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Tiivistelmä 

 

Tutkimuksen ensisijainen tarkoitus oli selvittää opettajien päivittäiseen luokkahuonetyöskentelyyn 

sisältyviä moraalisia ulottuvuuksia. Tutkimuksen teoreettinen tausta pohjautuu pääasiassa opettajan 

etiikkaa ja opettajuutta yleisemmin käsittelevään tutkimukseen ja kirjallisuuteen. Tutkimus on myös 

yhteydessä moraalin tutkimukseen laajemmassa mittakaavassa. 

 

Tutkimukseen osallistui kuusi opettajaa. Kolme heistä työskentelee alakoulussa ja loput kolme 

yläkoulussa. Opettajien työkokemus vaihteli muutamasta vuodesta yli 20 vuoteen. 

Luokkahuonetilanteita havainnoimalla ja opettajia haastattelemalla pyrittiin pääsemään selville 

niistä ajatuksista ja perusteluista, jotka ohjasivat opettajien päätöksentekoa erilaisten moraalisten 

tilanteiden yhteydessä. Haastatteluissa ei haluttu arvostella opettajien päätöksiä tai toimintatapoja. 

Tärkeämpää oli ymmärtää, kuinka opettajat itse tunnistivat, kokivat ja käsittelivät erilaiset tilanteet 

ja ongelmat, joilla oli moraalinen ulottuvuus.  

 

Tutkimuksen analyysi tapahtui teoriaohjaavasti. Luokkahuonetilanteiden ja haastatteluiden 

analysoinnin myötä muodostui kaksi moraalisten ulottuvuuksien pääluokkaa: opettajan 

toimintatapoihin liittyvät sekä yhteisiin sääntöihin ja toimintatapoihin liittyvät moraaliset 

ulottuvuudet. Tulokset osoittivat, että opettajat toimivat eri tilanteissa moraalisesti eri tasoilla. 

Analysointi osoitti myös, että on mahdotonta ymmärtää tai arvostella opettajien toimintaa tai 

erilaisten tilanteiden käsittelyä pelkästään havainnoimalla heitä. Opettajien päivittäiseen toimintaan 

ja useisiin päätöksiin sisältyy paljon tietoa ja reflektointia, jota ei pysty suoraan näkemään ilman 

keskustelua. Tutkimustulokset myös osoittivat, että opettajankoulutuksessa ei painoteta tarpeeksi 

opettajan työn eettistä luonnetta. Lisäksi opettajien jaksamiseen ja ongelmista selviytymiseen 

vaikuttaa työyhteisö, minkä takia sen toimintaan ja opettajien yhteistyöhön tulisi panostaa. 

 

Tutkimus osoittaa aiempien tutkimusten tavoin opettamisen olevan luonteeltaan eettistä. Kuitenkin 

opettajan työn eettisiin ja moraalisiin ulottuvuuksiin on kiinnitettävä entistä enemmän huomiota, 

erityisesti käytännöllisellä tasolla. Tutkimustulosten osoittamat haasteet opettajankoulutukselle ja 

työyhteisöille ovat yhteneviä aiempien ja tuoreimpien tutkimusten kanssa.  
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Abstract 

 

The main purpose of this study was to find out the moral dimensions of teachers‟ daily classroom 

practice. The main theoretical frame of this study is based on research and literature concerning the 

ethics of teacher and teachership in general. The study is also linked with the research of moral in a 

broader perspective. 

 

Six teachers took part in this study. Three of them are working in elementary school and the other 

three in junior high school. Teachers‟ work experience varied from few years to over 20 years. By 

observing classroom situations and interviewing teachers, the thoughts and arguments which guided 

teachers‟ decision-making in various moral situations were tried to capture. The aim of the 

interviews was not to judge teachers‟ decisions and working procedures. More important was to 

figure out how teachers themselves identified, experienced and handled different situations and 

problems with moral dimension.  

 

The analysis of the study was theory-guided. By analysing the classroom situations and interviews 

two main categories of moral dimensions were formed: the moral dimensions related to the 

teachers„ policies and the moral dimensions related to the shared rules and  procedures. The results 

proved that teachers act in different situations morally in different levels. Analysis also showed that 

it‟s not possible to understand and criticise teachers‟ work and ways of dealing with different 

situations only by observing them. Teachers‟ daily work and the several decisions they made 

include a lot of information and reflection that can‟t be directly seen and understood without 

discussion. Research findings also pointed that teacher education doesn‟t emphasize enough the 

ethical nature of teachers‟ work. In addition teachers‟ well-being at work and coping with the 

problems are influenced by the work community, and therefore its functioning and teachers‟ 

collaboration should be paid more attention to.  

 

As the earlier research this study argues that teaching is ethical by nature. However the ethical and 

moral dimensions of teacher‟s work should be emphasized more, especially in the practical level. 

The challenges for the teacher education shown by the reasearch findings are convergent with the 

earlier and most recent research. 
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1 JOHDANTO 

 

Voinko keskeyttää opetuksen ja puuttua oppilaiden väliseen nimittelyyn? Saanko rangaista koko 

luokkaa muutaman oppilaan käytöksen takia? Onko minulla oikeus kommentoida toisen opettajan 

selvästi väärää toimintaa oppilaita kohtaan? Voinko huomauttaa jatkuvasti yhdelle oppilaalle ja 

samalla olla kommentoimatta toisen oppilaan vastaavaa käytöstä? Voinko? Saanko? Onko minulla 

oikeus? 

 

Edellä esitetyn kaltaiset kysymykset ovat tulleet usein mieleeni, kun olen toiminut eri opettajien 

sijaisena. Sijaisuuksien ja opettajankoulutuksen myötä minua on alkanut kiinnostaa, miten muut 

opettajat kokevat tilanteet, joihin sisältyy moraalisia ulottuvuuksia. Mitä se kertoo opettajasta, että 

hän epäilee omia arvojaan, ratkaisujaan, toimintatapojaan ja ajatuksiaan? Kertooko se, että kyseinen 

henkilö on huono opettaja, väärässä ammatissa?  

 

Oman toiminnan epäileminen ja arvioiminen mahdollistaa omassa työssä kehittymisen. Opettajan 

työ on luonteeltaan eettinen, eikä opettaja voi välttyä ongelmatilanteilta ja kysymyksiltä, joilla on 

eettinen ulottuvuus. Eettiset ja moraaliset ongelmatilanteet taas ovat sellaisia, että niihin harvoin 

löytyy yhtä oikeaa vastausta. Joskus voi olla vastakkain kaksi omalla tavallaan oikeaa ratkaisutapaa, 

joskus taas monta sellaista ratkaisutapaa, joista mikään ei tunnu hyvältä. Ei tällaisissa tilanteissa voi 

olettaa, että opettaja pystyy automaattisesti ja välittömästi valitsemaan aina sen parhaan 

vaihtoehdon. Tilanne sinällään on usein jo tarpeeksi vaikea ja pidemmän päälle melko kuluttava. 

Kaisa Lange kirjoittaa artikkelissaan (1998, 56) osuvasti: ”On koko joukko opettajia, jotka eivät 

kestä, kun joutuvat kamppailemaan tällaisten kysymysten kanssa. Toisinaan mietin, onko se merkki 

heidän terveydestään tässä kauniin sairaassa maailmassa.” 

 

Näiden tausta-ajatusten ohjaamana tutkimukseni sai itselleen ääriviivat: halusin keskittyä 

moraalisiin ja eettisiin kysymyksiin, joita opettajat kohtaavat työssään. Nämä ääriviivat tarkentuivat 

ja tutkimuksen sisältö muotoutui aikaisempiin tutkimuksiin tutustuessa. Moraali on ennen kaikkea 

ollut psykologisen tutkimuksen kohteena 1900-luvun puolivälistä lähtien. Moraalin tutkimusta 

määritti monta kymmentä vuotta Kohlbergin moraalisen päätöksenteon kuusiportainen tasomalli ja 

keskittyminen moraalisen arvioinnin kehittymiseen. (Hart & Killen 1995, 2; Walker, Pitts, Hennig 

& Matsuba 1995, 377.) Kuitenkin tällainen näkemys, joka keskittyi hypoteettisten 

moraaliongelmien ratkaisutapojen tutkimiseen ja määrittämään, millä moraalisella tasolla kukin 

yksilö on, koettiin rajalliseksi (Carpendale & Krebs 1995, 294–295). Moraalisen ajattelun ja 
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toiminnan tutkimus onkin vähitellen jättänyt vähemmälle huomiolle tiukkarajaiset moraalisen 

toiminnan tasot ja siirtynyt lähemmäksi tutkimusta, jossa kiinnitetään huomiota moraaliseen 

toimintaan vaikuttaviin tilannekohtaisiin tekijöihin (Rest 1994, 1–2, 9, 22–25; Thoma 1994, 202). 

 

Vaikka moraali on ollut tutkimusaiheena jo pitkään, on opettajan työn tutkiminen moraalisena 

toimintona tuore tutkimusaihe. Monissa opettamiseen liittyvissä tutkimuksissa moraaliset 

olettamukset on otettu itsestäänselvyyksinä osana ihmisen luonnetta ja kasvatuksellista prosessia. 

Tällöin tutkimukset eivät ole keskittyneet moraalisiin kysymyksiin. (Hansen 2001, 828.) Lisäksi 

kasvatustieteen tutkijat ja teoreetikot ovat keskittyneet tutkimaan rationaalisia päätösprosesseja ja 

periaatteita, jotka pohjautuvat sääntöihin (Simpson & Garrison 1995, 252). 

 

Moraaliin ja etiikkaan liittyvä tutkimus on yhteydessä opettajaan eettisenä ja moraalisena toimijana. 

Opettajan työn eettisiä ja moraalisia ulottuvuuksia, ammattietiikkaa ja ammattieettisiä periaatteita, 

ei voida lähestyä tarpeeksi monipuolisesti ilman moraaliseen ajatteluun ja toimintaan liittyvän 

tutkimuksen taustan tuntemista. Opettajan työn eettisyyteen ovat erityisesti perehtyneet Jackson, 

Boostrom ja Hansen (1993) sekä suomalaisista tutkijoista Tirri (1995, 1998 ja 1999b) ja Räsänen 

(1993, 1998 ja 2002). Nämä tutkijat tarjoavat monipuolisen kuvan opettajan työn eettisyydestä: 

Jacksonin ym. etnografinen tutkimus kuvaa luokan arkea ulkopuolisen tutkijan näkökulmasta. Tirri 

taas on pyrkinyt erilaisten kyselylomakkeiden ja haastattelujen kautta lähestymään opettajan työn 

eettisiä ulottuvuuksia sekä opettajien että oppilaiden silmin. Räsänen on erityisesti tuonut mukaan 

opettajankoulutuksen näkökulmaa.  

 

Tämä tutkimus painottaa opettajan näkökulmaa: miten opettaja kokee ja käsittelee erilaiset 

luokkahuoneessa ilmenevät eettiset ja moraaliset kysymykset sekä miten hän perustelee omaa 

toimintaansa näiden kysymysten yhteydessä. Tämä tutkimus on tietääkseni ensimmäisiä, joissa 

tutkija ja tutkittava käsittelevät yhdessä yksittäisiä päivän aikana nousseita moraalisia tilanteita. 

Aiemmissa tutkimuksissa on keskitytty hypoteettisten tai opettajien itsensä valitsemien tilanteiden 

käsittelyyn. Oma tutkimusasetelmani pyrkii antamaan mahdollisimman realistisen kuvan opettajan 

työn eettisistä ulottuvuuksista luokkahuoneessa ja siitä, miten opettajat kokevat ja näkevät tämän 

todellisuuden. 
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2 OPETTAJA SUHTEESSA ETIIKKAAN JA MORAALIIN 

 

2.1 Etiikka ja moraali 

2.1.1 Termien selvennys 

 

Sanoilla etiikka ja moraali on erilainen etymologia. Etiikka tulee kreikkalaisesta kantasanasta ethos 

tai ethikos, joka tarkoittaa tapaa, käytäntöä tai tottumusta. Moraali taas tulee latinan kielen sanasta 

mos, joka tarkoittaa tottumusta ja käytänteitä. Arkipäiväisessä keskustelussa moraali ja etiikka sanat 

ovat saaneet erilaiset lataukset. Moraali liitetään usein negatiivisesti moralismiin ja moralisointiin 

(Räsänen 1993, 27), mutta vastaavaa konnotaatiota ei ole etiikka-sanassa. (Colnerud 1995, 11.) 

Etiikan ja moraalin kantasanat ovat siis merkitykseltään hyvin toistensa kaltaisia, mutta tieteen 

kielessä näillä kahdella sanalla voidaan tarkoittaa käsitteellisesti eri asioita. Moraali kiinnittyy 

käytännöllisiin toimintayhteyksiin, tilanteisiin, joissa ihmiset joutuvat tekemään ratkaisuja ja 

valintoja. Moraaliin voidaan ajatella sisältyvän käytännön tasolla oikeaan ja väärään sekä hyvään ja 

pahaan liittyvät käsitykset, periaatteet, arvostukset ja normit. Moraalilla tarkoitetaankin hyvän ja 

pahan tai oikean ja väärän erottamista toisistaan konkreettisen toiminnan yhteydessä. Etiikka taas 

määrittyy usein moraalin lähtökohtien teoreettiseksi ja reflektoivaksi tutkimukseksi. Tieteellisessä 

käytössä sanoilla on siis merkitysero, mutta arkikielessä ne toimivat usein toistensa synonyymeina. 

(Colnerud 1995, 11; Heikkonen 1995, 14; Launonen 2000, 31; Lindqvist 2002, 76.) Syynä voi olla 

osittain se, että englanninkielisessä kirjallisuudessa adjektiivit eettinen ja moraalinen sekä 

substantiivit etiikka ja moraali tarkoittavat samaa asiaa (Colnerud 1995, 11).  

 

Harvan (1978) mukaan on vaikea tehdä eroa etiikan ja moraalin välillä. Harva määrittelee moraalin 

ratkaisujen tekemiseksi elävässä elämässä ja etiikan moraalin tutkimiseksi ja ajattelemiseksi. 

Kuitenkaan rajanveto ei ole näin yksiviivaista, sillä myös moraaliin kuuluu pohtiminen ja 

ajatteleminen. Merkittävin ero näillä kahdella käsitteellä on siinä, että moraali käsittää 

käytännölliset ratkaisut ja etiikassa on kyse reflektoivasta asenteesta ja ajattelusta. Moraaliset 

ratkaisut tehdään usein todellisissa ja nopeissa tilanteissa. Etiikka keskittyy näiden ratkaisujen 

syvempään pohdintaan varsinaisten tilanteiden ulkopuolella. Yksilön moraalitajunta, joka pitää 

sisällään normit, käskyt ja arvot, on hämärän peitossa, eikä moraalitajunnan sisällöistä ollakaan 

usein tietoisia. Etiikan avulla moraalitajunta voidaan saada näkyvämmäksi ja siten ihmiset 

tietoisemmiksi omista moraalisista totuuksistaan. (Harva 1978, 13, 27.) 
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1970- ja 1980-luvuilla suomalaiset tutkijat tekivät selvän eron termien moraali ja etiikka välillä. 

Kuitenkin 1990-luvulta lähtien ulkomaisessa alan kirjallisuudessa on näkynyt uusia näkemyksiä 

näiden termien suhteen. Tirrin mielestä Jacksonin ym. (1993) tutkimus osoittaa moraalin olevan 

”huomattavasti laajempi ja moniselitteisempi ilmiö kuin aikaisemmin on ymmärretty”. (Tirri 1998, 

9.) Lisäksi Rest ja Narváez (1994, xi) toteavat toimittamansa kokoelmateoksen esipuheessa, että 

teoksen asiantuntijat käyttävät termejä moraali ja etiikka samoissa asiayhteyksissä, synonyymin 

tavoin. Heidän mielestään näiden kahden termin välisestä erosta ei ole olemassa yksimielisyyttä 

 

Hansenin (2001) mielestä ei ole välttämättä järkevää edes yrittää määritellä tarkasti termiä moraali, 

varsinkaan silloin, kun se liittyy opettamiseen. Satoja vuosia on yritetty kehittää erilaisia teorioita ja 

näkökulmia moraalin käsitteeseen. Kuitenkaan Hansenin mukaan mikään näistä yksittäisistä 

näkökulmista tai teorioista ei pysty sellaisenaan kuvaamaan opettamisen moraalisia ulottuvuuksia. 

(Hansen 2001, 828.) 

 

2.1.2 Etiikan ja moraalin rooli tässä tutkimuksessa  

 

Tässä tutkimuksessa en pyri määrittämään, toimivatko opettajat oikein vai väärin. Jos tutkimus 

keskittyisi oikean ja väärän, hyvän ja pahan, arviointiin, kadotettaisiin samalla eettinen ulottuvuus. 

”Vasta kun lakataan etsimästä vastausta kysymykseen, mikä on hyvää ja pahaa, ja tyydytään vain 

kuvailemaan, mitä ihmiset pitävät sellaisina, etiikka muuttuu todella tieteelliseksi ja pystyy 

edistymään muiden empiiristen tieteiden tavoin. Etiikan tehtävänä voi siis olla vain moraalisten 

ilmiöiden kuvaileminen ja selittäminen.” (Harva 1978, 26.) Tutkimukseni tarkoitus onkin päästä 

käsiksi luokkahuoneessa tapahtuviin moraalisiin ilmiöihin ja kuvailla, kuinka opettajat kokevat ja 

näkevät nämä tilanteet. 

 

Omassa tutkimuksessani tarkastellaan sekä moraalia että etiikkaa. Tutkimukseni empiirisen osion 

havainnointi keskittyy luokkahuonetilanteissa esiin nouseviin moraalisiin ongelmiin ja 

kysymyksiin. Moraalisia ne ovat, koska ne kuvastavat juuri niitä käytännön tapoja ja tottumuksia, 

joita yhteisöön kuuluu. Tilanteet sinällään eivät vielä välttämättä saavuta etiikan ulottuvuutta. 

Etiikka tulee tutkimuksessa esille, kun etenen havainnoinnista opettajien haastatteluihin. Tällöin 

keskustelu ei jää enää moraaliselle tasolle, vaan tavoitteena on pohtia reflektoiden, miksi tiettyihin 

asioihin kiinnitettiin huomiota ja miksi päädyttiin tiettyihin ratkaisuihin, mikä on silloin moraalista 

pohdintaa eli etiikkaa. Päätös esimerkiksi siitä, tulisiko valehdella vai ei, on puhtaasti moraalinen, 
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mutta pohdittaessa kyseisen päätöksen tavoiteltuja vaikutuksia siirrytään etiikkaan (Hoffmann 1996, 

7). Luokkahuonetilanteessa opettaja tekee useita päätöksiä, jotka näyttäytyvät moraalisina, mutta 

niiden taustalta löytyy eettinen pohja. Tutkimuksessani siis aitojen moraaliongelmien käsittelemisen 

kautta saavutetaan etiikan ulottuvuus. 

 

Välillä käytän kuitenkin termejä etiikka ja moraali synonyymin tavoin. Tietyissä tilanteissa termit 

sekoittuvat, jos niitä on käytetty samamerkityksisinä lähdekirjallisuudessa. Toisissa tilanteissa taas 

termien vakiintuneet käytänteet vaikuttavat siihen, kumpaa termiä käytän. Launonen kirjoittaakin 

väitöskirjassaan, kuinka sanojen etiikka ja moraali merkityserojen tietäminen ja tunteminen ei takaa 

niiden tarkkaa ja johdonmukaista käyttöä vaan tämä voi olla käytännössä mahdotonta (Launonen 

2000, 32). 

 

2.2 Ammattietiikka ja ammattieettiset periaatteet 

2.2.1 Ammattietiikan ja ammattieettisten periaatteiden tehtävä 

 

Ammattietiikan ei voida ajatella muodostuvan yksittäisistä eettisistä periaatteista, eikä sitä voida 

pelkistää tällaisten periaatteiden taustalla olevien eettisten järjestelmien kokoelmaksi. Ei riitä, että 

opettaja pystyy soveltamaan erilaisten eettisten oppijärjestelmien periaatteita: eettisissä 

ongelmanratkaisutilanteissa ratkaiseva tekijä on eettinen herkkyys, joka mahdollistaa olennaisten 

asioiden ja näkökulmien huomaamisen ja ymmärtämisen. Opettajan toimintaan eettisissä tilanteissa 

vaikuttaa lähinnä opettajan omat arvot, uskomukset ja tunteet, jolloin opettajan tulisikin olla 

tietoinen omista eettisistä ihanteistaan ja arvoistaan, jotka vaikuttavat eettisen ajatteluun. (Tirri 

1999b, 30–31.) Ilman tätä tietoisuutta opettajalla ei ole tarttumapintaa opettajan ammattietiikkaan ja 

ammattieettisiin periaatteisiin.  

 

Ammattietiikan perusta ei ole pakottaa tai kontrolloida. Ammattietiikka lähinnä mahdollistaa 

omaehtoisen sitoutumisen oikeiksi koettuihin periaatteisiin ja päämääriin, jotka kukin on itselleen 

asettanut. Kunkin yksilön etiikan kehittyminen mahdollistuu, kun yksilö pystyy tiedostamaan oman 

toimintansa. Arkipäivän etiikka näkyykin kykynä toimia itseohjautuvasti ja kriittisesti. Lisäksi 

eettisessä toiminnassa kaivataan aina persoonallisuutta ja luovuutta, sillä eettiset tilanteet ovat 

luonteeltaan ainutkertaisia ja tilannekohtaisia. (Lindqvist 1998, 15.) 
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Ammattietiikka voidaan nähdä kahdella eri tasolla, sekä yksilö- että yhteisötasolla. Yksilötason ja 

siten kunkin henkilön persoonallisen ammattikäytännön perustan muodostavat ne omat ihanteet ja 

periaatteet, joihin yksilö sitoutuu. Yhteisötasolla taas sitoudutaan vapaaehtoisesti tietyn 

ammattiryhmän tai työyhteisön yhteisesti määriteltyihin arvoihin, periaatteisiin ja käytäntöihin. 

(Lindqvist 1998, 15.) Opettajan yksilötason ammattietiikkaa määrittävät ne ihanteet ja periaatteet, 

jotka kukin opettaja kokee tärkeiksi ja oleellisiksi omassa opettajuudessaan. Yhteisötasolla taas 

opettaja sitoutuu opettajan eettisiin periaatteisiin, mutta myös oman koulun ja kunnan määrittämiin 

käytäntöihin. 

 

Launonen (2000) on tutkinut väitöskirjassaan kasvatusihanteiden muutosta pedagogisissa teksteissä 

1860-luvulta 1990-luvulle. Launonen havaitsi, että tietyt ihanteet, moraaliset hyveet, olivat säilyneet 

läpi tämän ajanjakson. Näitä ihanteita olivat totuudellisuus, rehellisyys, lainkuuliaisuus, ahkeruus, 

yritteliäisyys, työnteon arvostaminen, vastuu terveistä elämäntavoista, oikeudenmukaisuus, 

ystävällisyys, huomaavaisuus, kohteliaisuus ja auttavaisuus. 1990-luvulla nousivat ihanteiksi myös 

avoimuus tai itseilmaisu, sosiaaliset taidot, elämänhallinta sekä kriittinen, aktiivinen ja siten 

vastuullinen kansalainen. (Launonen 2000, 307.) Nämä ihanteet ovat nähtävissä myös opettajan 

ammattieettisissä periaatteissa. Erityisesti näistä totuudellisuus, rehellisyys, oikeudenmukaisuus, 

huomaavaisuus, auttavaisuus sekä vastuullisuus näkyvät ammattieettisissä periaatteissa ja niiden 

taustalla olevissa arvoissa (ks. liite 1). 1880-luvulta 1990-luvulle siirryttäessä tietyt moraaliset 

ihanteet menettivät merkitystään. Näitä olivat muun muassa henkinen itsekuri, epäitsekkyys, 

altruistinen asenne ja käytännön velvollisuudet. Lisäksi koulun moraaliset ihanteet ovat 

vuosikymmenten myötä saaneet yksilöeettisten suuntausten lisäksi yhteiskunnallisia ja globaaleja 

merkityksiä. (Launonen 2000, 310.) 

 

Nämä yllä mainitut moraaliset ihanteet eivät ole suunnattu ensisijaisesti opettajille vaan koko 

kasvatusyhteisölle. Atjonen puolestaan korostaa ammatillisen asiantuntijan, opettajan, hyveitä 

viittaamalla Sockettiin. Sockett (1993, 62–87) näkee opettajan välttämättömiksi hyveiksi 

rehellisyyden, rohkeuden, välittämisen, kohtuullisuuden ja käytännöllisen viisauden. (Atjonen 2004, 

47.) Clark (1995) on taas esittänyt kymmenen opettajan hyvettä, jotka määräytyvät oppilaiden 

tarpeista käsin. Näitä hyveitä ovat ehdoton rakkaus, kasvamaan auttaminen, ystävällisyys, 

oikeudenmukaisuus, toivo, rehellisyys, kunnioitus, vastuullisuus ja autenttisuus sekä autonomia. 

(Clark 1995, 25–27.) 
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Pelkkä opettajan ammattietiikka ei takaa eettisesti vastuullista toimintaa. Eettisesti vastuullinen 

toiminta koostuukin sekä vahvasta tietopohjasta ja kokemuksesta että hyvästä työn arvo- ja 

normipohjasta. Molemmat näistä ovat välttämättömiä, kumpaakaan ei voida korvata toisella. Täytyy 

myös muistaa, että vahvakin tietopohja ja ammattitaito kaipaavat jatkuvaa täydentämistä ja 

ylläpitämistä. (Lindqvist 1998, 15.) 

 

Opettajan ammattietiikka edellyttää, että opettaja kunnioittaa jokaisen oppilaan ihmisarvoa ja 

itsemääräämisoikeutta. Lisäksi opettajalta vaaditaan kykyä empaattisuuteen sekä halua käsitellä ja 

selvittää oppilaan elämään liittyviä asioita. (Lindqvist 1998, 15.) Opettaja ei voi ammatissaan 

keskittyä vain ja ainoastaan oman oppiaineen opettamiseen ilman yksilöllistä ja välittävää suhdetta 

kuhunkin oppilaaseen. Tietoon rajautunut ammattirooli antaa kyllä ”asiantuntemusta, arvovaltaa, 

toimintakykyä ja objektiivisuutta”, mutta samalla se helposti tuottaa ”riippuvuutta, kaavamaisuutta 

ja tiettyä tunneköyhyyttä” (Lindqvist 1998, 16). Oppilaat ja koulut kaipaavat varmasti persoonia, 

eivätkä monotonisia opetuskoneita. 

 

Eettisiä arvoja ei pystytä luomaan tietoa siirtämällä, vaan tarvitaan ”eläytymiskykyä, mielikuvitusta 

ja sisäistä rohkeutta”. Opettajan (ja tulevan opettajan) tulisi kiinnittää entistä enemmän huomiota 

vuorovaikutukseen, yhteisölliseen oppimiseen, elämykselliseen työskentelyyn, erilaisten tarinoiden 

käsittelyyn ja roolileikkeihin. (Lindqvist 1998, 18.) Tämä eettisten arvojen luominen on ennen 

kaikkea tärkeää opettajille itselleen, jotta he pystyvät työssään ja työnsä kautta ohjaamaan oppilaita 

oikeiden kysymysten ja pohdintojen ääreen. 

 

Kun yritämme määritellä, millainen hyvän ja eettisen opettajan tulisi olla, kohtaamme sellaisia 

kysymyksiä, joihin ei ole olemassa vastauksia. Strike (1990) kysyy, voimmeko olettaa enemmän 

kuin, että opettajat eivät tee suoranaisia rikoksia tai pahoinpitele oppilaita fyysisesti tai henkisesti. 

Yritykset määritellä suosituksia opettajan toiminnalle ajautuvat ristiriitoihin pluralistisen 

yhteiskuntamme kanssa, sillä olemme sitoutuneet kunnioittamaan kunkin yksilön yksityiselämää ja 

kansalaisoikeuksia. (Strike 1990, 188.) On vaikea ohjeistaa ja määritellä opettajien toimintaa ilman, 

että jollain tavalla samalla määrittäisimme, millaisia he ovat yksilöinä koulun ulkopuolella.  

 

Strike kuitenkin nostaa keskiöön kolme olennaisinta päätelmää: Ensinnäkin käsiteltäessä 

opettamisen etiikkaa, pitäisi tarkasti pohtia ja keskustella niistä eettisistä standardeista, jotka 

ohjaavat opettajalle tyypillistä toimintaa. Toiseksi opettajien tulisi toimia niin, että he ottavat 

huomioon kuhunkin oppiaineeseen sisältyvät arvot ja tavat ja kunnioittavat niitä. Kolmanneksi tulisi 
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miettiä, miten opettajien luonteenpiirteet ja käyttäytyminen ovat yhteydessä kasvatuksen sekä 

koulutuksen moraalisiin ja yleisiin päämääriin. (Strike 1990, 206.) Ilman tällaisten asioiden 

huomioonottamista moraaliset ja eettiset ohjeistukset ja säännöt eivät saavuta sellaista tasoa, että ne 

olisivat sovellettavissa käytännön työhön.  

 

Vaikka opettajat kohtaavat ammatissaan luonteeltaan samantyyppisiä ongelmia, niiden ratkaisut 

eivät ole yleistettävissä. Opettajien ammattieettiset periaatteet eivät voi antaa suoria vastauksia tai 

malliratkaisuja käytännön ongelmatilanteisiin. Se, miten opettaja toimii ja soveltaa ammattieettisiä 

periaatteita, on hyvin tilannesidonnaista. Kuitenkaan tämä ei tarkoita sitä, etteikö opettajia voisi 

kehittää kohtaamaan eettisiä ongelmia. Opettajat tarvitsevat yhteisen kielen ja käsitteet ammattiin 

liittyviin eettisiin ulottuvuuksiin, jotta he pystyisivät havainnoimaan eettiset sudenkuopat. 

(Colnerud 1997, 633.)  

 

Ammattieettisten periaatteiden yhtenä tarkoituksena onkin tehdä näkyväksi opettajan ammatin 

eettiset ulottuvuudet. Ammattieettiset periaatteet on tarkoituksella suunniteltu väljiksi, eivätkä ne 

tarjoa valmiita vastauksia erilaisiin ongelmatilanteisiin. Ammattieettiset ohjeet ja periaatteet 

toimivat muistuttajina ja suunnannäyttäjinä. (Tirri 2002, 206.) Lisäksi ammattietiikka auttaa 

luomaan käsityksen omaan työhön liittyvien rakenteiden oikeudenmukaisuudesta, mikä voi 

vähentää opettajan omien periaatteiden ja ammatin vaatimusten välisiä ristiriitoja (Hyytiäinen 2003, 

84). 

 

Poikkeavasti Terhart (1998) kokee eettisestä koodistosta olevan enemmän haittaa kuin hyötyä. 

Eettiset ohjeistot muuttuvat hänen mielestään usein vain tyhjiksi sanoiksi. Lisäksi usein ajatellaan, 

että pelkät eettiset ohjeet ja periaatteet sellaisenaan riittävät. Kuitenkin oleellisempaa on se, kuinka 

nämä näkyvät käytännön toiminnassa. Ongelmallista on myös yhteiskunnan, koulun ja kulttuurin 

jatkuva muuttuminen, jolloin eettiset periaatteetkaan eivät voi säilyä muuttumattomina. Vaarana on 

lisäksi se, että eettisistä ohjeista tulee kontrollointivälineitä, jolloin ne menettävät alkuperäisen 

merkityksensä. (Terhart 1998, 439–440.) Niemi (1998, 72) ei näe Terhartin tavoin opettajan 

ammattieettisiä periaatteita negatiivisessa valossa, mutta hän kuitenkin kuvaa opettajan 

ammattietiikkaa kriittiseksi ammattietiikaksi: olemassa olevia rakenteita ja asenteita on jatkuvasti 

kyseenalaistettava ja pohdittava, jättääkö koulu toiset oppilaat huomioimatta ja kuulematta.  

 

 

 



 9 

2.2.2 Ammattietiikan taustalla olevat teoriat ja järjestelmät 

 

Opettajan ammatin eettisiä perusteita voidaan arvioida etiikan eri teorioiden ja järjestelmien 

(teleologinen, utilitaristinen, kantilainen, kriittinen ja sitoumuksellinen etiikka) valossa. Vaikka eri 

teoriat voidaan helposti eritellä, opettajat joutuvat usein käyttämään periaatteita, jotka pohjautuvat 

useista erilaisista eettisistä oppijärjestelmistä. Eettiset ongelmat ovat usein luonteeltaan sellasia, 

ettei niihin ole olemassa yhtä oikeaa ratkaisua vaan eri näkökulmien huomioonottaminen tuo esille 

useita erilaisia mahdollisia ratkaisutapoja. (Tirri 1999a, 159, 161–162.) 

 

Teleologista etiikkaa noudatettaessa oppilaan parhaaksi toimimista määrittävät päämäärät, 

erityisesti kasvatuksen päämäärät. Kun opettaja toimii yksilökeskeisessä opettajakulttuurissa, hän 

pystyy itse määrittämään oppilaan parhaan ja toimimaan sen mukaisesti. Jos taas opettaja toimii 

yhteisökeskeisessä opettajakulttuurissa, täytyy teleologisen etiikan soveltamisen taustalla olla 

yhdessä sovitut kasvatukselliset päämäärät ja yhteinen näkemys oppilaan parhaasta. Kuitenkaan se, 

että yhteisökeskeisessä opettajakulttuurissa olisi luotu yhteiset tavoitteet, ei tarkoita, että opettajat 

ratkaisivat omissa luokissaan konfliktitilanteita kollegoidensa kanssa samoilla tavoilla.  (Emt. 159–

160.) 

 

Utilitaristisen etiikan mukaan oppilaan parhaan mukaan toimiminen määrittyy siten, että enemmistö 

oppilaista hyötyy valitusta ratkaisutavasta. Luokassa joudutaankin usein tilanteisiin, joissa opettaja 

joutuu tekemään päätöksiä, jotka ovat toisille oppilaista hyödyllisiä ja toisille eivät. Vaikka voisi 

ajatella, että enemmistön hyötyyn pyrkivä ajattelutapa olisi reilu, se kuitenkin voi sivuuttaa 

moraaliin kuuluvan rehellisyyden, luottamuksen ja kaikkien ihmisten kunnioittamisen. (Emt. 160.) 

 

Kantilaisen etiikan taustalla on kategorisen imperatiivisen soveltaminen. Opettaja toimii silloin niin, 

että hän voisi pitää valitsemaansa ratkaisutapaa universaalina periaatteena. Kategoriseen 

imperatiiviin kuuluu oleellisena osana deontologinen etiikka, joka korostaa oppilaiden 

kunnioittamista opettajan velvollisuutena. Kantilaisessa etiikassa keskitytään määrittelemään 

yksilöiden universaaleja velvollisuuksia toisia kohtaan. On kuitenkin otettava huomioon, että kukin 

luokka- ja kouluyhteisö on tietyllä tavalla oma pienoismaailmansa, jolloin on hyvin vaikea 

määrittää kaikenkattavia velvollisuuksia ja periaatteita. (Emt. 160–161.)  

 

Kriittisen teorian käyttäjät pyrkivät ottamamaan huomioon vähemmistöt ja syrjityt ihmiset tai 

ihmisryhmät. Käytännössä tätä teoriaa edustavat opettajat voivat puolustaa oppilaiden etuja ja 
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arvostella vallitsevia kouluyhteisön käytänteitä. Kriittisen teorian soveltaminen voi kuitenkin johtaa 

subjektivismiin ja yksilöiden asettamiseen muiden yläpuolelle. (Tirri 1999a, 161.) 

 

Deyhlen, Hessin ja LeCompten (1992) esittelemä sitoumuksellinen etiikka perustuu ihmisten 

keskinäisiin sitoumuksiin. Opettajan voi ajatella olevan sitoutunut sekä oppilaisiin, kollegoihin että 

muihin mahdollisiin yhteistyötahoihin, mikä aiheuttaa lojaalisuusongelmia. Vaikka opettaja 

sitoutuisikin ensisijaisesti oppilaisiin, hän silti joutuu ongelmatilanteisiin, kun hänen on 

huomioitava useisiin eri oppilaisiin tai oppilasryhmiin liittyvät sitoumukset. Tirri näkeekin 

opettajan työn keskeisenä ongelmana vuorovaikutuksen useiden ryhmien välillä, ja tästä aiheutuvat 

konfliktit ja eturistiriidat. (Tirri 1999a, 162.) 

 

2.2.3 Opettajan ammattietiikan malleja 

 

Tirri (1999b) on esittänyt kolme erilaista mallia opettajan ammattietiikalle: opettaja eettisenä 

asiantuntijana, opettaja oikeudenmukaisuuden jakajana ja opettaja koulun moraalidilemmojen 

ratkaisijana. Esittelen näistä jokaisen lyhyesti.  

 

Tirri (1999b, 44) viittaa Dreyfusin ja Dreyfusin (1990) eettisen asiantuntijan malliin, joka korostaa 

intuitiota ja spontaania toimintaa. Dreyfusit ajattelevat eettisen asiantuntijuuden kehittyvän eettisiä 

ohjeita tiukasti noudattavasta noviisista kohti eettistä eksperttiä, jonka toiminta on spontaania 

sääntöjen ja periaatteiden jäädessä tietoisella tasolla taka-alalle. Eettinen asiantuntija ei siis heidän 

mukaansa sovella ja pohdi eettisiä periaatteita vaan toimii moraalisen intuitionsa mukaisesti. 

Kuitenkin tämän intuitiivisen toiminnan taustalla on sellaisia kehitysvaiheita, joihin moraalisten 

periaatteiden pohdinta on kuulunut oleellisena osana. (Tirri 1999b, 44–47.) Intuitiivista ja 

spontaania eettistä toimintaa ei tulisikaan nähdä yksilön ominaisuutena, joka olisi synnynnäinen, 

ikään kuin tyhjästä ilmestynyt. Tällaisen toiminnan taustalla on paljon pohdintaa ja reflektointia. 

 

Toinen opettajan ammattietiikan malleista liittyy erilaisiin oikeudenmukaisuusperiaatteisiin. 

Toiminnan voidaan ajatella olevan oikeudenmukaista, kun sovelletaan yhtäläisyysperiaatetta. 

Yhtäläisyysperiaate korostaa kaikkien kohtelemista täysin samalla tavalla, ilman, että otetaan 

huomioon yksilöiden erilaiset tarpeet. Yhtäläisyysperiaatteen Tirri rinnastaa kantilaiseen 

velvollisuusetiikkaan. Verrannollisuusperiaatteen mukaan toimiessa noudatetaan taas 

tasasuhtaisuutta, jolloin tasapuolisuus ja oikeudenmukaisuus suhteutetaan yksilöiden erilaisiin 
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tarpeisiin ja mahdollisuuksiin. Tirri rinnastaakin verrannollisuusperiaatteen utilitarismiin. 

Kolmantena oikeudenmukaisuusperiaatteena voidaan nähdä tarpeen mukaisen jakamisen periaate, 

jossa huomio kiinnittyy erityisesti heikoimpien yksilöiden ja oppilaiden tarpeiden täyttämiseen. 

Tämän Tirri rinnastaa sitoumukselliseen etiikkaan. (Tirri 1999b, 47–49.) 

 

Kolmas malli, opettaja koulun moraalidilemmojen ratkaisijana, on sovellus Oserin teoriasta. Malli 

rakentuu kolmen keskeisen opettajan ammatillisen moraalisen ulottuvuuden, oikeudenmukaisuuden, 

huolenpidon ja totuudellisuuden, varaan. Tämä malli, joka mahdollistaa opettajan kohtaamien 

eettisten ongelmien pohtimisen useasta näkökulmasta, antaa Tirrin mielestä aidon kuvan eettisten 

ongelmien monitahoisesta luonteesta. (Emt. 50.)  

 

2.3 Opettajan työn eettisyys 

 

Mikä on opettajan rooli suhteessa etiikkaan ja moraaliin? Mitä eettiset ulottuvuudet opettajan työssä 

tarkoittavat? Voiko näitä ulottuvuuksia sivuuttaa? Useat tutkimukset (esim. Tirri 1999b, 1998; 

Colnerud 1995; Jackson ym. 1993; Goodlad, Soder & Sirotnik 1990) osoittavat opettajan työn 

olevan eettinen ammatti, mutta mitä tämä käytännössä tarkoittaa. Näihin kysymyksiin pyrin 

vastaamaan seuraavissa alaluvuissa. 

 

2.3.1 Opettaja moraalisena toimijana 

 

Opettajat toimivat ammatissaan eri tavoilla sekä moraalisina agentteina että moraalisina 

kasvattajina: 1. Opettajat voivat opettaa moraalisuutta hyvin suorasti ja ohjeellisesti, mikä voi 

liiallisen kovaotteisuuden ja ideologisuuden kautta johtaa indoktrinaatioon. 2. Täsmällisen 

ohjeistuksen sijaan opettajien opetus voi käsitellä moraalisuutta tiettyjen aineiden ja aihealueiden 

yhteydessä. 3. Moraalikasvatus voi näkyä myös opettajan työssä moraalisen toiminnan, moraalisena 

roolimallina olemisen, kautta. (Fenstermacher 1990, 134.) 

 

Kaksi ensimmäistä näistä moraalisen kasvatuksen muodoista ovat hyvin tiedostettuja ja paljon 

puhuttuja. Niillä voidaan hyvin voimakkaasti vaikuttaa tietyissä tilanteissa, tiettyjen aiheiden 

yhteydessä ja tiettyjen ikäkausien aikana oppilaiden kehitykseen. Kuitenkaan nämä kaksi 

ensimmäistä muotoa eivät pysty muokkaamaan oppilaiden käytöstä ja vaikuttamaan siihen yhtä 

tuottoisalla tavalla kuin kolmas muoto. Vain moraalisen kasvatuksen kolmas muoto tarjoaa 

oppilaille jatkuvan mallin moraaliselle toiminnalle. Aina, kun oppilaat näkevät, miten opettaja 
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reagoi ja vastaa kysymyksiin, käy keskusteluja, ratkaisee kiistoja ja antaa arvosanoja, he omaksuvat 

vastaavanlaisia toimintatapoja. (Fenstermacher 1990, 134.) 

 

Usein moraaliset ja eettiset ulottuvuudet liitetään opettajan työssä vain katsomusaineisiin. Kuitenkin 

Räsänen korostaa, etteivät eettiset ulottuvuudet rajoitu vain joihinkin oppiaineisiin tai yksittäisiin 

teemoihin. Eettiset ulottuvuudet eivät rajoitu myöskään opettajan työskentelyyn omassa luokassa, 

vaan kyseessä on koko koululaitos ja sen historia ja tulevaisuus. (Räsänen 1998, 33.) Samoilla 

linjoilla on myös Pitkänen (1996), joka kuvaa, kuinka päivittäinen koulutyöskentely sisältää 

lukemattomia sellaisia tilanteita, joissa opettaja usein tiedostamattaan välittää näkemyksensä siitä, 

mikä on oikein ja mikä väärin. Pitkäsen mielestä eettinen kasvatus kuuluu jokaisen opettajan 

työnkuvaan, eikä kasvatusvastuuta voida jättää vain joidenkin opettajien harteille. Opettajien tulisi 

olla tietoisia työnsä moraalisesta luonteesta sekä eettisen kasvatuksen haasteista. Tärkeää olisi myös 

ymmärtää, kuinka ammattieettinen säännöstö ei sinällään riitä. Opettajilta vaaditaan valmiuksia 

pohtia ja käsitellä esiin tulevia moraaliongelmia ja siten myös tehdä eettisesti kestäviä ratkaisuja. 

(Pitkänen 1996, 5.)  

 

Tämän tutkimuksen kannalta on oleellista erottaa toisistaan suunnitelmallinen moraalikasvatus ja 

opettaminen moraalisia ulottuvuuksia sisältävänä toimintana. Moraalikasvatus on hyvin tietoista ja 

harkittua toimintaa. Moraalinen pohdinta taas sisältyy itsessään opettajan työhön ja se tapahtuu 

usein tahattomasti, huomaamatta. (Hansen 2001, 827.) En keskity tässä tutkimuksessa tietoiseen 

moraalikasvatukseen, joka on ennalta suunniteltua ja usein oppiaineeseen kiinni sidottua. 

Tutkimukseni painopiste on opettamiseen ja kasvatukseen sisäänrakennetussa eettisyydessä.  

 

2.3.2 Mikä tekee opettamisesta moraalista ja eettistä 

 

Opettaja kohtaa työssään sellaisia tilanteita, joissa hän joutuu pohtimaan seuraavanlaisia 

kysymyksiä: Jääkö joku oppilaista ulkopuoliseksi? Voisinko jotenkin vaikuttaa siihen, että kaikki 

oppilaat kokisivat olevansa osa ryhmää ja oppimistilannetta? Kuinka pystyn antamaan jatkuvasti 

epäonnistuneelle oppilaalle onnistumisen kokemuksia? Kuinka voin opetuksessa ottaa huomioon 

jokaisen oppilaan yksilölliset taustat? Kuinka jokainen voisi auttaa toista oppimaan? Mitä minun 

tulisi opettajana oppia jokaisesta oppilaastani? Näiden kysymysten pohtiminen ja erilaisten 

ratkaisutapojen pohtiminen vaatii opettajalta sekä pedagogisia taitoja että moraalista herkkyyttä. 

(Clark 1990, 262.) Opettajien ammatillinen ja moraalinen luonne liittyvätkin toisiinsa niin, ettei 
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niitä voida erottaa irrallisiksi osa-alueiksi (Tirri, Husu & Kansanen 1999, 911). Opettajan täytyy 

myös hyväksyä se, ettei näihin kysymyksiin löydy valmiita vastauksia. Kunkin opettajan on itse 

työstettävä näitä asioita ymmärtääkseen opettajuuden moraaliset ulottuvuudet. 

 

Opettaminen on moraalisesti monimutkaista, koska siihen sisältyy käsityksiä siitä, mikä ja millainen 

toiminta on hyvää ja mikä taas huonoa. Tämä aiheuttaa helposti jännitteitä ja dilemmoja opettajien 

ja oppilaiden välille. (Hansen 2001, 848.) Täytyy kuitenkin huomata, että eettisyys 

koulumaailmassa ei tarkoita vain suorien konfliktitilanteiden ratkaisemista. Pikemminkin se sisältyy 

koko koulun toimintakulttuuriin ja näkyy siten hyvin arkisissa, ongelmattomilta tuntuvissa, 

tilanteissa. (Niemi 2002, 127.) Eettisyys onkin opettajan työssä sen tiedostamista ”kuka minä olen 

suhteessa toiseen, oppilaaseen, mistä olen vastuussa, mikä on tehtäväni ja mitä se vaatii”. Eettisyys 

on myös ”toisen näkemistä, kuuntelemista, aistimista ja ymmärtämistä” sekä ”tilannetajua ja 

reagointikykyä, suojelua, ohjaamista, puuttumista ja olemista – omatunto ohjaksissa”. (Harjunen 

2002, 465.) 

 

Opettamiseen sisältyy lukemattomia erilaisia tekoja, jotka liittyvät kiinteästi ihmisten väliseen 

kanssakäymiseen kuuluviin toivottaviin ja tuttuihin piirteisiin. Tällaisia ovat esimerkiksi 

kärsivällisyys toisia kohtaan, toisten kunnioitus, huomaavaisuus ja ennakkoluulottomuus. Kuitenkin 

nämä piirteet näkyvät hyvin eritavalla eri opettajien työskentelyssä. Kun opettaminen nähdään 

moraalisena toimintana, on hyvä kiinnittää huomio opettajien menettelytapoihin, luonteeseen, 

havainnointikykyyn, arvosteluun ja ymmärtäväisyyteen. (Hansen 2001, 828.) 

 

Räsänen (1998) antaa opettajan työn eettiselle luonteelle neljä perustelua, jotka hän on koonnut 

omasta aikaisemmasta tutkimuksestaan (1993) sekä Niemen (1989) artikkelista:  

1. Opetuksen ja kasvatuksen perusajatus on muuttaa asioita paremmaksi kasvun, kehityksen ja 

sivistyksen kautta. Tällöin toiminta sitoutuu hyvin tiukasti arvoihin.  

2. Opettajan ja oppilaan välinen suhde on kaikesta kunnioituksesta huolimatta tasapainoton. Oppilas 

on vaikutuksille altis ja kehittyvä yksilö, joka ei pysty välttämättä ajamaan omia oikeuksiaan ja 

arvioimaan tiedon oikeellisuutta. Opettaja vaikuttaa tietoisesti ja tiedostamattaan oppilaan elämään 

ja minäkuvan muodostumiseen. Tämän takia opetustilanteet ovat eettisesti herkkiä.  

3. Opettaja ei ole työssään yksin oppilaiden kanssa vaan hänen on mietittävä lisäksi muita opettajia, 

vanhempia ja yhteiskunnan eri tahoja. Tämän kaiken keskellä opettajan on pyrittävä luomaan 

omalle työlleen arvopohjaa ja ammattieettisiä periaatteita.  
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4. Opettaja vaikuttaa kasvaviin oppilaisiin enemmän kuin minkään muun ammattiryhmän edustaja. 

Opettajan työllä on siis suuri yhteiskunnallinen merkitys, jolloin on oleellista miettiä opetuksen 

tärkeimpiä tavoitteita ja sisältöjä sekä opettajan ja oppilaan välisen pedagogisen suhteen luonnetta. 

(Räsänen 1998, 32–33.) 

 

Räsäsen esittämää ensimmäistä perustelua tukee Hoffmann (1996), joka näkee, että pedagogiikka ja 

etiikka, ja siten myös kasvatus ja moraali, linkittyvät toisiinsa. Kasvatus on aina moraalista 

toimintaa, koska pedagoginen toiminta edellyttää valintoja, jotka määrittyvät oman kasvatuksen ja 

kehityksen myötä muotoutuneista arvoista ja normeista. Mahdollisesti kasvattaja myös muokkaa ja 

määrittää uusia normeja tai arvoja, sekä tiedostamattaan että tiedostaen. (Hoffmann 1996, 8.) Eri 

ihmisillä on usein hyvin erilaiset käsitykset arvoista ja siitä, mitkä arvot ovat keskeisiä ja mikä 

niiden alkuperä on. Kuitenkin käsitys arvojen alkuperästä vaikuttaa vahvasti kasvatustavoitteisiin ja 

kasvatusmenetelmiin. Mielenkiintoista on se, että kahdella eri henkilöllä voi olla samanlaiset arvot, 

mutta he voivat silti tulkita niitä eri tavalla ja toimia erilailla. Vastaavasti kahden henkilön 

samanlaisen toiminnan taustalla voivat olla erilaiset arvot. (Kansanen 1996, 13–14.)  

 

Opettajan ja oppilaan epätasapainoinen suhde aiheuttaa eettisiä kysymyksiä ja ongelmia, joita ei 

aina tiedosteta. Ensinnäkin opettaja kohtaa yksittäiset oppilaat isoissa oppilasryhmissä. Tällöin 

väkisinkin nousee ongelmia siitä, mikä on reilua ja kuka tarvitsee tai ansaitsee enemmän huomiota. 

Toisekseen, opettajan työhön kuuluu arvioida oppilaiden taitoja kykyjä, mikä ei ole ongelmatonta. 

(Colnerud 1997, 632.) Se, miten toimimme oppilaiden kanssa, sisältää moraalisia ulottuvuuksia: 

vuorovaikutus ja toiminta oppilaiden kanssa voi olla eriarvoista ja puolueellista. Opettajat joutuvat 

jatkuvasti, joko tiedostaen tai tiedostamattaan, valitsemaan painottavatko he tasa-arvoa ja 

tasapuolisuutta. (Johnston 1991, 284.) Opettajan työssä ovat jatkuvasti läsnä kysymykset siitä, mikä 

on reilua, oikein ja oikeudenmukaista. Aina, kun opettaja pyytää oppilasta jakamaan jotain toisen 

oppilaan kanssa, tai päättää, kuka oppilasta saa ensimmäisenä tehdä jotakin, tai ratkaisee 

välituntitappeluita tai keskustelee toisen opettajan kanssa jonkun oppilaan asioista, moraaliset 

näkökulmat ovat läsnä. Opettajan menettelytavat ovat joka tilanteessa ja kaikin tavoin moraalisia 

kysymyksiä. (Fenstermacher 1990, 133.) Näissä tilanteissa oppilas jää usein päätäntävallan 

ulkopuolelle.  

 

Opettaja ei voi myöskään ajatella toimivansa vain tiedon jakajana, vaan hän on myös kasvattaja 

tehdessään jatkuvasti arvovalintoja. Opettaja välittää oppilailleen mielikuvia siitä, mikä elämässä on 

tärkeää, ja erityisesti opettaja viestii kohtaamisellaan tai kohtaamattomuudellaan, kuinka arvokas 
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oppilas on ihmisenä. Opettajilla on väkisinkin suuri valta ja vastuu siitä, millaiseksi oppilaiden 

identiteetit muotoutuvat. (Niemi 2002, 126.) Jackson ym. kokevatkin, että kaikki, sekä positiivisen 

että negatiivisen käytöksen, kommentointi on viime kädessä moraalista. Opettajat osoittavat sanoilla 

ja teoilla, millainen käytös on arvostettavaa ja mikä ei. Se, mikä tekee tästä kommentoinnista 

moraalisesti merkityksellisempää, on siinä, että tämä kommentoiminen tapahtuu useimmiten 

julkisesti koko muun luokan kuullen. Tällöin opettaja voi nolata oppilaan tai ylistää oppilasta koko 

luokan edessä. (Jackson ym. 1993, 11.) 

 

Opettajan työhön kuuluvat eettiset tilanteet ovat hankalia myös oppilaiden näkökulmasta. Oppilaat 

eivät välttämättä pysty aina näkemään, jos heitä kohdellaan epäeettisesti. Ja vaikka pystyisivätkin, 

heidän kykynsä määritellä kyseistä käytöstä on melko rajallista, erityisesti nuorimpien oppilaiden 

kohdalla. (Strike 1990, 207.) Barcena ja Gil (1993, 245, 249) korostavat, ettei opettamisen eettisiä 

ulottuvuuksia pystytä kiinnittämään yksittäisiin tilanteisiin, vaan ne kattavat koko 

kasvatustapahtumaan. Kuitenkin he epäilevät, että valtaosa opettajan työn eettisen luonteeseen 

liittyvistä väitteistä käsittelee opettajan ja oppilaan kohtaamista, joka usein on perusasetelmaltaan 

tasapainoton.  

 

Räsäsen kolmas perustelu, joka liittyy opettajan toimintaan erilaisten ihmissuhteiden ja 

kokonaisuuksien keskellä, kuvaa opettajan työn eettisten haasteiden monimutkaisuutta. Colnerudin 

(1997) mukaan ongelmallista on se, että opettajat toimivat kasvattajina lapsille, joiden vanhempien 

ja perheiden arvot ja kasvatusnäkemykset eivät aina kohtaa. Lisäksi eettisiä konflikteja aiheuttavana 

ominaisuutena voidaan nähdä se, että opettajat toimivat suhteessa oppilaisiin ja kollegoihin. 

Opettajat joutuvat työssään tilanteisiin, jossa kollegiaalisuus ja oppilaan oikeudet ovat vastakkain. 

Opettaja joutuu usein pohtimaan, miten oppilaiden sosiaalistaminen toimisi ongelmitta. (Colnerud 

1997, 632.)  

 

Nuorten opettamisella on moraalisia ulottuvuuksia, koska kasvatus tai koulutus pyrkii 

tarkoituksenmukaisesti kehittämään taitojen lisäksi arvoja ja herkkyyttä. Entistä vaikeamman 

tehtävästä tekee oppilaiden vanhempien ja virallisten tahojen erilaiset odotukset. Koulut ja niiden 

opettajat sekä oppilaat työskentelevät lukemattomien yksilön, ryhmän ja hyvinvoinnin välisten 

ristiriitaisuuksien ja väistämättömien konfliktien keskellä. (Goodlad ym. 1990, xii.) 

 

Räsäsen neljäs perustelu liittyy opettajan vaikutusvaltaan ja pedagogisen suhteen pohtimiseen. 

Fenstermacher (1990) ihmettelee, kuinka opettajan työn moraaliset ulottuvuudet voitaisiin jättää 
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huomioimatta. Hänen mielestään opettajan työn ammatillista luonnetta ei voida kuvailla ilman 

viittausta sen moraaliseen luonteeseen. Fenstermacher vertaakin hyvin, kuinka opettajan työn 

moraalisten ulottuvuuksien unohtaminen olisi sama kuin lääkärien työn määrittäminen puhtaasti 

lääketieteellisen tiedon hallintaan ja soveltamiseen ilman minkäänlaista sitoutumista Hippokrateen 

valaan. Lapset eivät luonnostaan kasva myötätuntoisiksi, välittäviksi, reiluiksi, rakastaviksi ja 

suvaitsevaisiksi. He oppivat näitä moraalisia ominaisuuksia konkreettisten tilanteiden kautta. 

Fenstermacher kuvaa, kuinka moraaliset hyveet mahdollisesti menetetään, eikä niitä välttämättä 

koskaan saavuteta, jos lapsilla ei ole mallia tällaisesta moraalisesta toiminnasta. (Fenstermacher 

1990, 132.)  

 

Tietyissä tilanteissa opettajan didaktiset ja pedagogiset taidot sekoittuvat moraalisiin taitoihin. 

Opettajan yksi perustavimmista velvollisuuksista on tarjota jokaiselle oppilaalle sellainen 

oppimisympäristö, joka edistää oppimista. Tähän sisältyy oletus siitä, että jokainen oppilas pystyy 

oppimaan. Tämä velvollisuus on luonteeltaan sekä pedagoginen että moraalinen. Täyttääkseen 

tämän velvollisuuden opettaja joutuu suunnittelemaan ja luomaan oppimiselle sellaisia olosuhteita, 

jotka sisältävät motivointia ja rohkaisua, aineenhallintaa, oppimismahdollisuuksia, aikaa ja tilaa, 

sopivia oppimateriaaleja, selviä ohjeita sekä hyviä menetelmiä, joilla mitata oppimista. Jos yksikin 

näistä olosuhteista puuttuu tai on riittämätön, koko opetustilanne voi epäonnistua. Tällöin opettaja 

ei saavuta haluamiansa pedagogisia päämääriä eikä myöskään moraalisia velvollisuuksiaan 

oppilaiden suhteen. (Clark 1990, 261.) Opettajan työssä siis ammatilliset haasteet ja eettiset haasteet 

nivoutuvat toisiinsa (Tirri 2002, 211). 

 

Lapset kuitenkin kuluttavat suurimman osan ajastaan koulussa, jolloin koulusta täytyisi löytyä 

moraalisen toiminnan malleja. Kuten Clark (1990, 251) toteaa, joka vuosi yhdeksän kuukauden ajan 

opettajat ovat kaikkein vaikutusvaltaisimpia ihmisiä lasten ja nuorten elämässä. Opettajat ovat 

lisäksi vastuussa oppilaista sekä tässä hetkessä, mutta myös tulevaisuuden kannalta. He joutuvat 

pohtimaan, millaisia lyhyen ja pitkän ajan vaikutuksia milläkin toiminnoilla ja valinnoilla on 

oppilaan kannalta. (Colnerud 1997, 632.) 

 

Goodlad (1990) kuvaa, kuinka hän kollegoidensa kanssa ajatteli moraalisen ulottuvuuden olevan 

yksi neljästä opettajan profession kulmakivistä. Kuitenkin oman tutkimuksensa myötä he tulivat 

siihen tulokseen, että moraalinen ulottuvuus sisältyy jokaiseen näistä kulmakivistä, eikä sitä voinut 

pitää irrallisena yksikkönä. Tämä moraalisen ulottuvuuden välttämättömyys johtuu koulun ja 

koulutuksen luonteesta: Koulun vastuulla on kasvattaa nuoria yhteiskunnan jäseniksi ja haasteena 
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sekä välttämättömyytenä on tarjota kaikille oppilaille kyky käsitellä ja saada tietoa.  Opettajan 

haasteena on luoda kuhunkin oppilaaseen oppiaineen kautta yksilöllinen suhde ja lisäksi vastata 

muuttuvan koulun ja yhteiskunnan tarpeisiin. (Goodlad 1990, 19.) Eettisyys näkyykin opettajan 

työssä oppilaan tarpeiden ja etujen huomioimisessa (Luukkainen 2000, 72). 

 

2.3.3 Eettisyyden tiedostaminen 

 

Opettaminen sinällään on täynnä moraalisia merkityksiä. Kaikilla luokka- ja koulutusasteilla 

opettamiseen sisältyy sekä älyllisiä että moraalisia ulottuvuuksia. Mikä tahansa opettajan toiminta 

voidaan tulkita moraalisesti merkitykselliseksi. Usein nämä toiminnot ovat rutiininomaisia, jolloin 

opettajat itse eivät välttämättä ole tietoisia toimintansa moraalisista ulottuvuuksista. (Hansen 2001, 

826.) Yksilö voi toimia huomaamattaan moraalisesti oikein, oma toiminta voi olla tiedostamatonta 

ja automaattista, rutiininomaista (Colby & Damon 1995, 363). 

 

Opettajan työ tuo väistämättä mukanaan rutiineja. Opettajan työn moraalisen luonteen tiedostavan 

opettajan tulisi kuitenkin tarkastella rutiineiksi muodostuneita toimintatapoja. Opettajan tulisi tehdä 

itselleen selväksi, mitä hän todellisuudessa tekee ja miksi. Lisäksi tämä pitäisi tehdä myös jollain 

tavalla oppilaille selväksi, jotta he ymmärtävät tietyn toiminnan taustalla olevat periaatteet ja voivat 

siten toimia itse niiden mukaisesti. Vaikka opettaja toimii luokassa roolimallina, hänen ei tulisi 

opettaa oppilaita sokeasti seuraamaan omaa toimintaansa. Jotta oppilaat kehittyisivät moraalisesti 

tarkoituksenmukaisella tavalla, tulisi heillä antaa tilaa itse sekä yhteisesti ryhmässä pohtia erilaisia 

ratkaisumalleja ja niiden toimivuutta. (Fenstermacher 1990, 135.) Kasvattajan tulisi myös välttää 

näkemästä itseään sellaisena henkilönä, joka saa aikaiseksi vain hyvää tai joka uskoo tietävänsä, 

mikä on kenellekin parasta. Tämä voi nimittäin aiheuttaa sen, että opettaja tulee sokeaksi itselleen ja 

omalle toiminnalleen. Opettamiseen ja kasvatukseen sisältyvän eettisyyden tiedostavan opettajan 

tulisikin pyrkiä nöyryyteen ja empaattiseen asenteeseen. (Luukkainen 2004, 274.) 

 

Se, että opettaja kohtaa moraalisia konflikteja, ei tarkoita, että opettaja olisi ammattitaidoton tai 

huonosti valmistautunut (Higgins 1995, 154). Nämä moraaliset ongelmatilanteet ovat vain 

luonnollinen osa opettajan työtä. Opettajat eivät voi välttää eettisiä ongelmatilanteita, mutta he 

pystyvät kehittämään erilaisia tapoja arvioida omaa toimintaansa ja ratkaisumahdollisuuksia 

(Colnerud 1997, 629). Tämä oman toiminnan ja ratkaisumahdollisuuksien arviointi ei kuitenkaan 

ole mahdollista ellei opettaja tiedosta työn eettistä luonnetta. 
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Eettisyyden ei kuitenkaan tarvitse eikä pidä olla jatkuvasti päällimmäisenä opettajan mielessä. 

Pikemminkin eettinen pohdinta muodostaa pohjan opettajan toiminnalle. Opettaminen on 

pohjimmiltaan eettistä, ei teknistä: vaikkakin tietyt pedagogiset näkemykset ohjaavat opettajan 

toimintaa, rakentuvat nämä näkemykset eettisen pohjan varaan. (Hostetler 1997, 195–196.) 

 

2.4 Mahdollisuudet eettiseen toimimiseen 

 

Vaikka opettajan työn eettiset näkökulmat tiedostetaan, miksi se ei aina näy opettajan arkipäivän 

toiminnassa? Seuraavaksi käsittelen, kuinka tuloshakuisuus ja koulutyön todellisuus voivat olla 

ristiriidassa eettisen toiminnan kanssa. Lisäksi pohdin sitä, mitä tarvittaisiin, jotta eettiset 

näkökulmat olisivat oikeutetussa määrin esillä. 

 

2.4.1 Sivuuttaako menestymisen ja pärjäämisen pakko eettisyyden? 

 

Opettaja joutuu jatkuvasti kysymään, mikä on tärkeää ja mihin pitäisi panostaa. Opettajan 

ihmiskuva voi olla ristiriidassa yhteiskunnan ihmiskuvan ja menestymispaineiden kanssa. 

Uusikylän (2002, 18) sanoin: ”Jos ihmisihanteeksi nostetaan puolirobotti, joka paahtaa 

maineteosta toiseen, heikoimmat jalkoihinsa tallaten, lienee useimmiten kasvatusfilosofeista 

opetuksen ’kehittämisessä’ vain riesaa. He kun puhuvat luultavasti opetuksen yhteydessä ihmiseksi 

kasvamisesta, persoonallisuuden kehityksestä, lapsen herkkyydestä, tietojen ja tunteiden 

tasapainosta, mielenterveydestä, moraalin, vastuun, esteettisen kokemisen tärkeydestä, jopa elämän 

tarkoituksen etsimisestä.” Opettajien ja koko yhteiskunnan on helppo periaatteessa hyväksyä 

ihmisyys, eettisyys, sivistys ja hyvyys tavoiteltaviksi ja tärkeiksi. Kuitenkin se, miten kukin opettaja 

ja koulu toimivat yksittäisissä tilanteissa, paljastaa sen, mikä näiden termien todellinen merkitys on. 

(Uusikylä 2002, 14.) 

 

Opettajien moraalista ajattelua voitaisiin tukea jatkuvalla eettisellä keskustelulla. Nummenmaa ja 

Yli-Vakkuri (1996) kokevat tällaisen keskustelun erityisen tärkeäksi nyt, kun kaikki koulutusasteet 

kilpailevat keskenään. On ajauduttu tilanteeseen, jossa koulut kilpailevat opetusprofiileillaan, joihin 

kuuluu osana myös koulun painottamat arvot. ”Moraali ja etiikka ovat vaarassa muuttua 

kauppatavaraksi, jonka laatua ja sisältöä tulee muutella markkinoiden jatkuvasti vaihtuvien 

muotien mukaan. Tässä prosessissa monet itsestään selvänä pidetyt koululaitoksemme keskeiset 

arvot, kuten koulutuksellisen tasa-arvon toteutuminen, alkavat saada uusia, kyseenalaisia 
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merkityksiä.” (Nummenmaa & Yli-Vakkuri 1996, 139–140.) Nummenmaan ja Yli-Vakkurin lainaus 

on yli kymmenen vuotta vanha, mutta sitäkin ajankohtaisempi. Viimeisen kymmenen vuoden 

aikana koulujen välinen kilpailu ja koulujen arvottaminen erilaisten ranking-listojen tutkimusten 

avulla on vain lisääntynyt. PISA-tutkimustulosten sijaan olisi oleellisempaa kiinnittää huomiota 

koulun moraaliseen ja eettiseen pohjaan. 

 

Vastuullisuus voi joko haitata tai edistää tehokkuutta. Monet opettajat uskovat, että jos he pyrkivät 

kiinnittämään huomiota sosiaalisiin ja pedagogisiin tavoitteisiin sekä moraalisiin kysymyksiin, he 

eivät pysty toteuttamaan niitä tavoitteita, joita opetussuunnitelma heille asettaa. Opettajat olettavat, 

että moraalisuus estää menestymisen, ja näin erottavat vastuullisuuden tehokkuudesta. (Oser 1992, 

110; Barcena & Gil 1993, 244.) Kuitenkin Barcena ja Gil (1993) korostavat, että eettiset 

ulottuvuudet pitäisi nähdä kiinteänä osana kasvatustoimintaa ja pedagogista tietämistä, eikä vaan 

ulkopuolisena toiminnan säätelijänä. Moraalisten ulottuvuuksien huomioiminen ei myöskään 

tarkoita tietokeskeisen lähestymistavan hylkäämistä tai sivuuttamista. Yhdessä nämä kaksi 

lähestymistapaa voivat lisätä pedagogista tehokkuutta. (Barcena & Gil 1993, 249.) 

 

Oser (1992) on varmasti oikeassa olettaessaan, kuinka eri tavalla moraalisiin kysymyksiin reagoivat 

opettajat pärjäävät työssään. Hän uskoo, että opettaja, joka keskittyy puhtaasti didaktisiin asioihin ja 

oppiaineen sisältöön jättäen moraaliset kysymykset sivuun, menestyy lyhyellä tähtäimellä 

paremmin kuin opettaja, joka keskittyy myös moraalisiin asioihin. Ensiksi mainittu opettaja pystyy 

helpommin toteuttamaan opetussuunnitelmaan kirjatut ainekohtaiset tavoitteet, mutta jälkimmäisen 

kaltainen opettaja taas saavuttaa pitkällä aikavälillä ainekohtaisten tavoitteiden lisäksi myös 

sosiomoraalisia päämääriä. (Oser 1992, 110–111.)  

 

Oserin mielestä opettajan tulisi tarttua moraalisiin kysymyksiin ja luoda mahdollisuudet eettisille 

keskusteluille luokkahuoneessa tai erillisissä kokoontumisissa, vaikka opetussuunnitelma vaatisi 

muuta, syntyisi ylimääräistä vaivaa tai puuttumatta jättäminen vaikuttaisi houkuttelevalta. Opettajan 

velvollisuus on ylittää tällaiset esteet ja luoda ”pyöreän pöydän” -keskusteluita, joihin kaikki 

pääsevät osallisiksi. Näissä keskusteluissa ei välttämättä päädytä yksimielisiin ratkaisuihin, mutta 

pelkkä keskustelukin on parempi kuin ratkaisu, johon on päädytty indoktrinaation tai taivuttelun 

kautta. Oser myöntää, että tällaiset pedagogiset keskustelut vaativat opettajalta paljon energiaa, sillä 

opettajan täytyy jatkuvasti laittaa luottamus etusijalle ja olla eriarvoistamatta oppilaita. (Oser 1992, 

111–113.) 
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Arjen kiire pakottaa opettajan tekemään ristiriitaisissa tilanteissa nopeita ja ehkä huonosti 

perusteltuja ratkaisuja. Opettajalla ei ole suurissa opetusryhmissä mahdollisuuksia nähdä oppilaita 

yksilöinä ja suhteessa omiin taustoihin. Tehokkuuteen pyrkiessään opettaja sivuuttaa helposti 

kasvatukselliset päämäärät, mikä itse asiassa johtaa näennäistehokkuuteen. (Törmä 2003b, 120.) 

Opettajan tulisikin aina välillä pysähtyä miettimään, mihin opetussuunnitelman tiedollisiin 

tavoitteisiin ja tehokkuuteen pyrkiminen todella johtavat. 

 

2.4.2 Käytännön todellisuus 

 

Luokkahuonetilanteisiin sisältyy lukematon määrä tekijöitä, jotka vaikuttavat opettajan toimintaan. 

Näitä tekijöitä ovat muun muassa ryhmän ja luokkatilan koko, tarvikkeet ja välineet, oppilaiden 

vireystila sekä oppilaiden sosioekonominen ja etninen tausta. Lisäksi luokkatilannetta voi häiritä 

muusta koulusta, opettajista tai oppilaista johtuvat keskeytykset. Tähän ei vielä sisälly ne 

henkilökohtaiset ongelmat ja huolet, joita sekä oppilailla että opettajalla kussakin tilanteessa voi 

olla.  Opettajan päätöksentekoon liittyy lisääntyvä kontekstin luoma monimutkaisuus ja 

kerroksittaisuus. Opettajan toimintaan luokassa ei vaikuta pelkästään yllä mainitut tekijät, lisäksi 

taustalla vaikuttaa hyvin vahvasti esimerkiksi rehtori ja koko koulutoimi. Opettaja ei voi tehdä 

itsenäisesti päätöksiä liittyen esimerkiksi yleisiin sääntöihin ja muihin käytännön asioihin, vaan 

hänen on kaikessa päätöksenteossa otettava huomioon yleinen ilmapiiri. (Goodlad 1990, 4.)  

 

Vaikka tällainen Goodladin kuvaama tilanne on rakennettu yhdysvaltaisen koulujärjestelmän 

pohjalta, jossa opettajalla ei ole ehkä samanlaista yksilöllistä vapautta kuin Suomessa, samat tekijät 

vaikuttavat myös täällä opettajan toimintaan. Opettajan päätöksentekoon vaikuttaa aina itse 

luokkahuonetilanne, mutta myös luokan ulkopuoliset tekijät. Lisäksi päätöksentekotilanteet ovat 

usein monimutkaisuuden ja monitasoisuuden lisäksi sellasia, ettei niitä voida ennakoida tai 

ymmärtää puhtaasti tieteellisin keinoin (Goodlad 1990, 19). 

 

Opettajan työlle on tyypillistä toimiminen yksin omassa luokkahuoneessa. Yksintoimimisesta 

huolimatta opettaja ei ole itsenäinen työssään ja päätöksenteossaan, joita ohjailee hyvin paljon 

rehtorin ja koulutoimen lisäksi virallinen opetussuunnitelma. Kuitenkaan eettiselle toiminnalle ei 

ole puhtaaksi kirjoitettua opetussuunnitelmaa: Sen suhteen opettajaa ei ensinnäkään ohjaa tavalliset 

toimintatavat ja byrokraattiset vastuut. Toisekseen opettajien tehtävä ei ole millään testeillä arvioida 

tai todistaa oppilaidensa eettistä käytöstä. (Strike 1990, 207.) Kasvatuksellisen opetustyylin 
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saavutuksia on mahdotonta arvioida määrällisillä mittareilla (Puolimatka 1997, 21). Tämä tarkoittaa 

sitä, että opettaja on eettisten kysymysten edessä lähestulkoon aseeton ja hyvin pitkälti oman 

harkintakykynsä varassa.  

 

Opettajille ei jää tarpeeksi aikaa oppia konkreettisista ongelmatilanteista. Opettajien työpäiviin ei 

jää aikaa käsitellä niitä asioita, jotka vaikuttavat heidän toimintaansa. Ne muutamat päivät 

koulutustilaisuuksissa ja muutamat tunnit opettajankokouksissa, joissa mielenkiinnon keskipisteenä 

ovat usein aivan erilaiset asiat, eivät tarjoa riittävästi aikaa ja mahdollisuuksia työstää näitä 

kysymyksiä. (Goodlad 1990, 25.) Myös Spoof (2007) toteaa väitöskirjassaan, kuinka päivittäisen 

työskentelyn keskellä ei ole mahdollisuuksia arvojen syvempään pohdintaan. Pyrkiessään vain 

selviytymään erilaisista tilanteista, opettaja toimii tiedostamattomasti. (Spoof 2007, 3.)  

 

Tyypillisesti noviisiopettajat ovat koulutuksensa aikana keskittyneet paljon enemmän ainekohtaisiin 

ja opetusteknisiin asioihin kuin opettamisen moraalisiin ulottuvuuksiin. Opettajan työtä aloittavat 

voivat kokea olevansa tuuliajoilla moraalisten kysymysten edessä, ja he helposti kuvittelevat 

ratkaisujen olevan yksin ratkaisijasta kiinni. Moraalisesti vastuullinen toimiminen vaatiikin, että 

opettaja menee paljon pidemmälle kuin mitä työnkuvaan kuuluu. Opettajille rehellisyyteen, 

kunnioitukseen, myötätuntoon ja anteeksiantoon keskittyminen merkitsee yksinkertaisesti enemmän 

työtä. Lisäksi moraalisesti vastuullinen opettaminen on vaikeaa, monimutkaista ja joskus myös 

tuskastuttavaa ja epäkiitollista. (Clark 1990, 252, 255, 264.) 

 

Moraali on muuttunut monimerkitykselliseksi ja siten vähemmän sitovaksi. Tämä aiheuttaa 

epävarmuutta kasvatuksen kentällä: omien moraalisten normien subjektiivisuuden ja 

suhteellisuuden tiedostamisen myötä opettajat epäröivät siirtää omia arvojaan ja normejaan 

oppilaille. Yhteiskunnan yksilöllistyminen, vastuun siirtyminen yksilöille, on vähentänyt 

pedagogista vastuuta. (Hoffmann 1996, 8.) Modernin murroksen myötä eettisten ongelmien määrä 

on lisääntynyt ja samalla vastausten määrä on vähentynyt (Martens 1996, 20). Lisäksi jälkimodernia 

yhteiskuntaa kuvaa risteävät kehityssuunnat, jotka luovat vaikutelman arvotyhjiöstä. 

Todellisuudessa arvotyhjiötä ei ole olemassa, sen vaikutelma on syntynyt, kun perinteiset arvot ovat 

hävinneet ja rapautuneet. Perinteestä poikkeavia arvoja ei koeta arvoiksi, jolloin syntyy illuusio 

arvotyhjiöstä. (Anttonen 1996, 69.) 

 

Valintojen tekeminen moraalisissa ja eettisissä tilanteissa on vaikeaa, koska tilanteet ovat usein 

nopeita ja ristiriitaisia, eikä niihin ole olemassa valmiita vastauksia (Niemi 2002, 126). 
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Opetustilanteiden tavoitteiden ja tehtävien moninaisuus ja erilaisuus aiheuttavat sen, että opettajan 

on usein vaikea havaita vuorovaikutukseen sisältyviä eettisiä ulottuvuuksia Lisäksi opettajien 

jatkuva kompromissien teko liittyen kollegoihin ja koko koulujärjestelmään johtaa usein siihen, että 

opettajat eivät huomaa moraalisia velvollisuuksiaan oppilaita kohtaan. (Colnerud 1997, 627, 634.)  

 

Opettajien oletetaan kykenevän toimimaan jokaisessa tilanteessa sopivalla tavalla. Kuitenkin 

opettajatkin ovat vain ihmisiä ja oppilaat yksilöitä, jotka eivät toimi mekaanisesti ja sääntöjen 

mukaisesti. Opettaja on usein tilanteessa, jossa eri oppilaiden tarpeet edut ja näkökulmat ovat 

ristiriidassa toistensa kanssa. (Oser & Althof 1993, 253.) Opettajat joutuvat jatkuvasti käytännön 

työssä tekemään päätöksiä, joissa he joutuvat pohtimaan, mikä olisi oikein. Goodlad (1990, 24) 

muistuttaa, että samalla, kun opettajat pyrkivät yleisten vaatimusten edessä olemaan entistä 

välittävämpiä ja herkempiä, he löytävät itsensä entistä haastavimmista ongelmaratkaisutilanteista.  

 

2.4.3 Mitä tarvitaan eettisen toiminnan tueksi 

 

Jotta opettajat pystyisivät tekemään järkeviä päätöksiä ja käyttäytymään eettisesti, tarvitsevat he 

tukea tällaiselle toiminnalle. Changin (1994) mielestä opettajat ja opettajaopiskelijat ensinnäkin 

tarvitsevat eettisen ohjeiston, joka on suunnattu opettajille ja joka tällöin tarjoaa opettajan 

toiminnalle suuntaviivoja. Chang kuitenkin muistuttaa, että kaikilla ohjeilla ja ohjeistoilla on omat 

rajoitteensa, kun niitä yritetään soveltaa monimutkaisiin ja epäselviin tilanteisiin. Useisiin 

opettajankoulutusohjelmiin kuuluu kursseja etiikasta, filosofiasta ja kasvatusfilosofiasta, joiden 

oletetaan luovan opettajille sellaisen tietopohjan, että he pystyvät vastaisuudessa toimimaan 

eettisesti.  Opettajat eivät kuitenkaan osaa soveltaa näiden kurssien abstrakteja teorioita omaan 

työhönsä. Chang on oikeassa kirjoittaessaan, että opettajia valmistetaan heikosti kohtaamaan 

tilanteita, joissa heidän pitäisi tehdä moraalisia päätöksiä. (Chang 1994, 72.)  

 

Chang viittaa Diessnerin (1991) seminaarijulkaisuun, joka osoitti, että opettajat pystyvät kyllä 

näkemään, millainen toiminta ja päätöksenteko olisivat Kohlbergin mallin mukaisella 

postkonventionaalisella tasolla, eli moraalisesti kehittyneimmällä tasolla, mutta heillä on vaikeuksia 

konkreettisesti toteuttaa tällaista toimintaa ja ajatusmallia. Opettajien toimintaan vaikuttavat hyvin 

paljon rehtori ja koulun yleinen ilmapiiri. (Chang 1994, 72.) Vastaavasti Oser ym. (1992) pyysivät 

opettajia pohtimaan ratkaisuja erilaisissa tilanteissa ja arvioimaan, kuinka opettajan tulisi toimia ja 

kuinka opettaja itse luultavasti toimisi aidossa tilanteessa. Vastauksissa oli nähtävissä selvä ero 
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normatiivisen toiminnan ja todellisen toiminnan välillä, joten opettajat ovat tietoisia paineista, joita 

ideaalitoiminta ja todellisuus asettavat. (Oser 1992, 121–122.)  

 

Opettajat tarvitsevat entistä enemmän tietoa ja moraalista herkkyyttä. Tällaista kehitystä ei tapahdu, 

jos opettajan työn nähdään vaativan vain yleisiä opetustaitoja ja jos opettajankoulutuksen sisällöt 

pysyvät entisenlaisina. Tarvitaan kriittistä ja kurinalaista sosiaalistamista niihin kaikkiin odotuksiin 

ja vastuisiin, joita yhteiskunta edellyttää opettajilta. (Goodlad 1990, 27.) Goodladin teksti on 

kirjoitettu 1990-luvun alussa ja on hyvin ilmeistä, että aihe on entistä ajankohtaisempi: opettajat 

ovat entistä suurempien tehtävien ja vastuiden edessä, mutta heillä ei ole riittävästi työkaluja näiden 

haasteiden selvittämiseen.   

 

Ahonen (2002) kokee, että opettajan kannanotot moraalisiin ja eettisiin kysymyksiin 

vuorovaikutustilanteissa perustuvat lähinnä opettajan omiin sisäistettyihin eettisiin arvoihin ja 

kokemuksiin. Opettajalla ei ole arjen keskellä aikaa eikä tilaa tietoiseen arvoajatteluun ja eettiseen 

pohdintaan. Entistä tärkeämmäksi onkin tullut kyky tiedostaa omaa toimintaansa, mikä on opettajan 

työssä suuri haaste. Jotta opettaja pystyisi vastaamaan haasteisiin, tarvitsee hän tukea koko 

kouluyhteisöltä. (Ahonen 2002, 66, 73.) Myös Spoof korostaa, kuinka oman arvopohjan ja 

päämäärien pohtiminen selkiyttää opettajan arvostuksia ja ihanteita, jolloin omat toiminnan motiivit 

konkretisoituvat. Tällöin opettajalla on myös mahdollisuus reflektoida toimintaansa ja kehittää 

itseään. (Spoof 2007, 30–31.) 

 

2.5 Piilo-opetussuunnitelma 

2.5.1 Piilo-opetussuunnitelma – mikä se on? 

 

Virallinen opetussuunnitelma määrittää opetuksen tavoitteet ja oppisisällöt (Meri 2008, 136). 

Opetussuunnitelman taustalla ovat tiedostetut arvot ja tavoitelausunnot, jotka määrittävät, millaista 

kasvatus- ja opetustyön pitäisi olla. Pohjimmiltaan opetussuunnitelmalla on vahva eettinen 

ulottuvuus. Kuitenkin piilo-opetussuunnitelma jää usein tiedostamattomalle tasolle: opettajan työssä 

on paljon elementtejä virallisen opetussuunnitelman ulkopuolelta. (Karjalainen 1996, 141.) Piilo-

opetussuunnitelma ei rakennu tietoisten pyrkimysten varaan, pikemminkin sitä määrittävät 

koulutyön ehdot kuten ainejaot, oppituntien pituudet, koulun hierarkia, arvostelujärjestelmä, 

ristiriita oppilaiden kokemusten ja koulutyön sisältöjen välillä sekä erilaiset sosiaaliset taustat 

(Broady 1981, 15). Piilo-opetussuunnitelma ilmentää yhteiskunnallista todellisuutta, mikä näkyy 
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päivittäisessä koulutyössä, joskus vahvemmin kuin virallinen opetussuunnitelma (Hyytiäinen 2003, 

91). 

 

Vaikka opettaja olisi kuinka tietoinen omasta toiminnastaan, on tietoisuus aina rajallista. ”Opettajan 

oman toiminnan kokonaisuus on liian laaja ja liian lähellä reflektoituakseen, tiedostuakseen täysin. 

Eleet, liikkeet, äänenpainot, tunneilmaisut ovat jossakin taustalla. Hautautuneena, rutinoituneena. 

Oppilaille ilmeisinä. Opettajan lähettämän viestin kokonaisuus on aina laajempi kuin hänen 

tietoisuutensa siitä.” Opettaja tulee usein sokeaksi omalle toiminnalleen, vain yllättävät tai uudet 

ongelmatilanteet voivat herättää opettajan tarkastelemaan rutiineiksi muodostuneita työtapoja 

uudelleen. (Karjalainen 1996, 142.) Omaan toimintaan vaikuttavia piileviä normeja ja 

vääristyneitäkin tottumuksia on vaikea nähdä, koska ne ovat muodostuneet itsestäänselvyyksiksi 

(Törmä 2003b, 109). 

 

Rutiinit eivät näy ainoastaan yksittäisten opettajien toiminnassa, myös koko työyhteisölle 

muodostuu tiettyjä tottumuksia. Kukin opettajayhteisö kommunikoi ja käyttäytyy tavalla, joka on 

muodostunut yhteisesti hyväksyttäväksi. Tämän käyttäytymismallin pohjalla on erilaisia, usein 

tiedostamattomia, uskomuksia ja myyttejä opettajan ja oppilaan roolista ja ominaisuuksista. 

(Karjalainen 1996, 142.) Nämä rutinoituneet toimintatavat muodostavat usein muurin työyhteisön 

kehittymiselle. Rutinoituminen on yhteisöille normaalia ja vapauttavaa. Kuitenkin sellaiset yhteisöt, 

joilla on kasvatus- ja opetusvastuu eivät voi tuudittautua turvallisiin rutiineihin, koska tällöin 

yhteisö ei enää kykene hoitamaan sillä kuuluvaa tehtävää. Sekä yksittäisten opettajien että koko 

kouluyhteisön pitäisi aika ajoin pohtia omia rutiininomaisia käytänteitä kriittisestä näkökulmasta. 

Koulujen tulisikin kehittää omaa toimintarakennettaan yhdessä oppilaiden kanssa niin, että koulun 

toimintarakenne olisi yhtenevä koulun virallisten arvojen kanssa (Karjalainen 1996, 149–150).  

 

Piilo-opetussuunnitelma ei siis ole mikään erillinen ilmiö: se on riippuvainen ”opetuksen puitteista, 

koulusta instituutiona, opettajien ja oppilaiden tarpeesta ja viime kädessä koulun yhteiskunnallisista 

funktioista” (Broady 1981, 133). Piilo-opetussuunnitelma ei synny yksistään koululaitoksen tai 

opettajien tavoitteiden pohjalta. Se, mitä yhteiskunta arvostaa ja tavoittelee, näkyy piilo-

opetussuunnitelmassa. Piilo-opetussuunnitelman tavoitteita ja vaatimuksia ei pidä nähdä pelkästään 

negatiivisessa valossa: negatiivista on lähinnä se, että piilo-opetussuunnitelma on piilevä (Broady 

1981, 99). Vaikkakin arjen käytäntöjen hiljaisten sääntöjen näkyväksi tekeminen voidaan nähdä 

lähinnä ihanteena, oleellista on kuitenkin se, etteivät nämä käytänteet ole ristiriidassa virallisen 

opetussuunnitelman kanssa tai muuten moraalisesti kyseenalaisia (Törmä 2003b, 113). 
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”Opettajana ikään kuin sokeutuu. Siitä, mitä silmien edessä näyttää tapahtuvan, on vaikea erottaa 

sitä, mitä itse asiassa tapahtuu. – – Lisäksi opettaja kehittää tiedostamattaan luokkatilanteiden 

’käytännöllistä hallintaa’, hän toimii selkäytimellä kuten sanotaan, koska muuten työstä ei 

selviytyisi.” (Broady 1981, 135.) 

 

2.5.2 Piilo-opetussuunnitelmaan sisältyviä rakenteita ja vaatimuksia 

 

Piilo-opetussuunnitelma asettaa oppilaille erilaisia vaatimuksia. Näitä ovat täsmällisyyden, hiljaa 

istumisen, odottamisen, omien kokemusten sivuuttamisen, koulutyöhön sitoutumisen ja 

keskittymisen vaatimukset. (Broady 1981, 33.) Oleellisia tavoitteita ja vaatimuksia tuntuvat olevan 

kärsivällisyys, oman toiminnan säätely ja auktoriteettiin alistuminen. Lisäksi piilo-

opetussuunnitelmaan sisältyy Merin (2008) mukaan suoritus- ja arviointikeskeisyys. Ehkä kuitenkin 

keskeisimpänä Meri näkee sen, että opetus, opettajan ja oppilaan vuorovaikutus, kohdistuu tiettyyn 

oppilastyyppiin ja suosii siten tietynlaisia opiskelijoita. Piilo-opetussuunnitelmaan ei sisälly 

opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet ja niiden toteuttamispyrkimykset. Meri (2008, 139) kuvaa 

Storbomin (1986) sanoin, kuinka piilo-opetussuunnitelma muodostuu kaikista niistä 

tiedostamattomista käytänteistä, jotka määrittävät opettajien ja opiskelijoiden toimintatapoja. Ja 

nämä toimintatavat ovat ikään kuin kouluyhteisön sisäiset pelisäännöt. (Meri 2008, 139–140, 144.) 

Näitä pelisääntöjä harvemmin kyseenalaistetaan, niihin vain kasvetaan sisään. 

 

Jokaista oppituntia ja opetustuokiota määrittää ja ylläpitää tietyt ehdot, jotka jäävät useimmiten 

huomaamatta. Nämä piilorakenteet tulevat usein esille vasta silloin, kun rutiininomainen 

työskentely syystä tai toisesta ei onnistukaan. Kuitenkaan suurin osa oppilaista, ja opettajista, ei 

koskaan ymmärrä tai huomaa näitä piilorakenteita, koska ne kuuluvat niin ilmiselvästi päivittäisiin 

käytänteisiin. Nämä piilorakenteet pitävät sisällään jaetut käsitykset, uskomukset ja olettamukset, 

jotka mahdollistavat sen, että luokkayhteisö toimii saumattomasti kirjoittamattomien sääntöjen 

mukaan ja pystyy siten keskittymään itse opittavaan asiaan. (Jackson ym. 1993, 16.) 

 

Jackson käsitteli ensimmäisenä piilo-opetussuunnitelmaa (hidden curriculum) kirjassaan Life in 

Classrooms (1968). Jackson tuo myöhemmässä koulun moraalisia ulottuvuuksia käsittelevässä 

tutkimuksessa esille piilo-opetussuunnitelman liittyen kolme merkittävää piilorakennetta. Yksi 

tällaisista piilorakenteista on oletus totuudenmukaisuudesta: koko luokan toiminta perustuu siihen 
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ajatukseen ja olettamukseen, että opettaja ja oppilaat ovat totuudenmukaisia. Tilanteet, jossa toisen 

rehellisyys epäilyttää, ovat vaikeita. Ensinnäkin niiden selvittäminen on aikaa vievää ja toisekseen 

toisen epäileminen, erityisesti aiheeton, vahingoittaa oppilas–opettaja-suhdetta. Epärehellisyys voi 

tulla esille myös viattoman oloisissa tilanteissa: opettajan pyytäessä oppilaita viittaamalla 

ilmaisemaan, kuinka moni on tehnyt kotiläksyt tai kuinka moni sai tietystä tehtävästä oikean 

vastauksen, on opettajan ja oppilaiden vain oletettava, että kukin viittaa totuuden mukaisesti. 

(Jackson ym. 1993, 16–21.) 

 

Jackson ym. pitävät rehellisyyden ja totuudenmukaisuuden näkökulmasta ongelmallisina myös 

tilanteita, joissa opettajat liioittelevat tunteitaan tai teeskentelevät. Nämä tilanteet ovat erityisen 

ongelmallisia silloin, kun oppilaat pystyvät näkemään opettajan epäaidon käytöksen. Kuitenkin he 

samalla esittävät kysymyksen siitä, onko esimerkiksi lasten kanssa työskentely mahdollista ilman 

liioittelevia ja teeskenneltyjä ilmauksia. Vastaavasti he kyseenalaistavat opettajan hillityn 

käytöksen: onko omien tunteiden ja ilmaisujen hillitseminen yhtään rehellisempää kuin vastaavien 

liioitteleminen. (Emt. 22–24.)  

 

Piilorakenteisiin kuuluu toisena oletus oppimisen kannattavuudesta. Oppilaat voivat kyseenalaistaa 

eri aineiden tai yksittäisten tehtävien oleellisuuden ja kannattavuuden. Joissakin tapauksissa 

kyseenalaistaminen on niin jatkuvaa, että opettaja tyytyy usein sanomaan sen enempää selittämättä, 

että tehtävä on vain tehtävä. Kuitenkin oppilailla on oikeus kyseenalaistaa opetus, jonka pitäisi 

tarjota merkityksellisiä ja hyödyllisiä tehtäviä. Ja opettajien tulisi kyetä selittämään, miksi mikäkin 

asia on opettelemisen arvoinen. (Emt. 24–27.) 

 

Kolmas piilorakenteen elementti näkyy sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen liittyvissä 

kysymyksissä. Tähän liittyy oletukset siitä, että opettaja esittää reiluja kysymyksiä, pitää järkeviä 

kokeita, antaa oppilaille tasapuolisesti puheenvuoroja, antaa oppilaille riittävästi harkinta-aikaa ja 

arvioi kaikkia tasapuolisesti. Se, miten nämä oletukset toteutuvat kussakin luokassa, näkyy luokan 

toimintatavoissa. Siinä, kuinka innokkaita ja valmiita oppilaat ovat viittaamaan ja odottamaan omaa 

puheenvuoroaan sekä kuinka valmiita he ovat kertomaan ja jakamaan omia ideoitaan ja ajatuksiaan. 

(Emt. 28.)  

 

Painotin piilo-opetussuunnitelman rakenteiden käsittelyssä erityisesti Jacksonin ym. (1993) 

näkemystä, koska tämän näkemyksen taustalla on vahva ajatus koulusta ja luokasta moraalisia 

ulottuvuuksia sisältävänä yhteisönä.  
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2.6 Hiljainen tieto ja tietäminen  

 

Hiljainen tieto on erilaisissa yhteisöissä vallitsevasti läsnä, ja se yhdistää ja ympäröi näitä yhteisöjä. 

Suurin osa hiljaisesta tiedosta omaksutaankin arjessa elämällä, yhteisöissä ja yhdessä toimimalla. 

Hiljainen tieto jää usein tiedostamatta, ellei se konkretisoidu erilaisten muutosten yhteydessä. 

(Toom, Onnismaa & Kajanto 2008, 7–8.) Hiljainen tietäminen on vahvasti yhteydessä eettiseen 

toimintaan. Toom ja Onnismaa (2008) tuovat esille, kuinka eettiset ratkaisut syntyvät käytännön 

tilanteissa, joissa ei orjallisesti noudateta tiettyjä sääntöjä. Heidän mielestään eettisiä ratkaisuja ja 

käytäntöjä ei voida palauttaa sääntöjen noudattamiseen. Myöskään erilaisille tilanteille ei voi 

määrittää etukäteen mitään malliratkaisuja. (Toom & Onnismaa 2008, 14–15.) 

 

Toom (2008) määrittää hiljaisen pedagogisen tietämisen prosessiksi, joka ilmenee interaktiivisessa 

opetustilanteessa ja joka mahdollistaa ratkaisujen löytämisen vaikeissa ja yllättävissä tilanteissa, 

pedagogisissa hetkissä. Toomin tutkimusaineisto osoitti, että opettajat pystyvät jälkikäteen 

kuvailemaan sekä perustelemaan hiljaista pedagogista tietämystään. Opettajan hiljainen tietäminen 

tulee esille siinä, kuinka opettaja ylläpitää pedagogista, opetuksen sisältöön liittyvää ja didaktista 

suhdettaan. Hiljainen pedagoginen tietäminen on luonteeltaan suhteellista ja situationaalista. 

Opettajan praktinen tieto, pedagoginen ajattelu, reflektio ovat kiinteä osa opettajan hiljaista tietoa. 

(Toom 2008, 164–165.) 

 

Opettajan praktinen tieto käsittää sekä tiedon käytännöstä että käytännön kautta välittyneen tiedon. 

Praktinen tieto onkin hyvin henkilökohtaista ja yksilöllistä. Opettajilla ei olekaan tarkkaan 

määriteltyä ja järjestettyä yhteistä tietopohjaa vaan pikemminkin heillä on joukko hyödyllisiä 

uskomuksia, näkemyksiä ja tapoja, jotka ohjaavat päivittäistä opetustyötä. (Toom 2008, 165–166.) 

Praktinen tietäminen tulee esille opettajien työskentelyssä ja siinä, miten he puhuvat omasta 

työstään. Praktiset periaatteet voidaan johtaa teoreettisista näkökulmista tai ne voivat kehittyä 

henkilökohtaisten kokemusten myötä, mutta useimmiten ne kehittyvät rationaalisen ja intuitiivisen 

selittämisen toimiessa samanaikaisesti. Moraalisen päätöksentekoprosessin kohdalla praktiset 

periaatteet voivat toimia opettajan päätöksentekoa ohjaavina eettisinä normeina. (Tirri ym. 1999, 

911, 919.) 

 

Toom (2008) määrittää opettajan hiljaisen tietämisen niiksi asenteiksi ja uskomuksiksi, jotka ovat 

vain osittain opettajan tietoisuudessa. Tällöin opettajan hiljaista tietoa ei voi tarkasti eritellä. 

Kuitenkin opettajan hiljaista pedagogista tietämistä on helppo havaita luokkatilanteissa, joissa 
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opettaja onnistuu käsittelemään hankalat ja yllättävät tilanteet taitavasti. Opettajan hiljainen 

pedagoginen tietäminen onkin prosessi, joka muodostuu aktiivisesta praktisen tiedon käyttämisestä. 

(Toom 2008, 169.) 

 

Hiljaista pedagogista tietämistä voi myös rikastaa. Tämä on mahdollista, kun opettaja tulee 

tietoiseksi itsestään ja omasta toiminnastaan. Tällöin myös opettajan ammatillinen kehitys 

mahdollistuu. (Toom 2008, 181.) Hiljainen tietäminen ei kehity pelkillä teoriaopinnoilla tai 

pelkkien opetusharjoittelujen myötä, siihen tarvitaan näitä molempia. Toom (2008, 181) viittaa 

myös Burbules‟n ja Brucen (2001, 1105) ajatukseen siitä, kuinka hiljaisessa tietämisessä on joitain 

sellaisia osa-alueita, joita noviisiopettajat voivat oppia vain tarkkailemalla alan eksperttejä ja 

kuuntelemalla, kun he reflektoivat omia ajatteluprosessejaan ja pohdintoja. Eri asia on, kuinka tämä 

on onnistuttu ottamaan huomioon opettajankoulutuksessa. 

 

2.7 Opettajankoulutus 

2.7.1 Mihin opettajankoulutuksessa tulisi keskittyä? 

 

1960- ja 1970-lukujen taitteessa opettajankoulutukseen Suomessa kuului etiikan opintokokonaisuus, 

joka kuitenkin 1970-luvun aikana hävisi. Vaikka etiikan opintokokonaisuus olikin Räsäsen mielestä 

enimmäkseen luonteenkasvatusta, eikä siten lähtökohdiltaan ja toteutustavaltaan moitteetonta, 

osoitti se kuitenkin, että eettiset kysymykset nähtiin oleellisena osana kasvatusta ja 

opettajankoulutusta. Etiikan häviäminen ja heikkeneminen oli nähtävissä myös muiden maiden 

korkeakouluissa ja muissa tiedekunnissa. Kuitenkin muihin maihin verrattuna Suomi on tuonut 

etiikkaa takaisin korkeakouluihin paljon hitaammin ja myöhemmin. Vasta 1990-luvulla etiikka ja 

eettinen kasvatus nousivat jälleen keskustelun kohteeksi. (Räsänen 1998, 31.) 

 

Räsänen (1998) on vahvasti sitä mieltä, että eettisyyden ja etiikan käsittelyn tulisi olla olennainen 

osa opettajankoulutusta. Hän ei väitä, että arvokeskustelu tai eettinen pohdinta olisi helppoa. Se on 

haasteellista, mutta myös palkitsevaa, kuten itse opettajan työ. Ja tällaisen keskustelun ja pohdinnan 

sisältyminen opettajankoulutukseen varmasti auttaa keskittymään olennaiseen, jolloin käytännön 

toiminta selkeytyy ja helpottuu. Räsänen on pyrkinyt kehittämään opettajankoulutukseen eettisiä 

kysymyksiä käsittelevää opintokokonaisuutta, ja hän nostaakin kehittelyn ja varsinaisen toteutuksen 

keskiöön kuusi periaatetta:  
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1. Opettajankoulutuksen tulisi auttaa opiskelijoita käsittämään kasvatuksen arvosidonnaisuus ja 

eettisyys sekä opettajan työn eettiset ulottuvuudet laajassa kontekstissa.  

2. Opettajankoulutuksen on tarjottava opiskelijalle sekä tiedollisia valmiuksia, mutta myös uskoa 

omiin kykyihin. 

 3. Opiskelijalle ei riitä omien arvojen ja periaatteiden selkiyttäminen, hänen täytyy pystyä myös 

käymään näistä keskustelua toisen kanssa.  

4. Jotta opettaja pystyisi käymään rakentavia eettisiä pohdintoja oppilaiden ja muiden opettajien 

kanssa, tulisi hänen selkeyttää sekä omaa näkemystään eettisen kasvatuksen luonteesta että omaa 

rooliaan.  

5. Etiikan opiskelu ei saisi jäädä teoriatasolle vaan teoria pitäisi kiinnittää ja siirtää myös 

käytäntöön. Eettisen tarkastelun tulisi myös koskea koulua ja kaikkia oppiaineita laaja-alaisesti.  

6. Opettajan etiikan yhteydessä tulisi keskittyä lasten ja nuorten tulevaisuuteen ja hyvinvointiin 

laajenevassa ja monikulttuurisessa maailmassa. (Räsänen 1998, 39–40.) 

 

Nämä Räsäsen mainitsemat kuusi periaatetta saavat tukea myös muilta alan asiantuntijoilta. Tirrin 

(1999a) mielestä opettajankoulutuksen aikana opiskelijoiden tulisi saada tietoa erilaisista eettisistä 

ongelmista, joita opettaja työssään kohtaa. Lisäksi opiskelijoiden täytyisi kehittää kykyä keskustella 

näistä ongelmista ja niiden ratkaisutavoista. Opettajankoulutuksessa tulisi myös käsitellä etiikan 

oppijärjestelmiä ja kuinka ne soveltuvat käytännössä kasvatuksen ongelmien ratkaisuun. Viimeisenä 

Tirri mainitsee opettajankoulutuksen tehtäväksi antaa opiskelijalle valmiudet ”tiedostaa opettajan 

ammattietiikan kasvatusfilosofiset perusteet ja niiden pohjalta nousevat periaatteet”. Tirri kokeekin, 

että opettajankoulutuksen tulisi ohjata opettajaopiskelijoita pohtimaan opettajan ammattiin liittyviä 

moraalisia ja eettisiä ulottuvuuksia. Hän nimeää opettajankoulutuksen yhdeksi haasteeksi saada 

tulevat opettajat valmiiksi kohtaamaan koulussa esiin tulevia eettisiä ongelmia. (Tirri 1999a, 152–

153.) Tirrin (1996, 92) mielestä opettajankoulutuksessa hypoteettisten moraalidilemmojen käsittely 

ei ole riittävää, vaan on käsiteltävä sellaisia tilanteita, joita opettajat tai opettajaopiskelijat ovat 

kohdanneet työssään tai harjoitteluaikanaan. 

 

Opetusalan ammattilaisen tulisi kyetä eettiseen pohdintaan, ymmärtämään kasvatukseen ja kouluun 

liittyviä eettisiä ulottuvuuksia sekä toimimaan oikeudenmukaisesti eettisissä ongelmatilanteissa. 

Opettajankoulutuksen tulisikin herätellä opiskelijoita eettiseen pohdintaan, jottei pohdintaprosessi 

alkaisi vasta jossain vaiheessa työelämää. Eettisen näkökulman pitäisi läpäistä koko 

koulutusohjelma, sitä ei tulisi käsitellä vain yksittäisellä kurssilla. Hyvin monentyyppiset kurssit 
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sisältävät teemoja, joissa eettinen näkökulma on ikään kuin sisäänrakennettuna, eri asia on se, 

halutaanko siihen kiinnittää huomiota. (Atjonen 2004, 139.) 

 

Myös Johnstonin (1991) mielestä opettajien on opittava näkemään luokkatilanteisiin sitoutuneet 

moraaliset ulottuvuudet, jotta he kykenisivät ongelmatilanteissa löytämään sopivat ratkaisutavat. 

Tärkeää on myös ymmärtää, kuinka moraalisten tilanteiden ratkaiseminen ei jää vain itse 

tilanteeseen, oleellista on prosessoida tilannetta varsinaisen tilanteen ulkopuolella. Tällainen 

reflektiivinen ajattelu mahdollistaa luokkahuoneongelmien näkemisen uudesta näkökulmasta ja 

siten myös uusien ratkaisumenetelmien löytämisen. (Johnston 1991, 284.) 

 

Eettisiin näkökulmiin on mahdoton kiinnittää huomiota, ellei niitä tiedosteta. Goodlad ym. (1990) 

pyrkivät selvittämään tutkimuksissaan, millä tasolla opettajankoulutuksessa ollaan tietoisia 

opettajan työhön liittyvästä moraalisesta vastuusta. Suhteellisen harvassa koulutusohjelmassa 

tarjottiin kursseja, jotka käsittelivät koulun roolia osana demokraattista yhteiskuntaa, ihmiseksi 

kasvamiseen liittyvää moraalista prosessia tai yksilön tarpeiden ja laajempien yhteiskunnallisten 

tarpeiden välisiä konflikteja. Harvat opettajankoulutukset keskittyvät opettajan moraalisen tehtävän 

tajuamiseen. (Goodlad ym. 1990, xiii–xiv.)  

 

Jotta opettajat pystyisivät tekemään johdonmukaisia ja oikeanlaisia ratkaisuja luokkahuoneessa, 

tulisi opettajankoulutuksen valmistaa heitä siihen. Opettajankoulutukseen tulisi sisällyttää 

ohjeistusta liittyen eettisiin peruskäsitteisiin. Opettajaopiskelijoiden tulisi oppia, kuinka soveltaa 

tiettyjä eettisiä periaatteita konkreettisissa tilanteissa. Tähän opettajat eivät pysty elleivät he opi 

huomamaan, milloin luokkahuonetilanteisiin sisältyy eettinen ongelma. Lisäksi opettajien tulisi 

reflektoinnin avulla oppia, miten eettisiä periaatteita olisi tarkoituksenmukaista käyttää. Ei ole 

tarkoitus tuottaa filosofeja tai kehittää luonnetta. Pääpaino tulisi olla oleellisten eettisten käsitteiden 

opettamisessa ja eettisen arvostelukyvyn kehittämisessä. Tulisi keskittyä opettamaan sellaisia 

eettisiä käsitteitä, jotka liittyvät keskeisesti opettajien toimintaan. Tällöin tärkeintä on käsitellä 

yksilöllistä vapautta, rehellisyyttä, erilaisuuden kunnioittamista, reiluutta ja tasa-arvoisuutta. (Strike 

1990, 208.) 

 

Varsinaisen opettajankoulutuksen lisäksi tulisi eettisten asioiden käsittely sisällyttää myös 

täydennyskoulutukseen ja erilaisiin työyhteisöjen kehittämishankkeisiin. Aurin ja Maurer (1993) 

kokevat, että yliopistojen ja täydennyskoulutusten tulisi painottaa entistä enemmän opettajan työn 

eettistä luonnetta ja tarjota mahdollisuuksia lisätä tietoisuutta ja keskustelumahdollisuuksia liittyen 
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erilaisiin ongelmatilanteisiin. Yliopistokoulutuksen lisäksi työyhteisöjen täytyisi jakaa 

kokemuksiaan erilaisista ongelmatilanteista, ja lisäksi yksittäisten koulujen tulisi selventää omaa 

profiloitumistaan ja siten myös mahdollistaa moraalisten ulottuvuuksien tiedostaminen ja 

reflektoiminen. (Aurin & Maurer 1993, 295.) 

 

Räsänen myös toivoo, että opettajankoulutus pystyisi pitämään yllä opettajaopiskelijoiden 

alkuvaiheen intoa ja tahtoa, ehkä idealistisiakin ajatusmalleja. Tärkeää olisi myös tarjota tukea 

opettajien ensimmäisien työvuosien aikana, jolloin useimmiten kiireen, arjen ja vaatimusten 

keskellä opettajien ihanteellisuus, kriittisyys ja rohkeus murenevat. (Räsänen 2002, 109.) Osittain 

ensimmäisten työvuosien shokki johtuu varmasti siitä, ettei opettajaharjoittelu ole pystynyt 

tarjoamaan realistista kuvaa opettajan työstä. Ehkä tulisikin pohtia myös sitä, kuinka 

opettajankoulutus ja opetusharjoittelu pystyttäisiin tuomaan lähemmäksi todellisuutta. 

 

Tirri mainitsee hyvin oleellisen seikan opettajan ammatillisesta moraalista. Opettajat harvoin 

pohtivat oman työnsä eettisiä ongelmia ja toimintansa eettisiä perusteita ennen kuin he kohtaavat 

nämä ongelmat ja kysymykset konkreettisesti. Opettajat joutuvat pohtimaan toimintansa periaatteita 

vasta silloin, kun heidän rutiininsa eivät toimikaan normaalilla tavalla. (Tirri 1999a, 154.) Kuitenkin 

tällaisessa tilanteessa periaatteiden pohtiminen kyseisen tilanteen kohdalla on jo liian myöhäistä. 

Tämän takia olisi oleellista, että opettajat olisivat käsitelleet näitä asioita jo koulutuksen aikana. 

 

Opettajankoulutuksen ja täydennyskoulutuksen yksi suurimpia haasteita on kannustaa ja johdattaa 

opettajia ja opettajaopiskelijoita pohtimaan arvokysymyksiä ja omaa kasvatusfilosofiaa. Opettajien 

tulisi pystyä käsittelemään ja pohtimaan kouluun ja opetukseen liittyviä tilanteita eettisestä 

näkökulmasta. Tätä varten opettajien on tiedostettava kasvatusfilosofian, etiikan, didaktiikan ja 

kasvatuspsykologian nivoutuminen toisiinsa arkipäiväisissä tilanteissa ja ongelmissa. (Luukkainen 

2000, 116.) Opettajankoulutuksen tulisi pyrkiä nopeuttamaan ja helpottamaan opettajan 

ammatillista kehittymistä. Tässä kehittymisessä oleelliseksi muotoutuu reflektiokyky.  

 

2.7.2 Opettajankoulutuksen mahdollisuudet ja rajoitukset 

 

Pohdittaessa eettisten ulottuvuuksien painottamista opettajankoulutuksessa, herää varmasti kysymys 

siitä, miten näiden asioiden käsittely muuttaa opettajien suhtautumista eettisiin ja moraalisiin 



 32 

kysymyksiin. Voiko opettajankoulutus valmistaa opettajia kohtamaan tilanteita, joihin sisältyy 

moraalisia ja eettisiä ulottuvuuksia? Mitkä ovat opettajankoulutuksen mahdollisuudet ja rajoitukset? 

 

Reiman, Sprinthall ja Thies-Sprinthall (1999) kirjoittavat, kuinka useiden tutkimusten pohjalta 

tutkijat ovat päätyneet siihen, että metodit, jotka pohjautuvat roolinottamiseen ja reflektioon, 

toimivat sekä opettajaopiskelijoiden että työssä olevien opettajien kohdalla, kun halutaan kehittää 

älyllistä ja moraalista kasvua. Kuitenkin tätä kasvua tapahtuu vain silloin, kun asiaan sitoudutaan 

pitkäaikaisesti monitasoisesti. (Reiman ym. 1999, 211.) Reimanin ja Peacen (2002) myöhempi 

interventiotutkimus osoitti, että vertaisopettajatyöskentely, jossa painotetaan analysointia ja 

reflektointia, kehitti moraalista ja käsitteellistä ajattelua ja perustelua. Reiman ja Peace (2002, 56) 

kokevatkin, että vertaisopettajatyöskentelyä voisi sisällyttää sekä opettajaopiskelijoiden että 

työelämässä olevien opettajien työskentelyyn. 

 

Strike (1990) ei usko, että opettajankoulutuksen kautta pystyttäisiin kouluttamaan 

opettajaopiskelijoita toimimaan kaikissa tilanteissa eettisesti oikein. Aina ei ole mahdollista löytää 

eettisesti parasta ratkaisua, vaan tietyissä tilanteissa voi olla useita suotuisia ratkaisutapoja, joita on 

mahdoton laittaa paremmuusjärjestykseen. Kuitenkin useimmiten pystytään näkemään ne 

ratkaisutavat, jotka ovat eettisesti mahdottomia hyväksyä. (Strike 1990, 209.) Myöskään Clark 

(1990) ei usko, että mitkään kehotukset, esseet tai oppituntien seuraamiset muuttaisivat 

opettamiseen liittyviä moraalisia monimutkaisuuksia yksinkertaisiksi ja selviksi. Clarkin mielestä 

onkin oleellista herättää kasvattajissa pohdintaa rehellisyydestä, kunnioituksesta ja epäitsekkyydestä 

sekä moraalista tutkiskelua keinoista ja päämääristä. (1990, 264–265.) 

 

On tärkeää huomata, että vaikkei eettinen pohdinta ja oman pedagogisen toiminnan kriittinen 

tarkasteleminen välttämättä takaa eettisesti kestävää toimintaa, on kuitenkin tällainen pohdinta ja 

tarkastelu välttämätön ehto eettiselle toiminnalle (Atjonen 2004, 141). Myös Värri nostaa esille sen, 

että vaikka opettajankoulutuksessa ei voida antaa valmiita ratkaisutapoja tulevaisuuden työelämässä 

kohdattaviin ongelmatilanteisiin, ei tämä oikeuta sivuuttamaan kasvatustodellisuuden 

valtasuhteiden ja sen hetken ideologis-poliittisten näkemysten kriittistä analysointia. 

Koulutuspolitiikkaa ja koko koulujärjestelmää määrittävät entistä vahvemmin markkinavoimien 

ideologiat, jolloin opettajien on entistä tärkeämpää kyetä näkemään ja puolustamaan 

kasvatuksellisia arvoja. Värrin mielestä opettajankoulutuksen tulisi tarjota opetuskokonaisuuksia, 

”jotka auttavat ymmärtämään opettajan ammatillisen identiteetin yhteiskunnallisia, 
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koulutuspoliittisia ja taloudellisia sidoksia”. (Värri 2002, 62.) Näiden sidosten käsitteleminen 

auttaisi näkemään piilo-opetussuunnitelman määrittämiä toimintatapoja. 

 

Fenstermacher (1990) vertaa osuvasti opettajan työn muutoksia lentoalalla tapahtuneisiin 

muutoksiin: 40 vuotta sitten yleisesti ilmailussa vaadittiin tietoa siitä, miten käyttää vaihdekeppiä ja 

peräsintä, miten tehdä hätälasku ja miten toimia vaistonvaraisesti. Edelleen nämä taidot ovat (tai 

ainakin 1990-luvulla ne olivat) oleellinen osa lentäjän ammattitaitoa, mutta kuitenkaan pelkästään 

näillä taidoilla ei pärjää nykyisessä raskaasti liikennöidyssä ilmailussa. Modernien lentokenttien ja 

lentoliikenteen lisääntyminen, uusien teknologisten laitteiden monimutkaisuus ja 

lentokoneonnettomuudet ovat luoneet aivan uusia vaatimuksia ja taitoja ilmailualalla. Lyhyesti 

sanottuna piloteilta vaaditaan jatkuvasti kehittyvää asiantuntijuutta. Vastaavasti opetusalalla 

pohjimmiltaan opetustyö on samanlaista. Kuitenkin opettajien opetusryhmät ovat entistä 

värikkäämpiä oppilaiden etnisyyden ja taitojen suhteen. Lisäksi opetettavien aineiden sisällöt 

kasvavat tietotulvan edessä jatkuvasti, kun samalla resursseista pyritään säästämään. Tämä tekee 

pohjimmiltaan samasta työstä paljon monimutkaisemman ja uutta asiantuntijuutta vaativan. 

(Fenstermacher 1990, 139–140.) En kuitenkaan usko, että opettajankoulutus on pysynyt tässä 

kehityksessä mukana: varmasti muutoksia on tehty vuosikymmenien aikana, mutta ei riittävästi, 

jotta pystyttäisiin vastaamaan uusiin ja muuttuviin haasteisiin oikealla tasolla.  

 

Jos eettistä arviointia ei voida tarkasti määrittää tai ohjeistaa, kannattaako sitä edes käsitellä? 

Hostetler (1997) kirjoittaa, kuinka yritys löytää eettisyydelle tarkkoja kaavoja tai malleja on 

turhauttava tehtävä. Opettajan elämä luokkahuoneessa ei ole tarkkaa, eikä se etene 

ennaltamääriteltyjen suunnitelmien mukaisesti. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että eettinen 

arviointi olisi irrationaalista, sattumanvaraista ja täysin subjektiivista. Lisäksi se, että emme 

välttämättä pysty jälkikäteen määrittämään oikeaa ratkaisutapaa, ei tarkoita sitä, ettemmekö pystyisi 

tunnistamaan huonoja ja vääriä reaktiotapoja. (Hostetler 1997, 10.)  

 

Tämä huomio on oleellinen opettajankoulutuksen näkökulmasta. Kun mietitään sitä, voisiko 

opettajankoulutus tarjota eväitä moraalisten ja eettisten ongelmatilanteiden kohtaamiseen, olisi 

tärkeää painottaa sitä, ettei tarkoituksena olekaan löytää valmiita toiminta- ja ratkaisumalleja. 

Lisäksi se, että emme löydä eettisiin tilanteisiin tai kysymyksiin lopullisia vastauksia, ei tarkoita 

sitä, että näitä tilanteita ja kysymyksiä ei kannattaisi käsitellä: on kuitenkin eri asia pohtia asioita ja 

ehkä jäädä ilman vastauksia kuin jättää tällaiset tilanteet kokonaan käsittelemättä ja siten sekaviksi 

ja kaoottisiksi (Hostetler 1997, 195). 
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Hostetlerin mukaan eettistä arviointia voi oppia toteuttamalla ja kokeilemalla sitä käytännössä ja 

ottamalla vaikutteita sellaisilta ihmisiltä, jotka ovat taitavia siinä. Oleellista on myös vaihtaa 

näkemyksiä ja mielipiteitä muiden ihmisten kanssa. Tarkoitus ei siinäkään välttämättä ole löytää 

yhtenäistä näkemystä vaan mahdollisesti risteävien näkökulmien kautta vahvistaa, kritisoida ja 

uudelleen muokata omia näkemyksiä. Opettajien odotetaan ja vaaditaan olevan tarkkoja ja 

päättäväisiä omien kasvatus- ja opetustavoitteiden suhteen. Kuitenkin tällaiset vaatimukset voivat 

olla kohtuuttomia ja epämieluisia. Opettajien ja myös muidenkin tulisi ymmärtää opettajan työn 

vaativuus ja erityisesti eettisyyden monimutkaisuus. (Hostetler 1997, 14–15, 194.) 
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3 MORAALI TUTKIMUKSEN KOHTEENA 

3.1 Kohlberg ja kuusiportainen tasomalli 

 

Kohlbergin työ 1950- ja 1960-luvuilla herätti ensimmäistä kertaa laajemmin kiinnostusta 

moraaliseen ajatteluun, vaikkakin Piaget oli 1930-luvulla tehnyt lyhyen aluevaltauksensa moraalin 

tutkimukseen. 1950-luvulla psykologiassa oli vallitsevana behavioristinen käsitys. Moraalisen 

kehityksen uskottiinkin selittyvän sosialisaation kautta: moraalista oppimista tapahtui, kun yksilö 

oppi hyväksymään ja sisäistämään yhteisön normit, sekä toimimaan niiden mukaisesti. Kohlberg 

käänsi tämän asetelman ylösalaisin. Kohlberg uskoi, että yksilö päättää itse, mikä on oikein ja mikä 

väärin, ei yhteisö. Yksilö tulkitsee tilanteita, johtaa psykologisia ja moraalisia merkityksiä 

sosiaalisista tilanteista ja tekee siten moraalisia päätöksiä. Kohlberg omaksui paljon Piaget‟n 

kognitiivisesta lähestymistavasta, vaikkakin 1950-luvulla Piaget oli Amerikan psykologeille lähes 

tuntomaton eikä psykologiassa ollut vielä tapahtunut kognitiivista vallankumousta. (Rest 1994, 2–

3.) 

 

Sekä Piaget‟a että Kohlbergia kiinnosti, kuinka moraalinen arviointi kehittyy ja muuttuu (Hart & 

Killen 1995, 2). Kohlberg selvitti hypoteettisten moraalidilemmojen avulla, miten vastaajat 

toimisivat moraalisissa ongelmatilanteissa, ja kehitti näiden tutkimusten pohjalta tunnetun teoriansa. 

Hänen teoriansa sisältää kaksi selvää väitettä: Ensinnäkin yksilöiden käyttämät 

ongelmanratkaisustrategiat voidaan tiivistää kuuteen tasoon (joista myöhemmin kaksi korkeinta 

tasoa tiivistyi yhdeksi). Toiseksi, nämä tasot muodostavat kehityssarjan, jolla yksilöt etenevät 

yksinkertaisista ratkaisustrategioista monimutkaisempiin. (Rest 1994, 4, 7.) 

 

Rest tähdentää Kohlbergin malliin liittyvää kolmea seikkaa: 1. Mallin tasot mahdollistavat 

yksilöiden välisen yhteistyön organisoinnin. Tasoilla eteneminen ei siis tarkoita, että yksilö 

erottautuu muusta yhteisöstä. Kun yksilö etenee ylemmille tasoille, myös vuorovaikutus toisiin 

ihmisiin lisääntyy. Korkeammilla tasoilla yksilöt joutuvat käsittelemään monimutkaisempia 

sosiaalisia ongelmia. 2. Kunkin tason toiminnan taustalla ovat puutteelliset mallit: yksilö toimii 

tilanteissa spontaanisti ja luonnollisesti, ei tarkasti jotain tiettyä mallia noudattaen. Yksilö ei 

välttämättä tiedosta piileviä oletuksia, vaan toimii, kuten parhaaksi näkee ilman sen suurempia 

perusteluja. 3. Yksilön moraalisen toiminnan tasoanalyysi on rajoitteinen kahdesta syystä: 

Tasoanalyysin lisäksi täytyy myös käsitellä moraaliseen päätöksentekoon liittyvää 

käsitteenmuodostuksen konkreettista tasoa ja välitasoon kuuluvaa keskustelua periaatteista.  
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Konkreettiselle tasolle kuuluvat eettiset ohjeistot ja välitasolle eettisten käsitteiden arviointi ja 

käsittely. Lisäksi analyysissä ei oteta huomioon muita mukana olevia psykologisia prosesseja. Eri 

tasot antavat vain karkean kuvan siitä, mitä yksilö ajattelee. (Rest 1994, 8–9.) 

 

Kohlberg keskittyi työssään ja erityisesti kuusiportaisessa mallissaan moraaliseen päätöksentekoon. 

Tunnetusta työstään huolimatta moraalista päätöksentekoa ei ole selitettävissä ainoastaan näillä 

kuudella tasolla. Ja vastaavasti koko moraalinen kehitys ei selity pelkällä moraalisen päätöksenteon 

kehittymisellä. Itse asiassa Kohlberg itse oli samaa mieltä, hänen mielestään moraalinen 

päätöksenteko on vain yksi osa moraalipsykologiaa. (Rest 1994, 22–23.) 

 

Kohlbergin kuuden portaan malli on yleisesti tunnettu. En sinänsä kritisoi tätä mallia, en vain usko, 

että se soveltuu oman tutkimukseni luonteeseen ja tavoitteisiin. Tämä johtuu puhtaasti siitä, että 

Kohlberg pyrki pääasiassa kuvaamaan yksilön elämän aikana tapahtuvan moraalisen kehityksen 

päätekijöitä. Hänen ensisijainen kiinnostuksensa oli selvittää ja kuvata, kuinka pienen lapsen 

moraalinen ajattelu poikkeaa nuoren aikuisen ja aikuisen ajattelusta. Kohlberg ei pyrkinytkään 

antamaan yksityiskohtaista selvitystä siitä, mitä yksilö ajattelee, kun hän yrittää päättää moraalisesti 

oikeaa toimintamallia ongelmatilanteessa. (Rest 1994, 9.) Lisäksi ihmiset joutuvat harvoin 

tekemään samanlaista moraalista harkintaa kuin Kohlbergin testissä. Todellisten moraaliongelmien 

edessä ihmisten moraalisiin valintoihin ja selitysmalleihin vaikuttavat oletetut seuraukset. Yksilöitä 

on myös mahdoton lokeroida yhteen moraaliseen kehitysvaiheeseen: tutkimusten perusteella kaikki 

aikuiset toimivat päivittäin vaihtelevasti tasoilla kaksi, kolme ja neljä. (Krebs, Denton & Wark 

1997, 131, 135.) 

 

Ensimmäinen moraalitutkimuksen sukupolvi on pitäytynyt lähinnä tutkimaan, onko moraalisen 

arvioinnin ja toiminnan välillä yhteyttä. Tutkimusten ulkopuolelle on usein jäänyt ne olosuhteet, 

jotka ovat mahdollisesti vaikuttaneet moraalisen arvioinnin ja toiminnan vaihteluun. Ensimmäinen 

tämän alan tutkimuksen sukupolvi ei olekaan pystynyt auttamaan ymmärtämään niitä prosesseja, 

jotka itse asiassa kuvaavat, kuinka arviointikyky informoi toimintaa. Tutkijoita on ruvennutkin 

entistä enemmän kiinnostamaan, miten tulkitsevan järjestelmän ja tilanteille ominaisten piirteiden 

välinen vuorovaikutus näkyy yksilön toiminnassa. (Thoma 1994, 202.)  
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3.2 Moraalin tutkimuksen laajentuminen 

 

Rest pyrki luomaan Kohlbergin mallia kokonaisvaltaisemman teorian, joka määrittäisi moraalista 

käyttäytymistä. Rest loi neljän komponentin mallin (Four Component Model), johon sisältyy ne 

lukuisat tekijät, jotka vaikuttavat arviointikykyyn, ja jotka siten kuvaavat järkevästi niitä prosesseja, 

jotka vaikuttavat toimintoihin erityisissä tilanteissa. Neljän komponentin mallin keskeinen oletus 

on, että moraalinen toiminta on käsitteellisesti erillisten prosessien, eli komponenttien, 

yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen lopputulos. Mallin neljä komponenttia ovat moraalinen 

herkkyys (moral sensitivity), moraalinen arviointikyky (moral judgement), moraalinen motivaatio 

(moral motivation) ja moraalinen luonne (moral character). (Thoma 1994, 202.) 

 

Moraalisesta herkkyydestä kertoo se, kuinka yksilö näkee erilaisia tilanteita moraalisina. 

Moraaliseen herkkyyteen kuuluu myös tietoisuus siitä, kuinka oma toiminta vaikuttaa muihin 

ihmiseen. Moraalinen herkkyys mahdollistaa erilaisten toimintatapojen ja -ratkaisujen mahdollisten 

vaikutusten ennakoimisen. Tässä komponentissa oleellisia ovat empaattisuus ja kyky asettua toisen 

asemaan. (Rest 1994, 23.) 

 

Toinen komponentti, moraalinen päätöksenteko, pitää sisällään sen, mihin moraalitutkimus ainakin 

Kohlbergin osalta keskittyi. Kun yksilö tekee moraalisia päätöksiä, hän ratkaisee, mikä ratkaisutapa 

on paras. (Rest 1994, 23–24.) Nämä päätökset näyttäytyvät yksittäisinä ratkaisuina 

luokkahuonetilanteissa; tutkija ei voi päältäpäin nähdä, miksi opettaja on valinnut tietyn 

ratkaisutavan. Jotta tutkija saisikin kokonaisvaltaisemman kuvan opettajan päätöksenteosta, on 

hänen pyrittävä keskustelun kautta läpikäymään päätöksentekoprosessia. Moraalisen päätöksenteon 

tutkimuksissa on ollut tapana esimerkkiongelmien kautta arvioida tutkittavan päätöksentekoa. Sen 

lisäksi, että ongelmat ovat olleet näissä valmiita, myös mahdolliset toimintaratkaisut on valmiiksi 

muotoiltuja. (Rest 1994, 24.) 

 

Kolmas komponentti, moraalinen motivaatio, kertoo siitä, kuinka paljon yksilö arvostaa moraalista 

ulottuvuutta. Yksilö voi nähdä tietyt tilanteet moraalisina ja myös päätellä, minkälainen 

toimintatapa olisi moraalisessa mielessä paras. Kuitenkin hän voi nähdä jotkut toiset arvot 

tärkeämpänä kuin moraaliset arvot, jolloin kahden edellisen komponentin toiminta jää itse asiassa 

merkityksettömäksi. (Emt. 24.). 
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Restin mallin neljäs komponentti, moraalinen luonne, määrää usein sen, pystyykö yksilö toimimaan 

haluamallaan tavalla. Moraaliseen luonteeseen sisältyy vahva itsetunto, sitkeys, tietynlainen kovuus 

ja oman vakaumuksen vahvuus. Tämä komponentti ei yksinään takaa moraalisesti oikeanlaista 

toimintaa vaan siihen vaaditaan kaikkien komponenttien yhteisvaikutus. (Rest 1994, 24.) Opettajien 

kompastuskivenä voi olla se, että he eivät luota tarpeeksi omaan arviointikykyynsä, eivätkö uskalla 

tarttua moraalisiin ongelmatilanteisiin, vaan seuraavat opetussuunnitelmaa. 

 

Moraaliseen luonteeseen voidaankin liittää moraalinen autonomia, joka mahdollistaa 

moraaliongelmien pohtimisen laaja-alaisesti. Vahva moraalinen identiteetti näkyy myös hyvänä 

itsetuntona ja kykynä tehdä perusteltuja ja itsenäisiä päätöksiä, joissa otetaan muiden näkökulmat 

huomioon. Moraalinen autonomia antaa mahdollisuuden tarkastella tilanteita ja ongelmia useista eri 

näkökulmista, ottaen huomioon vaikuttavat taustatekijät. Lisäksi se mahdollistaa sekä omien että 

muiden näkemysten kriittisen tarkastelun. Tämä kyseenalaistaminen luo uusia lähestymistapoja ja 

ratkaisumalleja mahdollisiin ongelmatilanteisiin. Vahvaa moraalista identiteettiä ja autonomiaa ei 

kuitenkaan synny itsestään, se vaatii pitkää kehitysprosessia. (Hellsten 1996, 51–52.)  

 

Restin neljän komponentin malli on ohjannut toisen alan tutkimuksen sukupolvea keskittymään 

moraalisen arviointikyvyn ja toiminnan väliseen yhteyteen. Neljän komponentin malli ohjaa 

tutkimusta kahteen eri suuntaan: 1. komponenttien arviointiin ja empiiristen olettamusten 

kehittämiseen, jotta voitaisiin tutkia komponenttien yhteisvaikutuksesta moraaliseen toimintaan, 

sekä 2. kunkin komponentin sisäisen toiminnan tutkimiseen. (Thoma 1994, 203.) 

 

Rest ehdotti myös Kohlbergin kuusiportaisen tasomallin korvaamista kahdella tasolla, korkealla ja 

matalalla. Tätä korvaamista hän perusteli lähinnä sillä, että Kohlbergin malli oli suunniteltu 

mittaamaan yleistä moraalista kehitystä, jolloin se ei välttämättä ollut sopiva, kun käsiteltiin 

opettajien toimintaa moraalisten kysymysten edessä. (Chang 1994, 77–78.) Ylipäätänsä, en usko, 

että Kohlbergin mallin tyyppisillä luokitteluilla ja testeillä päästään sisälle siihen, millaista 

moraalinen päätöksenteko on konkreettisissa opetustilanteissa. Vastaavasti voimme kyllä mitata 

kokeiden avulla, miten oppilaat suoriutuvat matematiikan osa-alueista ja siten määrittää heidän 

taitotasonsa, mutta näiden kokeiden avulla emme saavuta tietoa, siitä, miksi tietyissä tehtävissä on 

vaikeuksia tai miksi oppilas aina sortuu samanlaisiin virheisiin. 

 

Vaikka Kohlbergin kuusiportaista tasomallia on kritisoitu puutteelliseksi, ei kiinnostus 

kognitiiviseen tasoteoriaan ole hävinnyt. Kognitiiviseen kehitystraditioon kuuluvat moraalisen 
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arviointikyvyn tutkijat painottavat moraalikognitioiden tärkeyttä erilaisten ongelmatilanteiden 

määrittelyn kohdalla. Moraalikognitioiden uskotaan auttavan yksilöä tunnistamaan, keihin kaikkiin 

tilanne vaikuttaa, mikä on erilaisten oikeuksien tärkeysjärjestys ja kuinka konkreettisessa tilanteessa 

tulisi toimia. Moraalikognitioiden tehtävänä on auttaa yksilöä ymmärtämään moraalinen 

ongelmatilanne ja ratkaisemaan se. Lisäksi kognitiivisen kehitystradition tutkijat ovat esittäneet, että 

kun yksilö saavuttaa monimutkaisemman ja kehittyneemmän moraalisen ymmärryksen tason, hän 

pystyy muodostamaan entistä riittävämpiä määritelmiä moraalisissa tilanteissa ja siten myös 

kykenee konstruoimaan entistä sopivamman käyttäytymismallin. Kognitiivisen kehityksen myötä 

toimintatavan valitseminen muuttuu optimaalisemmaksi, koska valinnan pohjalla on entistä 

laajemmat ja sisällöllisemmät moraaliset määritelmät. (Thoma 1994, 200.) 

 

Reiman ym. (1999) kirjoittavat, kuinka pitkäaikaiset tutkimustulokset osoittavat kognitiivisen 

tasoteorian pätevän todennäköisesti myös aikuisiin. Kuitenkin Reiman ym. samalla tuovat esille 

oleellisen kysymyksen: Vaikuttaako yksilön kognitiivinen taso arkielämässä tehtyihin ratkaisuihin, 

eli onko kognitiivinen taso toiminnan ennustaja vai itsenäinen muuttuja? (Reiman ym. 1999, 204.) 

 

Chang (1994) päättelee empiiristen tulosten pohjalta, että moraalinen päätöksenteko on yhteydessä 

opettajan käsityksiin järjestyksestä, opettajan roolista, opetussuunnitelmasta ja kasvatuksellisista 

kysymyksistä. Kyky moraaliseen järkeilyyn on yhteydessä myös siihen, millainen suhde opettajan 

ja oppilaiden välille ja koko luokkaan muodostuu. Ne opettajat, jotka kykenevät korkeamman tason 

moraaliseen päättelyyn, pystyvät käsittelemään opetettavia aiheita kokonaisvaltaisemmin ja 

perusteellisemmin, ja näin näkemään opetukselle olennaisia ulottuvuuksia. (Chang 1994, 76.)  

 

Lisäksi Chang kuvaa, kuinka korkeamman tason moraaliseen päättelyyn pystyvät opettajat voivat 

myös olla empaattisempia, halukkaampia auttamaan ja helpottamaan oppilaan kasvua, kykeneviä 

kunnioittamaan oppilaan oikeuksia sekä objektiivisia oppilaiden aiheuttamien ongelmien ja 

haastavuuksien suhteen. Vastaavasti tällaiset opettajat pystyvät olemaan oppilaslähtöisempiä, 

humaanimpia, demokraattisempia ja ammattimaisempia kuin alempaan moraaliseen päättelytasoon 

lukeutuvat opettajat. (Chang 1994, 76.) 

 

Kuitenkin Reiman ym. (1999) tuovat myös esille, kuinka korkeampi kognitiivinen taso ei 

välttämättä ole aina parempi. He viittaavat Jane Loevingeriin (1976), joka muistuttaa, kuinka 

kognitiivisesti ja interpersoonallisesti kehittyneet yksilöt ovat liiankin tietoisia lukemattomista 

mahdollisista ongelmista. Kun yksilö pystyy näkemään erilaiset tilanteet useista eri näkökulmista, 
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voi olla hyvin vaikea tehdä ratkaisuja. (Reiman 1999, 205.) Opettaja voi työssään nähdä ongelmia 

ja ristiriitaisuuksia tilanteissa, joissa se ei välttämättä olisi tarpeen. Opettajan liiallinen herkkyys 

erilaisten tilanteiden tasapuolisuudelle ja oikeudenmukaisuudelle voi pitkän päälle uuvuttaa 

opettajan. 

 

Moraalin psykologista tutkimusta määritti aluksi behavioristinen käsitys, josta siirryttiin kohti 

strukturaalista ja kognitiiviseen kehitykseen painottuvaa tasomallia, jota Kohlberg hyvin pitkälle 

edustaa. Sen jälkeen tutkimus on suuntautunut lähemmäksi arkipäivän todellisuutta, konkreettisiin 

ja vuorovaikutuksellisiin aitoihin tilanteisiin. Tämä ymmärtämiseen pyrkivä tutkimussuuntaus 

edustaa analyyttistä hermeneutiikkaa. Tämä näkökulma ei usko hypoteettisten moraalikysymysten 

käsittelyn antavan kokonaisvaltaista ja aitoa kuvaa moraalisesta ajattelusta ja toiminnasta. (Packer 

& Richardson 1991, 335–336, 339.) Ylipäätänsä moraalin psykologisen tutkimuksen painopisteenä 

on ollut moraalinen ajattelu, ei moraalinen käyttäytyminen. Toki on paljon helpompaa tutkia, miten 

yksilöt ratkaisevat hypoteettisia kuin aitoja ja konkreettisia, yllättäviä ja ehkä nopeasti ohimeneviä, 

moraalikysymyksiä. (Bandura 1991, 46). Tähän taustaan suhteutettuna kasvatustieteellinen tutkimus 

on keskittynyt liiaksi käyttämään hypoteettisia moraaliongelmia erilaisten tutkimuskysymysten 

selvittämiseen.  

 

3.3 Moraalisen ajattelun ja toiminnan prosessi 

3.3.1 Moraalinen havainnointikyky 

 

Moraalinen havainnointikyky, moraalinen arviointi ja moraalinen tieto sekä kokemus ovat 

ratkaisevassa roolissa opettajan työssä (Hansen 2001, 826). Moraalinen havainnointikyky voidaan 

rinnastaa Restin (1994) neljän komponentin mallin ensimmäiseen komponenttiin, moraaliseen 

herkkyyteen. Kasvatustieteen tutkijat ja teoreetikot ovat sivuttaneet moraalisen havainnointikyvyn 

ja opettajan intuition ja keskittyneet tutkimaan rationaalisia päätösprosesseja ja periaatteita, jotka 

pohjautuvat sääntöihin. Vastaavasti kasvatukseen ja opetukseen liittyvät teoriat ja tutkimukset ovat 

käsittäneet tunteet irrationaalisina. (Simpson & Garrison 1995, 252, 257.) Moraalinen toiminta 

tulisikin nähdä monitahoisena, ajatusten, tunteiden ja käytöksen vuoropuheluna (Walker ym. 1995, 

372). 

 

Moraalinen havainnointikyky voidaan nähdä kapasiteettina käsittää yksilöiden ainutlaatuiset tarpeet 

ja toiveet sekä suotuisimmat ja tasapuolisimmat toimintatavat sosiaalisissa tilanteissa. Moraalinen 
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havainnointikyky mahdollistaa sen, että voimme huomata ne yksilölliset tarpeet, halut ja 

kiinnostuksen kohteet, jotka tulevat hämärästi ilmi oppilaiden sanoissa ja teoissa. Moraalinen 

havainnointikyky on erityisen tärkeää epävakaissa ja epämääräisissä tilanteissa, joissa ei voida 

soveltaa yleisiä ja selviä sääntöjä. Tällaiset tilanteet ovat myös usein hyvin henkilökohtaisia ja 

intiimejä. Opettajan tulisikin nähdä luokkahuonetilanteet ainutlaatuisina tapahtumina ja reagoida 

näihin tilanteisiin sopivalla tavalla. (Simpson & Garrison 1995, 252, 264.) 

 

Moraalinen havainnointikyky mahdollistaa sen, että pystymme tulkitsemaan ja ymmärtämään 

luokkahuonetilanteita, jolloin pystymme myös reagoimaan näihin tilanteisiin. Tällöin moraalista 

havainnointia määrittää se, että painopiste on oppilaan ymmärtämisessä. Vain tällä tavalla 

pystymme paremmin ymmärtämään oppilaiden oudoilta tuntuvia vastauksia tai ajatuspolkuja ilman, 

että tulkitsemme ne virheellisiksi tai kehnoiksi. Opettajalta vaaditaan havainnointikykyä ja 

myötätuntoista suhtautumista, joihin vaikuttavat tunteet ja mielikuvitus. Simpsonin ja Garrisonin 

mukaan vain intensiivinen läsnäolo luokkahuonetilanteissa ja luokkahuonedraamassa mahdollistaa 

myötätuntoisen lähestymistavan kehittymisen. (Emt. 252, 270.)  

 

Opettaja on usein tietoinen siitä, miten hänen toimintansa ja tunnetilansa vaikuttavat oppilaiden ja 

koko luokan ilmapiiriin. Kun opettaja tunnistaa omat ja oppilaiden tarpeet kussakin tilanteessa, hän 

pystyy arvioimaan yhteiset toimintamahdollisuudet. Moraaliseen havainnointikykyyn kuuluu myös 

se, että opettaja pystyy huomaamaan reaaliset koulukontekstin mahdollisuudet, jolloin moraalinen 

toiminta määrittyy ja rajautuu sen mukaisesti. Opettajien ja kasvattajien moraaliseen toimintaan 

kuuluu oppilaan näkeminen positiivisessa valossa, eikä määrittää oppilasta huonojen 

ominaisuuksien tai kykyjen perusteella. Kuitenkin tämä on usein vaikeaa ja mielikuvitusta vaativaa. 

(Emt. 253.) 

 

Opettajan päivittäiseen työhön kuuluu ratkaisujen tekeminen luokkahuoneessa. Ratkaisujen 

tekemistä määrittää käytännöllinen ajattelu ja perustelu (practical reasoning), joka on aina 

tilanteesta riippuvaista. Käytännöllinen ajattelu ja perustelu käsittävät oikeiden ratkaisutapojen 

löytämisen tilanteissa, joissa täytyy ottaa huomioon asianosaiset henkilöt sekä aika paikka. Näihin 

tilanteisiin ei ole olemassa sääntöjä tai malliratkaisuja; näissä tilanteissa ei ole mitään varmaa, 

yleispätevää tai tieteellisesti perusteltua ratkaisutapaa. Moraalinen havainnointikyky voidaan nähdä 

osana käytännöllistä ajattelua ja perustelua. Ilman moraalista havainnointikykyä on mahdotonta 

käsittää tilanteiden ainutlaatuisuus ja osallisten yksilöllisyys. (Emt. 254, 276.) 
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Opettaja ei kuitenkaan voi toimia puhtaasti oman moraalisen havainnointikykynsä mukaan. 

Opettajan työtä määrittää ja rajoittaa se, minkälaisena muut (vanhemmat, yhteiskunta, 

opetussuunnitelma) näkevät opettajan työn ja velvollisuudet. Kun opettaja joutuu ottamaan 

huomioon ulkoa asetetut säädökset ja muiden käsitykset, ei hänen toimintaansa ohjaa enää omiin 

tunteisiin ja mielikuvitukseen liittyvä havaitsemiskyky. Kuitenkin samanaikaisesti opettajien 

odotetaan toimivan moraalisen havaitsemiskykynsä pohjalta. Simpson ja Garrison uskovat, että 

tämä ristiriita ja nämä kaksijakoiset odotukset ovat yksi syy opettajien henkiseen uupumukseen. 

Lisäksi Simpson ja Garrison ovat sitä mieltä, että koulujärjestelmän arviointikäytänteet vääristävät 

havainnointikykyä. Arviointikäytänteet tuntuvat usein unohtavan sen kontekstin, missä oppiminen 

ja opetus tapahtuvat. Lisäksi arviointikäytänteiden joustamattomuus ei anna tilaa oppilaiden 

yksilöllisten kykyjen ja mahdollisuuksien näkemiseen. (Simpson & Garrison 1995, 254–255, 264.) 

 

Moraalinen havainnointi ei ole ongelmatonta, se on inhimillistä ja siksi vaikeaa. Harvoin erilaiset 

tilanteet ja ongelmat ovat sellaisia, että kukaan pystyy varmuudella tulkitsemaan niitä oikealla 

tavalla. Kuitenkin moraalinen havainnointi on myös välttämätöntä: sellaiset koulut ja 

koulujärjestelmät, jotka perustuvat moraalisen havainnoinnin sijasta abstrakteihin sääntöihin ja 

normeihin, eivät kannusta luovuuteen ja itseilmaisuun vaan pyrkivät vain sijoittamaan kunkin 

oppilaan taitojensa perusteella osaksi normaalijakaumaa. (Emt. 255, 261.) 

 

Moraaliseen havainnointikykyyn kuuluu oleellisena osana myötätunnon tai sympatian käsite. 

Myötätunto mahdollistaa sen, että pystymme havaitsemaan oppilaiden tarpeita, haluja, huolia ja 

mielenkiinnon kohteita sekä arvioimaan näitä oppilaan taustojen ja historian kautta. Tällainen 

havainnointitaito, mikä vaatii sekä tunneherkkyyttä että mielikuvitusta, on oleellinen päivittäisessä 

luokkahuonetyöskentelyssä. Kun moraalinen reagointi (moral response) välittämisen, huolenpidon 

ja myötätunnon muodossa perustuu osallistumiseen, moraaliseen havainnointiin ja reaktioon, 

nähdään luokkahuoneen tapahtumat aivan eri näkökulmasta kuin silloin, kun opettamista ja 

kasvatusta määrittävät tekniset arvostukset ja päämäärät. (Emt. 257–258, 260.) 

 

Vaikka voisi nähdä ongelmallisena sen, että moraalinen havainnointi on hyvin tiukasti sidoksissa 

tiettyihin tilanteisiin (jolloin yleispäteviä sääntöjä on vaikea luoda), kontekstuaalisuus myös 

helpottaa moraalista havainnointia. Oppilaiden puheet ja toiminnat konkreettisissa ja aidoissa 

tilanteissa opettajan luomassa ja valvomassa luokkahuoneympäristössä tarjoavat opettajalle lukuisia 

vihjeitä siitä, mitä oppilaat tarvitsevat. (Emt. 260.) Opettajien kohtaamat tilanteet, joissa vaaditaan 
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moraalista toimintaa, ovat ennalta-arvaamattomia ja tietyllä tavalla uusia, mutta silti samalla ne 

sisältävät itsessään sellaista tietoa, joka helpottaa opettajan toimintaa. 

 

3.3.2 Moraalinen mielikuvitus 

 

Moraalinen havainnointikyky on osa moraalista mielikuvitusta (moral imagination), joka taas 

määrittää moraalista arviointia ja ratkaisua. Moraalinen mielikuvitus voidaan nähdä psykologisena 

kykynä, joka mahdollistaa erilaisten ratkaisumahdollisuuksien pohdinnan. Moraalinen mielikuvitus 

koostuu neljästä komponentista: prototyypeistä, metaforista, narratiiveista ja edellä käsitellystä 

moraalisesta havaitsemiskyvystä. Prototyypit, metaforat ja narratiivit toimivat tiedon lähteinä, kun 

taas moraalinen havaitsemiskyky mahdollistaa moraalisten tilanteiden havaitsemisen. Tiedon 

lähteitä (prototyypit, metaforat ja narratiivit) pystymme reflektoimaan, ja siten pystymme tietoisesti 

vaikuttamaan moraalisen arvioinnin ja ratkaisun prosessiin. (Pardales 2002, 426–427.) Moraalinen 

mielikuvitus on hyvin lähellä Restin (1994) toista komponenttia, moraalista arviointikykyä. 

Käsittelen prototyyppien, metaforien ja narratiivien suhdetta moraaliseen mielikuvitukseen ja 

moraaliseen arviointiin. 

 

Prototyypit muodostuvat omien elämänkokemustemme kautta, ja ne ovat jatkuvan muutoksen 

alaisia. Erilaisten moraalisten käsitteiden prototyypit vaikuttavat moraaliseen toimintaan: 

moraalissa ongelmatilanteissa palaamme prototyyppien avulla vastaaviin tilanteisiin ja vertaamme 

tilanteita keskenään. Moraalisten käsitteiden prototyyppisen rakenteen ymmärtäminen auttaa meitä 

arvioimaan paremmin moraalista arviointia. Kun ymmärrämme, miten moraalisten käsitteiden 

prototyypit ovat muodostuneet, pystymme arvioimaan niitä kriittisesti, ja tämä vaikuttaa meidän 

moraaliseen toimintaan. (Pardales 2002, 427–428.)  

 

Käsitämme moraaliset käsitteet myös metaforisesti. Epäselvissä moraalisissa ongelmatilanteissa 

metaforinen ymmärtäminen tarjoaa vaihtoehtoisia tapoja tehdä moraalisia ratkaisuja. Näiden 

metaforien käsitteleminen ja reflektoiminen auttaa ymmärtämään, miksi toimimme tietyissä 

tilanteissa tietyllä tavalla ja onko tällainen toiminta itse asiassa sopivaa. (Pardales 2002, 429.) 

 

Moraaliseen mielikuvitukseen liittyi kolmantena käsitteenä narratiivisuus. On oleellista huomata, 

että käsitämme elämämme narratiivien kautta. Tällöin pystymme näkemään toiminnassamme 

säännönmukaisuuksia, toistuvia ”tarinoita”. Silloin pystymme myös pohtimaan, mikä tai mitkä 
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tapahtumat aiheuttavat tietynlaisen toiminnan tai johtavat tietynlaiseen toimintaan. Pohdimme 

myös, miten kasvatus, perhe, aika ja paikka ovat vaikuttaneet erilaisten narratiivien 

muotoutumiseen. Narratiivien käsittelemiseen liittyy usein myös prototyyppien ja metaforien 

pohdinta. (Pardales 2002, 430.)  

 

3.3.3 Moraalinen ja eettinen arviointi ja ratkaisu 

 

Moraalinen arviointi ja ratkaisu (moral judgement) pitäisi nähdä jatkuvana prosessina eikä 

pelkästään lopputuloksena tai seurauksena. Moraaliseen arviointiin ja ratkaisemiseen sisältyy se, 

että opettaja toimii tavalla, jonka hän kokee siinä tilanteessa oikeaksi ja sopivaksi. Moraalista 

arviointia ja ratkaisua määrittää hyvin paljon moraalinen havainnointikyky, joka on osa moraalista 

mielikuvitusta (Pardales 2002, 426). (Hansen 2001, 848.) Moraalisen arvioinnin ja ratkaisun 

voidaan nähdä vastaavan Restin (1994) kolmatta ja neljättä komponenttia, moraalista motivaatiota 

ja moraalista luonnetta. 

 

Englanninkielinen termi judging tai judgement tarkoittaa suoraan suomennettuna tuomiota tai 

arviointia. Kuitenkin tässä yhteydessä termin merkitys ei ole aivan sama. Parhaiten tätä termiä 

kuvaisi ehkä arviointi ja ratkaisu. Judgement ei tarkoita vaan päätöksen tekemistä, sitä että tehdään 

valinta kahden vaihtoehdon välillä (Hostetler 1997, 9; Pardales 2002, 424).  Myöskään Midgleyn 

(1991) mukaan judging ei ole suoraviivaista kahdesta vaihtoehdosta valitsemista. Pikemminkin 

kyseessä on se, että ymmärtää ajatella ja toimia tilanteen vaatimalla tavalla, kun ei ole tarjolla 

sääntöjä ja ohjeita oikealle toiminnalle. Kuitenkaan tämä ei tarkoita, että toimisimme täysin ilman 

sääntöjä, sattuman varassa, veikkaamalla tai arvaamalla. Yksilön tekemät arvioinnit ja 

ratkaisuvalinnat kertovat siitä, millaisiin asenteisiin kukin on sitoutunut. Yksilö on vastuussa 

tekemistään moraalisista arvioinneista ja ratkaisuista: omat ratkaisut on pystyttävä selittämään ja 

niitä täytyy pystyä vaadittaessa myös muuttamaan. Moraalinen arviointi ja ratkaisu ei voi olla 

mielivaltaista, eikä se tapahdu tyhjiössä. Siihen kuuluu muiden huomioonottaminen ja oman tiedon 

ja kokemuksen varassa toimiminen. (Midgley 1991, 22–23.) 

 

Yksi suurimmista syistä siihen, miksi opettaja joutuu jatkuvasti tekemään moraalista arviointia ja 

moraalisia ratkaisuja, on se, että luokassa olevat oppilaiden persoonallisuudet, taustat sekä 

valmiudet ja kiinnostus oppimiseen vaihtelevat hyvin paljon. Moraalinen arviointi ja ratkaisu ei ole 

pelkkää päätöksen tekoa, se on paljon laajempi ja monipuolisempi prosessi. Moraalinen arviointi ja 
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ratkaisujen tekeminen on usein monimutkaista ja se tapahtuu ennalta-arvaamattomissa tilanteissa. 

Moraalinen arviointi ei välttämättä ole näkyvää toimintaa, se voi esimerkiksi tarkoittaa jostain 

asiasta vaikenemista, jonkin tilanteen ehkäisemistä tai sitä, että antaa oppilaan rauhassa itse löytää 

vastaukset ongelmiin. (Hansen 2001, 847.) 

 

Hansen (2001) erottaa toisistaan moraalisen ja eettisen arvioinnin. Eettinen arviointi ja 

ratkaiseminen (ethical judgement) tulee esille kohdatessa vakavia ja ahdistavia kysymyksiä ja 

ongelmia. Tällaisten tilanteiden edessä opettajan täytyy pystyä seisomaan omien arvojensa ja 

periaatteidensa takana ja niiden pohjalta miettiä, millainen ratkaisutapa olisi siinä tilanteessa paras 

mahdollinen. Eettiseen arviointiin kuuluu myös se, että opettaja pohtii oman arvojärjestelmänsä 

johdonmukaisuutta, oikeellisuutta ja monipuolisuutta. (Hansen 2001, 848.) Eettisyys ei tarkoita vain 

reagointia välittömiin ongelmatilanteisiin. Se on paljon kokonaisvaltaisempaa toimintaa, johon 

kuuluu eettisen luonteen muodostaminen sekä omien päämäärien ja asenteiden tarkastelu ja 

muokkaaminen. (Hostetler 1997, 9.) 

 

Eettistä arviointia ja ratkaisemista luokkahuoneessa ei pidä nähdä keinona välttää ongelmia tai 

oppimisen mahdollisia esteitä. Joissakin tilanteissa eettisen arvioinnin ja ratkaisun lopputuloksena 

on väliaikainen kompromissi, johon kukaan ei ole tyytyväinen. Eettinen arviointi ja ratkaiseminen 

opetuksessa on kokeellista ja sekavaa edestakaista prosessointia, jota ei voi millään tavalla kuvata 

pelkäksi sääntöjen mekaaniseksi noudattamiseksi. (Hansen 2001, 848–849.) 

 

Usein tunteiden ajatellaan toimivan eettisen arvioinnin hidasteena. On totta, että tunteet eivät saa 

ohjata arviointia eettisissä tilanteissa. Kuitenkin tunteilla on merkittävä osa eettisessä arvioinnissa. 

(Hostetler 1997, 7.) Eettinen arviointi ei saisi liikaa keskittyä määrittelemään sitä, mikä on oikein ja 

mikä väärin, koska tällöin ajaudumme pois siitä, mikä on oikeasti oleellista. Joissakin tilanteissa on 

tarkoituksenmukaisempaa keskittyä neuvotteluun, sovitteluun ja tilanteeseen mukautumiseen kuin 

siihen, että pyritään päättämään, kuka on oikeassa tai mikä on oikein ja mikä väärin. (Hostetler 

1997, 8–9.) 
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3.3.4 Yhteenveto 

 

Eri tutkijat tuntuvat puhuvan moraalisen ajattelun ja toiminnan komponenteista sekä prosesseista 

osittain eri termeillä. Kuitenkin sisällöltään ja rakenteeltaan eri tutkijoiden käsitys moraalisesta 

ajattelusta ja toiminnasta tuntuu olevan hyvin samantyyppinen. Kuvio 1 kuvaa moraalisen ajattelun 

ja toiminnan prosessin rakennetta. Tähän kuvioon on yhdistetty edellä käsiteltyjä näkemyksiä.  

 

 

 

 

KUVIO 1 Moraalisen ajattelun ja toiminnan prosessi 

 

3.4 Moraali kasvatustieteellisessä tutkimuksessa – merkittävimmät 

taustatutkimukset 

 

3.4.1 Tirri: Koulu moraalisena yhteisönä 

 

Tirri (1998) pyrki laadullisen tapaustutkimuksen kautta tarkastelemaan koulua moraalisena 

yhteisönä. Tirri pyrki selvittämään kouluyhteisölle tyypillisiä ristiriitatilanteita ja näiden 

ratkaisutapoja tutkimalla sekä opettajien että oppilaiden näkemyksiä eri konfliktitilanteista. 

Tutkimuksessa keskityttiin sekä todellisiin, joskus esiin tulleisiin, ongelmatilanteisiin että 

Moraalinen arviointi ja ratkaisu (Pardales 2002, Hansen 2001) 

Moraalinen motivaatio ja luonne (Rest 1994) 

 

 

 
Moraalinen mielikuvitus (Pardales 2002) 

Moraalinen arviointikyky (Rest 1994) 

 

 

Moraalinen havainnointikyky, (Hansen 

2001, Simpson & Garrison 1995) 

prototyypit, metaforat ja narratiivit 

(Pardales 2002) 

 Moraalinen herkkyys (Rest 1994) 
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hypoteettisiin ongelmatilanteisiin. Tirrin haastattelemat opettajat kertoivat kohtaamistaan 

moraalidilemmoista sekä niiden ratkaisuperiaatteista. Lisäksi osa tutkittavista opettajista pyrki 

kirjallisesti ratkaisemaan hypoteettisia moraalidilemmoja. Tirrin tutkimukseen osallistui myös 

oppilaita, ja tutkimuksessa pyrittiin lisäksi vertailemaan opettajien ja oppilaiden suhtautumista 

erilaisiin moraalidilemmoihin ja niiden ratkaisustrategioihin. (Tirri 1998.)  

 

Tirri pyrki tutkimuksessaan selvittämään, millaisia koulua koskevia moraaliongelmia koulun 

opettajat oppilaat identifioivat. Tirri luokitteli esiin tulleet ongelmat ja ongelmatilanteet neljään eri 

luokkaan: opettajan menettelytapoihin liittyvät ongelmat, oppilaiden työmoraaliin liittyvät 

ongelmat, vähemmistöjen oikeuksiin liittyvät ongelmat ja koulun yhteisiin sääntöihin liittyvät 

ongelmat. Lisäksi Tirrin tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, millaisia 

oikeudenmukaisuusperiaatteita opettajat ja oppilaat käyttävät erilaisten moraaliongelmien 

yhteydessä ja kuinka oikeudenmukaisiksi opettajat ja oppilaat kokevat moraaliongelmien 

ratkaisutavat. (Emt. 8, 41.) 

 

Tirrin tutkimus tuo esille, kuinka opettajat kokevat erilaisista ongelmista keskustelemisen eri 

tavalla: oppilaiden työmoraaliin liittyvistä konfliktitilanteista avoimesti keskusteleminen koettiin 

helpommaksi kuin esimerkiksi opettajan menettelytapoihin liittyvistä konfliktitilanteista. Samalla 

Tirri korostaa, kuinka tärkeää olisi nostaa keskustelun aiheeksi opettajien antamat perustelut 

käyttämilleen ratkaisutavoille erilaisissa konfliktitilanteissa. (Tirri 1999, 158.) Juuri tätä 

näkökulmaa haluan tuoda esille tässä tutkimuksessa. Ehkä tämä tutkimus toimii 

keskustelunaloituksena. 

 

Oma tutkimukseni eroaa Tirrin (1998) tutkimuksesta merkittävimmin siinä, että tässä tutkimuksessa 

keskiöön nousevat ne moraaliongelmat, joita esiintyy havainnointituntien aikana. Opettajien 

haastatteluissa keskitytäänkin näihin esiin tulleisiin ongelmiin eikä hypoteettisiin tai joskus 

aikaisemmin tapahtuneisiin ongelmatilanteisiin. Haastatteluiden aikana pyritään selvittämään, 

kuinka opettajat ylipäätään huomasivat luokassa esiintyviä moraaliongelmia ja miten he 

perustelevat omia toimintatapojaan ja ratkaisujaan näissä tilanteissa. Tällainen tutkimusasettelu 

tarjoaa opettajille mahdollisuuden lähes välittömään reflektointiin. Toisin kuin Tirrin tutkimuksessa 

tässä tutkimuksessa pitäydytään opettajan näkökulmaan. Lisäksi rajaan moraalidilemmat 

luokkahuonetilanteisiin, kun vastaavasti Tirrin tutkimus kohdistui koko kouluyhteisöön. Tirrin 

tutkimus on kuitenkin tietyssä mielessä niin lähellä omaa tutkimustani, että käytän Tirrin luomia 

moraalidilemmojen luokkia omien havainnointituntieni pohjana.  
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3.4.2 Jackson, Boostrom ja Hansen: The Moral Life of Schools 

 

1990-luvun taitteessa suoritettiin kaksi vuotta kestävä tutkimusprojekti, The Moral Life Project, 

jonka tarkoituksena oli tutkia, miten moraalinen harkinta näkyy koulujen ja luokkahuoneiden 

jokapäiväisessä toiminnassa. Tutkimusprojektiin kuului toistuvia luokkahuoneobservaatioita ja 

opettajien ryhmä- että yksilöhaastatteluja. (Jackson, Boostrom & Hansen 1993, xiv–xv.) 

 

Jackson ym. (1993) muodostivat kaksi kokonaisuutta siitä, miten koulun moraaliset toimintatavat 

ilmenevät kouluyhteisössä. Ensimmäinen kokonaisuus sisältää käytäntöjä, jotka ovat ilmiselvästi ja 

avoimesti moraalisia. Nämä käytännöt pyrkivät edistämään moraaliopetusta ja rohkaisemaan 

moraaliseen käytökseen. Toinen kokonaisuus muodostuu sellaisista moraalisista käytänteistä, joissa 

moraalisuus on niin sisäänrakennettua, ettei se ilmene yhtä selvästi kuin ensimmäisessä 

kokonaisuudessa. (Emt. 3–4.)  

 

Ensimmäinen kokonaisuus koostuu viidestä kategoriasta: moraaliopetus sellaisenaan muodollisena 

osana opetussuunnitelmaa (moral instruction as a formal part of the curriculum), moraaliopetus 

opetussuunnitelman sisällä (moral instruction within the regular curriculum), rituaalit ja 

juhlamenot (rituals and ceremonies), moraalisisältöiset julisteet ja muut visuaaliset vaikuttimet 

(visual displays with moral content) sekä spontaani moraalinen kommentointi (spontaneous 

interjections of moral commentary into ongoing activity). (Emt. 42.) 

 

Toinen kokonaisuus koostuu kolmesta kategoriasta: luokan säännöt ja määräykset (classroom rules 

and regulations), piilo-opetussuunnitelman ja piilorakenteiden moraalisuus (the morality of 

curricular substructure) ja ilmeisiin sekä kehonkieleen sisältyvät moraaliset viestit (expressive 

morality within the classroom). Näiden kategorioiden moraalinen ulottuvuus on periaatteellisella 

tasolla ilmiselvä, mutta käytännössä näitä on vaikeampi havaita kuin ensimmäisen kokonaisuuden 

kategorioita. Kuitenkin nämä ovat kiinteä osa jokaista luokkahuonetilannetta. (Emt. 42–43.) 

 

Jacksonin ym. tutkimus on havainnoinnin osalta ehkä lähempänä omaa tutkimustani kuin mikään 

muu tutkimus. Kuitenkin Jacksonin ym. tutkimuksessa tietoisesti jätettiin kysymättä opettajilta 

perusteluja ja selvityksiä yksittäisiin tilanteisiin, mikä taas omassa tutkimuksessani on keskeisessä 

asemassa. Jackson ym. perustelivat tätä valintaa ensinnäkin sillä, että se esti opettajia kokemasta 

itseään ja omaa toimintaansa uhatuksi, arvostelunalaiseksi tai syyllistytetyksi. Toinen perustelu oli 

puhtaasti käytännöllinen: tutkijat halusivat käsitellä ja reflektoida kenttämuistiinpanojaan rauhassa, 
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jolloin yksittäisten asioiden käsittely olisi tapahtunut myöhemmin, irrallisena aidosta tilanteesta. 

Kolmas perustelu koski tutkimuksen luonnetta. Tutkijat halusivat keskittyä niihin asioihin, mitkä 

ovat myös oppilaiden näkökulmasta ilmeisiä, ja siten kuvata tilanteita sellaisenaan, ilman opettajan 

näkökulmaa yksittäisiin tilanteisiin. (Jackson ym. 1993, 56–57.) 

 

3.4.3 Oserin viiden portaan malli 

 

Oser kollegoineen on luonut viisiportaisen mallin kuvaamaan, kuinka moraalisuuden kolme 

dimensiota (oikeudenmukaisuus, välittäminen ja totuudenmukaisuus) voidaan ottaa eri tavalla 

huomioon. Mallin ensimmäistä ja alinta tasoa edustaa välttäminen (avoiding). Tällä tasolla vastuu 

on hämärän peitossa eikä tilanteisiin, joihin tulisi tarttua, puututa. Syy tähän voi olla siinä, että 

opettaja kokee olevansa kykenemätön tai avuton, tai pelkää, että häntä syytetään ajan tuhlauksesta. 

Opettajat usein selittävät puuttumattomuuttaan oppiaineen ja siinä etenemisen tärkeydellä. Oser itse 

uskoo, että syy moraalisten kysymysten ja keskusteluiden välttämiseen johtuu siitä, etteivät 

opettajat usko, että oppilaat kykenisivät ottamaan vastuuta ja olemaan moraalisia persoonia. (Oser 

1992, 116–117.) 

 

Mallin toisella tasolla (delegating tai security seeking) opettaja ymmärtää vastuunsa puuttua 

ongelmatilanteisiin ja uskoo, että moraalisuuden kolmen dimension välille pystyy löytämään 

tasapainon. Kuitenkin tällä tasolla opettajalla on tapana siirtää vastuu lopullisesta päätöksestä 

jollekin toiselle, esimerkiksi koulun rehtorille. Kuten ensimmäisellä tasolla opettajan toiminnan 

takana on usein tunne kokemuksen ja pätevyyden puutteesta sekä epäonnistumisen pelko. Oser itse 

uskoo, että ongelmatilanteissa opettajat pelkäävät eniten menettävänsä kontrollin, kun kurinpidon ja 

hyvän vuorovaikutuksen järjestämisessä riittää ongelmia. Muutoin toisen tason toiminnan taustalla 

on Oserin mukaan valtapeli: opettajat pyrkivät vahvistamaan omaa asemaansa hakemalla tukea 

koulun hierarkiassa korkeammalta olevalta. Lisäksi yleinen uskomus tuntuu olevan, että opettajan 

tehtävä on opettaa, ei selvittää ihmissuhdeongelmia, joita varten on asiantuntijoita ja viranomaisia 

luokkahuoneen ulkopuolella. (Emt. 117.) 

 

Kolmannella tasolla (single-handed tai unilateral decision making) toimivat opettajat sitoutuvat 

etsimään ongelmatilanteisiin ratkaisun ja lisäksi he pyrkivät perustelemaan valitun ratkaisutavan. 

Tämän tason toimintatavoille on tyypillistä ongelmatilanteisiin nopea ja intuitiivinen puuttuminen. 

Opettaja toimii tavalla, joka sillä hetkellä tuntuu parhaalta mahdolliselta. Tavoitteena on kuitenkin 
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mahdollisemman nopeasti päästä takaisin luokan normaaleihin rutiineihin. Kolmannella tasolla 

toimivat opettajat pyrkivät minimoimaan luokkatoiminnan häiriöt, lisäksi he uskovat, että koulun ja 

luokan säännöt ovat tehty noudatettavaksi, jolloin ongelmien ratkaisu pitäisi olla hyvin 

johdonmukaista. Myös tällä tasolla opettajat pelkäävät ammatillista epäonnistumista, mutta samalla 

heillä on Oserin mukaan ”kuningas-syndrooma”: he ovat vakuuttuneita, että tilanteissa, joissa 

kaivataan johtajaa ja päätöksiä, opettaja on yksin tämä kaivattu henkilö. (Oser 1992, 117.) 

 

Neljännellä, vaillinaisen diskurssin (incomplete discourse), tasolla opettaja on halukas pohtimaan 

tilannetta kaikkien asianosaisten näkökulmasta ja lisäksi hän pitää kaikkia osallisia rationaalisina. 

Neljännen tason ratkaisutapaan kuuluukin kaikkien mukana olevien tietojen, etujen ja näkökulmien 

huomioonottaminen. Diskurssi on vaillinainen, koska lopullinen päätöksenteko jää kuitenkin 

opettajalle. Tällä tasolla toimivat opettajat uskovat ammatilliseen asiantuntemukseensa ja 

vastuullisuuden kuuluvan työnsä kuvaan. Samalla he pitävät lapsia lapsina, joilta on parempi ottaa 

vastuu pois. (Emt. 117–118.) 

 

Viides ja korkein taso on täydellisen diskurssin taso (complete discourse). Tällä tasolla 

välittäminen, oikeudenmukaisuus ja rehellisyys ovat tasapainossa. Sen lisäksi, että opettaja tällä 

tasolla edellyttää kaikilta osapuolilta hyväntahtoisuutta, rationaalisuutta ja autonomisuutta, hän 

pyrkii myös aitoon osallistumiseen. Täydellisen diskurssin tasolla opettaja uskoo, että 

menettelytapa, jolla pyritään löytämään moraalisesti paras ratkaisu, on sinällään jo tärkeämpi kuin 

itse ratkaisu. Tällä tasolla opettaja myös uskoo, että opettaja ei ainoastaan pysty löytämään 

tasapainoista ratkaisua välittämisen, oikeudenmukaisuuden ja rehellisyyden välillä, vaan tähän 

pystyvät kaikki asianosaiset. (Emt. 118.) 

 

Oser ja kollegat ovat todenneet, että toiset opettajat toimivat tietyissä tilanteissa neljännellä tai 

viidennellä tasolla ja tietyissä tilanteissa kolmannella tasolla. Toiset opettajat taas toimivat 

jatkuvasti samalla tasolla. On tärkeä huomata, että kaikki moraaliongelmat eivät vaadi vitostason 

toimintaa: tietyissä tilanteissa on ehkä parasta sivuuttaa ongelma, mutta toisessa tilanteessa vastaava 

huomiotta jättäminen olisi tilanteen laiminlyömistä. (Emt. 118–119.) 

 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena ei ole sijoittaa tutkimieni opettajia näihin lokeroihin 

paremmuusjärjestykseen. Oserin malli toimii enemmän taustalla hahmottajana. Ja uskon, että 

opettajat voivat toimia tietyissä tilanteissa kaikilla näillä tasoilla. Jos havainnointituntieni aikana 

opettaja käyttää tietyn portaan ratkaisutapoja, ei se tarkoita sitä, että hän toimii aina tällä tavalla. 
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Mielenkiintoisempaa ja oleellisempaa onkin mielestäni kiinnittää huomio niihin perusteluihin, joita 

opettajat antavat omalle toiminnalleen.  

 

Mielenkiintoisia ovat myös Oserin ym. tutkimustulokset siitä, miten oppilaat arvottavat opettajia 

sen mukaan, millä viisiportaisen diskurssin tasolla opettajat toimivat päätöksentekotilanteissa. 

Oppilaat arvostivat selvästi enemmän diskurssi-orientoituneita opettajia kuin muita opettajia, kun 

oli kyse totuudenmukaisuudesta, sitoutumisesta, ihmissuhteiden kunnioittamisesta, 

oikeudenmukaisuudesta ja didaktisesta pätevyydestä. Oppilaat pitivät edellisen kaltaisia opettajia 

hyvin valmistautuneina, teknisesti taitavina ja järjestelmällisinä. Diskurssi-orientoituminen ei siis 

sulje pois didaktista pätevyyttä. Lisäksi oppilaat viihtyivät paremmin diskurssi-orientoituneiden 

opettajien luokassa kuin muiden. Tutkimustulokset vaikuttaisivat puolustavan sitä oletusta, että 

diskurssi-orientoituminen ja didaktiikka yhdessä saavat aikaan tuloksellista ja mielekästä oppimista: 

puhdas didaktiikka johtaa motivaation laskuun ja taas diskursiivisuus yksinään ei johda haluttuihin 

koulutuksellisiin tuloksiin. (Oser 1992, 123–124.) 

 

3.5 Moraaliongelmien erityislaatuisuus, tilannekohtaisuus ja subjektiivisuus 

 

Moraaliongelmat ovat yleensä hyvin erilaisia. Toiset ongelmat voivat olla hyvin kaksijakoisia, 

moniulotteisia ja monimutkaisia, kun taas toiset voivat olla paljon yksinkertaisempia ja selvempiä. 

Lisäksi yksilöt kokevat jokaisen tilanteen hieman eri tavalla kuin toiset, kussakin tilanteessa 

painottuvat yksilön henkilökohtaiset merkitykset ja tärkeinä pitämät asiat. (Wark & Krebs 2000, 

19.) Harvoin moraalisten kysymysten yhteydessä voidaan löytää vastauksia tai lopputuloksia, joiden 

hyvyydestä tai oikeudesta kaikki olisivat yksimielisiä (Pardales 2002, 425). 

 

Opettajan oma yksilöllinen moraali vaikuttaa siihen, millaisia ratkaisuja hän tekee ja millaisiin 

tilanteisiin hän kiinnittää huomiota. Moraalikonfliktien hermeneuttinen tutkimusote mahdollistaa 

ajatusten ja ymmärtämisen painottamisen, mikä myös voi edesauttaa opettajia näkemään ja 

käsittelemään eettisiä ongelmia entistä kokonaisvaltaisemmin. (Joseph & Efron 1993, 201–202.) 

Joseph ja Efron (1993, 207) hylkäävätkin Kohlbergin hypoteettisten moraaliongelmien ja erilaisten 

moraaliongelmien ratkaisutapojen kaltaiset lähestymistavat, koska ne eivät anna tarpeeksi tilaa 

opettajien aitojen kokemusten ja näkökulmien käsittelyyn. Myös Walker ym. (1995, 375) kritisoivat 

standardimuotoisia moraalidilemmoja: hypoteettiset tai aidot, mutta tutkijan muotoilemat, 
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moraaliongelmat eivät mahdollista samanlaista käsittelyä ja tulkintaa kuin aidot, tutkittavan 

kokemat, moraaliongelmat. 

 

Se, mitä tutkijat näkevät moraalisena tai moraalisesti merkityksellisenä, voi vaihdella laajasti 

tutkijasta riippuen. Vastaavasti tutkijan ja tutkittavan näkökulmat moraalista ja moraalisuudesta 

voivat erota toisistaan tai jopa olla ristiriidassa. Toistaiseksi opettamisen moraalisia ulottuvuuksia 

käsittelevää tutkimusta ovat määrittäneet tutkijoiden käsitykset moraalista. Tällöin on mahdollista, 

ettei tutkittavien oma ääni ja näkökulma pääse esille. (Sanger 2001, 684–685.)  

 

Sanger keskittyi omassa tutkimuksessaan selvittämään kahden opettajan käsityksiä moraalista. 

Tutkimus koostui oppituntien videoinneista ja haastatteluista, joiden virittäjänä toimivat valitut 

videoidut luokkahuonetilanteet. Sanger pyrki ymmärtämään opettajien toiminnan paikallisia ja 

välittömiä merkityksiä. Tutkimus vahvisti olettamuksen siitä, että yksilöillä on erilaisia näkemyksiä 

ja uskomuksia moraalista ja moraalisuudesta. (Sanger 2001, 687–688, 698). Tämä näkökulma on 

siinä mielessä tärkeä, että se mahdollistaa opettajien erilaisten ajatusmallien ja toimintatapojen 

rakentavan käsittelyn. Kun moraalisuus nähdään monimerkityksellisenä ja yksilöstä riippuvaisena, 

on mahdollista ymmärtää toisen henkilön toimintaa ja ratkaisutapoja, ilman että sorrutaan toisen 

toiminnan arvottamiseen ja tuomitsemiseen. 

 

Krebsin, Dentonin, Vermeulenin, Carpendalen ja Bushin (1991) tutkimustulosten perusteella voisi 

olettaa, että yksilön moraalisen toiminnantaso vaihtelee riippuen moraaliongelmasta. Krebs ym. 

näkevät asian niin, ettei yksilö täysin siirry edelliseltä moraalitasolta seuraavalle vaan toimii usein 

tietynkaltaisissa tilanteissa saavuttamaansa moraalitasoon nähden alemmalla moraalitasolla. 

Voidaan ajatella, että yksilön moraalikompetenssi on rakenteeltaan homogeeninen, mutta itse 

toiminta vaihtelee hyvin paljon kontekstista riippuen. Näin ollen Krebs ym. kritisoivatkin 

Kohlbergin moraalisen kehityksen mallia liian tiukaksi ja suljetuksi. (Krebs ym. 1991, 1018, 1020.) 

 

Opettajat kuvaavat ja tulkitsevat tilanteita eri tavalla kontekstista ja näkökulmasta riippuen. 

Konteksti pitää sisällään muutakin kuin fyysisen tilan ja paikan. Tirri ym. lainaavatkin Jacksonin 

(1986, 96) ajatusta siitä, kuinka konteksti käsittää muun muassa tietoisuuden, edellytykset ja 

odotukset, jotka vaikuttavat toimintaan ja myötävaikuttavat tulkintojen tekoon. (Tirri ym. 1999, 

920–921.) Opettajan tulkintaan ja toimintaan vaikuttaa siis usein se, mitä he voivat kultakin 

oppilaalta odottaa ja olettaa: toisen oppilaan käytös voi olla sallitumpaa kuin toisen oppilaan 

vastaava käytös. 
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Lisäksi Joseph ja Efron (1993, 202) painottavat, että tutkittaessa opettajien moraalikäsityksiä ja 

moraalista toimintaa, on muistettava, että opettajat eivät toimi tyhjiössä vaan heidän toimintaansa 

vaikuttavat yhteiskunnalliset rajoitteet. Se, miten opettaja toimii, ei välttämättä kuvaa opettajan 

yksilöllisiä ajatuksia, näkemyksiä ja arvostuksia, vaan nämä kaikki ovat yhteiskunnallisten 

arvostusten ja rajoitteiden värittämiä. 

 

Krebs, Denton ja Wark (1997) ovat listanneet eri tutkimusten pohjalta tekijöitä, jotka vaikuttavat 

siihen, että yksilö toimii saavuttamaansa moraalitasoa alemmalla tasolla. Näitä ovat muun muassa 

moraaliongelman tyyppi, reflektointiin ja tilanteen sisäistämiseen käytössä oleva aika, mielekkäältä 

tuntuvat valinnat ja ratkaisumenetelmät, tilanteen moraalinen ilmapiiri, läsnäolijat (ja heidän 

odotuksensa), mahdollisuus olla ottamatta vastuuta ja ehkä merkittävämpänä luultavat 

ratkaisumenetelmien seuraukset sekä itsensä että muiden kannalta. (Krebs ym. 1997, 136, 140.) 

 

Moraalin sekä moraalisen ajattelun ja toiminnan tutkiminen on selvästi vaikeaa ja monimutkaista. 

Kaikkien taustavaikuttajien merkitystä voi olla mahdoton tunnistaa ja määrittää yksittäisissä 

tilanteissa. Kuitenkin moraalisen ajattelun ja toiminnan prosessin tiedostaminen ja erilaisten 

taustavaikuttajien olemassaolon myöntäminen mahdollistaa moraalisissa tilanteissa yksilöiden 

toiminnan ymmärtämisen. 
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4 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN 

 

Pyrin tässä luvussa mahdollisimman monipuolisesti kuvaamaan tutkimuksen empiirisen osion 

suorittamista sekä metodologisia linjauksia ja valintoja, jotka ohjasivat tutkimuksen etenemistä ja 

aineiston analysointia. Ensin kuitenkin esittelen tutkimuskysymykset, jotka määrittivät 

tutkimusmenetelmien ja tutkittavien valintaa. Tutkimuksen taustalla näkyvät ihmistutkimukselle 

tyypilliset ontologiset ja epistemologiset lähtökohdat: Ihminen ei ole vain biologinen olio, jota 

voitaisiin tutkia mekaanisesti. Ihminen tulisi nähdä suhteessa ympäristöön ja kontekstiin. Lisäksi 

todellisuus nähdään suhteellisena ja subjektiivisena, sosiaalisesti konstruoituna. Tällöin ehdotonta 

totuutta ei voida saavuttaa, jolloin keskitytäänkin merkitysten tulkintaan ja ymmärtämiseen. 

(Hirsjärvi & Hurme 2006, 16–19.)  

 

4.1 Tutkimuskysymykset 

 

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittää, minkälaisia moraalisia ulottuvuuksia opettajan 

päivittäiseen luokkahuonetyöskentelyyn sisältyy. Mielenkiintoni keskittyi siihen, miten opettajat 

itse näkevät, tunnistavat ja kokevat nämä tilanteet, ja miten he selittävät ja perustelevat omaa 

toimintaansa. En halunnut useiden muiden tutkimusten (esim. Tirri 1998, Carpendale & Krebs 

1995, Joseph & Efron 1993) tavoin lähestyä opettajan työn eettisiä ulottuvuuksia pelkästään 

haastattelujen tai kysymyslomakkeiden kautta ja keskittyä hypoteettisiin tai joskus aikaisemmin 

koettuihin moraalisiin kysymyksiin ja ongelmiin, vaan pyrin havainnoinnin kautta tutkimaan ja 

siten kuvaamaan opettajan hyvin arkipäiväisiin tilanteisiin liittyviä moraalisia ulottuvuuksia. Lisäksi 

opettajien haastattelujen tarkoitus oli tuoda näkyviin ja kuuluviin opettajien näkemykset ja 

kokemukset. 

 

Minua kiinnosti nähdä, onko opettajien moraalinen toiminnantaso vaihteleva, kontekstista 

riippuvainen. Lisäksi huomio kiinnittyi siihen, miten opettajat kokevat opettajakokemuksen ja 

opettajankoulutuksen vaikuttavan siihen, miten he kussakin tilanteessa toimivat. Merkitykselliseksi 

muotoutui myös kysymys siitä, kuinka tutkittavat kokevat työyhteisönsä kannustavan moraalisten 

kysymysten yhteiseen käsittelyyn ja mitä työyhteisön tuki heille merkitsee. Valitsemalla 

tutkimukseen sekä ala- että yläkoulun opettajia, pyrin saamaan kuvan siitä, kuinka samanlaista 

opettajien arki on eettisiltä ja moraalisilta ulottuvuuksiltaan eri kouluasteilla.  
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Tutkimukselle muotoutui yksi pääkysymys ja useita sitä tähdentäviä ja selittäviä alakysymyksiä. 

 

Pääkysymys: 

 Millaisia moraalisia ulottuvuuksia opettajan päivittäiseen luokkahuonetyöskentelyyn 

 sisältyy? 

 

Alakysymykset: 

 

 Kuinka opettajat näkevät, tunnistavat ja kokevat moraaliset kysymykset ja 

 ongelmatilanteet, ja miten he perustelevat ja selittävät toimintaansa näissä tilanteissa? 

 

 Osoittaako opettajien toiminta, että moraalinen ajattelu ja toiminta ovat tilanteisiin 

 sitoutuneita, tilanteista riippuvaisia? 

 

 Millaisena opettajat näkevät opettajankoulutuksen, opettajakokemuksen ja 

 opettajayhteisön merkityksen moraalisia kysymyksiä ja ongelmatilanteita kohdatessa? 

 

 Ovatko alakoulun ja yläkoulun opettajien kohtaamat moraaliset kysymykset 

 luonteeltaan samantyyppisiä? 

 

4.2 Tutkittavien valitseminen 

 

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tyypillistä harkinnanvarainen ja tarkoituksenmukainen aineiston 

ja tutkittavien valinta (Eskola & Suoranta 2001, 61). Tässä tutkimuksessa tutkittavien valintaa 

ohjasi ajatus sekä alakoulun että yläkoulun opettajien näkökulman esiintuomisesta. Lisäksi halusin 

saada tutkimukseeni opettajia, joilla oli eripituinen opettajakokemus. Päädyinkin ottamaan 

tutkimukseeni kolme opettajaa alakoulun puolelta ja kolme yläkoulun puolelta. Kummastakin 

kolmikosta yksi opettaja oli sellainen, joka oli työskennellyt opettajana pitkään, yli 20 vuotta. Yksi 

kolmikosta taas edusti opettajatyyppiä, jolla oli jo melko pitkä, noin 10 vuoden, opettajakokemus. 

Molemmista kolmikosta yksi opettaja oli ollut opettajana vasta vuoden tai pari. En halunnut ottaa 

tähän tutkimukseen mukaan moraalisen toiminnan sukupuolista näkökulmaa, joka on varsin tutkittu 

ja kiistanalainen tutkimusalue (ks. Haviv & Leman 2002). Tätä varten kaikki tutkittavat ovat naisia. 

Lisäksi halusin rajata tutkimuksen koskemaan luokanopettajia ja aineenopettajia, 

erityisluokanopettajien ja erityisopettajien näkökulma jää siten tämän tutkimuksen ulkopuolelle. 
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Sen jälkeen, kun olin määrittänyt, minkälainen tutkimusjoukon tulisi olla, muodostui seuraavaksi 

tehtäväksi kyseisten opettajien löytäminen. Päädyin valitsemaan opettajat itselleni tutuista 

kouluista. Monet valitsemistani opettajista olivat sellaisia, joiden toimintaan olin päässyt 

tutustumaan opetusharjoitteluiden tai sijaisuuksien aikana. Opettajien valinnassa ohjasi ajatus siitä, 

että kyseiset opettajat olisivat mahdollisesti halukkaita osallistumaan tutkimukseen. Lisäksi valitsin 

tutkimukseeni opettajia, joiden ajattelin näkevän opetustyön eettisenä ja kasvattavana tehtävänä. 

Toki mielenkiintoista olisi ollut ottaa tutkittavaksi opettajia, jotka syystä tai toisesta painottavat 

hyvin oppiainekeskeistä opetusta, unohtaen opettajan työn eettiset ulottuvuudet. Kuitenkin koin 

tällaisen valikoinnin leimaavana ja epäeettisenä. 

 

Tutkimukseen osallistui kolme saman alakoulun ja kolme saman yläkoulun opettajaa. Lähetin 

kaikille tutkittaville sähköpostiviestin, joka koski halukkuutta osallistua tutkimukseeni. 

Ensimmäinen viesti sisälsi tutkimuskuvauksen pääpiirteittäin. Ilmoitin selvästi, että en halua 

tarkemmin paljastaa tutkimuskysymyksiäni, koska se vaikuttaisi mitä todennäköisimmin 

havainnointitilanteiden aitouteen. Opettajille lähetetty sähköpostiviesti on liitteenä, liite 2 (kaikki 

viestit eivät olleet täysin identtisiä, sillä toiset opettajista olivat niin tuttuja, että jätin turhat esittelyt 

pois). Lisäksi kysyin molempien koulujen rehtorilta luvan tutkimuksen suorittamiseen. 

 

Suurin osa (neljä) opettajista ilmoitti melko pian suostuvansa. Kaksi opettajista jätti vastaamatta 

viestiini. Tapasin sattumalta nämä kaksi opettajaa ensimmäisen havainnointipäiväni aikana ja 

tiedustelin kasvokkain, olivatko he saaneet viestiäni. Ilmeni, että viesti oli molemmilta mennyt ohi 

kaikessa kiireessä. Molemmat opettajat suostuivat tutkittaviksi suullisen keskustelun pohjalta. 

Lähetin alun perin sähköposteja varmuuden vuoksi myös muutamille muillekin opettajille. Yksi 

näistä opettajista ei halunnut osallistua tutkimukseen ja loput jättivät kokonaan vastaamatta.  

 

Kävimme tutkimukseen suostuneiden kanssa sähköpostitse keskustelua, jossa sovimme sopivasta 

havainnointipäivästä. Pyrimme kunkin opettajan kanssa valitsemaan sellaisen havainnointipäivän, 

jolloin oppitunteja olisi ainakin neljä. Esitin opettajille toivomuksen, ettei havainnointipäivien 

oppitunteja olisi suunniteltu pääosin hiljaiseen työskentelyyn tai kokeiden tekemiseen. Näissä 

viesteissä myös informoin tutkittavia anonymiteetista ja siitä, että luokkahuonetilanteita ei 

nauhoiteta, ainoastaan opettajan haastattelu tallennettaisiin.  Lisäksi pyysin opettajia lähettämään 

ennakkoon perustietoja itsestään, jottei sellaisten asioiden käsittelyyn menisi turhaa aikaa 

varsinaisessa haastattelussa.  
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Alakoulun opettajia edustavat Liisa, Anja ja Päivi. He kaikki opettavat samassa eteläsuomalaisessa 

alakoulussa, jossa oppilaita on alle 400. Liisa on näistä opettajista kokenein, hän on toiminut 

opettajana yli 20 vuotta. Liisan oppilaat ovat 4.-luokalla. Anja taas on ollut opettajana kymmenisen 

vuotta. Muihin opettajiin verrattuna hän on pitänyt useita välivuosia opettamisesta lähinnä lasten ja 

perheasioiden takia. Anjan opetettavana ovat 1.-luokkalaiset oppilaat. Päivi on opettajista nuorin, ja 

hän on toiminut opettajana vasta muutaman vuoden. Päivin oppilaat ovat 2.-luokalla. Kaikki 

alakoulun opettajat ovat valmistuneet opettajankoulutuslaitoksilta eri puolilta Suomea. 

 

Yläkoulusta tutkittavina olivat Marja, Elisa ja Leena. He toimivat samassa yläkoulussa, ja tämä 

yläkoulu sijaitsee samassa kunnassa kuin tutkimuksen alakoulu. Kyseisessä yläkoulussa on 

oppilaita yli 700. Kaikki tutkimuksen yläkoulun opettajat opettavat 7.–9.-luokkalaisia oppilaita. 

Yläkoulun opettajat ovat suorittaneet opettajan pedagogiset tai niitä vastaavat opinnot eri 

yliopistoissa. Marja on toiminut matemaattisten aineiden opettajana yli 20 vuotta. Elisan 

opettajakokemus on noin kymmenen vuotta. Hänen opetusaineena ovat äidinkieli ja ilmaisutaito. 

Leena on ollut kielten opettajana pari vuotta, tosin pätevänä opettajana hän on työskennellyt vasta 

syksystä 2008 lähtien. 

 

4.3 Tutkittavien anonymiteetti 

 

Tutkijana olen pyrkinyt säilyttämään tutkittavien anonymiteetin. Kuitenkin täydellisen 

anonymiteetin säilyttäminen on hankalaa ja haasteellista, erityisesti tutkimuksissa, joissa tutkittavia 

on vähän (Eskola & Suoranta 2001, 57). Tutkittavien tunnistamattomuuden takia en anna tarkkaa 

kuvausta siitä, missä kaupungissa tai koulussa tutkimukset suoritettiin. Samasta syystä en käytä 

tutkittavien oikeita nimiä. Kaikkien tutkittavien ja haastatteluissa mainittujen opettajien ja 

oppilaiden nimet ovat muutettu. Kuitenkin näissä kouluissa, joissa suoritin havainnointini, monet 

opettajat kyselivät, mitä olen tekemässä. Vaikkakaan en tuonut esille kenen opettajan kanssa 

työskentelin kyseisenä päivänä, on uteliaimpien kollegoiden mahdollistaa tunnistaa tutkimukseni 

opettajat.  

 

Pyrin selittämään tutkittaville anonymiteettiin liittyvät ongelmat. Suurin osa opettajista ei 

kuitenkaan nähnyt tilannetta millään tavalla ongelmallisena. Osa kertoi kollegoilleen hyvin 

avoimesti osallistuvansa tutkimukseeni. Tutkijana koin, että velvollisuuteni oli pyrkiä säilyttämään 
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tutkittavien anonymiteetti ja jättää sitten tutkittavien varaan se, kuinka paljon he kertoivat muille 

osallistumisestaan.  

 

Varsinaisessa havainnointi- tai haastattelutilanteessa tutkittava voi kokea anonymiteetin 

säilyttämisen tärkeyden hyvin eri tavalla kuin siinä vaiheessa, kun tutkimus on julkaisuvalmis. 

Olenkin halunnut ottaa huomioon sen, että tutkittavat eivät jälkikäteen tilannetta tarkastellessaan 

halua paljastaa itseänsä niin avoimesti. Olen antanut tutkittaville tutkimukseni luettavaksi ja 

kommentoitavaksi. Tutkittavien palautteen perusteella olen tehnyt päätökseni siitä, kuinka paljon 

kutakin opettajaa kuvaillaan.  

 

4.4 Havainnointi 

 

Tutkijan rooli havainnointitilanteessa voi vaihdella ulkopuolisesta tarkkailijasta osallistuvaan 

toimijaan (Eskola & Suoranta 2001, 99). Tässä tutkimuksessa pyrin havainnoimaan 

luokkahuonetilanteita mahdollisimman huomaamattomasti. Kaikki luokat ja oppilasryhmät olivat 

tietoisia siitä, että olin seuraamassa tunteja tutkimustani varten. Erityisesti pienempien oppilaiden 

kohdalla opettajat olivat puhuneet tulostani oppilaille jo etukäteen. Kuitenkin jokaiselle 

oppilasryhmälle esittelin itseni tunnin aluksi ja korostin sitä, etten millään tavalla ole 

arvostelemassa heidän toimintaansa.  

 

Havainnoin jokaisen opettajan yhtä työpäivää. Opettajilla oli neljästä seitsemään oppitunteja 

kyseisinä päivinä, useimmilla kuitenkin kuusi oppituntia. Seurasin kaikkia luokkahuonetilanteita 

luokkahuoneen takaosasta käsin. Enimmäkseen oppilaat tuntuivat kokonaan unohtavan minun 

läsnäoloni. Muutamaan otteeseen oppilaat havahtuivat läsnäolooni vasta pakattuaan tavaransa. 

Koinkin, että sekä opettaja että oppilaat käyttäytyivät havainnointitilanteissa luonnollisen oloisesti. 

Myös tutkimuksen opettajat kokivat, ettei läsnäoloni vaikuttanut oppilaisiin. Vain Päivi koki, että 

oppilaat olivat minun takiani ehkä normaalia levottomampia. Ainoastaan yhdellä tunnilla oppilaat 

ottivat minuun suoraa kontaktia kysyessään vastausta opiskeltavaan asiaan.  

 

Havainnointituntien aikana keskityin erilaisiin tilanteisiin, joilla oli moraalisia ulottuvuuksia. 

Erityisesti kiinnitin huomiota siihen, miten opettajat reagoivat näissä tilanteissa. Havainnoinnin 

keskiössä oli siis erityisesti moraalinen herkkyys (Rest 1994) ja moraalinen havainnointikyky 

(Hansen 2001, Pardales 2002, Simpson & Garrison 1995). 
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Havainnointi on aina subjektiivista: kaksi tutkijaa voi kiinnittää huomionsa hyvin erilaisiin asioihin 

ja tilanteisiin. Havainnointi on kuitenkin aina valikoivaa, toiset tilanteet jäävät huomioimatta, kun 

huomio kiinnittyy johonkin toiseen samanaikaiseen tapahtumaan. (Eskola & Suoranta 2001, 102.) 

Näin varmasti kävi myös oman havainnointini yhteydessä. Havainnoidessa luokkahuonetilanteita 

moraaliset merkitykset eivät ole aina itsestään selviä vaan ne ovat jossain pinnan alla. Tutkija 

joutuu kysymään itseltään eri tilanteiden kohdalla, sisältyykö niihin moraalisia ulottuvuuksia. 

Välttämättä näihin kysymyksiin ei muodostu siinä hetkessä vastauksia. Tutkijan 

havaintomuistiinpanoja ohjaakin hyvin pitkälti intuitio: tietyt tilanteet vaan tuntuvat jotenkin 

epäilyttäviltä, hämmentäviltä tai kyseenalaisilta. (Jackson ym. 1993, 231–232, 243.) 

 

En kuitenkaan koe subjektiivisuutta ja valikoivuutta tutkimuksen luotettavuuden kannalta 

ongelmallisina. Itse asiassa tämä subjektiivisuus ja valikoivuus liittyvät kiinteästi 

tutkimusaiheeseeni: tutkimus keskittyy siihen, miten kukin opettaja kiinnittää erilaisiin tilanteisiin 

huomiota. Tässä opettajan toiminnassa subjektiivisuus ja valikoivuus ovat koko ajan vahvasti läsnä. 

Tämän myöntäminen ei tee tutkimuksesta epäluotettavaa, se vaan ilmentää tutkittavan ja tutkijan 

inhimillisyyttä.  

 

4.5 Haastattelu 

  

Tutkimukseni haastattelut olivat luonteeltaan teemahaastattelun kaltaisia. Teemahaastattelu etenee 

ennalta päätettyjen teemojen mukaan, mutta kysymykset eivät ole tarkalleen määritettyjä ja 

järjestettyjä (Eskola & Vastamäki 2007, 27). Kuitenkaan tutkimukseni haastattelut eivät olleet 

puhtaita teemahaastatteluja, koska haastattelua ohjaavat teemat ja kysymykset muodostuivat kunkin 

havainnointipäivän mukaisiksi. Kävimme opettajien kanssa haastattelussa läpi niitä tilanteita, joita 

olin kirjannut ylös havainnointituntien aikana. Toki kaikkien havainnointituntien tilanteiden 

määrittelyn tukena olivat Tirrin moraalidilemmojen luokat (1998, 41), jolloin tilanteet määrittyivät 

teemoittain näihin luokkiin. Kaikkia luokkia ja teemoja ei kuitenkaan käsitelty kaikissa 

haastatteluissa, jos kyseiseen luokkaan määrittyviä tilanteita ei ollut päivän aikana tullut lainkaan 

esille.  

 

Haastattelutilanne jakaantui käytännössä kahteen osaan: havainnointituntien aikana nousseiden 

tilanteiden käsittelyyn ja yleisluontoisten kysymysten käsittelyyn. Nämä yleisluontoiset 
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kysymykset, jotka käytiin läpi haastattelun loppupuolella (toki joitain näitä kysymyksiä tuli 

käsiteltyä ohimennen jo aikaisemminkin), etenivät teemahaastattelulle luonteenomaisesti. Kaikkien 

opettajien kanssa käsiteltiin ennaltapäätettyjä aiheita, jotka koskivat opettajankoulutusta, 

opettajakokemuksen vaikutusta ja työyhteisön sekä kollegoiden merkitystä. Nämä teemat 

määräytyivät osittain aikaisempien tutkimusten ja osittain oman intuition mukaan. Lisäksi näiden 

teemojen valintaan vaikutti graduseminaareissa muiden opiskelijoiden ja ohjaajan esiintuomat 

tutkimusaiheen kannalta mielenkiintoiset ja olennaiset näkökulmat. 

 

Haastattelut olivat ajoittain hyvin keskustelunomaisia. Haastattelijan rooliini kuului päivän aikana 

tulleiden tilanteiden mieleen palauttaminen sekä näiden tilanteiden käsittely ohjaavien kysymysten 

avulla. Tilanteiden käsittelyyn johdattelevat kysymykseni olivat luonteeltaan sellaisia, kuinka 

tutkittava koki kyseisen tilanteen. Tällä tavoin annoin opettajalle puheenvuoron ja mahdollisuuden 

kertoa oman näkökulmansa ja kokemuksensa. Tämän jälkeen esitin usein tarkentavia kysymyksiä 

siitä, millaisena opettaja koki oman toimintansa siinä tilanteessa ja minkä takia opettaja toimi 

valitsemallaan tavalla. Haastatteluiden kautta pyrin siis selvittämään, millaisia arviointi- 

ratkaisuprosesseja opettajat olivat käyneet läpi luokkahuonetilanteiden yhteydessä ja millaisina he 

kokivat tekemänsä ratkaisut. Näin tarkastelun kohteena olivat moraalinen arviointi ja ratkaisu 

(Hansen 2001, Pardales 2002) ja moraalinen motivaatio ja luonne (Rest 1994). 

 

Haastattelut suoritettiin havainnointipäivän päätteeksi joko opettajan omassa luokassa tai muissa 

koulun tiloissa. Muutamat haastattelut keskeytyivät hetkeksi, kun haastattelutilaan tuli syystä tai 

toisesta toinen opettaja, oppilas tai muuta koulun henkilökuntaa. Keskeytyksistä huolimatta 

pystyimme palaamaan takaisin käsiteltävään aiheeseen. Haastattelut kestivät tunnista puoleentoista 

tuntiin. Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin.  

 

4.6 Tutkimusmenetelmien perustelua 

 

Aiemmin esitelty Jacksonin ym. (1993) tutkimus, jossa ei haluttu kysyä opettajilta perusteluja 

valituille toimintatavoille, jättää paljon avoimia kysymyksiä, johon tällä tutkimuksella pyrin jollain 

tasolla vastaamaan. Oman tutkimukseni empiirisessä osiossa oli se riski, että opettajat kokisivat 

minun syyllistävän tai arvostelevan heitä. Kuitenkin pyrin välttämään tällaista tilannetta sillä, että 

kerroin opettajille ennen haastattelua selvästi, ettei tutkimuksen ja haastattelun tarkoitus ole missään 

nimessä syyllistää tai arvottaa opettajan toimintaa, vaan keskittyä kunkin opettajan 
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henkilökohtaisiin tulkintoihin ja perusteluihin. Vaikka haastattelukysymyksillä tietyllä tavalla 

kyseenalaistin opettajien toimintatapoja, eivät opettajat kokeneet haastattelua negatiivisena 

tilanteena. Siihen, etteivät opettajat kokeneet haastattelutilanteita kiusallisina, vaikutti varmasti se, 

että opettajat olivat itselleni tuttuja, toiset enemmän toiset vähemmän. Uskon, että tämän ansiosta 

opettajat olivat luonnollisempia, avoimempia ja rennompia kuin mitä he olisivat olleet täysin 

tuntemattoman tutkijan haastattelussa. 

 

Tutkimukseni näkökulman kannalta oli oleellista, että suoritin opettajien haastattelut heti 

havainnointituntien jälkeen. Tällöin tilanteet olivat tuoreina opettajien mielessä. Jacksonin ym. 

(1993, 56) eivät halunneet tutkimuksessaan haastatella opettajia välittömästi, koska he halusivat 

rauhassa muodostaa haastattelurungot. Varmasti se, että olisin tutkinut ja miettinyt havainnointiin 

liittyviä muistiinpanoja rauhassa olisi vaikuttanut siihen, mitä tilanteita olisin nostanut 

haastattelussa esille. Nyt käsittelimme haastatteluissa lähestulkoon kaikki tilanteet, jotka olin 

havainnointituntien aikana kokenut moraalisina. Haastattelujen sisältö muodostui hyvin pitkälti 

havainnointituntien aikana, jolloin haastattelukysymykset eivät olleet tarkasti ennaltamäärättyjä 

vaan joskus hyvinkin spontaaneja. En usko kuitenkaan, että välitön asioiden käsittely (ilman, että 

olisin tarkemmin reflektoinut ja muodostanut selkeämmän haastattelurungon) oli lopputuloksen 

kannalta huono valinta. Koin ja koen, että tämä päätös mahdollisti parhaan mahdollisen ajankohdan 

tilanteiden käsittelyyn. Tosin jäsennelty ja karsittu haastattelurunko olisi lyhentänyt haastatteluiden 

kestoa tai ainakin jättänyt enemmän aikaa oleellisempien tilanteiden käsittelyyn. 

 

Tutkimuksen kannalta oli mielestäni tärkeää, että haastattelut pohjautuivat tilanteisiin, joissa itse 

olin ollut sivustaseuraajana. Jos haastattelut olisivat pohjautuneet opettajien kokemiin tilanteisiin, 

joissa en itse olisi ollut mukana, olisi koko asetelma ollut erilainen. Silloin käsittelemämme tilanteet 

olisivat olleet valikoituja, jolloin opettajan työtodellisuus luokkahuoneessa ei olisi tullut niin 

selvästi ja monipuolisesti esille. En koe ongelmalliseksi sitä, että tutkimusaineistosta nostetaan 

esille moraalisesti ongelmallisia tilanteita. Kukaan opettaja ei ole täydellinen. Kun tutkija pyrkii 

havainnoimaan moraalisesti kyseenalaisia tilanteita, on varmaa, että jokaisessa luokkatilanteessa 

tulee tällaisia esille. Näissä tilanteissa ei ole oleellista lukkiutua siihen ajatukseen, että opettaja 

toimi väärin, vaan käsitellä ja reflektoida näitä toimintatapoja. (Jackson ym. 1993, 143.)  
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5 TUTKIMUSTULOSTEN ANALYSOINTI, TULKINTA JA TARKASTELU 

 

5.1 Analysoinnin vaiheita 

5.1.1 Analysointimenetelmä 

 

Oman aineistoni analyysi määrittyy teoriaohjaavaksi analyysiksi. Analyysi ei perustu suoraan 

teoriaan, mutta kytkentöjä teoriaan on nähtävissä. Teoria toimii lähinnä analyysin etenemisen 

tukena ja apuna. Kuten aineistolähtöisessä analyysissä myös teoriaohjaavassa analyysissä erilaiset 

analyysiyksiköt muodostuvat aineiston perusteella. Tosin teoriaohjaavassa analyysissä aikaisemmat 

tiedot ja teoriat ohjaavat analyysia. Verrattaessa taas teorialähtöiseen analyysiin, teoriaohjaavassa 

analyysissa aikaisempia teorioita ja tietoja ei ole tarkoitus testata vaan ne toimivat lähinnä uusien 

ajatuspolkujen ja -mallien mahdollistajina. Teoriaohjaavassa analyysissa on myös tyypillistä 

käsitellä aineistoa aluksi hyvin aineistolähtöisesti ja analyysin loppuvaiheessa yhdistää teoriaa 

ohjaamaan analyysia. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 96–97.) Tässä tutkimuksessa erityisesti Kirsi Tirrin 

(1998, 41) moraalidilemmojen luokat toimivat aineiston analyysissa teoriaohjaavasti.  

Teoriaohjaavuus näkyykin vahvimmin aineiston siinä analysoinnissa, jossa keskitytään 

määrittelemään erilaisia luokkia opettajien kohtaamille moraalisille ja eettisille ongelmille ja 

kysymyksille.  

 

Se taas, miten erilaiset tilanteet määrittyivät positiivisiin, ristiriitaisiin tai negatiivisiin, kehittyi 

lähinnä aineistolähtöisen analysoinnin kautta. Analysointiin vaikutti vahvasti se, miten opettajat 

kertoivat haastattelussa kokeneensa ja käsitelleensä tilanteen. Tämä opettajan näkemys yhdessä 

tutkijan näkemyksen kanssa ohjasi kunkin tilanteen määrittelyä ja luokittelua. Toki tässäkin 

analysoinnissa taustalla vaikuttivat opettajan eettisiin periaatteisiin tutustuminen sekä samaan 

aihepiiriin liittyvien tutkimuksien lukeminen ja käsittely.  

 

5.1.2 Luokkien kehittyminen aineiston analysoinnin aikana 

 

Havainnointituntien aikana esiin tulleet moraaliset tilanteet luokittuivat lopulta kahteen 

pääluokkaan: opettajan toimintatapoihin liittyvät moraaliset ulottuvuudet ja yhteisiin sääntöihin ja 

toimintatapoihin liittyvät moraaliset ulottuvuudet. Nämä pääluokat sisältävät yhteensä kymmenen 

alaluokkaa. Ensimmäisen pääluokan muodostavat kahdeksan alaluokkaa: arkaluontoiset asiat, 
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arvostelu ja arvottaminen, kehuminen ja kannustaminen versus lannistaminen, inhimillisyys, 

opetustapa, välittäminen versus piittaamattomuus, reiluus versus puolueellisuus ja toruminen. 

Ensimmäisen pääluokan keskiössä on opettajan toiminta. Toisen pääluokan muodostavat kaksi 

alaluokkaa: oppilas suhteessa koulun ja luokan sääntöihin ja oppilas suhteessa piilo-

opetussuunnitelmaan. Tässä pääluokassa painottuu oppilaiden toiminta, mutta myös opettajan 

toiminnan tarkastelu on vahvasti esillä. Päätyminen näihin kahteen pääluokkaan ja kymmeneen 

alaluokkaan ei kuitenkaan ollut itsestään selvää vaan pitkällisen pohdinnan ja uudelleenluokittelun 

tulos. Pyrinkin seuraavaksi kuvaamaan luokittelurungon muuttumista tutkimuksen aikana. Tämä 

luokittelurungon kehittyminen on kuvattu myös tiivistetysti liitteenä (liite 3). 

 

Ennen varsinaisia havainnointitunteja testasin Tirrin moraalidilemmojen luokkien toimivuutta. Olin 

yhden päivän seuraamassa erään opettajan tunteja. Lisäksi kyseinen opettaja suostui myös 

esihaastatteluun. Havainnointimuistiinpanot osoittivat, että Tirrin luokat eivät olleet riittäviä, päivän 

aikana tuli esille tilanteita, joita en osannut sijoittaa mihinkään valmiista luokista. Käsittelin nämä 

tilanteet vielä myöhemmin ja loin niiden pohjalta muutaman uuden luokan. Lisäksi jo tämän 

havainnointipäivän aikana muutamat luokat osoittautuivat tarpeettomiksi. Kuitenkin säilytin ne 

varmuuden vuoksi havainnointirungossa.  

 

Varsinaisten havainnointituntien aikana kirjasin ylös erilaisia moraalisesti merkityksellisiä 

tilanteita. Apuna olivat Tirrin moraalidilemmojen luokat, joita olin siis muokannut 

ennakkohavainnointituntien jälkeen (liite 3, havainnoinnin tukena olleet luokat). Ei ollut yllätys, 

että Tirrin luokitus ei sellaisenaan sopinut omaan tutkimukseeni. Tirrin luokituksen pohjalla on 

opettajien itsensä valitsemat moraaliset ongelmatilanteet, ei havainnointiin perustuvat tilanteet. 

Tässä tutkimuksessa keskityttiin vain niihin moraalisiin ongelmatilanteisiin, jotka ovat tulleet esille 

havainnoinnin yhteydessä luokkahuonetilanteissa. Pyrin sijoittamaan jo havainnointivaiheessa 

kunkin tilanteen oikeaan tai sopivimpaan luokkaan. Kuitenkin välillä oli oleellisempaa vain kirjata 

esiin tullut tilanne ylös, jolloin tilanteen sovittaminen oikean luokan kohdalle jäi jälkikäteen 

tehtäväksi. Nämä havainnointimuistiinpanot muodostivat rungon haastatteluille. 

 

Aluksi luin litteroitua haastatteluaineistoa useaan kertaan läpi. Rajasin jokaisen käsitellyn tilanteen 

erikseen ja määritin, mihin teemaan kukin tilanne yleisemmällä tasolla määrittyy. En pyrkinyt 

aluksi etsimään vastaavuuksia havainnoinnin tukena olleesta Tirrin luokittelusta vaan pyrin 

tulkitsemaan tilanteita täysin aineistolähtöisesti. Kuitenkin aineistoa moneen kertaan kahlattuani 

palauduin aina joiltain osin hyvin lähelle Tirrin moraalidilemmojen luokkia. Aineiston tulkinta ja 
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analysointi olivat siis varsin aineistolähtöisiä. Aineistoa käsitellessä pyrin teemoittamaan erilaiset 

tapaukset. Varsinaisesti teemoittelua eivät ohjanneet omat kysymykset, minkä Moilanen ja Räihä 

(2001, 53) määrittävät yhdeksi teemoittelun välineeksi, vaan pikemminkin teemoittelua ohjasi ja 

suuntasi ne tilanteet, joita luokassa tuli kunkin päivän aikana esille. Tämä aineiston teemoittelu 

erilaisiin moraalisten ulottuvuuksien luokkiin oli kuitenkin vain yksi osa tulkinta- ja 

analysointiprosessia. Toinen tulkintaprosessi liittyi siihen, miten nämä tilanteet koettiin ja 

käsiteltiin. 

 

Alkutilanteessa minulla oli siis havainnointituntien muistiinpanot ja haastattelutilanteet litteroituna. 

Irrottauduin hetkellisesti ja tarkoituksellisesti Tirrin luokista, mutta palasin niihin, ainakin osittain, 

kuitenkin takaisin. Loppuvaiheessa näkemykseni aineistosta oli hyvin erilainen kuin alkutilanteessa, 

vaikka luokittelurunko oli samantyyppinen: aineiston käsittely ja lukeminen moneen kertaan auttoi 

näkemään tilanteiden syvempiä merkityksiä ja lisäksi useat tilanteet, jotka olivat havainnoinnin 

yhteydessä intuition perusteella kirjattu johonkin Tirrin luokista, päätyivät lopulta johonkin toiseen, 

kuvaavampaan luokkaan. Lisäksi aineiston analysoinnin aikana muodostui myös uusia luokkia. 

 

Päädyin yhdessä vaiheessa käyttämään Tirrin luokittelua, tosin joiltain osin karsittuna ja 

muokattuna (liite 3, viimeistä edeltävät luokat). Vaikka sen hetkinen luokitus oli varsin toimiva, 

koin sen jollain tavalla puutteelliseksi, lukuisista alaluokista huolimatta jotain jäi ulkopuolelle. 

Suhteuttaessani haastatteluja ja havainnointiaineistoa teoreettiseen viitekehykseen löysin puuttuvan 

tekijän, piilo-opetussuunnitelman. Piilo-opetussuunnitelman mukaan ottaminen poisti joitain 

alaluokkia kokonaan, koska kyseiseen alaluokkaan määrittyneet tilanteet sopivat paremmin piilo-

opetussuunnitelman alle. Piilo-opetussuunnitelma muokkasi Tirrin moraalidilemmojen luokkia 

entisestään, ja lopullinen luokitus (liite 3, lopulliset luokat) poikkeaakin hyvin paljon alkuperäisistä 

moraalidilemmojen luokista. 

 

Tirrin alkuperäisistä moraalidilemmojen luokista hävisi kokonaan kolmas pääluokka, 

vähemmistöjen oikeudet. Syystä tai toisesta tätä aihepiiriä ei tullut millään tavalla esille 

havainnointituntien aikana. Myös Tirrin toinen pääluokka, oppilaiden työmoraali, hävisi viimeisen 

tulkintaprosessin yhteydessä. Kuitenkin tähän pääluokkaan oli kuulunut useita tilanteita: tilanteet 

sinällään eivät hävinneet, mutta ne määräytyivät uuteen pääluokkaan. Tai oikeastaan alkuperäinen 

toinen pääluokka yhdistyi ja sulautui neljänteen pääluokkaan. Tirrin alkuperäisistä pääluokista vain 

ensimmäinen (opettajan toimintatapoihin liittyvät ongelmat) säilyi pääpiirteiltään samanlaisena. 

Neljäs pääluokka (koulun yhteiset säännöt) säilyi, mutta se on luonteeltaan hyvin erilainen kuin 
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alkuperäinen. Aineiston perusteella hylkäsin myös seuraavat alaluokat: opetuksen kritisointi, 

vaitiolovelvollisuus, opettajakollegan työhön liittyvät ongelmat, huuto ja syyttely, kielletyt asiat, 

oppilaiden oikeudet ja käytännölliset asiat.  

 

Vastaavasti aineiston pohjalta syntyi kolme uutta alaluokkaa: kehuminen ja kannustaminen versus 

lannistaminen, inhimillisyys ja opetustapa. Lisäksi pääluokkien ja alaluokkien nimet, sisällöt sekä 

määritelmät eivät ole täysin identtisiä Tirrin käyttämien kanssa (esimerkiksi Tirrin käyttämä 

rankaiseminen on muutettu lievempään muotoon, toruminen, ja Tirrin arkaluontoiset asiat -

alaluokka on luonteeltaan rajatumpi kuin omani). Osittain hylkäsin Tirrin alaluokkia sen takia, ettei 

yhdelläkään havainnointitunnilla tullut esiin tilanteita, jotka olisivat kuuluneet kyseisiin luokkiin 

(esimerkiksi opetuksen kritisointi, vaitiolovelvollisuus ja huuto ja syyttely).  

 

Joissakin tapauksissa tilanne oli sellainen, että se piti sisällään kaksi alaluokkaa. Tällöin tilanne 

luokiteltiin siihen alaluokkaan, joka määritti kyseistä tilannetta enemmän. Osittain jotkut alaluokat 

olivat oman aineistoni kohdalla niin lähellä toisiaan, että oli järkevämpää yhdistää alaluokkia 

toisiinsa (petkuttaminen (säännöt), oppilaiden oikeudet (säännöt) ja käytännölliset asiat (säännöt)). 

Toiseen pääluokkaan kuuluneet negatiivinen työasenne, petkuttaminen, epäsovinnainen käytös ja 

kiusaaminen päätyivät osaksi alkuperäistä neljättä luokkaa. Lopullisessa luokituksessa ne ovat 

toisessa pääluokassa joko koulun ja luokan sääntöjen tai piilo-opetussuunnitelman alaluokassa.  

 

5.1.3 Opettajan toiminnan tasot 

 

Havainnointituntien ja haastattelujen jälkeen käsittelin kunkin luokkahuoneessa ilmenneen tilanteen 

erikseen niin, että pyrin määrittämään, oliko opettaja toiminut tai reagoinut tilanteissa positiivisella 

vai negatiivisella tavalla. Tämä tarkoitti käytännössä sitä, oliko opettaja ylipäätänsä käsitellyt tai 

huomannut esiin tullutta moraalista kysymystä tai tilannetta, ja jos oli, niin oliko käsittelytapa ollut 

tilanteeseen sopiva. Toisissa tapauksissa oli helppo määrittää, koinko käsittelytavan positiivisena 

vai negatiivisena. Toisissa tapauksissa taas näkökulmaa muuttamalla opettajan toimintatapa 

näyttäytyi eri tavalla. Otinkin lisäksi kolmannen toimintatavan määritelmän, ristiriitainen. Tällöin 

opettajan toimintatapa oli sekä positiivinen että negatiivinen. Vastaavasti käytin tätä määritelmää, 

jos oletin, että opettaja ei edes havainnut (itsestään riippumatonta) moraalista ongelmaa.  
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Tein edellä mainitun tulkintaprosessin kahteen otteeseen: ensimmäisellä tulkintakerralla otin 

huomioon vain sen, miten itse koin tilanteet havainnointitunneilla. Toisella kerralla kiinnitin 

huomiota siihen, miten opettajat olivat haastatteluissa perustelleet vastaavat tilanteet. Nämä 

opettajien antamat perustelut ja selitykset muuttivat useissa tapauksissa näkemykseni tilanteissa 

käytetyistä toimintatavoista. Tämä muutos on havaittavissa kuviosta 2 ja 3. Kuvio 2:een on 

luokiteltu tilanteet pelkästään tutkijan näkökulmasta, kun kuviossa 3 on otettu huomioon 

haastattelussa ilmi tulleet kokemukset ja perustelut. 147 tilanteesta 59 tilannetta määrittyi 

haastattelun perusteella uudella tavalla. Useimmissa tilanteissa tämä muutos johtui siitä, että 

ulkopuolisena tutkijana olin kokenut tietyt luokkatilanteet kyseenalaisina tai ristiriitaisina, vaikka ne 

olivatkin haastattelujen perusteella luokkayhteisölle normaaleja ja ongelmattomia. Haastatteluissa 

opettajien esittämät perustelut ja näkemykset ohjasivat minua näkemään tilanteet eri valossa. 

Kuviota 2 ja 3 vertailemalla voi havaita, että haastattelun myötä useat tilanteet muuttuivat 

negatiivisista ristiriitaisiksi tai ristiriitaisista positiiviksi: pelkän havainnoinnin pohjalta 72 

luokkahuonetilannetta määrittyi negatiivisesti käsitellyksi, haastattelun jälkeen tällaisia tilanteita oli 

enää 23. Muutamissa tapauksissa aluksi negatiivisena koettu toiminta sai haastattelun myötä 

positiivisen merkityksen. 

 

Tämä muutos kuvaa mielestäni hyvin sitä, kuinka merkittäviä ja oleellisia opettajien näkökulmat ja 

tilanteiden perustelut ovat. Opettajien ratkaisu- ja toimintatapoja on tietyissä tilanteissa vaikea 

ymmärtää ja arvioida pelkän näkyvän toiminnan perusteella. Näiden kahden kuvion erilaisuus 

kuvastaa sinällään laadullisen tutkimuksen, ja erityisesti fenomenologisen näkökulman, luonnetta: 

Ihmisen toiminnan tarkoitus voidaan ymmärtää niiden merkitysten pohjalta, jotka ohjaavat hänen 

toimintaansa. Kullekin ihmiselle eri tilanteet näyttäytyvät erilaisissa valoissa ja siten saavat erilaisia 

merkityksiä. Yksilöiden kokemukset kiinnittyvät kunkin elämäntodellisuuteen, eikä yksilöitä voida 

ymmärtää tästä irrallisena. (Laine 2001, 27; Moilanen & Räihä 2001, 45.) Tutkijana olin 

luokkatilanteissa ulkopuolisena eivätkä tapahtumat näyttäytyneet minulle ja opettajalle identtisesti. 

Näitä kahta kuviota vertailemalla pystyy näkemään sen miten tilanteiden merkitykset muuttuvat, 

kun siirrytään tutkijan esiymmärryksestä kriittisyyden ja reflektoinnin kautta lähemmäksi toisen 

todellisuutta (Laine 2001, 32). 
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KUVIO 2 Havainnointiin pohjautuva luokkahuonetilanteiden moraalisten ulottuvuuksien 

luokittelu 

 

5.2 Muodostuneet pääluokat 

5.2.1 Opettajan toimintatapoihin liittyvät moraaliset ulottuvuudet 

 

Arkaluontoiset asiat pitivät sisällään sellaisia tilanteita, joissa opettajat käsittelivät oppilaan 

yksityisasioita koko ryhmän kuullen. Tällaisia olivat esimerkiksi luvattomien poissaolojen ja 

koemenestyksen käsittely sekä oppilaiden persoonallisten ominaisuuksien esille ottaminen. Lisäksi 

näihin tilanteisiin lukeutuivat sellaiset tapahtumat, joissa opettajat palauttivat koepapereita niin, että 

muut oppilaat pystyivät näkemään toisen oppilaan arvosanan. Arkaluontoisiin tilanteisiin sisältyivät 

myös sellaiset tilanteet, joissa opettajan tuli ottaa huomioon oppilaiden erilaiset kotitaustat. 
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KUVIO 3 Havainnointiin ja haastatteluihin pohjautuva luokkahuonetilanteiden moraalisten 

ulottuvuuksien luokittelu 

 

Arvostelu ja arvottaminen. Opettajat joutuivat usein tilanteisiin, joissa he tiedostaen tai 

tiedostamattaan arvostelivat tai arvottivat oppilaita. Tällaisia olivat tilanteet, joissa opettajat nostivat 

tehtävien nopean suorittamisen päämääräksi tai kyselivät oppilailta, kuinka virheettömästi he olivat 

joistain tehtävistä suoriutuneet. Ongelmallisia olivat myös tilanteet, joissa opettaja alleviivasi 

oppilaan osaamattomuutta tai ohjeiden noudattamattomuutta. Joissakin tilanteissa opettajat näkivät 

arvottamisen riskin ja pystyivät kiertämään tilanteen. Tällaisia olivat tilanteet, joissa opettajat eivät 

painottaneet nopeuden, fiksuuden tai koearvosanojen merkitystä, eivätkä aliarvioineet oppilaiden 

kykyjä.  
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Kehuminen ja kannustaminen versus lannistaminen. Kehuminen ja kannustaminen on opettajan 

työssä ongelmallista ja haastavaa. Toisaalta opettajat joutuvat tilanteisiin, joissa he ehkä 

epäaidostikin antavat positiivista palautetta kannustaakseen oppilaita eteenpäin. Välillä taas 

kehumatta jättäminen mahdollisesti lannistaa oppilasta tai liiallinen kehuminen voi herättää muissa 

oppilaissa kateutta. Tällaisia tilanteita oli seuraamissani luokissa useita. Luokissa tuli myös esille 

tilanteita, joissa opettajat onnistuivat aidosti ja yksilöllisesti kehumaan ja kannustamaan oppilaita, 

näkemään oppilaiden positiiviset puolet. Kehuminen ja kannustaminen liittyi myös niihin 

tilanteisiin, joissa opettaja yritti helpottaa sellaisia tilanteita, joissa oppilas mahdollisesti koki 

riittämättömyyden ja huonommuuden tunnetta. 

 

Inhimillisyys tuli korostetusti esille tilanteissa, joissa opettaja myönsi ja näytti oman 

rajallisuutensa. Tämä näkyi esimerkiksi omien virheiden myöntämisenä ja oppilailta anteeksi 

pyytämisenä. Vastaavasti inhimillisyys näkyi yksittäisissä tilanteissa, joissa opettaja halusi osoittaa 

olevansa oppilaiden kanssa samanarvoinen. 

 

Opetustapaan sisältyi erilaiset pedagogiset ja didaktiset keinot, joita opettaja käytti. Tällaisia olivat 

esimerkiksi se, kuinka paljon vierasta kieltä käytettiin osana kielten opetusta. Opetustapa tuotti 

ongelmia tilanteissa, joissa opettaja ryhmäytti oppilaita tai kysyi oppilailta, jotka eivät viitanneet. 

Ongelmia tuli myös tilanteissa, joissa opettajan epäselvä ohjeistus hämmensi oppilaita. 

Opetustapaan sisältyi myös ne opetukselliset valinnat, jotka opettaja oli tehnyt ryhmän taidot ja 

tarpeet huomioon ottaen, ja se, kuinka opettaja antoi tilaa oppilaiden omille kysymyksille. 

Opettajien opetustavan painopisteet heijastuivat myös oppilaisiin ja näkyivät oppilaiden 

toiminnassa, esimerkiksi siinä, kuinka valmiita he olivat auttamaan toista oppilasta, antamaan omaa 

aikaansa toisen auttamiseen. 

 

Välittäminen versus piittaamattomuus oli muodostuneista alaluokista kaikista suurin. Tässä 

alaluokassa tuli kaikista selvimmin esille se, kuinka opettaja pystyi asettumaan oppilaan asemaan. 

Välittämistä koskivat sellaiset tilanteet, joissa opettaja oli valmis kuuntelemaan oppilaiden 

kuulumisia ja kiinnittämään huomiota heidän hyvinvointiin kaikesta kiireestä huolimatta tai antoi 

oppilaille niin paljon aikaa ja tukea tehtävien suorittamiseen kuin he tarvitsivat. Opettaja osoitti 

välittämistä myös huomioidessaan, miten yksittäinen oppilas koki oikeata vastausta miettiessään 

muiden oppilaiden vihjailut ja painostavan viittaamisen. Välittäminen näkyi myös oppilaiden 

yksilöllisyyden ja erityisten tarpeiden huomioimisena. Piittaamattomuutta näkyi tilanteissa, joissa 

opettaja ehkä tahattomasti vitsaili oppilaan kustannuksella tai ei muuten osannut ottaa oppilaan 
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tunteita huomioon. Joissakin tilanteissa taas opettajat eivät jaksaneet kiinnittää tiettyjen oppilaiden 

toimintaan, kommentteihin tai kysymyksiin huomiota. Toisissa tilanteissa taas välittäminen ja 

piittaamattomuus olivat yhtä aikaa läsnä: kun opettaja pyrki auttamaan yhtä oppilasta kunnolla, hän 

samalla joutui jättämään muiden oppilaiden ehkä pienemmät ongelmat huomioimatta. Tai 

vastaavasti opettaja joutui sivuuttamaan kiltit ja hiljaiset oppilaat yrittäessään rauhoittaa ja auttaa 

äänekkäitä oppilaita. 

 

Reiluus versus puolueellisuus. Tähän luokkaan määrittyneissä tilanteissa korostui opettajan 

tasapuolinen tai puolueellinen suhtautuminen eri oppilaisiin. Reiluus ja tasapuolisuus tulivat esille 

tilanteissa, joissa opettaja ei antanut kenelläkään oppilaalle mitään erivapauksia. Tai vastaavasti 

tilanteissa, joissa opettaja yritti mahdollisuuksien mukaan antaa kaikille oppilaille puheenvuoron. 

Puolueellisuus tuli ilmi tilanteissa, joissa opettaja salli joltain oppilaalta käytöksen, joka ei ollut 

yleisesti hyväksyttävää. Joissain tilanteissa opettajat myös kommentoivat eri oppilaiden 

myöhästymistä, meluamista tai läksyjen ja tavaroiden unohtamista eri tavalla. Oppilaat joutuivat 

usein eriarvoiseen asemaan tilanteissa, joissa opettaja antoi oppilaan vastata viittaamatta tai antoi 

puheenvuoron sellaiselle oppilaalle, joka toi vastaushalukkuutensa häiritsevällä tavalla esille. 

Tasapuolisuus ja puolueellisuus näkyivät välillä samanaikaisesti: samalla, kun opettaja pyrki 

varmistamaan, että kaikki oppilaat varmasti pysyivät opetuksessa mukana, samalla hän joutui 

tilanteeseen, joka ei antanut mahdollisuutta jokaiselle oppilaalle tasapuolisesti edetä omien taitojen 

ja tarpeiden mukaisesti. Mielenkiintoinen oli myös yksi tilanne, jossa opettaja antoi 

ongelmatilanteessa oppilaiden päättää sopivimman ratkaisutavan.   

 

Toruminen ja siihen liittyvät kysymykset ja ongelmat tulivat esille muutamissa tilanteissa. 

Muutamissa tapauksissa opettaja torui oppilasta täysin asiallisesti, joskus jopa positiivisuuden ja 

myönteisyyden kautta. Näissä tilanteissa toruminen ei itse asiassa ole oikea sana kuvaamaan 

opettajan käytöstä, mutta olen sisällyttänyt nämä tilanteet tähän alaluokkaan, koska opettajat 

onnistuivat kääntämään tilanteet sellaisiksi, että toruminen ja saarnaaminen voitiin välttää. Tällaisia 

olivat esimerkiksi tilanteet, joissa oppilas huolimattomuuttaan tiputti tavaroita lattialle, unohti 

koulukirjansa käytävällä olevaan lokeroon tai jätti yhteisiä tavaroita lojumaan. Joissain tilanteissa 

opettaja torui oppilaan käytöstä, vaikkei siihen olisi ollut syytä. Torumisen kohdalla ongelmia tuotti 

välillä se, miten käsitellä kyseiset tilanteet, joissa oppilaan toiminta on kyseenalaistettava: onko 

parempi käsitellä tilanteet luokassa vai ottaa oppilas kahdenkeskiseen puhutteluun luokan 

ulkopuolelle. 
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5.2.2 Yhteisiin sääntöihin ja toimintatapoihin liittyvät moraaliset ulottuvuudet 

 

Luokan ja koulun säännöt tulivat esille tilanteissa, joissa oppilaat toimivat vastoin yleisiä sääntöjä 

ja sopimuksia. Tällaisia olivat tilanteet, joissa oppilas myöhästyi tunnilta, käytti kännykkää tai 

muuta laitetta kesken oppitunnin tai häiritsi oppituntia. Ongelmallisia nämä tilanteet olivat silloin, 

kun opettaja ei voinut olla varma, tuliko toimintaan puuttua. Opettajan voi olla vaikea mitoittaa, 

kuinka kovaääninen puhe on missäkin tilanteessa sallittua, varsinkin jos opettaja ei voi olla varma, 

puhuuko oppilas opiskeltavaan aiheeseen liittyvästä asiasta vai jostain aivan muusta. Vastaavalla 

tavalla kännykän näprääminen voi olla hyväksyttävää, jos oppilas laittaa esimerkiksi läksyjä ylös 

kännykkään. Tällainen tilannekohtaisuus tekee sääntöjen noudattamisesta ja tulkinnasta hyvin 

haastavaa.  

 

Piilo-opetussuunnitelmaan sisältyvät säännöt, vaatimukset ja toimintatavat. Tähän alaluokkaan 

sisältyivät sellaiset tilanteet, joissa puututtiin oppilaiden toimintaan, joka oli ristiriidassa totuttujen 

ja hyväksyttävien käytäntöjen kanssa. Sekä oppilaat että opettajat tunnistavat, tai ainakin jollain 

tasolla tiedostavat, nämä piilo-opetussuunnitelman säännöt, mutta niitä ei ole varsinaisesti missään 

määritelty. Tämä tuli esille tilanteissa, joissa oppilas ei odottanut kärsivällisesti, istunut hiljaa 

paikallaan tai toiminut muuten tunnollisesti. Tai tilanteessa, jossa oppilas ei ollut rehellinen 

opettajalle. Joissain tilanteissa opettajat pyrkivät selittämään piilo-opetussuunnitelman vaatimuksia 

auki, tekemään piilo-opetussuunnitelmaa enemmän näkyväksi. Tällöin opettajat eivät vain 

odottaneet ja olettaneet oppilaiden toimivan tietyllä tavalla, vaan selittivät, miksi he halusivat 

oppilaiden toimivan juuri niin. Tämä tuli esille esimerkiksi yhdessä luokassa, jossa opettaja pyysi 

oppilaita ottamaan huppuja pois päästä, ei vain siksi, että se on kirjoittamaton sääntö, vaan koska 

opettaja halusi nähdä kunnolla oppilaiden kasvot. Vastaavasti toisella tunnilla opettaja perusteli 

oppilaalle, miksi viittaamatta vastaaminen ei ole oikein. 

 

5.2.3 Yhteenveto 

  

Muodostuneet alaluokat eivät kuvaa pelkästään tähän tutkimukseen osallistuneiden opettajien 

arkipäivän moraalisia ulottuvuuksia. Tässä tutkimuksessa esiin tulleet moraaliset ulottuvuudet 

kuvastavat yleisellä tasolla kasvatukseen ja opetukseen liitettäviä hyveitä, joita käsittelin luvun 

2.2.1 yhteydessä. Launosen (2000), Sockettin (Atjonen 2004) ja Clarkin (1995) esittämistä hyveistä 

tässä tutkimuksessa, ja siten moraalisten ulottuvuuksien luokissa, painottuvat erityisesti 

oikeudenmukaisuus, rehellisyys, välittäminen ja huomaavaisuus. Myös kunnioitus, auttavaisuus, 
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rohkeus, kohtuullisuus, vastuullisuus ja käytännön viisaus tulivat monella tavalla esille. Nämä 

hyveet eivät kiinnittyneet ainoastaan johonkin tiettyyn alaluokkaan vaan ne olivat esillä 

kokonaisvaltaisesti. Toki oikeudenmukaisuus liittyi ennen kaikkea alaluokkaan reiluus, mutta hyvin 

vahvasti se oli osana myös tilanteissa, jotka määrittyivät muihin alaluokkiin. Vastaavasti rehellisyys 

näkyi korostetusti alaluokissa inhimillisyys ja piilo-opetussuunnitelma. Välittämiselle muotoutui 

oma alaluokkansa, mutta lisäksi se oli taustalla myös moniin muihin alaluokkiin liitetyissä 

tilanteissa. Huomaavaisuus taas kiinnittyi ensisijaisesti arkaluontoisiin asioihin, mutta tietyllä 

tavalla sen läsnäolo tai puuttuminen oli aistittavissa lukemattomissa muissa tilanteissa. 

 

On helppo kuvitella, miten oikeudenmukaisuus, rehellisyys, välittäminen tai huomaavaisuus voi 

näkyä opettajan toiminnassa. Myös kunnioitus, auttavaisuus ja vastuullisuus on helppo liittää 

opettajan hyveelliseen toimintaan. Rohkeus, kohtuullisuus ja käytännön viisaus ovat taas sellaisia 

hyveitä, joiden ilmentymistä tässä tutkimuksessa on ehkä syytä valottaa. Rohkeus näkyi opettajan 

toiminnassa ja erilaisissa tilanteissa silloin, kun opettaja oli valmis kokeilemaan sekä omiaan että 

oppilaiden rajoja. Silloin, opettajat uskalsivat toimia omien periaatteidensa varassa ja luottaa omiin 

näkemyksiinsä. Kohtuullisuus taas näkyi tilanteissa, joissa opettajat osasivat suhteuttaa omat 

vaatimuksensa ja oppilaiden toiminnan oppilaiden ikä- ja kehitystasoon. Käytännön viisaus näkyi 

ennen kaikkea tilanteiden lukutaitona ja joustavissa ratkaisuissa ja päätöksissä. 

 

Yksittäisten tilanteiden luokittelu ei ollut mitenkään itsestäänselvää. Tilanteet olivat usein hyvin 

moniulotteisia ja monimerkityksellisiä. Edellä esitettyjä luokkia ei tulekaan tulkita ja ymmärtää 

liian rajatusti ja yksiselitteisesti. Vaikka esimerkiksi piilo-opetussuunnitelmalle muotoutui oma ala-

luokkansa, ei se tarkoita sitä, ettei piilo-opetussuunnitelman vaikutus näkyisi muiden alaluokkien 

kohdalla. Itse asiassa piilo-opetussuunnitelma sisältyy enemmän tai vähemmän kaikkiin 

alaluokkiin. Piilo-opetussuunnitelma -alaluokkaan on luokiteltu vain ne tilanteet, joissa korostuivat 

ensisijaisesti piilo-opetussuunnitelmaan liittyvät odotukset ja vaatimukset.  
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5.3 Opettajien ratkaisutavat eri tilanteissa 

 

Edellä olen pyrkinyt tiivistetysti mutta kattavasti kuvaamaan kuhunkin alaluokkaan sisältyviä 

tilanteita. Kuitenkaan näiden alaluokkien sisällön kuvaaminen ei tuo esille sitä, mitä ajatuksia, 

tunteita ja ristiriitaisuuksia kuhunkin tilanteeseen sisältyi. Tämän työn yhteydessä on mahdotonta 

tuoda esille kaikki tilanteet sellaisina, joina opettajat ovat ne kokeneet. Olenkin pyrkinyt 

valikoimaan seuraaviin alalukuihin sellaisia tilanteita, jotka ovat olleet hyvin tyypillisiä tai jotka 

tuovat hyvin esille kaikkia niitä ristiriitaisia vaatimuksia ja odotuksia, joihin opettaja pyrkii 

vastaamaan. 

 

Tilanteet ovat luokiteltu kolmeen ryhmään: taitavasti käsiteltyihin tilanteisiin, ristiriitaisiin 

tilanteisiin ja tilanteisiin, jotka olisi voinut hoitaa paremmin. Nämä ryhmät ovat yhteneviä 

kuvioissa 2 ja 3 näkyviin eri tasoihin, joilla tilanteet on käsitelty. Näiden tasojen ja ryhmien 

tarkoitus ei ole arvottaa ja leimata opettajien toimintaan hyväksi tai huonoksi. Ensisijaisesti tämä 

jako jo sinällään osoittaa, että sama opettaja voi toimia yhdessä tilanteessa moraalisesta ja eettisestä 

näkökulmasta hyvin taitavasti, kun taas jossain toisessa tilanteessa opettajan voi olla hyvin vaikea 

toimia omien ihanteidensa mukaisesti. 

 

Vaikka en kuvaa jokaista opettajaa kaikissa näissä ryhmissä, ei se tarkoita, että kyseinen opettaja 

olisi rajoittunut vain tietynlaisiin toimintatapoihin tai toiminnan tasoihin. Päinvastoin. Kaikkien 

tutkimukseni opettajien luokkahuonetilanteista löytyi useita tilanteita kaikista näistä ryhmistä. 

Tämän tutkimuksen rajoissa tuon vain esille sellaiset tilanteet, jotka ovat erityisen informatiivisia tai 

erityislaatuisia ja mielenkiintoisia. Laadullisessa tutkimuksessa keskittyminen aineiston 

mielenkiintoisimpiin kohtiin on hyvin yleistä (Eskola 2001, 147). Lisäksi tutkimusraporttiin valitut 

tilanne-esimerkit ovat sellaisia, jotka nousivat haastattelussa merkityksellisiksi ja mielenkiintoisiksi. 

 

Haluan myös korostaa sitä, että arvostan kaikkien tutkimukseeni osallistuneiden opettajien 

asennetta ja sitoutumista opettamiseen ja omaan työhönsä. Ne yksittäiset tilanteet, jotka opettaja 

olisi voinut hoitaa paremmin, ei määritä kyseisen opettajan opettajaidentiteettiä. Tilanteet, jotka 

eivät ole eettisesti kestäviä, muodostuvat merkityksellisiksi vasta siinä vaiheessa, kun ne 

kasaantuvat eivätkä ole enää pelkkiä yksittäisiä harvinaisuuksia (Jackson ym. 1993, 184–185). 
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5.3.1 Opettajien huomaamat moraaliset ulottuvuudet ja tilanteiden taitava käsittely 

 

Yleisesti ottaen niissä tilanteissa, joissa opettajat toimivat taitavasti ja positiivisesti, korostui 

oppilaista välittäminen ja oppilaiden näkeminen arvokkaina yksilöinä. Opettajat osoittivat 

toiminnallaan ottavansa huomioon oppilaan yksilöllisyyden, taustat, tarpeet ja tunteet niin hyvin 

kuin se siinä tilanteessa oli mahdollista. Näissä tilanteissa opettajien toiminta oli hyvin 

kokonaisvaltaista ja sopusoinnussa opettajien omien periaatteiden, ihanteiden ja tavoitteiden kanssa 

Tällöin oppilaatkin pystyivät kokemaan opettajan toiminnan perustelluksi ja oikeutetuksi. Joillekin 

tilanteille oli tyypillistä oppilaan ottaminen mukaan päätöksentekoon. Lisäksi opettajat onnistuivat 

säilyttämään oman aikuisen ja opettajan roolinsa, vaikka he samalla he antoivat oppilaille tunteen 

tasavertaisuudesta. Näissä tilanteissa opettajat toimivat välittävinä ja tarpeen mukaan myös 

tiukkoina roolimalleina. Taitavasti käsitellyissä tilanteissa myös vältettiin liiallista tuloshakuisuutta 

ja tarpeetonta vertailua. 

 

Elisa ja oppilaiden persoonan vahvistaminen 

 

Elisa käsitteli 9.-luokkalaisten ilmaisutaidon tunnilla, kuinka ihmiset usein pelkäävät uusia tilanteita 

sekä riskinottoa, ja sen takia he piiloutuvat tuttujen ja turvallisten strategioiden taakse päivittäisessä 

toiminnassaan. Hän kuvaili esimerkkien avulla, millaisia erilaisia strategioita eri ihmiset voivat 

käyttää: toiset peittelevät jännittämistään sulkeutumalla itseensä, toiset taas muuttuvat vastaavassa 

tilanteessa puheliaiksi ja äänekkäiksi. Elisa toi aika vahvastikin esille, että välttämättä yhden 

strategian varassa eläminen ei ole loppujen lopuksi toimivaa. Elisan tapa käsitellä aihetta oli 

riskialtis: tietyllä tavalla Elisa laittoi oppilaat tilanteeseen, jossa he kokivat ehkä itsensä 

vaivaantuneiksi ja paljastetuiksi. Oppilaat pystyivät ehkä tunnistamaan itsensä ja toisensa erilaisista 

stereotyypeistä. Toisaalta Elisa oli tästä asiasta tietoinen, koko asian käsitteleminen oli tarkkaan 

harkittu. 

 
Joo. Kyllä varmasti [oppilas] olisi voinut ottaa [itseensä]. Ja ehkä osittain mä toivon, että olisi ottanutkin. 

Ei sillä tavalla, että nokkiinsa, mutta – – olisi ruvennut miettimään, että tuohan puhuu minusta. Koska melko 

moni varmasti niistä oppilaista varmasti on niitä vetäytyjiä – – omassa statuksessaan tai roolissaan. – – Mä 

uskon aika lailla semmoiseen shokkiefektiin. Että, jos mä tavallaan pystyn tuossa tilanteessa saamaan heidät 

vähän vaivaantuneiksi. Niin ehkä se saattaisi aiheuttaa sitten sen, kun siitä vaivaantuneisuudesta päästään 

yli, niin sitten sen tilanteen [jossa oppilas ajattelee], että no ehkä tuossa jotain järkeä onkin tuossa 

puheessa. 
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Opettaja ei pyrkinyt omalla toiminnallaan missään nimessä osoittelemaan oppilaita negatiivisessa 

mielessä ja leimaamaan oppilaita strategioidensa mukaan. Ennen kaikkea tarkoitus oli herätellä 

oppilaita ja siten saada heitä vähitellen uskaltamaan olemaan rohkeammin oma itsensä. 

Vastaavanlainen painotus oli havaittavissa kyseisen opettajan toiminnassa yleisemminkin. Monet 

opettajan toimintatavat pyrkivät auttamaan oppilaita vahvistamaan omaa identiteettiään. Elisa ei 

myöskään kokenut, että asian käsittely olisi herättänyt oppilaiden välistä kommentointia toisen 

strategioista. Enemmänkin koko asia jäi varmasti jokaisen oppilaan itsensä työstettäväksi. Osittain 

tämän vertailun välttämiseksi Elisa toi myös tarkoituksella alussa esille useita erilaisia strategioita, 

eikä millään tavalla nostanut mitään strategiaa toista paremmaksi. Lisäksi Elisa laittoi myös itsensä 

ja oman persoonansa vastaavalla tavalla näkyville kertomalla omista turvallisista 

strategiavalinnoistaan. 

 

Päivi ja oppilaiden kuuntelu 

 

Päivin viikon ensimmäisen tunnin alussa useampi oppilas viittasi päästääkseen kertomaan, mitä 

kaikkea viikonlopun aikana oli tapahtunut. Päivi antoi jokaisella halukkaalle 2.-luokkalaiselle 

mahdollisuuden kertoa omat kuulumisensa ja kuunteli kiinnostuneen oloisena oppilaiden juttuja. 

Tunnin alusta meni tähän varmasti aikaa enemmän kuin muutama minuutti. Kuitenkin opettaja koki 

tämän hetken oppilaiden kannalta niin tärkeänä, että siihen oli annettava aikaa.  

 
Mutta mä yritän sen verran kuunnella jokaisen jutusta jotain, että mä voin jotain sanoa takaisin. – – Jotta se 

lapsi kokee, että tää oli opelle tärkeä juttu. Että nyt oli tärkeetä, että hän kertoi sen. – – Ei niin kiire oikeesti 

pienten kanssa voi olla, että pitäisi mennä näin junana eteenpäin.  Että ne ehtii jossain vaiheessa oppia sen 

kaiken kyllä. 

 

Opettaja ei perustellut valintaansa kuunnella oppilaita pelkästään sillä, että on tärkeää näyttää 

oppilaille välittävänsä ja kuuntelevansa. Opettajan toiminnan taustalla oli myös tavoite pitää yllä 

oppilaitten avoimuutta ja intoa keskustella erilaisista asioista. Se, miten opettaja antaa oppilaille 

tilaa ja aikaa puhua itselleen tärkeistä asioista, vaikuttaa siihen, kuinka valmiita oppilaat ovat 

keskustelemaan oppiaineisiin liittyvistä asioista.  

 

– – niillä on niin hirveesti sitä asiaa. Mutta toisaalta taas mä tykkään tosta luokasta siinä, että ne on hirveen 

aktiivisesti mukana kaikessa keskustelussa. – – Niin sitten mä haluun pitää sen semmoisena. – – mä annan 

niille mahdollisuuden kertoa niistä omista asioistaan, niin ne uskaltaa sitten puhua tuolla luokassa ja olla 

mukana siinä. – – Että musta hirvee tilanne ois se, että ihan sama, mitä kysyt, niin kaikki vaan siellä 

lötköttää raatona pulpetilla, ketään ei kiinnosta vastata mihinkään. 
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Opettajan tällainen toiminta osoittaa lapselle välittämistä ja inhimillisyyttä. Lisäksi oppilaan 

kuuntelemiseen laitettu aika palautuu myöhemmin moninkertaisena takaisin. Oppilaat oppivat 

opettajan toiminnan kautta arvostamaan toisen kuuntelemista ja siten vähitellen koko 

luokkahuonetoiminta voi kehittyä sellaiseksi, jossa jokaiselle annetaan puheenvuoro ja toista 

kunnioitetaan. Viisi tai kymmenen minuuttia tunnin alusta oppilaiden kuulumisten käsittelyyn voi 

osoittautua myöhemmin hyvin arvokkaaksi. 

 

Anja ja arvottamisen välttäminen 

 

Ensimmäisen luokan matematiikan tunnilla oli annettu oppilaille tehtäväksi laskea tietyn sivun 

tehtävät. Jossain vaiheessa yksi oppilaista, joka oli saanut kaikki tehtävät tehtyä, kommentoi kovaan 

ääneen, kuinka hän oli oppilaista nopein. Anja tarttui tähän kommenttiin välittömästi. Hän painotti 

oppilaille, ettei ratkaisevaa ole se, kuka saa tehtävät ensimmäisenä tehtyä. Anja ei siis mitenkään 

nostanut jalustalle tätä oppilasta, jolla tehtävät olivat sujuneet helposti, vaan vältti arvottamasta 

oppilaita nopeisiin ja hyviin sekä hitaisiin ja huonoihin oppilaisiin.  

 

Just sitä [että oppilas kokee itsensä huonoksi] mä yritän välttää. Koska mun mielestäni just esimerkiksi 

matematiikka on hirveän voimakkaasti yhteydessä lapsen, ja yleensäkin ihmisen, itsetuntoon. – – Että hyvä 

matikassa olisi niin kuin parempi ihmisenä ja sitten se, joka on huono siinä, niin sitten se ei olisi. Ja sitten, 

kun mä kuitenkin oon sen verran optimisti, että mun mielestä opettajalla on siinä hirveän ratkaiseva 

merkitys, että miten kukakin kokee itsensä matematiikan tekijänä ja laskijana.  

 

Anjan toiminnan taustalla oli myös henkilökohtaiset syyt. Anja haluaakin välttää sitä, että oppilaat 

kokisivat olevansa huonoja ihmisinä, jos he ovat huonoja tai hitaita matematiikassa. Anjan toiminta 

perustui osittain myös siihen, että hän kokee, ettei nopeus kerro oppilaan oppimisesta kaikkea. Anja 

haluaa työssään tuoda esille, että kukin etenee omalla tahdillaan ja käyttää itselleen sopivia 

apukeinoja.  

 
No mä koen matematiikan kaiken kaikkiaan – – voimakkain tuntein, koska mä oon itse kokenut aikoinaan 

koulussa, että mä oon se huono laskija. – – Ja mä oon ollut semmoinen hidas oppija, mitä mun omat 

lapsetkin on, osa heistä. Ja oon tähänastisen opettajan urani aikana huomannut, että osa on nopeita 

laskijoita ja osa on hitaita. Mutta se vauhti ei kuitenkaan kerro sitten sitä oikeata osaamista ja niitä, mihinkä 

sillä lapsella on mahdollisuuksia. – – Ja sen takia mä en haluaisi ihannoida opettajana, enkä haluaisi, että 

oppilaatkaan rupeisivat ihannoimaan, sitä nopeutta. Että se ei oo se, vaan se, että kaikki yrittää parhaansa 

ja oppii. Että se oppiminen on se tärkein asia, eikä se, että kuinka nopeasti se tapahtuu. – – Niin sitten sen 

takia mä tartun siihen tosi äkkiä millä tunnilla tahansa.  
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Koska se ei oo – – mun mielestä tässäkään tapauksessa arvokkaampaa se, että laskee päässä kuin se, että 

laskee sormilla tai laskee jollakin välineellä. Musta se on ihan yksi lysti, kunhan jokainen vaan kokee sen, 

että mä pystyn jollain tapaa tämän ratkaisee. 

 

Tämänkaltaiset tilanteet, jossa oppilaat vertaavat suorituksensa nopeutta tai hyvyyttä muiden 

suoritukseen, voivat olla hyvin tyypillisiä erityisesti pienten oppilaitten kanssa. Näissä tilanteissa 

opettaja antaa oppilaille kuvan siitä, mikä on hänen mielestänsä arvokasta ja siten myös arvottaa 

oppilaita yksilöinä. Se, miten opettaja reagoi oppilaiden spontaaneihinkin muutaman sanan 

kommentteihin, voi olla yksittäisten oppilaiden kannalta todella merkitsevää. 

 

Marja ja myöhästymisen selvittäminen 

 

Marjan aloittaessa 7.-luokan tuntia luokassa oli vain murto-osa oppilaista. Oppilaita valui vähitellen 

luokkaan sisälle. Osa oppilaista tuli sisään sen enempää selittämättä, osa pahoitteli ja antoi jonkin 

selityksen. Marja antoi tiukkasävyistä palautetta tunnilta myöhästymisestä. Selvisi, että osa 

oppilaista oli myöhästynyt, koska heidän edellisen tunnin tehtävä oli joidenkin kohdalla kestänyt 

normaalia pidempään. Kuitenkin joukossa oli myös sellaisia oppilaita, jotka eivät olleet kyseisellä 

tunnilla tai sellaisia, jotka olivat jääneet odottamaan kaveria luokan ulkopuolelle. Marja ottikin 

saarnaansa takaisin niiden osalta, joilla oli hyvä syy myöhästymiseen. Marja koki kuitenkin 

tärkeäksi tarttua muiden oppilaiden myöhästymiseen. Osittain asian tiukempi käsittely johtui siitä, 

että kyseinen luokka on Marjan valvontaluokka. Tästä syystä hän myös oli hyvin tietoinen siitä, että 

myöhästymisestä oli muodostumassa jo useille oppilaille tapa.  

  

Että mun täytyy ottaa tää [asia käsittelyyn], että mä niin kuin koen, että homma on jotenkin repsahtamassa 

sen porukan osalta. – – Pakko vähän rähistä luokanvalvojan ominaisuudessakin. 

 

Tällaisessa tilanteessa kyse ei ole enää muutamasta minuutista nipottamisesta. Oppilaille on 

laitettava johonkin kohtaan raja ja jonkun täytyy olla aina se ikävä aikuinen, joka saarnaa. Opettaja 

ei voi kerta toisensa jälkeen katsoa myöhästymistä läpi sormien tai olla puuttumatta asiaan sen 

tarkemmin. Opettajan velvollisuus on kasvattaa nuoria kunnioittamaan toisia ja siten myös 

saapumaan tunneille ajoissa. Kuitenkin asian käsittely säilyi keskustelevana, jolloin oppilaat saivat 

mahdollisuuden selittää oman myöhästymisensä. Marja käsitteli tilanteen myös niin, että oppilaat 

joutuivat mielessään pohtimaan, mikä on oma vastuu ajoissa tulemiselle. Voiko esimerkiksi 7.-
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luokkalainen oppilas myöhästyä hyvällä omallatunnolla oppitunnilta, koska on jäänyt odottamaan 

kaveria? 

 

5.3.2 Ristiriitaiset tilanteet 

 

Useat luokkahuonetilanteet olivat sellaisia, että opettajan oli mahdotonta toimia kaikkien 

näkökulmasta optimaalisella tavalla. Useimmiten vastakkain olivat yksittäisen oppilaan etu ja koko 

muun oppilasryhmän etu. Yksittäiset opettajat eivät painottaneet selvästi vain ryhmän etua tai 

yksilön etua vaan painotus oli hyvin tilannesidonnaista: toisissa tilanteissa korostui ryhmän etu ja 

toisissa yksittäisen oppilaan etu. Opettajien oli välillä vaikea päättää, kuinka paljon kunkin oppilaan 

yksilöllisiä tarpeita ja taustoja täytyi ottaa huomioon. Joskus tilanteet muotoutuivat ristiriitaisiksi, 

koska oppilas ei välttämättä voinut ymmärtää opettajan toimintaa, vaikkakin se olisi ollut täysin 

perusteltua. Syynä voi olla usein se, että oppilaat eivät ymmärrä oikeudenmukaisuuden syvempää ja 

laajempaa merkitystä, vaan käsittelevät tilannetta hyvin kapeasta näkökulmasta. Toisaalta taas 

opettajankin on hyväksyttävä tietyissä tilanteissa se tosiasia, että se, mikä on yksilötasolla 

oikeudenmukaista, ei välttämättä ole oikeudenmukaista yhteisön näkökulmasta. (Spoof 2007, 22, 

102.) 

 

Opettajien omia ihanteita ja tavoitteita rajoittivat yleiset vaatimukset ja resurssit. Opettajien täytyi 

myös suhteuttaa omat voimavaransa esillä oleviin tilanteisiin. Joissakin tilanteissa opettajan piti 

ottaa myös huomioon vanhempien kasvatukselliset näkemykset sekä suhteet kollegoihin. Lisäksi 

näissä ristiriitaisissa tilanteissa tuli esille opettajien ajattelemattomuus sekä tahaton käytänteisiin 

sokeutuminen. Näille tilanteille ominaista oli myös kahdesta huonosta vaihtoehdosta paremman 

valitseminen.  

 

Liisa ja heikon oppilaan auttaminen muiden ehdoilla 

 

Liisalla oli alkamassa iltapäivän ryhmätunti puolikkaalle 4.-luokalle. Ryhmän toinen puolikas oli 

päässyt juuri kotiin. Luokassa oli kuitenkin ylimääräisenä rästitehtäviä tekevä Annika, koska Liisan 

luokassa on käytäntönä, että unohdetut läksyt jäädään tekemään päivän päätteeksi. Useimmiten 

rästitehtävien tekeminen vie oppilailta viitisen minuuttia, joten usein oppilaat saavat rästin tehtyä jo 

välitunnin aikana. Nyt kuitenkin Annikalla oli todellisia vaikeuksia rästiin jääneen monisteen 

kanssa. Annika oli vasta syksyllä integroitu erityisluokalta Liisan luokkaan.  
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Tilanne oli monessa mielessä ongelmallinen. Ongelmaksi muodostui ensinnäkin se, että Annika oli 

periaatteessa rästin tekijänä ylimääräinen luokassa, mutta silti Liisa koki, että hänen oli autettava 

Annikaa tehtävän kanssa. Liisan oli toisaalta yritettävä pitää englannin tunti kasassa ja toisaalta 

autettava Annikaa matematiikan monisteen kanssa. Lisäksi Liisa yritti hoitaa tilanteen niin, ettei 

Annika joutuisi ikävällä tavalla huomion keksipisteeksi.  

 

Niin kyllä, mua itseänikin jotenkin ahdisti se, että mun piti olla semmoinen splitti päällä koko ajan, että 

englantia ja matikkaa – –. No ensinnäkin mä ajattelin sen Annikan kannalta, että se on hänelle tavallaan 

tylsä tilanne. Sitten vielä, kun se istumapaikka oli niin keskeinen – –. Sitten toisaalta mä ajattelin, että mä 

mahdollisimman pienimuotoisesti koitan sitä auttamista siinä hoitaa – – Sitten mä ajattelin, että ei sen toisen 

ryhmän työskentely nyt varsinaisesti häiriintynyt. – – Kyllä se jotenkin, jotenkin se nyt vaan hoitui. Mutta ei 

nyt varmasti kauhean tyylipuhdasta ollut 

 

Tilannetta seuratessani muu luokka ei tuntunut tilanteesta sen kummemmin kärsivän. Yhdessä 

vaiheessa oppilaat kävivät pareittain tuottamiaan lauseita läpi. Eli tilanne ei mennyt siihen, että muu 

luokka olisi jäänyt toimettomaksi tai sivusta seuraajaksi. Mutta toki luokan kannalta olisi ollut 

parempi, jos opettaja olisi pystynyt seuraamaan parien työskentelyä ja auttamaan mahdollisissa 

ongelmatilanteissa. Liisa kyllä huomasi tilanteen ristiriitaisuuden, mutta koki tärkeämmäksi auttaa 

Annikaa, vaikka ryhmä siitä samalla vähän kärsikin.  

 

Mutta musta se oli kuitenkin [tärkeää], että hän jaksoi sen tehdä loppuun, vaikka autettuna sitten, pystyi 

kuitenkin. Että musta se oli hänellä kuitenkin työvoitto, että hän sai sen tehtyä. Että vaikka se sitten vähän 

häiritsi näiden muiden työskentelyä, toivottavasti ei ihan hirveästi.  

 

Haastattelutilanteessa Liisa toi esille, että jos vastaava tilanne tulisi uudestaan eteen, niin hän 

toimisi samalla tavalla.  

 

Niin kyllä mä sitä Annikaa auttaisin. Edelleen. Mun mielestä ehdottomasti, koska mä tiedän, että se oli 

hänelle yksin tehtävänä se oli [liian vaikea]. Että hän oli sitä yrittänyt eikä ollut onnistunut, niin sitten se piti 

tehdä tuettuna. – – Se oli kuitenkin enemmän plusmerkkinen juttu. [valinta auttaa Annikaa muiden 

”kustannuksella”]. 

 

Tilanteeseen ei olisi löytynyt ratkaisua, joka olisi ollut kaikkien kannalta paras. Kuitenkin, kun 

vastakkain oli suhteellisen omatoiminen ryhmä ja oppilas, jolle opiskeleminen tuotti vaikeuksia, oli 

Liisan suhteellisen helppo tehdä ratkaisu. Mutta jos kyseessä olisi ollutkin hankala ja heikko ryhmä 
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sekä yksittäinen oppilas, jolla olisi ollut pieniä epäselvyyksiä, ei opettaja luultavasti olisi toiminut 

samalla tavalla. Välttämättä aina koko ryhmän etu ei ole kokonaisuuden kannalta parempi kuin 

yhden oppilaan etu.  

 

Päivi ja oppilaan pelleilemisen salliminen 

 

Päivin työpäivän viimeisellä, kuvaamataidon, tunnilla yksi 2.-luokkalaisista oppilaista, Emmi, sai 

päähänsä mennä seisomaan polvilleen, niin, että hän asetti sisäkenkänsä polvilumpioiden kohdalle. 

Tässä asennossa hän ”käveli” ympäri luokkaa ja viihdytti kaikkia syntyneellä kääpiö-illuusiolla. 

Opettaja nauroi tilanteessa muiden mukana. Päivi antoi tilanteen edetä kunnes se muuttui liian 

häiritseväksi Emmin kaatuillessa. Itselläni heräsi kysymys siitä, kuinka opettaja olisi toiminut, jos 

Emmin tilalla olisi ollut joku muu.   

 

Päivi perusteli toimintaansa ensinnäkin sillä, että kuvaamataidon tunnit ovat luonteeltaan muihin 

tunteihin nähden vapaampia. Joten siellä sallitaan normaalia keskustelevampi käytös, kunhan työt 

etenevät. Jollain toisella tunnilla opettaja ei olisi sallinut keneltäkään kyseistä pelleilyä. 

 

 – – sekin taas riippuu tunnista, millä se ois tullut. Jos Emmikin olisi tehnyt sen matikan tunnilla, niin ihan 

varmasti olisin samoin tein sanonut, että jätetään välitunnille. 

 

Opettaja myönsi toisaalta, että jonkun toisen oppilaan kohdalla hän olisi voinut puuttua tilanteeseen 

nopeammin. Tilanteeseen puuttumiseen olisi vaikuttanut se, kuinka hyvin kyseinen oppilas oli 

saanut työt etenemään. 

 
Niin kyllä mä luulen, että jos siellä olisi esimerkiksi joku näistä, – – kenellä ne työt ei etene muutenkaan – – . 

Niin olisin ehkä sanonut nopeammin. Kyllä mä olisin varmaan nauranut sille. Olisi se ollut ihan yhtä 

hauskan näköinen mun mielestä, kenen tahansa tekemä se ois ollu. Mutta olisin saattanut keskeyttää sen jo 

aikaisemmin.  

 

Lisäksi tilanteessa vaikutti myös kyseisen oppilaan taustat. Emmi ei ensimmäisellä luokalla 

puhunut juuri mitään, ei viitannut, ei lukenut ääneen eikä osallistunut liikuntatunneilla kaikkiin 

juttuihin. Opettaja on antanut Emmille aikaa oppia luottamaan itseensä ja oppilaisiin. Vähitellen 

Emmi onkin reipastunut ja uskaltaa jo ihan eri tavalla tuoda itseänsä esille luokassa. Tähän taustaan 

nähden, opettaja melkein koki positiivisena Emmin poikkeuksellisen käytöksen.  
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Niin mä olin tosi yllättynyt, – – että sinä [Emmi] keksit jonkun tämmöisen jutun täällä. Että ehkä senkin takia 

antoi sen vähän saada sitä muiden huomiota ja nauttia siitä, että hei, että hän teki tällaisen hauskan jutun 

muidenkin mielestä. 

 

Voi itse asiassa olla, että oppilaat eivät kokeneet tilannetta ongelmalliseksi, tai sellaiseksi, että 

opettaja olisi suosinut Emmiä. Ehkä oppilaat itsekin olivat positiivisesti yllättyneitä Emmin 

käytöksestä ja pystyivät ymmärtämään opettajan suhtautumisen. 

 

Leena ja oppilaiden häiritsevään keskusteluun puuttuminen 

 

Luokkahuonetilanteet eivät välttämättä ole aina rauhallisia, luokkaan muodostuu usein muutamia 

keskustelupesäkkeitä. Opettaja ei välttämättä edes vaadi täydellistä hiljaisuutta luokassa, vaan sallii 

hiljaisen keskustelun. Joskus opettajan voikin olla vaikea laittaa raja siihen, milloin keskustelu 

muuttuu häiritseväksi. Tällöin opettaja ei välttämättä puutu oppilaiden asiattomaan käytökseen 

tasapuolisesti. Helposti opettaja puuttuu ensimmäiseksi sellaisten oppilaiden puheeseen, jotka 

useamminkin ovat äänessä. Tietyt oppilaat voivat kokea joutuneensa silmätikuiksi, joiden 

tekemisiin puututaan herkemmin kuin toisten oppilaiden.  

 

Leena puuttui 9-luokan tunnilla eri tavalla eri oppilaiden häiritsevään käytökseen. Toiminnan 

taustalla ei niinkään ollut tiettyjen oppilaiden suosiminen vaan lähinnä se, että kovaääniseen 

keskusteluun kiinnittää huomiota herkemmin ja siten myös puuttuu siihen helpommin. Ensisijaisesti 

mielessä ei ole se, että kommentoi oppilaiden käytöksestä tasapuolisesti vaan se, että saa tunnin 

sujumaan ongelmitta. Lisäksi oppilaiden häiritsevään käytökseen puuttuminen riippuu myös 

luokasta: toisilta luokilta voi odottaa parempaa käytöstä kuin toisilta luokilta. 

 

Mutta sitten, jos on semmoinen luokkatilanne, jossa joku huutaa ihan täysillä ja joku kuiskuttelee siellä, niin 

toki itse miettii, että jos sangossa on iso reikä ja pieniä reikiä, minkä niistä rei’istä tukkii ensimmäisenä. Niin 

toki tulee puututtua sitten niihin isoihin ja sitten voi olla ne pienet ryhmät, vaikka ne olisikin loppupeleissä 

aika kovaäänisiä, niin niihin ei tule niin puututtua. Että siihen tilanteeseenkin turtuu. – – Se on niin 

tilannesidonnaista, sitä vaan miettii, että miten saisi sen opetuksen – – tai miten se tunti menisi jouhevasti 

eteenpäin. Vähän sen mukaankin miettii sitä että, miten niihin työrauhaongelmiin sitten puuttuu. Ja mä 

tiedän sen, että joidenkin ryhmien osalta mä puutun herkemmin kuin toisten. Kun mä tiedän että, mihin kukin 

ryhmä pystyy sen työrauhan osalta parhaimmillaan. – – se on jotenkin tilannesidonnaista. Että varmaan, jos 

videokuvaisi mun tunteja ja katsoisi, minkälaisiin tilanteisiin mä puutun eri tunneilla, niin niistä löytyisi 

suuriakin eroja. 
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Tietyllä tavalla on perusteltua ja ymmärrettävää, että opettaja puuttuu eri tavalla eri oppilaiden 

asiattomaan käytökseen ja luokan yhteisten sääntöjen rikkomiseen ja toimintatapojen 

noudattamattomuuteen. Leena tuo esille, kuinka kovaäänisimmät häiriötekijät vain herättävät 

ensimmäisenä huomion ja samalla myös vievät kaiken huomion. Lisäksi tiettyjen oppilaiden 

kohdalla on pakko puuttua turhaan puhumiseen välittömästi. Oppilaiden tunteminen ja toiminnan 

suhteuttaminen taustoihin nouseekin hyvin merkittävään asemaan. 

 

Kai se on sillä tavalla, kun luokassa menee aika paljon asiaa yhtä aikaa, sitten sitä pystyy oikeastaan 

keskittymään yhteen asiaan periaatteessa kerrallaan. Että mä en välttämättä, jos mä jään kuuntelemaan, 

mitä Antti puhuu, niin mä en välttämättä kuule ollenkaan, mitä se Lotta on puhunut siellä. Että se vähän 

riippuu siitä, miten itse huomiota just kohdistaa siellä tunnilla. – – mä tiedän sen, että Antti yleensä 

aiheuttaa ongelmia kaikkein eniten sillä mölyämisellään, häneltä se mopo riistäytyy enemmän, nopeammin, 

käsistä kuin mitä Lotalla. – – Niin kyllä mä tietyt henkilöt pidän tarkoituksella, yritän pitää, siellä hiljaa sen 

takia, että se tilanne ei räjähtäisi käsiin.  Koska niitäkin esimerkkejä on joskus ollut, että se on, kun en ole 

heti puuttunut, niin sitten se on tilanne mennyt huonommaksi.  

 

Marja ja oppilaan lintsaamiseen puuttuminen 
 

Marja keskusteli 8.-luokan tunnin alussa Sonjan kanssa hänen jatkuvista poissaoloista tietyltä 

tunnilta. Minulle tarkentui vasta haastattelun aikana, mistä todella oli kysymys. Ongelmana oli se, 

että Sonjan lukujärjestyksessä oli yhtenä päivänä kahden tunnin hyppytunti. Näiden kahden 

hyppytunnin jälkeen hänellä kuului olla vielä fysiikan tunti, joilta hän oli useaan otteeseen 

lintsannut, koska ei ollut jaksanut jäädä odottamaan koululle kahdeksi tunniksi.  

 

Sinänsä on ymmärrettävää, ettei oppilas jaksa jäädä tyhjän panttina odottamaan kahden 

hyppytunnin ajaksi, varsinkin, kun hyppytunteja ei saisi itse asiassa oppilailla edes olla. Muutamalla 

muulla oppilaalla oli vastaavanlainen ongelma lukujärjestyksessä, mutta he pystyivät välttämään 

hyppytunnit vaihtamalla ryhmää tai valinnaisainetta. Kuitenkaan Sonjan kohdalla ryhmän 

vaihtaminen ei ollut mahdollista. Kysyinkin Marjalta, kokiko hän, että on oikein valittaa Sonjan 

poissaoloista, kun syy ei ollut yksin oppilaan. Lisäksi Sonja oli yrittänyt käydä selvittämässä asiaa 

opinto-ohjaajan kanssa, mutta tilanteeseen ei ollut tullut syystä tai toisesta mitään muutosta. 

 

Kyllä mun mielestä on [oikein], koska hänen pitäisi olla tunnilla. Mutta mä ymmärrän tietysti, että hän ei ole 

tunnilla. – – se on sille oppilaalle myöskin epäoikeudenmukaista, että sen mä tiedän, että se ei ole täysin 

hänen vikansa. Ja kun se sanoi ihan nätisti, että hän on käynyt siellä opolla viimeksi. 
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Osittainen syy Marjan tiukkaan asian käsittelyyn oli myös siinä, ettei kyseinen oppilas ole 

fysiikassa vahvimmillaan. Ja lisäksi Sonja oli ollut jo syksyllä paljon poissa tunneilta, vaikkei 

kyseistä lukujärjestysongelmaa vielä silloin ollut. 

 
Kun hän on, ei oo kuitenkaan mikään hirveän hyvä oppilas. – – ja sillä on hirveesti syksyltäkin kemian 

tunneilta, niin hirveän paljon poissaoloja. – – Että tää on niin kuin helppo tie olla pois, myöskin. 

 

5.3.3 Tilanteet, jotka olisi voinut hoitaa paremmin 

 

Tämän työn tarkoitus ei ollut etsiä ja osoittaa niitä tilanteita, jotka opettajat hoitivat huonosti. 

Kuitenkin on mielestäni tärkeä käsitellä ne tilanteet, joissa opettaja on syystä tai toisesta toiminut 

muuhun toimintaansa nähden moraalisesti alemmalla tasolla. Kuitenkin toivon, että sekä 

tutkimukseni opettajat että lukijat suhtautuvat näihin moraaliongelmien huonoihin ratkaisutapoihin 

ymmärtäväisesti. Kuten Atjonen (2004, 140) kirjoittaa: ”kaikki ihmiset – mittavasta 

työkokemuksesta huolimatta – tekevät eettiseltä katsantokannalta arvioiden myös vähemmän 

onnistuneita ratkaisuja.”  

 

Opettajat useimmiten huomasivat tahdittoman käytöksensä, joko hyvin selvästi tai pienenä 

epäilyksenä mielessä, että meniköhän tämä tilanne nyt ihan oikein. Kuitenkin syystä tai toisesta 

opettajat jättivät usein tilanteen sikseen, eivätkä käsitelleet asiaa yhdessä oppilaiden kanssa.  Nämä 

tilanteet olivat useimmiten sellaisia, ettei opettaja voinut valmistautua niihin. Joskus opettaja saattoi 

spontaanilla ja vain muutaman sanan kommentoinnilla hämmentää oppilaita. Toisaalta opettaja ei 

voi miettiä ja suunnitella etukäteen kaikkia puheenvuorojaan ja sanojaan. Marja sanoikin 

haastattelussa, että työ menettää inhimillisyytensä ja aitoutensa, jos opettaja karsii toiminnastaan 

kaiken spontaaniuden: 

 

Mutta jos joka sanaa pitää ruveta miettimään, mitä sanoo, niin tästä hommasta ei tuu mitään.  – – Että sieltä 

puuttuu sitten se henki ja elämä siitä koko hommasta. 

 

Olennaisinta näissä tilanteissa ja niiden käsittelyssä onkin keskittyä siihen, voisiko näitä tilanteita 

ennakoida eikä siihen, että ruoditaan jokainen väärä sana ja valinta yksityiskohtaisesti. Näiden 

tilanteiden toimintatapoja opettajat eivät osanneet itse asiassa selittää tai perustella niin hyvin kuin 

muita tilanteita. Haastattelun aikana (ellei jo havainnoinnin aikana) opettajat huomasivat, että 

tilanne olisi pitänyt hoitaa eri tavalla, mutta jostain syystä he vain toimivat tilanteessa niin kuin 

toimivat.  
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Näillä tilanteilla oli yhteisiä piirteitä: Opettajat toimivat kyseisissä tilanteissa epäjohdonmukaisesti, 

omista periaatteistaan poiketen. Opettajat eivät näiden tilanteiden yhteydessä osanneet asettua 

oppilaan asemaan vaan jumiutuivat hyvin yksipuoliseen näkökulmaan. Tällöin opettajat 

tahattomasti erottelivat oppilaita hyviin ja huonoihin sekä nopeisiin ja hitaisiin tai menivät 

henkilökohtaisuuksiin. Lisäksi opettajat pyrkivät välillä noudattamaan liian orjallisesti tunnin 

opetuksellisia tavoitteita, jolloin tiettyjä tilanteita ja ongelmia ei käsitelty vaan ne sivuutettiin. 

 

Liisa ja Jonin petkuttamisen katsominen läpi sormien 

 

Tässä tapauksessa korostui se, ettei opettaja voinut itse asiassa ymmärtää omaa toimintaansa 

tilannetta jälkikäteen tarkastellessa. Liisan luokassa on tapana, että oppilaat ilmoittavat, jos he ovat 

unohtaneet tehdä läksyt, ja käyvät kirjoittamassa nimensä taululle, jotta opettaja muistaa, keiden 

kaikkien tulee jäädä tekemään rästihommia koulun jälkeen. Tämä käytäntö toimikin luokassa hyvin 

luonnollisesti ja ilman sen suurempaa syyllistämistä. Oppilaat ilmoittivat reilusti kunkin tunnin 

alussa, jos eivät olleet tehneet annettuja tehtäviä. Kuitenkin matematiikan tunnilla Liisa huomasi 

vasta kierrellessään luokassa, ettei Joni ollut tehnyt annettuja kotitehtäviä. Itse olisin odottanut, että 

asia olisi käsitelty tarkemmin. Joni selvästi jätti tarkoituksella ilmoittamatta kotitehtävien 

unohtumisen. Kuitenkin Liisa ohitti tilanteen hyvin ylimalkaisesti. Liisa ei osannut oikein antaa 

selitystäkään omalle toiminnalleen. 

 
Mä en osaa sanoa, miksi mä en pillastunut, koska munhan olisi pitänyt. – –  Musta vaan tuntui, että nyt tästä 

ei kannata kauhean isoa juttua [tehdä]. Emmä tiedä, mistä se...  Varmaan se oli joku tämmöinen ”antaa 

olla” tai joku tämmöinen. 

 

Kuitenkin Liisa koki haastattelussa, että kyseiseen asiaan pitäisi ehdottomasti puuttua, jos se tulisi 

esimerkiksi seuraavana päivänä uudestaan esille. Ehkä osa opettajien kanssa käydyistä 

keskusteluista herätti opettajat näkemään ja tarkastelemaan omia piiloisia ajatuksiaan ja 

käsityksiään, jotka määrittävät heidän päivittäistä toimintaansa. Nämä ajatukset ja käsitykset ovat 

varmasti osittain niin kiinni opettajan toiminnassa, että opettajat eivät osanneet haastattelussa 

erottaa, mistä mitkäkin ratkaisut johtuvat. Ehkä, jos olisin haastatellut opettajia muutaman päivän 

tai viikon päästä, olisivat he ehkä osanneet selittää oman toimintansa syitä paremmin, käsiteltyään 

asiaa tietoisesti tai alitajunnassaan. 
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Päivi ja oppilaan tavaroiden heittäminen roskiin 

Tämä tapaus oli hyvin poikkeuksellinen ja täynnä ikäviä sattumia. Päivin luokassa olevat pulpetit 

ovat sellaisia, että niiden korkeutta voi säätää. Muutaman oppilaan pulpetti oli aivan liian matalalla 

ja sitä varten koulun talonmies tuli asentamaan pulpetteja avustajan kanssa korkeammiksi. Jotta 

pulpetin korkeutta voitiin säätää, oli pulpetti käännettävä nurinpäin. Talonmies pyysikin oppilaita 

ottamaan pienet irtotavarat pois asentamisen ajaksi, jotteivät ne tippuisi ympäri luokkaa. Kuitenkin 

Tiina unohti, että hänellä oli pulpetissa iso kasa katkenneita kynänteriä, joita hän oli kerännyt pitkin 

syksyä. Opettajan mukaan kyseisen luokan oppilaat, erityisesti tytöt, keräävät melkein fanaattisesti 

kaikkea mahdollista, kynänteriä, keräyspaperia, langanpätkiä, mitä vaan.  

 

Talonmiehen kääntäessä Tiinan pulpetin kaikki kynänterät levisivät ympäri luokkaa, lattialle ja 

pulpeteille. Tiina oli selvästi noloissaan ja samalla kauhuissaan tilanteesta, koko syksyn 

keräysoperaatio oli levinnyt lattialle. Tilanne paheni entisestään, kun avustaja keräsi viereiselle 

pulpetille levinneet kynänterät käteensä ja heitti ne roskiin. Avustaja ei siinä tilanteessa ymmärtänyt 

eikä missään nimessä voinut tietää, kuinka tärkeitä kyseiset kynänterät olivat Tiinalle. Kuitenkin 

opettaja ja muut oppilaat olivat hyvin tietoisia kynänterien merkityksellisyydestä.  

 

Opettaja koki tilanteen kiusallisena. Toisaalta oli turha enää sanoa avustajalle, kun kynänterät olivat 

jo roskiksessa. Päivi toivoi tilanteen vaan menevän mahdollisimman nopeasti ohi ja tyytyi 

sanomaan Iirikselle, että hän voi sitten kerätä ne kynänterät välitunnilla. 

 

Mutta, että en mä sitten taas viittinyt ruveta tälle avustajalle sitten enää jälkikäteen, – –  koska hän ei 

varmaan tajunnut, kuinka nää niitä oikeesti [keräävät]. – – oli vaan sellainen [tunne], että nyt vaan tää 

tilanne ohi ja pois, että nyt mä en halua jäädä tätä selvittelemään.  

 

Päivi myönsi, että olisi varmasti ollut hyvä käsitellä asia Tiinan kanssa paremmin ja sanoa siitä, 

ettei avustaja varmasti olisi heittänyt kynänteriä roskiin, jos olisi vaan tiennyt, kuinka tärkeitä ne 

olivat. 

 
Ois ehkä pitänyt sanoa, mutta ei se tullut siinä tilanteessa niin kuin mieleen ollenkaan.  

 

Lisäksi Päivi tajusi haastattelun aikana, että Tiinan loppupäivän poikkeava käytöskin johtui 

luultavasti tästä tapahtumasta.  
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Mutta, että nyt kun ajattelee. – –  tämähän vaikutti varmaan ihan järjettömästi sitten siihen, että sillä meni 

ihan plörinäksi se sen koko [matematiikan] paperin tekeminen. Sillä ei oo mitään ongelmia niitten 

kertotaulujen kaa oikeesti. Mutta nyt – –  se ei pystynyt mihinkään enää – –  . 

 

Erityisesti pienten oppilaiden kohdalla opettajan onkin oltava erityisen herkkä erilaisille tilanteille. 

Pienille oppilaille merkityksettömältäkin tuntuvat tilanteet voivat todella tärkeitä, positiivisessa tai 

negatiivisessa mielessä.  

 

Elisa ja oppilaiden taitojen tahaton korostaminen 

 

Elisan luokkahuoneessa pulpetit olivat järjestetty ryhmiin, ja yhdellä 7.-luokan oppitunnilla Elisa 

halusi, että oppilaat kävisivät edelliskerralla annetun kotitehtävän ryhmissä läpi. Elisa halusi ennen 

ryhmissä työskentelyä varmistaa, että ryhmistä löytyy edes yksi oppilas, joka koki kotitehtävän 

helpoksi, jolloin tämä henkilö voisi toimia ikään kuin ryhmän tukihenkilönä. Hieman 

huolimattomasti Elisa pyysikin niitä oppilaita viittaamaan, joiden mielestä kyseinen tehtävä oli 

”vähän aivotoimintaa vaativa”. Siinä tilanteessa Elisa ei itse kokenut, että joku olisi voinut ottaa 

kommentista itseensä, mutta haastattelussa hän totesi huomaavansa oman sanavalintansa 

ongelmallisuuden. Kun joillekin oppilaille kyseinen tehtävä ei ollut välttämättä kovinkaan helppo, 

niin kyseinen kommentti särähti ehkä jonkun oppilaan korvaan. 

 

Tilanne jatkui vielä myöhemmin, kun yhteisesti käsiteltiin sellaisia kielioppitehtäviä, joihin oli 

olemassa poikkeuksellisesti useitakin oikeita vastauksia. Kyseisessä tilanteessa oppilaat muuttuivat 

epävarmoiksi, kun he huomasivat, että viereisellä kaverilla olikin eri vastaus. Oppilaat olivat 

valmiita toteamaan oman vastauksensa vääräksi erityisesti silloin, jos vieruskaveri oli sellainen, 

joka alkutunnista oli osoittanut kuuluvansa niihin, jolla kotitehtävä oli sujunut ongelmitta. Tämän 

Elisakin huomasi ja käskikin oppilaita pitämään oman päänsä, eikä uskomaan sitä, jonka kuvitteli 

olevan fiksumpi. Kyseinen kommentti sai oppilaat vielä tarkemmin tutkailemaan vieruskaveria ja 

arvioimaan kunkin fiksuutta. Elisa kuitenkin koki, että ongelma oli lähinnä hänen sanavalinnassaan. 

Oppilaiden toimiminen ryhmittäin ei sinänsä ollut ongelmallista vaan se tapa, millä varmistettiin, 

että ryhmistä löytyi tukihenkilöt.  

 
No en ollut miettinyt sitä, että millä tavalla asiat ilmaisee ja näin poispäin. – – Että sanamuoto oli ihan 

selkeesti höperö. Mutta tuota, uskoisin, että mä varmaan käyttäisin edelleenkin sitä – –. Mutta huomattavasti 

vähemmällä, sellaisella niin kuin, merkkaamisella. – – totta kai se on ikävää se, että ne kokivat niin 

leimattuna tai merkittynä sen asian. 
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Anja ja oppilaan ignooraus 

Ensimmäisen luokan matematiikan tunnilla oppilailla oli jatkuvasti kysymyksiä ja ongelmia. 

Malttamattomimmat oppilaat huutelivat opettajaa apuun viittaamatta. Samaan aikaan luokassa oli 

yksi tyttö, Susanna, joka viittaamalla odotti, että opettaja huomaisi hänet. Susanna istui hiljaa 

viitaten paikallaan melko pitkään ja opettaja huomasi hänet vasta siirryttyään lähemmäs.  

 

Opettaja ei huomannut oppilaan viitanneen niin pitkään, mutta haastattelussa hän ilmaisi 

tunnistavansa ongelman, jossa äänekkäät oppilaat vievät opettajan huomion. Tietyllä tavalla 

opettaja kokee olevansa voimaton kyseisen ongelman edessä, koska ongelma on merkitykseltään 

laajempi ja hyvin kaksijakoinen. 

 
Se kuvaa hirveen hyvin ihan meidän koko yhteiskuntaa ja ihmisten tapaa toimia. Että aina ne äänekkäät joka 

asiassa pääsee esille. – – Ja valitettavasti jopa niin, että ne äänekkäämmät on ne, jotka pärjää parhaiten. – – 

Ne on ollut varmaan jo sieltä syntymästään saakka. Ne on ottanut sen, mitä ne on niin kuin halunnut ja 

tarvinnut.  

 
– – Että se on tosi, se on valitettavaa. Että nämähän on kauhean helppoja nämä maan hiljaiset, jotka ei 

koskaan tee itsestään meteliä. – – Mutta toisaalta – – heidän ongelmia ja sitten niitä tarpeita ei sen takia just 

aina tiedostetakaan. – – Että he kärsii siitä varmaan. 

 

Vaikka opettaja ei huomannut oppilaan viittaamista, hän myönsi, että siinä tilanteessa (jos hän olisi 

huomannut viittaamisen), hän olisi silti luultavasti antanut oppilaan odottaa ja auttanut niitä 

oppilaita, jotka äänekkäinä ja malttamattomina häiritsivät työrauhaa. Opettaja tiedosti, ettei 

tällainen toiminta ole oikein kyseistä oppilasta kohtaan, mutta samalla se helpottaa ryhmän 

hallintaa. 

 
Varmaankin vaistomaisesti pyrkii aina sen, mikä ärsyttää, niin sen panemaan pois päiväjärjestyksestä. – – 

Kyllä mä siinä – – ihan haluan olla rehellinen, että koska mä tiedän, että se Susanna jaksaa odottaa vielä 

seuraavat viisi minuuttia ihan hiljaa. Niin sen takia, että mä saan ne äänekkäät [hiljaisiksi, niin keskityn 

heihin]. Vaikka se ei ole, sehän ei ole moraalisesti oikein. – – Mutta näin mä toimin. 
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5.3.4 Yhteenveto 

 

Opettajan työn kannalta on nähtävä sekä hyvin että huonosti hoidetut tilanteet haastavina ja 

eritavalla kuluttavina. Opettaja, joka pyrkii toimimaan kaikkien näkökulmasta eettisesti 

kannattavalla tavalla, voi liialla tunnollisuudella ja huolehtivaisuudella tehdä omasta työstään 

todella raskasta.  Toisaalta taas erilaisten ongelmatilanteiden välttely tai tiedollisten asioiden 

asettaminen ensisijaiseksi voi johtua omien kykyjen ja resurssien epäilemisestä, mikä on henkisesti 

rasittavaa. (Spoof 2007, 45.) 

 

Luvussa 3.4.3 käsittelin Oserin (1992) viisiportaista mallia, jossa korostuu moraalisuuden kolmen 

dimension, oikeudenmukaisuuden, välittämisen ja totuudenmukaisuuden, huomioiminen.  

Tutkimuksen tarkoitus ei ollut arvioida tarkasti, millä näistä viidestä tasosta opettaja kulloinkin 

toimii. Kuitenkin yleisesti voi arvioida, että niissä tilanteissa, joissa opettajan toiminta nähtiin 

taitavana ja positiivisena, nämä kolme moraalisuuden dimensiota olivat melko hyvin tasapainossa. 

Erityisesti näissä tilanteissa korostui oikeudenmukaisuus ja välittäminen. Ristiriitaisissa tilanteissa 

oli usein vastakkain kaksi näistä dimensioista, erityisesti oikeudenmukaisuus ja välittäminen tai 

oikeudenmukaisuus ja totuudenmukaisuus. Joissain ristiriitaisissa tilanteissa kaikki näistä kolmesta 

dimensiosta olivat keskenään ristiriidassa, kuitenkin joku selvästi enemmän kuin toiset. Tilanteissa, 

jotka olisi voinut hoitaa paremmin, ei välttämättä nämä kolme dimensiota ollut ristiriidassa vaan 

pikemminkin jotkut tai kaikki näistä dimensioista jäivät kokonaan huomioimatta.  Periaatteessa, 

mitä korkeammalle noustaan tasolta yksi (välttely), lähemmäksi tasoa viisi (täydellinen diskurssi), 

sitä paremmin ja tasapainoisemmin moraalisuuden kolme dimensiota onnistutaan ottamaan 

huomioon (Tirri 1996, 85–86).  

 

Opettajan voi olla erilaisissa tilanteissa vaikea erottaa tärkeät asiat vähemmän tärkeistä asioista. 

Lisäksi opettajalla täytyy olla henkistä vahvuutta, jotta hän uskaltaa puolustaa tärkeiksi kokemia 

näkemyksiään ja omaa arvomaailmaansa. (Rasku-Puttonen 2007, 17.) Se, miksi opettaja onnistuu 

hoitamaan toiset tilanteet kokonaisvaltaisemmin ja taitavammin kuin toiset tilanteet, ei ole 

yksinkertaisesti selitettävissä. Yksittäisiin tilanteisiin liittyy paljon tilannekohtaisia tekijöitä, jotka 

opettaja huomaa tai jättää huomioimatta, mikä vaikuttaa siihen millaisiin ratkaisuihin opettaja 

päätyy tai ajautuu. Useiden ristiriitaisten odotusten ja vaatimusten keskellä ”toisen ihmisen ja 

kasvatustilanteen ainutkertaisuuden oivaltaminen saattaa hämärtyä”. Osa opettajuuteen liittyvistä 

ihanteista ja odotuksista on tiedostamattomia, mutta silti ne voivat estää opettajaa toimimasta 

luovasti ja spontaanisti. (Törmä 2003a, 100.) 
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Mitä ovat nämä Törmän mainitsemat ristiriitaiset odotukset ja vaatimukset? Jackson ym. (1993) 

kuvaavat taitavasti, mitä tämä käytännössä tarkoittaa: ”Teachers are expected to be knowledgeable, 

yet respectful of those who are ignorant. They are expected to be kind and considerate, yet 

demanding and stern as the situation requires.  They should be entirely free of prejudice and 

absolutely fair in their dealings with others. They must be responsive to the needs of the individual 

student, without neglecting the class as whole. They are expected to maintain discipline and order, 

while allowing for spontaneity and caprice.” (Jackson ym. 1993, 233.) Tähän suhteutettuna on 

ymmärrettävää, kuinka vaikea opettajan on toimia moraalisesti oikein tai edes määrittää, mikä on 

missäkin tilanteessa moraalisesti oikea ratkaisu. 

 

5.4 Alakoulu ja yläkoulu – erilaiset ongelmat? 

 

Tutkittavat edustivat sekä alakoulun että yläkoulun opettajia. Yhtenä tutkimuksen alaongelmana 

olikin tutkia, ovatko alakoulussa ja yläkoulussa esiin tulevat eettiset ja moraaliset ongelmat 

luonteeltaan samanlaisia. Lisäksi kiinnostavaa oli myös nähdä, onko kyseisiä ongelmia yhtä paljon 

molemmilla kouluasteilla vai painottuvatko ne enemmän jompaankumpaan. Tietynlaisena ennakko-

oletuksena itselläni oli, että yläkoulun puolella moraaliset ja eettiset ongelmat ja kysymykset 

sivuutetaan helpommin kuin alakoulun puolella.  

 

Kuitenkin aineiston perusteella voisi sanoa, että moraalisia ongelmia esiintyy tasaisesti sekä 

alakoulun että yläkoulun puolella. Myöskään opettajien herkkyys tai valmius puuttua kyseisiin 

tilanteisiin ei ollut näkyvämpää jommallakummalla kouluasteella. Suurimmat määrälliset erot ala- 

ja yläkouluissa kohdatuista moraalisista tilanteissa näkyivät alaluokissa inhimillisyys (alakoulussa 0, 

yläkoulussa 3), reiluus tai puolueellisuus (alakoulu 11, yläkoulu 6) ja luokan ja koulun yhteiset 

säännöt (alakoulu 13, yläkoulu 5). Muissa alaluokissa ei näkynyt näin selviä eroja: vaihtelevasti 

alakoulun ja yläkoulun puolella eri alaluokkiin kuuluvia tilanteita oli yksi tai kaksi enemmän. 

 

Tilanteet, joissa opettajan inhimillisyys tuli esille, tapahtuivat vain yläkoulun puolella. Tämä ei 

kuitenkaan tarkoita sitä, etteivätkö alakoulun opettajat toisi esille inhimillisyyttään: lähinnä vaan 

kyseisen havainnointipäivän aikana ei sattunut mitään sellaista, joka olisi mahdollistanut sen, että 

opettaja olisi esimerkiksi pahoitellut omaa toimintaansa tai omia virheitään. Inhimillisyys ei siis 

alakoulun puolella korostunut missään yksittäisessä luokkahuonetilanteessa. Itse asiassa yksi 

alakoulun tutkittavista opettajista nosti haastattelussa esille ruokailun aikana tapahtuneen tilanteen, 



 90 

jossa hän oli epähuomiossa rankaissut oppilasta, joka ei ollut toiminut väärin. Tämän huomattuaan 

opettaja oli pyytänyt kyseiseltä oppilaalta anteeksi omaa käytöstään ja ratkaisuaan.  

 

Tilanteet, jotka liittyivät reiluuteen tai vastaavasti puolueellisuuteen korostuivat alakoulun puolella 

(alakoulussa tapauksia oli 11, yläkoulussa 6). Näistä 11 alakoulun tapauksesta kuitenkin viisi oli 

sellaisia, joissa korostui reiluus kaikkia oppilaita kohtaan. Viidessä tilanteessa opettajan oli 

tasapainoiltava reiluuden ja puolueellisuuden välillä, ja vain yksi tilanne oli selvästi negatiivisella 

tavalla puolueellinen. Yläkoulun kuudesta tilanteesta taas suurin osa (5/6) määrittyi 

puolueellisuuden ja reiluuden väliin harmaalle alueelle, ja kuudennessa tilanteessa toimintatapa oli 

puolueellinen.  

 

Suurin osa näistä tilanteista (11/17), jotka määrittyivät luokkaan puolueellisuus tai reiluus, liittyivät 

sellaisiin tapahtumiin, joissa opettaja salli toisilta oppilailta esimerkiksi vastauksien huutelemisen 

tai kommentoi eri tavalla eri oppilaiden asiattomaan käytökseen. Alakoulun puolella opettajilta 

vaati myös erityistä tarkkaavaisuutta antaa oppilaille puolueettomasti puheenvuoroja ja muita 

mahdollisuuksia tuoda itseänsä esille. Opettajat joutuivat usein sellaisiin tilanteisiin, joissa he 

joutuivat keskittämään opetuksensa muutamalle heikolle oppilaalle tai vastaavasti etenemään 

aiheessa luokan keskitason mukaisesti, jolloin hitaimmat ja heikoimmat oppilaat eivät luultavasti 

pysyneet mukana. Erityisesti tällaiset tilanteet olivat sellaisia, joissa opettajat kokivat olevansa puun 

ja kuoren välissä: isoissa ja heterogeenisissä oppilasryhmissä oli mahdotonta edetä kaikki oppilaat 

tasapuolisesti huomioon ottaen. 

 

Koulun ja luokan sääntöihin taas liittyi alakoulun puolella enemmän moraalisia ongelmatilanteita 

kuin yläkoulun puolella. Ehkä alakoulun puolella nämä tilanteet myös korostuvat selvemmin ja 

niihin pyritään vaikuttamaan varhaisessa vaiheessa. Tunteja havainnoidessakin huomasin sen, että 

yläkoulun puolella erilaisiin häiriötekijöihin suhtauduttiin ja puututtiin löyhemmin kuin alakoulun 

puolella. Yleisesti ottaen opettajat käsittelivät kyseiset tilanteet vaihtelevalla tarkkuudella, toisiin 

asioihin kiinnitettiin erityistä huomiota, toisia asioita katsottiin läpi sormien.  

 

Vaikkakin ala- ja yläkoulun moraalisia ongelmia on määrällisesti kussakin luokassa melko 

samankaltaisesti, edellä mainittuja poikkeuksia lukuun ottamatta, ei ala- ja yläkoulun moraalisia 

ulottuvuuksia sisältävät tilanteet ole kuitenkaan välttämättä samanlaisia. Täytyy huomata, että 

samankin alaluokan ongelmat eivät näyttäydy identtisinä ala- ja yläkoulun puolella. Se, mikä 

tulkitaan alakoulussa negatiiviseksi työasenteeksi tai sopimattomaksi käytökseksi, voi olla 
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yläkoulun puolella tiettyyn rajaan asti sallittua. Toki yhteneväisyyksiäkin liittyen ala- ja yläkoulun 

opettajien kohtaamiin moraalisiin tilanteisiin on paljon. 

 

Aineiston pohjalta voi todeta, että sekä ala- että yläkoulun opettajat kohtaavat työssään jatkuvasti 

tilanteita, joilla on moraalisia ulottuvuuksia. Vaikkakin molempien kouluasteiden tilanteet voidaan 

aihepiireiltään luokitella yhteisiin luokkiin, eivät tilanteet näyttäydy aina samanlaisina ja 

samantasoisina ala- ja yläkoulun puolella. 

 

5.5 Opettajankoulutus 

 

Luvussa 2.7 käsittelin aiempien tutkimuksien pohjalta, mitkä ovat opettajankoulutuksen tehtävä, 

mahdollisuudet ja rajoitukset moraalisten ja eettisten näkökulmien kannalta. Haastattelemieni 

opettajien vastauksista tuli selvästi esille, ettei opettajan työn eettisiin ulottuvuuksiin ja 

kysymyksiin ollut kiinnitetty opettajankoulutuksen aikana pääasiassa ollenkaan huomiota. Nämä 

kokemukset olivat samansuuntaisia Goodladin ym. (1990, xiii–xiv) näkemyksen kanssa siitä, 

kuinka opettajan työn moraaliset ulottuvuudet jäävät liian vähällä huomiolle opettajankoulutuksen 

yhteydessä.  

 

Opettajien kokemukset olivat hyvin samanlaisia riippumatta siitä, olivatko he valmistuneet ala- vai 

yläkoulun opettajaksi. Opettajaharjoittelussa, auskultoinnissa ja yleisesti ottaen koko 

opettajankoulutuksessa keskityttiin enemmän tiedollisiin sisältöihin. Tämä näkökulma tulee 

vahvasti esille myös Kiviniemen (2000, 52) selvityksessä: opettajat kokevat opettajankoulutuksen 

keskittyvän liikaa aineenhallintaan, jolloin muiden valmiuksien kehittäminen jää puutteelliseksi. 

Ainoastaan yksi tämän tutkimuksen opettajista, muutama vuosi sitten valmistunut Päivi, muisti 

käsitelleensä opettajan ammattietiikka opettajankoulutuksen aikana. Mutta tämäkin tapahtui 

tenttimällä opettajan etiikkaan liittyvä kirja. Aihe jäi siis kokonaan opiskelijoiden omille harteille, 

sitä ei käsitelty millään tavalla yhteisesti. Yleisesti ottaen tutkittavien opettajien opettajankoulutus 

on ollut kaukana niistä periaatteista, joita Räsänen (1998, 39–40) on opettajankoulutukselle 

esittänyt. 

 

En ainakaan muista, että olisimme koulutuksessa saaneet eväitä ko. tilanteiden käsittelyyn tai että esim. 

yleisiä opettajuuden eettisiä ohjeita olisi hahmoteltu. Muistaakseni näin sellaiset painettuina joskus 90-

luvulla, mutta silloinkaan niistä ei esim. meidän työyhteisössä yhteisesti keskusteltu.  

(Liisan sähköpostivastaus) 
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Siis ainoastaan keskityttiin [opettajaharjoittelussa] siihen asiaan ja sen opettamiseen. Ja arvosteltiin, miten 

sä opetat sen, miten sä viet sen tunnin läpi. (Marja) 

 

Ei ollenkaan. Ei ollenkaan antanut meidän opettajankoulutus [eväitä eettisten ja moraalisten kysymysten 

käsittelemiseen], että kyllä se oli niin kaukana se opetusharjoittelu tästä käytännöstä. (Anja.) 

 

– – ei siellä kyllä ainakaan vast[aavaa] tai tämmöisiä moraalisia juttuja kovin paljon ainakaan [käsitelty]. 

(Leena) 

 

Tekisi mieli sanoa, ettei mitään. – – No ehkä jossain harjoittelussa varmaan tullut sitten esiin jotain 

tilanteita – –. (Päivi) 

 

Myös Tirrin (1999a) haastattelemat opettajat toivat esille, kuinka opettajankoulutus ei ollut antanut 

heille välineitä käsitellä eettisiä ongelmia, joita koulussa ilmaantuu. Tirri muistuttaakin, että myös 

useista muista tutkimustuloksista tulee esille, kuinka eettiset kysymykset koetaan merkittävinä 

haasteina opettajan ammatissa. (Tirri 1999a, 151.) Myös Kiviniemen selvitys osoittaa, että opettajat 

kaipaavat valmennusta luovaan ongelmanratkaisuun ja itseilmaisun korostamiseen. Vastaavasti 

opettajankouluttajat kokevat, että opettajankoulutuksen tulisi paremmin valmistaa opettajia 

sietämään ja hallitsemaan työhön liittyvää epävarmuutta. (Kiviniemi 2000, 91.) 

 

Vaikka kaikki haastateltavat kokivat opettajankoulutuksen eettisten ja moraalisten näkökulmien 

osalta puutteelliseksi, he kuitenkin uskoivat, että opettajankoulutuksen kautta olisi mahdollista 

herättää opettajaopiskelijoissa eettistä herkkyyttä ja jonkinlaista valmiutta vastaaviin tilanteisiin. 

Myös Spoofin (2007, 128) tutkittavat kokivat, että opettajankoulutuksessa erilaisten esimerkkien 

työstäminen voisi vähentää aloittelevien opettajien epävarmuutta käyttää erilaisia ratkaisumalleja 

haastavissa tilanteissa. 

 

Ilman muuta tämmöisissä moraalisissa ongelmissa, kyllä mä koen, että opettajankoulutuksessa siihen voisi 

antaa lisää eväitä tai tavallaan ainakin, että ne tulevat opettajat tiedostaisi sen. – – koska niitä [eettisiä 

ulottuvuuksia] ei välttämättä tule mietittyäkään. (Leena) 

 

Kyllä siihen ilman muuta [pitäisi panostaa]. – – Ainakin ne pitäisi ottaa esille, että sillä on merkitystä, mitä 

sä sanot tai miten sä sanot sen. (Marja) 
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Kyllä varmasti [opettajankoulutuksessa voitaisiin vaikuttaa] ja kyllähän se tietyllä tavalla sitten herättää 

ajattelemaan asioita. (Anja) 

 

Joo, varmasti voisi [opettajankoulutuksessa herättää moraalista herkkyyttä]. Kyllä mä oon sitä mieltä, että 

sitä persoonaa on vaikea muuttaa – –. Mutta esimerkiksi just tässä [haastattelussa] on tullut monta 

semmoista asiaa, mitä mä en itte oo ees osannut aatella, mitkä on tosi mielenkiintoisia ja tärkeitä asioita 

ajatella. – – Pystyiskö sitten – –  opetuskoulutuspuolella olla samanlaista, että tavallaan käydään läpi sitten 

tilanteet? (Elisa) 

 

Vaikka opettajankoulutuksella nähtiin olevan mahdollisuuksia, nähtiin myös mahdolliset esteet ja 

rajoitukset. Taustalla näkyy ajatus siitä, kuinka opettajan persoonallisuus on vahvasti läsnä kaikessa 

siinä, mitä ja miten opettaja toimii luokassa. Tällöin opettajankoulutus ei voi vain antaa malleja ja 

ohjata tietynlaiseen ihanteelliseen toimintaan. Opettajankoulutuksen ei oletetakaan antavan suoria 

vastauksia ja muokkaavan valmiita opettajia, vaan rakentavan pohjaa opettajan persoonalliselle ja 

ammatilliselle kehittymiselle. Loppujen lopuksi opettajan on kuitenkin itse löydettävä oma 

persoonallinen tapansa toimia. 

 

Varmaan se kokemus on jollakin tavalla semmoinen a ja o. Mutta toisaalta myöskin persoonakohtainen 

kysymys se on [miten asioita käsittelee]. Että ihmisillä on niin erilaiset tavat tehdä joitakin asioita, että 

niihin ei välttämättä pysty sillä tavalla valmistautumaan, että harjoittelisi jotakin tilannetta. – – Mutta, – – 

jos niitä strategioita on nähnyt, millä tavalla ne olisi mahdollista, ne tilanteet, käydä läpi. Niin se voisi ehkä 

– – avata ne silmät ja päästä pois siitä omasta strategiasta. (Elisa) 

 

Mutta en mä tiedä, pystyykö sitä opettamaan tietysti mitenkään. (Marja) 

  

Mutta se [opettajankoulutus] on tavallaan sellaista ihanteiden kyllästämää, tietynlaisten ihanteiden. Että 

sitten se on kuitenkin se realiteetti näissä niin sanotuissa tavallisissa kouluissa niin haastavaa. Se on niin 

toisenlaista. – – Ei se [opettajankoulutus] ihan pysty valmentamaan tähän todellisuuteen. Mutta varmasti 

semmoisia tietynlaisia ajattelun perusteita se luo ja siitä on sitten ehkä parempi lähteä kuin ilman mitään. 

(Anja) 

 

Opettajien vastauksissa näkyy sama ajatus kuin Strikellä (1990, 209), Clarkilla (1990, 264–265) ja 

Atjosella (2004, 141): Se, ettei yksittäisiin tilanteisiin ja ongelmiin voi antaa malliratkaisua, ei 

tarkoita sitä, ettei näiden asioiden yleinen pohdinta ja reflektointi olisi kannattavaa. Eettisten ja 

moraalisten näkökulmien esiin nostaminen opettajankoulutuksen aikana helpottaisi näiden asioiden 

näkemistä ja käsittelyä varsinaisessa työelämässä. 
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Opettajat pohtivat haastattelussa, kuinka opettajan työhön liittyvien eettisten ja moraalisten 

ulottuvuuksien esiin nostaminen koulutuksen aikana olisi ollut tärkeää. Erityisesti Päivi oli kokenut 

jo koulutuksen aikana, että tällaisia asioita olisi pitänyt käsitellä. 

 

Meillä ainakin, kun me just yritettiin joskus silloin opiskeluaikoina puhua just näistä luokkadilemmoista – – 

että miksi näistä ei oo semmoista [kurssia tai keskustelua]. Niin sitten aina kommentti on se, että, kun ne 

tilanteet on niin erilaisia  – –. Että ei niihin voi antaa mitään yhtä oikeaa vastausta. – – Vaan ylipäätänsä 

[olisi kaivannut], että olisi ollut mahdollisuus keskustella ja saada vaikka opettajilta, kenellä on paljon 

työkokemusta, ihan vaan semmoisia malleja ja vinkkejä ja neuvoja siihen, että mitä kaikkea siellä voi tulla ja 

mihin sä joudut kiinnittämään sen huomion. – – Ihan ylipäätänsä [olisi kaivannut opettajankoulutukseen] 

kaikkea tommoista pedagogista keskustelua ja muuta. (Päivi) 

 

No ois ihan tietenkin [ollut oleellista käsitellä näitä asioita]. Totta kai. (Marja) 

 

Elisa koki varsinaista opettajankoulutusta tärkeämmäksi lisäkoulutuksen ja muun työn ohella 

tapahtuvan koulutuksen:  

 

Kyllähän sen huomaa, että ehkä sitä semmoista koulutusta olisi hyvä saada sen jälkeen, kun on jonkin verran 

tehnyt itte niitä töitä, koska silloin on sitä tarttumapintaa…siihen tilanteeseen. Ja tavallaan sen pystyy 

helposti näkemään ittensä niissä tilanteissa. – – Miten on tehnyt ja miten voisi tehdä. Ne [koulutukset työn 

ohessa] mä oon melkein kokenut hyödyllisemmäksi – – . (Elisa) 

 

Liisa taas koki lisäkoulutuksen ja erilaisten koulutuspäivien sekä opettajankokouksissa yhteisen 

käsittelyn mahdollisuudet melko rajallisiksi: 

 

Opettajuuteen sisältyy paljon ”myyttejä”, joista johtuu tiettyjä käyttäytymismalleja, jotka eivät aina ole 

vuorovaikutuksen kannalta rakentavia. Niiden käsitteleminen herättää paljon tunteita, joten ehkä pelkkä 

luennointi [koulutuspäivillä] ei vielä muuta mitään. Kokouksissa taasen on aina liian vähän aikaa… 

Eniten omaa opettajuuden prosessointia on auttanut työnohjaajakoulutus 1990-luvulla.  

(Liisan sähköpostiviesti)  

 

Liisa täydensi omaa vastaustaan saatuaan tutkimuksen tarkastusluettavaksi. Hän korosti, kuinka 

yksittäiset lyhytkestoiset koulutukset eivät pysty muokkaamaan ja muuttamaan opettajien asenteita 

ja uskomuksia. Tarvittaisiin prosessinomaista ja pitkäkestoista otetta, jossa korostuisi oman 

reflektoinnin merkitys. Vastaava ajatus täydennyskoulutuksen pitkäkestoisesta, järjestelmällisestä ja 
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kokonaisvaltaisesta luonteesta tulee esille Kiviniemen (2000, 67) selvityksestä. Erityisesti Liisa 

koki tärkeäksi opettajuuteen liittyvien myyttien käsittelemisen jo opettajankoulutuksen yhteydessä, 

sillä tietyt myytit ovat läsnä kouluyhteisön ja opettajanhuoneen arkipäivässä. Myös Törmä (2003a, 

100) kokee, että opettajankoulutuksessa erilaisten tiedostamattomien ihanteiden, odotusten ja 

vaatimusten paljastaminen ja käsitteleminen auttaisi opettajaa kasvamaan ja kehittymään, mikä 

mahdollistaisi vapauttavan kasvatuksen. 

 

Opettajankoulutuksen ja lisäkoulutuksen mahdollisuudet tuntuvatkin olevan hyvin paljon kiinni 

siitä, kuinka paljon opettaja on itse valmis pohtimaan eettisiä ja moraalisia näkökulmia ja 

suhteuttamaan oman toimintansa niihin. Opettajankoulutuksessa näiden näkökulmien esiintuominen 

antaisi jokaiselle opettajaopiskelijalle mahdollisuuden työstää ja pohtia eettisiä ja moraalisia 

kysymyksiä omista lähtökohdista käsin.  Myös Kiviniemen selvityksen opettajat kokivat, että 

opettajankoulutuksessa tulisi painottaa enemmän arvokeskustelua ja arvofilosofista pohdintaa 

(Kiviniemi 2000, 71).  Tämän tutkimuksen opettajat näkivät merkityksellisenä eettisen tietoisuuden 

ja herkkyyden kasvattamisen. 

 

5.6 Opettajakokemuksen vaikutus 

 

Tutkittavat oli valittu niin, että saataisiin näkökulmaa siihen, kuinka opettajakokemus vaikuttaa 

moraalisten ongelmien kohtaamiseen. Erilaisia tilanteita, joilla oli moraalisia ulottuvuuksia, tuli 

esille melko tasaisesti kaikilla opettajilla. Havainnointiaineiston ja haastatteluiden perusteella ei 

voida sanoa, että kokeneimmat opettajat olisivat toimineet moraalisten tilanteiden yhteydessä 

taitavammin kuin vähemmän aikaa työssä olleet kollegat. Ehkä oleellista ei olekaan vertailla sitä, 

onko kokeneiden opettajien tilanteiden käsittely ollut taitavampaa kuin vähemmän kokeneiden. 

Havainnoimani luokat ja oppilaat olivat kuitenkin hyvin eri tavalla haasteellisia. Pelkästään tieto 

siitä, kuinka hyvin kukin opettaja pystyi näkemään ja käsittelemään erilaiset moraaliset tilanteet, ei 

kerro koko totuutta. Opettajan toiminta on suhteutettava siihen ympäristöön, jossa hän toimii. 

Vääränlaisen vertailun välttämiseksi onkin oleellisempaa keskittyä siihen, kuinka opettajat itse 

kokevat opettajakokemuksen vaikuttavan heidän toimintaansa. 

 

Vaikkakaan havainnointiaineistoni ei osoita, että opettajakokemus vähentäisi luokkahuoneessa esiin 

tulevia moraalisia ja eettisiä kysymyksiä ja ongelmia, näkivät tutkittavat opettajankokemuksen 

pääasiassa positiivisessa valossa. Työvuodet ovat helpottaneet kokonaisvaltaista opetusta. 
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Ensimmäisten työvuosien aikana ja ongelmien kautta opettajat ovat hakeneet omaa itseään ja 

opettajuuttaan. Kokemuksen kautta opettajat ovat myös oppineet näkemään luokkatilanteet 

realistisemmin. Opettajien vastauksissa korostui ensimmäisen työvuoden haastavuus. Kuitenkin jo 

vuoden tai kahden työkokemus toi varmuutta: kaikki tutkimukseni opettajat olivatkin päässeet 

eroon tällaisesta alkukankeudesta. Myös Spoofin (2007, 87) tutkimuksessa tuli esille, kuinka 

ensimmäisten kriittisten vuosien jälkeen opettaja pääsee pystyy keskittämään huomionsa myös 

muihin kuin muodollisiin ja ulkokohtaisiin tavoitteisiin. 

 

– – se alku oli semmoista. Mä en oo varmaan tajunnut mitään, mitä siellä tapahtuu siellä luokassa. (Päivi) 

 

Mun mielestä olin kyllä joskus pulassa [uran alkuaikoina]. – – Että mä sanon, että nyt olisi paljon enemmän 

keinoja ja osaisi varmasti huumorilla enemmän. Ja tehdä erilaisia työtapoja ja kaikkea tällaista. – – Mutta 

sitä oli [silloin] enemmän orientoitunut sitten siihen pelkkään opettamiseen, että ne keinot siihen, sen 

lauman käsittelyyn oli vähäiset. (Marja) 

 

Mä itse kokisin, että se kokemus on positiivinen asia. Se, että toki, kun on monta vuotta samojen oppilaitten 

kanssa, opit tuntemaan ne henkilönäkin paremmin. Ja sä tiedät suurin piirtein, että minkälaiset työtavat 

toimii ja minkälaiset ei. Mä näkisin, että se kokemus on hyvä asia. (Leena) 

 

Oman opettajakokemuksen lisäksi opettajuuden kehittymiseen oli vaikuttanut muiden opettajien 

toiminnan näkeminen ja oma, koulun ulkopuolinen, elämänkokemus.  

 

Paljon oon oppinut tietysti ihan tätä työtä tekemällä ja sitten ehkä omilta opettajilta. Mulla on tietynlaisia 

esikuvia tuolta, varsinkin lukioajoilta. – – Ja omien lasten opettajat. Että kun heidän sitä työtään on 

seurannut – –. Meidän tytön eskariopettaja [ulkomailla] oli niin loistava pedagogi, että musta tuntuu, että 

mä aika paljon tiedostamattanikin käytän niitä Mrs. Bauerin, Bauerilaisia oppeja. (Anja) 

 

Toisaalta sitten se, että kokemus on ok ja erittäin isossa osassa, mutta ehkä myöskin sitten ikä tekee siihen 

sen ja se oma elämäntilanne. – – mitä on oppinut itte elämän aikana asioista, niin ne vaikuttaa kaikki. (Elisa) 

 

Opettajat kokivat myös, että kokemuksesta voi olla haittaakin. Kokemus voi synnyttää liikaa 

rutiineja ja sokeuttaa näkemästä tilanteiden ja toimintatapojen moraalisia ulottuvuuksia. Opettajat 

tiedostivat sen, että opettajantyössä voi helposti ajautua ja jumiutua tiettyihin toimintatapoihin, ja 

siten väsyä rutiininomaiseen työskentelyyn. Omantoiminnan kriittinen arviointi koettiinkin 

tärkeäksi. 
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Mua on alkanut ehkä ittessäni pelottamaan sen tyyppinen, että mä voin ruveta hirveen kyyniseksi jossain 

tommoisissa asioissa. – – Ja sitten ajatella sitä [tilannetta ja oppilasta] ehkä sillain väärästä vinkkelistä.– – 

Että kyllä mun mielestä siinäkin pitää sitten tulevaisuudessa  koko aika jotenkin yrittää pitää se juttu sillain 

aisoissa, että ei voi vaan luottaa siihen, että asiat menisi muka aina vaan paremmin. – – Ihan sama mun 

mielestä ylipäätään opetuksen suunnittelu, että totta kai sulla alkaa tulla sitten omaa materiaalia ja 

helpottuu asiat ja tiedät taas, että mihin kohtaan kannattaa kiinnittää enemmän huomioo ja mihin ei. (Päivi) 

 

– – Mutta toisaalta sitten taas semmoinen muutosalttius on semmoinen, että mä koen, että minulla se on ehkä 

parempi kuin jollain semmoisilla opettajilla, jotka on kauan tehnyt sitä hommaa. Että itse tavallaan, kun ei 

ole niin hirveän kauan tehnyt työtä, niin on tavallaan avoimempana uusille asioille, että miten eri tavalla ne 

asiat voisi tehdä. (Leena) 

 

No ihan varmasti [tilanteille sokeutuu kokemuksen myötä]. On se sitäkin. Ja myöskin se, että väsyy – – . Että 

ei välttämättä aina jaksa reagoida kaikkeen. – – Että jos ei se oo niin häiritsevää, niin sitä antaa mennä sen. 

(Marja) 

 

Tietyllä tavalla kokemus auttaa. Mutta sitten siinä on se kanssa, että jos toistaa omia virheitään vuodesta 

toiseen, niin eihän sekään oo kauheen rakentavaa. – – Että silloin uran alussa, musta jotenkin tuntuu, että oli 

nuori ja rohkea ja musta tuntuu, että silloin… Jotenkin [silloin] se semmoinen kyky käsitellä oli musta tosi 

hyvä. (Liisa) 

 

Nämä opettajien kommentit tukevat Niemen (1998, 64) käsitystä siitä, että kriittinen oman työn 

arviointi on tärkeää, jottei käsitys opetustyöstä ja koulun tehtävästä vääristyisi tai kapeutuisi. 

Opettajat, jotka olivat olleet työelämässä noin 10 vuotta, tuntuivat olevan otollisimmassa vaiheessa: 

he eivät olleet puheidensa perusteella samalla tavalla rutinoituneita kuin opettajat, jotka olivat olleet 

työelämässä jo yli 20 vuotta. Kuitenkin näille 10 vuotta töissä olleille opettajille oli kerääntynyt 

kokemusta jo sen verran, että heillä oli työkaluja käsitellä erilaisia tilanteita. 

 

Toinen pitkään olleista opettajista koki myös, että kokemus ei välttämättä auta muuttuneessa 

maailmassa. Opettajat eivät voikaan tuudittautua siihen, että tietyt traditiot ja arvot olisivat pysyviä, 

vaan oman työn lähtökohtia on pystyttävä jatkuvasti tarkastelemaan. Lisäksi menetelmät, jotka 

toimivat tiettyjen oppilaiden ja oppilasryhmien kanssa, voivat olla tehottomia toisten oppilaiden ja 

ryhmien kanssa. Opettajan on vain sopeuduttava tähän epävarmuuteen ja pyrittävä varautumaan 

päätöksiensä seurauksiin. (Moilanen 2007, 97.) 
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Mutta – –  se mun kokemus ei enää auta nykyajan ongelmissa. – – Että mun mielestä ongelmat on erilaisia. 

Mun mielestä ennen – – ne oli yksiselitteisempiä. Ja jotenkin musta tuntuu, että koti ja vanhemmat ja koulu 

oli – – samalla puolella kaikki. Me oltiin niin kuin hyvän asian puolesta kaikki. – – mikään  – – niistä 

keinoista, mitä on käyttänyt, mitkä toimi ja tuotti semmoista myönteistä lisäarvoa, niin ei välttämättä enää 

oo mistään kotoisin. – – Että sitä välillä on ihmeissään ja sitten sitä vaan yrittää ja erehtyy ja yrittää ja 

erehtyy. (Liisa.) 

 

Vastaavasti kuten opettajankoulutuksen kohdalla, opettajankokemuksen merkitys riippuu hyvin 

pitkälti siitä, miten omia kokemuksia käsittelee ja pohtii. Pelkät työvuodet sinällään eivät lisää 

ymmärrystä, vaan tarvitaan reflektoivaa ja pohtivaa otetta oman toiminnan arvioimiseen. Kuten 

Toom ja Onnismaa (2008) tuovat esille, kokemus voi tuoda mukanaan paljon mahdollisuuksia, 

mutta se voi myös kapeuttaa ajatusmaailmaa. Kokemus voi kehittää ominaisuuksia, jotka liitetään 

hiljaiseen tietoon: kokonaisuuden ymmärtämistä, mielikuvitusta, muiden huomiointikykyä ja 

ennakointikykyä. Kuitenkin, jotta tällaista kehitystä tapahtuisi, eikä kokemus toisi mukanaan vain 

rutiineja, on yksilön annettava itselleen lupa kasvaa ja kehittyä. (Toom & Onnismaa 2008, 13.) 

Tämä tulee hyvin esille Elisan kommentissa: 

 

Mulla on ehkä ollut aina omassa elämässäni semmoinen näkökulma, että mä lähden etsimään melko helposti 

itsestäni sitä muutosta – – sitten tavallaan on käynyt läpi sitä omaa käyttäytymistään ja miettinyt sitä, että 

mitä mä oisin voinut tehdä ehkä toisin. Että muistan esimerkiksi ensimmäisen vuoden, kun tulin tänne taloon. 

Ja yhden illan itkujen jälkeen sitten hoksasin, että ei, kun näinhän tää juttu pitää tehdä.– – Ja mun mielestä 

sitä semmoista itsearviota on kyllä tehtävä, olipa sitten ollut vähän aikaa tai pitemmän aikaa.– – Ja mä 

toivoisin, että siitä ei koskaan ittellä häviäisi se tatsi siitä itsearvioinnista… Että ehkä kuitenkin meidän 

työssäkin yks tärkeä asia on se, että miten sitä omalla persoonallaan sitten paneutuu siihen hommaan. – – Ja 

sen miettiminen on mun mielestä ihan yhtä tärkeätä nyt kuin silloin aikaisemminkin. (Elisa) 

 

5.7 Työyhteisön merkitys 

 

Opettajat kokivat työyhteisön tuen ja ilmapiirin merkitykselliseksi. Opettajien mielestä oli tärkeää, 

että luokassa esiin tulleita tilanteita, kysymyksiä ja ongelmia pystyi viemään opettajanhuoneeseen ja 

käsittelemään niitä yhteisesti. Kuitenkin vastauksista ilmeni, että jo pelkästään muutaman 

keskustelevan kollegan tuki oli riittävää. Helpottavaa oli, kun työyhteisöstä löytyi joku, jonka 

kanssa ongelmatilanteita pystyi käsittelemään. Opettajan työssä jaksamisen kannalta onkin tärkeää, 

että opettaja kokee olevansa osa jotain yhteisöä. Kollegan apu ylläpitää sekä opettajan että 
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oppilaiden hyvinvointia. Lisäksi kokemuksien jakaminen helpottaa arjessa jaksamista. (Talib 2007, 

51.)  

 
Meillä on hirveän hyvä ilmapiiri. – – Että meillä on hyvin semmoinen salliva ilmapiiri ja hyvin sellainen 

empaattinen ilmapiiri. Ei tartte esittää, että mä oon kauhean erinomainen ja mulle ei koskaan tule virheitä ja 

mä en oo koskaan neuvoton. – – ei tartte hävetä mennä tunnustamaan, että nyt mulla on semmoinen 

pattitilanne tässä. Että kaikki pyrkii tosi paljon auttamaan. – – Ja sitten [moni on sanonut], ettei olisi 

jaksanut ehkä jonkun vaikean luokan kanssa, jos ei olisi ollut tätä työyhteisön tukea, tai jonkun vaikean 

oppilaan kanssa. (Anja) 

 

– – kahvipöydässä kyllä käydään niitä tilanteita läpi. Itse kukin niitä nostaa esille – –. Kyllä, musta se on 

semmoinen terapiahommakin, että kun täällä kaikenlaista sattua ja tapahtua voi tunneilla, niin musta on 

ihan kiva, että niistä voi kahvipöydässä puhua – – mä olen vanhemmilta opettajilta kysynyt, että miten – – sä 

oot toiminut tämmöisessä ja tämmöisessä tilanteessa. – – ja mä koen sen hyväksi asiaksi [että asioista voi 

keskustella]. (Leena) 

 

– – Että meillä on tässä hirveän hyvä työyhteisö ympärillä tässä siivessä. – – Siis sehän on henki ja elämä 

[että voi keskustella asioista], tätä ei jaksaisi muuten. – – Se on hirveän iso asia, että pystyy kavereitten 

kanssa tekemään sitä työtä. (Marja) 

 

Koen [tärkeäksi sen, että asioista voi puhua]. – – ekana varmaan menisin työparille siitä puhumaan, mutta 

kyllä mä koen, että mä voin siitä täällä ihan yleisestikin sitten sanoa ja miettiä. (Päivi) 

 

Se, kuinka helposti asioita tuodaan yhteiseen keskusteluun, oli opettajien mielestä hyvin 

persoonakohtaista ja tilannesidonnaista. Opettajien vastauksista välittyy se, että he itse kokevat 

voivansa kertoa ja keskustella omista ongelmista ilman pelkoa siitä, että he leimautuisivat 

epäonnistuneiksi. Kuitenkin opettajien vastauksista pystyy myös näkemään, että kaikki koulun 

opettajat eivät koe asiaa samalla tavalla. Tutkittavat kokevat, että osa koulun opettajista ei halua 

näyttää omia heikkouksiaan. Myös Niemi (1998, 70) on todennut opettajan yksinäisyyteen ja 

eristäytyneisyyteen liittyen, että opettajat usein peittelevät ongelmiaan säilyttääkseen pätevän ja 

taitavan opettajan kuvan.  

 

Mutta siinäkin, sekin on aika paljon persoonakysymys, että meneekö sanomaan vai haluaako vetää 

semmoisen erehtymättömän ja hyvän opettajan imagoa – –. Täällä on mahdollisuudet kyllä avautua ja musta 

tuntuu, että suurin osa kokee tämän näin. (Anja) 
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Sanotaanko näin, että mun mielestä se [viekö ongelmatilanteita opettajanhuoneeseen yhteiseen 

keskusteluun] paljolti riippuu tilanteesta. Ja sitten, että on erilaisia persoonia ja… Mutta joidenkin kanssa 

voi, luojan kiitos, puhua. Koska jos ei voisi, niin olisi tosi vaativa[a]. (Liisa) 

 

– – riippuu ongelmasta. Että täytyy olla aika iso ongelma, että mä lähtisin viemään jonnekin 

opettajankokoukseen tai tonne yleisesti. – – Mutta sitten jotain tämmöisiä pikkujuttuja, jos se mieltä vaivaa 

ja rassaa, niin sitten on nää lähimmät kollegat tässä joilta mä kysyisin sitten sitä asiaa, kenties. (Marja) 

 

– – ehkä tällä hetkellä se [asioiden käsittely] tiivistyy joihinkin opettajiin. Että siellä on kyllä niitä, jotka 

tekee sitä ja uskaltaa. – – Mutta, kun mun mielestä se ei ole – – ihan yleinen tendenssi tällä hetkellä. Että 

totta kai se olisi hyvä [jos se olisi yleisempää]. (Elisa) 

 

Kuitenkaan kaikki tutkittavat eivät välttämättä aina halua tai koe tarvetta käsitellä omia asioitaan 

julkisesti työyhteisössä. Syynä tähän ei ole epäonnistujaksi leimautumisen pelko vaan lähinnä se, 

ettei opettaja koe saavansa haluamaansa vastakaikua tai että ongelmia vähätellään. Muutamat 

opettajat mainitsivatkin käsittelevänsä asioita jossain muualla: heille oli tärkeää, että he pystyivät 

käsittelemään työasioita kotona tai vanhojen opiskelukavereiden kanssa.  

 

– – mutta kyllä mä esimerkiksi kotona, musta tuntuu, että mä puhun enemmän kuin työssä. – – Eikä sen takia, 

ettei voisi kertoa, mutta… Musta tuntuu, että ehkä meillä on vähän sellainen tuntu, että ei tarvitsisi olla niin 

kuin kauhee niuhottaja. Pääsisi vähemmällä. Vähän, joskus mä koen, että tulee tämmöinen, että…niuhota 

vähemmän. Niin eli siitä taustasta ei välttämättä aina tee mieli ihan kaikkea kertoa ja ottaa puheeksi. – – 

Koska sitten toiset on sitä mieltä, että eihän toi ole mikään ongelma edes. (Liisa) 

 

Tai sitten, mun oma sisko on opettaja. Niin hänen kanssa tulee aika paljon sitten puhuttua ja sitten 

opiskelukavereitten kanssa peilattua just, että – – miten sä oisit tehnyt tai näin. – – Niin kuin justiin miettinyt 

niitä asioita sitten jälkikäteen aika paljonkin. – – mua jäisi ahdistamaan ne [tilanteet] vaan ihan  hirveenä 

[jos ei niistä vois puhua]. Varsinkin, jos sä oot joutunut tekemään jonkun päätöksen, missä sä oot sitten 

jonkun kurinpitotoimenpiteen tai rangaistuksen antanut – –. Tai jos se on ollut hilkulla ja sä oot jättänyt 

antamatta, että kattonut vähän läpi sormien. (Päivi) 

 

Opettajilla on selkeästi tarve käsitellä ongelmatilanteita jonkun kanssa. Vastaavasti Spoofin 

tutkimuksen opettajat ilmaisivat halukkuutensa käsitellä ongelmatilanteita kouluyhteisössä. 

Yhteisesti ongelmatilanteista keskustelu vahvistaa kunkin opettajan omaa toimintaa ja samalla luo 

pohjan yhteisölliselle toiminnalle. (Spoof 2007, 82.) 
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Ehkä enemmän sitten semmoiset mietitäänkö yhdessä -tilanteet tulee sitten jonkun luokanvalvojan kanssa 

käytyä. – – Kyllä mun mielestä opettajanhuoneeseen voi mennä [ongelmiensa kanssa]. Eri asia on sitten se, 

että tuleeko opettajan hankaluudet käytyä läpi. Että se on mun mielestä aika lailla itsestä riippuvaista. Ei 

kukaan siellä tule kysymään – – että no mites menee. (Elisa) 

 

Opettajat tuntuvat sulautuvan niihin käytänteisiin ja yleisiin myytteihin ja uskomuksiin, joita 

kussakin koulussa on. Tutkimuksen haastatteluissa näkyy erityisesti kaksi myyttiä, jotka ovat 

yhteydessä toisiinsa: Opettajat yleisellä tasolla uskovat yksin pärjäämiseen -myyttiin. Samalle he 

eivät uskalla auttaa toista opettajaa, ellei kyseinen opettaja itse tee aloitetta. Ainoastaan Elisa toi 

haastattelussa selvästi esille, että hän on pyrkinyt tietoisesti, tuomalla omat ongelmansa esille, 

osoittamaan erityisesti nuorille ja uusille opettajille, kuinka ongelmat ja vaikeudet kuuluvat 

opettajan työhön, eikä niitä kannata piilotella.  

 

Vaikkakin monille opettajille tuntui riittävän muutaman kollegan tuki, olisi tärkeää, että koko 

työyhteisö rakentuisi luottamukselle, yhteisvastuullisuudelle ja avoimuudelle. Tällöin jokainen 

opettaja uskaltaisi tuoda esille oman epävarmuutensa ja ongelmansa, mikä itse asiassa helpottaisi 

omien kokemusten käsittelyä ja oman toiminnan muokkaamista. (Talib 2007, 51.) Kun omista 

työhön liittyvistä ongelmista ja persoonallisesta ammattitaidosta vaietaan, joudutaan tilanteeseen, 

jossa opettajan kasvatustyön syvällinen tarkastelu ei ole mahdollista (Hyytiäinen 2003, 18). 

 

Myös Kiviniemen (2000) selvitys paljastaa, kuinka merkityksellinen opettajayhteisö on jaksamisen 

kannalta. Kuitenkin, jotta työyhteisö voi tukea yksittäistä opettajaa, vaaditaan avoimuutta sekä 

opettajan että koko työyhteisön puolelta. Vain molemminpuolinen avoimuus mahdollistaa 

ongelmallistenkin asioiden käsittelyn ja purkamisen. (Kiviniemi 2000, 92.) 
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6 POHDINTA 

6.1 Tutkimustulosten yhteenveto  

 

Työn ensisijainen tavoite ja siten myös tutkimuksen pääkysymys oli selvittää, millaisia moraalisia 

ulottuvuuksia opettajan päivittäiseen luokkahuonetyöskentelyyn sisältyy. Ilmeni, että opettaja on 

jatkuvasti erilaisten moraalisten kysymysten verkossa. Moraaliset kysymykset eivät välttämättä 

nousseet aina tietoisuuden ja pohdinnan tasolle. Kuitenkin tästä huolimatta opettajien toimintaan 

sisältyi moraalisia ulottuvuuksia, joita pyrin tuomaan mahdollisimman monipuolisesti ja 

konkreettisesti esille luvussa viisi.  

 

Vaikka käsittelinkin erityisesti kolmannessa luvussa hyvin teoreettisella tasolla eettistä ja moraalista 

ajattelua ja toimintaa, täytyy etiikka ja moraali nähdä osana arkipäivää. ”Eettinen toiminta koulussa 

ei ole jotain ylevää älyllistä akrobatiaa, vaan tavallisesti hyvin arkista työtä ja toimintaa. Se on 

huomaavaisuudesta kiittämistä, avuksi tarjoutumista, hyvän työviikon toivottamista, tappeluiden 

jälkiselvittelyä, näpistyksistä tai petkuttamisesta puhumista, rangaistuksien toimeenpanoa, 

kollegojen näkemyserojen sovittelua – –. ” (Atjonen 2004, 137.) Toisaalta arkipäivän tutkiminen jää 

irralliseksi ja merkityksettömäksi, jos sitä ei pystytä kiinnittämään laajempaan yhteyteen. 

Kolmannen luvun tarkoitus olikin hahmottaa ja kuvata, miten moraalin tutkimus on muuttunut 

vuosikymmenten kuluessa ja mitkä päälinjaukset edelleen ohjaavat tutkimusta. Tähän taustaan 

nähden, tutkimukseni sulautuu uudempaan tutkimussuuntaukseen, joka painottaa ymmärtämisen 

merkitystä. 

 

Tutkimuksen ensimmäiseen alakysymykseen, kuinka opettajat näkevät, tunnistavat ja kokevat 

moraaliset tilanteet, sekä perustelevat omaa toimintaansa näiden tilanteiden kohdalla, on vaikea 

vastata tiiviisti ja tyhjentävästi. Tämä opettajien kokema todellisuus tulee parhaiten esille alaluvun 

5.3 tilannekuvauksissa. Näistä tilanteista välittyy se, kuinka opettajat toisinaan tiedostavat oman 

toimintansa moraaliset ja eettiset ulottuvuudet ja kuinka toisissa tilanteissa huomio voi kiinnittyä 

joihinkin muihin asioihin. Muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta opettajien valitsemat 

toimintatavat, vaikeissakin ja ristiriitaisissa tilanteissa, olivat perusteltuja. Merkittävää oli myös 

huomata, kuinka opettajien haastatteluissa antamat perustelut antoivat havainnoituihin tilanteisiin 

sellaisia näkökulmia, joita tutkija ei voinut ulkopuolisena ymmärtää ja huomioida. 

 



 103 

Toinen alakysymys liittyi siihen, kuinka tilannekohtaista ja tilanteista riippuvaista opettajien 

moraalinen ajattelu ja toiminta ovat. Havainnoinnin ja haastattelujen pohjalta muodostuneet 

moraalisten ulottuvuuksien pääluokat ja alaluokat kuvaavat tiivistetysti opettajan työn eettistä 

luonnetta. Kuitenkaan nämä luokat eivät sellaisenaan kerro, kuinka monimuotoisia ja 

monimerkityksellisiä erilaiset tilanteet voivat olla. Havainnointitunnit osoittivat, ettei yksittäisen 

opettajan toiminta ole täysin johdonmukaista. Se, miten opettaja toimii yhdessä tilanteessa, ei 

välttämättä kerro kyseisen opettajan yleisestä moraalisesta herkkyydestä, arvioinnista ja 

toiminnasta. Yhdessä tilanteessa opettaja onnistuu huomioimaan tilanteen kokonaisvaltaisesti, 

arvioimaan omaa asemaansa ja oppilaiden yksilöllisiä tunteita ja tarpeita, ja siten toimimaan 

taitavasti ja ihailtavasti. Toisessa tilanteessa sama opettaja voi kiireen ja ristiriitaisten odotusten, 

vaatimusten ja ihanteiden keskellä toimia tavalla, johon hän ei itseäkään ole tyytyväinen. Opettajien 

haastatteluissa korostui vahvasti se, kuinka tilannesidonnaisia valitut toimintamallit olivat. Useaan 

otteeseen opettajat mainitsivat, etteivät olisi toimineet samalla tavalla toisen oppilaan, ryhmän tai 

luokan kanssa. Opettajat siis suhteuttavat oman toimintansa siihen kontekstiin, jossa he kulloinkin 

työskentelevät. Toisessa tilanteessa moraaliton toiminta voi olla toisessa tilanteessa täysin sopivaa. 

 

Opettajilta ei voi odottaa eikä vaatia täydellistä tilanteiden lukutaitoa ja hallintaa. Oleellisempaa on 

koulun todellisuuden ymmärtäminen (Kallas, Nikkola, Rautiainen & Räihä 2007, 85). Vain 

todellisuuden ymmärtämisen kautta opettaja pystyy suhteuttamaan omat mahdollisuutensa ja myös 

rajallisuutensa. Opettaja on loppujen lopuksi vain ihminen, ja samalla tavalla rajallinen kuin 

muutkin. Kuitenkaan tämä rajallisuus ei estä opettajaa arvioimasta, reflektoimasta ja kehittämästä 

omaa toimintaansa. 

 

Arvioinnin ja reflektoinnin tärkeys nousee esille myös pohdittaessa opettajan työkokemuksen 

merkitystä moraalisten kysymysten ja eettisen pohdinnan näkökulmasta. Osoittautui, että opettajat 

uskoivat työkokemuksen helpottavan kokonaisuuden hallintaa ja erilaisten menetelmien käyttöä. 

Kuitenkin samalla opettajat suhtautuivat kokemukseen kriittisesti. Opettajat tunnistivat rutiineihin ja 

käytänteisiin sokeutumisen vaaran.  

 

Tutkimukseni opettajat kokivat, että opettajankoulutus oli painottanut liiaksi tiedollisten 

tavoitteiden saavuttamista. Opettajankoulutus ei onnistunut antamaan heille realistista kuvaa 

opettajan työn todellisuudesta ja niistä eettisistä ja moraalisista ulottuvuuksista, joita opettajan 

työhön sisältyy. Yllättävää oli se, että sekä vastavalmistuneet että jo pitkään työssä olleet kokivat 

tilanteen samansuuntaisesti. Opettajan työn eettisten ulottuvuuksien käsitteleminen ei ilmeisesti ole 
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saanut opettajankoulutuksessa sellaista painoarvoa, jonka se ansaitsisi. Vastaavaan näkemykseen 

päätyi myös Martikainen (2005, 225) omassa väitöskirjassaan. Opettajan työn etiikkaan ja 

ammattieettisiin periaatteisiin tutustuminen tulisi kuulua jokaisen opettajaopiskelijan 

opetussuunnitelmaan. Ihanteet ja todellisuus tuntuvat kuitenkin tältäkin osin olevan ristiriidassa. 

 

En usko kuitenkaan, että opettajankoulutuksen aikana pystyttäisiin kouluttamaan opiskelijoita 

ratkaisemaan moraaliongelmia täydellisesti. Käytännön työelämä tarjoaa varmasti jatkuvasti uusia 

kysymyksiä ja haasteita, joihin ei voi antaa valmiita ratkaisumalleja. Välttämättä kukaan opettaja ei 

tule koskaan saavuttamaan pistettä, jossa hän ratkaisisi kaikki kohtaamansa moraaliongelmat 

parhaalla mahdollisella tavalla, mutta näiden asioiden käsitteleminen opettajankoulutuksen ja myös 

täydennyskoulutuksen aikana auttaisi opettajia pääsemään lähemmäksi tätä pistettä. 

 

Opettajankoulutuksen lisäksi tulisi nähdä työssä oppimisen mahdollisuudet. Rasku-Puttonen (2007, 

11, 13) korostaa, kuinka opettajankoulutus on totuttu näkemään liian rajattuna järjestelmänä: 

Opettajankoulutus tulisi nähdä opettajan ammatillisen kasvun ja kehityksen lähtökohtana, joka ei 

voi kuitenkaan antaa opiskelijalle kaikkea sitä tietoa, mitä hän työelämässä tarvitsee. 

Opettajankoulutuksen tulisi mahdollistaa vankan ihmisyyden ja osaamisen pohjan rakentuminen ja 

rohkaista opettajaopiskelijoita löytämään oma persoonallinen toimintatapansa. Jatkuvan kasvun ja 

kehityksen tueksi opettajat tarvitsevat työelämässä tukirakenteita, jotka auttavat, kannustavat ja 

ohjaavat itsensä kehittämiseen. 

 

Toki opettajat ja koko opettajankoulutusjärjestelmä elävät lisääntyvien vaatimusten ristipaineessa 

(Rasku-Puttonen 2007, 9). Joskus voi olla vaikea erottaa, mitkä ovat ne painopisteet, johon tulisi 

ensisijaisesti keskittyä. Opettajaopiskelijoiden ja opettajien tulisikin suhtautua kriittisesti oman 

koulutusjärjestelmänsä ja kouluyhteisönsä painotuksiin. Herää kysymys siitä, mistä soveltavan 

etiikan kurssien puuttuminen johtuu. Johtuuko se siitä, että muiden kurssien koetaan olevan 

oleellisempia vai siitä, ettei tällaisille kursseille ole osattu luoda pääpiirteitä ja toimivaa muotoa? 

Vastaavasti piilo-opetussuunnitelma sekä yksilön ja yhteisön toimintaan vaikuttava hiljainen tieto 

eivät tunnu saavan opettajankoulutuksessa sellaista huomiota, mitä ne vaatisivat. 

 

Koulu- ja työyhteisön merkitys oli osana kolmatta alakysymystä. Osoittautui, että opettajat kokivat 

työyhteisön ja erityisesti muutaman kollegan tuen tärkeäksi. Opettajat eivät kokeneet jäävänsä yksin 

erilaisten moraalisten ja eettisten pohdintojen kanssa, vaan he tunsivat pystyvänsä käsittelemään 

mieltä painavia asioita joko opettajanhuoneessa yhteisesti tai jonkun lähikollegan kanssa. Myös 
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asioiden käsitteleminen kotona tai ystävien kesken oli tärkeää. Kuitenkaan opettajat eivät uskoneet 

siihen, että kaikki opettajat olisivat valmiita käsittelemään ongelmiaan julkisesti, eivätkä he itsekään 

välttämättä halunneet ottaa ongelmiaan laajempaan käsittelyyn. Taustalla näkyi vahvasti yksin 

pärjäämisen -myytti. Yleisellä tasolla opettajat eivät ole tottuneet jakamaan asiantuntijuuttaan ja 

käsittelemään opetustyöhön liittyviä ydinkysymyksiä julkisesti opettajien kesken (Rasku-Puttonen 

2007, 15). 

 

Itse olin jossain määrin yllättynyt siitä, kuinka samantyyppisiä tämän tutkimuksen ala- ja yläkoulun 

opettajien kohtaamat moraaliset tilanteet ja kysymykset olivat. Vaikkakin työ näyttäytyy hyvin 

erilaisena eri kouluasteilla, eivät moraaliset ulottuvuudet pohjimmaltaan muutu tai häviä mihinkään 

alakoulusta yläkouluun siirryttäessä. Toki opettajat reagoivat hyvin eri tavalla erilaisiin tilanteisiin 

riippuen siitä, minkä ikäisten oppilaiden kanssa hän työskentelee. Yläkoulun puolella esimerkiksi 

opettajat tuntuvat sietävän ja sallivan häiritsevää keskustelua enemmän kuin alakoulun puolella. 

Vastaavasti oppilaiden tunnollisuuden, täsmällisyyden ja tarkkaavaisuuden suhteen ei olla yhtä 

vaativia yläkoulussa kuin alakoulussa. 

 

Onko tämä ala- ja yläkoulun eroavaisuus vain pakon sanelemaa, vai onko tämäkin osa piilo-

opetussuunnitelmaa? Ehkä myös ajatellaan, että tiettyjen asioiden suhteen kasvatusvastuu on 

alakoulun puolella ja niihin asioihin ei enää yläkoulun puolella kuluteta aikaa. Ja ehkä yläkoulun 

puolella vastuuta yritetään antaa oppilaille entistä enemmän, luotetaan siihen, että oppilaat 

ymmärtävät omat velvollisuutensa, vapautensa ja vastuunsa. Lisäksi yläkoulun puolella opettajat 

voivat kokea työskentelevänsä kunkin ryhmän kanssa niin lyhytaikaisesti, että opetus kannattaa 

pitää tarkasti opetussuunnitelman raamien mukaisena. Ehkä alakoulun puolella opettajat tietävät 

usein sitoutuvansa oppilaisiinsa ja opetusryhmiinsä useiksi vuosiksi, jolloin he myös suhtautuvat 

opetukseensa kokonaisvaltaisemmin. Yläkoulun puolella opettajilla ei ole enää aikaa ja 

mahdollisuuksia samanlaiseen huolenpitoon ja eettisen kasvun tukemiseen kuin alakoulun puolella 

(Martikainen 2005, 243). 

 

Positiivista oli kuitenkin huomata, kuinka eettinen näkökulma on vähitellen saamassa enemmän 

tilaa: Luukkaisen (2004, 302) mukaan tulevaisuuden opettaja nähdään ennen kaikkea eettisesti 

pohtivana ja toimivana suunnannäyttäjänä, joka estää eettisten näkökulmien jäämisen muiden 

tavoitteiden ja päämäärien jalkoihin. Eettiset tutkimuskysymykset ovat myös vähitellen 

korostumassa kasvatustieteellisessä tutkimuksessa. Marja Spoofin (2007) väitöskirja tarkastelee 

sekä luokanopettajien että erityisopettajien eettisen pohdinnan merkitysalueita ja painotuksia. Timo 
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Martikainen (2005) pyrkii väitöskirjassaan kuvaamaan opettajaa eettisenä ajattelijana ja toimijana. 

Antero Hyytiäisen (2003) väitöskirja taas keskittyy tutkimaan opettajainhuonetta eettisenä 

toimintaympäristönä. Myös Opetusalan Ammattijärjestö on julkaisut 1990-luvun loppupuolelta 

lähtien useita opettajan työn eettisyyttä käsitteleviä kokoelmateoksia (Puheenvuoroja opettajan 

etiikasta (1998), Etiikka koulun arjessa (2002) ja Erilaisuuden valot ja varjot (2007)). Vaikkakin 

monissa tutkimuksissa pyritään kuvaamaan ja tutkimaan opettajan työn eettisyyttä käytännöllisestä 

näkökulmasta, ei mikään aiempi tutkimus ole pohjautunut moraalisia ulottuvuuksia sisältävien 

luokkahuonetilanteiden lähes välittömään käsittelyyn.  

 

Aiemmin toin esille opettajankoulutuksen mahdollisuuksia moraalisen herkkyyden kehittämiseen. 

Vastaavasti pohdin myös opettajakokemuksen merkitystä: mahdollistaako kokemus tilanteiden 

syvemmän ymmärtämisen. Molempien näiden, opettajankoulutuksen ja opettajakokemuksen, 

yhteydessä avainasemaan nousi reflektio, valmius ja halukkuus arvioida ja pohtia omaa toimintaa. 

Törmän (1996) mielestä opettajan eettisen kasvun kimmokkeena tulisikin olla erilaisten ongelmien 

yhteydessä kiinnostus reflektoida omia itsestäänselvyydeksi muodostuneita käsityksiä. Opettajalle 

pitäisi kuitenkin tarjota sellaista ohjausta, joka mahdollistaa ongelmatilanteiden tunnistamisen ja 

niiden käsittelyn. (Törmä 1996, 122.) 

 

 Koulutuksen tulisi ennen kaikkea ohjata opiskelijoita näkemään tilanteet oikealla tavalla: usein 

opettajat kyllä näkevät, mitä kaikkea luokassa tapahtuu, mutta he eivät välttämättä aina ymmärrä 

näiden tilanteiden merkitystä (Bricker 1993, 25). Oli positiivista huomata, kuinka monet 

tutkimukseen osallistuneista opettajista kokivat haastattelun herättävänä ja rakentavana tilanteena. 

Muutamat myös mainitsivat toivovansa, ettei tutkimus vaikuttaisi heidän oman toiminnan 

tarkasteluun vain hetkellisesti. Uskon, kuten Jackson ym. (1993, 262), että moraalisille tilanteille ja 

kysymyksille herkistyminen muuttaa vähitellen kokonaisvaltaista näkemystä ja suhdetta 

opettamiseen. 

 

Johdannossa esitin kysymyksen, mitä omien arvojen, ihanteiden ja toiminnan epäileminen kertoo 

opettajasta? Se kertoo välittämisestä ja sitoutumisesta, vastuuntuntemisesta. Omaa puutteellisuutta 

ei pitäisi nähdä heikkoutena. Opettajien tulisi ymmärtää, että ”oman keskeneräisyyden 

tunnustaminen ja uudistumisen mahdollisuuden ja ilon kokeminen ovat osa opettajuuden 

valistunutta eettisyyttä” (Luukkainen 2004, 276). Lisäksi puutteellisuuden myöntäminen ja oman 

toiminnan kriittinen sekä reflektoiva tarkastelu voi vapauttaa hiljaisen tiedon. 
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Harva (1978) tulkitsee Kirkegaardin positiivista näkemystä hyvän ja oikean arvioimiseen liittyvästä 

epävarmuudesta. Kun ei ole olemassa selviä ohjeita ja sääntöjä siitä, mikä ratkaisu on missäkin 

tilanteessa oikea, on yksilön pakko ottaa riski ja toimia oman ajattelunsa ja päättelynsä varassa. 

Tämä pakko kuitenkin mahdollistaa sen, että yksilöstä voi tulla oma itsensä. (Harva 1978, 60.) 

Tämä sama näkyy varmasti myös opettajien kehityksessä: moraalisten tilanteiden kohtaaminen ja 

niiden ratkaiseminen ”pakottaa” opettajan löytämään oman identiteettinsä opettajana ja 

kasvattajana.  

 

Opettajan työssä haasteelliseksi muodostuukin oman opettajuuden ja identiteetin löytäminen sekä 

vahvistaminen. Tähän kuuluu oleellisena osana omista arvoista ja ihanteista tietoiseksi tuleminen ja 

niiden kriittinen tarkasteleminen. Opettajan on välttämätöntä sopeutua jatkuvaan epävarmuuteen, 

mutta kuitenkin opettajan tulisi pysyä avoimena, kriittisenä ja luottavaisena sekä toimia omien 

periaatteiden ohjaamana. 

 

”Eettinen kypsyys on paljolti kykyä toimia ja kantaa vastuuta ’harmaalla alueella’, missä paha ja 

hyvä eivät yksiselitteisesti erotu toisistaan. Epävarmuudessa on suuri vaara ratsastaa kovuudella, 

ennakkoluuloilla, pelolla ja illuusiolla omasta ylivoimaisuudesta. Uho syntyy sekä narsistisesta 

harhasta että kaikkeen outoon suuntautuvasta pelosta.” (Luukkainen 2004, 274.) 

 

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys 

 

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi ei ole irrallinen tutkimuksen loppuvaiheeseen kuuluva 

tarkastelu, vaan se on sidoksissa koko tutkimusprosessiin (Syrjälä 1994, 48). Tätä varten olen 

tuonut luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyviä näkökulmia esille tutkimusraportin eri vaiheissa. 

Aiemmissa luvuissa olen jo perustellut tutkimusmenetelmien valintaa ja käsitellyt tutkittavien 

anonymiteettia. En käsittele niitä toistamiseen vaan keskityn yleisemmällä tasolla tutkimukseni 

luotettavuuden ja eettisyyden arviointiin.  

 

Tutkimuksen luotettavuutta on totuttu arvioimaan pohtimalla reliabiliteettia ja validiteettia. 

Kuitenkin Hirsjärvi ja Hurme (2006) kyseenalaistavat niiden käytön kvalitatiivisessa tutkimuksessa, 

ainakin sillä tavalla, miten ne perinteisesti ymmärretään. Hirsjärvi ja Hurme korostavatkin, että 

oleellisempaa on tuoda näkyviin tutkimus- ja päättelyprosessit. Reliabiliteetin arviointi voidaan 

laadullisessa aineistossa liittää tutkijan toiminnan arviointiin, litteroinnin oikeellisuuteen ja 

analyysin luotettavuuteen. (Hirsjärvi & Hurme 2006, 188–189.) Olen pyrkinyt erityisesti luvussa 
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neljä kuvaamaan päättelyprosesseja, joiden kautta olen päätynyt tiettyihin valintoihin ja 

ratkaisuihin. Kaikki tämän tutkimuksen haastattelut litteroitiin sanasta sanaan tietokoneelle. Tosin 

täysin turhat täytesanat tai saman sanan toistamiset jätettiin kirjoittamatta. Lisäksi 

tutkimusraporttiin päätyneistä sitaateista on muokattu muutamia murteellisia ilmauksia kirjakielelle, 

lähinnä tutkittavien anonymiteetin, mutta myös luettavuuden, takia. Vastaavasti luettavuuden takia 

opettajien sitaatteihin on lisätty hakasulkeissa selventäviä kirjaimia, sanoja ja kommentteja, tai 

tutkijan kysymyksiä. Haastattelutilanteessa opettajien vastaukset olivat täysin ymmärrettäviä, mutta 

lukijan voi olla vaikea käsittää joitakin kommentteja ilman näitä selventäviä lisäyksiä. 

 

Validiteettia voi kvalitatiivisessa tutkimuksessa arvioida osoittamalla tutkittavien ja tutkijan 

tulkintojen olevan yhteneviä (Hirsjärvi & Hurme 2006, 189). Tutkijan tulkintojen oikeellisuutta ja 

yhtenevyyttä tutkittavien näkemyksiin olen pyrkinyt vahvistamaan antamalla tutkittaville 

luettavaksi tekemäni johtopäätökset ja tulkinnat. Näin heille on annettu mahdollisuus korjata 

mahdollisia tulkintavirheitä.  

 

Oman työni kannalta ei ollut oleellista, millaisia moraalisia ratkaisuja opettajat tekevät, vaan miksi 

he päätyvät tiettyihin ratkaisuihin. Minua kiinnostivat ne ajatteluprosessit, joita opettajat käyvät läpi 

moraalisissa ongelmatilanteissa. Yleinen tutkimus, joka liittyy moraaliseen arviointikykyyn, kohtaa 

usein kysymyksen, kuinka moraalinen arviointikyky on yhteydessä moraaliseen toimintaan. 

Moraalista arviointikykyä on usein mitattu sellaisten mittareiden (MJI ja DIT) kautta, jotka eivät 

pohjaa tutkittavan omaan kokemukseen. (Thoma 1994, 199, 201). Tällöin voidaan saada tuloksia, 

jotka eivät itse asiassa kerro moraalisesta arviointikyvystä ja toiminnasta todellisissa tilanteissa. 

 

Halusin välttää tällaisen teoreettisen ja mitattavuuteen pohjautuvan lähestymistavan ja lähestyä 

aihetta opettajien kokemuksesta ja arkipäivästä käsin. Oma tutkimusasetelmani ei tosin ole täysin 

aukoton. Haastatteluiden ja tutkimuksen keskiöön nousivat ne moraaliset ongelmatilanteet, joita 

havainnoin oppituntien aikana. Ei ole itsestään selvää, että kiinnitin kaikkiin moraalisesti oleellisiin 

tilanteisiin huomiota. Toinen tutkija (ja myös tutkittava opettaja) olisi voinut huomata sellaisia 

tilanteita, jotka minusta olivat merkityksettömiä ja vastaavasti minä ehkä kiinnitin huomioni 

sellaisiin tilanteisiin, jotka toisen tutkijan mielestä eivät olisi olleet luonteeltaan moraalisia. 

Toisaalta Jackson ym. (1993, 65) myös huomauttavat, että kahden eri tutkijan 

havainnointiaineistojen mahdollinen poikkeavuus tällaisessa tutkimuksessa voi johtua siitäkin, että 

luokkahuoneessa tapahtuu usein päällekkäin useampia tilanteita, joilla on moraalisia merkityksiä. 

Tällöin on ymmärrettävää, että toisen tutkijan kiinnittäessä yhteen asiaan huomiota, ei hän 
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välttämättä ehdi havainnoida samaan aikaan tapahtuvaa toista tilannetta. Myös tässä tutkimuksessa 

tuli esiin hetkiä, jolloin luokkahuoneessa oli kerralla esillä useita moraalisesti merkityksellisiä 

tilanteita. 

 

Kuten Thoma (1994) huomauttaa, moraalisen arviointikyvyn ja toiminnan tutkimisen ensimmäinen 

hankaluus on siinä, kuka määrittää minkäkin toiminnan moraaliseksi. Tutkijoilla on tapana 

kaunistella tätä seikkaa ja olettaa, että tutkittavat kokevat tilanteet kuten tutkijakin. (Thoma 1994, 

200.) Oman tutkimukseni lähtökohtana oli se, että tutkijan ja tutkittavan todellisuudet voivat 

poiketa toisistaan. Haastatteluiden kautta pyrinkin saamaan kosketuksen toisen todellisuuteen. 

Tämä todellisuuksien moninaisuus konkretisoituu vertailtaessa kuviota 2 ja kuviota 3. Kun otetaan 

huomioon tutkimuksen lähtökohta, ei tutkijan mahdollinen subjektiivisuus vaikuta oleellisesti 

tutkimustuloksiin vaan voi itse asiassa tarjota mielenkiintoisen lisän siitä, kuinka eri tavalla yksilöt 

voivat havainnoida ja nähdä tilanteita. 

 

Täytyy myös ottaa huomioon, että se, miten yksilöt selittävät ja perustelevat omaa toimintaansa, ei 

välttämättä ole itsestään selvää edes kyseiselle henkilölle itse tilanteessa. Ihmiset voivat vedota 

moraalisiin perusteisiin toimintansa selittäjinä, vaikka itse asiassa nämä perusteet eivät ole 

edeltäneet itse toimintaa (Krebs, Denton & Wark 1997, 138). Toisaalta tämä ei välttämättä tee 

perusteluista yhtään sen epäoleellisempia: joskus toiminnan perusteet selviävät itsellekin vasta asiaa 

käsittelemällä. Kuitenkin koin, että tutkittavat olivat haastattelutilanteessa suoria ja rehellisiä. Vain 

yksittäisissä tilanteissa tuli sellainen olo, että opettaja pyrki selittämällä selittämään omaa 

toimintaansa. Useissa tilanteissa taas opettajat varsin suoraan totesivat, etteivät he olleet 

huomanneet luokassa tapahtunutta tilannetta tai etteivät osanneet perustella omaa toimintaansa. 

 

Tieteellisissä tutkimuksissa aineiston riittävyyden kohdalla viitataan usein aineiston saturaatioon, 

joka osoittaa aineiston toistavan itseään. Tällöin uudet tutkittavat eivät enää tuo aineistoon mitään 

uutta. Laadullisessa tutkimuksessa saturaation korostaminen ei kuitenkaan välttämättä ole aina 

sopivaa. Tässä tutkimuksessa, kuten yleensäkään laadullisessa tutkimuksessa, ei ollut tavoitteena 

saada yleistettäviä tuloksia. Pikemminkin laadulliselle tutkimukselle luonteenomaisesti, tavoitteena 

oli kuvata ilmiötä, opettajien kohtaamia moraalisia ja eettisiä kysymyksiä ja ongelmia, ja ymmärtää 

tutkittavien toimintaa. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 85, 87.) 

 

Yleistettävyyteen liittyen Moilanen ja Räihä (2001, 63) tuovat esille koskettavuuden käsitteen. 

Tällöin keskitytään siihen, käsitteleekö tutkimus sellaisia aiheita, jotka koskettavat lukijaa. 
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Arvioisin ja uskoisin, että erityisesti tulososan esimerkinomaiset tilanteet ovat sellaisia, joihin moni 

opettaja voi samaistua. Toisaalta nämä tilanteet kertovat yleisellä tasolla ristiriitaisuuksien verkosta, 

jossa opettaja päivittäin työskentelee ja tasapainoilee. Toisaalta myös erityislaatuiset ja 

ainutkertaiset tilanteet kuvaavat hyvin opettajan todellisuutta: rutiineista ja käytänteistä huolimatta 

päivittäin tulee eteen sellaisia tilanteita, joita on hyvin vaikea ellei mahdoton ennakoida. Uskonkin, 

että moni opettaja voi nähdä itsensä näissä tilanteissa. 

 

Koin tutkimusta tehdessäni hyvin samankaltaisia ajatuksia kuin Jackson ym. (1993). Haastattelujen 

aikana, niiden jälkeen ja niitä litteroidessa heräisi uusia kysymyksiä ja uusia näkökantoja. Erityisesti 

haastattelujen litteroinnin yhteydessä mietin, miksen ollut huomannut kysyä yhtä jos toista asiaa. 

Tuntui, että näkökulmia jäi käsittelemättä ja moni kysymys jäi ilman vastausta. Myös Jackson ym. 

(1993, 122) kuvaavat tutkimusprosessin rajattomuutta: huolimatta siitä, kuinka monta havainnointia 

suoritetaan tai kuinka monta kysymystä kysytään, prosessia ei koskaan saada vietyä loppuun asti. 

Tällaista keskeneräisyyttä tai vajavaisuutta ei tule kuitenkaan nähdä tutkimuksen kannalta 

epäluotettavuutena vaan luonnollisena osana tutkimuksen tekoa. 

 

Tutkimuksen eettisyyden kannalta voi nähdä ongelmallisena sen, että tutkittavat eivät tarkalleen 

tienneet tutkimukseen sitoutuessaan, mitä tutkimukseni tarkalleen käsittelee. Kuitenkin ilmaisin 

selvästi, että tutkimuskysymysten tiedostaminen voisi vaikuttaa opettajien käyttäytymiseen ja siten 

tutkimustuloksiin. Näin opettajat olivat tietoisia siitä, että tutkimusaihe selventyisi heille vasta 

haastattelun yhteydessä.  

 

6.3 Jatkoa? 

 

Tutkimus vahvisti käsitystä opettajan työn eettisestä luonteesta. Eettiset ja moraaliset kysymykset 

ovat kiinteä osa opettajan arkipäivää, eikä niiden merkitystä voida sivuuttaa. Opettajan työn eettisiin 

ulottuvuuksiin onkin kiinnitettävä entistä enemmän huomiota, erityisesti käytännöllisellä tasolla. 

Myös tutkimuksen keskiössä tulisi olla aidot koulumaailman tilanteet. Vain tällä tavalla päästään 

lähemmäksi opettajan, oppilaan ja koko kouluyhteisön eettistä todellisuutta. 

 

Työn aikana nousi ajatuksia mahdollisista jatkotutkimusmahdollisuuksista. Mielenkiintoista olisi 

työskennellä yhden opettajan kanssa esimerkiksi yhden lukukauden ajan ja laajentaa tutkimusote 

toimintatutkimuksen suuntaiseksi. Haastatteluissa muutamat opettajat painottivat, kuinka 
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hyödyllistä oli kuulla, kuinka ulkopuolinen tarkkailija koki luokkahuonetilanteet, ja siten saada 

uusia näkemyksiä ja ajatuksia omaan toimintaan. Tällainen opettajien kanssa työskentely voisi 

tuottaa mielenkiintoisia ja antoisia tuloksia.  

 

Tutkimus, jossa tutkija olisi pitkäjaksoisesti ja kiinteästi mukana yhden opettajan toiminnassa, 

laajentaisi kuvaa opettajan työn eettisyydestä. Ennen kaikkea oleellista olisi nähdä, miten tutkijan ja 

opettajan jatkuva keskusteleva, pohtiva ja reflektoiva vuorovaikutus vaikuttaisi opettajan 

toimintaan. Lisäksi tällainen tutkimus mahdollistaisi myös luokan ulkopuolisen toiminnan 

tarkastelemisen. Omassa tutkimuksessani jäivät oikeastaan kokonaan käsittelemättä sellaiset 

moraaliset ja eettiset ongelmat, joita opettaja kohtaa kokeiden ja todistusten arviointiin liittyen. 

Myös suhteet kollegoihin ja koko kouluyhteisöön eivät tulleet esille siinä määrin, mikä niiden 

merkitys on opettajan työssä. Vastaavasti opettajan ja vanhempien väliset eettiset kysymykset eivät 

varmasti tulleet oman tutkimukseni rajauksen takia kunnolla esille. Toisaalta valitsemani 

tutkimuksellinen rajaus mahdollisti luokkahuoneessa esiin tulevien moraalisten tilanteiden 

monitahoisen ja monitasoisen käsittelyn. 

 

Vastaavasti mielenkiintoista olisi tuoda esille oppilaiden näkökulma. Tirri on omassa 

tutkimuksessaan (1998) vertaillut muun muassa oppilaiden ja opettajien moraaliongelmien 

ratkaisutapoja. Kuitenkaan Tirrin aineisto ei rakennu sellaisten tilanteiden tai tapahtumien varaan, 

joita tutkija olisi havainnoimassa. Tutkimusasetelma, jossa pyrittäisiin käsittelemään opettajien ja 

oppilaan tai oppilaiden lähes välittömiä kokemuksia, on kuitenkin käytännössä vaikea toteuttaa. 

Yksi tutkija ei pysty millään haastattelemaan useita tutkittavia lyhyessä ajassa. Tietysti yhtenä 

mahdollisuutena olisi myös käsitellä eettisiä ja moraalisia kysymyksiä yhteisesti luokassa, 

ryhmähaastattelun tavoin. Tämä kuitenkin vaatisi sekä opettajalta että oppilailta avoimuutta ja 

rohkeutta ilmaista omat tuntemukset ja mielipiteet. Yksi tutkimukseni opettajista itse asiassa oli 

yrittänyt käsitellä oppilaiden kanssa muutamia sellaisia tilanteita, joista olimme haastattelun aikana 

keskustelleet. Kuitenkaan tällaiseen yleiseen ja spontaaniin keskusteluun ei oppilailla ollut 

riittävästi rohkeutta. Ja tällainen asioiden käsittely on varmasti ristiriidassa niiden toimintatapojen 

kanssa, joihin opettajat ja oppilaat ovat sopeutuneet. 

 

Olkoon tutkimusasetelma tai näkökulma mikä tahansa, on opettajan työhön liittyvän moraalisten 

ulottuvuuksien tutkiminen tärkeää sekä tutkittaville että koko tiedeyhteisölle, mutta ennen kaikkea 

näiden moraalisten kysymysten verkossa päivittäin työskenteleville opettajille ja oppilaille.  
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LIITTEET 

       (1/3) 

Liite 1: Opettajan ammattietiikka ja eettiset periaatteet  

 

Opettajan ammattietiikka 

Monet ammattikunnat ovat kautta aikojen sitoutuneet eettisiin ohjeistoihin, jotka ilmaisevat 

ammatin edellyttämää asennetta, vastuuta ja suhtautumistapaa työhön. Tällaisissa eettisissä ohjeissa 

tuodaan esiin yhteiset ammatilliset arvot ja periaatteet.  

Ammatillisen toiminnan vastuullisuus perustuu toisaalta tietoon ja ammattitaitoon sekä toisaalta 

työn arvo- ja normipohjaan. Kumpaakaan ei voi korvata toisella. Huonoa ammattitaitoa ei voi 

kompensoida hyvillä eettisillä periaatteilla eikä päinvastoin. Tämän vuoksi ammattietiikassa on 

keskeistä myös oman ammattitaidon yläpitäminen.  

Opettajan etiikkaa tarkasteltaessa on nähtävä ero juridiikan ja etiikan välillä. Opettajan perustehtävä 

ja vastuu määritellään opetustyötä koskevassa lainsäädännössä ja normistossa. Opetussuunnitelma 

määrää opetuksen sisällöstä. Vaikka ammattikäytäntöjä ohjataan laeilla, asetuksilla ja normeilla, 

ammattietiikka ei perustu pakkoon tai ulkopuoliseen kontrolliin. Tässä esille tuotujen opettajan 

eettisten periaatteiden yhtenä lähtökohtana on YK:n ihmisoikeuksien julistus. 

Opettajan ammatin erityislaatuun kuuluu, että työn tulokset näkyvät usein vasta tulevaisuudessa. 

Hyvät oppimiskokemukset edistävät elinikäistä oppimista. Opettajalla on aina merkittävä rooli 

myönteisten oppimiskokemusten syntymisessä ja oppijan terveen itsetunnon vahvistamisessa. 

Opettajan työ on kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksien hyödyntämistä yksilön 

parhaaksi. Toisaalta opettajan tulisi täyttää yhteiskunnan odotukset siitä, mihin suuntaan oppijoita 

halutaan ohjata. Yhteiskunnassa tapahtuva muutos on kuitenkin johtanut siihen, että monet opettajat 

joutuvat työssään huolehtimaan asioista, joista he eivät yksin voi olla vastuussa.  

Opettajan roolin muutos on tuonut opettajan lähemmäksi oppijaa. Kuitenkin esimerkiksi oppijan 

arviointiin liittyy aina kysymys opettajan vallasta ja vastuusta. Sisäistynyt eettisyys estää opettajaa 

käyttämästä asemaansa väärin.  

Hyvä ammattietiikka ei ole opettajan työssä taakka vaan yksi tärkeimmistä resursseista. Se ohjaa 

opettajan kaikkia vuorovaikutussuhteita sekä suhdetta työhön ja vastuuseen. Opettajan työhön 

sisältyy oman toiminnan motiivien ja päämäärien eettistä pohdintaa ja arviointia. Opettajan eettisten 

periaatteiden tarkoituksena on tuoda näkyväksi ja tiedostetuksi opettajan työhön aina kuulunut 

eettisyys. 

 

Opettajan eettisten periaatteiden taustalla olevat arvot 

IHMISARVO  

Eettisten periaatteiden lähtökohtana on humanistinen ihmiskäsitys ja ihmisen kunnioittaminen. 

Ihmisarvoa tulee kunnioittaa riippumatta esimerkiksi ihmisen sukupuolesta, iästä, uskonnosta, 

alkuperästä, mielipiteestä tai kyvyistä.  
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TOTUUDELLISUUS  

Totuudellisuus on keskeinen arvo opettajan perustehtävässä, jossa hän ohjaa oppijaa kohtaamaan 

todellisuutta. Asioiden tutkiva lähestymistapa edellyttää avointa keskustelua ja totuuden etsimistä. 

Rehellisyys itselle ja rehellisyys kaikessa vuorovaikutuksessa on osa opettajan työn perustaa. 

OIKEUDENMUKAISUUS  

Yksittäisen oppijan ja ryhmän kohtaamisessa sekä muun työyhteisön toiminnassa 

oikeudenmukaisuuden toteutuminen on tärkeää. Oikeudenmukaisuuteen kuuluu erityisesti tasa-

arvo, syrjinnän ja suosimisen välttäminen, kuulluksi tuleminen ja oikeus selvittää ristiriidat. 

Kysymys oikeudenmukaisuudesta sisältyy aina opettajan antamaan arviointiin.  

VAPAUS  

Opettajalla on oikeus omaan arvomaailmaansa. Opetustyössä opettajan vapaus on kuitenkin 

sidoksissa perustehtävään ja sitä määrittelevään normistoon, esim. lainsäädäntöön ja 

opetussuunnitelmiin. Tehtävässään opettaja joutuu asettamaan rajoja. Kuitenkin kaiken 

kanssakäymisen lähtökohtana on ihmisarvoon liittyvän vapauden kunnioittaminen.  

 

Opettajan eettiset periaatteet 

OPETTAJA JA OPPILAS  

Opettaja hyväksyy ja pyrkii ottamaan huomioon oppijan ainutkertaisena ihmisenä. Opettaja 

kunnioittaa oppijan oikeuksia ja suhtautuu häneen inhimillisesti ja oikeudenmukaisesti. Opettaja 

pyrkii oppijan lähtökohtien, ajattelun ja mielipiteiden ymmärtämiseen sekä käsittelee tahdikkaasti 

oppijan persoonaan ja yksityisyyteen liittyviä asioita. Opettaja ottaa erityisesti huomioon 

huolenpitoa ja suojelua tarvitsevat oppijat, eikä hyväksy missään muodossa esiintyvää toisen 

ihmisen hyväksikäyttöä. Opettajan vastuu oppijasta on sitä suurempi mitä nuoremman oppijan 

kanssa hän työskentelee. Opettaja toimii yhteistyössä lapsesta vastuussa olevien aikuisten kanssa.  

OPETTAJA ITSE  

Opettajan työssä keskeistä on hänen oma persoonansa, jonka kehittäminen ja hoitaminen on hänen 

oikeutensa ja velvollisuutensa. Hoitaessaan tehtäväänsä opettajan on voitava luottaa 

oikeudenmukaisuuden toteutumiseen omalla kohdallaan. Myös opettajalla on oikeus yksityisyyteen 

ja huolenpitoon itsestään.  

OPETTAJA JA KOLLEGAT  

Opettaja arvostaa tehtäväänsä ja kunnioittaa työtovereitaan ammattikunnan jäseninä. Opettaja pyrkii 

voimavarojen rakentavaan yhdistämiseen ja löytämään tasapainon oman autonomiansa ja 

työyhteisönsä välillä. Työtovereiden yksilöllisyyden hyväksyminen, ymmärtämys sekä keskinäinen 

apu ja tuki ovat periaatteita, joihin nojautuen opettajat toimivat työyhteisössä.  



 121 

       (3/3) 

OPETTAJAN SUHDE TYÖHÖNSÄ  

Työssään opettaja sitoutuu sitä määrittelevään normistoon ja ammattikuntansa etiikkaan. Opettaja 

hoitaa tehtävänsä vastuullisesti. Opettaja kehittää työtään ja arvioi omaa toimintaansa. Opettaja 

hyväksyy erehtyvyytensä ja on valmis tarkistamaan näkemyksiään.  

OPETTAJAN SUHDE YHTEISKUNTAAN  

Opetustyö on yhteiskunnan tärkeimpiä tehtäviä. Opettajan mahdollisuudet toimia työssään ja 

huolehtia ammatillisesta kehittymisestään riippuvat paljon opetustyöhön ja koulutukseen 

osoitetuista voimavaroista. Opettaja huolehtii ammatillisesta kehittymisestään ja toimii yhteistyössä 

kodin, ympäröivän yhteisön ja yhteiskunnan kanssa.  

 
lähde: Opettajien ammattijärjestö 

http://extra.oaj.fi/portal/page?_pageid=515,447767&_dad=portal&_schema=PORTAL (11.1.2009) 

 

 



 122 

Liite 2: Tutkittaville lähetetty sähköposti 

 

 

Hei! 

 

Olen Tampereen yliopiston aineenopettajakoulutuksen viimeisen vuoden opiskelija. Olen tekemässä 

gradua ja tarvitsisinkin tutkimukseeni liittyen opettajia.  

 

Tutkimukseni liittyy opettajan ja oppilaan väliseen vuorovaikutukseen. Havainnoisinkin pitämiäsi 

tunteja yhden koulupäivän ajan ja sen jälkeen (mielellään samana päivänä) haastattelisin sinua. 

Tähän haastatteluun menisi luultavasti reilu tunti. 

 

Tutkimukseni on luonteeltaan sellainen, että en erittele sitä tarkemmin ennen havainnointitunteja 

(tutkimuksen tavoitteiden ja tutkimuskysymysten tarkempi tietoisuus voisi vaikuttaa 

luokkatilanteiden aitouteen). Haastattelun aikana kuitenkin tutkimukseni luonne tulee varmasti 

tarkemmin käsiteltyä. 

 

Tuntien seuraaminen ja haastattelu olisi tarkoitus toteuttaa tammikuussa 2009, esimerkiksi toisella 

tai kolmannella kouluviikolla, miten parhaiten sopii. 

 

Olisinkin hyvin kiitollinen, jos voisit osallistua tutkimukseeni. Uskon, että tutkimukseen 

osallistuminen on myös tutkittavalle antoisa ja mielenkiintoinen kokemus. 

 

 

terveisin 

 

ViiviVirtanen 

viivi.k.virtanen@uta.fi 

040-7360597 
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Liite 3: Luokitusrungon kehittyminen 
       

     

 

TIRRIN MORAALIDILEMMOJEN LUOKAT 

 

 

 

Opettajan toimintatapoihin liittyvät ongelmat 

 

Arkaluontoiset asiat  

Arvostelu 

Huuto ja syyttely 

Opettajakollegan työhön liittyvät ongelmat 

Opetuksen kritisointi 

Piittaamattomuus 

Puolueellisuus 

Rankaiseminen 

Vaitiolovelvollisuus 

 

 

 

 

 

 

 

Oppilaiden työmoraali 

 

Negatiivinen työasenne 

Petkuttaminen 

Epäsovinnainen käytös 

Kiusaaminen 

 

 

Vähemmistöjen oikeudet 

 

Uskonnolliset kysymykset 

Osallistuminen joidenkin aineiden opetukseen 

Etninen identiteetti 

Luottamuskysymykset 

Suosiminen 

Enemmistöoppilaiden käytös vähemmistöoppilaita 

kohtaan 

Vähemmistöoppilaiden käytös 

enemmistöoppilaita kohtaan 

 

 

Koulun yhteiset säännöt 

 

Kielletyt asiat 

Oppilaiden oikeudet 

Käytännölliset asiat 

 

 
HAVAINNOINNIN TUKENA OLLEET LUOKAT 

 

 

 

Opettajan toimintatapoihin liittyvät ongelmat 

 

Arkaluontoiset asiat 

Arvostelu 

Huuto ja syyttely  

Opettajakollegan työhön liittyvät ongelmat 

Opetuksen kritisointi 

Piittaamattomuus 

Puolueellisuus 

Rankaiseminen 

Vaitiolovelvollisuus 

Kehuminen 

Opetustapa 

Uhkailu 

 

 

 

 

Oppilaiden työmoraali 

 

Negatiivinen työasenne 

Petkuttaminen 

Epäsovinnainen käytös 

Kiusaaminen 

 

 

Vähemmistöjen oikeudet 

 

Uskonnolliset kysymykset 

Osallistuminen joidenkin aineiden opetukseen 

Etninen identiteetti 

Luottamuskysymykset 

Suosiminen 

Enemmistöoppilaiden käytös vähemmistöoppilaita 

kohtaan 

Vähemmistöoppilaiden käytös 

enemmistöoppilaita kohtaan 

 

 

Koulun yhteiset säännöt 

 

Kielletyt asiat 

Oppilaiden oikeudet 

Käytännölliset asiat 
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VIIMEISTÄ EDELTÄVÄT LUOKAT 

 

 

Opettajan toimintatapoihin liittyvät moraaliset 

ulottuvuudet 

 

Arkaluontoiset asiat 

Arvostelu 

 

 

 

Välittäminen 

Reiluus 

Toruminen 

 

Kehuminen 

Opetustapa 

 

Inhimillisyys 

 

 

Oppilaiden työskentelyyn ja käytökseen 

liittyvät moraaliset ulottuvuudet 

 

Negatiivinen työasenne 

 

Epäsovinnainen käytös 

Kiusaaminen 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Sääntöihin liittyvät moraaliset ulottuvuudet 

 

Koulun säännöt 

Luokan säännöt 
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LOPULLISET LUOKAT 

 

 

Opettajan toimintatapoihin liittyvät moraaliset 

ulottuvuudet 

 

Arkaluontoiset asiat 

Arvostelu ja arvottaminen 

 

 

 

Välittäminen versus piittaamattomuus 

Reiluus versus puolueellisuus 

Toruminen 

 

Kehuminen/kannustaminen versus lannistaminen 

Opetustapa 

 

Inhimillisyys 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Yhteisiin sääntöihin ja toimintatapoihin 

liittyvät moraaliset ulottuvuudet 

 

Luokan ja koulun säännöt 

Piilo-opetussuunnitelmaan sisältyvät säännöt, 

vaatimukset ja toimintatavat

 


