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Pedagoginen auktoriteetti on yksi opettajan keskeisimmista tydvalineistd lapi tyduran. Sen avulla opettaja
pystyy tekemaan asemansa luokassa selvaksi, kuitenkaan asettamatta itsedan yksinvaltiaaksi luokassa.
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tyduran ensimmaisina vuosina, joista kaytetdan myds nimitysta induktiovaihe. Halusimme lahtea selvittdmaan,
millaiseksi uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kokevat pedagogisen auktoriteetin muodostumisen
prosessin. Lisdksi halusimme selvittaa, mitka tekijat ovat tukeneet tai vastaavasti heikentaneet tata prosessia
uran ensimmaisina kuukausina ja vuosina. Teoreettinen viitekehys rakentui opettajuuden induktiovaiheesta,
auktoriteetista ja pedagogisesta auktoriteetista.

Taman laadullisen tutkimuksen aineisto kerattiin talven 2022—2023 aikana. Tutkimuksen aineisto kerattiin
Microsoft Forms- ohjelmassa sahkdisella kirjoitelmapyynndlla, joka jaettiin Facebookin Alakoulun aarreaitta-
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Induktiovaiheen opettajien vastauksista pystyttin muodostamaan nelja paateemaa: henkildkohtaiset
toimintamallit, oma persoona, muiden kasvattajien tuki ja suhde oppilaisiin. Tuloksista kay ilmi, etta
pedagogisen auktoriteetin muodostuminen koettiin prosessina, joka muokkautuu lapi tyéuran, eika tule
koskaan valmiiksi. Pedagogiselle auktoriteetille koetaan olevan tarve ja merkitys opettajan tydssa. Tulokset
osoittavat, ettd tdma prosessi on jokaiselle henkildkohtainen ja etenee yksildllisessa tahdissa. Kaiken
keskidssa koettiin olevan vuorovaikutus ja sen laatu, tapahtuipa se sitten oppilaiden, kollegoiden tai
vanhempien kanssa. Pedagogista auktoriteettia vahvistaviksi tekijoiksi koettiin erityisesti avoimuus, selkeys ja
johdonmukaisuus. Heikentavina tekijdina esiin nousivat esimerkiksi yhteistydn ja saantdjen puute.
Tutkimuksemme tulokset ovat hyvin samansuuntaisia kuin aiemmat aiheesta tehdyt tutkimukset.
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1 JOHDANTO

Siirtyessaan tydelamaan uusi opettaja ei valttamatta osaa edes kuvitella millaisia
haasteita han saattaa kohdata. Kuinka luon suhteen oppilaisiin? Millainen
opettaja haluan olla? Enta jos en osaa? Kuten Merildinen (2002) toteaa, saattaa
uransa alkuvaiheessa oleva opettaja tulkita tilanteita luokkahuoneessa
yksinkertaisesti ja eikd omaa kykya ennakoida erilaisia tilanteita. Ensimmaiset
vuodet tydelamassa voivatkin olla todella raskaita ja sisaltaa paljon
epavarmuutta. Vaikka opintojen aikana haasteista varoitellaan, konkretisoi
tydelama kaikki puolet vasta kunnolla.

Yksi keskeinen uran alkuvaiheen kulmakivi on auktoriteetin saavuttamisen
prosessi. Auktoriteetin merkityksesta koulumaailmassa puhutaan jatkuvasti ja
syystakin. Opettajan asemoituminen suhteessa auktoriteettin on kuitenkin
muuttunut merkittavasti vuosien saatossa. Ennen opettaja nahtiin luokan
hallitsijana, jolle ei vastavaitteita osoitettu. Nykyaan luokassa pyritdan vahvaan
dialogiin opettajan ja oppilaiden valilla, jonka kautta auktoriteettia Iahdetaan
rakentamaan (Arnkil, 2019). Opettaja ja oppilas eivat voi kuitenkaan
koulumaailmassa olla koskaan taysin samalla viivalla, mutta kuten Maatta ja
Uusiautti (2012) nostavat esiin, on opettajan tehtava pyrkia tasapainottamaan
tata yhtaloa. Tama heidan mukaansa kaytannossa tarkoittaa sita, etta opettajan
tehtava on tarjota tukea ja apua lapsen kasvuun itsenaiseksi, ja tassa
auktoriteetin on tarkoitus olla tukevana tekijana. Tata tukee myods Noposen
(2007) nosto siita, etta opettajan tulee kasvatuksensa avulla nimenomaan saada
oma auktoriteettiasemansa pienenemaan. Noponen (2007) toteaa, etta
auktoriteetti lakkaa olemasta auktoriteetti silloin, kun tasavertaisuus saavutetaan.
Tekojen, joiden avulla tahan pisteeseen paastaan, tulisi tapahtua opetuksen ja

ohjauksen kautta, jonka auktoriteetti eli tdssa tapauksessa opettaja on tarjonnut.



Opetusharjoittelu sai meidat pohtimaan opettajantyon haasteita ja erityisesti
sitd, kuinka opettaja luo pedagogisen auktoriteettinsa luokassa. Harjoittelijan
asemassa tuntui, etta auktoriteetin saavuttaminen oli ajoittain todella vaikeaa.
Erityisesti pedagogisen auktoriteetin puute korostui negatiivispainotteisissa
tilanteissa, kuten erimielisyyksissa tai oppilaan kokiessa suuttumusta tai
pettymysta. Tallaisessa tilanteessa oli helppo kaantya ohjaavan opettajan
puoleen, joka oli onnistunut pitkajanteisen tyon kautta saavuttamaan hyvan
auktoriteettisuhteen oppilaisiin. Ymmarsimme samalla, etta muutamien vuosien
paasta apua ei ole saatavilla samalla tavalla, ja meidan on selviydyttava itse
auktoriteetin rakentumisen prosessista.

Tassa tutkimuksessa selvitamme vastavalmistuneiden induktiovaiheen
luokanopettajien kokemuksia pedagogisen auktoriteetin saavuttamisesta.
Erityisesti keskitymme selvittamaan, minka tekijoiden koetaan tukeneen tai
heikentaneen pedagogisen auktoriteetin  muodostumista. Aihetta on
merkityksellista tutkia, koska jokainen opettaja kohtaa auktoriteetin
muodostumisen prosessin useamman kerran tyovuosiensa aikana. Jokainen
auktoriteetin rakentamisen prosessi on omanlaisensa, mutta tyovuosien tuoma
kokemus toimii selvand apuna tassa prosessissa (Blomberg 2008; Harjunen
2002). Nakokulman kohdistaminen induktiovaiheen opettajiin onkin juuri siksi
merkityksellinen, koska heilla ei ole yleensa taustalla vahvaa kokemuspohjaa.
Tutkimustulosten pohjalta induktiovaiheen opettajien on myés mahdollista saada
vertaistukea, jos tulokset selkeasti osoittavat monien kamppailevan samojen

ongelmien kanssa.



2 AUKTORITEETTI OSANA KOULUN
ARKEA

2.1 Opettajuuden induktiovaihe

Vastavalmistunut opettaja kokee suuren muutoksen siirryttdessa opiskelijan
roolista tydelamaan. Opintojen aikana tehdyissa harjoittelussa seka
mahdollisissa sijaisuuksissa on pystynyt kartuttamaan ammatillista osaamista,
mutta se ei ole ollut niin kokonaisvaltaista ja pitkakestoista kuin valmistuneena
opettajana oman luokan kanssa. Uuden opettajan tulee opetella ja luoda omat
mallit niin opetustilanteissa opettamiseen kuin vuorovaikutukseen oppilaiden ja
kollegoiden kanssa. Lisaksi tulee opetella kaytannon toimia uudessa
ymparistossa. Uuden tyon ja asiantuntijuuden kehittymisen ensimmaisia vuosia
kutsutaan induktiovaiheeksi, joka nahdaan eraanlaisena
sosiaalistumisprosessina, sosiaalisen ja ammatillisen kehityksen vaiheena
(Aspfors, 2013). Induktiovaiheella on merkittava rooli opettajan minapystyvyyden
muokkautumisessa ja ammatillisen varmuuden l6ytamisessa (Caspersen &
Raae, 2013). Induktiovaihetta kuvataan usein haastavaksi ajaksi, jolloin kaiken
uuden opettelun lomassa opettajalta odotetaan kuitenkin riittdvaa ammattitaitoa
opettaa ja hallita luokkaa (Blomberg, 2008). Haasteet vahvistavat ja monella
tavalla opettavat itsestaan, mutta liiallisuuksina voivat lannistaa ja romuttaa
minapystyvyyden tunteen. Toisaalta haasteiden selvittaminen ja uuden opettelu
on prosessi, joka jatkuu koko tyduran ajan uuden ympariston tai luokan
muuttuessa, mutta induktiovaiheessa muutokset ovat radikaalimpia ja vaatii
ikdan kuin tyhjasta kaiken opettelemista (Caspersen & Raae, 2013).
Induktiovaiheen kesto maaritelladn aiemmissa tutkimuksissa vaihtelevasti.
Niin Aspforsin (2013) kuin Blombergin (2008) mukaan induktiovaihe tarkoittaa
vastavalmistuneen opettajan ensimmaista tydvuotta. Puolestaan Caspersen ja
Raaen (2013) maarittelevat induktiovaiheeksi kolme ensimmaista tydvuotta, kun

taas Tynjalan (2013) mukaan asiantuntijuuden kehittyminen ja sen myota



induktiovaine kestaisi 10 vuotta. Meidan tutkimuksessamme maarittelemme
induktiovaiheen tarkoittavan vastavalmistuneen opettajan siirtymista tyoelamaan
ja oletamme meidan tutkimuksemme nakokulmasta asiantuntijuuden ja
tarkasteltavamme auktoriteetin kehittyvan muutaman ensimmaisen vuoden

aikana.

2.2 Auktoriteetin méarittelya

Induktiovaiheen opetteluun liittyy vahvasti auktoriteetin muodostuminen ja oman
auktoriteettiaseman opettelu ja hyddyntdminen. Laajempaa kasitetta
auktoriteetti, voidaan maaritella monin eri tavoin tieteenalasta riippuen. Tassa
tutkimuksessa on kuitenkin keskeista keskittya nimenomaan kasvatuksen
nakokulmaan. Vikaisen (1984) mukaan sanan auktoriteetti juuret ovat latinan
kielen sanassa auctoritas, joka tarkoittaa aikaansaaneisuutta ja patevyytta.
Hanen mukaansa talla viitataan juuri vaikutusvaltaan. Myos Maatta ja Uusiautti
(2012) toteavat, ettd sanaan auktoriteetti liitetdankin usein jonkinlainen kasitys
vallasta. Maatta ja Uusiautti (2012) seka Harjunen (2002) maarittelevat kasitteen
auktoriteetti sanoilla arvo- ja vaikutusvalta. Maatan ja Uusiautin (2012) yksi
maaritelma auktoriteetille on myos esikuva. Tama kaytannodssa tarkoittaa mallina
ja esimerkkina toimimista omien toimien kautta. Tata maaritelmaa tukee myos
Hytdsen (2008) huomio siita, ettd lapset saattavat alkaa jaljitella tai samastua

ihailemiinsa auktoriteetteihin.

2.3 Auktoriteettina vai auktoriteettiasemassa?

[Imidna auktoriteetti nakyy osana jokaisen ihmisen arkea lapi elaman. Ikavuodet
myo0s muuttavat ihmisen asemaa suhteessa auktoriteettiin. Lapsena ihminen
toimii paljon muiden auktoriteetin alla, kun taas aikuisena itse auktoriteettina
muille. Auktoriteetista osana kasvatusta puhuttaessa on Hytésen (2008) mukaan
keskeista erottaa auktoriteettina oleminen ja auktoriteettiasemassa oleminen.
Auktoriteettina oleminen perustuu Hytosen (2008) seka Maatan ja Uusiautin
(2012) mukaan jotakin kautta hankittuun osaamiseen tietylld osa-alueella.
Esimerkiksi koulutus tai kokemus voivat olla keinoja saavuttaa tilanne, jossa

toimitaan auktoriteettina. Noponen (2007) kayttaa tallaisesta patevyyteen



perustuvasta auktoriteetista nimitysta asiantuntija-auktoriteetti. Vastaavasti
auktoriteettiasemassa toimiminen antaa ammatin kautta tiettyja velvoitteita ja
oikeuksia, jotka tulevat ylemmilta auktoriteettielimiltd (Hytdnen, 2008). Olisikin
ideaalia, etta esimerkiksi opettaja pystyisi toimimaan auktoriteettiasemassa
olevana auktoriteettina (Hytonen, 2008). Opettaja siis toimii auktoriteettina
virkansa velvoittamalla tavalla ylemmiltd auktoriteeteilta tulevien raamien

mukaisesti, hyodyntaen samalla omaa tietotaitoaan opetuksen toteuttamisessa.

2.4 Pedagoginen auktoriteetti

Tassa tutkimuksessamme tarkastelemme erityisesti opettajan auktoriteettia
luokkahuoneessa ja koulun arjessa, joten yleista auktoriteettia tarkempana ja
selventavana kasitteena kaytamme pedagogista auktoriteettia. Pedagoginen
auktoriteetti nimensa mukaisesti liittaa auktoriteetin tarkemmin koulumaailmaan
ja kasvatuksellisuuteen. Kasvatuksellisista lahtokohdista katsottuna opettajan
auktoriteetti voidaan maaritella autoritaariseksi, johon liitetaan maarays- ja
kaskyvalta tai au(k)toritatiiviseksi, johon puolestaan liitetaan ohjeistava valta
(Blomberg, 2008). Autoritaarinen valta nostaa opettajan yksin oppilaiden
ylapuolelle perustelematta ja saattaa nakya alistavuutena, kun taas
au(k)toritatiivisessa vallassa opettajan vastuu oppilaiden oppimisesta nahdaan
perusteluna ajoittaiseen vallan kayttoon ja oppilaiden ohjaamiseen (Blomberg,

2008). Jalkimmainen nahdaan siis enemman positiivisessa valossa.

2.4.1 Pedagogisen auktoriteetin maarittelya

Kaksi edellistd ovat yhdenlainen tapa maaritellda opettajan auktoriteettia.
Tarkemmin pedagogista auktoriteettia on tutkittu suhteessa yleiseen
auktoriteettiin vahanlaisesti ja monissa tutkimuksissa sen maaritelma on
vaihteleva. Yhtenadistd on se, ettd opettajan auktoriteettiaseman nahdaan
kuitenkin vuosikymmenten aikana muuttuneen tiukasta ja jopa pelatysta
yksinjohtajuudesta enemman vuorovaikutteisemmaksi ja |ampimammaksi
(Harjunen, 2002). Toisaalta opettajan valtaa pidetaan valttdamattomana ja
hyvana, mutta toisaalta sen tarpeellisuutta on vapaan kasvatuksen modernissa

maailmassa kyseenalaistettukin (Blomberg, 2008). Pedagogisen auktoriteetin



tarpeellisuus riippuukin  sen maarittelysta. Auktoriteetti sanana saattaa
edelleenkin herattaa negatiivisen mielikuvan opettajasta tiukkana valvojana ja
kurinpitajana (Maatta & Uusiautti, 2012). Oppilaan ajatellaan sopeutuvan
opettajan tahtoon kyseenalaistamatta ja tottelemattomuudesta saatetaan
rankaista (Maatta & Uusiautti, 2012; Harjunen, 2002). Oppilasta ei nahda
yksilollisena omine tarpeineen, vaan kaikkiin oppilaisiin kohdennetaan
samanlaista valtaa ja rajoja. Rajoja tai toimintaa ei kuitenkaan perustella (Maatta
& Uusiautti, 2012). Talléin mielikuva on enemmankin autoritaarinen.

Autoritaarisesta ajattelutavasta poiketen pedagoginen auktoriteetti edustaa
nykydan enemmankin auktoritatiivista ajattelua (Maatta & Uusiautti, 2012).
Pedagoginen auktoriteetti maaritellaan uusimmissa tutkimuksissa
vuorovaikutteiseksi suhteeksi, joka rakentuu molemmin puoleisen luottamuksen,
l&asnaolon ja kunnioituksen kautta (Harjunen, 2002; Maatta & Uusiautti, 2012).
Pedagoginen auktoriteetti nadhdaan keinona oppilaiden henkilokohtaisen
kasvuun ja opinnoissa menestymiseen, kun oppilaat kokevat saavansa
opettajalta tarvitsemaansa tukea seka yhdenvertaista, mutta tarvittaessa
yksilollista ohjeistusta (Maatta & Uusiautti, 2012). Oppilaille tulee osoittaa valtaa
ja asettaa rajoja, mutta ne tulee perustella ja niiden toimivuudesta tulee
keskustella. Maatan ja Uusiautin (2012) mukaan vuorovaikutussuhde on
“kasvatettavan yksilOllisen sivistysprosessin” kannalta valttamaton, mutta tulee
ymmartaa opettajan ja oppilaan suhteen valinen epasymmetrisuus, kun
opettajalla on jotain mita oppilailla ei. Opettajan tulee omalla ammattitaidolla,
osaamisella ja auktoriteetilla tukea oppilaan kasvua autonomiseksi yksiloksi ja
samalla kaventaa suhteen epasymmetrisuutta (Maattda & Uusiautti, 2012).
Opettaja kayttaa auktoriteettiaan oikein, mikali oppilas tulee riippumattomaksi
opettajan kokoaikaisesta lasnaolosta selvitakseen itsenaisesti opinnoissa ja
oppimisessa (Blomberg, 2008).

Tutkimuksemme lahtokohdista kasin ajattelemme, ettd opettajalla on
edelleen valtaa ja kasvatuksellista vaikutus- ja ohjaamisvaltaa suhteessa
oppilaisiin, mutta valta ei ndy perustelemattomana ja jatkuvana kurinpitona
saatikka kohdistu fyysisesti oppilaisiin. Opettajan toiminta ja valta on
valttamatonta niin oppilaiden oman kehityksen ja oppimisen kannalta kuin luokan
yleisenkin tyérauhan puolesta (Harjunen, 2002). Opettajan perusteltu ja lempea

valta johtaa oppilaiden positiivisiin kokemuksiin ja sen my6ta myds oppilaiden



aktiiviseen osallistumiseen opetuksessa (Harjunen, 2002; Maatta & Uusiautti,
2012).

2.4.2 Pedagogisen auktoriteetin kehittyminen

Jo opettajankoulutuksen aikana opiskelijan persoona kehittyy kohti opettajuutta
opintoihin kuuluvien harjoitteluiden seka mahdollisten sijaisuuksien myota.
Opiskelija alkaa hahmottamaan omaa toimintaansa luokassa seka rakentaa
kuvaa itsesta itsenaisena opettajana (Blomberg, 2008). Koulutus pyrKkii
valmistamaan monella eri tavalla opiskelijoita tyoelamaan ja vastavalmistuneella
opettajalla saattaa olla kuvitelmissa itsestdaan ja omasta opettajuudestaan
suhteellisen valmis kuva. Todellisuudessa kuitenkin opettajaksi kasvaminen on
koko ammattiuran jatkuva kehitysprosessi, josta koulutus on vasta pieni osa ja
opinnoista tydelamaan siirtyminen prosessin varsinaisen kaynnistymisen
mahdollistaja (Jansson, 2006).

Omien kokemuksiemme myota opettajankoulutus luo pohjaa ammatilliselle
ja pedagogiselle tietotaidolle erilaisten kurssien ja akateemisten pohdintojen
kautta. Keraamme opintojen aikana hyvin paljon teoreettista ja kaytannodllista
osaamista seka materiaalipankkia oppituntien pitamiseen, mutta opinnoissa
keskitytddn hyvin vahan itse opettajuuteen, opettajaidentiteettiin, ja sen
rakentumiseen. Jansson (2006) kyseenalaistaa raportissaan koulutuksen
tarkoituksen opettaa vain opettajalta oppilaille siirtyvaa faktaa, vaan sen lisaksi
tulisi keskittya myds persoonallisuuden, erilaisten ihmissuhdetaitojen ja
itsereflektiivisten valmiuksien harjoittamiseen. Hianen mukaansa opettajan ty6 on
pitkalti vuorovaikutus prosessi, joka edellyttdd jatkuvaa oppimista ja
ihmissuhdetaitoja (Jansson, 2006).

Tutkimuksemme lahtokohdista katsoen opettajan identiteettiin ja luokassa
toimimiseen liittyy vahvasti auktoriteetti ja sen kehittyminen. Auktoriteettia, ja
erityisesti  tdssd  yhteydessa pedagogista auktoriteettia, vaaditaan
vastavalmistuneeltakin opettajalta, jotta luokan hallinta ja tasapuolinen opetus on
mahdollista (Blomberg, 2008), mutta kuitenkaan sen rakentumiseen ei juurikaan
kiinniteta huomiota opintojen aikana. Toisaalta opintojen aikana auktoriteetin
rakentumiseen on vaikea kiinnittda huomiota, koska ei ole mahdollisuutta paasta

autenttisesti kokeilemaan yksin opettamista, vaan harjoittelussakin on ohjaava
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opettaja paikalla, mika puolestaan edistda pedagogisten valmiuksien
kehittymista.

Auktoriteetin rakentaminen kuuluu ammattitaidon kehittymisenprosessiin,
eikd siihen ole yhta yksiselitteistd kaavaa (Blomberg, 2008; Harjunen, 2002).
Blombergin (2008) seka Maatan ja Uusiautin (2012) mukaan opettaja saavuttaa
riittdvan auktoriteetin oman persoonallisten piirteiden ja oman esimerkillisen
toiminnan myota. Auktoriteettin  vaaditaan asiantuntemusta seka oman
opetettavan aineen tai aihekokonaisuuksien hallintaa (Blomberg, 2008; Maatta &
Uusiautti, 2012). Opettajan tulee olla muun muassa empaattinen,
oikeudenmukainen ja vastuuntuntoinen (Harjunen, 2002) seka halukas luomaan
tunnollisen ja kaikkia kunnioittavan oppimisilmapiirin (Blomberg, 2008)
saavuttaakseen oppilaiden kunnioituksen ja sen myota auktoriteettiaseman.
Auktoriteetin muodostamiseen vaaditaan siis itsetuntemusta ja kokemusta
(Blomberg, 2008), jolloin sen muodostuminen on pitkalti oman toiminnan
saadeltavissa. Kuten aiemmin on todettu, opettajan tydo on kuitenkin
vuorovaikutteinen ihmissuhdeammatti (Jansson, 2006), joten auktoriteettikin
muodostuu vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa seka muiden kollegoiden tuen

avulla.

2.4.3 Pedagogiseen auktoriteettiin tarvitsema tuki

Opettajan ammatti on toisaalta hyvin yksinaista ja individualistista, mutta toisaalta
jatkuvaa vuorovaikuttamista ja kollektiivista. Opettaja usein tyoskentelee
luokassa yksin, mutta tekee kuitenkin yhteistyota kollegoiden ja avustajien
kanssa, eika koskaan ole yksin tyOpaikalla. Vastuu opettamisesta ja
luokanhallinnasta on kuitenkin viime kadessa opettajalla itselladn. Opettajanuran
kaikissa vaiheissa kollegoiden tuella on suuri merkitys, mutta se korostuu
induktiovaiheessa, jolloin tydelamaan siirtyminen opiskeluista on jyrkka ja
vastuullinen ja opettajat kokevat tarvitsevansa perehdytysta niin tydhoén kuin
tydyhteisdonkin (Onnismaa, 2010). Opettajankoulutus on ikaan kuin elinikaista
jatkumoa, eika paaty vain valmistumiseen yliopistosta, joten tydelamassa
tarvitaan ohjausta, mentorointia (Onnismaa, 2010). Perehdyttdminen ja
mentorointi on vastavuoroista, jolloin kokeneemmat opettajat auttavat tydhon ja

tydelamaan sopeuttamisessa ja uudet opettajat tuovat uusia ja innovatiivisia
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ideoita ja mielipiteita. TyOyhteisoon perehdyttamistd tapahtuu aina uusissa
tilanteissa, mutta yleispatevasti tyoelamaan perehdyttaminen tapahtuu
induktiovaiheen vuosina.

Pedagogisen  auktoriteetin  muodostuminen  alkaa  joillakin  jo
opiskeluaikoina, mutta viimeistaan tyoelamassa. Alun perehdyttamiseen ja
mentorointiin liittyy siis vahvasti myos pedagogisen auktoriteetin oppiminen ja
tukeminen. Jokainen rakentaa pedagogista auktoriteettia omista Iahtokohdistaan
ja oman persoonansa kautta (Blomberg, 2008), mutta perehdyttamisessa voi
saada vinkkeja ja kokemuksia erilaisista tilanteista ja niiden hoitamisesta.
Auktoriteetti rakentuu siis paitsi vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa myds
vuorovaikutuksessa kollegoiden tuen kanssa (Harjunen, 2009). Omaa
auktoriteettia voi kehittaa havainnoimalla muita, kyselemalla apua seka luomalla
yhteiset toimintatavat. Opettajan tyon individualististen piirteiden takia
kollegiaalisuus ja avun pyytaminen voi tuntua valilld haastavalta (Onnismaa,
2010). Selked mentoroinnin kulttuuri olisi siis tarkeda opettajayhteiséssa.
Myaoskin yhtenaiset toimintatavat koko koulussa helpottavat oppilaiden yhtenaista
kayttaytymista ja nostavat opettajat yhtenaiseen auktoriteettiasemaan. Taman
jalkeen yksittdisen opettajan on helpompi muodostaa omanlaisensa

pedagoginen auktoriteetti

2.5 Pedagoginen auktoriteetti aiemmissa tutkimuksissa

Auktoriteettia on tutkittu melko paljon useista eri nakokulmista Iapi historian.
Spesifimmin pedagoginen auktoriteetti on myds noussut useammissa
tutkimuksissa esiin. Elina Harjunen on vuoden 2002 vaitdskirjassaan selvittanyt,
kuinka opettajan pedagoginen auktoriteetti rakentuu. Taustalla selvityksen
kohteena ovat mita ilmiédn kuuluu, miten se nayttaytyy oppilaan silmin seka mita
se vaatii opettajalta. Nakokulma keskittyy opettajaan itseensa. Tuloksissa
havaittiin, ettd pedagogisen auktoriteetin muodostumiseen vaikuttavat muun
muassa tahto ja halu olla opettaja, hyva itsetuntemus, kokemus, interaktio
luokassa seka normit. (Harjunen, 2002).

Pedagoginen auktoriteetti on noussut useammassa pro-gradu tutkielmassa
keskeiseksi tutkimuskohteeksi. Nakokulmat ovat olleet hyvin moninaisia. Ruut

Heikinmaki on vuoden 2018 pro-gradu tutkielmassaan tutkinut opettajien
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kokemuksia juuri auktoriteetin saavuttamisesta ja sen nayttaytymisesta
koulumaailmassa. Kohdejoukkona tutkimuksessa toimivat opettajista niin
opiskelijat kuin tyossa kayvatkin. Tama tutkimus osoitti, etta auktoriteetti perustuu
yha vahvemmin luottamukseen ja vuorovaikutukseen opettajan ja oppilaiden
valilla. Auktoriteetille on vahva tarve koulumaailmassa muun muassa oppilaiden
hyvinvoinnin nakokulmasta. (Heikinmaki, 2018).

Emmi Hallikainen ja Maija Komu ovat lahestyneet vuoden 2015 pro-
gradussaan pedagogista auktoriteettia vertailemalla nuorien ja vanhempien
opettajien kokemuksia pedagogisesta auktoriteetista. Tutkimuksessa selvisi
auktoriteetin  muodostumiseen vaikuttavia seikkoja sekd auktoriteetin
mahdollisuus kehittya kokemuksen myota. Toisaalta nuorten ja vanhempien

opettajien valilla ei havaittu merkittavia eroja. (Hallikainen & Komu, 2015)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittad keratyn aineiston pohjalta
vastavalmistuneiden, induktiovaiheessa olevien, luokanopettajien kokemuksia
pedagogisesta auktoriteetista ja sen muodostumiseen liittyvasta prosessista.
Oletuksemme on omien kokemuksien seka erilaisten taustateorioiden
perusteella, ettd pedagogisen auktoriteetin saavuttamisessa voi esiintya
haasteita. Vastauksista voimme |0ytaa analysoitavaksi myds yleista ajatusta
pedagogisesta auktoriteetista. Naiden pohjalta tutkimuskysymykset ovat

seuraavat:

1. Millaiseksi induktiovaiheen opettajat ovat kokeneet pedagogisen

auktoriteetin muodostumisen prosessin?

1.1  Mitkd tekijat ovat tukeneet pedagogisen auktoriteetin
muodostumista?
1.2 Mitka tekijat ovat heikentaneet pedagogisen auktoriteetin

muodostumista?

3.2 Laadullinen tutkimus

Tutkimuksemme induktiovaineen opettajien kokemuksista pedagogisen
auktoriteetin saavuttamisesta on laadullinen eli kvalitatiivinen. Kuten Varto (2005)
seka Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) tuovat esille, on kvalitatiivinen
lahestymistapa tutkimukseen tarkoituksenmukainen, kun tutkitaan ihmisen
elamismaailmaa. Eika niinkdan pohjana toimi todennakdisyydet, numeeriset tai
statistiset tilastot (Alasuutari, 2011). Laadullinen tutkimus tutkii tata

elamismaailmaa merkitysten kautta, jotka ovat ihmisista lahtOisia ja siihen
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paattyvia (Varto, 2005). Tassa tutkimuksessa kvalitatiivinen tutkimustapa sopii
aineistosta nousevaan ilmiddn parhaiten, silla tavoitteemme vastauksia
kasitellessa on tutkia ja ymmartaa tutkittavien kokemuksia ja tulkita merkityksia
kokonaisvaltaisesti. Tutkimme ilmiota, joka ilmenee ihmisten vuorovaikutuksessa
ja on siten vain sosiaalisessa tilanteessa havaittavaa (Perttula, 1995). Ihmisten
valistd yhteyttd, sen syitd ja ilmenemismuotoja voidaan hakea laadullisesti
ihmisten elamismaailmasta.

Laadullinen tutkimus on aineistoihin ja niiden analyysiin perustuvaa eli
empiirista (Juhila). Tutkittavien vastausten maara on laadullisessa tutkimuksessa
yleensa maltillinen, erityisesti verrattuna maaralliseen tutkimukseen, seka
aineistonkeruussa kysymyksenasettelu on mahdollisimman avoin (Kettunen,
2006). Vaikka aineisto on laadullisen tutkimuksen keskidssa, ei se ole taysin
vailla teoriaa. Kuten Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) toteavat, on
laadullinen tutkimus tyypiltdan induktiivista eli aineistolahtdista, mutta taustalla
saattaa usein vaikuttaa jo aiempaa teoriaa. Kuten yleensakin laadullisessa
tutkimuksessa, niin tassakin tutkimuksessa pyrimme selvittamaan ihmisten
ajatuksia ja kokemuksia keraamamme aineiston pohjalta. Aineisto ja siitd esiin
nousevat ajatukset ja teemat ohjaavat tutkimustamme ja keskitymme niiden
tulkintaan, mutta jasennamme kokonaisuutta keraamaamme teoreettisen
viitekehyksen ja aiempien tutkimusten pohjalta (Juhila). Tehtavanamme ei ole
tuottaa absoluuttisia faktoja tai suoraan vahvistaa aiempia ennakko-oletuksia,
vaan tuloksemme heijastavat meidan tamanhetkisen aineistomme todellisuutta
suhteessa teoreettiseen viitekehykseen.

Tutkimuksemme kokemusmaailmallisuus haastaa meidan tutkijoiden
objektiivisuutta ja ennakkotietojen liiallista huomioimista. Tarkeaa on valita rajattu
nakokulma, jotta ilmidn tarkastelu ei kasva liiallisuuksiin. Laadullisen tutkimuksen
moninaisessa kentassa on eroteltavissa erilaisia tutkimuksellisia nakdkulmia,
jotka rajaavat tarkastelua sekd tutkimuksen Iluonnetta (Jokinen).
Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita vastaajien kokemuksista ja siita,
kuinka he tekevat ymmarrettavaksi kysyttya ilmiéta. Haluamme nostaa esille,
kuinka vastaajat kuvaavat kokemuksiaan ja millaisia yhteyksia he loytavat
vuorovaikutuksestaan tutkittavaan ilmioon. Tutkimuksessamme ei ole oikeita tai
vaaria vastauksia, vaan kokemukset ovat moninaisia ja subjektiivisia. Naiden

selitysten perusteella tutkimuksessamme on vallalla kokemusnakokulma
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(Jokinen). Illmiosta halutaan saada autenttista materiaalia ilman liiallista
teoreettisuutta tai ennakko-oletuksia (Varto, 2005; Laine, 2018). Tutkimukseen
vastaajan tulee saada vastata juuri omien kokemuksien ja ajatuksien pohjalta
seka tutkijan tulee unohtaa mahdolliset omat ajatukset tutkittavasta aiheesta ja
ymmartaa tutkittavien vastaukset yksilollisina kokemuksina (Laine, 2018).
Tutkimuksemme tavoitteena on siis tuoda esiin vastaajien erilaisia
kasityksia ja kokemuksia tutkittavasta ilmiosta seka analysoida naiden eroja ja
yhtalaisyyksia, joten tutkimuksemme etenee Ilaadullisen sisallonanalyysin
mukaisesti sekd pohjautuu ideantasolla kasvatustieteelle luonteenomaiseen
fenomenologiaan (Perttula, 1995; Rissanen, 2006). Tarkoituksemme on
laadullisesti hahmottaa erilaiset tavat ymmartaa tutkittavaa ilmiota ja syvemmin
luoda tulkintaa naistd kasityksistd ja kokemuksista (Rissanen, 2006).
Tutkimmekin juuri kokemusten muutosta, kehitysta ja prosessia. Tavoitteemme
on analysoida ja ymmartaa vastaajien omakohtaisia kokemuksia ja tunteita seka
rajata tarkastelumme tutkittavaan prosessiin ja sen ilmenemismuotoihin
vastaajien kokemuksellisessa vuorovaikutuksessa. Tutkimuksessa on keskiossa
yksiloiden henkilokohtaiset kokemukset seka niiden vertaileminen ja luokittelu,
tarkoituksemme on luoda kokemusten variaatio (Kettunen, 2006; Marton, 1981),
mika on yksittaisen tutkimuksen valossa Vyleistettava ja tarvittaessa
teoreettisuuteen pohjautuva. Hyodynnamme siis tulkintoja aineistosta seka
yhdistamme niita teoreettiseen viitekehykseemme, jolloin tavoitteemme on saada

taman tutkimusjoukon vastauksista yleistettavat johtopaatokset.

3.3 Kohderyhmé ja aineiston hankinta

Laadulliselle tutkimukselle ominaisen piirteen, tarkoituksenmukaisuuden,
perustella tutkimuksen kohderyhman valitaan heidan asiantuntijuutensa seka
aiheeseen kuuluvan ajantasaisen ja kokemusperaisen tiedon perusteella (Varto,
2005). Taman tutkimuksen kohderyhma on wuransa alkuvaiheessa,
induktiovaiheessa, olevat luokanopettajat. Tutkittaviksi valikoitui juuri tama
kohderyhma, koska uskomme, etta heilla on tuorein mahdollinen tieto uuden
opettajan kokemuksista suhteessa pedagogisen auktoriteetin rakentumiseen.

Pedagogisen auktoriteetin muodostumisen prosessi on henkildkohtainen, mutta
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jokainen luokanopettaja kay sen jollain tasolla tyouransa aikana lapi.
Kayttamamme kriteeri induktiovaiheeseen kuulumisesta tutkimuksessa oli 0-3
vuoden tydura valmistumisen jalkeen (Caspersen & Raaen, 2013).
Tutkimukseemme osallistui yhteensa 11 tyouraansa aloittelevaa opettajaa.
Kysyimme taustakysymyksena opettajan uran keston kuukausina ja vastaajien
tydurat vaihtelivat 3—36 kuukauden valilla.

Tutkimuksemme aineisto rakentui Facebookin Alakoulun aarreaitta -
ryhmaan lahetetysta anonyymista kirjoitelmapyynndsta. Lisaksi myohemmin
lahetimme kirjoitelmapyynnon myos Tampereen yliopiston
luokanopettajaopiskelijoiden ainejarjeston (OKA ry) alumnien eli jo
valmistuneiden Facebook -ryhmaan. Kirjoitelmapyyntomme oli Forms -lomake,
jossa pyyntona oli kirjoittaa vapaamuotoisesti tekstia otsikolla "Kuvaile ja kerro
omasta pedagogisen auktoriteetin muodostumisen prosessista”.
Taustakysymyksena oli lisaksi vastaajan tyouran kesto kuukausina. Lomakkeen
ohjeistuksessa olimme avanneet seka pedagogisen auktoriteetin seka
induktiovaiheen kasitteet. Lisaksi annoimme pohdinnan tueksi apukysymyksia
(ks. Liite 1). Korostimme ohjeistuksessa kuitenkin prosessin henkildkohtaisuutta
ja kyselyyn vastaamisen pohtivaa ja vapaamuotoista lahestymistapaa.

Ohjeistuksessa toivoimme vastauksien olevan vahintdan puolen sivun
pituisia. Vastauksien pituus vaihteli alle kymmenen rivin vastauksista vyl
puolentoista sivun vastauksiin. Keskimaaraisesti vastaukset olivat kuitenkin
vajaan sivun pituisia. Keskimaaraisesti vastaaminen kesti noin 15 minuuttia,
lyhyimmillaan 4 minuuttia seka pisimmilldadan noin 30 minuuttia. Pisimissa
vastausajoissa lomake on saattanut olla avoinna, eika vastaaminen ole ollut koko
ajan aktiivista. Vastauksen laajuus kuitenkin korreloi vastaamisen kaytetyn ajan
kanssa.

Ajattelimme vapaamuotoisen kirjoitelmapyynnon sopivan aineistomme
hankintatavaksi, koska halusimme vastauksien olevan omakohtaista pohdintaa
ilman liiallista ohjaavuutta. Haasteena koimme kuitenkin vastauksien pituuden ja
vahyyden, joihin emme voineet suoranaisesti vaikuttaa. Pohdimme jossain
vaiheessa myoOskin haastattelua tai kirjoitelman ja mahdollisen haastattelun
yhdistamista. Pohdimme myods enemman strukturoidun lomakkeen tayttamista,
jolloin olisimme voineet tarkentaa vastauksia tiettyihin kysymyksiin. Luovuimme

kuitenkin naista ajatuksista ja luotimme vapaamuotoisten kirjoitelmien vastaavan
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tutkimuskysymyksiimme. Lahetimme kirjoitelmapyynnot kyseisiin Facebook -
ryhmiin, koska ne olivat itselle tutuimmat ja Iahimmat, joissa tiesimme olevan

vastavalmistuneita opettajia.

3.4 Aineiston analyysi

Hyodynsimme aineistomme analyysissa sisalldonanalyysia Kyngaan ja Vanhasen
(1999) ajatuksen mukaisesti, jolloin saamme eriteltya ja tuotettua tiivistetyn
kuvauksen tutkittavasta aiheesta. Kuten Tuomi ja Sarajarvi (2018) tuovat esiin,
voidaan sisallonanalyysin  avulla  kasitella vapaammin  sovellettavia
epistemologisia ja teoreettisia nakokulmia, taustalla ei siis tarvitse olla varsinaista
teoriaa. Sisallonanalyysin avulla voidaan analysoida lahes kaikkea kirjallisessa
muodossa olevaa tutkimusmateriaalia. Siksi se Tuomen ja Sarajarven (2018)
mukaan sopiikin kaikkeen laadulliseen tutkimukseen.

Tutkimuksemme on induktiivista eli aineistolahtoista enemman kuin
teoriaohjaavaa (Tuomi & Sarajarvi, 2009). Kasittelimme aineistoa induktiivisesti
Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaisesti eli kolmessa vaiheessa; pelkistaminen,
ryhmittely ja abstrahointi eli teoreettisten kasitteiden luominen. Tutkimuksemme
fenomenologisen ideatason myoéta tarkastelimme mydskin oman tietotaidon
lisddmiseksi Huuskon ja Paloniemen ajatuksia (2006) fenomenografisen
aineiston analyysista, minkd mukaan aineiston kanssa tulisi olla jatkuvassa
vuorovaikutuksessa ja vertailla ilmauksia saavuttaakseen tiivistetyn
yleiskuvauksen aineistosta. Tuomen ja Sarajarven (2009) seka Huuskon ja
Palonimen (2006) ajatukset ovat hyvin yhtenevaisia ja molemmissa analyysi
tapahtuu vaiheittain mahdollistaen yhtenadisen kokonaisuuden, mutta eroja on
hieman kaytetyissa ilmauksissa ja nimeamisissa. Hyddynnamme tassa ensin
mainittujen luokittelua.

Aluksi luimme aineistoa aktiivisesti lapi ja poimimme analyysiyksikoiksi
pelkistettyja ilmauksia (lauseita) ja sanoja, jotka selkeasti kuvasivat vastaajan
kokemuksia pedagogisesta auktoriteetista ja siihen liittyvasta prosessista.
Tiivistimme siis informaatiota ja ty0stimme aineistoa keskittymalla vain naihin
ilmauksiin ja rajasimme muun datan tutkimuksemme ulkopuolelle. Muun muassa

vastaajien kertomukset opettamastaan luokka-asteesta tai koulun muusta arjesta
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rajasimme pois. lImaukset liittyen pedagogiseen auktoriteettiin olivat vastauksien
keskiossa, joten rajaus oli luontevaa ja helppoa. Taman pelkistamisvaiheen
jalkeen aloimme ryhmittelemaan rajattua aineistoa ja poimittuja ilmauksia
samankaltaisuuksien mukaan. Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan
fenomenografisen aineiston analyysin keskidssa on juuri erilaisten ilmauksien
jatkuva vertailu, jolloin erilaiset kasitykset paasevat paremmin esille ja luovat
merkityksid. Samaan asiaan/aiheeseen liittyvat ilmaukset ryhmiteltiin ja
yhdistettiin luokaksi, joille annettiin sitd kuvaava nimi (Tuomi & Sarajarvi, 2009).
Taman ryhmittelyn tuloksena muodostimme pedagogiseen auktoriteettiin liittyvia
alakategorioita. Ryhmittelyn jalkeen aineisto abstrahoitui selkeasti neljaan
paateemaan, aineistoa parhaiten kuvaaviin teoreettisiin kasitteisiin. Taulukossa
1 esimerkki ryhmittelysta. Taulukko kokonaisuudessaan tutkimuksen liitteena
(Liite 2).

Taulukko 1. Esimerkki henkilokohtaisten toimintamallien
abstrahoinnista

Kuvaus Ryhmittely Abstrahointi
“otan auktoriteetin ensin Lemped, mutta
olemalla tiukka, ja kun tunnen [tiukka

ryhmén paremmin, voin ottaa
rennommin”

“teen tdman kaiken lempeasti Henkildkohtaiset
mutta tiukasti” toimintamallit

“lammin ja turvallinen, mutta

rajoista joustamaton aikuinen”
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4 TUTKIMUSTULOKSET

Analysoidun aineiston perusteella |I0ysimme nelja pedagogiseen auktoriteettiin
littyvaa teemaa (kuvio 1), joita ovat 1) henkilbkohtaiset toimintamallit 2) oma
persoona, 3) muiden Kkasvattajien tuki seka 4) suhde oppilaisiin. Erityisesti
pidemmissa vastauksissa (joita oli suurin osa) I6ytyi ilmauksia liittyen kaikkiin
kategorioihin ja vastaajat olivat avanneet ja selittaneet ajatuksiaan monipuolisesti
ja erilaisista nakokulmista. Lyhyemmissakin vastaukissa esiintyi vahintaan
yhteen kategoriaan liittyvia ilmauksia. Niissa kuitenkin vastaajat olivat vahemman
avanneet pohdintojaan ja perusteluita toiminnalle 10ytyi vahemman. Kaikista
vastauksista saimme kuitenkin hyodyllistd dataa tiivistettyyn aineistoomme.
Huomioitavaa on, etta liittyen tutkimuskysymyksiimme, vastauksista [0ytyi
selkeasti enemman pedagogista auktoriteettia tukevia kuin heikentavia
kokemuksia.

Numeroimme aineiston tekstit siina jarjestyksessa kuin ne meille saapuivat.
Sitaattien tunnistetietojen ensimmainen numero viittaa tahan jarjestykseen seka
toinen numero ennen kk -lyhennetta viittaa vastaajan tyouran pituuteen

kuukausina. Eli esimerkiksi nain: (opettaja x, xxkk)

LG s Oma persoona MR D Suhde oppilaisiin
toimintamallit P kasvattajien tuki PP

Lemped, mutta
tiukka

Oma luonne ja
persoona

Johdonmukaisuus
ja pitkajanteisyys

Huumori

Testaaminen ja
— virheista
oppiminen

—
—_——

Ymmadrrys
— auktoriteetin

muutoksesta

Epavarmuus
omasta
opettajuudesta

—

——

Sukupuoli

| | Opettaja kollegat

ja avustajat

Kunnioitus ja
arvostus

kokemukset
| ——

—

Muu materiaali ja
kirjallisuus

Yhteistyd

—  vanhempien — Kaverillisuus
kanssa

| | Opintojen aikaiset Oppilaan

osallisuus

~—

—_—

Oppilastuntemus
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KUVIO 1. Aineistosta ryhmittelemamme nelja paateemaa ja niiden
alakategoriat

4.1 Henkilbkohtaiset toimintamallit

Useasta vastuksesta nousi esiin vastaajan pohdinta ja kamppailukin siita, kuinka
luokassa tulisi toimia, jotta auktoriteetti olisi mahdollisimman vahva tai paasisi
muodostumaan. Taman kategorian vastauksissa nousi esille saannat,
toimintamallit, naiden testaaminen seka osittain henkilokohtaisetkin ajatukset
prosessin muodostumisesta. Kaikissa vastaukissa ei pohdittu niin selkeasti
toimintamallien merkitystd, mutta yhdessakaan vastauksessa ei myoskaan
kielletty niiden merkitysta tai esitetty vasta argumentteja esimerkiksi saantdjen
merkitykseen. Toiset vastaukset korostivat enemman kuria ja tiukkoja saantoja,
kun taas toiset nostivat niiden rinnalle myoskin lempeyden.

Useiden vastaajien mukaan luokkahuoneessa taytyy olla selkeat ja yhteiset
saannot ja toimintamallit, jotta luokassa sailyy rauha ja talldin opettajalla
auktoriteetti. Saantdjen suhteen taytyy olla tiukka, mutta ne tulee olla myos
oppilailla tiedossa

‘Pitad olla alusta asti lasten kanssa melko tiukka ja keksia

konkreettisia tapoja” (opettaja 1, 3kk)

‘- jos rajoja rikkoo, asetan oppilaalle ne seuraamukset, jotka
oppilaalla on ollut tiedossa etukateen.” (opettaja 4, 30kk)

“-- selkeat kaikille yhteiset saannot, joista pidetaan kiinni ja jotka ovat
my0s oppilaille tiedossa.” (opettaja 5, 14kk)

“Otimme esimerkiksi varoitukset kayttéon -- meilla oli tehty keinot ja
rangaistukset selvaksi, vahensi oppilaiden tarvetta kokeilla rajojaan.”
(opettaja 6, 36kk)

Rajojen ja saantojen tulee siis olla tiukat, mutta toiminnan luokassa tulee
olla kuitenkin lempeaa. Muutoin oppilaat eivat usko saantdjen merkitykseen.

“Otan auktoriteetin ensin olemalla tiukka, ja kun tunnen ryhman

paremmin, voin ottaa rennommin.” (opettaja 2, 6kk)

“-- teen taman kaiken lempeasti, mutta tiukasti -- olemalla lammin ja

turvallinen, mutta rajoista joustamaton aikuinen.” (opettaja 4, 30kk)
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“‘Omalla kohdallani auktoriteetti perustuu rajoihin ja rakkauteen”
(opettaja 5, 14kk)

“‘On myos oltava oppilaille tiukempi mutta talldin yleensa oppilaat
uskovat ensimmaisella kerralla, kun ei jatkuvasti arjessa huuda ja
vaadi oppilailta liikoja” (opettaja 8, 16kk)

“Oppilaat kaipaavat selkeita rajoja, mutta myos vapautta toimia.”
(opettaja 9, 16kk)

Saantéjen saavuttamiseksi tulee olla johdonmukainen ja tehda
pitkajanteista tyotd. Tassa nousee esille pedagogisen auktoriteetin
muodostumisen prosessimaisuus, jossa tulee luottaa omaan tekemiseen ajan
kanssa ilman, ettd turhautuu tai muuttaa toimintaa heti pienimmistakin
vastoinkaymisista. Jatkuvasti muutoksessa olevat toimintamallit aiheuttavat
levottomuutta luokassa, mika puolestaan horjuttaa auktoriteettia.

‘- johdonmukaisuus on todella tarkeaa. Jos hetkeksikin ottaa

rennomman linjan lapset alkavat kokeilemaan kaikenlaista” (opettaja

1, 3kk)

“‘Auktoriteetti  vaatii pitkajanteista tyoskentelyd ja oppilaiden

tuntemusta.” (opettaja 5, 14kk)

“Sen [auktoriteetin] muodostaminen tarvisi pitkan ajan luokan kanssa.

(opettaja 11, 6kk)

Vaikka johdonmukaisuus on tarkeaa, vastauksista nousee esille myos
oman toiminnan testaaminen ja toimintamallien kokeileminen seka tarpeen tullen
naiden muuttaminen. Ymmarrys siita, etta prosessissa ei ole koskaan valmis ja
auktoriteetti voi muuttua tai muuttaa muotoaan oppilasaineksen myo6ta, on
tarkeda oman rentouden ja luokanhallinnan sujuvuuden saavuttamiseksi

“‘Kokeilen erilaisia toimintatapoja ja -—malleja, joita hyddynnan

oppilaiden kanssa -- joiden avulla pystyn osoittamaan pedagogista

auktoriteettia” (opettaja 3, 5kk)

“Tiedostan myds sen, ettd olen itse hyvin keskenerainen ja opin

tydssani joka paiva uutta” (opettaja 5, 14kk)

“Tyduran alkuvaiheilla on hienoa, kun voi testailla erilaisia vinkkeja ja

neuvoja, eika ole viela liian kaavoihin kangistunut” (opettaja 8, 16kk)
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“-- pedagoginen auktoriteetti ei voi olla muuttumaton. Oppilasryhmien
ja —aineksen muuttuessa eivat samat keinot, tavat ja vuorovaikutus ole
valttamatta toimivia” (opettaja 3, 5kk)

“se [auktoriteetti] kehittyy ja muuttaa muotoaan vuosien kuluessa. --
haastavan ryhman kanssa on oppinut poikkeuksellisen paljon
auktoriteetin merkityksesta ja se on muovautunut tarvittavaan

suuntaan” (opettaja 7, 23kk)

4.2 Oma persoona

Oman persoonan kategoria pitaa sisallaan aiempaa enemman henkilokohtaisia
kokemuksia tai nimensa mukaisesti vastaajasta itsestaan lahtdisia piirteita tai
toimintatapoja, joiden on havaittu vaikuttavan luokkahuoneessa. Taman
kategorian vastaukissa tuli jonkin verran hajontaa vastakkainasettelussa.

Hyvin moni vastaus lahti liikkeelle vastaajan oman itsensa pohdinnasta ja
omien luonteenpiirteiden vaikutuksesta auktoriteettiin. Vastauksissa nousi esiin
pohdintaa omanlaisen opetuksen ja sen myo6ta auktoriteetin 10ytamisesta seka
sisalta pain kumpuavasta auktoriteettisuudesta. Erityisesti kokemattomimpien
opettajien vastaukissa erottui oman itsensa pohdinta ja sen lIdytamisen prosessi.

“-- muodostuminen on omalla kohdallani vasta alkuvaiheessa. Koen

kuitenkin tarkeimmaksi rakentumisen osatekijaksi omana itsena

olemisen” (opettaja 3, 5kk)

“Yksi tarkeimmista tekijoista on opettajan persoonallisuus” (opettaja 4,

30kk)

“-- jokainen opettaja toteuttaa sita [auktoriteettia] oman persoonansa

kautta” (opettaja 8, 16kk)

“-- tyota pitaa tehda omalla persoonalla ja muodostaa auktoriteetti sen

mukaan” (opettaja 10, 26kk)

Luonteenpiirteistd nousi esiin muun muassa lempeys, ystavallisyys,
turvallisuus, rauhallisuus ja sopivanlainen tiukkuus. Joissakin vastaukissa
vertailtiin nykyopettajaa aiempien vuosikymmenten opettajatyyliin,

“kansakynttildihin”. Nykyaan opettaja ja opettajuus nahdaan lempeampana.
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“Omina kouluaikoinani olen jopa pelannyt tiettyja opettajia ja kuri on
ollut kovempaa --” (opettaja 5, 14kk)

“Auktoriteetti merkitsee hyvinkin pitkalti kaikkea muuta kuin se luokan
edessa rayhaava ja kaiken sanelema vanha kansakynttilan malli on

antanut meidan ymmartaa” (opettaja 7, 23kk)

Omaan luonteeseen liitettiin usein myds huumori ja sen kaytto.
“Huumorin kanssa olen joutunut olemaan tarkkana, mutta kun sita
kayttaa oikein, sekin voi tukea auktoriteetin saamista” (opettaja 3, 5kk)
“-- meidan luokassamme vitsaillaan, eika oteta asioita lilan tosissaan”
(opettaja 8, 16kk)
Toisaalta yhdessa vastauksessa huumori nahtiin myos opettajan tyota ja
auktoriteettia haittaavana tekijana. Vastauksessa pohdittiin selkedn rajauksen
tekemista huumorin kaytolle.
“Olen oppinut, etta lapsille ei pida olla mikaan hauskuuttaja.
Auktoriteetin menettaa olemalla alinomainen pelleilija -- huumori ei

saa vesittaa opettajan kasvatustyota” (opettaja 2, 6kk)

Muutamissa vastaukissa nostettiin esiin sukupuolen tai muiden ulkopain
nahtavien ominaisuuksien vaikutus auktoriteettiin. “Isokokoisuus” nahtiin
auktoriteetti asemaa parantavana tekijana.

“‘minulle auktoriteetin muodostumista on auttanut -- pituuteni ja kova

aaneni” (opettaja 1, 3kk)

“Olen suhteellisen lyhyt ja pienikokoinen, joten sekaan ei auta”

(opettaja 2, 6kk)

Kirjoitelmapyynndéssamme emme Kkysyneet vastaajan sukupuolta, mutta
muutamasta vastauksesta voimme olettaa, ettd naisoletetut henkildt kokevat
sukupuolensa heikentavana tekijana auktoriteetin saavuttamisessa.

‘- tuntuu kuitenkin silta, ettda miehilla -- auktoriteetin saaminen on

paljon helpompaa” (opettaja 1, 3kk)

“-- etenkin nuorena vastavalmistuneena naisena” (opettaja 5, 14kk)

Puolestaan eraassa miehen vastauksessa sukupuolta ei kuitenkaan koettu
vaikuttavana tekijana. Oletus kuitenkin sukupuolien vaikutuksesta nakyy

vastauksissa.
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“-- olen mies, mutta en koe sen tuovan itselleni lisaarvoa” (opettaja 2,
6kK)

Lahes kaikissa vastauksissa pohdittin omaa persoonaa ja sen mukaisesti
auktoriteetin rakentamista. Joissain vastauksissa nostettiin esille kuitenkin myos
epavarmuus omaan itseensa ja opettajuuteen liittyen. Vastauksissa koettiin
epavarmuutta, koska auktoriteettia ei ollut syysta tai toisesta viela I0ytynyt tai sen
prosessi koettiin lilan haastavaksi.

‘- nama kommentit saivat minut hetkellisesti epailemaan omaa
opettajuuttani ja auktoriteettiani” (opettaja 4, 30kk)

“-- koin suurta epavarmuutta ammattiani kohtaan” (opettaja 5, 14kk)
“Olo on yha kuin sijaisella -- en tieda, mita olisi pitanyt tehda toisin,

ettd auktoriteettini olisi parempi” (opettaja 11, 6kk)

4.3 Muiden kasvattajien tuki

Useammasta vastauksesta kavi ilmi muiden kasvattajien merkitys ja vaikutus
oman pedagogisen auktoriteetin muodostumisen prosessissa. Yhtena
merkittavana ryhmana esiin nousivat opettajakollegat ja muut avustajat.
Useammassa vastauksessa heidat koettiin merkittavaksi avuksi ja tueksi
auktoriteetin muodostamisessa.
“‘Auktoriteettia rakentaa yhteistyd muiden kasvattajien kanssa.”
(opettaja 2, 6kk)
“Olen saanut tarkeaa tukea nailtd kokeneilta kasvattajilta
[koulunkaynninohjaajilta]; he ovat kannustaneet minua pitdmaan
omantyylisen linjani haastavissakin paikoissa.” (opettaja 4, 30kk)
“Kollegoilta opitut kaytanteet tukevat auktoriteetin muodostumista --]”
(opettaja 11, 6kk)

Osalle kollegoiden lasnaolo oli nayttaytynyt negatiivisena asiana. Heilta
koettiin tulevan arvostelua ja painetta luovia ohjeita. Myds yhteistydn puute
koettiin auktoriteettia rikkovana tekijana. Opettajakollegat ovat myos herattaneet
tuoreen opettajan epailemaan omaa opettajuutta ja auktoriteettia.
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“--olen kuullut kokeneelta opettajalta useita epasuoria vihjauksia siita,
ettd minun pitaisi olla “kovempi” omille oppilailleni” (opettaja 4, 30kk)
“Auktoriteettia hajottaa yhteistydn puute muiden aikuisten kanssa.”
(opettaja 2, 6kk)

“‘Nuoren ian ja esiteinien opettajana oleminen aiheuttaa yleensa
vanhemman sukupolven opettajissa sita, ettd toimintaani luokassa
kyseenalaistetaan oppilaiden kuullen tai ohjeideni yli kavellaan.”
(opettaja 8, 16kk)

Myds suhde lapsen vanhempiin koettiin merkitykselliseksi auktoriteetin
muodostumisen kannalta. MyoOs tassa vastuksissa nousi esiin yhteistyon ja
yhteisen linjan merkitys auktoriteettia vahvistavana tekijana.

“--ristiritatilanteet huoltajien kanssa voivat vesittaa opettajan

auktoriteettia.” (opettaja 2, 6kk)

“--yhteistyd vanhempien kanssa auttaa rakentamaan auktoriteettia. --

lapset nakevat, etta aikuiset ovat yhteisella asialla, on heilla

vahemman tarvetta pistaa vastaan.” (opettaja 6, 36kk)

Opintojen aikana ja ennen virallista opettajan tyouraa syntyneet
kokemukset olivat vastaukissa luoneet monelle pohjan auktoriteetin
rakentamiselle. Ennen tyduraa saadut kokemukset olivat hyvin vaihtelevia.
Kokemuksia perusteltin muun muassa saadun tuen laadulla ja mahdollisuudella
seurata muiden opettajien toimintaa.

“--en saanut kaipaamani tukea ohjaavalta opettajalta--.” (opettaja 5,

14KK)

“Auktoriteettini on muodostunut hyvin pitkalti sen pohjalta, etta olen

saanut paljon observoida muita opettajia.” (opettaja 2, 6kk)

Eraassa vastauksessa auktoriteetin muodostumista tukeneeksi tekijaksi
nostettin ammatillisesta kirjallisuudesta saatu apu ja tuki. Niistda saatavat
ajatukset ja nakemykset koettiin keskeiseksi lahteeksi oman pedagogisen

auktoriteetin muodostumisen prosessissa.

26



“--tutustuminen alan kirjallisuuteen ja muuhun materiaaliin--kautta voi
saada paljon uusia ideoita, ajatuksia, toimintatapoja ja nakemyksia.--"
(opettaja 3, 5kk)

4.4 Suhde oppilaisiin

Lahes kaikissa vastuksissa esiin nousi jossain maarin oppilaiden asema
opettajan auktoriteetin rakentamisessa. Vastuksissa erityisesti suhteen
vastavuoroisuus ja molemminpuolinen arvostus nayttaytyvat auktoriteetin
rakentajina. Vastauksissa nousi myods esiin seikkoja, kuten kaverillisuus, joka
aiheutti selkeasti eriavia mielipiteita opettajien valilla.

Oppilaan ja opettajan valilld tapahtuvassa vuorovaikutuksessa esiin
nouseva molemminpuolinen kunnioitus ja arvostus koetaan pedagogista
auktoriteettia vahvistavina tekijoina. Konkreettisina asioina sen osoittamiseen
vastauksissa koettiin mm. kiinnostuksen osoittaminen, ymmarrys ja valittaminen.

“Uskon, etta saan hyvalla ja kiinnostuneella vuorovaikutuksella aikaan

luottamuksellisen ja arvostavan ope-oppilassuhteen.” (opettaja 4,

30kk)

“Oppilaat [--] toimivat yhteistyokykyisesti, kun aikuinen kohtaa heidat

aidosti ja kunnioitus on molemminpuolinen.” (opettaja 10, 16kk)

Kaverillisuus nahtiin vastauksissa ristiriitaisena. Toisille se toimi
auktoriteetin vahvistajana, mutta toisille sen vaikutus nahtiin negatiivisena.
Negatiivisesti kaverillisuuteen suhtautuvissa opettajan asema koettiin selkeasti
lapsia ylempana olevana. Kaverillisuuden positiivisena nakevat taas perustelivat
nakemystaan kaverillisuuden inhimillisyyden ja aitouden nakokulmilla.

“Opettajan tulee olla turvallinen aikuinen ja kasvattaja, ei niinkaan

lasten kaveri.” (opettaja 2, 6kk)

“[--] auktoriteettisuhde oppilaisiin perustuu kaverillisuuteen. [--]

oppilaat nakevat minut tavallisena tyyppina eikd vain “rageevana

opena”.” (opettaja 8, 16kk)

Osallistamalla oppilaita luokassa toimintaan ja rajojen maarittelyyn, on

heidan paljon helpompi sitoutua niihin. Erityisesti vastauksissa korostettiin
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saantojen laatimisessa oppilaiden osallistamisen merkitysta ja tietoisiksi
tekemista. Vastauksissa osallistamisen koettiin tuovan oppilaita ja opettajaa
lahemmas toisiaan.
“‘Haluan osallistaa ja kannustaa oppilaita, joka auttaa oppilaita
opettajan kanssa laheisyyteen.” (opettaja 10, 16kk)
“[--] selkeat yhteisesti luodut seka keskustellut kdaytannot ja saannot
tukevat auktoriteettia ja sen muodostumista.” (opettaja 10, 16kk)
“On oltava selkeat kaikille yhteiset saannaét, joista pidetaan kiinni ja

jotka ovat myds oppilaille tiedossa.” (opettaja 5, 14kk)

Vahvistuvan oppilastuntemuksen koetaan vahvistavan auktoriteettia.
Koettiin, etta oppilaiden tarpeista tulee enemman tietoiseksi, joka auttaa
paasemaan lahemmas oppilaita.

“‘Oppilastuntemusta ja positiivisia vuorovaikutushetkia ei voi

vaheksya.” (opettaja 6, 36kk)

“‘Pidan tarkeana, ettd tunnen oppilaani riittdvan hyvin.” (opettaja 4,

30kk)
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5 TULOSTEN TARKASTELU JA
JOHTOPAATOKSET

Aineistostamme nousi monipuolisesti erilaisia nakemyksia pedagogisen
auktoriteetin muodostumisen prosessista. Vastauksissa kokemus pedagogisesta
auktoriteetista nahtiin nimenomaan prosessina eli muotoutuvana jatkumona, silla
sen nahtiin alkaneen eri aikoihin (toisilla jo harjoittelussa, toisilla vasta kunnolla
tydelamassa), se koettiin eri ajanjaksoina ja erilaisten oppilasryhmien kanssa
muotoaan muuttavaksi, eikd kukaan vastannut jo taysin sen saavuttaneeksi.
Prosessi koettiin etenevan vuorovaikutuksessa muiden kanssa seka omien
pohdintojen ja havaintojen kautta. Prosessi oli tunnistettavissa ja ymmarrys sen
keskeneraisyydesta ja muovaantumisesta oli laajasti havaittavissa.

Paaosin vastaukset kuvailivat prosessia positiivisesti ja vastauksista oli
nahtavissa halu kehittda omaa opettajuuttaan ja sen myota myoskin
auktoriteettia. Muutamat vastaukset nostivat enemman esiin turhautumista tai
muutoin negatiivisia tuntemuksia auktoriteetin muodostumista kohtaan. Niissa
kyseenalaistettiin halua toimia opettajana tai omia persoonallisia valintoja.
Osassa naista negatiivisemmista vastauksista prosessin alkuvaihe oli koettu
haastavammaksi, mutta vastauksesta 10ytyi kuitenkin myos kehitysta tai ainakin
toivoa siita, ettd keskenerdinen auktoriteetin muodostus muuttuu viela
kokemuksen myo6ta helpommaksi. Negatiivisemmat kokemukset eivat ole millaan
tavalla vaaria ja osoittavat todeksi ajatustamme siita, ettda muodostumisen
prosessi on haastava, aikaa vieva eika toteudu kaikilla samaa kaavaa noudattaen
(Blomberg, 2008). Kaikista vastauksista yhtenaista oli kuitenkin se, etta prosessi
tunnistettiin jollakin tapaa olemassa olevaksi ja se koettiin tarkeaksi osaksi
opettajuutta.

Suurimassa osassa vastauksista opettaja nahtiin lempeana, ystavallisena
ja avoimena, mutta kuitenkin rajoja ja yhteisia saantoja noudattavana aikuisena.

Lempeyden, mutta toisaalta sopivan tiukkuuden myéta syntyy luottamus ja
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turvallisuus, mitka koettiin vastauksissa opettajan vahvemman aseman ja
kunnioituksen lisaavana tekijana. Vastauksissa kavi ilmi ajatus siita, etta kun
oppilaat tietavat kuinka toimia ja kayttaytyvat hyvin (yhdessa luodut saanndét,
oppilaiden osallisuus), opettajan auktoriteettiasema on saavutettu tai
vahintaankin se on hyvalla pohjalla. Kehittymaton tai vaikea auktoriteetin
saavuttaminen liitettiin siis oppilaiden levottomuuteen, kapinoimiseen tai muutoin
huonoon kaytokseen. Vastauksissa prosessia perusteltiin siis sen mukaisesti,
kuinka oppilaat reagoivat opettajaan ja minkalainen suhde opettajan ja oppilaiden
valilla on. Tama tukee ajatusta pedagogisen auktoriteetin vuorovaikutteisuudesta
(Harjunen, 2002; Maatta & Uusiautti, 2012). Maatan ja Uusiautin (2012)
maaritelmien mukaisestikin pedagoginen auktoriteetti tarkoittaa arvo- ja
vaikutusvaltaa, mutta kuitenkin esimerkkina toimimista. Opettajan tulee siis
toimia selkeasti luokassa “johtajana” eli kaytanndssa esikuvana (Maatta ja
Uusiautti, 2012) ja rajoja yllapitdvana, mutta myoskin mallina kunnioituksesta ja
ystavallisesta toiminnasta. Ei voi siis olettaa oppilaiden toimivan tietylla tavalla,
jos opettaja itse ei toimi esimerkkina. Pedagoginen auktoriteetti tulee taman
puolesta myos suhteuttaa erilaisiin oppilasryhmiin (Harjunen, 2002). Kaikki tavat
eivat siis toimi kaikilla. Tastakin syysta auktoriteetti on hyva ymmartaa
muotoutuvaksi prosessiksi.

Kuten aiemmin todettu, pedagoginen auktoriteetti on tietynlaista ja
tarpeenmukaista valtaa, mutta edustaa kuitenkin lempeampaa lahestymista kuin
autoritaarinen rangaistuksiin perustuva valta (Blomberg, 2008; Maatta &
Uusiautti, 2012). Pedagogiseen auktoriteettiin liitettdva valta nahdaankin
enemman oppilaslahtdisena, oppilaan turvallisuutta ja koulussa viihtyvyytta
edistdvana seka yleisena jarjestysta yllapitavana keinona. Au(k)toritatiivisessa
vallassa, jota pedagoginen auktoriteetti enemman edustaa, valta nahdaan
enemman perusteltuna ja lempeampana kuin autoritaarisessa (Blomberg, 2008).

Muutamissa vastauksissa vastaajat vertasivat heidan tamanhetkista
auktoriteettiaan ajatuksiin tai omiin kokemuksiin “vanhoista kansakynttila”
opettajista, joiden valta luokassa perustui tiukkaan kuriin ja rangaistuksiin seka
auktoriteetti muodostettiin pelon kautta. Tahan verraten vastaajat perustelivat,
etta ovat rakentaneet pedagogista auktoriteettiaan sopivassa suhteessa rajojen
ja lempeyden kanssa. Talloin vuorovaikutus on molemminpuolisesti toimivaa,

kunnioittavaa ja luottamuksellista (Harjunen, 2002; Maatta & Uusiautti, 2012).
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Vastaukissa tama nakyi kokemuksina oppilaiden osallistamisesta, aidosta
kuuntelemisesta ja valittamisesta seka tasa-arvoisesta kohtelemisesta. Toisaalta
erityisesti yndessa vastauksessa pohdittiin oppilaiden kaytoksen ja kunnioituksen
muuttumista aiemmasta, jolloin heilla ei ole kunnioitusta opettajaa kohtaan tai
eivat ymmarra rajoja ja opettajan tulisikin olla enemman vanhan mallin mukainen,
jotta kuri sailyisi luokassa. Opettajan tulee siis vaatia myoskin oppilailta
kunnioittavaa kaytosta. Auktoriteetti asemassa opettajan tulee siis vaatia
oppilailta tietynlaista, mutta perustelua, toimintaa seka toimia itsekin samojen
saantojen mukaisesti ja esimerkkina (Harjunen, 2002).

Pedagoginen auktoriteetti muotoutuu kokemuksien ja persoonan kautta,
eika siihen ole yhta yksiselitteistéa kaavaa (Harjunen, 2002). Toisilla auktoriteetin
saavuttaminen vie enemman aikaa kuin toisilla, ja toiset kokevat saavuttaneensa
sen lyhyessakin ajassa. Yhtenaista, kuitenkin kaikissa keraamissamme
vastauksissa oli se, etta auktoriteettia pidettiin tarpeellisena ja sen saavuttaminen
tarkeana opettajuuden ja luokanhallinnan nakokulmista. Monissa vastauksissa
oltiin yhta mielta siita, etta pedagogisen auktoriteetin saavuttaminen on prosessi,
jolle on ominaista muuttuvat tilanteet ja valilla eri tahdissa eteneva kehitys.
Joillekin vastaajille hitaasti eteneva prosessi oli aiheuttanut paanvaivaa ja saanut
jopa kyseenalaistamaan ammatinvalintansa ja osaamisensa. Harjusen (2002)
mukaan pedagogiseen auktoriteettiin tarvitaan omaa sisaista halua, jolloin
epavarmuudet heikentavat sen saavuttamista. Toisissa vastaukissa kuitenkin
hitaastakin kehityksesta haluttiin ottaa opikseen ja mahdollisimman paljon irti.
Vastauksissakin tuli ilmi, ettd prosessi vaatii pitkajanteisyytta ja selkeytta.
Pedagogiseen auktoriteettiin kuuluu tarpeen tullen muovautuvuus, mutta
toimintatapoja ei kannata heti muuttaa vaikkei ne toimisikaan. Oikeanlaiset
toimintatavat tulee 10ytaa kokeilujen kautta, mutta liiallinen vaihtelevuus tai
nopeatempoisuus ei tue auktoriteetin muodostumista (Blomberg, 2008).

Saamissamme vastauksissa korostettiin pitkdjanteisyytta, tutustumista,
oppilaiden kuuntelemista ja osallistamista. Oikeanlaiset toimintatavat ja sen
my6ta kunnioittava auktoriteetti I0ytyy siis vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa
(Harjunen, 2002). Opettajalla tulee olla luokassa vahva rooli, muttei se saa
syrjayttaa oppilaiden yksilollisia tarpeita ja yhdenvertaista kohtelua. Opettaja saa
oppilailta auktoriteettiin vaadittavan kunnioituksen, kunnioittamalla ja asettumalla
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myoskin oppilaiden tasolle. Monissa vastauksissa pohdittiin siis paljon oppilaiden
merkitysta prosessin kulussa.

Pedagogisen auktoriteetin tulee lahtea opettajasta omasta itsestaan, mutta
se tulee kuitenkin suhteuttaa sen hetkiseen oppilasrynmaan. Tahan liittyen
vastauksissa pohdittiin oppilaan asemaan asettumista, kaverillisuutta ja
oppilaisiin tutustumista. Vastauksissa ei oltu yhtd mieltd niin sanotusti
kaverillisuuden tasosta eli jotkin kokivat tarpeellisemmaksi ja hyvaksytymmaksi
asettua enemman oppilaiden tasolle. Yhta oikeaa tai vaaraa tapaa tahankaan ei
ole. Vastauksissa oltiin kuitenkin yhta mielta siita, etta oppilaiden tulee saada
osallistua luokan ilmapiirin rakentamiseen yhdessa luotujen saantdjen kautta.
Saantéjen noudattamattomuus johtaa jonkinlaiseen rangaistukseen tai
kasittelyyn, mutta rangaistuksetkin tulee olla yhdessa sovittuja tai ainakin kaikilla
tiedossa. Nama liittyivat vastauksissa vahvasti auktoriteettin ja sen
muodostumiseen. Opettajalta vaaditaan johtamista, mutta kuitenkin
vuorovaikutteista yhteistydta (Harjunen, 2002; Blomberg, 2008).

Molemmin puolin kunnioittava vuorovaikutus oppilaiden kanssa nahtiin
vastauksissa tarkeaksi osaksi auktoriteetin saavuttamista. Opettajan tyd on
monipuolinen ihmissuhdeammatti (Jansson, 2006), ja vaikka suurimmaksi osaksi
opettaja tyoskentelee oppilaidensa kanssa, on kaikkien muidenkin tyon ymparilla
olevien ihmisten vaikutus merkittava. Parissa vastauksessa pohdittiin oppilaiden
vanhempien merkitystd auktoriteetin saavuttamisessa. Erityisesti naissa
korostettiin sita, ettd kodin ja koulun valinen yhteistyo tulee toimia ja saantdjen
tulee olla samankaltaiset. Perheiden sisaisiin tapoihin ei voi tietenkaan puuttua,
mutta sujuvan Kkouluarjen puolesta olisi tarkeaa, etta yhteistyo toimii ja
kompromissit ovat mahdollisia. Opettaja tarvitsee auktoriteettiinsa oppilaiden
kunnioitusta ja sitd varten opettajan tulee kuunnella oppilaiden
henkilokohtaisiakin tarpeita ja noudattaa niitd mahdollisimman hyvin.
Vastauksissa nostettiin esiin myds, etta opettajien ja kodin aikuisten tulee puhua
“samaa kielta” eli arvostuksen tulee olla molemmin puoleista.

Oppilaiden lisaksi opettajan tyossa ja sen myota auktoriteetin
rakentamisessa vaikuttaa kollegat. Suurimmassa osassa vastauksista nostettiin
esille kollegoiden (opettajien, ohjaajien) tuki. Auktoriteetin nakdkulmasta
kollegoiden tukea tarvittin vastauksissa tyoarjen pieniin tilanteisiin ja

yhteisollisyyden rakentamiseksi, kuten vaikeiden tai uusien tilanteiden
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ratkomiseen, saantojen ymmartamiseen ja laatimiseen seka koulun arkeen
sopeutumiseen. Tuki oli konkreettisia toimia tai keskusteluapua. Joissakin
vastauksissa kollegoiden tuki ei ollut aina nayttaytynyt positiivisena vaan
enemman omaa osaamista ja opettajuutta kyseenalaistavana. Negatiivisempia
tilanteita oli kuitenkin vdhemman ja suurin osa niistakin oli hetkellisia, jotka oli
selvinnyt keskustelemalla. Useampaan kertaan onkin todettu, etta opettaja
rakentaa viime kadessa auktoriteettinsa itse, jolloin muiden tukeen tai
mielipiteisiin  ei  kannattakaan  turvautua lilakseltaan.  Monipuolista
vuorovaikutusta tarvitaan pedagogiseen auktoriteettin (Harjunen, 2002;
Blomberg, 2008), mutta vastauksissa nakyva kollegoiden tuki saattoi myods
osaltaan liittya yleisestikin induktiovaiheeseen, jolloin muiden tuki on erityisen
tarkeda ja tarvittavaa monenlaisiin tilanteisiin (Onnismaa, 2010). Toisaalta
induktiovaiheessa saatua tukea voi jakaa itse sitten mydhempina vuosina muille
eteenpain.

Saamamme vastaukset ovat monella tapaa linjassa meidan omiin
kokemuksiimme verrattaessa, vaikka meidan kokemuksemme on viela hyvin
vahaista eikd perustu taysin itsenaiseen tydeldamaan. Myodskin vastaukset ovat
hyvin pitkalle samaistettavissa rakentamaamme teoreettiseen viitekehykseen ja
aiempiin tutkimuksiin. Saamiemme vastauksien perusteella auktoriteetti on seka
oppilaita etta opettajia varten. Erilaiset oppilasryhmat seka yksittaiset oppilaat
opettavat opettajalle auktoriteetista, sen toimintatavoista ja mahdollisuuksista
sekad samalla luovat pohjan auktoriteetin kokeilemiselle ja muotoutumiselle.
Muiden tuella opettaja pystyy ratkaisemaan auktoriteetin saavuttamiseen tai
horjuttamiseen liittyvia tilanteita. Kuitenkin viimeisena opettaja on yksin
vastuussa luokkatilanteesta, jossa hanen taytyy loytaa oma auktoriteettinsa.
Kokeilla saa ja taytyy, mutta tulee olla pitkajanteinen ja sailyttda sopivanlainen
tiukkuuden ja  lempeyden  yhdistelma. Pedagogisen  auktoriteetin
prosessimaisuuden seka opettajan tyon vaihtelevan luonteen puitteissa
auktoriteettia ei koskaan saavuteta kokonaan, vaan se pystyy aina kehittymaan
ja muuttamaan muotoaan. Tyon mieluisaksi kokemisen ja opettajuuden
toimivuuden kannalta auktoriteetti asema tulee saavuttaa sen hetkisen tilanteen
ja oppilasryhman mukaisesti. On siis tarkeaa ymmartaa, milloin auktoriteetti on
saavutettu sen hetkiseen vuorovaikutukseen sopivaksi, vaikka jossain toisessa

hetkessa auktoriteettia tulisikin  kehittda. Pohja luodaan tydeldaman
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induktiovaiheessa, mutta kehittaminen ja kokeilu sekd omien kokemuksien

jakaminen jatkuu elakepaiviin asti.
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen eettiset kysymykset nousivat esiin erityisesti tutkimusaineiston
keraamisen vaiheessa. Noudatimme kuitenkin Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (TENK, 2019) ohjeita siitd, millaisia asioita tutkimukseen
vastaajan tulee tietaa osallistuessaan tutkimukseen. Jo kirjoitelmapyyntomme
alussa kerroimme mista tutkimuksessa on kyse ja kuinka vastauksista saatavaa
informaatiota kasitellaan tutkimusprosessin aikana ja sen jalkeen. Tutkimukseen
osallistumisen tulee aina olla vapaaehtoista (TENK, 2019). Taman toimme ilmi
kirjoitelmapyynndssamme ja kerroimme myas, etta vastaamalla pyyntdéon antaa
samalla luvan vastauksen kayttoon tutkimusaineistonamme.

Tutkijoina meidan tehtdvanamme oli turvata vastaajien anonymiteetti
(Eskola & Suoranta, 1998). Turvasimme anonymiteettia silla, ettd emme
keranneet lahes mitaan tunnistetietoja. Koimme, etta tunnistetietojen, kuten
sukupuolen tai kotikunnan, kerdaminen ei ollut tutkimuksemme kannalta
merkityksellista. Pyysimme kertomaan vain vastaajan tyokokemuksen
kuukausina, koska ajattelimme, ettd sen luovan perspektiivia vastauksiin.
Tutkimukseen osallistuvalla on oikeus tietaa, kuinka hanen tietojaan kasitellaan
(TENK, 2019). Tasta syysta teimme tietosuojailmoituksen, joka oli kaikkien
vastaajien saatavilla. Aineistoa myos sailytettiin kaksivaiheista tunnistautumista
vaativassa OneDrive-palvelussa, johon oli paasy vain meilla tutkimuksen
tekijoilla.

Pyrimme lapi tutkimusprosessin siihen, ettd se olisi mahdollisimman
rehellinen ja objektiivinen. Tutkimuksessa taydellinen objektiivisuus on
mahdotonta, koska tutkija omaa aina omat subjektiiviset nakemyksensa
tutkittavaan aiheeseen. Tutkijan tehtavana on kuitenkin toimia tiedostaen tama
asia ja pyrkia kohti objektiivisuutta (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006;

Eskola & Suoranta, 1998). Pyrimme fenomenologiselle tutkimukselle ominaisesti
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tavoittelemaan merkityksia, jotka ovat mahdollisimman riippumattomia tutkijan
niihin liittamista merkityksista (Perttula, 1995 mukaillen Varto, 1992). Tassa
tutkimuksessa, koska aihe nousi omasta mielenkiinnostamme, oli erityisen
tarkeaa arvioida jatkuvasti omaa asemaamme suhteessa tutkimukseen.

Pohjustimme tutkimuksemme ja sen luotettavuuden arvioinnin Perttulan
(1995) laadullisen tutkimuksen yhdeksaan arvioinnin kriteeriin. Naista erityisesti
tutkimuksessamme nousee  tutkimusprosessin  johdonmukaisuus ja
reflektiivisyys, aineistolahtdisyys, mutta samalla teoriaosuuden tarkka laatu seka
tutkijayhteistyo (Perttula, 1995). Pyrimme kuvaamaan tutkimuksemme prosessia
mahdollisimman tarkasti ja etenimme johdonmukaisen selkeasti. Kuten Hirsjarvi
ym. (1997) nostavat esiin, vahvistaa tutkimuksen selked kuvaus laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta. Kirjallinen tydomme on laadittu huolellisuutta ja
tarkkavaisuutta noudattaen seka yleisia kandidaatin tutkielman muotoseikkoja
noudattaen. Olemme panostaneet teoreettisen viitekehyksen rakentamiseen
seka aineiston pohdintaan ja kuvailuun. Lisaksi pystyimme paritydna jakamaan
ideoita seka suhtautumaan niihin myos kriittisesti.

Tutkijan aseman lisaksi on keskeista arvioida kaytetyn tutkimusmenetelman
sopivuutta aiheeseen (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Ajattelimme vapaamuotoisen
kirjoitelmapyynnon sopivan aineistomme keraysmenetelmaksi, koska halusimme
vastauksien olevan omakohtaista pohdintaa ilman liiallista ohjaavuutta.
Haasteena koimme kuitenkin vastauksien pituuden ja vahyyden, joihin emme
voineet suoranaisesti vaikuttaa. Pohdimme jossain vaiheessa myo6skin
haastattelua tai kirjoitelman ja mahdollisen haastattelun yhdistamista.
Haastattelussa olisi tarjoutunut mahdollisuus jatkokysymyksiin ja mahdolliset
vaarinymmarrykset olisi ollut helpompi valttda (Tuomi & Sarajarvi, 2018).
Pohdimme my6s enemman strukturoidun lomakkeen tayttamista, jolloin olisimme
voineet tarkentaa vastauksia tiettyihin kysymyksiin. Luovuimme kuitenkin naista
ajatuksista ja  luotimme  vapaamuotoisten  kirjoitelmien  vastaavan
tutkimuskysymyksiimme. Koemme ratkaisun olleen hyva, silla vastaajat olivat
vastanneet juuri niihin asioihin, joihin kirjoitelman ohjeessa annoimme suunnan.

Emme loppujen lopuksi kayttaneet aineiston tulosten esittelyssa selkeasti
jaotteluamme kahteen alatutkimuskysymykseen, vaan selkeamman ja
yleistettdvan linjan puolesta teimme enemman kokonaisvaltaisen katsauksen

kuin suoran kahteen osaan jaottelun. Vaikka kasittelimme tutkimuskysymysta
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loppujen lopuksi enemmankin yhtena kokonaisuutena, nakyy kahtia jaottelu
tukeviin ja heikentaviin tekijoihin kuitenkin pohdintamme sisalla. Paadyimme
tahan ratkaisuun, koska vastauksissa oli enemman kerrottu pedagogisen
auktoriteetin prosessia tukevien tekijoiden kautta, jolloin heikentavat tekijat olivat
tulkittavissa vastauksista. Vaikka heikentaviakin tekijoita oli monissa
vastauksissa, Yyleistettavyyden kannalta kokonaisuuden kuvaaminen oli
selkeampaa.

Tutkimuksen tulokset eivat sinansa ole kovin yleistettavia, koska vastauksia
tutkimukseen saatiin vahan. Luotettavuutta puoltaa toisaalta se, etta tutkimus
olisi toistettavissa sellaisenaan uudelleen mydskin eri kohderyhmille. Vaikka
aineisto oli pieni, oli se silti rikasta, koska pystyimme hyodyntamaan jokaista
vastausta jollain tapaa osana tutkimustamme. Kuten Eskola ja Suoranta (1998)
nostavat esiin, lisda aineistosta nousevat suorat lainaukset tutkimuksen
luotettavuutta, koska silloin tehdaan lapinakyvaksi se mihin omat tulkinnat
perustetaan. Kasittelimme aineistoa monella tapaa ja toimme sita esille seka
suorien sitaattien etta kerronnallisen ilmauksen avulla. Kerronnalliseen
iimaukseen litamme mydskin teoriaa, joka tukee tehtyja tulkintojamme ja nain

lisdd monipuolisuutta ja luotettavuutta (Perttula, 1995).

6.2 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksessa jai kaymatta lapi useampi erilainen nakokulma aiheeseen, jotka
varmasti rikastaisivat ymmarrysta pedagogisesta auktoriteetista ja sen
muodostumisen prosessista. Mielenkiintoinen jatkotutkimusehdotus olisi Iahtea
tutkimaan samojen henkildiden kokemuksia joitakin vuosia mydhemmin. Talldin
voitaisiin  |8hted vertaamaan induktiovaiheen kokemuksia suhteessa
myohemman vaiheen kokemuksiin. Se antaisi myods mielenkiintoisen
nakokulman nimenomaan pedagogisen auktoriteetin  muodostumisen
prosessimaisuuteen. Voitaisiin tutkia, kuinka prosessi on jatkunut ja mitka asiat
ovat muuttuneet.

Kuten todettua pedagoginen auktoriteetti on lasna lapi opettajan tyéuran.
Olisi mielekasta tutkia kokemuksia pedagogisesta auktoriteetista myds muissa
opettajan tyduran vaiheissa ilman vertausta induktiovaiheeseen. Induktiovaihe on

niin poikkeuksellinen vaihe tyduralla, etta ajatukset mydhemmassa vaiheessa
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varmasti toisivat uusia nakokulmia. MyoOs induktiovaihetta voitaisiin lahtea
tutkimaan laajemmin. Kuten aiemmin nostimme esiin, on induktiovaiheelle useita
eri maaritelmia. Meidan kayttamamme Caspersenin ja Raaen (2013) maaritelma
0—3 vuotta kestavasta induktiovaiheesta on suhteellisen Iyhyt. Olisi
mielenkiintoista selvittda kuinka vastaukset muuttuvat, jos induktiovaihe
maaritellaan esimerkiksi Tynjalan (2013) teorian mukaan, jossa induktiovaihe
kestaa jopa 10 vuotta.

MyoOs erilaisen kohderyhman valinta antaisi uuden nakokulman aiheen
tutkimiselle. Esimerkiksi aineenopettajien ja varhaiskasvatuksen opettajien
kokemuksia olisi mielekasta tutkia, koska he tydskentelevat paaasiallisesti taysin

eri-ikaisten lasten ja nuorten kanssa kuin luokanopettajat.
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LIIMTTEET

Liite 1: Kyselylomake

Induktiovaiheen luokanopettajien
kokemuksia pedagogisen auktoriteetin
muodostumisesta

Kandidaatintutkielmassamme tarkastelemme vastavalmistuneiden, induktiovaiheessa, olevien luokancpettajien
okemuksia pedagogisen auktoriteetin muodostumisen prosessista. Tutkimuksen tarkoituksena on vastanneiden
okemuksien perusteella selvittda yleiselld tasolla pedagogisen auktoriteetin muodostumista seka prosessiin
mahdollisesti liittyvia tukevia tai heikentavia tekijoitd. Tutkimuksessamme pedagogisella auktoriteetilla
arkoitetaan yleisesti opettajan ja oppilaiden valista vuorovaikutussuhdetta, jossa opettajalla on kasvatuksellista
vaikutus- ja ohjaamisvaltaa suhteessa oppilaisiin. Induktiovaihe puolestaan tarkoittaa valmistumisen jalkeisia
nsimmaisia tydvuosia. Olet sopiva vastaamaan, mikali valmistumisesi jalkeen tyéura on kestanyt 0-3 vuotta

Pedagogisen auktoriteetin muodostuminen on prosessi, joka vie oman aikansa ja muokkautuu henkilokohtaisesti
tyouransa aikana. Voit pohtia vastauksia esimerkiksi ndiden kysymysten pohjalta. Missa vaiheessa olet
rosessissa? Koetko saavuttaneesi pedagogisen auktoriteetin, miksi/miksi et? Mitka tekijat ovat mahdollisesti
kukeneet pedagogisen auktoriteetin muodostumista? Mitka tekijat puolestaan mahdollisesti heikentaneet sita?
oetko, etta olisit voinut tehda prosessin aikana jotain toisin? Heraako jotain muita ajatuksia tai kokemuksia,
conkreettisia esimerkkeja?

oivomme pohtivaa ja kuvailevaa lahestymista, mutta kuitenkin omien kokemuksien pohjalta. Suositus pituus
uitenkin minimissaan puoli sivua. Vastaaminen tapahtuu anonyymisti. Vastaamalla kyselyyn suostut siihen, etta
astauksia hyddynnetdan tutkimuksessamme. Tulokset kasitelld@n hyvan tieteellisen kdytanndn mukaisesti ja
pineisto havitetaan tutkimuksen valmistuttua

ietosuojailmoituksen |&ydat taalta (lin kki pois(ettu)

iitos vastauksista!
Mikali heraa minkdanlaisia kysymykisa, otathan rohkeasti yhteytta!

oora Savolainen & Venla Vulkko
10ora.savolainen@tunifi & venla.vulkko

* Pakollinen

1. Kuinka kauan (kuukausina) olet tyoskennellyt luokanopettajana valmistumisesi jalkeen? *

Kirjoita vastaus

2. Kuvaile ja kerro omasta pedagogisen auktoriteetin muodostumisen prosessista *

Kirjoita vastaus
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Liite 2: Abstrahointi

Kuvaus

Ryhmittely

Abstrahointi

“otan auktoriteetin ensin
olemalla tiukka, ja kun tunnen
ryhman paremmin, voin ottaa
rennommin”

“teen taman kaiken lempeasti
mutta tiukasti”

“[@dmmin ja turvallinen, mutta
rajoista joustamaton aikuinen”

Lempea, mutta
tiukka

"auktoriteetin menettaa, kun ei
ole johdonmukainen ja
pitkajanteinen omassa
toiminnassaan”

“oman linjan vetaminen”

“selkeat kaikille yhteiset
saannot”

Johdonmukaisuus
(selkeat saannot) ja
pitkajanteisyys

Henkilokohtaiset
toimintamallit

“olen siina vaiheessa, etta
kokeilen erilaisia
toimintatapoja ja —malleja [--]
kokeilen erilaisia
vuorovaikutustapoja ja -
keinoja"

Testaaminen ja
virheista oppiminen
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“tyéuran alkuvaiheilla on
hienoa, kun voi testailla
erilaisia vinkkeja ja neuvoja”

“pedagoginen auktoriteetti ei [Ymmarrys
voi olla muuttumaton” auktoriteetin
muutoksesta

“mutta se [auktoriteetti]
kehittyy ja muuttaa muotoaan

vuosien kuluessa”
e

"koen kuitenkin tarkeimmaksi |Oma luonne ja
rakentumisen osatekijaksi persoona
omana itsena olemisen”

“pedagogisen auktoriteetin
muodostumisessa yksi
tarkeimmista tekijoista on
opettajan persoonallisuus”

“jokainen opettaja toteuttaa
sitd oman persoonansa
kautta”

Oma persoona

“huumori ei saa vesittaa huumori
opettajan kasvatustyota”

“meidan luokassamme
vitsaillaan, eika oteta asioita
lilan tosissaan”

“"koin suurta epavarmuutta Epdvarmuus omasta
ammattiani kohtaan” opettajuudesta
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“olo on yha kuin sijaisella, jota
ei kunnioiteta tarpeeksi”

“miehilla ja kokeneilla sukupuoli
opettajilla auktoriteetin
saaminen on paljon
helpompaa”

“olen mies, mutta en koe sen
tuovan itselle lisdarvoa”

"etenkin nuorena

vastavalmistuneena naisena”
e

“toisten kollegoiden Opettaja kollegat ja
tyoskentelya analysoimalla avustajat

olen nahnyt paljon sita, miten
tyota kannattaa tai ei kannata
tehda”

“pedagogisen auktoriteetin
kehittamista ovat tukeneet
suuresti tyotoverit”

"koin tirkesksi Muiden kasvattajien tuki

yhteisopettajuuden”

“on tarkeaa osata pyytaa

apua”
“my0s ristiriitatilanteet Yhteistyo
huoltajien kanssa voivat vanhempien kanssa

vesittaa opettajan
auktoriteettia”
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Yhteistyd vanhempien kanssa
auttaa rakentamaan
auktoriteettia”

“syventavasta harjoittelusta
norssilla jai huono fiilis, kun en
saanut kaipaamaani tukea
ohjaavalta opettajalta”

“pedagoginen auktoriteetti
alkoi muodostua
opiskeluaikana ollessani
toisessa opetusharjoittelussa”

Opintojen aikaiset
kokemukset

“tutustuminen alan
kirjallisuuteen ja muuhun
materiaaliin. Niiden kautta voi
saada paljon uusia ideoita,
ajatuksia, toimintatapoja,
nakemyksia yms.”

"auktoriteettia rakennetaan
molemmin puoleisella ja
kiinnostuksella oppilaiden ja
opettajan valilla”

Muu materiaali ja
kirjallisuus

Molemmin
puoleinen
kunnioitus

“oppilaiden tasa-arvoisella
kohtaamisella ja valittamisella
sain paljon hyvaa aikaiseksi”

Arvostus, tasa-
arvoinen
kohtaaminen

“pidan tarkeana sita, etta
tunnen oppilaani riittavan
hyvin”

"oppilastuntemusta ja
positiivisia vuorovaikutushetkia
ei voi vaheksya”

Oppilaiden
tunteminen,
l[asnaolo

"auktoriteettisuhde oppilaisiin
perustuu kaverillisuuteen”

Kaverillisuus,
oppilaan tasoon
asettuminen
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“lasken itseni opettajana ikaan
kuin oppilaiden tasolle, jolloin
on myos helpompi ymmartaa
heidan tarpeitaan ja vastata
niihin”

“kaveri ei saa olla mutta
mentori ja tarvittaessa rauhan
palauttaja”

“oppilaat kaipaavat selkeita
rajoja, mutta myos vapautta
toimia seka vaikuttaa ja
osallistua”

"haluan osallistaa ja kannustaa
oppilaita”

Oppilaiden
osallisuus, yhdessa
laaditut saannot
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