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Tarkastelen tutkimuksessani opettajan auktoriteettia ilmiona sekd sen rakentumista ja merkitysta
Tutkin tydssani ilmiota oppilaiden nékdkulmasta aiempien teorioiden ja tutkimusten seké empirian
avulla. Tutkimuksen tarkoitus on liséta tietoisuutta opettgan auktoriteetista seka saada oppilaiden
aanta kuuluviin, jotta opettgjilla olisi paremmat 1&htokohdat rakentaa johdonmukainen ja toimiva
auktoriteetti, joka kohtaa oppilaiden kasitysten kanssa.

Kéaytan tutkimuksessani teoriasidonnaista siséllonanalyysia, jossa tutkimuksen alkuteoria
antaa tutkimukselle sen kehyksen ja suunnan seka ohjaa analyysivaihetta. Tutkimukseni
keskeisimpia taustateorioita ovat Harjusen ja Puolimatkan auktoriteettiteoriat. Teorian perustana
ovat myds muun muassa Tirrin, Paulsenin, Varrin, Skinnarin seka Kéarkkadisen kasvatustieteel liset
teokset.

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus, jossa pienta joukkoa tutkimalla tavoitteena on
yksittdisen tapauksen ymmértaminen. La&hestymistapani on fenomenologinen. Tutkimukseni
kohdistui erédan Valkeakoskelaisen koulun yhden 6.luokan oppilaisiin. Tarkoituksenani oli selvittéa
oppilaiden gjatuksia ja kasityksia opettgjan auktoriteetista ja siihen liittyvista luokanhallinnallisista
asioista. Aineistonhankintamenetelmanani oli kirjallinen puolistrukturoitu haastattelu.

Kasittelen tutkimuksessani aluksi auktoriteettia ja valtaa seka niiden ilmentymisté opettajan
tyossa. Tutkimuksessa kasitelldan nimenomaan kahden ihmisen vélist suhdetta, jossa toisella on
valkutusvaltaa toiseen jossain tilanteessa, paikassa ja gassa. Tassa tapauksessa opettgalla
oppilaaseen koulussa. Tutkimukseni 18ht6kohta on auktoriteetin nékeminen suhteena.

Tutkimustulokset on jaettu osioihin auktoriteettiin kiintedsti liittyvien tekijéiden mukaan.
Keskeisiksi teemoiksi nousivat taugaeorian sekd haastattelujen pohjalta opettgjan merkitys,
séannot, tyorauha seka totteleminen.

Tutkimus osoitti auktoriteetin olevan ké&sitteend oppilaille liian abstrakti ja vaikea, mutta
auktoriteetti nakyi oppilaiden vastauksissa kuitenkin konkreettisesmmalla tasolla. Sen liséksi, etta
auktoriteetti mahdollistaa yhteistoiminnan ja tekee oppimisen mahdolliseksi, oppilaat kaipaavat
opettgjalta tarpeeksi jaméakk&a auktoriteettia, jotta voivat tuntea olonsa turvalliseks koulussa
S&48nnot toimivat auktoriteetin tukena. Niiden toimivuus riippuu siitd, miten hyvin ne perustellaan
oppilaille ja kuinka niitd jaksetaan valvoa. Tyorauha voi olla paljon muutakin kuin hiljaisuutta,
mutta opettgan teht&va on luoda oppilaille mielekas ja rauhallinen oppimisympéristo.

Oppilaat tottelevat opettajaa kehitystasostaan riippuen sisaisigta seka ulkoisista ldhtdkohdista
kasin. Pyrkimyksena on kuitenkin totteleminen omasta opiskeluinnosta ja halusta toimia yhdessa
yhteisen hyvan puolesta. Oppilaiden vastaukset olivat samansuuntaisa myos taustateorioiden
kanssa, mik& vahvistaa teorioiden toimivuutta sekd kertoo myOs oppilaiden olevan tietoisia
opettgjan tyohon liittyvasta luokanhallinnallisesta ulottuvuudesta. Tutkimukseni |&htokohta,
auktoriteetin ndkeminen suhteena, on vain vahvistunut tutkimuksen my6ta. Oppilaiden kuuleminen
on yksi merkittéva edellytys toimivan auktoriteetin rakentamiselle.

Avainsanat: auktoriteetti, valta, opettaja-oppilassuhde, auktoriteettisuhde, luokanhallinta



SISALLYS

1 L T 10 1 N 10 4
2 AUKTORITEETIN MAARITELMA ..ottt ettt et ettt e e e teeee et e eeeeteeee e e e eeeeteeeeeeeeaeeans 6
3 KIOULUN TEHTAVA ettt ettt ettt e e e et et et e et eae et e eeeeee e et et eeeeeeeeae et eeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeeeeeeeeeaes 9
4 OPETTAJA- OPPILASSUHDE ...ttt sasssss s s ssasssssassssssssassssssssssssssnssssssnnsnnnns 12
4.1 OPETTAJA-OPPILASSUHTEEN ULOTTUVUUDET ..ottt bbb bbb bbb s 13
4.2 OPETTAJA-OPPILASSUHDE DIALOGISENA SUHTEENA ... .iiiiittiiiiiieeeseeettisssesssessbasassssssesssssansssesssesssssnnseeasses 14
VA L T A 16
AUKTORITEETTI OPETTAJAN JA OPPILAAN VALISENA SUHTEENA ....oot ettt 20

6.1 OPETTAJA ASIANTUNTEVANA OHJIAAJANA ....iiiiittiiieieeeeteettiassseesseessaaa s eesssesssaasesessesssbaaseesssessbbassaeasses 20
6.2 AV OIN AUKTORITEET T ttttuuiiieiiitttttisseesstessssssseessseessssaseessessssssseestsessssnteesteestsettrst 23
6.3 EETTINEN AUKTORITEET T tiiiiittttuiiieeeiieststisseesseesssssaseessssssssssseesssessssssseesssessssssstseessesssssieeesseestsnnineesne 24
6.4 AUKTORITEETTI OPETUKSEN PELIKENTALLA L..uiiiiiiiiiiii ettt e e s e et s s e e s s e e s b s s e e s s ees bbb s e e s s s enabaaanses 25
6.5 AUKTORITEETIN RAKENTUMINEN L11uuutiiiiiettttisieeesseessssasseessessssssssseesssessssssssesssessssssneeessessssseestress 27

7 TUTKIMUST EH T AV AT ettt ettt et ettt ettt e et e e et et e e e eaeeee et e eeeeeeeee et eeeeeaeeee et e eeeeeeseneeneeenans 31
8 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET RATK ATSUT ¢ttt ettt ettt e e e eee e seneeneeenaes 32
8.1 T AUSTASI TOUMUKSET ...iiittttiiiiieiiesttttseessseessssaseeesseesssaasstesssesssssssstessseessssssseesseesssssssteessseessssnniseesseessnes 32
8.2 T APAUSTUTKIMUS . iiiieettte e e e e s eee s s s e e e s s eeab b s s eessse st b b s eesss e s s bbb s eess e e s bbb eeess e s s b bbasesasseesbbaanssesssennsres 33

9 TUTKIMUKSEN AINEISTO JAMETODOLOGIA .. s 35
9.1 ATNEISTON HANKINTA Lotttuuiiiieiiitttttiseesstesssatssessseessssaeeesseesssssstesssessssssstessseessssteesteesstiteesseessr 35
9.2 PUOLISTRUKTUROITU KIRJALLINEN HAASTATTELU 1uvuuiiiiiiieiiiiiieeeeieetisisseessssessssassesssesssssasssesssssssssnnssessnes 36
9.3 AUINEISTON ANALY SOINT | 1uuuitiiiiitttttiiseesseesssssstessseessssaeeessessssssseesstesssssnteesteestss ettt 37
10 TUTKIMUSTULOK SET ...t sssasssssnnannns 39
10.1 OPETTAJAN JA AUKTORITEETIN MERKITY S.uttiiiiiitttiiiiiieeisiestitiseesseesssssssesssssssssssssesssessssssnseesssessssnnieeesne 39
10.2 LY N N0 1 TR 41
10.3 B IR0 7 U 1 TN 44
10.4 TOTTELEMINEN JA SAANTOIEN NOUDATTAMINEN L..ciiiiitittiiieeeiieetttiiieeesseessssnsseesssessssssseesssessssssseesseessnes 45
11 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS......e s sssssssssassssnnnannan 51
11.1 YLEISTETTAVYYDEN POHDINTA «..iitttttuiiteettettttsieeesstesstaaseesssesstssseesssestssnteesseesstaeeesseesssmn e, 51
11.2 AINEISTON LUOTETTAVUUS .. iiiettitiiiee et eeetbes s s e s s s eet bt s eesseesabassees s s e s s bba s seeessee s bbb e eessees bbb seesseessbbnanses 52

N O 1 B 1P PP PUROPRTR 54



1 JOHDANTO

Auktoriteetti on jotain, jonka olemassaolon ja tarkeyden kaikki tunnustavat opettgjan tyossa. Se on
kuitenkin jotain, josta vaietaan liian usein. Auktoriteetti on jotain, joka vallitsee opettgan ja
oppilaan suhteessa. Siitéa ei kuitenkaan neuvotella oppilaiden kanssa. Jos sen menettds, sita el
kehdata myontda. Jos sitd el ole, opetuksesta ei tule mitéén. Nan suuri ja vaikutusvaltainen tekija
opettgjan tydssa ansaitsee vaatimansa huomion.

Perehdyn tutkimuksessani opettajan auktoriteetin ilmion ymmértédmiseen, ottamalla siihen uuden
ndkokulman, lapset. Tutkimukseni |ahtokohtana on auktoriteetin n&keminen suhdetoimintana,
jolloin oppilas on keskeinen tekijd sen rakentumisessa. Tarkoituksenani on selvittéd mika saa

oppilaat pitdmaan opettajaa auktoriteettinaan ja tiedostavatko he auktoriteetin olemassaolon.

Tutkimukseni on tapaustutkimus, jossa pyrin yhden 6.luokan oppilaiden gatusten avulla
ymmartamaan auktoriteettia oppilaiden silmin. Tutkimukseni perustana on fenomenologis-
hermeneuttinen filosofia, jossa pyritéan yksiloiden kasitysten ja merkitysten ymmérrykseen
tulkinnan kautta. Filosofian keskeisia kasitteita ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys.
Tutkimukseni aineiston analyysi pohjautuu teoriasidonnaiseen sisdllénanalyysiin.

Teoriaosuudessa méérittelen auktoriteetin ja vallan kasitteet seka tarkastelen niiden merkitysta
kasvatuksessa ja opetuksessa. Teorioiden kautta sidon auktoriteetin opettgjan tyohon seka pyrin
avaamaan ilmion eri ulottuvuuksia. Tarkastelen auktoriteettia [8pi tutkimuksen opettgan ja
oppilaan véalisena suhteena.

Tallaisen abstraktin ja vaikeasti ymmaérrettavan ilmion tuominen oppilaiden tasolle tuntui
haastavalta. Aiempia tutkimuksia ja teorioita tarkastellessani huomasin kuitenkin opettajan
auktoriteetin koostuvan monista pienista arkipaivan asioista: tottelemisesta, tydrauhasta, sédnndista
seka opettgjan merkityksestd koulussa. Auktoriteetin toimivuutta peilataan usein oppilaiden
kuuliaisuuteen, tottelemiseen ja siten myds tydrauhaan. S8anndt taas toimivat auktoriteetin tukena
selkeyttden koulun toimintaa, tehden jarjestaytyneen toiminnan mahdolliseksi. Se, mik& merkitys



opettgjalle annetaan koulussa, voidaan yhdistéa kunnioittamiseen seka sita kautta auktoriteettiin.
Pa&dyin tutkimaan auktoriteettia ndiden tekijoiden kautta.

Tutkimuksen tarkoitus on ymmartéd auktoriteetin ilmi6ta opettajan tyossa seka tuoda esin
oppilaiden merkitys sen rakentumisessa. Opettgjan auktoriteetti on agankohtainen aihe, silla
tyorauhaongelmat ovat lisdantyneet, eika opettgjan auktoriteetti ole endd ammatin mukana tuleva
itsestéénselvyys.



2 AUKTORITEETIN MAARITELMA

Sanakirjassa auktoriteetti méadritelléan arvovallaks ja vaikutusvallaks (Tiainen 1990, 129).
Auktoriteetti voidaan ndhda kunnioituksen ja arvostuksen ansaitseman ihmisen vaikutusvaltana
muihin. Kérkkainen (1990, 57) ndkee kunnioituksen kaksisuuntaisena tapahtumana. Sen lisaksi,
etta oppilaan tulee kunnioittaa opettajaa, on opettajankin kunnioitettava oppilasta kuuntelemalla,
arvostamalla sekd hénestd huolehtimalla. On aivan luonnollista, etté jos kunnioittaa ja arvostaa

toistaihmistg, tekee mielelld8n sen mita han pyytaa.

Auktoriteettia pidetddn usein ihailtavana. Sennett (2007, 58.) néakeekin auktoriteetin
monimutkaisena sosiaalisena riippuvuusprosessing, jossa auktoriteetti synnyttéd vapaaehtoisen
halun totella. Auktoriteetin kasitteella voidaan sanoa olevan kaksi merkityst& Ihminen voi olla
joko auktoriteetin asemassa, kuten lakimiehet ja poliisit ta auktoriteetti, kuten profeetat ja
tiedemiehet (Harjunen 2002, 126). Koulumaailmassa opettgja on tietynlaisessa auktoriteetin
asemassa ohjatessaan ja valvoessaan toimintaa. Auktoriteetti antaa opettagjalle oikeuden asettaa
séantdja ja tapoja, jotka rauhallinen ja turvallinen luokan ilmapiiri vaatii. Timo Saloviita (2007,
47) ndkee opettgjan auktoriteetin olevan sitd, etta opettgja saa oppilaat toimimaan ohjeidensa
mukaisesti. Paulsen (1930, 77) nékeekin auktoriteetin kuuliaisuuden vastesanana.

Kérkkainen (1990, 82-85) jakaa auktoriteetin merkityksen latinankielisten kantasanojen
mukaisesti vallaksi ja esimerkiksi. Vallankdytt6d han pitda lapsen ratkaisuihin ja valintoihin
myonteisesti vaikuttamisena. MyoOs rgoituksia asettaessaan kasvattga pyrkii aina lapsen
parhaaseen. Kasvattgjan auktoriteettiin sisaltyy vallankayton ohella myos esimerkkinég ja mallina
oleminen. Mallioppiminen on keskeinen oppimistapa ja esimerkkind oleminen on Karkkaisen
mukaan ainoa tapa saada itselleen aitoa kunnioitusta lapselta. Hanen mukaansa kunnioitus kasvaa
pikku hiljaa lapsen mielesss, jos kasvattaja antaa siihen esikuvallaan aihetta.



Harjunen kirjoittaa auktoriteetista suhdetoimintana, jossa keskeisina tekijoina ovat opettajan kyky
kohdata oppilaat yksildind seka ryhmana ja saada yhteys luokkaansa (Harjunen 2002, 118, 259).
Harjunen mérittelee auktoriteettisuhteen seuraavasti:

Vahintdan kahden ihmisen vélinen suhde, jossa jostain syysta yhdella on
vaikutusvaltaa toiseen tai toisiin ndhden, jossain tilanteessa, paikassa ja ajassa
(Harjunen, E. 2002, s 19).

Mééritelma on ilmiéta hyvin kuvaava ja se vastaa omia gjatuksiani auktoriteetista. Opettgan
auktoriteettia luonnehtii  opettgjan ja oppilaan valinen aito vuorovaikutussuhde seka
molemminpuolinen luottamus. Puolimatka (1999, 233) tukee gjatusta, etta auktoriteetissa olisi kyse
suhteesta, ei ominaisuudesta. Han nékee auktoriteetin kolmipaikkaisena suhteena auktoriteetin

haltijan, sille alistetun henkiln ja asiaankuuluvan alueen valilla

Kasitteena auktoriteettia usein vierastetaan ja Sitd pidetdan negatiivisena. Kasite viittaa usein
epétasa-arvoisuuteen ja asymmetriaan kahden ihmisen vélisessi suhteessa. (Harjunen 2002, 112—
133.) Asenne voi johtua my0s siitd, etta perinteinen kuva opettajan auktoriteetista on luokan edessa
seisova opettgja, joka kertoo miten toimitaan. Opettgjan tyonkuva ja rooli ovat kuitenkin
muuttuneet gan kuluessa suuresti, kuten myos kasitykset oppimisesta. Auktoriteetti sekoitetaan
késitteend usein autoritaarisuuteen, joka perustuu kaskyvaltaan, hallitsemiseen ja méaéraamiseen.
Siina pyritdan kontrolloimaan lapsen kéasityksia ja asenteita mukauttaen lapsen tahto kasvattgjan
tahtoon perusteluitta. Perustana on vanhemman valta. Opettgjan tydssa tama tarkoittaa usein
sdantojen seké sisallon korostumista. (Harjunen 2002, 32, 112, 297).

Auktoriteetti liittyy l&heisesti myds kurinpitoon, johon Kéarkkéisen (1990, 19) mukaan nykyajan
lansimaisessa kasvatusgjattelussa suhtaudutaan varauksellisesta tai jopa avoimen Kkielteisesti.
Auktoriteetista kaytetdankin useita kiertoilmauksia ja Harjusen tutkimuksessa opettgjat kayttivét
siité puhuessaan muun muassa sanoja aikuisuus, ryhmahallinta, tydn organisoiminen, ammattitaito,
haastavat tilanteet, séédnnoét ja rajat. Edelliset sanat liittyvétkin ilmioon laheisesti. Auktoriteetin
vastakohtina ndhd&an usein vapaus, yksilon autonomia ja demokratia. (Harjunen 2002, 32). Nama
sanat eivét ole kuitenkaan toisiaan poissulkevia, vaan terveen ja toimivan auktoriteetin tarkeita

osasia.



Harjunen (2002) kayttaéa tutkimuksessaan rinnakkain késitteitd pedagoginen - ja didaktinen
auktoriteetti, jotka pohjautuvat opettgjan ja oppilaan suhteen pedagogiseen ja didaktiseen
luonteeseen. P&&dyin omassa tutkimuksessani pelkistetysti kasitteeseen, opettajan auktoriteetti,
jonka gjattelen sisdltdvan kaikki opettgjan auktoriteetin ulottuvuudet. Viittaan késitteella
nimenomaan auktoriteettiin, joka syntyy oppilaiden kanssa vuorovaikutuksessa, silla néen
opettgjan auktoriteetin erilaisena muihin auktoriteetteihin. Néen auktoriteetin erityisesti aikuisten
ja lasten valilla erilaisena, kuin pelkkien aikuisten. Kaytan tutkimuksessani myos usein kasitetta

auktoriteettisuhde, joka viittaa auktoriteetin ndkemiseen suhteena opettgjan ja oppilaan valilla



3 KOULUN TEHTAVA

Seka tapaustutkimuksessa etté konstruktivistisessa nékokulmassa on oleellista tarkastella asioita ja
ilmidita niiden omassa kontekstissaan, joten perendyn ensin maailmaan, jossa tutkimani ilmi6
esintyy ja missi oppilaat toimivat eli kouluun. Lapset viettdvat suurimman osan lapsuudestaan
koulunpenkilla Koulu on siis yksi oppilaiden keskeissimmista toimintaympéristdistd. Koulu on
lasten tyota. Oppilaat ovat kouluun tullessaan kuin muukalaisia, joiden odotetaan sopeutuvan
joukkoon tuntemattomia saantdjd. Oppilaat ovat persoonallisuuksiltaan ja ihmiskésityksiltéan
hyvin erilaisten opettaien pedagogisen ohjauksen kohteina (Aarnos 2003, 8, 29).

ymparist6&an toiminnal lisesti, molemmissa tapauksissa tavoitteenaan oppiminen.

Vuorikosken (2003, 17-31) mukaan koulutuksen keskeisené tehtéavana katsotaan olevan ihmisten
sosiaalistaminen yhteiskuntaan ja opetuksen pddmaaraksi on asetettu normaalin ja sopeutuvaisen
yksilon kasvattaminen. Sopeutuvaisuus onkin uudenlaisessa yksildllisyytta edellyttavassa
yhteiskunnassa elintéarkedg, silla ihmisilla ei ole endd samanlaista perheen, suvun ja perinteiden

antamaa turvaa kuin ennen.

Opettgjalla ja oppilailla on koulussa oma tehtdvansa ja asemansa. Molemmilla on oikeuksia sek&a
velvollisuuksia, joista jotkut ovat samat molemmille. Opettgan ja oppilaan yhteiset oikeudet
perustuvat inhimillisyyteen ja tasavertaisuuteen ihmising, kun taas erioikeudet liittyva [ahemmin
yksilon asemaan ja tehtévaan koulussa. (Harjunen 2002, 420.)

Koulussa tapahtuvaa opetusta voidaan katsoa Skinnarin (2004, 104-106) mukaan neljan eri
ndkemyksen kautta. Opetus voidaan nahda tiedon siirtona, jolloin keskeisesséd asemassa ovat
muistaminen ja toistaminen. Tiedon siirto -ndkemystd on pidetty perinteisena painotuksena
koululaitoksessa ja toistamisella onkin oma tehtédvansd tunteen, tahdon ja minuuden
herattamisessa. Téata mallia vastaan on noussut konstruktivistiset oppimisteoriat, joissa korostetaan



oppimista aktiivisena ja pédmaardsuuntautuneena prosessina. Oppilas pyritédn ndkemaan

itseohjautuvana oppijana.

Kolmantena nédkemyksena Skinnari (2004, 104-106) pitéd "hyvan ihmisen” tuotosmallia, joka
pohjautuu ndkemykseen, jossa koulu tuottaa teollisuuslaitoksen tavoin hyvia ihmisid ja kunnon
kansalaisia. Tahan liittyy voimakkaasti lisééntynyt tulosgjattelu, jonka mukaisesti oppilaitoksia
voidaan arvioida tulosten perusteella ja néin tehda koulutuksesta kauppatavaraa (V uorikoski 2003,
17-31). Tdlaisessa opetuksessa yksiloiden omalaatuisuus j&& huomioitta.

Viimeisena nékemyksend Skinnari (2004, 107-110) eSittdd kasvatuksen ihmisyyteen
heréttdmisend, jossa kritisoidaan koulun ndkemista tuotantolaitoksena. Nakemyksessa
yhteiskuntalahtGisen kasvatuksen tilalla puhutaan ihmislahtoisesta kasvatuksesta, joka painottaa
seka yksilollistéa aktiivisuutta ettd yhteistoimintaa. Kasvatus nahdaan tulen sytyttdmisend ja
kasvamaan heréttdmisend tuottamisen sijaan. Kyse el kuitenkaan ole vapaan kasvatuksen mallista,
vaan kasvamaan heréttamiseen kuuluu myos rajojen asettaminen. Oppilaat ovat ndiden ndkemysten
alaisina koulussa ja opetuksen "kohteina”. Nakemyksestd riippuu millaista opetusta oppilas
koulupolkunsa aikana saa.

Koulu antaa edelleen oppilaille térkeité tietoja ja valmiuksia, mutta sen auktoriteetti ja asema
sosiaalistajana on heikentynyt informaatioteknologian ja joukkotiedotuksen rinnalla. (V uorikoski
2003, 26-31.) Media ja kaverit ovat koulun rinnalla vaikuttavia tekijoita oppilaan elaméssi. Lapsi
on useiden ristiriitaisten vaikutusten alaisena, silla jokaisen toimintaympariston kulttuuri on
omanlaisensa. Oppilaan ehka tarkein tehtéava koulussa onkin Skinnarin (2004, 110-111) mukaan
oppia arvioimaan kaikkea téta ymparilla olevaa moninaisuutta. Informaatiota on saatavilla nykyaan
joka puolella, joten opettagjan rooli arvokasvattgjana korostuu entisestéén.

Opettgjan sek& koulun arvostus ja asema ovat muuttuneet yhteiskunnassa ja ne joutuvatkin
etsmaan omaa asemaansa uudelleen. Opettgalla el ole samanlaista merkitysta oppilaiden elaméassa
kuin ennen. Koulunkaynti on kaikille avointa, eika se takaa endé automaattisesti menestysta tai
sosiaalista housua, mika laskee sen arvostusta. Sitoutumattomuus ja vieraantuneisuus koulusta ovat
lisdantyneet. Jo pelk&stéan kasitykset auktoriteetista voivat olla hyvin erilaisia nykyaan
monikulttuurisessa koulumaailmassa. (Harjunen 2002, 18.) Toisadta gatus elinikadisesta

oppimisesta ja sité kautta koulutusajan pidentyminen koko eldman pituiseksi lisdavét koulutuksen
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merkitystd. Kasvatus ja opettaminen ovatkin vaihtuneet oppimiseksi ja oppimisen ohjaamiseksi.
(Vuorikoski 2003, 26-31.)
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4 OPETTAJA- OPPILASSUHDE

Tutkimukseni viitekehyksend voidaan pitéa auktoriteetin nékemistd suhteena, jolloin opettaja-
oppilassuhde on yksi merkittavimmista tekijoista auktoriteettiaseman mahdollistajana. Opettga ei
ole tydssdan yksin, vaan hanella on ympérilldan lapsia, jotka ovat Iasnéd tunteineen, tahtoineen ja
gatuksineen. Koulun arki on yhdessa tekemistd ja gattelemista, jossa opettga toimii tyon
organisoijana ja ohjagjana. (Harjunen 2002, 324.) Opettgja on lapsen elamassa merkittava, lapsen
kehitykseen vaikuttava aikuinen. Luokanopettgja on vuorovaikutuksessa paivittdin jopa 30 lapsen
kanssa. On vaikuttavaa gjatella, ettd koko uransa aikana hén vaikuttaa jopa noin tuhannen lapsen
kehitykseen. (Aarnos 2003, 44.) Oppilaat etsivéat esikuvaks kelpaavia aikuisia roolimalleikseen,
jollaisia opettajat luonnollisesti ovat asemassaan. (Skinnari 2007, 66-67.) Opettajan ja oppilaan

valinen suhde vaikuttaa paljon oppimisen sujumiseen seka siihen, miten oppilas kayttaytyy.

Opettajan ja oppilaan suhteessa luottamus on yksi tarkeimmista tekijoista. Buber pitéa luottamusta
ja turvallisuutta kasvatussuhteen perustavimpina edellytyksind. (Véarri 2000, 84.) Harjusen (2002,
64—-76, 90-95) tutkimuksessa opettajat sanoivat pyrkivansa luottamaan oppilaisiin
mahdollismman paljon, mika ndkyy oppilaiden lisdantyneend vapautena seka avoimuutena
luokassa. Kun luokassa vallitsee luottamus, oppilaat voivat tehda toité vapaamuotoisemmin ja
opettaja pystyy luottamaan siihen, etta tyot tulee myos tehtyd. Oppilaille voi pikkuhiljaa antaa
erilaisia vastuutehtavia luokassa luottamuksen merkiksi seka antaa heidéan itse vaikuttaa luokan

asioihin, jolloin myds motivaatio kasvaa.

My®6s oppilaan on voitava luottaa opettajaan ja siithen, ettd han haluaa oppilaan parasta, auttamalla
ja tukemalla téa tavoitteiden saavuttamisessa. Harjunen (2002) on hienosti kiteyttanyt
pahkindnkuoreen erddn haastatellun opettgjan gatukset opettgan ja oppilaan vélisestd
luottamuksesta:
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Oppilaiden taytyy voida luottaa siihen, etta opettaja on ammattitaitoinen €li oman
aineensa seka sen opettamisen asiantuntija, mutta myos dihen, ettd hén on
oikeudenmukainen ja fiksusti toimiva, opiskelun sujumisen takaava ja tydrauhan
sdilyttdmaan kykeneva kasvattaja (Harjunen 2002, 89).

Luottamukselliselle pohjalle oppilas voi rakentaa hyvaksymistd, kunnioitusta ja arvostusta
(Harjunen 2002, 304.)

4.1 Opettaja-oppilassuhteen ulottuvuudet

Harjunen (2002, 319, 109) ndkee opettgjan tyon sosiaalisena toimintana, joka pohjautuu erilaisiin
suhteisiin. Hanen mukaansa opettgan ja oppilaan valinen suhde on ainakin auktoriteetti-,
vdlittdmis-, ja tunnesuhde. Opettajan ja oppilaan suhde on kuitenkin véliaikainen ja se loppuu
oppilaan itsendistyessa tal Siirtyessa seuraavalle koulutusasteelle tai toiseen kouluun.

Opettajan ja oppilaan suhde on monisaikeinen. Se on pedagoginen suhde, jossa kaksi ihmista on
luottamuksellisessa ja tasavertaisessa suhteessa keskendén. Se on vuorovaikutussuhde, eika sité voi
pakottamalla saada aikaan. Pedagogisen suhteen perustekijoita ovat rakkaus ja auktoriteetti, jotka
méadréavédt kasvatussuhteen rakennetta. Opettgja pyrkii auttamaan oppilasta oppimaan ja
kasvamaan. Opettaja-oppilassuhde on myos didaktinen suhde, jota méérittéé opetussuunnitelman
tavoitteet ja oppisisallot. Oppilas pyrkii kohti opetussuunnitelman tavoitteita ja opettaja ohjaa téta
suhdetta, pyrkien sen onnistumiseen eli opiskeluun ja oppimiseen. Didaktinen suhde siis merkitsee
suhdetta toiseen suhteeseen. Didaktinen suhde perustuu sis8ltO0n ja opettgjan asiantuntijuuteen,

kun taas pedagoginen suhde keskittyy oppilaaseen ja hdnen eldméaénsa. (Harjunen 2002, 105-112.)

Didaktinen ja pedagoginen suhde ovatkin Harjusen mukaan opettaja-oppilassuhteen
perusulottuvuudet. Niité on vaikea erottaa toisistaan tai kasitella niita erillisind osina, siksi k&ytan
tyossani  kasitetta opettgja-oppilassuhde, joka kattaa ndma& molemmat ulottuvuudet.
Koulumaailmassa on voimakkaasti l&sna myos oppilaiden véliset suhteet, joita e saa taysin
unohtaa. Keskityn kuitenkin tutkimuksessani auktoriteetin tutkimisen vuoks juuri opettaja

oppilassuhteeseen.

Simo Skinnari (2004, 22-26) ndkee opettajuuden ytimena aidon kiinnostuksen — rakkauden —
oppilaita seké totuutta kohtaan. Pedagoginen rakkaus on Skinnarin mukaan gankohtainen ja
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ihmiselamaan keskeisesti kuuluva asia, erityisesti urakehityksen ja raatamisen uhatessa rakkauden
asemaa. Rakkauden perustana voidaan pitéd, mind—sinasuhdetta, joka perustuu ainutlaatuisuuden
oivaltamiseen, siihen etté toinen seka itse on kokonaisuus eikd ominaisuuksien summa. Skinnarin
mukaan pedagogista rakkautta osoittava opettaja oivaltaa jokaisen taydellisyyden, mutta ndkee silti
ihmisen kaikessa taydellisyydessaan kehityskelpoisena.

Pedagoginen rakkaus on ainutlaatuisuutta kunnioittavaa ja rakastavaa lasnaoloa seka toimintaa.
Pedagoginen rakkaus el ole opettgjan tyon vaatimus, vaan rikkaus, joka tekee tyon
mielenkiintoiseksi. Sita kautta arjen pienet asiat muuttuvat merkityksellisiksi. Rakkauden
oivaltaminen ei kuitenkaan ole itsestdanselvyys, vaan sen oivaltamiseen tarvitaan pysahtymistg,
kuuntelemista ja hiljentymista. Pedagogisen rakkauden voidaan sanoa olevan opettga
oppilassuhteen peruspilari.

4.2 Opettaja-oppilassuhde dialogisena suhteena

Varri (2000) esittelee vaitdskirjassaan Buberin dialogisuusfilosofian, jossa ihmisten maailmasuhde
perustuu kahteen erilaiseen suhteeseen, Ming-Se ja Min&-Sina -suhteeseen. Yksil6ind olemme
Min&-Se -suhteessa maailmaan. Tama suhde e ole kuitenkaan aito suhde, silla se perustuu
erillisyyteen seka subjektin ja objektin erotteluun. Kokemus koetaan itsessa, eika itsen ja maailman
valilla Maailma on aina minédn luomus. (Varri 2000, 64-65.)

Buber korogtaa dialogisessa suhteessa kohtaamista, jossa kahden ihmisen vélille syntyy
molemminpuolisuuden tila, joka el ole kummankaan aikaansaannosta. Kohtaamisessa koettu
molemminpuolisuus mahdollistaa yhdessa koetun tapahtuman elamisen toisen nékdkulmasta. Téaa
voidaankin sanoa dialogisen suhteen tayttymiseksi. Yksilon persoona muotoutuu valittomassa
yhteydessd toiseen persoonaan, mika edellyttéd yksiléllisen kokemismaailman ylittdmista
Persoonien vélinen dialoginen suhde on mahdollista vain, kun molemmat ylittavét
yksil6llisyytensa ja suuntautuvat toisiinsa. Tallainen Min&-Sina -suhde on kaikkien inhimillisten
merkityksien lahde. (Vé&rri 2000, 65-68.)

My0Gs opettaja-oppilassuhteessa toteutuu dialogisen suhteen olennaiset osat. Siina on kyse kahden
ihmisen vélisestd suhteesta, jossa toinen eléd yhteisen tapahtuman samanaikaisesti toisen
ndkokulmasta, menettamétta mitédn omasta kokemuksestaan. Kasvatussuhdetta voidaan sanoa
dialogisten suhteiden erityistapaukseksi, silla siind ei voi koskaan olla taydellisga Min&Sina -
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yhteytta. Kasvatussuhde perustuu kaksisuuntaiseen emotionaaliseen kokemukseen, mutta vain
kasvattga voi kokea suhteen molemmat puolet ja el&d tapahtuman kasvatettavan ndkokulmasta.
Opettajan tarkoitus on toisaalta vaikuttaa oppilaaseen kasvattavasti, mutta samanaikaisesti kohdata
tama persoonana. Kasvatuksellisessa kohtaamisessa kasvattajan on |6ydettéva tasapaino etéisyyden
ja laheisyyden sekd pidéttaytymisen ja antamisen valilla (Varri 2000, 68, 83-86.) Né&iden
tasapainon vois sanoa olevan keskeista myos auktoriteettiaserman syntymisessa.

Rakkaus kuvastaa hyvin Mind&Sina -yhteyden olemusta Rakkaus on rakastavien
yhdenvertaisuutta ja Minén vastuuntunnetta Sinastd. Rakkaus kietoutuu koko ihmiseen ja hanen
olemukseensa. (Varri 2000, 68-69.) Opettga-oppilassuhteen dialogisuutta tukee nain myos
Skinnarin (2004) teoria opettgan pedagogisesta rakkaudesta oppilaaseen. Aarnos (2003, 46)
esitteli Kirjassaan koskettavan aforismin opettgan ja oppilaiden suhteesta, jonka oli 10ytanyt eréén
Amerikkalaisen koyhalistokoulun opettganhuoneen seindltd. TassA olis meille kaikille
gjattelemisen aihetta:

" He eivat valita siit, mita sna tiedat,

ennen kuin he tietavat, etta sina valitat.”
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5> VALTA

kasitettd, jotta voi ymmartda auktoriteettia. Valta liittyy yksiloiden vélisiin suhteisiin, siihen etta
jollakin on valtaa toiseen. Vallasta puhuttaessa viitataan usein jo pelkk&an mahdollisuuteen
vaikuttaa toiseen ihmiseen, mika tekee sen médrittelyn vaikeaksi. Valta liittyy kiintedsti myos

statukseen, silla kenelld on enemman statusta, on myos enemman valtaa. (Eskola 1990, 111-128.)

Opettgjan ja oppilaan valtasuhde on yksisuuntainen, silla opettgala on vastuu prosessin
ohjaamisesta. Opettgjalla on myds jotain, jota oppilailla e ole. Opettaja-oppilassuhteessa on
kuitenkin kyse henkilosuhteesta, vaikka suhde onkin asymmetrinen. Opettgja on tydssdan
valtaansa esimerkiksi kaskiessdan oppilaita tai uhkaillessaan néita jalki-istunnolla. (Harjunen 2002,
103118, 339.) Sosiadlisena vaikutuksena valta voi toimia molempiin suuntiin, riippuen
tilanteesta. Valtasuhteissa voi olla kyse myds isommista ryhmistd, kuten koululuokista. (Eskola
1990, 111-128.)

Valta jaotellaan padlgeihin sen mukaan, mihin valta perustuu. Eskola (1990, 115-116) esittelee
Frenchin ja Ravenin luokittelun, jossa valta jaetaan viiteen kategoriaan. Luokittelu on

monipuolinen ja liitettévissa opettajan tydssa esiintyvan vallan tarkasteluun.

Frenchin ja Ravenin luokittelussa ensimmaisena vallan lgjina esitetéén pakkovalta, joka perustuu
fyysiseen voimaan ja pakottamiseen. Koulumaailmassa fyysinen rangaistus voidaan ndhda muun
muassa luokasta poistamisena ja jaki-istuntona. (Eskola 1990, 115-116.) Tama on salittua
vallankayttog, silla perusopetuslaissa (1998) méaardtéan, ettd oppilaan saa jattda jalki-istuntoon
enintdan kahdeks tunniksi seka maaréta poistumaan tarvittaessa luokkahuoneesta. Opettajalla on
oikeus my0s kayttda sellaisia oppilaan poistamiseksi valttaméttomia voimakeinoja, joita voidaan
pitéa perusteltuina kyseisessa tilanteessa. Koulussa kdyminen on oppilaalle jo sindnsa pakollista,

mik& saattaa luoda haasteita auktoriteettiaseman luomiseen. Esimerkiksi jalkapallovalmentajan ei
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tarvitse yleensd kamppailla auktoriteetista, silla harrastukset ovat useimmiten vapaaehtoisia ja
mielekkaita Vamentagjalla on my6s mahdollisuus uhkailla joukkueesta erottamisella, kun taas
peruskouluun on kaikkien pakko tulla.

Toisena kategoriana teoriassa esitetddn palkitsemisvalta, jossa voiman keinoina kaytetédn
aineellisten tai henkisten palkintojen antamistatai niiden antamatta jattamista. Opettaja kayttdataa
vallan lgjia aineellisessa muodossa antaessaan oppilaille arvosanat todistuksiin ja henkisessa
muodossa esimerkiksi kehuessaan tal moittiessaan oppilasta. Monesti  opettga  kayttda
palkitsemista myds motivaation liséédmiseen. (Eskola 1990, 116.) Palkintojen tehtdva on Paulsenin
1930, 91-100) mukaan tulla kuuliaisuuden saavuttamiseen ulkoisin keinoin, rangaistuksen taas on
tarkoitus estéa ohjeiden ja sdanttjen rikkominen. Jokainen rangaistus pyrkii tekemaan itsensa
tulevaisuudessa tarpeettomaksi, minka vuoks rangaistusten tulisi olla vain tavallisuudesta
poikkeavia toimenpiteita. Paulsen muistuttaa myos, etta 8&rimmaiset keinot vaikuttavat enemman
kuviteltaessa niiden mahdollisuutta kuin toteutettuina. Palkkioiden ja rangaistusten lisdksi
ohjaavan auktoriteetin perustana voi olla yhteinen padméard. Opettga tyoskentelee oppilaiden
kanssa yhteisen pdamaéran, oppimisen saavuttamiseksi. Subjekti eli koulumaailmassa oppilas
menettéd pdamadriensd vuoksi tai palkinnon toivossa osan vapaudestaan. (Eskola 1990, 116).

Kolmas vallanlgji Frenchin ja Ravenin mallissa on kiintymys ja samaistuminen vallankayttdjaa
kohtaan. Opettaja toimii oppilailleen esikuvana ja lapset my6s usein ihailevat opettgjaansa. Monen
vuoden yhteisen taipaleen aikana oppilaat varmasti kiintyvé opettgaansa ja myos opettaja
oppilaisiinsa. Oppilaat saattavatkin tehdd asioita vain opettgjan vuoksi, myotdtunnosta tai
miellyttdmisen tarpeesta. Ja vaikka koulussa pyritddn sisdisen motivaation heréttdmiseen, on
aikuisen hyvaksynnan hakeminen lapselle luonnollista. Eskolan (1990, 138) mukaan kiintymysta
voi tuntea myds kokonaista ryhméaa kohtaan, kuten opettgja omaa luokkaansa. Opettgjan toimintaa
el voida kuitenkaan pitéd oikeutettuna tai perusteltuna, jos han kayttdd hyvaksymista tal

hylk&&mista palkintona ja rangaistuksena.

Neljantena kategoriana French ja Raven esittdvdt asiantuntijavallan. Asiantuntijavalta perustuu
tiedonhallintaan seka siihen, etta vallankayttgalla on tietoa, kykya ja ideoita enemman kuin vallan
kohteilla. Opettaja on erikoistunut opiskellessaan tiettyyn oppiaineeseen tai — aineisiin seka
didaktiikkaan, mika antaa opettgjalle tiedollisen valtaaseman. (Harjunen 2002, 129-131.)
Asetelma el ole kuitenkaan nykyadn yksinkertainen. Nykyaikana oppilailla voi olla joistain
asioista, kuten tietotekniikasta enemman tietotaitoa kuin opettgalla Tama vois heréttda
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kysymyksen oppilaiden vallasta opettagjaan. V oidaan kuitenkin katsoa opettajan asiantuntijuuden ja
aikuisuuden olevan suhteessa merkitsevampid, kuin oppilaan tiedot yhdestéd osa-alueesta. (Eskola
1990, 117.) Vaikka opettajalla el aina ole tietoa asiasta oppilaitaan enempaa, hanella on didaktista
taitoa, mika antaa hanelle valmiudet auttaa oppilaita vetdmaan yhteyksia vanhan ja uuden tiedon
vdlille. (Harjunen 2002, 131-164.)

Viimeisena luokituksessa French ja Raven mainitsevat laillistetun vallan, joka perustuu yksilén
velvollisuuteen totela ja vallankayttgjan oikeuteen kasked. Tallaisen legitiimisen vallan kohteena
oleva yksil6 hyvaksyy vallankdyton ja gjattelee sen olevan asianmukaista ja oikeutettua. Valtaan ei
silti alistuta valttamétta tyytyvaisena tai onnellisena. Legitiiminen valta voi liittyd mihin tahansa
muuhunkin vallanlgiin, silla myds esimerkiks pakkovaltaa voidaan pitda oikeutettuna. (Eskola
1990, 117-118.)

Legitiimisyys ndkyy selvasti opettgan tyossa. Kaikilla opettgjilla on jonkin verran myos téa
legitiimid auktoriteettia. Laillisesta auktoriteetista voidaan puhua, kun asema ja tehtéva ovat sen
oikeuttgjia. Tata kutsutaan usein opettajan perinteiseks auktoriteetiksi. Koulutus ja koululait seka -
séadokset antavat opettajalle laillisen auktoriteetin, sillda onhan opettgja vastuussa opettamisen ja
oppimisen onnistumisesta. Taman vuoks opettgjan tyon tukena on oltava tiettyja pakotteita ja
keinoja. Koulutusjérjestelma tekeekin opettgille monet sanktiotyypit mahdollisiksi, mika antaa
opettgjille valineitd luokanhallintaan. Seuraavalla sivulla on rakentamani kuvio selventamaan

vallan ndkymistd opettgjan tydssa Frencin ja Ravenin luokittelun mukaisesti.
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KUVIO 1. Vallan lgit ja niiden ndkyminen opettajan tyossd, French & Raven

Vallan voidaan sanoa siis olevan keskeinen kasite opettgjan tyossd, silld onhan opettgan ja
oppilaan valisessa suhteessa tunnuspiirteena opettgjan valta oppilaisiinsa. Opettgjalla on valtaa
siksi, ettd hdn on opettgja. Perusteetonta vallankayttoa on varottava ja sen tiedostaminen vaatii
opettgjalta herkkyyttd sek& oman toiminnan arviointia. Opettgan ja auktoriteetin ydin onkin
opettajan eettisessa taidossa vastata oppilaan tai tilanteen kutsuun ja olla kayttamétta valtaa vaarin.
Rajan hyvan ja huonon vallank&yton vélille vetdd vain kasvattgjan omatunto seka hanen taunsa
omasta tehtavasta. (Harjunen 2002, 134-298, 317-399.)

19



6 AUKTORITEETTI OPETTAJAN JA
OPPILAAN VALISENA SUHTEENA

Edellisessa kappaleessa kasittelin vallanlajeja, mutta vallan jaottelua ei ole mielekastd suoraan
siirtda auktoriteetin ilmioon. Vaikka auktoriteetilla ja vallalla on [&aheinen yhteys toisiinsa, niita ei

pida sekoittaa keskendan. Keskityn tydssani nimenomaan opettajan auktoriteettiin.

6.1 Opettaja asiantuntevana ohjaajana

Kouluopetuksen onnistumisen edellytyksend on yhteistyd oppilaiden kanssa. Opettaja joutuukin
luomaan auktoriteettiasemansa yha uudelleen oppilaiden kanssa kaytavien keskustelujen avulla
Tassd opettgjalla on takanaan koko yhteiskunnan ja perheiden tuki. (Saloviita 2007, 47.)
Puolimatka (1999, 234-237) jaottelee auktoriteetin ohjaavaan auktoriteettiin ja asiantuntija-
auktoriteettiin.  Puolimatkan auktoriteettien jaottelu on selked kuvaamaan juuri opettgjan
auktoriteettia, silla sen kaikki ulottuvuudet voi néhda opettajan tydssa seké -auktoriteetissa.

Ohjaava auktoriteetti tarkoittaa oikeutta ohjata kayttaytymistéa ja se perustuu ohjeiden seka
maéradysten antamiseen. Auktoriteetin hyvaksyminen liittyy talléin aina tiettyyn paamaardan.
Ohjaavasta  auktoriteetista  erotetaan  jalleen  yhteisymmérrykseen  perustuva ja
rangaistuksiin/palkkioihin perustuva muoto. Silloin kun auktoriteetti perustuu palkkioihin ja
1999, 234-239.) Esimerkiks kun opettaja sanoo paéstavansa oppilaat valitunnille vasta kun luokka
on siivottu, on seka oppilaiden ettd opettgjan valittbmana padmaarana saada luokka siistiksi.
Oppilaat toteuttavat ohjeen kuitenkin perimmiltédn vain p&astdkseen akkia vélitunnille ja
valttéddkseen mahdollisen rangaistuksen. Opettgjalla puolestaan perimmaisend tarkoituksena on

totuttaa oppilaat toisten huomioimiseen ja vastuuseen. (Harjunen 2002, 133.)

Kun ohjaava auktoriteetti perustuu yhteiseen padmééraan eli yhteisymmarrykseen, oppilaan teon ja
hénen paamaaransa suhde el riipu opettgjan tahdosta. Puolimatkan (1999, 234-239) mukaan oppilas
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hyvéksyy auktoriteetin, koska han uskoo sen olevan véttaméatonta paaméarén ssavuttamisen
kannalta. Opettga esimerkiksi tekee jérjestaytyneen tyoskentelyn luokassa mahdolliseksi. Taloin
auktoriteetin totteleminen e perustu pakottamiseen tai suostutteluun, vaan yhteisymmarrykseen
auktoriteetin tarpeel lisuudesta.

Asiantuntija-auktoriteetti eli opetuksen nékokulmasta tiedollinen auktoriteetti tarkoittaa
Puolimatkan (1999, 234) mukaan patevyyttd. Uskomme arkieldméssamme monia asioita siksi, etta
luotamme niiden esittgjan tietdvan asiasta enemman kuin me itse. Emme aseta séétiedotusta tai
l&&karin lausuntoa useinkaan kyseenalaiseksi, vaan luotamme asiantuntijoiden tietoihin ja taitoihin.
Opettgjan ty0 perustuu tiedolliseen auktoriteettiin. Opettgalla on osaamista, han tietéa
opettamistaan asioista seka opettamisesta. Oppilaat pitévat opetettavia asioita oikeina ja
tarpeellisina aluksi silla perusteella, ettd opettaja opettaa niitd. Tassa opettgalla on suuri vastuu,

silla myos vaara tieto sisdistetaan.

Opetuksen perimmaisena tarkoituksena on pikkuhiljaa kehittéa oppilaan omia valmiuksia arvioida
asioita itsendisesti. (Puolimatka 1999, 236.) Rakensin Puolimatkan auktoriteettien jaottelusta

seuraavan kuvion selkeyttamaan asiaa.

uktoriteetti
Ohjaava /

auktoriteetti Asantuntija-
auktoriteetti

Palkintoihin/ Yhtels i i
rangai stuksin ymmarrykseen Opetulfsessp tiedollinen
perustuva perustuva auktoriteetti
- perimméaiset - auktoriteetin
paamaérét eroaa hyvéksyminen

vé ttaméonta

tavoitteen

saavuttamiseksi

KUVIO 2. Auktoriteettien jaottelu, Puolimatka 1999

21



Saloviita (2007, 52-53) lisd4 naihin auktoriteetin osa-alueisiin traditionaalisen ja karismaattisen
auktoriteetin. Traditionaalisella auktoriteetilla Saloviita viittaa opettgjan aikuisuuden ja virka
aseman heréttamaan kunnioitukseen. TallGin opettajan auktoriteetti perustuu opettajan muodolliseen
arvovaltaan ja perinteiseen opettajan rooliin. Saloviidan mukaan traditionaalisuus on keskeista
opettgan auktoriteetissa, silla kaikilla ihmisilla on elamassaan useita eri rooleja

Roolit jakavat ihmisia eri tehtéviin ja auttavat ryhmapadmaérien saavuttamista. Roolit voivat olla
epévirallisia (puheenjohtaja kokouksessa), vaistaméttomid (vanhemmuus) tai ne on ilmaistu
tehtavakuvauksissa (opettggan tyd). Roolit rgjoittavat toimintaa ja vaativat tietynlaista
kayttaytymistd. Rooli siséltéa rooliodotuksia, joiden mukaan tietyssd asemassa olevan henkilon
odotetaan kayttaytyvan. (Vilkko-Riiheld 2001, 652—653.) Roolit ovat ihmisten tunnistettavissa ja
niiden avulla voidaan ennakoita henkilon k&yttaytymistd. Ihmisilla on myds yleinen kasitys
opettgjan ja oppilaan rooleista. Opettgja voi hyodyntda téta yleista kasitystd, mutta menettdd
auktoriteettinsa astuessaan roolinsa ulkopuolelle, vaikkakin opettgan odotetaan noudattavan
roolinsa mukaista kayttsta usein myos vapaa-gjalaan. (Saloviita 2007, 52-53.)

Karismaattinen auktoriteetti perustuu siihen, ettd oppilaat pitdvét opettgastaan ja ihailevat tééa
Edellytyksend on Saloviidan (2004, 55-56) mukaan opettgjan aito valittaminen ja kiinnostus
oppilaita kohtaan, kuitenkaan oppilaita mielisteleméatta. Oppilaat uskovat opettajaa, silla eivat halua
pahoittaa hdnen mieltdan. Erityisesti pienemmét oppilaat nojaavat kyselemétta auktoriteettiin, kuten
opettgjaan tai vanhempiin. Murrosidn myota opettgjan ihailu kuitenkin véhenee ja kavereiden
merkitys kasvaa. Opettajan toimintaa aletaan kritisoida. (Skinnari 2004, 110-113.) Karismaattista
auktoriteettia voidaan pitda opettgjan auktoriteetin korkeimpana asteena, jota kohti Saloviidan
mukaan jokaisen opettajan kannattaisi pyrkia. (Saloviita 2007, 55-56.)

Puolimatkan (1999, 233) mukaan auktoriteettiroolit voivat opettgjan ja oppilaan vdlilla gan
kuluessa vaihtua niin, etta oppilaasta tulee auktoriteetti opettgjalleen silla alueella, johon hén
erikoistuu. Alkuvaiheessa opettajan auktoriteetti on valttamatdn, mutta opettajan asema tiedollisena
auktoriteettina oppilaille on véliaikainen. (Harjunen 2002, 131-164.) Myo6s Paulsen ottaa esille
auktoriteetin valiaikaisuuden. Han kutsuu jéljelle jaavéd itsendistyneiden lasten ja opettgan
suhdetta pieteetiksi. Rakkaudeksi, joka perustuu kiitollisuuteen, kiintymykseen ja kunnioitukseen.
(Paulsen 1930, 79.)
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6.2 Avoin auktoriteetti

Puolimatka (1997, 273) painottaa opettgjan auktoriteetin avoimuutta. Hanen mukaansa on selvaa,
ettd opettgan mahdollisuudet vaikuttaa lapseen ovat suuremmat kuin lapsen vastaavat
vaikutusmahdollisuudet opettgaan. Kérkkaisen (1990, 21) mukaan ilman tietynlaista kontrollia edes
todellista rakkautta lasta kohtaan ei edes voi olla olemassa. Taman epétasapainon salaaminen ja
tasa-arvoisuuden illuusion luominen edistavé Puolimatkan mukaan manipulaatiota ja peitettya
vallankayttda. Avoin auktoriteetti puolestaan vahentda vallankayton tarvetta ja antaa lapselle
mahdollisuuden arvioida vallankdyton tapoja.

Edistyksellisen kasvatuksen yks ihanne on korvata auktoriteetti vapaudella, opettaa lapset ilman
pakottamista vedoten heidéan mielenkiintoonsa ja tarpeisiinsa. Kasvatuksellinen vapaus on
arvokasta, mutta sita on Tirrin ja Puolimatkan (2000, 159) mukaan vaikea toteuttaa vaaristamétta.
Avoimesta vallankaytosta luopuminen johtaa usein peitettyyn vallankayttéon. Taloin esitetéan,
ettei valtaa olisi kaytetty, vaan kaikki perustuisi yksilon suostumukseen. Avoimessa vallankaytossa
el naamioida valtaa, vaan siina kaytetaan konkreettisia rangaistuksia psykologisen manipulaation
djasta. Avoimessa auktoriteetissa vallankéytto on avointa ja sé8nnot julkisia.

Puolimatkan mukaan nykyajan opettagjat vélttelevat suoranaista k&skemista ja vetoavat oppilaiden
haluun toimia toivotulla tavalla. Taméa on Puolimatkan mielestd katkettyd, nimetonta valtaa, jota
tulis valttéd. Opettajilta on hdnen mukaansa viety avoimen vallankdyton valineitd, mika pakottaa
heidat oppilaiden kontrolloimiseen peitetysti. Esimerkiksi oppilas on kaytdnnossd sidottu
pulpettiinsa opettajan madaréatessd. Oppilaat on asetettu istumaan toisistaan erilleen niin, ettd kaikkia
voidaan tehokkaasti valvoa. Oppilaita siis edelleen Paulsenin mukaan hallitaan ja valtaa kéytet&an,
vaikka ihanteena saatetaan pitéa kasvatusta ilman auktoriteettia. (Puolimatka 1999, 261-274.)

Tirrin ja Puolimatkan (2000, 160-162) mukaan yleismmaét opettajien ja oppilaiden moraaliset
pulmat liittyivét juuri opettgjien kayttdytymiseen sekd rangaistuksiin. Tama osoittaa koulun
epaonni stuneen avoimessa vallankayt0ssa ja séantdjen asettamisessa. Opettajat ratkaisevat ongel mat
koulussa tavanomaisesti omakétisella pddtoksenteolla. Opettaja pitda itsedan auktoriteetting, joka
osaa selvittéd ongelmatilanteen nopeasti ja tehokkaasti. Kuitenkaan opettajat eivét tutkimusten
mukaan kykene kayttdméan auktoriteettiaan johdonmukaisesti, vaan usein paityvat

vaarinkayttamaén asemaansa ja turvautuvat manipulaatioon.
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Paulsen (1930, 84-85) ottaa esiin auktoriteettien yhteisvaikutuksen. Y hteisvaikutus on avoimuuden
lisdks erittdin tarkedn toimivan opettgan auktoriteetin perusedellytys. Oppilaiden elaméssa
vanhemmat ovat opettgjan lisdksi vaikuttavassa auktoriteettiasemassa. Auktoriteettien yksimielisyys
tehostaa niiden vaikutusta sekéd tukee molempien asemaa. Erimielisyys vanhempien ja opettgjan
valilla taas heikentdd arvovaltaa. Toinen auktoriteetti ei saisikaan Paulsenin mukaan painaa toista
alas, kohottaakseen omaa asemaansa, vaan auktoriteettien on oltava kaikissa olosuhteissa keskenaén
yksimielisid ja samaa tarkoittavia.

6.3 Eettinen auktoriteetti

Eettisyytta on syyta pohtia, sillA& moraalinen ulottuvuus nivoutuu koulun sdantdihin ja
toimintatapoihin seké& opettgjan omiin periaatteisiin ja toimintaan, jolloin se piiloutuu arkisiin
tilanteisiin ja on osin tiedostamatonta, kuten auktoriteettikin. Ojakangas (2001, 56) ndkee
auktoriteetin eettisen olemassaolon, — hyvan ja pahan seka oikean ja vaaran — vdlittgana Olemassa
olevat arvot ja normit ovat aina pelissd mukana. Oli opettaja tietoinen niista tai el. Padtosten takana
on opettaja, ihminen, jolla jokaisella on oma késityksensa siita mitéa arvot ovat ja mitka niista ovat

keskeisia. Kasvatuksessa voidaan sanoa olevan aina eettinen perusvire. (Hoffmann 1996, 7-13.)

Etiikka jamoraali on kasvatuksessa usein erotettu kahdeksi eri asiaksi: etiikka moraalia koskevaksi
teoreettiseksi pohdinnaksi ja moraali ihmisten keskindisen kanssak&ymisen sdannéiksi. Harjunen
(2002, 319-322) kuitenkin toteaa, ettei niilla ole yleisesti hyvaksyttya eroa, jolloin niita voidaan
kayttda synonyymeina. Kasvattajalle laps ja lapsuus ovat itsessdan arvokkaita, mink& vuoksi han
haluaa huolehtia lapsesta. Opettgjan tyotd ohjaavat yhteiskunnan arvot, joiden pohjalta
opetussuunnitelma on rakennettu. Tahan yleiseen kehykseen sekoittuvat koulun arvot seka lopulta
opettgjan omat arvot. Opettga tekee tydssadn ratkaisut omien tai opetussuunnitelman arvojen
mukaan, tilanteesta riippuen. Opettaja on haluamattaankin moraalin opettaja myos siksi, etta
jokaista opetettavaa ainetta voi tarkastella eettisesta nékokulmasta.

Tirri (1996, 119) esittelee Friz Oserin mallin opettgjan ammatillisesta moraalista. Malli méérittelee
opettajan ammatillisen moraalin keskeisiksi ulottuvuuksiksi oikeudenmukaisuuden, huolenpidon ja
totuudellisuuden. Véalittaminen ja oikeudenmukaisuus nousivat esiin myos Harjusen (2002, 407)
tutkimuksessa térkeimpina opettajan tyon periaatteina ja toiminnan perusteluina. Ne voidaan néhda
myos tarkeina tekijoina auktoriteettisuhteen onnistumisen kannalta.
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Oikeudenmukaisuus perustuu toisten ihmisten arvostamiseen. Se tarkoittaa opettgjan tydssa
tasgpuolisuutta ja johdonmukaisuutta, seka pyrkimystd kaikkien tasavertaiseen huomiointiin.
Oikeudenmukaisuus on reiluutta. Huolenpito ja véittdminen taas edellyttéavat opettgjalta syvaa
empatiakykya ja sitoutumista. Vdlittéva opettga kuuntelee oppilasta ja osaa asettua oppilaan
asemaan. Vdlittaminen tarkoittaa pohjimmiltaan l&sndoloa ja sen voidaan sanoa olevan myos
oikeudenmukaista toimintaa. (Harjunen 2002, 419-435.)

Empatia ja toisen rooliin asettuminen antavat Tirrin (1996, 124-125) mukaan moraalisten
ongelmien ratkaisulle laagjemman né&kokulman kuin ainoastaan loogisen ja oikeudenmukaisen
ratkaisun etsiminen. Tirri pitéa totuuteen pyrkimistéa kaiken kasvatuksen perustavanlaatuisena
pyrkimyksen& Erityisesti hdn ndkee sen olevan térkea osa opettgjan ammatillista moraalia, silla

opettgja on tyossadn jatkuvasti tekemisissa tiedon ja totuuden kanssa.

Tirrin mukaan opettgjien kohtaamat ongelmat johtuvat usein ndiden kolmen ulottuvuuden
tasapainottamisen vaikeudesta. Omien ja toisten arvojen tunnistaminen ja ilmaiseminen ovat hyvin
tarkeita taitoja opettgjalle ja niiden pohjalle tulis myo6s auktoriteetin rakentua. Opettajan on syyta
pyséhtya pohtimaan aika gjoin omia motiivejaan, silla raja oppilaan parhaan ja opettgan parhaan
valilla saattaa olla hiuksenhieno (Harjunen 2002, 396).

6.4 Auktoriteetti opetuksen pelikentalla

Auktoriteetti on kuin pelin sdannot, jotka oikeuttavat, ja siten mahdollistavat
kulloisetkin toimemme. Yhteisty6 luokassa vaatii jonkinlaista yhteistd sopimusta
ja péaatoksenteon kunnioittamista, kaikkien vastuullista toimintaa — muuten
molemmat osapuolet pelaavat omaa pelidadn samalla kentalla (Harjunen 2002,
138-139.)
Auktoriteetti on keskeinen kasite kasvatuksessa ja opetuksessa, silla se on merkityksellinen tekija
koulussa tyon sujumisen ja koulun tehtéavan toteuttamisen kannalta. Erityisesti kasvatusinstituutiot
tarvitsevat auktoriteettia monimutkaisten yhteistoiminnan muotojen vuoksi. Kuten Puolimatka
(1997, 253) toteaa, e suuressa luokassa pystytd saavuttamaan optimaalisia oppimistuloksia jos
jokainen toimii omien mielijohteidensa mukai sesti. Oppimisen onnistuminen
ryhmaoppimistilanteessa edellyttéé opettgan auktoriteettinsa kautta toteuttamaa koordinaatiota ja

yhteistoimintaa. Ohjaavaa auktoriteettia opettgja tarvitsee lapsen ohjaamiseen, joka el vielditse ole
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auttaa lasta tiedollisten valmiuksien kehittdmisessa. (Puolimatka 1999, 243.)

Koulumaailmassa auktoriteetissa on kyse perimmiltdan gitd, etta oppilasryhma tarvitsee tyon
organisoijan ja ohjagjan, niin kuin mik& tahansa yhteiso tarvitsee johtgjan. Kyse ei ole kuitenkaan
yksinvaltiudesta, vaan toiminnan sujuvuudesta ja hallinnasta. (Harjunen 2002, 20.) Puolimatka
(1999, 255) nakee opettajan auktoriteetilla kaks selkedé tehtdvaa luokassa. Sen on tarkoitus tehda
yhteistoiminta sujuvaks ja pééttéd mihin pddmaariin yhdessa pyritdan. Tavoiteltava hyva on

Elina Harjunen nékee opettgan auktoriteetin mahdollisuutena ja auktoriteettisuhteen oppilaan
kasvua tukevana tekijand luokkahuoneessa. Opettaminen ja oppiminen eivédt onnistu ilman
yhteisty6td, mutta sen vastapainoks tarvitaan tervettd ja avointa kritilkkid molemmin puolin.
Onnistumisen edellytyksena on myds opettgjan johtamistaito ja auktoriteetti. Opettajan kuuluu olla
esikuvana oppilailleen ja se edellyttéd hanelta jonkinlaista vaikutuksen tekemistéa seka
vaikutusvaltaa. (Harjunen 2002, 8-20.) Ojakankaan (2001, 51-67) mukaan kasvatus nimenomaan
edellyttaa kasvattajan ja kasvatettavan valisen epétasaisen suhteen, silla tasaveroisten vélilla ei voi
olla kasvatusta. My0s auktoriteetti voidaan tunnustaa hénen mielestéan vain siellg, missi e ole
tasa-arvoa. Ojakangas nékeekin auktoriteetin olevan kaiken kasvatuksen perusta.

Viime kadessd kasvatuksessa pyritéan giihen, etta laps kykenis itse hallitsemaan omaa
kayttaytymistdan ja ymmartdisi moraaliset periaatteet. Itsehallinta tarkoittaa lapsen kykya toimia
velvollisuuksiensa mukaisesti, vaikkeivédt é&iti ja isd ole lahettyvilla Itsehallinta kehittyy
luonnollisesti lapselle, jonka kayttaytymistéd on ohjattu ensimmaisista elinvuosista dkaen. Seei siis
ole kyky, vaan harjoituksen ja tottumuksen tulosta. Moraalinen ymmarrys kehittyy, kun lasta
rangaistessa opetetaan, miten vastaisuudessa tulee kayttéytyd. Saannot perustellaan lapselle, jotta
han voi ymmartéa niiden merkityksen ja mielekkyyden. Lapsen omaa tahtoa ei murskata, vaan
pyritédn ohjaamaan sitd kohti hyvaksyttavia muotoja, jotta h&n menestyisi yhteiskunnassa.
(Kérkkéinen 1990, 55-61.)

Auktoriteetilla on oppilaisiin my6s vahemman tiedostettavissa olevia vaikutuksia. Aarnoksen
(2003, 55) lainaaman Horpun mukaan oppilaisiin kohdistuu kahdenlaista kehévaikutusta. Koulussa
hyvin menestyneisiin oppilaisiin kohdistuu myonteinen kehavaikutus, silla he saavat osakseen
demokraattista kohtelua ja heita valvotaan vahemman, eik& heita juuri koskaan nuhdella julkisesti.
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Negatiivinen keha lankeaa heikosti menestyvien ja hairitsevasti kayttaytyvien oppilaiden harteille.
Heita nuhdellaan jarangaistaan usein, etka heidan arvokkuuttaan vaalita kovin hyvin. Oppilaalle ei
anneta vastuullisia tehtavia ja oppilaan voi olla vaikea uskoa kielteisesti suhtautuvan opettajan
gjattelevan kaikessa hdnen parastaan.

6.5 Auktoriteetin rakentuminen

Jannittévin ja térkein hetki opettgalle, ja varsinkin paljon sjaisuuksia tekevélle nuorelle
opettagjalle, on hetki, kun astuu luokkaan siséén ensimmaista kertaa. Oppilaat mittaavat katseillaan
uutta paimentaan ja opettgja uutta laumaansa. Tassa hetkessa lydodaan monta asiaa lukkoon. Tama
hetki kertoo oppilaille sen, millainen uus opettaja on ja onko téla auktoriteettia. Yks Harjusen
(2002, 184) haastatelluista opettajista totesi osuvasti, etta ”jos hiipii pitkin nurkkia, niin saa hiipia

vuoden ennen kuin voi menna keskelle lattiaa” .

Opettgjalla tulee olla itsevarmuutta luokan kohtaamisessa. Opettgjalla on jo ennen luokkaan
astumistaan tiettyja valtuuksia vaikuttaa oppilaisiin. Uudella opettgalla el voi kuitenkaan olla
samanlaista auktoriteettia kuin vanhalla opettajalla, silléa oppilaat eivét viela tieda uuden opettajan
rajojajakokeilevatkin niita yleensa aluksi. Erityisesti sijaisen asemaon vagativa, silla hanella el ole
ailempaa kosketusta oppilaisiin, elkd han tiedad luokan oman opettgan kdytanndista. Syvemman
kontaktin luominen uuteen luokkaan vaatii ailkaa ja opettgan lasndoloa. Uudella opettgalla on
kylla opettajan asema, mutta han ansaitsee auktoriteetin aseman vasta tekojensa kautta (Harjunen
2002, 306).

Paulsenin (1930, 77-81) mielesta auktoriteettia e voi rakentaa tahallisesti, eikd siten
tarkoituksenmukaisesti kehittad, vaan se syntyy hanen mukaansa spontaanisti siséisena ilmauksena
kahden ihmisen tunteessa ja suhteessa. Sielun opettgjan vallalle antaa Paulsenin mukaan usko
opetettavan asian merkitykseen ja arvoon, mista syntyva ilo heréttda kiintymystd myos itse
henkil6& kohtaan.

Harjusen (2002, 8-33) mukaan taas itsevarmaksi, auktoriteettisuhteen mahdollistavaks opettajaksi
voi myos kehittya kokemuksen ja ammattitaidon kertymisen my6ta. Auktoriteettisuhde syntyy
vuorovaikutuksessa luokkatilanteissa, joissa keskeisiné tekijoind ovat Iéasndolo, luottamus, vastuu,
arvostus ja kunnioitus. Jotta auktoriteettisunde voisi rakentua, opettgjalta vaaditaan itsetuntoa,

uskoa itseensd, tekemisiinsa seka oppilaisiinsa.
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Turvallinen ja toimiva luokka perustuu siihen, ettd opettgja tuntee oppilaansa ja oppilaat
opettgjansa. Oppilaiden tunteminen on yks téarkea tekija myos auktoriteetin rakentumisessa.
Oppilaiden tuntemisen kautta opettgja 10ytéa jokaisesta oppilaasta omat vahvuudet ja pystyy
arvostamaan jokaista yksilona. Kun opettgja aidosti vélittéa ja on kiinnostunut, on oppilaiden
helpompi luottaa. (Harjunen 2002, 185-187.) T&han aitoon kiinnostukseen ja védlittamiseen
perustuu myos Saloviitan (2004, 37, 55-56) esittama karismaattinen auktoriteetti. Oppilaiden
emotionaalisten tarpeiden kannalta on térkedd, ettd oppilas voi kokea koulun turvalliseks paikaks,
jossa opettga on kiinnostunut oppilaan hyvinvoinnisa. Opettgan tydssa el ole kyse vain

opetussuunnitel man toteuttamisesta, vaan myos huolenpidosta ja valittamisesta.

Auktoriteettiaseman el voida odottaa ainakaan endd nykyaan tulevan viran mukana. Y hdyn
Paulsenin gatteluun auktoriteetin luonnollisesta synnystd, mutta uskon myds sen olevan
rakennettavissa. Ainakin sen syntyyn vaaditaan tiettyja tekijoita. Kunnioitus sekd arvostus on
ansaittava, silla oppilailla on oikeus valita ketd he kunnioittavat. Auktoriteettisuhteen koetaan
kasvavan aivan itsestddn, kun opettga tekee tyotddn mielelléén, johdonmukaisesti ja omien
kasitystensa mukaan. Talldin auktoriteettisuhteen luomiseen vaaditaan kuitenkin luottamusta seké
leppoisan, mutta rajat tunteva ilmapiiri. (Harjunen 2002, 258, 306.) Opettaja aina jollain tasolla
vaikuttaa auktoriteettinsa rakentumiseen, jo pelkastéan valintojensa kautta

Rakentuu auktoriteetti opettajan avulla tal el, ilman vanhangjan ammatin tuomaa arvoasemaa
auktoriteetin rakentamisessa korostuu yha enemman vuorovaikutustaidot ja persoonan merkitys.
Auktoriteetin pohjana ovat opettajan ihmis- ja oppimiskasitys sekéa oma eldmanhistoria. Naiden
lisdks myoOs perinteet, yhteiskunta sek& koulun sisdiset asiat vaikuttavat sen muotoutumiseen.
(Harjunen 2002, 8-20, 418.) Auktoriteetin ndkeminen suhteena korostaa myos opettgan ja
oppilaan valisen suhteen merkitysta auktoriteettiaseman rakentumisessa. Nakisin myds asenteiden
jatyon arvostuksen vaikuttavan auktoriteetin rakentamiseen, joko tukien tai estden sitd. Oppilaiden
késityksiin opettgjan roolista, arvostuksesta ja térkeydesta vaikuttavat epéilemétta vahvasti juuri

omien vanhempien asenteet.
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Harjunen on kuvannut auktoriteettisuhteen rakentumista selkeésti kuviossaan, jossa hén on ottanut
huomioon kaikki opettagjan auktoriteetin rakentumisen keskeismmaét ulottuvuudet opettajan
nakokulmasta.
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KUVIO 3. Auktoriteettisuhteen rakentumisen ja merkityksen nakokohtia didaktisessa kolmiossa
opettgjan kannalta katsottuna (Harjunen 2002, 309).

Auktoriteettisuhteen kivijalaksi ja pohjaksi vaaditaan Harjusen (2002, 308-309) mukaan
itsetuntoinen, itseensd ja oppilaisiin uskova, terveesti itsevarma opettga Téllaiseksi voi my6s
kehittyd kokemuksen ja ammattitaidon lisdantymisen myota. Auktoriteetin perustana ovat niin
opettgjan omat kuin opetussuunnitelmankin arvot sekd oma ammattitaito ja ammattietiikka.
Auktoriteettisuhde luodaan kuitenkin  k&ytdnndssd luokkatilanteessa luottamuksellisessa,

kunnioittavassa ja lasna olevassa vuorovaikutuksessa.

Auktoriteettisuhde rakentuu opettajan, oppilaan, sisallén ja normin varaan. Jokainen naista on
tarked sen rakentumisen kannalta, mutta mahdollisesti my6s koetinkivi suhteen onnistumisessa.
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Myos opettajien valinen yhteistyd on merkityksellinen tekija auktoriteettisuhteen muodostuksessa,
kunhan jokaisella opettgjalla on vapaus toteuttaa tyonsa haluamallaan tavalla. Ensiarvoisen
tarkedks nousee kuitenkin opettajan oma persoonallinen panos.

Oppilailla on oma vaikutuksensa auktoriteettisuhteeseen, mutta Harjunen on jattanyt kuviossaan
tarkoituksella oppilaat méaritteleméttd, silla han on keskittynyt nimenomaan opettajandkkulmaan.
Pyrinkin saamaan tydssdni myos oppilaiden @ntd kuuluviin, tayttddkseni edes hieman kuvion
tyhjda laatikkoa oppilaiden kohdalta Oppilaat ovat kuitenkin keskeisin tekija ja lahtokohta
opettgjan tyossd, siks myds auktoriteetin syntymisen kannalta.
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7 TUTKIMUSTEHTAVAT

Pyrin tutkimuksessani selvittdmaan opettajan auktoriteetin ilmiota oppilaan nakokulmasta. Valitsin
opettajan auktoriteetin tutkimukseen oppilasnakokulman, jotta opettgjina voissimme rakentaa
itsellemme paremmin kantavan auktoriteetin, joka kohtaa oppilaiden kasitysten kanssa
Auktoriteetti kasitetta lapset tuskin ymmartavét, mutta kun ilmid piiloutuu arkisiin koulutilanteisiin
seka ilmidihin, kuten sdantihin ja tydrauhaan, voi se olla oppilaidenkin tiedostettavissa. Pyrin
tuomaan esille oppilaiden gjatuksia auktoriteetista palauttamalla ilmion talle konkreettiselle tasolle
sekda kartoittamalla opettgjan merkitysté seka hyvid ominaisuuksia oppilaiden silmin.

1. Miké& saa oppilaat yhdessa tilanteessa tottelemaan ja toisessa tilanteessa uhmaamaan
Opettagjaa?

2. Tiedostavatko oppilaat opettajan auktoriteetin ja sen merkityksen opetuksessa?
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8 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET
RATKAISUT

8.1 Taustasitoumukset

Tutkimukseni tieteenfilosofiset |&htokohdat ovat konstruktivistisessa nékokulmassa, jossa
todellisuuden gjatellaan rakentuvan sosiaalisesti ja psykologisesti, ihmisten aiempien kasitysten,
kulttuurin, gjan ja paikan muovaamina. Konstruktivistille todellisuus on suhteellista. T&ssa tiedon
ndkokulmassa tutkija on osa tutkimaansa todellisuutta, ja ndin osaltaan vaikuttaa tutkimuksen
kulkuun seka tuloksiin. Tavoitteena on luoda tulkintoja todellisuudesta etk&a niinkdan todellisuutta
sellaisenaan, silla todelisuus rakentuu monien eri asioiden vaikutuksesta ja voi olla hyvin erilainen
eri ihmisille. (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjala 2005, 340.) Siks tehtavani ei ole etsia yhta
ainoaa totuutta, vaan raportoida tutkittavien ajatuksia, jotka voivat olla keskendan hyvinkin

ristiriitaisia

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, jossa pyritéén etsiméan tarkoituksia ja merkityksia seka
lisd&maan ymmarrysta tutkimastani ilmiostd, opettajan auktoriteetista. Laadullisessa tutkimuksessa
lahtokohtana on aineiston monitahoinen ja yksityiskohtainen tarkastelu, josta tutkimuksen

merkitykselliset asiat nousevat.

Tutkimukseni perustana on fenomenologis-hermeneuttinen filosofia. Sek& fenomenologisessa etta
hermeneuttisessa ihmiskasityksessa tutkimuksen keskeisid késitteitd ovat kokemus, merkitys ja
yhteisollisyys. (Tuomi & Sargjarvi 2004, 34-35.) Fenomenologinen filosofian haara on
kiinnostunut ilmidista ja niiden tulkitsemisesta (Metsdmuuronen 2008, 18). Fenomenologia tutkii
yksil6n suhdetta omaan elamistodellisuuteensa sekéa yksilon merkityksid. Yksilon kokemukset sekéa
suhde todellisuuteen muotoutuvat merkitysten kautta. Merkitykset taas syntyvét yhteisdissg, jossa
yksilo kasvaa, joten ihmisen voidaan sanoa olevan perusteiltaan yhteisollinen. Hermeneutiikka
puolestaan auttaa ymmartamaan néaitd merkityksid Ymméartdminen on aina tulkintaa, johon
vaikuttaa ailemmat kasitykset eli aiemmin ymmarretty. (Tuomi & Sargjérvi 2004, 34-35.)

32



Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tavoitteena on kasitteellistda ilmid. Valitsin
fenomenologis-hermeneuttisen suuntauksen tutkimukseni pohjaks siksi, etta tulkinta on keskeinen
menetelma yksittéisten ihmisten kokemusmaailmoja tutkittaessa. (Tuomi & Saragjarvi 2004, 35.)
Pyrin  tutkimuksessani ymmértdmadan  opettajan  auktoriteetin - merkitysta  oppilaiden

kokemusmaailmassa.

8.2 Tapaustutkimus

Tapaustutkimus on empiirinen tutkimus, jossa tutkitaan hankittujen tietojen avulla nykyista
tapahtumaa tai ihmista tietyssa ympéristossi. Tapaus voi olla yhta hyvin muista poikkeava kuin
tavallinen arkipdivén asia Pyrkimyksend on ilmion ymmértaminen ja tutkittavan ilmion
perusteellinen ja tarkkapiirteinen kuvaus. (Metsamuuronen 2008, 16-17.) Siind pyritdan
selvittdmaan ja valaisemaan jotakin asiaa seka lisédmadan ymmarrysta tutkittavasta tapauksesta.
Tapaustutkimukselle tunnusomaisia kysymyksia ovatkin " miten” ja "miks”. Tapaustutkimuksessa
kohteena on useimmiten yksi tai pieni joukko tapauksia. (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9, 62—
63.) Péadyin tutkimaan vain yhta tapausta eli yhta koululuokkaa, silla luokat ovat hyvin erilaisia
yhteisdja riippuen gasta, paikasta sekd sen jasenistd. Lagjan joukon tutkiminen ei ole tallaisessa
ilmion ymmarryksen syventamiseen pyrkivassa tutkimuksessa tarkoituksenmukai sta.

Tapaustutkimuksen tavoitteena on ymmaértda tapausta ja testata, lagjentaa tai taydentdd aiempia
teorioita tai luoda uutta teoriaa. (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 46, 62-63.) Tutkimuksen
epistemologinen kysymys on, mita voidaan oppia yhdesta tapauksesta. Tama riippuu luonnollisesti
gitd, onko tutkimuksen tavoitteena ymmartdminen vai yleistaminen. Tapaustutkimuksessa
yksittdisen tapauksen havainnoinnilla pyritédn Metsdmuurosen mukaan syvalliseen analysointiin
moni-ilmeisesta ilmiostd. (Metsamuuronen 2008, 16-17.) Auktoriteettia seka valtaa on tutkittu
opettgan, aikuisen ndkodkulmasta kohtuullisen paljon. Missdan lukemissani tutkimuksissa ei ole
tarkasteltu asiaa lapsen ndkokulmasta. Tavoitteenani on siis seka lagjentaa tietoa ettd ymmartaa
ilmi6té uudesta nakdokul masta.

Tapaustutkimuksessa voi olla myds pyrkimyksend yleisgda tuloksia suhteessa muihin

samankaltaisiin tapauksiin tai akateemiseen keskusteluun. Yleistéminen e kuitenkaan ole
yksiselitteista. Yksi koululuokka ei voi mitenkdan ilmentéa kaikkien oppilaiden kasityksia, mutta se
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voi paljastaa mielenkiintoisia asioita tietyn ikdisten oppilaiden kasityksistéd koulumaailman
ilmidistd, tietyssi paikassa ja gassa. Tapaustutkimuksessa el olekaan tavoitteena ymmartda muita
tapauksia, vaan juuri kyseista tapausta. Lahtokohtana on ilmididen tutkiminen niiden poliittisissa,
taloudellisissa, sosiaalisissa ja kulttuurisissa yhteyksissaan. Tapaustutkimus on empiirinen tutkimus,
jossa tutkitaan ilmiota sen omassa ympéristossa. (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 46, 62—63.)
Leinon (2007, 214) mukaan onnistunut tapaustutkimus voi kuitenkin tarjota mahdollisuuden
yleistdmiselle. Sen lisdksi, etta tavoitteena on ymmértda yhta tapausta kokonaisvaltaisesti,

tavoitteena on myds inhimillisen ja ihmisyhteisdjen toiminnan ymmartaminen yleisesmmall& tasolla

Teoria on térked osa tapaustutkimusta. Sen avulla voidaan pohjustaa ymmarrysta tutkittavasta
ilmiostg, tulkita aineistoa, arvioida tutkimuksen pétevyyttd seka sen yleistettavyytta (Laine,
Bamberg & Jokinen 2007, 34-38.) Tutkimukseni on teoriasidonnainen, silla tutkimuksen kohde ja
taugtateoria olivat selvilla ja niiden pohjalta valitsin tapauksen, joka mahdollistaisi aiempien
teorioiden tarkastelun uudesta ndkokulmasta. Aineiston analyys e kuitenkaan perustu suoraan
teoriaan, vaan pyrin etsiméan aineistosta tehdyille I6ydoksille ja tulkinnoille selityksia ja
vahvistusta teoriasta. Tavoitteena oli koota aineisto, jonka avulla voidaan ymmarté&a oppilaiden
kasityksia auktoriteetista seké sen tiedostamisesta.



9 TUTKIMUKSEN AINEISTO JA
METODOLOGIA

9.1 Aineiston hankinta

Tavoitteenani oli yhden luokan oppilaiden avulla pdastd 1ahemmaksi oppilaiden agatuksia ja
kasityksia auktoriteetista. Paadyin valitsemaan 6.luokan oppilaat, silla heilla on takanaan jo
useampi kouluvuosi, joihin he voivat peilata vastauksissaan. Lisdksi isommilla oppilailla on
enemman valineita ja valmiuksia gjatustensa ilmaisemiseen sekd@ pohdintaan. Piaget’n gjattelun
kehityksen teorian mukaan 6.luokkalaiset ovat formaalisten operaatioiden vaiheen kynnyksella,
jolloin gattelu vapautuu valittomasta todellisuudesta ja gattelun abstraktisuus lisdantyy.
Formaalisten operaatioiden kaudella nuori pystyy myos tarkastelemaan asioita eri ndkokulmista ja
arvioimaan Kriittisesti omaa gjatteluaan. (Vilkko-Riiheld 2001, 209-215.)

Luokan valitsin harkinnanvaraisesti pitkan pohdinnan jalkeen. Tutkimuksen kohteena oleva luokka
on minulle ennestddn tuttu Sjaisuuksista, joten tiesin luokan sek& opettgan olevan
yhteistyokykyisid. Pohdin ottavatko oppilaat tutkimuksen vakavasti, kun kyseessd on tuttu
ihminen, mutta toisaalta tuttuus tuo mukanaan turvallisuutta sek& motivaatiota vastaamiseen.
Tuomen ja Sargjarven (2002, 87-88) mukaan laadullisen tutkimuksen kuvaava ja ymmartava
luonne edellyttdd aineiston kerddmista henkildiltd, joilla on kokemusta tai tietoa asasta

mahdollisimman paljon, jolloin harkinnanvarainen aineisto on tarkoituksenmukainen.
Tein kirjallisen haastattelun luokassa paikan paalla 16.5.2008. Oppilailla oli oppitunnin verran

aikaa vastata kysymyksiin (liite 1). Luokassa oli oppilaita 25, joista jokainen oli paikalla. Luokassa
oli 10 tytt6a ja 15 poikaa. Luokassa oli naispuolinen opettaja.
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9.2 Puolistrukturoitu kirjallinen haastattelu

Valitsin tutkimusmenetelmékseni puolistrukturoidun kirjallisen haastattelun. Haastattelu usein
mééritellddn tiedonkeruutavaksi, jossa vastaus saadaan puhutussa muodossa.  Avoimessa
kirjallisessa kyselyssa kysytaan ihmisten omia mielipiteita tutkimuksen kohteesta ja se perustuu
kasitteisiin, merkitykseen seka kieleen, kuten suullinen haastattelu. Taman vuoksi voin perustellusti
kutsua menetelmaani eréanlaiseksi haastatteluksi, vaikka sosiaalinen vuorovaikutus j84 hyvin
vahaiseksi haastattelutilanteessa. (Hirgjarvi & Hurme 2001, 41.)

Pyrin valittamaan kirjallisen haastattelun avulla haastateltavien kasityksid, kokemuksia ja tunteita.
Konstruktivistisen ndkokulman mukaisesti otan huomioon tulkinnassa ihmisten tilanteeseen
tuomien aiempien kokemusten vaikutuksen. Téaman vuoks pyysin oppilaita vastaamaan
kysymyksiin esimerkkien avulla. Tallin oppilaiden omat kokemukset tulevat mukaan nékyvina ja
tulkintaa voi tehda hel pommin niihin suhteutettuna. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 41.)

Puolistrukturoidussa haastattelussa kysymysten muoto on kaikille sama, mutta niiden esitysjarjestys
voi vaihdella. Kirjallisissa kysymyksissa haastateltavat voivat valita vastausjarjestyksensa itse ja
palata halutessaan takaisin aiempiin kysymyksiin. Haastateltavat saavat puolistrukturoidussa
haastattelussa vastata kysymyksiin yleensa omin sanoin, kuten kirjallisessa haastattelussanikin.
Néin haastattelun ominaisuuksista osa on jétetty madréaméttd ja osa on lyoty lukkoon.
Puolistrukturoitu haastattelu jéttaa tutkittavien omalle énelle tilaa. (Hirsjérvi & Hurme 2001, 47.)

Kaikki haastattelu perustuu vahvasti kielenkaytt6on. Kirjallisessa haastattelussa e kommunikoida
suullisesti, mutta siind korostuu késitysten ja gjatusten muuntaminen kielen avulla kasitteelliseen
muotoon. Kieli on todellisuuden kanava, jolla merkityksellistetddn maailmaa. Fenomenologia tutkii
naita yksilon merkityksid. Tutkijan tavoitteena on saada selville miten ndma merkitykset rakentuvat.
Merkitykset syntyvét valitsemani fenomenologisen suuntauksen mukaan yhteisdiss, jossa yksilo
kasvaa. My0s kieli syntyy ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa ja ihminen tuottaa tietonsa jostain
asemasta kasin. Haastattelussa yksilo luo edelleen uusia merkityksia. (Hirsjdrvi & Hurme 2001, 48—
49.) Pyrin tutkimuksessani ottamaan huomioon oppilaiden kontekstin eli koulun.

Kysymyslomakkeen kysymykset nousivat tutkimuksen teoriapohjasta ja viitekehyksestd seké
koulun arkipdivaisistéa asioista. Aiempia tutkimuksia ja teoriaa lukiessani huomasin auktoriteetin
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kétkeytyvan pieniin koulumaailman asioihin, kuten séantoihin ja tyérauhaan. Keskeisté opettgjan

auktoriteetin kannalta naytti olevan myos opettajan tottelemisen tai uhmaamisen syyt.

9.3 Aineiston analysointi

Tutkimuksessa analyys auttaa luomaan tutkittavasta ilmiosta selkeampéé kuvaa. Silla pyritdan
jarjestamédan hajanainen aineisto tiiviiseen ja selkedan muotoon kuitenkin sdilyttéen sen sisdltama
informaatio. Laadullisessa tutkimuksessa analyys ja tulkinta kietoutuvat tutkimusprosessin
jokaiseen vaiheeseen. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 110.)

Kéaytan tutkimuksessani teoriasidonnaista sisdllonanalyysid. Sisdllonanalyysi on laadullisen
tutkimuksen perusanalyysimenetelm@, jossa aineisto hajotetaan, kasitteellistetddn ja koodataan
uudella tavalla kokonaisuudeksi, loogisen paéttelyn ja tulkinnan avulla. Sisdllonanalyysi eli
tekstianalyys sopii hyvin juuri kirjalliseen haastatteluun. Teoriasidonnaisuus tarkoittaa analyysia,
jossa aikaisempi tieto ohjaa analyysia, mutta analyysi etenee aineiston ehdoilla. (Tuomi &
Sargjdrvi 2002, 93-116.) Tutkimuksessani téllaisena analyysid ohjaavana gatuksena on
auktoriteetin ndkeminen opettajan ja oppilaan vélisend suhteena. Téa vois kutsua myos
tutkimukseni teoreettiseks viitekehykseksi.

Tutkimuksessani on kyse, kuten yleensi teoriasidonnaisessa tutkimuksessa, abduktiivisesta
paéttelysta (Tuomi & Sargjdrvi 2002, 99). Abduktiivinen p&éttely pyrkii parhaaseen mahdolliseen
selitykseen, joka el kuitenkaan ole vélttamétta tos. Abduktiivinen paéttely pyrkii kuitenkin
tarjoamaan tapahtumalle syyselityksen ja tekee ilmion ymmarrettdvammaksi. (Hakkarainen, Lonka
& Lipponen 2002, 230-231.) Hakkarainen ym. kirjoittavat sen olevan myds ainoa paéttelymuoto,
jokatuottaa aidosti uusia gjatuksia ja tietoa.

Teoriasidonnainen sisdllonanalyys etenee aineistolahtdisen siséllonanalyysin tavoin kolmen
vaiheen kautta: aineiston pelkistdmisen, ryhmittelyn seka abstrahoinnin. Pelkistamisessa pyritéan
karsmaan aineistosta tutkimukselle epdolennainen pois. (Tuomi & Sargjdrvi 2002, 110-111.)
Kéavin aineiston 18pi kysymys kysymykselta ja tein vastauksista lyhyet kartoitukset, jotka tekivét
mahdolliseksi epdolennaisuuksien ja vastaavasti antoisien ja merkityksellisten alueiden
huomaamisen. Jo kartoituksissa erotin tyttdjen ja poikien vastaukset toisistaan helpottamaan
analysoinnin jatkoa. Lisdks alleviivasin vastauksista merkityksellisimpia ilmaisuja. Tekstissa
kéaytan lainauksi ssa sukupuolista koodeja (T) tytto ja (P) poika.
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Ryhmittelyssa samaa tarkoittavat kasitteet ryhmitell&an ja yhdistetdan luokaksi. Luokat nimetdan
sisdllon mukaan. Ryhmittelyn tavoitteena on luoda pohja tutkimuksen rakenteelle sek& muodostaa
alustavia kuvauksiailmiésta. (Tuomi & Sargjarvi 2002, 112-113.) Aineistostani nous kartoitusten
kautta nakyviks selkedt teemat. Hyddynsin ryhmittelyssa teemoittelun periagtteita. Teemoittelussa
painottuu se, mita kustakin teemasta on sanottu elka niinkaén se, kuinka moni on jotain sanonut.
Siina pyritdan nostamaan esiin tutkimusongelmaa valaisevia teemoja. (Suoranta & Eskola 1992,
277.) Aineistoni keskeisimmiksi teemoiks nousivat totteleminen, tydrauha, sé8nnot seka opettajan
jaauktoriteetin merkitys. Olen jakanut tutkimustulokset teemojen mukaisesti omiin kappaleisiinsa

Abstrahointivaiheessa erotetaan tutkimuksen kannalta oleellinen tieto ja muodostetaan teoreettisia
kéasitteita. Teoriasidonnaisessa sisallonanalyysissa empiirinen aineisto sekéa luodaan aineistosta etta
liitetd8n aiempiin teoreettisiin kéasitteisiin tuomalla ne esiin valmiina, iImiosta jo tiedettyna.
Siddllonanalyysi  tadhtda tulkinnan ja pédttelyn avulla empiirisetd aineistosta kohti
késittedllisempdd ndkemysta tutkittavasta ilmiogtd. (Tuomi & Sargarvi 2002, 115-116.)
Teoriasidonnaisen analyysimuodon vuoks teoria kulkee tutkimuksessani aineiston rinnalla

Tutkimuksen alkuteoria antaa tutkimukselle sen kehyksen ja suunnan seka ohjaa analyysivaihetta
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10 TUTKIMUSTULOKSET

Olen jaotellut kappaleet keskeisten teemojen mukaisesti Opettajan ja auktoriteetin merkitykseen,

sdantoihin, tydrauhaan seka tottelemiseen ja sdanttjen noudattamiseen.

10.1 Opettajan ja auktoriteetin merkitys

Auktoriteetin kannalta on térkedd, mink& merkityksen oppilaat antavat opettgjalle koulussa ja
ndkevétkd he opettgjan roolin térkednd. Jaoin opettgan auktoriteetin edellda Puolimatkan (1999)
mukaan kahteen osaan, asiantuntija-auktoriteettiin sek& ohjaavaan auktoriteettiin. Nama kaksi
tekijad ovat ndhtavissa myos oppilaiden vastauksissa. Oppilaiden voidaan néin olettaa tiedostavan
opettgjan tehtavien kautta opettgjan ylemman aseman, joka perustuu tietoon seka oikeuteen ohjata
ja pitéd jarjestysta ylla oppimisen mahdollisamiseksi. Oppilaat ndkevédt opettgan tehtavana

opettamisen seka ohjaamisen.

" Opettajaa tarvitaan siihen ettd oppisi jotain.” (P)

” Opettamaan lapsia.” (P)

" Oppiaineiden selittamiseen” (P)
Kaikki luokan oppilaat vastasivat opettajaa tarvittavan opettamiseen. Erityisesti poikien vastaukset
olivat keskittyneitd opettajan rooliin nimenomaan opettajana. Opettajan tyd perustuukin tdhan
tiedolliseen auktoriteettiin. Koulu on poiminut lagjan tietomddran joukosta oppilaan kannalta
olennaisen tiedon ja opettgjalla on kyky auttaa oppilaita asioiden yhdistamisessd. (Puolimatka
1999, 236.) Vain tyttdjen vastauksissa esiintyi myos opettajan auktoriteetin ohjaava puoli.

" Oppilaiden opettamiseen ja ohjaamiseen.” (T)

" Opettamiseen, kurin ja jarjestyksen pitoon.” (T)
Yli puolet tytoista otti esille opettgjan merkityksen tyorauhan ja kurin yll&pitdjand. Opettajaa

pidetéén tarkeand jarjestyksen pysymisen kannalta Tyttdjen vastaukset ilmentavét
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yhteisymmarrykseen perustuvaa ohjaavaa auktoriteettia, joka perustuu siihen, etta oppilas
hyvaksyy auktoriteetin, koska hédn uskoo sen olevan valttdmétonta péamaaran saavuttamisen
kannalta (Puolimatka 1999, 234-239). Kaikki oppilaat antavat vastauksissaan opettgjalle jonkin
verran myos legitiimia auktoriteettia ja ymmartavat opettajan tarpeel lisuuden. Opettgja on opettaja.

Opettagjan auktoriteetin tarpeellisuuden voi ndhda oppilaiden ndkemyksista siitd, mika on hyva
opettgja. Hyvan opettgan piirteind kaikki oppilaat pitivat kilttia, mutta tiukkaa opettajaa.
Opettgjaa, jolla on toimiva auktoriteetti.

" Toisaalta kiltti, mutta ankara opettaja pystyy pitamaan tyorauhan ja silloin
kaikki kuulee.” (T)

" Sellainen joka osaa opettaa ja on riittavan ankara ja osaa auttaa ja on silti
mukava.” (T)

" Kiltti, mutta saa pidettya tyorauhan ylla.” (P)
" Sellainen joka on mukava mutta tarpeeksi tiukka tarpeen vaatiessa.” (T)

Vakka oppilaat pitdvét hyvaa opettgaa tarpeeks tiukkana, he eivd osanneet yhdistéa sita
auktoriteettiin. Luokassa oli puhuttu auktoriteetista aiemmin, mutta silti suurin osa oppilaista ei
osannut vastata mita se tarkoittaa. Auktoriteetti liitettiin vastauksissa usein pelkoon.

On yleisesti tunnettu sanonta, etta lapset tarvitsevat eldmadnsa rakkautta seka rgjoja. Mutta mité se
oikeastaan tarkoittaa? Kérkkadisen (1990, 30-31, 57) mukaan kasvatuksessa, jossa ndma kaksi
tekijéd ovat tasapainossa, lapsen kayttaytymiselle asetetaan selvét rajat ja séannot seké vaaditaan
vanhemman auktoriteetin  kunnioitusta. S&ant6ja rikottaessa kasvattgja on velvollinen
rankaisemaan lasta. Lapselle tulisi asettaa myds odotuksia ja kohtuullisia vaatimuksia. Perustana
on toisten ihmisten oikeuksien kunnioittaminen. Rakkauden ja rgat tuntevassa ympéristossa
lapsesta kehittyy Karkkaisen mukaan vastuuntuntoinen ja itsenanen yksilo, jolla on terve itsetunto
seka kyky tuntea syyllisyytta véarin tehdesséén. Kérkkanen painottaa, etteivat kunnioitus ja
kuuliaisuus ole synnynnaisid ominaisuuksia, vaan opittavia kayttaytymistapoja, joiden opettelu
tulisi aloittaa mahdollisimman pienena jo ennen kouluun tuloa. Kuitenkin myos koululla on

ratkaiseva asema naiden taitojen opettagjana ja vahvistajana.

Jamékkyyden sekd lampiméan ja myodnteisen vuorovaikutuksen yhdistdminen on usein vaikeaa.
Etenkin uudet opettgjat voivat helposti omaksua tarpeettoman kylmén ja etéisen roolin
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oppilaisiinsa sdilyttédkseen jéarjestyksen luokassa. Positiivinen auktoriteetti edellyttéa opettajalta
Saloviitan mukaan sopivan madrén avoimuutta, joka auttaa luomaan hyvét vélit oppilaaseen.
Avoimuus toimii myos mallina oppilaille ja helpottaa opettgjan 1&hestymista. Opettgjan tuodessa
itsedan esille ihmisend, vuorovaikutus on luontevampaa ja inhimillisemp&a. Jokaisen opettajan
paatettavissa kuitenkin on, kuinka avoin haluaa oppilaiden kanssa olla. (Saloviita 2007, 65-67.)

10.2 Saannot

Ohjaava auktoriteetti perustuu oikeuteen ohjata kéyttdytymistd sek& ohjeiden ja médraysten
antamiseen. Opettajan auktoriteetti ylipaansa nivoutuu arkipaivan kaytantoihin, kuten oppituntien

séantdihin ja on ndin myos oppilaiden arjessa mukana.

Saantoja tarvitaan monissa eri tilanteissa. Ne pitavat meidét turvassa liikenteesss, tekevét peleista
mielekkaita seka tekevat mahdolliseks arvioida sitd, kuka on oikeassa ja kuka vaaréssa. Saannot
luovat turvallisuutta ja kertovat lapselle, etta hanesta valitetdan. S&annot liittyvat kiinteésti myos
mindkuvan sekd omantunnon kehittymiseen. S&antdjen kautta lapsi oppii mité hénelta odotetaan
eri tilanteissa ja mitka ovat hanen oikeutensa ja velvollisuutensa. Ne toimivat kriteereing, joiden
mukaan lapsen kayttéytymistd voidaan arvioida. Néiden rajojen avulla lapsi oppii turvallisesti
yhteiseldman perustaidot, silla lapsi ei osaa luonnostaan toimia oikein sosiaalisissa tilanteissa,
kuten kodissa, koulussa tai kaveripiirissd. Kérkkainen vertaa séantoja litkennemerkkeihin, jotka
helpottavat lapsen elamaa opettaen ja ohjaten. Kérkkadinen painottaa, etta sdantojen opettelu tulisi
aloittaa mahdollisimman varhain jo kotona. Sa&&ntdjen ja rajojen tulee olla lapselle tarpeeksi
selkeitd, sillalasta e voi rankaista sellaisesta teosta, jota han ei ole tiennyt vaaraksi. (Karkkéainen
1990, 87-94.)

" S4ann6t ovat oltava jotta jonkinlainen tydrauha olisi.” (P)

" Sihen ettd opettaja pystyy opettamaan paremmin ja muillakin on helpompaa.”

(M
” Tottelemiseen.” (P)

" SAantgja tarvitaan ettel luokassa, koulussa ja valkélla tapella tai kiusata
Luokassa el saa puhua kokeen aikana koska ajatus voi menna poikki.” (P)
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S&48nnot ovat luokan yhteiset pelisdanndt, jotka hel pottavat luokassa toimimista, asioiden sujumista
seka selkeyttévét jokaisen tehtévaa siella. Saanndt toimivat auktoriteetin tukena ja niita tarvitaan
jokaisessa luokassa. S&antdjen ja auktoriteetin avulla luodaan kouluun myos turvallisuutta
Saantdjen perusteltavuus on lapsen kehittyessa yha tarkeampédd, mutta jotkin auktoriteetin antamat
ohjeet eivét vaadi perustelua. Jonkun on péétettava milloin piirretédén, lauletaan ja luetaan. Muuten
yhteistoiminta el ole jarkevaa. (Puolimatka 1999, 257-258.)

MyOs oppilaat tiedostavat séantdjen merkityksen sujuvan koulunkdynnin kannalta. Parhaiten
sdannGt toimivatkin silloin, kun oppilaat itse oivaltavat niiden tarkoituksen ja hyddyn. Osa
oppilaista nayttéd kuitenkin gattelevan saantéja joinain ulkoising, helhin kohdistuvina

maarayksing, eika niink&an yhteisté hyvaa palvelevina sopimuksina.

” Oppilaiden ns. hallussa pitoon. Esim. jos s&dannissa sanotaan, etta kaytavilla el
saa juodta, silloin siella el sais juostal” (T)

" SAant6ja tarvitaan pitdmaan oppilaat kurissa.” (P)

Oppilaiden osallistuminen sdant6jen tekemiseen on tarkeda juuri siksi, etta oppilaat ymmartaisivéat

niiden todellisen tarkoituksen ja alkuperan.

Pelkat sadnndt eivat kuitenkaan riitd, silla opettggan on myds mietittavd, millaisia seuraamuksia
séantbjen rikkominen aiheuttaa. Karkkdinen (1990, 98) huomauttaa, ettd kasvatuksellisella
epgjohdonmukaisuudella on tuhoisat seuraukset lapsen kayttaytymisen ja moraalisen ajattelun
kehittymisen kannalta. Sd&ntdjen merkitys on pikemminkin kielteinen, jos niitd el valvota
johdonmukaisesti sen jadlkeen kun ne on opetettu. Kasvattgjan valvontavastuuseen kuuluu
tasgpuolisuus, johdonmukaisuus seka sdantdjen rikkomista seuraava rankaisu. Jos sdanttjen
rikkomiseen el puututa, tyorauhaongelmat sdilyvat myos tulevaisuudessa. Aarnoksen (2003, 30)
mukaan sdantdjen onnisuminen riippuukin st kuinka paljon opettgja jaksaa rohkaista,
muistuttaa ja opastaa oppilaita sdantdjen mukaiseen kayttdytymiseen. Haastattelemani oppilaat
ymmartavéat sdantdjen merkityksen hyvin ja ovat kyllin isoja huomaamaan, etteivat sédnnot toimi

ilman niiden valvomista.

" S4antdja el tarvita, koska kukaan e valvo niitd.” (P)
" Meidan ope on liian helppo. Ei se osaa kieltaa tarpeeks montaa asiaa. Eipa tule

paljoakaan rangaistuksia, ja myohastyjille e aina tule edes sen 3:n kerran jalkeen
jalki-istuntoa.” (T)
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S&anndissda on  kyse oikeudenmukaisuudesta, moraalista, toisten kunnioittamisesta seké
puuttumisen tuomasta turvallisuudesta. Auktoriteetti liittyy téhan puuttumiseen. Jos opettaja el
puutu niihin asioihin, jotka hanelle kuuluvat, voi hdn menettda auktoriteettinsa oppilaiden silmissa.
Opettgjan tuleekin osoittaa omalla toiminnallaan sdantdjen tarkeys ja huolehtia niiden
toteutumisesta. Asioihin puuttuminen on valittamista ja séannét toistuvina kéytanteind luovat
luokkaan turvallisuutta. Opettgja luo osin sdantjen kautta oppilaille kuvaa itsestdan opettajana.
S&8nnot samalla heijastavat opettgjan ndkemystd omasta roolistaan luokkahuoneessa. Opettajan
auktoriteettiasema on koulussa voimassa kokogjan. Opettgjan ty6hon kuuluu koulun tapahtumiin
puuttuminen, silloinkin kun kyseessa ei ole oma luokka. (Harjunen 2002, 182, 192, 268.) Tallainen
opettgien yhteen hiileen puhaltaminen ja oppilaiden pitaminen kaikkien oppilaina voimistavat
sdantoja ja antavat niille vahvan pohjan.

Miks lapset koettelevat ragjojaan rikkomalla sééntdja? Karkkéisen (1990, 100) mukaan syitéd on
useita. Kyse el useinkaan ole kapinoimisesta, vaan laps saattaa koetella sdantdja ihan vain
varmistuakseen niiden olemassaolosta. Lapsi voi kokeilla toisinaan my6s sSitd, tarkoittaako
kasvattga sita mita sanoo. Seuraako sdantojen rikkomisesta rangaistus tai tarkoittaako "ei” todella
el. Lapsi voi olla my6s epdvarma siitd, miten hanen tulisi kayttéytyd, jolloin han etsii ragjoja
koettelemalla kriteergjéa toiminnalleen. Kéarkkdisen mukaan joskus kyse on kuitenkin juuri tuosta
meidan jokaisen siséll& asuvasta peruskapinamielestd. Misté saantojen koetteleminen johtuukin, se
on haasteellista kasvattgjalle. S&antojen takana tulee seisté johdonmukaisesti, jotta lapsi voi oppia

ymmartamaan niiden merkityksen.

Saanntt elvat ole kuitenkaan yksiselitteinen asia. Jotkut sd8nnot ovat ehdottomia ja niiden
rikkomiseen tulisi puuttua aina ja valittdmasti. Toiset sd8nndt taas ovat hyvin tilannekohtaisia ja
ilmaan kirjoitettuja. Oppilaiden on hyvéa oppia sihen, etta joillain tunneilla jokin toimintatapa
sopii, toisilla el. Samanlaisissa tilanteissa tulisi kuitenkin olla johdonmukainen. (Harjunen 2001,
231, 252, 260) Kérkkaisen (1990, 90, 122) mukaan selvat séanntt vahentavét rankaisun tarvetta.
Jos opettgja on uskollinen valitsemalleen linjalle, oppilaiden on helpompi ennakoida opettgjan
kayttaytymista ja tiedostaa rajat tarkemmin. Opettajan tulisi antaa samantyyppisista rikkomuksista
samantyyppisia rankaisuja ja noudattaa samoja periaatteita muutenkin.,

Opettgjana ja auktoriteettina olo vaetii valtavaa tilannetajua. Hetkessa on elettava tiiviisti mukana
ja oppilaisiin sek& heidan toimiinsa on pystyttéva reagoimaan valittémasti. Opettgjalta vaaditaan
my6s ennakointia. Hanen tulisi pystya toimimaan jo ennen kuin ikévia tilanteita padsee syntymaan.
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(Harjunen 2002, 223, 233.) S&anndt toimivat tdméan ennaltaehkéisyn apuna. Ei ehka kannata
odottaa, etta laps vahingoittaa itseddn tal muita, vaan on jarkevampaa asettaa etukdteen sdantoja
ikévien tilanteiden varalta (Kérkkdinen 1990, 90). Toisadta opettgja tuhlaa helposti liikaa
voimavarojaan ankaraan ennaltaehkaisyyn, vaikka tilanteista ja kokemuksista vois oppia
enemman. Voimavarat hupenevat usein myos koko luokan yht&daikaiseen ohjaukseen, vaikka yhta

oppilasta ohjaamalla saataisiin parempi tulos. (Aarnos, 2003, 42-43.)

10.3 Tyo6rauha

Opettamiseen  liittyvat kysymykset, kuten auktoriteetti, eivd ole irrallisa ty6rauhan
yll&pitamisestd, vaan tydrauha on saantdjen lisdksi térked osa auktoriteettia. Tyorauhalla
tarkoitetaan usein hiljaisuutta. Myos kaikki oppilaat vastasivat hyvan tyorauhan olevan sitg, ettei
puhuta vaan ollaan hiljaa. Tyorauha on kuitenkin Saloviitan (2007, 19-21) mukaan enemman kuin
hiljaisuutta, silla kasvatuksen tavoitteena on kehittéd oppilaan itsehillinnan rinnalla sosiaalisia
taitoja, joiden avulla oppilas kykenee osallistumaan ja kuulumaan luokkayhteisdon. Y hta hyvin
luonnolliseen tyontekoon voi siis gatella liittyvan keskustelu muiden kanssa, sellaisistakin
asioista, jotka eivdt suoranaisesti liity asiaan. TyoOrauhan tehtdvana voidaan yleisesti pitéa
oppimisen tarkoituksen palvelemista sekd oppilaiden tyoskentelyn edistamista tavoitteiden
saavuttamiseksi. Oppitunnista riippuen tavoite voi edellyttdd niin  hiljaisuutta kuin
yhteistoimintaakin. Liian usein koulussa puhumisen oikeuden omistaa opettga ja oppilaita
kannustetaan puhumaan vain silloin kun tietd4 oikean vastauksen (Aarnos 2003, 34-35).

Oppilaat saattavat luokitella tyérauhan hiljaisuudeksi siksi, etta rauhallisessa ympéristossa heidan
on helpoin keskittyd. Myds ryhmétdiden tai muun toiminnallisen opetuksen edellytys on
jonkinlainen keskittyneisyys. Kovassa hélinassd on vaikea kenenkdan keskittyd. Tutkimukseni
kohteena olevassa luokassa lahes kaikki oppilaat pitivét tydrauhaa huonona tai aika huonona.

Tyorauhaongelmat eivét héiritse vain opettgjia vaan myos oppilaita

" Aina luokassamme on pientd pulinaa ekd siind opi tai pysty keskittyméan.
Tyointokin siind menee.” (T)

" Yleensd e ole tyorauhaa” (P)

" Aika levoton, koska opettaja e koskaan valita.” (T)



” Aika huono. Kauheeta melua kokoajan.” (T)

Auktoriteettia mitataan usein sill&, kuinka hyvin opettga pystyy sédilyttdmaan luokassaan
kayttaytyvat huonosti. Saloviita (2007, 33-42) esittda tydrauhan hairiintymisen johtuvan monesta
eri tekijastd. Yhtena selityksend han pitda yhteiskunnan kaupungistumista, joka on johtanut
arvomaailman hajautumiseen seké ihmissuhteiden etéantymiseen. Nyky-yhteiskunnassa opettajan
asema on tasaarvoisempi  lasten kanssa, mikd edellyttéd opettgalta perinteisten
luokanhallintakeinojen korvaamista uusilla. My6s koulun asema on tiedonléhteend heikentynyt
medioiden rinnalla

Y hteiskuntaan liittyvien kayttaytymisongelmien syiden lisdksi kayttéytyminen liittyy usein
perheeseen ja lapsen kehitykseen. Opettajat vastaavatkin  useimmiten  oppilaiden
kayttaytymisongelmien johtuvan kotien kasvatustyon puutteesta. Oppilaat taas vastaavat samassa
tilanteessa syyn olevan opettgjassa. Saloviita (2007, 34-) peilaa tda asetelmaa Maslowin
tarvehierarkiaan, jonka mukaan koulu on itsensa toteuttamista ja siksi sijoittuu tarvehierarkian
huipulle. Tama tarkoittaa sitg, ettd kaikkien muiden asioiden pitais olla kunnossa ennen kuin
oppilas voi innostua koulutydsta. Usein haasteellisten oppilaiden taustalla onkin havaittu puutteita
oppilaan fysiologisissa sekd emotionaalisissa perustarpeissa kotona. Téaldin  puutteellisen
kasvatuksen voidaan sanoa lisédvan kaytosharioitd. Ei voida kuitenkaan sanoa kaikkien
kayttaytymisongelmien johtuvan kotitaustoista. Tilanne on arvioitava erikseen jokaisen oppilaan
kohdalla. Myds opetuksella ja opettgalla on merkittdvd asema kéyttdytymisongelmien
ehkéi semisessa

10.4 Totteleminen ja sdantdjen noudattaminen

Yksinkertaismmillaan voidaan ajatella, etta auktoriteettia on opettgalla silloin, kun hanta
kuunnellaan, uskotaan ja totellaan. Opettgan gjatellaan vastaavasti menettéavan auktoriteettinsa,
ainakin hetkellisesti, jos han el onnistu toteuttamaan opetusta omien periaatteidensa tai koulun
sdantdjen mukaisesti. Auktoriteettia tutkittaessa oppilaiden ndkokulmasta keskeistéa onkin se, mika

Saa oppilaat tottelemaan opettajaa ja miké ei.
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Tottelemisen motivaatiota voisi verrata oppimismotivaatioon, silléa motivaatiolla on suuri merkitys
kaikessa ihmisen toiminnassa. Motivoitunut oppilas jaksaa puurtaa pidempddn ja tottelee
mielell&&n. Motivaatio jaotellaan usein ulkoiseen ja sisaiseen motivaatioon. (Vilkko-Riihelda 2001,

346.) My0s oppilaiden tottelemista koskevissa vastauksissa voidaan néhda tdma sama jaottelu.

Ulkoinen motivaatio perustuu tilanteisiin ja ulkoisiin palkkioihin, jolloin sen voi aheuttaa joku
muu kuin oppilas itse. Ulkoinen motivaatio on térked innostgja koulupolun alussa, mutta
palkitseminen ta rangaistukset eivdt saisi johtaa oppilaan drategisointiin  palkintojen
maksimoimiseks tai rangaistusten valttamiseksi, jolloin oppilas el sisdista itse asiaa. (Vilkko-
Riihela 2001, 346-347.) Oppilaat kertoivat tottelevansa opettajaa eniten juuri ulkoisen motivaation
takia eli rangaistusten ja vaikeuksien valttamiseksi tai palkinnon, usein hyvan arvosanan, toivossa

" Jalki-istunnolla uhkaaminen.” (P)

" Uhkaileminen.” (P)

"En halua vaikeuksa tai halua huonoja puoliani esille. En tykkda rikkoa
saantgja.” (T)

" Se saa minut tottelemaan, kun mietin todistuksen kaytosnumeroa.” (T)
" Tottelen etta sais hyvan numeron todistukseen ja en halua jalki-istuntoa.” (P)

Sisdinen motivaatio puolestaan perustuu ihmisen omaan sisdiseen arviointiin. Sisdinen motivaatio
ohjaa oppimista pitkg anteisemmin. (Vilkko-Riihela 2001, 346.) Sisdinen motivaatio saa oppilaan
kiinnostumaan asioista niiden itsensd takia. Sisdisind syind oppilaat vastasivatkin tottelevansa
opettgaa puhtaasti oppimisen halun tai opettgian miellyttdmisen vuoksi. Télaisia tunteisiin ja
sisdiseen maailmaan liittyvia syitd oli kuitenkin ndhtévissa vain tytttjen vastauksissa.

" Ehk& se, ettd valilla haluaa itsekin keskittya.” (T)
" Halu oppia.” (T)
" Haluan totella ja olla opettajalle mieliks.” (T)

" Se ettd jos opettaja tulee tos vihaiseks ja alkaa huutaa.” (T)

Oppilaiden tottelemista voi tarkastella myods Aarnoksen (2003, 33) esittelemdn Horpun
auktoriteettikasitysten hierarkkisen kehityksen kautta. Horppu jakaa taman kehityksen neljéan
tasoon. Alimmalla tasolla oppilas e ymmarra opettaan johtajuusauktoriteetin tarkoitusta.

Opettgjaa e tarvitse totella jos e halua tai el ole kiinnijddmisen vaaraa. Oppilas el koe tekojaan
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vaariksi, vaan pyrkii tottelemisella valttamaan rangaistuksen. Téta piirretta e esiintynyt oppilaiden
vastauksissa

Toisella tasolla oppilas edelleen tottelee vélttddkseen rangaistuksen, mutta pitéd kuitenkin
rangaistuksia oikeutettuina. Oppilaalla on moraalinen velvollisuus totella opettgjaa. Tama taso
voidaan huomata myds haastattelemieni oppilaiden vastauksissa selvasti. Tasoa vois rinnastaa
oppilaiden vastauksiin, joissa totteleminen perustui ulkoiseen motivaatioon.

Kolmannella tasolla oppilas tottelee opettajaa mielelléan, silla han ymmartda opettajan tarkoittavan
oppilaan parasta. Opettgalle halutaan antaa opettamisrauha ja estdd sekasorto luokassa. Télle
tasolle yltavat enimméakseen tytét tutkimassani luokassa. Taso nakyy erityisesti oppilaiden
vastauksissa, joissa totteleminen perustui sisdiseen motivaatioon. Uskon kuitenkin kaikkien

oppilaiden ymmaértévan jollain tasolla, opettajan tarkoittavan oppilaiden parasta.

opettgjaa hyvand neuvonantgjana. Oppilaat arvostavat opettgjassa téloin tavallisuutta ja
inhimillisyytta Oppilaiden itsekontrolli on jo kehittynyt, eikéa k&yttaytyminen ole kiinni opettajan
lasndolosta. (Aarnos 2003, 30.) Haastattelemani oppilaat sijoittuvat keskiméaérin aika matalalle
tassa auktoriteettikasitysten mallissa. Horpun (Aarnos 2003, 30-31) mukaan tama voi johtua siita,
ettd opettaa on auktoriteettina vanhempia vieraampi ja oppilaan on vaikea nahda itseddn
tasavertaisena koululaitoksen edustajan kanssa. Haastattelemieni oppilaiden iké vaikuttaa varmasti
my0s sijoittumiseen talla tasolla. Osa 6.luokkalaisista oppilaista saattaa hyvinkin olla jo l&hellatéta
auktoriteettikasityksen tasoa.

Kérkkainen (1990, 171-172) nostaa esiin sukupuolierot kasvatuksessa, jotka ovat ndhtavissa myos
tassa tutkimuksessa oppilaiden vastauksissa. Tutkimusten mukaan tytoilla on parempi suhde
opettgjaansa, eivéatka pojat tunne samanlaista hyvaksymisen tunnetta opettgjalta kuin tytét. Pojat
kaipasivat tutkimusten mukaan enemman haasteita ja heidan aikansa kévi usein koulussa pitkaks,
mika johtaa helposti hairitsevaén kayttaytymiseen. Pojat myOs vastustelevat enemman opetusta ja
ohjausta kuin tytét. Kouluviihtyvyys tutkimuksissa hyvin koulussa menestyvét, useimmiten tytot
viihtyvé koulussa parhaiten. Useissa tieteellisissa keskusteluissa onkin syytetty koulujérjestelmaa
Siita, etta se sopii paremmin tytoille. (Tuomi 2004, 14.)
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Kasvattgat usein tiedostavatkin tyttdjen ja poikien erilaisuuden. Gordonin (2004, 68—73) mukaan
opettajilla on "sukupuolilinssit”, jotka vaikuttavat arkisten tilanteiden tulkitsemiseen. Tama taas
johtaa helposti tyttdjen ja poikien erilaiseen kohteluun. Opettga saattaa tunnilla puuttua
hairiokayttaytymiseen sanomalla: "Nyt pojat hiljaa’, mika viittaa suoraan sukupuoleen, vaikkeivéat
kaikki pojat ole varmasti puhuneet tunnilla. Opettgiien olisikin hyva pysahtya miettimaan
késityksigan ja pyrkia tiedostamaan téllaisia piilevia asenteita. Kaikessa tulisi pyrkia kohti tasa-

arvoa, mutta sukupuolierot voi néhda myds rikkauksina.

Tyttojen ja poikien valilla on tutkitusti eroja, mutta téarkeé tosiasia Niemivirran (2004, 51) mukaan
on se, ettd tytoista seka pojista 16ytyy kaikilla tavoin motivoituneita oppilaita. Tutkimukseni
kannalta tyttGjen ja poikien vastausten tarkempi analyysi sukupuolen mukaan e ole
tarkoituksenmukaista, sillé tarkoituksena on ymmartaé ilmioté yleisesti oppilaiden ndkdkulmasta.

Se, mikd saa oppilaat tottelemaan opettgjaa auktoriteetting, kertoo myos ditd, mitka
luokanhallinnalliset keinot vaikuttavat oppilaisiin. Jokaisella oppilaalla ndyttaisi olevan aivan
omanlaiset syynsa opettgan tottelemiseen, joten sama keino ei voi mitenkdan toimia kaikille
oppilaille. Koulussa viihtymiseen vaikuttavat monet oppilaaseen liittyvat tekijéat, kuten ika,
sukupuoli, koulumenestys seka kotitausta (Savolainen 2001, 26—28). Opettajan tulisikin huomioida
oppilaat  yksiléina ja kiinnittdd huomiota opetusmenetelmien soveltuvuuden liséksi
luokanhallinnan keinojen soveltuvuuteen yksil6llisella tasolla.

Hyva opetus on Saloviitan (2007, 42) mukaan avaintekija kayttaytymisongelmien ehkaisemiseksi
koulussa. Saloviita ndkee tyorauhahéirididen johtuvan puutteellisesta opetuksesta. Hyvana
opetuksena han pitda opetusta, jossa vaatimustaso on tasapainossa oppilaiden edellytysten kanssa
ja etenemisvauhti on sopiva. Oppilaat turhautuvat, kun heilld ei ole tekemista ja seurauksena on
huomion keskittyminen muualle. Tamé nakyy myds oppilaiden vastauksissa.

” Jos kaveri puhuu niin vastaan ja jos olen tehnyt kaikki tehtavat ja tarkistanut
niin alkaa tylsistya.” (P)

” Oikeestaa en kayttaydy levottomasti tai hairitse mutta kun on oikein tylséa niin
saattaa tapahtua.” (T)

" Kun e saa puhua.” (P)

" Joku tylsa aihe jota jankataan aina vaan, silloin e jaksa enda keskittya. ESim.
matikan kertausta kokeeseen aiheesta josta osaan jo kaiken.” (T)
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Harjusen (2002, 233) haastatteluissa eras opettaja kiteyttéd asian niin, etta opettgjan tulisi rakentaa
tunnit niin mielenkiintoisiks, ettei niilta huvita myodhastya tai niita halua haritd. Tunnit ja niiden
Sisdltd saisi oppilaat olemaan hiljaa pyytamétta Erityisesti opettajajohtoisilla tunneilla syntyy
helposti levottomuutta, sillé oppilaat eivét yksinkertaisesti jaksa istua tunnista toiseen pulpeteissa
kuunnellen. My6s Paulsenin (1930, 96) mukaan toiminnan puute johtaa pitk&stymiseen, mika
aiheuttaa my6s hanen mielestddn suurimman osan pahankurisuudesta. Tahan levottomuuden
aiheuttgjaan opettgjan tulis suhtautua vakavasti, silla sen avulla opettgja voi itse aktiivisesti

vaikuttaa luokkansa tyorauhaan.

Oppilaalle luokkatoverit ovat usein samalla myos ystavid. Sosiaaliset suhteet ovat tarkeita ja
kaverit menevét helposti opettajan edelle. Jos kaverin kanssa on jokin térkea asia kesken, oppilaat
eivat véttamétta aina gjattele haritsevansa tuntia jutellessaan keskendan. Joskus vain jokin

mielenkiintoisempi asia vie huomion.
" Jos vaikka kaveri puhuu niin vastaan ja sita syntyy pulinanurkka.” (P)

” Se kun kaveri istuu vieressa ja juttelee kokoajan.” (T)

" Jos on hyva kaveri vieressa niin alkaa puhuu sen kanssa esim. tuon pojan joka
on nyt vieressa.” (P)

Kouluviihtyvyyden keskeisina selittdjinad oppilaaseen liittyvien tekijoiden liséks ovat Savolaisen
(2001, 26-28) vaitoskirjan mukaan koulun sijainti ja koko. Tutkimusten mukaan pienissi kouluissa
maaseudulla vithdytéadn paremmin kuin kaupungin suurissa kouluissa. Fyysinen ympéristo
vaikuttaa oppilaaseen fysikaalisten, kemidlisten ja biologisten altisteiden kautta ja esteettinen
olemus antaa mielihyvdn kokemuksia seka virikkeitd. Joskus oppilaat eivat jaksa keskittya

opiskeluun puhtaasti olotilansatai olosuhteiden vuoksi. (Savolainen 2001, 32.)

” Se kun jos olen vasynyt enka jaksaisi tehda mitdan. Varsinkin jos on pitka paiva.
Myolyaminenkin sis toisten saa minut hairitsemaan opetusta.” (T)

" Kuumuus.” (P)
” Kun kaikki polisee.” (P)

" Kun joku ravaa edessé tai ottaa jonkun tavaran kesken tunnin.” (P)
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Erityisesti lasten riittévastd unen saannista on tullut ajankohtainen ongelma koulutydssi. Lasten
nukkumaanmenoaika on dgiirtynyt ohjelmatarjonnan, internetin ja videopelien mydéta paljon
oppimiseen. Suomessa koulun fyysiset perusedellytyksen kuten puhtaus, 18mp0, riittavét tilat ja
meluttomuus ovat yleensa kunnossa. Kuitenkin jonkin ndistd puuttuminen vaikuttaa oppilaan
keskittymiskykyyn. Erityisesti muiden oppilaiden levottomuuden ja metelin luokassa, koetaan
lisd&van myds oppilaan omaa levottomuutta. (Saloviita 2007, 36.)

Koulunkéynnin ja siella viihtymisen kannalta suhde opettgaan on merkittéava. On térkeds, etta
oppilaat kokevat opettajan kohtelun sekd saanndt oikeudenmukaisiksi. (Savolainen 2001, 26-28.)
Tama nayttaisi olevan tutkimukseni kohteena olleessa luokassa erityisen térkeda pojille. Liian
helposti opettga komentaa samaa yleensa héiritsevaa oppilasta, vaikkei tadma olisi tehnyt mitaan.
Oppilas voi myos tuntea jotkut opettgan toimintatavat epéreiluiksi ja siksi niista olisi hyva
keskustella oppilaiden kanssa.

" Jos minun kannykka viedaan esim. menin huutamaan opettajalle, kun han vel

minun kannykkani.” (P)

" Opettaja kayttaytyy epéreilusti minua kohtaan.” (P)
Savolaisen (2001, 36) mukaan opetustilanteisiin liittyvilla tekijoilla, kuten opettajalta saadun avun
puutteella, huonolla tyorauhalla ja raskaaks koetulla kouluty6lld on yhteys oppilaiden kokemaan
vasymykseen, stressiin seka univaikeuksiin. Tama vaatii opettgjalta toimivaa auktoriteettia seka
didaktisia taitoja.
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11 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu on oleellinen osa tutkimusta. Tarkastelen kappaleessa
tutkimukseni  yleistettavyyttd sekd tutkimukseni siséistéa luotettavuutta, johon sisdltyy muun
muassa késitteiden, teorian sekd aineiston sopivuus ja luotettavuus. (Metsdmuuronen 2005, 57.)
Nama vois rinnastaa ulkoiseen ja sisdiseen validiteettiin, mutta yhdyn Hirgdrven ja Hurmeen
(2001, 185-189) gjatukseen dSiitd, ettel laadullisessa tutkimuksessa ole tarkoituksen mukaista
tarkastella luotettavuutta reliaabeliuden ja validiuden kautta.

Olen taman kappaleen lisdksi pyrkinyt perustelemaan valintojani 18pi koko tutkimustekstin. Sitg,
miksi olen paétynyt luokittelemaan ja kuvaamaan tutkittavien maailmaa juuri valitsemallani tavalla
ja miks juuri kayttamani kasitteet ja auktoriteetin rinnakkaisiimitt tukevat itse opettajan
auktoriteetin tutkimista

11.1 Yleistettavyyden pohdinta

Tapaustutkimuksessa  pyritédn  tapauksen  kokonaisvaltaiseen  ymmaértamiseen, mutta
yleigtettavyyden kysymys nousee vaistamétta pintaan. Monissa tutkimuksissa tavoitteena on antaa
yksittaisen tapauksen selvittdmisen lisaksi myds yleisempi kasitys aiheesta. (Leino 2007, 214—
216.) Yleisesti ottaen tapaustutkimuksessa tapaus e ole yleistettavissa, mutta se tarjoaa
luonnollisen pohjan yleistamiselle, silla se perustuu tutkittavan omiin kokemuksiin.  Talloin
tutkimuksessa voi |6ytaa yksiloita yhdistavia piirteitd. (Metsdmuuronen 2008, 17-18.)

Pyrin tdhan mybts omassa tutkimuksessani, mutta yleistettavyys ei ole, eikd saskaan olla
tutkimuksen itse tarkoitus. Sen lisdks, etta halusin kartoittaa yksittéisen luokan oppilaiden
gjatuksia auktoriteetista ja siihen liittyvistd luokanhallinnallisista asioista, pyrin kasittdmaan ja
ymmaértadmaan ylipaansa oppilaiden ndkemyksia ndistéa asioista ja liittda ne aiempaan teoriaan.

Leinon (2007, 214) mukaan toimivassa analyysissa muodostuu kokonaisnékemys, josta nousee
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esin yleisesti térkeitda teemoja ja uusia nakokulmia Yleistettédvyyden mahdollisuus riippuu

tulkinnoigta, joita aineistosta tehdaén.

Tutkimukseni tulokset antoivat térkeitd ja mielenkiintoisia tietoja oppilaiden kasityksista yleensé
seka heidan merkityksestansa auktoriteettisuhteeseen. Néita tuloksia voidaan hyodyntda yleisesti,
slla ne edustavat tietyn ikdisten oppilaiden joukkoa. Haastattelujen vastaukset antavat meille
suuntaa yleisesti oppilaiden gatusmaailmasta. Suoraan el ole tarkoituksenmukaista mitaén
tutkimuksestani yleistéa koskemaan kaikkia oppilaita ja kouluja. Jokainen opettaja, oppilas seka
luokka yhteisbné on erilainen.

Y leigtettdvyydessa on pohdittava, milla tavalla ilmi6 on siirrettavissi toiseen yhteyteen. On myos
muistettava, ettd tapaustutkimuksessa on aina kyse kontekstiinsa sidotusta merkityksesta. (Leino
2007, 215.) Tdloin asian vieminen liian kauas omasta ympéristostéén saattaa vieda pohjan pois
yleistykseltd. Olen pyrkinyt ottamaan kontekstin huomioon tutkimuksen alusta lahtien, teoriassa,
aineiston hankinnassa seka analyysissd. Luulen |0yténeeni tien oppilaiden gatusten jdljille.
Oppilaiden kasitykset asioista voivat olla hyvin erilaiset kuin aikuisilla ja tutkimuksessani sain
huomata, kuinka konkreettisella tasolla lapset viela gjattelevat asioista. He eivdt ymmarra vaikeita
kasitteitd tai monimutkaisia suhdekuvioita, vaan he tarvitsevat perusteluita asioille, joita heitd
vaaditaan tekemaan.

11.2 Aineiston luotettavuus

Hirgérvi ja Hurme (2001, 185-189) korostavat tutkimuksen pyrkimystd paljastaa tutkittavien
késityksia ja heidan maailmaansa niin hyvin kuin mahdollista. Taldin keskeiseksi nousee
ké&siteanalyysi. Tutkimuksessa on tarkeda kayttaa kasitteitd, jotka heijastavat tutkimuksen kohteena
olevaa ilmidta. Tahan liittyen nousee kysymys siitd, voiko kerd@mani aineisto vastata luotettavasti
tutkimuskysymykseen.

Puolistrukturoitu haastattelu sopi tutkimukseeni hyvin, silléa se soveltuu heikosti tiedostettujen
asioiden, kuten arvostusten tutkimiseen. Haastattelun avulla voidaan saada ilmidsta myos kuvaavia
esimerkkegld. Esimerkkien avulla vastaaminen tukee myds fenomenologista tutkimusotetta, jossa
keskelsessi asemassa ovat ihmisten omat kokemukset. (M etsdmuuronen 2008, 39-45.)
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Tutkimuksestani teki haastavan se, etta tutkittavat olivat lapsia Kysymykset piti muotoilla niin,
ettd oppilaat ymmartavat ne oikein, mutta niin ettd ne edelleen kuvaavat tutkimaani ilmiota.
Paédyin kayttamaan oppilaiden gjatusten selvittdmisessa auktoriteettiin kiinteasti liittyvia asioita,
kuten séantdja ja tyorauhaa, silla ne ovat auktoriteettia helpommin oppilaiden ymmérrettavissa
[Imién palauttaminen tallaiselle konkreettisemmalle tasolle korostaa tutkijan analyysin
luotettavuutta entisestdan. Opettgjan auktoriteetin  ilmidn tutkiminen e  kuitenkaan olisi
mahdollista oppilaiden nakokulmasta ilman ndkyvampien ja konkreettisempien asioiden
kayttamistd sen ymmértdmiseen. Oppilaat ymmarsiva kysymykset ilman liséselvitysta ja
vastaukset vastasivat hyvin kysymyksia.

Oppilaat vastasivat kysymyksiin suurimmaks osaksi oman opettgjansa toiminnan perusteella.
Oppilaat kuitenkin peilaavat Aarnoksen (2003, 34) mukaan opettajaansa aiempiin opettajiin ja
jollain tasolla my6s vanhempiinsa. Téalloin vastauksissa on mukana lagempi auktoriteettijoukko,
mika tuo oppilaiden vastauksiin syvyytta. Toisaalta tama tekee opettgakuvauksista suhteellisia,
muttei vahenna lapsen kokemuksen aitoutta.

Avointen kysymysten kayttd kirjallisessa haastattelussa antoi oppilaille mahdollisuuden kertoa
omin sanoin agjatuksistaan sekd& mahdollisuuden padéttéd vastauksen pituudesta ja laguudesta.
Kirjallinen haastattelu antoi oppilaalle myds anonymiteetin, miké& on térkedd néin henkilokohtaisia
asioita kysyttaessa. Suullisessa haastattelussa oppilaat eivét olisi valttamétta uskaltaneet vastata
kysymyksiin rehellisesti. Kirjallisessa haastattelussa oppilaiden vastauksiin  eivat padse
vaikuttamaan muiden oppilaiden mielipiteet tai vastaukset. Kirjoittaessaan oppilaat joutuvat myos
pohtimaan asioita ehk& hieman enemman kuin suullisesti vastatessaan. Toisaalta ajatusten
muuttaminen Kirjalliseen muotoon voi olla haastavaa oppilaalle. Ongelmana on myds se, etta
vuorovaikutustilanteen puuttuessa oppilaan vastausta ei voi pyytaa tdydentamaan, jolloin vastaus
voi olla asian vierestd tai muuten hyodyton tutkimuksen kannalta. Kirjallinen haastattelu lisda
luotettavuutta siing, ettd aineisto on selkedssd ja pysyvassd muodossa, jolloin siihen voi palata aina
uudelleen.
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12 POHDINTA

Laps tulee kouluun mukanaan omat kokemuksensa seka tunteensa. Hantd odottaa tdysin uusi
maailma, jossa vallitsee mitéd erilaismpia sdantdja ja rajoituksia. Lapsi joutuu istumaan ehka
ensimmaista kertaa elamassdan useamman tunnin paikallaan, kuunnellen ja keskittyen. Vastassa on
myo6s lapselle uusi aikuinen, opettaja.

Alusta saakka oppilas luo opettgaan henkilokohtaista suhdetta, jossa keskeisessa asemassa on
auktoriteetti. Tutkimukseni aihe lahti liikkeelle ajatuksesta, etta auktoriteetti on opettgan ja
oppilaan vélinen suhde eik& opettgan itsensd ominaisuus. Tama ndkemys on vain vahvistunut
matkan varrella. Kunnioittava ja huomioiva opettga-oppilassuhde on keskeinen tekij& auktoriteetin
rakentumisessa. Opettga luo oppilaaseen syvan, mutta vdlialkaisen suhteen, joka sisaltda
valittamista seka rajojen asettamista. Auktoriteettisuhteessa opettgja ja oppilas ovat ihmisind
samanarvoisia, mutta eri asemassa. Opettaja on luokassa aikuinen, joka asettaa rgjoja ja pitéa niista
kiinni. Aikuisen tehtava on myos kuunnella ja pyrkid ymmartamaan lasta.

Opettagjan ja oppilaan suhde on monisdikeinen, sill& opettgjan tehtdva on vaikuttaa oppilaaseen
kasvattavasti, mutta myos kohdata hanet persoonana. Ajan kuluessa auktoriteettisuhteesta kehittyy
tilvis turvaverkko aidon vdlittamisen ja luottamuksen kautta. Suhteen avulla opettga auttaa

oppilasta kasvamaan ja ohjaa tata oppimaan.

Auktoriteettisuhde on toisaalta ohjaava suhde, joka perustuu ohjeiden ja méddraysten antamiseen.
Joskus opetuksellisia ja kasvatuksellisia pdaméaria kohti kuljetaan yhteisymmaérryksessa, jolloin
oppilas ymmartda auktoriteetin valttamattomyyden tavoitteen saavuttamiseksi. Silloin kun opettaja
ja oppilas eivdt ole yhteisymmarryksessd pdaméadrastd, avuksi voidaan ottaa palkinnot ja
rangaistukset motivoimaan oppilasta. S&8antojen kautta oppilas saa mahdollisuuden tytrauhaan ja
turvalliseen oppimisympéristoon. Oppilas oppii koulunsdantojen kautta myos elamaa varten.



Opettgjan tyossd auktoriteettisuhteen yksi keskeinen tekija on asiantuntijuus. Taméa asiantuntija
auktoriteetti antaa opettgjalle tiedollisen valta-aseman. Opettgjalla on faktatiedon lisdksi myos
didaktista tietoaja taitoa, jonka avulla han pystyy auttamaan lasta oppimaan ja siséistdmaan asioita.

Lisaksi opettgjalla on téndkin péivana tukenaan jonkin verran myos traditionaalista auktoriteettia,
joka perustuu aikuisuuden ja opettajan roolin tuomaan kunnioitukseen. Oppilaat etsivét itselleen
roolimalleja aikuisista ja uskovat asioita aluks vain siksi ettd opettga niitd opettaa,
kyseenalaistamatta opettajan auktoriteettia tai valintoja. Opettajan auktoriteetti saa liséksi voimaa
saadessaan tukea muilta oppilaan elaman auktoriteetellta, kuten vanhemmilta

Opettagjan ja oppilaan auktoriteettisunde voi perustua myos opettajan karismaattisuuteen. Siihen,
etta oppilaat pitvét opettgjastaan ja ihailevat tétd. Kun kyseessa on kahden ihmisen valinen suhde,
tama aitoon vdlittamiseen ja kiinnostukseen perustuva auktoriteetti on yksi t&rkeimmistd ja
kantavimmista tekijoista. Tahan liittyy my6s opettajan avoimuus oppilaita kohtaan. Auktoriteetti ja
rangaistukset ovat selvasti ja rehellisesti nakyvilla seka perusteltuina. Avoin auktoriteetti usein
vahentda vallankayton tarvetta ja lisdks antaa oppilaalle mahdollisuuden arvioida vallankayton

tapoja.

Ajan myo6ta oppilas kasvaa ja alkaa gjatella itsendisemmin. Oppilas suhtautuu opettgaan ja hanen
toimintaansa kriittisemmin. Opettgan ja oppilaan vdlille kasvanut monisaikeinen suhde on
véaliaikainen. Opettajan auktoriteetti on tehnyt tehtavansi kun oppilas sisdistéd opiskel emansa tiedot
auktoriteettina esimerkiksi 1&&kérin vastaanotolla. Opettgja-oppilas suhde on kuitenkin jotain niin
suurta, etta dgita j8& useimmiten muisto oppilaan koko elaméksi. Hyvin hoidetusta opettgja

oppilassuhteesta jéa jéljelle kiitollisuuden ja kunnioituksen tunteita.

Opettgjalla voidaan gjatella olevan auktoriteettia silloin, kun oppilaat tottelevat hantd. Opettgjan
totteleminen tai uhmaaminen osoittautui tutkimuksessani monisyiseksi vuorovaikutustilanteeksi.
Oppilaiden kayttaytymisessi opettajaa kohtaan voi selvésti erottaa psykologian motivaatioteoriaan
ja Horpun Auktoriteettikasitysten hierarkkiseen kehittymisteoriaan peilaten seka ulkoisia etta
sisaisia syitd. Ulkoiset syyt perustuvat usein konkreettisiin palkkioihin ja rangaistuksiin. Ulkoinen
motivaatio kulkee ihmisen mukana koko taman elamankaaren ja on tarkedd tavoitteellisen

toiminnan kannalta. Opettgjan voidaan sanoa kayttavan talldin oppilaaseen ohjaavan auktoriteetin
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palkkioihin ja rangaistuksiin perustuvaa puolta. Tama puoli naytti toimivan erityisesti poikien
kohdalla

Sisdiset tottelemisen syyt perustuvat haluun toimia oikein, kiinnostukseen asioista seka
oppimisesta. Vaikka ulkoiset kannustimet ovat térkeita toiminnassamme, kouluoppimisessa seké
kéyttaytymisessa tulisi pyrkia kohti sisaista itsekontrollia, jossa oppilas ymméartda jarkevan
toiminnan merkityksen ilman konkreettisia palkkioita tai rangaistuksia. Sisdiset syyt totella ovat
yhteydessa opettajan auktoriteetin ohjaavaan puoleen, joka perustuu yhteisymmarrykseen. Oppilas
ymmaértda tottelemisen olevan edellytys yhteiselle hyvalle. Opettagjaa totellaan puhtaasti myos

asiantuntijuuden vuoksi, siksi etta opettajan tehtéva on opettaa ja oppilaan oppia.

Oppilaiden kayttaytymisen syyt ndyttavéa riippuvan myos monesta pienemmasta eri tekijasta,
kuten iastd, sukupuolesta seké taustasta. Horpun auktoriteettik&sitysten hierarkkisen kehittymisen
mallista paétellen oppilaiden idlla on suuri vaikutus siihen mistd syista he tottelevat opettgaansa
tal tottelevatko ollenkaan. Kehitys kulkee ymméartaméttomyyden kautta kohti inhimillisempéaa ja
tasavertaisempaa opettaja-oppilassuhdetta, jossa oppilaan itsekontrolli on kehittynyt. Samalla
auktoriteettikasitys vaihtuu opettgjan ominaisuudesta suhteeks.

Tutkimusaineistoa anal ysoidessani huomasin monissa vastauksissa sukupuolten eron, mika selittyy
tyttdjen ja poikien kehitysvauhdista seké erilaisista mielenkiinnon kohteista. Kotitaustan vaikutus
tulee helposti nakyviin séant6ja opeteltaessa. Monet kasvatustieteilijét painottavat, etté sdantojen ja
ka&yttaytymisen opettelu pitaisi aloittaa mahdollisimman aikaisin, jo kotona. Jos kouluun tullessaan
el ole tottunut ragoihin, voi niihin tottuminen vieda akansa. Lisdksi tottelemisen ja
tottelemattomuuden yksittéisina tekijoita voivat olla olosuhteista tai olotilasta riippuvat syyt.

Oppilaat eivdt ehkda ymmarra auktoriteetin késitettd, mutta ovat hyvin tietoisia siitd onko luokassa
tyorauha tai valvooko kukaan sdant0ja. Auktoriteetti piiloutuukin arkisiin koulun kaytanteisiin
seka opettgjan tehtdvdan koulussa ja on ndin osa myos oppilaiden arkea. Nykydan opettajaa
pidetdan lasten oppimisen ohjagana ja keskustelua luonnollisena osana opetusta. Oppilaiden
késityksia auktoriteetista voisi parantaa avoimella keskustelulla siitd, mita se on ja mihin sita
tarvitaan. Tama olisi tie myds Puolimatkan esittamaan avoimeen auktoriteettiin, jossa oppilailla
olis mahdollisuus arvioida opettgjan toimintaa seka osallistua auktoriteettisuhteen rakentamiseen.
Keskustelu avaisi oppilaille myds mahdollisuuden ymmartaa auktoriteetin kasitetta ja oikaista néin
tulevaisuudessa sen negatiivissavytteisen maineen.
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Opettagjan auktoriteetti toimii mielekk&an opetuksen ja toiminnan mahdollistajana. Opettaja myos
auttaa oppilaita valinnoissa, joihin he eivé viela itse kykene. Téen auktoriteetti toimii yhteisten
pddmaérien asettgjana. Myos oppilaat ymmartavéat opettgjan merkityksen niin opettajana kuin
ohjagjana. Nyky&an ihanteena tuntuu olevan opettaja, joka tasavertaisena oppilaiden kumppanina,
toiminnallisin opetusmenetelmin ohjaa oppilaita ilman ndkyvda kuria Oppilaiden mielesta
opettgjalta kuitenkin saa ja pitéa 16ytya tarvittavaa jamékkyyttd. Opettgjan pitééd uskaltaa olla
auktoriteetti ja akuinen. Opettgian velvollisuus on antaa jokaiselle oppiladle hyva
oppimisympéristd, jossa lapsella on rauha oppia. Muistaen kuitenkin, etta tyérauha on tilanteesta
riippuen paljon muutakin kuin hiljaa pulpetissa istuvia oppilaita. Vanha lasten kasvatusohje:
"rgjojajarakkautta’ on hyvin ajankohtainen tandkin paivana.

S&48nnot toimivat rajojen asettgjina ja nousivat tutkimuksessani merkittéaviks luokanhallinnan
valinelksi seka auktoriteetin tueksi. Oppilaiden vastauksia lukiessani huomasin, kuinka térkeéa on
ottaa oppilaat mukaan sddntdjen laatimiseen. Kun oppilaat itse asettavat sdant0ja ja niiden
rikkomiselle seurauksia, he ymmartdvdt paremmin niiden akuperén, merkityksen seka
tarpeellisuuden. Huomasin myds, etté lasten késitykset voivat poiketa hyvinkin paljon siita, mita
me aikuiset luulemme heidan gjattelevan. Meidan pitdis useammin kysyd lapsilta, mita he
oikeastaan gjattelevat asioiden tarkoittavan.

Opettgja ansaitsee auktoriteettiaseman tiedoillaan, taidoillaan, persoonallaan seka toiminnallaan.
Auktoriteettisuhde syntyy opettajan ja oppilaan vélille usein kuitenkin niin luonnollisesti, etta
tuntuu kuin se rakentuisi aivan itsestéan. Ja niin se usein rakentuukin, ilman tietoisia ponnisteluita
johdonmukaisen opettgjan toiminnan tuloksena. Luokan hallinnassa ja auktoriteetissa nayttéa
olevan pohjimmiltaan kyse siitd, ettd osaa vedella naruista taitavasti ja oikeassa tahdissa. Tietéa
milloin otetta pitéd kiristdd ja milloin ohjaksia voi 10yséta

Opettgjan auktoriteettia vois tutkia vield lagiemmin oppilaan ndkokulmasta seka liittéa tahan
tarkasteluun opettgan ndkokulma, silla auktoriteettisuhteessahan on molemmat puolet. Olisi
mielenkiintoista tutkia tdtd opettgjan ja oppilaiden auktoriteettikésitysten kohtaamista, jolloin
Saataisiin samaan poytdan yhta aikaa suhteen molemmat osapuolet. Myds opettajien sukupuolen
merkitys auktoriteettiaseran rakentamisessa on paljon puhuttu ja ajankohtainen aihe.
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Liite 1(1)

Vastaa alla oleviin kysymyksiin alla olevalle tyhjdlle paperille. Merkitse
ndkyviin fehtdvien numerot.

Sukupuoli: poika tytto

1. Mihin opettajaa tarvitaan? Kerro esimerkki jostain koulutilanteesta.
2. Mihin sdantgja tarvitaan? Kerro esimerkkitilanne.
3. Mikd saa sinut tottelemaan opettajaa?

4. Mikd saa sinut kdyttdytymddn levottomasti tai hdiritsemddn opetusta tunnilla? Kerro
esimerkkitilanne.

4. Millainen on sinun mielestdsi hyvd tysrauha? Kerro esimerkki tunnista, jolla on ollut hyva
tyérauha.

5. Millainen tydrauha teiddn luokassanne on yleensa?

6. Millaiset rangaistukset ovat mielestdsi oikeutettuja koulussa? Kerro jokin esimerkkitilanne
luokastanne.

7. Millainen on mielestdsi hyvad opettaja?

8. Mitd auktoriteetti tarkoittaa?



