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Tutkimuksemme tarkoituksena on avata auktoriteetti-k&sitetta yleiselld tasolla. Tutkimuksessamme
on l&hdetty liikkeelle sanan etymologiasta ja jatkettu siit4, miten opettajan auktoriteetti on
muuttunut 1960-luvulta tdhan paivaan koulukontekstissa. Tutkimuksemme on myds tietynlainen
historiakatsaus koko koululaitoksen ja opettajuuden muutoksesta. Muutosta on ladhdetty
tarkastelemaan opettajan auktoriteetin  ndkOkulmasta siirtymand modernista  kulttuurista
postmoderniin. Tutkimuksemme ei pohjaudu mihink&&n yksittédiseen teoriaan, vaan olemme
koostaneet sen useista eri teoriakokonaisuuksista ja aihekokonaisuuksista. N&ita aihekokonaisuuksia
ovat muun muassa opettajakuvat, kuri, opettajankoulutus ja opetussuunnitelmat.

Pyrimme tutkimuksemme alussa avaamaan auktoriteetti-sanan alkuperdé seka kasittelemaan
sen suhdetta lahikasitteisiin, kuten valta, johtajuus ja kuri. Auktoriteetista puhuttaessa lahdemme
liilkkeelle sen vapaaehtoisuudesta: auktoriteettia ei voi olla olemassa ilman vapautta. Kun vapaus
puuttuu, puhutaan pakkovallasta. Tiedostettava on myos, ettd auktoriteetille ei ole olemassa yhta
yleisesti hyvaksyttyd maaritelmad, vaan sen luonne vaihtelee vahvasti asiayhteyksittain.

Tutkimus painottuu pitkalti laajaan kasiteanalyysiin. Emme pyrkineet tuottamaan yleistettdvaa
tietoa, vaan enemmankin pohtimaan auktoriteetin muutosta ja sen luonnetta postmodernilla
alkakaudella.  Aineistona k&ytimme kolmea yksilohaastattelua, jotka kerdsimme eri
tybeldmavaiheessa olevilta opettajilta, aikaisempaa Janne Séntin tutkimusta, sekd@ videoaineistoa
ohjelmasta ”Kuritus Pohjolassa” vuodelta 1966. Paddyimme tdman kaltaiseen triangulaatioon siksi,
ettd halusimme saada aiheesta mahdollisimman kattavan kuvan usealta eri aikakaudelta.
Tarkastelemme aineistoa postmodernien ja modernien teorioiden valossa ja pyrimme kytkemé&én
sen laajempaan kontekstiin.

Tutkimuksessa ilmeni, ettd opettajan auktoriteetti pohjautuu vahvasti persoonallisiin
ominaisuuksiin ja vuorovaikutustaitoihin. Opettajan ei myoskaan nahty enéd& tarpeellisena olla
varsinainen mallikansalainen, vaan tdmé& nahtiin jonkinlaisena yli-inhimillisend piirteena.
Modernissa ajassa opettaja saattoi turvautua ruumiilliseen kuritukseen ja joidenkin mielesté opettaja
oli entisaikoina ehdoton auktoriteetti. Taman tutkimuksen valossa haluammekin kyseenalaistaa
mielikuvan opettajasta modernin ajan suurena auktoriteettina. Tuohon aikaan opettajan auktoriteetti
saattoikin olla enemmaénkin rangaistuksen uhkaan perustuvaa pakkovaltaa. Postmodernissa ajassa
auktoriteetti on dynaaminen ominaisuus, joka el&4 tilanteen mukaan ja jonka eteen opettajan on
tehtavé jatkuvaa tyotad. Tutkimme myos opettajankoulutuksen ja opetussuunnitelmien vaikutusta
opettajan auktoriteettiin  ja sen rakentumiseen. Naiden vaikutus auktoriteettiin nayttaytyi
tutkimuksemme pohjalta varsin vélillisen4. Opettajankoulutusta kritisoitiin siitd, ettei se valmista
opettajaa arkitodellisuuteen ja sen tuottamiin haasteisiin.

Avainsanat: auktoriteetti, valta, vallankaytto, kuri, opetussuunnitelmat, opettajankoulutus,
opettajuus, mallikansalaisuus
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1 JOHDANTO

Eldamme ajassa, jossa auktoriteetit kyseenalaistetaan jatkuvasti. T&t4 aikaa kutsutaan niin
postmoderniksi, myohéaismoderniksi kuin huippumoderniksi. Néille kasitteille yhteisté on se, ettd ne
kuvaavat aikaa, jolle tyypillistd on jatkuva muutos, kulttuurinen hajoaminen ja lisdéntyva
erilaistuminen kaikilla elaman alueilla (Bauman 1996, 191-193). Opettajan auktoriteetin merkitysta
nykyisessda  koulumaailmassa voidaan tuskin  liiaksi  korostaa.  Auktoriteetti  onkin
kontekstisidonnainen kasite, joka on ilmennyt eri tavalla aikojen saatossa. Kotimaista tutkimusta,
joka liittyy esimerkiksi kansanopettajuuteen ja sen historialliseen rakentumiseen, on paljon tarjolla.
Néissd on hyddynnetty opetussuunnitelmia, komiteanmietintdjé, lakeja ja asetuksia, jotka valittavat
kuvaa opettajuudesta (Santti 2007, 12).

Jotta padsisimme kasiksi auktoriteetin muutokseen, hyddynndmme myaos historian eri dokumentteja,
mutta haluamme samalla tuoda uutta ndk6kulmaa ja rinnastaa aikaisemmin tapahtunutta nykyaikaan.
Varsinaisia auktoriteettitutkimuksia ei olekaan runsaasti tehty, joten kiinnostuimme jatkamaan
kandidaatin tyon aihetta pro gradu -tyohon asti. Nuorina opettajaopiskelijoina olemme
hammaéstelleet, kun pitk&éan tydelamdssa ja jo eldkkeelld olevat opettajat sekd vanhempamme ja
isovanhempamme ovat kertoneet, kuinka paljon opettajaa kunnioitettiin muutama vuosikymmen
sitten. Vastaavasti juuri valmistuneet opettajat tuskailevat siitd, ettd opettaja ei herata kunnioitusta
oppilaissa eikd heiddn vanhemmissaan. Tama on herdttdnyt suuren maaran kysymyksia.
Kunnioitettiinko opettajaa todella entisaikoina niin paljon enemman kuin annetaan ymmartaa?
Miksi kunnioitettiin tai ehkd jopa peléttiin? Mitd on tapahtunut historian saatossa? Mihin suuntaan

olemme menossa?

Tutkimuksemme pyrkii vastaamaan muun muassa ndihin kysymyksiin. Koska mietimme tata
muutosta kuitenkin historian perspektiivistd, on muutos rajattava alkavaksi jostakin pisteesta.
Paadyimme aloittamaan 1960-luvusta, koska historian kannalta merkittdvd véesto- ja
elinkeinorakenteen muutos ajoittuu sinne. Suuri rakennemuutos vaikutti samalla koululaitokseen ja
opettajan auktoriteettiin. Koemme myos, etté viisi vuosikymmenté on riittdvan pitka aika huomata,
millaisia muutoksia yhteiskunnassa on tapahtunut. Emme yrit4d tehdd kaiken Kattavaa
historiatutkimusta, vaan pyrimme pohtimaan keskeisida syitd ja tekijoitd opettajan auktoriteetin

luonteen muuttumiseen.



2 AUKTORITEETTI

2.1 Auktoriteetin etymologiasta

Yleisesti ajatellaan, ettd kdsite on ymmaérrettavissé oikein vain jos tunnetaan sen historia, jolloin
tutkijan olisi suotavaa olla selvilla k&sitteen etymologiasta (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 1997, 150).
Etymologialla tarkoitetaan sanojen alkuperdn tutkimista ja selvittdamistd (Oxford English
Dictionary). Auktoriteetin etymologiaa tutkiessamme pyrimme olemaan liikaa nojautumatta
sanakirjoihin. Joissakin tilanteissa huomasimme ne kuitenkin ainoiksi lahteiksi ker&td tietoa.
Tiedostamme toki sanakirjojen puutteet tietoldhteind. Myo6s Vikainen (1984, 17) toteaa, etté
sanakirjat eivat ole aina tasmaéllisia lahteitd. Sanakirjan tekijat eivat valttaméattd joka hakusanan
osalta pohjaa ratkaisujaan eldvan kielen tarkkailuun, vaan he my0s vertailevat laajasti eri

ajankohtien ja eri Kielten sanakirjoja.

Termi auktoriteetti on johdettu latinan sanasta auctoritas, joka tarkoittaa aikaansaaneisuutta tai
patevyyttd. Latinan sana auctor on vuonna 1884 k&&nnetty sellaisiksi suomenkielisiksi sanoiksi,
kuin tekij4, perustaja ja aikaansaaja. Suomen Kielessa auktoriteetti on saanut sanavastineen
arvovalta, jollaisena se esiintyy kuitenkin l&hinné kasvatustieteellisessa kirjallisuudessa. (Vikainen
1984, 3, 45.) Ensimméinen maininta auktoriteetista Kirjallisuudessa l6ytyy Oxford English
Dictionaryn mukaan vuodelta 1225. Silloin sana onkin tarkoittanut kirjaa tai sitaattia, joka
hyvéksytysti tai vaitetysti ratkaisee mielipidekysymyksen tai antaa ratkaisevan todistuksen.
Englannin kielessd kirjoittaja tai tekijd on author, jolle 16ytyy ldheinen sana authority, jollaisena

pidettiin tiedonhaltijaa (Oxford English Dictionary).



2.1.1 Auktoriteetin kontekstisidonnaisuus

Lahdemme tutkimuksessamme liikkeelle siitd, ettd auktoriteetti on kontekstisidonnainen késite,
jonka merkitys vaihtelee ajan ja kulttuurin mukaan. Auktoriteetti oli siis erilaista 1960-luvulla kuin
nykypdivand. Auktoriteetti on my6ds ammattikohtaista - poliisilla ja la&karilla on erilaista
auktoriteettia kun opettajalla. Auktoriteetti saakin erilaisia merkityksia eri kulttuureissa, jolloin se
vaikuttaa my6s sanan etymologiaan. Vikainen (1984, 11) toteaakin, ettd ajan kuluessa késitteiden
auktoritatiivisuus, autoritaarisuus, autoritadrisyys sisallot ovat muuttaneet muotoaan. Ne vaihtelevat

lisdksi esimerkiksi ikdryhmien, kansallisuuksien ja sosiaalisten ryhmien valilla.

Eri kielissd auktoriteetti saa toisistaan hivenen poikkeavia sdvyjd. Otamme t&std muutaman
esimerkin mukaillen Vikaista (1984, 16-17). Englannin kielessa sana authority kasitetdan sellaisiksi
sanoiksi kuin laillinen valta, virkavalta ja asiantuntemus. Sanan monikko authorities ymmarretéan
sanoiksi viranomaiset ja vallanpitdjat. Vuonna 1954 ranskan kielessd sana autorité késitettiin
sanoiksi laillinen valta, oikeus, arvo, vaikutusvoima, luotettavuus, arvollinen henkild, auktoriteetti;
luotettava lausunto, todistus ja todistusvoima. Monikko autorités puolestaan sanoiksi esivalta,
vallanpitgjat ja viranomaiset. Adjektiivi autoritaire taas tarkoittaa k&skevad, mahtipontista ja
itsevaltaista. Saksankielinen sana autoritat tarkoittaa sellaisia sanoja kuin arvovalta, patevyys ja
laillinen valta. Vuonna 1976 DDR:ssd auktoriteetilla tarkoitettiin tiettyyn asemaan pohjautuvaa
yhteisollista suhdetta tavallisesti ylemmé&ssd asemassa olevan henkilon ja kollektiivin tai toisen
henkilon valilla (Vikainen 1984, 3-4, 16-17). Huomionarvoista onkin, ettd auktoriteetin monikko

viittaa useissa maissa viranomaisiin, joilla tarkoitetaan esimerkiksi opettajaa, poliisia tai laakéaria.

2.1.2 Auktoriteetista johdetut sanat

Kuten mainitsimme, auktoriteetti on johdettu latinan kielen sanasta auctoritas. Taman lisaksi
auktoriteetti-kasitteestdakin on johdettu sanoja. Auktoriteetti, autoritaarinen, autoritédérinen ja
auktoritatiivinen sekoitetaan helposti keskendaan. Arkiajattelussa ei havaita kasitteiden merkityksen
erilaisuutta. Sanat autoritaarinen ja auktoritatiivinen on johdettu sanasta auktoriteetti (Meri 1998,
37). Vuonna 1973 nykysuomen sivistyssanakirja madritteli sanan auktoritatiivinen sanoiksi
arvovaltainen, ohjeellinen, maaradava, autoritaarinen, sekd sanan autoritddrinen muun muassa

auktoriteettiin perustuva ja johtajavaltainen (Vikainen 1984, 3). Tarke&4 on olla sekoittamatta naita



kahta termid sanaan autoritaarinen. Samana vuonna 1973 ei nykysuomen sanakirja ndhnyt suurta

eroa myGsk&én sanojen autoritaarinen ja auktoritatiivinen vélilla (Vikainen 1984, 11).

Politiikassa puhutaan yleisesti myds autoritaarisesta hallintojarjestelméstd. Pedagogiikassa taas
autoritaarisuudella tarkoitetaan yleensa auktoriteettiaseman véarinkayttéd. Auktoritatiivisuus taas
mielletddn arvonantoa herattavéksi ominaisuudeksi. T.W. Adorno totesi seuraavaa: "autoritaarisuus
sekoitetaan valitettavan usein auktoriteetti-ilmiéon.  Sille tunnusomaisia piirteitd ovat
antidemokraattisuus, rasismi, fasismi, jaykka luottamus stereotypioihin sekda tuhoavuus”. (ks.
Vikainen 1984, 3, 12.)

TAULUKKO 1. Auktoriteetista johdettujen sanojen méaritelmat.

Kaésite Maaritelméa
Autoritaarinen Auktoriteettiasemaa vaarinkayttava (pedagogiiikka).
Autoritaarinen Auktoriteettiin perustuva ja johtajavaltainen.
Auktoritatiivinen Arvovaltainen, ohjeellinen, méaaraava.

2.2 Auktoriteetin maaritelma

Koska tutkimuksemme kasittelee auktoriteettia, koemme kasitteen madrittelyn tarpeelliseksi.
Mééritelmalla pyritddn esittdmadn sopimus siitd, ettd joki sana tai symboli merkitsee samaa kuin
jokin toinen sana (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 1997, 151). Huomasimme Kkuitenkin jo
tutkimuksemme varhaisessa vaiheessa auktoriteetti-k&sitteen monimutkaisuuden, vaikka siita
puhutaankin arkikielessa paljon. Pd4&dyimme pian tdman jalkeen siihen, ettd auktoriteetti-kasitteen
yleisyys arkikielessd onkin yksi sen madrittelemisen vaikeuteen merkittédvasti vaikuttava tekija.
Arkikielessa ilmaukset ovat monimielisid, epétasmallisia ja sisaltdvat paljon kartettavia
vihjemerkityksid. Ne ovat my0ds luonteeltaan konkreettis-esineellisia, jolloin kasitteet muodostuvat
sen pohjalta mitd voidaan valittomasti kuvailla, havaita ja kokea (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 1997,
148.) Emme kokeneet auktoriteettia helposti kuvailtavaksi, havaittavaksi ja koettavaksi ilmioksi.
Késitteen maarittelyssd pyrimmekin analysoimaan eri tutkijoiden tekemid méaaritelmid, tekemé&an

rajanvetoa muihin kasitteisiin ja etsiméan yleisia kayttotarkoituksia.



Auktoriteetin kasitteelle ei olekaan olemassa Puolimatkan (1997, 249) mukaan yleisesti
hyvaksyttavaa maaritelméa. Joidenkin tutkijoiden mukaan auktoriteetti on legitiimig, eli oikeutettua
valtaa, eikd mitddn muuta. Suomen kielessa auktoriteetti-sanan merkitys on varsin laaja, eika sitéa
ole syytd supistaa samaan tapaan kuin sanaa ’laillinen valta’. Vikaisen (1984, 17) esittelema Hattich
ym. haluavat k&yttdd mieluummin ilmausta ’legitiimi ké&skyvalta’ kuin termi& auktoriteetti.
Auktoriteetti on siis moniulotteinen kasite. Puolimatkan (1997, 250) mukaan se merkitsee oikeutta
ohjata ihmisten toimintaa. Tavallisesti se madritellddn vaikutuskeinoksi, joka eroaa sek&
pakottamisesta ettd suostuttelusta. Ilman mitdén erityistd kontekstia auktoriteetti kasitetdan valtana
tai oikeutena valvoa jonkun kuuliaisuutta (Oxford English Dictionary). Se voidaan ymmartaa myos
moraalisena tai laillisena ylivaltana, jolloin auktoriteetilla on oikeus kaske& tai tehd&d lopullinen
paatos. Auktoriteetti voidaan mieltdd henkildksi, jonka mielipide tai todistus on hyvéksytty, eli
auktoriteetti on hyvéaksytyn lausunnon Kirjoittaja tai tekija (Oxford English Dictionary).

Sanaa ’auktoriteetti’ k&ytetddnkin monella eri tavalla. Usein puhutaan, ettd joku on “auktoriteetti”.
Talloin tarkoitetaan, ettd kyseinen henkilé on asiantuntija jollakin alalla tai h&nelld on jostakin
alasta niin hyvét tiedot, ettd h&n on auktoriteetti juuri tassé kyseisessa asiassa. Henkilolla voi
my0s “olla auktoriteettia”, jolloin tarkoitetaan, ettd toiset henkil6t ovat valmiita tottelemaan hénta
tai seuraamaan hénen ohjeitaan. Auktoriteettiasemassa olevalla henkil6lld puolestaan tarkoitetaan
sité, ettd henkild on asetettu tai nimitetty asemaan, jossa han on tuon asemansa vuoksi oikeutettu
antamaan normeja. Auktoriteetin ké&site koskettaa ndin ollen ammatteja, joissa ké&skemisell tai
paatoksenteolla on suuri rooli (Kirjavainen 1996, 98). Saksalainen Schohaus maéaritteli auktoriteetin
ihmisten tunnustamana ylemmyytend, jonka kantajana voi olla henkild, laitos, normatiivinen aate tai

uskonnollinen kiinnostuksen kohde (ks. Vikainen 1984, 3).

Crittenden oli sitd mielt4, ettd auktoriteetti voidaan mééritelld myos psykologisesti (mika saa aikaan
tottelemisen), etté juridisesti (mill& perusteella totellaan) (ks. Vikainen 1984, 5). Auktoriteetti on
oikeutettu peruste toisten ihmisten vapauden rajoittamiseen. Hanen mukaansa auktoriteetti sisaltaa
aina moraalisia kytkentdja ja kuuluu siis oikeastaan moraalin sanastoon. Hattich ym. toteaa

Seuraavaa.

Auktoriteetti on riippuvuussuhde, jossa yksilé tunnustaa toisen henkilon tai instituution
ylemmyyden ja omaksuu hd&nen tai sen vaatimukset tai nakemykset omien
nékemystensa sijalle. Tunnustava pysyy tietoisena siitd tosiasiasta, ettd han taipuu
vieraan tahdon alaisuuteen. Oman tahdon korvaa luottamus arvostetun ylemmyyteen.
Auktoriteetin telosta, eli tarkoitusta ei voida |0ytd& auktoriteetin kantajasta, vaan



arvonantajasta. Arvonantajan, ei arvonkantajan, takia siis on olemassa auktoriteetti. (ks.
Vikainen 1984, 5-11)

2.2.1 Auktoriteetti, valta ja johtajuus

Saloviidan (2007, 50) mukaan auktoriteetti on sosiaalinen suhde, jossa toiset henkiltt johtavat ja
toiset suostuvat seuraamaan johtajaa. Auktoriteetin kasite on ndin ollen hyvin lahelld sek& vallan
ettd johtajuuden kasitettd. Niissa onkin hyvin paljon samoja elementteja: jokaisessa keskeiseen
rooliin nousee vaikuttaminen toiseen yksiloon tai ryhmaéan. Kasitteet eivat ole kuitenkaan
keskenddn synonyymeja. Valtaa ja johtajuutta k&sitelladn kuitenkin auktoriteetin yhteydessa sen
verran usein, ettd koemme tarpeelliseksi madritelld tarkemmin auktoriteetin eron suhteessa valtaan
ja johtajuuteen. Kaésitteet ovat kuitenkin sen verran haastavia maéaritelld tarkasti, joten paddyimme
reaaliméaarittelyyn. Reaalimadritelmien avulla pyritddn sanomaan jotakin maériteltavén kasitteen

tunnusomaisista piirteista ja kasitteen luonteesta (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 1997, 151).

2.2.2 Auktoriteetti ja valta

Hattichin ym. mukaan auktoriteetin tunnustaminen pohjautuu alun perin vapauteen, joten siita ei
voida johtaa pakkoseuraamuksia (ks. Vikainen 1984, 11). Suurin osa muistakin tutkijoista ja
tutkimuksista lahtee liikkeelle siitd, ett4 auktoriteetin on perustuttava vapaaehtoisuuteen, miké ei
puolestaan toteudu aina vallassa. Alaisilta voi ansaita valtaa ja kunnioitusta my6s manipuloimalla,
kiristamallad ja muilla sellaisilla keinoilla, jotka eivat kuulu auktoriteetin maarittelyyn. Valta on
muiden ihmisten tarkoituksenmukaista kontrollointia, jolloin tuloksena on muutos yksilon tai
ryhmén kayttaytymistodennakdisyydessa toivottuun suuntaan. (Evésoja & Keskinen 2005, 16, 19.)
Auktoriteetin vapaus ei kuitenkaan tarkoita mielistelyd. Mielistely kasvatuksessa synnytt&é

Ojakankaan (1997, 19) mukaan yhtd vahan kunnioitusta kuin véakivaltainen menettely.

Auktoriteetin  madrittelyssd onkin Meren mukaan (1998, 37) pulmallista valtakasitteen ja
auktoriteetti-kasitteen rajanveto. Vallan ja auktoriteetin vélille on kuitenkin muodostettu eroja jo
historian saatossa. Roomalaiset muodostivat aikanaan periaatteellisen eron auktoriteetin ja vallan

valille, koska heilld oli tata erottelua pohjaava kokemus Romuluksesta ja Remuksesta (Meri 1998,



37). Meri (1998, 45-46) esittelee auktoriteetin k&yton ja vallan k&yton erilaisuuden Mitchellin ja
Spadyn teorian pohjalta, joissa kasitelladn auktoriteettisuhteen siséltod. Kun on kyseessa
esimerkiksi opettajan auktoriteetin kayttd, oppilaat vapaaehtoisesti, pakottomasta ja itsestdan
suuntautuvat niit4 tavoitteita ja pyrkimyksid kohti, jotka opettaja heille tuo julki. Sen sijaan
vallankayttotilanteessa vallan kayton kohteet vastaavat auktoriteetin vaateisiin, koska oppilaat

huomaavat hyotyvansa enemman sopeutumalla kuin vastustamalla.

Auktoriteetin ja vallan erottelussa on huomattava, ettei auktoriteetti tarvitse samantapaista
sosiaalista oikeutusta kuin vallan kayttd (Meri 1998, 46). Auktoriteetin kaytt0 ei valttdmatta liity
kontrollointiin, vaan kyseessd on enemman auktoriteettia omaavien henkildiden siséisiin
omaisuuksiin ja kokemuksiin liittyvé kasite. Valta ja vastuu liittyvat yleisemminkin toisiinsa. Valtaa
perusteellaan usein vastuulla (Turunen 1999, 206). Arkikielessa auktoriteetin yhteydessé ei
juurikaan puhuta vastuusta. Yhteiskunnassa vapautta ja itseméaéaradmisoikeutta on korostettu niin
paljon, ettd puhe vallasta herattdd helposti kielteisia mielikuvia. Silti se on seka valttamaton etta

luonnollinen yhteiskunnallinen ilmi6é (Turunen 1999, 217).

Yksilo on vallank&yttaja suhteessa toiseen, jos han voi syysta tai toisesta saddella timan kokemia tai
havaitsemia etuja tai haittoja. Vallankayttajan taytyy olla siind asemassa, ettd hdan voi ndin
menetelld. Haitta voidaan kasittaa rangaistukseksi, joka on esimerkiksi epdarvostuksen osoitus, tyon
tai palkan menetys, moite tai koulussa vaikkapa jalki-istunto tai erottaminen. Etu on tietysti jotain
painvastaista, vaikkapa kunnia, kiitos, hyva arvosana tai taloudellinen korvaus. Pystydkseen
kayttamaan valtaa yksilon taytyy olla valta-asemassa, jotta h&n voi saddelld vallan kohteiden etuja
ja haittoja. Yleensa yksilot hyvaksyvét vallankdayton, koska siitd on monenlaista etua heille
itselleenkin. Asemassaan vallank&dyttgjad joutuu antamaan méaarayksid, ohjeita tai kehotuksia,

jolloin h&nell& on p&atdsvaltaa. (Turunen 1999, 205-206)

2.2.3 Auktoriteetti ja johtajuus

Auktoriteettia on usein verrattu myos johtajuuteen. Vikainen (1984, 7) toteaa kuitenkin,
ettd ”johtajuuden mééritelmistd saa usein varsin pinnallisen vaikutelman, eivatkd ne tarjoa
ratkaisevaa apua auktoriteetin  madrittamiselle.”  Auktoriteettia useammin tutkimusten
asiaindekseissa esiintyva termi on johtajuus. Vikainen (1984, 5-6) esittelee Youngin suppean

maaritelman:



Auktoriteetti on yleinen termi, jota kdytetddn kuvaamaan dominaatiota eli valta-asemaa,
joko perustuu joko johtajuuteen tai paallikkyyteen (headship). Johtajuus puolestaan
méaéritell&én sellaiseksi dominaation muodoksi, jossa alaiset hyvaksyvat enemmaén tai
vahemman halukkaasti toisen henkilon ohjauksen ja kontrollin. P&&llikkyys taas on
dominaation muoto, joka nousee yhteisollisesti periytyvasta vallasta (esimerkiksi isén
valta perheessd, virka-asemassa olevan valta alaisiinsa).

Johtajuus on ruotsin kielelld ledarskap, jonka Vikaisen (1984, 6) esittelemd Koskenniemi
méérittelee siten, ettd "kun ryhma yksiloitd eldd ja toimii yhdessd, aina jotkut kohoavat joukon
ylapuolelle ja vaikuttavat siihen mééraavasti.” Koskenniemi rajoittuu esityksessaan kuitenkin vain
luokan oppilasjohtajiin. Y leisesti johtajuus ndhdéd&dn enemmaénkin taitona, jonka avulla auktoriteettia
voi kehittdd. Mikéali opettaja hallitsee hyvat johtamistaidot, jotka oppilaatkin huomaavat,
auktoriteetti voi syntyd juuri johtamistaitojen pohjalta. Koululuokka on sosiaalinen jarjestelma,
jossa opettaja on johtaja ja jokainen oppilas hénen alaisuudessaan. Opettajan taytyy hallita seka
opiskelujen johtaminen ettd taito johtaa oppilaita. Oppimisen johtaminen ilmenee tiedollisena
auktoriteettina. Sen puuttuminen aiheuttaa sen, ettd oppilaat epéilevét opettajan esittdmia faktoja ja

kyseenalaistavat hanen opetuksensa. (Helisoja & Keskinen 2005, 30-31.)

Kun puhumme tutkimuksessamme auktoriteetista, vallasta ja johtajuudesta, tarkoitamme eri asioita.
Auktoriteetti perustuu vapauteen, toisin kuin valta. Valta ei siis tarkoita auktoriteettia, mutta
auktoriteetilla on valtaa. Johtajuus sen sijaan on yksilon sisdisiin ominaisuuksiin liittyva taito, jolla

voi kehittda omaa auktoriteettia.

TAULUKKO 2. Auktoriteetin, vallan ja johtajuuden maaritelmét.

Kaésite Maaritelméa
Auktoriteetti Ei yleisesti hyvéaksyttyd madritelma4. Ei ole olemassa ilman vapautta.
Valta Muiden tarkoituksenmukaista kontrollointia, jolla muutetaan ryhman

tai yksilon kayttaytymistodenndkoisyyttd haluttuun suuntaan. Valta ei
tarkoita auktoriteettia, vaikkakin auktoriteetilla on valtaa.

Johtajuus Taito, jolla voi synnytta4 auktoriteettia.




2.3 Auktoriteetin muotoja

Tarkemmin kuvailtuna auktoriteetti-sanan suomenkielisiksi vastineiksi mielletddn usein sellaiset
késitteet kuin valta, arvovalta, vaikutusvalta; patevyys, johon ehdottomasti luotetaan, arvovaltainen
ja vaikutusvaltainen henkilo (Evésoja & Keskinen 2005, 13-19). Opettaja joutuu vaistamatta
vallankayttajaksi. Opettaja on sekd oman alansa asiantuntija ettd hanelld on myds viran suomaa
muodollista valtaa. Vallank&ytossdén hanen taytyy kuitenkin ottaa huomioon muun opettajakunnan,
vanhempien, viranomaisten, muiden kansalaisten, ”yhteiskunnan” ja mahdollisesti my0s
opiskelijoiden mielipide. Konkreettisesti vallankayttd tulee esiin kurinpitotoiminannassa ja
arvioinnissa. (Turunen 1999, 213-214.)

Max Weberin (1968, 33) mallissa on eroteltuna vallankdyton eri muotoja. Weberin mukaan
henkilon oikeus antaa maarayksid perustuu siihen, ettd muut hyvaksyvat hdnen
auktoriteettiasemansa. Weber on luokitellut nelja erilaista vallankdyton muotoa: pakkovalta,
traditionaalinen  auktoriteetti, asiantuntija-auktoriteetti sekd karismaattinen auktoriteetti.
Pakkovaltaa Weber ei ndhnyt auktoriteetin muotona. Weberin nékemystd voidaankin soveltaa
ammatteihin, jossa ammatin edustajan koetaan kayttdvan valtaa. Opettajan ohella ndiksi voidaan

luetella muun muassa perinteiset univormuammatit, kuten laakéri, lentdja, poliisi ja sotilas.

2.3.1 Pakkovalta

Pakkovallassa keskeisind toimenpiteend ovat rangaistukset ja niilld uhkaaminen, jolloin yksilon
vapaus olla tottelematta on olematonta. Puolimatkan (1997, 252) mukaan auktoriteetti ja vapaus
eivat ole toistensa vastakohtia vaan toistensa edellytyksid. Erityisesti pakkovaltaa sovelletaan
sotilas- ja armeijaymparistossd. Koulussa tuloksena on oppilaiden ulkoinen kuuliaisuus, mutta
ongelmana on Saloviidan (2007, 57) mukaan se, ettd oppilaiden joukossa esiintyy runsaasti
vastarintaa ja itsekontrolli ei péédse kehittymdaan. Talloin oppilaat eivat itse hallitse omaa

kayttaytymistadan, vaan opettaja saatelee sita.

Pakkovallaksi voidaan luokitella myo6s kaikenlainen fyysinen kurittaminen. Sotien jélkeisen
talonpoikaisen Suomen aikana kurittaminen ja noyryyttdaminen hyvaksyttiin kasvatuskeinoina

(Korhonen 2006, 55). Vanhempien ja opettajien toiminnalla oli lainsdadénnéllinen pohja, eiké
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lapsen oikeuksista pahemmin puhuttu. Nykyisin, kun fyysinen rankaiseminen on kriminalisoitu,
kasvattajat joutuvat kontrolloimaan kurik&ytantdjaan. Nain pelottelu ja uhkailu ovat menettdneet
tehoaan (Korhonen 2006, 60). Fyysisen kurittamisen ja auktoriteetin suhdetta ké&sittelemme

tarkemmin kappaleessa 3.3.

2.3.2 Auktoriteetin kayttotavat, eli moodit

Spady ja Mitchell erottivat auktoriteetin ja vallan kayttétavat, eli moodit, helpottamaan analyysia,
joka koskee arvonantajaa ja arvonkantajaa, eli auktoriteetin alaista ja henkil6g, jolla on
auktoriteettia (ks. Vikainen 1984, 44). Heidan kehittelemaansa kasitejarjestelméd on pidettava
melkoisen selkeyttdvand auktoriteetti-ongelman tarkastelun nakokulmasta. Lajien tai muotojen
sijasta he puhuvat tassé kontekstissa kayttotavoista eli moodeista. Vikainen (1984, 45) toteaa
moodien luokitusjarjestelmasta, ettd luokitusjérjestelma ei perustu maaréllisiin eroihin, eli muotojen
eri voimakkuusasteiden erottamiseen, vaan laadullisten tunnusmerkkien luonnehdintaan.
Seuraavissa Weberin erottamissa auktoriteetin muodoissa k&ydaan lapi myds Spadyn ja Mitchellin
esittdmét kayttotavat eli moodit kunkin muodon osalta. Ne kayd&an Iapi kuitenkin hyvin
pintapuolisesti, koska padpaino tassa tutkimuksessa ei ole auktoriteetin kéyttotavoissa ja niilla on

l&hinnd pyritty helpottamaan auktoriteetin ja vallan valisen eron selvaksi tekemista.

2.3.3 Traditionaalinen auktoriteetti

Traditionaalisessa auktoriteetissa vallank&ytdssda nojaudutaan muodolliseen arvovaltaan ja
perinteisiin rooleihin. Evésoja ja Keskinen (2005, 20-21) puhuvat t&ssd yhteydessa virallisesta
auktoriteetista. Virallisella auktoriteetilla tarkoitetaan ammatinedustajan paikkaa organisaatiossa,
mika on olemassa huolimatta yksilollisista eroista. Opettajaa, ladkéaria tai poliisia totellaan siis sen
takia, ettd ihmiset noudattavat yleisesti ottaen yhteiskunnassa vallitsevia sddntfja ja normeja.
Koulussa tuloksena on helposti oppilaiden osoittama viaton kuuliaisuus, jolloin ongelmaksi
muodostuu Saloviidan mukaan se, ettd perinteet ovat nykypéaivanad heikentyneet (2007, 57). Kuten
tiedetddn, siind missé yhteiskunta on muuttunut maatalousyhteiskunnasta palveluyhteiskunnaksi,
my06s opettajakuva on muuttunut vuosikymmenten saatossa. Puhutaan, ettd vanhemmat eivat enaa

pitdisi opettajaa kaikkitietdvand kyldn auktoriteettina, vaan vanhempien ja opettajan vélisessé
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suhteessa on jonkin verran jopa palveluammatin piirteitd. Korhosen (2006, 57) mukaan lapsuuden
instituutioissa lapsikin on “asiakas”; jonka tarpeita pyritddn kunnioittamaan. Yhteiskunnan nopeaa

rakennemuutosta ja muuttunutta opettajakuvaa kasittelemme tarkemmin seuraavassa luvussa.

Traditionaalinen auktoriteetti nojaa opettajan kohdalla niin ik&&n perinteisiin: opettaja nayttaa
opettajalta, kayttaytyy kuin opettaja ja pukeutuu kuin opettaja, toisin sanoen on ikdan kuin
stereotyyppinen opettaja. Tahan vaikuttaa myos tietysti ihmisten mielikuvat, jotka heijastuvat ajan ja
kulttuurin mukaan. Moodien n&kokulmasta traditionaalisuus tulee esiin Spadyn ja Mitchellin

mukaan seuraavasti:

Tradition moodi auktoriteetin k&ytossa merkitsee arvonantajan osalta arvopitoisuuden
kokemista ja arvonkantajan osalta ehdotonta arvostamista toimintatapana. Traditio
her4ttdd arvon tajuamista sailyttdméalla tietyn sosiaalisen systeemin perusarvoja ja
ylimpid tavoitteita ko. systeemin institutionaalisissa normeissa ja tavoissa (ks. Vikainen
1984, 44).

Tutkijoiden mukaan henkildiden valinen auktoriteetti on sidoksissa niiden alempiinsa kohdistamaan
arvostukseen, jotka katsotaan yleisesti yhteisollisten perinteiden yllapitéjiksi, vaikka tama ei
olekaan kovin laajalti tunnustettu seikka. Tutkijat nékivat vallan kdytdssa tradition moodin taas
merkitsevdn normatiivista painostusta moraalisiin resursseihin nojaten ja kunniaan tai hdpedan
vetoamalla. (Vikainen 1984, 44)

2.3.4 Asiantuntija-auktoriteetti

Asiantuntija-auktoriteetissa vallitsevana keinona on asiantuntemus. Talloin opettaja vakuuttaa
oppilaat esimerkiksi aineenhallintataidoillaan. Arkikielessa asiantuntijalla tarkoitetaan yleensé
jonkin ammatin tai harrastuksen erityisosaajaa, jolla on jo pitkd kokemus takanaan. Uudemmassa
kirjallisuudessa asiantuntijuudella taas voidaan viitata vaikkapa alakouluikéiseen oppilaaseen, joka
lahjakkuutensa avulla tekee poikkeuksellisen lahjakkaan suorituksen. Lis&d&ntyva kokemus eri
tilanteissa ja eri yksiloilla johtaa erilaisen asiantuntemuksen muodostumiseen. (Lehtinen, Kuusinen,
Vauras 2007, 269-271).

Opettajan ty6 voidaan rinnastaa asiantuntija-ammatteihin, joiden harjoittajiin kuuluvat muun
muassa ladkarit ja lakimiehet (K&&ridinen, Laaksonen, Wiegand 1997, 141). Mikali

koulumaailmassa oppilaat tarvitsevat opettajaa, he seuraavat Saloviidan mukaan asiantuntija-
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auktoriteetin ohjeita (2007, 50). Talloin se tosin toimii vain niiden oppilaiden kohdalla, joita
oppiminen todella kiinnostaa. Huonosti motivoituneisiin  oppilaisiin  puhdas asiantuntija-

auktoriteetti ei pysty vaikuttamaan.

Blau ja Parsons (Pace & Hemmings 2006, 3) puhuvat ammatillisesta auktoriteetista, jossa opettajan
prioriteeteiksi nousevat pedagogiset taidot ja asiantuntemus, joilla hdn saavuttaa legitimiteetin.
Puolimatka (1997, 253) kutsuukin asiantuntija-auktoriteettia tiedolliseksi auktoriteetiksi, jolloin
toinen ihminen uskoo tiedollisen auktoriteetin omaavan yksilon parempaan tietoon. Tdmé luottamus
johtaa siihen, ettd ihminen pita4 tiedollisen auktoriteetin k&sitystd oikeampana tai parempana kuin
omaansa. Ilmi6 on vastaavanlainen, kun potilas hakeutuu l&&kdrin vastaanotolle. Opettajan
auktoriteetin olemusta pohtiessaan Meri (1998, 39) esittelee Jonesin ja Jonesin, jotka tuovat esille
luonnollisen auktoriteetin kasitteen, jolloin auktoriteetti perustuu henkilon kyvykkyyteen.
Kyvykkyys oikeuttaa talloin oppilaiden mielestd opettajalle auktoriteettiaseman. Opettajan
kyvykkyys on yhdistelmd tiedon ja oppisiséltdjen sek& aineenhallintaa, tilanteenhallintaa,
vuorovaikutuksen hallintaa, kykya organisoida kiinnostavia oppitunteja ja taitoa ratkaista

ristiriitatilanteita.

Tietoyhteiskunnassa moniin arjen ongelmiin orientoidutaan tiedon avulla ja t&ssd mielessa
asiantuntemuksen hyvaksikayttd on luontevaa myos lasten kasvatuksessa (Korhonen 2006, 64). On
luonnollista, ettd luotetaan asiantuntijoihin, koska heill4 oletetaan olevan ammattitaitoa ja tietoa
(Turunen 1997, 311). Asiantuntijatieto on valtaa (Lonka 2001, 101). Tastd esimerkkind se, etta
nykyisiin autoihin ei “tavallinen ihminen” pysty itse vaihtamaan osia, vaan asiantuntija on ainoa,
joka tdhdn kykenee. Annamme mielelldamme ainakin merkittdvan osan péaatosvallasta
asiantuntijoille (Turunen 1997, 311). Mielenkiintoista onkin, kuinka paljon asiantuntijuutta
arvostetaan kasvatusalalla, jossa ongelmien ratkaisut eivét ole yhta yksiselitteisia kuin esimerkiksi
autojen korjaamisessa. Ta&man pdivdn vanhemmat joutuvat miettimd&n ratkaisuja ennen
ratkaisemattomiin kysymyksiin (Korhonen 2006, 62). On monia kohtia, joissa on vaikea maaritelld,
missd kulkee kansanvaltaisen ja asiantuntijavaltaisen p&atoksenteon raja (Turunen 1997, 312).
Kokevatko esimerkiksi lapsien vanhemmat opettajat kasvatusalan asiantuntijoina? Tulevaisuudessa
ihmiset joutuvat entistd enemman ratkaisemaan avoimesti maariteltyja ongelmia, joiden ratkaisuun

ei ole olemassa yhta selkedsti oikeaa vastausta (Lonka 2001, 100)
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Jos asiantuntijuuden kaytto4 tarkastellaan Spadyn ja Mitchellin esittdmén mallin mukaisesti voidaan
siita todeta seuraavaa:

Asiantuntemuksen moodi auktoriteetin kdytdssad merkitsee arvonantajan osalta
adekvaattisuuden (tarkoituksenmukaisuuden) kokemusta ja arvonkantajan osalta
viisasta ja taitavaa suoritusta. Asiantuntemuksen moodi auktoriteetin k&ytossa
merkitsee ylivoimaisuutta tiedollis-taidollisiin resursseihin nojaten ja tehoon tai
pystymattomyyteen vetoamalla. (ks. Vikainen, 1984, 44-45.)

2.3.5 Karismaattinen auktoriteetti

Termind karisma on vanha. Karisma-sana on kreikkaa ja tarkoittaa jumalan suosionosoitusta.
Jumala on kirjoitettu siksi pienelld, ettd kreikkalaisilla oli useita jumalia. Palo (2001, 93) esittaakin,
ettd “karismaattinen ihminen uskoo toimivansa korkeamman olennon tai voiman ohjaamana.” Myos
Aaltio (2008, 165) loytad karismalle vastaavanlaisen madritelmén: ”se (karisma) ymmarrettiin
joskus jumalallisesti inspiroituna lahjana, jonka avulla voitiin tehdd ihmeitd tai ennustaa tulevia
tapahtumia.” Karisma-sanalla on myos yhteyksid kristilliseen teologiaan. On ymmaérretty, etté
karismaattisen johtajan ominaisuudet olivat yliluonnollisia ja esikuvallisia, eivétka tavallisen

ihmisen saavutettavissa. Streyer taas toteaa karisma-sanasta seuraavaa:

Se on syntynyt aikakaudella, jolloin ihmisen ja jumalallisen yhteyttd pidettiin
luonnollisena ja oikeana tapana selittdd monia asioita, myds henkilén persoonaa ja
lahjakkuutta. Karismassa on ollut kysymys suosion osoituksesta, palvelusta tai lahjasta.
(ks. Aaltio 2008, 165.)

Karismaattisessa johtajuudessa johtajan henkil6 tai persoona on keskeisessa asemassa, toisin kuin
esimerkiksi  muodollisessa  (traditionaalisessa)  auktoriteetissa.  Johtajan  persoonallisten
ominaisuuksien lisdksi painottuvat johdettavien odotukset sekd tilannetekijat. Nykyéén
ymmaérretadn, ettd karismaattista johtajuutta on laajalti, eik& se ole vain harvojen kéytdssd, vaan
karismaa voidaan jopa oppia. Karismaattiset johtajat omaavat kaytdnnossa aina hyvat
vuorovaikutustaidot. (Aaltio, 2008, 165, 188.) Tasta huolimatta ulkoinen olemus on silti karisman
keskeinen lahtokohta. Jotkut ihmiset voivat “sateilld” karismaa, ennen kuin edes alkavat puhumaan
(Palo 2001, 95). Voisiko perinteisen auktoriteetin, kuten opettajan, pukeutumistyyli vaikuttaa

karisman syntyyn?
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Karismaattinen auktoriteetti perustuu yksilon (auktoriteetin) karismaattisiin  ominaisuuksiin.
Karismaattisessa auktoriteetissa keinona on mukavuus. Evésoja ja Keskinen (2005, 20-21) kutsuvat
tatd epdaviralliseksi auktoriteetiksi, joka on usein médritelty samoin kuin oikeutettu (legitimoitu)
auktoriteetti. Epdvirallinen auktoriteetti pohjautuu yksilon persoonallisiin luonteenpiirteisiin ja
kykyihin. Koulussa tdma perustuu siihen, etté oppilaat pitavét opettajastaan ja jopa ihailevat hanta.
Parhaassa tapauksessa Saloviidan (2007, 57) mukaan oppilaat kunnioittavat opettajaa. Mikéli
opettaja kuitenkin liikaa mielistelee oppilaita, vaarana on, ettd valta siirtyy oppilaille. Weberin
mukaan karismaan kuuluu poikkeuksellisuus ja voima, jonka vuoksi yksild saa johtaja-aseman.

Weber kuvaili karismaattisen auktoriteettiaseman saavuttamista seuraavasti:

”..erottuu tavallisista ihmisista ja hanelld on yliluonnollisia, yli-inhimillisi& tai ainakin..
poikkeuksellisia voimia ja laatuja.. ja joiden perusteella henkil6d pidetddn johtajana.
Kuinka t&td laatua voidaan arvioida eettiseltd, esteettiseltd tai muilta kannoilta, on
yhdentekevad itse madrittelyn kannalta. Tarkedd on vain se, kuinka tatd yksilod
arvioivat ne, joihin karisma kohdistuu, ’seuraajat’ tai opetuslapset’.” (ks. Aaltio, 2008,
166)

Weber erotti kirjassaan myos institutionaalisen karisman, johon kuuluvat muun muassa virka-auto
ja piispanhiippa. My6s Palo (2001, 91-92) toteaa, ettd: “Tiedetddn hyvin, kuinka sotilaan, poliisin
univormu vaikuttaa usein myonteisesti, joskin pelottavasti, kanssaihmisiin.” Weber erotti tietysti
myo6s aidon karisman, jonka olemassaolo perustuu muihin, ihmislaheisempiin tekijoihin. Weber
my06s naki ihmisten tarpeen antautua karismaattisen henkilon johdettavaksi johtuvan yhteiskunnan
muuttumiseen liian mekaaniseksi ja kurinalaiseksi, jolloin emootioiden ilmaisu vaikeutuu ja ne

pyrkivat purkautumaan muita kanavia pitkin.

Patricia Sellers ja Puri Shaifali esittavat viestintandkokulman karismaattisista johtajista (ks. Aaltio
2008, 169). Karismaattiset johtajat ovat taitavia kommunikoijia, joilla on merkittava kyky tiivistaa
monimutkaiset ideat yksinkertaisiksi viesteiksi. Sellers ja Shaifali esittdvat myos, ettd todella

karismaattiset henkilot saavat ruohonjuuritasoa myoten kaikki ihmiset ymmartamaan itsedan:

He nauttivat riskistd, romantisoivat sitd ja tuntevat itsensd tyhjaksi ilman sitd. He
osoittavat  tunteita puhuessaan ja laittavat itsensa likoon  sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, tyoskentelevat kayttden sydéantd ja alyd. Heiddn empatiansa ja
kykynsd ndhd& asioita muiden perspektiivistd saa heidat onnistumaan johtajina. (ks.
Aaltio 2008, 169.)
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Tekstistd voitaisiin vetda johtopéatos, ettd Sellers ja Shaifalin mielestd henkilon karisma ja sita
kautta my6s karismaattinen auktoriteetti perustuu empatiaan ja on vahvasti tunnesidonnainen.
Koska karismaattinen auktoriteetti perustuu pitkalti vuorovaikutukseen “alaisten” kanssa, on
karismaattisen henkilon viestintatyylill& suuri merkitys. Seuraavassa taulukossa kuvataan Halladayn
ja Coombsin mallia, jossa kéyd&aan lapi 11 karismaattisen viestintatyylin osatekijan kuvausmallia
(ks. Aaltio 2008, 165).

TAULUKKO 3. Halladayn ja Coombsin karismaattisen viestintatyylin osatekijat.

Osatekija

Kuvausmalli

Eloisuus

limeet, katsekontakti, eleet, tunteet

Huomaavaisuus

Toisten huomioiminen ja kuuntelu sekd sen osoittaminen

Riidanhaluisuus

Vaittely, argumentointi

Hallitsevuus

Halu kontrolloida ja johtaa puhetta

Dramaattisuus

Liioittelu, painottaminen, vitsailu, tarinat

Ystavallisyys

Positiivinen huomioinen

Avoimuus Kéayttdytyminen viestii avoimuutta, joka lisda toisten halua ldhestya
Tarkkuus Halu tarkkaan ja tdsmalliseen ideoiden kommunikointiin
Rentous Verbaalinen ja muutenkin osoitettu rento esiintyminen

Viestintdimago

Arvio viestijastd vieraiden ja tuttujen ihmisten kanssa

Y leisvaikutelma

Viestintdimago, kuinka henkild jad mieleen kommunikointityylinsd perusteella

Taulukkoa tutkittaessa taytyy ottaa huomioon se, ettd siind kuvataan, miten karismaattinen henkild
ilmaisee kutakin osatekijad. Esimerkiksi hanen riidanhaluisuutensa tulee ilme véittelyssa ja
argumentoinnissa. Tam4 ei siis tarkoita sitd, ettd karismaattinen henkilé olisi vélttdmatta itse aina
rildanhaluinen. Moodien ndkokulmasta karismaattisuus néayttaytyy Spadyn ja Mitchellin mukaan

seuraavasti:

Karisman moodi auktoriteetin kdytdssa merkitsee arvonantajan osalta l&heisyyden
kokemusta ja arvonkantajan osalta aitoa kohtaamista ... Karisman moodi vallan
kaytossa merkitsee affektiivista vetoamista psyykkisiin resursseihin nojaten ja
hyvaksymiseen vs. hylkadmiseen vetoamalla. (ks.Vikainen 1984, 44.)
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TAULUKKO 4. Weberin vallankdytén muodot.

Muoto Maaritelméa
Traditionaalinen Muodollinen arvovalta, perustuu perinteisiin rooleihin
Asiantuntijuus Asiantuntemus, tiedollinen ylemmyys
Karismaattinen Yksilon persoonalliset luonteenpiirteet ja kyvyt
Pakkovalta Rangaistukset ja niill4& uhkaaminen

2.3.6 Muita auktoriteetin muotoja

Vaikka Weberin vallank&dyton muotojen mallia pidetédénkin vallitsevana, on otettava huomioon, etta
my0s muut tutkijat ovat esittdneet tulkintojaan vallank&yton muodoista. Esittelemmekin téssa
kappaleessa muutaman muun auktoriteetin muodon. Emile Durkheim (ks. Pace & Hemmings 2006,
4) esittdd yhdeksi auktoriteetin muodoksi moraalisen auktoriteetin, jollainen esimerkiksi kirkko
pyrkii tdnd paivana olemaan. Jos yksilo kokee toisen ihmisen tai asian eettiseksi esikuvakseen, tulee
tastad hanelle talloin myds moraalinen auktoriteetti. Hattichin ym. mukaan voidaan erottaa vaadittu
eli virallinen auktoriteetti tosiasiallisesta auktoriteetista. Tosiasiallisessa auktoriteetissa on kyse siitd,
ettd: ”Henkilo ’todella saa” muilta tai ehka vain yhdeltd arvonantoa. Tamé auktoriteetti on olemassa
niin kauan, kun sanotunlainen suhde vallitsee henkildiden vélilla, koska auktoriteetti on juuri tuo
suhde.” (ks. Vikainen 1984, 7.) He toteavat sen pohjautuvan luottamukseen ja etsivan kiintopistetta
luonteenominaisuuksista, koska se ei voi tukeutua vain arvostettavan tietdmiseen ja taitamiseen.
Kun kyseessa on virallinen auktoriteetti, alistumisen motiivina taas on eettinen velvollisuus;
auktoriteetin tunnustava uskoo siveelliseen tai yhteiskunnalliseen jarjestykseen, jolle virallinen
auktoriteetti on vastuussa. Tosiasiallisessa auktoriteetissa on kyse henkilésuhteesta. T&ssd on
kuitenkin ndhtavissa selked yhteys Weberin malliin, jolloin tosiasiallisen auktoriteetin voidaan
ajatella vastaavan karismaattista auktoriteettia. Virallinen auktoriteetti on sisalloltaan l&hes

vastaavanlainen traditionaalisen auktoriteetin kanssa.

Meri (1998, 42-44) taas esittelee Burbulesin kehittdméan pedagogisen auktoriteetin kasitteen, jossa
auktoriteetti ei johdu asemasta ja etuoikeuksista, eik& perustu asiantuntijuuteen eikd kokemukseen.

Keskiossa on télloin opettajan ja opiskelijoiden vélinen suhde, joka aikaa myoten kehittdd ja
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tarkentaa auktoriteettisuhdetta. Sutinen (ks. Lapinoja 2006, 139) vastaavasti perustelee
auktoriteettia kasvatettavan ja kasvattajan alylliselld erolla. Kasvatettava ei itse pysty kasvamaan,
koska han ei ole alyllisesti samalla tasolla kasvattajan kanssa, eikd ndin ollen kykene jarkevésti
perusteltuihin ja yhteisiin pd@maéariin muiden samassa yhteisossa eldavien yksiloiden parissa.
Kasvattajan, tdssé tapauksessa opettajan, auktoriteettia puoltavat ndkemykset korostavat juurikin
kasvatettavan ihmiseksi tulemisen aspektia: lapsi tarvitsee kasvatusta ja kasvattajaa (Lapinoja 2006,
139). Von Wright puhuu tadssé yhteydessd normiauktoriteetista (ks. Salo 2004, 26).
Normiauktoriteetin antamat kaskyt ja ohjeistukset alkavat vaikuttaa silloin, kun ne ovat voimassa.
Voimassaolo madrittyy auktoriteetin ja arvonantajan valisen suhteen keston funktiona eli lakkaa
olemasta vasta osapuolten hévitessd. Yksinkertaistaen, kun auktoriteetin olemassaolo katoaa,

samalla my6s sen vaikutusvalta katoaa.
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3 OPETTAJAN AUKTORITEETTI
MUUTOKSESSA

Kuten todettua, auktoriteetti on kontekstisidonnainen kasite, joka vaihtelee eletyn ajan ja kulttuurin
mukaan. Jotta siis tietdisimme, miten auktoriteetti on muuttunut, tulee tiedostaa, millaisessa ajassa
ja kulttuurissa ihmiset ovat aiemmin eldneet. P4adyimme rajaamaan tutkimuksemme késitteleméaén
opettajan auktoriteettia. Mietittydmme sopivaa ajanjaksoa auktoriteetin muutoksen tarkasteluun,
valitsimme 1960-luvulta tahan paivaan sijoittuvan periodin. Suomen historian merkittava vaesto- ja
elinkeinorakenteen muutos ajoittuu ennen kaikkea 1960-luvulle. Samalla silloin tapahtui
kulttuurista muutosta, jossa kyseenalaistettiin monet yhteiskunnassa vallinneet perinteiset kasitykset
ja arvot (Launonen 2000, 193). Muutosta alkoi tapahtua myos kansainvélisesti. Ziehen (1991, 24)
tarkastelemat kulttuuriset ja eldmakerralliset tasot alkoivat muuttua juuri 1960-luvulla. Ziehe
huomauttaa kuitenkin, etté tietenk&&n tallaisia prosesseja ei voi tosiasiallisesti paivata. Niille ovat
tyypillisia sekoitukset, kerrostumat ja eriaikaisuudet, jolloin ne ovat luonteeltaan pikemminkin
hiipivid. Talloin muutoksen “aallot” voidaan huomata enimmakseen vasta my6hemmin, riittdvéan
pitkén ajan pééstd. Tultaessa lahemmaksi nykyaikaa yhteiskunnassamme ja eldmisessémme onkin
tapahtunut muutoksia, jotka heijastuvat koulumaailmaan ja opettajan auktoriteettiin. Oppilaat
tarvitsevat yha yksilollisemp&d kohtaamista ja opetusta, johon entisaikojen kasvatuskeinot eivat
endé toimi. Samaan aikaan syrjaytymisvaarassa olevien oppilaiden mééra on lisdantynyt ja myos
niiden, jotka vaativat koululaitokselta entistd enemman. (Syrjaldinen 2002, 92.) Ennen opettaja
saattoi keskittyd opetettavan asian késittelyyn, mutta nykyisissd luokkahuoneissa kuluu aikaa ja

energiaa oppimisen motivoimiseen ja ”didaktiseen kikkailuun”.

Erityisesti olemme Kiinnostuneita, miten opettajan auktoriteetti on muuttunut 1960-luvulta tahan
paivaan. Tassd kappaleessa onkin avattu koulun ja opettajuuden muutosta eri nakokulmista
viimeisind  vuosikymmenind. Pyrimme valitsemaan ndkOokulmat siten, ett4d saisimme
mahdollisimman  kattavan kokonaisk&sityksen  opettajan  auktoriteetin  muotoutumisesta.
Nakokulmina ovat opettajakuvat, kuri, opettajankoulutus ja opetussuunnitelmat. Opettajakuvat
valitsimme, koska ne muodostuvat opettajalta vaadittavista ominaisuuksista, jotka ovat muuttuneet
historian saatossa. Kuri on vastaavasti kasvatusilmapiirié heijastava késite, joka mielletdan yleisesti
kuuluvaksi my6s auktoriteettiin. Kurin lahikasite ’kurittaminen’ oli hyvéaksyttdva kasvatuskeino

vield 1960-luvulla (Korhonen 2006, 55). Haluamme pohtia auktoriteetin ja kurin suhdetta sek&
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tarkastella kasvatusilmapiirin muutosta kurin kautta. Opettajankoulutus vastaavasti valmistaa
tietynlaisia opettajia ty0elamaa varten, jolloin se ilmentdd yhteiskunnan kasvatuksellisia tarpeita
kunakin aikakautena. Opetussuunnitelmat valitsimme, koska niiden avulla ohjataan yhteiskunnan
taholta opettajan kaytannon tyotd koulussa ja luokkahuoneessa. Rokan (2011, 5) mukaan
opetussuunnitelman rakenne on sdilynyt vuosikymmenestd toiseen suhteellisen samanlaisena,

jolloin niiden tarkasteleminen sopii tutkimuskysymykseemme.

Pyrimme kytkemaan loytdmamme muutokset aikaan, jota eldmme. Useissa eri tutkimuksissa ja
kirjallisuudessa nykyaikaan viitataan termilld ’postmoderni aika’. Jotta voisimme ymmaértaa
yhtymékohtia, on térke&a tiedostaa, mitd postmodernilla tarkoitetaan. Kdasite on monitulkitainen,
mutta hyddynndmme erityisesti Zygmunt Baumanin ndkemystd postmodernista ajasta. Postmoderni
(myos jalkimoderni, mydhéaismoderni tai jalkitraditionaalisuus) kuvaa osuvasti yhteiskunnallisella
tasolla sité tilannetta, joka kehittyi 1900-luvulla Euroopan vauraissa maissa, kuten myds muissa
eurooppalaisperéisissa maissa, ja muotoutui lopullisesti viime vuosisadan jalkimmaiselld
puoliskolla (Bauman 1996, 191). Ylipaatddn keskustelu postmodernismista lahti liikkeelle alun
perin taiteen, arkkitehtuurin ja elokuvien piiristd (ks. Helve 2002, 23). Postmodernia maailmaa
voidaan pitd4d modernin jatkeena. Bauman (1996, 193) toteaakin, ettd postmoderni ei ole mikaan
valiaikainen poikkeama modernin ”normaalista tilasta”, vaan itse&déan tuottava, itse itsedan yllapitava
sekd loogisesti itseriittoinen sosiaalinen tila, jota sen omat erityispiirteet luonnehtivat. Sen
erityisimpind piirteind voidaan pitdd institutionalisoitua moninaisuutta, monimuotoisuutta,
satunnaisuutta ja epévarmuutta sekd ambivalenssia: arvojen ristiriitaisuutta. Postmoderni on
mahdollista tulkita myds huippuunsa kehittyneeksi moderniksi, joka myontdd aiheuttamansa
seuraamukset ja tiedostaa todellisen luontonsa. (Bauman 1996, 192.) Toisaalta voidaan myo6s
ajatella, ettd postmodernismi syntyi vastareaktiona modernismille. Sen vuoksi, ettd modernisuuden
piirteet ovat hyvin vahvasti lansimaisia, postmodernisuuden ja sen arvojen voidaan tulkita olevan
lansimaistumisen vastareaktio. Arvojen murroksella on hyvin suuri vaikutus postmodernin ajattelun
syntyyn, silla arvojen murros johti kulttuurisen, etnisen ja seksuaalisen erilaisuuden hyvéksymiseen
(ks. Helve 2002, 29).

Koemme my0ds tarkedksi tuntea auktoriteetin historiaa tulevan ammattimme kannalta. Syrjaléinen

(2002, 94) painottaa, ettd opettajan on kyettava vaativiin filosofisiin kysymyksenasetteluihin, jolloin

pitd4 ndhda sekd tulevaisuuteen, analysoida tata péivaa ja tietdd myods menneisyytta.
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3.1. Suomen koululaitos ja yhteiskuntarakenne muutoksessa

Kuten Ahonen (2003, 206) toteaa, historia ei suinkaan ole yhdensuuntainen kehityskulku vaan eri
aikojen toimijoiden valinnoista koostuva muutosten ketju. Koululaitos on kokenut 1960-luvulta
ldhtien suuria muutoksia. Entinen kansakoulu ja oppikoulu muutettiin  yhtenéiseksi
yhdeksénvuotiseksi peruskouluksi, jolloin pyrkimys tasa-arvoon voimistui aikakaudelle tyypilliseen
tapaan. Kurinpidolliset menetelmat ovat vuorovaikutteisempia ja keskustelevampia kuin ennen,
opettajankoulutus on akatemisoitunut ja opetussuunnitelmia on péivitetty, jolloin niissd on
painotettu tietynlaisia ajan hengen normeja. Kaikki ndma edelld mainitut tekijat ovat vaikuttaneet
my06s opettajuuteen ja opettajakuviin. Pyrimmekin 10ytdmé&&n koululaitoksen muutoksiin

vaikuttavia tekijoitd, jotka ovat vaikuttaneet opettajan auktoriteettiin historian saatossa.

3.1.1 Yhteiskuntarakenne ja arvot murroksessa

1960-luvun rakennemuutoksen nopeus nékyi erilaisina muutoksina ihmisten henkil6kohtaisessa
elamassd, jolloin erityisen suuri joukko suomalaisia muutti maaseudulta kaupunkiin ja siirtyi
maatilanpidosta palkkatdihin. Murroksessa yhteiskunnan perusarvoihin kiinnitettiin  entist4
enemman huomiota. Sosiologit olivat sitd mieltd, ettd yhteiskunnan arvoristiriidat oli k&siteltava ja
niitd oli sad&deltdva rakentavasti. Yhteiskunnan arvojarjestelmén perusteita arvosteltiin erityisen
paljon ja uudistusvaatimukset kohdistuivat moniin instituutioihin, kuten kirkkoon, yliopistoon,
oikeuslaitokseen ja puolustusvoimiin. (Launonen 2000, 193.) Voitaisiin sanoa, ettd esimerkiksi
kirkko ja valtio alkoivat hitaasti erkaantua toisistaan 1960-luvun muutoksessa. Tata ilment&a
osuvasti se, ettd kirjailija Hannu Salama tuomittiin kolmeksi kuukaudeksi ehdolliseen vankeuteen
jumalanpilkasta ja Urho Kekkonen armahti hanet vuonna 1968. Arvojen murrosta kuvaavaa on, etta
vaikka Salaman teoksessa kiinnitettiin erityisesti huomiota sen rivouteen ja sivistyméattomyyteen, ei
se endd nykyisin aiheuttaisi samankaltaista kohua (Laitinen 1997, 560). Salaman teos heratti
voimakasta keskustelua kirkon ja valtion yksilollisyydesta. Kirkon ja valtion yksiloityminen lienee
vaikuttanut osittain my6s opettajuuden muutokseen: tietynlainen kuva opettajasta hengellisend

johtajana hyléttiin.
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Suomessa elinkeinorakenteen muutos tapahtui enndtysvauhtia (Ahonen 2003, 110). Alla oleva
taulukko osoittaa, kuinka nopeasti Suomi muuttui maatalousvaltaisesta yhteiskunnasta

palveluyhteiskunnaksi.

TAULUKKO 5. Ammatissa toimivan vaeston osuus prosentteina (ks. Ahonen 2003, 111)

1950 1960 1970 1975
Maatalous 46 35 20 15
Teollisuus 27 31 34 36
Kauppa, palvelut, ym. 27 34 46 49

Husén (ks. Launonen 2000, 224) ennakoi jo 1960-luvun alussa yhteiskunnan nopean muuttumisen
aiheuttavan haasteita pedagogiikalle. Joukkoviestinndn lisddntyminen ja erillisen nuorisokulttuurin
synty vaikuttivat nuorten arvostuksiin. Se oli johtamassa siihen, ettd koululaiset suhtautuivat
valinpitamattomammin aikuisten yhteiskuntaan ja vastaavasti yhd herkemmin oman kulttuurinsa
arvostuksiin. Tama vaikutti myds vaajadmatta pedagogiikkaan. Husén ajattelikin, ettd “emme elé
enda yhteiskunnassa, jossa kasvatuksen ja opetuksen tehtavana on vain tehdd uudesta sukupolvesta
vanhan jaljennés, antaa lapsille ne tiedot, taidot ja arvostukset, jotka heiddn vanhemmillaan on

ollut.”

3.1.2 Peruskoulu syntyy

Kun yhteiskunta oli murroksessa, eduskunta séti Suomelle yhdeksénvuotisen yhteisen peruskoulun.
Tastd syystd Ahonen (2003, 109) pitdékin 1960-lukua yhteiskunnallisen tasa-arvon hankkeen
huippukautena, mik& oli omiaan vaikuttamaan my0s opettajan auktoriteettiin, koska opettajan
traditionaalinen auktoriteettiasema alkoi murentua. Kansakoululla ja oppikoululla oli monia
puutteita. Kansakoulun alkuperdisend ja ensisijaisena padmaardnd oli laajan maaseudun
peruskoulutustarpeen tyydyttdminen (Syvdoja 2004, 175). Vastaavasti oppikoulu oli totuttu
nakemdin enemman yliopistoon valmistavana instituutiona. Suunnitteilla oleva peruskoulu sen

sijaan painottaisi kasvatusta ja erityisesti kansalaiskasvatusta. (Suutarinen 2008, 31.)
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Kansalaiskasvatuksen tarkoituksena oli antaa yksil6ille valmiuksia toimia yhteiskunnassa (Rantala
2003, 7). Silventoisen (2008, 179) mukaan koulutuksellinen kahtiajako oppikouluun ja
kansakouluun johti aikaisemmin véa&riin arvostuksiin. Tama jarjestelm& aiheutti ylikuormitusta
oppikoulun puolella ja paljon paineita jatkokoulutuksellisen valintatilanteen ajoittuessa
paasykokeisiin, kun lapset olivat vasta 10—11 vuotiaita. Samaan aikaan alueelliset ja taloudelliset
tekijat vaikuttuvat liikaa opintien aukenemiseen lahjakkaalle oppilasainekselle. Silventoisen (2008,

179) mukaan yleisesti ajateltiin, ettd uusi yhtendiskoulujérjestelma korjaisi ndma epakohdat.

Suomessa peruskoulu-uudistus vauhdittui, kun vasemmisto voitti vaalit vuonna 1966 (Ahonen 2003,
109). Peruskoulu-uudistuksen tarkoituksena oli uudistaa koulua, jolloin vanhan koulun
opetustapahtumaa ja koulun siséistd eldma& ohjaavasta autoritatiivisesta hengesta haluttiin paasta
eroon. Peruskoulusta haluttiin  luoda entistd demokraattisempi, tasa-arvoisuuteen ja
yhteistyokykyisyyteen kasvattava laitos, jolloin opettajan autoritaarisuus joutui tarkastelun alle.
Samassa yhteydessa korostettiin koulutuksen ja monipuolisen yleissivistyksen mahdollistavaa
vaikutusta parempiin elinolosuhteisiin. (Silventoinen 2008, 114-115.) Kokonaisvaltaisesmpana
tavoitteena nahtiin pyrkimys irtaantua ajattelutavasta, joka edusti luokkayhteiskuntaa (Launonen
2000, 234). Talloin paine myos opettajankoulutuksen uudistumista kohtaan kasvoi, jolloin ajateltiin,
ettd opettajan olisi hallittava myos tieteellinen ldhestymistapa. Tdman katsottiin auttavan opettajaa

kohtaamaan tydssé esiin tulevia ongelmia, jotka liittyivat esimerkiksi opettajan auktoriteettiin.

My0s kansalaisten yksilollinen eriytyminen alkoi muodostua tarkeéksi. Naumasen (1990) mukaan
moniarvoisuudesta puhuttiin opettajien lehdissd eréanlaisena kasvatuksen lahtokohtana 1960-
luvulla (ks. Launonen 2000, 200). Talloin suositeltiin, ettd ihmisilld oli toisistaan eroavia
arvostuksia ja tavoitteita. Kansalaisen tuli olla itse riittdvan valmis pohtimaan tekemaan valintoja,
jolloin aiemman ehdottomuuden ja auktoriteettiuskon sijasta laht6kohdaksi muodostui tietoon
perustuva itsendinen harkinta. Kansalaisilta odotettiin yhteiskunnallista aktiivisuutta, mielipiteen
ilmaisukykyd, erilaisten maailmankatsomusten suvaitsemista, valmiutta kansainvéliseen
vuorovaikutukseen, kaytoksen joustavuutta seka oikeudenmukaisuutta ja solidaarisuutta. (Launonen
2000, 201.) Esimerkkind koululaitoksen pyrkimyksestd demokratiaan voidaan pitda
kouluneuvostojen perustamista. Kouluneuvostojen tehtédvand oli Kéarenlammen (1999, 79) mukaan
koulun ja kodin yhteistyon tiivistdiminen, koulun kasvatuksellisen suunnittelun edistdminen ja
koulun sisdisten ja yhteiskunnallisten suhteiden yllapitdminen. T&ll6in oppilaan rooli koulun
toiminnassa kasvoi. Suutarisen (2008, 31) mukaan ndma tavoitteet merkitsivdt muutosta

koululaitoksen péaatehtavaan. Aikaisemmin kouluneuvostoja muistuttavat oppilaskunnat keskittyivat
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l&hinnd koulujen traditioiden jatkamiseen, mikd vahvisti opettajan traditionaalisen auktoriteetin
asemaa. Kouluneuvostot jatkoivatkin pitkdan toimintaansa, silla ne katosivat vasta vuosituhannen
lopun koululaeissa. Samoihin aikoihin luovuttiin myds koulukohtaisista johtokunnista. (Suutarinen
2008, 38.)

3.2. Opettajuus muutoksessa

Samalla kun koululaitos kavi l&pi erilaisia muutosvaiheita, se vaikutti myos opettajuuden
rakentumiseen. Launonen (2000, 228) on tarkastellut opettajan roolia ja kasvatuksellista suhdetta
vuosina 1944-1970 ja toteaakin, ettd tall4 aikavalilla tdmd suhde muuttui tasa-arvoisempaan ja
demokraattisempaan suuntaan. Puhe oppilaan alistumisesta, kuuliaisuudesta ja hé&velidisyydesta
lopetettiin ~ kdytanndssa  kokonaan. Eettisessd  kasvatusajattelussa  siirryttiin - opettajan
autoritatiivisesta ohjauksesta oppilaan omaan pohdiskeluun, arvojen siirtdmisestd kasvun
edellytysten luomiseen, sek& valmiiksi annetuista ohjeista eettis-sosiaalisten normien itsendiseen
tiedostamiseen. Opettaja siis joutui miettimaan itselleen toisenlaisia “tyokaluja” auktoriteetin
saavuttamiseksi. Yhteiskunta ei endd suoranaisesti tarjonnut opettajalle valmista auktoriteettiasemaa,
joka syntyi aiemmin tradition kautta. Opettajankoulutuksen akatemisoinnin takia opettajakuva
muuttui ja opettajan ammattiin liitettiin aiempaa monipuolisempia vaatimuksia, mutta toisaalta
opettajan ei endi oletettu olevan kansakunnan auktoriteetti tai hengellinen johtaja. Opettaja alettiin

nahdd ammattina muiden joukossa.

Aina 1960-luvun taitteeseen asti opettajan professioon liittyi voimakas yhteiskunnallisuus.
Professiolla tarkoitetaan yleisesti ammattitaitoa, ammattien sisaltéd ja arvostuksia. Opettajan
tehtdvand oli kasvattaa kunnollisia kansalaisia, joille opettajan voimin Kirkastettiin yhteiskunnan
normit ja kansalaisen vastuu yhteiskunnalle seka kasvatettiin tunnolliseen tyontekoon (Mikkola
2002, 189; Lapinoja 2006, 26.) Sotien jalkeen tapahtui opettajien asemassa suuria muutoksia,
jolloin sitd ei endd niinkddn nahty kutsumusammattina (Silventoinen 2008, 95). Opettajan
yhteiskunnalliseen sitoutumiseen vaikuttivat myos poliittiset jannitteet, jotka johtuivat kaytanngssa
Neuvostoliitosta. Naméa korostivat opettajan roolia kansakunnan yhtendistamisessa. (Varri 2001,
36.)
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3.2.1 Opettaja mallikansalaisena

Opettajan ammattia voidaan pitaa instituutiona, silla se on ollut oikeastaan aina tarkkaan séadelty ja
valvottu, jolloin jasenyys tdhan opettajainstituutioon on ollut saavutettavissa vain tietyin Kkriteerein.
Ne eivat ole koskeneet ainoastaan koulutusta, vaan myds henkilon persoonallisia ominaisuuksia.
(Lindén 2001, 10.) Sen liséksi, ettd opettajaa on vaadittu osaamaan ja tekeméaan tiettyja asioita, on
hanen myds pitdnyt olla tietynlainen (Simola 1995, 244). Opettajan persoona on hdnen térkein
tyovélineensd ja kasvattajan omaa persoonallista tapaa suhtautua ty6honsa ja oppilaisiinsa on aina
arvostettu (Blomberg 2008, 8). Kun opettaja tekee tyota persoonallaan, persoona on suorassa
yhteydessa auktoriteettiin. Martti Haavio (ks. Launonen 2000, 222) kuvailee 1950-luvun opettajan
auktoriteettia niin, ettd opettajalla on henkistd voimaa, joka hé&nestd suorastaan séteilee
koululuokkaan. Tata voimaa opettaja johtaa sek& ulkonaisesti ettd siséisesti, jolloin opettajan
mielipiteensd otetaan huomioon ja kaskyja totellaan vastustelematta. S&ntin (2007, 16) mukaan
Suomessa korostettiinkin tuolloin nédkyvésti opettajan persoonallisuutta ja sen muokkaamista, mutta
tdmé nakemys korvautui peruskoulun myotéd arvoneutraaliudella. Opettajalla oli suuri rooli my6s
koulun ulkopuolella. Mikkolan (2002, 189) mukaan opettajan oli muun muassa tapana huolehtia
monista muista yhteisista toiminnoista kylan pienyhteisdssd. Opettajan rooli olikin pitkdan olla
mallikansalainen: erdénlainen konsepti siitd, minké&laisia ominaisuuksia tulisi kansalaiselta ihmisené
I0ytyd, niin henkiseltd, moraaliselta, kuin fyysiseltakin puolelta. Varri (2001, 36) toteaakin, ettd
opettajat ovat olleet perinteisesti sen verran uskollisia valtiovallan antamalle tehtévélle, ettd heitd on
voitu pitdd mallikansalaisina. Tama tarkoitti kdytannossa sitd, ettd opettajan tuli olla inspiroiva
esimerkki oppilailleen joka suhteessa. Taméan tyyppinen ajattelu oli vallitseva vield 1970-luvulle
tultaessa. Esimerkiksi vuoden 1970 perusopetussuunnitelmassa opettajan tehtavaksi mainittiin olla
kasvatuksellisten aineksien ja virikkeiden tarjollapitdjd, omakohtaiseen eettiseen pohdintaan ohjaaja
ja esimerkkind hyvéasta kayttaytymisesta (POPS 1970, 37).

Mallikansalaisuusajattelu alkoi pikkuhiljaa rapistua ja sen tilalle tuli arvojarjestyksessé taito opettaa
teknisesti hyvin koulun tarkeitd asiasisaltoja. Opettajasta tuli siis aliempaa enemman asiantuntija.
My6s Santin (2007, 16) mukaan peruskoulu-uudistuksen myota opettajuus muuttui teknisempaan ja
tiedollisia taitoja korostavaan suuntaan. Samalla korostettiin tavoitteellisuutta kasvatuksessa ja
opettamisessa, jolloin oppilaan asema sai enemmaéan huomiota. Syrjéléisen (2002, 62—63) mukaan

opettajan ohjaava rooli liittyy oppimiskésityksen muutokseen. Tatd Suomessa tuotiin julkisuuteen
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1980-luvulla. Taman péaivan konstruktivistinen oppimiskasitys ei salli opettajalle tiedonjakajan
roolia opettajalle, vaan opettajan tulee asiantuntijuutensa turvin aktivoida oppilaat itse
konstruoimaan, jasentdmaan ja tuottamaan tietoa. Myds Séntin (2007, 16) mukaan enda ei
kohdisteta huomiota opettajan ulkoisesti havaittavaan kayttdytymiseen, vaan ajatteluun.
Nykyopettajaa pidetddn enemman tiedon ohjaajajana, kun taas aikaisemmille polville opettaja
nayttaytyi tiedon hallitsijana ja jakajana. Séntti (2007, 16) toteaakin, ettd opettajasta rakennetaan

ammattilaista, jolle ammatti-identiteetin rakentuminen on koko eldmén ajan kestava prosessi.

3.2.2 Opettajakuvat ja mallikansalaisuus

Opettajalta vaadittavien ominaisuuksien kokonaisuutta voisi kutsua opettajakuvaksi. Opettajakuvan
muutoksessa onkin havaittavissa selkedsti muutos opettajan mallikansalaisuudessa. Kuikan (ks.
Silventoinen 2008, 60) mukaan opettajakuva on riippuvainen muun ohella yhteiskunnan
arvostuksista, opettajankoulutuksesta, opettajista itsestdan sek& ammattijarjestoistd. Kuikka on
tutkinut sitd, miten opettajakuva on muuttunut vuosikymmenien aikana. Seuraavassa taulukossa on

eroteltuna hanen loytamansa seitseman erilaista opettajakuvaa.

TAULUKKO 6. Kuikan opettajakuvat.

Opettajakuva Ominaisuudet

Kutsumusopettaja Korostaa uskonnollisia arvoja, kasvatus nousee opetuksen edelle,
kiinnitt4a opettajan tiukasti ns. konservatiivisiin arvoihin estden nain
edistyksellisten arvojen omaksumista

Virkamiesopettaja Ty0dskentelee valtion tai kunnan virkamiehena tarkasti
ty6ehtosopimusten sopimusten mukaisesti ja noudattaa
ammattijarjestonsé ohjeita

Opetusteknikko-opettaja Kéyttad opetuksessaan hyvékseen erilaisia havainto- ja apuvalineité,

uudet opetusteknologiset mallit ovat mahdollistaneet uudenlaisen

opetuksen, jolloin esim. arvoasetelmat opetuksessa on voitu jattaa
vahemmalle

Tiedostava opettaja Tuli 1960-luvulla kutsumusopettajan rinnalle, on yhteiskunnallinen

vaikuttaja, nakee koulun jaaneen yhteiskunnan ulkopuolelle

puolustaessaan konservatiivisia arvoja, haluaa uudistaa koko
koulutusjarjestelméan
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Didaktisesti ajatteleva Analysoi opetustilanteita, tekee paatoksia jasentelyidensa pohjalta,
joustava, itseddn kehittava

opettaja
Tutkiva opettaja Tuli esille 1970-luvulla, tutkii ja arvioi opetustapahtumaansa, oma
tehtdva jatkuvasti arvioinnin kohteena antaen mahdollisuudet
jatkuvaan kehittymisen ammatissaan
Reflektoiva opettaja painottaa tietoisuuden lisd&dmista itsestaan, korostaa oppilaan roolia

subjektina antaen oppilaalle enemman vaikutusmahdollisuuksia,
itsearvioi tyoskentelydén ja kehittéa sitéa

Taulukkoa tutkiessa on syytd huomata, ettd opettajakuvat edustavat vain tietynlaisia stereotyyppejé,
ja ne tuskin henkildityvat koskaan taysin puhtaassa muodossa. Kaikkia opettajakuvia ei
todennékaisesti olisi olemassa, jollei opettajankoulutus olisi akatemisoitunut ja antanut opettajalle
uudenlaisia resursseja toteuttaa opetusta. Osa ndisté opettajakuvista vastaa edelleen myos kuvaa
nykyajan ihanneopettajasta, joskin uusiakin opettajakuvia lienee tullut, kun opettajan persoonaa

painotetaan yh& vain enemmén nykyisessa rekrytointipolitiikassa.

Mallikansalaisuudesta puhuttaessa voidaan puhua myos tietynlaisesta mallikelpoisuudesta. Mité
ldhemmas nykyaikaa tullaan, sitd vdhemman mallikelpoisuudesta puhutaan opettajan ammatin
yhteydessé. Lindénin (2001, 24) mukaan mallikelpoisuus onkin hiljalleen kadonnut opettajan
vaatimuksista, mutta vastaavasti sisdinen mallikelpoisuus on vain muuttanut muotoaan. Siséisella
mallikelpoisuudella tarkoitetaan opettajan omaa ajattelua ja eettistd pohdintaa, joka tulee nakyvaksi
hénen toiminnassaan. Sisdinen mallikelpoisuuden muutos on ollut yhteydessd yhteiskunnan
muutokseen. Simolan (1995, 244) mukaan Kristilliset hyveet ja pedagoginen rakkaus on osaltaan
jaényt historiaan ja niist on siirrytty yhteiskunnan yh& moninaisimpiin tietotaitoihin. Opettajille
onkin méaéritelty uusia tehtdvia ja vaatimuksia, jotka on esitetty kasvavan vapauden ja
vastuullisuuden nimissd. Samaan aikaan useammat yhteiskunnan tahot pyrkivat sisallyttamaan
omaa missiotaan koulun opetukseen. (Lindén 2001, 24.) Edelleen nyky&én opettajalta odotetaan
tietynlaista soveliasta kaytosta, silla opettaja on esimiesasemassa oppilaisiin ndhden (Poutala 2010,
143). Kuitenkin nykyisin opettaja tuntuu olevan menettdnyt sen auktoritativiisen statuksen, joka
opettajan ammattia leimasi vield vuosikymmenid aiemmin. Myods oppilaiden vanhemmista on
koitunut ongelmia auktoriteetin suhteen. Poutala (2010, 155) toteaakin, ettd nykyaan tulee vastaan

tapauksia, joissa huoltajat ovat malttinsa menetettyddn haukkuneet opettajaa ja muutenkin
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kritisoineet hanen toimintaansa opettajana, mutta myodskin hdnen persoonaansa. Poutalan (2010,
164) mukaan on ollut tapauksia, joissa vanhemmat ovat ké&yttdneet jopa vékivaltaa ja
pahoinpidelleet opettajan, koska ovat katsoneet opettajan toimineen epéoikeudenmukaisesti heidan

lastansa kohtaan.

3.3. Asennemuutos kurissa

Sana “kuri” on vaikea madritelld, koska kuten auktoriteetti, myds kuri on kontekstisidonnainen
késite. Yleisesti kuri mé&aritelld&dn jossakin henkiloryhméssa vallitsevaksi valvotuksi (hyvaksi)
jarjestykseksi, kuuliaisuudeksi, tottelevaisuudeksi tai komennoksi (Kielitoimiston sanakirja). Kuri
yhdistetddn erityisesti niihin kasvatuksellisiin  toimiin, joilla pyritdédn ohjaamaan lapsen
kayttaytymistd. “Kuritus” taas liitetddn ruumiilliseen rangaistukseen ja se viittaakin
kasvatustarkoitukseen. Kurittamalla kasvattaja pyrkii ohjaamaan, oikaisemaan ja ojentamaan lasta
toivottuun suuntaan (Husa 1996, 43). Kuitenkin sanalla ”kuri” on l&dhes negatiivinen leima, sill4 sen
saavuttamisen ja yllapitdmisen keinot ovat historian saatossa olleet vahintd&nkin kyseenalaisia,

ainakin pedagogisesta nakokulmasta katsottuna.

3.3.1 Asennemuutos lapsen fyysisessa kurittamisessa

Koska arkikielesséd auktoriteetista puhuttaessa nousee vahvoja mielikuvia henkiléstd, joka saa
ihmiset tottelemaan huolimatta siitd, minkalaisin keinoin han tdhan tavoitteeseen paasee, on tarkeda
tendd selvéksi, mika ero on auktoriteetilla ja pakkovallalla. Fyysinen kuritus oli hyvaksytty
kasvatuksen véline hyvin pitkddn ja sen juuret ulottuvat kauas historiaan. Vield 1960-luvullakaan
lasten kurittamista ei ollut kriminalisoitu kasvatustarkoituksessa ja asenteet sitd kohtaan olivat
hyvéksyvampié kuin nykypaivana. ”Se, joka kuritta kasvaa, kunniatta kuolee” ja ”Kuriton koulu on
vedeton mylly”, olivat viel&4 kansakoulun aikaan yleisid sananlaskuja, jotka kuvastavat tuon ajan
asennetta tiukkaan kasvatuskuriin. Kun 1960-luvulla yleinen ilmapiiri fyysista kuritusta kohtaan oli

suopea ja perdti siihen kannustava!, heijastui se vakisinkin myos kasvatusajatteluun.

! http://yle.fi/aihe/artikkeli/2009/01/22/lasten-ruumillinen-kuritus-hyvaksyttiin-viela-1960-luvulla
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Muutos kohti kurittamisvastaisempaa yhteiskuntaa alkoi 1970-luvun alussa toteutetun koulu-
uudistuksen myo6td. Lopullisesti fyysinen kuritus kiellettiin - my6s juridisesti  1980-luvun
alkupuolella. Laki lapsen huollosta ja tapaamisoikeudesta (8.4.1983/361) 81 osoittaa
seuraavaa: “Lasta tulee kasvattaa siten, ettd lapsi saa osakseen ymmartdmystd, turvaa ja hellyytta.
Lasta el saa alistaa, kurittaa ruumiillisesti eikd kohdella muulla tavoin loukkaavasti. Lapsen

itsendistymisté sekd kasvamista vastuullisuuteen ja aikuisuuteen tulee tukea ja edistda.”

Aikaisemmin, kun lapsen fyysistd kurittamista ei ollut vield suoranaisesti kriminalisoitu, saattoi
opettaja kayttdd Weberin jaottelemaa pakkovaltaa, joka ilmeni fyysisend kurituksena,
saavuttaakseen valta-aseman luokassa. Karkeasti sanottuna opettajalla ei valttdmétta ndin ollen edes
ollut auktoriteettia, vaan han oli autoritaarinen (auktoriteettiasemaa vadarinkayttava) henkild
luokassa. Hanen toimintaansa eivdt niinkdan véalttdmattd ohjanneet lait ja asetukset, vaan
enemmankin opettajan oma oikeuskasitys ja kasvatusperiaatteet. Nyky&aan, kun opettajan
voimank&yttd on ddrimmaisen rajoitettua, on opettajan syyt4 pohtia, missé tilanteissa voimankaytto
on sallittua. Poutala (2010, 134) kuitenkin toteaa, ettd opettajalla on velvollisuus puuttua
tilanteisiin, joissa han tulkitsee oppilaiden menettelevén vaarin tai vaarallisesti. Opettajalle on myos
annettu toimintaohjeita konfliktitilanteiden varalle. Naissa painotetaan eri vaihtoehtojen
punnitsemista, joissa voimank&yttd jaisi viimeiseksi. N&itd ovat esimeriksi toisen opettajan
kayttaminen, jos itse on kiihtyneessa tilassa, sek& todistajien l&sndolo. (Poutala 2010, 135.)
Nykyadn opettajan ammattiin liittyykin hyvin paljon siis my0s vaatimuksia juridiikan
tuntemuksesta. Opettaja saattaa joutua omassa arkipaivan tyossaén tilanteisiin, joissa on tunnettava
voimassa olevat erityis- ja yleislainsdadannot (Poutala 2010, 13). Opettajan on pohdittava omaa
toimintaansa lakipykdlien valossa ja mietittdva tarkkaan niitd keinoja, joilla h&n saavuttaa

auktoriteettiaseman luokassa.

3.3.2 Kurin ja auktoriteetin suhde

Kasvatustieteilijd Friedrich Paulsenia mietitytti myds nimenomaan kuria ja auktoriteettia koskeva
ongelma. (ks. Vikainen 1984, 22-23) Paulsen piti auktoriteettia kasvatuksessa ehdottoman
valttdmattomand. Tahdonkasvatus edellytti kuria, ja taas kurin edellytyksend hé&n korosti
auktoriteetti- ja kuuliaisuussuhdetta. llman kuuliaisuutta ei ole olemassa mitéan kuria, han tahdensi.

Kuuliaisuus ei hdnen mukaansa perustunut vain joitakin kertoja toistuneeseen alistamiseen, vaan
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siihen, ettd kasvatin tahto omaksui jatkuvasti kasvattajan tahdon omakseen. Auktoriteetin antamat
arvostelut, viittaukset ja kaskyt olivat kasvatille néin ollen ehdoitta patevia ja vaikuttavia. Paulsen
erotti auktoriteetista kolme muotoa: ruumiillinen, taloudellinen ja henkinen vahvemmuus tai

etevdmmyys. Ne voi selittdd myos kehitysasteiksi.

Ruumiillinen hallitsevuus oli Paulsenin mukaan kyseessd aina aikuisten suhteissa kasvaviin
yksildihin. Ruumiilliseen vahvemmuuteen perustuvan auktoriteettisuhteen Paulsen katsoi voivan
esiintyd myos ihmiskuntaa alempana. Han piti nimenomaan tata aistein todettavaa ja tunnettavaa
etevammyyttd niin tarkednd, ettd ilman sitd ei yleensa mikaan kuri voisi olisi mahdollista. Pakon ja
rangaistuksen uhka saisi lapsen taipumaan. Vastoin monia muita Paulsen hyvaksyi tdmén yhdeksi
auktoriteetin muodoksi, toisin kuin esimerkiksi Weber, joka ei n&hnyt pakkovallalla ja
auktoriteetilla yhteyttd. Taloudellinen ylemmyys tulee ilmi vanhempien suhteessa lapsiin ja
henkinen tai siveellinen ylemmyys on kyseessé silloin kun osapuolten persoonalliset avut olivat
henkisesti tai siveellisesti eritasoiset. Enemman han kuitenkin Kiinnitti huomiota henkiseen
etevammyyteen, kunnianarvoisuuteen, pohjautuvaan auktoriteettiin, jonka herattdma kunnioitus

muuttuu esikuvan seuraamiseksi.

TAULUKKO 7. Paulsenin erottamat auktoriteetin muodot.

Auktoriteetin muoto Maaritelma
Ruumiillinen hallitsevuus Perustuu ruumiilliseen vahvemmuuteen. Hanen
mukaansa ilman tata ei mik&an kuri olisi
mahdollista.
Taloudellinen vahvemmuus Arvonantaja on riippuvainen taloudellisesti
arvonkantajasta.
Henkinen etevammyys Arvonkantajan persoonalliset avut ovat
henkisesti tai siveellisesti ylempéna, kuin
arvonantajan.
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3.4. Opettajankoulutus akatemisoituu

1960-lukua voidaan pitdd opettajan auktoriteetin suhteen myds merkittdvand kaannekohtana, kun
yhteiskunnallinen tilanne pakotti my6s koululaitosta muuttumaan. Tilanne oli kaksijakoinen;
kentdlla oli paljon epdpatevid opettajia, mutta toisaalta my6s korkeasti koulutettuja ja
ammattitaitoisia pedagogeja. Oppilasikaluokat ja luokkien oppilasmaérat olivat suuria. Namé seikat
yhdistettyind yhteiskunnan rakennemuutokseen saivat aikaan yleisen hyvan ohella toisaalta myos
kosolti ongelmia ja tarpeen opetuksen erityisjarjestelyihin. Nam& muutokset toivat myos
kouluhallinnolle uudenlaisia haasteita, mika puolestaan johti virkavaltaisuuden ja byrokratian
lisddntymiseen, ulottaen vaikutuksensa yksittaisiin kouluihinkin. Vield kun néiden tekijoiden lisaksi
poliittisuus yhteiskunnan eri aloilla lisd&ntyi, elettiin noina muutosten vuosikymmenina jatkuvassa
muutosten virrassa. Kouluissa, opettajainhuoneissa ja opettajien yksilollisissa tuntemuksissa

koettiin noiden aikojen muutokset jopa kontrolloimattomina. (Silventoinen 2008, 114-115.)

Kasvatusty6ssa ja sivistyselaméssa kaivattiinkin erddnlaista hengenmuutosta (Launonen 2000, 196).
Kasvatus alkoi tieteellistyd. Empiirisen kasvatustieteen tutkimuskohteeksi tuli myos opettajan ja
oppilaan vélinen vuorovaikutus, jolloin keski6on nousi varsinainen opetustapahtuma. Kasvatus- ja
opetusoppi muutettiinkin virallisesti kasvatustieteeksi vuonna 1966, jolloin kasvatustieteen status
itsendisend tieteend vahvistui. Vuonna 1974 perustettiin tieteelliset tiedekunnat ja viisi vuotta
myOhemmin opettajankoulutus akatemisoitui lopullisesti, jolloin se muuttui ylempaan
korkeakoulututkintoon johtavaksi koulutukseksi ja oikeutti myos tieteellisiin jatko-opintoihin.
(Launonen 2000, 236.) Taméa vaikutti yhteiskunnallisesti siten, ettd opettajuuteen tuli mukaan
vahvasti tieteellinen puoli, joka vaikutti taas erityyppisten ihmisten rekrytoimiseen opetusalalle.
Kasvatus alkoikin pikkuhiljaa suuntautua yha enemman empiiriseen tutkimukseen. (Launonen 2000,
197.) Tieteellistymisestd esimerkkind jo 1970-luvulla opettajan rooli kuvataan peruskoulun
eettisessa kasvatuksessa virikkeiden antajana, erilaisten eettisten nékokulmien esittdjand seka
oppilaan omakohtaiseen arvopohdintaan ohjaajana (Launonen 2000, 263). Syrjaldisen (2002, 65)
mukaan kasvatustiede on haasteellistanut opettajan tyotd. Nyky&an opettajien oletetaan seuraavan,
miten tieteenala kehittyy ja etenkin oppimiskasitykseen liittyvat muutokset tuovat paineita uudistaa

ty6tapoja ja omia asenteita.
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Opettajankoulutuksen akatemisointi vaikutti siihen, minka&laisia ihmisid opettajakoulutukseen
paatyi. Ennen akatemisointia, opettajankoulutukseen paésemiseen oli hyvin erilaiset kriteerit, jossa

nakyivat selvésti sen aikaisen yhteiskunnan arvot ja normit. Vaikka tietynlainen
mallikansalaisuusajattelu olikin vallitseva piirre opettajakoulutuksessa, oli 1970-luvulle tultaessa
havaittavissa selvd muutos kohti neutraalimpaa opettajakoulutusta, vahvasti juurikin

opettajankoulutuksen akatemisoitumisen takia, mutta myds muilla yhteiskunnan muutoksilla on
osansa. "Arvovapaan” kasvatustieteen myota opettajankoulutuksessa paino siirtyi muihin asioihin,
etenkin opettamisen tekniikoihin, didaktiikkaan. Tallainen ajattelutapa antoi tilaa useammalle
arvoperustoille kasvatuksen alalla, mutta johti samalla siihen, ettd opettajasta tuli pikemminkin
arvoiltaan neutraali opetusteknikko kuin kasvattaja (Blomberg 2008, 9-10). Blomberg (2008, 9)
toteaakin, ettd opettajapersoonan kasvattaminen oli térked tehtava 1960-luvulle saakka. Sittemmin
pyrittiin luopumaan opettajapersoonan kasvattamisesta ja kristillis-isanmaallisesta ajattelutavasta ja

siirtya kohti arvoiltaan neutraalimpaa opettajankoulutusta.

Opettajankoulutukseen pé&&seminen on vaatinut erilaisia ominaisuuksia eri vuosikymmenina.
Vaikka pysynyt

rekrytointimekanismeissa samanlaisena, on muutos kuitenkin ollut huomattava, mitd lahemmas

tietynlainen  perusajatus saada opettajaksi  sopivia  henkiloitd on

nykyaikaa tullaan. Seuraava taulukko pyrkii havainnollistamaan muutosta, joka tapahtui vuosien
1936-1974 valilla (Rinne 1986, 155-156, 159, 173).

TAULUKKO 8. Opettajankoulutuksen péasyvaatimukset.

Vuosi | Koulutusika Vaadittavat ominaisuudet Aiempi koulutus ja muut
vaikuttavat seikat
1936 | vahintaan 17 terve ruumiinrakenne, nuhteeton keski- tai tyttGkoulun
vuotta kéytos oppiméaara
1947 17-30 puhdasmaineisuus, kansakoulun oppimé&aré sek&
hyvakaytoksisyys, opettajalle lukuvuoden kasvatuksellinen
sovelias luonne, ei ruumiinvikaa tai | tyokokemus (tai keskikoulu)
vammaa
1958 17-26 puhdasmaineisuus, keskikoulun oppimaéara
hyvakaytoksisyys, opettajalle (keskikoululuokat),
sovelias luonne, ei ruumiinvikaa tai kansakoulun oppimé&ara
vammaa (esikoulutus)
1974 - - ylioppilastutkinto, 14&karin
lausunto (vaikutti vasta
toisessa vaiheessa)
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Vuonna 1974 ei siis endd vaadittu hakijalta erityisen tarkasti méériteltyja ominaisuuksia, vaan
koulutukselliset seikat olivat kdytannossa ainoa ratkaiseva tekija ensimmaisen vaiheen valinnoissa.
Y lioppilastutkinnon arvosanojen lisdksi hakijan tuli ilmoittaa hakemuksessaan arvosanat taito- ja
taideaineissa (kuvaamataito, litkunta, musiikki, kasity0 ja kotitalous). Lisdksi muusta koulutuksesta
tai suorituksista, joiden hakija katsoo voivan vaikuttaa valintaan, tuli olla asianmukainen liite.
Laakéarintodistus ei vaikuttanut vield ensimmaisen portaan karsinnassa, vaan vasta paasytutkintoon
kutsuttujen osalla (Rinne 1986, 173).

Tultaessa kohti nykypéivaa opettajankoulutuksen rekrytointikriteereité ja pisteytyksia on painotettu
eri tavalla, eikd varsinaista mallikelpoista, ideaalia hakijaa enda ole havaittavissa yhté selkeé&sti kuin
ennen. Tadman paivan kriteereitd voidaan pitdd ennemmin varsin valjind ja epdmadraisinakin (Raiha
2010, 40).

3.5. Opetussuunnitelmat uudistuvat

Kun  puhutaan  opettajan  auktoriteetin  muutoksesta, on syytd huomata  myo0s
opetussuunnitelmauudistusten  merkitys.  Opetussuunnitelmat  tehd&d&n  yhteiskunnallisessa
todellisuudessa, jolloin niiden voidaan ajatella heijastavan yhteiskunnan koulutuspoliittista
tahtotilaa (Rokka 2011, 6). Opetussuunnitelmissa voidaan n&dhdd myds tietynlainen postmoderni
ajattelu, kuten Bauman (1996, 124) asian ilmaisee: valtio ja opettajat tarvitsevat toisiaan. Valta
ilman tietoa on “p&atontd” ja tieto ilman valtaa on “hampaatonta”. Kumpikaan ei ole tarpeeksi
vahva yksin ja vain yhdessa ne voivat pitaa itseddn yhteiskunnan &énitorvina ja vaalijoina, seké sen
hienoimpien arvojen valittajind. Kun ajatellaan koko itsendisen Suomen historiaa, uusia perusasteen
opetussuunnitelmia on luotu vuosina 1925, 1952, 1970, 1985, 1994 ja 2004. Nykyinen
opetussuunnitelma vuodelta 2004 on tarkoitus korvata vield vuonna 2016. Kun tarkastelemme
opettajuuden muutosta 1960-luvulta lahtien, on havaittavissa, ettd opetussuunnitelma on muuttunut
vuosina 1970, 1985, 1994 ja 2004 t&h&n paivaan asti. Tatd tahtia vajaan satavuotiaan itsendisen
Suomen historiassa voi pitdd jopa ripednd, mika viestisi yhteiskunnan kiihtyvastd muutoksesta.
Tassd luvussa esittelemme lyhyesti vuosien 1970, 1985, 1994 ja 2004 opetussuunnitelmien

painotuksia ja pyrimme linkittdmaan ne opettajan auktoriteetin muutokseen.
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Rokka (2011, 22) toteaa, ettd vuoden 1970 opetussuunnitelmaan eivat vaikuttaneet kansalliset
katastrofit kuten vuosien 1925 ja 1952 opetussuunnitelmiin, vaan arvojen murros. Peruskoulun
opetussuunnitelmassa asetetaan lahtokohdaksi oppilaan yksil6llinen arvo ja itsemaaradamisoikeus.
Kuten Launonen (2000, 249) toteaa, kansakoulussa auktoriteetin kohtaaminen n&htiin
valttamattomaksi juuri sisdisen itsehallinnan ja moraalin kehittymisen kannalta, mutta vuoden 1970
opetussuunnitelmassa  oppilasyksildo  ja  hdnen itsem&arddmisoikeutensa  otettiin  koko
arvokasvatuksen ldhtokohdaksi. Koulu ei saanut pitd4 endd oppilasta padmaarista riippumatta enda
autoritatiivisen vaikuttamisen kohteena. Kasitys oppilaan kasvun, siséisen itsekontrollin
kehittymisen ja ulkoisen auktoriteetin vélisesta suhteesta poikkeaa radikaalisti 1800-luvun ja 1900-
luvun alun kasvatusajattelusta. (Launonen 2000, 248.) Opettajan kasvatuksellinen rooli alkoi
muuttua merkittavasti, koska oppilas ndhtiin aikaisempaa enemman omien arvovalintojensa
kohteena. Kasvatusajattelun lahtokohtana on ennen muuta moniarvoinen kulttuurikésitys, liberaalis-
demokraattinen yksilon itseméardédmisoikeus ja YK:n ihmisoikeusetiikka. (Launonen 2000, 252.)
Rokka (2011, 22) toteaa, ettd vuoden 1970 opetussuunnitelma vauhditti perusopetuksen yhtenéista
ja tavoitteellista kehittdmistd kohti entisté tasa-arvoisempaa yhteiskuntaa. Lappalaisen tutkimuksen

(ks. Rokka 2011, 22) mukaan keskikoulun oppisiséllot siirtyivat vahvasti vield peruskouluun.

Vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa kasvatusajattelussa korostettiin enemman koulun
arvoja siirtdvaa luonnetta ja huolta kansallisen arvomaailman yhteisyydesté (Launonen 2000, 253).
Suomen  koulutuspolitiikkaa ~ 1980-luvulla  voisikin ~ kuvailla  suunnitelmakeskeiseksi.
Opetussuunnitelmia yhtendistettiin ja koulutusta pohdittiin koko maan kannalta. (Rokka 2011, 26.)
Simolan (1995, 43-44, 278) mukaan padtosvaltaa paatettiin siirtdd todellisille toimijoille, jolloin
opetussuunnitelman laadintavastuu tuli kunnan ja koulun tasolle. Opetussuunnitelman perusteista
johdonmukainen kokonaisuus, jossa edetddn tavoitteista kohti sisdltojd, menetelmia,
opetusjérjestelyd ja oppimateriaaleja (Rokka 2011, 23). Kansainvélinen yhteistyd ja rauha
muodostavat opetussuunnitelman perusteissa arvoalueen, jonka tarkoituksena on kasvattaa oppilaita
maailmanlaajuista  yhteisvastuuta kantaviksi kansalaisiksi. Arvoalueet olivat muutenkin
painotukseltaan yhteiskunnallisia.  Ndkokulmana on yhteiskunnan ja ihmiskunnan yleisesta
kehityksesta johdetut yksiloon kohdistuvat vaatimukset. Eettisid arvoja tarkastellaan yleisell&
yhteiskunnan tasolla. Oppilaan autonomian kunnioittaminen alkoi heijastua kielenkéytdssé vahvana
(Launonen 2000, 253-254).

1990-luvun opetussuunnitelmauudistuksessa siirryttiin - keskusjohtoisuudesta koulun tasolle

(Launonen 2000, 275). 1990-luvun yhteiskunnan kehitystd luonnehtii moniarvoistuminen ja
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kansainvélistyminen. Ulkomaalaisten mé&ard nelinkertaistui ja Suomi liittyi Europan Unioniin,
jolloin Suomen yhtendinen kansallisuuskuva alkoi muuttua vahitellen kansainvélisemmaksi.
(Launonen 2000, 269.) 1990-luvulle tultaessa paattyi keskitetty, valtiojohtoinen koululaitoksen
ohjaus- ja suunnittelujarjestelmé. 1990-lukua leimasi lama, ty6ttdmyys ja hyvinvointivaltion
purkamisen piirteet. Tavoitteeksi nousi kansainvalisen Kkilpailukyvyn turvaaminen, jolloin
yhteiskunnassa alettiin arvostaa yksilollisia ratkaisuja. (Rokka 2011, 26.) Suomalaisessa
koulutuspolitiikassa alettiin kiinnittd4 entistd enemman huomiota kansalaisten omiin arvoihin, mika
johti  peruskoulujen entistd suurempaan autonomiaan ja koulujen véliseen kilpailuun
koulutuspalvelujen markkinoilla. (Launonen 2000, 275.) Suomalaisessa arvomaailmassa tapahtui
tietynlainen muutos, joista keskeising piirteind olivat polarisoituminen ja sirpaloituminen
(Launonen 2000, 270). Merkittava osa suomalaisista koki, ettd kansakunta jakaantuu menestyjiin ja
putoajiin. Voimakas yhteiskunnallinen muutos nghtiinkin perusteluna uudelle opetussuunnitelmalle.
(Launonen 2000, 274.) Opetushallitus kaynnistikin koulukohtaisen opetussuunnitelmatyon 1990-
luvun alussa sidosryhmien kanssa niin kutsutuissa akvaariokunnissa ja -kouluissa. Mydhemmin
tamé laajeni maanlaajuisesti. Opetussuunnitelmauudistukseen liittyi my6s monia rakenteellisia
uudistuksia. Nama vaikuttivat niin koulunpidon arjessa niin kuin my0ds koulutuspoliittisessa
suunnittelussa. (Syrjaldinen 2002, 18.) Vaikka opetussuunnitelmauudistus antoi opettajalle
enemman pedagogisia vapauksia, se lisdsi my0ds opettajan tyOmaarédd. Tastd syystd
opetussuunnitelmauudistus sai hyvin ristiriitaisen vastaanoton 1990-luvulla. Lopputulos oli
kuitenkin se, ettéd esille nousi kasitys siitd, ettd opettajaan luotettiin pedagogisena asiantuntijana
julkisesti (Syrjaladinen 2002, 23, 27). Suunnitteluvastuun ja -vallan siirtymistd koulun tasolle
ilment&d4 koulukohtainen opetussuunnitelma, opettajat oppimisympdristdjen suunnittelijoina ja

oppilaiden yksil6lliset opintosuunnitelmat (Simola 1995, 44).

Hellstromin (ks. Rokka 2011, 31) mukaan akvaarioprojekti antoi pohjaa vuoden 2004
opetussuunnitelmalle. Hellstrom pitdd akvaarioprojektia osin uusliberalistisena interventiona.
Itseohjautuvuuteen ja koulujen omaleimaiseen sisdiseen kehittdmiseen kannustaminen oli
luottamuksen kulttuuria, mutta samalla vayla mahdolliselle koulujen markkinoille. Rokan (2011,
31) mukaan vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa opetuksen sisallot maaritelld&n
tiukemmin  kuin  kymmenen vuotta aikaisemmin. Talloin tdm& merkitsee paluuta
keskusjohtoisempaan saatelyyn ja ohjaukseen. Tutkijoiden ja kouluvden nakemykset vuoden 2004
opetussuunnitelman perusteista ovat vaihdelleet paljon. Toimivuuteen ja innostavuuteen on oltu

sekd hyvin tyytyvéisia ettd tyytyméattomid. Koulujen erilaistumisen ndhdéan kaventuneen. (Rokka
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2011, 32) Osa on harmitellut hallinnon kontrollin tiukentumista, mutta osa on vastaavasti arvostanut

tarkkoja ohjeita ja koulutuksen tasa-arvoisuuden kohentumista (Uusikyld & Atjonen 2005, 62).

TAULUKKO 9. Opetussuunnitelmien keskeisia piirteitd vuosilta 1970, 1985, 1994 ja 2004.

Perusasteen
opetussuunnitelman

perusteet

Keskeisia piirteita

1970

Korostettiin oppilaan yksilollist4 arvoa ja itsemaardédmisoikeutta.
Perusopetusta pyrittiin kehittdmaan yhtenaisesti ja tavoitteellisesti kohti

tasa-arvoisempaan suuntaa.

1985

Oppilaista haluttiin kasvattaa maailmanlaajuista yhteisvastuuta kantavia
kansalaisia. Korostettiin enemman koulun arvoja siirtdvaa luonnetta ja
huolta kansallisen arvomaailman yhteisyydestd. Koulutusta pohdittiin koko

maan kannalta. Eettisid arvoja tarkastellaan yleiselld yhteiskunnan tasolla.

1994

Siirtyminen keskusjohtoisuudesta koulun tasolle. VVoimakas
yhteiskunnallinen muutos perusteluna uudelle opetussuunnitelmalle.
Koulutuspolitiikassa alettiin kiinnitt&4 entistd enemman huomiota
kansalaisten omiin arvoihin, miké& johti peruskoulujen entistd suurempaan
autonomiaan ja koulujen valiseen Kilpailuun koulutuspalvelujen
markkinoilla. Koulukohtainen opetussuunnitelmaty® sidosryhmien kanssa

niin kutsutuissa akvaariokunnissa ja —kouluissa.

2004

Paluu keskusjohtoisempaan sadtelyyn ja ohjaukseen. Itseohjautuvuuteen ja
koulujen omaleimaiseen siséiseen kehittdmiseen kannustaminen loi

olosuhteet koulujen markkinoille.
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4 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Y leisesti tutkimuksen teossa opetetaan, ettd hyva tutkimus lahtee teoriasta ja jalleen palaa siihen
(Eskola & Suoranta 1998, 81). Auktoriteetti-kasitteen moniulotteisuuden vuoksi paddyimme
kvalitatiiviseen eli laadulliseen tutkimukseen, jossa lahtokohtana on todellisen eldméan kuvaaminen.
Laadullisiksi nimitetyt tutkimukset rakentuvat mukaillen tutkittavasta aiheesta tehdyisté
tutkimuksista ja muotoilluista teorioista, empiirisista aineistoista, sekd tutkijan omasta ajattelusta ja
paattelystd (TOttd 2004, 9-20). Koimme kvalitatiivisten menetelmien tdydentdvan sopivasti
késiteanalyysia, koska kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritdan tutkimaan kohdetta mahdollisimman

kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 1997, 160).

Koska tiesimme, ettd teemme tutkimuksen auktoriteetista, kasiteanalyysista oli luontevaa l&hte&
lilkkeelle. Usein annettu ohje onkin, ettd tdrkeimmaét tutkimuksessa kaytettdvat kasitteet on
maadriteltdva selvasti (Hirsjarvi, Remes, Sajavaara 1997, 149). Paatimme jo hyvissé ajoin, etta
jatkamme auktoriteetin tutkimista myds pro gradu -ty6hon asti. Varsinainen tutkimuskysymys jai
kuitenkin hivenen avoimeksi, joten lahdimme liikkeelle opettajuuden historiasta Suomessa, seka
siit4, miten se on muuttunut viime vuosikymmening, silla halusimme saada opettajan auktoriteetille
my0s enemman historiallista n&kOkulmaa. Monet asiat, kuten esimerkiksi yhteiskunnan
rakennemuutos vaikuttivat pitkalti my6s opettajuuteen, joten huomasimme aiheen olevan
huomattavasti laajempi ja monitahoisempi, kuin olimme alun perin ajatelleet. Kun olimme tutkineet
aihetta jonkin aikaa, pystyimme tutkitun kirjallisuuden pohjalta paattelemaan, etta opettajuus ja sen
myOtd my0Os opettajan auktoriteetti ovat oman aikakautensa heijastumia vallitsevasta
kasvatuskulttuurista.  Lapinoja (2006, 154) toteaakin, ett4d kautta kasvatuksen historian on
kasvatuksesta taisteltu eri tahojen valilla ja se on valjastettu erilaisten ideologioiden palvelukseen.
Kasvatukseen on kautta aikojen liittynyt erilaisia aikakauteen liittyvié intresseja ja tavoitteita, jotka

on usein huolella piilotettu neutraaliseen ulkoasuun.

Tutkimuksemme perustuu osittain hypoteesittomuudelle, osittain ei. Hypoteesittomuus tarkoittaa
sitd, ettd tutkijalla ei ole vankkoja ennakko-olettamuksia tutkimuskohteesta tai tutkimuksen
tuloksista (Eskola & Suoranta 1998, 19). Kuten todettua, auktoriteetin tutkiminen ei ollut meille
vierasta. Siitd olimmekin suorastaan varmoja, ettd opettajan auktoriteetissa on tapahtunut

jonkinlaista muutosta viimeisind vuosikymmenind. Tuskin olisimme muuten l&hteneet edes
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muutosta tutkimaan. Toisaalta se, miten ja miksi tdmd muutos on tapahtunut, on aina ollut enemman

kuulopuheiden ja arvailujen varassa.

4.1 Tutkimuksen luonne

Kuten totesimme, pyrimme pohtimaan keskeisia syité ja tekijoita opettajan auktoriteetin luonteen
muuttumiseen. Tieteessa suuri haaste onkin syventdd kykya ymmartéa erilaisia ilmioitd ja niiden
valisia yhteyksid (Aaltola 2001, 18). Tarkoituksemme oli sekd selittdd ettd ymmartééd opettajan
auktoriteettia. Koska lahdimme liikkeelle jo 1960-luvulta ja auktoriteetin kasite on sen verran
moniulotteinen, talléin ilmion taydellinen ymmartdminen ja selittdminen eivat ole edes tavoiteltavia
asioita. Varto (2005, 102) toteaakin, meille ovat itsestdén selvid ainoastaan annetun maailman asiat
ja kaikki muu meidadn on ymmérrettava valillisesti. Tatd ymmarrystd yleensd vertaamme omaan
maailmaamme. Eskolan (1981) mukaan yksi tapa sovittaa ndma kaksi aspektia — ymmartdminen ja
selittdminen - yhteen on osoittaa ne kohteet ja ongelmat, joihin kumpikin lahestymistapa on

parhaiten sovellettavissa (ks. Aaltola 2001, 20.)

L&hdimme kerddmé&én aineistoa opettajien omista kokemuksista ja kasityksista. Laineen (2001, 26)
mukaan kokemus syntyy vuorovaikutuksessa todellisuuden kanssa. Talloin opettajien kokema oma
todellisuus on syntyneen opettajuuden suhde oppilaisiin ja kouluinstituution eri osapuoliin.
Kokemus vastaavasti muotoutuu merkitysten mukaan (Laine 2001, 26). Opettajan auktoriteetti on
talloin kokemus, jota analysoimme. Kun tavoitellaan toisen kokemusta, se maarda esitettavien
kysymysten luonteen ja tavan, jolla asiasta puhutaan. Yleiselld kasitteelliselld kielelld esitetty
kysymys ohjaa haastateltavaa vastaamaan Kkasitysten ja mielipiteiden tasolla. Kokemusten ja
késitysten valilla onkin ongelmallinen suhde, silld kasitykset eivat vélttaméattd ole omien
kokemusten myoté syntyneitd, vaan ne ovat muotoutuneet monien eri tekijoiden kautta. Kokemus

on aina omakohtainen, mutta kasitys ei valttaméatta ole. (Laine 2001, 36.)
Emme l&hteneet mitenkddn erityisesti erottamaan kasitystd ja kokemusta toisistaan

tutkimusaineistostamme, silld koemme opettajuuden sisaltdvdn molemmat nakdkulmat. Jokaisella

opettajalla on sekd kokemusta ettd kasitysta opettajuudesta ja talloin myds opettajan auktoriteetista.
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Emme siis oleta, ettd mikali haastateltava opettaja kertoisi, ettd asiantuntevalla opettajalla on

auktoriteettia, han valttamatta itse olisi asiantunteva.

4.2 Tutkimusmenetelmat

Tutkimusmenetelma koostuu sellaisista k&ytanngista, joiden avulla tutkija tuottaa havaintoja, seka
sédannoistd, joiden mukaan n&itd havaintoja voi edelleen muokata ja tulkita, niin ettd voidaan
arvioida niiden merkitystd johtolankoina. Tutkimusmenetelmdn tulee olla sopusoinnussa
teoreettisen viitekehyksen kanssa. Jos aineisto koostuu pienestd joukosta yksilohaastatteluja, sen
pohjalta ei voi yrittddk&an vastata kysymykseen siitd, miten isompi joukko suhtautuu
tutkimuskysymykseen. (Alasuutari 1999, 82.) Suoritimme kolme yksilohaastattelua ja kdytimme
aineistona Santin tutkimusta seka 1960-luvun videoleikettd, joten emme pyrik&&n saamaan
auktoriteetista yleispatevid vastauksia. Auktoriteetin moniulotteisuuden vuoksi koemme, etta

paapaino ei voi olla uuden faktapohjaisen tiedon tuottamisessa.

4.2.1 Laadullinen tutkimusmenetelma

Laadullisella tutkimusmenetelmalld tehdyssa tutkimuksessa tarkastellaan merkitysten maailmaa,
joka on ihmisten valinen ja sosiaalinen kokonaisuus (Vilkka 2005, 97). Jotta merkityksia ylipaansa
voidaan tutkia, tulee olettaa, ettd ihmisen toiminta synnyttdd merkityksid. Tahén sisaltyy myos
ajatus, ettd ihminen on perustaltaan yhteisollinen. Merkitykset eivat ole siis meissé synnynnaisesti,
vaan lahde on yhteisd, johon me kasvamme ja meitd kasvatetaan. Talloin eri kulttuuripiireissé
elavat ihmiset antavat asioille erilaisia merkityksia (Laine 2001, 28). Juuri siitd syysta
haastattelimme kolmea eri opettajaa, jotka ovat eri tilanteissa tyouraansa; alku-, keski- ja
loppuvaiheella. Varton (2005, 83) mukaan merkityksen synty on tietokykymme ulottumattomissa,
silla merkitykset ovat aina jo lasnd, kun ihminen on ldsnd. Kun tutkitaan esimerkiksi opettajia,
merkityksilla on téalldin rakenteensa ja yhteytensd, joilla tutkija operoi, joita ha&n pyrkii
maarittelemaén, tarkentamaan, saamaan tutkimustoiminnallisesti jarkiperdisiksi ja raportoiduksi
niin, ettd muutkin ymmartévat, mistd tutkimuksessa on kyse. Tdman selvempdd merkitysten
méarittelyd ei voi Varton (2005, 83) mukaan talloin tehd& silloin, kun puhutaan tutkimukseen

sisaltyvistd merkityksista.
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Myb6s Veivo (2000, 140) on sitd mieltd, ettd merkitys on aina jollakin tavalla kokemuksellista.
Veivo ottaa esimerkiksi Johansenin, joka on korostanut, ettd sanojen synnyttdmat merkitykset ovat
yhteydesséd kokemusmaailmaan tulkitsijan valitykselld. Talloin kokemusmaailman kautta sanat
liittyvat eri aistien vélittdmiin havaintoihin, muistikuviin ja tietoon. Merkityksellisyys koskettaa siis
kokemusmaailmaamme. (Veivo 2000, 141.) Jonkin verran merkitykset ovat tiedostettuja, mutta
osittain ne ovat myos piilevid. Ulkoisesti samoilta ndyttavat asiat voivat olla erilaisia, ja erilaisilta
nayttavat asiat saattavat merkitd samaa. (Moilanen & Ra&iha 2001, 44.) Esimerkiksi haastattelussa
auktoriteetti saattaa merkité toiselle opettajalle eri asiaa kuin toiselle. Moilasen ja Raih&n (2001, 51)
mukaan merkitysten kuvaamisen tulee nojautua aineistoon, mutta merkitysten kuvaamisen tulisi
olla. mahdollisimman riippumatonta teoriasta. Vastaavasti merkitysten kuvausta seuraavassa

teoreettisessa syventdmisvaiheessa tarvitaan laajaa teoreettista sivistysta.

Saariluoma (2000, 46) esittelee Harmanin (1987) teorian, jonka mukaan merkitys maarittyy neljan

perusolettamuksen avulla:

1) Kielellisten ilmauksien merkitykset maaraytyvét kasitteista ja ajatuksista joiden
ilmaisemiseen niita kaytetaan.

2) Ajatusten sisaltd6 méaarittyy, kun ne konstruoidaan késitteista.

3) Kasitteiden sisaltd madrittyy niiden funktionaalisesta roolista henkilon psykologiassa.
4) Funktionaalinen rooli on késitettdva korostamatta miné-nédkdkulmaa, mutta siséltaen
suhteet maailmassa oleviin esineisiin menneisyydessa ja tulevaisuudessa.

4.2.2 Yksilohaastattelu

Useimmissa tapauksissa tutkimusaineisto kootaan haastattelemalla toisia ihmisid, jolloin
haastateltava pukee kokemuksensa sanoiksi ja tutkija pyrkii loytdmaan oikean tulkinnan.
Haastateltavan ilmaisut kantavat merkityksid, joita voidaan ldhestyda vain ymmaértamalla ja
tulkitsemalla. Haastattelua pidetdankin laaja-alaisimpana keinona lahestyda toisen ihmisen
kokemuksellisuutta. Haastattelukysymysten tulisi olla talldin avoimia, mahdollisimman véhan
vastausta ohjaavia. Talloin haastattelun tulisi olla luonteeltaan mahdollisimman avoin, luonnollinen

ja keskustelunomainen. (Laine 2001, 29, 35.)
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Valitsimme yksilohaastattelut, jotta paasisimme kasiksi mahdollisimman perusteellisesti opettajan
omiin kokemuksiin ja kasityksiin auktoriteetista, koska yleispatevad maaritelmaé auktoriteetista on
vaikea tehdd. Pyrimme saamaan nimenomaan opettajien henkilokohtaisia nékemyksia
auktoriteetista ja siihen liittyvista aihekokonaisuuksista, jolloin yksilohaastattelu soveltui t&hén
tarkoitukseen parhaiten. Ryhmadhaastatteluissa ryhman vaikutus saattaa ohjailla vastauksia
tietynlaiseen suuntaan. Halusimme valttdd myos ryhmatilanteissa kehittyvien roolien syntymistd,
jolloin toinen haastateltava olisi enemman danessé kuin toinen. Liséaksi yksittdisten haastateltavien
kanssa oli helpompi sovittaa yhteen aikataulut kuin useamman haastateltavan kanssa
samanaikaisesti. Toteutimme haastattelut sek& yksityisissé ettéd julkisissa tiloissa, mutta koimme
haastattelutilanteiden pysyneen samankaltaisina ja rauhallisina, joten emme usko talld olevan

minkaanlaista vaikutusta tutkimustuloksiin.

4.2.3 Havainnointi

Kulttuurituotteet sopivat hyvin havainnoinnin kohteeksi. Nama kulttuurituotteet sisaltavat jo
itsessadn paljon merkityksia eli ihmisten kasityksid, kokemuksia, uskomuksia, haluja, ihanteita ja
arvoja. Tulkinta toki edellyttdd tutkimuskohteena olevan materiaalin syvempdd pohtimista eli
peilaamista kulttuuriseen asiayhteyteen, aikaan ja paikkaan, ja missé ja miten sitd havainnoidaan ja
tulkitaan. (Vilkka 2005, 122-123.) Tuomi & Sarajarvi (2009, 81) toteavat, ettd havainnointi voi
kytked muita aineistonkeruumenetelmid paremmin saatuun tietoon, jolloin asiat n&hdaan
havainnoinnin avulla ikd&n kuin oikeissa yhteyksissédn. Samalla havainnoimalla voidaan
monipuolistaa tutkittavasta ilmidstd saatua tietoa. Havainnointi ei kuitenkaan saa olla mielivaltaista
(Vilkka 2005, 125). Paatimme havainnoida erityisesti yleista asenneilmapiiria 1960-luvun
kulttuurin suhtautumisessa kuriin ja auktoriteetteihin. Koska tutkimme 1960-luvulla kuvattua
videoaineistoa, koimme mahdottomaksi pyytaa tutkittavilta tahan lupaa. Haastattelu oli toteutettu
anonyymisti, jolloin haastateltavien nimet eivat olleet ndkyvissa. Aikaa haastattelusta on myos
kulunut sen verran paljon, ettd erityisesti vanhemmat haastateltavat tuskin ovat enédé tavoitettavissa.
Tutkimuseettisesti olemme myds vakuuttuneita, ettd havainnoimalla 1960-luvulta perdisin olevaa

videoaineistoa, emme aiheuta tutkittaville haittaa.

Juurikin lupakysymysten vuoksi havainnointityylidmme on hankala maaritelld. Havainnoinnit

maéaritellddn usein, minkalainen on tutkittavan rooli havainnoitsijana. Havainnointityylimme
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sisaltdd piirteitd sek& piilohavainnoinnin ett4d havainnointiin ilman osallistumista kanssa.
Piilohavainnoinnilla saavutetaan autenttista tietoa, koska tutkijan vaikutus ndhdaan olemattomana
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 81). Piilohavainnoinnin eettinen ongelma on se, ett4 havainnoitavat
ihmiset joutuvat tutkimuksen kohteeksi tutkimuksesta tietdméattd ja siihen lupautumatta.
Havainnointityylidmme ei voi kuitenkaan kutsua puhtaasti piilohavainnoinniksi, koska emme
osallistuneet tutkimuksen kohteiden eldmaan yhtend heistd, jolloin he olisivat kohdelleet meité
ryhman luonnollisena jasenend. Havainnoinnilla ilman osallistumista on tyypillista se, ettd tutkija
on ulkopuolinen ja osallistumaton tarkkailija (Tuomi & Sarajarvi 2009, 82). Talloin tiedonantajien
ja tutkijan valinen vuorovaikutustilanne ei ole tiedonhankintamielessa tarkedd. Kuitenkin tallgin

tutkimukseen osallistuvat tietavat osallistuvansa tutkimukseen ja heilt4 on saatu havainnointiin lupa.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS, ANALYYSI
JA LUOTETTAVUUS

5.1 Tutkimuksen toteutus

Laadullisella tutkimusmenetelmalld toteutetussa tutkimuksessa tutkimusaineiston kokoa ei saatele
mé&aré vaan laatu. Tavoitteena on talloin, ettd tutkimusaineisto toimii apuvélineend asian tai ilmion
ymmartdmisessa tai teoreettisesti mielekk&an tulkinnan muodostamisessa. Laadullisella
tutkimuksella tehdyssa tutkimuksessa ei tavoitella yleistettdvyyttd samassa merkityksessa kuin
maéaralliselld tutkimuksella tehdyssa tutkimuksessa. (Vilkka 2005, 126.) Té&std syystd pdadyimme
kerddmaan tutkimusaineistomme harkinnanvaraisen néytteen avulla. Vilkan (2005, 127) mukaan
ennen tutkimusaineiston kerd&mista tulisi paattad tutkimusongelman ja tutkimuksen tavoitteiden
kannalta valintakriteerit, joihin perustuen tutkimusaineisto kootaan. Haastatteluilla pyrimme
kartoittamaan opettajien omia kokemuksia ja késityksid auktoriteetista, 1960-luvulta peréisin
olevalla videoleikkeelld asennemuutosta kuritukseen ja Santin tutkimuksella opettajuuden
rakentumista historian saatossa. Harkinnanvaraisessa nédytteessa kysymys on ennen kaikkea siita,
ettd tutkija rakentaa ndytteelleen teoreettiset perusteet. Tuomi ja Sarajarvi (2002, 88) toteavat, etta
viime kadessd tutkija paattdd, mikd on omiin tarkoituksiin sopivaa sekd mitd tutkimuksessa
harkinnanvaraisuus ja sopivuus tarkoittavat. Valintakriteeriensd toimivuuteen tutkija ottaa kantaa

tutkimustekstissaan.
5.2 Tutkimuksen analyysi

Tutkimuksessamme kdytdmme teorialahtoisté siséllonanalyysia. Yleisesti siséallonanalyysi perustuu
tulkintaan ja péattelyyn, jossa edetddn empiirisesta aineistosta kohti kasitteellisempéad nakemysta
tutkittavasta ilmi6std, tai ilmidista (Tuomi & Sarajarvi 2002, 115). Teorialdht6isessa
sisallénanalyysissa lahdetaan liikkeelle teoriasta. Talloin tutkimus nojaa jo laht6tilanteessa jonkun
tutkijan teoriaan, malliin tai ajatteluun. Tuomi ja Sarajarvi (2002, 94) kuvaavat analyysin vaiheita
Lainetta mukaillen seuraavasti: 1) paatetddn, mik4 aineistossa kiinnostaa; 2.a) kaydaén lapi aineisto,

erotetaan ja merkitddn asiat, jotka kiinnostavat tutkimuksellisesti 2.b) rajataan kaikki muu tarpeeton
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tutkimuksen ulkopuolelle, 2.c) ker&td&dn merkityt asiat yhteen ja erikseen muusta aineistosta; 3)
luokitellaan, teemoitetaan tai tyypitelld&n aineisto ja 4) kirjoitetaan lopullinen yhteenveto.

Tutkimusta oli ajoittain vaikea rajata, koska aihe Kkiinnosti meitd tutkijoina ja opettajan
auktoriteettia on mahdollista tarkastella monelta eri tasolta. Aineistossa meit& Kiinnosti opettajan
auktoriteettiin liittyvat seikat. Tarkastelimme kysymystd opettajan auktoriteetin, opettajakuvien ja
mallikansalaisuuden, kurin, opettajankoulutuksen ja opetussuunnitelman kautta. Pyrimme
haastattelussa padseméaan myods kasiksi opettajan tyon luonteen muutokseen. Olemme puhuneet
koko tutkimuksen ajan ndistd ndkokulmina, mutta aivan hyvin niit4 voisi kutsua myds teemoiksi.
Ensimmainen I&hestyminen kulkeekin usein juuri tematisoinnin kautta. (Eskola & Suoranta 1998,
174.)

5.3. Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luottavuuteen vaikuttavat monet asiat, joihin pyrimme Kkiinnittdméan huomiota.
Auktoriteetin késiteanalyysissa valitsimme kirjallisuudesta mahdollisimman erilaisia tieteellisia
ldhteitd. VAlilla jouduimme pé&atymaan myos sanakirjaldhteisiin, toisen kaden Il&hteisiin ja
vanhahkoon Kkirjallisuuteen, koska uudempia teoksia, jotka kasittelevat auktoriteettia, ei ollut
saatavilla ja aihe oli myos tietynlainen historiakatsaus, jota ei ollut mahdollista tehdd tuoreilla
l&hteilld. Vanha kirjallisuus tuo tutkimukseen historiallista perspektiivid. Kuten olemme todenneet,

auktoriteetti on pitkalti myds aikasidonnainen kasite.

Aineistoa keratessamme pyrimme olemaan yksil0haastatteluissa mahdollisimman objektiivisia ja
valtimme vastausten johdattelua. Litteroinnin aloitimme saman tien haastattelujen jélkeen, jotta
muistamme el&vastd tilanteesta mahdollisimman paljon yksityiskohtia, jotka ndimme myo6s
arvokkaana tietona. Aineiston keruu oli enemmankin ndyte, jolloin sita ei keratty enempéd. Koska
tutkimusjoukko oli melko pieni, ei ndin ollen voida olettaa, ettd kaikki vastaukset edustaisivat
yleistd nakemysta asioista. Koimme kuitenkin, ettd haastateltavilla oli niin paljon kokemusta ja
kollegiaalista ndkemystd auktoriteetista, ettd se saattaisi edustaa yleisempéédkin kasitysta.
Historiallisessa tutkimuksessa pyritddn selittdmaan yksittaistd tapahtumaketjua tai ilmiota, eika

ajatellakaan ettd selitys edustaisi jotain yleisté lainalaisuutta (Alasuutari 1999, 39).
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Koska tutkimuskysymyksemme on sen verran laaja, tarkastelemme asiaa monesta eri ndkdkulmasta,
jolloin  voidaan  puhua  triangulaatiosta.  Triangulaatiolla  tarkoitetaan tietynlaista
monindkokulmaisuutta, jolloin yhdistetddn useita menetelmid ja lahestymistapoja. (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006.) Téastd syystd on huomattava, ettd tutkijoiden kayttdmat erilaiset
tutkimusmenetelmét ja nékokulmat voivat aiheuttaa keskendan ristiriitaisia tutkimustuloksia.
Vaikka emme tavoittele yleistettavid tutkimustuloksia, triangulaation avulla on mahdollista lisata
my0s tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sarajarvi 2002, 141-142). Triangulaatiossa on
erotettavissa nelja erilaista muotoa (Denzin 1978, ks. Tuomi & Sarajarvi 2002, 141):
aineistotriangulaatio, tutkijatriangulaatio, teoriatriangulaatio, menetelmétriangulaatio.
Aineistotriangulaatissa ~ samassa  tutkimuksessa kaytetaan useita  eri aineistoja.
Tutkijatriangulaatiossa useampi tutkija tutkii samaa ilmiotd ja on mukana joko osassa tutkimusta tai
koko tutkimusprosessissa. Teoriatriangulaatiossa taas tutkimusaineiston tulkinnassa hyddynnetééan
useita teoreettisia ndkokulmia. Vastaavasti menetelmatriangulaatiossa tutkimusaineiston

hankinnassa kaytet&an useita eri tiedonhankintamenetelmia.

Aineistotriangulaation kayttd ilmenee tutkimuksessamme siind, ett4d haastattelujen liséksi
aineistonamme on Santin tutkimus ja lapsen kuritusta kasitteleva video 1960-luvulta. Tietynlaista
tutkijatriangulaatiota on se, ettd teemme tutkimuksen kaksin. Sitd pidetdénkin sellaisena
triangulaation muotona, joka soveltuu opinnaytetdiden tekemiseen (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Menetelméatriangulaation kayttd ilmenee siing, ettd k&ytimme eri aineistoihin
erilaisia menetelmid. Kolmea opettajaa tutkimme haastattelemalla ja 1960-luvun videoaineistoa
havainnoimmalla. Useimmiten menetelméatriangulaation kayttoa perustellaan sillg, etta yksittaisella
tutkimusmenetelmalld ei tavoiteta riittdvan kattavaa kuvaa tutkittavasta kohteesta (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006). Kun yksi tutkimusmenetelmd kuvaa kohdetta vain yhdestd
nakokulmasta, on useamman menetelmén kaytolld mahdollisuus parantaa tutkimuksen
luotettavuutta. Emme pyrkineet saavuttamaan aineistosta saturaatiopistettd, vaan otimme
empiirisesti pienen nadytteen tutkimuskohteestamme. Vaikka olisimme haastatelleet niin montaa
opettajaa, ettd saturaatiopiste olisi saavutettu, emme olisi saaneet kuitenkaan auktoriteetin

muutoksista selkeda tai ehdotonta totuutta.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Tutkimusaineisto

Laadulliselle tutkimukselle luonteenomaista on kerdtd aineistoa, joka tekee mahdollisimman
monenlaiset tarkastelut mahdollisiksi. Kvalitatiivinen aineisto on pala tutkittavaa maailmaa sikali,
etta se on nayte tutkimuksen kohteena olevasta kielestd ja kulttuurista. (Alasuutari 1999, 84, 88.)
Tutkimuksen p&daineistonamme on kolmen eri tyteldmévaiheessa olevan opettajan haastattelut.
Haastatteluaineistoa  kertyi  litteroinnin  jdlkeen 32 sivua. Toteutimme haastattelut
puolistrukturoituina yksilohaastatteluina. Talloin kysymykset ovat kaikille samat, mutta valmiita
vastausvaihtoehtoja ei ole, vaan haastateltava saa vastata omin sanoin (Eskola & Suoranta 1998,
86). Huomasimme tutkimuksen kuluessa, ettd vuosikymmenten takaisten asioiden tutkiminen on
haastavaa. Tastd syystd paadyimme ottamaan jo aiemmin tuotettua tutkimustietoa tueksi.
Kéytamme myo0s tutkimusaineistona Séntin (2007) tutkimusta “Pellon pientareelta akateemisiin
sfadreihin”. Tekstimuodossa olevan laadullisen aineiston ei tarvitse olla tutkijan itsensd kerddmaéa,
vaan yleistd on myds valmiiden aineistojen hyoddyntdminen (Rantala 2001, 90). Santin
vaitoskirjassa opettajien Kirjalliset omaeldmakerrat on kirjoittanut padasiassa 1930- ja 1940-luvuilla
syntyneet opettajat. N&in ollen ndma opettajat ovat aloittanut opettajanuransa juurikin 1960-luvulla.

He ovatkin kokeneet yhteiskunnan rakennemuutoksen ja sen heijastumisen opettajuuteen.

Néiden lisaksi hyodynndmme 3 minuutin videoleikettd vuonna 1966 julkaistusta ohjelmasta
”Kuritus Pohjolassa”, jossa késitellaan lapsen fyysistd kuritusta 1960-luvulla. Videoitua aineistoa
kéaytetdan tutkimuksessa melko paljon, mutta usein se litteroidaan tekstiksi, joka analysoidaan.
Rantala (2001, 91) pit&a tat4 vahingollisena, silld silloin kuvallisen ilmaisun rikkaus ja sen avulla
saatava informaatio, kuten eleet, ilmeet ja &anensdvyt, menevét ainakin osittain hukkaan.
Huolimatta tastd n&kemyksestd, péadyimme litteroimaan videoleikkeen, koska kyseessa oli
haastattelu, jossa varsinaisesti ilmeilla ja eleilld ei ollut niin suurta roolia kuin puheella. Video
toimii parhaimmillaan todisteena tutkijan tulkinnoista, ja se voidaan kerta toisensa jalkeen asettaa

katsottavaksi, jotta ndma voivat arvioida tutkijan tulkintojen patevyyttd. Videolla on ihmissilmaan
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verrattuna se etu, ettd se tallentaa tdsmallisesti ja luotettavasti, kun taas ihmisen muisti toimii varsin
valikoivasti. (Rantala 2001, 91.)

6.2 Tutkimusaineiston analyysi

Emme késittele tutkimusaineistoja erillising, vaan pyrimme siihen, ettd ne kavisivat ikaan kuin
vuoropuhelua keskenddn. Tarkastelemme aineistoa postmodernin ajan hengessd ja pyrimme ndin
ollen peilaamaan ja etsimdan yhtymakohtia muutokseen, samalla verraten sitd postmodernia
edeltdvédan, moderniin, aikaan. Kaytdmme haastateltavista peitenimid, jotka ovat suhteessa
tybvuosien maardan. Ensimmaisestd haastateltavasta, joka valmistui luokanopettajaksi joulukuussa
2012, kaytamme peitenime& Noviisi. Toisesta haastateltavasta, joka on tehnyt luokanopettajan toitéa
20 vuotta, kaytdmme peitenimed Ammattilainen. Kolmannesta haastateltavasta, nykyisin jo
elakkeelld olevasta opettajasta, joka on luonut uran luokanopettajan, rehtorin ja opetuspaallikon

viroissa 1970-luvulta l&htien, kaytdimme peitenimed Veteraani.

6.2.1 Opettajan auktoriteetista

Auktoriteetti-kasite on olennainen kasvatuksessa. Puhuttiin sitten opettajasta tai vanhemmasta,
auktoriteetti koetaan tarpeelliseksi. Opettajan auktoriteettia ei juuri kyseenalaisteta, vaan
kasvatuksessa auktoriteetin tarvetta onkin perusteltu kolmella syylla (Puolimatka 1999, 242-243).
Ensinndkin pieni lapsi on vield kypsymaton ja kyvyton huolehtimaan itsestédan, jolloin aikuiselta
tarvitaan ohjeistuksia. Toiseksi, yhteiskunnallista valtaa on tarve hajauttaa ja koulu on osa
yhteiskunnallisen vallan k&yttod. Kolmanneksi, kasvatusta pidetddn myos yhteistyona ja yleinen
yhteistyd koetaan tarpeelliseksi. Tultaessa 1960-luvulta kohti nykypéivad, lienee selvad, etté
ajassamme on tapahtunut muutoksia. Ziehen (1991, 16) mukaan kaksi kehityspyrkimystd on
sulautunut yhteen. Samaan aikaan ihmisten eldmdssa perinteet ovat murentuneet, mutta vastaavasti
ihmiselld on enemman mahdollisuuksia eri elamén osa-alueilla. Tama Ziehen (1991, 17) kutsuma
perinteisen kulttuurin hdiri6 ndkyy esimerkiksi suhtautumisena auktoriteetteinin. Muutokset
auktoriteetteihin suhtautumisessa eivat kuitenkaan ilmene vain kovina faktoina ja selvasti

havaittavina ilmi6ing, vaan usein pikemminkin ”pehmeind”. Tdma kulttuurin h&iri6 on nékynyt
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my0s koulumaailmassa. Téstd Santti (2007, 118) ottaa esimerkiksi tutkimuksessaan Annikan

(syntynyt vuonna 1936), joka edustaa perinteista kulttuuria:

”Oikea nilkkani tulehtui ja nousi korkea kuume. Opettajani, jota suuresti ihailin ja
kunnioitin, tuli sairasvuoteeni vierelle ’pelastavana enkelind”. Hanelld oli mukanaan
ladkarinkirja ja tutkittuaan jalkaani, han teki oikean diagnoosin, verenmyrkytys. Se
selvisi, kun kyladmme tuli ruotsalainen ladkari pitaméan vastaanottoa. Hanelta sain
oikean laakkeen ja selvisin.”

Perinteisessa kulttuurissa ja modernissa ajassa, usko auktoriteetteihin oli vahva. Opettaja nousee
tekstissa pelastavaksi enkeliksi, vaikka pelastavan laédkkeen antoikin l14&kari. Annikan tekstista on
paéateltavissa Kkiitollisuus. Pidetd&nkd nykyaikana opettajan oikeaa toimintaa enemmaén itsestaan
selvyytend? Mikali opettaja olisi tehnyt vé&&arén diagnoosin nykypaivang, opettaja saattaisi
pikemminkin istua kardjaoikeussalissa ja asiaa kasiteltéisiin iltapaivalehtien sivuilla seka
sosiaalisessa mediassa. Vaikka ihmisilla on tapana muistella, kuinka “ennen oli kaikki paremmin”
ja “opettajalla oli entisaikaan auktoriteettia”, on syytd muistaa, ettd perinteista kulttuuria ei voi
kuitenkaan romantisoida liikaa. Myos silloin opettaja saattoi kérsid auktoriteetin puutteesta. Kaikki
opettajat eivat kokeneet, ettd opettajalla oli jo luokkaan astuessaan auktoriteetti, eli hén olisi
edustanut traditionaalista auktoriteettia. S&ntin tutkimuksessa (2007, 176, 180) kay ilmi, ettd
noviisiopettajana  toiminut Tuovi, joka oli syntynyt wvuonna 1943, tuntui ké&rsivan

auktoriteettiongelmista.

”’Lyseossa minulla oli opetettavana keskikoulun viides luokka ja kaksi ensimmaista
luokkaa. Oppilaita oli luokalla yli neljakymmenta. Varsinkin viidesluokkalaiset olivat
minulle vaikea pala. Ikderomme oli melko pieni. Olin pieni, hento, vaalea ja lapsellisen
nakoinen. Yritin kai ottaa mallia joistakin vihaisista ja vaativista opettajista, mutta tulos
oli varmaankin epduskottava. Arvelen, ettd koulun rehtori joskus manasi, kun oli
ottanut minut t6ihin.”

Tuovi yritti jaljitelld vanhempien kollegoiden auktoriteettia. Joillekin noviiseille kokeneemmat
kollegat tarjosivat esimerkin ohella k&ytanndéllisia ohjeita, jotka tuntuivat yleensa liittyvan kuriin ja
auktoriteettiin (Santti 2007, 181). Tuovi ei edes omasta mielestdan tayttanyt opettajan ulkoisia
vaatimuksia, koska oli ”pieni, hento, vaalea ja lapsellisen nédkdinen”. Milt4 opettajan olisi pitanyt
nayttaa ollakseen uskottava? Weberin ja Mitchellin (1995, 35) mukaan opettajalle saattaa tuottaa
hankaluuksia I0ytd4 oma paikka stereotypioiden ja ammatillisen identiteetin valilla. Vaikka opettaja

el haluaisi olla tietynlainen, hén voi kokea velvollisuutta toimia ympéristén odotusten mukaisesti
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(Weber & Mitchell 1995, 2). Ymparistd asettaa paineita olla auktoriteetti, mutta auktoriteetin

olemassaolon huomaa usein vasta siind vaiheessa, kun sen menettaa.

’No ehka auktoriteettikin on semmonen asia etta sita ei mieti omassa tydssaan ennenku
sen on menettany.. ja sit niissd ongelmatilanteissa et se on semmonen ehka.. se kuuluu
osana sita tyotd sanomattomana, mut sit kun sitd ei oo ja homma menee reisille niin
sanotusti ni sitten siina vaiheessa alkaa miettiin sitd omaa auktoriteettiaan.” (Noviisi)

Talloin auktoriteettiasemaa voidaan pitdé opettajalla ikdan kuin itsestaan selvénad ennen kuin kukaan
yrittdd kyseenalaistaa sitd. Auktoriteettiasema on jo valmiiksi annettua, Weberin jaottelun mukaan
traditionaalista auktoriteettia. Kun opettaja menettdd auktoriteettiaseman luokassa, luonnollisesti
pyrkimys on saada se takaisin. Talloin opettaja ei voi endé nojata mihinkaan ulkoisiin seikkoihin tai
henkiloihin saadakseen sen takaisin, vaan tdssa vaiheessa voi auktoriteetin saavuttaa takaisin

ainoastaan opettajan persoonallisten ominaisuuksien avulla.

’Mut just se et se toinen auktoriteetti ei voi palauttaa sitd kadonnutta auktoriteettia.. se
on niinkun henkil6kohtainen.”” (Veteraani)

Auktoriteetin - voi  menettdd my6s vaikka persoonalliset ominaisuudet  tukisivatkin
auktoriteettiasemaa luokassa. Auktoriteetin yllapitdminen vaatii oikeita ratkaisuja, mitd tulee
opettajan toimintatapoihin. Yksinkertaistettuna opettaja menettaé auktoriteetin silloin, kun toiminta

on liioittelevaa suhteessa siihen, millaisia toimenpiteita se vaatisi.

’No siind on oikeistaan se perussyy se, ettd se opettajan tulkinta tilanteesta tilanteesta
jossa han sen niinkun menettdd on niinkun tota taysin vaara, eli ampuu yli
toiminnassaan, ihan suuntaan tai toiseen.” (Veteraani)

Opettaja joutuu tasapainoilemaan toiminnassaan lilan mukavan ja lilan tiukan roolin valilla.
Kandidaatin ty6ssamme haastatteluissa ké&siteltiin samaa asiaa oppilaiden nékdkulmasta.
Haastateltavat oppilaat kunnioittivat opettajaa, joka “ei ole lilan 10ysa tai Kired, vaan silta valilta”.
Opettaja ei siis mielelld&&n olisi kummastakaan &&ripaastd. Voidaan ajatella, ettd oppilaiden
kéayttdméssa mittaristossa on kaksi opettajatyyppié: tiukka ja l6ys4d. Naiden kahden valimuoto on
paras tapa herattdd kunnioitusta. Myo6s oppilaat yhdistivéat liiallisen tiukkuuden huutamiseen, joka
koettiin negatiivisena asiana. Tall4 samalla linjalla on my6s Ojakangas (1997, 19), jonka mukaan
mielistely kasvatuksessa synnyttda yhta vahan kunnioitusta kuin vakivaltainen menettely. Opettaja

el voi myosk&an mennd henkilokohtaisuuksiin kasvatuksessa.
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’Huutaminen on yks ja sit se ettd opettaja menettdd auktoriteetin jos opettaja on tosi
ilkee oppilaille. Et silla tavalla et nolaa jonkun lapsen niinku muiden kuulleen tai
ndhden. Ma& tarkotan tal nolaamisella siis oikeesti sellasta nolaamista.”
(Ammattilainen)

Opettajan auktoriteetti eldd tilanteen mukaan, jolloin se ei ole kiinted osa opettajan identiteettid,
vaan dynaaminen ominaisuus, jonka yll&pitdmiseksi opettajan on tehtdva jatkuvaa tyotd. Koska
auktoriteetti koetaan enemmankin henkilokohtaiseksi ominaisuudeksi ihmisessg, sen jaljitteleminen
lienee haastavaa, ellei jopa mahdotonta. Haastattelemamme opettajat ovat toimineet, toisin kuin
auktoriteettiongelmista karsinyt Tuovi, opettajina postmodernissa ajassa, jolle tyypillistd on oman
identiteetin rakentaminen (Helve 2002, 27.) Tall6in ihminen joutuu tyostdmaan itsedan eri tavalla
kuin ennen. Kun auktoriteetin saavuttaminen luokassa epdonnistuu, nykyajalle on tyypillista 16ytéa
syyllinen peilist, jolloin siirrytddn helposti oman identiteetin tutkiskeluun. Ziehen (1991, 254)
mukaan muuten ihmisen minuus hajoaa kasiin samalla tavalla kuin ympéroiva todellisuus. Talléin
opettaja voi kohdata kriisitilanteen sekd itsensd ettd oman auktoriteettinsa kanssa. Kun puhutaan
opettajan auktoriteetista, ei voidakaan sivuuttaa sen vahvaa tukeutumista henkil6kohtaisiin
ominaisuuksiin ja identiteettiin. Auktoriteetti nayttaytyykin persoonallisena ominaisuutena, jonka
voisi rinnastaa karismaattisuuteen. Talloin auktoriteetissa on selked suhde lapsen ja aikuisen vélilla.
Auktoriteetti  koetaan vuorovaikutteisena prosessina  oppilaiden kanssa, ja siind on

molemminpuolinen arvostus.

’No se (auktoriteetti) ilmentyy just silla tavalla, ettd ma koen et kun ma arvostan lapsia,
he arvostavat minua. Niin sillon meil on tosi hyva yhteistyd sielld luokassa.. Se
(auktoriteetti) liittyy mun mielesta sellaseen ihmisen karismaattisuuteen... .. ja ma en
koe sitd semmosena — niinku monet kokee- auktoriteetin sellasena jopa ehka vaha
negatiivisena asiana. mut et siind on sellanen selked suhde siind niinku lapsen ja
aikuisen valilla. Etta lapsi tietdd ettd toi on se ihminen jota téssa tilanteessa pitad
totella ja kuunnella.” (Ammattilainen)

“Tallainen luontainen vuorovaikutteinen tilanne ettd ne lapset ymmartda omalla
tavallaan positiivisesti sen tilanteen.”” (Veteraani)

Karismaattinen auktoriteetti perustuu yksilon (auktoriteetin) karismaattisiin ominaisuuksiin. Aaltio
(2008, 165, 188) toteaakin, ettd karismaattisilla henkililla on hyvat vuorovaikutustaidot. Talloin
koulussa tdméa perustuu siihen, ettd oppilaat pitdvat opettajastaan, koska opettaja on persoonallisilta
ominaisuuksiltaan oppilaiden mieleen. Vuorovaikutustaitoja tarvitaan entistd enemman myos

vanhempien kanssa. Vuorovaikutus nahdaan perusluonteisena opettamisen ja kasvattamisen
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kulmakivend kaikilla koulutuksen alueilla (Lehtisalo 1994, 97). Ammattilaisen kayttdma
ilmaus "monet kokee” puhuttaessa auktoriteetista negatiivisena asiana, viitannee juuri vanhempiin,
kollegoihin tai yleiseen asenneilmapiiriin. Auktoriteetista puhuminen saattaa heréttdd mielikuvia
yksilollisid vapauksia rajoittavasta toiminnasta. Vaikka ilmapiiri voidaan nahda tietylla tavalla
auktoriteettimyonteisend, toisenlaisiakin nakemyksia 10ytyy. Meren mukaan (1998, 37) kasitykset
opettajan esittdmasta auktoriteetista opetuksessa vaihtelevat suuresti ja osalle se néyttaytyy
oppilaiden edun mukaisena. Vastaavasti toiset pitadvat sitd opetustapahtumaan kuulumattomana
ilmiond. Jotkut tutkijat ndkevat auktoriteetin vaarallisena yksilollisille oikeuksille, joskin
tarpeellisena yhtendiselle yhteiskunnalle (Pace & Hemmings 2006, 10). Miten auktoriteetin tulisi
sitten nakyéa luokassa? Onko perinteiselle auktoriteetille enda sijaa postmodernissa ajassa? Muutosta

voi lahestya konkreettisen esimerkin kautta.

”..ei sen mitenkdan tarvii nakyd konkreettisesti silla lailla, et jotain ulkoisia
tunnusmerkkejé siita niinku joskus aikanaan on ollut.. ettd lapset nousevat seisomaan
pulpetin viereen ja opettaja antaa luvan istua vasta kun ovat hiljaa ja rivit ovat suoria
ja toivottavat kauniisti etté "’hyvaa huomenta, rakas opettaja”. (Veteraani)

Vaikka Ziehe (1991, 17) puhuu perinteisen kulttuurin murentumisesta ja Veteraani on sitd mielt,
ettd opettajan ei tarvitsisi aloittaa endd koulupéivaa seisottamalla oppilaita, tuntuu tdma tapa istuvan
tiukassa vieldkin. Perinteisestd kulttuurista on siis siirtynyt paljon myds nykyaikaan. Opettajien
menneet toimintatavat eldvat hyvin sitkedssa. Haastateltavat nimittdain kertoivat aloittavansa paivan
tdmansuuntaisesti ja opettajankoulutuksen harjoitteluissa meitd molempia on kehotettu toimimaan
vastaavalla tavalla. Mitd merkityksid tdma perinne saa tdman paivan koulukulttuurissa? NyKyisin
talla perinteelld ei valttdmattd haeta varsinaisesti auktoriteettiasemaa luokassa, vaan kyse on
mielestamme enemmankin rutiinin luomisesta sekd kontaktin muodostamisesta oppilaisiin: oppilas
saatetaan talla toiminnalla Vvélituntitilasta oppituntitilaan. Auktoriteetin ei tarvitse nakya
konkreettisesti, koska se ilmenee opettajalla arkipaivéisessé toiminnassa muutenkin ja nain ollen
opettajan ei tarvitse varsinaisesti osoittaa tietyll4 toiminnallaan olevansa auktoriteetti. Tamé viittaisi
sithen, ettd auktoriteetti on nimenomaan sisdinen ominaisuus, jonka saavuttamiseen ei l6ydy

yleistettavid menetelmid, esimerkiksi “toimi luokassa néin, niin saavutat auktoriteetin”.
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6.2.2 Opettajakuvat

Siirryttdessa modernista kulttuurista postmoderniin, my0s opettajakuvat ovat muuttuneet.
Modernissa kulttuurissa opettaja néhtiin ideaali-ihmisend, tietynlaisena mallikansalaisena, jonka
toimia seurattiin erityisen tarkasti. Hanen toimintaansa arvioitiin ja arvioidaan edelleen suuren
yleison toimesta. Varsinkin kansanopettajuuteen liitettiin ajatus opettajasta muita moraalisesti
korkeammalla tasolla olevasta kansalaisesta. Nailtd “kansankynttiloiltd” edellytettiin lain
sanelemana vield 1960-luvullakin mallikelpoista ké&ytostd, oikeaa pukemista ja ruumiin terveytta.
(Santti 2007, 235, 236.) Tama nékyi myos opettajankoulutukseen rekrytoinnissa (ks. taulukko 8).
Nykydan opettajalta ei vaadita end& suoranaista mallikansalaisuutta, mutta hanen pitéisi olla

esimerkki tiettyyn rajaan asti.

”..niin ettei mun tarvi olla mikdan mallikansalainen mut jos m& nyt lapsille opetan
hyvia kaytostapoja ja lain noudattamista ja tallasta kaikkia asioita ja me puhutaan et
mita saa tehd ja mik& on oikeudenkin silmissa oikein et saako toista ihmista lyoda ja
nain ni kyl ma koen et jos ma jaisin esimerkiks rattijuopumuksesta tai pahoinpitelysta
kiinni ni ma en olis sillon oikea esimerkki lapsille.” (Ammattilainen)

Jos opettaja tekisi vastoin kuin hdn on opettanut lapsia, han ei olisi néin oikea esimerkki lapsille.
Yhteiskunnassa lakien noudattaminen yksin ei tee kenestdak&an mallikansalaista, mutta opettajan
kohdalla rikkeet korostuvat ammatin kautta voimakkaammin. Yhteiskunta ei tarjoa enéa
samanlaisia eettisid suuntaviivoja kuin aikaisemmin. Jalkimodernissa ajassa ihmiset kohtaavat
jatkuvasti moraalisia kysymyksid ja heiddn on pakko tehd& valinta usean yhtd hyvin, tai yhta
huonosti perustellun eettisen ohjesdadannon valilla. Tama “postmodernin eettinen paradoksi”
palauttaa ihmisille mahdollisuuden moraaliseen valintaan ja tdyteen vastuuseen, vaikka se el
annakaan valmiita eettisid suuntaviivoja toimia. Samalla individualistiset eettiset tehtévat
lisaantyvat samaan aikaan, kun niiden yhteiskunnallisesti tuotetut voimavarat kutistuvat, joita
niiden tayttdmiseksi vaaditaan. (Bauman (1996, 43, 214.) Jokaisella opettajalla onkin oma
moraalikésitys, mik& on soveliasta toimintaa. Postmodernissa ajattelussa on kyse tavallaan eettisesti
ilman perusteita olevasta moraalista, jossa kuitenkin tunnetaan yksiléllinen vastuu (Launonen 2000,
274).
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”Kai siindkin (mik& on soveliasta kaytosta) palataan siihen kysymykseen et mika se
jokasen ihmisen oma moraalikasitys on tas tydssa. Et se kans varmaan riippuu et missa
sita tyota tekee. Pienemmalla paikkakunnalla juorut on toisenlaisia ja kyl m& muistan et
omassa kotikunnassakin opettajille se oli varmaan yhtd.. aika raskas taakka k&ayda
perjantai-iltasin kaupassa kun kaikki vanhemmat tuli aina jutteleen ja katteleen vahan
siihen et mit& ostetaan.” (Noviisi)

Nykypdivana opettajan oma moraalikésitys korostuu ja vaikuttaa opettajan tydntekoon.
Moraalikdsitys on vahvasti yhteydessa myods opettajan persoonaan, jolloin persoona nousee
opettajan yhdeksi tarkeimmista, ellei jopa tarkeimmaéksi tyohon vaikuttavista tekijoistd. Opettajan
eettistd toimintaa ohjaavatkin arvot. Kasvattaessaan auktoriteetilla (henkilé) on oikeus tehda
arvovalintoja ja siltd osin madritelld oikea ja vaara. Kun on kyse inhimillisestd auktoriteetista,
paatokset ovat tietenkin subjektiivisia riippumatta siitd, minké&laista auktoriteettia henkilé edustaa.
(Salo 2004, 25.) Auktoriteetti ei voikaan valttya ottamasta kantaa siihen, minkalaisia arvoja hanella
on. Talléin opettajan omat arvot ohjaavat, kuinka tiukasti vaikkapa koulukiusaamiseen puututaan.
Vanhemmankin on télléin tunnistettava lapsesta ensin kasvava ja kasvatusta tarvitseva 0sa, ennen
kuin hdn on kykenevd kasvattamaan. Toisaalta sellaisen kasvattajan, jota ei ole kasvatettu, on
hankalaa kasvattaa toista. Se, ettd lapsi ei koe auktoriteetin l&snéoloa, voi olla seurausta omassa
lapsuudessa ratkaisemattomiksi jaaneista tilanteista, joissa kasitykset oikeasta ja vaarasta jaivéat
epaselviksi. (Salo 2004, 25-27.) Téssa yhteydessd arkikielessdé puhutaan usein vapaasta
kasvatuksesta, jonka Mannerheimin lastensuojeluliitto > on maaritellyt hemmottelevaksi ja
lapsijohtoiseksi kasvatustyyliksi, jossa lapsi jad yksin paattdmaan lilan suurista asioista ja
kantamaan vastuun péatostensd seurauksista, vaikka hanelld ei ole siihen tarvittavaa kypsyytta.
Taman paivan puhe rajoista ja rakkaudesta on puolestaan mahdollista néhdéd argumentointina 1970-

luvun vapaan kasvatuksen ideoita vastaan (Korhonen 2006, 57).

Mista opettajan omat arvot ja moraalikésitys muodostuu? Vaikka puhutaan, ettd opettajan tulisi olla
nykyaikainen, kuitenkin perinteisessé kulttuurissa nahdaan positiivisia asioita, mita tulee opettajan
julkiseen toimintaan. Entisaikojen mallikansalaisajattelussa opettajalta vaadittiin nuhteetonta

kéytostd, mika ilmeni muun muassa sivistyneena alkoholinkayttona.

”’..m& oon varmaan vield niin vanhanaikainen et ma en menis ikind *paikkakunta jossa
haastateltava asuu* baariin ja vetdis kanneja sielld, koska siella voi tulla vanhempia
vastaan.” (Ammattilainen)

2 http://www.mll.fi/vanhempainnetti/tietokulma/vanhemmuus_ja_kasvatus/kasvatuksen_tapoja/
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Varsinainen mallikansalaisajattelu koetaan kuitenkin ikdan kuin vanhanaikaisena ja jopa
mahdottomana vaatimuksena, jolle ei 16ytynyt varsinaisia perusteita: opettajankin on sallittava olla
ihminen ja hdanen inhimilliset rajansa on tunnustettava. Lapsi tarvitsee ennemminkin normaalin,

jarkevan aikuisen esimerkkia:

’Jotenkin et se ois niinkun malli-ithminen se opettaja, et se on vaarin.. aivan mieletén
vaatimus. Tavallinen ihminen, jolla on jarki tallella.. ..et siind mielessa opettajalla on
se esimerkin antaminen.. et sellanen normaali aikuinen. Joka asettaa rajoja, mutta
kuitenkin niin ettd ne on ymmarrettavid ja ottaa huomioon sen lapsen et kuuntelee sita
ja kuulee sita ja asettaa ne rajat silleen et sill4 lapsella on ees mahollisuus tajuta..”
(Veteraani)

”Kyllda mun mielesté opettajalla on tietylla tavalla velvollisuus olla lapselle semmosena
fiksun aikuisen esimerkkina.. Mut se ett& jos jollakin vanhemmalla on joku huoli ni kyl
ma koen et mun pitda vapaa-ajallakin.. — et jos ma nadn sen vanhemman jossain — ja se
haluu kysyy multa jonkun kysymyksen lapsesta ni en méa sano sille et ’Kuule, ma toimin
vaan virka-aikana’”” (Ammattilainen)

Opettajan esimerkkind toimiminen ei siis koske pelkastdén tyopéivad, vaan se jatkuu myods sen
jalkeen. Tdma ei suinkaan ole uusi asia, vaan kyseessd on jo pidempéén jatkunut trendi, mista

esimerkin antaa Santin (2007, 236) haastattelema Tuula, joka on syntynyt vuonna 1961.

’Arvostelijoina toimivat niin oppilaat, tyotoverit, oppilaiden vanhemmat kuin tavalliset
kadunmiehetkin. Onko olemassa toista samanlaista ammattia, jossa laaduntarkkailu
toimii 24 tuntia vuorokaudessa?”’

Opettajana olo séilyy kellon ympdri. Opettajan ty6ta siis arvioidaan jatkuvasti ja voidaankin puhua

tietynlaisesta ”24h-opettajuudesta”. Syoko téllainen laaduntarkkailu opettajan auktoriteettia?

6.2.3 Kuri

Kurilla ja auktoriteetilla lienee samansuuntainen tarkoitusperd: ne ohjaavat tavoitteiden mukaiseen
toimintaan. Jos auktoriteetissa kyse oli molemminpuolisesta vuorovaikutussuhteesta, vastaavasti
kuri pyrkii kuuliaisuuteen. Auktoriteetti jattdéd enemman yksilolle vapauksia toimia ja ajatella:

auktoriteetti antaa tilaa vapaudelle (Ojakangas 1997, 294). Kurissa elavé yksilo on taas kuuliainen,
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jota voidaan alistaa, k&yttdd, muuttaa ja tdydentdd (Foucault 2005, 187). Auktoriteettia ja kuria
voidaankin koulussa perustella siten, ettd mikali koulussa ei olisi opettajaa, lapset toimisivat ilman

selkedd paamaarad. Opettajan auktoriteetin avulla lapset tietévét, kuinka toimitaan.

”’..Jos opettajasta puhutaan ni opettajalla pitéda olla selkeésti tiedossa ettd mihin ollaan
pyrkimassa.. Koulua pidetaén.. jarkevan toiminnan yllapitamiseen. Etta tavoitteiden
suunnassa pystytaan etenemaan inhimillisesti mutta tehokkaasti.”” (Veteraani)

”Siel (armeijassa) sanottiin ettd tarvitaan kuria ja jarjestysta ettda saadaan ihmiset
toimimaan niinku kasketaan.. ..ni ehk& sité auktoriteettia siind mielessa tarvitaan etta
saadaan asiat toimimaan ja ettd on joku joka sanoo et miten toimitaan ni se tietysti
auttaa ryhmanhallintaa ja sita ettd.. ku monen ihmisen pitda toimia samalla tavalla..”
(Noviisi)

Kysyttéessd, mihin auktoriteettia tarvitaan, haastateltava otti esille omista armeija-ajoistaan kurin ja
jarjestyksen, joiden avulla saadaan asiat ja ihmiset toimimaan halutulla tavalla. Foucault’n (1998,
71) mukaan ei ole olemassa valtaa ilman pddmadaraa ja tavoitteita. Armeija onkin ympéristo, jossa
kurinpidolla on pitk& historia. 1600-luvulla opittiin tiedostamaan ruumis vallan kohteena ja 1700-
luvulla sotilaasta tuli maaratietoisen valmennuksen tulos. Tama ajattelutapa alkoi siirtyé
my6hemmin muihinkin instituutioihin, kuten sairaaloihin ja kouluihin. (Foucault 2005, 185-186.)
Armeija on rinnastettavissa kouluun instituutiona, mutta toisin kuin koulu, armeija ei jata yhta
paljon sijaa persoonaan nojaavalle auktoriteetille. Armeijan auktoriteetti pohjautuu enemmankin
muodolliseen, arvomerkkeihin perustuvaan hierarkiaan. Huomionarvoinen seikka on, etta
haastateltava yhdisti kurin ja jarjestyksen auktoriteettiin. T&ma osoittaa mielestimme auktoriteetti-
ké&sitteen hankaluuden. Auktoriteetti nayttaytyy erilaisena eri ihmisille eri konteksteissa, jolloin
yhdenmukaista méaaritelméd on hankala tehda. My6s kurin tarpeellisuus tuntuu olevan vaikeasti
perusteltavissa ja késitteen kanssa kierrelldan. Kuri-k&site halutaan korvata jollakin toisella, ehké&pa

juuri sen negatiivisen leiman takia.

el valttdmatta ehka niinkd&an tarvita kuria, vaan tarvitaan jarjestystd enemmankin.”
(Noviisi)

”’Niin musta sana kuri.. se viittaa 1800-lukuun.. 1900-luvun alkuun.. Se joka kuritta
kasvaa, se kunniatta kuolee.. Se kuri-sana on musta itsessaan aikansa elanyt, mut ei oo
parempaakaan talla hetkelld..” (Veteraani)

Negatiivinen leima kurissa liittynee vahvasti ruumiilliseen kuritukseen. My6s kasvatustieteilijoiden

piirissd ruumiillinen kuritus n&htiin jo kauan sitten negatiivisena asiana. Cygnaeuksen ja
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Snellmanin vaittelyn aikoihin® 1860-luvulla kasvatusta ilman auktoriteettia ei voitu ajatellakaan.
Cygnaeuksen ja Snellmanin mukaan auktoriteetin pakottaminen johti joko ruumiilliseen
pakottamiseen tai kaaokseen. Ajateltiin, ettd vékivallan tilalle tulisi kaaoksen sijaan auktoriteetti,
jonka perustana oli kasvatettavana osoittama kunnioitus. Ilman kunnioitusta ei ollut auktoriteettia.
Kun kasvattaja kaytti ruumiillista voimaansa, hdn menetti auktoriteettinsa. (Ojakangas 1997, 17—
18.) Aikaisemmin ruumiillinen Kkuritus oli kuitenkin vallitsevampi kaytantd, josta ei seurannut
opettajallekaan juurikaan seuraamuksia, koska ruumiillinen kuritus kasvatustarkoituksena néhtiin
hyvaksyttavdmpand. Olivatko opettajat modernilla ajalla  yhteiskunnalliselta asemaltaan
l&htokohtaisesti ylemmalla tasolla oppilaisiin ndhden, mika olisi antanut jonkin nékdisen moraalisen
oikeutuksen ruumiilliseen kuritukseen? Bauman (1996, 122) toteaa, ettd modernissa ajassa opettajan
tehtdva oli “rahvaan” jalostaminen, kouluttaminen ja sivistaminen. Rahvaalla viitataan tavalliseen
kansaan, sdaatyldisten vastakohtaan, jolloin opettajat kokivat oppilaiden olevan eri
yhteiskuntaluokassa. (Kielitoimiston sanakirja) Suomessa asennemuutoksen valinen ero oli

huomattava kansakoulun ja peruskoulun valilla.

”..oppilaana olen ollut todistamassa tilannetta kansakoulussa, jossa opettaja nappaa
oppilasta hiuksista kiinni ja kajauttaa paan hoylapenkin kulmaan, eika saa siita mitaan
seurauksia vaikka poika menettdd tajuntansa.. mut niin, oon 70-luvulla tullu
opettajaksi, ni silloin se murros sieltd vanhasta kulttuurista oli jo tapahtunut.. Kaikki
ruumiillinen kuritus oli kielletty, hapeélliset rangaistukset oli kielletty.. ja niihin
puututtiin jos joku vanha opettaja niihin syyllisty johonki tallaseen ja niistéa seuras
sanktioita kurinpitajalle.” (Veteraani)

Kuten jo aiemmin t&ssa tutkimuksessa on todettu, nykyaan opettajan toimia tarkkaillaan kuitenkin
vanhempien, kollegoiden, median sek& oppilaiden toimesta. Rangaistuskulttuurissa on tapahtunut
radikaali muutos. Kohde ei ole enda ruumis, vaan sielu (Foucault 2005, 26). Kaytdnnon tasolla tama
tarkoittaa sité, ettd olennainen kysymys ei ole endd “mika olisi laillinen rangaistus”, vaan etsitaan
enemmankin tarkoituksenmukaisinta rangaistustoimenpidettd, joka tukisi yksilon kasvua.
Foucaultia (2005, 30) mukaillen: miten yksil6 voitaisiin ”parantaa”, jotta han ei enda toistaisi
tekemaansa rikettd? Taten ruumiillinen kurituskin on nahty kasvatuskeinona, jolla on ollut pyrkimys
yksilon ehdottomaan kuuliaisuuteen. Muutos ruumiillisessa kurituksessa oli tapahtunut jo 1970-

luvulle tultaessa ja on séilynyt nykypdiviin saakka liki muuttumattomana koulukontekstissa.

3 Talloin Uno Cygnaeus ja J.V. Snellman vaittelivat kasvatuksesta ja kansakoulu-uudistuksesta. Cygnaeuksen mukaan
koulun tulisi olla kaikille yhteiskuntaluokille ja molemmille sukupuolille yhteinen valtion koulu, jossa opetettaisiin seké
teoreettisia ettd kaytannollisia aineita.
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”..mun aiti on kertonu omista kouluajoistansa et ku niilla oli yks opettaja joka sit —
vaikka sillonki oli siis kielletty se fyysinen vékivalta opettajalta — niin opettaja kuvitteli,
et silla on auktoriteettia ku se paukuttelee lapsia karttakepilla. Nykyaan niin paljon
puhutaan siita, etta lapsetkin on tietoisia mita aikuinen saa tehd& ja mité ei saa tehda.”
(Ammattilainen)

Kurinpidollisten menetelmien ja auktoriteetin valinen suhde on nadhtava l&ahtokohtaisesti
negatiivisena. Kurinpidollisilla menetelmilld uhkaaminen on enemmén pakkovaltaa kuin todellista
auktoriteettia. Karkeasti esitettynd talloin esimerkiksi aggressio heikentdd auktoriteettia ja
vastaavasti keskustelu parantaa sitd. Opettajan suuttumuksen voisi tulkita pelottavan oppilaita,
jolloin he miettivat, miten opettaja reagoi. Pelon ilmapiiri nojaa enemman pakkovallan kayttoon,
kun taas keskustelemalla opettaja tukeutuu persoonallisiin ominaisuuksiinsa. Tall6in han vetoaa

mieluummin sanalliseen ulosantiin, kuin kurinpidollisiin menetelmiin auktoriteetin saavuttamiseksi.

”No nehan (kurinpidolliset menetelmat) heikentdd auktoriteettia jos niitd kayttaa
paljon.. Tiedan sellasia tapauksia siis kouluyksikdssa jossa oppilailla.. se oli ylaaste..
Oppilailla oli téllanen kilpailu, kenella on eniten jalki-istuntoja istumatta. Parhaalla oli
neljakymmenta kirjoitettua jalki-istuntoa, joita han ei ole istunut.. No mita tapahtuu
auktoriteetille? Sita ei ole.. Pidetdan pilkkanaan.”” (Veteraani)

.. kylla m& sanoisin ndin ettd ensinnékin se et kurinpidollisii menetelmii tarvii hirveen
vahan jos on hyva auktoriteetti.. ..et ma oon sitd mieltd et se on sellanen vaaranlainen
pelkoon perustuva auktoriteetti jos ihminen kayttdd kauheesti erilaisii semmosii
raivomenetelmid. Ja ma oon sitd mielta et kun keskustelulla saa ratkastua vaikeita
tilanteita et mulla on hyva auktoriteetti sillon..” (Ammattilainen)

Kurinpidollisena menetelmda hyddynnetddn entistd enemman kasvatuskeskusteluja. Muutosta on
tapahtunut perinteiseen kulttuuriin, jossa opettajilla oli matalampi kynnys toimia mielivaltaisemmin
ja luoda pelon ilmapiirid. Koska nykyaan opettajan toimintaa tarkastellaan niin monen eri tahon
toimesta, opettajalla ”kasvojen menettdmisen pelko” on suuri. Perinteisessa kulttuurissa opettajia

kohtaan herannyt pelkoa ilmaisi myds vuonna 1934 syntynyt Aaro (Santti 2007, 121):

”Koulu oli pelottava paikka. Ensimmaistd opettajaani, pelkdsin enemméan Kkuin
kunnioitin. Yleensakin opettaja oli minulle melkein kuin Jumalasta seuraava,
jonkinlainen korkeampi olento.”
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Toisaalta tdman kaltaiset lausunnot tukevat mielikuvaa opettajasta jopa “hengellisend johtajana”,
jonka kyseenalaistaminen ei ollut misséén tilanteessa edes vaihtoehto. Téassa kohtaa onkin suuri ero
modernin ja postmodernin kulttuurin valilla. Kun Aaro mainitsee, ettd han pelkési enemmaén kuin
kunnioitti, h&n viitannee myos siihen, ettd keskusteluilmapiiri on ollut hyvin rajattu. Sen sijaan tdna
paivana kurinpidolliset menetelmét pohjautuvat vahvasti kasvatuskeskusteluun, joista on erikseen
maininta laissa. Laki perusopetuslain muuttamisesta (1267/2013 §35a) maarittaa, ettd oppilas, joka
hairitsee opetusta tai muutoin rikkoo koulun jérjestystd, menettelee vilpillisesti tai kohtelee muita
oppilaita tai koulun henkilokuntaa epakunnioittavasti tai heidan ihmisarvoaan loukkaavasti, voidaan
ensisijaisena toimenpiteend madratd osallistumaan yhteensd enintddn kaksi tuntia kestdvaan

kasvatuskeskusteluun.

”Mut ma kaytan kyl hirveesti nditda KAKE:ja, kasvatuskeskusteluja, et ma luulen et
niiden kayttdé on huomattavasti lisdantynyt. Meidan koulussa on ihan jarjettéméan
vahan jalki-istuntoja nykyaan.” (Ammattilainen)

’Ja semmonen.. keskustelu oppilaan kanssa, se on lisdantynyt.. Mut ne rangaistuskeinot
ei oikeastaan..” (Veteraani)

Se, kokeeko oppilas kasvatuskeskustelut rangaistuksena, onkin jo toinen kysymys. Foucaultin
(2005, 193) mukaan yksitoikkoisuus, eli yksilon "telkedminen” eristettyyn paikkaan, luo kuria.
Kasvatuskeskustelusta laissa kéytetty sanamuoto “maaratd osallistumaan” viittaa siihen, ettd oppilas
otetaan mukaan osallistavaan toimintaan, eikd hanen vapauksiaan pyrit4 rajoittamaan eristamisen
kautta, kuten jalki-istunnossa. Kuten aiemmin on todettu, nyky&an rangaistuksen kohteena on
”sielu”, jolloin kasvatuskeskustelujen tarkoituksena voisi pitdd pysyvdd muutosta haluttuun
suuntaan oppilaan ajattelutavassa. Kasvatuskeskustelun viesti tavoittaa vanhemmat, joten oppilas
saattaa saada rangaistuksen tunteen hépean kautta. Tdméan liséksi koululla on varsin rajalliset keinot
rangaista oppilasta. Esimerkiksi jalki-istunnon istumatta jattdmisesté seuraa usein uusi jalki-istunto,

jolloin rangaistuksen tarkoitus on jo lahtokohtaisesti epdonnistunut.

”” Ne (kasvatuskeskustelut) on ollu semmosta ’rupatteluu’. Ainakin siella se meni sita
kautta ettd se kasvatuskeskustelu oli se peruste et I&hti kotiin viesti et ’ndin ja néin on
tehty”, piti kuitata lappu ja tuoda takasin et asiasta on keskusteltu kotona ja sit sité
keskustelua jatkettiin koulussakin et miks ndin kavi, miten vois toimia toisella tavalla
ettei niin kay..” (Noviisi)

Kasvatuskeskustelu heijastaa kasvatuskulttuurin muutosta modernista kulttuurista postmoderniin

kulttuurin. Postmodernissa ajattelutavassa on vahva pyrkimys arvostaa toisenlaisia kasityksia,
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maailmankuvia ja arvoja (Launonen 2000, 273). Keskustelun kautta tat4 pyrkimystd on helppo
todentaa. Modernissa kulttuurissa, mikali auktoriteettia ei toteltu, kynnys kayttdd ruumiillista
kuritusta rangaistuskeinona, oli pienempi. Tasta esimerkki loytyy vuonna 1966 julkaistusta
ohjelmasta ”Kuritus Pohjolassa”, josta on havaittavissa suoranainen myonteisyys lapsen ruumiillista
kuritusta kohtaan. Kysyttéessd, tuleeko lasta kurittaa, kukaan videolla esiintyneistd haastateltavista

ei vastannut kielteisesti.

Kyll4, kylla tietysti on tilanteita, joissa joutuu tosiaan kayttdmaan jopa piiskaa ja
minusta tuntuu etta se on joskus paikallaan, etta lapsi tuntee jonkinnakdsta semmosta..
ettéa hanelld on kuri.”” (Nainen ~55 vuotta)

Haastateltava yhdisti siis piiskan antamisen kuriin. Jotkut videolla haastateltavista kuitenkin
kokivat, ettd kurittamisen ei tulisi olla ensisijainen keino, jolloin on ehka jo tiedostettu se seikka,
ettd keskustelulla on mahdollista saada kasvatuksellisesti parempi tulos kuin ruumiillisella
kurituksella. Pienempien rikkeiden kohdalla ruumiillista kuritusta tulisi valttdd. Kuitenkin, kun

tietty raja ylittyy, katsottiin sen kaltaisen toiminnan olevan hyvéksyttavampaa.

’No tietenkin ensin niin, timmaonen siis ettd, sanotaan sanalla, sanalla koitetaan saada
vaikutusta, mutta en pitdisi sitd pahana vaikka joskus kaytettaisiin oikeen tommosta
vanhanaikasta vitsamenetelma4, jos se antaa aihetta” (Mies ~35 vuotta)

’No jos nyt ihan alyttdmasti on jotain tehny ni tottakai, mut ei nyt mitaéa iha pienesta..
Ei kovakourasesti, ei”’(Pojat ~10 vuotta)

Haastateltava pitda vitsamenetelméé vanhanaikaisena, mutta ei koe sen kéyttdéa kuitenkaan huonona
vaihtoehtona. Ihmisten mieliin oli syntymdssd uudenlaista kulttuuria ja ajattelutapaa.
Postmodernille ajalle tyypillistda on vanhojen suurten kertomusten kyseenalaistaminen, jolloin
arvostettiin erilaista ajattelutapaa (Launonen 2000, 272). Ruumiillisen kurituksen hyvaksyminen oli
suuri kertomus, jota perinteisessd kulttuurissa vaalittiin. Baumannin (ks. Launonen 2000, 274)
mukaan ihmiset ovat muuttuneet perinteisestda kulttuurista moraalisesti ambivalenteiksi, jolloin
kesken&éan ristiriidassa olevat arvot kilpailevat keskenddn. Tassad tapauksessa seké vitsan antamisen
vanhanaikaisuus etta hyvaksyttavyys voidaan ndhda ambivalentteina toisiinsa ndhden. Ruumiillisen
kurituksen kohteet (nuoret pojat) hyvaksyivat myos ruumiillisen kurituksen, joten sen voidaan
ajatella olevan koko kulttuurin tasolla hyvéaksyttdvaa toimintaa. Foucaultin (2005, 188) mukaan
kurinpitotoimet mahdollistavat yksilén toimintojen tarkan valvonnan sekd alistavat sen voimia

jatkuvasti siten, ettd yksild joutuu miettim@an tottelevaisuudesta seuraavien hyotyjen olevan
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suurempia kuin tottelemattomuudesta seuraavien rangaistusten. Postmodernissa kulttuurissa kurilla
on vdhemman sijaa, silla tilalle on tullut yksilon tilaisuus moraaliseen valintaan ja téyteen

vastuuseen, jolloin ulkopuoliselle kontrollille on vdhemmén tarvetta (Baumann 1996, 43).

6.2.4 Opettajankoulutus

Yleisen myytin mukaan (McCullick ym. 2003, 7) kuka tahansa voi opettaa. Jos tdma myytti pitaa
edes jossain mé&arin paikkansa, se herdttdd kummastusta. Mihin ylipddnsi tarvitaan
opettajankoulutusta? Haastatteluaineiston perusteella  opettajankoulutuksen  tehtdvédnd on
pikemminkin luoda kyky ajatella kasvatuksellisesti kuin varsinaisten suorien toimintatapoja
ohjaavien suuntaviivojen antaminen. Opettajankoulutuksen voi ndahdd kasvattavan tietynlaista
ammattiylpeyttd ja toimia kasvualustana, jossa kartoitetaan kokemuksia ja reflektoidaan omaa
kehittymistd. Lisdksi oppiaineen hallinnan ja opettajuuden, sen myota myos siis opettajan
auktoriteetin, vélilld voidaan ndhdd positiivinen yhteys. Tami viittaa vahvasti asiantuntija-

auktoriteetin tarkeyteen.

”Ja siis kylla totta kai se silla tavalla vaikutti et oppi niinku arvostamaan omaa
opettajuuttaan eri tavalla.” (Ammattilainen)

”’Sehan on se kasvualusta ja kasvuymparistd missa niitd kokemuksia kartotetaan seka
toisaalta niinku siitd omasta opettajuudesta ja myoskin niinku oppiainehallintaa. Et kyl
se oppiaineen hallinta helpottaa sitd omaa opettajuuttakin ett sita kautta. Monialaiset*
on niinku semmonen ammattikoulu ettd jos hallitsee opetettavan aineen sisallon ni
kyllahan sita on paljon helpompi sité opettaa ainetta kun toisinpain etta..” (Noviisi)

Postmodernissa maailmassa tarkedd on vastuun ottaminen itsestd (Sahlberg 1997, 57). Voisi
ajatella, ettd nykyinen opettajankoulutus tarjoaa tyokaluja ja mahdollisuuksia opiskelijalle, mutta
h&nen on osattava ja opittava kayttamaan niita itse. Vastaavasti modernissa kulttuurissa instituutiot
ohjasivat vahvasti yksilon toimintaa tarjoamalla nille valmiit ihmisen mallit (Sahlberg 1997, 57).
Toiminnan onnistuminen edellytti valvontaa, seurantaa ja ulkoista kontrollia. Postmoderneissa
arvoissa instituutioiden  merkitys on vahentdnyt (Helve 2002, 31). Entisaikojen

opettajankoulutuksessa tarjottiinkin mahdollisesti selkeAmpdd linjaa siitd, miten oppilaita tulisi

4 Monialaiset antavat opiskelijalle ainedidaktisia valmiuksia toimia perusopetuksessa opetettavien aineiden ja
aihekokonaisuuksien opettajana perusopetuksen luokilla 1-6.
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késitelld. Tatad vaditettd tukee Lahjan (syntynyt vuonna 1925) kertomus S&ntin (2007, 176)

tutkimuksessa.

”Minun  on tehtdva kaikkeni kurin ja jarjestyksen aikaansaamiseksi. Eiko
valmistuslaitoksessakin meille tdhdennetty: on p&astdva niskan paalle” heti aluksi.
Nain ainakin k&sitin saamani koulutuksen.”

Lahja kasitti saamansa koulutuksen siten, ettd heidén tulisi luonnostaan jo valmiiksi olla ylempana
suhteessa oppilaisiin. Entisaikojen opettajankoulutus lieneekin tukeutunut vahvasti traditionaalisen
auktoriteettiaseman ponkittdmiseen. Toisaalta opettajankoulutuksen vaikutus omaan opettajuuteen
on aina yksilokohtaista. Joillekin opettajaksi kouluttautuville on jo etukateen selvdd, millainen
opettaja han haluaa tulevaisuudessa olla, mista voisi paatella, ettd tulevaa ammatti-identiteettia on

lahdetty rakentamaan jo ennen varsinaista koulutusta.

”Mulla on aina ollu niinku ennen jo sitd ku ma tulin opettajaks.. tai siis edes
opettajankoulutukseen ni ma aina ajattelin sen etta paras tapa kasvattaa lasta on niinku
‘rajat ja rakkaus’. Siihen ei oo mikdan koulutus tai mik&an vaikuttanu”
(Ammattilainen)

’Mut suurin osa taas siitd.. mitd ma sain tahan auktoriteettiin ja toimimiseen niin..
nopeesti tilanteessa jossa auktoriteetti menee sen takia kun tilanteessa on sormi liian
kauan suussa, niin se oli.. aliupseerikoulu.” (Veteraani)

Opettajankoulutuksen ei tarvitse olla ainoa henkilokohtaisen auktoriteetin kehittgja, vaan
auktoriteettia nahtiin voitavan kehittdd myds muiden instituutioiden, kuten esimerkiksi armeijan
aliupseerikoulun, kautta. Eldménkokemusta muilta elamén osa-alueilta kuin koulusta, voidaan pitéa
rikkautena opettajan ty6ta ajatellen. Opettajan rooli nykyajan koulussa onkin loppujen lopuksi niin
moninainen, ettd sen kaikkien ammatin osa-alueiden tayttdmiseen tdydellisesti vaadittaisiin
todennédkdisesti useamman alan tutkinto. Grimmett ja Ruohotie (1994, 3) nékevét opettajan tydssa
jatkuvan muutoksen ja muuntautumisen. Opettajan rooli vaihtelee oppimisen edistgjastd ja
tarkkailijasta aina valmentajaan ja oppijaan. Opettajalle itselleenkin tulee siis vastaan tilanteita,
joissa hén laskeutuu tietylla tapaa oppilaan tasolle oppijana. Mihin opettajan auktoriteetti perustuu
tallaisissa tilanteissa? Koska opettajan ammatti on kuitenkin hyvin vahvasti kaytdnnonlaheinen ja
perustuu spontaaniin  ihmisten valiseen vuorovaikutukseen, jaa opettajalle varsinaisissa
tyotilanteissa hyvin vahén sijaa kasvatustieteellisten teorioiden pohdinnalle. Opettajankoulutusta

syytetddnkin siitd, etta se ei kouli arjen tilanteisiin. Samanlaisesti asian ilmaisi Santin tutkimuksessa
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(2007, 339) Kaija (syntynyt 1965), jonka mukaan varsinainen oppiminen ammattiin alkoi vasta

varsinaiseen tyohon péastyaan:

”Jostain syystd koulutusta en arvosta kovinkaan paljoa. Se oli lilan kaukana
todellisuudesta ja liian teoreettista. Onneksi paasin pois koulusta oppimaan -
kouluun.”
Opettajuus vaikuttaisi kehittyvén vasta sitten, kun joutuu tekemisiin varsinaisen tyon ja sen arjen
haasteiden kanssa. Tilanne on kérjistettynd muihin ammatteihin verraten varsin paradoksaalinen:
voisiko arkkitehti rakentaa talon, ilman ettd hanelle on annettu selke&é tietoa siit4, miten talo tulisi
rakentaa? Hénella on jo mielessédén valmis kuva siitd, milta talon tulisi ndyttdd, mutta keinot sen
suunnittelemiseksi ja rakentamiseksi olisivat olemattomat. Esimerkiksi “taloa rakentavalle”

opettajalle vanhemmat olisivat tydvaihe, johon koulutus ei valttdmatta antaisi juurikaan evaita.

”Et hirveen vahan opettajankoulutus anto esimerkiks evaita vanhempien kohtaamiseen
ja sit semmosten vaikeiden lasten kohtaamiseen ja vaikeiden tilanteiden kohtaamiseen.
Et ne on kylla tullu ihan tyon kautta.. se opettajuuden kehittdminen.” (Ammattilainen)

”Jotain tammosta et se et aloittaa 18-vuotiaana akateemiset opiskelut, jotka paattyy
ammatin harjoittamiseen, niin musta se on vaha just ku uimaopetusta silla tavalla, etta
heitetdan laiturin paasta.. just ku jaat on lahteny ni laiturin paasta veteen et nyt on se
kesa ku sun pitda oppia uimaan, et alotetaan mahdollisimman aikasin, juhannukseen
mennessa osaat uida.. vesi on jotain kuusi asteista suurin piirtein.. Se ei vastaa oikeen
nykyajan vaatimuksia.” (Veteraani)

Veteraani ottaa esimerkiksi nuoren opettajan, joka koulutuksen jéalkeen joutuu tydelamaan eli
“heitetddn laiturin paastd jadkylmaan veteen”, jossa pitdd omatoimisesti oppia uimaan. Talla
kielikuvalla haetaan vertausta siihen, kuinka vahadn kokemusta koulutusputkessa olleella,
vastavalmistuneella opettajalla saattaa olla tavallisesta arjesta, tai siitd, minkalaista arki on
toisenlaisista ympéristoista tulevilla ihmisilla. Pohdimme, ettd Veteraanin puhuessa nykyajan
vaatimuksista”, h&n tarkoittaa sitd, ettd opettajan auktoriteetti ei perustu endd mihink&an ulkoisiin
seikkoihin. Johtop&&toksend tastd palaamme jalleen siihen, ettd opettajan on tukeuduttava omaan
persoonaansa. Opettajalta tulisi 16ytya myods ymmarrysta erilaisille ihmistyypeille, jotka tulevat

erilaisista ymparistoista.
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6.2.5 Opetussuunnitelmat

Opetussuunnitelmien madritteleminen ei ole yksiselitteista ja sitd voi tarkastella useasta eri
nakokulmasta. T&ssd tutkimuksessa nakOkulma on rajattu koskemaan opettajan auktoriteetin ja
opetussuunnitelman valistd suhdetta. Aihe olisi itsess&an jo riittdvan laaja kokonaiseen
tutkimukseen, mutta pyrimme aiheen kokonaisvaltaisen ymmartdmisen sijaan tekeméén lahinng
joitakin havaintoja. Opetussuunnitelman kehittymist4d voidaan pitdd esimerkkind modernin ja
postmodernin valisestda jannitteestd suomalaisessa koulujarjestelméassa. Se nakyy erityisesti
paatoksenteon hajauttamisen ja keskittdmisen suhteessa (Sahlberg 1997, 53). Opettaja ei voi
tyossddn millddn sivuttaa opetussuunnitelmaa, silla  hénen pitdd itsekin  osallistua

opetussuunnitelmaty6hon. Miten se vaikuttaa opettajan auktoriteettiin?

Opetussuunnitelmalla pyritd&dn ohjaamaan opettajan ja koulun toimintaa. Opetussuunnitelma ohjaa
ennen kaikkea tekemddn valintoja (Rokka 2011, 35). Opetussuunnitelmalla on ndin ollen
teoreettisesti auktoritatiivinen luonne arvovaltaisena, ohjeellisena ja madradvand asiakirjana.
Kuitenkin ~ opetussuunnitelman  térkeys  tuntuu  hajauttavan  opettajien  mielipiteité.
Haastateltaviemme kohdalla on otettava huomioon se, ettd Veteraani on toiminut myos
hallintopuolella, joten hanelld on erilaiset 1ahtokohdat arvioida opetussuunnitelmia kuin pelk&staan

luokanopettajana toimineella Ammattilaisella.

”Ja kuinka monelle opettajalle opetussuunnitelma on tarkein tyokalu? Se on
huolestuttava kysymys. Ja mun vastaus on, ettei tarpeeks monelle.”” (Veteraani)

”Mut sitten taas mun mielesta.. Kun on 20 vuotta ollu tdissa niin on ihan sellanen
maalaisjarki et mitd lapsen pitds ton ikasend hallita ja osata ja taitaa.”
(Ammattilainen)

Vaikka opetussuunnitelma on opettajan ty6ta ohjaava dokumentti, sen toteuttamiseen opettajalla on
suhteellisen vapaat kadet. Postmodernissa ajassa ”suurten kertomusten” ja ”ismien” aika onkin ohi.
Tyypillisida ovat ”pienet kertomukset”, joista koulujen omissa opetussuunnitelmissa on kysymys.
(Sahlberg 1997, 53-54.) Opettaja, joka kyseenalaistaa opetussuunnitelman tarkeyden, voi kokea,
ettd hdnen oma asiantuntemuksensa riittdd luokassa toimimiseen. Siind missa modernissa ajassa
tiedon luonne oli enemman objektiivista, postmodernissa ajassa tieto muistuttaa enemman tulkintaa
(Sahlberg 1997, 56). Opetussuunnitelmien kohdalla tdmé& tarkoittaa sitd, ettd jokainen opettaja

tulkitsee sitd haluamallaan tavalla. Uskotaanko postmodernilla aikakaudella en&dd ylemman tahon
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instituutioihin? Pitdisikd opetussuunnitelman muutoksen olla ensisijaisesti kokemuspohjaisen

tiedon pohjalta tapahtuva prosessi?

”Valilla vahéan ehkd tuntuu ettd menndan — kaytdn rumaa ilmaisua — perse edelld
puuhun. Elikka ett& ei ne lapset itse asiassa 00 tassa ollenkaan niin paljon muuttunu.. et
monia asioita vois niinku opettaakin samoin tavoin.. et ehka pitas lahtee tarkastelemaan
enemman niinku siltd kantilta ettd kysyttds paljon enemman ihmisiltd jotka on
kentalld.”” (Ammattilainen)

Syrjaléisen (2001, 65-66) mukaan muutoksen onnistuminen edellyttdd sité, ettd opettajat voivat
kokea olevansa oleellisia tekijoitd muutoksen Il&piviennissd. Jos opettajalla ei ole ollut
mahdollisuutta puntaroida muutoksen merkitystd omaan tyohonsa, eik& opettajalla ole ollut
etukéteistietoa muutoksesta, muutos joko ep&onnistuu tai muutos mahdollisesti synnyttaa
muutosvastarintaa. Jalkimodernille ajalle ominaista on, ettd systeemit ovat vuorovaikutuksessa
ympadristonsa kanssa (Sahlberg 1997, 57). Koulun toiminnassa kaikki tulisi ottaa mukaan
paatoksentekoon, tai ainakin heitd olisi kuultava itsed&n koskevassa pdaatdksenteossa.
Koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa opettajalle jatetd&n mahdollisuus vaikuttaa koulun
opetuksellista suuntaa ohjaaviin paatoksiin. Vaikuttaminen koetaan yksilétasolla haasteellisena,

mutta toisaalta myds miellyttavana asiana.

’Ja tota.. silloin ma sen totesin.. tunsin silloin et thdhan on hieno asia, et nyt pystyy itse
vaikuttamaan tahan, et miten toimitaan. Ja se sopi mun hipiélle siin& mielessa, et en ma
kokenu sitd miksk&an helpotukseks vaan et oli haasteita..”” (Veteraani)

Valtakunnalliset opetussuunnitelmat kyseenalaistavat opettajan henkilokohtaista auktoriteetin
maaraamalla, mitd asiasiséltoja tulisi oppimisen kohteille, eli oppilaille jakaa. Toisaalta se korostaa
opettajan asiantuntija-auktoriteettia siind suhteessa, miten tietoa tulisi jakaa. Loppujen lopuksi
kuitenkin opetussuunnitelmien vaikutus opettajan todelliseen auktoriteettiin lienee marginaalinen.
Se voidaan ndhda parhaimmillaan tyohon didaktisia suuntaviivoja antavana dokumenttina, joka ei
kuitenkaan valttaméatta tue opettajan henkilokohtaisia ominaisuuksia. Koulukohtaisissa
opetussuunnitelmissa opettajalle on annettu mahdollisuus vaikuttaa tyohonsa, jolloin lisd&ntynyt

autonomian tunne vaikuttaa samalla kokemukseen omasta auktoriteetista.
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6.2.6 Opettajan tydon luonteen muutos

Koska haastateltavamme ovat eri-ikéisia ja eri tydelaman vaiheissa, koimme perusteltavaksi hakea
tulkintaa muutokselle, joka on tapahtunut opettajan tyon luonteessa. Tutkimuksessamme
tarkasteluajankohta on 1960-luvulta tapahtunut muutos, joka on jatkunut tdhén pdivaan asti. Ziehe
(1991, 24) kutsuu tapahtunutta muutoksen prosessia kulttuurin vapautumiseksi, joka alkoi hanen
mukaansa juuri 1960-luvulta l&htien. Kulttuurinen murros on vaikuttanut my6s opettajan tyon
arvostukseen. Puhutaan “s&dekeh&std”, tai “aurasta”, jonka opettaja ja koulu ovat menettaneet
postmodernille aikakaudelle siirryttdessd (Ziehe 1991, 161-171). Aikaisemmasta opettajan
arvostuksesta Santin (2007, 377) esittelemé Ilpo (syntynyt vuonna 1952) antaa oivan, joskin arkisen

esimerkin.

”Tuli sitten kahvitarjoilun aika. Kaikki vain kursailivat. Kukaan ei rohjennut aloittaa.
Lopulta naapurin vanhaeméanta sanoi 23-vuotiasta vaimoani tarkoittaen: ’jos opettaja
ottais, ettd muutkin saa..””

Opettajan tyon aikaisemmalle suurelle arvostukselle saatiin lisdtukea my6s haastatteluista.
Muutoksen myo6ta opettajan arvostus tuntuu kuitenkin kokeneen inflaation ja hé&nestd on tullut

opetussuunnitelmia toteuttava virkamies, jonka toimintaa arvostellaan helpoin perustein.

’Sehan oli ennen aikaa, siis kylayhteisdissahan se kuulu, siis opettajan kavi perheissa..
ja se oli sellanen ’hattu kadessa’’-auktoriteetti, ettd opettaja on hyva ja istuu ja
opettaja on hyva ja ottaa ensin ja niin edelleen.. et nyt se on semmonen kynnysmatto, et
hyvin herkasti arvostellaan.” (Veteraani)

Toisaalta onko opettajan arvostus pelké&staan aikansa ilmentymd? Auktoriteetti on lahikasite
arvovallan kanssa perustuen vapaaehtoisuuteen ja vuorovaikutukseen, jolloin arvostuksessa on
samoja elementtejd auktoriteetin kanssa. Opettajaa, joka tukeutuu persoonallisiin ominaisuuksiin ja
luottaa karismaansa, arvostetaan enemmaén. Tuleeko opettajan ndhd& vaivaa oman arvostuksensa
eteen, vai pitdisikod sen olla valmiiksi annettua? Santin (2007, 228, 242) esittelemat Riitta (syntynyt

vuonna 1940), sek& Maria (1930) muotoilevat asian tdménsuuntaisesti:

”’..se arvostus pitdd ansaita sekd vanhemmilta, etté lapsilta.” (Riitta)

”’Opettajan tyon arvostaminen ei aina ole ollut kehuttava. Sanoisin, ettd paljon riippuu
opettajasta itsestaan: ’niin metsa vastaa, kuin sinne huudetaan’”” (Maria)
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Koulusta on tullut postmodernin ajan my6ta nykyaan avoimempi paikka, jonka toimintaa arvioidaan
jatkuvasti sekd kansalaisten ettd median toimesta. Koulu onkin tdmin my6td menettanyt
merkityksensd ainoana oppimisen tuottajana. T&ll6in  ihmisten luottamus opettajan
asiantuntemukseen on hamartynyt. (Lindén 2001, 24.) Tieto on ihmisten saatavilla eri tavalla kuin
entisaikaan, jolloin tieto oli harvojen ja valittujen “omaisuutta” ja jopa arvokas kaupan véline.
Voiko opettaja olla postmodernissa ajassa asiantuntija-auktoriteetti? Tiettyyn pisteeseen asti
varmasti, silla oppilaat ovat laajemmassa kontekstissa tiedollisella tasolla alempana suhteessa
opettajaan. Poikkeukset nakyvat yksityiskohtaisissa tietokokonaisuuksissa, joissa oppilaat saattavat
nykypdivana olla opettajaa syvemmalld. Ehk& nykypdivén opettajan on omaksuttava asenne, etta
koulu voi olla myds héanelle itselleen paikka oppia uutta. Séantin (2007, 263) mukaan
aineenhallinnan puute saattaa olla mahdollinen hidaste, mutta ei kuitenkaan varsinaisesti este
uskottavalle toiminnalle opettajana. Voisiko opettaja siis kehittyd auktoriteetiksi hallitsemalla

opetettavien aineiden sisallot?

Taman saavuttamista tuntuu haittaavan se, ettd opettajan tyonkuva on laajentunut erityisen suureksi,
jolloin aikaa keskittya varsinaiseen opetustyohon ei valttdmétta 16ydy. Opettajan ammattiin on tullut
my0s sosiaalityontekijamaisia piirteitd. Syrjaldisen (2002, 94) sanoin opettaja on samaan aikaan
sosiaalityontekij, poliisi, tuomari, sairaanhoitaja, joskus psykiatri ja psykologi. Opettaja tekee
yhteistyotd entistd enemmén eri instanssien kanssa ja kollegiaalinen yhteistyd on lisdantynyt.
Toisaalta kollegiaalisuus saatetaan ndahdd my6s kehittdmisen kannalta ongelmallisena asiana.
Sahlberg (1997, 171) toteaakin, ettd yhteistyon tuloksena ei valttdamatta synny mitdan jarkevaa.

N&in on erityisesti koulun ulkopuolelta kontrolloitujen yhteistoiminnallisten hankkeiden kohdalla.

’Se on muuttunut enemman yksilotyosta yhteisoksi.. Opettajien yhteisoksi.. Se perinne,
ettd mennddn omaan luokkaan ja vedetdan ovi perassa kiinni, on vahentynyt.. Mut sit
taas toisaalta se, ettd opettajan tehtavassd on tallanen sosiaalityontekija..
Kokonaisvaltaisesta oppilaan hyvinvoinnista oppilaan huolehtimisen osuus.. tai vastuun
osuus.. on kasvanut. Ne (opettajat) katsoo, ettd *minut on koulutettu opettajaksi, mind
en ole sosiaalityontekija’.”” (Veteraani)

Syrjéalaisen (2002, 94) mukaan koulutusmarkkinat ja markkinasuuntautunut koulutuspolitiikka,
jotka korostavat suurempaa kilpailukykyd ja tehokkuutta, ovat olleet vaikuttamassa tdhan
muutokseen. Opettajan arjessa tdma on merkinnyt sitd, ettd normaaliin opetustyohon siséllytetaan

paljon yliméaraisia tehtavia, eli hallintoa hajauttamalla on samalla lisatty vastuuta ja kontrollia.
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Tultaessa 1dhemmaksi nykypaivéd, lienee myos selvaa, ettd byrokratia on lisd&ntynyt yhteiskunnan
eri toimialoilla. Opettajan tyonkuvan laajentuminen on vaistamattd vaikuttanut, ettd myos
byrokratian on ollut mahdollista levittdyty4d laajemmalle alueelle. Esimerkkind tastd ovat
kurinpidolliset menetelmét ja erilaisten tukitoimien kayttd. Nykyaén opettajan tekemét toimenpiteet
tulee dokumentoida tarkemmin ja ottaa myds huoltajat mukaan prosessiin. Vanhempien

kohtaaminen on muuttanut muotoaan entistd enemman sahkoisen viestinnan, Wilman, pariin.

“Tietenkin ku kaikki taa erityiset tuet ja muut kun ne on muuttunu sellasiks etta joutuu
aika paljon tekeen niinku et jos lapsen tehostetun tuen niin tehddan niita
oppimissuunnitelmia ja tallasia niin se on nimenomaan et paperia joutuu hyvin paljon
pyorittad enemman. kaikki pitda aina tehd& paperille ja ilmottaa etukateen huoltajille ja
olla kaikesta yhteydessa.. Ja sit ehk& via téaa kurinpidolliset menetelmét se et ennen oli
reissuvihko, nyt on Wilma.” (Ammattilainen)

Suhtautuminen Wilmaan vaihtelee vanhempien keskuudessa. Vaikka Wilma nopeuttaisi viestintéa,
jotkut® nikevat sen ainoastaan lapsen sahkdisena rikosrekistering, joka pilaa kodin ja koulun vélit.
My®6s positiivisen palautteen antaminen ndhdéén vaikeana asiana, vaikka Wilma antaakin tdhankin

tekniset valmiudet.

”..Jotku vanhemmat valitti sitd, ettei tule muuta kun negatiivista palautetta.. Se on niin
vaikea keksia sita positiivista, eika sitd jaksa kuulemma kirjottaakaan.. Ja sama se on
Wilmassakin, mitd m& oon kuullu.. Siitd on noin niinkun vanhempien palautetta aika
paljon.. Siitd on tullu sellanen riippakivi vanhemmille.. Et sielld on sitd ja tata.”
(Veteraani)

Haastatteluista kuultaa 1api myos seikka, ettd vanhemmat asettavat enemman haastetta opettajalle
kuin oppilaat. Yhteydenpito vanhempiin onkin muuttanut muotoaan. Seka viestintdkanava ettg -
tyyli on muuttunut runsaasti. Vanhemmat vaativat opettajilta vastuun lisdksi perusteluja toiminnalle.
Opettajan vastuu onkin lisd&ntynyt myos kasvatuksessa (Séntti 2007, 426). Kaikki opettajat eivat
tata asiaa valttamattd hyvéksy, vaikka sen katsotaan kuuluvaksi opettajan tyohon. Séntin (2007,
427) mukaan osa korostaa olevansa ennen kaikkea opettajia niin koulutukseltaan kuin
ty6orientaatioltaan, jolloin té&hén sitoutuisi ndkemys opettajan kiistattomasta auktoriteettiasemasta
suhteessa oppilaisiin ja heiddn vanhempiinsa. VVastaavasti 0sa opettajista tiedostaa, ettd tyoskentely

lasten ja nuorten kanssa vaatii erityistd kasvatustietoisuutta ja ettd opettajan on herkistyttava

S http://yle.fi/uutiset/sari_helin_wilma_pilaa_kodin_ja_koulun_loputkin_valit/7780204
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kuuntelemaan nykynuorten mietteitd. Naille opettajille kasvatustehtédvé on keskeinen osa opettajan
tyota. (Santti 2007, 427.)

“Elikkd sanotaan et koululle sysatdan kasvatusvastuuta, tavallaan.. se rasittaa
opettajia. Ja ne opettajat on kylla todella kurjassa asemassa, ihan ittensékin takia,
ketkd ei hyvaksy sitd yhtaan.. Etta niilla on se ovenkahvasysteemi, etta vastuu loppuu
siihen ku lahtee ovesta ulos luokasta..”” (VVeteraani)

”?..mun mielesta opettajan tyon luonne on muuttunu sellaseks ettd joutuu kauheen paljon
kouluttamaan vanhempia. Etta ei 0o enda sellasta automaatiota etta.. et ne vanhemmat
niinku jotenkin luottais siihen ettd me toimitaan ja tehdaan fiksusti asiat. Vaan joutuu
kauheen paljon perustelemaan omaa toimintaansa niinku vanhemmille.”
(Ammattilainen)

Toisin kuin Ojakangas (1997, 17) véittdd, haastatteluaineistomme perusteella varsinaista
auktoriteetin tuhoutumista ei ole havaittavissa, vaan kysymys on enemmankin siit4, ettd
auktoriteetti on muuttanut muotoaan: siitd on tullut vuorovaikutteisempi suhde kuin aikaisemmin.
Toisaalta Ziehe (1991, 91) puhuu antipedagogisesta asenteesta: vanhemmat ovat ajatelleet, ettd kun
he vetaytyvat kasvattajina taka-alalle, he tekevéat oikeutta seka lapselle ettd itselleen. Tdmé& muutos
on nahtavissa my6s Korhosen (2006, 51-56) mukaan, jolloin modernista tottelevaisuus- ja
kuuliaisuuskulttuurista on siirrytty postmoderniin keskustelu- ja neuvottelukulttuuriin. Tallgin
sukupolvien vélinen hierarkia on purkautunut ja ndin ollen aikuiset ovat menetténeet ylemmyytensa.
Ziehe (1991, 91) kuvaa tata prosessia niin, ettd kasvatuksessa sukupolvien vélista kuilua yritetdan
havittaa ja vanhemmat ryhtyvét lastensa kavereiksi. Korhonen nimittaa tata sukupolvisopimukseksi,
joka on vallitseva késitys siitd, miten aikuisten ja lasten on mahdollista kdyttaytya toisiaan kohtaan.
Jos aiemmin ’aikuisten sana oli laki ja lapsen tahto vanhemman taskussa’, niin nykyisen
sukupolvisopimuksen perusajatus on, ettd lasta on vahintddnkin kuunneltava hantd itseddn
koskevissa asioissa. Jos vanhassa sopimuksessa lapsi katsoo aikuista auktoriteettia alhaalta ylos,
uudessa sopimuksessa taas aikuinen k&antyy lapsen puoleen kuunnellen ja kysellen. Tallgin
auktoriteettisuhteiden tilalle on tullut vuorovaikutus- ja kiintymyssuhteita, jolloin kasvattamisen

sijaan puhutaan vanhemmuudesta.
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7 JOHTOPAATOKSET, YHTEENVETO JA
POHDINTA

Johtopééatokset olemme nostaneet kirjallisuuskatsauksen ja kerddmamme aineiston pohjalta. Emme
ole pyrkineet yleistdima&n, vaan pohtimaan ja nostamaan keskeisid kysymyksid auktoriteetin
luonteesta muuttuvassa maailmassa. Tapahtunutta muutosta 1960-luvulta voidaan tarkastella
siirtymand modernista postmoderniin  kulttuuriin.  Td&md muutos on vaikuttanut opettajan
auktoriteettiin opettajakuvien, kurin, opettajankoulutuksen sekd opetussuunnitelmien kautta.
Auktoriteetin ideaali -kappaleen tarkoitus on avata nykyaikaisen opettajan auktoriteetin ihannetta,

johon olemme pééatyneet taman tutkimuksen myota.

7.1. Johtopaatokset ja yhteenveto

Haastattelemamme opettajat kokivat auktoriteetin tarpeellisena. Vaikka kolme haastateltavaa ei
edusta suurta joukkoa, uskomme, ettd opettajilla on kokemusta ja myds kollegiaalista ndkemysta,
jotta heiddn sanomaansa voidaan pitdd myds suuremmankin joukon mielipiteend. Haastatteluissa
nostettiin esille, ettd auktoriteetti perustuu molemminpuoliseen luottamukseen opettajan ja oppilaan
valilla. Luottamus ei synny pakosta, vaan vaatii vapautta. Perinteisessé kulttuurissa ja modernissa
ajassa, usko auktoriteetteihin oli vahva. Silloin jo pelk&stdén silld, ettd henkilo oli opettaja, oli
suurempi vaikutus oppilaisiin ja heiddn vanhempiinsa. Opettajan auktoriteetti oli enemmaén
traditionaalista. Nykyisin opettaja joutuu tukeutumaan entistd enemman omaan persoonaansa ja
perustelemaan toimintatapojaan. Koulusta on tullut avoimempi paikka postmodernissa ajassa.
Taman lisddntyneen avoimuuden vuoksi sen toimintaa arvioidaan jatkuvasti eri tahojen toimesta.
Opettaja joutuukin nykyisessa postmodernissa kulttuurissa olemaan entista tietoisempi itsestdén ja
osaamisestaan, jolloin opettajan ”identiteettityén” merkitys on korostunut. Td&md on vienyt

auktoriteettia enemman karismaattisen auktoriteetin suuntaan.
Jatkuva identiteettityd vaikuttaa myos opettajakuvaan. Entisaikoina, toisin sanoen modernissa

kulttuurissa, opettajan rooli oli olla mallikansalainen. Tdma mallikansalaisuusajattelu méaaritti sen,

minké&laisia ominaisuuksia ihmiselld tulisi olla. Tilanne on muuttunut postmodernissa ajassa.
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Opettajien haastatteluista nousi selked teema esiin opettajan roolista jarkevan aikuisen esimerkkina
toimimisesta oppilailleen. Kukaan haastateltavista ei kokenut olevansa erityisesti mallikansalainen,
vaan sana assosioitui jopa yli-inhimilliseen ihmiskuvaan. Auktoriteetin kannalta opettaja ei
my0skaan voi toimia liioitellusti siing, miten han kasittelee oppilaitaan. Liiallinen kurinpidollisten
menetelmien kayttdé pikemminkin véhentdd auktoriteettia kuin lisdd sitd, mutta sitd ei voi soveltaa
my0skdan péinvastaisesti, vaan on loydettdvd “kultainen keskitie”. Opettaja ei voi olla liian
ehdoton, mutta ei myoskaan lilan myotéilevd. Nykypéivan kurinpidolliset keinot koulussa
pohjautuvat pitkalti kasvatuskeskusteluun, jossa oppilaan k&ytokseen pyritddn vaikuttamaan

enemman sanallisin, jopa psykologisin, keinoin kuin vapautta riistaméllg, tai fyysisesti kurittamalla.

Kuten aiemmin on todettu, kurilla ja auktoriteetilla tarkoitusperat ovat yhtenevét: ne pyrkivét
toimintaan, jossa on selked padmaard. Perustavanlaatuisena erona niilld on kuitenkin se, etté
auktoriteetti on vuorovaikutussuhde, kun taas kurin perimmadinen tarkoitus on kuuliaisuus. Viela
1960-luvulla opettajan oli todennakdisempdd tukeutua fyysisen kurittamisen kaltaiseen toimintaan
ongelmatilanteissa, koska asenneilmapiiri oli sitd kohtaan suopeampi modernin ajan hengessa.
Nykydén opettaja joutuu jatkuvasti tydssadn tilanteisiin, joissa h&nen pit&dd ratkaista ongelmia
puhumalla, neuvottelemalla ja moniammatillisella yhteisty6lld. Tutkimuksessa ilmeni, ettd
varsinaisesta kurista ei haluta puhua, koska se yhdistetdén fyysiseen kurittamiseen. Nykyisin lapset
ja vanhemmat ovat tietoisia oikeuksistaan, jolloin opettaja joutuu miettimdan kurinpidollisia
menetelmi& ja niiden lainpohjaisuutta tarkemmin. Maailma on juridisoitunut, ja opettajan tyonkuva
on laajentunut. Opettaja voi olla samaan aikaan sosiaalityontekija, sairaanhoitaja, psykiatri,
psykologi, poliisi ja tuomari, jonka vuoksi hé&nen téytyy olla tietoinen myds tarkasti lain
maaradamista rajoitteista ja mahdollisista sallituista voimakeinoista 8&rimmaisissé tapauksissa. Hyva
auktoriteetti ei tarvitse tuekseen kurinpidollisia menetelmia, vaan niiden runsas kayttd painvastoin

heikentaa auktoriteettia.

Haluammekin Kkyseenalaistaa modernin ajan suuren kertomuksen opettajille tyypillisesta
“ehdottomasta auktoriteetista”. Modernin ajan opettajan auktoriteetti ei paddasiassa ollut varsinaista
auktoriteettia, vaan rangaistuksen uhkaan perustuvaa pakkovaltaa. Tat& opettajakuvaa on jossain
maarin romantisoitu, mik& ilmenee myods Santin (2007) tutkimuksessa. Vanhanaikainen Kkasitys
joutaisikin tarkastelun alle, koska se vadristdd kuvaa auktoriteetin todellisesta luonteesta ja luo
harhakuvia, mink&lainen opettajan tulisi olla. Miten tdm&, jo moderniin aikaan jaanyt, kuitenkin

edelleen sitkedsti elava, mielikuva vaikuttaa ihmisten késitykseen opettajasta? Aihe todennakoisesti
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vaatisi lisatutkimusta. Entd antaako nykymuotoinen opettajankoulutus evaitd auktoriteetin

saavuttamiseen?

Opettajankoulutuksen akatemisoitumisella on ollut suuri vaikutus ainakin siihen, minkéalaisia
ihmisid opettajiksi on péatynyt. Tdhdn suuntaan antaa viitteitd jo aikaisemmin esittelemdmme
taulukko 8 opettajaopiskelijoiden rekrytointimekanismeista. Vastaako akateeminen koulutus
kuitenkaan kaikkiin haasteisiin, joita opettaja joutuu tyossdan kohtaamaan? Kuten erés
haastateltavistamme totesi, koulutusputkesta suoraan kentdlle valmistunut nuori luokanopettaja ei
valttamattda ole valmis kohtaamaan luokkahuoneen arjen haasteita, vaikka hénen
aineenhallintataitonsa ja didaktinen valmiutensa olisivatkin riittdvalla tasolla. Puuttuuko
opettajankoulutuksesta tietynlainen arkitodellisuuden hahmottaminen? Opettajan tulisi ymmartaa
oppilaan arkitodellisuutta saavuttaakseen auktoriteetin, jossa haastateltavien mukaan on kyse
molemminpuolisesta kunnioituksesta. Jos opettaja ei ymmarra lapsen lahtokohtia, herda kysymys,
ymmartddko lapsikaan aikuista. Opettajankoulutuksen ansiona n&hd&an kuitenkin oman
opettajuuden “kasvualustana” toimiminen, joka syventdd ja laajentaa kasvatusajattelua sekd ohjaa
tulevaa opettajaa kasvatusfilosofisten kysymysten pariin. Modernilla ajalla opettajankoulutus
pyrkikin antamaan selkedmpi& toimintatapoja opettajan tyohon, kun taas postmodernin aikakauden
opettajankoulutukselle on tyypillistd, ettd se antaa tyokaluja, joiden k&yttd jaa opiskelijan omalle
vastuulle. Opiskelija siis tyostaa itsestdadn opettajaa postmodernille aikakaudelle tyypilliseen tapaan,
jossa identiteetti ja omaksi itsekseen kasvaminen nousevat keskioon. Paradoksaalista onkin, etté
opiskelijalle annetaan mahdollisuus kehittdd auktoriteettiaan opintojen aikana, mutta kukaan

auktoriteetti ei ole johdattamassa hantg tahan.

Opetussuunnitelma toimii opettajalle tietynlaisena auktoriteettina, mutta sen merkitys opettajan
henkilokohtaiseen auktoriteettiin on varsin marginaalinen. Sen voidaan n&hdda antavan tiettyja
didaktisia suuntaviivoja, mutta erityisiin auktoriteettia tukeviin toimintatapoihin se ei ohjeista,
vaikka sen luonne on auktoritatiivinen. Kukaan haastateltavista ei kokenut opetussuunnitelmalla
olevan suoraa yhteyttd opettajan auktoriteettiin, eik& opetussuunnitelmaa koskevissa tutkimuksissa
ole nahty tatd merkityksellisend. Alun perin ensimmadisen, vuoden 1970, valtakunnallisen
peruskoulun opetussuunnitelman pyrkimys oli aikakauden trendien mukaisesti tasa-arvoistaa
peruskoulutus kaikilla osa-alueilla. Tdma on tuonut hierarkkisesti ajateltuna oppilasta ja opettajaa
lahemmaksi toisiaan. Opetussuunnitelma kuvastaa yhteiskunnan koulutuspoliittista tahtotilaa ja
tdma opetussuunnitelma muutti konkreettisesti t&t& tilannetta. Opetussuunnitelman muutoksen

taustalla oli arvojen murros. Onko arvojen murros johtanut siihen, ettd jokainen opettaja tulkitsee
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opetussuunnitelmaa nykyisin haluamallaan tavalla? Vahva usko instituutioihin lienee jaanyt
moderniin aikaan ja tdméa heijastuu myos koulukohtaisten opetussuunnitelmien kohdalla siihen, ettd
niiden  kontrollointi  tapahtuu vain my6s koulukohtaisella tasolla. Koulukohtaisissa
opetussuunnitelmissa opettajalla jaa kuitenkin sijaa vaikuttaa koulun toimintaa ohjaaviin tekijoihin,
jolloin h&n voi tukeutua paremmin hénelle itselleen sopiviin opetusmenetelmiin, jonka myoté

opettajan voisi ajatella saavan tyokaluja myos paremman auktoriteetin saavuttamiseen.

7.2. Pohdinta — mik& on auktoriteetin ideaali?

Nykyaikainen ihanneauktoriteetti perustuu vahvoihin vuorovaikutustaitoihin  ja  ihmisten
kohtaamiseen yksilolliselld tasolla. Ihanneauktoriteetti on keskustelutaitoinen opettaja, joka ottaa
oppilaat yksilollisesti huomioon ja tuntee heidan henkilokohtaiset tarpeensa. Td&man ja omien
vahvuuksiensa avulla hdn osaa ohjata oppilaita haluttuun suuntaan. Kriisitilanteessakaan
ihanneauktoriteetin toiminta ei ole liioiteltua suhteessa vaadittaviin toimenpiteisiin, vaan han saa
oppilaat ymmartdmaan toimintatavan tarkoituksen. Han ei myoskaan turhaan kéayta kurinpidollisia
menetelmid, koska ne heikentdvat hanen henkilokohtaista auktoriteettiaan. lhanneauktoriteetin
keskustelu- ja vuorovaikutustaidot eivat rajoitu pelk&stddn oppilaisiin, vaan h&n tekee tiivista
kollegiaalista yhteisty6td muiden opettajien ja instanssien kanssa. Koska kasvatusvastuu on
lisddntynyt kouluissa, ihanneauktoriteetti hallitsee my6s vanhempien kanssa kommunikoinnin ja

osaa tehda ndiden kanssa luontevasti yhteistyota.

Koska koulusta on postmodernin aikakauden my6td tullut avoimempi instituutio,
ihanneauktoriteetinkin toiminnassa on lasnd mahdollinen arviointi ja kritiikki. Tahan hén suhtautuu
osana nykyaikaista opettajan tyonkuvaa. Ihanneauktoriteetti tekeekin jatkuvaa identiteettityota
kehittddkseen itseddn. Han Kkestdd muutosta ja ndkee sen aikaan kuuluvana ilmiona.
Ihanneauktoriteetti kokee luontevana erilaisiin tilanteisiin sopeutumisen, jolloin h&n hallitsee
opettajan laajentuneen tyonkuvan eri osa-alueet. Kaikkien muutosten ristipaineessa han kuitenkin
onnistuu séilyttdimadn oman persoonansa piirteet. Ihanneauktoriteetti tiedostaa, ettd postmodernissa
ajassa on hankala toimia asiantuntija-auktoriteettina, koska tiedon luonne on muuttunut ja
yksityiskohtaisempaakin tietoa on helposti saatavilla. Ihanneauktoriteettikaan ei voi yksinkertaisesti
tietdd kaikkea ja h&n osaa suhtautua jokaiseen tyopdivddn mahdollisuutena oppia uutta.

Ihanneauktoriteetti tunnustaa my6s omat inhimilliset rajansa, eikd koe olevansa mallikansalainen,
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vaan toimii enemmankin jarkevan aikuisen esimerkkind oppilailleen. lhanneauktoriteetti ei
varsinaisesti pyri olemaan auktoriteetti, koska se ei ole postmodernille ajalle tyypillistd, mutta han

nousee tahtomattaan persoonallisten ominaisuuksiensa avulla auktoriteetiksi.

7.3. Lopuksi

Mité pidemmalle tutkimus eteni, sitd enemman kavi selvaksi, ettd aihe on todella laaja tutkittavaksi.
Aihetta on aikaisemmin tutkittu lilan suppeasti, jolloin pyrkimyksendmme oli tarkastella aihetta
mahdollisimman monesta eri nakdkulmasta. Huomasimme tutkimuksen loppuvaiheessa, ettd
késittelemistdmme aiheista olisi saanut monta omaa tutkimuksia, jolloin tajusimme rajallisuutemme
tutkijoina. Taman tutkimuksen myo0té auktoriteetti nayttaytyy nyt kuitenkin meille selkedmpana
késitteend kuin aikaisemmin. Sen moniulotteisuuden vuoksi emme kuitenkaan saaneet ilmidsta
juurikaan valmiita vastauksia, mutta sitdkin enemman meille herdsi lisd&d Kkysymyksia.
Lisdkysymykset ovat puolestaan pohja jatkotutkimuksille. Voisiko néista tutkimustuloksista 10ytaa
suuntaviivoja siihen, mihin suuntaan opettajan auktoriteetti on kehittyméssa? Postmodernille ajalle
on tyypillista se, ettd auktoriteetit kyseenalaistetaan. Olisiko niille kuitenkin enemman tarvetta, kun
lapsilla ja nuorilla on postmodernissa ajassa niin paljon valinnanvaraa eri elaménalueilla? Eiko olisi
suotavaa, kun loytyisi inmisid, jotka nayttavat jonkinlaisia suuntaviivoja elaménvalinnoissa, vaikka

valinta onkin loppujen lopuksi yksilon kasissa?
Kaiken kaikkiaan tutkimus kuitenkin selvensi meille kuvaa opettajan auktoriteetista, sek& sen

mahdollisesta saavuttamisesta ja yllapidosta. Tat4 voimme pitaa erittdin tarkedné ja antoisana asiana

tulevan luokanopettajan tyémme kannalta.
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Liite 1(1)

Haastattelukysymykset

1) Kuinka pitkdan olet toiminut opettajana? Kerro lyhyesti ty6urastasi.

2.1.

2.2.

2.3.

2.4.

2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

Miten ymmarrat auktoriteetin? Mita se tarkoittaa sinulle?

Mihin auktoriteettia tarvitaan?

Miten auktoriteetti nakyy omassa tydssanne?

Miksi opettaja menettaa auktoriteetin?

Miten opettaja saavuttaa auktoriteetin luokassa?

Puhutaan, etta koulukuri olisi huonontunut. Mihin kuria tarvitaan?
Miten kurinpidolliset menetelmat ovat muuttuneet tydurasi aikana?

Miten kurinpidolliset menetelmat vaikuttavat auktoriteettiin?

3.  Mit& koet opettajalta vaadittavan nykypaivana?

3.1. Tuleeko opettajan olla esimerkki muille? Milla tavalla?

3.2. Miten opettajankoulutus vaikutti opettajuuteesi?

3.3. Opetussuunnitelmia on uusittu ja paivitetty useaan otteeseen. Mitka tekijat

kokemuksesi mukaan rakentavat tai vaikuttavat opetussuunnitelmaan?

4. Miten opettajan tyon luonne on muuttunut tydurasi aikana?
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