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Tiivistelma

Tutkimuksen ensisijainen tarkoitus oli selvittdd opettajien péivittaiseen luokkahuonetydskentelyyn
sisaltyvid moraalisia ulottuvuuksia. Tutkimuksen teoreettinen tausta pohjautuu pééasiassa opettajan
etiikkaa ja opettajuutta yleisemmin késittelevaan tutkimukseen ja kirjallisuuteen. Tutkimus on myds
yhteydesséd moraalin tutkimukseen laajemmassa mittakaavassa.

Tutkimukseen osallistui kuusi opettajaa. Kolme heistd tyoskentelee alakoulussa ja loput kolme
ylakoulussa. Opettajien tyokokemus vaihteli muutamasta vuodesta yli 20 vuoteen.
Luokkahuonetilanteita havainnoimalla ja opettajia haastattelemalla pyrittiin p&asemaan selville
niistd ajatuksista ja perusteluista, jotka ohjasivat opettajien paatdksentekoa erilaisten moraalisten
tilanteiden yhteydessa. Haastatteluissa ei haluttu arvostella opettajien paatoksia tai toimintatapoja.
Tarkedmpéaa oli ymmartaa, kuinka opettajat itse tunnistivat, kokivat ja késittelivat erilaiset tilanteet
ja ongelmat, joilla oli moraalinen ulottuvuus.

Tutkimuksen analyysi tapahtui teoriaohjaavasti. Luokkahuonetilanteiden ja haastatteluiden
analysoinnin  myo6td muodostui kaksi moraalisten ulottuvuuksien péaédluokkaa: opettajan
toimintatapoihin liittyvat sekd yhteisiin saantdihin ja toimintatapoihin liittyvat moraaliset
ulottuvuudet. Tulokset osoittivat, ettd opettajat toimivat eri tilanteissa moraalisesti eri tasoilla.
Analysointi osoitti myos, ettd on mahdotonta ymmartadd tai arvostella opettajien toimintaa tai
erilaisten tilanteiden kasittelyd pelkastaan havainnoimalla heitd. Opettajien pdivittaiseen toimintaan
ja useisiin paatoksiin siséltyy paljon tietoa ja reflektointia, jota ei pysty suoraan ndkemaan ilman
keskustelua. Tutkimustulokset myds osoittivat, ettd opettajankoulutuksessa ei painoteta tarpeeksi
opettajan tyon eettistd luonnetta. Lisaksi opettajien jaksamiseen ja ongelmista selviytymiseen
vaikuttaa tyoyhteisd, minka takia sen toimintaan ja opettajien yhteistyéhon tulisi panostaa.

Tutkimus osoittaa aiempien tutkimusten tavoin opettamisen olevan luonteeltaan eettistd. Kuitenkin
opettajan tyon eettisiin ja moraalisiin ulottuvuuksiin on kiinnitettdva entista enemman huomiota,
erityisesti kaytannollisella tasolla. Tutkimustulosten osoittamat haasteet opettajankoulutukselle ja
tyoyhteisdille ovat yhtenevié aiempien ja tuoreimpien tutkimusten kanssa.

Asiasanat: moraali, etiikka, opettajan ammattietiikka, opettajankoulutus, piilo-opetussuunnitelma.
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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.

Keywords: morality, ethics, teachers’ professional ethics, teacher education, hidden curriculum.
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1 JOHDANTO

Voinko keskeyttdda opetuksen ja puuttua oppilaiden valiseen nimittelyyn? Saanko rangaista koko
luokkaa muutaman oppilaan kéaytoksen takia? Onko minulla oikeus kommentoida toisen opettajan
selvasti vaaradd toimintaa oppilaita kohtaan? Voinko huomauttaa jatkuvasti yhdelle oppilaalle ja
samalla olla kommentoimatta toisen oppilaan vastaavaa kéytostd? Voinko? Saanko? Onko minulla

oikeus?

Edelld esitetyn kaltaiset kysymykset ovat tulleet usein mieleeni, kun olen toiminut eri opettajien
sijaisena. Sijaisuuksien ja opettajankoulutuksen my6td minua on alkanut kiinnostaa, miten muut
opettajat kokevat tilanteet, joihin sisaltyy moraalisia ulottuvuuksia. Mita se kertoo opettajasta, etta
hén epdilee omia arvojaan, ratkaisujaan, toimintatapojaan ja ajatuksiaan? Kertooko se, ettd kyseinen

henkil6 on huono opettaja, vaarassa ammatissa?

Oman toiminnan epaileminen ja arvioiminen mahdollistaa omassa tydssé kehittymisen. Opettajan
tyd on luonteeltaan eettinen, eikd opettaja voi vélttya ongelmatilanteilta ja kysymyksiltd, joilla on
eettinen ulottuvuus. Eettiset ja moraaliset ongelmatilanteet taas ovat sellaisia, ettd niihin harvoin
I0ytyy yhté oikeaa vastausta. Joskus voi olla vastakkain kaksi omalla tavallaan oikeaa ratkaisutapaa,
joskus taas monta sellaista ratkaisutapaa, joista mikaan ei tunnu hyvalta. Ei tallaisissa tilanteissa voi
olettaa, ettd opettaja pystyy automaattisesti ja valittobmasti valitsemaan aina sen parhaan
vaihtoehdon. Tilanne sinéllddn on usein jo tarpeeksi vaikea ja pidemmén péalle melko kuluttava.
Kaisa Lange kirjoittaa artikkelissaan (1998, 56) osuvasti: ”On koko joukko opettajia, jotka eivat
kestd, kun joutuvat kamppailemaan téllaisten kysymysten kanssa. Toisinaan mietin, onko se merkki

heidan terveydestdan tassa kauniin sairaassa maailmassa.”

Né&iden tausta-ajatusten ohjaamana tutkimukseni sai itselleen &driviivat: halusin keskittya
moraalisiin ja eettisiin kysymyksiin, joita opettajat kohtaavat tydssaan. Nama aariviivat tarkentuivat
ja tutkimuksen siséltd muotoutui aikaisempiin tutkimuksiin tutustuessa. Moraali on ennen kaikkea
ollut psykologisen tutkimuksen kohteena 1900-luvun puolivalistd l&htien. Moraalin tutkimusta
maéaritti monta kymmentd vuotta Kohlbergin moraalisen paatoksenteon kuusiportainen tasomalli ja
keskittyminen moraalisen arvioinnin kehittymiseen. (Hart & Killen 1995, 2; Walker, Pitts, Hennig
& Matsuba 1995, 377.) Kuitenkin tallainen né&kemys, joka keskittyi hypoteettisten
moraaliongelmien ratkaisutapojen tutkimiseen ja maéarittdmaan, milla moraalisella tasolla kukin

yksild on, koettiin rajalliseksi (Carpendale & Krebs 1995, 294-295). Moraalisen ajattelun ja



toiminnan tutkimus onkin vahitellen jattdnyt vdhemmaélle huomiolle tiukkarajaiset moraalisen
toiminnan tasot ja siirtynyt l&hemmaksi tutkimusta, jossa kiinnitetddn huomiota moraaliseen
toimintaan vaikuttaviin tilannekohtaisiin tekijoihin (Rest 1994, 1-2, 9, 22-25; Thoma 1994, 202).

Vaikka moraali on ollut tutkimusaiheena jo pitk&an, on opettajan tyon tutkiminen moraalisena
toimintona tuore tutkimusaihe. Monissa opettamiseen liittyvissa tutkimuksissa moraaliset
olettamukset on otettu itsestdénselvyyksind osana ihmisen luonnetta ja kasvatuksellista prosessia.
Talloin tutkimukset eivét ole keskittyneet moraalisiin kysymyksiin. (Hansen 2001, 828.) Lisaksi
kasvatustieteen tutkijat ja teoreetikot ovat keskittyneet tutkimaan rationaalisia paatosprosesseja ja
periaatteita, jotka pohjautuvat saantéihin (Simpson & Garrison 1995, 252).

Moraaliin ja etiikkaan liittyva tutkimus on yhteydessa opettajaan eettisend ja moraalisena toimijana.
Opettajan tyon eettisid ja moraalisia ulottuvuuksia, ammattietiikkaa ja ammattieettisia periaatteita,
ei voida l&hestyd tarpeeksi monipuolisesti ilman moraaliseen ajatteluun ja toimintaan liittyvan
tutkimuksen taustan tuntemista. Opettajan tyén eettisyyteen ovat erityisesti perehtyneet Jackson,
Boostrom ja Hansen (1993) seka suomalaisista tutkijoista Tirri (1995, 1998 ja 1999b) ja Rasanen
(1993, 1998 ja 2002). Nama tutkijat tarjoavat monipuolisen kuvan opettajan tyon eettisyydesta:
Jacksonin ym. etnografinen tutkimus kuvaa luokan arkea ulkopuolisen tutkijan nakokulmasta. Tirri
taas on pyrkinyt erilaisten kyselylomakkeiden ja haastattelujen kautta ldhestymaén opettajan tyon
eettisia ulottuvuuksia seké opettajien ettd oppilaiden silmin. Rasanen on erityisesti tuonut mukaan

opettajankoulutuksen nédkdkulmaa.

Tama tutkimus painottaa opettajan nédkokulmaa: miten opettaja kokee ja kasittelee erilaiset
luokkahuoneessa ilmenevat eettiset ja moraaliset kysymykset seka miten hén perustelee omaa
toimintaansa ndiden kysymysten yhteydessa. Tama tutkimus on tietddkseni ensimmaisid, joissa
tutkija ja tutkittava kasittelevat yhdessa yksittdisia paivén aikana nousseita moraalisia tilanteita.
Aiemmissa tutkimuksissa on keskitytty hypoteettisten tai opettajien itsensa valitsemien tilanteiden
késittelyyn. Oma tutkimusasetelmani pyrkii antamaan mahdollisimman realistisen kuvan opettajan
tyon eettisistd ulottuvuuksista luokkahuoneessa ja siit4, miten opettajat kokevat ja nékevat tdman

todellisuuden.



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, kaytantoa tai tottumusta. Moraali taas tulee latinan kielen sanasta
mos, joka tarkoittaa tottumusta ja kdytanteita. Arkipaivéisessa keskustelussa moraali ja etiikka sanat
ovat saaneet erilaiset lataukset. Moraali liitetdan usein negatiivisesti moralismiin ja moralisointiin
(Ré&sénen 1993, 27), mutta vastaavaa konnotaatiota ei ole etiikka-sanassa. (Colnerud 1995, 11.)
Etiikan ja moraalin kantasanat ovat siis merkitykseltddn hyvin toistensa kaltaisia, mutta tieteen
kielessd nailla kahdella sanalla voidaan tarkoittaa kasitteellisesti eri asioita. Moraali Kkiinnittyy
kaytannollisiin  toimintayhteyksiin, tilanteisiin, joissa ihmiset joutuvat tekemé&an ratkaisuja ja
valintoja. Moraaliin voidaan ajatella sisaltyvan kaytdannon tasolla oikeaan ja vaarééan seka hyvéan ja
pahaan liittyvat kasitykset, periaatteet, arvostukset ja normit. Moraalilla tarkoitetaankin hyvén ja
pahan tai oikean ja vaaran erottamista toisistaan konkreettisen toiminnan yhteydessa. Etiikka taas
madrittyy usein moraalin lahtokohtien teoreettiseksi ja reflektoivaksi tutkimukseksi. Tieteellisesséa
kaytossa sanoilla on siis merkitysero, mutta arkikielessa ne toimivat usein toistensa synonyymeina.
(Colnerud 1995, 11; Heikkonen 1995, 14; Launonen 2000, 31; Lindgvist 2002, 76.) Syyné voi olla
osittain se, ettd englanninkielisessa Kkirjallisuudessa adjektiivit eettinen ja moraalinen seké

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

Harvan (1978) mukaan on vaikea tehda eroa etiikan ja moraalin vélilla. Harva méaarittelee moraalin
ratkaisujen tekemiseksi eldvassd eldmdassa ja etiikan moraalin tutkimiseksi ja ajattelemiseksi.
Kuitenkaan rajanveto ei ole néin yksiviivaista, silla my6s moraaliin kuuluu pohtiminen ja
ajatteleminen. Merkittdvin ero naillda kahdella kasitteelld on siind, ettd moraali ké&sittd
kéaytannolliset ratkaisut ja etiikassa on kyse reflektoivasta asenteesta ja ajattelusta. Moraaliset
ratkaisut tehddan usein todellisissa ja nopeissa tilanteissa. Etiikka keskittyy néiden ratkaisujen
syvempadn pohdintaan varsinaisten tilanteiden ulkopuolella. Yksilon moraalitajunta, joka pitaa
sisalladn normit, kaskyt ja arvot, on hdmaran peitossa, eikd moraalitajunnan siséllgista ollakaan
usein tietoisia. Etiikan avulla moraalitajunta voidaan saada nakyvdmmaksi ja siten ihmiset

tietoisemmiksi omista moraalisista totuuksistaan. (Harva 1978, 13, 27.)



1970- ja 1980-luvuilla suomalaiset tutkijat tekivat selvén eron termien moraali ja etiikka valilla.
Kuitenkin 1990-luvulta lahtien ulkomaisessa alan kirjallisuudessa on nakynyt uusia nakemyksié
naiden termien suhteen. Tirrin mielestd Jacksonin ym. (1993) tutkimus osoittaa moraalin olevan
huomattavasti laajempi ja moniselitteisempi ilmié kuin aikaissmmin on ymmarretty”. (Tirri 1998,
9.) Liséksi Rest ja Narvaez (1994, xi) toteavat toimittamansa kokoelmateoksen esipuheessa, etta
teoksen asiantuntijat kayttavat termejd moraali ja etiikka samoissa asiayhteyksissd, synonyymin

tavoin. Heidan mielestdén naiden kahden termin valisesté erosta ei ole olemassa yksimielisyytta

Hansenin (2001) mielesta ei ole vélttamatta jarkevaa edes yrittdd maadritelld tarkasti termid moraali,
varsinkaan silloin, kun se liittyy opettamiseen. Satoja vuosia on yritetty kehitt&a erilaisia teorioita ja
nakokulmia moraalin kasitteeseen. Kuitenkaan Hansenin mukaan mik&an naistd yksittaisista
nakokulmista tai teorioista ei pysty sellaisenaan kuvaamaan opettamisen moraalisia ulottuvuuksia.
(Hansen 2001, 828.)

2.1.2 Etiikan ja moraalin rooli tdssé tutkimuksessa

Tassa tutkimuksessa en pyri maarittdmaén, toimivatko opettajat oikein vai vaarin. Jos tutkimus
keskittyisi oikean ja vaaran, hyvén ja pahan, arviointiin, kadotettaisiin samalla eettinen ulottuvuus.
”Vasta kun lakataan etsimasta vastausta kysymykseen, mika on hyvaa ja pahaa, ja tyydytdan vain
kuvailemaan, mit&4 ihmiset pitdvat sellaisina, etiikka muuttuu todella tieteelliseksi ja pystyy
edistymaan muiden empiiristen tieteiden tavoin. Etiikan tehtavana voi siis olla vain moraalisten
ilmididen kuvaileminen ja selittdminen.” (Harva 1978, 26.) Tutkimukseni tarkoitus onkin pé&sta
késiksi luokkahuoneessa tapahtuviin moraalisiin ilmidihin ja kuvailla, kuinka opettajat kokevat ja

nakevat nama tilanteet.

Omassa tutkimuksessani tarkastellaan seka moraalia ettd etiikkaa. Tutkimukseni empiirisen osion
havainnointi  keskittyy luokkahuonetilanteissa esiin  nouseviin moraalisiin  ongelmiin ja
kysymyksiin. Moraalisia ne ovat, koska ne kuvastavat juuri niita kdytannon tapoja ja tottumuksia,
joita yhteiso6on kuuluu. Tilanteet sinalldadn eivat viela valttaméattd saavuta etiikan ulottuvuutta.
Etiikka tulee tutkimuksessa esille, kun etenen havainnoinnista opettajien haastatteluihin. T&ll6in
keskustelu el jaa endd moraaliselle tasolle, vaan tavoitteena on pohtia reflektoiden, miksi tiettyihin
asioihin kiinnitettiin huomiota ja miksi paéadyttiin tiettyihin ratkaisuihin, mik& on silloin moraalista

pohdintaa eli etiikkaa. Paatds esimerkiksi siitd, tulisiko valehdella vai ei, on puhtaasti moraalinen,



mutta pohdittaessa kyseisen paatoksen tavoiteltuja vaikutuksia siirrytadan etiikkaan (Hoffmann 1996,
7). Luokkahuonetilanteessa opettaja tekee useita paatoksia, jotka nayttaytyvat moraalisina, mutta
niiden taustalta 16ytyy eettinen pohja. Tutkimuksessani siis aitojen moraaliongelmien késittelemisen

kautta saavutetaan etiikan ulottuvuus.

Valilla kaytan kuitenkin termejé etiikka ja moraali synonyymin tavoin. Tietyissa tilanteissa termit
sekoittuvat, jos niitd on kéaytetty samamerkityksisind lahdekirjallisuudessa. Toisissa tilanteissa taas
termien vakiintuneet kayténteet vaikuttavat siihen, kumpaa termia kéytan. Launonen Kirjoittaakin
vaitoskirjassaan, kuinka sanojen etiikka ja moraali merkityserojen tietdminen ja tunteminen ei takaa
niiden tarkkaa ja johdonmukaista ké&ytt6éa vaan tdma voi olla kdytanndssa mahdotonta (Launonen
2000, 32).

2.2 Ammattietiikka ja ammattieettiset periaatteet

2.2.1 Ammattietiikan ja ammattieettisten periaatteiden tehtava

Ammattietiikan ei voida ajatella muodostuvan yksittaisisté eettisista periaatteista, eika sitd voida
pelkistaa téllaisten periaatteiden taustalla olevien eettisten jarjestelmien kokoelmaksi. Ei riitd, etta
opettaja pystyy soveltamaan erilaisten eettisten oppijarjestelmien periaatteita: eettisissa
ongelmanratkaisutilanteissa ratkaiseva tekija on eettinen herkkyys, joka mahdollistaa olennaisten
asioiden ja nakokulmien huomaamisen ja ymmartdmisen. Opettajan toimintaan eettisissé tilanteissa
vaikuttaa lahinnd opettajan omat arvot, uskomukset ja tunteet, jolloin opettajan tulisikin olla
tietoinen omista eettisistd ihanteistaan ja arvoistaan, jotka vaikuttavat eettisen ajatteluun. (Tirri
1999h, 30-31.) liman t&t4 tietoisuutta opettajalla ei ole tarttumapintaa opettajan ammattietiikkaan ja

ammattieettisiin periaatteisiin.

Ammattietiikan perusta ei ole pakottaa tai kontrolloida. Ammattietiikka ldhinnd mahdollistaa
omaehtoisen sitoutumisen oikeiksi koettuihin periaatteisiin ja pddmaériin, jotka kukin on itselleen
asettanut. Kunkin yksilon etiikan kehittyminen mahdollistuu, kun yksilo pystyy tiedostamaan oman
toimintansa. Arkipdivan etiikka nakyykin kykyn& toimia itseohjautuvasti ja kriittisesti. Liséksi
eettisessa toiminnassa kaivataan aina persoonallisuutta ja luovuutta, silla eettiset tilanteet ovat

luonteeltaan ainutkertaisia ja tilannekohtaisia. (Lindqvist 1998, 15.)



Ammattietiikka voidaan n&dhda kahdella eri tasolla, seka yksilo- ettd yhteisotasolla. Yksilotason ja
siten kunkin henkilon persoonallisen ammattik&ytdnnon perustan muodostavat ne omat ihanteet ja
periaatteet, joihin yksild sitoutuu. Yhteisotasolla taas sitoudutaan vapaaehtoisesti tietyn
ammattiryhman tai tyoyhteison yhteisesti maariteltyihin arvoihin, periaatteisiin ja kaytantoihin.
(Lindgvist 1998, 15.) Opettajan yksilotason ammattietiikkaa maéarittdvat ne ihanteet ja periaatteet,
jotka kukin opettaja kokee tarkeiksi ja oleellisiksi omassa opettajuudessaan. Yhteisttasolla taas
opettaja sitoutuu opettajan eettisiin periaatteisiin, mutta myods oman koulun ja kunnan maarittamiin
kaytantoihin.

Launonen (2000) on tutkinut vaitoskirjassaan kasvatusihanteiden muutosta pedagogisissa teksteisséa
1860-luvulta 1990-luvulle. Launonen havaitsi, etta tietyt ihanteet, moraaliset hyveet, olivat séilyneet
lapi taman ajanjakson. Naité ihanteita olivat totuudellisuus, rehellisyys, lainkuuliaisuus, ahkeruus,
yrittelidisyys, tyonteon arvostaminen, vastuu terveistd eldméntavoista, oikeudenmukaisuus,
ystavéllisyys, huomaavaisuus, kohteliaisuus ja auttavaisuus. 1990-luvulla nousivat ihanteiksi myos
avoimuus tai itseilmaisu, sosiaaliset taidot, eldmanhallinta seka Kkriittinen, aktiivinen ja siten
vastuullinen kansalainen. (Launonen 2000, 307.) Naméa ihanteet ovat ndhtdvissd myds opettajan
ammattieettisissé periaatteissa. Erityisesti ndistd totuudellisuus, rehellisyys, oikeudenmukaisuus,
huomaavaisuus, auttavaisuus seka vastuullisuus nakyvat ammattieettisissa periaatteissa ja niiden
taustalla olevissa arvoissa (ks. liite 1). 1880-luvulta 1990-luvulle siirryttdessa tietyt moraaliset
ihanteet menettivat merkitystdan. Naitd olivat muun muassa henkinen itsekuri, epaitsekkyys,
altruistinen asenne ja kaytdnnon velvollisuudet. Lisdksi koulun moraaliset ihanteet ovat
vuosikymmenten myo6td saaneet yksiloeettisten suuntausten liséksi yhteiskunnallisia ja globaaleja
merkityksia. (Launonen 2000, 310.)

Nama ylla mainitut moraaliset ihanteet eivéat ole suunnattu ensisijaisesti opettajille vaan koko
kasvatusyhteisolle. Atjonen puolestaan korostaa ammatillisen asiantuntijan, opettajan, hyveita
viittaamalla Sockettiin. Sockett (1993, 62-87) nékee opettajan valttdmattomiksi hyveiksi
rehellisyyden, rohkeuden, vélittdmisen, kohtuullisuuden ja k&ytanndllisen viisauden. (Atjonen 2004,
47.) Clark (1995) on taas esittanyt kymmenen opettajan hyvettd, jotka maaraytyvat oppilaiden
tarpeista ké&sin. NA&itd hyveitd ovat ehdoton rakkaus, kasvamaan auttaminen, ystavallisyys,
oikeudenmukaisuus, toivo, rehellisyys, kunnioitus, vastuullisuus ja autenttisuus sek& autonomia.
(Clark 1995, 25-27.)



Pelkkd opettajan ammattietiikka ei takaa eettisesti vastuullista toimintaa. Eettisesti vastuullinen
toiminta koostuukin sek& vahvasta tietopohjasta ja kokemuksesta ettd hyvéstd tyon arvo- ja
normipohjasta. Molemmat ndista ovat valttdmattomia, kumpaakaan ei voida korvata toisella. Taytyy
my6s muistaa, ettd vahvakin tietopohja ja ammattitaito kaipaavat jatkuvaa tdydentdmista ja
yllapitamista. (Lindqvist 1998, 15.)

Opettajan ammattietiikka edellyttdd, ettd opettaja kunnioittaa jokaisen oppilaan ihmisarvoa ja
itsemaaraédmisoikeutta. Lisdksi opettajalta vaaditaan kykyd empaattisuuteen seké halua kasitella ja
selvittdd oppilaan elamé&an liittyvia asioita. (Lindqvist 1998, 15.) Opettaja ei voi ammatissaan
keskittyd vain ja ainoastaan oman oppiaineen opettamiseen ilman yksil6llista ja vélittdvéa suhdetta
kuhunkin oppilaaseen. Tietoon rajautunut ammattirooli antaa kylld “asiantuntemusta, arvovaltaa,
toimintakykya ja objektiivisuutta”, mutta samalla se helposti tuottaa riippuvuutta, kaavamaisuutta
ja tiettyd tunnekdyhyyttd” (Lindqvist 1998, 16). Oppilaat ja koulut kaipaavat varmasti persoonia,

eivatkd monotonisia opetuskoneita.

Eettisid arvoja ei pystytd luomaan tietoa siirtdmalld, vaan tarvitaan “eldytymiskykya, mielikuvitusta
ja siséista rohkeutta”. Opettajan (ja tulevan opettajan) tulisi kiinnittda entistd enemméan huomiota
vuorovaikutukseen, yhteisolliseen oppimiseen, elamykselliseen tyoskentelyyn, erilaisten tarinoiden
kéasittelyyn ja roolileikkeihin. (Lindqvist 1998, 18.) Tama eettisten arvojen luominen on ennen
kaikkea tarkeéda opettajille itselleen, jotta he pystyvat tydssdén ja tydnsé kautta ohjaamaan oppilaita

oikeiden kysymysten ja pohdintojen &&reen.

Kun yritimme maaritelld, millainen hyvan ja eettisen opettajan tulisi olla, kohtaamme sellaisia
kysymyksid, joihin ei ole olemassa vastauksia. Strike (1990) kysyy, voimmeko olettaa enemmaén
kuin, ettd opettajat eivéat tee suoranaisia rikoksia tai pahoinpitele oppilaita fyysisesti tai henkisesti.
Yritykset madritelld suosituksia opettajan toiminnalle ajautuvat ristiriitoihin  pluralistisen
yhteiskuntamme kanssa, silld olemme sitoutuneet kunnioittamaan kunkin yksilon yksityiselaméaa ja
kansalaisoikeuksia. (Strike 1990, 188.) On vaikea ohjeistaa ja méaaritelld opettajien toimintaa ilman,

ettd jollain tavalla samalla madrittaisimme, millaisia he ovat yksil6ina koulun ulkopuolella.

Strike kuitenkin nostaa keskioon kolme olennaisinta péatelmdd: Ensinndkin kasiteltdessa
opettamisen etiikkaa, pitéisi tarkasti pohtia ja keskustella niistd eettisistd standardeista, jotka
ohjaavat opettajalle tyypillistd toimintaa. Toiseksi opettajien tulisi toimia niin, ettd he ottavat

huomioon kuhunkin oppiaineeseen sisaltyvét arvot ja tavat ja kunnioittavat niitd. Kolmanneksi tulisi



mietti&4, miten opettajien luonteenpiirteet ja kayttdytyminen ovat yhteydesséd kasvatuksen seka
koulutuksen moraalisiin ja yleisiin padmaariin. (Strike 1990, 206.) llman tallaisten asioiden
huomioonottamista moraaliset ja eettiset ohjeistukset ja sd&dnnot eivat saavuta sellaista tasoa, ettd ne

olisivat sovellettavissa kdytannon tyéhon.

Vaikka opettajat kohtaavat ammatissaan luonteeltaan samantyyppisida ongelmia, niiden ratkaisut
eivét ole yleistettavissd. Opettajien ammattieettiset periaatteet eivat voi antaa suoria vastauksia tai
malliratkaisuja kdytannon ongelmatilanteisiin. Se, miten opettaja toimii ja soveltaa ammattieettisia
periaatteita, on hyvin tilannesidonnaista. Kuitenkaan tdma ei tarkoita sitd, etteikd opettajia voisi
kehittdd kohtaamaan eettisia ongelmia. Opettajat tarvitsevat yhteisen kielen ja kasitteet ammattiin
liittyviin eettisiin ulottuvuuksiin, jotta he pystyisivat havainnoimaan eettiset sudenkuopat.
(Colnerud 1997, 633.)

Ammattieettisten periaatteiden yhtend tarkoituksena onkin tehdd nakyvaksi opettajan ammatin
eettiset ulottuvuudet. Ammattieettiset periaatteet on tarkoituksella suunniteltu véljiksi, eivatka ne
tarjoa valmiita vastauksia erilaisiin ongelmatilanteisiin. Ammattieettiset ohjeet ja periaatteet
toimivat muistuttajina ja suunnanndyttdjind. (Tirri 2002, 206.) Lisaksi ammattietiikka auttaa
luomaan késityksen omaan ty6hon liittyvien rakenteiden oikeudenmukaisuudesta, mik& voi
vahentaa opettajan omien periaatteiden ja ammatin vaatimusten valisia ristiriitoja (Hyytidinen 2003,
84).

Poikkeavasti Terhart (1998) kokee eettisesta koodistosta olevan enemman haittaa kuin hyotya.
Eettiset ohjeistot muuttuvat hanen mielestdan usein vain tyhjiksi sanoiksi. Liséksi usein ajatellaan,
ettd pelkat eettiset ohjeet ja periaatteet sellaisenaan riittdvat. Kuitenkin oleellisempaa on se, kuinka
nama nékyvat k&ytdnnon toiminnassa. Ongelmallista on my0ds yhteiskunnan, koulun ja kulttuurin
jatkuva muuttuminen, jolloin eettiset periaatteetkaan eivéat voi sdilya muuttumattomina. Vaarana on
lisdksi se, ettd eettisistd ohjeista tulee kontrollointivalineitd, jolloin ne menettavét alkuperaisen
merkityksensa. (Terhart 1998, 439-440.) Niemi (1998, 72) ei nde Terhartin tavoin opettajan
ammattieettisia periaatteita negatiivisessa valossa, mutta hén kuitenkin kuvaa opettajan
ammattietiikkaa kriittiseksi ammattietiikaksi: olemassa olevia rakenteita ja asenteita on jatkuvasti

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



2.2.2 Ammattietiikan taustalla olevat teoriat ja jarjestelmat

Opettajan ammatin eettisid perusteita voidaan arvioida etiikan eri teorioiden ja jarjestelmien
(teleologinen, utilitaristinen, kantilainen, kriittinen ja sitoumuksellinen etiikka) valossa. Vaikka eri
teoriat voidaan helposti eritelld, opettajat joutuvat usein kayttdmaan periaatteita, jotka pohjautuvat
useista erilaisista eettisistd oppijarjestelmista. Eettiset ongelmat ovat usein luonteeltaan sellasia,
ettei niihin ole olemassa yhtd oikeaa ratkaisua vaan eri ndkokulmien huomioonottaminen tuo esille

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

Teleologista etiikkaa noudatettaessa oppilaan parhaaksi toimimista madrittdvat paamaéarat,
erityisesti kasvatuksen padmadrat. Kun opettaja toimii yksilokeskeisessd opettajakulttuurissa, han
pystyy itse madrittdmaan oppilaan parhaan ja toimimaan sen mukaisesti. Jos taas opettaja toimii
yhteisokeskeisessd opettajakulttuurissa, téytyy teleologisen etiikan soveltamisen taustalla olla
yhdessa sovitut kasvatukselliset padmadarat ja yhteinen ndkemys oppilaan parhaasta. Kuitenkaan se,
ettd yhteisokeskeisessd opettajakulttuurissa olisi luotu yhteiset tavoitteet, ei tarkoita, ettd opettajat
ratkaisivat omissa luokissaan konfliktitilanteita kollegoidensa kanssa samoilla tavoilla. (Emt. 159—
160.)

Utilitaristisen etiikan mukaan oppilaan parhaan mukaan toimiminen méarittyy siten, ettd enemmisto
oppilaista hy6tyy valitusta ratkaisutavasta. Luokassa joudutaankin usein tilanteisiin, joissa opettaja
joutuu tekeméén paatoksia, jotka ovat toisille oppilaista hyodyllisia ja toisille eivat. Vaikka voisi
ajatella, ettd enemmiston hyotyyn pyrkiva 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,
ettd hén wvoisi pitdd valitsemaansa ratkaisutapaa universaalina periaatteena. Kategoriseen
imperatiiviin - kuuluu oleellisena osana deontologinen etiikka, joka korostaa oppilaiden
kunnioittamista opettajan velvollisuutena. Kantilaisessa etiikassa keskitytddn madrittelemaén
yksiléiden universaaleja velvollisuuksia toisia kohtaan. On kuitenkin otettava huomioon, ettd kukin
luokka- ja kouluyhteisé on tietylld tavalla oma pienoismaailmansa, jolloin on hyvin vaikea

madrittad kaikenkattavia velvollisuuksia ja periaatteita. (Emt. 160-161.)

Kriittisen teorian kayttajat pyrkivat ottamamaan huomioon vadhemmistot ja syrjityt thmiset tai

ihmisryhmat. Kéytannossa tata teoriaa edustavat opettajat voivat puolustaa oppilaiden etuja ja



arvostella vallitsevia kouluyhteison kéytanteitd. Kriittisen teorian soveltaminen voi kuitenkin johtaa

subjektivismiin ja yksildiden asettamiseen muiden yl&puolelle. (Tirri 1999a, 161.)

Deyhlen, Hessin ja LeCompten (1992) esittelemé sitoumuksellinen etiikka perustuu ihmisten
keskindisiin sitoumuksiin. Opettajan voi ajatella olevan sitoutunut seké oppilaisiin, kollegoihin etta
muihin mahdollisiin yhteistyotahoihin, mik& aiheuttaa lojaalisuusongelmia. Vaikka opettaja
sitoutuisikin ensisijaisesti oppilaisiin, han silti joutuu ongelmatilanteisiin, kun hanen on
huomioitava useisiin eri oppilaisiin tai oppilasryhmiin liittyvat sitoumukset. Tirri nakeekin
opettajan tyon keskeisen&d ongelmana vuorovaikutuksen useiden ryhmien vélillg, ja tastd aiheutuvat
konfliktit ja eturistiriidat. (Tirri 1999a, 162.)

2.2.3 Opettajan ammattietiikan malleja

Tirri (1999b) on esittdnyt kolme erilaista mallia opettajan ammattietiikalle: opettaja eettisena
asiantuntijana, opettaja oikeudenmukaisuuden jakajana ja opettaja koulun moraalidilemmojen

ratkaisijana. Esittelen néisté jokaisen lyhyesti.

Tirri (1999b, 44) viittaa Dreyfusin ja Dreyfusin (1990) eettisen asiantuntijan malliin, joka korostaa
intuitiota ja spontaania toimintaa. Dreyfusit ajattelevat eettisen asiantuntijuuden kehittyvan eettisia
ohjeita tiukasti noudattavasta noviisista kohti eettistd eksperttid, jonka toiminta on spontaania
séantdjen ja periaatteiden jaadessa tietoisella tasolla taka-alalle. Eettinen asiantuntija ei siis heidan
mukaansa sovella ja pohdi eettisid periaatteita vaan toimii moraalisen intuitionsa mukaisesti.
Kuitenkin tdmén intuitiivisen toiminnan taustalla on sellaisia kehitysvaiheita, joihin moraalisten
periaatteiden pohdinta on kuulunut oleellisena osana. (Tirri 1999b, 44-47.) Intuitiivista ja
spontaania eettistd toimintaa ei tulisikaan nédhda yksilon ominaisuutena, joka olisi synnynndinen,

ikaan kuin tyhjasta ilmestynyt. Tallaisen toiminnan taustalla on paljon pohdintaa ja reflektointia.

Toinen opettajan ammattietiikan malleista liittyy erilaisiin oikeudenmukaisuusperiaatteisiin.
Toiminnan voidaan ajatella olevan oikeudenmukaista, kun sovelletaan yhtalaisyysperiaatetta.
Yhtéldisyysperiaate korostaa kaikkien kohtelemista tdysin samalla tavalla, ilman, ettd otetaan
huomioon yksiloiden erilaiset tarpeet. Yhtéldisyysperiaatteen Tirri rinnastaa kantilaiseen
velvollisuusetiikkaan. ~ Verrannollisuusperiaatteen  mukaan  toimiessa  noudatetaan  taas

tasasuhtaisuutta, jolloin tasapuolisuus ja oikeudenmukaisuus suhteutetaan yksildiden erilaisiin
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tarpeisiin  ja mahdollisuuksiin.  Tirri rinnastaakin verrannollisuusperiaatteen utilitarismiin.
Kolmantena oikeudenmukaisuusperiaatteena voidaan ndhda tarpeen mukaisen jakamisen periaate,
jossa huomio kiinnittyy erityisesti heikoimpien yksildiden ja oppilaiden tarpeiden tayttdmiseen.

Taman 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. Tama malli, joka mahdollistaa opettajan kohtaamien
eettisten ongelmien pohtimisen useasta ndkokulmasta, antaa Tirrin mielestd aidon kuvan eettisten

ongelmien monitahoisesta luonteesta. (Emt. 50.)

2.3 Opettajan tyon eettisyys

Mika on opettajan rooli suhteessa etiikkaan ja moraaliin? Mitd eettiset ulottuvuudet opettajan tydssa
tarkoittavat? Voiko néita ulottuvuuksia sivuuttaa? Useat tutkimukset (esim. Tirri 1999b, 1998;
Colnerud 1995; Jackson ym. 1993; Goodlad, Soder & Sirotnik 1990) osoittavat opettajan tyon
olevan eettinen ammatti, mutta mitd tdma kaytanndssa tarkoittaa. Naihin kysymyksiin pyrin

vastaamaan seuraavissa alaluvuissa.

2.3.1 Opettaja moraalisena toimijana

Opettajat toimivat ammatissaan eri tavoilla sekd moraalisina agentteina ettd moraalisina
kasvattajina: 1. Opettajat voivat opettaa moraalisuutta hyvin suorasti ja ohjeellisesti, mikd voi
liallisen kovaotteisuuden ja ideologisuuden kautta johtaa indoktrinaatioon. 2. Tasmallisen
ohjeistuksen sijaan opettajien opetus voi késitelld moraalisuutta tiettyjen aineiden ja aihealueiden
yhteydessa. 3. Moraalikasvatus voi nédkya myos opettajan tydssd moraalisen toiminnan, moraalisena

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

Kaksi ensimmaistd ndistda moraalisen kasvatuksen muodoista ovat hyvin tiedostettuja ja paljon
puhuttuja. Niilld voidaan hyvin voimakkaasti vaikuttaa tietyissé tilanteissa, tiettyjen aiheiden
yhteydessé ja tiettyjen ik&kausien aikana oppilaiden kehitykseen. Kuitenkaan n&ma kaksi
ensimmadistd muotoa eivét pysty muokkaamaan oppilaiden kaytosta ja vaikuttamaan siihen yhta
tuottoisalla tavalla kuin kolmas muoto. Vain moraalisen kasvatuksen kolmas muoto tarjoaa

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

vastaavanlaisia toimintatapoja. (Fenstermacher 1990, 134.)

Usein moraaliset ja eettiset ulottuvuudet liitetddn opettajan tydssé vain katsomusaineisiin. Kuitenkin
Rasédnen korostaa, etteivat eettiset ulottuvuudet rajoitu vain joihinkin oppiaineisiin tai yksittaisiin
teemoihin. Eettiset ulottuvuudet eivat rajoitu mydsk&éan opettajan tyoskentelyyn omassa luokassa,
vaan kyseessa on koko koululaitos ja sen historia ja tulevaisuus. (Rasanen 1998, 33.) Samoilla
linjoilla on myo6s Pitkdnen (1996), joka kuvaa, kuinka péivittdinen koulutydskentely sisaltaa
lukemattomia sellaisia tilanteita, joissa opettaja usein tiedostamattaan valittdd ndkemyksensa siité,
mikda on oikein ja mika vaarin. Pitk&sen mielestd eettinen kasvatus kuuluu jokaisen opettajan
tyonkuvaan, eikd kasvatusvastuuta voida jattad vain joidenkin opettajien harteille. Opettajien tulisi
olla tietoisia tydnsa moraalisesta luonteesta seka eettisen kasvatuksen haasteista. Tarkeaa olisi myos
ymmartdd, kuinka ammattieettinen s&&nnosté ei sindlldan riitd. Opettajilta vaaditaan valmiuksia
pohtia ja késitell& esiin tulevia moraaliongelmia ja siten myos tehda eettisesti kestévia ratkaisuja.
(Pitkanen 1996, 5.)

Taman tutkimuksen kannalta on oleellista erottaa toisistaan suunnitelmallinen moraalikasvatus ja
opettaminen moraalisia ulottuvuuksia sisaltdvana toimintana. Moraalikasvatus on hyvin tietoista ja
harkittua toimintaa. Moraalinen pohdinta taas siséltyy itsessadn opettajan tyohon ja se tapahtuu
usein tahattomasti, huomaamatta. (Hansen 2001, 827.) En keskity tdsséd tutkimuksessa tietoiseen
moraalikasvatukseen, joka on ennalta suunniteltua ja usein oppiaineeseen Kkiinni sidottua.

Tutkimukseni painopiste on opettamiseen ja kasvatukseen sisddnrakennetussa eettisyydessa.

2.3.2 Mika tekee opettamisesta moraalista ja eettista

Opettaja kohtaa tyossdan sellaisia tilanteita, joissa hén joutuu pohtimaan seuraavanlaisia
kysymyksid: Jaako joku oppilaista ulkopuoliseksi? Voisinko jotenkin vaikuttaa siihen, ettd kaikki
oppilaat kokisivat olevansa osa ryhmaa ja oppimistilannetta? Kuinka pystyn antamaan jatkuvasti
epaonnistuneelle oppilaalle onnistumisen kokemuksia? Kuinka voin opetuksessa ottaa huomioon
jokaisen oppilaan yksil6lliset taustat? Kuinka jokainen voisi auttaa toista oppimaan? Mit4 minun
tulisi opettajana oppia jokaisesta oppilaastani? Naiden kysymysten pohtiminen ja erilaisten
ratkaisutapojen pohtiminen vaatii opettajalta sek& pedagogisia taitoja ettd moraalista herkkyytta.

(Clark 1990, 262.) Opettajien ammatillinen ja moraalinen luonne liittyvétkin toisiinsa niin, ettei
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niit4 voida erottaa irrallisiksi osa-alueiksi (Tirri, Husu & Kansanen 1999, 911). Opettajan taytyy
myo6s hyvaksya se, ettei naihin kysymyksiin 10ydy valmiita vastauksia. Kunkin opettajan on itse

tyOstettava nditd asioita ymmartaakseen opettajuuden moraaliset ulottuvuudet.

Opettaminen on moraalisesti monimutkaista, koska siihen sisaltyy kasityksia siita, mika ja millainen
toiminta on hyvéa ja mika taas huonoa. Tdma aiheuttaa helposti jannitteita ja dilemmoja opettajien
ja oppilaiden valille. (Hansen 2001, 848.) Taytyy kuitenkin huomata, ettd eettisyys
koulumaailmassa ei tarkoita vain suorien konfliktitilanteiden ratkaisemista. Pikemminkin se siséltyy
koko koulun toimintakulttuuriin ja nékyy siten hyvin arkisissa, ongelmattomilta tuntuvissa,
tilanteissa. (Niemi 2002, 127.) Eettisyys onkin opettajan tytssa sen tiedostamista ’kuka mind olen
suhteessa toiseen, oppilaaseen, misté olen vastuussa, miké on tehtdvéni ja mitd se vaatii”. Eettisyys
on myo0s toisen ndkemistd, kuuntelemista, aistimista ja ymmirtdmistd” sekd “tilannetajua ja
reagointikykyd, suojelua, ohjaamista, puuttumista ja olemista — omatunto ohjaksissa”. (Harjunen
2002, 465.)

Opettamiseen sisaltyy lukemattomia erilaisia tekoja, jotka liittyvat kiintedsti ihmisten valiseen
kanssakédymiseen kuuluviin toivottaviin ja tuttuihin piirteisiin. Té&llaisia ovat esimerkiksi
karsivallisyys toisia kohtaan, toisten kunnioitus, huomaavaisuus ja ennakkoluulottomuus. Kuitenkin
nama piirteet nakyvét hyvin eritavalla eri opettajien tyoskentelyssa. Kun opettaminen néhdaan
moraalisena toimintana, on hyva kiinnittdd huomio opettajien menettelytapoihin, luonteeseen,

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

Rasanen (1998) antaa opettajan tydn eettiselle luonteelle nelja perustelua, jotka hdn on koonnut
omasta aikaisemmasta tutkimuksestaan (1993) sekd Niemen (1989) artikkelista:

1. Opetuksen ja kasvatuksen perusajatus on muuttaa asioita paremmaksi kasvun, kehityksen ja
sivistyksen kautta. Tall6in toiminta sitoutuu hyvin tiukasti arvoihin.

2. Opettajan ja oppilaan valinen suhde on kaikesta kunnioituksesta huolimatta tasapainoton. Oppilas
on vaikutuksille altis ja kehittyva yksilo, joka ei pysty valttdmattd ajamaan omia oikeuksiaan ja
arvioimaan tiedon oikeellisuutta. Opettaja vaikuttaa tietoisesti ja tiedostamattaan oppilaan eldmaan
ja mindkuvan muodostumiseen. Taman takia opetustilanteet ovat eettisesti herkkié.

3. Opettaja ei ole tydssdan yksin oppilaiden kanssa vaan hdnen on mietittavé lisaksi muita opettajia,
vanhempia ja yhteiskunnan eri tahoja. Tamén kaiken keskell& opettajan on pyrittdvd luomaan

omalle ty6lleen arvopohjaa ja ammattieettisid periaatteita.

13



4. Opettaja vaikuttaa kasvaviin oppilaisiin enemman kuin minkdn muun ammattiryhman edustaja.
Opettajan tyolla on siis suuri yhteiskunnallinen merkitys, jolloin on oleellista mietti& opetuksen
tarkeimpid tavoitteita ja sisaltoja seka opettajan ja oppilaan vélisen pedagogisen suhteen luonnetta.
(Résdnen 1998, 32-33.)

Réasdsen esittdmaa ensimmaista perustelua tukee Hoffmann (1996), joka nékee, ettd pedagogiikka ja
etiikka, ja siten myds kasvatus ja moraali, linkittyvat toisiinsa. Kasvatus on aina moraalista
toimintaa, koska pedagoginen toiminta edellyttda valintoja, jotka maarittyvat oman kasvatuksen ja
kehityksen myotd muotoutuneista arvoista ja normeista. Mahdollisesti kasvattaja myds muokkaa ja
madrittad uusia normeja tai arvoja, sekd tiedostamattaan ettd tiedostaen. (Hoffmann 1996, 8.) Eri
ihmisilla on usein hyvin erilaiset késitykset arvoista ja siitd, mitka arvot ovat keskeisid ja mika
niiden alkupera on. Kuitenkin késitys arvojen alkuperasta vaikuttaa vahvasti kasvatustavoitteisiin ja
kasvatusmenetelmiin. Mielenkiintoista on se, ettd kahdella eri henkil6ll& voi olla samanlaiset arvot,
mutta he voivat silti tulkita niitd eri tavalla ja toimia erilailla. Vastaavasti kahden henkilon

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

Opettajan ja oppilaan epétasapainoinen suhde aiheuttaa eettisida kysymyksid ja ongelmia, joita ei
aina tiedosteta. Ensinnakin opettaja kohtaa yksittdiset oppilaat isoissa oppilasryhmisséa. Tallgin
vakisinkin nousee ongelmia siitd, mika on reilua ja kuka tarvitsee tai ansaitsee enemman huomiota.
Toisekseen, opettajan tyohon kuuluu arvioida oppilaiden taitoja kykyja, miké ei ole ongelmatonta.
(Colnerud 1997, 632.) Se, miten toimimme oppilaiden kanssa, siséltdd 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 tydssa ovat jatkuvasti lasna kysymykset siitd, mika
on reilua, oikein ja oikeudenmukaista. Aina, kun opettaja pyytaa oppilasta jakamaan jotain toisen
oppilaan kanssa, tai paattdd, kuka oppilasta saa ensimmdisend tehdd jotakin, tai ratkaisee
valituntitappeluita tai keskustelee toisen opettajan kanssa jonkun oppilaan asioista, moraaliset
nékokulmat ovat lasnd. Opettajan menettelytavat ovat joka tilanteessa ja kaikin tavoin moraalisia
kysymyksid. (Fenstermacher 1990, 133.) Naissé tilanteissa oppilas jad usein péatantavallan

ulkopuolelle.

Opettaja ei voi myoskadn ajatella toimivansa vain tiedon jakajana, vaan han on myos kasvattaja
tehdessaan jatkuvasti arvovalintoja. Opettaja vélittad oppilailleen mielikuvia siitd, mika eldmdassé on

tarkedd, ja erityisesti opettaja viestii kohtaamisellaan tai kohtaamattomuudellaan, kuinka arvokas
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oppilas on ihmisend. Opettajilla on vakisinkin suuri valta ja vastuu siitd, millaiseksi oppilaiden
identiteetit muotoutuvat. (Niemi 2002, 126.) Jackson ym. kokevatkin, ettd kaikki, sek& positiivisen
ettd negatiivisen kéytoksen, kommentointi on viime kadessa moraalista. Opettajat osoittavat sanoilla
ja teoilla, millainen kaytds on arvostettavaa ja mika ei. Se, mikd tekee tdstd kommentoinnista
moraalisesti merkityksellisemp&a, on siing, ettd tama kommentoiminen tapahtuu useimmiten
julkisesti koko muun luokan kuullen. TallGin opettaja voi nolata oppilaan tai ylistd4 oppilasta koko

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

Opettajan tyohon kuuluvat eettiset tilanteet ovat hankalia myos oppilaiden nédkokulmasta. Oppilaat
eivat valttamatta pysty aina ndkemaan, jos heitd kohdellaan epéeettisesti. Ja vaikka pystyisivéatkin,
heidan kykynsd maaritella kyseista kéytostd on melko rajallista, erityisesti nuorimpien oppilaiden
kohdalla. (Strike 1990, 207.) Barcena ja Gil (1993, 245, 249) korostavat, ettei opettamisen eettisia
ulottuvuuksia pystytd kiinnittdmé&an  yksittéisiin  tilanteisiin, vaan ne kattavat koko
kasvatustapahtumaan. Kuitenkin he epdilevat, ettd valtaosa opettajan tyon eettisen luonteeseen
liittyvista vaitteistd késittelee opettajan ja oppilaan kohtaamista, joka usein on perusasetelmaltaan

tasapainoton.

Réasasen kolmas perustelu, joka liittyy opettajan toimintaan erilaisten ihmissuhteiden ja
kokonaisuuksien keskelld, kuvaa opettajan tyon eettisten haasteiden monimutkaisuutta. Colnerudin
(1997) mukaan ongelmallista on se, ettd opettajat toimivat kasvattajina lapsille, joiden vanhempien
ja perheiden arvot ja kasvatusndkemykset eivat aina kohtaa. Liséksi eettisia konflikteja aiheuttavana
ominaisuutena voidaan n&hda se, ettd opettajat toimivat suhteessa oppilaisiin ja kollegoihin.
Opettajat joutuvat tydssaan 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 kehittdméan taitojen liséksi arvoja ja herkkyyttd. Entistd vaikeamman
tehtdvésta tekee oppilaiden vanhempien ja virallisten tahojen erilaiset odotukset. Koulut ja niiden
opettajat sek& oppilaat tydskentelevét lukemattomien yksilon, ryhmén ja hyvinvoinnin vélisten
ristiriitaisuuksien ja vaistaméattomien konfliktien keskell4. (Goodlad ym. 1990, xii.)

Résédsen neljas perustelu liittyy opettajan vaikutusvaltaan ja pedagogisen suhteen pohtimiseen.

Fenstermacher (1990) ihmettelee, kuinka opettajan tydén moraaliset ulottuvuudet voitaisiin jattaa
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huomioimatta. Hanen mielestddn opettajan tyon ammatillista luonnetta ei voida kuvailla ilman
viittausta sen moraaliseen luonteeseen. Fenstermacher vertaakin hyvin, kuinka opettajan tyon
moraalisten ulottuvuuksien unohtaminen olisi sama kuin ladkarien tyén maarittdminen puhtaasti
laéketieteellisen tiedon hallintaan ja soveltamiseen ilman minkéaanlaista sitoutumista Hippokrateen
valaan. Lapset eivat luonnostaan kasva myotatuntoisiksi, vélittaviksi, reiluiksi, rakastaviksi ja
suvaitsevaisiksi. He oppivat naitd moraalisia ominaisuuksia konkreettisten tilanteiden kautta.
Fenstermacher kuvaa, kuinka moraaliset hyveet mahdollisesti menetetdan, eikd niitad valttamatta
koskaan saavuteta, jos lapsilla ei ole mallia téllaisesta moraalisesta toiminnasta. (Fenstermacher
1990, 132.)

Tietyissa tilanteissa opettajan didaktiset ja pedagogiset taidot sekoittuvat moraalisiin taitoihin.
Opettajan yksi perustavimmista velvollisuuksista on tarjota jokaiselle oppilaalle sellainen
oppimisympaérist0, joka edistdd oppimista. Tahan siséltyy oletus siitd, ettd jokainen oppilas pystyy
oppimaan. Tamé& velvollisuus on luonteeltaan sekd pedagoginen ettd moraalinen. Tayttdékseen
tdman velvollisuuden opettaja joutuu suunnittelemaan ja luomaan oppimiselle sellaisia olosuhteita,
jotka sisaltavat motivointia ja rohkaisua, aineenhallintaa, oppimismahdollisuuksia, aikaa ja tilaa,
sopivia oppimateriaaleja, selvid ohjeita sekéd hyvia menetelmid, joilla mitata oppimista. Jos yksikin
néisté olosuhteista puuttuu tai on riittdmaton, koko opetustilanne voi epdonnistua. Talldin opettaja
ei saavuta haluamiansa pedagogisia paamaaria eika myosk&dadn moraalisia velvollisuuksiaan
oppilaiden suhteen. (Clark 1990, 261.) Opettajan ty6ssa siis ammatilliset haasteet ja eettiset haasteet
nivoutuvat toisiinsa (Tirri 2002, 211).

Lapset kuitenkin kuluttavat suurimman osan ajastaan koulussa, jolloin koulusta taytyisi l6ytya
moraalisen toiminnan malleja. Kuten Clark (1990, 251) toteaa, joka vuosi yhdeksan kuukauden ajan
opettajat ovat kaikkein vaikutusvaltaisimpia ihmisia lasten ja nuorten elaméssda. Opettajat ovat
lisdksi vastuussa oppilaista seké téssa hetkessd, mutta myos tulevaisuuden kannalta. He joutuvat
pohtimaan, millaisia lyhyen ja pitkdn ajan vaikutuksia millékin toiminnoilla ja valinnoilla on
oppilaan kannalta. (Colnerud 1997, 632.)

Goodlad (1990) kuvaa, kuinka han kollegoidensa kanssa ajatteli moraalisen ulottuvuuden olevan
yksi neljastd opettajan profession kulmakivistd. Kuitenkin oman tutkimuksensa myo6té he tulivat
siihen tulokseen, ettd moraalinen ulottuvuus siséltyy jokaiseen néistd kulmakivistd, eika sitd voinut
pitdd irrallisena yksikkond. Tama moraalisen ulottuvuuden valttdmattomyys johtuu koulun ja

koulutuksen luonteesta: Koulun vastuulla on kasvattaa nuoria yhteiskunnan jaseniksi ja haasteena
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sekd valttaméattomyytend on tarjota kaikille oppilaille kyky kasitelld ja saada tietoa. Opettajan
haasteena on luoda kuhunkin oppilaaseen oppiaineen kautta yksilollinen suhde ja liséksi vastata
muuttuvan koulun ja yhteiskunnan tarpeisiin. (Goodlad 1990, 19.) Eettisyys nakyykin opettajan

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

2.3.3 Eettisyyden tiedostaminen

Opettaminen sinallddn on tdynna moraalisia merkityksid. Kaikilla luokka- ja koulutusasteilla
opettamiseen sisaltyy seka alyllisia ettd moraalisia ulottuvuuksia. Mika tahansa opettajan toiminta
voidaan tulkita moraalisesti merkitykselliseksi. Usein ndmé toiminnot ovat rutiininomaisia, jolloin
opettajat itse eivat vélttdmatta ole tietoisia toimintansa moraalisista ulottuvuuksista. (Hansen 2001,
826.) Yksilo voi toimia huomaamattaan moraalisesti oikein, oma toiminta voi olla tiedostamatonta

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

Opettajan ty0 tuo vaistaméttd mukanaan rutiineja. Opettajan tydon moraalisen luonteen tiedostavan
opettajan tulisi kuitenkin tarkastella rutiineiksi muodostuneita toimintatapoja. Opettajan tulisi tehd&
itselleen selvéksi, mitd han todellisuudessa tekee ja miksi. Lisaksi taméa pitdisi tehdd myds jollain
tavalla oppilaille selvaksi, jotta he ymmartavat tietyn toiminnan taustalla olevat periaatteet ja voivat
siten toimia itse niiden mukaisesti. Vaikka opettaja toimii luokassa roolimallina, hanen ei tulisi
opettaa oppilaita sokeasti seuraamaan omaa toimintaansa. Jotta oppilaat kehittyisivat moraalisesti
tarkoituksenmukaisella tavalla, tulisi heilla antaa tilaa itse seka yhteisesti ryhmassé pohtia erilaisia
ratkaisumalleja ja niiden toimivuutta. (Fenstermacher 1990, 135.) Kasvattajan tulisi myos vélttaa
nékemasta itsedan sellaisena henkilong, joka saa aikaiseksi vain hyvaa tai joka uskoo tietdvansa,
mika on kenellekin parasta. T&mé& voi nimittdin aiheuttaa sen, ettd opettaja tulee sokeaksi itselleen ja
omalle toiminnalleen. Opettamiseen ja kasvatukseen sisaltyvén eettisyyden tiedostavan opettajan

tulisikin pyrkid noyryyteen ja empaattiseen asenteeseen. (Luukkainen 2004, 274.)

Se, ettd opettaja kohtaa moraalisia konflikteja, ei tarkoita, ettd opettaja olisi ammattitaidoton tai
huonosti valmistautunut (Higgins 1995, 154). N&ma moraaliset ongelmatilanteet ovat vain
luonnollinen osa opettajan tyotd. Opettajat eivat voi valttdd eettisia ongelmatilanteita, mutta he
pystyvat kehittdmaan erilaisia tapoja arvioida omaa toimintaansa ja ratkaisumahdollisuuksia
(Colnerud 1997, 629). Tdma oman toiminnan ja ratkaisumahdollisuuksien arviointi ei kuitenkaan

ole mahdollista ellei opettaja tiedosta tyon eettisté luonnetta.
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Eettisyyden ei kuitenkaan tarvitse eikd pida olla jatkuvasti p&allimmaisend opettajan mielessa.
Pikemminkin eettinen pohdinta muodostaa pohjan opettajan toiminnalle. Opettaminen on
pohjimmiltaan eettistd, ei teknistd: vaikkakin tietyt pedagogiset ndkemykset ohjaavat opettajan

toimintaa, rakentuvat ndmé ndkemykset eettisen pohjan varaan. (Hostetler 1997, 195-196.)

2.4 Mahdollisuudet eettiseen toimimiseen

Vaikka opettajan tyon eettiset nakokulmat tiedostetaan, miksi se ei aina ndy opettajan arkipaivan
toiminnassa? Seuraavaksi kasittelen, kuinka tuloshakuisuus ja koulutyén todellisuus voivat olla
ristiriidassa eettisen toiminnan kanssa. Lisaksi pohdin sitd, mitd tarvittaisiin, jotta eettiset

nakokulmat olisivat oikeutetussa maarin esilla.

2.4.1 Sivuuttaako menestymisen ja parjaamisen pakko eettisyyden?

Opettaja joutuu jatkuvasti kysymdan, mika on tdrkedd ja mihin pitdisi panostaa. Opettajan
ihmiskuva voi olla ristiriidassa yhteiskunnan ihmiskuvan ja menestymispaineiden kanssa.
Uusikyldn (2002, 18) sanoin: “Jos ihmisihanteeksi nostetaan puolirobotti, joka paahtaa
maineteosta toiseen, heikoimmat jalkoihinsa tallaten, lienee useimmiten kasvatusfilosofeista
opetuksen ’kehittdmisessd’ vain riesaa. He kun puhuvat luultavasti opetuksen yhteydessa ihmiseksi
kasvamisesta, persoonallisuuden kehityksestd, lapsen herkkyydestd, tietojen ja tunteiden
tasapainosta, mielenterveydestd, moraalin, vastuun, esteettisen kokemisen tarkeydesta, jopa elaméan
tarkoituksen etsimisestd.” Opettajien ja koko yhteiskunnan on helppo periaatteessa hyvéksya
ihmisyys, eettisyys, sivistys ja hyvyys tavoiteltaviksi ja tarkeiksi. Kuitenkin se, miten kukin opettaja
ja koulu toimivat yksittdisissa tilanteissa, paljastaa sen, mika naiden termien todellinen merkitys on.
(Uusikyld 2002, 14.)

Opettajien moraalista ajattelua voitaisiin tukea jatkuvalla eettiselld keskustelulla. Nummenmaa ja
Yli-Vakkuri (1996) kokevat téllaisen keskustelun erityisen tarkeédksi nyt, kun kaikki koulutusasteet
kilpailevat keskendan. On ajauduttu tilanteeseen, jossa koulut kilpailevat opetusprofiileillaan, joihin
kuuluu osana myos koulun painottamat arvot. ”Moraali ja etiikka ovat vaarassa muuttua
kauppatavaraksi, jonka laatua ja sisaltod tulee muutella markkinoiden jatkuvasti vaihtuvien
muotien mukaan. Tassa prosessissa monet itsestdan selvand pidetyt koululaitoksemme keskeiset

arvot, kuten koulutuksellisen tasa-arvon toteutuminen, alkavat saada uusia, kyseenalaisia
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merkityksid.” (Nummenmaa & Yli-Vakkuri 1996, 139-140.) Nummenmaan ja Yli-Vakkurin lainaus
on yli kymmenen vuotta vanha, mutta sitakin ajankohtaisempi. Viimeisen kymmenen vuoden
aikana koulujen vélinen Kilpailu ja koulujen arvottaminen erilaisten ranking-listojen tutkimusten
avulla on vain lisdantynyt. PISA-tutkimustulosten sijaan olisi oleellisempaa kiinnittdd huomiota

koulun moraaliseen ja eettiseen pohjaan.

Vastuullisuus voi joko haitata tai edistda tehokkuutta. Monet opettajat uskovat, ettéd jos he pyrkivét
kiinnittdmaan huomiota sosiaalisiin ja pedagogisiin tavoitteisiin sekd moraalisiin kysymyksiin, he
eivat pysty toteuttamaan niitd tavoitteita, joita opetussuunnitelma heille asettaa. Opettajat olettavat,
ettd moraalisuus estdd menestymisen, ja ndin erottavat vastuullisuuden tehokkuudesta. (Oser 1992,
110; Barcena & Gil 1993, 244.) Kuitenkin Barcena ja Gil (1993) korostavat, ettd eettiset
ulottuvuudet pitdisi ndhdé kiintednd osana kasvatustoimintaa ja pedagogista tietdmistd, eikda vaan
ulkopuolisena toiminnan saatelijand. Moraalisten ulottuvuuksien huomioiminen ei mydské&én
tarkoita tietokeskeisen l&hestymistavan hylkaamista tai sivuuttamista. Yhdessd ndamé kaksi
lahestymistapaa voivat lisata pedagogista tehokkuutta. (Barcena & Gil 1993, 249.)

Oser (1992) on varmasti oikeassa olettaessaan, kuinka eri tavalla moraalisiin kysymyksiin reagoivat
opettajat parjaavat tyossadan. Han uskoo, ettd opettaja, joka keskittyy puhtaasti didaktisiin asioihin ja
oppiaineen sisaltoon jattden moraaliset Kkysymykset sivuun, menestyy lyhyelld téhtdimelld
paremmin kuin opettaja, joka keskittyy myos moraalisiin asioihin. Ensiksi mainittu opettaja pystyy
helpommin toteuttamaan opetussuunnitelmaan kirjatut ainekohtaiset tavoitteet, mutta jalkimmaisen
kaltainen opettaja taas saavuttaa pitkalla aikavélilla ainekohtaisten tavoitteiden lisdksi my0ds

sosiomoraalisia pagamaaria. (Oser 1992, 110-111.)

Oserin mielesta opettajan tulisi tarttua moraalisiin kysymyksiin ja luoda mahdollisuudet eettisille
keskusteluille luokkahuoneessa tai erillisissa kokoontumisissa, vaikka opetussuunnitelma vaatisi
muuta, syntyisi ylimaaraista vaivaa tai puuttumatta jattdminen vaikuttaisi houkuttelevalta. Opettajan
velvollisuus on ylittdd tdllaiset esteet ja luoda “pyoredn poydédn” -keskusteluita, joihin kaikki
paésevat osallisiksi. Naissé keskusteluissa ei valttamatta paadytd yksimielisiin ratkaisuihin, mutta
pelkka keskustelukin on parempi kuin ratkaisu, johon on pé&adytty indoktrinaation tai taivuttelun
kautta. Oser myontéa, etté téllaiset pedagogiset keskustelut vaativat opettajalta paljon energiaa, silla
opettajan taytyy jatkuvasti laittaa luottamus etusijalle ja olla eriarvoistamatta oppilaita. (Oser 1992,
111-113)
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Arjen Kkiire pakottaa opettajan tekema&n ristiriitaisissa tilanteissa nopeita ja ehk& huonosti
perusteltuja ratkaisuja. Opettajalla ei ole suurissa opetusryhmissd mahdollisuuksia néhda oppilaita
yksiloind ja suhteessa omiin taustoihin. Tehokkuuteen pyrkiessédan opettaja sivuuttaa helposti
kasvatukselliset paamaarat, mika itse asiassa johtaa naenndistehokkuuteen. (Térma 2003b, 120.)
Opettajan tulisikin aina valilla pysahtyd miettimd&n, mihin opetussuunnitelman tiedollisiin
tavoitteisiin ja tehokkuuteen pyrkiminen todella johtavat.

2.4.2 Kaytdnnon todellisuus

Luokkahuonetilanteisiin sisdltyy lukematon maaré tekijoitd, jotka vaikuttavat opettajan toimintaan.
Né&it4 tekijoitd ovat muun muassa ryhman ja luokkatilan koko, tarvikkeet ja valineet, oppilaiden
vireystila sekd oppilaiden sosioekonominen ja etninen tausta. Liséksi luokkatilannetta voi héirita
muusta koulusta, opettajista tai oppilaista johtuvat keskeytykset. Tahdn ei vield sisally ne
henkil6kohtaiset ongelmat ja huolet, joita sekd oppilailla ettd opettajalla kussakin tilanteessa voi
olla.  Opettajan padtoksentekoon liittyy lisdantyvd kontekstin luoma monimutkaisuus ja
kerroksittaisuus. Opettajan toimintaan luokassa ei vaikuta pelkéastdan ylla mainitut tekijat, lisaksi
taustalla vaikuttaa hyvin vahvasti esimerkiksi rehtori ja koko koulutoimi. Opettaja ei voi tehda
itsendisesti paatoksia liittyen esimerkiksi yleisiin sdantéihin ja muihin kaytannoén asioihin, vaan

hanen on kaikessa paatoksenteossa otettava huomioon yleinen ilmapiiri. (Goodlad 1990, 4.)

Vaikka téllainen Goodladin kuvaama tilanne on rakennettu yhdysvaltaisen koulujarjestelman
pohjalta, jossa opettajalla ei ole ehkd samanlaista yksilollista vapautta kuin Suomessa, samat tekijéat
vaikuttavat myos taalla opettajan toimintaan. Opettajan pdaatoksentekoon vaikuttaa aina itse
luokkahuonetilanne, mutta my6s luokan ulkopuoliset tekijat. Lisdksi paatoksentekotilanteet ovat
usein monimutkaisuuden ja monitasoisuuden lisaksi sellasia, ettei niitd voida ennakoida tai

ymmartaa puhtaasti tieteellisin keinoin (Goodlad 1990, 19).

Opettajan tyolle on tyypillistd toimiminen yksin omassa luokkahuoneessa. Yksintoimimisesta
huolimatta opettaja ei ole itsendinen tydssaan ja péaatoksenteossaan, joita ohjailee hyvin paljon
rehtorin ja koulutoimen liséksi virallinen opetussuunnitelma. Kuitenkaan eettiselle toiminnalle ei
ole puhtaaksi kirjoitettua opetussuunnitelmaa: Sen suhteen opettajaa ei ensinnédkéan ohjaa tavalliset
toimintatavat ja byrokraattiset vastuut. Toisekseen opettajien tehtdva ei ole mill&én testeilld arvioida
tai todistaa oppilaidensa eettistd kaytostd. (Strike 1990, 207.) Kasvatuksellisen opetustyylin
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saavutuksia on mahdotonta arvioida méaarallisilla mittareilla (Puolimatka 1997, 21). Tam4 tarkoittaa
Sitd, ettd opettaja on eettisten kysymysten edessa l&hestulkoon aseeton ja hyvin pitkélti oman

harkintakykynsa varassa.

Opettajille ei jaa tarpeeksi aikaa oppia konkreettisista ongelmatilanteista. Opettajien tyGpaiviin ei
jad aikaa kaésitella niitd asioita, jotka vaikuttavat heiddn toimintaansa. Ne muutamat paivét
koulutustilaisuuksissa ja muutamat tunnit opettajankokouksissa, joissa mielenkiinnon keskipisteena
ovat usein aivan erilaiset asiat, eivét tarjoa riittdvasti aikaa ja mahdollisuuksia tydstad naita
kysymyksid. (Goodlad 1990, 25.) Myos Spoof (2007) toteaa vaitoskirjassaan, kuinka paivittaisen
tyoskentelyn keskella ei ole mahdollisuuksia arvojen syvempain pohdintaan. Pyrkiessdén vain

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

Tyypillisesti noviisiopettajat ovat koulutuksensa aikana keskittyneet paljon enemmaén ainekohtaisiin
ja opetusteknisiin asioihin kuin opettamisen moraalisiin ulottuvuuksiin. Opettajan ty6té aloittavat
voivat kokea olevansa tuuliajoilla moraalisten kysymysten edessd, ja he helposti kuvittelevat
ratkaisujen olevan yksin ratkaisijasta kiinni. Moraalisesti vastuullinen toimiminen vaatiikin, etta
opettaja menee paljon pidemmalle kuin mitd tyonkuvaan kuuluu. Opettajille rehellisyyteen,
kunnioitukseen, myd6tatuntoon ja anteeksiantoon keskittyminen merkitsee yksinkertaisesti enemman
tyota. Lisaksi moraalisesti vastuullinen opettaminen on vaikeaa, monimutkaista ja joskus myods
tuskastuttavaa ja epakiitollista. (Clark 1990, 252, 255, 264.)

Moraali on muuttunut monimerkitykselliseksi ja siten vdhemman sitovaksi. T&mé& aiheuttaa
epavarmuutta  kasvatuksen kentdlli: omien moraalisten normien subjektiivisuuden ja
suhteellisuuden tiedostamisen myotd opettajat epardivat siirtdd omia arvojaan ja normejaan
oppilaille. Yhteiskunnan yksil6llistyminen, vastuun siirtyminen yksildille, on vahentanyt
pedagogista vastuuta. (Hoffmann 1996, 8.) Modernin murroksen myota eettisten ongelmien mééara
on lisdantynyt ja samalla vastausten maara on vahentynyt (Martens 1996, 20). Lisaksi jalkimodernia
yhteiskuntaa kuvaa ristedvat kehityssuunnat, jotka luovat vaikutelman arvotyhjiosta.
Todellisuudessa arvotyhjitta ei ole olemassa, sen vaikutelma on syntynyt, kun perinteiset arvot ovat
hévinneet ja rapautuneet. Perinteestd poikkeavia arvoja ei koeta arvoiksi, jolloin syntyy illuusio
arvotyhjiosta. (Anttonen 1996, 69.)

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

nopeita ja ristiriitaisia, eik& niihin ole olemassa valmiita vastauksia (Niemi 2002, 126).
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Opetustilanteiden tavoitteiden ja tehtdvien moninaisuus ja erilaisuus aiheuttavat sen, etti opettajan
on usein vaikea havaita vuorovaikutukseen sisaltyvia eettisida ulottuvuuksia Liséksi opettajien
jatkuva kompromissien teko liittyen kollegoihin ja koko koulujarjestelmaéan johtaa usein siihen, etta

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

Opettajien oletetaan kykenevén toimimaan jokaisessa tilanteessa sopivalla tavalla. Kuitenkin
opettajatkin ovat vain ihmisid ja oppilaat yksil6ita, jotka eivat toimi mekaanisesti ja saantdjen
mukaisesti. Opettaja on usein tilanteessa, jossa eri oppilaiden tarpeet edut ja nakdkulmat ovat
ristiriidassa toistensa kanssa. (Oser & Althof 1993, 253.) Opettajat joutuvat jatkuvasti kaytdnnon
tyossd tekemaan paatoksid, joissa he joutuvat pohtimaan, mika olisi oikein. Goodlad (1990, 24)
muistuttaa, ettd samalla, kun opettajat pyrkivat yleisten vaatimusten edessda olemaan entista

valittdvampia ja herkempid, he I0ytéavat itsensé entista haastavimmista ongelmaratkaisutilanteista.

2.4.3 Mita tarvitaan eettisen toiminnan tueksi

Jotta opettajat pystyisivat tekemddn jarkevia paatoksia ja kayttdytymaan eettisesti, tarvitsevat he
tukea tallaiselle toiminnalle. Changin (1994) mielesta opettajat ja opettajaopiskelijat ensinnédkin
tarvitsevat eettisen ohjeiston, joka on suunnattu opettajille ja joka talloin tarjoaa opettajan
toiminnalle suuntaviivoja. Chang kuitenkin muistuttaa, ettd kaikilla ohjeilla ja ohjeistoilla on omat
rajoitteensa, kun niitd yritetddn soveltaa monimutkaisiin ja epéselviin tilanteisiin. Useisiin
opettajankoulutusohjelmiin kuuluu Kkursseja etiikasta, filosofiasta ja kasvatusfilosofiasta, joiden
oletetaan luovan opettajille sellaisen tietopohjan, ettd he pystyvat vastaisuudessa toimimaan
eettisesti. Opettajat eivat kuitenkaan osaa soveltaa nédiden kurssien abstrakteja teorioita omaan
tyohonsd. Chang on oikeassa Kkirjoittaessaan, ettd opettajia valmistetaan heikosti kohtaamaan

tilanteita, joissa heidan pitdisi tehdad moraalisia paatoksia. (Chang 1994, 72.)

Chang viittaa Diessnerin (1991) seminaarijulkaisuun, joka osoitti, ettd opettajat pystyvat kylla
nakemé&an, millainen toiminta ja p&atoksenteko olisivat Kohlbergin mallin  mukaisella
postkonventionaalisella tasolla, eli moraalisesti kehittyneimmalld tasolla, mutta heilla on vaikeuksia
konkreettisesti toteuttaa téllaista toimintaa ja ajatusmallia. Opettajien toimintaan vaikuttavat hyvin
paljon rehtori ja koulun yleinen ilmapiiri. (Chang 1994, 72.) Vastaavasti Oser ym. (1992) pyysivét
opettajia pohtimaan ratkaisuja erilaisissa tilanteissa ja arvioimaan, kuinka opettajan tulisi toimia ja

kuinka opettaja itse luultavasti toimisi aidossa tilanteessa. Vastauksissa oli néhtdvissa selva ero
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normatiivisen toiminnan ja todellisen toiminnan vélill4, joten opettajat ovat tietoisia paineista, joita
ideaalitoiminta ja todellisuus asettavat. (Oser 1992, 121-122.)

Opettajat tarvitsevat entistd enemman tietoa ja moraalista herkkyyttd. Tallaista kehitysté ei tapahdu,
Jos opettajan tyon ndhd&an vaativan vain yleisia opetustaitoja ja jos opettajankoulutuksen siséllot
pysyvat entisenlaisina. Tarvitaan kriittista ja kurinalaista sosiaalistamista niihin kaikkiin odotuksiin
ja vastuisiin, joita yhteiskunta edellyttdd opettajilta. (Goodlad 1990, 27.) Goodladin teksti on
kirjoitettu 1990-luvun alussa ja on hyvin ilmeistd, ettd aihe on entistd ajankohtaisempi: opettajat
ovat entistad suurempien tehtavien ja vastuiden edessd, mutta heill& ei ole riittavasti tyokaluja ndiden

haasteiden selvittamiseen.

Ahonen (2002) kokee, ettd opettajan kannanotot moraalisiin ja eettisiin  kysymyksiin
vuorovaikutustilanteissa perustuvat l&hinnd opettajan omiin siséistettyihin eettisiin arvoihin ja
kokemuksiin. Opettajalla ei ole arjen keskell& aikaa eika tilaa tietoiseen arvoajatteluun ja eettiseen
pohdintaan. Entistd tarkedmmaksi onkin tullut kyky tiedostaa omaa toimintaansa, mika on opettajan
tyossd suuri haaste. Jotta opettaja pystyisi vastaamaan haasteisiin, tarvitsee hén tukea koko
kouluyhteisoltd. (Ahonen 2002, 66, 73.) Myo6s Spoof korostaa, kuinka oman arvopohjan ja
paamaéarien pohtiminen selkiyttdd opettajan arvostuksia ja ihanteita, jolloin omat toiminnan motiivit
konkretisoituvat. Tall6in opettajalla on myds mahdollisuus reflektoida toimintaansa ja kehittaa
itsedén. (Spoof 2007, 30-31.)

2.5 Piilo-opetussuunnitelma

2.5.1 Piilo-opetussuunnitelma — miké se on?

Virallinen opetussuunnitelma méarittdd opetuksen tavoitteet ja oppisisallét (Meri 2008, 136).
Opetussuunnitelman taustalla ovat tiedostetut arvot ja tavoitelausunnot, jotka maarittavat, millaista
kasvatus- ja opetustyon pitdisi olla. Pohjimmiltaan opetussuunnitelmalla on vahva eettinen
ulottuvuus. Kuitenkin piilo-opetussuunnitelma j&a usein tiedostamattomalle tasolle: opettajan tydssa
on paljon elementtejé virallisen opetussuunnitelman ulkopuolelta. (Karjalainen 1996, 141.) Piilo-
opetussuunnitelma ei rakennu tietoisten pyrkimysten varaan, pikemminkin sitd maarittavat
koulutyon ehdot kuten ainejaot, oppituntien pituudet, koulun hierarkia, arvostelujérjestelmag,
ristiriita oppilaiden kokemusten ja koulutyon sisaltojen valilla sek& erilaiset sosiaaliset taustat

(Broady 1981, 15). Piilo-opetussuunnitelma ilment&a yhteiskunnallista todellisuutta, mika nakyy
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paivittdisessa koulutydssa, joskus vahvemmin kuin virallinen opetussuunnitelma (Hyytidinen 2003,
91).

Vaikka opettaja olisi kuinka tietoinen omasta toiminnastaan, on tietoisuus aina rajallista. ”Opettajan
oman toiminnan kokonaisuus on liian laaja ja liian lahelld reflektoituakseen, tiedostuakseen taysin.
Eleet, liikkeet, &anenpainot, tunneilmaisut ovat jossakin taustalla. Hautautuneena, rutinoituneena.
Oppilaille ilmeisind. Opettajan lahettdman viestin kokonaisuus on aina laajempi kuin héanen
tietoisuutensa siitd.” Opettaja tulee usein sokeaksi omalle toiminnalleen, vain yllattavat tai uudet
ongelmatilanteet voivat herdttdd opettajan tarkastelemaan rutiineiksi muodostuneita tyotapoja
uudelleen. (Karjalainen 1996, 142.) Omaan toimintaan vaikuttavia piilevia normeja ja
vadristyneitékin tottumuksia on vaikea nahda, koska ne ovat muodostuneet itsestdanselvyyksiksi
(T6rméa 2003b, 109).

Rutiinit eivdt ndy ainoastaan yksittaisten opettajien toiminnassa, my0s koko tydyhteisolle
muodostuu tiettyja tottumuksia. Kukin opettajayhteisé kommunikoi ja kéayttaytyy tavalla, joka on
muodostunut yhteisesti hyvaksyttavaksi. Taman kayttaytymismallin pohjalla on erilaisia, usein
tiedostamattomia, uskomuksia ja myyttejd opettajan ja oppilaan roolista ja ominaisuuksista.
(Karjalainen 1996, 142.) N&ma rutinoituneet toimintatavat muodostavat usein muurin tydyhteison
kehittymiselle. Rutinoituminen on yhteisdille normaalia ja vapauttavaa. Kuitenkin sellaiset yhteisot,
joilla on kasvatus- ja opetusvastuu eivat voi tuudittautua turvallisiin rutiineihin, koska talldin
yhteisO ei endd kykene hoitamaan silld kuuluvaa tehtdvad. Seka yksittaisten opettajien ettd koko
kouluyhteison pitéisi aika ajoin pohtia omia rutiininomaisia kaytanteita Kkriittisestd nakokulmasta.
Koulujen tulisikin kehittdd omaa toimintarakennettaan yhdessa oppilaiden kanssa niin, ettd koulun

toimintarakenne olisi yhteneva koulun virallisten arvojen kanssa (Karjalainen 1996, 149-150).

Piilo-opetussuunnitelma ei siis ole mikdédn erillinen ilmi6: se on riippuvainen ~opetuksen puitteista,
koulusta instituutiona, opettajien ja oppilaiden tarpeesta ja viime kadessa koulun yhteiskunnallisista
funktioista” (Broady 1981, 133). Piilo-opetussuunnitelma ei synny yksistddn koululaitoksen tai
opettajien tavoitteiden pohjalta. Se, mitd yhteiskunta arvostaa ja tavoittelee, nékyy piilo-
opetussuunnitelmassa. Piilo-opetussuunnitelman tavoitteita ja vaatimuksia ei pida ndhda pelkastaan
negatiivisessa valossa: negatiivista on l&hinna se, ettd piilo-opetussuunnitelma on piilevéa (Broady
1981, 99). Vaikkakin arjen kaytantojen hiljaisten sédéntdjen nékyvaksi tekeminen voidaan nahda
lahinnd ihanteena, oleellista on kuitenkin se, etteivat ndméa kaytanteet ole ristiriidassa virallisen

opetussuunnitelman kanssa tai muuten moraalisesti kyseenalaisia (Tormé& 2003b, 113).
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”Opettajana ik&an kuin sokeutuu. Siita, mita silmien edessa nayttaa tapahtuvan, on vaikea erottaa
sitd, mitd itse asiassa tapahtuu. — — Lisaksi opettaja kehittdd tiedostamattaan luokkatilanteiden

‘kdytannollistd  hallintaa’, hdn toimii selkdytimelld kuten sanotaan, koska muuten tydstd ei

selviytyisi.” (Broady 1981, 135.)

2.5.2 Piilo-opetussuunnitelmaan siséltyvia rakenteita ja vaatimuksia

Piilo-opetussuunnitelma asettaa oppilaille erilaisia vaatimuksia. Naita ovat tasméllisyyden, hiljaa
istumisen, odottamisen, omien kokemusten sivuuttamisen, koulutydbhon sitoutumisen ja
keskittymisen vaatimukset. (Broady 1981, 33.) Oleellisia tavoitteita ja vaatimuksia tuntuvat olevan
karsivallisyys, oman toiminnan sadtely ja auktoriteettiin alistuminen. Liséksi piilo-
opetussuunnitelmaan siséltyy Merin (2008) mukaan suoritus- ja arviointikeskeisyys. Ehkéa kuitenkin
keskeisimpana Meri nékee sen, ettd opetus, opettajan ja oppilaan vuorovaikutus, kohdistuu tiettyyn
oppilastyyppiin ja suosii siten tietynlaisia opiskelijoita. Piilo-opetussuunnitelmaan ei sisélly
opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet ja niiden toteuttamispyrkimykset. Meri (2008, 139) kuvaa
Storbomin  (1986) sanoin, kuinka piilo-opetussuunnitelma muodostuu  Kkaikista  niista
tiedostamattomista kéytanteistd, jotka madrittdvéat opettajien ja opiskelijoiden toimintatapoja. Ja
nama toimintatavat ovat ikain kuin kouluyhteison siséiset pelisddnnét. (Meri 2008, 139-140, 144.)

Néité pelisdantdja harvemmin kyseenalaistetaan, niihin vain kasvetaan sisaan.

Jokaista oppituntia ja opetustuokiota maarittdd ja yllapitaé tietyt ehdot, jotka jadvat useimmiten
huomaamatta. Nadma piilorakenteet tulevat usein esille vasta silloin, kun rutiininomainen
tyOoskentely syystd tai toisesta ei onnistukaan. Kuitenkaan suurin osa oppilaista, ja opettajista, ei
koskaan ymmarré tai huomaa néité piilorakenteita, koska ne kuuluvat niin ilmiselvasti paivittaisiin
kaytanteisiin. Nama piilorakenteet pitavéat sisalladn jaetut kasitykset, uskomukset ja olettamukset,
jotka mahdollistavat sen, ettd luokkayhteisd toimii saumattomasti kirjoittamattomien sdéntdjen
mukaan ja pystyy siten keskittymaéan itse opittavaan asiaan. (Jackson ym. 1993, 16.)

Jackson kaésitteli ensimmaisend piilo-opetussuunnitelmaa (hidden curriculum) kirjassaan Life in
Classrooms (1968). Jackson tuo mydhemmassd koulun moraalisia ulottuvuuksia késittelevéssé
tutkimuksessa esille piilo-opetussuunnitelman liittyen kolme merkittdvéa piilorakennetta. Yksi

tallaisista piilorakenteista on oletus totuudenmukaisuudesta: koko luokan toiminta perustuu siihen
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ajatukseen ja olettamukseen, ettd opettaja ja oppilaat ovat totuudenmukaisia. Tilanteet, jossa toisen
rehellisyys epéilyttad, ovat vaikeita. Ensinnakin niiden selvittdminen on aikaa vievai ja toisekseen
toisen epéileminen, erityisesti aiheeton, vahingoittaa oppilas—opettaja-suhdetta. Epérehellisyys voi
tulla esille myos viattoman oloisissa tilanteissa: opettajan pyytédessa oppilaita viittaamalla
ilmaisemaan, kuinka moni on tehnyt kotildksyt tai kuinka moni sai tietystd tehtévéstd oikean
vastauksen, on opettajan ja oppilaiden vain oletettava, ettd kukin viittaa totuuden mukaisesti.
(Jackson ym. 1993, 16-21.)

Jackson ym. pitévét rehellisyyden ja totuudenmukaisuuden ndkodkulmasta ongelmallisina myos
tilanteita, joissa opettajat liioittelevat tunteitaan tai teeskentelevat. Nama tilanteet ovat erityisen
ongelmallisia silloin, kun oppilaat pystyvat nakeméén opettajan epaaidon kéytoksen. Kuitenkin he
samalla esittavat kysymyksen siitd, onko esimerkiksi lasten kanssa tydskentely mahdollista ilman
liioittelevia ja teeskenneltyja ilmauksia. Vastaavasti he kyseenalaistavat opettajan hillityn
kaytoksen: onko omien tunteiden ja ilmaisujen hillitseminen yht&dé&n rehellisempéa4 kuin vastaavien
liioitteleminen. (Emt. 22-24.)

Piilorakenteisiin kuuluu toisena oletus oppimisen kannattavuudesta. Oppilaat voivat kyseenalaistaa
eri aineiden tai yksittaisten tehtdvien oleellisuuden ja kannattavuuden. Joissakin tapauksissa
kyseenalaistaminen on niin jatkuvaa, ettd opettaja tyytyy usein sanomaan sen enempaa selittamatta,
ettd tehtdva on vain tehtdva. Kuitenkin oppilailla on oikeus kyseenalaistaa opetus, jonka pitdisi
tarjota merkityksellisié ja hyodyllisia tehtdvia. Ja opettajien tulisi kyetéd selittdméén, miksi mikékin
asia on opettelemisen arvoinen. (Emt. 24-27.)

Kolmas piilorakenteen elementti nékyy sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen liittyvissa
kysymyksissd. Tahan liittyy oletukset siitd, ettd opettaja esittda reiluja kysymyksia, pitda jarkevia
kokeita, antaa oppilaille tasapuolisesti puheenvuoroja, antaa oppilaille riittavésti harkinta-aikaa ja
arvioi kaikkia tasapuolisesti. Se, miten ndma oletukset toteutuvat kussakin luokassa, nakyy luokan
toimintatavoissa. Siind, kuinka innokkaita ja valmiita oppilaat ovat viittaamaan ja odottamaan omaa
puheenvuoroaan sekd kuinka valmiita he ovat kertomaan ja jakamaan omia ideoitaan ja ajatuksiaan.
(Emt. 28.)

Painotin piilo-opetussuunnitelman rakenteiden kasittelyssé erityisesti Jacksonin ym. (1993)
nédkemystd, koska tdman ndkemyksen taustalla on vahva ajatus koulusta ja luokasta moraalisia

ulottuvuuksia siséltavand yhteisona.
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2.6 Hiljainen tieto ja tietdminen

Hiljainen tieto on erilaisissa yhteisdissa vallitsevasti 1asna, ja se yhdist&é ja ympéroi ndita yhteisoja.
Suurin osa hiljaisesta tiedosta omaksutaankin arjessa eldamalla, yhteisOissé ja yhdessa toimimalla.
Hiljainen tieto jaa usein tiedostamatta, ellei se konkretisoidu erilaisten muutosten yhteydessa.
(Toom, Onnismaa & Kajanto 2008, 7-8.) Hiljainen tietdminen on vahvasti yhteydessé eettiseen
toimintaan. Toom ja Onnismaa (2008) tuovat esille, kuinka eettiset ratkaisut syntyvat kaytannon
tilanteissa, joissa ei orjallisesti noudateta tiettyja saantdja. Heidédn mielestadn eettisia ratkaisuja ja
kaytantdjad ei voida palauttaa sdantdjen noudattamiseen. Myodskaan erilaisille tilanteille ei voi

maaritta etukateen mitaan malliratkaisuja. (Toom & Onnismaa 2008, 14-15.)

Toom (2008) madrittaa hiljaisen pedagogisen tietdmisen prosessiksi, joka ilmenee interaktiivisessa
opetustilanteessa ja joka mahdollistaa ratkaisujen loytamisen vaikeissa ja yllattavissa tilanteissa,
pedagogisissa hetkissd. Toomin tutkimusaineisto osoitti, ettd opettajat pystyvat jalkikateen
kuvailemaan seka perustelemaan hiljaista pedagogista tietdmystédan. Opettajan hiljainen tietdminen
tulee esille siing, kuinka opettaja yllapitad pedagogista, opetuksen sisaltoon liittyvad ja didaktista
suhdettaan. Hiljainen pedagoginen tietdminen on luonteeltaan suhteellista ja situationaalista.
Opettajan praktinen tieto, pedagoginen ajattelu, reflektio ovat Kiinted osa opettajan hiljaista tietoa.
(Toom 2008, 164-165.)

Opettajan praktinen tieto késittdd seka tiedon kaytannosta ettd kaytannon kautta valittyneen tiedon.
Praktinen tieto onkin hyvin henkilokohtaista ja yksilollistd. Opettajilla ei olekaan tarkkaan
madriteltya ja jarjestettyd yhteistd tietopohjaa vaan pikemminkin heilld on joukko hyodyllisia
uskomuksia, ndkemyksié ja tapoja, jotka ohjaavat péivittdista opetustyotd. (Toom 2008, 165-166.)
Praktinen tietdminen tulee esille opettajien tyoskentelyssa ja siind, miten he puhuvat omasta
tyostdan. Praktiset periaatteet voidaan johtaa teoreettisista ndkdkulmista tai ne voivat kehittya
henkilokohtaisten kokemusten my6td, mutta useimmiten ne kehittyvét rationaalisen ja intuitiivisen
selittdmisen toimiessa samanaikaisesti. Moraalisen paatoksentekoprosessin kohdalla praktiset
periaatteet voivat toimia opettajan paatoksentekoa ohjaavina eettisind normeina. (Tirri ym. 1999,
911, 919.)

Toom (2008) méaarittaa opettajan hiljaisen tietdmisen niiksi asenteiksi ja uskomuksiksi, jotka ovat

vain osittain opettajan tietoisuudessa. Talloin opettajan hiljaista tietoa ei voi tarkasti eritelld.

Kuitenkin opettajan hiljaista pedagogista tietdmistd on helppo havaita luokkatilanteissa, joissa
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opettaja onnistuu késittelemddn hankalat ja yllattavat tilanteet taitavasti. Opettajan hiljainen
pedagoginen tietdminen onkin prosessi, joka muodostuu aktiivisesta praktisen tiedon kayttdmisesta.
(Toom 2008, 169.)

Hiljaista pedagogista tietdmistd voi my0s rikastaa. Tama on mahdollista, kun opettaja tulee
tietoiseksi itsestddn ja omasta toiminnastaan. Talléin myds opettajan ammatillinen kehitys
mahdollistuu. (Toom 2008, 181.) Hiljainen tietdminen ei kehity pelkill&d teoriaopinnoilla tai
pelkkien opetusharjoittelujen mydtd, siihen tarvitaan naditd molempia. Toom (2008, 181) viittaa
myos Burbules’n ja Brucen (2001, 1105) ajatukseen siitd, kuinka hiljaisessa tietdmisessa on joitain
sellaisia osa-alueita, joita noviisiopettajat voivat oppia vain tarkkailemalla alan eksperttejd ja
kuuntelemalla, kun he reflektoivat omia ajatteluprosessejaan ja pohdintoja. Eri asia on, kuinka tama

on onnistuttu ottamaan huomioon opettajankoulutuksessa.

2.7 Opettajankoulutus

2.7.1 Mihin opettajankoulutuksessa tulisi keskittya?

1960- ja 1970-lukujen taitteessa opettajankoulutukseen Suomessa kuului etiikan opintokokonaisuus,
joka kuitenkin 1970-luvun aikana havisi. Vaikka etiikan opintokokonaisuus olikin Résésen mielesta
enimmaékseen luonteenkasvatusta, eikd siten lahtokohdiltaan ja toteutustavaltaan moitteetonta,
osoitti se kuitenkin, ett4d eettiset Kkysymykset nahtiin oleellisena o0sana kasvatusta ja
opettajankoulutusta. Etiikan haviaminen ja heikkeneminen oli ndhtdvissa myods muiden maiden
korkeakouluissa ja muissa tiedekunnissa. Kuitenkin muihin maihin verrattuna Suomi on tuonut
etiikkaa takaisin korkeakouluihin paljon hitaammin ja myohemmin. Vasta 1990-luvulla etiikka ja

eettinen kasvatus nousivat jalleen keskustelun kohteeksi. (Réséanen 1998, 31.)

Rasanen (1998) on vahvasti sitd mieltd, ettd eettisyyden ja etiikan késittelyn tulisi olla olennainen
osa opettajankoulutusta. H&n ei vaitg, ettd arvokeskustelu tai eettinen pohdinta olisi helppoa. Se on
haasteellista, mutta myos palkitsevaa, kuten itse opettajan tyo. Ja téllaisen keskustelun ja pohdinnan
sisaltyminen opettajankoulutukseen varmasti auttaa keskittymaan olennaiseen, jolloin kaytdnnon
toiminta selkeytyy ja helpottuu. Rasdnen on pyrkinyt kehittdmééan opettajankoulutukseen eettisié
kysymyksia késittelevéé opintokokonaisuutta, ja h&dn nostaakin kehittelyn ja varsinaisen toteutuksen

keskiton kuusi periaatetta:
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1. Opettajankoulutuksen tulisi auttaa opiskelijoita kasittdm&an kasvatuksen arvosidonnaisuus ja
eettisyys seké opettajan tyon eettiset ulottuvuudet laajassa kontekstissa.

2. Opettajankoulutuksen on tarjottava opiskelijalle seké tiedollisia valmiuksia, mutta myds uskoa
omiin kykyihin.

3. Opiskelijalle ei riitd omien arvojen ja periaatteiden selkiyttdminen, hénen taytyy pystya myos
kédymaan néistéd keskustelua toisen kanssa.

4. Jotta opettaja pystyisi kdyméan rakentavia eettisia pohdintoja oppilaiden ja muiden opettajien
kanssa, tulisi hanen selkeyttdd sekd omaa nakemystaan eettisen kasvatuksen luonteesta ettd omaa
rooliaan.

5. Etiikan opiskelu ei saisi jaad& teoriatasolle vaan teoria pitdisi Kiinnittdd ja siirtdd myos
kaytantdon. Eettisen tarkastelun tulisi myos koskea koulua ja kaikkia oppiaineita laaja-alaisesti.

6. Opettajan etiikan yhteydessa tulisi keskittyd lasten ja nuorten tulevaisuuteen ja hyvinvointiin

laajenevassa ja monikulttuurisessa maailmassa. (Rasénen 1998, 39-40.)

N&ma Résdsen mainitsemat kuusi periaatetta saavat tukea myds muilta alan asiantuntijoilta. Tirrin
(1999a) mielesta opettajankoulutuksen aikana opiskelijoiden tulisi saada tietoa erilaisista eettisista
ongelmista, joita opettaja tydssdén kohtaa. Lisaksi opiskelijoiden taytyisi kehittdd kykya keskustella
néistd ongelmista ja niiden ratkaisutavoista. Opettajankoulutuksessa tulisi myos késitelld etiikan
oppijarjestelmié ja kuinka ne soveltuvat kaytanndssa kasvatuksen ongelmien ratkaisuun. Viimeisena
Tirri mainitsee opettajankoulutuksen tehtdviksi antaa opiskelijalle valmiudet “tiedostaa opettajan
ammattietiikan kasvatusfilosofiset perusteet ja niiden pohjalta nousevat periaatteet”. Tirri kokeekin,
ettd opettajankoulutuksen tulisi ohjata opettajaopiskelijoita pohtimaan opettajan ammattiin liittyvié
moraalisia ja eettisid ulottuvuuksia. Han nimeédé opettajankoulutuksen yhdeksi haasteeksi saada
tulevat opettajat valmiiksi kohtaamaan koulussa esiin tulevia eettisia ongelmia. (Tirri 1999a, 152—
153.) Tirrin (1996, 92) mielestd opettajankoulutuksessa hypoteettisten moraalidilemmojen késittely
ei ole riittdvad, vaan on kasiteltdva sellaisia tilanteita, joita opettajat tai opettajaopiskelijat ovat
kohdanneet tydssaan tai harjoitteluaikanaan.

Opetusalan ammattilaisen tulisi kyeté eettiseen pohdintaan, ymmartdmaan kasvatukseen ja kouluun
liittyvia eettisid ulottuvuuksia sekd toimimaan oikeudenmukaisesti eettisissd ongelmatilanteissa.
Opettajankoulutuksen tulisikin heratella opiskelijoita eettiseen pohdintaan, jottei pohdintaprosessi
alkaisi vasta jossain vaiheessa ty0elamad. Eettisen ndkokulman pitdisi l&péistda koko

koulutusohjelma, sita ei tulisi ké&sitella vain yksittaisellda kurssilla. Hyvin monentyyppiset kurssit
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sisaltdvat teemoja, joissa eettinen n&kokulma on ikadn kuin sisdanrakennettuna, eri asia on se,
halutaanko siihen kiinnittd4 huomiota. (Atjonen 2004, 139.)

Myos Johnstonin (1991) mielesta opettajien on opittava ndkemaan luokkatilanteisiin sitoutuneet
moraaliset ulottuvuudet, jotta he kykenisivat ongelmatilanteissa 16ytdmaan sopivat ratkaisutavat.
Tarkedd on my0s ymmartdd, kuinka moraalisten tilanteiden ratkaiseminen ei j&& vain itse
tilanteeseen, oleellista on prosessoida tilannetta varsinaisen tilanteen ulkopuolella. Tallainen
reflektiivinen ajattelu mahdollistaa luokkahuoneongelmien nékemisen uudesta nakdkulmasta ja

siten my0s uusien ratkaisumenetelmien I6ytdmisen. (Johnston 1991, 284.)

Eettisiin nakékulmiin on mahdoton kiinnittdd huomiota, ellei niita tiedosteta. Goodlad ym. (1990)
pyrkivat selvittdmadn tutkimuksissaan, milla tasolla opettajankoulutuksessa ollaan tietoisia
opettajan tyohon liittyvastd moraalisesta vastuusta. Suhteellisen harvassa koulutusohjelmassa
tarjottiin kursseja, jotka késittelivat koulun roolia osana demokraattista yhteiskuntaa, ihmiseksi
kasvamiseen liittyvdd moraalista prosessia tai yksilon tarpeiden ja laajempien yhteiskunnallisten
tarpeiden vélisia konflikteja. Harvat opettajankoulutukset keskittyvat opettajan moraalisen tehtévan

tajuamiseen. (Goodlad ym. 1990, xiii—Xxiv.)

Jotta opettajat pystyisivat tekemaan johdonmukaisia ja oikeanlaisia ratkaisuja luokkahuoneessa,
tulisi  opettajankoulutuksen valmistaa heitd siihen. Opettajankoulutukseen tulisi sisallyttaa
ohjeistusta liittyen eettisiin peruskasitteisiin. Opettajaopiskelijoiden tulisi oppia, kuinka soveltaa
tiettyja eettisia periaatteita konkreettisissa tilanteissa. Tahan opettajat eivat pysty elleivat he opi
huomamaan, milloin luokkahuonetilanteisiin siséltyy eettinen ongelma. Liséksi opettajien tulisi
reflektoinnin avulla oppia, miten eettisid periaatteita olisi tarkoituksenmukaista kéyttda. Ei ole
tarkoitus tuottaa filosofeja tai kehittda luonnetta. Paépaino tulisi olla oleellisten eettisten késitteiden
opettamisessa ja eettisen arvostelukyvyn kehittdmisessa. Tulisi keskittyd opettamaan sellaisia
eettisia késitteitd, jotka liittyvat keskeisesti opettajien toimintaan. Talldin tarkeintd on kasitella
yksilollistd vapautta, rehellisyyttd, erilaisuuden kunnioittamista, reiluutta ja tasa-arvoisuutta. (Strike
1990, 208.)

Varsinaisen opettajankoulutuksen liséksi tulisi eettisten asioiden kasittely siséllyttdd myos
tdydennyskoulutukseen ja erilaisiin tyoyhteisdjen kehittdmishankkeisiin. Aurin ja Maurer (1993)
kokevat, ettd yliopistojen ja taydennyskoulutusten tulisi painottaa entistd enemman opettajan tyon

eettistd luonnetta ja tarjota mahdollisuuksia lisaté tietoisuutta ja keskustelumahdollisuuksia liittyen
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erilaisiin  ongelmatilanteisiin.  Yliopistokoulutuksen lisdksi tyOyhteisOjen taytyisi jakaa
kokemuksiaan erilaisista ongelmatilanteista, ja lisdksi yksittaisten koulujen tulisi selventdd omaa
profiloitumistaan ja siten my6s mahdollistaa moraalisten ulottuvuuksien tiedostaminen ja
reflektoiminen. (Aurin & Maurer 1993, 295.)

Réasdnen myo6s toivoo, ettd opettajankoulutus pystyisi pitdmaan ylla opettajaopiskelijoiden
alkuvaiheen intoa ja tahtoa, ehka idealistisiakin ajatusmalleja. Térkeda olisi myos tarjota tukea
opettajien ensimmaisien tydvuosien aikana, jolloin useimmiten kiireen, arjen ja vaatimusten
keskelld opettajien ihanteellisuus, kriittisyys ja rohkeus murenevat. (R&sénen 2002, 109.) Osittain
ensimmadisten tyovuosien shokki johtuu varmasti siitd, ettei opettajaharjoittelu ole pystynyt
tarjoamaan realistista kuvaa opettajan tyostd. Ehka tulisikin pohtia myods sitd, kuinka

opettajankoulutus ja opetusharjoittelu pystyttéisiin tuomaan lahemmaéksi todellisuutta.

Tirri mainitsee hyvin oleellisen seikan opettajan ammatillisesta moraalista. Opettajat harvoin
pohtivat oman tyonsé eettisid ongelmia ja toimintansa eettisid perusteita ennen kuin he kohtaavat
nama ongelmat ja kysymykset konkreettisesti. Opettajat joutuvat pohtimaan toimintansa periaatteita
vasta silloin, kun heidén rutiininsa eivét toimikaan normaalilla tavalla. (Tirri 1999a, 154.) Kuitenkin
tallaisessa tilanteessa periaatteiden pohtiminen kyseisen tilanteen kohdalla on jo lilan myohéista.

Taman takia olisi oleellista, ettd opettajat olisivat késitelleet néité asioita jo koulutuksen aikana.

Opettajankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen yksi suurimpia haasteita on kannustaa ja johdattaa
opettajia ja opettajaopiskelijoita pohtimaan arvokysymyksié ja omaa kasvatusfilosofiaa. Opettajien
tulisi pystya kasittelemaan ja pohtimaan kouluun ja opetukseen liittyvid tilanteita eettisesta
nakokulmasta. Tata varten opettajien on tiedostettava kasvatusfilosofian, etiikan, didaktiikan ja
kasvatuspsykologian nivoutuminen toisiinsa arkipéivaisissa tilanteissa ja ongelmissa. (Luukkainen
2000, 116.) Opettajankoulutuksen tulisi pyrkid nopeuttamaan ja helpottamaan opettajan
ammatillista kehittymistd. Tassd kehittymisessé oleelliseksi muotoutuu reflektiokyky.

2.7.2 Opettajankoulutuksen mahdollisuudet ja rajoitukset

Pohdittaessa eettisten ulottuvuuksien painottamista opettajankoulutuksessa, herdd varmasti kysymys

siitd, miten néiden asioiden kasittely muuttaa opettajien suhtautumista eettisiin ja moraalisiin
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kysymyksiin. Voiko opettajankoulutus valmistaa opettajia kohtamaan tilanteita, joihin sisaltyy
moraalisia ja eettisid ulottuvuuksia? Mitk& ovat opettajankoulutuksen mahdollisuudet ja rajoitukset?

Reiman, Sprinthall ja Thies-Sprinthall (1999) kirjoittavat, kuinka useiden tutkimusten pohjalta
tutkijat ovat paatyneet siihen, ettd metodit, jotka pohjautuvat roolinottamiseen ja reflektioon,
toimivat seka opettajaopiskelijoiden ettd tyossé olevien opettajien kohdalla, kun halutaan kehittaa
alyllista ja moraalista kasvua. Kuitenkin tata kasvua tapahtuu vain silloin, kun asiaan sitoudutaan
pitkdaikaisesti monitasoisesti. (Reiman ym. 1999, 211.) Reimanin ja Peacen (2002) mydhempi
interventiotutkimus osoitti, ettd vertaisopettajatydskentely, jossa painotetaan analysointia ja
reflektointia, kehitti moraalista ja késitteellistd ajattelua ja perustelua. Reiman ja Peace (2002, 56)
kokevatkin, ettda vertaisopettajatyoskentelya voisi sisallyttdd sekd opettajaopiskelijoiden etta

tyoelamaéssa olevien opettajien tydskentelyyn.

Strike  (1990) ei usko, ettd opettajankoulutuksen kautta pystyttaisiin  kouluttamaan
opettajaopiskelijoita toimimaan kaikissa tilanteissa eettisesti oikein. Aina ei ole mahdollista 16ytaa
eettisesti parasta ratkaisua, vaan tietyissa tilanteissa voi olla useita suotuisia ratkaisutapoja, joita on
mahdoton laittaa paremmuusjarjestykseen. Kuitenkin useimmiten pystytddn né&kemadn ne
ratkaisutavat, jotka ovat eettisesti mahdottomia hyvaksya. (Strike 1990, 209.) Mydtskaan Clark
(1990) ei usko, ettd mitkddn kehotukset, esseet tai oppituntien seuraamiset muuttaisivat
opettamiseen liittyvia moraalisia monimutkaisuuksia yksinkertaisiksi ja selviksi. Clarkin mielesta
onkin oleellista herattdd kasvattajissa pohdintaa rehellisyydestd, kunnioituksesta ja epditsekkyydesta
sek& moraalista tutkiskelua keinoista ja padmaarista. (1990, 264-265.)

On tarkedd huomata, ettd vaikkei eettinen pohdinta ja oman pedagogisen toiminnan Kriittinen
tarkasteleminen valttamatta takaa eettisesti kestavaa toimintaa, on kuitenkin tallainen pohdinta ja
tarkastelu valttdmaton ehto eettiselle toiminnalle (Atjonen 2004, 141). My6s Vérri nostaa esille sen,
ettd vaikka opettajankoulutuksessa ei voida antaa valmiita ratkaisutapoja tulevaisuuden tydeldmassa
kohdattaviin ~ ongelmatilanteisiin, ei tdm& oikeuta sivuuttamaan kasvatustodellisuuden
valtasuhteiden ja sen hetken ideologis-poliittisten nakemysten kriittistda analysointia.
Koulutuspolitiikkaa ja koko koulujarjestelmaa maarittavat entistd vahvemmin markkinavoimien
ideologiat, jolloin opettajien on entista tarkedmpad kyetd n&kemdan ja puolustamaan
kasvatuksellisia arvoja. Varrin mielestd opettajankoulutuksen tulisi tarjota opetuskokonaisuuksia,

”jotka auttavat ymmartdmadn opettajan ammatillisen identiteetin  yhteiskunnallisia,

32



koulutuspoliittisia ja taloudellisia sidoksia”. (Varri 2002, 62.) Né&iden sidosten ké&sitteleminen

auttaisi nakemadn piilo-opetussuunnitelman maérittdmia toimintatapoja.

Fenstermacher (1990) vertaa osuvasti opettajan tyon muutoksia lentoalalla tapahtuneisiin
muutoksiin: 40 vuotta sitten yleisesti ilmailussa vaadittiin tietoa siitd, miten kayttada vaihdekeppié ja
perésintd, miten tehda h&talasku ja miten toimia vaistonvaraisesti. Edelleen ndma taidot ovat (tai
ainakin 1990-luvulla ne olivat) oleellinen osa lentdjan ammattitaitoa, mutta kuitenkaan pelkastaan
néilla taidoilla ei parjaa nykyisessa raskaasti lilkenndidyssa ilmailussa. Modernien lentokenttien ja
lentoliikenteen  lisd&ntyminen,  uusien  teknologisten laitteiden  monimutkaisuus ja
lentokoneonnettomuudet ovat luoneet aivan uusia vaatimuksia ja taitoja ilmailualalla. Lyhyesti
sanottuna piloteilta vaaditaan jatkuvasti kehittyvda asiantuntijuutta. Vastaavasti opetusalalla
pohjimmiltaan opetustyd on samanlaista. Kuitenkin opettajien opetusryhmat ovat entista
varikkddmpid oppilaiden etnisyyden ja taitojen suhteen. Lisdksi opetettavien aineiden sisallot
kasvavat tietotulvan edessa jatkuvasti, kun samalla resursseista pyritdan saastaméan. Tama tekee
pohjimmiltaan samasta ty0std paljon monimutkaisemman ja uutta asiantuntijuutta vaativan.
(Fenstermacher 1990, 139-140.) En kuitenkaan usko, ettd opettajankoulutus on pysynyt tassa
kehityksessa mukana: varmasti muutoksia on tehty vuosikymmenien aikana, mutta ei riittavasti,

jotta pystyttéisiin vastaamaan uusiin ja muuttuviin haasteisiin oikealla tasolla.

Jos eettista arviointia ei voida tarkasti méaarittda tai ohjeistaa, kannattaako sitd edes késitella?
Hostetler (1997) Kkirjoittaa, kuinka yritys 10ytd4 eettisyydelle tarkkoja kaavoja tai malleja on
turhauttava tehtdvd. Opettajan eldmd luokkahuoneessa ei ole tarkkaa, eikd se etene
ennaltamadriteltyjen suunnitelmien mukaisesti. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd eettinen
arviointi olisi irrationaalista, sattumanvaraista ja tdysin subjektiivista. Lisaksi se, ettd emme
valttdmatta pysty jalkikateen madrittdmaan oikeaa ratkaisutapaa, ei tarkoita sitd, ettemmekd pystyisi

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

Tama huomio on oleellinen opettajankoulutuksen nakokulmasta. Kun mietitddn sitd, voisiko
opettajankoulutus tarjota evaitd moraalisten ja eettisten ongelmatilanteiden kohtaamiseen, olisi
tarkedd painottaa sitd, ettei tarkoituksena olekaan l0ytdd valmiita toiminta- ja ratkaisumalleja.
Liséksi se, ettd emme 10yda eettisiin tilanteisiin tai kysymyksiin lopullisia vastauksia, ei tarkoita
sitd, ettd naité tilanteita ja kysymyksia ei kannattaisi kasitella: on kuitenkin eri asia pohtia asioita ja
ehkd ja&da ilman vastauksia kuin jattaa téllaiset tilanteet kokonaan késittelemétta ja siten sekaviksi
ja kaoottisiksi (Hostetler 1997, 195).
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Hostetlerin mukaan eettista arviointia voi oppia toteuttamalla ja kokeilemalla sitd k&ytdnnossa ja
ottamalla vaikutteita sellaisilta ihmisiltd, jotka ovat taitavia siind. Oleellista on my0ds vaihtaa
nédkemyksia ja mielipiteitd muiden ihmisten kanssa. Tarkoitus ei siindkaan valttamatta ole 16ytaa
yhtendista ndkemysta vaan mahdollisesti ristedvien nékokulmien kautta vahvistaa, Kkritisoida ja
uudelleen muokata omia n&kemyksid. Opettajien odotetaan ja vaaditaan olevan tarkkoja ja
paattavaisid omien kasvatus- ja opetustavoitteiden suhteen. Kuitenkin tallaiset vaatimukset voivat
olla kohtuuttomia ja epamieluisia. Opettajien ja myds muidenkin tulisi ymmartaa opettajan tyon

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 tyd 1950- ja 1960-luvuilla herétti ensimmaéistd kertaa laajemmin Kiinnostusta
moraaliseen ajatteluun, vaikkakin Piaget oli 1930-luvulla tehnyt lyhyen aluevaltauksensa moraalin
tutkimukseen. 1950-luvulla psykologiassa oli vallitsevana behavioristinen kasitys. Moraalisen
kehityksen uskottiinkin selittyvan sosialisaation kautta: moraalista oppimista tapahtui, kun yksilo
oppi hyvaksyméan ja sisdistamaan yhteison normit, sek& toimimaan niiden mukaisesti. Kohlberg
k&ansi tdman asetelman yldsalaisin. Kohlberg uskoi, ettd yksilo paattad itse, mika on oikein ja mika
vadrin, ei yhteisd. Yksilo tulkitsee tilanteita, johtaa psykologisia ja moraalisia merkityksié
sosiaalisista tilanteista ja tekee siten moraalisia péatoksid. Kohlberg omaksui paljon Piaget’n
kognitiivisesta lahestymistavasta, vaikkakin 1950-luvulla Piaget oli Amerikan psykologeille l&hes
tuntomaton eika psykologiassa ollut viel& tapahtunut kognitiivista vallankumousta. (Rest 1994, 2—
3)

Sekd Piaget’a ettd Kohlbergia kiinnosti, kuinka moraalinen arviointi kehittyy ja muuttuu (Hart &
Killen 1995, 2). Kohlberg selvitti hypoteettisten moraalidilemmojen avulla, miten vastaajat
toimisivat moraalisissa ongelmatilanteissa, ja kehitti ndiden tutkimusten pohjalta tunnetun teoriansa.
Hénen teoriansa sisdltdd kaksi selvdd vaitettd: Ensinndkin  yksildiden  kayttdmat
ongelmanratkaisustrategiat voidaan tiivistdd kuuteen tasoon (joista mydhemmin kaksi korkeinta
tasoa tiivistyi yhdeksi). Toiseksi, ndmé tasot muodostavat Kkehityssarjan, jolla yksilot etenevét

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

Rest tahdentdd Kohlbergin malliin liittyvdd kolmea seikkaa: 1. Mallin tasot mahdollistavat
yksiloiden valisen yhteistydon organisoinnin. Tasoilla eteneminen ei siis tarkoita, ettd yksild
erottautuu muusta yhteisostd. Kun yksilo etenee ylemmille tasoille, myds vuorovaikutus toisiin
ihmisiin lisdantyy. Korkeammilla tasoilla yksilot joutuvat kasittelemd&dn monimutkaisempia
sosiaalisia ongelmia. 2. Kunkin tason toiminnan taustalla ovat puutteelliset mallit: yksilé toimii
tilanteissa spontaanisti ja luonnollisesti, ei tarkasti jotain tiettyd mallia noudattaen. Yksilo ei
valttdmattd tiedosta piilevid oletuksia, vaan toimii, kuten parhaaksi ndkee ilman sen suurempia
perusteluja. 3. Yksilon moraalisen toiminnan tasoanalyysi on rajoitteinen kahdesta syysta:
Tasoanalyysin  liséksi  tdytyy my0s Kkésitella moraaliseen pé&atoksentekoon  liittyvéa

késitteenmuodostuksen konkreettista tasoa ja vélitasoon kuuluvaa keskustelua periaatteista.
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Konkreettiselle tasolle kuuluvat eettiset ohjeistot ja valitasolle eettisten kasitteiden arviointi ja
késittely. Lisaksi analyysissé ei oteta huomioon muita mukana olevia psykologisia prosesseja. Eri

tasot antavat vain karkean kuvan siitd, mita yksilo ajattelee. (Rest 1994, 8-9.)

Kohlberg keskittyi tydssadn ja erityisesti kuusiportaisessa mallissaan moraaliseen paatoksentekoon.
Tunnetusta tyostadn huolimatta moraalista pé&atoksentekoa ei ole selitettdvissd ainoastaan néilla
kuudella tasolla. Ja vastaavasti koko moraalinen kehitys ei selity pelkélla moraalisen paatdksenteon
kehittymiselld. Itse asiassa Kohlberg itse oli samaa mieltd, h&nen mielestddn moraalinen

paatoksenteko on vain yksi osa moraalipsykologiaa. (Rest 1994, 22-23.)

Kohlbergin kuuden portaan malli on yleisesti tunnettu. En sindnsé kritisoi tata mallia, en vain usko,
ettd se soveltuu oman tutkimukseni luonteeseen ja tavoitteisiin. Tdma johtuu puhtaasti siité, etta
Kohlberg pyrki péaaasiassa kuvaamaan yksilon eldmén aikana tapahtuvan moraalisen kehityksen
padtekijoitd. Hanen ensisijainen kiinnostuksensa oli selvittdd ja kuvata, kuinka pienen lapsen
moraalinen ajattelu poikkeaa nuoren aikuisen ja aikuisen ajattelusta. Kohlberg ei pyrkinytké&éan
antamaan yksityiskohtaista selvitysté siitd, mita yksilo ajattelee, kun han yrittad paattaa moraalisesti
oikeaa toimintamallia ongelmatilanteessa. (Rest 1994, 9.) Lisé&ksi ihmiset joutuvat harvoin
tekemé&an samanlaista moraalista harkintaa kuin Kohlbergin testissa. Todellisten moraaliongelmien
edesséd ihmisten moraalisiin valintoihin ja selitysmalleihin vaikuttavat oletetut seuraukset. Yksiloita
on myds mahdoton lokeroida yhteen moraaliseen kehitysvaiheeseen: tutkimusten perusteella kaikki
aikuiset toimivat pdivittdin vaihtelevasti tasoilla kaksi, kolme ja nelja. (Krebs, Denton & Wark
1997, 131, 135.)

Ensimmainen moraalitutkimuksen sukupolvi on pitaytynyt lahinna tutkimaan, onko moraalisen
arvioinnin ja toiminnan vélilld yhteytta. Tutkimusten ulkopuolelle on usein jadnyt ne olosuhteet,
jotka ovat mahdollisesti vaikuttaneet moraalisen arvioinnin ja toiminnan vaihteluun. Ensimmainen
tdman alan tutkimuksen sukupolvi ei olekaan pystynyt auttamaan ymmartamaan niit4 prosesseja,
jotka itse asiassa kuvaavat, kuinka arviointikyky informoi toimintaa. Tutkijoita on ruvennutkin
entistd enemman kiinnostamaan, miten tulkitsevan jarjestelman ja tilanteille ominaisten piirteiden

valinen vuorovaikutus nakyy yksilon toiminnassa. (Thoma 1994, 202.)
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3.2 Moraalin tutkimuksen laajentuminen

Rest pyrki luomaan Kohlbergin mallia kokonaisvaltaisemman teorian, joka méaérittaisi moraalista
kayttaytymistd. Rest loi neljan komponentin mallin (Four Component Model), johon siséltyy ne
lukuisat tekijat, jotka vaikuttavat arviointikykyyn, ja jotka siten kuvaavat jarkevasti niitd prosesseja,
jotka vaikuttavat toimintoihin erityisissa tilanteissa. Neljan komponentin mallin keskeinen oletus
on, ettd moraalinen toiminta on Kkasitteellisesti erillisten prosessien, eli komponenttien,
yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen lopputulos. Mallin nelja& komponenttia ovat moraalinen
herkkyys (moral sensitivity), moraalinen arviointikyky (moral judgement), moraalinen motivaatio

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

Moraalisesta herkkyydesta kertoo se, kuinka yksilo ndkee erilaisia tilanteita moraalisina.
Moraaliseen herkkyyteen kuuluu myos tietoisuus siitd, kuinka oma toiminta vaikuttaa muihin
ihmiseen. Moraalinen herkkyys mahdollistaa erilaisten toimintatapojen ja -ratkaisujen mahdollisten
vaikutusten ennakoimisen. Tassd komponentissa oleellisia ovat empaattisuus ja kyky asettua toisen
asemaan. (Rest 1994, 23.)

Toinen komponentti, moraalinen péaatoksenteko, pitaa sisallaédn sen, mihin moraalitutkimus ainakin
Kohlbergin osalta keskittyi. Kun yksild tekee moraalisia paatoksia, han ratkaisee, miké ratkaisutapa
on paras. (Rest 1994, 23-24.) Nama paatokset nayttaytyvat yksittaisind ratkaisuina
luokkahuonetilanteissa; tutkija ei voi pé&altapdin n&hdd, miksi opettaja on valinnut tietyn
ratkaisutavan. Jotta tutkija saisikin kokonaisvaltaisemman kuvan opettajan paatoksenteosta, on
hénen pyrittdva keskustelun kautta lapikdymaan paatoksentekoprosessia. Moraalisen paatoksenteon
tutkimuksissa on ollut tapana esimerkkiongelmien kautta arvioida tutkittavan paatoksentekoa. Sen
lisdksi, ettd ongelmat ovat olleet ndissa valmiita, myds mahdolliset toimintaratkaisut on valmiiksi
muotoiltuja. (Rest 1994, 24.)

Kolmas komponentti, moraalinen motivaatio, kertoo siitd, kuinka paljon yksilé arvostaa moraalista
ulottuvuutta. Yksilé voi n&hda tietyt tilanteet moraalisina ja myds péatella, minkalainen
toimintatapa olisi moraalisessa mielessd paras. Kuitenkin hén voi ndhda jotkut toiset arvot
tarkedmpénd kuin moraaliset arvot, jolloin kahden edellisen komponentin toiminta j&& itse asiassa
merkityksettomaksi. (Emt. 24.).
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Restin mallin neljés komponentti, moraalinen luonne, maaréé usein sen, pystyyko yksilé toimimaan
haluamallaan tavalla. Moraaliseen luonteeseen siséltyy vahva itsetunto, sitkeys, tietynlainen kovuus
ja oman vakaumuksen vahvuus. Tdma komponentti ei yksindan takaa moraalisesti oikeanlaista
toimintaa vaan siihen vaaditaan kaikkien komponenttien yhteisvaikutus. (Rest 1994, 24.) Opettajien
kompastuskivena voi olla se, ettd he eivat luota tarpeeksi omaan arviointikykyynsa, eivatko uskalla

tarttua moraalisiin ongelmatilanteisiin, vaan seuraavat opetussuunnitelmaa.

Moraaliseen luonteeseen voidaankin liittdd moraalinen autonomia, joka mahdollistaa
moraaliongelmien pohtimisen laaja-alaisesti. Vahva moraalinen identiteetti ndkyy myos hyvana
itsetuntona ja kykyné tehda perusteltuja ja itsendisia paatoksid, joissa otetaan muiden nédkokulmat
huomioon. Moraalinen autonomia antaa mahdollisuuden tarkastella tilanteita ja ongelmia useista eri
nakokulmista, ottaen huomioon vaikuttavat taustatekijat. Lisédksi se mahdollistaa sekd omien etté
muiden nakemysten Kriittisen tarkastelun. T&ma kyseenalaistaminen luo uusia ldhestymistapoja ja
ratkaisumalleja mahdollisiin ongelmatilanteisiin. Vahvaa moraalista identiteetti& ja autonomiaa ei

kuitenkaan synny itsestaén, se vaatii pitkaa kehitysprosessia. (Hellsten 1996, 51-52.)

Restin neljan komponentin malli on ohjannut toisen alan tutkimuksen sukupolvea keskittymé&én
moraalisen arviointikyvyn ja toiminnan véliseen yhteyteen. Neljan komponentin malli ohjaa
tutkimusta kahteen eri suuntaan: 1. komponenttien arviointiin ja empiiristen olettamusten
kehittdmiseen, jotta voitaisiin tutkia komponenttien yhteisvaikutuksesta moraaliseen toimintaan,

sekd 2. kunkin komponentin siséisen toiminnan tutkimiseen. (Thoma 1994, 203.)

Rest ehdotti myds Kohlbergin kuusiportaisen tasomallin korvaamista kahdella tasolla, korkealla ja
matalalla. Tata korvaamista hén perusteli ldhinna silld, ettd Kohlbergin malli oli suunniteltu
mittaamaan yleistd moraalista kehitystd, jolloin se ei valttamatta ollut sopiva, kun Kkasiteltiin
opettajien toimintaa moraalisten kysymysten edessd. (Chang 1994, 77-78.) Ylip&atansa, en usko,
ettd Kohlbergin mallin tyyppisilla luokitteluilla ja testeilla paastaan siséalle siihen, millaista
moraalinen p&atoksenteko on konkreettisissa opetustilanteissa. Vastaavasti voimme kylld mitata
kokeiden avulla, miten oppilaat suoriutuvat matematiikan osa-alueista ja siten méaarittdd heidén
taitotasonsa, mutta naiden kokeiden avulla emme saavuta tietoa, siitd, miksi tietyissd tehtdvissa on

vaikeuksia tai miksi oppilas aina sortuu samanlaisiin virheisiin.

Vaikka Kohlbergin kuusiportaista tasomallia on kritisoitu puutteelliseksi, ei kiinnostus

kognitiiviseen tasoteoriaan ole havinnyt. Kognitiiviseen kehitystraditioon kuuluvat moraalisen
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arviointikyvyn tutkijat painottavat moraalikognitioiden tarkeyttd erilaisten ongelmatilanteiden
maéadrittelyn kohdalla. Moraalikognitioiden uskotaan auttavan yksil6d tunnistamaan, keihin kaikkiin
tilanne vaikuttaa, mikéa on erilaisten oikeuksien térkeysjarjestys ja kuinka konkreettisessa tilanteessa
tulisi toimia. Moraalikognitioiden tehtdvdnda on auttaa yksiléd ymmartdméédn moraalinen
ongelmatilanne ja ratkaisemaan se. Liséksi kognitiivisen kehitystradition tutkijat ovat esittdneet, etta
kun yksilo saavuttaa monimutkaisemman ja kehittyneemmé&n moraalisen ymmarryksen tason, hén
pystyy muodostamaan entista riittdvampia madritelmid moraalisissa tilanteissa ja siten myos
kykenee konstruoimaan entistd sopivamman kayttaytymismallin. Kognitiivisen kehityksen myota
toimintatavan valitseminen muuttuu optimaalisemmaksi, koska valinnan pohjalla on entist4

laajemmat ja sisallollisemmat moraaliset madritelméat. (Thoma 1994, 200.)

Reiman ym. (1999) kirjoittavat, kuinka pitkaaikaiset tutkimustulokset osoittavat kognitiivisen
tasoteorian patevan todennakdisesti myos aikuisiin. Kuitenkin Reiman ym. samalla tuovat esille
oleellisen kysymyksen: Vaikuttaako yksilon kognitiivinen taso arkielamassa tehtyihin ratkaisuihin,

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

Chang (1994) paattelee empiiristen tulosten pohjalta, ettd moraalinen paatoksenteko on yhteydessa
opettajan kasityksiin jarjestyksestd, opettajan roolista, opetussuunnitelmasta ja kasvatuksellisista
kysymyksistd. Kyky moraaliseen jarkeilyyn on yhteydessa myos siihen, millainen suhde opettajan
ja oppilaiden vélille ja koko luokkaan muodostuu. Ne opettajat, jotka kykenevat korkeamman tason
moraaliseen pdattelyyn, pystyvét ké&sittelemadn opetettavia aiheita kokonaisvaltaisemmin ja
perusteellisemmin, ja n&in ndkemaan opetukselle olennaisia ulottuvuuksia. (Chang 1994, 76.)

Liséksi Chang kuvaa, kuinka korkeamman tason moraaliseen paattelyyn pystyvat opettajat voivat
myos olla empaattisempia, halukkaampia auttamaan ja helpottamaan oppilaan kasvua, kykenevia
kunnioittamaan oppilaan oikeuksia sek& objektiivisia oppilaiden aiheuttamien ongelmien ja
haastavuuksien suhteen. Vastaavasti tallaiset opettajat pystyvdt olemaan oppilaslahtdisempid,
humaanimpia, demokraattisempia ja ammattimaisempia kuin alempaan moraaliseen pééattelytasoon
lukeutuvat opettajat. (Chang 1994, 76.)

Kuitenkin Reiman ym. (1999) tuovat myos esille, kuinka korkeampi kognitiivinen taso ei
valttdmatta ole aina parempi. He viittaavat Jane Loevingeriin (1976), joka muistuttaa, kuinka
kognitiivisesti ja interpersoonallisesti kehittyneet yksilot ovat liiankin tietoisia lukemattomista

mahdollisista ongelmista. Kun yksild pystyy ndkemaan erilaiset tilanteet useista eri ndkékulmista,
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voi olla hyvin vaikea tehda ratkaisuja. (Reiman 1999, 205.) Opettaja voi tyéssaan ndhda ongelmia
ja ristiriitaisuuksia tilanteissa, joissa se ei vélttamatta olisi tarpeen. Opettajan liiallinen herkkyys
erilaisten tilanteiden tasapuolisuudelle ja oikeudenmukaisuudelle voi pitkdn péélle uuvuttaa

opettajan.

Moraalin psykologista tutkimusta madritti aluksi behavioristinen kasitys, josta siirryttiin kohti
strukturaalista ja kognitiiviseen kehitykseen painottuvaa tasomallia, jota Kohlberg hyvin pitkélle
edustaa. Sen jélkeen tutkimus on suuntautunut lahemméksi arkipaivén todellisuutta, konkreettisiin
ja vuorovaikutuksellisiin aitoihin tilanteisiin. Tdma ymmartamiseen pyrkiva tutkimussuuntaus
edustaa analyyttistd hermeneutiikkaa. Tamé nékokulma ei usko hypoteettisten moraalikysymysten
késittelyn antavan kokonaisvaltaista ja aitoa kuvaa moraalisesta ajattelusta ja toiminnasta. (Packer
& Richardson 1991, 335-336, 339.) Ylipaatansa moraalin psykologisen tutkimuksen painopisteena
on ollut moraalinen ajattelu, ei moraalinen kayttaytyminen. Toki on paljon helpompaa tutkia, miten
yksilot ratkaisevat hypoteettisia kuin aitoja ja konkreettisia, yllattavia ja ehkd nopeasti ohimenevia,
moraalikysymyksia. (Bandura 1991, 46). Tahan taustaan suhteutettuna kasvatustieteellinen tutkimus
on keskittynyt liiaksi kéyttdmaan hypoteettisia moraaliongelmia erilaisten tutkimuskysymysten

selvittamiseen.

3.3 Moraalisen ajattelun ja toiminnan prosessi

3.3.1 Moraalinen havainnointikyky

Moraalinen havainnointikyky, moraalinen arviointi ja moraalinen tieto sekd kokemus ovat
ratkaisevassa roolissa opettajan tydssa (Hansen 2001, 826). Moraalinen havainnointikyky voidaan
rinnastaa Restin (1994) neljan komponentin mallin ensimméiseen komponenttiin, moraaliseen
herkkyyteen. Kasvatustieteen tutkijat ja teoreetikot ovat sivuttaneet moraalisen havainnointikyvyn
ja opettajan intuition ja keskittyneet tutkimaan rationaalisia paatdsprosesseja ja periaatteita, jotka
pohjautuvat saantdihin. Vastaavasti kasvatukseen ja opetukseen liittyvét teoriat ja tutkimukset ovat
késittdneet tunteet irrationaalisina. (Simpson & Garrison 1995, 252, 257.) Moraalinen toiminta
tulisikin ndhd& monitahoisena, ajatusten, tunteiden ja kaytoksen vuoropuheluna (Walker ym. 1995,
372).

Moraalinen havainnointikyky voidaan ndhda kapasiteettina késittaa yksildiden ainutlaatuiset tarpeet

ja toiveet sekd suotuisimmat ja tasapuolisimmat toimintatavat sosiaalisissa tilanteissa. Moraalinen
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havainnointikyky mahdollistaa sen, ettd voimme huomata ne yksilOlliset tarpeet, halut ja
kiinnostuksen kohteet, jotka tulevat h&marasti ilmi oppilaiden sanoissa ja teoissa. Moraalinen
havainnointikyky on erityisen térkeda epdvakaissa ja epamaaraisissa tilanteissa, joissa ei voida
soveltaa yleisid ja selvid sdantoja. Tallaiset tilanteet ovat myds usein hyvin henkilokohtaisia ja
intiimeja. Opettajan tulisikin n&hda luokkahuonetilanteet ainutlaatuisina tapahtumina ja reagoida
naihin tilanteisiin sopivalla tavalla. (Simpson & Garrison 1995, 252, 264.)

Moraalinen havainnointikyky mahdollistaa sen, ettd pystymme tulkitsemaan ja ymmaértamaan
luokkahuonetilanteita, jolloin pystymme my0ds reagoimaan naihin tilanteisiin. Talloin moraalista
havainnointia maarittdd se, ettd painopiste on oppilaan ymmartdmisesséd. Vain talla tavalla
pystymme paremmin ymmartamaan oppilaiden oudoilta tuntuvia vastauksia tai ajatuspolkuja ilman,
ettd tulkitsemme ne virheellisiksi tai kehnoiksi. Opettajalta vaaditaan havainnointikykya ja
myotatuntoista suhtautumista, joihin vaikuttavat tunteet ja mielikuvitus. Simpsonin ja Garrisonin
mukaan vain intensiivinen lasndolo luokkahuonetilanteissa ja luokkahuonedraamassa mahdollistaa

myotatuntoisen lahestymistavan kehittymisen. (Emt. 252, 270.)

Opettaja on usein tietoinen siitd, miten hanen toimintansa ja tunnetilansa vaikuttavat oppilaiden ja
koko luokan ilmapiiriin. Kun opettaja tunnistaa omat ja oppilaiden tarpeet kussakin tilanteessa, han
pystyy arvioimaan yhteiset toimintamahdollisuudet. Moraaliseen havainnointikykyyn kuuluu myds
se, ettd opettaja pystyy huomaamaan reaaliset koulukontekstin mahdollisuudet, jolloin moraalinen
toiminta madrittyy ja rajautuu sen mukaisesti. Opettajien ja kasvattajien moraaliseen toimintaan
kuuluu oppilaan ndkeminen positiivisessa valossa, eikd maéarittdd oppilasta huonojen
ominaisuuksien tai kykyjen perusteella. Kuitenkin tdma on usein vaikeaa ja mielikuvitusta vaativaa.
(Emt. 253.)

Opettajan paivittdiseen tyohon kuuluu ratkaisujen tekeminen luokkahuoneessa. Ratkaisujen
tekemistd madarittad kaytannollinen ajattelu ja perustelu (practical reasoning), joka on aina
tilanteesta riippuvaista. Kéytannollinen ajattelu ja perustelu késittavat oikeiden ratkaisutapojen
I6ytamisen tilanteissa, joissa taytyy ottaa huomioon asianosaiset henkil6t seka aika paikka. Né&ihin
tilanteisiin ei ole olemassa sadntdja tai malliratkaisuja; ndissa tilanteissa ei ole mitddn varmaa,
yleispéatevaa tai tieteellisesti perusteltua ratkaisutapaa. Moraalinen havainnointikyky voidaan ndhda
osana kaytannollista ajattelua ja perustelua. llman moraalista havainnointikykyd on mahdotonta

ké&sittaa tilanteiden ainutlaatuisuus ja osallisten yksil6llisyys. (Emt. 254, 276.)
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Opettaja ei kuitenkaan voi toimia puhtaasti oman moraalisen havainnointikykynsa mukaan.
Opettajan ty0ta madrittdd ja rajoittaa se, minkdalaisena muut (vanhemmat, yhteiskunta,
opetussuunnitelma) nékevat opettajan tyén ja velvollisuudet. Kun opettaja joutuu ottamaan
huomioon ulkoa asetetut saadokset ja muiden kasitykset, ei hédnen toimintaansa ohjaa endd omiin
tunteisiin ja mielikuvitukseen liittyvd havaitsemiskyky. Kuitenkin samanaikaisesti opettajien
odotetaan toimivan moraalisen havaitsemiskykynsd pohjalta. Simpson ja Garrison uskovat, etta
tdma ristiriita ja ndma kaksijakoiset odotukset ovat yksi syy opettajien henkiseen uupumukseen.
Liséksi Simpson ja Garrison ovat sitd mieltd, ettd koulujéarjestelméan arviointikéytanteet vaaristavat
havainnointikykyd. Arviointikaytanteet tuntuvat usein unohtavan sen kontekstin, missa oppiminen
ja opetus tapahtuvat. Lisdksi arviointikdytanteiden joustamattomuus ei anna tilaa oppilaiden
yksilollisten kykyjen ja mahdollisuuksien nakemiseen. (Simpson & Garrison 1995, 254255, 264.)

Moraalinen havainnointi ei ole ongelmatonta, se on inhimillisté ja siksi vaikeaa. Harvoin erilaiset
tilanteet ja ongelmat ovat sellaisia, ettd kukaan pystyy varmuudella tulkitsemaan niitd oikealla
tavalla. Kuitenkin moraalinen havainnointi on myo6s valttaméatonta: sellaiset koulut ja
koulujarjestelmét, jotka perustuvat moraalisen havainnoinnin sijasta abstrakteihin sdéntéihin ja
normeihin, eivat kannusta luovuuteen ja itseilmaisuun vaan pyrkivat vain sijoittamaan kunkin

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

Moraaliseen havainnointikykyyn kuuluu oleellisena osana myo6tatunnon tai sympatian kasite.
Myéotatunto mahdollistaa sen, ettd pystymme havaitsemaan oppilaiden tarpeita, haluja, huolia ja
mielenkiinnon Kkohteita sekd arvioimaan néitd oppilaan taustojen ja historian kautta. Téallainen
havainnointitaito, mika vaatii sekd tunneherkkyytta ettd mielikuvitusta, on oleellinen paivittdisessa
luokkahuonetydskentelyssa. Kun moraalinen reagointi (moral response) valittdmisen, huolenpidon
ja myotatunnon muodossa perustuu osallistumiseen, moraaliseen havainnointiin ja reaktioon,
nédhdaan luokkahuoneen tapahtumat aivan eri nékokulmasta kuin silloin, kun opettamista ja
kasvatusta méaarittavat tekniset arvostukset ja padmaarat. (Emt. 257-258, 260.)

Vaikka voisi ndhda ongelmallisena sen, ettd moraalinen havainnointi on hyvin tiukasti sidoksissa
tiettyihin tilanteisiin (jolloin yleispétevida sdantdja on vaikea luoda), kontekstuaalisuus myos
helpottaa moraalista havainnointia. Oppilaiden puheet ja toiminnat konkreettisissa ja aidoissa
tilanteissa opettajan luomassa ja valvomassa luokkahuoneymparistéssa tarjoavat opettajalle lukuisia

vihjeitd siitd, mitd oppilaat tarvitsevat. (Emt. 260.) Opettajien kohtaamat tilanteet, joissa vaaditaan
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moraalista toimintaa, ovat ennalta-arvaamattomia ja tietylla tavalla uusia, mutta silti samalla ne

siséltavat itsessadn sellaista tietoa, joka helpottaa opettajan toimintaa.

3.3.2 Moraalinen mielikuvitus

Moraalinen havainnointikyky on osa moraalista mielikuvitusta (moral imagination), joka taas
maarittdd moraalista arviointia ja ratkaisua. Moraalinen mielikuvitus voidaan nahda psykologisena
kykynd, joka mahdollistaa erilaisten ratkaisumahdollisuuksien pohdinnan. Moraalinen mielikuvitus
koostuu neljastd komponentista: prototyypeistd, metaforista, narratiiveista ja edelld késitellysté
moraalisesta havaitsemiskyvystd. Prototyypit, metaforat ja narratiivit toimivat tiedon lahteina, kun
taas moraalinen havaitsemiskyky mahdollistaa moraalisten tilanteiden havaitsemisen. Tiedon
lahteitd (prototyypit, metaforat ja narratiivit) pystymme reflektoimaan, ja siten pystymme tietoisesti
vaikuttamaan moraalisen arvioinnin ja ratkaisun prosessiin. (Pardales 2002, 426-427.) Moraalinen
mielikuvitus on hyvin lahelld Restin (1994) toista komponenttia, moraalista arviointikykya.
Késittelen prototyyppien, metaforien ja narratiivien suhdetta moraaliseen mielikuvitukseen ja

moraaliseen arviointiin.

Prototyypit muodostuvat omien elaménkokemustemme kautta, ja ne ovat jatkuvan muutoksen
alaisia. Erilaisten moraalisten kasitteiden prototyypit vaikuttavat moraaliseen toimintaan:
moraalissa ongelmatilanteissa palaamme prototyyppien avulla vastaaviin tilanteisiin ja vertaamme
tilanteita keskenaan. Moraalisten kasitteiden prototyyppisen rakenteen ymmartaminen auttaa meité
arvioimaan paremmin moraalista arviointia. Kun ymmarramme, miten moraalisten kasitteiden
prototyypit ovat muodostuneet, pystymme arvioimaan niita kriittisesti, ja tdma vaikuttaa meidéan
moraaliseen toimintaan. (Pardales 2002, 427-428.)

Késitimme moraaliset kasitteet myds metaforisesti. Epaselvissa moraalisissa ongelmatilanteissa
metaforinen ymmartdminen tarjoaa vaihtoehtoisia tapoja tehdd moraalisia ratkaisuja. Naiden
metaforien kasitteleminen ja reflektoiminen auttaa ymmartdmaan, miksi toimimme tietyissa

tilanteissa tietyll4 tavalla ja onko téllainen toiminta itse asiassa sopivaa. (Pardales 2002, 429.)
Moraaliseen mielikuvitukseen liittyi kolmantena késitteend narratiivisuus. On oleellista huomata,

ettd kasitamme eldm&mme narratiivien kautta. Talldin pystymme ndkemdan toiminnassamme

sadnndnmukaisuuksia, toistuvia “tarinoita”. Silloin pystymme my0s pohtimaan, mikd tai mitkd
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tapahtumat aiheuttavat tietynlaisen toiminnan tai johtavat tietynlaiseen toimintaan. Pohdimme
my6s, miten Kkasvatus, perhe, aika ja paikka ovat vaikuttaneet erilaisten narratiivien
muotoutumiseen. Narratiivien kasittelemiseen liittyy usein myods prototyyppien ja metaforien
pohdinta. (Pardales 2002, 430.)

3.3.3 Moraalinen ja eettinen arviointi ja ratkaisu

Moraalinen arviointi ja ratkaisu (moral judgement) pitaisi ndhdd jatkuvana prosessina eika
pelkéstdan lopputuloksena tai seurauksena. Moraaliseen arviointiin ja ratkaisemiseen siséltyy se,
ettd opettaja toimii tavalla, jonka han kokee siind tilanteessa oikeaksi ja sopivaksi. Moraalista
arviointia ja ratkaisua maarittad hyvin paljon moraalinen havainnointikyky, joka on osa moraalista
mielikuvitusta (Pardales 2002, 426). (Hansen 2001, 848.) Moraalisen arvioinnin ja ratkaisun
voidaan nahda vastaavan Restin (1994) kolmatta ja neljattd komponenttia, moraalista motivaatiota

ja moraalista luonnetta.

Englanninkielinen termi judging tai judgement tarkoittaa suoraan suomennettuna tuomiota tai
arviointia. Kuitenkin tdssé yhteydessa termin merkitys ei ole aivan sama. Parhaiten tata termia
kuvaisi ehké arviointi ja ratkaisu. Judgement ei tarkoita vaan paatoksen tekemistd, sita etta tehdaan
valinta kahden vaihtoehdon valilla (Hostetler 1997, 9; Pardales 2002, 424). Mydskaan Midgleyn
(1991) mukaan judging ei ole suoraviivaista kahdesta vaihtoehdosta valitsemista. Pikemminkin
kyseessa on se, ettd ymmartaéd ajatella ja toimia tilanteen vaatimalla tavalla, kun ei ole tarjolla
séantoja ja ohjeita oikealle toiminnalle. Kuitenkaan tdma ei tarkoita, ettd toimisimme tdysin ilman
sédéntdja, sattuman varassa, veikkaamalla tai arvaamalla. Yksilon tekemat arvioinnit ja
ratkaisuvalinnat kertovat siitd4, millaisiin asenteisiin kukin on sitoutunut. Yksilé on vastuussa
tekemistadn moraalisista arvioinneista ja ratkaisuista: omat ratkaisut on pystyttava selittdmaén ja
niitd taytyy pystya vaadittaessa myds muuttamaan. Moraalinen arviointi ja ratkaisu ei voi olla
mielivaltaista, eik& se tapahdu tyhjiossa. Siihen kuuluu muiden huomioonottaminen ja oman tiedon

ja kokemuksen varassa toimiminen. (Midgley 1991, 22-23.)

Yksi suurimmista syisté siihen, miksi opettaja joutuu jatkuvasti tekemadn moraalista arviointia ja
moraalisia ratkaisuja, on se, ettd luokassa olevat oppilaiden persoonallisuudet, taustat seka
valmiudet ja kiinnostus oppimiseen vaihtelevat hyvin paljon. Moraalinen arviointi ja ratkaisu ei ole

pelkk&é paatoksen 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 valttdméatta ole ndkyvéa toimintaa, se voi esimerkiksi tarkoittaa jostain
asiasta vaikenemista, jonkin tilanteen ehkaisemisté tai sité, ettd antaa oppilaan rauhassa itse 16ytaa

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 kysymyksia ja
ongelmia. Tallaisten tilanteiden edessd opettajan taytyy pystya seisomaan omien arvojensa ja
periaatteidensa takana ja niiden pohjalta mietti&, millainen ratkaisutapa olisi siina tilanteessa paras
mahdollinen. Eettiseen arviointiin kuuluu my6s se, ettd opettaja pohtii oman arvojérjestelménsa
johdonmukaisuutta, oikeellisuutta ja monipuolisuutta. (Hansen 2001, 848.) Eettisyys ei tarkoita vain
reagointia valittomiin ongelmatilanteisiin. Se on paljon kokonaisvaltaisempaa toimintaa, johon
kuuluu eettisen luonteen muodostaminen sekd omien p&&dmaérien ja asenteiden tarkastelu ja

muokkaaminen. (Hostetler 1997, 9.)

Eettistd arviointia ja ratkaisemista luokkahuoneessa ei pidad nahdd keinona vélttdd ongelmia tai
oppimisen mahdollisia esteitd. Joissakin tilanteissa eettisen arvioinnin ja ratkaisun lopputuloksena
on véliaikainen kompromissi, johon kukaan ei ole tyytyvdinen. Eettinen arviointi ja ratkaiseminen
opetuksessa on kokeellista ja sekavaa edestakaista prosessointia, jota ei voi millaén tavalla kuvata

pelkéksi saantdjen mekaaniseksi noudattamiseksi. (Hansen 2001, 848-849.)

Usein tunteiden ajatellaan toimivan eettisen arvioinnin hidasteena. On totta, ettd tunteet eivat saa
ohjata arviointia eettisissa tilanteissa. Kuitenkin tunteilla on merkittdva osa eettisessa arvioinnissa.
(Hostetler 1997, 7.) Eettinen arviointi ei saisi liikaa keskittya méaérittelemaan sita, mika on oikein ja
mika vaarin, koska talloin ajaudumme pois siitd, mika on oikeasti oleellista. Joissakin tilanteissa on
tarkoituksenmukaisempaa keskittyd neuvotteluun, sovitteluun ja tilanteeseen mukautumiseen kuin
siihen, ettd pyritddn péattdmaan, kuka on oikeassa tai mika on oikein ja mika véarin. (Hostetler
1997, 8-9.)
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3.3.4 Yhteenveto

Eri tutkijat tuntuvat puhuvan moraalisen ajattelun ja toiminnan komponenteista sek& prosesseista
osittain eri termeilld. Kuitenkin sisélloltddn ja rakenteeltaan eri tutkijoiden ké&sitys moraalisesta
ajattelusta ja toiminnasta tuntuu olevan hyvin samantyyppinen. Kuvio 1 kuvaa moraalisen ajattelun

ja toiminnan prosessin rakennetta. Téhan kuvioon on yhdistetty edelld kasiteltyja nékemyksia.

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)

KUVIO 1 Moraalisen ajattelun ja toiminnan prosessi

3.4 Moraali kasvatustieteellisessa tutkimuksessa — merkittavimmat
taustatutkimukset

3.4.1 Tirri: Koulu moraalisena yhteistna

Tirri (1998) pyrki laadullisen tapaustutkimuksen kautta tarkastelemaan koulua moraalisena
yhteisond. Tirri pyrki selvittdmdan kouluyhteistlle tyypillisid ristiriitatilanteita ja néiden
ratkaisutapoja tutkimalla sekd opettajien ettd oppilaiden nékemyksid eri konfliktitilanteista.

Tutkimuksessa keskityttiin sekd todellisiin, joskus esiin tulleisiin, ongelmatilanteisiin etta
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hypoteettisiin  ongelmatilanteisiin.  Tirrin haastattelemat opettajat kertoivat kohtaamistaan
moraalidilemmoista sekd niiden ratkaisuperiaatteista. Lisaksi osa tutkittavista opettajista pyrki
kirjallisesti ratkaisemaan hypoteettisia moraalidilemmoja. Tirrin tutkimukseen osallistui myos
oppilaita, ja tutkimuksessa pyrittiin lisdksi vertailemaan opettajien ja oppilaiden suhtautumista

erilaisiin moraalidilemmoihin ja niiden ratkaisustrategioihin. (Tirri 1998.)

Tirri pyrki tutkimuksessaan selvittdmaan, millaisia koulua koskevia moraaliongelmia koulun
opettajat oppilaat identifioivat. Tirri luokitteli esiin tulleet ongelmat ja ongelmatilanteet neljaan eri
luokkaan: opettajan menettelytapoihin liittyvat ongelmat, oppilaiden tyomoraaliin liittyvat
ongelmat, vahemmistOjen oikeuksiin liittyvat ongelmat ja koulun yhteisiin saantdihin liittyvat
ongelmat. Lisaksi Tirrin tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa, millaisia
oikeudenmukaisuusperiaatteita opettajat ja oppilaat kayttdvéat erilaisten moraaliongelmien
yhteydessd 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 tyomoraaliin liittyvistd konfliktitilanteista avoimesti keskusteleminen koettiin
helpommaksi kuin esimerkiksi opettajan menettelytapoihin liittyvistd konfliktitilanteista. Samalla
Tirri korostaa, kuinka tarkeda olisi nostaa keskustelun aiheeksi opettajien antamat perustelut
kayttamilleen ratkaisutavoille erilaisissa konfliktitilanteissa. (Tirri 1999, 158.) Juuri tata
nakokulmaa haluan tuoda esille tdssd tutkimuksessa. Ehkd tama tutkimus toimii
keskustelunaloituksena.

Oma tutkimukseni eroaa Tirrin (1998) tutkimuksesta merkittdvimmin siing, etté tassa tutkimuksessa
keskiéon nousevat ne moraaliongelmat, joita esiintyy havainnointituntien aikana. Opettajien
haastatteluissa keskitytd&dnkin néihin esiin tulleisiin ongelmiin eik& hypoteettisiin tai joskus
aikaisemmin tapahtuneisiin ongelmatilanteisiin. Haastatteluiden aikana pyritdan selvittdmaan,
kuinka opettajat ylipdatddn huomasivat luokassa esiintyvid moraaliongelmia ja miten he
perustelevat omia toimintatapojaan ja ratkaisujaan néissa tilanteissa. Téallainen tutkimusasettelu
tarjoaa opettajille mahdollisuuden lahes valittémaan reflektointiin. Toisin kuin Tirrin tutkimuksessa
tdssd tutkimuksessa pitdydytddn opettajan n&kokulmaan. Liséksi rajaan moraalidilemmat
luokkahuonetilanteisiin, kun vastaavasti Tirrin tutkimus kohdistui koko kouluyhteisdon. Tirrin
tutkimus on kuitenkin tietysséd mielessa niin ldhelld omaa tutkimustani, ettd kaytan 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 kestava tutkimusprojekti, The Moral Life Project,
jonka tarkoituksena oli tutkia, miten moraalinen harkinta nakyy koulujen ja luokkahuoneiden
jokapaivéisessa toiminnassa. Tutkimusprojektiin kuului toistuvia luokkahuoneobservaatioita ja

opettajien ryhma- ettd yksilohaastatteluja. (Jackson, Boostrom & Hansen 1993, xiv—xv.)

Jackson ym. (1993) muodostivat kaksi kokonaisuutta siitd, miten koulun moraaliset toimintatavat
ilmenevit kouluyhteiséssd. Ensimmainen kokonaisuus sisaltaa kéytantojé, jotka ovat ilmiselvésti ja
avoimesti moraalisia. Naméa kéaytannot pyrkivét edistdmaan moraaliopetusta ja rohkaisemaan
moraaliseen kaytokseen. Toinen kokonaisuus muodostuu sellaisista moraalisista kéyténteistd, joissa
moraalisuus on niin sisdanrakennettua, ettei se ilmene yhtd selvasti kuin ensimmaisessa
kokonaisuudessa. (Emt. 3-4.)

Ensimmainen kokonaisuus koostuu viidestd kategoriasta: moraaliopetus sellaisenaan muodollisena
osana opetussuunnitelmaa (moral instruction as a formal part of the curriculum), moraaliopetus
opetussuunnitelman sisalla (moral instruction within the regular curriculum), rituaalit ja
juhlamenot (rituals and ceremonies), moraalisiséltoiset julisteet ja muut visuaaliset vaikuttimet
(visual displays with moral content) sekd spontaani moraalinen kommentointi (Spontaneous

interjections of moral commentary into ongoing activity). (Emt. 42.)

Toinen kokonaisuus koostuu kolmesta kategoriasta: luokan saannét ja maaraykset (classroom rules
and regulations), piilo-opetussuunnitelman ja piilorakenteiden moraalisuus (the morality of
curricular substructure) ja ilmeisiin sekd kehonkieleen siséltyvat moraaliset viestit (expressive
morality within the classroom). Néiden kategorioiden moraalinen ulottuvuus on periaatteellisella
tasolla ilmiselvd, mutta kdytanndssa nditd on vaikeampi havaita kuin ensimmaisen kokonaisuuden

kategorioita. Kuitenkin ndmaé ovat kiinted osa jokaista luokkahuonetilannetta. (Emt. 42-43.)

Jacksonin ym. tutkimus on havainnoinnin osalta ehka lahempénd omaa tutkimustani kuin mikaan
muu tutkimus. Kuitenkin Jacksonin ym. tutkimuksessa tietoisesti jatettiin kysymatta opettajilta
perusteluja ja selvityksid yksittdisiin tilanteisiin, mika taas omassa tutkimuksessani on keskeisessa
asemassa. Jackson ym. perustelivat tata valintaa ensinnékin sill, ettd se esti opettajia kokemasta
itseddn ja omaa toimintaansa uhatuksi, arvostelunalaiseksi tai syyllistytetyksi. Toinen perustelu oli

puhtaasti kaytannollinen: tutkijat halusivat kasitelld ja reflektoida kenttdmuistiinpanojaan rauhassa,
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jolloin yksittéisten asioiden késittely olisi tapahtunut myéhemmin, irrallisena aidosta tilanteesta.
Kolmas perustelu koski tutkimuksen luonnetta. Tutkijat halusivat keskittyd niihin asioihin, mitka
ovat myds oppilaiden ndkdkulmasta ilmeisid, ja siten kuvata tilanteita sellaisenaan, ilman opettajan

nékokulmaa yksittaisiin 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, valittdminen ja totuudenmukaisuus) voidaan ottaa eri tavalla
huomioon. Mallin ensimmaista ja alinta tasoa edustaa valttaminen (avoiding). Talla tasolla vastuu
on hamaéran peitossa eika tilanteisiin, joihin tulisi tarttua, puututa. Syy tdhan voi olla siing, etta
opettaja kokee olevansa kykeneméton tai avuton, tai pelk&, ettd hantd syytetdan ajan tuhlauksesta.
Opettajat usein selittdvat puuttumattomuuttaan oppiaineen ja siind etenemisen tarkeydelld. Oser itse
uskoo, ettd syy moraalisten kysymysten ja keskusteluiden vélttdmiseen johtuu siitd, etteivat
opettajat usko, ettd oppilaat kykenisivét ottamaan vastuuta ja olemaan moraalisia persoonia. (Oser
1992, 116-117.)

Mallin toisella tasolla (delegating tai security seeking) opettaja ymmartdd vastuunsa puuttua
ongelmatilanteisiin ja uskoo, ettd moraalisuuden kolmen dimension vdlille pystyy loytamaan
tasapainon. Kuitenkin talla tasolla opettajalla on tapana siirtdd vastuu lopullisesta pé&&atoksesté
jollekin toiselle, esimerkiksi koulun rehtorille. Kuten ensimmaiselld tasolla opettajan toiminnan
takana on usein tunne kokemuksen ja patevyyden puutteesta sekéd epdonnistumisen pelko. Oser itse
uskoo, ettd ongelmatilanteissa opettajat pelké&évét eniten menettdvansé kontrollin, kun kurinpidon ja
hyvéan vuorovaikutuksen jarjestdmisessa riittd4 ongelmia. Muutoin toisen tason toiminnan taustalla
on Oserin mukaan valtapeli: opettajat pyrkivat vahvistamaan omaa asemaansa hakemalla tukea
koulun hierarkiassa korkeammalta olevalta. Lisaksi yleinen uskomus tuntuu olevan, ettd opettajan
tehtdva on opettaa, ei selvittdd ihmissuhdeongelmia, joita varten on asiantuntijoita ja viranomaisia

luokkahuoneen ulkopuolella. (Emt. 117.)

Kolmannella tasolla (single-handed tai unilateral decision making) toimivat opettajat sitoutuvat
etsim&an ongelmatilanteisiin ratkaisun ja liséksi he pyrkivat perustelemaan valitun ratkaisutavan.
Taman tason toimintatavoille on tyypillistd ongelmatilanteisiin nopea ja intuitiivinen puuttuminen.

Opettaja toimii tavalla, joka silla hetkelld tuntuu parhaalta mahdolliselta. Tavoitteena on kuitenkin
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mahdollisemman nopeasti pééstad takaisin luokan normaaleihin rutiineihin. Kolmannella tasolla
toimivat opettajat pyrkivat minimoimaan luokkatoiminnan hairiot, lisaksi he uskovat, etta koulun ja
luokan saannot ovat tehty noudatettavaksi, jolloin ongelmien ratkaisu pitdisi olla hyvin
johdonmukaista. Myos télla tasolla opettajat pelkéavat ammatillista epdonnistumista, mutta samalla
heilld on Oserin mukaan “kuningas-syndrooma”: he ovat vakuuttuneita, ettd tilanteissa, joissa

kaivataan johtajaa ja pa&atoksié, opettaja on yksin tamé kaivattu henkild. (Oser 1992, 117.)

Neljannelld, vaillinaisen diskurssin (incomplete discourse), tasolla opettaja on halukas pohtimaan
tilannetta kaikkien asianosaisten ndkokulmasta ja liséksi han pitad kaikkia osallisia rationaalisina.
Neljannen tason ratkaisutapaan kuuluukin kaikkien mukana olevien tietojen, etujen ja nakdkulmien
huomioonottaminen. Diskurssi on vaillinainen, koska lopullinen paatdksenteko jaa kuitenkin
opettajalle. Téalld tasolla toimivat opettajat uskovat ammatilliseen asiantuntemukseensa ja
vastuullisuuden kuuluvan tyénsa kuvaan. Samalla he pitavét lapsia lapsina, joilta on parempi ottaa
vastuu pois. (Emt. 117-118.)

Viides ja korkein taso on taydellisen diskurssin taso (complete discourse). Télld tasolla
valittdminen, oikeudenmukaisuus ja rehellisyys ovat tasapainossa. Sen lisaksi, ettd opettaja talla
tasolla edellyttdd kaikilta osapuolilta hyvéntahtoisuutta, rationaalisuutta ja autonomisuutta, héan
pyrkii myos aitoon osallistumiseen. Taydellisen diskurssin tasolla opettaja uskoo, etta
menettelytapa, jolla pyritadn I6ytdmaan moraalisesti paras ratkaisu, on sindlldan jo tarkedmpi kuin
itse ratkaisu. Talla tasolla opettaja myds uskoo, ettd opettaja ei ainoastaan pysty l0ytdamaén
tasapainoista ratkaisua valittdmisen, oikeudenmukaisuuden ja rehellisyyden valilla, vaan tahan
pystyvat kaikki asianosaiset. (Emt. 118.)

Oser ja kollegat ovat todenneet, ettd toiset opettajat toimivat tietyissa tilanteissa neljannella tai
viidennelld tasolla ja tietyissa tilanteissa kolmannella tasolla. Toiset opettajat taas toimivat
jatkuvasti samalla tasolla. On tarke& huomata, ettd kaikki moraaliongelmat eivét vaadi vitostason
toimintaa: tietyissa tilanteissa on ehka parasta sivuuttaa ongelma, mutta toisessa tilanteessa vastaava

huomiotta jattdminen olisi tilanteen laiminlyomista. (Emt. 118-119.)

Taman tutkimuksen tarkoituksena ei ole sijoittaa tutkimieni opettajia ndihin lokeroihin
paremmuusjarjestykseen. Oserin malli toimii enemmaén taustalla hahmottajana. Ja uskon, ettd
opettajat voivat toimia tietyissé tilanteissa kaikilla néill4 tasoilla. Jos havainnointituntieni aikana

opettaja kayttda tietyn portaan ratkaisutapoja, ei se tarkoita sitd, ettd han toimii aina talla tavalla.
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Mielenkiintoisempaa ja oleellisempaa onkin mielestani kiinnittdd huomio niihin perusteluihin, joita

opettajat antavat omalle toiminnalleen.

Mielenkiintoisia ovat myds Oserin ym. tutkimustulokset siitd4, miten oppilaat arvottavat opettajia
sen mukaan, milla viisiportaisen diskurssin tasolla opettajat toimivat padtoksentekotilanteissa.
Oppilaat arvostivat selvasti enemman diskurssi-orientoituneita opettajia kuin muita opettajia, kun
oli  kyse totuudenmukaisuudesta,  sitoutumisesta,  ihmissuhteiden  kunnioittamisesta,
oikeudenmukaisuudesta ja didaktisesta patevyydesta. Oppilaat pitivat edellisen kaltaisia opettajia
hyvin valmistautuneina, teknisesti taitavina ja jarjestelmallisina. Diskurssi-orientoituminen ei siis
sulje pois didaktista patevyyttd. Liséksi oppilaat viihtyivdt paremmin diskurssi-orientoituneiden
opettajien luokassa kuin muiden. Tutkimustulokset vaikuttaisivat puolustavan sitd oletusta, etta
diskurssi-orientoituminen ja didaktiikka yhdessa saavat aikaan tuloksellista ja mielekasta oppimista:
puhdas didaktiikka johtaa motivaation laskuun ja taas diskursiivisuus yksin&an ei johda haluttuihin
koulutuksellisiin tuloksiin. (Oser 1992, 123-124.)

3.5 Moraaliongelmien erityislaatuisuus, tilannekohtaisuus ja subjektiivisuus

Moraaliongelmat ovat yleensa hyvin erilaisia. Toiset ongelmat voivat olla hyvin kaksijakoisia,
moniulotteisia ja monimutkaisia, kun taas toiset voivat olla paljon yksinkertaisempia ja selvempia.
Lisaksi yksilot kokevat jokaisen tilanteen hieman eri tavalla kuin toiset, kussakin tilanteessa
painottuvat yksilon henkilokohtaiset merkitykset ja tarkeind pitamét asiat. (Wark & Krebs 2000,
19.) Harvoin moraalisten kysymysten yhteydessa voidaan 10ytaa vastauksia tai lopputuloksia, joiden

hyvyydesta tai oikeudesta kaikki olisivat yksimielisia (Pardales 2002, 425).

Opettajan oma yksil6llinen moraali vaikuttaa siihen, millaisia ratkaisuja hén tekee ja millaisiin
tilanteisiin hén kiinnittdd huomiota. Moraalikonfliktien hermeneuttinen tutkimusote mahdollistaa
ajatusten ja ymmartamisen painottamisen, mikd my6s voi edesauttaa opettajia ndkemdan ja
kasittelemaan eettisid ongelmia entistd kokonaisvaltaisemmin. (Joseph & Efron 1993, 201-202.)
Joseph ja Efron (1993, 207) hylkadvatkin Kohlbergin hypoteettisten moraaliongelmien ja erilaisten
moraaliongelmien ratkaisutapojen kaltaiset l&hestymistavat, koska ne eivat anna tarpeeksi tilaa
opettajien aitojen kokemusten ja nakokulmien kasittelyyn. Myds Walker ym. (1995, 375) kritisoivat

standardimuotoisia moraalidilemmoja: hypoteettiset tai aidot, mutta tutkijan muotoilemat,
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moraaliongelmat eivat mahdollista samanlaista kasittelyd ja tulkintaa kuin aidot, tutkittavan

kokemat, moraaliongelmat.

Se, mita tutkijat nékevat moraalisena tai moraalisesti merkityksellisend, voi vaihdella laajasti
tutkijasta riippuen. Vastaavasti tutkijan ja tutkittavan nékokulmat moraalista ja moraalisuudesta
voivat erota toisistaan tai jopa olla ristiriidassa. Toistaiseksi opettamisen moraalisia ulottuvuuksia
késittelevad tutkimusta ovat méaarittaneet tutkijoiden kasitykset moraalista. Talléin on mahdollista,

ettei tutkittavien oma &ani ja ndkokulma pééase esille. (Sanger 2001, 684-685.)

Sanger keskittyi omassa tutkimuksessaan selvittdmain kahden opettajan kasityksia moraalista.
Tutkimus koostui oppituntien videoinneista ja haastatteluista, joiden virittdjana toimivat valitut
videoidut luokkahuonetilanteet. Sanger pyrki ymmartdmaan opettajien toiminnan paikallisia ja
valittomia merkityksid. Tutkimus vahvisti olettamuksen siitd, ettd yksiloilla on erilaisia ndkemyksia
ja uskomuksia moraalista ja moraalisuudesta. (Sanger 2001, 687-688, 698). Tam& nakdkulma on
siind mielessa tarked, ettd se mahdollistaa opettajien erilaisten ajatusmallien ja toimintatapojen
rakentavan kasittelyn. Kun moraalisuus ndhdaan monimerkityksellisend ja yksilosta riippuvaisena,
on mahdollista ymmart&& toisen henkilon toimintaa ja ratkaisutapoja, ilman ettd sorrutaan toisen

toiminnan arvottamiseen ja tuomitsemiseen.

Krebsin, Dentonin, Vermeulenin, Carpendalen ja Bushin (1991) tutkimustulosten perusteella voisi
olettaa, ettd yksilon moraalisen toiminnantaso vaihtelee riippuen moraaliongelmasta. Krebs ym.
nékevat asian niin, ettei yksilo taysin siirry edelliseltd moraalitasolta seuraavalle vaan toimii usein
tietynkaltaisissa tilanteissa saavuttamaansa moraalitasoon néhden alemmalla moraalitasolla.
Voidaan ajatella, ettd yksilon moraalikompetenssi on rakenteeltaan homogeeninen, mutta itse
toiminta vaihtelee hyvin paljon kontekstista riippuen. Nain 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 nékokulmasta riippuen.
Konteksti pitdd siséllddn muutakin kuin fyysisen tilan ja paikan. Tirri ym. lainaavatkin Jacksonin
(1986, 96) ajatusta siitd, kuinka konteksti ké&sittdd muun muassa tietoisuuden, edellytykset ja
odotukset, jotka vaikuttavat toimintaan ja myotavaikuttavat tulkintojen tekoon. (Tirri ym. 1999,
920-921.) Opettajan tulkintaan ja toimintaan vaikuttaa siis usein se, mitd he voivat kultakin
oppilaalta odottaa ja olettaa: toisen oppilaan kaytés voi olla sallitumpaa kuin toisen oppilaan

vastaava kaytos.
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Liséksi Joseph ja Efron (1993, 202) painottavat, ettd tutkittaessa opettajien moraalikasityksia ja
moraalista toimintaa, on muistettava, ettd opettajat eivat toimi tyhjiossa vaan heidan toimintaansa
vaikuttavat yhteiskunnalliset rajoitteet. Se, miten opettaja toimii, ei vélttaméattd kuvaa opettajan
yksil6llisia ajatuksia, nakemyksida ja arvostuksia, vaan nadméa kaikki ovat yhteiskunnallisten

arvostusten ja rajoitteiden varittdmia.

Krebs, Denton ja Wark (1997) ovat listanneet eri tutkimusten pohjalta tekijoitd, jotka vaikuttavat
siihen, ettd yksilo toimii saavuttamaansa moraalitasoa alemmalla tasolla. N&it4 ovat muun muassa
moraaliongelman tyyppi, reflektointiin ja tilanteen sisaistamiseen k&ytdssa oleva aika, mielekk&alta
tuntuvat valinnat ja ratkaisumenetelmat, tilanteen moraalinen ilmapiiri, lasndolijat (ja heidéan
odotuksensa), mahdollisuus olla ottamatta vastuuta ja ehk& merkittdvampana luultavat

ratkaisumenetelmien seuraukset seka itsensé ettd muiden kannalta. (Krebs ym. 1997, 136, 140.)

Moraalin seka moraalisen ajattelun ja toiminnan tutkiminen on selvésti vaikeaa ja monimutkaista.
Kaikkien taustavaikuttajien merkitystd voi olla mahdoton tunnistaa ja maarittdd yksittaisissa
tilanteissa. Kuitenkin moraalisen ajattelun ja toiminnan prosessin tiedostaminen ja erilaisten
taustavaikuttajien olemassaolon myoéntdminen mahdollistaa moraalisissa tilanteissa yksildiden

toiminnan ymmartamisen.
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4 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Pyrin tassa luvussa mahdollisimman monipuolisesti kuvaamaan tutkimuksen empiirisen osion
suorittamista sekd metodologisia linjauksia ja valintoja, jotka ohjasivat tutkimuksen etenemisté ja
aineiston analysointia. Ensin kuitenkin esittelen tutkimuskysymykset, jotka maéarittivat
tutkimusmenetelmien ja tutkittavien valintaa. Tutkimuksen taustalla nékyvét ihmistutkimukselle
tyypilliset ontologiset ja epistemologiset ldhtokohdat: Ihminen ei ole vain biologinen olio, jota
voitaisiin tutkia mekaanisesti. Ihminen tulisi ndhda suhteessa ymparistoon ja kontekstiin. Lisaksi
todellisuus nahdaédn suhteellisena ja subjektiivisena, sosiaalisesti konstruoituna. Talldin ehdotonta
totuutta ei voida saavuttaa, jolloin keskitytddnkin merkitysten tulkintaan ja ymmaértamiseen.
(Hirsjarvi & Hurme 2006, 16-19.)

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, minkalaisia moraalisia ulottuvuuksia opettajan
paivittdiseen luokkahuonetytskentelyyn sisaltyy. Mielenkiintoni keskittyi siihen, miten opettajat
itse nékevat, tunnistavat ja kokevat ndma tilanteet, ja miten he selittdvat ja perustelevat omaa
toimintaansa. En halunnut useiden muiden tutkimusten (esim. Tirri 1998, Carpendale & Krebs
1995, Joseph & Efron 1993) tavoin lédhestya opettajan tyon eettisia ulottuvuuksia pelkéastaan
haastattelujen tai kysymyslomakkeiden kautta ja keskittyd hypoteettisiin tai joskus aikaisemmin
koettuihin moraalisiin kysymyksiin ja ongelmiin, vaan pyrin havainnoinnin kautta tutkimaan ja
siten kuvaamaan opettajan hyvin arkipdaivaisiin tilanteisiin liittyvid moraalisia ulottuvuuksia. Lisaksi
opettajien haastattelujen tarkoitus oli tuoda nékyviin ja kuuluviin opettajien ndkemykset ja

kokemukset.

Minua kiinnosti nahdd, onko opettajien moraalinen toiminnantaso vaihteleva, kontekstista
riippuvainen. Lisaksi huomio Kiinnittyi siihen, miten opettajat kokevat opettajakokemuksen ja
opettajankoulutuksen vaikuttavan siihen, miten he kussakin tilanteessa toimivat. Merkitykselliseksi
muotoutui myods kysymys siitd, kuinka tutkittavat kokevat tydyhteisonsa kannustavan moraalisten
kysymysten yhteiseen Kkasittelyyn ja mitd tyoyhteison tuki heille merkitsee. Valitsemalla
tutkimukseen sekd ala- ettd yldkoulun opettajia, pyrin saamaan kuvan siitd, kuinka samanlaista

opettajien arki on eettisiltd ja moraalisilta ulottuvuuksiltaan eri kouluasteilla.
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Tutkimukselle muotoutui yksi padkysymys ja useita sita tdhdentdvid ja selittavia alakysymyksié.

Paakysymys:

Millaisia moraalisia ulottuvuuksia opettajan péivittdiseen luokkahuonetydskentelyyn
sisaltyy?

Alakysymykset:

Kuinka opettajat ndkevét, tunnistavat ja kokevat moraaliset Kkysymykset ja
ongelmatilanteet, ja miten he perustelevat ja selittavat toimintaansa néissa tilanteissa?

Osoittaako opettajien toiminta, ettd moraalinen ajattelu ja toiminta ovat tilanteisiin
sitoutuneita, tilanteista riippuvaisia?

Millaisena opettajat ndkevat opettajankoulutuksen, opettajakokemuksen ja
opettajayhteisén merkityksen moraalisia kysymyksia ja ongelmatilanteita kohdatessa?

Ovatko alakoulun ja yldkoulun opettajien kohtaamat moraaliset kysymykset
luonteeltaan samantyyppisia?

4.2 Tutkittavien valitseminen

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tyypillistd harkinnanvarainen ja tarkoituksenmukainen aineiston
ja tutkittavien valinta (Eskola & Suoranta 2001, 61). Tassé tutkimuksessa tutkittavien valintaa
ohjasi ajatus seka alakoulun ettd yldkoulun opettajien nakékulman esiintuomisesta. Liséksi halusin
saada tutkimukseeni opettajia, joilla oli eripituinen opettajakokemus. Paadyinkin ottamaan
tutkimukseeni kolme opettajaa alakoulun puolelta ja kolme ylékoulun puolelta. Kummastakin
kolmikosta yksi opettaja oli sellainen, joka oli tydskennellyt opettajana pitkaan, yli 20 vuotta. Yksi
kolmikosta taas edusti opettajatyyppid, jolla oli jo melko pitka, noin 10 vuoden, opettajakokemus.
Molemmista kolmikosta yksi opettaja oli ollut opettajana vasta vuoden tai pari. En halunnut ottaa
tdhén tutkimukseen mukaan moraalisen toiminnan sukupuolista ndkékulmaa, joka on varsin tutkittu
ja kiistanalainen tutkimusalue (ks. Haviv & Leman 2002). Tata varten kaikki tutkittavat ovat naisia.
Lisdksi  halusin  rajata tutkimuksen koskemaan luokanopettajia ja aineenopettajia,

erityisluokanopettajien ja erityisopettajien ndkdkulma j&a siten tdmén tutkimuksen ulkopuolelle.
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Sen jalkeen, kun olin maarittanyt, mink&lainen tutkimusjoukon tulisi olla, muodostui seuraavaksi
tehtdvaksi kyseisten opettajien l6ytdminen. P&adyin valitsemaan opettajat itselleni tutuista
kouluista. Monet valitsemistani opettajista olivat sellaisia, joiden toimintaan olin padssyt
tutustumaan opetusharjoitteluiden tai sijaisuuksien aikana. Opettajien valinnassa ohjasi ajatus siita,
ettd kyseiset opettajat olisivat mahdollisesti halukkaita osallistumaan tutkimukseen. Lisaksi valitsin
tutkimukseeni opettajia, joiden ajattelin ndkevén opetustyon eettisend ja kasvattavana tehtavéna.
Toki mielenkiintoista olisi ollut ottaa tutkittavaksi opettajia, jotka syysté tai toisesta painottavat
hyvin oppiainekeskeistd opetusta, unohtaen opettajan tyon eettiset ulottuvuudet. Kuitenkin koin

tallaisen valikoinnin leimaavana ja epaeettisena.

Tutkimukseen osallistui kolme saman alakoulun ja kolme saman ylédkoulun opettajaa. Lé&hetin
kaikille tutkittaville sahkopostiviestin, joka koski halukkuutta osallistua tutkimukseeni.
Ensimmadinen viesti sisdlsi tutkimuskuvauksen péépiirteittdin. Ilmoitin selvésti, ettd en halua
tarkemmin paljastaa tutkimuskysymyksiani, koska se vaikuttaisi mitd todenndkdisimmin
havainnointitilanteiden aitouteen. Opettajille lahetetty sahkdpostiviesti on liitteend, liite 2 (kaikki
viestit eivét olleet taysin identtisid, silla toiset opettajista olivat niin tuttuja, etta jatin turhat esittelyt

pois). Lisaksi kysyin molempien koulujen rehtorilta luvan tutkimuksen suorittamiseen.

Suurin osa (neljd) opettajista ilmoitti melko pian suostuvansa. Kaksi opettajista jatti vastaamatta
viestiini. Tapasin sattumalta ndma kaksi opettajaa ensimmadisen havainnointipaivéani aikana ja
tiedustelin kasvokkain, olivatko he saaneet viestiani. IImeni, ettd viesti oli molemmilta mennyt ohi
kaikessa kiireessd. Molemmat opettajat suostuivat tutkittaviksi suullisen keskustelun pohjalta.
Lahetin alun perin séhkdposteja varmuuden vuoksi myds muutamille muillekin opettajille. Yksi

naisté opettajista ei halunnut osallistua tutkimukseen ja loput jattivat kokonaan vastaamatta.

Ké&vimme tutkimukseen suostuneiden kanssa séhkopostitse keskustelua, jossa sovimme sopivasta
havainnointipdivasta. Pyrimme kunkin opettajan kanssa valitsemaan sellaisen havainnointipéivén,
jolloin oppitunteja olisi ainakin nelja. Esitin opettajille toivomuksen, ettei havainnointipdivien
oppitunteja olisi suunniteltu p&&osin hiljaiseen tyodskentelyyn tai kokeiden tekemiseen. Naissé
viesteissd my6s informoin tutkittavia anonymiteetista ja siitd, ettd luokkahuonetilanteita ei
nauhoiteta, ainoastaan opettajan haastattelu tallennettaisiin. Lisaksi pyysin opettajia l&hettdmadn
ennakkoon perustietoja itsestdadn, jottei sellaisten asioiden ké&sittelyyn menisi turhaa aikaa

varsinaisessa haastattelussa.
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Alakoulun opettajia edustavat Liisa, Anja ja Paivi. He kaikki opettavat samassa etelasuomalaisessa
alakoulussa, jossa oppilaita on alle 400. Liisa on néistd opettajista kokenein, h&dn on toiminut
opettajana yli 20 vuotta. Liisan oppilaat ovat 4.-luokalla. Anja taas on ollut opettajana kymmenisen
vuotta. Muihin opettajiin verrattuna han on pitényt useita vélivuosia opettamisesta I&hinna lasten ja
perheasioiden takia. Anjan opetettavana ovat 1.-luokkalaiset oppilaat. P&ivi on opettajista nuorin, ja
han on toiminut opettajana vasta muutaman vuoden. Pé&ivin oppilaat ovat 2.-luokalla. Kaikki

alakoulun opettajat ovat valmistuneet opettajankoulutuslaitoksilta eri puolilta Suomea.

Ylakoulusta tutkittavina olivat Marja, Elisa ja Leena. He toimivat samassa ylakoulussa, ja tdmé
yldkoulu sijaitsee samassa kunnassa kuin tutkimuksen alakoulu. Kyseisessé ylédkoulussa on
oppilaita yli 700. Kaikki tutkimuksen ylakoulun opettajat opettavat 7.-9.-luokkalaisia oppilaita.
Ylakoulun opettajat ovat suorittaneet opettajan pedagogiset tai niitd vastaavat opinnot eri
yliopistoissa. Marja on toiminut matemaattisten aineiden opettajana yli 20 vuotta. Elisan
opettajakokemus on noin kymmenen vuotta. Hanen opetusaineena ovat didinkieli ja ilmaisutaito.
Leena on ollut kielten opettajana pari vuotta, tosin patevana opettajana héan on tydskennellyt vasta
syksysta 2008 lahtien.

4.3 Tutkittavien anonymiteetti

Tutkijana olen pyrkinyt sdilyttdmaan tutkittavien anonymiteetin. Kuitenkin taydellisen
anonymiteetin sailyttdminen on hankalaa ja haasteellista, erityisesti tutkimuksissa, joissa tutkittavia
on véhén (Eskola & Suoranta 2001, 57). Tutkittavien tunnistamattomuuden takia en anna tarkkaa
kuvausta siitd, missa kaupungissa tai koulussa tutkimukset suoritettiin. Samasta syystd en kéayta
tutkittavien oikeita nimid. Kaikkien tutkittavien ja haastatteluissa mainittujen opettajien ja
oppilaiden nimet ovat muutettu. Kuitenkin naissa kouluissa, joissa suoritin havainnointini, monet
opettajat kyselivat, mitd olen tekemassa. Vaikkakaan en tuonut esille kenen opettajan kanssa
tyoskentelin kyseisend péivand, on uteliaimpien kollegoiden mahdollistaa tunnistaa tutkimukseni
opettajat.

Pyrin selittdméan tutkittaville anonymiteettiin liittyvat ongelmat. Suurin o0sa opettajista ei

kuitenkaan nahnyt tilannetta milldan tavalla ongelmallisena. Osa kertoi kollegoilleen hyvin

avoimesti osallistuvansa tutkimukseeni. Tutkijana koin, ettd velvollisuuteni oli pyrkia sailyttdmaan
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tutkittavien anonymiteetti ja jattaa sitten tutkittavien varaan se, kuinka paljon he kertoivat muille

osallistumisestaan.

Varsinaisessa havainnointi- tai haastattelutilanteessa tutkittava voi kokea anonymiteetin
séilyttamisen tarkeyden hyvin eri tavalla kuin siind vaiheessa, kun tutkimus on julkaisuvalmis.
Olenkin halunnut ottaa huomioon sen, ettd tutkittavat eivat jalkikateen tilannetta tarkastellessaan
halua paljastaa itsednsa niin avoimesti. Olen antanut tutkittaville tutkimukseni luettavaksi ja
kommentoitavaksi. Tutkittavien palautteen perusteella olen tehnyt paatokseni siitd, kuinka paljon

kutakin opettajaa kuvaillaan.

4.4 Havainnointi

Tutkijan rooli havainnointitilanteessa voi vaihdella ulkopuolisesta tarkkailijasta osallistuvaan
toimijaan (Eskola & Suoranta 2001, 99). Tassa tutkimuksessa pyrin havainnoimaan
luokkahuonetilanteita mahdollisimman huomaamattomasti. Kaikki luokat ja oppilasryhmat olivat
tietoisia siité, ettd olin seuraamassa tunteja tutkimustani varten. Erityisesti pienempien oppilaiden
kohdalla opettajat olivat puhuneet tulostani oppilaille jo etukédteen. Kuitenkin jokaiselle
oppilasryhmélle esittelin itseni tunnin aluksi ja korostin sitd, etten milldan tavalla ole

arvostelemassa heidan toimintaansa.

Havainnoin jokaisen opettajan yhtd tyopaivaa. Opettajilla oli neljastd seitseméddn oppitunteja
kyseisind péaivind, useimmilla kuitenkin kuusi oppituntia. Seurasin kaikkia luokkahuonetilanteita
luokkahuoneen takaosasta kasin. Enimmékseen oppilaat tuntuivat kokonaan unohtavan minun
lasndoloni. Muutamaan otteeseen oppilaat havahtuivat lasn&olooni vasta pakattuaan tavaransa.
Koinkin, ettd seka opettaja ettd oppilaat kayttaytyivat havainnointitilanteissa luonnollisen oloisesti.
Myos tutkimuksen opettajat kokivat, ettei lasnaoloni vaikuttanut oppilaisiin. Vain Paivi koki, ettd
oppilaat olivat minun takiani ehkd normaalia levottomampia. Ainoastaan yhdell& tunnilla oppilaat

ottivat minuun suoraa kontaktia kysyessaan vastausta opiskeltavaan asiaan.

Havainnointituntien aikana keskityin erilaisiin tilanteisiin, joilla oli moraalisia ulottuvuuksia.
Erityisesti kiinnitin huomiota siihen, miten opettajat reagoivat ndissa tilanteissa. Havainnoinnin
keskigssa 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 kiinnittdd huomionsa hyvin erilaisiin asioihin
ja tilanteisiin. Havainnointi on kuitenkin aina valikoivaa, toiset tilanteet jadvat huomioimatta, kun
huomio kiinnittyy johonkin toiseen samanaikaiseen tapahtumaan. (Eskola & Suoranta 2001, 102.)
Né&in varmasti kdvi myds oman havainnointini yhteydessd. Havainnoidessa luokkahuonetilanteita
moraaliset merkitykset eivat ole aina itsestddn selvid vaan ne ovat jossain pinnan alla. Tutkija
joutuu kysymaan itseltddn eri tilanteiden kohdalla, sisaltyykd niihin moraalisia ulottuvuuksia.
Vélttamattd ndihin - kysymyksiin ~ ei  muodostu  siind hetkessd vastauksia.  Tutkijan
havaintomuistiinpanoja ohjaakin hyvin pitkalti intuitio: tietyt tilanteet vaan tuntuvat jotenkin
epailyttavilta, hammentavilta tai kyseenalaisilta. (Jackson ym. 1993, 231-232, 243.)

En kuitenkaan koe subjektiivisuutta ja valikoivuutta tutkimuksen luotettavuuden kannalta
ongelmallisina. Itse asiassa tdmda subjektiivisuus ja valikoivuus liittyvat  kiintedsti
tutkimusaiheeseeni: tutkimus keskittyy siihen, miten kukin opettaja kiinnittada erilaisiin tilanteisiin
huomiota. Tassd opettajan toiminnassa subjektiivisuus ja valikoivuus ovat koko ajan vahvasti lasné.
Taman myontdminen ei tee tutkimuksesta epéluotettavaa, se vaan ilmentaa tutkittavan ja tutkijan
inhimillisyytta.

4.5 Haastattelu

Tutkimukseni haastattelut olivat luonteeltaan teemahaastattelun kaltaisia. Teemahaastattelu etenee
ennalta paatettyjen teemojen mukaan, mutta kysymykset eivat ole tarkalleen maaritettyja ja
jarjestettyja (Eskola & Vastamaki 2007, 27). Kuitenkaan tutkimukseni haastattelut eivat olleet
puhtaita teemahaastatteluja, koska haastattelua ohjaavat teemat ja kysymykset muodostuivat kunkin
havainnointipdivan mukaisiksi. Kdvimme opettajien kanssa haastattelussa lapi niité tilanteita, joita
olin kirjannut yl6és havainnointituntien aikana. Toki kaikkien havainnointituntien tilanteiden
maéaarittelyn tukena olivat Tirrin moraalidilemmojen luokat (1998, 41), jolloin tilanteet maarittyivat
teemoittain naihin luokkiin. Kaikkia luokkia ja teemoja ei kuitenkaan késitelty kaikissa
haastatteluissa, jos kyseiseen luokkaan madrittyvia tilanteita ei ollut paivan aikana tullut lainkaan

esille.

Haastattelutilanne jakaantui kaytdnnossa kahteen osaan: havainnointituntien aikana nousseiden

tilanteiden kaésittelyyn ja yleisluontoisten kysymysten kasittelyyn. Nama yleisluontoiset
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kysymykset, jotka kaytiin lapi haastattelun loppupuolella (toki joitain nditd kysymyksia tuli
késiteltyd ohimennen jo aikaisemminkin), etenivét teemahaastattelulle luonteenomaisesti. Kaikkien
opettajien kanssa kasiteltiin ennaltapéatettyjd aiheita, jotka koskivat opettajankoulutusta,
opettajakokemuksen vaikutusta ja tydyhteison seka kollegoiden merkitystd. Nama teemat
maaraytyivat osittain aikaisempien tutkimusten ja osittain oman intuition mukaan. Lisaksi ndiden
teemojen valintaan vaikutti graduseminaareissa muiden opiskelijoiden ja ohjaajan esiintuomat

tutkimusaiheen kannalta mielenkiintoiset ja olennaiset ndkokulmat.

Haastattelut olivat ajoittain hyvin keskustelunomaisia. Haastattelijan rooliini kuului paivan aikana
tulleiden tilanteiden mieleen palauttaminen sek& naiden tilanteiden kasittely ohjaavien kysymysten
avulla. Tilanteiden kaésittelyyn johdattelevat kysymykseni olivat luonteeltaan sellaisia, kuinka
tutkittava koki kyseisen tilanteen. Talla tavoin annoin opettajalle puheenvuoron ja mahdollisuuden
kertoa oman ndkokulmansa ja kokemuksensa. Tdman jalkeen esitin usein tarkentavia kysymyksia
siitd, millaisena opettaja koki oman toimintansa siind tilanteessa ja minka takia opettaja toimi
valitsemallaan tavalla. Haastatteluiden kautta pyrin siis selvittdmaan, millaisia arviointi-
ratkaisuprosesseja opettajat olivat kayneet lapi luokkahuonetilanteiden yhteydessé ja millaisina he
kokivat tekemdnsd ratkaisut. Nain tarkastelun kohteena olivat moraalinen arviointi ja ratkaisu

(Hansen 2001, Pardales 2002) ja moraalinen motivaatio ja luonne (Rest 1994).

Haastattelut suoritettiin havainnointipaivan paatteeksi joko opettajan omassa luokassa tai muissa
koulun tiloissa. Muutamat haastattelut keskeytyivét hetkeksi, kun haastattelutilaan tuli syysté tai
toisesta toinen opettaja, oppilas tai muuta koulun henkilokuntaa. Keskeytyksistd huolimatta
pystyimme palaamaan takaisin kasiteltdvaan aiheeseen. Haastattelut kestivat tunnista puoleentoista

tuntiin. Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin.

4.6 Tutkimusmenetelmien perustelua

Aiemmin esitelty Jacksonin ym. (1993) tutkimus, jossa ei haluttu kysyd opettajilta perusteluja
valituille toimintatavoille, jattada paljon avoimia kysymyksia, johon téall4 tutkimuksella pyrin jollain
tasolla vastaamaan. Oman tutkimukseni empiirisessa osiossa oli se riski, ettd opettajat kokisivat
minun syyllistavén tai arvostelevan heitd. Kuitenkin pyrin valttdmaan tallaista tilannetta silla, etta
kerroin opettajille ennen haastattelua selvasti, ettei tutkimuksen ja haastattelun tarkoitus ole missaan

nimessd syyllistdéd tai arvottaa opettajan toimintaa, vaan Kkeskittyd kunkin opettajan
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henkilokohtaisiin tulkintoihin ja perusteluihin. Vaikka haastattelukysymyksilld tietylld tavalla
kyseenalaistin opettajien toimintatapoja, eivat opettajat kokeneet haastattelua negatiivisena
tilanteena. Siihen, etteivét opettajat kokeneet haastattelutilanteita kiusallisina, vaikutti varmasti se,
ettd opettajat olivat itselleni tuttuja, toiset enemman toiset vahemman. Uskon, ettd tdman ansiosta
opettajat olivat luonnollisempia, avoimempia ja rennompia kuin mitd he olisivat olleet tdysin

tuntemattoman tutkijan haastattelussa.

Tutkimukseni ndkdkulman kannalta oli oleellista, ettd suoritin opettajien haastattelut heti
havainnointituntien jalkeen. Talloin tilanteet olivat tuoreina opettajien mielessé. Jacksonin ym.
(1993, 56) eivat halunneet tutkimuksessaan haastatella opettajia valittomasti, koska he halusivat
rauhassa muodostaa haastattelurungot. Varmasti se, ettd olisin tutkinut ja miettinyt havainnointiin
liittyvia muistiinpanoja rauhassa olisi vaikuttanut siihen, mitd tilanteita olisin nostanut
haastattelussa esille. Nyt kasittelimme haastatteluissa lahestulkoon kaikki tilanteet, jotka olin
havainnointituntien aikana kokenut moraalisina. Haastattelujen sisaltd muodostui hyvin pitkalti
havainnointituntien aikana, jolloin haastattelukysymykset eivat olleet tarkasti ennaltamaarattyja
vaan joskus hyvinkin spontaaneja. En usko kuitenkaan, ettd véliton asioiden kasittely (ilman, ettd
olisin tarkemmin reflektoinut ja muodostanut selkedmmé&n haastattelurungon) oli lopputuloksen
kannalta huono valinta. Koin ja koen, ettd tama paatds mahdollisti parhaan mahdollisen ajankohdan
tilanteiden kasittelyyn. Tosin jasennelty ja karsittu haastattelurunko olisi lyhentényt haastatteluiden

kestoa tai ainakin jattanyt enemmaén aikaa oleellisempien tilanteiden kasittelyyn.

Tutkimuksen kannalta oli mielestani tarkedd, ettd 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 kasittelemédmme tilanteet
olisivat olleet valikoituja, jolloin opettajan tyotodellisuus luokkahuoneessa ei olisi tullut niin
selvésti ja monipuolisesti esille. En koe ongelmalliseksi sitd, ettd tutkimusaineistosta nostetaan
esille moraalisesti ongelmallisia tilanteita. Kukaan opettaja ei ole taydellinen. Kun tutkija pyrkii
havainnoimaan moraalisesti kyseenalaisia tilanteita, on varmaa, ettd jokaisessa luokkatilanteessa
tulee tallaisia esille. Néissa tilanteissa ei ole oleellista lukkiutua siihen ajatukseen, ettd opettaja

toimi vaarin, vaan kasitell4 ja reflektoida nait4 toimintatapoja. (Jackson ym. 1993, 143.)
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5 TUTKIMUSTULOSTEN ANALYSOINTI, TULKINTA JA TARKASTELU

5.1 Analysoinnin vaiheita

5.1.1 Analysointimenetelma

Oman aineistoni analyysi madrittyy teoriaohjaavaksi analyysiksi. Analyysi ei perustu suoraan
teoriaan, mutta kytkentdja teoriaan on nahtévissd. Teoria toimii ldhinna analyysin etenemisen
tukena ja apuna. Kuten aineistolahtdisessé analyysissa myos teoriaochjaavassa analyysissa erilaiset
analyysiyksikot muodostuvat aineiston perusteella. Tosin teoriaohjaavassa analyysissa aikaisemmat
tiedot ja teoriat ohjaavat analyysia. Verrattaessa taas teorialahtdiseen analyysiin, teoriaohjaavassa
analyysissa aikaisempia teorioita ja tietoja ei ole tarkoitus testata vaan ne toimivat lahinna uusien
ajatuspolkujen ja -mallien mahdollistajina. Teoriaohjaavassa analyysissa on myods tyypillista
késitelld aineistoa aluksi hyvin aineistoldhtoisesti ja analyysin loppuvaiheessa yhdistdd teoriaa
ohjaamaan analyysia. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 96-97.) Tassa tutkimuksessa erityisesti Kirsi Tirrin
(1998, 41) moraalidilemmojen luokat toimivat aineiston analyysissa teoriachjaavasti.
Teoriaohjaavuus nékyykin vahvimmin aineiston siind analysoinnissa, jossa keskitytdan
maédrittelemaan erilaisia luokkia opettajien kohtaamille moraalisille ja eettisille ongelmille ja
kysymyksille.

Se taas, miten erilaiset tilanteet méaarittyivat positiivisiin, ristiriitaisiin tai negatiivisiin, kehittyi
ldhinnd aineistoldhtoisen analysoinnin kautta. Analysointiin vaikutti vahvasti se, miten opettajat
kertoivat haastattelussa kokeneensa ja késitelleensa tilanteen. Tama opettajan nakemys yhdessa
tutkijan ndkemyksen kanssa ohjasi kunkin tilanteen maéaarittelyd ja luokittelua. Toki téssékin
analysoinnissa taustalla vaikuttivat opettajan eettisiin periaatteisiin tutustuminen sekd samaan

aihepiiriin liittyvien tutkimuksien lukeminen ja kasittely.

5.1.2 Luokkien kehittyminen aineiston analysoinnin aikana

Havainnointituntien aikana esiin tulleet moraaliset tilanteet luokittuivat lopulta kahteen
paéluokkaan: opettajan toimintatapoihin liittyvat moraaliset ulottuvuudet ja yhteisiin sdantéihin ja
toimintatapoihin liittyvat moraaliset ulottuvuudet. Namé& paaluokat siséltavat yhteensa kymmenen

alaluokkaa. Ensimmaisen padluokan muodostavat kahdeksan alaluokkaa: arkaluontoiset asiat,

62



arvostelu ja arvottaminen, kehuminen ja kannustaminen versus lannistaminen, inhimillisyys,
opetustapa, valittdminen versus piittaamattomuus, reiluus versus puolueellisuus ja toruminen.
Ensimmaisen péaluokan keskiossa on opettajan toiminta. Toisen péaluokan muodostavat kaksi
alaluokkaa: oppilas suhteessa koulun ja luokan saantdihin ja oppilas suhteessa piilo-
opetussuunnitelmaan. T&ssd péaluokassa painottuu oppilaiden toiminta, mutta my6s opettajan
toiminnan tarkastelu on vahvasti esilld. Pdatyminen néihin kahteen p&&luokkaan ja kymmeneen
alaluokkaan ei kuitenkaan ollut itsestdaan selvaa vaan pitkéllisen pohdinnan ja uudelleenluokittelun
tulos. Pyrinkin seuraavaksi kuvaamaan luokittelurungon muuttumista tutkimuksen aikana. Tama

luokittelurungon kehittyminen on kuvattu myas tiivistetysti liitteend (liite 3).

Ennen varsinaisia havainnointitunteja testasin Tirrin moraalidilemmojen luokkien toimivuutta. Olin
yhden pdivan seuraamassa eradn opettajan tunteja. Lisaksi Kyseinen opettaja suostui myos
esihaastatteluun. Havainnointimuistiinpanot osoittivat, ettd Tirrin luokat eivét olleet riittavia, paivan
aikana tuli esille tilanteita, joita en osannut sijoittaa mihinkaan valmiista luokista. Kasittelin nama
tilanteet vield myohemmin ja loin niiden pohjalta muutaman uuden luokan. Liséksi jo tdman
havainnointipdivan aikana muutamat luokat osoittautuivat tarpeettomiksi. Kuitenkin sailytin ne

varmuuden vuoksi havainnointirungossa.

Varsinaisten havainnointituntien aikana Kirjasin ylos erilaisia moraalisesti merkityksellisia
tilanteita. Apuna olivat Tirrin moraalidilemmojen luokat, joita olin siis muokannut
ennakkohavainnointituntien jélkeen (liite 3, havainnoinnin tukena olleet luokat). Ei ollut yllatys,
ettd Tirrin luokitus ei sellaisenaan sopinut omaan tutkimukseeni. Tirrin luokituksen pohjalla on
opettajien itsensd valitsemat moraaliset ongelmatilanteet, ei havainnointiin perustuvat tilanteet.
Tassa tutkimuksessa keskityttiin vain niihin moraalisiin ongelmatilanteisiin, jotka ovat tulleet esille
havainnoinnin yhteydessd luokkahuonetilanteissa. Pyrin sijoittamaan jo havainnointivaiheessa
kunkin tilanteen oikeaan tai sopivimpaan luokkaan. Kuitenkin valilla oli oleellisempaa vain kirjata
esiin tullut tilanne ylos, jolloin tilanteen sovittaminen oikean luokan kohdalle jai jélkikéateen

tehtdvéksi. Namé havainnointimuistiinpanot muodostivat rungon haastatteluille.

Aluksi luin litteroitua haastatteluaineistoa useaan kertaan l&pi. Rajasin jokaisen késitellyn tilanteen
erikseen ja madritin, mihin teemaan kukin tilanne yleisemmalld tasolla mé&arittyy. En pyrkinyt
aluksi etsimdan vastaavuuksia havainnoinnin tukena olleesta Tirrin luokittelusta vaan pyrin
tulkitsemaan tilanteita taysin aineistoldhtoisesti. Kuitenkin aineistoa moneen kertaan kahlattuani

palauduin aina joiltain osin hyvin lahelle Tirrin moraalidilemmojen luokkia. Aineiston tulkinta ja
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analysointi olivat siis varsin aineistolahtdisid. Aineistoa késitellessé pyrin teemoittamaan erilaiset
tapaukset. Varsinaisesti teemoittelua eivat ohjanneet omat kysymykset, minka Moilanen ja Raih&
(2001, 53) madarittavat yhdeksi teemoittelun valineeksi, vaan pikemminkin teemoittelua ohjasi ja
suuntasi ne tilanteet, joita luokassa tuli kunkin paivan aikana esille. Taméa aineiston teemoittelu
erilaisiin  moraalisten ulottuvuuksien luokkiin oli kuitenkin vain yksi osa tulkinta- ja
analysointiprosessia. Toinen tulkintaprosessi liittyi siihen, miten n&mé& tilanteet Kkoettiin ja

kasiteltiin.

Alkutilanteessa minulla oli siis havainnointituntien muistiinpanot ja haastattelutilanteet litteroituna.
Irrottauduin hetkellisesti ja tarkoituksellisesti Tirrin luokista, mutta palasin niihin, ainakin osittain,
kuitenkin takaisin. Loppuvaiheessa nakemykseni aineistosta oli hyvin erilainen kuin alkutilanteessa,
vaikka luokittelurunko oli samantyyppinen: aineiston kasittely ja lukeminen moneen kertaan auttoi
nékemaan tilanteiden syvempid merkityksid ja lisdksi useat tilanteet, jotka olivat havainnoinnin
yhteydessé intuition perusteella Kirjattu johonkin Tirrin luokista, paatyivét lopulta johonkin toiseen,

kuvaavampaan luokkaan. Liséksi aineiston analysoinnin aikana muodostui myds uusia luokkia.

Paadyin yhdessd vaiheessa kayttdma&&n Tirrin luokittelua, tosin joiltain osin Kkarsittuna ja
muokattuna (liite 3, viimeistd edeltavat luokat). Vaikka sen hetkinen luokitus oli varsin toimiva,
koin sen jollain tavalla puutteelliseksi, lukuisista alaluokista huolimatta jotain jai ulkopuolelle.
Suhteuttaessani haastatteluja ja havainnointiaineistoa teoreettiseen viitekehykseen I6ysin puuttuvan
tekijan, piilo-opetussuunnitelman. Piilo-opetussuunnitelman mukaan ottaminen poisti joitain
alaluokkia kokonaan, koska kyseiseen alaluokkaan maéarittyneet tilanteet sopivat paremmin piilo-
opetussuunnitelman alle. Piilo-opetussuunnitelma muokkasi Tirrin moraalidilemmojen luokkia
entisestaan, ja lopullinen luokitus (liite 3, lopulliset luokat) poikkeaakin hyvin paljon alkuperdisista

moraalidilemmojen luokista.

Tirrin  alkuperdisistd moraalidilemmojen luokista hdvisi kokonaan kolmas péaaluokka,
vahemmistdjen oikeudet. Syystad tai toisesta t&td aihepiiria ei tullut millddn tavalla esille
havainnointituntien aikana. Myos Tirrin toinen péaéluokka, oppilaiden tyémoraali, h&visi viimeisen
tulkintaprosessin yhteydesséd. Kuitenkin tahan pailuokkaan oli kuulunut useita tilanteita: tilanteet
sindllaan eivat havinneet, mutta ne méaaraytyivat uuteen paéluokkaan. Tai oikeastaan alkuperéinen
toinen paaluokka yhdistyi ja sulautui neljanteen p&éluokkaan. Tirrin alkuperéisista paaluokista vain
ensimmaéinen (opettajan toimintatapoihin liittyvat ongelmat) sailyi paapiirteiltddn samanlaisena.

Neljas péaaluokka (koulun yhteiset saanndét) sdilyi, mutta se on luonteeltaan hyvin erilainen kuin

64



alkuperéinen. Aineiston perusteella hylk&sin myo6s seuraavat alaluokat: opetuksen Kritisointi,
vaitiolovelvollisuus, opettajakollegan tychon liittyvat ongelmat, huuto ja syyttely, kielletyt asiat,

oppilaiden oikeudet ja kaytannélliset asiat.

Vastaavasti aineiston pohjalta syntyi kolme uutta alaluokkaa: kehuminen ja kannustaminen versus
lannistaminen, inhimillisyys ja opetustapa. Liséksi padluokkien ja alaluokkien nimet, sisallot seka
maéaritelmat eivat ole téysin identtisia Tirrin kayttdmien kanssa (esimerkiksi Tirrin kéyttdma
rankaiseminen on muutettu lievemp&an muotoon, toruminen, ja Tirrin arkaluontoiset asiat -
alaluokka on luonteeltaan rajatumpi kuin omani). Osittain hylkasin Tirrin alaluokkia sen takia, ettei
yhdellak&an havainnointitunnilla tullut esiin tilanteita, jotka olisivat kuuluneet kyseisiin luokkiin

(esimerkiksi opetuksen kritisointi, vaitiolovelvollisuus ja huuto ja syyttely).

Joissakin tapauksissa tilanne oli sellainen, ettd se piti sisélladn kaksi alaluokkaa. T&llgin tilanne
luokiteltiin siihen alaluokkaan, joka maéaritti kyseista tilannetta enemman. Osittain jotkut alaluokat
olivat oman aineistoni kohdalla niin lahelld toisiaan, ettd oli jarkevampéa yhdistda alaluokkia
toisiinsa (petkuttaminen (saannat), oppilaiden oikeudet (sdannot) ja kaytanndlliset asiat (saannot)).
Toiseen péddluokkaan kuuluneet negatiivinen tydasenne, petkuttaminen, epasovinnainen kaytos ja
kiusaaminen paatyivat osaksi alkuperdistda neljattd luokkaa. Lopullisessa luokituksessa ne ovat

toisessa paaluokassa joko koulun ja luokan saéntdjen tai piilo-opetussuunnitelman alaluokassa.

5.1.3 Opettajan toiminnan tasot

Havainnointituntien ja haastattelujen jalkeen késittelin kunkin luokkahuoneessa ilmenneen tilanteen
erikseen niin, ettd pyrin maarittdmaan, oliko opettaja toiminut tai reagoinut tilanteissa positiivisella
vai negatiivisella tavalla. Taméa tarkoitti kdytdnnossa sitd, oliko opettaja ylipaatansa kasitellyt tai
huomannut esiin tullutta moraalista kysymysté tai tilannetta, ja jos oli, niin oliko kasittelytapa ollut
tilanteeseen sopiva. Toisissa tapauksissa oli helppo madarittdd, koinko kasittelytavan positiivisena
vai negatiivisena. Toisissa tapauksissa taas nakokulmaa muuttamalla opettajan toimintatapa
nayttaytyi eri tavalla. Otinkin lisdksi kolmannen toimintatavan maéaritelmén, ristiriitainen. Talldin
opettajan toimintatapa oli seka positiivinen ettd negatiivinen. Vastaavasti kaytin t4t4 maaritelmég,

jos oletin, ettd opettaja ei edes havainnut (itsestdan riippumatonta) moraalista ongelmaa.
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Tein edelld mainitun tulkintaprosessin kahteen otteeseen: ensimmadiselld tulkintakerralla otin
huomioon vain sen, miten itse koin tilanteet havainnointitunneilla. Toisella kerralla Kiinnitin
huomiota siihen, miten opettajat olivat haastatteluissa perustelleet vastaavat tilanteet. Nama
opettajien antamat perustelut ja selitykset muuttivat useissa tapauksissa ndkemykseni tilanteissa
kaytetyista toimintatavoista. Tdm& muutos on havaittavissa kuviosta 2 ja 3. Kuvio 2:een on
luokiteltu tilanteet pelkastdan tutkijan né&kokulmasta, kun kuviossa 3 on otettu huomioon
haastattelussa ilmi tulleet kokemukset ja perustelut. 147 tilanteesta 59 tilannetta maarittyi
haastattelun perusteella uudella tavalla. Useimmissa tilanteissa tdma muutos johtui siitd, etta
ulkopuolisena tutkijana olin kokenut tietyt luokkatilanteet kyseenalaisina tai ristiriitaisina, vaikka ne
olivatkin haastattelujen perusteella luokkayhteisélle normaaleja ja ongelmattomia. Haastatteluissa
opettajien esittaméat perustelut ja nakemykset ohjasivat minua nédkemaan tilanteet eri valossa.
Kuviota 2 ja 3 vertailemalla voi havaita, ettd haastattelun myo6ta useat tilanteet muuttuivat
negatiivisista ristiriitaisiksi tai ristiriitaisista positiiviksi: pelkan havainnoinnin pohjalta 72
luokkahuonetilannetta maarittyi negatiivisesti kasitellyksi, haastattelun jélkeen tallaisia tilanteita oli
endd 23. Muutamissa tapauksissa aluksi negatiivisena koettu toiminta sai haastattelun myota

positiivisen merkityksen.

Taméa muutos kuvaa mielesténi hyvin sitd, kuinka merkittévia ja oleellisia opettajien nakokulmat ja
tilanteiden perustelut ovat. Opettajien ratkaisu- ja toimintatapoja on tietyissd tilanteissa vaikea
ymmartda ja arvioida pelkan nékyvén toiminnan perusteella. Naiden kahden kuvion erilaisuus
kuvastaa sindlldén laadullisen tutkimuksen, ja erityisesti fenomenologisen nakokulman, luonnetta:
Ihmisen toiminnan tarkoitus voidaan ymmartad niiden merkitysten pohjalta, jotka ohjaavat hanen
toimintaansa. Kullekin ihmiselle eri tilanteet nayttaytyvét erilaisissa valoissa ja siten saavat erilaisia
merkityksid. Yksiloiden kokemukset kiinnittyvat kunkin elaméntodellisuuteen, eiké yksiloita voida
ymmartaa tasta irrallisena. (Laine 2001, 27; Moilanen & Réiha 2001, 45.) Tutkijana olin
luokkatilanteissa ulkopuolisena eivétka tapahtumat ndyttaytyneet minulle ja opettajalle identtisesti.
Néita kahta kuviota vertailemalla pystyy ndkemé&&n sen miten tilanteiden merkitykset muuttuvat,
kun siirrytdan tutkijan esiymmarryksestd kriittisyyden ja reflektoinnin kautta lahemmaéksi toisen
todellisuutta (Laine 2001, 32).
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Moraaliset ulottuvuudet

KUVIO 2 Havainnointiin pohjautuva luokkahuonetilanteiden moraalisten ulottuvuuksien
luokittelu

5.2 Muodostuneet paaluokat

5.2.1 Opettajan toimintatapoihin liittyvat moraaliset ulottuvuudet

Arkaluontoiset asiat pitivat sisélldédn sellaisia tilanteita, joissa opettajat kasittelivat oppilaan
yksityisasioita koko ryhman kuullen. Tallaisia olivat esimerkiksi luvattomien poissaolojen ja
koemenestyksen kasittely seké oppilaiden persoonallisten ominaisuuksien esille ottaminen. Lisaksi
naihin tilanteisiin lukeutuivat sellaiset tapahtumat, joissa opettajat palauttivat koepapereita niin, etta
muut oppilaat pystyivat nakemaan toisen oppilaan arvosanan. Arkaluontoisiin tilanteisiin siséaltyivat

myos sellaiset tilanteet, joissa opettajan tuli ottaa huomioon oppilaiden erilaiset kotitaustat.
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Moraaliset ulottuvuudet

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. Tallaisia olivat tilanteet, joissa opettajat nostivat
tehtdvien nopean suorittamisen pddmaéaraksi tai kyselivéat oppilailta, kuinka virheettomasti he olivat
joistain tehtévistd suoriutuneet. Ongelmallisia olivat my0s tilanteet, joissa opettaja alleviivasi
oppilaan osaamattomuutta tai ohjeiden noudattamattomuutta. Joissakin tilanteissa opettajat nakivat
arvottamisen riskin ja pystyivét kiertdmaan tilanteen. Tallaisia olivat tilanteet, joissa opettajat eivat

painottaneet nopeuden, fiksuuden tai koearvosanojen merkitystd, eivatkd aliarvioineet oppilaiden
kykyja.
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Kehuminen ja kannustaminen versus lannistaminen. Kehuminen ja kannustaminen on opettajan
tyossd ongelmallista ja haastavaa. Toisaalta opettajat joutuvat tilanteisiin, joissa he ehk&
epaaidostikin antavat positiivista palautetta kannustaakseen oppilaita eteenpdin. VAalilld taas
kehumatta jattdminen mahdollisesti lannistaa oppilasta tai liiallinen kehuminen voi herattdd muissa
oppilaissa kateutta. Téllaisia tilanteita oli seuraamissani luokissa useita. Luokissa tuli myos esille
tilanteita, joissa opettajat onnistuivat aidosti ja yksilollisesti kehumaan ja kannustamaan oppilaita,
nédkemadn oppilaiden positiiviset puolet. Kehuminen ja kannustaminen liittyi myds niihin
tilanteisiin, joissa opettaja yritti helpottaa sellaisia tilanteita, joissa oppilas mahdollisesti koki

riittaméattomyyden ja huonommuuden tunnetta.

Inhimillisyys tuli korostetusti esille tilanteissa, joissa opettaja myonsi ja naytti oman
rajallisuutensa. Tama nékyi esimerkiksi omien virheiden myontdmisend ja oppilailta anteeksi
pyytamisend. Vastaavasti inhimillisyys nékyi yksittaisissé tilanteissa, joissa opettaja halusi osoittaa

olevansa oppilaiden kanssa samanarvoinen.

Opetustapaan sisaltyi erilaiset pedagogiset ja didaktiset keinot, joita opettaja kaytti. Téllaisia olivat
esimerkiksi se, kuinka paljon vierasta kieltd kaytettiin osana kielten opetusta. Opetustapa tuotti
ongelmia tilanteissa, joissa opettaja ryhmaytti oppilaita tai kysyi oppilailta, jotka eivét viitanneet.
Ongelmia tuli myos tilanteissa, joissa opettajan epéselvd ohjeistus hdmmensi oppilaita.
Opetustapaan siséltyi myds ne opetukselliset valinnat, jotka opettaja oli tehnyt ryhmaén taidot ja
tarpeet huomioon ottaen, ja se, kuinka opettaja antoi tilaa oppilaiden omille kysymyksille.
Opettajien opetustavan painopisteet heijastuivat myos oppilaisiin ja nékyivdt oppilaiden
toiminnassa, esimerkiksi siind, kuinka valmiita he olivat auttamaan toista oppilasta, antamaan omaa

aikaansa toisen auttamiseen.

Valittaminen versus piittaamattomuus oli muodostuneista alaluokista kaikista suurin. Tassa
alaluokassa tuli kaikista selvimmin esille se, kuinka opettaja pystyi asettumaan oppilaan asemaan.
Vélittamistd koskivat sellaiset tilanteet, joissa opettaja oli valmis kuuntelemaan oppilaiden
kuulumisia ja kiinnittdmaan huomiota heidan hyvinvointiin kaikesta kiireestd huolimatta tai antoi
oppilaille niin paljon aikaa ja tukea tehtévien suorittamiseen kuin he tarvitsivat. Opettaja 0soitti
valittdmistd myoés huomioidessaan, miten yksittédinen oppilas koki oikeata vastausta miettiessaan
muiden oppilaiden vihjailut ja painostavan viittaamisen. Vaélittdminen ndkyi myo6s oppilaiden
yksilollisyyden ja erityisten tarpeiden huomioimisena. Piittaamattomuutta nékyi tilanteissa, joissa

opettaja ehkd tahattomasti vitsaili oppilaan kustannuksella tai ei muuten osannut ottaa oppilaan
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tunteita huomioon. Joissakin tilanteissa taas opettajat eivét jaksaneet kiinnitta4 tiettyjen oppilaiden
toimintaan, kommentteihin tai kysymyksiin huomiota. Toisissa tilanteissa taas vélittdminen ja
piittaamattomuus olivat yhté aikaa ldsna: kun opettaja pyrki auttamaan yhta oppilasta kunnolla, han
samalla joutui jattdmaan muiden oppilaiden ehkd pienemmaéat ongelmat huomioimatta. Tai
vastaavasti opettaja joutui sivuuttamaan Kiltit ja hiljaiset oppilaat yrittdessdén rauhoittaa ja auttaa
aanekkaita oppilaita.

Reiluus versus puolueellisuus. Tédhan luokkaan madrittyneissa tilanteissa korostui opettajan
tasapuolinen tai puolueellinen suhtautuminen eri oppilaisiin. Reiluus ja tasapuolisuus tulivat esille
tilanteissa, joissa opettaja ei antanut kenelldk&dan oppilaalle mitéan erivapauksia. Tai vastaavasti
tilanteissa, joissa opettaja yritti mahdollisuuksien mukaan antaa kaikille oppilaille puheenvuoron.
Puolueellisuus tuli ilmi tilanteissa, joissa opettaja salli joltain oppilaalta kaytoksen, joka ei ollut
yleisesti hyvaksyttdvad. Joissain tilanteissa opettajat myods kommentoivat eri oppilaiden
myohastymistd, meluamista tai ldksyjen 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 hdiritsevalla tavalla esille.
Tasapuolisuus ja puolueellisuus nékyivat valilla samanaikaisesti: samalla, kun opettaja pyrki
varmistamaan, ettd kaikki oppilaat varmasti pysyivat opetuksessa mukana, samalla han joutui
tilanteeseen, joka ei antanut mahdollisuutta jokaiselle oppilaalle tasapuolisesti edetd omien taitojen
ja tarpeiden mukaisesti. Mielenkiintoinen oli myds yksi tilanne, jossa opettaja antoi

ongelmatilanteessa oppilaiden p&attd4 sopivimman ratkaisutavan.

Toruminen ja siihen liittyvat kysymykset ja ongelmat tulivat esille muutamissa tilanteissa.
Muutamissa tapauksissa opettaja torui oppilasta tdysin asiallisesti, joskus jopa positiivisuuden ja
myonteisyyden kautta. Naissa tilanteissa toruminen ei itse asiassa ole oikea sana kuvaamaan
opettajan kaytostd, mutta olen sisallyttdnyt ndma tilanteet tdhan alaluokkaan, koska opettajat
onnistuivat kaantaméaén tilanteet sellaisiksi, ettd toruminen ja saarnaaminen voitiin valttaa. Tallaisia
olivat esimerkiksi tilanteet, joissa oppilas huolimattomuuttaan tiputti tavaroita lattialle, unohti
koulukirjansa kaytavalla olevaan lokeroon tai jatti yhteisid tavaroita lojumaan. Joissain tilanteissa
opettaja torui oppilaan kaytosta, vaikkei siihen olisi ollut syytd. Torumisen kohdalla ongelmia tuotti
valilla se, miten kasitelld kyseiset tilanteet, joissa oppilaan toiminta on kyseenalaistettava: onko
parempi kasitelld tilanteet luokassa vai ottaa oppilas kahdenkeskiseen puhutteluun luokan

ulkopuolelle.
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5.2.2 Yhteisiin saantoihin ja toimintatapoihin liittyvat moraaliset ulottuvuudet

Luokan ja koulun sdannot tulivat esille tilanteissa, joissa oppilaat toimivat vastoin yleisia saantoja
ja sopimuksia. Tallaisia olivat tilanteet, joissa oppilas myohastyi tunnilta, kaytti kannykkaa tai
muuta laitetta kesken oppitunnin tai hairitsi oppituntia. Ongelmallisia ndma tilanteet olivat silloin,
kun opettaja ei voinut olla varma, tuliko toimintaan puuttua. Opettajan voi olla vaikea mitoittaa,
kuinka kovaaaninen puhe on missakin tilanteessa sallittua, varsinkin jos opettaja ei voi olla varma,
puhuuko oppilas opiskeltavaan aiheeseen liittyvasta asiasta vai jostain aivan muusta. Vastaavalla
tavalla kdnnyk&n napradminen voi olla hyvaksyttavaa, jos oppilas laittaa esimerkiksi laksyja ylos
kénnykkaan. Tallainen tilannekohtaisuus tekee saantdjen noudattamisesta ja tulkinnasta hyvin

haastavaa.

Piilo-opetussuunnitelmaan sisaltyvat sdannot, vaatimukset ja toimintatavat. Tahan alaluokkaan
sisaltyivét sellaiset tilanteet, joissa puututtiin oppilaiden toimintaan, joka oli ristiriidassa totuttujen
ja hyvéksyttavien kaytantdjen kanssa. Seka oppilaat ettd opettajat tunnistavat, tai ainakin jollain
tasolla tiedostavat, ndmé piilo-opetussuunnitelman séannét, mutta niité ei ole varsinaisesti missaan
médritelty. Tama tuli esille tilanteissa, joissa oppilas ei odottanut ké&rsivallisesti, istunut hiljaa
paikallaan tai toiminut muuten tunnollisesti. Tai tilanteessa, jossa oppilas ei ollut rehellinen
opettajalle. Joissain tilanteissa opettajat pyrkivat selittamaan piilo-opetussuunnitelman vaatimuksia
auki, tekemé&an piilo-opetussuunnitelmaa enemmén nakyvéksi. Talloin opettajat eivat vain
odottaneet ja olettaneet oppilaiden toimivan tietyll& tavalla, vaan selittivat, miksi he halusivat
oppilaiden toimivan juuri niin. Tama tuli esille esimerkiksi yhdessé luokassa, jossa opettaja pyysi
oppilaita ottamaan huppuja pois paasta, ei vain siksi, ettd se on kirjoittamaton saantd, vaan koska
opettaja halusi nahdd kunnolla oppilaiden kasvot. Vastaavasti toisella tunnilla opettaja perusteli

oppilaalle, miksi viittaamatta vastaaminen ei ole oikein.

5.2.3 Yhteenveto

Muodostuneet alaluokat eivat kuvaa pelkéstddn tdhén tutkimukseen osallistuneiden opettajien
arkipdivan moraalisia ulottuvuuksia. Téassa tutkimuksessa esiin tulleet moraaliset ulottuvuudet
kuvastavat yleiselld tasolla kasvatukseen ja opetukseen liitettavid hyveitd, joita késittelin luvun
2.2.1 yhteydessa. Launosen (2000), Sockettin (Atjonen 2004) ja Clarkin (1995) esittdmistd hyveisté
tdssa tutkimuksessa, ja siten moraalisten ulottuvuuksien luokissa, painottuvat erityisesti

oikeudenmukaisuus, rehellisyys, valittdminen ja huomaavaisuus. My6s kunnioitus, auttavaisuus,
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rohkeus, kohtuullisuus, vastuullisuus ja kaytannon viisaus tulivat monella tavalla esille. Nama
hyveet eivét kiinnittyneet ainoastaan johonkin tiettyyn alaluokkaan vaan ne olivat esilla
kokonaisvaltaisesti. Toki oikeudenmukaisuus liittyi ennen kaikkea alaluokkaan reiluus, mutta hyvin
vahvasti se oli osana myos tilanteissa, jotka maarittyivat muihin alaluokkiin. Vastaavasti rehellisyys
nakyi korostetusti alaluokissa inhimillisyys ja piilo-opetussuunnitelma. Valittdmiselle muotoutui
oma alaluokkansa, mutta lisdksi se oli taustalla my6s moniin muihin alaluokkiin liitetyissé
tilanteissa. Huomaavaisuus taas Kiinnittyi ensisijaisesti arkaluontoisiin asioihin, mutta tietylla

tavalla sen lasndolo tai puuttuminen oli aistittavissa lukemattomissa muissa tilanteissa.

On helppo kuvitella, miten oikeudenmukaisuus, rehellisyys, valittdminen tai huomaavaisuus voi
nékya opettajan toiminnassa. My6s kunnioitus, auttavaisuus ja vastuullisuus on helppo liittaa
opettajan hyveelliseen toimintaan. Rohkeus, kohtuullisuus ja kaytannon viisaus ovat taas sellaisia
hyveitd, joiden ilmentymista téssd tutkimuksessa on ehk& syytd valottaa. Rohkeus nédkyi opettajan
toiminnassa ja erilaisissa tilanteissa silloin, kun opettaja oli valmis kokeilemaan sekd omiaan ettd
oppilaiden rajoja. Silloin, opettajat uskalsivat toimia omien periaatteidensa varassa ja luottaa omiin
nédkemyksiinsa. Kohtuullisuus taas nékyi tilanteissa, joissa opettajat osasivat suhteuttaa omat
vaatimuksensa ja oppilaiden toiminnan oppilaiden ika- ja kehitystasoon. Kaytdnnon viisaus nakyi
ennen kaikkea tilanteiden lukutaitona ja joustavissa ratkaisuissa ja paatoksissa.

Yksittdisten tilanteiden luokittelu ei ollut mitenkaan itsestaanselvaa. Tilanteet olivat usein hyvin
moniulotteisia ja monimerkityksellisida. Edelld esitettyja luokkia ei tulekaan tulkita ja ymmartaa
lilan rajatusti ja yksiselitteisesti. Vaikka esimerkiksi piilo-opetussuunnitelmalle muotoutui oma ala-
luokkansa, ei se tarkoita sitd, ettei piilo-opetussuunnitelman vaikutus nakyisi muiden alaluokkien
kohdalla. Itse asiassa piilo-opetussuunnitelma sisaltyy enemmén tai vahemmaéan Kkaikkiin
alaluokkiin. Piilo-opetussuunnitelma -alaluokkaan on luokiteltu vain ne tilanteet, joissa korostuivat

ensisijaisesti piilo-opetussuunnitelmaan liittyvét odotukset ja vaatimukset.
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5.3 Opettajien ratkaisutavat eri tilanteissa

Edelld olen pyrkinyt tiivistetysti mutta kattavasti kuvaamaan kuhunkin alaluokkaan sisaltyvia
tilanteita. Kuitenkaan ndiden alaluokkien siséllon kuvaaminen ei tuo esille sit4, mit4 ajatuksia,
tunteita ja ristiriitaisuuksia kuhunkin tilanteeseen siséltyi. Taman tyon yhteydessd on mahdotonta
tuoda esille kaikki tilanteet sellaisina, joina opettajat ovat ne kokeneet. Olenkin pyrkinyt
valikoimaan seuraaviin alalukuihin sellaisia tilanteita, jotka ovat olleet hyvin tyypillisid tai jotka
tuovat hyvin esille kaikkia niita ristiriitaisia vaatimuksia ja odotuksia, joihin opettaja pyrKii

vastaamaan.

Tilanteet ovat luokiteltu kolmeen ryhmaan: taitavasti kasiteltyihin tilanteisiin, ristiriitaisiin
tilanteisiin ja tilanteisiin, jotka olisi voinut hoitaa paremmin. Nam& ryhmat ovat yhtenevia
kuvioissa 2 ja 3 nakyviin eri tasoihin, joilla tilanteet on kasitelty. Ndiden tasojen ja ryhmien
tarkoitus ei ole arvottaa ja leimata opettajien toimintaan hyvaksi tai huonoksi. Ensisijaisesti tama
jako jo sindllaan osoittaa, ettd sama opettaja voi toimia yhdessé tilanteessa moraalisesta ja eettisesta
nékokulmasta hyvin taitavasti, kun taas jossain toisessa tilanteessa opettajan voi olla hyvin vaikea

toimia omien ihanteidensa mukaisesti.

Vaikka en kuvaa jokaista opettajaa kaikissa ndissa ryhmissa, ei se tarkoita, ettd kyseinen opettaja
olisi rajoittunut vain tietynlaisiin toimintatapoihin tai toiminnan tasoihin. Padinvastoin. Kaikkien
tutkimukseni opettajien luokkahuonetilanteista 10ytyi useita tilanteita kaikista naistd ryhmista.
Taman tutkimuksen rajoissa tuon vain esille sellaiset tilanteet, jotka ovat erityisen informatiivisia tai
erityislaatuisia ja mielenkiintoisia. Laadullisessa tutkimuksessa keskittyminen aineiston
mielenkiintoisimpiin kohtiin on hyvin yleista (Eskola 2001, 147). Liséksi tutkimusraporttiin valitut
tilanne-esimerkit ovat sellaisia, jotka nousivat haastattelussa merkityksellisiksi ja mielenkiintoisiksi.

Haluan my0s korostaa sitd, ettd arvostan kaikkien tutkimukseeni osallistuneiden opettajien
asennetta ja sitoutumista opettamiseen ja omaan tyohonsd. Ne yksittdiset tilanteet, jotka opettaja
olisi voinut hoitaa paremmin, ei méaéritd kyseisen opettajan opettajaidentiteettid. Tilanteet, jotka
eivat ole eettisesti kestdvid, muodostuvat merkityksellisiksi vasta siind vaiheessa, kun ne

kasaantuvat eivatka ole endd pelkkid yksittéaisia harvinaisuuksia (Jackson ym. 1993, 184-185).
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5.3.1 Opettajien huomaamat moraaliset ulottuvuudet ja tilanteiden taitava kasittely

Yleisesti ottaen niissé tilanteissa, joissa opettajat toimivat taitavasti ja positiivisesti, korostui
oppilaista vélittdminen ja oppilaiden ndkeminen arvokkaina yksildind. Opettajat osoittivat
toiminnallaan ottavansa huomioon oppilaan yksilollisyyden, taustat, tarpeet ja tunteet niin hyvin
kuin se siind tilanteessa oli mahdollista. Néissd tilanteissa opettajien toiminta oli hyvin
kokonaisvaltaista ja sopusoinnussa opettajien omien periaatteiden, ihanteiden ja tavoitteiden kanssa
Talloin oppilaatkin pystyivat kokemaan opettajan toiminnan perustelluksi ja oikeutetuksi. Joillekin
tilanteille oli tyypillista oppilaan ottaminen mukaan paatdksentekoon. Liséksi opettajat onnistuivat
sdilyttamaan oman aikuisen ja opettajan roolinsa, vaikka he samalla he antoivat oppilaille tunteen
tasavertaisuudesta. Na&issd tilanteissa opettajat toimivat vélittdvind ja tarpeen mukaan myds
tiukkoina roolimalleina. Taitavasti kasitellyissa tilanteissa myds véltettiin liiallista tuloshakuisuutta

ja tarpeetonta vertailua.

Elisa ja oppilaiden persoonan vahvistaminen

Elisa kasitteli 9.-luokkalaisten ilmaisutaidon tunnilla, kuinka ihmiset usein pelkaavat uusia tilanteita
seka riskinottoa, ja sen takia he piiloutuvat tuttujen ja turvallisten strategioiden taakse paivittaisessa
toiminnassaan. Han kuvaili esimerkkien avulla, millaisia erilaisia strategioita eri ihmiset voivat
kayttaa: toiset peittelevat jannittdmistaan sulkeutumalla itseensd, toiset taas muuttuvat vastaavassa
tilanteessa puheliaiksi ja &&nekkaiksi. Elisa toi aika vahvastikin esille, ettd vélttamattd yhden
strategian varassa elaminen ei ole loppujen lopuksi toimivaa. Elisan tapa késitelld aihetta oli
riskialtis: tietyllda tavalla Elisa laittoi oppilaat tilanteeseen, jossa he kokivat ehkd itsensa
vaivaantuneiksi ja paljastetuiksi. Oppilaat pystyivat ehka tunnistamaan itsensé ja toisensa erilaisista
stereotyypeistd. Toisaalta Elisa oli tdstd asiasta tietoinen, koko asian kasitteleminen oli tarkkaan
harkittu.

Joo. Kylla varmasti [oppilas] olisi voinut ottaa [itseensd]. Ja ehk& osittain mé toivon, etta olisi ottanutkin.
Ei silla tavalla, ett& nokkiinsa, mutta — — olisi ruvennut miettimaan, etta tuohan puhuu minusta. Koska melko
moni varmasti niista oppilaista varmasti on niita vetaytyjia — — omassa statuksessaan tai roolissaan. — — Ma
uskon aika lailla semmoiseen shokkiefektiin. Ettd, jos ma tavallaan pystyn tuossa tilanteessa saamaan heidéat
vahan vaivaantuneiksi. Niin ehka se saattaisi aiheuttaa sitten sen, kun siitd vaivaantuneisuudesta paastaan
yli, niin sitten sen tilanteen [jossa oppilas ajattelee], ettd no ehka tuossa jotain jarked onkin tuossa

puheessa.

74



Opettaja ei pyrkinyt omalla toiminnallaan missadn nimessé osoittelemaan oppilaita negatiivisessa
mielessa ja leimaamaan oppilaita strategioidensa mukaan. Ennen kaikkea tarkoitus oli heratella
oppilaita ja siten saada heitd vahitellen uskaltamaan olemaan rohkeammin oma itsensa.
Vastaavanlainen painotus oli havaittavissa kyseisen opettajan toiminnassa yleisemminkin. Monet
opettajan toimintatavat pyrkivéat auttamaan oppilaita vahvistamaan omaa identiteettiddn. Elisa ei
myoskadn kokenut, ettd asian késittely olisi herdttdnyt oppilaiden vélistd kommentointia toisen
strategioista. Enemmankin koko asia jai varmasti jokaisen oppilaan itsensa tyostettévaksi. Osittain
tdman vertailun valttamiseksi Elisa toi myos tarkoituksella alussa esille useita erilaisia strategioita,
eikd millaan tavalla nostanut mitadn strategiaa toista paremmaksi. Liséksi Elisa laittoi myos itsensé
ja oman persoonansa Vvastaavalla tavalla nakyville kertomalla omista turvallisista

strategiavalinnoistaan.

Paivi ja oppilaiden kuuntelu

Paivin viikon ensimmaisen tunnin alussa useampi oppilas viittasi paastddkseen kertomaan, mita
kaikkea viikonlopun aikana oli tapahtunut. P&ivi antoi jokaisella halukkaalle 2.-luokkalaiselle
mahdollisuuden kertoa omat kuulumisensa ja kuunteli kiinnostuneen oloisena oppilaiden juttuja.
Tunnin alusta meni tahan varmasti aikaa enemman kuin muutama minuutti. Kuitenkin opettaja koki

tdman hetken oppilaiden kannalta niin tarkeénd, ett siihen oli annettava aikaa.

Mutta ma yritan sen verran kuunnella jokaisen jutusta jotain, ettd méa voin jotain sanoa takaisin. — — Jotta se
lapsi kokee, etta taa oli opelle tarked juttu. Etta nyt oli tArkeetd, etta han kertoi sen. — — Ei niin kiire oikeesti
pienten kanssa voi olla, etta pitdisi menna ndin junana eteenpain. Etta ne ehtii jossain vaiheessa oppia sen

kaiken kylla.

Opettaja ei perustellut valintaansa kuunnella oppilaita pelkéastadn silla, ettd on tarkeda ndyttaa
oppilaille valittdvansa ja kuuntelevansa. Opettajan toiminnan taustalla oli my0s tavoite pitad ylla
oppilaitten avoimuutta ja intoa keskustella erilaisista asioista. Se, miten opettaja antaa oppilaille
tilaa ja aikaa puhua itselleen térkeistd asioista, vaikuttaa siihen, kuinka valmiita oppilaat ovat

keskustelemaan oppiaineisiin liittyvista asioista.

——niilla on niin hirveesti sitd asiaa. Mutta toisaalta taas ma tykk&an tosta luokasta siind, etta ne on hirveen
aktiivisesti mukana kaikessa keskustelussa. — — Niin sitten ma haluun pitda sen semmoisena. — — ma annan
niille mahdollisuuden kertoa niistd omista asioistaan, niin ne uskaltaa sitten puhua tuolla luokassa ja olla
mukana siind. — — Ettd musta hirvee tilanne ois se, ettd ihan sama, mita kysyt, niin kaikki vaan siella

I6tkottaa raatona pulpetilla, ketéén ei kiinnosta vastata mihinkaan.
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Opettajan tallainen toiminta osoittaa lapselle véalittdmistda ja inhimillisyyttd. Lisaksi oppilaan
kuuntelemiseen laitettu aika palautuu mychemmin moninkertaisena takaisin. Oppilaat oppivat
opettajan toiminnan Kkautta arvostamaan toisen kuuntelemista ja siten véhitellen koko
luokkahuonetoiminta voi kehittyd sellaiseksi, jossa jokaiselle annetaan puheenvuoro ja toista
kunnioitetaan. Viisi tai kymmenen minuuttia tunnin alusta oppilaiden kuulumisten kasittelyyn voi

osoittautua my6hemmin hyvin arvokkaaksi.

Anja ja arvottamisen valttaminen

Ensimmaisen luokan matematiikan tunnilla oli annettu oppilaille tehtévéksi laskea tietyn sivun
tehtavat. Jossain vaiheessa yksi oppilaista, joka oli saanut kaikki tehtavéat tehtyd, kommentoi kovaan
aaneen, kuinka han oli oppilaista nopein. Anja tarttui t4han kommenttiin valittdmasti. Han painotti
oppilaille, ettei ratkaisevaa ole se, kuka saa tehtdvat ensimmadisend tehtyd. Anja ei siis mitenkaén
nostanut jalustalle tatd oppilasta, jolla tehtdvat olivat sujuneet helposti, vaan véltti arvottamasta

oppilaita nopeisiin ja hyviin seké hitaisiin ja huonoihin oppilaisiin.

Just sita [ettd oppilas kokee itsensd huonoksi] méa yritéan valttad. Koska mun mielesténi just esimerkiksi
matematiikka on hirvean voimakkaasti yhteydessa lapsen, ja yleensakin ihmisen, itsetuntoon. — — Etta hyva
matikassa olisi niin kuin parempi ihmisena ja sitten se, joka on huono siing, niin sitten se ei olisi. Ja sitten,
kun ma kuitenkin oon sen verran optimisti, ettd mun mielestd opettajalla on siind hirvean ratkaiseva

merkitys, ettd miten kukakin kokee itsensd matematiikan tekijana ja laskijana.

Anjan toiminnan taustalla oli myds henkil6kohtaiset syyt. Anja haluaakin valttaa sitd, etta oppilaat
kokisivat olevansa huonoja ihmising, jos he ovat huonoja tai hitaita matematiikassa. Anjan toiminta
perustui osittain myos siihen, ettd han kokee, ettei nopeus kerro oppilaan oppimisesta kaikkea. Anja
haluaa tydssadn tuoda esille, ettd kukin etenee omalla tahdillaan ja kéyttaa itselleen sopivia

apukeinoja.

No méa koen matematiikan kaiken kaikkiaan — — voimakkain tuntein, koska méa oon itse kokenut aikoinaan
koulussa, ettd m& oon se huono laskija. — — Ja m& oon ollut semmoinen hidas oppija, mitd mun omat
lapsetkin on, osa heistd. Ja oon téhdnastisen opettajan urani aikana huomannut, ettd osa on nopeita
laskijoita ja osa on hitaita. Mutta se vauhti ei kuitenkaan kerro sitten sitd oikeata osaamista ja niitd, mihinka
silla lapsella on mahdollisuuksia. — — Ja sen takia m& en haluaisi ihannoida opettajana, enk& haluaisi, etta
oppilaatkaan rupeisivat ihannoimaan, sit nopeutta. Etta se ei 0o se, vaan se, ettd kaikki yrittdd parhaansa
ja oppii. Etta se oppiminen on se tarkein asia, eika se, ettd kuinka nopeasti se tapahtuu. — — Niin sitten sen

takia ma tartun siihen tosi akkia milla tunnilla tahansa.
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Koska se ei 00 — — mun mielestd tassdkaan tapauksessa arvokkaampaa se, etté laskee padssa kuin se, ettd
laskee sormilla tai laskee jollakin vélineella. Musta se on ihan yksi lysti, kunhan jokainen vaan kokee sen,
ettd mé& pystyn jollain tapaa taman ratkaisee.

Tamankaltaiset tilanteet, jossa oppilaat vertaavat suorituksensa nopeutta tai hyvyyttd muiden
suoritukseen, voivat olla hyvin tyypillisia erityisesti pienten oppilaitten kanssa. Naissé tilanteissa
opettaja antaa oppilaille kuvan siitd, mik& on hanen mielestansé arvokasta ja siten my@s arvottaa
oppilaita yksiloind. Se, miten opettaja reagoi oppilaiden spontaaneihinkin muutaman sanan
kommentteihin, voi olla yksittdisten oppilaiden kannalta todella merkitsevaa.

Marja ja myohastymisen selvittdminen

Marjan aloittaessa 7.-luokan tuntia luokassa oli vain murto-osa oppilaista. Oppilaita valui vahitellen
luokkaan sisélle. Osa oppilaista tuli sisdan sen enempad selittamattd, osa pahoitteli ja antoi jonkin
selityksen. Marja antoi tiukkasévyistd palautetta tunnilta myohastymisestd. Selvisi, ettd osa
oppilaista oli myohastynyt, koska heidan edellisen tunnin tehtdva oli joidenkin kohdalla kestanyt
normaalia pidempaén. Kuitenkin joukossa oli myos sellaisia oppilaita, jotka eivét olleet kyseisella
tunnilla tai sellaisia, jotka olivat jd&neet odottamaan kaveria luokan ulkopuolelle. Marja ottikin
saarnaansa takaisin niiden osalta, joilla oli hyvd syy myoh&stymiseen. Marja koki kuitenkin
tarkedksi tarttua muiden oppilaiden mydhastymiseen. Osittain asian tiukempi kasittely johtui siita,
ettd kyseinen luokka on Marjan valvontaluokka. Tésta syysta han myds oli hyvin tietoinen siita, etta

myo6héstymisesta oli muodostumassa jo useille oppilaille tapa.

Ettd mun taytyy ottaa taa [asia kasittelyyn], ettd ma niin kuin koen, ettd homma on jotenkin repsahtamassa

sen porukan osalta. — — Pakko vahan rahista luokanvalvojan ominaisuudessakin.

Tallaisessa tilanteessa kyse ei ole endd muutamasta minuutista nipottamisesta. Oppilaille on
laitettava johonkin kohtaan raja ja jonkun taytyy olla aina se ik&va aikuinen, joka saarnaa. Opettaja
ei voi kerta toisensa jalkeen katsoa myohastymistd lapi sormien tai olla puuttumatta asiaan sen
tarkemmin. Opettajan velvollisuus on kasvattaa nuoria kunnioittamaan toisia ja siten myos
saapumaan tunneille ajoissa. Kuitenkin asian kasittely sdilyi keskustelevana, jolloin oppilaat saivat
mahdollisuuden selittdd oman myohastymisensd. Marja kasitteli tilanteen mydés niin, ettd oppilaat

joutuivat mielesséan pohtimaan, mika on oma vastuu ajoissa tulemiselle. Voiko esimerkiksi 7.-
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luokkalainen oppilas myohéstya hyvalla omallatunnolla oppitunnilta, koska on jadnyt odottamaan

kaveria?

5.3.2 Ristiriitaiset tilanteet

Useat luokkahuonetilanteet olivat sellaisia, ettd opettajan oli mahdotonta toimia kaikkien
nékokulmasta optimaalisella tavalla. Useimmiten vastakkain olivat yksittdisen oppilaan etu ja koko
muun oppilasryhman etu. Yksittdiset opettajat eivat painottaneet selvasti vain ryhman etua tai
yksilon etua vaan painotus oli hyvin tilannesidonnaista: toisissa tilanteissa korostui ryhman etu ja
toisissa yksittdisen oppilaan etu. Opettajien oli vélill& vaikea paattad, kuinka paljon kunkin oppilaan
yksilollisid tarpeita ja taustoja tdytyi ottaa huomioon. Joskus tilanteet muotoutuivat ristiriitaisiksi,
koska oppilas ei valttaméattad voinut ymmartadd opettajan toimintaa, vaikkakin se olisi ollut taysin
perusteltua. Syyna voi olla usein se, ettd oppilaat eivat ymmarra oikeudenmukaisuuden syvempéa ja
laajempaa merkitystd, vaan kasittelevat tilannetta hyvin kapeasta nédkOkulmasta. Toisaalta taas
opettajankin on hyvaksyttavé tietyissa tilanteissa se tosiasia, ettd se, mik& on yksilétasolla
oikeudenmukaista, ei valttdmatta ole oikeudenmukaista yhteison nakokulmasta. (Spoof 2007, 22,
102.)

Opettajien omia ihanteita ja tavoitteita rajoittivat yleiset vaatimukset ja resurssit. Opettajien taytyi
my0s suhteuttaa omat voimavaransa esilla oleviin tilanteisiin. Joissakin tilanteissa opettajan piti
ottaa myds huomioon vanhempien kasvatukselliset ndkemykset seka suhteet kollegoihin. Liséksi
naissa ristiriitaisissa tilanteissa tuli esille opettajien ajattelemattomuus seka tahaton kéytanteisiin
sokeutuminen. Naille tilanteille ominaista oli myds kahdesta huonosta vaihtoehdosta paremman

valitseminen.

Liisa ja heikon oppilaan auttaminen muiden ehdoilla

Liisalla oli alkamassa iltapdivan ryhmatunti puolikkaalle 4.-luokalle. Ryhmén toinen puolikas oli
paassyt juuri kotiin. Luokassa oli kuitenkin ylimé&raisend rastitehtavia tekevd Annika, koska Liisan
luokassa on kaytantond, ettd unohdetut laksyt jaddaan tekemdéédn paivan péaatteeksi. Useimmiten
rastitehtavien tekeminen vie oppilailta viitisen minuuttia, joten usein oppilaat saavat rastin tehtya jo
valitunnin aikana. Nyt kuitenkin Annikalla oli todellisia vaikeuksia rastiin jd&&neen monisteen

kanssa. Annika oli vasta syksylld integroitu erityisluokalta Liisan luokkaan.
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Tilanne oli monessa mielessa ongelmallinen. Ongelmaksi muodostui ensinnékin se, ettd Annika oli
periaatteessa rastin tekijand yliméardinen luokassa, mutta silti Liisa koki, ettd h&nen oli autettava
Annikaa tehtdvan kanssa. Liisan oli toisaalta yritettdva pitdd englannin tunti kasassa ja toisaalta
autettava Annikaa matematiikan monisteen kanssa. Liséksi Liisa yritti hoitaa tilanteen niin, ettei

Annika joutuisi ikavalla tavalla huomion keksipisteeksi.

Niin kylla, mua itseanikin jotenkin ahdisti se, ettd mun piti olla semmoinen splitti paalla koko ajan, etta
englantia ja matikkaa — —. No ensinnakin ma ajattelin sen Annikan kannalta, ettd se on hanelle tavallaan
tylsa tilanne. Sitten vield, kun se istumapaikka oli niin keskeinen — —. Sitten toisaalta ma ajattelin, ettd ma
mahdollisimman pienimuotoisesti koitan sité auttamista siind hoitaa — — Sitten ma ajattelin, etté ei sen toisen
ryhman tyoskentely nyt varsinaisesti hairiintynyt. — — Kylla se jotenkin, jotenkin se nyt vaan hoitui. Mutta ei

nyt varmasti kauhean tyylipuhdasta ollut

Tilannetta seuratessani muu luokka ei tuntunut tilanteesta sen kummemmin kérsivan. Yhdessa
vaiheessa oppilaat k&vivét pareittain tuottamiaan lauseita l&pi. Eli tilanne ei mennyt siihen, ettd muu
luokka olisi jaanyt toimettomaksi tai sivusta seuraajaksi. Mutta toki luokan kannalta olisi ollut
parempi, jos opettaja olisi pystynyt seuraamaan parien tydskentelya ja auttamaan mahdollisissa
ongelmatilanteissa. Liisa kylld huomasi tilanteen ristiriitaisuuden, mutta koki tarkedmmaksi auttaa

Annikaa, vaikka ryhma siitd samalla vahan kérsikin.

Mutta musta se oli kuitenkin [tarkedd], ettéd han jaksoi sen tehda loppuun, vaikka autettuna sitten, pystyi
kuitenkin. Ettd musta se oli hanella kuitenkin ty6voitto, ettéd han sai sen tehtyd. Etta vaikka se sitten vahan

hairitsi ndiden muiden tydskentelyd, toivottavasti ei ihan hirveasti.

Haastattelutilanteessa Liisa toi esille, ettd jos vastaava tilanne tulisi uudestaan eteen, niin hén

toimisi samalla tavalla.

Niin kylla ma sitd Annikaa auttaisin. Edelleen. Mun mielesta ehdottomasti, koska ma tiedan, etta se oli
hanelle yksin tehtdvana se oli [liian vaikea]. Etta han oli sita yrittanyt eik& ollut onnistunut, niin sitten se piti
tehdd tuettuna. — — Se oli kuitenkin enemman plusmerkkinen juttu. [valinta auttaa Annikaa muiden

“kustannuksella’].
Tilanteeseen ei olisi 10ytynyt ratkaisua, joka olisi ollut kaikkien kannalta paras. Kuitenkin, kun

vastakkain oli suhteellisen omatoiminen ryhma4 ja oppilas, jolle opiskeleminen tuotti vaikeuksia, oli

Liisan suhteellisen helppo tehda ratkaisu. Mutta jos kyseessé olisi ollutkin hankala ja heikko ryhma
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sekd yksittainen oppilas, jolla olisi ollut pienia epaselvyyksia, ei opettaja luultavasti olisi toiminut
samalla tavalla. Valttamatta aina koko ryhmaén etu ei ole kokonaisuuden kannalta parempi kuin

yhden oppilaan etu.

Paivi ja oppilaan pelleilemisen salliminen

Paivin tyopaivan viimeiselld, kuvaamataidon, tunnilla yksi 2.-luokkalaisista oppilaista, Emmi, sai
padhansa menna seisomaan polvilleen, niin, ettd han asetti sisdkenkéansa polvilumpioiden kohdalle.
Téssd asennossa hidn “kéveli” ympéri luokkaa ja viihdytti kaikkia syntyneelld kadapio-illuusiolla.
Opettaja nauroi tilanteessa muiden mukana. Péivi antoi tilanteen edetd kunnes se muuttui liian
héiritsevéksi Emmin kaatuillessa. Itsellani heradsi kysymys siitd, kuinka opettaja olisi toiminut, jos

Emmin tilalla olisi ollut joku muu.

Paivi perusteli toimintaansa ensinnakin sillg, ettd kuvaamataidon tunnit ovat luonteeltaan muihin
tunteihin n&dhden vapaampia. Joten sielld sallitaan normaalia keskustelevampi kaytos, kunhan tyo6t

etenevét. Jollain toisella tunnilla opettaja ei olisi sallinut keneltakaan kyseista pelleilya.

— — sekin taas riippuu tunnista, milla se ois tullut. Jos Emmikin olisi tehnyt sen matikan tunnilla, niin ihan

varmasti olisin samoin tein sanonut, etta jatetaan valitunnille.

Opettaja myonsi toisaalta, ettd jonkun toisen oppilaan kohdalla han olisi voinut puuttua tilanteeseen
nopeammin. Tilanteeseen puuttumiseen olisi vaikuttanut se, kuinka hyvin kyseinen oppilas oli

saanut ty6t etenemaan.

Niin kylla ma luulen, etta jos siella olisi esimerkiksi joku ndisté, — — kenella ne ty6t ei etene muutenkaan — — .
Niin olisin ehka sanonut nopeammin. Kylld ma olisin varmaan nauranut sille. Olisi se ollut ihan yhta
hauskan nakdinen mun mielestd, kenen tahansa tekema se ois ollu. Mutta olisin saattanut keskeyttaad sen jo

aikaisemmin.

Lisdksi tilanteessa vaikutti myos kyseisen oppilaan taustat. Emmi ei ensimmaiselld luokalla
puhunut juuri mitddn, ei viitannut, ei lukenut &aneen eikd osallistunut liikuntatunneilla kaikkiin
juttuihin. Opettaja on antanut Emmille aikaa oppia luottamaan itseensd ja oppilaisiin. Véhitellen
Emmi onkin reipastunut ja uskaltaa jo ihan eri tavalla tuoda itsednsé esille luokassa. Téhén taustaan

n&hden, opettaja melkein koki positiivisena Emmin poikkeuksellisen kaytoksen.
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Niin mé& olin tosi yllattynyt, — — ettd sind [Emmi] keksit jonkun tdmmdisen jutun taalla. Etta ehkad senkin takia
antoi sen vahan saada sitd muiden huomiota ja nauttia siita, etta hei, ettd han teki tallaisen hauskan jutun

muidenkin mielesta.

Voi itse asiassa olla, ettd oppilaat eivat kokeneet tilannetta ongelmalliseksi, tai sellaiseksi, ettd
opettaja olisi suosinut Emmiéd. Ehk& oppilaat itsekin olivat positiivisesti yllattyneitd Emmin

kaytoksesta ja pystyivat ymmartdmaan opettajan suhtautumisen.

Leena ja oppilaiden hairitsevaan keskusteluun puuttuminen

Luokkahuonetilanteet eivat vélttamétta ole aina rauhallisia, luokkaan muodostuu usein muutamia
keskustelupesédkkeitd. Opettaja ei valttamattd edes vaadi taydellistd hiljaisuutta luokassa, vaan sallii
hiljaisen keskustelun. Joskus opettajan voikin olla vaikea laittaa raja siihen, milloin keskustelu
muuttuu hairitsevéksi. Talloin opettaja ei valttdmattd puutu oppilaiden asiattomaan kaytokseen
tasapuolisesti. Helposti opettaja puuttuu ensimmadiseksi sellaisten oppilaiden puheeseen, jotka
useamminkin ovat &aanessd. Tietyt oppilaat voivat kokea joutuneensa silmaétikuiksi, joiden

tekemisiin puututaan herkemmin kuin toisten oppilaiden.

Leena puuttui 9-luokan tunnilla eri tavalla eri oppilaiden hdiritsevéan kéytokseen. Toiminnan
taustalla ei niinkaan ollut tiettyjen oppilaiden suosiminen vaan lahinna se, ettd kovadaniseen
keskusteluun Kkiinnittad huomiota herkemmin ja siten myds puuttuu siihen helpommin. Ensisijaisesti
mielessa ei ole se, ettd kommentoi oppilaiden kéytoksesta tasapuolisesti vaan se, ettd saa tunnin
sujumaan ongelmitta. Liséksi oppilaiden hdiritsevdan kaytokseen puuttuminen riippuu myos

luokasta: toisilta luokilta voi odottaa parempaa kaytosta kuin toisilta luokilta.

Mutta sitten, jos on semmoinen luokkatilanne, jossa joku huutaa ihan taysilla ja joku kuiskuttelee sielld, niin
toki itse miettii, ettd jos sangossa on iso reikd ja pienid reikid, minkd niistd rei’istd tukkii ensimmdisend. Niin
toki tulee puututtua sitten niihin isoihin ja sitten voi olla ne pienet ryhmaét, vaikka ne olisikin loppupeleissa
aika kovadanisia, niin niihin ei tule niin puututtua. Ett4 siihen tilanteeseenkin turtuu. — — Se on niin
tilannesidonnaista, sitd vaan miettii, ettd miten saisi sen opetuksen — — tai miten se tunti menisi jouhevasti
eteenpdin. Vahan sen mukaankin miettii sitd ettd, miten niihin tyérauhaongelmiin sitten puuttuu. Ja ma
tiedan sen, etté joidenkin ryhmien osalta mé puutun herkemmin kuin toisten. Kun ma tiedén etta, mihin kukin
ryhma pystyy sen tydrauhan osalta parhaimmillaan. — — se on jotenkin tilannesidonnaista. Ett4 varmaan, jos
videokuvaisi mun tunteja ja katsoisi, minkalaisiin tilanteisiin ma puutun eri tunneilla, niin niisté 16ytyisi

suuriakin eroja.
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Tietylla tavalla on perusteltua ja ymmarrettavad, ettd opettaja puuttuu eri tavalla eri oppilaiden
asiattomaan ké&ytokseen ja luokan yhteisten s&antGjen rikkomiseen ja toimintatapojen
noudattamattomuuteen. Leena tuo esille, kuinka kovadanisimmét hairiotekijat vain herattavat
ensimmadisenda huomion ja samalla myds vievat kaiken huomion. Liséksi tiettyjen oppilaiden
kohdalla on pakko puuttua turhaan puhumiseen valittomaésti. Oppilaiden tunteminen ja toiminnan

suhteuttaminen taustoihin nouseekin hyvin merkittdvaan asemaan.

Kai se on silla tavalla, kun luokassa menee aika paljon asiaa yhtd aikaa, sitten sitd pystyy oikeastaan
keskittymaan yhteen asiaan periaatteessa kerrallaan. Ettd ma en valttamatta, jos ma jaan kuuntelemaan,
mita Antti puhuu, niin ma en valttdmatta kuule ollenkaan, mitéa se Lotta on puhunut siella. Etté se vahan
riippuu siitd, miten itse huomiota just kohdistaa sielld tunnilla. — — ma tiedan sen, ettd Antti yleensa
aiheuttaa ongelmia kaikkein eniten silla molyamiselladn, haneltd se mopo riistaytyy enemman, nopeammin,
kasista kuin mita Lotalla. — — Niin kylla ma tietyt henkil6t pidan tarkoituksella, yritén pitaa, siella hiljaa sen
takia, etté se tilanne ei rgjahtaisi kasiin. Koska niitékin esimerkkeja on joskus ollut, ett& 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 hédnen jatkuvista poissaoloista tietylta
tunnilta. Minulle tarkentui vasta haastattelun aikana, mistéa todella oli kysymys. Ongelmana oli se,
ettd Sonjan lukujarjestyksessd oli yhtend péivana kahden tunnin hyppytunti. Né&iden kahden
hyppytunnin jalkeen hanelld kuului olla vield fysiikan tunti, joilta hdn oli useaan otteeseen

lintsannut, koska ei ollut jaksanut jad&dda odottamaan koululle kahdeksi tunniksi.

Sindnsd on ymmarrettdvad, ettei oppilas jaksa j&&da tyhjdn panttina odottamaan kahden
hyppytunnin ajaksi, varsinkin, kun hyppytunteja ei saisi itse asiassa oppilailla edes olla. Muutamalla
muulla oppilaalla oli vastaavanlainen ongelma lukujarjestyksessda, mutta he pystyivét valttamaan
hyppytunnit vaihtamalla ryhma& tai valinnaisainetta. Kuitenkaan Sonjan kohdalla ryhmén
vaihtaminen ei ollut mahdollista. Kysyinkin Marjalta, kokiko h&n, ettd on oikein valittaa Sonjan
poissaoloista, kun syy ei ollut yksin oppilaan. Liséksi Sonja oli yrittdnyt kdyda selvittdméssé asiaa

opinto-ohjaajan kanssa, mutta tilanteeseen ei ollut tullut syysta tai toisesta mitddn muutosta.

Kylla mun mielesté on [oikein], koska héanen pitéisi olla tunnilla. Mutta m& ymmarran tietysti, ettd han ei ole
tunnilla. — — se on sille oppilaalle my6skin epéoikeudenmukaista, ettéd sen ma tiedan, ettd se ei ole taysin

hénen vikansa. Ja kun se sanoi ihan nétisti, ettd han on kaynyt siellé opolla viimeksi.
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Osittainen syy Marjan tiukkaan asian kasittelyyn oli myds siind, ettei kyseinen oppilas ole
fysiikassa vahvimmillaan. Ja lisdksi Sonja oli ollut jo syksylla paljon poissa tunneilta, vaikkei

kyseista lukujarjestysongelmaa viela silloin ollut.

Kun han on, ei oo kuitenkaan mik&an hirvean hyva oppilas. — — ja silla on hirveesti syksyltakin kemian
tunneilta, niin hirveén paljon poissaoloja. — — Etta t44 on niin kuin helppo tie olla pois, mydskin.

5.3.3 Tilanteet, jotka olisi voinut hoitaa paremmin

Taman tyon tarkoitus ei ollut etsida ja osoittaa niitd tilanteita, jotka opettajat hoitivat huonosti.
Kuitenkin on mielesténi tarked kasitelld ne tilanteet, joissa opettaja on syysta tai toisesta toiminut
muuhun toimintaansa ndhden moraalisesti alemmalla tasolla. Kuitenkin toivon, ettd sek&
tutkimukseni opettajat etta lukijat suhtautuvat naihin moraaliongelmien huonoihin ratkaisutapoihin
ymmértavaisesti. Kuten Atjonen (2004, 140) kirjoittaa: “kaikki ihmiset — mittavasta
tyokokemuksesta huolimatta — tekevat eettiseltd katsantokannalta arvioiden my6s vdhemman

onnistuneita ratkaisuja.”

Opettajat useimmiten huomasivat tahdittoman kéytoksensd, joko hyvin selvésti tai pienend
epailyksend mielessd, ettd menikohan tama tilanne nyt ihan oikein. Kuitenkin syysté tai toisesta
opettajat jattivat usein tilanteen sikseen, eivatka kasitelleet asiaa yhdessé oppilaiden kanssa. Namé
tilanteet olivat useimmiten sellaisia, ettei opettaja voinut valmistautua niihin. Joskus opettaja saattoi
spontaanilla ja vain muutaman sanan kommentoinnilla hammentéa oppilaita. Toisaalta opettaja ei
voi miettid ja suunnitella etuk&teen kaikkia puheenvuorojaan ja sanojaan. Marja sanoikin
haastattelussa, ettd tyd menettda inhimillisyytensé ja aitoutensa, jos opettaja karsii toiminnastaan

kaiken spontaaniuden:

Mutta jos joka sanaa pitaé ruveta miettimaan, mité sanoo, niin tastd hommasta ei tuu mitdan. — — Etta sielta

puuttuu sitten se henki ja elama siitéd koko hommasta.

Olennaisinta ndissé tilanteissa ja niiden kasittelyssd onkin keskittya siihen, voisiko néité tilanteita
ennakoida eik& siihen, ettd ruoditaan jokainen vaard sana ja valinta yksityiskohtaisesti. Né&iden
tilanteiden toimintatapoja opettajat eivat osanneet itse asiassa selittad tai perustella niin hyvin kuin
muita tilanteita. Haastattelun aikana (ellei jo havainnoinnin aikana) opettajat huomasivat, etta
tilanne olisi pitdnyt hoitaa eri tavalla, mutta jostain syysta he vain toimivat tilanteessa niin kuin

toimivat.
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Néill4 tilanteilla oli yhteisia piirteitd: Opettajat toimivat kyseisissa tilanteissa epdjohdonmukaisesti,
omista periaatteistaan poiketen. Opettajat eivat néiden tilanteiden yhteydessd osanneet asettua
oppilaan asemaan vaan jumiutuivat hyvin yksipuoliseen nédkdkulmaan. Talldin opettajat
tahattomasti erottelivat oppilaita hyviin ja huonoihin seka nopeisiin ja hitaisiin tai menivat
henkilokohtaisuuksiin. Lisaksi opettajat pyrkivat vélilld noudattamaan liian orjallisesti tunnin

opetuksellisia tavoitteita, jolloin tiettyja tilanteita ja ongelmia ei kasitelty vaan ne sivuutettiin.

Liisa ja Jonin petkuttamisen katsominen l&pi sormien

Tassé tapauksessa korostui se, ettei opettaja voinut itse asiassa ymmaértdd omaa toimintaansa
tilannetta jalkikateen tarkastellessa. Liisan luokassa on tapana, ettd oppilaat ilmoittavat, jos he ovat
unohtaneet tehda laksyt, ja kayvét Kirjoittamassa nimensa taululle, jotta opettaja muistaa, keiden
kaikkien tulee jaada tekeméaan rastihommia koulun jalkeen. Tdma kaytanto toimikin luokassa hyvin
luonnollisesti ja ilman sen suurempaa syyllistamistd. Oppilaat ilmoittivat reilusti kunkin tunnin
alussa, jos eivat olleet tehneet annettuja tehtdvid. Kuitenkin matematiikan tunnilla Liisa huomasi
vasta Kierrellessadn luokassa, ettei Joni ollut tehnyt annettuja kotitehtévia. Itse olisin odottanut, etta
asia olisi késitelty tarkemmin. Joni selvasti jatti tarkoituksella ilmoittamatta kotitehtévien
unohtumisen. Kuitenkin Liisa ohitti tilanteen hyvin ylimalkaisesti. Liisa ei osannut oikein antaa

selitystak&an omalle toiminnalleen.

Ma en osaa sanoa, miksi ma en pillastunut, koska munhan olisi pitdnyt. — — Musta vaan tuntui, etta nyt tasta
ei kannata kauhean isoa juttua [tehdd]. Emm& tied&d, mistéd se... Varmaan se oli joku tAmmdinen “antaa

olla” tai joku tdmmoinen.

Kuitenkin Liisa koki haastattelussa, ettd kyseiseen asiaan pitdisi ehdottomasti puuttua, jos se tulisi
esimerkiksi seuraavana paivana uudestaan esille. Ehkd osa opettajien kanssa kaydyistd
keskusteluista heratti opettajat ndkemaan ja tarkastelemaan omia piiloisia ajatuksiaan ja
késityksidén, jotka maarittavat heidan paivittaistad toimintaansa. Nama ajatukset ja kasitykset ovat
varmasti osittain niin Kkiinni opettajan toiminnassa, ettd opettajat eivat osanneet haastattelussa
erottaa, mistd mitké&kin ratkaisut johtuvat. Ehka, jos olisin haastatellut opettajia muutaman paivén
tai viikon péésta, olisivat he ehka osanneet selittdd oman toimintansa syitd paremmin, ké&siteltyadn

asiaa tietoisesti tai alitajunnassaan.
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Paivi ja oppilaan tavaroiden heittdminen roskiin

Tama tapaus oli hyvin poikkeuksellinen ja tdynna ikavia sattumia. Paivin luokassa olevat pulpetit
ovat sellaisia, ettd niiden korkeutta voi sdatda. Muutaman oppilaan pulpetti oli aivan liian matalalla
ja sitd varten koulun talonmies tuli asentamaan pulpetteja avustajan kanssa korkeammiksi. Jotta
pulpetin korkeutta voitiin saatad, oli pulpetti kdannettdva nurinpdin. Talonmies pyysikin oppilaita
ottamaan pienet irtotavarat pois asentamisen ajaksi, jotteivat ne tippuisi ympari luokkaa. Kuitenkin
Tiina unohti, ettd hanella oli pulpetissa iso kasa katkenneita kynanteri&, joita han oli kerannyt pitkin
syksyéa. Opettajan mukaan kyseisen luokan oppilaat, erityisesti tytot, kerdavét melkein fanaattisesti

kaikkea mahdollista, kynanterid, kerayspaperia, langanpatkid, mita vaan.

Talonmiehen k&antéessd Tiinan pulpetin kaikki kynénterét levisivat ympari luokkaa, lattialle ja
pulpeteille. Tiina oli selvésti noloissaan ja samalla kauhuissaan tilanteesta, koko syksyn
kerdysoperaatio oli levinnyt lattialle. Tilanne paheni entisestddn, kun avustaja kerasi viereiselle
pulpetille levinneet kynanterat kateensa ja heitti ne roskiin. Avustaja ei siina tilanteessa ymmartanyt
eika missdén nimessé voinut tietdd, kuinka tarkeitd kyseiset kynénterat olivat Tiinalle. Kuitenkin

opettaja ja muut oppilaat olivat hyvin tietoisia kynénterien merkityksellisyydesta.

Opettaja koki tilanteen kiusallisena. Toisaalta oli turha endé sanoa avustajalle, kun kynanterét olivat
Jo roskiksessa. Pdivi toivoi tilanteen vaan menevadn mahdollisimman nopeasti ohi ja tyytyi

sanomaan lirikselle, ettd hdn voi sitten keréta ne kynénterat vélitunnilla.

Mutta, ettd en ma sitten taas viittinyt ruveta talle avustajalle sitten enaa jalkikateen, — — koska han ei
varmaan tajunnut, kuinka naa niita oikeesti [keraavat]. — — oli vaan sellainen [tunne], ettd nyt vaan taa

tilanne ohi ja pois, ettd nyt ma en halua jaada tata selvittelemaan.

Paivi myonsi, ettd olisi varmasti ollut hyva kasitella asia Tiinan kanssa paremmin ja sanoa siit,
ettei avustaja varmasti olisi heittdnyt kynanteria roskiin, jos olisi vaan tiennyt, kuinka tarkeita ne

olivat.
Ois ehka pitanyt sanoa, mutta ei se tullut siina tilanteessa niin kuin mieleen ollenkaan.

Liséksi Paivi tajusi haastattelun aikana, ettd Tiinan loppupdivan poikkeava kéytéskin johtui

luultavasti tasté tapahtumasta.
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Mutta, ettd nyt kun ajattelee. — — tdmahan vaikutti varmaan ihan jarjettémasti sitten siihen, ettd silla meni
ihan plorindksi se sen koko [matematiikan] paperin tekeminen. Silla ei oo mitddn ongelmia niitten

kertotaulujen kaa oikeesti. Mutta nyt —— se ei pystynyt mihink&an engé — — .

Erityisesti pienten oppilaiden kohdalla opettajan onkin oltava erityisen herkka erilaisille tilanteille.
Pienille oppilaille merkityksettomaltakin tuntuvat tilanteet voivat todella tarkeitd, positiivisessa tai

negatiivisessa mielessa.

Elisa ja oppilaiden taitojen tahaton korostaminen

Elisan luokkahuoneessa pulpetit olivat jérjestetty ryhmiin, ja yhdell& 7.-luokan oppitunnilla Elisa
halusi, ettd oppilaat kavisivat edelliskerralla annetun kotitehtdvan ryhmissa lapi. Elisa halusi ennen
ryhmissa tyoskentelya varmistaa, ettd ryhmista 16ytyy edes yksi oppilas, joka koki kotitehtavén
helpoksi, jolloin tdm& henkild wvoisi toimia ik&&n kuin ryhman tukihenkilénd. Hieman
huolimattomasti Elisa pyysikin niitd oppilaita viittaamaan, joiden mielesta kyseinen tehtavé oli
”vihédn aivotoimintaa vaativa”. Siind tilanteessa Elisa ei itse kokenut, ettd joku olisi voinut ottaa
kommentista itseensd, mutta haastattelussa hé&n totesi huomaavansa oman sanavalintansa
ongelmallisuuden. Kun joillekin oppilaille kyseinen tehtdva ei ollut valttdmatta kovinkaan helppo,
niin kyseinen kommentti sérahti enk& jonkun oppilaan korvaan.

Tilanne jatkui vielda mydhemmin, kun yhteisesti kasiteltiin sellaisia kielioppitehtavid, joihin oli
olemassa poikkeuksellisesti useitakin oikeita vastauksia. Kyseisessé tilanteessa oppilaat muuttuivat
epavarmoiksi, kun he huomasivat, etta viereisellda kaverilla olikin eri vastaus. Oppilaat olivat
valmiita toteamaan oman vastauksensa vaaraksi erityisesti silloin, jos vieruskaveri oli sellainen,
joka alkutunnista oli osoittanut kuuluvansa niihin, jolla kotitehtdvéa oli sujunut ongelmitta. Tamén
Elisakin huomasi ja kaskikin oppilaita pitimadn oman paansd, eikd uskomaan sitd, jonka kuvitteli
olevan fiksumpi. Kyseinen kommentti sai oppilaat viel& tarkemmin tutkailemaan vieruskaveria ja
arvioimaan kunkin fiksuutta. Elisa kuitenkin koki, ettd ongelma oli I&hinna hanen sanavalinnassaan.
Oppilaiden toimiminen ryhmittéin ei sindnsa ollut ongelmallista vaan se tapa, mill&d varmistettiin,

ettd ryhmista l6ytyi tukihenkilot.

No en ollut miettinyt sitd, ettd milla tavalla asiat ilmaisee ja n&in poispéin. — — Ettd sanamuoto oli ihan
selkeesti hoperd. Mutta tuota, uskoisin, ettd ma varmaan kayttéisin edelleenkin sitéd — —. Mutta huomattavasti
vahemmalla, sellaisella niin kuin, merkkaamisella. — — totta kai se on ikdvaa se, ettd ne kokivat niin

leimattuna tai merkittyna sen asian.
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Anja ja oppilaan ignooraus

Ensimmaisen luokan matematiikan tunnilla oppilailla oli jatkuvasti kysymyksid ja ongelmia.
Malttamattomimmat oppilaat huutelivat opettajaa apuun viittaamatta. Samaan aikaan luokassa oli
yksi tyttd, Susanna, joka viittaamalla odotti, ettd opettaja huomaisi hdnet. Susanna istui hiljaa

viitaten paikallaan melko pitk&én ja opettaja huomasi hanet vasta siirryttyddn lahemmas.

Opettaja ei huomannut oppilaan viitanneen niin pitkd&n, mutta haastattelussa h&n ilmaisi
tunnistavansa ongelman, jossa &anekk&at oppilaat vievdt opettajan huomion. Tietylld tavalla
opettaja kokee olevansa voimaton kyseisen ongelman edessd, koska ongelma on merkitykseltdan

laajempi ja hyvin kaksijakoinen.

Se kuvaa hirveen hyvin ihan meidéan koko yhteiskuntaa ja ihmisten tapaa toimia. Etté aina ne aanekkaat joka
asiassa paasee esille. — — Ja valitettavasti jopa niin, etté ne ddnekkdammat on ne, jotka parjaa parhaiten. — —
Ne on ollut varmaan jo sieltd syntymastaan saakka. Ne on ottanut sen, mitd ne on niin kuin halunnut ja

tarvinnut.

— — Etta se on tosi, se on valitettavaa. Ettd ndmahan on kauhean helppoja ndma maan hiljaiset, jotka ei
koskaan tee itsestdan metelia. — — Mutta toisaalta — — heid@n ongelmia ja sitten niité tarpeita ei sen takia just

aina tiedostetakaan. — — Etta he karsii siitd varmaan.

Vaikka opettaja ei huomannut oppilaan viittaamista, hdn myonsi, etta siina tilanteessa (jos han olisi
huomannut viittaamisen), hén olisi silti luultavasti antanut oppilaan odottaa ja auttanut niita
oppilaita, jotka aanekkdind ja malttamattomina hairitsivat tydrauhaa. Opettaja tiedosti, ettei
tallainen toiminta ole oikein kyseista oppilasta kohtaan, mutta samalla se helpottaa ryhmén

hallintaa.

Varmaankin vaistomaisesti pyrkii aina sen, mika arsyttaa, niin sen panemaan pois paivajarjestyksesta. — —
Kylla ma siind — — ihan haluan olla rehellinen, ettd koska ma tiedan, ettd se Susanna jaksaa odottaa viela
seuraavat viisi minuuttia ihan hiljaa. Niin sen takia, ettd ma saan ne &&nekk&at [hiljaisiksi, niin keskityn

heihin]. Vaikka se ei ole, sehan ei ole moraalisesti oikein. — — Mutta ndin ma toimin.
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5.3.4 Yhteenveto

Opettajan tyon kannalta on nahtdvd sekd hyvin ettd huonosti hoidetut tilanteet haastavina ja
eritavalla kuluttavina. Opettaja, joka pyrkii toimimaan kaikkien nakokulmasta eettisesti
kannattavalla tavalla, voi liialla tunnollisuudella ja huolehtivaisuudella tehdd omasta tyostédén
todella raskasta. Toisaalta taas erilaisten ongelmatilanteiden vélttely tai tiedollisten asioiden
asettaminen ensisijaiseksi voi johtua omien kykyjen ja resurssien epdilemisestd, mik& on henkisesti
rasittavaa. (Spoof 2007, 45.)

Luvussa 3.4.3 kasittelin Oserin (1992) viisiportaista mallia, jossa korostuu moraalisuuden kolmen
dimension, oikeudenmukaisuuden, vélittdmisen ja totuudenmukaisuuden, huomioiminen.
Tutkimuksen tarkoitus ei ollut arvioida tarkasti, milla néista viidestd tasosta opettaja kulloinkin
toimii. Kuitenkin yleisesti voi arvioida, ettd niissa tilanteissa, joissa opettajan toiminta nahtiin
taitavana ja positiivisena, ndma kolme moraalisuuden dimensiota olivat melko hyvin tasapainossa.
Erityisesti naissa tilanteissa korostui oikeudenmukaisuus ja valittdminen. Ristiriitaisissa tilanteissa
oli usein vastakkain kaksi ndistd dimensioista, erityisesti oikeudenmukaisuus ja valittdminen tai
oikeudenmukaisuus ja totuudenmukaisuus. Joissain ristiriitaisissa tilanteissa kaikki néistd kolmesta
dimensiosta olivat keskenaan ristiriidassa, kuitenkin joku selvésti enemmaén kuin toiset. Tilanteissa,
jotka olisi voinut hoitaa paremmin, ei valttaméattd nama kolme dimensiota ollut ristiriidassa vaan
pikemminkin jotkut tai kaikki ndistd dimensioista jdivat kokonaan huomioimatta. Periaatteessa,
mitd korkeammalle noustaan tasolta yksi (valttely), lahemmaksi tasoa viisi (taydellinen diskurssi),
sitd paremmin ja tasapainoisemmin moraalisuuden kolme dimensiota onnistutaan ottamaan
huomioon (Tirri 1996, 85-86).

Opettajan voi olla erilaisissa tilanteissa vaikea erottaa térkeét asiat vahemman tarkeista asioista.
Liséksi opettajalla taytyy olla henkistd vahvuutta, jotta hdn uskaltaa puolustaa tarkeiksi kokemia
nékemyksiddn ja omaa arvomaailmaansa. (Rasku-Puttonen 2007, 17.) Se, miksi opettaja onnistuu
hoitamaan toiset tilanteet kokonaisvaltaisesmmin ja taitavammin kuin toiset tilanteet, ei ole
yksinkertaisesti selitettdvissa. Yksittdisiin tilanteisiin liittyy paljon tilannekohtaisia tekijoita, jotka
opettaja huomaa tai jattdd huomioimatta, mika vaikuttaa siithen millaisiin ratkaisuihin opettaja
paatyy tai ajautuu. Useiden ristiriitaisten odotusten ja vaatimusten keskelld “toisen ihmisen ja
kasvatustilanteen ainutkertaisuuden oivaltaminen saattaa hamartyd”. Osa opettajuuteen liittyvista
ihanteista ja odotuksista on tiedostamattomia, mutta silti ne voivat estdd opettajaa toimimasta

luovasti ja spontaanisti. (T6rmé 2003a, 100.)
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Mit4 ovat ndmad TOrmé&n mainitsemat ristiriitaiset odotukset ja vaatimukset? Jackson ym. (1993)
kuvaavat taitavasti, mitd tdma kdytdnnossa 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.) Téhédn suhteutettuna on
ymmarrettavad, kuinka vaikea opettajan on toimia moraalisesti oikein tai edes maérittdd, miké on

missakin tilanteessa moraalisesti oikea ratkaisu.

5.4 Alakoulu ja ylakoulu —erilaiset ongelmat?

Tutkittavat edustivat sek& alakoulun ettd yldkoulun opettajia. Yhtend tutkimuksen alaongelmana
olikin tutkia, ovatko alakoulussa ja ylakoulussa esiin tulevat eettiset ja moraaliset ongelmat
luonteeltaan samanlaisia. Lisaksi kiinnostavaa oli myds nahda, onko kyseisia ongelmia yhta paljon
molemmilla kouluasteilla vai painottuvatko ne enemman jompaankumpaan. Tietynlaisena ennakko-
oletuksena itsellani oli, ettd yldkoulun puolella moraaliset ja eettiset ongelmat ja kysymykset

sivuutetaan helpommin kuin alakoulun puolella.

Kuitenkin aineiston perusteella voisi sanoa, ettd moraalisia ongelmia esiintyy tasaisesti seké
alakoulun ettd yldkoulun puolella. Mydsk&én opettajien herkkyys tai valmius puuttua kyseisiin
tilanteisiin ei ollut ndkyvampaé jommallakummalla kouluasteella. Suurimmat maéralliset erot ala-
ja ylakouluissa kohdatuista moraalisista tilanteissa nékyivét alaluokissa inhimillisyys (alakoulussa 0,
ylakoulussa 3), reiluus tai puolueellisuus (alakoulu 11, yldkoulu 6) ja luokan ja koulun yhteiset
saannot (alakoulu 13, yldkoulu 5). Muissa alaluokissa ei nédkynyt nain selvid eroja: vaihtelevasti
alakoulun ja ylakoulun puolella eri alaluokkiin kuuluvia tilanteita oli yksi tai kaksi enemman.

Tilanteet, joissa opettajan inhimillisyys tuli esille, tapahtuivat vain ylakoulun puolella. Tamé ei
kuitenkaan tarkoita sitd, etteivatkd alakoulun opettajat toisi esille inhimillisyyttaan: Idhinna vaan
kyseisen havainnointipéivén aikana ei sattunut mitdan sellaista, joka olisi mahdollistanut sen, etta
opettaja olisi esimerkiksi pahoitellut omaa toimintaansa tai omia virheitdan. Inhimillisyys ei siis
alakoulun puolella korostunut missédan yksittaisessd luokkahuonetilanteessa. Itse asiassa Yyksi

alakoulun tutkittavista opettajista nosti haastattelussa esille ruokailun aikana tapahtuneen tilanteen,
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jossa han oli epdhuomiossa rankaissut oppilasta, joka ei ollut toiminut vaarin. Tdman huomattuaan

opettaja oli pyytanyt kyseiseltd oppilaalta anteeksi omaa kéytostéan ja ratkaisuaan.

Tilanteet, jotka liittyivéat reiluuteen tai vastaavasti puolueellisuuteen korostuivat alakoulun puolella
(alakoulussa tapauksia oli 11, ylakoulussa 6). Naista 11 alakoulun tapauksesta kuitenkin viisi oli
sellaisia, joissa korostui reiluus kaikkia oppilaita kohtaan. Viidessa tilanteessa opettajan oli
tasapainoiltava reiluuden ja puolueellisuuden valillg, ja vain yksi tilanne oli selvésti negatiivisella
tavalla puolueellinen. Ylakoulun kuudesta tilanteesta taas suurin osa (5/6) maéérittyi
puolueellisuuden ja reiluuden véliin harmaalle alueelle, ja kuudennessa tilanteessa toimintatapa oli

puolueellinen.

Suurin osa naista tilanteista (11/17), jotka méaarittyivat luokkaan puolueellisuus tai reiluus, liittyivat
sellaisiin tapahtumiin, joissa opettaja salli toisilta oppilailta esimerkiksi vastauksien huutelemisen
tai kommentoi eri tavalla eri oppilaiden asiattomaan kaytokseen. Alakoulun puolella opettajilta
vaati my0s erityista tarkkaavaisuutta antaa oppilaille puolueettomasti puheenvuoroja ja muita
mahdollisuuksia tuoda itsednsa esille. Opettajat joutuivat usein sellaisiin tilanteisiin, joissa he
joutuivat keskittdmadn opetuksensa muutamalle heikolle oppilaalle tai vastaavasti etenemaén
aiheessa luokan keskitason mukaisesti, jolloin hitaimmat ja heikoimmat oppilaat eivét luultavasti
pysyneet mukana. Erityisesti tallaiset tilanteet olivat sellaisia, joissa opettajat kokivat olevansa puun
ja kuoren viélissa: isoissa ja heterogeenisissa oppilasryhmissa oli mahdotonta edeté kaikki oppilaat

tasapuolisesti huomioon ottaen.

Koulun ja luokan saantéihin taas liittyi alakoulun puolella enemmén moraalisia ongelmatilanteita
kuin ylédkoulun puolella. Ehkéd alakoulun puolella ndma tilanteet myds korostuvat selvemmin ja
niihin pyritdan vaikuttamaan varhaisessa vaiheessa. Tunteja havainnoidessakin huomasin sen, etta
ylakoulun puolella erilaisiin hairidtekijoihin suhtauduttiin ja puututtiin 16yhemmin kuin alakoulun
puolella. Yleisesti ottaen opettajat kasittelivat kyseiset tilanteet vaihtelevalla tarkkuudella, toisiin

asioihin kiinnitettiin erityistd huomiota, toisia asioita katsottiin I&pi sormien.

Vaikkakin ala- ja yldkoulun moraalisia ongelmia on madrallisesti kussakin luokassa melko
samankaltaisesti, edell& mainittuja poikkeuksia lukuun ottamatta, ei ala- ja yldkoulun moraalisia
ulottuvuuksia sisaltavat tilanteet ole kuitenkaan valttdmatta samanlaisia. Taytyy huomata, ettd
samankin alaluokan ongelmat eivat nayttdydy identtisind ala- ja yldkoulun puolella. Se, mik&

tulkitaan alakoulussa negatiiviseksi tydasenteeksi tai sopimattomaksi kéaytokseksi, voi olla
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ylakoulun puolella tiettyyn rajaan asti sallittua. Toki yhtenevéisyyksidkin liittyen ala- ja ylakoulun

opettajien kohtaamiin moraalisiin tilanteisiin on paljon.

Aineiston pohjalta voi todeta, ettd seka ala- ettd ylakoulun opettajat kohtaavat tydssaan jatkuvasti
tilanteita, joilla on moraalisia ulottuvuuksia. Vaikkakin molempien kouluasteiden tilanteet voidaan
aihepiireiltdan luokitella yhteisiin luokkiin, eivét tilanteet nayttdydy aina samanlaisina ja

samantasoisina ala- ja ylakoulun puolella.

5.5 Opettajankoulutus

Luvussa 2.7 késittelin aiempien tutkimuksien pohjalta, mitk& ovat opettajankoulutuksen tehtéva,
mahdollisuudet ja rajoitukset moraalisten ja eettisten ndkdkulmien kannalta. Haastattelemieni
opettajien vastauksista tuli selvésti esille, ettei opettajan tydn eettisiin ulottuvuuksiin ja
kysymyksiin ollut Kiinnitetty opettajankoulutuksen aikana péaasiassa ollenkaan huomiota. Nama
kokemukset olivat samansuuntaisia Goodladin ym. (1990, xiii—xiv) nédkemyksen kanssa siit,
kuinka opettajan tyon moraaliset ulottuvuudet ja&vét liian vahalla huomiolle opettajankoulutuksen
yhteydessa.

Opettajien kokemukset olivat hyvin samanlaisia riippumatta siit4, olivatko he valmistuneet ala- vai
ylakoulun opettajaksi. Opettajaharjoittelussa, auskultoinnissa ja yleisesti ottaen koko
opettajankoulutuksessa keskityttiin  enemman tiedollisiin siséltdihin. Tama nakdkulma tulee
vahvasti esille myds Kiviniemen (2000, 52) selvityksessa: opettajat kokevat opettajankoulutuksen
keskittyvan litkaa aineenhallintaan, jolloin muiden valmiuksien kehittdminen jai puutteelliseksi.
Ainoastaan yksi tdmén tutkimuksen opettajista, muutama vuosi sitten valmistunut Paivi, muisti
késitelleensd opettajan ammattietiikka opettajankoulutuksen aikana. Mutta tdmakin tapahtui
tenttimalla opettajan etiikkaan liittyva kirja. Aihe jai siis kokonaan opiskelijoiden omille harteille,
sitd ei kasitelty millaan tavalla yhteisesti. Yleisesti ottaen tutkittavien opettajien opettajankoulutus
on ollut kaukana niistad periaatteista, joita Rasanen (1998, 39-40) on opettajankoulutukselle
esittanyt.

En ainakaan muista, ettéd olisimme koulutuksessa saaneet evaita ko. tilanteiden kasittelyyn tai ettd esim.
yleisia opettajuuden eettisid ohjeita olisi hahmoteltu. Muistaakseni ndin sellaiset painettuina joskus 90-
luvulla, mutta silloinkaan niistd ei esim. meiddn tydyhteisdssa yhteisesti  keskusteltu.

(Liisan s&hkdpostivastaus)
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Siis ainoastaan keskityttiin [opettajaharjoittelussa] siihen asiaan ja sen opettamiseen. Ja arvosteltiin, miten
s& opetat sen, miten s& viet sen tunnin lapi. (Marja)

Ei ollenkaan. Ei ollenkaan antanut meidén opettajankoulutus [evaitd eettisten ja moraalisten kysymysten
kasittelemiseen], ettd kylla se oli niin kaukana se opetusharjoittelu tasta kaytanndsta. (Anja.)

— — ei siella kylla ainakaan vast[aavaa] tai tammadisia moraalisia juttuja kovin paljon ainakaan [kasitelty].
(Leena)

Tekisi mieli sanoa, ettei mitédn. — — No ehk& jossain harjoittelussa varmaan tullut sitten esiin jotain

tilanteita — —. (Paivi)

Myos Tirrin (1999a) haastattelemat opettajat toivat esille, kuinka opettajankoulutus ei ollut antanut
heille valineitd késitelld eettisia ongelmia, joita koulussa ilmaantuu. Tirri muistuttaakin, ettd myds
useista muista tutkimustuloksista tulee esille, kuinka eettiset kysymykset koetaan merkittédvina
haasteina opettajan ammatissa. (Tirri 1999a, 151.) Myds Kiviniemen selvitys osoittaa, ettd opettajat
kaipaavat valmennusta luovaan ongelmanratkaisuun ja itseilmaisun korostamiseen. Vastaavasti
opettajankouluttajat kokevat, ettd opettajankoulutuksen tulisi paremmin valmistaa opettajia

sietdmaan ja hallitsemaan ty6hon liittyvaa epavarmuutta. (Kiviniemi 2000, 91.)

Vaikka kaikki haastateltavat kokivat opettajankoulutuksen eettisten ja moraalisten nékokulmien
osalta puutteelliseksi, he kuitenkin uskoivat, ettd opettajankoulutuksen kautta olisi mahdollista
heréattdd opettajaopiskelijoissa eettistda herkkyyttd ja jonkinlaista valmiutta vastaaviin tilanteisiin.
Myos Spoofin (2007, 128) tutkittavat kokivat, ettd opettajankoulutuksessa erilaisten esimerkkien
tyostdminen voisi vahentdd aloittelevien opettajien epavarmuutta kayttad erilaisia ratkaisumalleja

haastavissa tilanteissa.

lIman muuta tdmmoisissa moraalisissa ongelmissa, kylla ma koen, ettd opettajankoulutuksessa siihen voisi
antaa lisda evaita tai tavallaan ainakin, ettd ne tulevat opettajat tiedostaisi sen. — — koska niita [eettisia

ulottuvuuksia] ei valttamatta tule mietittyakaan. (Leena)

Kyllé siihen ilman muuta [pitdisi panostaa]. — — Ainakin ne pitdisi ottaa esille, etta silla on merkitysta, mita

S8 sanot tai miten s& sanot sen. (Marja)
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Kylla varmasti [opettajankoulutuksessa voitaisiin vaikuttaa] ja kyllahéan se tietylld tavalla sitten her&ttaa

ajattelemaan asioita. (Anja)

Joo, varmasti voisi [opettajankoulutuksessa herattdd moraalista herkkyyttd]. Kylla mé& oon sitd mielta, etta
sitd persoonaa on vaikea muuttaa — — Mutta esimerkiksi just tassa [haastattelussa] on tullut monta
semmoista asiaa, mitd ma en itte oo ees osannut aatella, mitka on tosi mielenkiintoisia ja téarkeita asioita
ajatella. — — Pystyisko sitten — — opetuskoulutuspuolella olla samanlaista, etta tavallaan kaydaan lapi sitten

tilanteet? (Elisa)

Vaikka opettajankoulutuksella néhtiin olevan mahdollisuuksia, néhtiin myds mahdolliset esteet ja
rajoitukset. Taustalla nakyy ajatus siitd, kuinka opettajan persoonallisuus on vahvasti lasna kaikessa
siind, mitd ja miten opettaja toimii luokassa. Talloin 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 I6ydettdvd oma

persoonallinen tapansa toimia.

Varmaan se kokemus on jollakin tavalla semmoinen a ja 0. Mutta toisaalta mydskin persoonakohtainen
kysymys se on [miten asioita kasittelee]. Etta ihmisilla on niin erilaiset tavat tehda joitakin asioita, etta
niihin ei valttamatta pysty silla tavalla valmistautumaan, etté harjoittelisi jotakin tilannetta. — — Mutta, — —
jos niita strategioita on nahnyt, milla tavalla ne olisi mahdollista, ne tilanteet, kdydéa lapi. Niin se voisi ehka

——avata ne silmét ja paasta pois siita omasta strategiasta. (Elisa)

Mutta en ma tieda, pystyyko sité opettamaan tietysti mitenkaan. (Marja)

Mutta se [opettajankoulutus] on tavallaan sellaista ihanteiden kyllastdmag, tietynlaisten ihanteiden. Etta
sitten se on kuitenkin se realiteetti ndissd niin sanotuissa tavallisissa kouluissa niin haastavaa. Se on niin
toisenlaista. — — Ei se [opettajankoulutus] ihan pysty valmentamaan tahan todellisuuteen. Mutta varmasti
semmoisia tietynlaisia ajattelun perusteita se luo ja siita on sitten ehka parempi lahted kuin ilman mitaan.
(Anja)

Opettajien vastauksissa ndkyy sama ajatus kuin Strikelld (1990, 209), Clarkilla (1990, 264-265) ja
Atjosella (2004, 141): Se, ettei yksittdisiin tilanteisiin ja ongelmiin voi antaa malliratkaisua, ei
tarkoita sit, ettei ndiden asioiden yleinen pohdinta ja reflektointi olisi kannattavaa. Eettisten ja
moraalisten ndkokulmien esiin nostaminen opettajankoulutuksen aikana helpottaisi ndiden asioiden

nékemista ja kasittelya varsinaisessa tyoelamassa.
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Opettajat pohtivat haastattelussa, kuinka opettajan tyohon liittyvien eettisten ja moraalisten
ulottuvuuksien esiin nostaminen koulutuksen aikana olisi ollut tarke&a. Erityisesti Paivi oli kokenut

jo koulutuksen aikana, etta téllaisia asioita olisi pitdnyt kéasitella.

Meilla ainakin, kun me just yritettiin joskus silloin opiskeluaikoina puhua just naista luokkadilemmoista — —
ettd miksi n&ista ei oo semmoista [kurssia tai keskustelua]. Niin sitten aina kommentti on se, ettd, kun ne
tilanteet on niin erilaisia — —. Ett& ei niihin voi antaa mitdén yhta oikeaa vastausta. — — Vaan ylipaatansa
[olisi kaivannut], ettd olisi ollut mahdollisuus keskustella ja saada vaikka opettajilta, kenelld on paljon
tyokokemusta, ihan vaan semmoisia malleja ja vinkkeja ja neuvoja siihen, ettd mita kaikkea siella voi tulla ja
mihin s& joudut kiinnittdmaan sen huomion. — — Ihan ylipaatansa [olisi kaivannut opettajankoulutukseen]

kaikkea tommoista pedagogista keskustelua ja muuta. (Paivi)

No ois ihan tietenkin [ollut oleellista k&sitella naitd asioita]. Totta kai. (Marja)

Elisa koki varsinaista opettajankoulutusta tarkedmmaéksi lisdkoulutuksen ja muun tyon ohella

tapahtuvan koulutuksen:

Kylléhan sen huomaa, ettéd ehké sitd semmoista koulutusta olisi hyva saada sen jalkeen, kun on jonkin verran
tehnyt itte niitd toitd, koska silloin on sitd tarttumapintaa...siihen tilanteeseen. Ja tavallaan sen pystyy
helposti ndkemaan ittensé niissa tilanteissa. — — Miten on tehnyt ja miten voisi tehd&d. Ne [koulutukset tydn

ohessa] ma oon melkein kokenut hyédyllisemméksi — — . (Elisa)

Liisa taas koki lisakoulutuksen ja erilaisten koulutuspdivien seka opettajankokouksissa yhteisen

kéasittelyn mahdollisuudet melko rajallisiksi:

Opettajuuteen sisdiltyy paljon “myyttejd”, joista johtuu tiettyjd kdyttdytymismalleja, jotka eivit aina ole
vuorovaikutuksen kannalta rakentavia. Niiden kasitteleminen heréttdd paljon tunteita, joten ehk&@ pelkka
luennointi [koulutuspaivilld] ei vield muuta mitddn. Kokouksissa taasen on aina liian vihdn aikaa...

Eniten omaa opettajuuden prosessointia on auttanut tydnohjaajakoulutus 1990-luvulla.

(Liisan séhkdpostiviesti)

Liisa tdydensi omaa vastaustaan saatuaan tutkimuksen tarkastusluettavaksi. Han korosti, kuinka
yksittaiset lyhytkestoiset koulutukset eivat pysty muokkaamaan ja muuttamaan opettajien asenteita
ja uskomuksia. Tarvittaisiin prosessinomaista ja pitkékestoista otetta, jossa korostuisi oman

reflektoinnin merkitys. Vastaava ajatus tdydennyskoulutuksen pitkékestoisesta, jarjestelmallisesté ja
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kokonaisvaltaisesta luonteesta tulee esille Kiviniemen (2000, 67) selvityksestd. Erityisesti Liisa
koki tarkeéksi opettajuuteen liittyvien myyttien kasittelemisen jo opettajankoulutuksen yhteydessa,
silld tietyt myytit ovat ldsna kouluyhteison ja opettajanhuoneen arkipdivassad. Myos Torma (2003a,
100) kokee, ettda opettajankoulutuksessa erilaisten tiedostamattomien ihanteiden, odotusten ja
vaatimusten paljastaminen ja kasitteleminen auttaisi opettajaa kasvamaan ja kehittymaan, mika
mahdollistaisi vapauttavan kasvatuksen.

Opettajankoulutuksen ja lisdkoulutuksen mahdollisuudet tuntuvatkin olevan hyvin paljon Kiinni
siitd, kuinka paljon opettaja on itse valmis pohtimaan eettisid ja moraalisia ndkokulmia ja
suhteuttamaan oman toimintansa niihin. Opettajankoulutuksessa néaiden nakokulmien esiintuominen
antaisi jokaiselle opettajaopiskelijalle mahdollisuuden tyostdd ja pohtia eettisid ja moraalisia
kysymyksia omista ldhtokohdista kasin. Myds Kiviniemen selvityksen opettajat kokivat, etta
opettajankoulutuksessa tulisi painottaa enemman arvokeskustelua ja arvofilosofista pohdintaa
(Kiviniemi 2000, 71). Taman tutkimuksen opettajat nékivat merkityksellisend eettisen tietoisuuden

ja herkkyyden kasvattamisen.

5.6 Opettajakokemuksen vaikutus

Tutkittavat oli valittu niin, ettd saataisiin ndkokulmaa 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, ettd kokeneimmat opettajat olisivat toimineet moraalisten tilanteiden yhteydessé
taitavammin kuin vdhemman aikaa tyossa olleet kollegat. Ehka oleellista ei olekaan vertailla sita,
onko kokeneiden opettajien tilanteiden késittely ollut taitavampaa kuin vdhemmén kokeneiden.
Havainnoimani luokat ja oppilaat olivat kuitenkin hyvin eri tavalla haasteellisia. Pelkéstaan tieto
siitd, kuinka hyvin kukin opettaja pystyi ndkemaan ja kasitteleméaan erilaiset moraaliset tilanteet, ei
kerro koko totuutta. Opettajan toiminta on suhteutettava siihen ympéristoon, jossa h&n toimii.
Véaranlaisen vertailun vélttdmiseksi onkin oleellisempaa keskittyd siihen, kuinka opettajat itse

kokevat opettajakokemuksen vaikuttavan heidén toimintaansa.
Vaikkakaan havainnointiaineistoni ei osoita, etta opettajakokemus vahentéisi luokkahuoneessa esiin

tulevia moraalisia ja eettisia kysymyksid ja ongelmia, nékivat tutkittavat opettajankokemuksen

paéasiassa positiivisessa valossa. TyOvuodet ovat helpottaneet kokonaisvaltaista opetusta.
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Ensimmaisten tyovuosien aikana ja ongelmien kautta opettajat ovat hakeneet omaa itseddn ja
opettajuuttaan. Kokemuksen kautta opettajat ovat myds oppineet ndkemé&an luokkatilanteet
realistisemmin. Opettajien vastauksissa korostui ensimmadisen tyévuoden haastavuus. Kuitenkin jo
vuoden tai kahden tyokokemus toi varmuutta: kaikki tutkimukseni opettajat olivatkin paésseet
eroon tallaisesta alkukankeudesta. Myo6s Spoofin (2007, 87) tutkimuksessa tuli esille, kuinka
ensimmadisten Kriittisten vuosien jalkeen opettaja péasee pystyy keskittdmaan huomionsa myos

muihin kuin muodollisiin ja ulkokohtaisiin tavoitteisiin.

——se alku oli semmoista. M& en oo varmaan tajunnut mitaan, mita siell& tapahtuu sielléa luokassa. (Paivi)

Mun mielesté olin kyll& joskus pulassa [uran alkuaikoina]. — — Ettd mé& sanon, etta nyt olisi paljon enemman
keinoja ja osaisi varmasti huumorilla enemman. Ja tehda erilaisia ty6tapoja ja kaikkea tallaista. — — Mutta
sitd oli [silloin] enemmé&n orientoitunut sitten siihen pelkk&an opettamiseen, ettd ne keinot siihen, sen

lauman kasittelyyn oli vahdiset. (Marja)

M4 itse kokisin, ettd se kokemus on positiivinen asia. Se, etté toki, kun on monta vuotta samojen oppilaitten
kanssa, opit tuntemaan ne henkilénakin paremmin. Ja sa tiedat suurin piirtein, ettd minkalaiset tyétavat

toimii ja minkalaiset ei. Ma nakisin, etta se kokemus on hyva asia. (Leena)

Oman opettajakokemuksen lisdksi opettajuuden kehittymiseen oli vaikuttanut muiden opettajien

toiminnan nakeminen ja oma, koulun ulkopuolinen, elamankokemus.

Paljon oon oppinut tietysti ihan tata tyotéa tekemalla ja sitten ehka omilta opettajilta. Mulla on tietynlaisia
esikuvia tuolta, varsinkin lukioajoilta. — — Ja omien lasten opettajat. Ettd kun heidén sitd ty6tdan on
seurannut — — Meidan tyton eskariopettaja [ulkomailla] oli niin loistava pedagogi, ettd musta tuntuu, etta

ma aika paljon tiedostamattanikin kaytan niitd Mrs. Bauerin, Bauerilaisia oppeja. (Anja)

Toisaalta sitten se, ettd kokemus on ok ja erittdin isossa osassa, mutta ehka myodskin sitten ika tekee siihen

sen ja se oma elamantilanne. — — mit& on oppinut itte eldméan aikana asioista, niin ne vaikuttaa kaikki. (Elisa)

Opettajat kokivat myos, ettd kokemuksesta voi olla haittaakin. Kokemus voi synnyttdad liikaa
rutiineja ja sokeuttaa ndkemastd tilanteiden ja toimintatapojen moraalisia ulottuvuuksia. Opettajat
tiedostivat sen, ettd opettajantydssa voi helposti ajautua ja jumiutua tiettyihin toimintatapoihin, ja
siten wvasyd rutiininomaiseen tydskentelyyn. Omantoiminnan Kkriittinen arviointi koettiinkin

tarkeéaksi.
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Mua on alkanut ehké ittessani pelottamaan sen tyyppinen, ettd méa voin ruveta hirveen kyyniseksi jossain
tommoisissa asioissa. — — Ja sitten ajatella sité [tilannetta ja oppilasta] ehka sillain vaarasta vinkkelista.— —
Etta kylla mun mielesta siinékin pitaa sitten tulevaisuudessa koko aika jotenkin yritta& pitaa se juttu sillain
aisoissa, ettd ei voi vaan luottaa siihen, etta asiat menisi muka aina vaan paremmin. — — lhan sama mun
mielestd ylipdatdan opetuksen suunnittelu, ettd totta kai sulla alkaa tulla sitten omaa materiaalia ja
helpottuu asiat ja tiedat taas, ettd mihin kohtaan kannattaa kiinnittdd enemmé&n huomioo ja mihin ei. (Paivi)

— — Mutta toisaalta sitten taas semmoinen muutosalttius on semmoinen, ettd ma koen, ettd minulla se on ehka
parempi kuin jollain semmoisilla opettajilla, jotka on kauan tehnyt sitd hommaa. Etta itse tavallaan, kun ei
ole niin hirvedn kauan tehnyt ty6td, niin on tavallaan avoimempana uusille asioille, ettéd miten eri tavalla ne

asiat voisi tehda. (Leena)

No ihan varmasti [tilanteille sokeutuu kokemuksen my6td]. On se sitékin. Ja myoskin se, etta vasyy — — . Etta
ei valttamatta aina jaksa reagoida kaikkeen. — — Etta jos ei se 00 niin hairitsevad, niin sitd antaa menna sen.
(Marja)

Tietylla tavalla kokemus auttaa. Mutta sitten siind on se kanssa, ettd jos toistaa omia virheitdan vuodesta
toiseen, niin eihén sekdan oo kauheen rakentavaa. — — Etté silloin uran alussa, musta jotenkin tuntuu, ettd oli
nuori ja rohkea ja musta tuntuu, ettd silloin... Jotenkin [silloin] se semmoinen kyky kasitelld oli musta tosi

hyva. (Liisa)

N&ma opettajien kommentit tukevat Niemen (1998, 64) kasitysta siitd, ettd kriittinen oman tyon
arviointi on téarkead, jottei kasitys opetustyostd ja koulun tehtavéstd védristyisi tai kapeutuisi.
Opettajat, jotka olivat olleet tydelaméssa noin 10 vuotta, tuntuivat olevan otollisimmassa vaiheessa:
he eivat olleet puheidensa perusteella samalla tavalla rutinoituneita kuin opettajat, jotka olivat olleet
tyoeldamassa jo yli 20 vuotta. Kuitenkin naille 10 vuotta toissé olleille opettajille oli kerdantynyt

kokemusta jo sen verran, etté heilld oli tyokaluja kasitella erilaisia tilanteita.

Toinen pitkdin olleista opettajista koki myods, ettd kokemus ei vélttaméattd auta muuttuneessa
maailmassa. Opettajat eivat voikaan tuudittautua siihen, etta tietyt traditiot ja arvot olisivat pysyvia,
vaan oman tyon lahtokohtia on pystyttdva jatkuvasti tarkastelemaan. Liséksi menetelmat, jotka
toimivat tiettyjen oppilaiden ja oppilasryhmien kanssa, voivat olla tehottomia toisten oppilaiden ja
ryhmien kanssa. Opettajan on vain sopeuduttava tahan epévarmuuteen ja pyrittdva varautumaan

padtoksiensa seurauksiin. (Moilanen 2007, 97.)
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Mutta — — se mun kokemus ei endd auta nykyajan ongelmissa. — — Ettd mun mielestd ongelmat on erilaisia.
Mun mielesta ennen — — ne oli yksiselitteisempi&. Ja jotenkin musta tuntuu, ett& koti ja vanhemmat ja koulu
oli — — samalla puolella kaikki. Me oltiin niin kuin hyvan asian puolesta kaikki. — — mikdan — — niist&
keinoista, mita on kayttanyt, mitka toimi ja tuotti semmoista myonteista lisdarvoa, niin ei valttamatta enaa
00 mistéan kotoisin. — — Etta sitd valilla on ihmeissdan ja sitten sitd vaan yrittédé ja erehtyy ja yrittda ja
erehtyy. (Liisa.)

Vastaavasti kuten opettajankoulutuksen kohdalla, opettajankokemuksen merkitys riippuu hyvin
pitkalti siitd, miten omia kokemuksia kasittelee ja pohtii. Pelkat tydvuodet sindllaén eivat lisaa
ymmarrystd, 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 myos kapeuttaa ajatusmaailmaa. Kokemus voi kehittdd ominaisuuksia, jotka liitetdén
hiljaiseen tietoon: kokonaisuuden ymmartamistd, mielikuvitusta, muiden huomiointikykya ja
ennakointikykya. Kuitenkin, jotta tallaista kehitysta tapahtuisi, eikd kokemus toisi mukanaan vain
rutiineja, on yksilon annettava itselleen lupa kasvaa ja kehittyd. (Toom & Onnismaa 2008, 13.)
Tama tulee hyvin esille Elisan kommentissa:

Mulla on ehka ollut aina omassa elamassani sesmmoinen nakdkulma, ettd méa lahden etsimaan melko helposti
itsesténi sitd muutosta — — sitten tavallaan on kaynyt 1&pi sitd omaa kayttaytymistaan ja miettinyt sita, etta
mit& ma oisin voinut tehdé ehka toisin. Ettd muistan esimerkiksi ensimmaisen vuoden, kun tulin tanne taloon.
Ja yhden illan itkujen jalkeen sitten hoksasin, etta ei, kun nainhén taa juttu pitda tehda.— — Ja mun mielesta
sitd semmoista itsearviota on kylla tehtéva, olipa sitten ollut vahan aikaa tai pitemmén aikaa.— — Ja ma
toivoisin, ettd siitd ei koskaan ittell& haviéisi se tatsi siitd itsearvioinnista... Ettd ehkdi kuitenkin meidan
tydssakin yks térked asia on se, ettd miten sitd omalla persoonallaan sitten paneutuu siihen hommaan. — — Ja

sen miettiminen on mun mielestd ihan yhta tarkeéata nyt kuin silloin aikaisemminkin. (Elisa)

5.7 Tybyhteison merkitys

Opettajat kokivat tydyhteison tuen ja ilmapiirin merkitykselliseksi. Opettajien mielestd oli tarkeaa,
ettd luokassa esiin tulleita tilanteita, kysymyksia ja ongelmia pystyi viemaan opettajanhuoneeseen ja
kasittelemdan niitd yhteisesti. Kuitenkin vastauksista ilmeni, ettd jo pelkdstddn muutaman
keskustelevan kollegan tuki oli riittavad. Helpottavaa oli, kun tydyhteisostad 10ytyi joku, jonka
kanssa ongelmatilanteita pystyi kasittelemaan. Opettajan tydssé jaksamisen kannalta onkin tarkeéa,

ettd opettaja kokee olevansa osa jotain yhteisfd. Kollegan apu yllapitdd sek& opettajan ettd
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oppilaiden hyvinvointia. Liséksi kokemuksien jakaminen helpottaa arjessa jaksamista. (Talib 2007,
51.)

Meilla on hirvedn hyva ilmapiiri. — — Ettd meilla on hyvin semmoinen salliva ilmapiiri ja hyvin sellainen
empaattinen ilmapiiri. Ei tartte esitta&, ettd ma oon kauhean erinomainen ja mulle ei koskaan tule virheita ja
ma en o0 koskaan neuvoton. — — ei tartte hdvetd menn& tunnustamaan, ettd nyt mulla on semmoinen
pattitilanne tassa. Etta kaikki pyrkii tosi paljon auttamaan. — — Ja sitten [moni on sanonut], ettei olisi
jaksanut ehka jonkun vaikean luokan kanssa, jos ei olisi ollut tata tyOyhteison tukea, tai jonkun vaikean
oppilaan kanssa. (Anja)

— — kahvipoydassa kylla kaydaan niita tilanteita lapi. Itse kukin niitd nostaa esille — —. Kylla, musta se on
semmoinen terapiahommakin, ettd kun taalla kaikenlaista sattua ja tapahtua voi tunneilla, niin musta on
ihan kiva, etta niista voi kahvipdydassa puhua — — ma olen vanhemmilta opettajilta kysynyt, ettad miten — — sa
oot toiminut tAmmaisessa ja tammaoisessa tilanteessa. — — ja ma koen sen hyvaksi asiaksi [ettd asioista voi

keskustella]. (Leena)

— — Etté meilld on tassa hirvedn hyva tydyhteisd ymparilla tassa siivessa. — — Siis sehan on henki ja elama
[ettd voi keskustella asioista], tata ei jaksaisi muuten. — — Se on hirvedn iso asia, ettd pystyy kavereitten

kanssa tekemaan sita tyota. (Marja)

Koen [tarkedksi sen, ettd asioista voi puhua]. — — ekana varmaan menisin tyoparille siitd puhumaan, mutta

kylla ma koen, ettd mé voin siita taalla ihan yleisestikin sitten sanoa ja miettid. (Paivi)

Se, kuinka helposti asioita tuodaan yhteiseen keskusteluun, oli opettajien mielesta hyvin
persoonakohtaista ja tilannesidonnaista. Opettajien vastauksista valittyy se, ettd he itse kokevat
voivansa kertoa ja keskustella omista ongelmista ilman pelkoa siitd, ettd he leimautuisivat
epaonnistuneiksi. Kuitenkin opettajien vastauksista pystyy myds ndkemaan, ettd kaikki koulun
opettajat eivat koe asiaa samalla tavalla. Tutkittavat kokevat, ettd osa koulun opettajista ei halua
nayttdd omia heikkouksiaan. Myds Niemi (1998, 70) on todennut opettajan yksindisyyteen ja
eristaytyneisyyteen liittyen, ettd opettajat usein peittelevat ongelmiaan séilyttddkseen pétevan ja

taitavan opettajan kuvan.
Mutta siindkin, sekin on aika paljon persoonakysymys, ettd meneekd sanomaan vai haluaako vet&a

semmoisen erehtymattéman ja hyvan opettajan imagoa — —. Taalla on mahdollisuudet kylla avautua ja musta

tuntuu, ettd suurin osa kokee tdman nain. (Anja)
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Sanotaanko ndéin, ettd mun mielestd se [viekd ongelmatilanteita opettajanhuoneeseen yhteiseen
keskusteluun] paljolti riippuu tilanteesta. Ja sitten, ettd on erilaisia persoonia ja... Mutta joidenkin kanssa

voi, luojan kiitos, puhua. Koska jos ei voisi, niin olisi tosi vaativa[a]. (Liisa)

— — riippuu ongelmasta. Ettéa taytyy olla aika iso ongelma, ettd méa l&htisin viemaén jonnekin
opettajankokoukseen tai tonne yleisesti. — — Mutta sitten jotain tammaisia pikkujuttuja, jos se mielta vaivaa

ja rassaa, niin sitten on naa lahimmat kollegat téssa joilta méa kysyisin sitten sitd asiaa, kenties. (Marja)

— — ehka talla hetkella se [asioiden kasittely] tiivistyy joihinkin opettajiin. Etta siellda on kylla niita, jotka
tekee sitd ja uskaltaa. — — Mutta, kun mun mielesté se ei ole — — ihan yleinen tendenssi téalla hetkella. Etta

totta kai se olisi hyva [jos se olisi yleisempad]. (Elisa)

Kuitenkaan kaikki tutkittavat eivat valttamatta aina halua tai koe tarvetta ké&sitella omia asioitaan
julkisesti tyoyhteisossa. Syyné tahén ei ole epé&onnistujaksi leimautumisen pelko vaan lahinn se,
ettei opettaja koe saavansa haluamaansa vastakaikua tai ettd ongelmia véhatelld&dn. Muutamat
opettajat mainitsivatkin késittelevansa asioita jossain muualla: heille oli tarkead, ettd he pystyivét

késittelemaan tyoasioita kotona tai vanhojen opiskelukavereiden kanssa.

—— mutta kylla ma esimerkiksi kotona, musta tuntuu, ettd méa puhun enemman kuin tyéssa. — — Eik& sen takia,
ettei voisi kertoa, mutta... Musta tuntuu, ettd ehk& meilla on vahan sellainen tuntu, etta ei tarvitsisi olla niin
kuin kauhee niuhottaja. Pddsisi vihemmdlld. Vihdn, joskus md koen, ettd tulee tdmmoinen, ettd...niuhota
vahemman. Niin eli siitd taustasta ei valttamatta aina tee mieli ihan kaikkea kertoa ja ottaa puheeksi. — —

Koska sitten toiset on sita mieltd, ettd eihan toi ole mikdaan ongelma edes. (Liisa)

Tai sitten, mun oma sisko on opettaja. Niin hdnen kanssa tulee aika paljon sitten puhuttua ja sitten
opiskelukavereitten kanssa peilattua just, ettd — — miten sa oisit tehnyt tai ndin. — — Niin kuin justiin miettinyt
niitd asioita sitten jalkikateen aika paljonkin. — — mua jaisi ahdistamaan ne [tilanteet] vaan ihan hirveena
[jos ei niista vois puhua]. Varsinkin, jos sd oot joutunut tekemadan jonkun paatoksen, missa sa oot sitten
jonkun kurinpitotoimenpiteen tai rangaistuksen antanut — —. Tai jos se on ollut hilkulla ja sa oot jattanyt

antamatta, ett& kattonut véhan lapi sormien. (P&ivi)

Opettajilla on selkeésti tarve késitelld ongelmatilanteita jonkun kanssa. Vastaavasti Spoofin
tutkimuksen opettajat ilmaisivat halukkuutensa kaésitelld ongelmatilanteita kouluyhteisossa.
Yhteisesti ongelmatilanteista keskustelu vahvistaa kunkin opettajan omaa toimintaa ja samalla luo

pohjan yhteisolliselle toiminnalle. (Spoof 2007, 82.)
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Ehk& enemmén sitten semmoiset mietitddnkd yhdessa -tilanteet tulee sitten jonkun luokanvalvojan kanssa
kaytya. — — Kylla mun mielest& opettajanhuoneeseen voi menné [ongelmiensa kanssa]. Eri asia on sitten se,
ettd tuleeko opettajan hankaluudet kaytya lapi. Ettd se on mun mielesta aika lailla itsesté riippuvaista. Ei
kukaan siella tule kysymaan — — etté no mites menee. (Elisa)

Opettajat tuntuvat sulautuvan niihin kéyténteisiin ja yleisiin myytteihin ja uskomuksiin, joita
kussakin koulussa on. Tutkimuksen haastatteluissa nékyy erityisesti kaksi myyttid, jotka ovat
yhteydessé toisiinsa: Opettajat yleiselld tasolla uskovat yksin parjaddmiseen -myyttiin. Samalle he
eivat uskalla auttaa toista opettajaa, ellei kyseinen opettaja itse tee aloitetta. Ainoastaan Elisa toi
haastattelussa selvasti esille, ettd hdn on pyrkinyt tietoisesti, tuomalla omat ongelmansa esille,
osoittamaan erityisesti nuorille ja uusille opettajille, kuinka ongelmat ja vaikeudet kuuluvat

opettajan tyohon, eika niitd kannata piilotella.

Vaikkakin monille opettajille tuntui riittdvan muutaman kollegan tuki, olisi tdrke&a, ettd koko
tyoyhteisd rakentuisi luottamukselle, yhteisvastuullisuudelle ja avoimuudelle. Té&lldin jokainen
opettaja uskaltaisi tuoda esille oman epdvarmuutensa ja ongelmansa, miké itse asiassa helpottaisi
omien kokemusten kasittelyd ja oman toiminnan muokkaamista. (Talib 2007, 51.) Kun omista
tyohon liittyvistd ongelmista ja persoonallisesta ammattitaidosta vaietaan, joudutaan tilanteeseen,

jossa opettajan kasvatustyon syvallinen tarkastelu ei ole mahdollista (Hyytidinen 2003, 18).

Myds Kiviniemen (2000) selvitys paljastaa, kuinka merkityksellinen opettajayhteisd on jaksamisen
kannalta. Kuitenkin, jotta tyoyhteisd voi tukea yksittaistd opettajaa, vaaditaan avoimuutta seka
opettajan ettd koko tydyhteison puolelta. Vain molemminpuolinen avoimuus mahdollistaa

ongelmallistenkin asioiden kasittelyn ja purkamisen. (Kiviniemi 2000, 92.)
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimustulosten yhteenveto

Ty0n ensisijainen tavoite ja siten myos tutkimuksen paékysymys oli selvittdd, millaisia moraalisia
ulottuvuuksia opettajan paivittaiseen luokkahuonetyoskentelyyn sisaltyy. Ilmeni, ettd opettaja on
jatkuvasti erilaisten moraalisten kysymysten verkossa. Moraaliset kysymykset eivat valttamaétta
nousseet aina tietoisuuden ja pohdinnan tasolle. Kuitenkin téstd huolimatta opettajien toimintaan
sisaltyi moraalisia ulottuvuuksia, joita pyrin tuomaan mahdollisimman monipuolisesti ja

konkreettisesti esille luvussa viisi.

Vaikka kasittelinkin erityisesti kolmannessa luvussa hyvin teoreettisella tasolla eettista ja moraalista
ajattelua ja toimintaa, taytyy etiikka ja moraali ndhdd osana arkipdivad. ”Eettinen toiminta koulussa
ei ole jotain ylevaa alyllista akrobatiaa, vaan tavallisesti hyvin arkista ty6ta ja toimintaa. Se on
huomaavaisuudesta kiittdmistd, avuksi tarjoutumista, hyvan tyéviikon toivottamista, tappeluiden
jalkiselvittelya, napistyksista tai petkuttamisesta puhumista, rangaistuksien toimeenpanoa,
kollegojen ndkemyserojen sovittelua — —.  (Atjonen 2004, 137.) Toisaalta arkipéivén tutkiminen jaa
irralliseksi ja merkityksettoméksi, jos sitd ei pystytd Kiinnittdmaan laajempaan yhteyteen.
Kolmannen luvun tarkoitus olikin hahmottaa ja kuvata, miten moraalin tutkimus on muuttunut
vuosikymmenten kuluessa ja mitkd paalinjaukset edelleen ohjaavat tutkimusta. Tahan taustaan
néhden, tutkimukseni sulautuu uudempaan tutkimussuuntaukseen, joka painottaa ymmartamisen

merkitysta.

Tutkimuksen ensimmadiseen alakysymykseen, kuinka opettajat nékevat, tunnistavat ja kokevat
moraaliset tilanteet, sekd perustelevat omaa toimintaansa naiden tilanteiden kohdalla, on vaikea
vastata tiiviisti ja tyhjentavasti. Tama opettajien kokema todellisuus tulee parhaiten esille alaluvun
5.3 tilannekuvauksissa. Naista tilanteista valittyy se, kuinka opettajat toisinaan tiedostavat oman
toimintansa moraaliset ja eettiset ulottuvuudet ja kuinka toisissa tilanteissa huomio voi kiinnittya
joihinkin muihin asioihin. Muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta opettajien valitsemat
toimintatavat, vaikeissakin ja ristiriitaisissa tilanteissa, olivat perusteltuja. Merkittdvad oli myos
huomata, kuinka opettajien haastatteluissa antamat perustelut antoivat havainnoituihin tilanteisiin

sellaisia ndkdkulmia, joita tutkija ei voinut ulkopuolisena ymmaértaa ja huomioida.
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Toinen alakysymys liittyi siihen, kuinka tilannekohtaista ja tilanteista riippuvaista opettajien
moraalinen ajattelu ja toiminta ovat. Havainnoinnin ja haastattelujen pohjalta muodostuneet
moraalisten ulottuvuuksien paaluokat ja alaluokat kuvaavat tiivistetysti opettajan tyon eettisté
luonnetta. Kuitenkaan naméa luokat eivat sellaisenaan kerro, kuinka monimuotoisia ja
monimerkityksellisid erilaiset tilanteet voivat olla. Havainnointitunnit osoittivat, ettei yksittaisen
opettajan toiminta ole taysin johdonmukaista. Se, miten opettaja toimii yhdessa tilanteessa, ei
valttamatta kerro Kkyseisen opettajan yleisestd moraalisesta herkkyydestd, arvioinnista ja
toiminnasta. Yhdessd tilanteessa opettaja onnistuu huomioimaan tilanteen kokonaisvaltaisesti,
arvioimaan omaa asemaansa ja oppilaiden yksilollisia tunteita ja tarpeita, ja siten toimimaan
taitavasti ja ihailtavasti. Toisessa tilanteessa sama opettaja voi Kiireen ja ristiriitaisten odotusten,
vaatimusten ja ihanteiden keskella toimia tavalla, johon hén ei itseédkdan ole tyytyvdinen. Opettajien
haastatteluissa korostui vahvasti se, kuinka tilannesidonnaisia valitut toimintamallit olivat. Useaan
otteeseen opettajat mainitsivat, etteivat olisi toimineet samalla tavalla toisen oppilaan, ryhman tai
luokan kanssa. Opettajat siis suhteuttavat oman toimintansa siihen kontekstiin, jossa he kulloinkin

tyoskentelevét. Toisessa tilanteessa moraaliton toiminta voi olla toisessa tilanteessa taysin sopivaa.

Opettajilta ei voi odottaa eika vaatia taydellista tilanteiden lukutaitoa ja hallintaa. Oleellisempaa on
koulun todellisuuden ymmartdminen (Kallas, Nikkola, Rautiainen & Rd&ihd 2007, 85). Vain
todellisuuden ymmartdmisen kautta opettaja pystyy suhteuttamaan omat mahdollisuutensa ja myods
rajallisuutensa. Opettaja on loppujen lopuksi vain ihminen, ja samalla tavalla rajallinen kuin
muutkin. Kuitenkaan tdmé rajallisuus ei estd opettajaa arvioimasta, reflektoimasta ja kehittdmasta

omaa toimintaansa.

Arvioinnin ja reflektoinnin tarkeys nousee esille myds pohdittaessa opettajan tyokokemuksen
merkitysta moraalisten kysymysten ja eettisen pohdinnan nakokulmasta. Osoittautui, ettd opettajat
uskoivat tyokokemuksen helpottavan kokonaisuuden hallintaa ja erilaisten menetelmien kayttoa.
Kuitenkin samalla opettajat suhtautuivat kokemukseen Kkriittisesti. Opettajat tunnistivat rutiineihin ja

kéytanteisiin sokeutumisen vaaran.

Tutkimukseni opettajat kokivat, ettd opettajankoulutus oli painottanut liiaksi tiedollisten
tavoitteiden saavuttamista. Opettajankoulutus ei onnistunut antamaan heille realistista kuvaa
opettajan tyon todellisuudesta ja niistd eettisistd ja moraalisista ulottuvuuksista, joita opettajan
tyohon sisaltyy. Yllattavaa oli se, ettd sekd vastavalmistuneet ettd jo pitk&éan tyossé olleet kokivat

tilanteen samansuuntaisesti. Opettajan tyon eettisten ulottuvuuksien késitteleminen ei ilmeisesti ole
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saanut opettajankoulutuksessa sellaista painoarvoa, jonka se ansaitsisi. Vastaavaan nédkemykseen
paatyi myos Martikainen (2005, 225) omassa Vvéitoskirjassaan. Opettajan tyon etiikkaan ja
ammattieettisiin  periaatteisiin  tutustuminen tulisi  kuulua jokaisen opettajaopiskelijan

opetussuunnitelmaan. Ihanteet ja todellisuus tuntuvat kuitenkin téltakin osin olevan ristiriidassa.

En usko kuitenkaan, ettd opettajankoulutuksen aikana pystyttaisiin kouluttamaan opiskelijoita
ratkaisemaan moraaliongelmia taydellisesti. Kaytannon tydeldma tarjoaa varmasti jatkuvasti uusia
kysymyksid ja haasteita, joihin ei voi antaa valmiita ratkaisumalleja. Vélttamatta kukaan opettaja ei
tule koskaan saavuttamaan pistettd, jossa han ratkaisisi kaikki kohtaamansa moraaliongelmat
parhaalla mahdollisella tavalla, mutta néiden asioiden kasitteleminen opettajankoulutuksen ja myos

taydennyskoulutuksen aikana auttaisi opettajia padsemaén lahemmaksi tata pistetta.

Opettajankoulutuksen liséksi tulisi ndhda tydssa oppimisen mahdollisuudet. Rasku-Puttonen (2007,
11, 13) korostaa, kuinka opettajankoulutus on totuttu n&dkemaan liian rajattuna jarjestelmana:
Opettajankoulutus tulisi nahda opettajan ammatillisen kasvun ja kehityksen lahtokohtana, joka ei
voi kuitenkaan antaa opiskelijalle kaikkea sitd tietoa, mitd han tydelamassd tarvitsee.
Opettajankoulutuksen tulisi mahdollistaa vankan ihmisyyden ja osaamisen pohjan rakentuminen ja
rohkaista opettajaopiskelijoita 10ytdm&an oma persoonallinen toimintatapansa. Jatkuvan kasvun ja
kehityksen tueksi opettajat tarvitsevat tyoelamassd tukirakenteita, jotka auttavat, kannustavat ja

ohjaavat itsensé kehittamiseen.

Toki opettajat ja koko opettajankoulutusjarjestelma eldvét lisadntyvien vaatimusten ristipaineessa
(Rasku-Puttonen 2007, 9). Joskus voi olla vaikea erottaa, mitkd ovat ne painopisteet, johon tulisi
ensisijaisesti keskittyd. Opettajaopiskelijoiden ja opettajien tulisikin suhtautua Kriittisesti oman
koulutusjarjestelménsa ja kouluyhteisonsd painotuksiin. Herdd kysymys siitd, mistd soveltavan
etitkan kurssien puuttuminen johtuu. Johtuuko se siitd, ettd muiden kurssien koetaan olevan
oleellisempia vai siitd, ettei téllaisille kursseille ole osattu luoda péépiirteitd ja toimivaa muotoa?
Vastaavasti piilo-opetussuunnitelma seka yksilon ja yhteison toimintaan vaikuttava hiljainen tieto

eivat tunnu saavan opettajankoulutuksessa sellaista huomiota, mité4 ne vaatisivat.

Koulu- ja tydyhteisén merkitys oli osana kolmatta alakysymystéd. Osoittautui, ettd opettajat kokivat
tydyhteison ja erityisesti muutaman kollegan tuen tarkeédksi. Opettajat eivat kokeneet jadvéansa yksin
erilaisten moraalisten ja eettisten pohdintojen kanssa, vaan he tunsivat pystyvéanséd késitteleméén

mieltd painavia asioita joko opettajanhuoneessa yhteisesti tai jonkun lahikollegan kanssa. Myds
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asioiden kasitteleminen kotona tai ystdvien kesken oli tarkedd. Kuitenkaan opettajat eivat uskoneet
siihen, ettd kaikki opettajat olisivat valmiita k&sittelemaan ongelmiaan julkisesti, eivatka he itsek&an
valttamatta halunneet ottaa ongelmiaan laajempaan késittelyyn. Taustalla nékyi vahvasti yksin
parjadmisen -myytti. Yleisella tasolla opettajat eivét ole tottuneet jakamaan asiantuntijuuttaan ja
késittelema&dn opetustyohon liittyvid ydinkysymyksia julkisesti opettajien kesken (Rasku-Puttonen
2007, 15).

Itse olin jossain maarin yllattynyt siitd, kuinka samantyyppisia taman tutkimuksen ala- ja ylakoulun
opettajien kohtaamat moraaliset tilanteet ja kysymykset olivat. Vaikkakin ty0 nayttaytyy hyvin
erilaisena eri kouluasteilla, eivat moraaliset ulottuvuudet pohjimmaltaan muutu tai hdvia mihinkaan
alakoulusta ylakouluun siirryttdessa. Toki opettajat reagoivat hyvin eri tavalla erilaisiin tilanteisiin
riippuen siitd, minka ikaisten oppilaiden kanssa han tydskentelee. Ylékoulun puolella esimerkiksi
opettajat tuntuvat sietdvan ja sallivan héiritsevad keskustelua enemmén kuin alakoulun puolella.
Vastaavasti oppilaiden tunnollisuuden, tdsmallisyyden ja tarkkaavaisuuden suhteen ei olla yhta

vaativia ylakoulussa kuin alakoulussa.

Onko tdma ala- ja yldkoulun eroavaisuus vain pakon sanelemaa, vai onko tamékin osa piilo-
opetussuunnitelmaa? Ehk& myoOs ajatellaan, ettd tiettyjen asioiden suhteen kasvatusvastuu on
alakoulun puolella ja niihin asioihin ei enad ylakoulun puolella kuluteta aikaa. Ja ehké ylakoulun
puolella vastuuta yritetddn antaa oppilaille entistd enemman, luotetaan siihen, ettd oppilaat
ymmartavat omat velvollisuutensa, vapautensa ja vastuunsa. Liséksi ylakoulun puolella opettajat
voivat kokea tyoskentelevansa kunkin ryhmdan kanssa niin lyhytaikaisesti, ettd opetus kannattaa
pitda tarkasti opetussuunnitelman raamien mukaisena. Ehka alakoulun puolella opettajat tietdvat
usein sitoutuvansa oppilaisiinsa ja opetusryhmiinsa useiksi vuosiksi, jolloin he myds suhtautuvat
opetukseensa kokonaisvaltaisesmmin. Ylékoulun puolella opettajilla ei ole endd aikaa ja
mahdollisuuksia samanlaiseen huolenpitoon ja eettisen kasvun tukemiseen kuin alakoulun puolella
(Martikainen 2005, 243).

Positiivista oli kuitenkin huomata, kuinka eettinen nakokulma on vahitellen saamassa enemmaén
tilaa: Luukkaisen (2004, 302) mukaan tulevaisuuden opettaja nahddén ennen kaikkea eettisesti
pohtivana ja toimivana suunnanndyttdjand, joka estaa eettisten ndkdkulmien jaadmisen muiden
tavoitteiden ja p&amaarien jalkoihin. Eettiset tutkimuskysymykset ovat myods vahitellen
korostumassa kasvatustieteellisessé tutkimuksessa. Marja Spoofin (2007) véitoskirja tarkastelee

sekd luokanopettajien etté erityisopettajien eettisen pohdinnan merkitysalueita ja painotuksia. Timo
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Martikainen (2005) pyrkii vaitoskirjassaan kuvaamaan opettajaa eettisend ajattelijana ja toimijana.
Antero Hyytidisen (2003) véitoskirja taas keskittyy tutkimaan opettajainhuonetta eettisend
toimintaymparistond. Myods Opetusalan Ammattijarjestd on julkaisut 1990-luvun loppupuolelta
ldhtien useita opettajan tyon eettisyyttda kasittelevid kokoelmateoksia (Puheenvuoroja opettajan
etitkasta (1998), Etiikka koulun arjessa (2002) ja Erilaisuuden valot ja varjot (2007)). Vaikkakin
monissa tutkimuksissa pyritddn kuvaamaan ja tutkimaan opettajan tyon eettisyytta kaytannollisesta
néakokulmasta, ei mikaan aiempi tutkimus ole pohjautunut moraalisia ulottuvuuksia siséltévien

luokkahuonetilanteiden lahes valittomaan késittelyyn.

Aiemmin toin esille opettajankoulutuksen mahdollisuuksia moraalisen herkkyyden kehittdmiseen.
Vastaavasti pohdin myds opettajakokemuksen merkitysta: mahdollistaako kokemus tilanteiden
syvemman ymmartamisen. Molempien néiden, opettajankoulutuksen ja opettajakokemuksen,
yhteydessé avainasemaan nousi reflektio, valmius ja halukkuus arvioida ja pohtia omaa toimintaa.
Tormén (1996) mielesta opettajan eettisen kasvun kimmokkeena tulisikin olla erilaisten ongelmien
yhteydessé kiinnostus reflektoida omia itsestaanselvyydeksi muodostuneita késityksia. Opettajalle
pitéisi kuitenkin tarjota sellaista ohjausta, joka mahdollistaa ongelmatilanteiden tunnistamisen ja
niiden kasittelyn. (TOrma 1996, 122.)

Koulutuksen tulisi ennen kaikkea ohjata opiskelijoita ndkeméaan tilanteet oikealla tavalla: usein
opettajat kylla nakevat, mita kaikkea luokassa tapahtuu, mutta he eivat vélttdmatta aina ymmarra
naiden tilanteiden merkitystd (Bricker 1993, 25). Oli positiivista huomata, kuinka monet
tutkimukseen osallistuneista opettajista kokivat haastattelun heréttdvana ja rakentavana tilanteena.
Muutamat my6ds mainitsivat toivovansa, ettei tutkimus vaikuttaisi heiddn oman toiminnan
tarkasteluun vain hetkellisesti. Uskon, kuten Jackson ym. (1993, 262), ettd moraalisille tilanteille ja
kysymyksille herkistyminen muuttaa vahitellen kokonaisvaltaista nakemysta ja suhdetta

opettamiseen.

Johdannossa esitin kysymyksen, mitd omien arvojen, ihanteiden ja toiminnan epdileminen kertoo
opettajasta? Se kertoo valittdmisestd ja sitoutumisesta, vastuuntuntemisesta. Omaa puutteellisuutta
ei pitdisi nahdda heikkoutena. Opettajien tulisi ymmartdd, ettd “oman keskenerdisyyden
tunnustaminen ja uudistumisen mahdollisuuden ja ilon kokeminen ovat osa opettajuuden
valistunutta eettisyyttd” (Luukkainen 2004, 276). Liséksi puutteellisuuden myontdminen ja oman

toiminnan kriittinen seké reflektoiva tarkastelu voi vapauttaa hiljaisen tiedon.
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Harva (1978) tulkitsee Kirkegaardin positiivista nékemysté hyvan ja oikean arvioimiseen liittyvésté
epavarmuudesta. Kun ei ole olemassa selvid ohjeita ja saant6ja siitd, mika ratkaisu on missékin
tilanteessa oikea, on yksilon pakko ottaa riski ja toimia oman ajattelunsa ja péattelynsa varassa.
Tama pakko kuitenkin mahdollistaa sen, ettd yksilosta voi tulla oma itsensd. (Harva 1978, 60.)
Taméa sama nakyy varmasti myos opettajien kehityksessa: moraalisten tilanteiden kohtaaminen ja
niiden ratkaiseminen “pakottaa” opettajan 10ytdimdidn oman identiteettinsd opettajana ja

kasvattajana.

Opettajan tyossa haasteelliseksi muodostuukin oman opettajuuden ja identiteetin I0ytdminen seka
vahvistaminen. Tahan kuuluu oleellisena osana omista arvoista ja ihanteista tietoiseksi tuleminen ja
niiden Kriittinen tarkasteleminen. Opettajan on valttaméatonta sopeutua jatkuvaan epdvarmuuteen,
mutta kuitenkin opettajan tulisi pysyd avoimena, kriittisend ja luottavaisena seka toimia omien

periaatteiden ohjaamana.

”Eettinen kypsyys on paljolti kykyd toimia ja kantaa vastuuta "harmaalla alueella’, missd paha ja
hyva eivat yksiselitteisesti erotu toisistaan. Epavarmuudessa on suuri vaara ratsastaa kovuudella,
ennakkoluuloilla, pelolla ja illuusiolla omasta ylivoimaisuudesta. Uho syntyy sekd@ narsistisesta
harhasta ettd 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 (Syrjala 1994, 48). Tatd varten olen
tuonut luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyvid nakokulmia esille tutkimusraportin eri vaiheissa.
Aiemmissa luvuissa olen jo perustellut tutkimusmenetelmien valintaa ja kasitellyt tutkittavien
anonymiteettia. En kasittele niitad toistamiseen vaan keskityn yleisemmalld tasolla tutkimukseni

luotettavuuden ja eettisyyden arviointiin.

Tutkimuksen luotettavuutta on totuttu arvioimaan pohtimalla reliabiliteettia ja validiteettia.
Kuitenkin Hirsjarvi ja Hurme (2006) kyseenalaistavat niiden k&yton kvalitatiivisessa tutkimuksessa,
ainakin sill& tavalla, miten ne perinteisesti ymmaérretadn. Hirsjarvi ja Hurme korostavatkin, ettd
oleellisempaa on tuoda nékyviin tutkimus- ja pééattelyprosessit. Reliabiliteetin arviointi voidaan
laadullisessa aineistossa liittdd tutkijan toiminnan arviointiin, litteroinnin oikeellisuuteen ja

analyysin luotettavuuteen. (Hirsjarvi & Hurme 2006, 188-189.) Olen pyrkinyt erityisesti luvussa
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neljd kuvaamaan pdattelyprosesseja, joiden kautta olen péatynyt tiettyihin valintoihin ja
ratkaisuihin. Kaikki tdmén tutkimuksen haastattelut litteroitiin sanasta sanaan tietokoneelle. Tosin
tdysin turhat tdytesanat tai saman sanan toistamiset jatettiin Kirjoittamatta. Liséksi
tutkimusraporttiin paatyneista sitaateista on muokattu muutamia murteellisia ilmauksia kirjakielelle,
lahinnd tutkittavien anonymiteetin, mutta myds luettavuuden, takia. Vastaavasti luettavuuden takia
opettajien sitaatteihin on lisatty hakasulkeissa selventavia kirjaimia, sanoja ja kommentteja, tai
tutkijan kysymyksia. Haastattelutilanteessa opettajien vastaukset olivat tdysin ymmarrettavia, mutta

lukijan voi olla vaikea kasittaa joitakin kommentteja ilman néité selventavia lisayksia.

Validiteettia voi kvalitatiivisessa tutkimuksessa arvioida osoittamalla tutkittavien ja tutkijan
tulkintojen olevan yhtenevia (Hirsjarvi & Hurme 2006, 189). Tutkijan tulkintojen oikeellisuutta ja
yhtenevyytta tutkittavien nékemyksiin olen pyrkinyt vahvistamaan antamalla tutkittaville
luettavaksi tekemani johtop&&tokset ja tulkinnat. N&in heille on annettu mahdollisuus korjata
mahdollisia tulkintavirheita.

Oman tyoni kannalta ei ollut oleellista, millaisia moraalisia ratkaisuja opettajat tekevat, vaan miksi
he paatyvat tiettyihin ratkaisuihin. Minua kiinnostivat ne ajatteluprosessit, joita opettajat kayvét lapi
moraalisissa ongelmatilanteissa. Yleinen tutkimus, joka liittyy moraaliseen arviointikykyyn, kohtaa
usein kysymyksen, kuinka moraalinen arviointikyky on yhteydessa moraaliseen toimintaan.
Moraalista arviointikykya on usein mitattu sellaisten mittareiden (MJI ja DIT) kautta, jotka eivét
pohjaa tutkittavan omaan kokemukseen. (Thoma 1994, 199, 201). Talléin voidaan saada tuloksia,

jotka eivat itse asiassa kerro moraalisesta arviointikyvysta ja toiminnasta todellisissa tilanteissa.

Halusin vélttaa tallaisen teoreettisen ja mitattavuuteen pohjautuvan lahestymistavan ja lahestya
aihetta opettajien kokemuksesta ja arkipdivasta késin. Oma tutkimusasetelmani ei tosin ole taysin
aukoton. Haastatteluiden ja tutkimuksen keskiodn nousivat ne moraaliset ongelmatilanteet, joita
havainnoin oppituntien aikana. Ei ole itsestaan selvaa, ettd kiinnitin kaikkiin moraalisesti oleellisiin
tilanteisiin huomiota. Toinen tutkija (ja myos tutkittava opettaja) olisi voinut huomata sellaisia
tilanteita, jotka minusta olivat merkityksettomid ja vastaavasti mind ehk& Kkiinnitin huomioni
sellaisiin tilanteisiin, jotka toisen tutkijan mielesta eivét olisi olleet luonteeltaan moraalisia.
Toisaalta Jackson ym. (1993, 65) my6s huomauttavat, ettd kahden eri tutkijan
havainnointiaineistojen mahdollinen poikkeavuus téllaisessa tutkimuksessa voi johtua siitékin, etté
luokkahuoneessa tapahtuu usein pééllekkéin useampia tilanteita, joilla on moraalisia merkityksia.

Talléin on ymmérrettdvad, ettd toisen tutkijan kiinnittdessa yhteen asiaan huomiota, ei hén
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valttamatta ehdi havainnoida samaan aikaan tapahtuvaa toista tilannetta. My06s téssa tutkimuksessa
tuli esiin hetkid, jolloin luokkahuoneessa oli kerralla esilla useita moraalisesti merkityksellisia

tilanteita.

Kuten Thoma (1994) huomauttaa, moraalisen arviointikyvyn ja toiminnan tutkimisen ensimmainen
hankaluus on siing, kuka mé&arittdd minkakin toiminnan moraaliseksi. Tutkijoilla on tapana
kaunistella tata seikkaa ja olettaa, etta tutkittavat kokevat tilanteet kuten tutkijakin. (Thoma 1994,
200.) Oman tutkimukseni lahtokohtana oli se, ettd tutkijan ja tutkittavan todellisuudet voivat
poiketa toisistaan. Haastatteluiden kautta pyrinkin saamaan kosketuksen toisen todellisuuteen.
Tama todellisuuksien moninaisuus konkretisoituu vertailtaessa kuviota 2 ja kuviota 3. Kun otetaan
huomioon tutkimuksen lahtokohta, ei tutkijan mahdollinen subjektiivisuus vaikuta oleellisesti
tutkimustuloksiin vaan voi itse asiassa tarjota mielenkiintoisen lisén siitd, kuinka eri tavalla yksilot

voivat havainnoida ja ndhda tilanteita.

Taytyy myos ottaa huomioon, etta se, miten yksil6t selittavat ja perustelevat omaa toimintaansa, ei
valttamatta ole itsestaan selvad edes kyseiselle henkildlle itse tilanteessa. Ihmiset voivat vedota
moraalisiin perusteisiin toimintansa selittdjind, vaikka itse asiassa ndma perusteet eivét ole
edelténeet itse toimintaa (Krebs, Denton & Wark 1997, 138). Toisaalta tdma ei vélttamatta tee
perusteluista yhtdan sen epéoleellisempia: joskus toiminnan perusteet selvidvat itsellekin vasta asiaa
kasittelemalla. Kuitenkin koin, etta tutkittavat olivat haastattelutilanteessa suoria ja rehellisia. Vain
yksittdisissé tilanteissa tuli sellainen olo, ettd opettaja pyrki selittamélld selittdmadan omaa
toimintaansa. Useissa tilanteissa taas opettajat varsin suoraan totesivat, etteivdt he olleet

huomanneet luokassa tapahtunutta tilannetta tai etteivat osanneet perustella omaa toimintaansa.

Tieteellisissé tutkimuksissa aineiston riittdvyyden kohdalla viitataan usein aineiston saturaatioon,
joka osoittaa aineiston toistavan itsedan. TallGin uudet tutkittavat eivat endd tuo aineistoon mitaan
uutta. Laadullisessa tutkimuksessa saturaation korostaminen ei kuitenkaan valttdméatta ole aina
sopivaa. Téssa tutkimuksessa, kuten yleensak&an laadullisessa tutkimuksessa, ei ollut tavoitteena
saada yleistettavia tuloksia. Pikemminkin laadulliselle tutkimukselle luonteenomaisesti, tavoitteena
oli kuvata ilmiota, opettajien kohtaamia moraalisia ja eettisia kysymyksia ja ongelmia, ja ymmartaa
tutkittavien toimintaa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85, 87.)

Y leistettdvyyteen liittyen Moilanen ja R&ihd (2001, 63) tuovat esille koskettavuuden késitteen.
Talloin keskitytdan siihen, késitteleekd tutkimus sellaisia aiheita, jotka koskettavat lukijaa.
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Arvioisin ja uskoisin, ettd erityisesti tulososan esimerkinomaiset tilanteet ovat sellaisia, joihin moni
opettaja voi samaistua. Toisaalta ndma tilanteet kertovat yleisella tasolla ristiriitaisuuksien verkosta,
jossa opettaja paivittdin tyoskentelee ja tasapainoilee. Toisaalta myds erityislaatuiset ja
ainutkertaiset tilanteet kuvaavat hyvin opettajan todellisuutta: rutiineista ja kayténteista huolimatta
paivittdin tulee eteen sellaisia tilanteita, joita on hyvin vaikea ellei mahdoton ennakoida. Uskonkin,
ettd moni opettaja voi nahda itsensé naissa tilanteissa.

Koin tutkimusta tehdessani hyvin samankaltaisia ajatuksia kuin Jackson ym. (1993). Haastattelujen
aikana, niiden jalkeen ja niita litteroidessa herdisi uusia kysymyksia ja uusia ndkokantoja. Erityisesti
haastattelujen litteroinnin yhteydessa mietin, miksen ollut huomannut kysyé yhta jos toista asiaa.
Tuntui, ettd nakokulmia jai kasitteleméattd ja moni kysymys jai ilman vastausta. Myds Jackson ym.
(1993, 122) kuvaavat tutkimusprosessin rajattomuutta: huolimatta siitd, kuinka monta havainnointia
suoritetaan tai kuinka monta kysymysta kysytaan, prosessia ei koskaan saada vietya loppuun asti.
Tallaista keskenerdisyyttd tai vajavaisuutta ei tule kuitenkaan nahdd tutkimuksen kannalta

epéluotettavuutena vaan luonnollisena osana tutkimuksen tekoa.

Tutkimuksen eettisyyden kannalta voi ndhdd ongelmallisena sen, ettd tutkittavat eivat tarkalleen
tienneet tutkimukseen sitoutuessaan, mité tutkimukseni tarkalleen kasittelee. Kuitenkin ilmaisin
selvasti, ettd tutkimuskysymysten tiedostaminen voisi vaikuttaa opettajien kayttaytymiseen ja siten
tutkimustuloksiin. N&in opettajat olivat tietoisia siitd, ettd tutkimusaihe selventyisi heille vasta

haastattelun yhteydessa.

6.3 Jatkoa?

Tutkimus vahvisti kasitysta opettajan tyon eettisesta luonteesta. Eettiset ja moraaliset kysymykset
ovat kiinted osa opettajan arkipaivad, eika niiden merkitysta voida sivuuttaa. Opettajan tyon eettisiin
ulottuvuuksiin onkin kiinnitettdva entistd enemman huomiota, erityisesti kaytannolliselld tasolla.
My0ds tutkimuksen keskidssé tulisi olla aidot koulumaailman tilanteet. Vain tall4 tavalla p&astdan
lahemmaksi opettajan, oppilaan ja koko kouluyhteison eettistd todellisuutta.

Tyon aikana nousi ajatuksia mahdollisista jatkotutkimusmahdollisuuksista. Mielenkiintoista olisi

tyoskennelld yhden opettajan kanssa esimerkiksi yhden lukukauden ajan ja laajentaa tutkimusote

toimintatutkimuksen suuntaiseksi. Haastatteluissa muutamat opettajat painottivat, kuinka
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hyodyllistd oli kuulla, kuinka ulkopuolinen tarkkailija koki luokkahuonetilanteet, ja siten saada
uusia ndkemyksid ja ajatuksia omaan toimintaan. Téallainen opettajien kanssa tydskentely voisi

tuottaa mielenkiintoisia ja antoisia tuloksia.

Tutkimus, jossa tutkija olisi pitkdjaksoisesti ja kiintedsti mukana yhden opettajan toiminnassa,
laajentaisi kuvaa opettajan tyon eettisyydesta. Ennen kaikkea oleellista olisi nahd4, miten tutkijan ja
opettajan jatkuva keskusteleva, pohtiva ja reflektoiva vuorovaikutus vaikuttaisi opettajan
toimintaan. Lisaksi tallainen tutkimus mahdollistaisi myos luokan ulkopuolisen toiminnan
tarkastelemisen. Omassa tutkimuksessani jdivat oikeastaan kokonaan kaésitteleméattad sellaiset
moraaliset ja eettiset ongelmat, joita opettaja kohtaa kokeiden ja todistusten arviointiin liittyen.
Myos suhteet kollegoihin ja koko kouluyhteis6on eivat tulleet esille siind méaarin, mika niiden
merkitys on opettajan tydssa. Vastaavasti opettajan ja vanhempien valiset eettiset kysymykset eivat
varmasti tulleet oman tutkimukseni rajauksen takia kunnolla esille. Toisaalta valitsemani
tutkimuksellinen rajaus mahdollisti luokkahuoneessa esiin tulevien moraalisten tilanteiden

monitahoisen ja monitasoisen kasittelyn.

Vastaavasti mielenkiintoista olisi tuoda esille oppilaiden ndkokulma. 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 pyrittdisiin kasittelemééan opettajien ja
oppilaan tai oppilaiden lahes vélittomi& kokemuksia, on kuitenkin kaytdnndssé vaikea toteuttaa.
Yksi tutkija ei pysty millddn haastattelemaan useita tutkittavia lyhyessd ajassa. Tietysti yhtena
mahdollisuutena olisi myo6s kasitella eettisid ja moraalisia kysymyksid yhteisesti luokassa,
ryhmahaastattelun tavoin. Tama Kkuitenkin vaatisi sekd opettajalta ettd oppilailta avoimuutta ja
rohkeutta ilmaista omat tuntemukset ja mielipiteet. Yksi tutkimukseni opettajista itse asiassa oli
yrittanyt kasitella oppilaiden kanssa muutamia sellaisia tilanteita, joista olimme haastattelun aikana
keskustelleet. Kuitenkaan téllaiseen yleiseen ja spontaaniin keskusteluun ei oppilailla ollut
riittavasti rohkeutta. Ja téllainen asioiden kasittely on varmasti ristiriidassa niiden toimintatapojen

kanssa, joihin opettajat ja oppilaat ovat sopeutuneet.
Olkoon tutkimusasetelma tai ndkdkulma mika tahansa, on opettajan ty6éhon liittyvdn moraalisten

ulottuvuuksien tutkiminen tarke&4 seka tutkittaville ettd koko tiedeyhteisolle, mutta ennen kaikkea

néiden moraalisten kysymysten verkossa paivittdin tyoskenteleville opettajille ja oppilaille.
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LIUTTEET
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Liite 1: Opettajan ammattietiikka ja eettiset periaatteet

Opettajan ammattietiikka

Monet ammattikunnat ovat kautta aikojen sitoutuneet eettisiin ohjeistoihin, jotka ilmaisevat
ammatin edellyttdmad asennetta, vastuuta ja suhtautumistapaa tychon. Tallaisissa eettisissa ohjeissa
tuodaan esiin yhteiset ammatilliset arvot ja periaatteet.

Ammatillisen toiminnan vastuullisuus perustuu toisaalta tietoon ja ammattitaitoon seké toisaalta
tyon arvo- ja normipohjaan. Kumpaakaan ei voi korvata toisella. Huonoa ammattitaitoa ei voi
kompensoida hyvilla eettisilld periaatteilla eikd painvastoin. Tdmé&n vuoksi ammattietiikassa on
keskeistd myds oman ammattitaidon ylapitdminen.

Opettajan etiikkaa tarkasteltaessa on nahtava ero juridiikan ja etiikan vélilla. Opettajan perustehtava
ja vastuu mééritelldadn opetusty6td koskevassa lainsdddannossé ja normistossa. Opetussuunnitelma
maardd opetuksen siséllosta. Vaikka ammattikéytantdja ohjataan laeilla, asetuksilla ja normeilla,
ammattietiikka ei perustu pakkoon tai ulkopuoliseen kontrolliin. Tédssa esille tuotujen opettajan
eettisten periaatteiden yhtend lahtokohtana on YK:n ihmisoikeuksien julistus.

Opettajan ammatin erityislaatuun kuuluu, ettd tyon tulokset nakyvat usein vasta tulevaisuudessa.
Hyvét oppimiskokemukset edistdvat elinikéistd oppimista. Opettajalla on aina merkittdva rooli
myonteisten oppimiskokemusten syntymisessd ja oppijan terveen itsetunnon vahvistamisessa.
Opettajan ty6 on kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen mahdollisuuksien hyddyntamista yksilon
parhaaksi. Toisaalta opettajan tulisi tayttdd yhteiskunnan odotukset siitd, mihin suuntaan oppijoita
halutaan ohjata. Yhteiskunnassa tapahtuva muutos on kuitenkin johtanut siihen, ettd monet opettajat
joutuvat tydssadn huolehtimaan asioista, joista he eivét yksin voi olla vastuussa.

Opettajan roolin muutos on tuonut opettajan I&hemmaksi oppijaa. Kuitenkin esimerkiksi oppijan
arviointiin liittyy aina kKysymys opettajan vallasta ja vastuusta. Sisdistynyt eettisyys estda opettajaa
kéyttdmasta asemaansa vaarin.

Hyvd ammattietiikka ei ole opettajan ty0ssé taakka vaan yksi tarkeimmista resursseista. Se ohjaa
opettajan kaikkia vuorovaikutussuhteita sekd suhdetta tyohon ja vastuuseen. Opettajan tydhon
sisaltyy oman toiminnan motiivien ja pddmaéarien eettistd pohdintaa ja arviointia. Opettajan eettisten
periaatteiden tarkoituksena on tuoda nakyvaksi ja tiedostetuksi opettajan tyohon aina kuulunut
eettisyys.

Opettajan eettisten periaatteiden taustalla olevat arvot
IHMISARVO
Eettisten periaatteiden ldhtokohtana on humanistinen ihmiskasitys ja ihmisen kunnioittaminen.

Ihmisarvoa tulee kunnioittaa riippumatta esimerkiksi ihmisen sukupuolesta, i&std, uskonnosta,
alkuperastd, mielipiteestd tai kyvyista.
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TOTUUDELLISUUS

Totuudellisuus on keskeinen arvo opettajan perustehtdvassa, jossa hadn ohjaa oppijaa kohtaamaan
todellisuutta. Asioiden tutkiva lahestymistapa edellyttda avointa keskustelua ja totuuden etsimista.
Rehellisyys itselle ja rehellisyys kaikessa vuorovaikutuksessa on osa opettajan tyon perustaa.

OIKEUDENMUKAISUUS

Yksittdisen oppijan ja ryhman Kkohtaamisessa sekd muun tyOyhteisén toiminnassa
oikeudenmukaisuuden toteutuminen on tdrkedd. Oikeudenmukaisuuteen kuuluu erityisesti tasa-
arvo, syrjinnan ja suosimisen valttdminen, kuulluksi tuleminen ja oikeus selvittda ristiriidat.
Kysymys oikeudenmukaisuudesta siséltyy aina opettajan antamaan arviointiin.

VAPAUS

Opettajalla on oikeus omaan arvomaailmaansa. Opetusty0ssa opettajan vapaus on Kkuitenkin
sidoksissa perustehtavdan ja sitda maarittelevddn normistoon, esim. lainsdadantéon ja
opetussuunnitelmiin. Tehtdvassddn opettaja joutuu asettamaan rajoja. Kuitenkin kaiken
kanssakaymisen lahtékohtana on ihmisarvoon liittyvén vapauden kunnioittaminen.

Opettajan eettiset periaatteet
OPETTAJA JA OPPILAS

Opettaja hyvéksyy ja pyrkii ottamaan huomioon oppijan ainutkertaisena ihmisend. Opettaja
kunnioittaa oppijan oikeuksia ja suhtautuu hdneen inhimillisesti ja oikeudenmukaisesti. Opettaja
pyrkii oppijan lahtdkohtien, ajattelun ja mielipiteiden ymmartdmiseen seké késittelee tahdikkaasti
oppijan persoonaan ja Yyksityisyyteen liittyvid asioita. Opettaja ottaa erityisesti huomioon
huolenpitoa ja suojelua tarvitsevat oppijat, eikd hyvéksy missddn muodossa esiintyvaa toisen
ihmisen hyvaksikdyttod. Opettajan vastuu oppijasta on sitd suurempi mitd nuoremman oppijan
kanssa han tyoskentelee. Opettaja toimii yhteistydssa lapsesta vastuussa olevien aikuisten kanssa.

OPETTAJA ITSE

Opettajan tydssa keskeistd on hdnen oma persoonansa, jonka kehittdminen ja hoitaminen on hanen
oikeutensa ja velvollisuutensa. Hoitaessaan tehtdvéansa opettajan on voitava luottaa
oikeudenmukaisuuden toteutumiseen omalla kohdallaan. My0s opettajalla on oikeus yksityisyyteen
ja huolenpitoon itsestaan.

OPETTAJA JA KOLLEGAT

Opettaja arvostaa tehtdvaansé ja kunnioittaa tyotovereitaan ammattikunnan jésenina. Opettaja pyrkii
voimavarojen rakentavaan yhdistdmiseen ja |0ytdm&ddn tasapainon oman autonomiansa ja
tyoyhteisonsé valilla. Tyotovereiden yksilollisyyden hyvéksyminen, ymmartamys seka keskinéinen
apu ja tuki ovat periaatteita, joihin nojautuen opettajat toimivat tydyhteisossé.
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OPETTAJAN SUHDE TYOHONSA

Ty0Ossaan opettaja sitoutuu sitd maarittelevdan normistoon ja ammattikuntansa etiikkaan. Opettaja
hoitaa tehtdvansa vastuullisesti. Opettaja kehittdd ty6tddn ja arvioi omaa toimintaansa. Opettaja
hyvaksyy erehtyvyytensd ja on valmis tarkistamaan nakemyksiaan.

OPETTAJAN SUHDE YHTEISKUNTAAN

Opetusty0 on yhteiskunnan tarkeimpid tehtévid. Opettajan mahdollisuudet toimia tydsséén ja
huolehtia ammatillisesta kehittymisestd&dn riippuvat paljon opetustyéhon ja koulutukseen
osoitetuista voimavaroista. Opettaja huolehtii ammatillisesta kehittymisestéan ja toimii yhteistydssa
kodin, ympéroivan yhteison ja yhteiskunnan kanssa.

ldhde: Opettajien ammattijarjestd
http://extra.oaj.fi/portal/page?_pageid=515,447767& dad=portal& schema=PORTAL (11.1.2009)
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Liite 2: Tutkittaville l&hetetty sahkoposti

Hei!

Olen Tampereen yliopiston aineenopettajakoulutuksen viimeisen vuoden opiskelija. Olen tekemassa
gradua ja tarvitsisinkin tutkimukseeni liittyen opettajia.

Tutkimukseni liittyy opettajan ja oppilaan valiseen vuorovaikutukseen. Havainnoisinkin pitdmiasi
tunteja yhden koulupéivan ajan ja sen jalkeen (mielelld&n samana péivand) haastattelisin sinua.
Tahan haastatteluun menisi luultavasti reilu tunti.

Tutkimukseni on luonteeltaan sellainen, ettd en erittele sitd tarkemmin ennen havainnointitunteja
(tutkimuksen tavoitteiden ja tutkimuskysymysten tarkempi tietoisuus voisi vaikuttaa
luokkatilanteiden aitouteen). Haastattelun aikana kuitenkin tutkimukseni luonne tulee varmasti
tarkemmin kasiteltya.

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, ettd tutkimukseen
osallistuminen on myds 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 liittyvat ongelmat

Arkaluontoiset asiat

Arvostelu

Huuto ja syyttely

Opettajakollegan tydhon liittyvat ongelmat
Opetuksen kritisointi

Piittaamattomuus

Puolueellisuus

Rankaiseminen

Vaitiolovelvollisuus

Oppilaiden tydmoraali

Negatiivinen tydasenne
Petkuttaminen
Epdsovinnainen kaytos
Kiusaaminen

Vahemmistdjen oikeudet

Uskonnolliset kysymykset

Osallistuminen joidenkin aineiden opetukseen
Etninen identiteetti

Luottamuskysymykset

Suosiminen

Enemmistooppilaiden kaytds véhemmistdoppilaita
kohtaan

Vahemmistdoppilaiden kaytos
enemmistéoppilaita kohtaan

Koulun yhteiset s4dnnot
Kielletyt asiat

Oppilaiden oikeudet
Kaytannolliset asiat
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HAVAINNOINNIN TUKENA OLLEET LUOKAT

Opettajan toimintatapoihin liittyvat ongelmat

Arkaluontoiset asiat
Arvostelu

Huuto ja syyttely
Opettajakollegan tydhon liittyvat ongelmat
Opetuksen kritisointi
Piittaamattomuus
Puolueellisuus
Rankaiseminen
Vaitiolovelvollisuus
Kehuminen
Opetustapa

Uhkailu

Oppilaiden tydmoraali

Negatiivinen tydasenne
Petkuttaminen
Epésovinnainen kaytos
Kiusaaminen

Vahemmistdjen oikeudet

Uskonnolliset kysymykset

Osallistuminen joidenkin aineiden opetukseen
Etninen identiteetti

Luottamuskysymykset

Suosiminen

Enemmistéoppilaiden k&ytds véhemmistdoppilaita
kohtaan

Vé&hemmistooppilaiden kaytds
enemmistooppilaita kohtaan

Koulun yhteiset séannot

Kielletyt asiat
Oppilaiden oikeudet
Kéytannolliset asiat



VIIMEISTA EDELTAVAT LUOKAT
Opettajan toimintatapoihin liittyvat moraaliset
ulottuvuudet

Arkaluontoiset asiat
Arvostelu

Valittaminen
Reiluus
Toruminen

Kehuminen
Opetustapa

Inhimillisyys

Oppilaiden tydskentelyyn ja kaytokseen
liittyvat moraaliset ulottuvuudet
Negatiivinen tyfasenne

Epésovinnainen kaytos
Kiusaaminen

Saantoihin liittyvat moraaliset ulottuvuudet

Koulun sadannot
Luokan saannot
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LOPULLISET LUOKAT

Opettajan toimintatapoihin liittyvat moraaliset
ulottuvuudet

Arkaluontoiset asiat
Arvostelu ja arvottaminen

Valittdminen versus piittaamattomuus
Reiluus versus puolueellisuus
Toruminen

Kehuminen/kannustaminen versus lannistaminen
Opetustapa

Inhimillisyys

Yhteisiin sdantoéihin ja toimintatapoihin
liittyvat moraaliset ulottuvuudet

Luokan ja koulun saannot
Piilo-opetussuunnitelmaan sisaltyvét saannot,
vaatimukset ja toimintatavat



