista vastusti kiivaasti kaikille yhteistd peruskoulua. He
perustelivat kielteistd suhtautumistaan mm. silld, ettd koulu joutuu véistimaéttd kaaokseen, jos
lahjattomat ja lahjakkaat oppilaat laitetaan samoihin koululuokkiin. Lahjakkuuden ajateltiin
olevan synnynnéinen ominaisuus eika kaikilla katsottu olevan edellytyksid oppia
matematiikkaa tai vieraita kielid. Sama ajattelutapa elda sitkedsti ajoittain edelleenkin,
vuosituhannen vaihteessa joidenkin elinkeinoeldmin ja yliopistojen vaikutusvaltaisten
edustajien peruskoulukritiikki kérjistyi vuosituhannen vaihteessa vaateeksi koulujérjestelman
perusteellisesta muuttamisesta suomessa, jotta tasapdistavéasté ja vadrastd koulutuspolitiikasta

voitaisiin padstd eroon. (Uusikyld 2006, 27.)

Peruskoulu lienee kiistatta ollut oikea ratkaisu tasa-arvon nikokulmasta. 2001 julkaistussa
OECD:n 32 maan koulusaavutuksia mittaavassa Pisa-tutkimuksessa Suomi pérjési loistavasti
ollen lukutaidossa paras ja matematiikassa seké luonnontieteissékin aivan ensimmaisten
joukossa. Mikddn muu maa ei yltdnyt vastaaviin tuloksiin ja Suomi voitti vertailussa
kirkkaasti myds muut pohjoismaat. Vuosikausia toisteltu mantra peruskoulun
tasapdistdmisesti ei ainakaan timén Pisa-tutkimuksen valossa ollut toteutunut. (Uusikyla

2005,15.)

Vuodesta 2006 alkaen seka lukutaidon, luonnontieteiden ettd matematiikan osaamisen taso on
kuitenkin tasaisesti heikentynyt. Osaamistason laskiessa on havaittu my0ds koulutuksellisen
tasa-arvon heikentyneen. On havaittu, ettd sukupuolten viliset erot ovat kasvaneet ja timén
lisdksi oppilaiden sosioekonomisella taustalla on aiempaa enemmén vaikutusta oppilaiden
osaamiseen. Myo0s koulujen viliset erot ovat kasvaneet seké asuinalueiden tasa-arvo
heikentynyt. (Kirjavainen & Pulkkinen, 2020, 13.) Lukutaidon heikentymisesté ja oppilaiden
epitasa-arvoisesta asemasta ollaan syystékin huolissaan. Koululuokat eivit saisi paisua liian
isoiksi ja opettajalla tulisi olla aikaa kohdata jokainen oppilas yksilond. Koulujen vilisié eroja
tulisi jatkossakin tasoittaa oikein suunnatuilla ja riittdvilld resursseilla, ennen kaikkea

riittdvilld opettajaresursseilla.

Vuoden 2014 kasvatuksen ja opetuksen valtakunnallisissa perusteissa todetaan seuraavasti:
Perusopetus rakentuu eldmdn ja ihmisoikeuksien kunnioittamiselle. — Tasa-arvon tavoite ja



12

laaja yhdenvertaisuusperiaate ohjaavat perusopetuksen kehittimistd. Opetus edistdd osaltaan
taloudellista, sosiaalista, alueellista ja sukupuolten tasa-arvoa. Opetus on oppilaita
uskonnollisesti, katsomuksellisesti ja puoluepoliittisesti sitouttamatonta. Koulua ja opetusta ei
saa kdyttdd kaupallisen vaikuttamisen kanavana.” (POPS 2014,15.)

3.2 Opettajuus historian valossa

Ennen kansakoulua toimineilla opettajilla ei ollut minkaénlaista ammattikoulutusta ja
opettajien joukko oli hyvin kirjavaa. Opettajia palkattiin, jotta voitiin vélttad kirkon asettamat
sanktiot. Oppikoulussa opettajina toimivat teologisen koulutuksen saaneet ja opettajan ura oli
usein viliaikainen etappi pappisvirkaa odottaessa. 1700-luvulla koulujen tilaa pidettiin
yleisesti huonona ja monet palkkasivatkin lapsilleen yksityisopettajan. Vuonna 1803 esiteltiin
suunnitelma opettajaseminaarin perustamisesta akatemiaan, se oli tarkoitettu ensisijaisesti

triviaalikoulujen ja pedagogioiden opettajien valmistukseen. (Raivola 1989, 97-99.)

Opettajakoulutuksen synnyn alkuaikoina ajateltiin opettajakoulutuksen jérjestdmisen olevan
pakon sanelema vilttiméttomyys, jotta perustettaviin kansakouluihin saataisiin patevié
opettajia. Vaikka seminaariin padsyyn riitti kansakoulun kdyminen, oli Cygnaecuksen luoma
kuva kansakoulunopettajaideaalista vaativa. Opettajan tuli olla paitsi hyveellisyyden ja
siveellisyyden esikuva, myds hyvé pedagogisessa mielessd. Vaativan opettajaideaalin lisdksi
Cygnaeuksen visiona oli, ettd kaikki kansalaiset voisivat saada itselleen sivistystéd sekd
mahdollisuuden kehittdd omia kykyjédén ja lahjojaan riippumatta siitd, minne oli sattunut
syntymédn. Télloin luotuja periaatteita voidaan pitdd kayttokelpoisina tdnédkin piivéni; tasa-
arvon idea, oikeus yleissivistykseen sekd mahdollisuus itsensi toteuttamiseen. (Valtonen &

Rautiainen 2013, 18.)

Muun muassa Risto Rinne on tutkinut opettajuutta koulutushistoriallisesta nikdkulmasta.

Hin toteaa, ettd sotien jilkeen suurten ikdluokkien kulkiessa ldpi koululaitoksen kansakoulun
opettajina toimivat usein kouluttamattomat ja epédpitevit etenkin maaseudulla. Toisaalta
kaytossd oli ilmeisen tehokkaita pika- ja poikkeuskoulutusjérjestelyjd, joiden avulla
virallisesti patevoitettiin kentélld tyoskentelevit opettajat. Kansanopettajiston tehtivina oli
toimia ahkeruuden ja sopuisuuden esikuvina. Heidédn tehtdvéandin oli sivistdd koko
kansakuntaa ja kasvattaa kuuliaisia kansalaisia. (Rinne 1994,69-70.) Varsinaisen akateemisen
opettajakoulutuksen voidaan katsoa alkaneen Suomessa 1970-luvulla, jolloin opettajakoulutus

stirtyi yliopistoihin ja korkeakouluihin. (Valtonen & Rautiainen 2013,17.)
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Opettaja onkin perinteisesti ollut Suomessa moraalinen esikuva. Kari Uusikylé (2002)
kirjoittaa teoksessa Etiikka koulun arjessa siitd, miten joitakin vuosikymmenia sitten oli
selvdd, minkdlainen kdytos oli opettajalle suotavaa ja sallittua. Kansakoulun opettajia
valmistaneissa seminaareissa rankaistiin ankarasti moraalisdantdjen rikkomisesta eika ollut
tavatonta joutua erotetuksi oppilaitoksesta episiveelliseksi tulkitun kidytoksen vuoksi. Ennen
peruskoulun tuloa Suomeen 70-luvun alkuvuosina opettajan tuli virkaa hakiessaan pyytiaa
kansakoulun johtokunnan todistus, jossa erityisesti arvioitiin sitd, miten opettaja oli
kayttdytynyt virassa mutta myos vapaa-ajalla. Laatumdireen tuli olla kiitettdvd. Opettajat
luonnollisesti siirsivit silloinkin oppilaisiinsa niitd perusarvoja ja moraalisdéntoja, jotka he
olivat itse omaksuneet. Suomalaisissa tyttokouluissa saatettiin esimerkiksi kovakouraisestikin
poistaa meikit, koska niiden kédyttiminen saattoi jollekin opettajalle edustaa 10yhd4 moraalia.
Tapojen ja moraalisdéntdjen voidaan siis katsoa olevan aina aikansa ilmentymid. (Uusikyld

2002, 9-10.)

Nykyéddn opettajan tyd on aiempaa monimutkaisempaa ja muun kuin pelkin opettamisen
osuus tyon siséllostd on kasvanut. Esimerkiksi toimintaymparistdjen muutos, opetuksen uudet
rakenteet ja jarjestimisen keinot, yhteis-ja tiimityon lisddntyminen seki arviointikulttuurin
muutokset tuovat uudenlaisia haasteita opettajuuteen. Opettajuutta pidetddan nykydin
asiantuntija-ammattina, jossa on hallittava monenlaisia asioita itse opettamisen lisdksi.
Opettajuuteen katsotaan kuuluvan laaja yhteiskunnallinen vastuu ja yhteiskunnan
hyvinvoinnille olennaisten palveluiden tarjoaminen. Opettajan patevyyskriteereitd valvotaan
tarkasti saddoksilld ja professionaalisuutta korostaa luottamus asiantuntijuuteen. Nykydan
opettajan asema perustuukin erikoistuneeseen, tiedeperustaiseen akateemiseen koulutukseen.

(Luukkainen 2005, 204.)

3.3 Koulukurin ja ahkeruuden ihanteet

Kurinpidolla ja ruumiillisella rankaisulla on suomalaisessa kasvatustraditiossa pitkét
perinteet. Vield 1800-luvulla oppikoulujen kurinpitoon kuuluivat ruumiillinen rangaistus ja
jopa erityiset arestikopit. Cygnaeuksen ohjeiden mukaan lasten kdytoksen tuli olla kuin
Herran temppelissa ja tulevia opettajia harjaannuttiin ndihin oppeihin opettajaseminaareissa.
Ruumiillinen rankaisu kiellettiin valtion kouluissa lailla 1914. Kielto ei kuitenkaan lopettanut
kuritusta ja edelleen “rottinkia” suositeltiin mm. alan oppikirjoissa, jos muu ei auttanut.

Opettajat saattoivat jopa kutsua lapsen vanhemmat kouluun piiskaamaan oppilaan hénen
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puolestaan, silld vanhemmilta ei kuritusta ollut kielletty. 1930-luvulla ajoi oikeusministeri
lopullisesti kurituskiellon kumoamista perustellen sitd ajan henkeen sopimattomana.
Opettajan auktoriteetti joutui uudelleen tarkastelun kohteeksi sotien jélkeen, jolloin nopea
teollistuminen ja kaupungistuminen hajotti perinteisid kyldyhteis6ja ja muutti opettajan
persoonan etdisemmaéksi oppilaille. 1960-luvulla siirtyma jélkiteolliseen yhteiskuntaan
aiheutti arvojen ja opettajan vallankdyton uudelleen tarkastelun perusteellisesti. (Saloviita

2014, 18-19.)

Kiristillis-siveellisen luonteen kasvattaminen oli asetettu vuoden 1923 kansakoulun
opetussuunnitelmakomitean toimesta koulun paitehtiviksi. Lapsia tuli ohjata arvostamaan
Jumalan tahtoa ja eldmain ndiden arvojen mukaisesti. Eettiset kasvatusperiaatteet liitettiin
my0s osaksi muiden oppiaineiden, kuten historian, opetusta. Kristillisen painotuksen liséksi
vuoden 1923 opetussuunnitelmassa oli vahvasti esilld myos yhteiskunnassa vallitsevat
yhteiset arvot ja normit kuten oikeudenmukaisuus, yhteinen hyvé ja ahkeruus. Tahdon
lujittamista pidettiin tdrkeimpina arvona, lujan ja siveellisen tahdon katsottiin suojaavan
paheilta ja turmiolta. Oppivelvollisuuskoulussa opettajat nihtiin ennen kaikkea ndiden arvojen
siirtdjind ja moraalisina esikuvina mutta my0s luokissa ja kouluissa vallitsevan kurin ja
jarjestyksen valvojina. Oppilaita piti kiittdd, nuhdella, kannustaa kilpailuun ja palkita, kiskea
ja kieltad, kehottaa, varoittaa, uhkailla ja tarvittaessa ottaa kiayttoon ankarampia rangaistuksia

(Téhtinen 2011, 200).

Ruumiillinen kuritus kiellettiin lapsen huoltajilta lailla vasta vuonna 1984. Jos vanhemmat
pitivét tukistamista ja luunappeja hyvaksyttavand kasvatusmetodina kotona, eivit he
useinkaan puuttuneet opettajan fyysisen kurittamisen keinoihin, vaikka se ei endd lain mukaan
ollutkaan sallittua. Opettajaa on usein pidetty auktoriteettina, jonka toimintaa ei useinkaan

arvosteltu. (Rantala 2013,3.)

Teoksessa Lapsuus ja auktoriteetti Ojakangas (1997) on tarkastellut koulumaailmaan
kuuluvaa valtaa historiallisesti. Avoin kurinpitovalta on muuttunut normaalistavammaksi
normin vallaksi. Jos koululaitoksen alkuaikoina kasvatus oli kurin pitdmistd ja oppilailta
odotettiin sokeaa tottelemista ja kuuliaisuutta ilman vastaan sanomista. Nykyéddn avoimen
kurinpidon on korvannut palkintojarjestelma arvosanojen muodossa. Kasvatusajattelun
muutosten kautta kurinpitotekniikat ovat muuttuneet ja tiydentyneet. Ulkoinen ruumiin, tilan
ja jarjestyksen pikkutarkasta valvonnasta on siirrytty hienovaraisempaan ja enemmaén

oppilaiden itsensd harjoittamaan kontrolliin. Opettajan vallankédytostd on tullut enemmén
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sieluun kohdistuvaa ja suostuttelevaa valtaa. Gore (1998) on tutkinut erilaisia
koulukonteksteja ja sitd millaisia vallan tekniikoita opettaja nykydin voi kayttda. Esimerkiksi
jatkuva tarkkailu siitd, mikd on hyvéé ja hyvéksyttavaa, vertailua ja oppilaiden ryhmittelyi ja

luokittelua voidaan kaikkia pitdd vallan ja kurinpidon muotoina. (Vuorikoski 2003, 133-134.)

Nykyééan kurinpitotoimet voivat siis ndyttdd vahaisitd, mutta esimerkiksi hyvinkin
hienovaraiset opettajan katseet ja erilaiset huomautukset voidaan kokea myos ndyryyttavina.
Téllaisten ndyryytysten negatiivinen tehokkuus perustuu osittain siihen, ettd kokemukset
niistd ovat yksilollisid eikd niitd voi suoraan sellaisenaan jakaa muiden kanssa. (Vuorikoski

2003, 141.)

Kuri liitetdén nykydéin usein laissa kiellettyyn fyysiseen kurittamiseen ja vanhanaikaiseen
kisitykseen opettajan pyrkimyksestd kasvattaa sokeasti auktoriteettejd uskovia, kunnioittavia
ja tottelevia oppilaita. Alistamista voidaan kiistatta pitdd epdeettisend mutta totteleminen
voidaan kuitenkin nihdd my6s myonteisend toimintana. Kurilla ja hallinnalla voidaan katsoa
olevan hyva tarkoitus: suojella lapsia ja estdd haitallisia vaikutuksia. Nykyéén kurin sijasta

kaytetddn kuitenkin termeja tyo ja opiskelurauha. (Hellstrom 2000,160.)

Nykyéddn oppilaan kurinpidollisen ohjaamisen tulee siis perustua ensisijaisesti keskusteluun ja
ohjaamiseen. Valtakunnallisessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014)

tyorauhasta ja kurinpidollisista keinoista sdddetéén seuraavasti:

”Opetukseen osallistuvalla on oikeus turvalliseen opiskeluymparistoon, jossa tyorauha
ja opiskelun esteeton sujuminen on varmistettu. Tyorauhaan voidaan vaikuttaa monilla
koulun keinoilla, joista keskeisia ovat opettajan antama ohjaus ja palaute, yhteistyo seka
yhteinen vastuunotto ja huolenpito. Pedagogisia ratkaisuja kehittamalla seka
luottamuksen ja valittamisen ilmapiiria vahvistamalla luodaan edellytykset hyvan
tyorauhan rakentumiselle. Opetuksen jarjestajalla on oikeus kayttaa tyorauhan
turvaamiseksi ja epaasialliseen kayttaytymiseen puuttumiseksi myos

kasvatuskeskustelua ja erilaisia kurinpitokeinoja.” (POPS 2014, 36).
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4 Suomalainen yhteiskunta eri vuosikymmenina

Elinkeinorakenteen ndkokulmasta katsottuna nykyisen kaltainen suomalainen yhteiskunta
alkoi hahmottua 1860-ja 1870-luvulla. Suomeen olivat saapuneet ensimmaéiset pienet
hoyrykoneet ja sahateollisuus oli alkanut kukoistaa. Tdma kaikki vaikutti sithen, ettd
perinteinen maatalousyhteiskunta ei ollut enda ainoa vaihtoehto elinkeinon harjoittamiselle.
Samoihin sodattomiin vuosikymmeniin sijoittui vdeston voimakas kasvu ja lapsia syntyikin
erityisesti yhteiskunnan alimmissa luokissa, maata omistamattoman véeston joukossa. Uusien
elinkeinojen ja ihanteiden mukana alkoi sddty-yhteiskunta hiljalleen murentua, rahatalous
alkoi saavuttaa syrjdisidkin seutuja mm. metsdkauppojen ansiosta, rautatieverkko tehosti
kuljetuksia ja yhdisti syrjdseutuja yhteen. Osa vanhan jérjestyksen purkautumiseen
vaikuttava seikka oli kansallisen herddmisen aika, se ndkyi mm. koulutuksen merkityksen

korostamisena ja yhd useampi pddsi opin tielle. (Jokinen &Saaristo 2006, 76 - 79).

Toisen maailmansodan jélkeen syntyvyys nousi Suomessa jélleen nopeasti. Muutamien
vuosien aikana Suomessa syntyi satojatuhansia lapsia. Tétd sukupolvea on totuttu kutsumaan
suuriksi ikdluokiksi. Suurten ikdluokkien katsotaan pitdvén siséllddn 1945-1950-vuosina
syntyneet lapset. Suurten ikdluokkien my6td oppilasmairit kasvoivat sotien jilkeen valtavasti
kaikkialla Suomessa. Samalla tuli kiire laajentaa ja kehittdd koko koulutuslaitosta. Lihes koko
1950-luvun koulua piti kdyda kahdessa vuorossa, samalla piti jatkuvasti rakentaa uusia
kouluja ja laajentaa vanhoja. Luokissa saattoi olla ldhes 40 oppilasta, pulpettien ollessa

tiiviisti kiinni toisissaan. (Ikonen 2015, 162 - 163.)

Niind vuosina sosiaalipolitiikan keskidssa oli véestopolitiikka ja erityisesti lapsiperheiden
aseman parantaminen mm. verohelpotuksilla seki ditiysavustuslailla (1937). 1960-luvulla
suomalaisen hyvinvointivaltion peruselementit olivat jo toiminnassa; sosiaali-, terveys- ja
opetustoimi olivat kehittyneet. Kuitenkin vasta 70-80-luvuilla voidaan yhteiskunnan katsoa
saavuttaneen pohjoismaisen hyvinvointivaltion pddméérin, jonka keskidssd on ollut
laajentunut ja vahvistunut yhdeksdn vuoden oppivelvollisuuteen perustunut koulutoimi.
Hyvinvointivaltion kehitys on vaatinut my0ds professioyhteiskunnan rakentamista ja yha

laajenevien ammattikuntien kasvua. (Rinne 2017,19.)

Toisin sanoen1930-luvulla syntyneet olivat vield sotien ja pula-ajan sukupolvia. Heidén
eldmédnsi aktiivivaiheet sijoittuivat kansalaissodan seké talvi-ja jatkosotien viliseen aikaan.

Koyhyys, epdvarmuus, sairaudet, koulutuksen puute tai sen keskeytyminen, sota-ajan puutteet
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sekd yleensékin jatkuva ponnistelu olivat osa timén sukupolven kokemusmaailmaa. Toisaalta
sotien jélkeen hiljalleen kaikki muuttui yhteiskunnassa parempaan suuntaan ja eldma
turvallisemmaksi. Jélleenrakennuksen sukupolven kokemukset ovatkin hyvin kaksijakoisia;
toisaalta kaikesta oli edelleen kova puute ja toisaalta uuden rakentaminen ja vaurastuminen
alkoi hiljalleen helpottaa eldmié. Suurten ikdluokkien kollektiivisiin kokemuksiin voidaan
katsoa kuuluvan maaltamuutto, koulutuksen lisddntyminen, asunto-ongelmat seké lasten
paividhoidon jérjestimisen haasteet. Kuusikymmentéiluvulle tultaessa suomalainen, vahva
yhtenédiskulttuuri alkoi toden teolla rakoilla: Nuoremman sukupolven opiskelumahdollisuudet
olivat lisdéintyneet ja uudenlainen nuorisokulttuuri alkoi hiljalleen kehittya.
Kuusikymmentéilukulaisuus oli myds nuorison radikalisoitumisen aikaa niin kulttuurin kuin
politiikankin saralla. 1970- luvulla ja sen lopulla tapahtui paljon. Téstd sukupolvesta on
kiytetty (esim. Roos 1987) myds nimitysté 1dhididen sukupolvi. Ympdristoliikehdinnin ja
rock-kulttuurin lisdksi myds epdvarma maailmapoliittinen tilanne ydinsodan pelkoineen ovat
olleet osa kollektiivista kokemusta 70-luvulla syntyneille. Tdmin jdlkeen syntyneitd aina
2000-luvulle asti puolestaan yhdistdvit loputtomat valinnan mahdollisuudet. Erilaisten
elaméntapojen kirjo on vain kasvanut ja samana aikana eldvien kokemukset voivat olla

hyvinkin kaukana toisistaan. (Jokinen & Saaristo 2006, 180 - 182, 188-189.)
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5 Pedagoginen etiikka

5.1 Pedagogisen etiikan tarkoitus

Opettajan tydssd kohdataan arvokysymyksii ja tehdédén eettisid ratkaisuja jatkuvasti. Eettiset
kysymykset ovat usein moniulotteisia eikd yhtd oikeaa ratkaisua ole aina helppoa 16ytaa.
Opettaja kohtaa tyossdén paivittdin moraalisia ongelmia, jotka voivat koskea opettajaa itsedén
tai oppilaita mutta toki my0s tyotovereita, vanhempia seké koko sitd yhteiséd, joka koulun

eldmanpiiriin kuuluu

Suomessa opettajalla on nykyéén paljon vapautta eiké ulkoisen kontrollin avulla juurikaan
arvioida opettajan tyotd. Suomalaista opettajaa pidetdédn 1dhtokohtaisesi eettisena
ammattilaisena, jo opettajan koulutuksessa saadaan valmiuksia oman tyon reflektointiin ja
elinikdiseen kasvuun. Suomessa on vuonna 1998 julkaistu ensimmaéisend pohjoismaana
opettajien ammattieettiset ohjeet. Ohjeistuksessa tuodaan esille se, ettd hyvit
oppimiskokemukset edistdvit elinikdistd oppimista. Opettajalla katsotaan olevan merkittava
rooli myOnteisten oppimiskokemusten syntymisessa sekd oppijan itseluottamuksen ja

sosiaalisen vastuullisuuden vahvistumisessa. (Tirri & Kuusisto, 2019, 15 - 16).

OAJ:n opettajan ammattietiikkaa ja eettisid periaatteita koskevassa ohjeistuksessa opettajan
toiminnan taustalla olevia arvoja ovatkin erityisesti thmisarvo, totuudellisuus,
oikeudenmukaisuus seki vastuu ja vapaus. Eettisten periaatteiden lahtokohtana on jokaisen
oppilaan ihmisarvo ja sen kunnioitus. Rehellisyys itselle ja muille sekd keskinédinen
kunnioitus kaikessa vuorovaikutuksessa on perusperiaate opettajan tyossa.
Oikeudenmukaisuuden toteutuminen on oleellista oppijan ja ryhmén toiminnassa, myos

rikkomusten ja ristiriitojen sekd oppijan arvioinnissa. (Opetusalan Ammattijérjestd 2022)

Tirri & Kuusisto (2019) kuvaavat opettajan eettisten periaatteiden taustalla olevia arvoja
seuraavasti: Jokaisen oppijan ihmisend kohtelemiseen itseisarvona kuuluu se, etti oppija
ndhdédn ajattelevana ja oppivana persoonana. Ihmisarvoa tulee kunnioittaa kaikissa
tilanteissa. Totuudellisuus on keskeinen arvo opettajan tydssa. Tutkiva ldhestymistapa
edellyttdd avointa keskustelua ja totuuden etsimistd, rehellisyys itselle ja muille seké
kunnioitus vuorovaikutuksessa tulee olla opettajan tyon keskidssd. Oikeudenmukaisuuden
toteutuminen on tdrkedi ja sen tulee nékya siind, miten etuja ja rasitteita jaetaan, rikkomusten

ja ristiriitojen kasittelysséd sekd suosimisen ja syrjinnin valttdmisessd. Opettajalla on oikeus
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omaan arvomaailmaansa mutta opettajan vastuu on aina sidoksissa tyon perustehtdvéin ja sitd
madrittelevddn lainsddadantoon. Opettajan tulee huomioida oppija ainutkertaisena yksiloni ja
suhtautua oppilaisiin inhimillisesti ja oikeudenmukaisesti. Opettajan vastuun voidaan katsoa
olevan sitd suurempi, mitd nuorempien oppilaiden kanssa hén tydskentelee. (Tirri & Kuusisto
2019, 16 - 19.) Myos haavoittuvassa asemassa olevien lasten ja nuorten kohdalla voi katsoa
opettajan vastuun olevan suurempi, monille lapsille ja nuorille koulussa tyoskentelevét
aikuiset voivat olla ainoa turvallinen ja rajoja asettava ja huolehtiva aikuissuhde heidén

elaméassaan.

Opettajan tydssd vaaditaan pedagogista rakkautta ja jokaisen ihmisen ndkemistd arvokkaana
thmisend. Opettajan tulisi toimia mallina, moraalisena esikuvana, joka kykenee auttamaan
oppilaita 16ytiméén eldmén eettisid perusperiaatteita koulutyon arjessa. Opettajat vaikuttavat
sithen, millainen moraali ja ilmapiiri koulussa on. (Uusikyld 2003, 136.) Opettajan suhde
oppilaaseen on kaikkein tdrkein. Hyvén opettajan toiminnan keskidsséd on pedagoginen eetos
ja hén pyrkii kaikessa toiminnassaan edistiméén oppilaidensa kasvua hyviksi ihmisiksi, jotka
osaisivat erottaa toiminnassaan oikean ja vairan. Opettaja onkin usein tirkein ihminen monen,
varsinkin pienen koululaisen arjessa heti omien vanhempien jilkeen. (Hellstrom 2000,81.)
Opettajan omaan pedagogiseen asiantuntijuuteen sekd hénen roolinsa ns. mallikansalaisena on
aina heijastunut myds kunkin ajan koulutuspoliittiset ideologiat sekd yhteiskunnan ajan henki.
Opettajan asemaa sekd opettamisen etiikkaa on arvioitava jossain méérin myos
koulutuspolitiikan seké yhteiskunnallisin perustein eikd ainoastaan yksittdisen opettajan
hyveini ja ominaisuuksina. Aikakaudesta riippumatta aikuisen huolenpito, turvallisuus ja
oppimisen ilo kuuluvat lapsen pysyviin perusoikeuksiin. Opettajan henkilokohtaista moraalia
sekd luonteenhyvyyksid voidaan kuitenkin pitdd vahvimmin turvallisen pedagogisen suhteen

perustana. (Virri 2002, 56- 57.)

5.2 Pedagogiset hyveet

Hyveilld tarkoitetaan tyypillisesti luonteenpiirteitd, jotka ilmentévit tdydellisyyttd ja
erinomaisuutta. Tatd tarkoittaa myos kreikan kielen hyvettd tarkoittava sana arete. Hyveen
keskeinen ominaisuus on keskitie paheiden, kuten puutteen ja ylenméérédisyyden vilissa.
Esimerkiksi rehellinen ihminen ei tunnusta kaikille jokaista pahaa ajatustaan mutta hén osaa
kuitenkin pysya erossa vadryyksistd. Karsivéllinen henkil6 ei ole malttamaton mutta ei

myodskéén alistu. Aristoteles puhui kdytannollisestd viisaudesta, fronesis, joka karttuu vain
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kokemuksen myo6té. Lapsella voi olla luontaisia kykyja oppia matematiikkaa mutta hén ei voi
luonnostaan vilttia ja selvittda riitoja ilman apua. Viisaus ja hyveellisyys eivit siis tarkoita
samaa kuin tieteellinen tieto ja taito. Antiikin filosofiassa neljd kardinaalihyvettd ovat
kohtuullisuus, rohkeus, kdytdnnollinen viisaus ja oikeudenmukaisuus. (Vainio 2017, 13-15.)
Néama neljd hyvettd toimivat edelleen tanékin pédivina, jos tarkastellaan hyvai ja toimivaa
pedagogiikkaa; opetuksessa tulisi aina tdhdétd lempedin, oikeudenmukaiseen ja kannustavaan

vuorovaikutukseen.

Opettajuuteen liittyy monia hyveitd. Ystavalliselld opettajalla on hyva itseluottamus, joten hin
el toisaalta kehu imarrellen mutta ei mydskain ole sulkeutunut. Ystavillisyyden hyve liittyy
my0s rehellisyyteen, itsetunnoltaan tasapainoinen opettaja ei toisaalta kerskaile mutta ei
my0oskdin ole vairilla tavalla vaatimaton. Opettajan tulisi kyetd omalla esimerkillddn
opettamaan milloin on syytd olla ylped saavutuksistaan ja milloin taas suhtautua asioihin
vaatimattomammin. Tdméa on kdytdinnéllistd viisautta. Hyvilld itsetunnolla varustettu opettaja
pystyy antamaan toisille, niin oppilaille kuin kollegoilleen, tunnustusta mutta my0ds ottamaan
ansaittua palautetta vastaan omista suorituksistaan. Oikeamieliselld vihalla tarkoitetaan
tilannetta, jossa esimerkiksi riikeéd epaoikeudenmukaisuutta kohtaan on syytikin olla
vihainen. Suurisieluisuudella tarkoitetaan mieleltdén avointa ja suvaitsevaista
opettajapersoonaa. Hian pystyy ottamaan apua vastaan eikd kanna kaunaa menneista
vadryyksistd. Suurisieluisuutta olisikin tirkedd pyrkid kehittimiin itsessddn. Opettajan tulisi
johtaa luokkaa kunniakkaasti, siithen liittyy myos kyky ottaa kritiikkid vastaan oppilailta,
kollegoilta ja vanhemmilta. Opettajan tulisi olla my0s kohtuullinen tempperamentiltaan, ei
akkipikainen mutta ei kuitenkaan liian hiljainen ja vetiytyvi. Opettaja tarvitsee tydssidin
my0s rohkeutta pitid ylla jarjestystd luokassa ja tuoda esimiehelleen tiedoksi epékohtia.

(Huttunen & Kakkori 2007, 88-90.)

Hyvéi opettajaa voi kuvata myos aidoksi, empaattiseksi, huumorintajuiseksi, kiltiksi,
karsivilliseksi, laheiseksi, oikeudenmukaiseksi ja sellaiseksi persoonaksi, joka osaa olla
jokaiselle ystavéllinen. Hyvé opettaja omaa hyvdn moraalin ja on kehittynyt sosiaalisesti ja
eettisesti. Hyva ja turvallinen opettaja osaa antaa turvaa, poistaa pelkoja ja ymmartia

oppilaitaan. (Hellstrdm 2000, 81).

Hyveiden kielen kéytto kasvatuksen kehyksend tarkoittaa muutakin kuin puhetta. Sen tulisi
olla ajattelutapa, viite- ja arvostuksen kehys, joka auttaa oppilaita heidén sisdisen jaloutensa

valoon. Opettajan ei tarvitse olla tiydellisyyden perikuva vaan pyrkid olemaan hyveiden
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perikuva. Esimerkillddn opettaja voi néyttdd, ettd hiankin kehittdd omia hyveitién jokaisena
paivand. Hyva ja oikeudenmukainen opettaja paétyy hyviin ja oikeudenmukaisiin
ratkaisuihin. Hyve-eettinen ndkdkulma tuo esiin sen, ettei moraali ole opettajan muusta
eldmastd irrallaan oleva asia vaan osa hénen persoonaansa. (Popov 2010, 21, Tirri & Kuusisto

2019, 26.)
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6 Opettajan merkitys oppimisessa

6.1 Opettaja auktoriteettina

Opettajan kéyttdd tyossdén yhteiskunnallista valtaa. Opettajat sosiaalistavat oppilaita
yhteiskunnan kulttuuri- ja sivistysideologiaan, samalla yhteiskuntapoliittinen jirjestelma
puolestaan sddtelee opettajien toimintaa ja vaikuttaa heiddn autonomiaansa. Sdaéntelyn muodot
ovat muuttuneet paljon vuosikymmenien saatossa. Vallankdyton ndkokulmasta opettajan
tyOssd ilmeneva vallankdytto ja -muodot ovat muuttuneet vaikeammin havaittaviksi.

(Vuorikoski, Tormé & Viskari 2003, 45.)

Auktoriteetin kisitteeseen liitetddn valtaa, jonka katsotaan perustuvan asiantuntijuuteen tai
asemaan. Auktoriteetti saattaa arkiajattelussa tuoda mieleen muita maardilemaén pyrkivan
henkilon mutta sanaan liitetddn usein myos arvostuksen késite. Auktoriteetti voidaan ndhda
roolina, joka annetaan sille, jota kunnioitetaan. Opettajan kohdalla voidaan puhua myos
pedagogisesta vallasta. Pedagogisen auktoriteettisuhteen ei tulisi kuitenkaan perustua
vallankdyttoon vaan kasvatukseen. Sen muodostumisessa on opettajan ja oppilaan vilisen
suhteen laatu olennainen. Pedagogisuus tuo mukanaan tdhin suhteeseen eettisyyden
elementin. Voidaan siis todeta, ettd auktoriteetin asemaa ei opettajalle anneta vaan se tulee

ansaita. (Hellstrom 2008, 17.)

Sosiologi Max Weber jakaa auktoriteetin kolmeen muotoon, jotka opettajalla tulisi olla
kaytossddn: rationaaliseen, traditionaaliseen ja karismaattiseen auktoriteettiin. Rationaalisella
eli asiantuntija-auktoriteetilla tarkoitetaan sité, ettd opetus on hyvéa ja oppilaat voivat ndhda
koulutydn mielekkddna. Traditionaalinen auktoriteetti puolestaan pitdé siséllddn luokan ja
koulun sdédntdjen ja rutiinien kunnioittamisen ja karismaattinen auktoriteetti sen, etta
opettajalla on hyvit ja lampimit vélit oppilaisiinsa. Ndiden lisdksi opettajalla olisi hyva olla
luokan johtamisen perustaitoja. Karismaattisen auktoriteetin voidaan katsoa olevan tirkein
ndistd kolmesta. Karismaattista auktoriteettid kdyttdva aikuinen suhtautuu lapsiin lampimésti
ja kunnioittavasti. Lapset kokevat karismaattista auktoriteettid omaavan opettajan arvostavan
heiti ja olevan heistd kiinnostunut. Téll6in oppilaatkin kiyttdytyvit usein kunnioittavasti,
thmissuhteilla kun on taipumusta olla vastavuoroisia. Harva jaksaa loputtomasti vihoitella
ihmiselle, joka on sinulle ystévillinen. (Saloviita 2014, 71-72.) Max Weberin (1978)
kayttdma rationaalinen auktoriteetti pitéa siis sisdlldén ajatuksen siitd, ettd opettajan

toimintaan uskotaan, koska niin kuuluu tehda ja sdidntdjen noudattaminen on ikdén kuin
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jarkevéa. Tradiotionaalisuus puolestaan tarkoittaa sitd, ettd opettajan toiminta on odotusten
mukaista ja opettajan toimintaan voidaan luotta, koska se on perinteisti ja sikéli ennakoitavaa.
Traditionaalista opettajaa totellaan myos sanktioiden pelossa. Karismaattista auktoriteettia
Weber kuvaa opettajan poikkeuksellisen ihailtavana ja esimerkillisend luonteena. Oppilaat
luottavat tdllaiseen opettajaan ja tottelevat hénti siksi, ettd opettaja pystyy omalla

persoonallaan luomaan luottamuksellisen ilmapiirin. (Weber 1978, 215-216.)

Ryhmén toimivuus ja turvallisuus ovat perusedellytyksid, jotta oppimista voi tapahtua.
Ihmisen olemassaoloon liittyy vahvasti se, kokeeko hin tulevansa hyviksytyksi tai
pahimmassa tapauksessa hyldtyksi. Opettajan perustyon, opettamisen, takana pitéisi olla
ensisijaisesti luokan ryhméytyminen, turvallisen ilmapiirin luominen seki oppilaiden
hyvinvointi. Térkein tekija turvallisuuden tunteen ja luottamuksellisen ilmapiirin luomisessa
on opettaja itse ja se, miten hin luokassa toimii. Opettajan tulisi olla turvallinen auktoriteetti,

jolla on kyky myds dialogisuuteen. (Stenberg 2011, 60-62.)
6.2 Pedagoginen vuorovaikutus

Koulun arjessa tapahtuu valtava maira kohtaamisia ja erilaisia vuorovaikutustilanteita ja
nithin liittyy usein monenlaisia emootioita. Oleellista on se, miten oppilas tulee ndhdyksi
koulupdivin aikana koulun aikuisten silmissd. Kannustava ja limmin vuorovaikutus ja
kohtaaminen tukee hyvii oloa ja lisdd turvallisuuden tunnetta koulussa. Oppilaille

positiivinen palaute ja kannustus on merkittivad jo oppimisenkin nédkdkulmasta.

Psykologiassa ithmiseksi kasvamisessa toisen thmisen kohtaamisella ja sithen liittyvalla
vastavuoroisuudella on olennainen merkitys. Kasvatuksessa on ollut ja tulee jatkossakin

olemaan kysymys ihmisten kohtaamisesta, titd voidaan pitdé kaiken kasvatuksen ytimena.

(Wihersaari 2010, 84.)

Marjatta Kalliala (Kalliala 2009) siteeraa artikkelissaan Aikuisten ja lasten vuorovaikutus
Max Van Manenia, joka korosti, ettd lapsesta saa tietoa vain huolehtimalla hénesti. Ndin
kasvattaja voi 10ytdd tien lapsen maailmaan ja oppia ymmartdméadn héntd. Pedagogiseen
patevyyteen kuuluu tdten opettamisen liséksi aina myds lapsen auttaminen ja kasvamisessa
tukeminen. Sensitiivinen opettaja osaa lukea lapsen ajatuksia, kdsityksid ja tunnistaa tunteita
epdsuorienkin ilmausten takaa sekd osaa tulkita havaintoja myds psykologiselta ja

moraaliselta kannalta. Pedagoginen taju on siis sitd, ettd opettaja kykenee havaitsemaan ja
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tulkitsemaan oikein sensitiivisyyttd vaativan tilanteen ja osaa toimia oikealla tavalla. (Kalliala

2009, 65-66.)

Koulussa tapahtuvissa opettaja-oppilas-kohtaamisissa on aina kysymys erdinlaisista
valtasuhteista. Lapset ja nuoret saattavat kokea aikuisten vallankdyton ja rajojen asettamisen
usein epareiluna ja lannistavana. Ei siis ole ollenkaan samantekevdd, miten koulun aikuiset
valtaa kayttavit. Onko aikuisten suhtautuminen oppilaisiin positiivista, kannustavaa ja
sensitiivistd vai lannistavaa ja véiranlaista vallankéyttod. Toisaalta opettajan tulee olla
auktoriteetti, opettajan olisi kuitenkin tarkeéa tiedostaa ja pohtia, miten ja millaista
auktoriteettid itse kdyttdd. Opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen on todettu olevan
voimakkain opiskeluympariston henkista turvallisuutta ja koulumyonteisyytté selittava tekija.
(Kalalahti 2007,165.) Dialogisuus on opettajan tyossa erittdin tirkedd. Aidossa dialogissa
henkil6t kohtaavat toisensa, ilman ettd jompaakumpaa ndhddéin vain toiminnan kohteena.
(Wihersaari 2010, 277.) Opettaja on ennen kaikkea kasvattaja, aikuisen ja lapsen aidon

kohtaamisen tulisikin olla koulussa myds opettamisen ldhtdkohtana.

Luokan luottamuksellinen, kannustava ja ldmmin vuorovaikutusilmapiiri parantaa koulussa
vithtymistd ja auttaa turvallisuuden tunteen syntymisessi. Luokassa, jossa uskaltaa ja saa
epdonnistua my0s tunteiden tasolla, on hyvé kasvaa ja oppia. Koulun aikuiset ovat ennen
kaikkea itse avainasemassa siind, miten he niyttavét ja sanoittavat omia tunteitaan. Tunne- ja
vuorovaikutustaitojen opettaminen ei ole vaikeaa, riittdd kun on lisnédoleva aikuinen, joka
pystyy olemaan kosketuksissa my0s omiin tunteisiinsa. Lapsia ja nuoria et saisi jattdd yksin
pérjadamidn moninaisessa tunteiden ja vuorovaikutustilanteiden viidakossa ja jotenkin

automaattisesti olettaa heidén osaavan toimia sosiaalisesti ja tunteiden tasolla aina oikein.
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7 Koulu kasvuymparistona

7.1 Hyvinvoinnin ulottuvuuksia

Erik Allard (1976) tutki ihmisten hyvinvointia yhteiskunnallisella tasolla. Hinen mukaansa
hyvinvointia on vaikeaa méadritell4 ja tutkia, koska yksilon tasolla hyvinvointiin vaikuttavat
niin yhteiskunta ja sen rakenteet mutta myos monimutkaiset sosiaaliset verkostot, joissa

ihmiset eldvit. (Allard 1976,9.)

Allard kehitti yleisten hyvinvoinnin ulottuvuuksien pohjalta hyvinvointimallin, jonka mukaan
hyvinvointi on sellainen tila, jossa ihmisen on mahdollista tyydyttdd perustarpeensa. Allard
jakaa hyvinvoinnin kolmeen ulottuvuuteen; elinoloihin (having), sosiaalisiin suhteisiin
(loving) seka itsensd toteuttamiseen (being). Elinoloilla hén tarkoittaa viljisti kaikkea sita,
mik3 liittyy ihmisen eldmén materiaalisiin asioihin. Ndiden Allard katsoo olevan
vilttdméttomid jokaisen ihmisen pdivittdisessd eldmassa. Itsensd toteuttaminen puolestaan
tarkoittaa Allardin mallissa persoonallista kasvua ja yhteiskuntaan liittymista ja sen kanssa
sopusoinnussa eldmisti. Sosiaaliset suhteet edustavat tarvetta liittyd muihin ihmisiin ja
tarvetta muodostaa erilaisia sosiaalisia identiteettejd tilanteesta riippuen. Allard korostaa
yhteisyyden symmetrisyyttd, tilloin yksilo paitsi saa osakseen rakkautta ja hinestd pidetéén
myos hén itse osoittaa huolenpitoa ja rakkautta muita kohtaan. Allardin mallin pohjalta Anne
Konu (2002) on kehittdnyt kouluhyvinvoinnin mallin. Siind yhdistyvit hyvinvoinnin,
kasvatuksen sekd saavutusten tulokset koulussa. Hénen mukaansa kasvatus ja opetus
vaikuttavat kaikilla hyvinvoinnin osa-alueilla. Allardin kolmen hyvinvoinnin ulottuvuuden
lisdksi Konun mallissa on mukana vield neljds ulottuvuus terveydentila (health). (Konu 2002,

20, 43.)

Koulun olosuhteet siséltidvit koulun fyysiset olosuhteet, tilat, vithtyisyyden, miten opetus on
jarjestetty, sddnnot, rangaistukset seké erityispalvelut kuten terveydenhuollon, psykologin ja
kuraattorin palvelut. Sosiaalisiin suhteisiin kuuluvat paitsi suhteet vertaisryhmiin myds
opettaja - oppilassuhteet sekd vanhempien osallistumisen koulun asioihin. Mahdollisuudella
toteuttaa itseddn tarkoitetaan sitd, miten oppilas kokee saavansa arvostusta ja kannustusta,
tukea sekd apua oppimiseen. Tdmén lisdksi my0s sen, millaisia osallistumis- ja

vaikuttamismahdollisuuksia oppilaalla on. (Konu & Lintonen 2019, 602.)

Allardin mukaan hyvinvoinnin voidaan katsoa olevan tila, jossa ihmiselld on mahdollisuus

tyydyttad tarpeensa. Tarpeiden tyydyttiminen edellyttda arvoja, joiden avulla voidaan
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perustella kyseisten tarpeiden tyydyttdmisen olevan arvokasta. Nditd tarpeita voidaan tutkia
ottamalla selvdd huonoista olosuhteista tai syisté, jotka aiheuttavat ihmiselle kiarsimysta.
Allard erottaa toisistaan hyvinvoinnin ja onnellisuuden. Allardin mallissa hyvinvointi liittyy
sithen, onko hyvinvointiin liittyvien tarpeiden tyydyttdmaétti jidminen aiheuttanut
hyvinvoinnin vajetta. Onnellisuuden hén katsoo liittyvén ihmisen subjektiivisiin tuntemuksiin.
Allard my®ds erottaa toisistaan elintason ja eldménlaadun. Hanen mukaansa on olemassa
tarpeita, jotka liittyvét sosiaalisiin suhteisiin ja itsensd toteuttamisen mahdollisuuksiin ja
ndiden tarpeiden tyydyttdmiselld hén tarkoittaa eliménlaatua. Elintason (having) perustana
ovat fysiologiset tarpeet, mutta hyvinvoinnin nikdkulmasta voidaan puhua hyvinvoinnin
mahdollistavien resurssien riittdvyydestid. Rakkaus, toveruus seké suhteet muihin ihmisiin
sekd tarpeiden tyydytys ndilld osa-alueilla liittyvét yhteisyyssuhteisiin (loving). Kolmas
hyvinvoinnin ulottuvuus eli itsensd toteuttaminen (being) liittyy sithen, millainen ja miten

hyvé yksilon suhde on yhteiskuntaan. (Uusitalo & Simpura, 2020, 580-581.)
7.2 Kouluhyvinvointi

Hyvinvointi on merkittdvissd osassa koulun arjessa. Se liittyy oikeastaan kaikkeen, mitd
koulussa tehddin ja opitaan. Turvallisessa ja kannattelevassa opiskeluympéristossd on
mahdollista oppia uutta ja luottaa siihen, ettd aikuiset auttavat ja opastavat lasta. Koulu
sosiaalistaa lapsia ja nuoria yhteiskuntaan ja koulussa lapsi saa kokemuksia toisten kanssa
vuorovaikutuksessa olemisesta. Opetussuunnitelman perusteissa asia muotoillaan seuraavasti:
Tavoitteena on luoda toimintakulttuuria, joka edistdd oppimista, osallisuutta, hyvinvointia ja

kestdvad eldméntapaa (Opetushallitus, 2014).

Yk:n lapsen oikeuksien sopimuksen mukaan lapsella on oikeus hyvinvointiin, suojeluun ja
huolenpitoon. Kouluyhteison tulee huolehtia fyysisen ja psyykkisen turvallisuuden liséksi

sosiaalisesta turvallisuudesta. (Laitinen, Haanpéé, Francke &Lahtinen 2020, 13.)

Koulun tehtdvén on aiemmin yleisesti ajateltu olevan opettaminen, sivistiminen ja hyviaksi
kansalaiseksi kasvattaminen. Koulun voidaan kuitenkin katsoa olevan paljon muutakin kuin
vain oppimisen mahdollistava ymparistd. Koulun merkitys lapsen ja nuoren hyvinvoinnille on
merkittava, koska lapset ja nuoret viettdvét koulussa ison osan arkipdivistaan.
Kouluhyvinvointia arvioitaessa tulisi aina ottaa huomioon oppilaan oma kokemus siitd, miten
koulunkdynti sujuu ja miten hén kouluyhteisoon liittyy. Hyvin koulunkéynnin osatekijoiksi

voidaan miéritelld mm. miten oppilas kokee kuuluvansa yhteis66n, miten koulussa
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kunnioitetaan toisia ihmisid sekd kokemus siitd, ettd koulussa on mahdollisuus vaikuttaa ja

tuntea osallisuutta. (Saloviita 2009,7.)

Nykyéén koulun tehtdvd ymmarretddn siis laajemmin my6s hyvinvoinnin ndkokulmasta eikd
koulun hyvinvointitehtdvéa voida ohittaa. Jokaisen koulussa tyoskentelevin aikuisen
mahdollisuus vaikuttaa lapsen ja nuoren eldmiin positiivisella tavalla on merkittdvd. Nykyédan
ei myoskéin voida enéé ajatella, ettd joku muu toimija, kuten psykologi tai kuraattori, ottaisi
vastuun oppilaan mielenterveydesté ja hyvinvoinnista huolehtimisesta. Hyvinvoinnin
edistdminen kuuluu kaikille koulussa tyoskenteleville (Ahtola 2016,12). Koulun toiminnan
ensisijainen tavoite oppilaan osalta on hyvén kasvun, kehityksen ja oppimisen edistdminen ja

turvallisuuden takaaminen.

Kun puhutaan ennalta ehkéisysti tai varhaisesta puuttumisesta, on ilmennyt jo jokin ongelma,
johon puututaan. Ongelmiin keskittymisen sijasta pitéisikin keskittyd hyvinvointiin ja sen

edistdmiseen. (Ahtola 2016,18.)
7.3 Kouluhyvinvointiin vaikuttavia tekijoita

Oppilaan kokemaa kouluhyvinvointia voidaan tarkastella my6s kouluun kiinnittymisen
ndkokulmasta. Opettajan on helppoa havainnoida oppilaan kiinnittymistd kouluun
aktiivisuuden ja toimintaan osallistumisen nidkokulmasta. Tunne- ja ajattelun tason
kiinnittymisen havainnointi on vaikeampaa. Tunnetasolla kouluun kiinnittynyt oppilas kokee
koulunkdynnin mielekkééni ja myonteisend. Sithen kuuluu tunne yhteis6on kuulumisesta ja
myonteinen kokemus sosiaalisista suhteista. Ajattelun tason kiinnittymiselld voidaan
ymmartdd se, miten tdarkedksi koulunkdynti koetaan ja mm. miten paljon oppilas jaksaa ndhda
vaivaa ymmartddkseen opetettavia asioita. Oleellista koulussa on pohtia ja seurata oppilaiden
kouluun kiinnittymisté ja vahvistaa niitd kouluympériston tekijoitd, jotka lisdavét oppilaan

kiinnittymistd kouluun. (Jarvinen & Sainio 2020, 14-15.)

Konu (2002) kéyttad véitoskirjassaan Oppilaiden hyvinvointi koulussa kouluhyvinvoinnin
madrittelyssa neljad ulottuvuutta, jotka perustuvat sosiologi Allardin hyvinvointimalliin:
koulun olosuhteet (having) tarkoittaen télla fyysistd ymparistod, sosiaaliset suhteet(loving)
pitden sisdlldéin niin kaverisuhteet kuin opettaja-oppilassuhteet koulussa seké yleisesti koulun
sosiaalisen tunneilmapiirin, itsen toteuttamisen mahdollisuudet (being) kuten osallistumisen
mahdollisuudet ja positiiviset oppimiskokemukset seké neljantend oppilaan terveydentilan

(health). (Konu 2002, 43-46.)
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Oleellista kouluhyvinvointia mietittdessd on tuoda yhi vahvemmin esille lasten ja nuorten
omaa aanté ja pyrkid ymmartaméan heidan ndkokulmiaan ja kokemuksiaan. Lasten ajatukset
ja toiveet tulisikin ottaa huomioon aina koulun hyvinvointia suunniteltaessa. Osallisuuden
kasvaessa ja kuulluksi tulemisen kokemuksia lisidmaélld lisdéntyvét myos oppilaiden

kiinnittyminen kouluun ja tdima puolestaan kasvattaa kouluhyvinvointia.

Kouluhyvinvointiin vaikuttavat jossain méérin myos koulun fyysiset olosuhteet, kuten
ilmanlaatu, lampotila, yleinen siisteys ja tydskentelytilat, mutta Konun tutkimuksen mukaan
niiden merkitys oppilaiden yleiseen subjektiiviseen hyvinvointiin on vihédinen. (Konu 2002,

62.)

Vertaissuhteilla koulussa tarkoitetaan henkil6ita, jotka ovat lapsen kanssa suunnilleen
samassa kehitysvaiheessa emotionaalisesti, sosiaalisesta tai kognitiivisesti tarkasteltuna.
Vertaiset ovat usein ikdtovereita, eivit kuitenkaan vélttdmétté tdysin saman ikdisid kuin lapsi
tai nuori itse. Suomessa lasten vertaisryhmét ovat idltdén varsin homogeenisii. (Salmivalli
1998,15.) Koulussa on oman luokan liséksi nykyddn yleensd monenlaisia muitakin
ryhmittelyjé ja oppilaat oppivat parhaimmillaan toimimaan monenlaisissa lapsiryhmissa.
Kaverisuhteet ovatkin yksi merkittdvin kouluhyvinvointiin ja koulussa viihtymiseen

vaikuttava tekija.

Koulu nédyttdytyy monella tavalla erilaisten ihmisten monimutkaisena
vuorovaikutusverkostona, jossa lasten vertaissuhteen voidaan nidhda seké rikkautena etti
rasitteena. Siirtymat ja strukturoimattomat vapaat tilanteet, joissa ei aikuinen ole jatkuvasti

ldsnd aiheuttavat monesti erimielisyyksii ja riitoja.

Lapsen tapa liittyd vertaissuhteisiin vaihtelee sen mukaan, missd kehitysvaiheessa lapsi elda.
Alakouluikéisen ajatellaan kykenevin jo tuntemaan empatiaa, toimimaan reilusti ja ainakin
jossain médrin hallitsemaan tunteitaan. Alakouluikiisille on ystdvyyssuhteissa tyypillistd
kiintyd ja sitoutua toisiin. Myos ryhméédn kuuluminen on tirkeda. Sdéntdjé ja koulun normeja
ja omaa mindkuvaa on mahdollista siséistdé vertaisryhmin avulla. (Karppinen & Pihlava

2016, 126-127.)

Kouluyhteison sosiaalisiin suhteisiin kuuluvat opettaja- oppilassuhteiden liséksi luokkatoverit
ja muut ystidvyyssuhteet koulussa, sosiaalisilla suhteilla on valtava merkitys oppilaan
hyvinvointiin. Kaverit ovat térkeitd ja auttavat vithtymééan koulussa. (Puolakka 2013, 45.)

Myods Konun kouluhyvinvointia koskevassa tutkimuksessa havaittiin oppilaan yleista
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subjektiivista hyvinvointia koulussa selittdvind tekijoind itsensi toteuttamisen

mahdollisuuksien ohella sosiaaliset suhteet. (Konu 2002, 7.)

Oppilaan kouluarkea voi pahimmillaan varjostaa kiusaaminen. Kiusaamiseen liittyy tiettyja
ominaispiirteitd, jotka erottavat ilmion esimerkiksi riitelystd, hdirinnésta tai yksittdisestd
viakivaltatilanteesta. Kiusaamista madriteltdessad olennaista on foistuvuus, tietoisuus ja
vallankdytté seka se, ettd usein kiusaamisessa on kyseessd ryhméilmio. Kaikki lapset ja nuoret
eivit kykene hahmottamaan tekojensa seurauksia eika kaikkea toiselle ikdvéa toimintaa ole
tarkoitettu aina tahallisesti loukkaaviksi. Aikuiset ja lapset usein myos méérittelevit
kiusaamisen eri tavoin. Kiusaamista ilmidné on siis vaikea suoraviivaisesti havaita ja
madritelld. Kiusaamisessa on kyse toisaalta sekd yksilon (kiusattu, kiusaaja/kiusaajat) ettd
oppilasryhmén toiminnasta. Vaikka suurin osa oppilaista ei tunnetasolla hyviksy kiusaamista,
saattavat he kuitenkin eri roolien kautta mahdollistaa ja hiljaa hyvéiksyi kiusaamisen.

(Laitinen ym. 2020,8.)

Mitd enemmaén kiusaamista havaitsevat oppilaat menevit mukaan kiusaamiseen tai palkitsevat
kiusaajaa esimerkiksi nauramalla timén toiminnalle, sitd enemmén kiusaamista luokassa ja
koulussa esiintyy. Jos luokassa on tapana tukea ja puolustaa kiusattuja, sitd harvinaisempaa
kiusaaminen on, lisdksi opettajan ja koulun aikuisten asenteet vaikuttavat kiusaamiseen. Jos
opettaja jattdd kiusaamisen huomioimatta tai suhtautuu siihen véhitellen, antaa se
kiusaamiselle luvan jatkua. Vaikka kiusaamisen kouluissa on havaittu vdhentyneen, tulee silti
péivittéin iso joukko lapsia ja nuoria kiusatuksi. Esimerkiksi 300 oppilaan koulussa on
todenndkoisesti n.30-40 oppilasta jotka kokevat systemaattista kiusaamista paivittdin. [Imion
tunnistamista vaikeuttaa se, ettd osa lapsista paitsi kiusaa, tulee myos itse kiusatuksi. Kaiken
kaikkiaan kiusaamisen haitallisista vaikutuksista on selvdd ndyttod. Kiusatuilla oppilailla on
enemmaén ahdistusta ja masennusta sekd yksindisyyttd. Kiusaamisen seurauksilla voi olla
pahimmillaan kauaskantoisia vaikutuksia ja ne saattavat haitata yksilon elamaa vield

vuosienkin péésta. (Salmivalli 2016, 85-88.)

Tuija Ukskoski-Ahosen (2011) artikelissa kerrotaan tutkimuksesta, jossa oli tutkittu suuren,
13-15-vuotiaiden oppilasjoukon kouluhyvinvointia sekd Suomen, Ruotsin, Norjan etté
Vendjan pohjoisosissa. Esille hyvinvointia mittaavissa kyselyissd nousi koulukiusaaminen ja
sen ongelmallisuus ja suuri vaikutus kouluhyvinvointiin. Ainoana maana Ruotsi erottui siind,
ettd oppilaat eivét tuoneet kyselyssi esille koulukiusaamista ongelmana. Tutkimuksessa

esitetddn, ettd kouluihin tulisi luoda kohdennettu ja systemaattinen kouluhyvinvointikulttuuri,
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jossa opettajan rooli on merkittdva sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmisessd. Koulujen
henkil6sto tarvitsee ohjausta seké yksilo- ettid koko kouluyhteison tasolla
hyvinvointikulttuurin luomiseen. Johdonmukainen ja suunniteltu hyvinvointimalli voi toimia
myos koulukiusaamista vihentdvésti. (Ukskoski-Ahonen 2011, 2.) Tunteilla on suuri merkitys
oppimisessa. Kouluyhteiso, jossa on kyetty luomaan turvallinen ja itsetuntoa vahvistava
ilmapiiri ja jossa mahdollisimman moni voi kokea viihtyvénsa ja olevansa hyviksytty, edistda

myo0s uuden oppimista. (Wahlstrdom 1991,49.)
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8 Metodologia

8.1 Laadullinen tutkimus

Laadullisessa tutkimuksessa on keskeistd ihmisten subjektiivisten kokemusten ja nikemysten
tarkastelu. Laadullisessa tutkimuksessa tulee tarkastella teorian, kokemusten ja kdytdnnon
yhteyksié. Teoria késittelee yleisesti mddriteltyjd lainalaisuuksia, kun taas kaytanto voi

vaihdella kontekstista riippuen.

Laadullisessa tutkimuksessa ei voida yleisesti laatia luonnontieteiden kaltaisia teorioita, vaan
tutkimuksessa voidaan esittdéd vaihtoehtoisia tietoja tai tehda erilaisia tyypittelyjd, joita
voidaan kiyttda erddnlaisina tavoitemalleina ja esimerkkeind ilmion esiintymisestd. Téllaisia
teoreettisia yleistyksid voidaan kayttidi tutkimuksessa teorian lailla. Laadullisessa
tutkimuksessa on oleellista tarkastella sitd, miten erilaisia ilmi6itd ymmarretdén ja tulkitaan.
Tutkimusprosessissa tulee pohtia sitd, miten tutkijan omat ndkemykset ja mielipiteet
vaikuttavat tehtyihin havaintoihin ja millainen merkitys tutkijan ennakko-oletuksilla on
tutkimuksessa. Laadullisessa tutkimusprosessissa on tirkedd my0s ymmaértéé ja tunnistaa,

miten ihmiset ymmaértévit asioita ja niiden keskindisié suhteita. (Puusa & Juuti, 59-60.)

Laadullisen tutkimuksen méérittely voidaan jossakin mielessd kokea hankalaksi, koska
laadullisen tutkimuksen piirissd on vaikutteita monista ajattelusuunnista ja
tutkimustraditioista. Méaaréllisestd tutkimuksesta poiketen ladulliseen tutkimukseen liittyy
paljon enemmaén vaihtelua, eikd laadullista tutkimusta voida pitdd yhtena selkeéna
kokonaisuutena. Madrillisen tutkimuksen eroavaisuutena on my®os se, ettd tutkimuksen
kohteen katsotaan olevan aina teoriasta ja tutkijasta riippumaton. (Puusa & Juuti 2021, 76,

Metsdmuuronen 2000, 9.)

Laadullisessa tutkimuksessa keskeistd on, ettd se perustuu ihmisten subjektiivisten
katsantokantojen ja kokemusten tarkasteluun. Tdmén vuoksi laadulliseen tutkimukseen
saatetaan liittdd aika-ajoin kysymyksid tutkimuksen uskottavuudesta ja luotettavuudesta.
Laadullisessa tutkimuksessa on tarkasteltava kokonaisvaltaisesti empirian, teorian ja
kaytannon yhteyksid. Teoriaan voidaan liittdd yleisié lainalaisuuksia, kun taas kdytianto
vaihtelee usein kontekstista riippuen. Kéytdnnollinen tieto on my®ds erilaista eri tilanteissa.
Tamin vuoksi laadullisessa tutkimuksessa ei yleensé ole mahdollista laatia teorioita siten kuin
luonnontieteellisessd tutkimuksessa yleisesti ajatellaan. Laadullisen tutkimuksen

lahestymistavat korostavat todellisuuden ja siitd saatavan tiedon subjektiivisuutta. Laadullinen
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tutkimusote sopii hyvin ilmididen tutkimiseen, joiden perusta on ihmisten tajunnassa,
vuorovaikutuksessa ja siind kielessd, minka avulla nditd jisennetddn. (Juuti & Puusa 2021, 59,

76-77.)

Laadullisen tutkimuksen kohteena on yleistden ihminen maailmassa. Laadullinen tutkimus
keskittyy erityisesti yksilon, yhteison, sosiaalisen vuorovaikutuksen ja ihmisten vilisten
suhteiden seki arvotodellisuuksien tutkimiseen. Laadullisessa tutkimuksessa pyritdén
muodostamaan teoria, tavoitteena saada yksittiisistd tutkimustuloksista sellainen yleistys,
joka mahdollistaa myds muiden samassa tutkimuksessa esiintyneiden ilmididen tunnistamisen

ja selittdmisen sekd ymmartdmisen. (Varto 1992, 23, 101.)
8.2 Fenomenografia

Tassé harjoitustydssi kdytetddn fenomenografista tutkimusotetta laadullisen tutkimuksen

analyysimenetelméana.

Fenomenografia on laadullisessa kasvatustieteellisessa tutkimuksessa laajasti kéytetty
aineiston analyysimenetelmi. Fenomenografiassa tutkitaan ihmisten késityksié eri asioista.
Ihmisten késitykset samastakin teemasta voivat olla hyvin erilaisia riippuen esimerkiksi
thmisen taustasta, eliménkokemuksesta, koulutuksesta ja sukupuolesta. Ihmisten kdsitykset
saattavat usein myds muuttua ajan kuluessa. Fenomenografisesti ajateltuna on vain yksi
todellisuus, josta eri ihmiset muodostavat erilaisia késityksid. (Metsdmuuronen 2000, 22.)
Epistemologisessa mielessd todellisuutta tulee siis ldhestyd ihmisten kokemuksen ja

ymmaérryksen avulla.

Tavoitteena fenomenografiassa on kuvailla, ymmartda ja tehdd analyysejd thmisten erilaisista
késityksistd asioista ja ilmidistd sekd niiden vilisistd suhteista. Fenomenografian avulla
pyritddn 16ytdmaén erilaisia merkityksid ihmisten ajattelu- ja kasitystavoille sekd pyrkid
kuvaamaan nditd kisityksid sekd niiden vilisid eroja. Fenomenografisessa tutkimuksessa
keskitytdén téllaisten kdsitysten tutkimiseen seka kasitysten lahtdkohdista niiden laadulliseen

kuvaamiseen. (Ahonen 1994, 114-119, Marton 1997,97.)

Ihmisten késitykset kuvattavasta ilmiostd luonnollisesti vaihtelevat ja niihin vaikuttavat
uskomukset, sisdiset vuorovaikutussuhteet, sosiaaliset imperatiivit, odotukset sekd
kokemukset. Sisdiset vuorovaikutussuhteet vaikuttavat ajatteluumme seka tapaan, jolla
vastaamme ympdrilld olevaan maailmaan. Fenomenografisessa tutkimuksessa pyrkimyksena

on kuvata ihmisten kokemuksia ja kdsityksid asioista systemaattisesti siten, kun jokin tietty
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ryhmad ihmisid kdsittdd ilmion kohteen sisdllon. Tutkimuksen kohteena on tieteellisten

totuuksien etsimisen sijaan ihmisen arkiajattelu. (Niikko 2003,26-29.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa analysoidaan kirjalliseen muotoon muokattuja aineistoja,
kuten yksilohaastatteluja. Aineistoa kerdtessd oleellista on se, ettd kysymykset ovat
mahdollisimman avoimia, jotta aineistosta olisi mahdollista 10ytdd mahdollisimman
monenlaisia késityksid. Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella ja jirjestdi sellaisia tapoja
ajatella, jotka voidaan ndhda jaettuina seki sosiaalisesti merkittdvini. Taustalla ajatus pyrkid
sdaannonmukaisesti kuvaamaan ndité ajattelutapoja ja saamaan selville henkil6iden vilisia
kisitysten eroja tietyssd ryhmissé erityisesti keskittyen sithen, millaisia ndma késitykset ovat
ja miten ne suhteutuvat toisiinsa. Fenomenografiassa tutkimusote on aineistoldhtdinen.
Aineiston tulkintaa tehdddn vuorovaikutuksessa aineiston kanssa ja sitd kdytetddn
kategorisoinnin pohjana. Fenomenografista tutkimusotetta kiytettdessa ei ajatella olevan
kahta toisistaan erillistd maailmaan, todellista ja koettua, vaan ne ovat ikdédn kuin yhti ja

samaa, seka todellista ettd koettua. (Huusko&Paloniemi 2006, 163-166.)

Voidaan siis ajatella maailman olevan yksi ja sama mutta ihmisten késitykset ja ymmaérrykset
siitd vaihtelevat. Téssd mielessd fenomenografinen 1dhestymistapa sopii hyvin

analyysimenetelméksi koulu- ja opettajamuistoja tutkittaessa.
8.3 Tutkimushaastattelu ja muistitieto kasitteina

Haastattelua tehtdessa tutkijan tehtdvini on vélittdd kuvaa haastateltavan ajatuksista,
kasityksistd, kokemuksista ja tunteista. Tutkijan oma kasitys todellisuuden luonteesta maaraa
sen, miten hin titd tehtdvaa ldhestyy. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 41.) Haastattelun idea on
yksinkertainen, haluttaessa tutkia sitd, miten ihminen toimii tai ajattelee, on asiaa mielekésta
kysya hineltd. Haastattelun etuna voidaan pitéé joustavuutta, haastattelija voi toistaa ja
tdsmentédd kysyttyd, hdn voi oikaista syntyneitd vadrinkasityksid sekd kdyda joustavasti

keskustelua vastaajan kanssa .(Tuomi & Sarajérvi, 2013, 72,73.)

Haastattelututkimukseen liittyy oleellisesti se, millaisen tunneilmapiirin haastattelija onnistuu
tilanteeseen luomaan. Sanattoman viestinndn merkitys saattaa korostua varsinkin silloin, jos
haastateltava kokee olonsa epévarmaksi tai jannittyneeksi ja alkaa liiaksi tulkita haastattelijan
eleitd, ddnenpainoja ja ilmeitd ja pyrkid vastaamaan haastattelijaa miellyttavélla tavalla.
Toisaalta ei-kielelliset vihjeet auttavat tutkijaa ymmartdméén vastauksia ja joskus jopa

ymmartimadn merkityksid. Koska haastattelussa ollaan suorassa kielellisessd



34

vuorovaikutuksessa, auttaa se my0s hankkimaan tarvittaessa lisdé tietoa itse tilanteessa.

(Hirsjirvi & Hurme 2000, 34.)

Muistitietotutkimus on yksi metodologinen viline. Muistitietotutkimuksella voidaan viitata
kaikkiin menneisyydesté tehtdviin tulkintoihin, muistitieto voi itsesséén olla tutkimuksessa

lahde tai kohde, tutkimusaineiston apuviline tai vain yksi tutkimuksen sivujuonne.

Kuten muissakin tutkimuksissa, myods muistitietotutkimuksessa on oleellista késitteiden
madrittely. Selittdvastd muistitietotutkimuksesta puhutaan, kun pyritddn 16ytdmaan selityksia
erilaisille menneisyyden ilmidille. Ymmaértava muistitietotutkimus puolestaan tulkitsee
menneisyyttd késittelevdd muistitietoa. Muistitietotutkimusta perustellaan kahdella
tieteenfilosofian osa-alueella, ontologialla ja epistemologialla. Ontologia, oppi olevaisesta,
sisdltdd muistitietotutkimuksen ndkdkulmasta peruskésityksen siitd, mitd menneisyys ja aika
on. Epistemologia eli tieto-oppi siséltdd kasityksen siitd, millaisilla ehdoilla tietoa tuotetaan.
(Fingeroos, Haanpéa & Peltonen 2006, 9-10.) Opettajiin liittyvissd koulumuistoissa voidaan
siis pohtia epistemologisesta ndkdkulmasta, miksi tutkia koulumuistoja ja mitd hyotyé siitd

on.

Muistelukerronnassa on tyypillistd, ettd se sisdltdd aina muistelijan omasta nikokulmasta
syntyvdd menneen tulkintaa. Muistitietoaineistoa hyodynnettiessd on hyva muistaa, ettei
muistelijakaan aina muista menneisyydessé tapahtuneita asioita tdydellisesti tai kerro niistd
neutraalisti, mennyttd tyypillisesti muistellaan omista ldhtdkohdista kdsin. Tapahtumat eivit
my0skddn tallennu muistiin juuri sellaisenaan, vaan ne liitetddn osaksi jo aiemmin muistissa
olevaa. (Arola ym. 2015, 35-36, Fingeroos ym.2006,10, Latvala 2005, 13.) Muistitiedon
siirtdmiseen liittyy aina paitsi tiedostamaton unohtaminen, myds valta ja vaikuttaminen.
Kertomukset ovat aina jotenkin valikoituneita ja sisdltdvit kertojan arvoja, asenteita seka
késityksid tapahtumista. Muistelun ratkaisevina taustatekijoind voidaan pitdd muistelijan

elaménhistoriaa sekd eliméantilannetta muisteluhetkelld. (Latvala 2001,11-12.)
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9 Tutkimuksen toteutus ja analyysi

Tutkimusmenetelméksi valikoitui teemahaastattelu. Haastatteluun osallistui 8 henkil6a: 10-
vuotias tyttd, 15-vuotias poika, 17-vuotias tyttd, 2 1-vuotias nainen, 41-vuotias nainen,48-
vuotias mies, 73-vuotias nainen sekd 74-vuotias mies. Tamén tutkimuksen kannalta ei ole
oleellista, mitd sukupuolta vastaaja edustaa, vastaaja sai halutessaan itse madaritell&
sukupuolensa. Tassa tutkimuksessa kaikki vastaajat nimesivit kuuluvansa joko mies-tai
naissukupuoleen ja otin sukupuolimuuttujan mukaan vain siksi, jos aineistosta nousisi esille

jotain sellaista, minké voisi suoraan yhdistdd sukupuoleen liittyviksi tekijaksi.

Eri vuosikymmenind on tyttdjen ja poikien kohtelu ollut kouluissa paikoin hyvin eriytynytta.
Velvoite sukupuolten vilisesti tasa-arvosta sisdllytettiin perusopetuslakiin vuonna 1983.
Tastd huolimatta edelleen monet perusopetuksen kiyténteet eriytyvit sukupuolen mukaan.
Opettajat esimerkiksi saattavat suhtautua héiritsevdén kiyttdytymiseen luokassa eri tavoin
riippuen, onko kysymys tytoista tai pojista. Oppilaita edelleen my6s niputetaan sukupuolen
mukaisiin kategorioihin, tyttoihin ja poikiin. Nykyéédn opetussuunnitelman perusteissa tasa-
arvon ja yhdenvertaisuuden edistimisen ndkdkulmasta on se, ettd sukupuolten moninaisuus
tunnistetaan ja opetuksen keinoina kiytetdédn sensitiivisyyttd ohjaus- ja toimintakulttuurissa.

(POPS 2014, Karvonen, Pietild & Tainio 2018, 368.)

Haastattelujen aluksi selvitin haastateltaville mika tarkoitus haastatteluilla on ja mihin niitd
kaytetddn. Aluksi juttelimme yleisié asioita ja kuulumisia rentouden lisddmiseksi. Pyrin
tekemiin selviksi haastateltaville, ettd he kertovat juuri sen verran kuin heistd tuntuu hyvalta
ja he kertovat sen verran, mité he itse kokevat merkitykselliseksi. Painotin, ettd oikeita tai
védrid vastauksia ei ole eiki ole tarkoitus pyrkid selvittimién jotain yleistd totuutta asioista.
Huomasin, ettd kun en liiaksi valmiilla kysymyksilld rajannut tai ohjannut haastateltavia alkoi

kerrontaa virrata vuolaammin ja spontaanimmin.

Luottamuksen muodostaminen on haastattelututkimuksessa oleellista. Haastattelutilanteen
tulisi olla mahdollisimman luottamusta heréttdvi ja tutkijan tulee pyrkid 10ytdméén yhteinen
sdvel tutkittavan kanssa eiki haastattelutilanteen tulisi olla mekaaninen tai
kuulustelunomainen. (Puusa &Juuti 2021, 108.) Tdméan vuoksi en haastattelutilanteissa
kayttdnyt valmiita, etukéteen mietittyjd kysymyksid vaan annoin haastateltavien itse kertoa
mieleen tulevia asioita véljésti rajatusta aiheesta. Jilkikéteen sitten litteroinneista etsin niité

merkityksid, joilla ajattelin olevan merkitysté tutkimusaiheeni kannalta.
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Muutamilla tarkentavilla kysymyksilld autoin tarvittaessa haastateltavaa kerronnassa
eteenpéin esimerkiksi silloin, kun halusin tarkemmin ymmartéé opettajan toiminnasta
herdnneité tunteita tai ajatuksia tai jos tuntui, ettd haastateltava ei oikein muuten padssyt
kerronnassaan eteenpéin. Osa haastateltavista alkoi hyvinkin vuolaasti kertoa kokemuksistaan
ja kouluun seki opettajiin liittyvistd muistoistaan, toisten kertomukset olivat niukempia ja/tai
keskittyivdt vain suppeammin johonkin tiettyyn koulunkdynnin vaiheeseen. Nuorilla
vastaajilla ymmarrettavisti kouluaikaa ei ollut ajallisesti vield takana monia vuosia ja heiddn
kerronnassaan muutenkin keskityttiin lapsille ja nuorille tyypillisemmin tdssd ja nyt” —

tyyliseen ajatteluun seké korkeintaan muutamien vuosien takaisiin tapahtumiin.

Nauhoitin haastattelut, jonka jéilkeen litteroin ne tekstimuotoon. Haastateltaville kerroin, ettd
tutkimuksen valmistumisen jélkeen haastattelujen nauhoitukset hévitetddn. Kerroin my®ds, ettd

heilld on oikeus halutessaan nihda haastattelujen litteroinnit.

Néiden haastattelujen analyysissa voidaan erottaa kolme selkedd péadvaihetta: aineiston
litterointi tekstimuotoon, aineiston analysointi sekd tulosavaruuden muodostaminen.
Litterointivaiheessa jétin pois nauhoitettujen haastattelujen aloitukset ja lopetukset, silld niissa
oli aina yleisti jutustelua rentouden lisadmiseksi eiké esille tullut mitdén olennaista itse
haastatteluun liittyen. Luin litteroidut haastattelut useaan kertaan 1api kokonaiskuvan
selkiyttimiseksi. Seuraavaksi luin haastattelut etsien aineistosta sellaisia tunteisiin liittyvia
ilmauksia, joiden avulla suhdetta opettajaan ja opettajan kanssa tapahtunutta vuorovaikutusta

vastaajat olivat kuvanneet.

Etsin haastatteluista sekd positiivisesti ettd negatiivisesti kuvautuneita ilmauksia seka
muistelua siitd, millaisia tunteita vastaajissa oli herdnnyt ja minkalaisia vaikutuksia néilla
opettajakohtaamisilla on mahdollisesti ollut heiddn eldmédssédn. Analyysin ytimessa oli ndiden
erilaisten ilmaisujen vertailu sekd niiden yhtildisyyksien ja erojen etsiminen. Tutkijan rooli
analyysivaiheessa onkin olla aktiivinen tulkitsija ja havainnoija. Hén tulkitsee ja pyrkii
saamaan selkedn kuvan kokonaisuudesta ja tutkija paitsi erittelee, myos yhdistda ndita
havaintoja. Kerittyd aineistoa pilkotaan osiin, siitd tehddin synteeseji ja aineisto kootaan
ikddn kuin uudelleen kokoon. (Puusa & Juuti 2020, 146.) Tulkinta muodostuu

vuorovaikutuksessa aineiston kanssa ja aineistoa kiytetddn pohjana kategorisoinnissa.

Merkitsin haastatteluista siniselld virilld kuvailuja siitd, millaisia positiivisia tunteita
vastaajissa opettajakohtaamiset olivat herittdneet ja punaisella merkitsin negatiivisesti

kuvautuneet tunteet. Vihreélld vérilld merkitsin opettajan toiminnan eettisyyttd kuvaavia
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ilmauksia ja harmaalla epédeettisyyttd kuvaavia ilmauksia. Ruskealla vérilld merkitsin ne
kuvailut, joilla vastaaja kuvasi opettajakohtaamisista myohemmin eldéméssd seuranneita
negatiivisia vaikutuksia seké keltaisella ne kuvailut, joilla oli vastaajan mukaan ollut

positiivisia vaikutuksia. Kolmannessa vaiheessa loin tulosavaruuden, johon jaottelin eri

vareilld merkityt haastateltavien vastaukset ndihin eri kategorioihin.

Néiden opettajan toimintaa kuvaavien erojen pohjalta muodostuivat seuraavat
kuvauskategoriat: opettajan toiminnan eettisyys, opettajan toiminnan epdeettisyys, vastaajan
kokemat tunteet (positiiviset sekd negatiiviset tunteet) sekd opettajakokemusten merkitys

(positiiviset sekd negatiiviset merkitykset) vastaajan eldmdssd myohemmin (liitel.)

Kukin kuvauskategoria kertoo siitd, miten eri tavoin opettajan toimintaa on koettu ja
haastatteluissa kuvattu. Kuvauskategorioita ja niiden vélisid suhteita luotaessa palasin
toistuvasti lukemaan haastatteluja ja pyrin vertailemaan aineistoa ndiden kuvauskategorioiden

suhteen.

Alun perin mukana oli my0s opettajan toimintaa kuvaava kategoria opettajan toiminnan
neutraalisuus, mutta sen jitin lopullisesta analyysista pois, koska aineistoista ei noussut
tarpeeksi sellaista siséltdd, joka olisi hyvin sopinut yksittdin tdhén jaotteluun. Opettajan
toiminnan neutraaliutta on muutenkin hankala tieteellisessd mielessa arvioida ja
kategorisoida, koska kokemukset kasvatus- ja opetustilanteista ovat hyvin yksilollisié ja se
mika toiselle ndyttdytyy neutraalina toimintana voi toisessa henkilossd saada aikaan

voimakkaitakin tunnereaktioita.
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10 Tulokset

Jokainen haastateltava alkoi melko spontaanisti kertoa kokemuksistaan opettajiinsa ja yleisesti
kouluun liittyen. Haastattelijan ndkokulmasta tuntui siltd, ettd haastateltavat ymmaérsivét
hyvin, misté tdssd haastattelututkimuksessa oli kysymys. Muistoissa tuli hyvin esille se, miten
eri vuosikymmenind on koulussa toimittu. Muisteluissa ei keskitytty pelkéstddn opettajiin
vaan koulukulttuuriin hyvinkin laajasti sisdltden muistoja vertaissuhteista, koulusta
oppimisympéristond, kouluruokailusta, vélitunneista ja leikeistd. Tassé tutkimuksessa
keskityttiin kuitenkin 16ytdiméan niitd merkityksid, joita haastatellut kertoivat nimenomaan

liittyen opettajien kanssa tapahtuneisiin kohtaamisiin ja niille annettuihin merkityksiin.

Vanhemmat haastateltavat muistelivat suomalaista yhteiskuntaa eri vuosikymmenini seka
sitd, miten historiallisessakin mielessd esim. suodan jdlkeisyys sekd suurten ikdluokkien aika
vaikutti koulunkédyntiin. Nuoremmat vastaajat toivat esille 1ahimenneisyydessé tapahtuneita

asioita sekd myds tdmén hetken koulumaailman arkea.

Suomen kasvatuksen ja koulutuksen historian seuran jarjestimissd "Minun koulumuistoni” -
keruuhankkeessa (2013) koulumuisteluissa esille tulivat hyvin samankaltaiset teemat. Usein
kerrottiin koulumatkoista ja koulusta miljooné, leikeistd, koulukavereista, pukeutumisesta,
kiusaamisesta ja koulutarvikkeista. Runsaasti muistelua liittyi myos opettajiin, koulukuriin ja
rangaistuksiin sekd koulussa menestymiseen. Opettaja oli saattanut jaddd mieleen
kannustajana, hyvéni esikuvana mutta myos rankaisijana, ndyryyttdjina ja pahimmillaan

pahoinpitelijéand. (Tahtinen & Vitie 2015, 9.)
10.1 Opettajan toiminnan eettisyys ja ei-eettisyys

Taulukko 1:

Opettajan toiminnan
eettisyys

Opettajan toiminnan
epaeettisyys

Opettajan toiminnan
herattamat positiiviset
tunteet

Opettajan toiminnan
herattamat
negatiiviset tuntet

Opettajan toiminnan
positiiviset vaikutukset

Opettajan toiminnan
negatiiviset
vaikutukset

43

59

9

10

6

9

Tulostaulukosta (Taulukko 7) ndkyy, ettd kuvailuja opettajan eettisestd toiminnasta 16ytyi 43

mainintaa ja ei eettisestd tavasta toimia 59 mainintaa. Vastaajat kuvasivat opettajaa muutamia

kertoja useammalla adjektiivilla (esim. “mukava, ymmdrtdvdinen ja kaikin puolin reilu”,

“huusi ja raivos mulle, otti mut aina esimerkiks™ ) Laskin ndma kuitenkin yhdeksi kuvailuksi

opettajan toiminnasta, koska siiné vastaaja kuvaili yhden ja saman opettajan toimintaa.
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Vastaajilla on siis enemmén kokemuksia ei eettisesti toimineista opettajista. Tatd tulosta voisi
tulkita siten, ettd negatiiviset kokemukset jaévit helposti ihmisen mieleen ja niiden herdttdmat
tunnekokemukset saattavat olla hyvinkin pitkdkestoisia. Osa ei eettisen toiminnan kuvailuista
on haastateltujen muisteluissa kuvautunut yhden opettajan toiminnaksi, osa sitten laajemmin
koskenut useampaa opettajaa. Tassd tutkimuksessa keskityttiin ylipdatdan [0ytdmaan nditd
erilaisia kuvailuja, eikd ldhdetty laskemaan lukumééria siitd, kuinka monen eri opettajan

toimintaa niissi kuvattiin.

Eettisesti toimivan henkilon méarittely on monimutkaista. Starratt (2003) on kuvannut
eettisesti toimivaa persoonaa siten, ettd timd on kyennyt kehittdmain itsessddn kypsédn kyvyn
autonomiaan. Autonominen henkil6 opettajana kykenee arvioimaan sitd, mika on oikein ja
sopivaa tietyssi tilanteessa eikd hén toimi rutiininomaisesti tai velvollisuudesta késin.
Eettisesti oikein toimiva opettaja osaa toimia vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa ja hdn
kykenee rakentamaan luottamussuhdetta oppilaisiin. Kolmas Starratin nimedma hyve on
itsensd ylittdmisen kyky. T4lld hén ei tarkoita jonkin erinomaisuuden saavuttamista vaan kyse
on siité, ettd opettaja kykenee ajattelemaan itsensi suhteessa toisiin. Se tarkoittaa oppilaiden
huolten kantamiseen osallistumista, huolehtimista, asettumista oppilaan asemaan seki

oppilaiden tarpeisiin vastaamista. (Atjonen 2018, 24-26.)

Opettajan toiminnan eettisyyttd kuvattiin haastatteluissa mm. seuraavilla maininnoilla: kiltti,
kiva, mukava, lemped, ldmmin, hymyilevd, rauhallinen, auttavainen ja didillinen. Kolme
vastaajista kdytti “didillinen”- adjektiivia kuvatessaan yleisesti opettajan auttavaisuutta ja
hoivaavuutta. Aidillinen-adjektiivin kiytto johtui todennikdisesti siiti, etti kyseisten
vastaajien kertoma liittyi naispuolisiin opettajiin. Vastaavasti miespuolisiin opettajiin liitettiin
auttavainen ja ldmminhenkinen-adjektiivejd, joiden voidaan tdssd yhteydessd ajatella olevan
7didillinen”- kuvauksen synonyymeja. 21-vuotias Eteld-Suomessa yldkoulua kdynyt nuori
nainen kuvasi miespuolista opettajaansa seuraavasti: ” Hdn piti meit vihd niinku omina
muksuina” jolla hédn tarkoittanee samaa asiaa, opettajan ldmminhenkisté ja avuliasta

suhtautumista oppilaisiinsa.

Opettajan henkilokohtainen suhtautuminen oppilaisiin koettiin tirkednd ja se mainittiin myds
useammin kuin kerran. Tdhén liittyen vastaajat kuvasivat opettajan toimintaa myds
kuuntelevaksi, ymmdrtdvdiseksi, keskustelevaksi ja huomioon ottavaksi. 15-vuotias Eteld-
Suomessa yldkoulua kidynyt poika kuvasi opettajan kykya kuunnella oppilaitaan seuraavasti. ”

Ni se antaa meijdn kertoa eikd koita vaa vaikuttaa liikaa, haluaa kuulla mite me ollaa perilld
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asioist”. 16-vuotias niin ikdén Eteld-Suomessa asuva tytto kuvaa alakoulun opettajaansa ja
kuulluksi tulemisen kokemuksen térkeyttd seuraavasti: ”Sai kertoo omii mielipiteit eikd se

suuttunu meijan mielipiteist.”

Allard (1989) nimeédikin yhdeksi tarkeédksi itsensédtoteuttamisen indikaattoriksi mm. sen,
missd madrin yksilo pystyy osallistumaan itsedin koskevaan péaédtoksentekoon. My6hemmin
Allard (1998,1999) puhuu being- osa-alueesta myos tarpeena muodostaa sosiaalisia
identiteettejd. (Konu 2002, 20.) Kuulluksi tuleminen ja oppilaan mielipiteiden huomioon
ottaminen liittyy vahvasti sithen, miten positiivisena yksilo kokee opettajan toiminnan

eettisyyden.

Arvioinnin, palautteen annon seké yleisesti opettajan toiminnan reiluus ndyttdytyi myos
tarkednd. Talloin opettajan toimintaa kuvattiin mm. seuraavasti: (ope)kehuu, sanoo kauniisti,
tekee kannustavia ja ldmpdéisid arviointeja, antaa kannustavaa palautetta. Silla, miten
opettaja palautetta antoi, vaikutti sithen, koettiinko opettajan toiminta positiivisesti vai
negatiivisesti. Opettajan eettinen ja positiivinen tapa antaa palautetta kuvautui Etela-

’

Suomessa alakoulua kdyvédn 10-vuotiaan tyton kertomana seuraavasti: " — jos vaikka ldksyt
tekemdittd nii ope keskustelee siitd asiasta ja sanoo sillai kauniisti. Kun sitd oppilastakin

varmaan harmittaa nii se ei tunnu nii pahalta, ku se ope sanoo sen sillai ndtimmin”

Ei eettinen-toiminta palautteen annossa tuli ilmi vastaajien kertomana mm. seuraavasti:
”(opettaja) huusi ja raivos meille”, ”- joku toinen ei saanu samoja seuraamuksia ja samoja
reaktioita. Eli oli epdreilua.”, "koen olleeni opettajan silmdtikku toisinaan”, "valittaa
(oppilaan toiminnasta)”, "rdyhdd”’, “oli ihan selked pdrstdikertoinjuttu” milld 15-vuotias
Etelda-Suomessa alakoulua kidynyt poikavastaaja tarkoittanee sitd, ettd opettaja arvioi

oppilaitaan ulkondon tai muiden ulkoisten seikkojen avulla siten, ettd opettajaa enemmaén

miellyttdvat henkil6t saivat parempia arvosanoja.

Antiikin kreikan hyveistd yksi on oikeudenmukaisuus. Platon mééritteli
oikeudenmukaisuuden ihmisen korkeimmaksi hyveeksi. Se miten oppilaan oikeudet
esimerkiksi arviointiprosessissa ymmaérretddn, nékyy siind, miten oikeudenmukaisesti
arvioitavia kohdellaan. Oikeudenmukaisuus voidaan siis késittda reiluutena, kohtuullisuutena

ja sellaisena opettajan toimintana, etti kaikkia kohdellaan tasapuolisesti. (Atjonen 2018,19.)

”Tuli valittamaan, et me keinutaan siind vddrin” kertoo opettajan negatiivisesta tavasta antaa

palautetta keinumistyylistd alakoulun ensimmadisid luokkia kayville oppilaalle. Tadma
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valittamalla annettu palaute oli jdényt ikdvand muistona 10-vuotiaan Eteld-Suomessa
kouluaan kdyvén tyon mieleen. Sama tyttd kertoo erdin toisen opettajan “valittaneen sillee
ikdvdsti ku se oppilas kanto muka tarjotintaan vinossa. Et en kyl tajuu miten tommosest voi

valittaa?”’

Hastateltujen kuvauksissa opettajan antama palaute, arvionti ja se, miten opettaja kohteli

vastaajaa tai muita oppilaita liitettiin myos osaksi kurin ja jirjestyksen pitoa.

73-vuotias Varsinais-Suomessa oppikoulua kdynyt nainen kertoo opettajan ei eettisellld

tavalla antamasta palautteesta ja ohjaamisesta luokkatilanteessa seuraavasti:

Et se hermostu ja huusi kun ei jotain ymmdrtdinyt. Ja nolas. En md joutunu kylld
kohteeksi ku kerran — sen mun luokanvalvojan osalta. Huusi mulle, kun mulla oli
huulipunaa, niin sai ihan sellaisen hilltsemishdirion, siis huusi vaan et mikd sunkin
funktiosi on?. Vastasin sille ihan rauhallisesti, et se on tuolla naapuriluokassa
(poikakaveri. No sit se heitti mut ulos luokasta. Md ja mun kaverit kestettiin se, mutta

kylld sielld moni kirsi.

Ulla-Maija Salo (2004) kuvaa koulumuistoja kisittelevassd Ankarat silkkkaa hyvyyttian-
teoksessaan tiukkojen sdéntdjen mahdollisia vaikutuksia seuraavasti: Tiukat sddnnot voivat
rajoittaa oppilaiden élyllista ja sosiaalista kasvua. Jos menettelytapoihin ei sisélly
neuvottelemisen varaa, tekevit sddnnot koulutyOstd ennalta arvattavaa, eivatkd lisaa

toiminnan luovuutta tai kehitd ongelmanratkaisutaitoja.” (Salo 2004, 94.)

Kurin ja jirjestyksen pidon voidaan jossain méiérin ajatella olevan osa myos palautteen antoa.
Sen avulla on ollut todennékdoisesti tarkoitus ohjata oppilaita toimimaan opettajan haluamaan
suuntaan. Téssd tutkimuksessa opettajan ei eettinen tapa pitdd kuria ilmeni eri-ikdisten
vastaajien kertomina mm. seuraavasti: "~ alkoi siind kaikkien edessd noyryyttdd sitd

o

oppilasta”, ”Piti meil tunnin saarnan ja valitti muist luokist”, ”Heitti mut ulos luokasta”.

Huutamisen, raivoamisen ja yhden oppilaan ikdvdlld tavalla esimerkiksi nostamisen voidaan
siis katsoa liittyvén ei eettisen tavan antaa palautetta lisdksi myds opettajan yritykseen pitda
ylld jérjestystd ja kuria. Kahden 50-luvulla koulua kdyneiden vastauksissa tuli esille myds
fyysinen vékivalta oppilaita kohtaan osana opettajan kurinpitoa: Ofettiin tukasta kiinni ja

23

talutettiin ulos luokasta, karttakeppickin jollekin tuli.”, ”Uhkasi ja melkein 16i sormille ja

2 IS}

sanoi kiukkuisesti”, ” — ja tokkdsi sitd poikaa yhtdkkid harpilla takapuoleen”. Nuorempien
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vastauksissa opettajan aggressiota kuvataan fyysisen kurittamisen sijaan huutamisena,

raivoomisena ja nolaamisena.

Tiukka kurinpito ja kontrolli estdvét luontevaa vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden valilla.
Kommunikaatiotyyli, jossa opettaja puhuu ikddn kuin ylhaaltd alaspéin oppilaille, lisdd
helposti etdisyyttd ja se vaikuttaa koko luokan tydskentelyilmapiiriin. Negatiivista
pedagogiikkaa ja sen vaikutuksia on vaikea havaita. Opettaja ei ole aina edes itse tietoinen
tdllaista salakavalista ja arveluttavista kiytanteistd. Tdmén vuoksi tdllaisia toimintamalleja

olisi tutkittava kriittisesti ja pohdittava niiden seuraamuksia oppilaille. (Salo 2004, 94-95.)

70-luvun lopulla uuden lastensuojelulain myo6té alettiin kdydé keskustelua yhteiskunnallisella
tasolla lasten ruumiillisen kurituksen oikeutuksesta ja siitd, onko se tarpeellista. Julkisen
keskustelun my6td sekd oppilaat ettd huoltajat alkoivat reagoida voimakkaammin kouluissa
tapahtuvaan kurittamiseen. Oppilaiden fyysistd koskemattomuutta loukanneiden opettajien oli
julkisen painostamisen edessd muutettava toimintatapojaan. Koulujen on 1970-1980-lukujen
taitteessa ollut pakko tarkastella toimintatapojaan suhteessa ruumiilliseen rankaisuun.
(Rantala 2013,4.) Nykyéddn myds henkinen viakivalta késitetddn vikivallaksi. Opettaja ei ole
eettisesti oikeudenmukaisesti toimiva, jos hian kéyttdd henkistd vékivaltaa. Opettajan
viakivaltaista ja oppilaan thmisarvoa alentavaa kédytostd ei voi missdén olosuhteissa hyviksya.
Oppilailla on taipumus luottaa opettajaansa, eikd oppilas aina edes ymmarra opettajan

toimivan vadrin. (Uusikyld 2006,137.)

Opettajan hyvdd huumorintajua arvosti vastaaja, joka koki opettajan ajoittaisen vitsailun
olevan kivaa ja rentoa. Toisaalta vitsailu ndyttaytyi my0s epdeettisend toimintana, jos sen
koettiin olevan pilkallista tai ei tilanteeseen sopivaa. Eteld-Suomessa kouluaan kidynyt 16-

vuotias tyttd kuvasi opettajan toimintaa seuraavasti:

-se ei niinku luonu sellast kovin hyvdd ilmapiirii ja sit se vitsailee kans sellasil asioil et
ehkd mitkd ei ookkaan sit niin hauskoi et esim.mdkin ymmdrsin sen yhen kysymyksen

vddrin — ni sit viel kymmene minuutin pddstdki nauroi sil mun vastauksel et aika ikdvd

tyyppi niinku, tai tyyli-

Opettajan ei eettinen toiminta eri haastatelluilla kuvautui pahimmillaan my®6s pilkantekona,
pilkallisten vastausten saamisena (kysymykseen), sarkastisuutena, ironisuutena, piruiluna ja

oppilaan nolaamisena.
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Erds toinen vastaaja kertoi opettajan tehneen itsestdén “naurunalaisen ja pellen”. Hin kuvaili

opettajan toimintaa seuraavasti:

- tai siis tuntuu, et se ei ottanu sitd opettamist sil taval tosissaa, et oli vihd liian
hauskaa. Tai niinku tuntu silt et opiskellaanks me nyt sit yhtdd ja sit se veti niit
kokeitaki siltaval randomisti et tid vois nyt ehkd olla hyvd.. Ni sit tuli vihd semmone

olo et oonks md tddl tunnil siks et on hauskaa vai opinks md tds jotai samal...

Kaiken kaikkiaan opettajan toiminnassa ndiden kokemusten valossa on oleellista eettinen
herkkyys. Eettiselld herkkyydelld tarkoitetaan kykyd ymmartid, miten oma toimintamme
vaikuttaa tosiin ihmisiin. Jos opettajalta puuttuu eettisti herkkyyttd, on hinen miltei
mahdotonta havaita niitd eettisid haasteita, jotka kouluyhteison toimintaan kuuluvat. Eettisesti
herkilld opettajalla on kyky tunnistaa erilaisiin tilanteisiin liittyvié vihjeit ja hin kykenee
ennakoimaan erilaisia tapoja toimia téllaisissa tilanteissa. Eettiseen asiantuntijuuteen
katsotaan koostuvan nelja erilaista taitoa; eettinen herkkyys, eettisen paitdksen teon kyky,
eettinen motivaatio sekd oman toiminnan eettisyys. Eettisen herkkyyden voidaan katsoa
olevan opettajan kannalta tirkeimpéna taitona, sen avulla voi opettaja tunnistaa, havaita ja

ymmaértad erilaisia eettisid ongelmia. (Kuusisto & Tirri, 2019, 34.)
10.2 Opettajan toiminnan herattamat positiiviset ja negatiiviset tunteet

Opettajan toiminnan herdttimid positiivia tunteita haastatteluista tuli ilmi 13 kpl. Negatiivisia
tunteita haastatelluilla kuvautui 15 kpl. Toisaalta erityisesti moni opettajan ei eettisen
toiminnan kuvailu (”’Se sai, se ope,mut uskomaan ettd olen tosi huono”, "FEikd sielld
uskaltanut kysyd, jos ei jotain ymmdrtdinyt”, “Pilkkasivat oppilaita ja kdyttivdt valtaa ikdvdlld
tavalla”) sinéllddn pitdvit sisdllddn vahvoja tunnemerkityksid. Voisi ajatella haastateltavien
kokeneen ainakin alemmuutta, pelkoa ja surua/kiukkua. Tdma perustuisi kuitenkin tutkijan
omaan tulkintaan, joten poimin tunteet- katergoriaan ainoastaan niitd kuvailuja, joissa

haastateltava itse suoraan kuvasi opettajan herédttdmia tunteita.

Opettajan toiminnasta herdnneitd positiivisia tunteita kuvattiin seuraavasti:

2]

”Jos on ollu kiva ope ni se on tuntunut kivalle”, "ei tunnu niin pahalta, kun se ope

23]

sanoo sillai ndtimmin, "hyvd tunnelma ja se rauhallisuus”, "hienoa ja mukavaa”,

2]

“litkuttavaa”, “tuntu, et ope tykkdd (minusta)”’, hyvd fiilis”

41-vuotias nainen kuvasi opettajan toiminnasta herénneita tunteita seuraavasti:



44

Silld (opettajalla) oli semmonen vanhan ajan muistikirja, mihin laittoi sit niitd
miinuksia kun tuli unohduksia. Ja kun se sitte alkoi tdyttyd jonkun kohdalla ni ope tuli
oppilaan pddn pddlle heiluttamaan sitd muistikivjaa ja hoki ettd ”Damokleen miekka
heiluu pddsi pddlld!” Ni se oli kylld tosi jannittdvid aina, kun kumminkin oltiin vasta
kolmannella eikd tietty ymmdrretty et mikd ihmeen Damokleen miekka. Mut sillai

kivalla tavalla kumminkin, vihdn meitd naurattikin.
Sama vastaaja kuvasi tunteneensa téitd opettajaa kohtaan syvdd kunnioitusta.

Ulla Karvonen, Pilvi Heinonen yms. kirjoittavat artikkelissaan Opettajan kosketus oppilaiden
koulumuistoissa: opettajan toimintaa selittdmissa siitd, miten kertojan me-muodon
kiyttdminen kuvaa tilanteessa yhdessé jaettua jdnnittdmisen tunnetta. Jinnittdminen, toisin
kuin suoranainen pelko tai kauhun tunne, voi saada myds positiivisia merkityksid. Aikuisena
on mahdollista tunnistaa ja tiedostaa opettajan intentioita paremmin ja sen kautta arvostaa

opettajan toimintaa. (Karvonen yms. 2018, 14.)

Opettajan toiminnasta seuranneisiin negatiiviisiin tunnemuistoihin lukeutuu seuraava 41-

vuotiaan Varsinais-Suomessa kouluaan 90-luvulla kiyneen naisen kuvaus:

Yhen tyton kotona poltettiin tupakkaa ja se tytté haisi aina sille tupakalle ni se
(opettaja)sit sitd lasta pilkkas et ootko sd taas kéiynyt salaa tupakalla? Sitd tyttéd tietty

kauheesti havetti ja me oltiin kaikki aika noloina sen puolest.

Noyryytykset ovat merkityksellisid ja voimakkaita kokemuksia, jotka muistetaan ja jotka
usein vaikuttavat muistelijan eldméén pitkdan. Tapahtumien yksityiskohtia saatetaan myos
muistaa paremmin silloin, kun tilanteeseen on liittynyt negatiivisia tunteita. (Karvonen,

Heinonen, Tainio, Routarinne &Ahlholm 2018. 16,18.)
Sama vastaaja oli tuntenut suoranaista pelkoa erdsti opettajaansa kohtaan:

Se oli pelottava, se olemus. Se oli niin autoritddrinen. Ei sen tarvinnu ku katsoa pdin, ni
kaikki oli ihan hiljaa, se oli nii tuima. Ei se kylld koskaan vitsaillu mitddn. Kylld sitd

ihan pelkds

74-vuotias Lounais-Hameesséd kouluaan kdynyt mies kuvaa opettajaansa liittyvid negatiivisia

tunteita seuraavasti:
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Teki se mullekin sellaisen tempun, ettd kun fysiikan tunnin jdilkeen piti kirjoittaa ne
tehdyt jutut semmoiseen vihkoon niin unohdin kotiin sen vihkon. Ja se piti sitten viedd
sen opettajan kotiin asti eikd se suostunut kertomaan missd asuu, sanoi vaan ettd ota
selvdd, on sinne muutkin niitd tuoneet. Ettd ihan simputtamista tuommoinen. Mutta sitte
myohemmin kylld kdvikin ilmi ettd se oli huijannut ittensd sinne opettajaksi ja
vddrentdny sen todistukset. Sitte myohemmin kuulin, ettd oli menny tai joutunu junan
alle se ihminen. Tiedd sitten. Ettd kylld siitd sitten tietty tuli semmonen,noh,surullinen

olo.

Niin ikddn 74-vuotias Eteld-Suomessa koulua kidynyt nainen muisteli opettajan toiminnan

herattdmid tunteita seuraavan esimerkin avulla:

Oli sairasta huumoria. Yksikin isokokoinen poika meiddin luokassa, niin se sanoi sitd
apotiksi. Ja yhdelle sanoi, ettd olet ihan rotan ndikéinen. Ettd susta tulee vield

rikollinen. Se tuntui kylld kamalalta.

Opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksella on erityisen tarked merkitys. Opettajat ovat usein
lapsen ensimmaisid kodin ulkopuolisia virallisia auktoriteettejd, joista lapsi omaksuu
vuorovaikutuksen alkeita ja perusteita. Alun perin vaikeista perheolosuhteista tulleita,
myohemmin eldmédssddn menestyneitd lapsia tutkittaessa on taustatekijind huomattu yksi
yhdistdva tekijé: joku turvallinen aikuinen, joka on kyennyt korvaamaan vanhempien antaman
turvan puutetta. Hyvin usein tdmé henkild on ollut opettaja. ( esim. Nevalainen 2010, 249;

Réisdnen ym.1999,171.)

Opettajan ja oppilaan viélistd suhdetta voidaan pitdi erityisend. Opettajan vaikutus oppilaaseen
on kokonaisvaltaista ja kauaskantoista. Opettajan vaikutus ulottuu paitsi lapsen ja nuoren
nykyiseen, myo0s tulevaankin elaméén. Opetussuhteen epdtavanomaisuus ja sen omalaatuiset
piirteet tekevét oppilaan erityisen haavoittuvaksi opettajan toimille, minka vuoksi opettajalla
voidaan katsoa olevan tirked moraalinen vastuu oppilaistaan. (Salo 2004, 11.) Opettajan
merkitys myonteisten oppimiskokemusten syntymisessé ja oppilaan itsetunnon
vahvistamisessa on merkittdva. Jokaisen opettajan tulisikin pohtia ja arvioida omassa
toiminnassaan motiiviensa ja padmadriensa eettisyyttd. Eettisten periaatteiden perimméiisena
tarkoituksena on tuoda opettajan tydhon aina kuulunut eettisyys niakyvéksi ja tiedostetuksi.
(Uusikyld 2006,32.) Opettajaa sitoo 1dhtokohtaisesti hanen ammattietiikkansa, ja hin on aina

sitoutunut ensisijaisesti huolehtimaan oppilaan tarpeista. (Tirri &Kuusisto 2019, 479.)
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10.3 Opettajan toiminnan positiiviset ja negatiiviset vaikutukset

Kokemusten vaikutuksista vastaajan myohemmalle eldmaélle 10ytyi yhteensd 19 kuvailua,
jotka jakautuivat tasan positiivisiin ja negatiivisiin vaikutuksiin, molempiin siis oli tissa
tutkimuksessa luokiteltavissa 9 vastausta. Positiivisiksi vaikutuksiksi kuvautuivat esimerkiksi

seuraavat vastaukset:

”QOon ehkd oppinut ottamaan muiden mielipiteitd huomioon ja tajunnut, ettd voi olla eri

mielipiteitd asioista”, "sit md halusinkin opiskella mantsaa kun se ope oli niin kiva”,

“opettajan (kertoma)tarina vaikutti niin paljon, etten aio kylld koskaan hévetd ketddn”

Opettajan toiminnasta seuranneita negatiivisia vaikutuksia kuvailtiin mm. niin: ” osa alkoi

’

inhota sitd koko ainetta kun se ope oli niin ikdvd”, mutta on meitd niitdkin, jotka eivdt

koskaan osallistuneet mihinkddn luokkakouksiinkaan, kun ne traumat on niin isoja-"

Uudellamaalla kouluaan kdynyt 48-vuotias mies kuvaili entisen musiikinopettajansa

toiminnasta seuranneita tapahtumia seuraavasti:

— ja en sit koskaan ole alkanut soittaa mitddn — vaikka nyt uskon, ettd olisin varmaan
ihan osannutki. Ja omia lapsiani kylld puolustan, en suostu mitddn sellasia tyranneja

heiddn eldmdcdn. Et siitd kylld piddn huolen. Ja oon pitdnytkin!

Vaikka opettajan toiminta itsessddn oli vastaajan kokemuksen mukaan tulkittavissa hyvinkin
epéeettiseksi, voidaan kuitenkin katsoa siitd seuranneen mydhemmin positiiviseksi
tulkittavissa oleva vaikutus, jonka mukaan vastaaja on péattdnyt pitdd aina omien lastensa

puolia.

Esimerkkind opettajan toiminnan negatiivisista vaikutuksista on tdmé 73-vuotias Varsinais-

Suomessa oppikoulua kdyneen naisen muistelu:

Kerran kun uskalsin jotain kysyd matematiikan tunnilla niin se ope vastas niin
pilkallisesti. Ettd nyt kun miettii niin olihan se pilkantekoa. Kylld siind sitten aika
tehokkaasti laittoi suun kiinni kun saattoi saada niitd pilkallisia vastuksia. Et kylld se

sit sillai esti jatkossa spontaanin kysymisen ja ihmettelyn.

Sama vastaaja kokee néistd kokemuksista seuranneen sen, ettd on koko eldminsé ajatellut,

ettei osaa matematiikkaa. Yldasteen musiikin opettaja sai puolestaan 48-vuotiaan miehen
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uskomaan, ettd on tosi huono koska ei osannut opettajan mielestd laulaa “ja vdhdn ajattelen

niin vieldkin, siis musiikissa ja siihen vaan laulamiseen”.

Oppilaiden tulisikin pystyd ajattelemaan ja toimimaan koulussa ilman pelkoa, uskaltaa kysya
asioita, joita ei osaa tai ymmarrd, uskaltaa ilmaista vapaasti ajatuksiaan ja osoittaa tunteitaan.
Turvallisuuden tunteeseen liittyy vahvasti se, ettd oppilas uskaltaa kysyé opettajalta mita

tahansa ilman pelkoa nolatuksi tulemisesta. (Uusikyld 2006,158.)

Vastaajien esimerkkien kautta voisi siis jossakin madrin ajatella, ettd negatiiviset asiat jadvéat
hyvin voimakkaasti ihmisen mieleen ja voivat vield vuosienkin jdlkeen haavoittaa ihmisté
syvisti sekd aiheuttaa tunteen siitd, ettd jokin asia on mahdotonta osata tai oppia. Toisaalta
73-vuotiaan naisvastaajan toteamus “toiset ehkd vaan sitten jid hautomaan enemmdn’ kuvaa
hyvin sité, ettd ihmisen psyyken rakenteesta, muun eldmén tukiverkoista ja kokemuksista
elaméssa yleisesti riippuen suhtautuminen koulumuistoihin, myds negatiiviseksi

luokiteltavissa oleviin, vaihtelee ihmisten valilla.

Ymmartéviisen ja oppilaaseen mydnteisesti suhtautuneen opettajan muiston kanssa voi olla
helpompi eldd vield silloinkin, kun omasta kouluajasta on kulunut jo kymmenié vuosia aikaa.
Yleisesti kun opettajasta puhutaan, rakennetaan hinestd moraalista toimijaa. Tutkijat (mm.
Weber&Mitchell 1995) ovat huomanneet, ettd thmisen muisti sdilyttdd, muuntelee ja ikdén
kuin péastid lapi herkemmin kurjat kuin myonteiset muistot. Kokemukset ovat kuitenkaan
harvoin yksiulotteisia. Muistot voivat olla hyvin kompleksisia ja joskus vuosikymmenten

takaiset muistot saavat myonteisen hohteen. (Salo, 2004, 34-36.)

Myonteisin mielikuvin oppikouluaikaansa kuvaa 73-vuotias Eteld-Suomessa koulua kidynyt

nainen seuraavasti:

Meitdi oli tyypillisesti paljon, ihan paljon, varmaan 40 oppilasta. Siihen aikaan kun oli
ndd suuret ikdluokat. En muista mitddn hdiriotd, ei jddnyt yhtddn mieleen sellaista et
ope olis sielld joutunu kurittamaan tai komentamaan. Oltiin hirvedn kilttejda. Vilkaat

pantiin etupenkkiin, kuten mind. Siitd kaikesta on jddnyt ihan kivat muistot

Osa haastatelluista kertoi kokeneensa epareiluutta ja selkedsti epdoikeudenmukaisesti koettu
kohtelu vaikutti siitd maininneisiin vastaajiin edelleen, vaikka tapahtuneesta olisi ollut jo
aikaakin. 74-vuotias sittemmin yliopistossa Eteld-Suomessa opiskellut vastaaja muisteli

silloisen tiedekuntansa dekaanin toimintaa:
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Se (dekaani)ihan valehteli mulle, ettei ole mahdollista vaihtaa tiedekuntaa
matemaattis-luonnontieteellisestd kemiallis-teknilliseen. Tuli syksy ja kaverit sit
kumminkin siirtyivit ja menin toiselta dekaanilta sitten varmistamaan, ettd mitd tdd
tdammonen oikein on niin katsoivat siind ne toisiaan ja totesivat ettd jaahas, se teki sen
taas. Silld oli varmaan vaan se, ettei se halunnut, ettd sen tiedekunnasta ldhdetddn.

Mutta ei tommosta kylld saisi opiskelijalle tehdd koskaan-

Edelld kuvattu esimerkki liittyy vahvasti opettajan moraaliin ja ei- eettiseen tapaan toimia,
mutta my0s siihen, ettd dekaanin toiminnalla voidaan olettaa olleen ainakin jonkinlaisia
negatiivisia seurauksia vastaajan my6hemmaéssa eldméssé, koska tiedekunnan vaihtaminen ei

ollut onnistunut.

Opettajan ammattietiikkaa tutkinut Friz Oser on kehittdnyt mallin opettajan ammatillisen
moraalin tutkimiseen (kuviossa 1.). Mallissa esitelldén opettajan ammatillisen moraalin
keskeiset ulottuvuudet: oikeudenmukaisuus, huolenpito ja totuudellisuus. Opettajan
ammatissa haasteeksi muodostuukin se, ettd hin kykenisi ottamaan tydssdén huomioon kaikki

ndma puolet (Kuusisto & Tirri 2019, 48.)

Opettajan ammatillinen moraali

Vastuullisuus

Oikeudenmukaisuus Huolenpito Totuudellisuus

Sitoutuneisuus

Kuva 1. Opettajan eettisen moraalin ulottuvuudet Fritz Oseria mukaellen. Ammatillinen
moraali koostuu vastuullisuudesta seki sitoutuneisuudesta tyohon ja ndma taas puolestaan
sisdltdvat oikeudenmukaisuuden, huolenpidon seké totuudellisuuden kisitteet (Oser 1991,
191-192)

Oserin mukaan on osoitettu, ettd moraaliset konfliktit syntyvit silloin, jos
oikeudenmukaisuus, huolenpito ja totuudellisuus eivét ole ldsné opettajan toiminnassa tai
opettaja ei ole niisti tietoinen. Opettajan ammatillinen moraali vaikuttaa kaikkeen toimintaan.

Opettaja voi olla taitava didaktikko mutta jos hinen ammatillinen eetoksensa on matala, ei
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hén todennékdisesti saavuta yhtd hyvié tuloksia kuin kollega, jolla nimi ammatillisen

moraalin dimensiot tayttyvit. (Oser 1991, 191-192.).

Kun lopuksi vielé tarkastellaan tulostaulukkoa, voidaan havaita, ettd lukumaéréllisesti
kuvailuja opettajan eettisestd ja ei eettisestd toiminnasta on huomattavasti enemmain kuin
kuvailuja siitd, millaisia tunteita opettajan toiminta on herdttanyt tai millaisia vaikutuksia
opettajan toiminnalla on mahdollisesti myohemmin vastaajan eldméssa ollut. Tassa
tutkimuksessa pyrin luokittelemaan tunteisiin sekd myohempiin vaikutuksiin ainoastaan ne
ilmaisut, joilla vastaaja suoraan viittasi ndihin kategorioihin. Jako eettiseen/ei eettiseen
toimintaan perustuu kirjallisuuskatsauksessani esiin tuomiin tutkimusteoreettisiin

nikokulmiin seka sithen, mika yleisesti voidaan késittdd eettiseksi ja ei eettiseksi toiminnaksi.

Yksiloiden késitykset todellisuudesta syntyvit aina sosiaalisissa tilanteissa ja
vuorovaikutuksessa. Tdmén johdosta samasta ilmidsta voi olla useampia keskenédén
ristiriitaisiakin ndkemyksii eri konteksteissa ja aikoina. Tutkimuksessa ldhtokohtana tulee
kuitenkin olla intersubjektiivisuuden oletus. Talld tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan tulee voida
olettaa ymmartidvénsd kerrottua jokseenkin samoin kuten toisetkin ihmiset. Kuitenkin
erityisesti laadullisen tutkimuksen kohdalla on tiedostettava, ettd tulkintatasoja voi olla useita.

(Puusa & Juuti 2020, 109.)
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11 Tutkimuksen etiikka ja luotettavuus

Jokaisessa tutkimuksessa tulee pohtia tutkimuksen eettisyyttd. Eettisyys liittyy osaltaan myos
luotettavuuteen. Eettisyys koskee my0s tutkimuksen laatua, laadullinen tutkimus ei
valttdmattd tarkoita laadukasta tutkimusta. Kun tarkastellaan objektiivisuuden ongelmaa
laadullisessa tutkimuksessa, on totuuskysymyksen lisdksi erotettava toisistaan havaintojen
luotettavuus seké niiden puolueettomuus. Puolueettomuus ndyttaytyy esimerkiksi siind,
pyrkiiko tutkija ymmartdméaén ja kuulemaan tutkittavia itsendén vai suodattuuko kertomus
tutkijan oman viitekehyksen ldpi. Vaikuttavatko tutkijan omat kokemukset, sukupuoli,
maailmankuva, ikd, vakaumus ja muut asenteet sithen, mitd hdn havainnoi ja tulkitsee.

(Tuomi & Sarajirvi 2013, 127,136.)

Muistitietotutkimuksessa luotettavuus perustuu siithen, ettd vaikka jokin lausuttu voitaisiin
myO6hemmin todeta faktojen valossa véariksi, on se kuitenkin muistelijalle ollut
psykologisesti totta. Toisaalta haastatellut voivat kompensoida ajallista etdisyytti
omaksumalla henkilokohtaisia ndikemyksié tapahtumiin. Kertojan subjektiivisessa
tietoisuudessa, sosioekonomisessa tilanteessa ja eldmissé yleensé tapahtuneet muutokset
saattavat vaikuttaa sithen, minkélaisia vivahteita kertomus saa. Joskus menneisyyden
tapahtumat voivat olla myds niin kipeitd, ettd niitd kertomisessa kaunistellaan. (Fingeroos ym.

2006, 57-58.)

Muistitieto voidaan médritelld etnografisessa mielessé tiedoksi, joka ei pohjaudu kirjallisiin
lahteisiin vaan haastateltavan muistiin. Sitd voidaan pitdd luotettavana silloin, kun
tiedonantaja kertoo omakohtaisesti kokemastaan. Muistojen ja totuuden suhteesta voidaan
erotella ensinnékin se, onko kyse omista muistoista vai kuullusta muistitiedosta. Yksittdiselle
henkil6lle omat muistot ovat kuitenkin aitoja ja merkittdavia. (Latvala, 2005, 12-13.) Téssa
opettajamuistoihin keskittyvéssa tutkimuksessa olen ollut erityisesti kiinnostunut
menneisyyden moniddnisyydesti eikd tavoitteena ole ollutkaan etsié suoria faktoja tai pyrkid

konstruoimaan jonkinlaista "historiallista totuutta”.

Tutkimusetiikan mukaan on noudatettava rehellisyyttd, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta
tulosten tallentamisessa ja esittdmisessé seké tutkimuksen tulosten arvioinnissa. Tutkimus on
suunniteltava, toteutettava, raportoitava ja sdilytettiva tieteelliselle tiedolle asetettujen
vaatimusten edellyttdmélla tavalla. Myos tutkimuslupien hankkimisesta on huolehdittava.

(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012.) Kun koulumuistoista haastatellaan, saattaa
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vastaajassa herdtd hyvinkin monenlaisten muistojen heréttdmii tunteita. Téllaisessa

haastattelussa on tarkedd muistaa sensitiivisyys sekd ehdoton luottamuksellisuus.

Opettajamuistoja tutkiessa haastattelututkimuksen keinoin tulee muistaa, ettd haastateltavat
eivit kerro pelkastdin haastateltavan omasta eldmasti. Tekstiin sisdltyy myds muita
henkil6itd, koulukavereita sekéd koulun henkilokuntaa. Tietojenkasittelyn liittyva
luottamuksellisuus sekd anonymiteetti sisdltyvét oleellisesti tutkijan vastuualueeseen.
Toisaalta tutkimuseettisestd ndkokulmasta voidaan pohtia myos tutkijan valtaa valita ja
painottaa kerrotusta implisiittisesti esitettyjé tulkintoja (Latvala 2005, 20). Tutkimus ei saa
aiheuttaa haittaa tutkittaville henkil6ille eikd hankaloittaa ihmisten eldmén kulkua. Tdma
nikokulma on on huomioitava erityisen tarkasti silloin, kun tutkimus kohdistuu mahdollisesti
arkoihin aiheisiin. Tdimé on nykyaan haasteellista koska ihmiset ovat hyvin riippuvaisia

toisistaan ja eletdén avoimen tiedonvilityksen maailmassa. (Puusa & Juuti 2020, 175.)

Téssd aineistossa olen héivyttdnyt muistelijan kiymén koulun nimen seki paikkakunnan, jolla
koulua kiyty, jotta anonymiteetti sdilyisi paremmin. Muistelijan idn olen sdilyttidnyt, koska
tdma antaa perspektiivid siithen, onko opettajiin liittyvissd kokemuksissa néhtdvissé ajallista ja
historiallista jatkumoa ja onko eri ikdisten vastaajien valilla samankaltaisuuksia liittyen

opettajan kanssa tapahtuneisiin vuorovaikutustilanteisiin.

Tutkimusta tehdesséni jouduin pohtimaan sitd, etten litkaa tarkentavien kysymysten avulla
johdatellut haastateltavaa haluamaani suuntaan. Koulumuisteluissa voi olla riskini, ettd
thmiselld saattaa olla hyvinkin kipeitd kokemuksia, joista hédn ei vélttamétté ole ollut aiemmin
halukas kertomaan. Kaiken kerrotun pitd kuitenkin perustua ehdottomaan vapaaehtoisuuteen
ja luottamukseen. Koitin pitdd myos huolta, etten auttanut haastateltavia eteenpdin omien
esimerkkien avulla enka titen voinut piilovaikuttaa sithen, millaisista asioista ja
kokemuksistaan he kertoivat. Tutkijalla on usein merkittivi rooli siind, miten tulokset
muodostuvat. Haastattelututkimus ja haastatttelujen analyysi perustuu aina jonkin verran
tutkijan tekemiin, vaistdmaétti osin subjektiivisiin tulkintoihin siitd, miti haastateltava kertoo.

(Talvia & Tuijula 2018,171.)

Oleellista fenomenografisen analyysimenetelméan luotettavuutta arvioitaessa on se, kuinka
hyvin ja luotettavasti tutkija on kyennyt tulkitsemaan késitysten eroavaisuuksia seké
kategorioiden vilisié eroja, eli erilaisten kdsitysten huomioimista. Fenomenografisia
tutkimuksia on kritisoitu siitd, ettd analyysiprosessia ei ole raportoitu riittdvén avoimesti,

jolloin lukijan on vaikeaa seurata kategorisointiprosessia raportoinnin perusteella. Kaiken
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kaikkiaan laadullisessa tutkimuksessa sekd tutkijan etté tutkittavien arvomaailmat yhdistyvit,
tulisi lukijalla olla mahdollisuus tehdd myds omia tulkintoja. Télloin luotettavuutta
arvioidessa on syytd huomioida se, miten tutkija on onnistunut raportoimaan tutkimuksensa

eri vaiheita. (Huusko & Paloniemi 2006, 169; Ahonen 1994,152.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa on tarkedd ymmartaa ja tiedostaa, ettd tukijan omat
aikaisemmat tietonsa, késityksensé sekéd odotuksensa tutkittavasta aiheesta vaikuttavat
tutkimukseen jopa tiedostamattomasti. Kun tutkija kykenee hallitsemaan omaa
subjektiivisuuttaan, lisdd se fenomenografisen tutkimuksen uskottavuutta. (Ahonen 1994,

122.)

Kaiken kaikkiaan laadullisen tutkimuksen tavoitteena on saavuttaa mahdollisimman
monipuolinen ja syvillinen ymmaérrys tutkimuksen kohteena olevasta ilmidstd. Tdma on myds
oleellisin laadullisen tutkimuksen validiteetin arvioinnin ndkékulma. Laadullisen tutkimuksen
laadun arvioinnissa on otettava huomioon seké tutkijan ja tutkittavan mutta myos
tutkimusaineiston vuorovaikutus osana tutkimusprosessia. Usein puhutaan tutkimustulosten
toistettavuudesta osana tutkimuksen relaabeliutta. Ihmisten kdyttdytyminen ja kokemukset
ovat kuitenkin aina kontekstisidonnaisia eikd voida olettaa, ettd edes samalla
tutkimusmenetelmalld tulos olisi jokaisella kerralla sama. Ihmistieteissé tutkimuksen
luotettavuuden arviointi hahmottuu enemmén itse tutkimusprosessin kuvauksessa,

perusteluissa seki analyysissd. (Puusa & Juuti 2020, 180, 195.)

Koen tédssi haastattelututkimuksessa onnistuneeni luomaan haastateltaviin rennon ja
luottamuksellisen yhteyden ja haastattelutilanteet sujuivat luontevasti. Tavoitteenani oli 10ytaa
haastateltavien kerronnasta tutkimuskysymyksiini peilautuvia ilmaisuja seka 16ytdé eroja ja
samankaltaisuuksia ndiden ilmaisujen vililld. Tdma tavoite toteutui, joten tissd mielessa

tdmén haastattelututkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida hyviksi.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeissa pidetédn hyvén tieteellisen kaytdnnon keskeisiné
osa-alueina rehellisyyttd ja yleistd huolellisuutta sekéd asianmukaisten tutkimuslupien
hankkimista, eettisesti kestdvid tiedon hankinta ja -arviointimenetelmié, tarkkuutta tulosten
raportoinnissa, tallentamisessa ja sdilyttaimisessd sekd muiden tutkijoiden tyon
kunnioittamista esimerkiksi huolehtimalla viittausten ja lainausten oikeellisuudesta.

(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6.)
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12 Pohdinta

Minua on aina kiehtonut muistamisen ja muistojen luonne sekd ihmisten tapa tehda tulkintoja
maailmasta. Tdssd tutkimustydssé en niinkddn keskittynyt muistamisen ja unohtamisen
nikokulmiin vaan siithen, miten menneisyyden tapahtumista kerrottiin seké siihen, millaisina
menneet tapahtumat nayttaytyivét haastateltavan kertomina, miten han tulkitsi ja millaisia

merkityksid muistelija néille opettajamuistoille antoi.

Haastattelututkimus osoittautui mielenkiintoiseksi tutkimustavaksi. Laitoin merkille, miten eri
tavoin ihmiset alkavat kertoa valitusta aiheesta. Osa haastateltavista oli hyvin puheliaita,
heilld juttua riitti paljon liittyen koulumuistoihin yleisestikin. Toisia taas autoin enemmin
tasmentévillad kysymyksilla ja koitin rohkaista heitd kertomaan “miti mieleen juolahtaa”
korostamalla, ettd en etsi mitddn tiettyd asiaa vaan kerrotusta sitten poimin sen, mika

tutkimuskysymysteni valossa on oleellista.

Aihe tuntui olevan kaikille sindlldén helppo, onhan jokaisella muistelijalla kokemuksia
koulusta seké opettajista. Yllattdvéan hyvin ja tarkasti myos vanhempien vastaajien mieleen
olivat piirtyneet sekd negatiiviset ettd positiiviset kokemukset. Lahes kaikkeen ihmisten
viliseen vuorovaikutukseen liittyykin tunnelatauksia ja tilanteiden herdttamét tunteet tuntuivat
jédneen hyvin mieleen. Osa haastatelluista kertoi myos siitd, miten tarkedd on se, miten
opettaja opettaa ja oppiko hénen tunneillaan mitéén. Kuitenkin enemmaén tuntui olevan
merkitystd silld, millaisen tunneilmapiirin opettaja kykeni luomaan ja minkélainen oli se

1ampd ja vilittdminen, miké oli tehnyt vastaajan olon turvalliseksi.

On emotionaalisesti hyvin voimakas kokemus, jos ihminen voi tuntea olonsa turvalliseksi
koulussa. Kokemus opettajasta, joka arvostaa ja ymmartéd ja kenelle ei tarvitse teeskennelld
auttavat oppilasta inhimillisessd kasvussa. Merkityksellinen opettaja ymmartid oppilaan
hyvinvoinnin koko kehittymisen ideaksi ja ndin toimineet opettajat muistetaan. Véalittdminen
on todellinen henkilokohtainen kokemus yhteydesti ja kunnioituksesta ja sdilyy sen kokeneen

mielessd pitkddn. (Salo 2004,169.)

Vaikka haastateltavat olivat kovin eri ikdisid, hdmmaéstyin esille tulleiden opettajakokemusten
yhteneviisyyksistd. Tdma saa pohtimaan ndiden kohtaamisten ajattomuutta ja ihmisten
valisen vuorovaikutuksen merkityksellisyyttd. Olisikin mielenkiintoista jatkaa tutkimusta
haastattelemalla isompaa joukkoa eri vuosina koulua kdyneitd ja katsoa, onko kokemusten

kuvailuissa isommallakin aineistolla samankaltaisuutta. Lisdtarkastelua vaatisi myos se, mika
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vaikutus ja merkitys on ollut kaverisuhteilla ja siind, onko vastaaja kokenut tulleensa
hyvéksytyksi vertaisryhmissd. Jos ihminen kokee tulleensa esim. kiusatuksi tai muuten
syrjityksi ja sen liséksi on puuttunut opettajan ldmpo ja tuki on silld todennékoisimmin paljon
enemman negatiivisia vaikutuksia mindkuvan ja itsetunnon kannalta kuin silloin, jos on
kokenut kuuluvansa vertaisryhméén ja on voitu ehké kollektiivisestikin jakaa kokemusta

epdreilusti toimivista opettajista.

Konun ja Lintosen (2019) kouluhyvinvointia koskevassa tutkimuksessa havaittiin, ettd
vuosien 2008-2018 vililld yldkouluikidisten oppilaiden kouluhyvinvointi oli parantunut
erityisesti koulun olosuhteiden, sosiaalisten suhteiden ja itsensé toteuttamisen
mahdollisuuksien osalta. Itsensi toteuttamisen alueella positiiviset muutokset liittyivét
erityisesti sithen, miten oppilaita osallistettiin, kannustettiin ja kuinka paljon heille annettiin
tukea. Esimerkiksi koulun sdénndt koettiin aiempaa jarkevammaéksi ja mahdolliset
rangaistukset oikeudenmukaisemmiksi. Sosiaalisten suhteiden osalta koettiin erityisesti
opettajien toiminnan parantuneen ja oppilaat kokivat opettajien olevan oikeudenmukaisempia,
opettajien kanssa oli helpompaa tulla toimeen, opettajat koettiin ystavallisemmiksi sekd
opettajien koettiin olevan aiempaa enemmain kiinnostuneita siiti, mita oppilaille kuuluu.
Opettaja-oppilassuhteen tiedetidénkin olevan vahva kouluhyvinvoinnin méérittdji. (Konu &

Lintonen 2019, 606.)

Martti Hellstromin (2000) mukaan hyvé opettaja on innostunut, luova, monipuolinen
kasvatusoptimisti. Hin kykenee antamaan oppilailleen arvostavaa palautetta ja kiitosta seka
kannustaa ja auttaa uskomaan omiin kykyihin. Han pyrkii tukemaan oppilaidensa itsetunnon
kehittymistd. Hén vilittda ja auttaa ja kohtaa oppilaansa erilaisina thmisind. Hanelld on
kutsumus ty6honsi ja pedagoginen eetos. Huono opettaja on ajattelematon, tahditon ja
tunnedlyton. Han ei myonnd olevansa vairdssa. Téllainen opettaja on puolueellinen,
epdjohdonmukainen ja leimaava, hin alistaa ja huutaa, nimittelee, nolaa, ndyryyttdd, syrjii ja
uhkailee. Téllainen opettaja tuhoaa pahimmillaan oppilaan itsetunnon ja istuttaa hineen

lahjattomuuden, hipeén ja huonommuuden tunteen. (Hellstrom 2000, 82.)

Olisi helpottavaa ajatella, ettd Hellstomin kuvailemat huonon opettajan tunnusmerkkejé
omaavat opettajat olisivat jdéneet jonnekin kansanopetuksen alkuvuosikymmenille, mutta
valitettavasti jopa tdmén pienen tutkimusaineiston perustella voidaan todeta, ettd nidin ei ole

edelleenkéén aina ollut. Opettajan ei tarvitse olla opetuksen ja didaktiikan moniottelija mutta
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vuorovaikutus-, sensitiivisyys- ja tunnetaitoja sekd empaattista suhtautumista jokaiselta

opettajalta soisi 10ytyvén.

Tama on mielestdni aihe, jota on syyta pitdé esilld ja johon tulee tulevaisuudessakin kiinnittda
huomiota. Yksi mittari voisi olla luokissa toteutettavat opettaja-oppilas-kohtaiset
hyvinvointikyselyt, joiden avulla yksittdiselld opettajalla olisi mahdollisuus saada suoraa
palautetta omilta oppilailtaan siitd, miten luokan vuorovaikutustilanteet seké opettajan

toiminta oppilaiden ndkdkulmasta niyttaytyvit.

“Jokainen muistaa omalta kouluajaltaan, miten eldhdyttivdn vaikutuksen opettajan
ilomielisyys tekee koululuokkaan. Oppilaidenkin nyrpeys kaikkoaa, heiddn sielunsa avautuu
alttiisti uusille asioille, syntyy todellinen tyovire, niin ettei voimien vdsdhtdamistd

huomatakaan, ja pahat juonet ja hankkeet tehdddn tyhjiksi.” Martti Haavio (1949)
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arvostettava . Inhottavaa .. .. | se opettaja oli niin
., mielipide, jonka |tunnelma ole jaanyt, ndista | . :
herrasmies .. S . ., inhottava ja varmaan
han antoi ilmi.” | hyva ja se kouluajoista

rauhallisuus”

jai niita traumojakin”

"osasi
suhtautua
kaikkiin niinku
henkilokohtaise

o

sti

”Koen olleeni
opettajien
silmatikku
toisinaan.”

” Se ope tuli
sit raskaaksi
jaseoli
vahan
pettymys.”

”Qltiin ihan
ihmeissamme,
hammentyneit
ja ei kival
taval”

" ni sit alko itekki
miettii, et se on
kiva ku se kerto.
Et on sillaki
(opella) ollu (--
niit
vastoinkdymisii)”

”(saattoi saada niita
pilkallisia vastauksia)-
et kylla se sillai esti
sen spontaanin
kysymisen ja
ihmettelyn”
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Opettajan Opettajan toiminnan toiminnan toiminnan Opettajan toiminnan
toiminnan toiminnan herattamat herattamat ositiiviset negatiiviset

eettisyys epdeettisyys positiiviset negatiiviset P . vaikutukset
vaikutukset
tunteet tuntet
"Sit ma
halusinkin
opiskella sita
. . mantsaa
”Joku toinen ei .
. » o L (maantietoa) ku
saanut samoista | ” Oli hienoa .o ” .
. . . se ope oli niin On mulla ehka koko
teoista samoja |ja mukavaa |, ) . .
ot e . . Tuntu kiva.Tarpeeks elamani sellainen,
oli kiltimpi seuraamuksia ja | kun tehtiin ” . . . «
.. . - pahalle tiukka ja vaativa | ettd en osaa
reaktioita kuin | niita . . . ”
e 1 .. can mut tosi hyva.Ku | matikkaa
mina. Eli ol naytelmia . .
. oli se opetustyyli
epareilua. .
semmonen ni
sen kaut alko
kiinnostaa se
ainekin”
Ei siitd kylla | “tuntuu "Nyt ku ite on
”Alkoi siina mitaan arsyttavalle ekaluokan ope
”ei ndyttanyt kaikkien edessa |traumoja ole | kun joutuu sita | ni tajuaa miten |, T
. N N . . Jotkut lannistui
aggressioo noyryyttaa sita | jaanyt, kuuntelemaan | tarkea varsinkin
(oppilasta).” naista vaikka ei olisi se ensimmainen

kouluajoista

osallinen”

ope on"

"ymmarsi”

"Epareilua”

”Oli aika
liikkista
(liikuttavaa)”

”eika oo kivaa
etta muut
kuulee”

omia lapsiani
kylla puolustan!"

"Mutta on meilla
niitakin, jotka eivat
koskaan osallistuneet
mihinkdan
luokkakokouksiinkaan,
kun ne traumat on
niin isoja—"

”rangaistuksissa
reilu”

”Se sai, se ope,
mut uskomaan
ettd olen tosi
huono”

"Tuntu, et
han tykkaa”

” Aika outoo.”

"Yksikin poika kertoi
miten pyytaa
kaveriaan laittamaan
ne verhot kiinni aina,
ettei nde sitd koulua.
Ettd on se kauheaa,
ettd vield tassa
idssakin miettii noita
asioita.”

”(opelle) pystyi
juttelemaan”

”Valittaa”

”Et simmotis
se oli kyl
hyva
opettaja-ja
siit jai kyl
hyva fiilis ku
se auttoi siin
kiusaamises”

"Pelotti opel
kertoo”

" Se (ope) sai mut
uskomaan, ettd oon
tosi huono ja vahan
ajattelen niin vielakin.
Siis musiikissa ja
siihen vaan
laulamiseen-"
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vaikutukset
tunteet tuntet
"Ihailin sita Wmpe s
i s . - . Oli epareilu
kivoja Aina arsyttava” | opee ihan fiilis"
hirveesti"
. ... | "Kylldhan se oli
” L "En ma sita "y"
huomioi just . vahan
) kumminkaan |, . .
sut ja antaa . kiusallista, kun
I peldannyt,
ilmaista itsedan |,. . .., ... | ope huutaa
. Se rayhaa enemmankin | . .
jatuoda jollekin
R semmost
mielipiteita . luokassa et
o tosi isoo .
esille . .. .. |sustaeituu
kunnioitust" | LU
ikind mitaan!
"Mut se yks
ope oli kyl
pelottava.
"eika koita Oikein huokui
vaikuttaa liikaa, |”Se komentaa, se

haluaa kuulla
miten me ollaan
perilla asioista”

komentaa,
komentaa”

autoritaarisyys.
Ei ikind
uskaltanut
sanoo mitaa, ei
olis tullut
mieleenkadn"

”on reiluja”

” -ja silla pojalla
melkein tuli itku
ni se ope vaan
jatkoi ja jatkoi

"Se oli niin
kuivaa ja tylsaa
se opetus etta

”jos tarvii apua
niin sitd saa”

se ope sita, etta ihan nukuin
taas sa olet siella vaan"
myohdssa”

"Tuli

valittamaan,
ettd keinutaan
siind vaarin”

"Yhdelle toiselle

”lammin ja oppilaalle valitti,
mukava” etta tarjotin oli
muka vinossa”
” . "Pilkkasivat
palaute oli oo
. oppilaita ja
hyvin e
” kayttivat valtaa
kannustavaa

ikavalla tavalla”

”kannustavia ja
lampdisia ne
arvioinnit”

”Otettiin
tukasta kiinni ja
talutettiin ulos
luokasta”
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vaikutukset
tunteet tuntet
"teko on siind
se, mita s
i .. .. | "Karttakeppiaki
rangaistaan eikd | . . "
. n jollekin tuli
sitten mun
persoonaa”
"mukava,
mmartavadinen .. -
JYa ”Qli ihan selkea
- . . astakerroinjutt
lamminhenkine p" J
. u
n ja kaikin
puolin reilu”
”0Oli sairasta
huumoria.

” . Yhdelle sanoi,
sanoi sen

kivalla tavalla”

ettd olet ihan

rotan nakoinen.
Ettd susta tulee
viela rikollinen”

"on kuunnellut
ja ymmartanyt”

"Puuttui niilta
opettajilta
sellainen
pedagoginen
patevyys. Et ne
hermostu ja
huusi ja nolas.”

"vitsailee”

”Sai ihan
sellaisen
hillitsemishairio

”

n

” kehuu ja just
auttaa”

"Heitti mut ulos
luokasta”

"Hymyilee ja
just kuuntelee—

”

"Ei siella kylla
mitdan tukea
saanut (kun
luokat olivat
niin hirvean
isoja) eika siella
uskaltanut
kysya, jos ei
jotain
ymmartanyt”

"mukava”

"pilkantekoa”

"keskustelee”

”Saattoi saada
niita pilkallisia
vastauksia”

”sanoo sillai
kauniisti”’

”Sarkastisia”
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vaikutukset
tunteet tuntet
"aidillinen ja "Toisten
lemped” nolaamista”

”monet saivat
omalla
persoonallaan
pidettya sen

” Uhkasi ja
melkein 16i
sormille ja sanoi

rauhan ja kiukkuisesti”
jarjestyksen”
"tosi ”Opet ei
rauhallinen ja puuttunu
lemped” lallattelyyn”
” niin se alkoi
piruilla mulle ja
"Tosi kiva oli muutenkin
"3itiopettaja” niin ilkea eika
selittanyt
mitaan.”
” niin meni

”Pystyi kertoo
kaikkee, ihan
vaan
elamastaki,
kenel voi just
puhua eika
tartte havetd”

istumaan kerran
yhden oppilaan
taakse ja tokkasi
sitd poikaa
yhtakkia harpilla
takapuoleen. Oli
ihan pirullista
kiusantekoa ja
oliihan ikava
kylla se tyyppi.”

”Sellast
ystavallist ja
reiluu”

” oli ronski se
ope - en paassyt
kato siihen
rekille ja se
tempas jaloista
mut ympari ja
porukkaa
nauratti ihan
alyttomasti ku
se antoi sita
vauhtia”
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toiminnan
eettisyys

Opettajan
toiminnan
epdeettisyys

Opettajan
toiminnan
herattamat
positiiviset
tunteet

Opettajan
toiminnan
herattamat
negatiiviset
tuntet

Opettajan
toiminnan
positiiviset
vaikutukset

Opettajan toiminnan
negatiiviset
vaikutukset

"Tosi avoin
opettaja”

- niin sanoi
vaan, etta ota
selvaa, on sinne
muutkin niita
vieneet
(unohtunut
kouluvihko).
Postilaatikkoon
se piti sitten
laittaa ja kun
keskustassa
asuin niin oli se
pitkda matka.
Ilhan
simputtamista
semmoinen.

”open kaa oli
tosi lampimat
valit, tuli ihan
mun semmonen
aitihahmo, han
auttos siin tosi
paljo.Oli kaikkee
niin pal
enenmmaki ku
vaan se
opettajan rooli”

"yksi dekaani
valehteli mulle,
ettei ole
mahdollista
vaihtaa
matemaattis-
luonnontieteelli
sesta
tiedekunnasta
kemiallisteknillis

”

een.

”Kuuneteli,
lohdutti. Ja ei
ikind lahteny
pois tai kieltany
et ei sais tuntee
tai itkee
koulussa”

”Ironinen”

”0li enemmanki
tukena ja teki

"Ei luonu hyvaa

meijan kaa ilmapiirii”
asioita”
"Vitsailee
semmosil asioil,
mitka ei
»Otti mei ookkaan sit niin
huztr;rir;?;” hauskoi. Nauroi

kun ymmarsin
sen yhe
kysymyksen
vaarin”
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toiminnan
eettisyys

Opettajan
toiminnan
epdeettisyys

Opettajan
toiminnan
herattamat
positiiviset
tunteet

Opettajan
toiminnan
herattamat
negatiiviset
tuntet

Opettajan
toiminnan
positiiviset
vaikutukset

Opettajan toiminnan
negatiiviset
vaikutukset

”Piti meit vahan
niinku omina
muksuina”

”)otenki kiree”

"Varmisti, et me
tajutaan”

”Piti meil tunnin
saarnan ja valitti
meil muist
luokist”

"Sai kertoo omii
mielipiteit eika
se suuttunu
meijan
mielipiteist"

"Ei sit saanu sita
kiusaamist
loppumaan
kuitenkaa”

"Niin, ku se ope
oli niin kauheen

"oli vdhan
erikoine.Et ei
simmottis niinku

- tunnepuolel
kiltti" P .
mukana ja
auttava”
" . ”Ei ottanu
Ja semmoisen .
. opettamist
muistan kanssa . .
tosissaa, oli
kun se ope il s
hassutteli vahan liian
. hauskaa.Veti
semmosilla o
N . kokeitakin
liitulakuilla L .
. . randomisti.Teki
niinku ne olis .
. . ... |itsestdadn
ollut liituja, sillai . .
o e naurunalaisen ja
vitsaili ”
pellen
"Meni
"Han oli sanomaan
semmonen semmosta, mika
lempee ja liittyi
rauhallinen. henkilokohtaisu
Eikd pelottava | uksiin,
pienen mielest" | kommentoi

ulkonak6a”

"En ollut hyva
piirtamaan mut
sit kerran se
ope kehui sita
mun tyotani ja
se tuntui tosi

”Rankaisi liian
helposti,otti
silmatikuksi”

hyvalta"

"Se

(englannin)ope | ”Ei uskaltanut
oli aina niin kysya

iloinen ja lauloi
meidan

(opettajalta”
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vaikutukset
tunteet tuntet
mukana. Oli
hauskaa sen
tunneilla."

"Se ope osoitti,
etta luottaa"

”Ni sit han vial
kymmene
minuutin paast
nauroi sil mun
vastauksel et
aika ikava tyyppi
niinku, tai tyyli.”

"Ei nyt
agressiivinenkaa
mut semmone
niinku- ei
simmotti niinku
tunnepuolel
mukana ja
auttava.
"Tehdaan,tehda
an, tehdaan!”
(sanoo
kaskevaan
tyyliin) Niinku
semmone ihme
suorittaja”

" Eiollu ne
rangaistukset
oikeudenmukais

" Eika ollut sita
samaa tajua
siita, mita on
olla lapsi"

" Yhen tyton
koton, ku oltiin
kolmannella
luokalla,
poltettiin
tupakkaa ja se
sit koulussa
haisi ni se ope
sillai nauroi ja
sanoi etta ootko
sd taas salaa
kaynyt
tupakalla"
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eettisyys epdeettisyys positiiviset negatiiviset P . vaikutukset
vaikutukset
tunteet tuntet
"Ruokaa ei
saanu jattaa. Siit
olis kyl

seurannu jotain
ikavaa. Autoin
sit kaveria ja
sdin senkin lihat
kun se ei
tykanny"

"Ei se ope
yldkoulussa
kauheesti
kierrelly ja
auttanu.
Luennoi vaan ja
sit piti ite osata
ja tietaa"

"Ei osannu pitaa
yhtaan kuria"
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