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KOTONA LAPSI JA VANHEMPI, KOULUSSA OPPILAS JA OPETTAJA
Kokemuksia tilanteista, joissa vanhempi on toiminut oman lapsensa opettajana peruskoulussa

Etenkin pienemmilld paikkakunnilla lienee kohtalaisen yleistd, ettd opettajat toimivat myés oman
lapsensa opettajina peruskoulussa. Tutkimuksen tavoitteena on saavuttaa lasten ja vanhempien
kokemukset perheensiséisista oppilas-opettajasuhteista ja rakentaa teoreettisesti mielekés tulkinta
henkildiden ilmidlle antamista merkityksista. Lahestymistapa on fenomenologis-hermeneuttinen,
ja mielenkiinnon kohteena ovat sek& valittomat kokemukset ettd niille annetut tulkinnat eli
rakennetut kokemukset.

Tutkimuksen aineisto koostuu kahden oppilas-opettajaparin osapuolille tehdyistd, avoimista
yksil6haastatteluista. Toisen parin osapuolet ovat luokanopettaja-diti ja hanen tyttarensa. Aiti
opetti vastoin omaa tahtoaan tyttarensd luokkaa ensimmaisestd kolmanteen luokkaan. Tytar on
ollut lisdksi isansd opetuksessa ylédkoulussa. Toisen parin osapuolet ovat aineenopettaja-isé ja
hénen poikansa, jota isd opetti omasta pyynnostddn tdman yldasteajan. Symmetriselld
tutkimusasetelmalla saavutetaan seka lapsen ettd vanhemman kokemus samasta tilanteesta.

Teoriaosio rakentuu péa&asiassa positiointiteoriasta (van Langenhove & Harré 1999) seka
ihmisen elaménpiirien (Pulkkinen 2002) kaésittelystd. Lapsen eldmanpiirit ovat koti, koulu ja
yksityinen elamanpiiri. Vanhempien eldmanpiireisté késitelldan tyoté ja kotia, mika tarkoittaa tdssa
yhteydessd l&hinnd vanhemmuutta. Tutkimuksen empiirinen osio koostuu henkildiden
kokemuksista muodostetuista kertomuksista. Namé& kertomukset valottavat sitd, kuinka lapset ja
vanhemmat ovat positioineet itsensa ja toisensa eri elamanpiirien kohdatessa koulussa ja kotona, ja
kuinka he ovat kokeneet ympariston positioineen heitd. Kertomusten taustalta 16ytyy merkityksia,
joita yksilot ovat antaneet oman vanhemman opetettavana olemiselle tai oman lapsen
opettamiselle. N&iden merkitysten taustalta on havaittavissa my0ds kulttuurisia kéytantoja ja
asenteita heijastavia tarinamalleja.

Tahan tutkimukseen osallistuneiden kohdalla perheensiséisell&4 oppilas-opettajasuhteella on
ollut seka positiivisia ettd negatiivisia vaikutuksia. Seké lapset ettd vanhemmat pitévét tarkeéna
sitd, ettd perhesuhteella ei saa olla vaikutuksia koulussa. Siksi he ovatkin pyrkineet ottamaan
selkeasti erilaiset positiot koulussa ja kotona. Vanhemmat ovat onnistuneet tdssd hyvin, mutta
lapset ovat kokeneet eri eldménpiirien erottamisen vaikeaksi. Lis&ksi lapset ovat kokeneet
koulutovereiden positioineen heitd asemiin, joihin he eivat halua. Vanhemmille oman lapsen
lasndolo luokassa on ollut kannustin, joka on saanut panostamaan viel4 normaaliakin enemman
opetuksen suunnitteluun.

Tutkimuksen mukaan lapsensa kanssa samassa koulussa olevan opettajan kannattaisi pyrkia
keskustelemaan asiasta lapsensa kanssa. Lapsi voi kokea asian vaikeaksi, mutta ei valttdmétta osaa
ottaa sitd puheeksi itse. Tutkimus voi tarjota uusia, avartavia nédkokulmia ja itsetutkiskelun
paikkoja paitsi omaa lastaan opettaville ja oman vanhempansa opetuksessa oleville, myds ilmién
jollakin toisella tavalla kohtaaville.

Avainsanat: positioituminen, perhesuhteet, peruskoulu, elamanpiirit
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1 JOHDANTO

Monelle lapselle ja nuorelle oman vanhemman nayttaytyminen koulun porteilla on nolointa, mita
voisi ikind kuvitella tapahtuvan. Kuitenkin joidenkin suomalaisten lasten vanhemmat ovat heidén
kanssaan koulussa joka paivé, ja vieldpa todella nakyvassé roolissa, opettajana. Perhe ja koulu ovat
keskeisia elaménpiireja seké lasten ettd opettajavanhempien eldméssad. Kun opettaja toimii oman
lapsensa opettajana koulussa, seka lasten ettd vanhempien perheen ja koulun elaménpiirit kohtaavat
ainutlaatuisella tavalla kouluympéristossa, muiden oppilaiden ja opettajien silmien edessé. Sekéa
opettaja ettd opettajan lapsi joutuvat toimimaan koulussa samanaikaisesti kahdessa eri roolissa.
Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten tilanteen osapuolet ovat kokeneet samassa luokassa
olemisen, ja onko sill& ollut vaikutusta kotielamé&éan.

Kiinnostukseni aiheeseen nousee omista kokemuksistani, silla olen ollut oman isani oppilaana
peruskoulussa. Mielesténi se, ettd olin isani oppilas koulussa, ei vaikuttanut eldamaédmme kotona.
Isélleni olin koulussa oppilas muiden joukossa, mutta vertaisten parissa minulla varmaankin oli
jonkinlainen erityisasema. Koulutovereideni silmissd en ollut kuka tahansa oppilaista, vaan olin
isani tytdar. En kuitenkaan koe ké&rsineeni oman vanhempani kanssa samassa koulussa olemisesta,
mutta tiedan asian olevan vaikea joillekin samassa tilanteessa oleville lapsille ja nuorille. Téhan
tutkimusaiheeseen paatyesséani toivoin loytavani joitakin selityksia sille, miksi olen itse kokenut
asetelman ndin, ja miksi joku toinen kokee sen toisin. Jdsenndn omia kokemuksiani aiheesta lis&a
luvussa 10.

Tutkimuksen asetelma on arkipdivaa useille suomalaisille opettajaperheille, silla etenkin
pienilla paikkakunnilla lienee kohtalaisen yleistd, ettd opettaja opettaa myds omia lapsiaan. Aiheen
tarkeydesta huolimatta aikaisempia tutkimuksia perheensisaisistd oppilas-opettajasuhteista ei liene
tehty Katja Kankaan (2004) Jyvéskylan yliopistossa tekem&i pro gradu -tutkielmaa lukuun
ottamatta. Kangas tutki eri-ikdisten suomalaisten kokemuksia oman vanhemman opetettavana
olemisesta. Narratiivinen tutkimus osoitti, ettd lapsen kannalta ei ole vélttamatta hyvé olla oman
vanhemman oppilaana. Osa opettajan lapsista koki negatiivisesti, ettd vanhemmista irtaantuminen
siirtyi myohemmaksi, kun oma vanhempi tuli heiddn ensimmaiseksi opettajakseen. Opettajien
lapset uskoivat heitd kohtaan asetetun muita vertaisia korkeampia odotuksia ja kokivat perhesuhteen
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vaikuttaneen myds luokkatovereiden kayttaytymiseen. Kankaan mukaan lapsen persoonallisuus,
luonteenpiirteet ja oman vanhemman toiminta vaikuttivat keinoihin selviytyd perheensisaisesta
oppilas-opettajasuhteesta. (Kangas 2004.) Opettajavanhempien kokemuksia oman lapsen
opettamisesta ei liene lainkaan tutkittu aikaisemmin.

Tamén tutkimuksen kohteena ovat kahden oppilas-opettajaparin  kokemukset.
Tutkimusmenetelmand k&ytetddn avoimia haastatteluja. Symmetrisen asetelman avulla saman
tilanteen molemmat osapuolet tulevat kuulluiksi. Tuloksena on kokonaisvaltainen ja
elaménmakuinen kuva perheensisaisistd opettaja-oppilassuhteista ja niiden vaikutuksesta osallisten
eldmaan. Tutkimuksessa keskitytddn hyvin pieneen maaradn tapauksia, mutta tapaukset pyritdén
analysoimaan mahdollisimman perusteellisesti. Tutkimus ei siis pyri yleistyksiin vaan tiettyjen
ihmisten merkitysmaailman ymmartdmiseen. Kuitenkin tietyn yhteison jasenind ihmisilla on
yhteisid piirteitd ja yhteisid merkityksid, joihin yhteison jasenet kasvavat. Siksi yksilGiden
kokemusten tutkimuksella voidaan paljastaa my0s jotakin yleista. (Laine 2007, 29-31.)

Tutkimuksen teoriaosio alkaa katsauksella kokemuksen tutkimuksen erityispiirteisiin. Tamén
jalkeen esitellddn van Langenhoven ja Harrén (1999) positiointiteoria, kasitelladn lapsen
elamanpiirejd (Pulkkinen 2002a) sek& tyota ja perhettd opettajavanhemman eldmdsséd. Seuraavat
luvut, tutkimustehtavén esittely ja menetelmaluku, johdattelevat lukijan tutkimuksen empiiriseen
osioon. Oppilas-opettajaparien kokemusten késittelyn jalkeen esitellddn kokemuksista nousevia,
kulttuurisia tarinamalleja ja positioita. Tutkielman lopuksi pohditaan esitettyjen tulosten merkitysta

ja esitetddn myos joitakin jatkotutkimusehdotuksia.



2 KOKEMUKSET TUTKIMUSKOHTEENA

Tutkimukseni kohteena ovat kahden opettaja-oppilasparin  kokemukset. Henkilokohtaisia
kokemuksia on mahdollista ldhestyé eri ndkokulmista ja erilaisin menetelmin (ks. esim. Airosmaa
2012, Tikkanen 2008). Aluksi on syytd madritelld, mitd kokemuksella tarkoitetaan. Vasta tdman
jalkeen voidaan edetd siihen, miten kokemusta voidaan tutkia. Kokemus voi olla laadultaan tietoa,
tunnetta, intuitiota ja uskoa sek& niiden yhdistelmid (Perttula 2008, 137-140). Kokemus voidaan
maéaritell& merkityssuhteeksi, joka liittd4 yksilon ja hanen tajunnallisen toimintansa kohteen yhdeksi
kokonaisuudeksi (mt., 116-117).

Ihmisen kokemukset eivat ole irrallisia ajasta, vaan kokemuksissa on aina lasna sekd mennyt,
tuleva ettd nykyhetki (Lehtovaara 2004, 37). Silloinkin, kun ihminen jasentdd valitonta
kokemustaan todellisuudesta, h&n tulkitsee sit4 historiallisesti vélittyneen kasitteistonsé avulla
(Backman 2010, 71). Ihmisen olemassaolon historiallisuuteen kuuluu myds, ettd ennakkoluulomme
vaikuttavat kaikkien mahdollisten kokemustemme suuntautumiseen (Gadamer 2005, 117). Ihmisen
minuus on dynaaminen, koska ihmisen itseensd liittdm&t merkitykset muotoutuvat jatkuvasti.
Ajallisuuden liséksi ihmisten kokemusten rakentumiselle on ominaista, ettd merkityskokemukset
muodostavat aina kokonaisuuden. (Lehtovaara 2004, 37-38.) Ihmisen suhde maailmaan kasitetdén
paitsi kokemuksellisena, myds intentionaalisena. Intentionaalisuudella tarkoitetaan, ettd kaikki
merkitsee jotakin, ja yksilon kokemukset muotoutuvat merkitysten mukaan. (Laine 2007, 29-31.)
Yksittéiset elamykset muodostuvat aina merkityskokemusten muodostamassa kokonaisuudessa, ja
siten kokonaisuus on lasna yksittéisissa kokemuksissa (Lehtovaara 2004, 37-38). lhmista ei voi
ymmartda irrallisena néistd suhteista, koska kokemukset ilmentévét yksilon suhdetta toisiin
ihmisiin, kulttuuriin ja luontoon (Laine 2007, 29-31).

Toisen ihmisen kokemuksen tutkiminen ei ole yksinkertaista, silld kokemuksia ei voi tutkia
empiirisesti eldmyksellisessdé muodossaan. Tutkimuksen kohteena on tutkimukseen osallistuvan
omassa elamdssa muotoutunut, eldvd kokemus. Naihin eldviin kokemuksiin voidaan Kkuitenkin
paasté kasiksi vain tutkimukseen osallistuvien henkildiden kokemusten kuvausten kautta. Tutkijan
tulee ik&an kuin pyrkid elaméan uudelleen tutkittavan kuvaama kokemus ja vieldpé onnistuttava

I6ytamaan ymmartamiselleen kirjallinen muoto. (Perttula 2008, 137-149.) Kun toinen ihminen
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ilmaisee jotakin, merkityksen antamisen ldhteend on hdnen oma merkitysten maailmansa (Varto
1992, 58-59). Tutkijan tulee sisdistad, ettd maailma on toisen, ei hdnen omansa. Tutkittavaa ilmidita
lukiessaan tutkijan tulee pyrkia erottamaan toisen ihmisen lukutapa ja oma tapansa. Valppaudesta
huolimatta tutkimuskohteen toiseudesta johtuen on hyvaksyttdva, ettd toisen ihmisen taydellinen
ymmartaminen ei ole mahdollista. (Varto 1992, 58-59.)

Fenomenologisessa erityistieteessd ymmaértamisen kohteena on ihmisen véliton, aiheeseen
uppoutunut kokemus. Fenomenologinen ymmértdminen on luonteeltaan lahinnd tuntevaa ja
intuitiivista. Hermeneuttinen tutkimustapa taas painottaa tulkintaa ja rakennettuja kokemuksia eli
tiedollista ja uskovaa ymmartamista. (Perttula 2008, 137-140.) Koska kokemukset muotoutuvat
niille annettujen merkitysten mukaan, todellisuuden tutkiminen on itse asiassa ilmitiden
merkitysten etsimistd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34). Voidaan sanoa, ettd tulkinnan myota
fenomenologiseen tutkimukseen tulee mukaan my6s hermeneuttinen ulottuvuus (Laine 2007, 31).
Hermeneuttisen l&hestymistavan mukaan tulkinta on l4snd myds tutkimustilanteessa, silla ihminen
tulkitsee kokemuksiaan yha uudelleen, myos tutkimuksen aikana ja sen vaikutuksesta. Siksi tutkijan
tulee huomioida tutkimustilanteen mahdollinen vaikutus tutkittavan tekemiin tulkintoihin. (Perttula
2008, 140-149.) Vaikka erilaisia luonnehdintoja voidaankin esittdd, raja fenomenologisen ja
hermeneuttisen ymmartamisen vélilla on kaikkea muuta kuin selva (mt., 137-140).

Vaikka tutkijalla on ja tuleekin olla tutkittavasta asiasta tietty esiymmarrys, tutkija ei
kuitenkaan ole esiymmarryksensa vanki. Hermeneuttisen kehan kulkemisen kautta on mahdollista
pohtia kasitteistoa ja alkuasetelmaa, josta tulkinta lahtee liikkeelle, ja pohtia tutkimuksen kohdetta
uudesta ndkokulmasta. Kun ymmaérretdan tulkinnan historiallinen suhteellisuus, estetddn tietyn
tulkinnan pitdminen absoluuttisena ja annetaan mahdollisuus myd6s vaihtoehtoisille tulkintatavoille.
(Backman 2010, 72.) Téassa tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena ovat seka tutkittavien vélittomét
kokemukset ettd yksildiden niille antamat tulkinnat eli rakennetut kokemukset. L&hestymistapaa

kuvataan fenomenologis-hermeneuttiseksi.



3 POSITIOINTITEORIA LAHESTYMISTAPANA
SOSIAALISEEN TODELLISUUTEEN

3.1 Positioituminen diskursiivisena prosessina

Postmodernin késityksen mukaan identiteetit eivat ole yhtendisia tai yksittaisid mindn ytimid, vaan
ne muodostuvat erilaisista, ristedvisté ja myos toisilleen vastakkaisista diskursseista, kaytannoisté ja
positioista. Yksilon identiteetin ajatellaan madréytyvdn menneisyyden, kielen ja kulttuurin
tarjoamien resurssien mahdollistamana, jatkuvana prosessina. (Hall 1999, 250.) T&ssé prosessissa
diskurssit ovat merkittdvassa osassa. Diskurssit ovat Kielen tapoja esittdé eli representoida jokin
kohde. Ne muodostavat sekda elaménkertojemme ettd sosiaalisen maailmamme peruselementit
tarjoamalla kielen, jonka avulla on mahdollista puhua tiettyd aihetta koskevasta tiedosta. Siten
diskurssit rakentavat merkityksid, jotka suuntaavat ja jérjestdvat sek& toimintaamme etté
késityksidmme itsestdimme ja meitd ympardivasta maailmasta. Tietyn diskurssin sisélla puhuminen
mahdollistaa aiheen nakemisen jollakin tietylla tavalla ja toisaalta rajoittaa muita mahdollisia
esittdmistapoja. Talla on todellisia seurauksia sosiaalisen todellisuuden rakentumisen kannalta, silla
diskurssien tuottama tieto vaikuttaa sosiaalisiin kéytantoihin. (Mt., 47, 98-99, 105.)

Kun tarkoitetaan yksilon asemaa tietyssa sosiaalisessa tilanteessa tai ymparistossa, kéytetddn
usein roolin kasitettd. Roolissa yksiloa kohtaan asetetut sosiaaliset odotukset korostuvat ja alkavat
maéarittdd yksilon toimintaa. (Macmillan & Copher 2005, 859.) Kun halutaan korostaa yksilon
toiminnan joustavuutta ja sidonnaisuutta ajallisuuteen, voidaan puhua roolin sijaan positioitumisesta
(Yrjanéinen 2011, 80-81). Positioituminen on diskursiivinen prosessi, jossa sosiaalisen tapahtuman
toimijat sijoittuvat havaittavissa oleville, itselleen sopiville osanottajapaikoille yhteisesti
tuotettuihin tarinamalleihin (Davies & Harre 1999, 37). Yksilo positioi eli asemoi itsensé johonkin
tarinamallin tarjoamaan asemaan, jotta h&nen tekonsa tai puheensa tietyssa sosiaalisessa tilanteessa
tulevat ymmarrettaviksi (Saarilammi 2007, 28-31).

Position kasitteen on ensimmadisena ottanut kéyttoon Hollway (1984), mutta sittemmin
positiointiteoriaa on kehitellyt padasiassa Rom Harré. Harrén mukaan positiointiteoria pohjautuu L.

S. Vygotskyn sekd E. Goffmanin ja H. Garfinkelin kasityksiin sosiaalisesta vuorovaikutuksesta.
5



Sittemmin positiointiteoriaa on sovellettu inhimillisen vuorovaikutuksen tutkimiseen useilla
tieteenaloilla. (Saarilammi 2007, 28-31; ks. esim. Wallin 2012, Yrjandinen 2011, Ropo &
Gustafsson 2006.) Tassa tutkimuksessa positiointiteoriaa késitelld&n etenkin identiteettien

rakentumisen nakokulmasta.

3.2 Positiointikolmio

Positiointikolmio j&senta& sosiaalisten tapahtumien eli episodien sisdltoéd kolmen toisiinsa liittyvan
kasitteen kautta. Positiointiteorian termeille ei ole vield muodostunut vakiintuneita suomennoksia,
joten eri yhteyksissa on kéytetty erilaisia késitteitd, joiden merkityksilla voi olla hieman erilaisia
vivahteita. Tassd tutkimuksessa pitdydytddn Saarilammin (2007) vaitostyossdan kayttdmissa
suomennoksissa positio (position), tarinamalli (storyline) ja sosiaalinen teko (social act / social
force of). Positioituminen on diskursiivisesti rakentuva, dynaaminen tapahtuma, jossa yksilon teot
tulevat ymmaérrettaviksi. Tapahtuman tarinamalli tarjoaa tapahtumaan osallisille tiettyja positioita,
joita yksilot omaksuvat. Tietyn yksilon positio méaérittdd hanen sosiaalisia tekojaan, mitka
vastaavasti vaikuttavat hanen positioonsa. (van Langenhove & Harré 1999, 16-18.) Téten kolmion
kulmat ovat kiintedssa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Seuraavissa alaluvuissa perehdytaan

yksityiskohtaisemmin positiointikolmion kasitteisiin.

POSITIO
(position)

SOSIAALINEN ~g¢—»  TARINAMALLI
TEKO (storyline)
(social act/social force of)

KUVIO 1. Positiointikolmio (van Langenhove & Harré 1999) Saarilammin (2007, 30) mukaan.



3.2.1 Tarinamalli

Sosiaaliset tapahtumat ovat dynaamisia, silla ne kehittyvét yksildiden osallistuessa niihin. Kehitys
ei kuitenkaan ole sattumanvaraista, vaan silld on tapana mukailla jo vakiintuneita kehityksen
malleja, joita kutsutaan tarinamalleiksi (storylines). Ne ovat yleisid kéaytantoja selostavia, véljia
muodostelmia. (Harré & Moghaddam 2003, 6.) Tarinamalleissa heijastuu kulttuurissa jo olemassa
olevia kaytantdja ja narratiiveja (van Langenhove & Harré 1999, 19-20). Kulttuuriperinnosta
nousevien tarinamallien lisdksi sosiaalisissa tilanteissa voi syntya uusia tarinamalleja etenkin
taitavien toimijoiden vaikuttaessa tapahtumien kulkuun (van Langenhove & Harré 1999, 30).
Positioinnissa kéytettdva tarinamalli maarittyy toimijoiden tulkitessa vastavuoroisesti toistensa
tekojen sosiaalisia merkityksia (Harré ym. 2009, 8). Yksil6t haluavat ottaa osaa tietynlaisiin
tarinamalleihin, ja vastaavasti sanoa itsensd irti toisenlaisista tarinamalleista (Saarilammi 2007,
31).

Tarinamalli toimii sosiaalisen tapahtuman jasentdjané valittaméalla ja rajaamalla tapahtuman
eri osapuolille mahdollisia identiteettipaikkoja eli positioita, joita toimijat voivat omaksua (Poysa
2010, 160). Tallaisia tarinamallien tarjoamia positioita voivat olla esimerkiksi oppilas-opettaja- ja
lapsi-vanhempipositiot. Sosiaalisten tapahtumien kulkua mutkistaa se, ettd tiettyyn tapahtumaan
osallistuvilla henkil6illa voi olla paitsi yhtenevid, myos eroavia kasityksié tarinalinjan kulusta seka
eri positioihin kuuluvista oikeuksista ja velvollisuuksista (Harré & Moghaddam 2003, 6). Tietyn
tapahtuman taustalla voi vaikuttaa samanaikaisesti myds useampi kuin yksi tarinamalli, jossa

sosiaaliset teot tulevat ymmarretyiksi (Harré & Slocum 2003, 109).

3.2.2 Positio

Positio voidaan maaritelld 16yhésti rajatuksi joukoksi oikeuksia ja velvollisuuksia, jotka rajoittavat
yksilon toiminnan mahdollisuuksia tietyssa tilanteessa, ajassa ja paikassa. Kaikissa sosiaalisissa
tilanteissa on joukko yleisten k&ytantGjen tarjoamia positioita, joita yksilot voivat omaksua tai
ainakin pyrkid omaksumaan, tai ymparistd voi painostaa yksil6d joko tiettyyn positioon tai pois
siitd. Positiointi on dynaamista ja jatkuvaa. (Harré & Moghaddam 2003, 5-6.) Positiot kytkeytyvét
diskursseihin, silld niilla on juurensa jo olemassa olevassa, sosiaalisessa maailmassa. Yksilon
henkil6historia ja elamdnkokemus vaikuttavat siithen, mill4 tavalla yksilo voi hyvaksya tai hylata
tiettyjd positioita. (Saarilammi 2007, 31-32.) Tilanteen reaalisten olosuhteiden liséksi my0s



henkilon tilanteelle antamat merkitykset vaikuttavat voimakkaasti henkildn positioitumiseen
(Yrjanéinen 2011, 80-81).

Positiot ovat sidoksissa tiettyyn aikaan ja tilanteeseen. Positiot voivat olla tunnettuja, joko
todellisia tai vertauskuvallisia rooleja, jaettujen tarinamallien tarjoamia toimijapaikkoja tai
Iyhytikdisia muutoksia yksildiden oikeuksissa. (Davies & Harré 1990, 49.) Siten osa positioista on
eldamé&nmittaisia, osa hyvinkin lyhytaikaisia. Esimerkiksi poika on pitkaik&inen positio, jolla on
voimakas ja pitkaikéinen vaikutus yksilon eldmaén. Kartanlukija taas voi olla vain tietyn matkan
aikainen positio, jolloin yksilod koskevat oikeudet ja velvollisuudet ovat lyhytaikaisia. (Harre &
Slocum 2003, 104.) Yksilo tarvitsee erilaisia positioita selviytyakseen erilaisista, eteensé tulevista
tilanteista sosiaalisesti hyvéksyttavalla tavalla (van Langenhove & Harré 1999, 17). Tietylla

yksil6lla voi olla hallussaan yhté aikaa myds useampi positio (Harré & Slocum 2003, 109).

3.2.3 Sosiaalinen teko

Sosiaaliseksi teoksi kutsutaan tietyn toiminnon, esimerkiksi kaytannon teon tai kaytetyn
puheenvuoron sosiaalista merkitystd. Toiminnan sosiaalinen merkitys riippuu toiminnon
kontekstista. (Harré & Moghaddam 2003, 5.) Esimerkiksi kattely on tarkoituksellinen teko, joka voi
ilmaista tervehdystd, jaahyvéisid4, onnittelua tai vedonlydntid&. Toiminta on kuitenkin
merkityksellista vain silloin, kun sille on annettu merkitys parhaillaan menneilld olevassa
sosiaalisessa tapahtumassa. Talléin yksilon toiminnalla on sosiaalista voimaa (social force). (Harré
& Moghaddam 2003, 6; van Langenhove & Harré 1999, 17.) Sosiaalista tekoa ei tulkita yksittdisena
tekona, vaan toimijan positio vaikuttaa teolle annettavaan merkitykseen (Harre, Moghaddam,
Cairnie, Rothbart & Sabat 2009, 8). Myots tekoa edeltavat olosuhteet ja teon seuraamukset
vaikuttavat siihen, onko teko sosiaalisesti hyvéksyttava (Harré & Moghaddam 2003, 6). Yksittéinen
toiminto voidaan tulkita eri tavalla eri henkildiden toimesta, jolloin yksi toiminto tulkitaan useana
erilaisena sosiaalisena tekona (Harré & Slocum 2003, 109).

Tietyssa tilanteessa jokaisella toimijalla on loogisesti ajatellen laaja valikoima mahdollisia
toimintoja, mikali 1&sna olevien henkiltiden ja sosiaalisen kontekstin vaikutus jatetddn huomiotta.
Sen sijaan yksilolle mahdollisten sosiaalisten tekojen valikoima on huomattavasti rajoittuneempi.
(Harré & Moghaddam 2003, 4-5.) Kaikilla sosiaaliseen tapahtumaan osallistuvilla ei kuitenkaan ole
yhtél&isid oikeuksia positioida itseddn tai muita osallistujia. Ryhmédynamiikka ja yksildiden
verkostot vaikuttavat siihen, kuinka paljon tietyn yksilon sosiaalisissa teoissa on voimaa.
Oikeuksien jakautumisen lisaksi toimijat eroavat kyvyiltdén positioida itseddn ja muita. Yksildiden
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kayttaytymisen taustalla voi olla myds mitd erilaisimpia tarkoituksia, ja toiset yksilét ovat
luonnostaan toisia innokkaampia vaikuttamaan tapahtumien kulkuun. (van Langenhove & Harré
1999, 30.) Yksil6 voi esittdd uskottavasti vain sellaisia tekoja, jotka huomioivat muut sosiaaliseen
tapahtumaan osallistuvat henkil6t ja tilanteen sosiaalisen kontekstin (Harré & Moghaddam 2003, 4—
5).

3.3 Positioinnin muodot

Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuva positiointi voidaan jakaa ensimmadisen, toisen ja
kolmannen asteen positiointiin. Tyypillisesti arkielaméssa tapahtuva, tahaton positiointi on
ensimmadisen asteen positiointia. Talloin ihmiset positioivat itsedan ja toisiaan menneilldin olevaan
tarinalinjaan, ja tarinalinja kehittyy ilman positioiden kyseenalaistamista. Toisen asteen
positioinnista on kyse silloin, kun ensimmaisen asteen positiointi asetetaan kyseenalaiseksi.
Talldin yksilé voi pyrkid kumoamaan position positioimalla itsensa uudelleen. Toisen asteen
positiointi on aina tarkoituksellista. Kasitteellda kolmannen asteen positiointi viitataan siihen, kun
tapahtumia ja siihen liittyvid positioita selvitetddn varsinaisen tapahtuman jalkeen, kenties myds
sellaisille henkil6ille, jotka eivat olleet lasnd alkuperdisessa tapahtumassa. (van Langenhove &
Harré 1999, 20-23.)

Ensimmadisen, toisen ja kolmannen asteen positioinnin lisdksi positiointi jakautuu
moraaliseen ja persoonalliseen positiointiin. Moraalinen positiointi liittyy toimimiseen suhteessa
tiettyyn, moraaliseen jarjestykseen ja osanottajien rooleihin. Usein on riittdvaa tarkastella ihmisten
omaksumia rooleja vallitsevassa moraali- ja sosiaalisessa jarjestyksessa ymmartaékseen yksiloiden
toimintaa ja heiddn omaksumiaan positioita. Miké&li yksilo kuitenkin toimii tavalla, joka ei vastaa
nithin odotuksiin, jota hanen roolinsa hdnelle asettaa, yksilon tulee selittdd roolin vastaista
kayttaytymistaan  yksilollisilla  ominaisuuksillaan.  Yksil6llisiin - ominaisuuksiin  perustuva
positiointi on persoonallista positiointia. (van Langenhove & Harré 1999, 21.)

Diskursiivisesta luonteestaan johtuen positiointiakti on aina vahintdén kaksisuuntainen, joten
positiointi voidaan jakaa itsen sekd toisten positiointiin. Kun yksiloé haluaa ilmaista omaa,
persoonallista identiteettiddn, on kyse tarkoituksellisesta itsepositioinnista. Ta&mé voi tapahtua joko
yksilon toimintaa, nakdkulmia tai elaménkulun tapahtumia korostamalla. Yksilo voi positioida
itseddn paitsi omasta halustaan, myos pakotetusti. Talloin aloite ei tule yksilolta itseltd&n, vaan
joltakin toiselta yksilolta tai yhteisoltad. Tastd on kysymys esimerkiksi silloin, kun yksiloé haluaa
kieltdytyd positiosta, johon muut toimijat yrittdvat hdntd asettaa. Positioipa yksilo itsensé
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tahallisesti tai tahattomasti, positioi han véistaméttd samalla myds muita sosiaaliseen tapahtumaan
osallisia henkil@ita. (van Langenhove & Harré 1999, 22-24.)

Toisia yksiloita voidaan positioida tahallisesti joko yksildiden ollessa lasné tilanteessa tai
tilanteen ulkopuolella. Mikéli yksilo ei ole l&snd, positiointia voidaan pitdd juoruiluna. Mikali
yksilo on 1&snd tilanteessa, han voi joko ottaa vastaan tai kieltdytya tarinalinjan asemasta, jota
hénelle tarjotaan. Pyrkiesséan positioimaan toista henkil6d yksil0 positioi samalla myos itsensa
tiettyyn asemaan. Yksild voi joutua positioimaan myds pakotetusti paitsi itseddn, myos toista
tilanteessa l&sna olevaa tai sen ulkopuolista henkil6a, mikali tilanne tai muut toimijat sitd hanelta
vaativat. (van Langenhove & Harré 1999, 22-28.)

3.4 Identiteetti diskurssien ja prosessien kohtauspaikkana

Postmoderni identiteetti ei ole yhtendinen minédn ydin, vaan se muodostuu erilaisista, ristedvista ja
myos toisilleen vastakkaisista diskursseista, kdytannoisté ja positioista. Identiteeteissa on kysymys
siitd, kuinka thmisen menneisyyden, kielen ja kulttuurin tarjoamia resursseja kéytetdan tultaessa
joksikin, ei oltaessa joitakuita. Identiteetit kertovat, keitd meista voi tulla, kuinka meidat on esitetty
ja kuinka itse esitamme itsemme. (Hall 1999, 250.) Identiteetill& ja kiistellylla min&n tai minuuden
késitteelld on paljon yhteistd, mutta identiteeteissa on minuutta selvemmin kyse ihmisen
ainutlaatuisuuden lisdksi myds hénen paikkansa madrittelemisestd. Siten identiteetissa korostuvat
sosiaaliset tekijat, kuten perhe, tyd ja ammatti. Identiteetin varassa yksilo etsii ja jasent&a
olemassaoloaan. (Davies & Harré 1999, 36; Aho 2005, 21-22.)

Ihmiselld on pysyvampi, persoonallinen identiteetti, joka korostaa yksilollisyyttd ja
ainutlaatuisuutta (Harré & van Langenhove 1999, 60; van Langenhove & Harré 1999, 24). Yksilon
persoonallisuuden ydin on hdnen mindnsd. Ihminen muodostaa itselleen oman todellisuutensa ja
hénen eldménsa pyorii hdnen oman mindnsa ymparilla&. Minasta ei paase koskaan eroon, mutta sen
tiedostamisen aste vaihtelee. (Aho 2005, 21-22.) Yleensd ihmiset pitavat yksilollisyyttaan
itsestadnselvyytend eivatkd tiedosta sitd, ettd diskursiiviset k&ytdnndt ovat voineet vaikuttaa
hyvinkin voimakkaasti heiddn minuutensa kehitykseen (Harré & van Langenhove 1999, 60).
Menneisyys asemoi, positioi meitd, ja positioimme myds itse itsedmme identiteettien kautta (Hall
1999, 227-229).

Yksilollisen identiteetin lisaksi yksilolla on dynaamisempi, sosiaalinen identiteetti, tai
paremminkin sosiaalisia identiteettejd, jotka korostavat ihmisen asemaa tietyn tyypin edustajana.

N&ita identiteetteja voidaan nimittdd myods persooniksi. (Harré & van Langenhove 1999, 7, 60; van
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Langenhove & Harré 1999, 24.) N&ma sosiaaliset identiteetit tulevat julkisesti esitetyiksi
kanssakaymisessa ihmisten kanssa jokapéaivaisessa elamassa. Yksilon julkisten esiintymisten tulee
sopia muiden toimijoiden tunnustamiin ja hyvaksymiin persoonatyyppeihin. (Harré & van
Langenhove 1999, 7.) Ihminen kayttaa sosiaalisia identiteettejadn joustavasti olosuhteiden mukaan
selviytydkseen eteensd tulevista tilanteista. Tavoitteena on esittdd itsensé niin, ettd syntyneet
vaikutelmat saisivat muut ihmiset kayttaytymaan yksilon toivomalla tavalla. (Goffman 1971, 14.)
Tietyssa tilanteessa ja kontekstissa jokin yksilon monista sosiaalisista identiteeteista hallitsee sita,
kuinka yksilo esittdd itsensa. Se, millaisia tarinoita ihminen kertoo itsestdan, riippuu siit,
millaisena ihminen haluaa esittda itsensa. (Harré & van Langenhove 1999, 7; van Langenhove &
Harré 1999, 25.)

Henkilon identiteetit muodostuvat aina erilaisista, toisiaan ristedvistd ja jopa keskendén
ristiriitaisista diskursseista, kaytannoistd ja positioista. Yksilon identiteetin sisaltdmét ristiriidat
vaikuttavat sekd yksilon sisalla yksilon asennoitumisessa itseensa ettd yhteiskunnassa yksilon
ulkopuolella yhteiskunnan asennoitumisessa yksiloon. (Hall 1999, 28, 250-251.) Tietyn persoonan
esiintulo vaatii yhteisdn tunnistuksen, vastauksen ja hyvaksynnadn, silld persoonat rakentuvat
sosiaalisessa kanssakaymisessd, yhteistyossd muiden toimijoiden kanssa. Yhteison hyvaksynté tai
sen puute vaikuttaa tapaan, jolla yksilon kayttaytymista tulkitaan ja kuinka h&nt& kohdellaan. (Harre
& van Langenhove 1999, 8.) Té&han tutkimukseen osallistuneilla henkil6illd identiteetin
muodostumiseen ja toteuttamiseen etenkin koulukontekstissa liittyy erityista jannitettd. Tutkitut
opettajat toimivat samanaikaisesti seké& opettajan etté isén tai aidin roolissa, ja vastaavasti opettajan
lapset ovat samaan aikaan sek& opettajan oppilaita ett4d opettajan lapsia. Téllaisessa asetelmassa
jokaisen yksilon on I6ydettavd, ehkad jossain mé&arin myos luotava oma paikkansa ja tapansa olla
olemassa. Identiteetti voidaan madritelld kohtauspaikaksi, sulkeumaksi, joka liittdd yhteen
kaytannot, diskurssit ja minuuden tuottamisen prosessit. Kdytannot ja diskurssit pyrkivat kutsumaan
meidat tietylle paikalle erityisten diskurssien sosiaalisina subjekteina, ja jatkuvat prosessit
rakentavat meidét subjekteiksi. Identiteeteissa kiinnitymme tilapéisesti diskursiivisten kdytanteiden
meille rakentamiin subjektiasemiin. (Hall 1999, 253.)

Subjektiasemaan kiinnittymisen hetkellisyyden vuoksi ihminen jasentdd kasitystd itsestaan
jatkuvasti. Tdma jatkuva prosessi etenee tiettyjen vaiheiden kautta. Aluksi yksilo oppii kategoriat,
joiden avulla ihmiset luokittuvat erilaisiin ryhmiin. Sen jélkeen yksilo ottaa osaa diskursiivisiin
kéaytantoihin, joiden kautta asiat saavat merkityksensé kategorioissa, kuten tarinamalleissa.
Positiointi tapahtuu suhteessa ndihin kategorioihin ja tarinamalleihin siten, ettd yksilo mieltaa

kuuluvansa toisiin kategorioihin, toisiin taas ei. Koska yksilo ikdadn kuin liittyy maailmaan tietylla
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tavalla, han nékee siksi maailman tietylla tavalla positioituneesta perspektiivistd. Taman
myontdminen kehittdd vaistamatta ryhmén jasenyyteen liittyvad moraalia, ja siitd voi seurata myos
tunneperéinen sitoutuminen tietyn kategorian jaseneksi. (Davies & Harré 1999, 36-37.)

Kaikissa sosiaalisissa tilanteissa yksilot joutuvat tasapainoilemaan sosiaalisen identiteetin ja
yksilollisen autonomian toteuttamisen asettamilla ehdoilla pyrkien samanaikaisesti luomaan
itselleen yksilollistd roolia ryhmén jasenend (Berns 2010, 276). Henkilon persoonallisuus,
persoonallinen identiteetti, on sama, mutta positio vaihtelee tilanteesta toiseen. Henkil6 ilmaisee ja
toteuttaa minuutensa eri puolia, jotka kuitenkin ovat osa hanen monimuotoista mutta pysyvaa
minuuttansa. (Davies & Harré 1999, 36.) Tassa tutkimuksessa pyritddn perehtymaan siihen,
millaisia identiteettipaikkoja, tarinamalleja ja positioita kulttuuri ja kaytanteet ovat luoneet ja
tarjoavat niin opettajan lapselle, omaa lastaan opettavalle opettajalle kuin opettajan lapsen
koulutovereillekin. Tutkimusasetelmassa seké opettajilla ettd opettajan lapsilla on samanaikaisesti
hallussaan kaksi hyvin vahvasti yksilon kayttdytymistd ja myos yksilon identiteettia méaarittavaa
positiota. Sekd lapsi-vanhempipositiot ettd opettaja-oppilaspositiot ovat helposti tunnistettavia,
sosiaalisten ja kulttuuristen kaytanteiden maarittdmia positioita (ks. luku 3.2.2). Voidaan arvella,
ettd ndméa positiot ovat vaikuttaneet voimakkaasti etenkin lasten identiteettien muodostumiseen,
silld opettajan lapsen tarkeimmat elaménpiirit, perhe, koulu ja sosiaalinen eldaménpiiri toteutuvat
samanaikaisesti koulukontekstissa. Tulee kuitenkin muistaa, ettei identiteetti tule koskaan
taydelliseksi ja pysyvéksi, vaan prosessi jatkuu koko ihmisen eldman ajan. Identiteetti ei ole
kokonaisuus, jonka ihminen voi l6ytda. Sen sijaan kokonaisuuden puute ja tarve yhtendisyyden
kokemiseen muodostavat identiteettia koko elam&mme ajan sen kautta, miten kuvittelemme toisten
nékevéan meidat. (Hall 1999, 39.)
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4 KOTI, KOULU JA SOSIAALINEN
ELAMANPIIRI LAPSEN JA NUOREN
ELAMASSA

Lapsi kasvaa vuorovaikutuksessa perheenjésentensé sek& muun sosiaalisen ja fyysisen ympariston
kanssa. Ympaérist0 vaikuttaa lapseen monin tavoin, ja myods lapsi muovaa ymparistoaan. (Pulkkinen
2002b, 134.) Tassé tutkimuksessa lapsen kasvuympdristd on jaettu Pulkkisen (2002a) mukaisesti
kotiin, kouluun ja yksityiseen elaméanpiiriin. Keskilapsuuteen eli ikdvaiheeseen 6—7 vuoden iasta
noin 12-vuotiaaksi kuuluu siirtyminen véhitellen kotipiirista laajempiin sosiaalisiin konteksteihin,
joista merkittdvimpéana nahdaan koulu (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila
2007, 71-72). Siten koti ja koulu muodostavat useimpien koulu-ikéisten lasten merkittdvimmat
elaméanpiirit. Kodin ja koulun liséksi lapsilla on yksityisempi, ystévien ja harrastusten muodostama
eldmanpiiri. (Pulkkinen 2002a, 14.) Téssa tutkimuksessa keskitytddn yksityisen elaménpiirin osalta
vertais- ja ystavyyssuhteiden merkitykseen. Koululla ja yksityiselld, sosiaalisella elaméanpiirilla on
paljon yhtymakohtia, silld yleensd merkittdvd osuus lapsen vertaissuhteista sijoittuu kouluun.
Kouluun sijoittuvat vertaissuhteet eroavat kuitenkin monista muista vertaissuhteista, silla lapsi ei
voi itse valita luokka- ja koulutovereitaan. (Salmivalli 2005, 148.)

Tassé tutkimuksessa alakoululaiset méaritellaén lapsiksi, yldkoululaiset taas nuoriksi. Muutos
on kuitenkin yksil6llinen, usein pitkakestoinen prosessi, jonka ajallinen sijoittuminen ei ole tarkasti
maéadriteltdvissd. Nuoruusikd nahddén lapsuuden ja aikuisuuden vélisend siirtymdaaikana. Nuoren
kehitysta vievét eteenpdin niin fyysinen kasvu, ajattelun kehittyminen kuin sosiaaliset tekijatkin.
Nuori ohjaa enenevissa maarin itse omaa kehitystaan tekemilldan valinnoilla, jotka luovat pohjaa
elaménkululle. (Nurmi ym. 2007, 124.) Murrosikd on erityisen merkityksellinen vaihe myds
identiteetin muodostumisen kannalta (Aho 2005, 37). Tassé paaluvussa késitelldan kotia, koulua ja
yksityistd, sosiaalista eldamanpiirid lapsen eldmdssd, sekd néissa elaménpiireissa tyypillisesti

tapahtuvia muutoksia.
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4.1 Perhesuhteet ja niissé tapahtuvat muutokset

Perhesuhteiden tarkasteleminen erityisina suhteina on tarpeen siksi, ettd perhe eroaa merkittavasti
muista sosiaalisista kokoonpanoista. Yksilo syntyy perheeseen, joka oli olemassa jo ennen héntd, ja
yleensé ihmiset mieltdvat olevansa osa perhettd koko elaménsa. Perheeseen kuuluminen on siis
pitkakestoisempaa kuin muihin sosiaalisiin ryhmiin, eik& tietyn perheen jaseneksi tuleminen ole
riippuvaista yksilon tahdosta. Muihinkin ryhmiin voi kuulua eri-ikdisia ihmisid, mutta perheeseen
kuuluu vaistamaétta useita sukupolvia, ja lapsi on riippuvainen edeltdvan sukupolven huolenpidosta.
Perheen lapset saavat perimdssdan ominaisuuksia, joista ainakin osa on samoja kuin heidan
vanhemmillaan tai sisaruksillaan. Siten perheenjasenilld on biologisia yhteyksid keskendan.
Biologisen ulottuvuutensa kautta perhe liittyy myos osaksi tiettyd sukua. Biologisten suhteiden
lisdksi perheenjésenten suhteita madritetdan laeilla esimerkiksi avioliiton ja adoption kautta, silla
perheet huolehtivat uusien yksiléiden kasvattamisesta. (White & Klein 2008, 16-19.)

Perhe, johon yksild syntyy, vaikuttaa voimakkaasti yksilon identiteetin muodostumiseen,
yksil6lle tarjottuihin, aineellisiin resursseihin sekd yksilon saaman hoivan ja emotionaalisen tuen
laatuun (Berns 2010, 81). Perheill& voidaan sanoa olevan keskeinen asema ihmisen eldmankulussa,
silla perheen vaikutus jatkuu yli lapsuusajan aina nuoruuteen, aikuisuuteen ja vanhuuteen saakka.
Yksilon eldmda voidaan kuvata siirtymilld osaksi perhettd tai pois perheestd, ja eldménkulun
vaiheita voidaan kuvata ja madritelld perhestatuksen muutosten kautta. Lapsuus on riippuvuutta
vanhemmista, ja aikuisuuteen kuuluu perheen kautta méariteltyja roolimuutoksia ja merkkipaaluja
kuten vanhemmuus. Sekd perheen siséinen ettd ulkoinen dynamiikka vaikuttavat modernin
eldménkulun muotoutumiseen, ja eldmankulun n&kokulma auttaa ymmartdmadn sekd yksilon
kehitysta l&pi elaménkaaren ettd perheiden roolia yhteiskunnassa. (Macmillan & Copher 2005,
858.)

Sukupuoli, avioliitto, verisukulaisuus tai sukupolvien wvéliset suhteet méaérittavéat
sukulaisuussuhteiden positiot (ks. luku 3.2.2), jotka rajaavat perheen. Yleisid perheen siséisid
positioita ovat esimerkiksi vaimo, isd, tytar ja veli. Perheen sisalla vallitsevat normit maarittavat
perheenjésenten ja siten koko perheen kayttaytymistd. Suuri osa normeista on sidonnaisia yksilon
ikd&dn tai perheen Kkehitysvaiheeseen. Perherooliksi kutsutaan tiettyyn sukulaispositioon
kytkeytyvien normien joukkoa. Esimerkiksi &idin rooliin kuuluu useimmissa yhteiskunnissa
jalkikasvusta huolehtimisen normi. Myds roolit voivat olla iké&- ja aikasidonnaisia, kuten niita
maéarittavat normitkin. (White & Klein 2008, 130.)

14



Perhe on dynaaminen ja monimuotoinen systeemi, jonka jdsenet sekd muuttavat toisiaan
keskindisessa vuorovaikutuksessa ettd muuttuvat itse (Nurmi ym. 2007, 64). Vakiintuneet kasitykset
perheesta instituutiona antavat véljat rajat, joiden puitteissa perhe voi luoda vuorovaikutteisesti
omat, perheensiséiset norminsa. Perheen toimintaa ohjaavista normeista ja odotuksista johtuen
perheiden siséinen vuorovaikutus on pitkalti ennustettavaa ja odotusten mukaista. Kuitenkin
yksiloiden eldméssd on perheen liséksi myds muita eldménpiirejd. Perheet poikkeavatkin
institutionaalisista perheen normeista sopeutuakseen muiden instituutioiden, esimerkiksi tyoelaman
normeihin. (White & Klein 2008, 136-137.)

Lapsen ja vanhemman valinen kiintymys- ja vuorovaikutussuhde on tdrke&d sek& lapsen
itsetunnon ettd emotionaalisen kompetenssin kehitykselle. Emotionaalisella kompetenssilla
tarkoitetaan ihmisen kykyé késitelld ja tunnistaa sekd omia ettd toisten emootioita. Kannustavat
vanhemmat ja monipuolinen vuorovaikutus auttavat lapsia saavuttamaan vahvan itsetunnon. Sopiva
m&ara vastuuta ja vapautta kasvattaa lasta luottamaan itseensd ja lisdd lapsen kokemuksia
turvallisuudesta sekd oman eldménsa ja kayttdytymisenséd hallinnasta. (Aho 2005, 41-42.)
Suomessa on kaytetty késitteitd lapsilahtdinen kasvatus ja lapsilahtdinen vanhemmuus, kun
halutaan korostaa lapsen tarpeita kasvatuksen lahtokohtana. Lapsil&dhtdisessd vanhemmuudessa on
kysymys siitd, ettd vanhemmat ymmartavét lapsen kehitystarpeita ja vastaavat niihin, seké asettavat
lapsen tai nuoren Kkehitystasoon sopivia, lapsen toimintaa koskevia tavoitteita ja rajoituksia.
(Pulkkinen 2002a, 143.)

Lapsen varhaisimmat, perheen sisdiset ihmissuhteet luovat perustan kaikille mydhemmille
ihmissuhteille (Laine 2005, 174). Kodin ilmapiirilla ja tavalla, jolla vanhemmat suhtautuvat
lapseen, on kauaskantoisia vaikutuksia niin lapsen koulutyohon, kayttdytymiseen, moraaliseen
kehitykseen kuin kavereiden ja vapaa-ajanviettotapojen valintaankin (Nurmi ym. 2007, 116-117).
Koska perhesuhteet ovat pysyvampid kuin muut ihmissuhteet, ihmiset uskaltavat ilmaista niisséa
myos kielteisia tunteitaan (Ronka & Sallinen 2008, 57). Lapsi voi kritisoida perhettddn ja itsedén
sekd tuntea itsensa ulkopuoliseksi ja erilaiseksi erityisesti 9-vuotistaitteeksi kutsutun, vaihtelevan
pituisen lapsen yksiloitymisprosessiin kuuluvan jakson aikana (Dunderfelt 2006, 87—-88).

Lahestyessédan nuoruusikaa alakoulun loppupuolella lapset alkavat etsia omaa identiteettidén
ja riippumattomuuttaan sek& haluavat itseddn kohdeltavan vuoroin lapsena ja vuoroin aikuisena
(Aho 2005, 36). Yleensd vanhemmista etddntyminen tapahtuu ylédkoulun aikana. Usein muutos on
voimakkainta seitseménnen ja kahdeksannen luokan valissa varhaisnuoren irtautuessa tiiviista
vanhempisuhteesta, ja jatkuu maltillisempana keskinuoruudessa. Nuoret kokevat vanhempansa

aikaisempaa etédisemmiksi, mikd ilmenee vanhemmille uskoutumisen ja asioiden jakamisen
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vahenemisend. Nuoret myds viihtyvat vanhempiensa seurassa aikaisempaa vdhemmaén. (Ronka &
Sallinen 2008, 48.) Nuoren ja vanhempien vélistd suhdetta valjentavét ikatoverit, opettajat,
valmentajat ja muut nuoren eldmasséa olevat aikuiset (Vuorinen 1998, 213).

Nuorilla vanhempien kanssa vietetty aika keskittyy alkuillan ruokailuhetkeen seké loppuillan
television katseluun (Ronké, Viherdkoski, Litsila & Poikkeus 2002, 52). Vaikka nuori suuntautuu
perheestd kohti muita ihmissuhteita ja eldménpiireja (Ronka & Sallinen 2008, 63), tulee muistaa,
etta perhe on edelleen hyvin tarked osa nuoren eldméé. Nuori kokee vanhempansa ennen kaikkea
perushoivan tarjoajina, toiseksi ohjaajina, neuvojina ja tukijoina ja kolmanneksi nuoret odottavat
rentoa yhdesséoloa. Nuoren on térkedd tietdd vanhempiensa olevan tarvittaessa saatavilla, mutta
nuoren ehdoilla, ja vanhempien utelu ja liian l&helle tuleminen koetaan helposti kielteiseksi. (Ronka
ym. 2002, 52-53.) Nuoren tarve ottaa lisdd vastuuta kasvaa, ja etenkin isan auktoriteetin
kyseenalaistaminen on yleista nuoruusidssé (mt., 57).

Ristiriidat ja konfliktitilanteet vanhempien kanssa kuuluvat nuoruuteen, ja niilla on térkea
kehityksellinen merkitys (Ronkd ym. 2002, 59). Nuori heilahtelee suhteessaan vanhempiinsa
aarirajoilla. Valilla hén voi kaivata hellyyttd, sitten taas kiukutella ja esittdd kohtuuttomia
vaatimuksia ja syytoksid. Usein vanhemmat kokevat vaikeimmaksi nuoren tavan syyttda heité
omista ongelmistaan. Muuten ajattelukykyisen ja itsensé hallitsevan nuoren ké&ytoksen &&ripéaat
paljastavat nuoren sisaisen, vanhemmista irtautumiseen liittyvén avuttomuuden. (Vuorinen 1998,
212-213.) Ristiriidat lisdaavat nuoren kokemusta vanhemmistaan erillisend, vahentavat riippuvuutta,
kannustavat solmimaan perheen ulkopuolisia ihmissuhteita sekd muuttavat lapsen ja vanhempien
valistd suhdetta tasa-arvoisemmaksi (Ronka ym. 2002, 59-60).

Nuoren kasvaessa vanhempien tulee antaa nuorelle vahitellen kasvavaa vastuuta ja vapautta.
Itsendistymisen lisdksi nuoren kehitystehtdvana on oppia kyky solmia ja yllapitdd laheisia ja
vastavuoroisia ihmissuhteita. Tdmén tavoitteen saavuttamisen edellytyksend on nuoren laheiset ja
tukea antavat suhteet vanhempiinsa. (Ronk& ym. 2002, 58.) Vahvat siteet vanhempiin suojaavat
lasta myos véhentaméllad alttiutta mukautua tovereiden asettamiin paineisiin (Pulkkinen 2002b,
233). Lapsen kehityksen ja itsendistymisen myo6ta lapsen ja vanhemman valinen vuorovaikutus
muuttuu vanhemman yksisuuntaisesta ohjauksesta keskusteluun ja yhteiseen paatdksentekoon.
Vaikka nuoren autonomia suhteessa vanhempiin lisdantyy, lapsen ja vanhempien valisen
vuorovaikutuksen laatu ja laheisyys pysyvat samankaltaisina. Nuoret kokevat ystavat laheisimmiksi
ihmisikseen, mutta vanhemmat arvioidaan heti toiseksi laheisimmiksi. (Nurmi ym. 2007, 145.)
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4.2 Koulu lapsen elaméassa

Koulu on lapselle hyvin kokonaisvaltainen elaménpiiri, silla se tayttaa ajallisesti suuren osan lapsen
paivankulusta l&hes koko lapsuuden ja nuoruuden ajan (Laine 2005, 231). Koululaisen roolin myota
lapsen toimintaan kohdistuu uusia ja yh& selvempid odotuksia, lapsi muuttuu itsendisemmaksi ja
ottaa lisdé vastuuta omasta toiminnastaan (Nurmi ym. 2007, 71-72). Viimeistaan koulussa lapsen
tulee oppia eldmadan sééntdjen ja ohjeiden sekd muiden lasten tarpeiden mukaan (Rautava 2000,
145). Koulussa vallitsee monitasoisia auktoriteetti- ja kuuliaisuussuhteita, joihin lapsen tulee
sopeutua identiteettinsd arvioimisen avulla. Suuri osa koulun k&ytantdjen oppimisesta tapahtuu
nédkymattomaésti, ja yleensd koulutulokas omaksuu oppilaan roolin ja aseman nopeasti. Koulun
Kirjoitettujen kaytossaantdjen lisdksi suotavaa koulukdyttaytymistd madrittdd Kirjoittamaton
historiallinen ja kulttuurinen etiketti. Oppilas omaksuu monet koulun tavoista yksityiskohtien ja
vihjeiden perusteella niitd kyseenalaistamatta. (Antikainen, Rinne & Koski 2009, 236-239.)
Ensimmaisilld luokilla opettaja on monille lapsille kaikki kaikessa. Kuitenkin ensimmaisten
kouluvuosien jélkeen lapsi alkaa osoittaa voimakkaammin mielipiteitddn ja oikeuksiaan, mika
nékyy usein myds opettajien kritisoimisena pienistakin asioista. (Dunderfelt 2006, 87-88.) Kouluun
sopeutuminen on kuitenkin tarkead, silla vallitseviin kaytantoihin sopeutuva oppilas saa opettajan ja
mahdollisesti muiden auktoriteettien hyvéksynnéan (Antikainen ym. 2009, 236-239).

Opettamis- ja oppimistapahtuma perustuu toimiviin ihmissuhteisiin, joten oppilaan suhteilla
opettajaan ja muihin oppilaisiin on tarked merkitys (Hamélainen & Sava 1989, 19). Opettaja voi
vaikuttaa lapsen itsetuntoon joko myonteisesti tai kielteisesti. Opettajan omat odotukset ja
késitykset vaikuttavat sithen, millaisia tehtdvia han antaa lapsille, ja miten han reagoi heihin.
Opettajan antamalla kielellisella ja ei-kielelliselld palautteella on suuri merkitys lapselle, silla lapsen
arvioinnit itsestddn ovat hyvin samanlaisia h&nen opettajiensa tekemien arviointien kanssa
silloinkin, kun lapsi pitdd opettajan arviointia vaaranad. Opettajat vaikuttavat lapsen itsetuntoon ja
sosiaaliseen kehitykseen myds rakentamalla ja ohjailemalla joko tietoisesti tai tiedostamattomasti
oppilaiden sosiaalisia suhteita tarjoamalla lapsille erilaisia osallistumismahdollisuuksia, tehtévia ja
ryhmid, joissa lapset oppivat sosiaalisia taitoja. (Aho 2005, 42-44.) Koulussa viihtymisen lisaksi
lapsen ystavyyssuhteilla on merkitystd myos koulumenestykseen. Lapset, joilla on ystavié, ovat
koulussa yksindisia lapsia aktiivisempia ja my0ds menestyvét heitd paremmin. (Laine 2005, 176-
177.)

Kysyttdessa suomalaisilta nuorilta he kertoivat arvostavansa sekd itsessdén ettd muissa

nuorissa sosiaalisia taitoja, rehellisyyttd, luotettavuutta, hauskanpitoa sekd suvaitsevaisuutta.
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Koulumenestys mainittiin hyvin harvoin. Osassa vastauksista uskottiin kavereiden arvostavan
koulumenestystd, toisissa korostettiin, ettd koulumenestyksella ei ole valia, kunhan on hyva tyyppi.
(Raitanen 2007, 108, 141-142.) Kuitenkaan ainakaan oman koulumenestyksen esiin tuomista ei
pidetd hyvéna ja se mainitaan usein jopa koulukiusaamisen syynéd. Koulumenestyksen korostamisen
paheksuminen liittynee siihen, ettd oppilaan menestys liitetddn helposti opettajan mielistelyyn.
Opettajan mielistely koetaan uhaksi sille, ettd oppilaat saavat opettajalta tasapuolista kohtelua.
Toisaalta myds tyhmyys voi olla syy epasuosioon toveripiirissa. Joko erityisen hyvaan tai erityisen
huonoon koulumenestykseen liittyvd epésuosio voi johtua joko kiusatun kokemisesta muita
ylemmaksi tai painvastoin muita alemmaksi. (Hamarus 2006, 113-114.) Vaikka koulumenestys ei
ole suosion mittari kaveripiirissa, osa nuorista kokee, ettd koulumenestys on aikuisille hyvin
tarkedd. Pojat korostavat menestymisen ja kunnianhimon merkitysta aikuisille, kun taas tytot
painottavat ahkeruutta ja tunnollisuutta. Nuorilla on myds kokemuksia siitd, etta aikuiset kayttavat
koulumenestysta mittarina, jota he seuraavat ja jonka avulla he arvioivat nuorta. (Raitanen 2007,
150-155.)

4.3 Sosiaalinen elamanpiiri lapsen ja nuoren elamassa

Yksityiseen elamanpiirin kuuluvat lapsen harrastukset ja ystdvyyssuhteet. Tassd yhteydessa on
syyté keskittya vertais- ja ystavyyssuhteisiin, vaikkakin myos ohjatulla harrastustoiminnalla voi olla
suuri vaikutus lapsen kehitykseen. (Pulkkinen 2002b, 238.) Tassa tutkimuksessa kéytetdan késitettd
sosiaalinen elamanpiiri tarkoitettaessa lapsen sosiaalisia suhteita muihin lapsiin ja nuoriin. Ennen
kouluikéda lapsen ystavyyssuhteet perustuvat lahinnd yhteisiin leikkeihin, ja lapset opettelevat
ystdviensa seurassa muun muassa emootioiden sadtelya ja jakamista (Salmivalli 2005, 36). Kun
lapsi aloittaa koulun, lapsen toveripiiri laajenee ja monipuolistuu (Laine 2005, 155). Samalla
kaveri- ja vertaissuhteiden merkitys lapsen kehitykselle korostuu (Salmivalli 2005, 15), minka takia
tunnustusta ja hyvéaksyntdd haetaan aikuisten sijaan vertaisilta (Berns 2010, 274). Vertaisilla
tarkoitetaan usein lapsen kanssa samanikaisia lapsia, mutta ikad olennaisempaa on se, etta vertaiset
ovat suunnilleen samalla tasolla sosiaalisessa, kognitiivisessa tai emotionaalisessa kehityksessé
(Salmivalli 2005, 15). Ystdvyyssuhteet taas ovat erityisid, muita vertaissuhteita l&heisempia ja
ennen kaikkea vastavuoroisia ihmissuhteita. Ystavyyssuhteet ovat vield merkityksellisempiéd kuin
muut vertaissuhteet. (Vasta, Miller & Ellis 2004, 629-630.)

Yhteison tulee huomata lapsen l&sndolo, tunnustaa hanen saavutuksensa ja tarjota lapsen

ympadrille ihmisid ystdvyyssuhteiden muodostumista varten (Pulkkinen 2002b, 112). Lapselle on
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tarkedd kuulua vertaisista muodostuvaan ryhmaan ja saada kokea sosiaalista hyvaksyntda (Laine
2005, 155). Vertaisten ryhmassa onnistuneesti toimiakseen lapsi tarvitsee sosiaalisia taitoja. Ne ovat
opittuja taitoja, jotka johtavat myodnteisiin seuraamuksiin, kuten ryhmain pééasemiseen tai
ystavyyssuhteiden syntymiseen. Sosiaalisesti pateva kéyttdytyminen on kontekstista riippuvaista,
joten olennaista on yksilon kyky tunnistaa ympéristossa vallitsevat kayttaytymissaannot ja saddella
omaa toimintaansa tilanteen mukaan. (Salmivalli 2005, 79-85.) Lapsen asema ryhméssa ei
kuitenkaan muodostu pelkastaan lapsen kayttdytymisen perusteella, vaan siihen vaikuttavat mydos
ryhmassa vallitsevat stereotypiat ja esimerkiksi tiettyihin lapsiin kohdistuvat ennakkoluulot. Lapsen
sosiaalinen asema ryhmaéssa vakiintuu melko nopeasti, ja silla on taipumus séilya ennallaan, vaikka
lapsen kaytoksessa tapahtuisikin muutoksia. Toverit tulkitsevat lapsen kaytosta jo muodostamiensa
késitysten pohjalta, ja yleensé tulkinnoilla on taipumus vahvistaa aiempaa suhtautumista lapseen.
(Mt., 127-129.)

Lapsen vuorovaikutussuhteet tarjoavat kontekstin psykososiaalisten perustaitojen esille
paasemiseen ja kehitykseen (Laine 2005, 206). Ikatovereidensa parissa lapsi oppii tietoja ja taitoja
liittyen itsendisyyteen, fyysisiin suorituksiin ja Kielelliseen kehitykseen (Nurmi ym. 2007, 109).
Ryhmaéssé lapset harjaantuvat toimimaan yhdessa ja tekemé&an kompromisseja seka toisaalta myos
oppivat jamakkyyttd, johtajuutta ja oman paikkansa ottamista (Salmivalli 2005, 32-33).
Vuorovaikutus vertaisten kanssa opettaa lasta ymmaértdmaan ja hallitsemaan omia tunteitaan,
tulkitsemaan toisten tunteita sekd sovittamaan omia tarpeitaan toisten ihmisten tarpeisiin.
Sosiaalinen kehitys on kytkoksissé roolinoton kehitykseen eli kykyyn néhdé asioita toisten ihmisten
nékokulmasta. (Pulkkinen 2002b, 113.) My6s omalle sukupuolelle ominainen ja moraalinen
kayttadytyminen opitaan pitkalti vertaisten parissa (Nurmi ym. 2007, 109). Salmivalli (2005, 38)
tilvistad, ettd vertaisten seurassa opitaan sellaisia taitoja, joita tarvitaan myds mydhemmin elaméssé
erilaisissa ryhmissé ja yleensakin yhteiskunnan jasenend toimittaessa.

Lapsi oppii paljon itsestdan ja rakentaa mindkuvaansa vertaisryhmassa tapahtuvan sosiaalisen
vertailun kautta (Salmivalli 2005, 33). Suomalaislapsilla on vield koulunkdynnin alkuvaiheessa
hyvin jasentymé&ton ja epdrealistinen minékasitys. Kouluun tullessaan lapset osaavat arvioida
fyysiset ominaisuutensa melko tarkasti, mutta psyykkisten ominaisuuksien arviointi on hyvin
vaikeaa. Koulutulokkaat suhtautuvat itseensd hyvin positiivisesti ja tarkentavat minakésitystaan
kaiken nadkemansd ja kuulemansa avulla. Lapsi vertailee itsed&n muihin, joten lapsen itsetunto
heikkenee selvasti ensimmaisend kouluvuonna, ja lasku jatkuu edelleen toisena kouluvuotena. (Aho
2005, 34-36.) Ajattelun kehitys ja kaveripiirissa hankitut kokemukset vahvistavat lapsen tunnetta
omasta itsendisyydestd ja erillisyydestd (Dunderfelt 2006, 87-88). Vertaiset ovat kuitenkin
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muutakin kuin vertailukohde, silld he tarjoavat lapselle tiettyj& rooleja, jotka lapsi voi omaksua
osaksi omaa identiteettiddn (Berns 2010, 275).

Tovereiden hyvédksyva suhtautuminen ja heilta saatu positiivinen palaute ovat térkeita lapsen
itsetunnon kehitykselle, kun taas ik&tovereiden torjunta aiheuttaa lapsessa epdvarmuutta ja
negatiivista ké&sitystd itsestd (Laine 2005, 176). Toveripiiri asettaa lasta tai nuorta kohtaan
voimakkaita paineita, ja ryhma rankaisee herkasti normeista poikkeamisesta (mt., 188). Paine
mukautua tovereiden joukkoon kasvaa lapsen oppiessa analysoimaan tarkasti sekd omia ettd toisten
tunteita ja kéyttaytymistd. Tdma tapahtuu keskiméérin kymmenen vuoden idssa. Tassa idssa lapsilla
on voimakas tarve miellytta4 aikuisia ja he ovat adrimmaéisen herkkia kritiikille. Suhteet tovereihin,
saatu tunnustus ja oman ulkonddn hyvéksyminen vaikuttavat voimakkaasti lapsen identiteettiin ja
minakasitykseen. Alakoulun lopussa yksilon tasapaino paranee, ja lapsi havaitsee tarkasti
puutteensa, tarkistaa mindkuvaansa tovereittensa avulla ja ennakoi oman toimintansa seurauksia.
Lapsi arvioi kriittisesti myos tovereitaan. Alakoulun lopulla lapselle on tarke&&, mitd muut hénesta
ajattelevat. Toisten tahtoon mukautuminen ja oman yksilollisyyden 16ytaminen voivat muodostaa
selvan ristiriidan. Hyvéksynnén hakemisen seurauksena lapsi voi paitya mukautumaan toisten
tahtoon omien taipumustensa vastaisesti. (Aho 2005, 34-36.) Paine mukautua vertaisten yhteisossé
arvostettuihin normeihin on lasné paitsi lapsen, myds nuoren eldméassa. Murrosikaisen ajattelu on
usein hyvin mustavalkoista, ja mallit, ystavyyssuhteet sekd ulkoiset palkkiot maaréavét nuoren
kayttaytymista (mt., 37).

Sosiaalinen, toisten ihmisten ongelmatilanteissa tarjoama tuki on tdrke&dd sek& lapsille,
nuorille ettd aikuisille (Vasta ym. 2004, 633). Paras ystdva voi olla lapselle jo ensimmaéising
kouluvuosina ladhes yhtd tarked kuin vanhemmat (Laine 2005, 174). Keskilapsuuden
ystavyyssuhteet ovat térkeitd ennen kaikkea kayttaytymiseen liittyvien normien opettelussa, ja
lapset ovatkin tarkkoja pukeutumisestaan ja kéyttdytymisestdan ja miettivat, millaisen vaikutelman
antavat itsestaan (Salmivalli 2005, 3). Nuoruusidssa ystavyyssuhteissa korostuu laheisyys, asioiden
jakaminen ja itsen tutkiskelu yhdessa ystavéan kanssa (mt., 37). Ystdvan antama emotionaalinen tuki
muovaa nuoren itsearvostusta ja identiteettia (Raitanen 2007, 102). Ystavyyssuhteet tarjoavat
kontekstin parisuhteessa ja muissa laheisissd suhteissa tarvittavien taitojen, kuten sitoutumisen,
laheisyyden ja luottamuksen oppimiselle (Salmivalli 2005, 38).

Varhaisnuoruuteen asti parhaan ystavan tai muutaman hyvan ystdvan seura voi riittd4, mutta
yldkouluun siirryttyddn useimmat nuoret haluavat kuulua suurempiin ryhmiin (Laine 2005, 157-
158). Edella esiteltyjen tarkeiden kehityksellisten tehtdvien saavuttamisen lisdksi vertaisryhmaan

kuuluminen on jo sinénsa palkitsevaa, silla lapsi kaipaa vertaistensa seuraa (Nurmi ym. 2007, 109).
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Vertaisryhma tarjoaa lapselle tai nuorelle ajanvietettd, kumppanuutta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta
(Salmivalli 2005, 32). Monien muiden kehitykseen liittyvien tehtavien lisaksi vertaiset ovat tarked
apu nuoren irtautuessa vanhemmistaan (mt., 33). Nuorten eldmassa kavereiden keskeinen merkitys
tulee nakyvaksi siten, ettd heidan kanssaan vietetaan paljon aikaa (Ronka ym. 2002, 52-53). Osalla
nuorista on paljon aikaa vievia harrastuksia, mutta ne nuoret, joilla ei ole saannéllisia harrastuksia,
oleskelevat enemman kotona tai viettavat vield harrastavia enemmaén aikaa kavereidensa kanssa
(mt., 52-53). Koska media ja tietotekniset ympéristot ovat ajallisesti suuri osa monien lasten ja
nuorten vapaa-ajan viettoa, my0s ne voidaan laskea kuuluvaksi yksityiseen eldmanpiiriin.
Virtuaalitodellisuudessa opitaan monia taitoja, kehitytddn psykologisesti ja sosiaalisesti sek&
koetaan voimakkaita elamyksid ja vuorovaikutusta etenkin vertaisten kanssa. (Nurmi ym. 2007,
115-117.)
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5 TYO JA PERHE OPETTAJAVANHEMMAN
ELAMASSA

Perhe ja ty0 ovat yleensa keskeisessa asemassa opettajavanhemman eldmadssa. Aikaisemmin tyota ja
perhettd pidettiin tiukasti toisistaan erillisind elaménalueina, mutta sittemmin on kiinnostuttu néaiden
elaménalueiden keskindisista vaikutuksista. (Nurmi ym. 2007, 194-197.) Vanhemmalle ominaiseen
kayttaytymiseen lasta kohtaan kuuluvat muun muassa huolehtiminen lapsen fyysisista tarpeista,
yhdessa vietetty aika, kurinpitokeinot, neuvot ja kiitokset. Toiseksi vanhemmuuteen kuuluu
tunteiden ilmaisu lapsen ja vanhemman valilla sekd koko perheessd, ja kolmanneksi vanhempien
uskomukset, tiedot, asenteet ja tavoitteet. Vanhempien valilla on huomattavasti eroa siina, kuinka
he kayttaytyvat naiden osa-alueiden suhteen. (Mt., 118.)

Y leisesti perheeltd odotetaan rakkautta, vuorovaikutusta, kumppanuutta ja turvallisuutta. Tyo-
eldmdsséd sen sijaan tavoitellaan inhimillisen kasvun kokemuksia kuten itsenséd toteuttamista,
asetettujen tavoitteiden saavuttamista, vastuunottoa ja onnistumisen kokemuksia. Koska tyo- ja
perhe-eldma tyydyttavat erilaisia tarpeita, useimmat yksilét voivat ja myds haluavat sitoutua
samanaikaisesti molempiin. (Kinnunen & Mauno 2002, 101.) Opettajan ammatti sisaltaa joitakin
erityispiirteitd, joilla voi olla vaikutusta ty0- ja perhe-eldmé&n yhteensovittamiseen. Tassa
paaluvussa kasitellaan opettajan ammatin erityispiirteité ja luodaan katsaus opettajan ja vanhemman

roolien keskinaisiin vaikutuksiin.
5.1 Opettaminen ammattina

5.1.1 Opettajan tydn kokonaisvaltaisuus

Kasvatukseen ja opetukseen on suuntautunut eri aikoina erilaisia odotuksia ja vaatimuksia.
Yhteiskunnan asettamista, hetkittéisista tai pidempiaikaisista paineista huolimatta opettajan
tarkeimpand padmaarand on nahty ja nédhdéén edelleen oppilaan monipuolisen ja tasapainoisen

kasvun tukeminen (Uusikyld & Atjonen 2005, 214). Usein yhteiskunnan koulua kohtaan asettamat
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paineet kohdistuvat juuri opetushenkilokunnan toimintaan (Leino & Leino 1997, 10). Opettajat ovat
vastuussa tyostaan niin opiskelijoille, oppilaitoksen johdolle kuin yhteiskunnallekin, silld opetusty6
on moraalista (mt., 106) ja professionaalista ty6td. Opettajan tydssé professionaalisuus merkitsee
etenkin ammattitaidon tuomaa vastuuta ja toisaalta vapautta omassa ammatissa toimimiseen.
Professionaalisuuteen liitetddn akateemisen koulutuksen lisdksi henkilon pyrkimys onnistua
tyossddn mahdollisimman hyvin. (Tirri 2002, 206-207.) Opettajan ammatti poikkeaa monista
muista ammateista siten, ettd persoonallisuus on opettajan keskeisin tyévaline (Uusikyld & Atjonen
2005, 214). Toisin kuin monissa muissa ammateissa, opettajan tyosta ei voi selvita pelkilla tiedoilla
tai taidoilla, vaan opettajan tydssd on yhdistettdvd oma persoona opettajan ammattirooliin ja
ammattieettisiin kysymyksiin.

Varmasti ainakin osittain tyon kokonaisvaltaisuudesta johtuen opettajat sitoutuvat
opettajuuteen monia muita ammattiryhmia tiukemmin, ja ammatti-identiteetti alkaa muodostua jo
hyvin varhaisessa vaiheessa (Leino & Leino 1997, 47). Ammatillisella identiteetilld tarkoitetaan
ihmisen ymmarrysta itsestdan suhteessa tyohon ja ammatillisuuteen seké kasitysta siitd, millaiseksi
tyontekijaksi han tydssadn ja ammatissaan haluaa tulla. Ammatilliseen identiteettiin siséltyvat myos
tyotd koskevat arvot ja eettiset ulottuvuudet sekd tyohon liittyvat tavoitteet ja uskomukset.
(Eteldpelto & Vahésantanen 2010, 46-47.) Ammatillinen identiteetti sisaltdd siis persoonallisen
puolen, mutta on l&heisesti sidoksissa myos identiteetin sosiaaliseen aspektiin. Ammatillisen
identiteetin sosiaalinen ja persoonallinen puoli painottuvat eri ammatti-identiteettiteorioissa eri
tavoin. Todennakdisesti eri puolet korostuvat eri tavoin myds ammatti-identiteetin rakentumisen
vaiheesta riippuen. Ammatti-identiteetti ei muodostu tyhjiossd, vaan se rakentuu ja muotoutuu
tietyssa yhteiskunnallisessa tilanteessa ja kulttuurisesti madrittyneessa tyoyhteisossa. (Mt., 51, 60—
62.)

Opettajan ammatti on raskas ja antoisa, silld seké& yhteiskunnan hyvin- ettd pahoinvointi
heijastuvat opettajan péivittaiseen tyohon. Yksityisyyden ja tydn erottaminen on térkeéd, jotta
jaksaa toimia opettajana ja voi kasvaa ammatillisesti (Hovila 2004, 64). Ammattilaiskasvattajan ja
muiden eldmén roolien tai positioiden erottaminen toisistaan suojelee ihmista ja antaa voimavaroja

ja etéisyyttd omaan tyohon.

5.1.2 Opettajan tyon eettinen ulottuvuus

Opetustydn professionaalistumisen my6td useat maat ovat julkaisseet opettajien ammattieettisia
ohjeita. Niiden tarkoituksena on etenkin tehdd nadkyvaksi ja tiedostetuksi opettajan ty6hon
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vaistamattomasti kuuluva eettisyys. Suomalaiset opettajan eettiset ohjeet ovat valjat, jotta ne
kattaisivat kaikki oppiaineet ja kouluasteet aina varhaiskasvatuksesta aikuisopetukseen ja
soveltuisivat siten mahdollisimman monen opettajan tyon ohjenuoraksi. (Tirri 2002, 206-210.)
Suomen opettajan eettiset ohjeet perustuvat ihmisarvon kunnioittamiseen, totuudellisuuteen ja
oikeudenmukaisuuteen. Ohjeet kehottavat opettajaa hoitamaan tyonsa vastuullisesti ja kehittdmaan
itseddn. Oppilaat tulee huomioida ainutlaatuisina yksiloind ja kohdella heitd oikeudenmukaisesti.
Ohjeissa esiintyy my6s kehotuksia liittyen yhteistyohon tyotovereiden sekd viranomaisten ja
muiden sidosryhmien kanssa. (OAJ 2006.)

Useimmat oppilaiden kokemista, opettajan toimintatapoihin liittyvistd moraalisista ongelmista
koskevat koettua opettajan puolueellisuutta (Tirri 1999, 69). Yhteista néille tilanteille on se, ettd
oppilaat olisivat toivoneet yhtdldisen jakamisen periaatteen soveltamista eli sekd etujen ettéd
haittojen tasajakoa kaikkien osapuolten kesken, ja opettajan toimiessa toisin oppilaat ovat kokeneet
opettajan ~ kohdelleen  oppilaita  eriarvoisesti.  Opettaja on  voinut jakaa  joko
verrannollisuusperiaatteen tai tarpeen mukaisen jakamisen mukaan. Verrannollisuusperiaatteen
mukaan enemman ansaitsevat saavat enemman, ja vastaavasti tarpeen mukaisessa jakamisessa
enemman tarvitsevat saavat enemman. Erilaisista jakamisen periaatteista johtuen opettaja itse ei
valttaméattda ole kokenut toimintaansa tilanteissa  puolueelliseksi.  Opettajat  kokevat
oikeudenmukaisen jakamisen haastavaksi etenkin tilanteissa, joissa heidan on rangaistava oppilaita.
Tirrin mukaan opettajilla, kuten kaikilla ihmisilld, on vaistaméttd omat mieltymyksensd ja
persoonalliset taipumuksensa. Itsetutkiskelu ja kollegiaalinen keskustelu voi auttaa opettajia
kehittdmadn itsessadn eettista sensitiivisyyttd, joka on valttamatontd yhtélaiselle jakamiselle seka
oikeudenmukaisen ja demokraattisen yhteison luomiselle. (Mt., 95-96.) Opettajien yhteistyon ja
kollegiaalisen keskustelun hyddyista huolimatta opettajat ovat yleensa hyvin haluttomia puuttumaan
kollegojensa tekemisiin. Koulussa esiintyvista moraalisista dilemmoista opettajakollegoja koskevat

dilemmat koetaan kaikista ongelmallisimmiksi. (Mt., 170-171.)

5.2 Opettajuuden ja vanhemmuuden yhdistdmisen mahdollisuudet ja uhat

Opettajan ty0 poikkeaa monin tavoin muista ammateista, mistd johtuen perheen ja opettajuuden
yhdistdmisen katsotaan sisaltdvan erityisid& mahdollisuuksia ja uhkia. Opettajuuden ja
vanhemmuuden yhdistdminen ja naiden roolien Kkeskindiset vaikutukset ovat kiinnostaneet
kasvatustieteilijoita etenkin Yhdysvalloissa. Siksi onkin hieman yllattdvaa, etteivat omaa lastaan
koulussa opettavat opettajat ole padtyneet tutkijoiden mielenkiinnon kohteeksi. Claesson ja Brice

24



(1989) tutkivat opettajaditien kokemuksia opettajan ja aidin roolin vaikutuksista toisiinsa. Heidan
mukaansa kaksoisrooli voi aiheuttaa sekaannuksia ja stressid, mutta antaa myos ainutlaatuisen
mahdollisuuden siirtdd oppimaansa ammatillisen ja yksityisen eldmén valilla. (Claesson & Brice
1989, 1.)

Tutkimuksen mukaan opettajaéidit pitavat kaksoisroolin vaikutuksia pd&osin positiivisina. He
kokevat nakevénsa oppilaat ja heidédn eldmansd kokonaisvaltaisemmin ja uskovat tiedostavansa
paremmin oman toimintansa herdttdmat tunteet oppilaissa. He uskovat oman vanhemmuutensa
lisadvan heidan oppilaidensa vanhempien luottamusta heihin opettajina ja kasvattajina. Koska
opettajadidit nakevat tyossddn vanhempien tuen merkityksen lapselle, he haluavat viettda paljon
aikaa omien lastensa kanssa. Opettajadidit arvostavat koulutuksessaan ja ammatissaan oppimaansa
tietoa kasvatuksesta ja kehityksestd, mutta osaavat myds soveltaa sité ja hylété teoriat, jotka eivéat
toimi tietyssa tilanteessa. My0s yhteiset loma-ajat lasten kanssa koettiin ammatin positiiviseksi
puoleksi. (Claesson & Brice 1989, 8-11.)

Opettajan ja daidin roolien yhdistdmisen Kkerrottiin aiheuttavan myds monia ongelmia.
Opettajadidit kokevat joutuvansa taiteilemaan ammattinsa asettamien velvollisuuksien ja oikeuksien
ja toisaalta aidin roolilleen ominaisen s&élimisen ja empatian valilld&. He Kkertovat ottavansa
oppilaidensa ongelmat raskaasti. He haluavat auttaa oppilaitaan mahdollisuuksien mukaan, mutta
toisaalta pyrkivat parhaansa mukaan vélttdmaan oman perheensa tarpeiden laiminlyémistd. Monet
tutkimukseen osallistuneista opettajista kertoivat olevansa hyvin vésyneitd tullessaan kotiin. He
kokevat raskaaksi kohdata kotona omien lasten kanssa samankaltaisia ongelmia, joita he ovat
ratkaisseet jo pdivan t0issé. Opettajadidit myos tiedostavat ympériston opettajan lapsille asettamien,
korkeiden odotusten olemassaolon, ja osa heista pelkdd vaativansa omilta lapsiltaan liian paljon.
Osa opettajadideista arvioi asettavansa turhan korkeita tavoitteita myos itselleen. (Claesson & Brice
1989, 11-14.)

Vaikka tutkimus on tehty eri kulttuurikontekstissa ja sen toteuttamisesta on jo aikaa, seka
opettaja- ja oppilas- ettd lapsi- ja vanhempipositiot ovat kuitenkin suhteellisen pysyvia ja pitkalti
yhtenevid kyseessa olevien kulttuurien vélill4. Varovastikin muotoiltuna Claessonin ja Bricen
tutkimuksen perusteella voisi epdilld, ettd opettajan ja vanhemman rooleilla on huomattavia

keskinaisié vaikutuksia myds nyky-Suomessa.
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6 TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksen tavoitteena on saavuttaa lasten ja vanhempien kokemukset perheensisaisista oppilas-
opettajasuhteista ja rakentaa teoreettisesti mielekéds tulkinta henkildiden ilmi6lle antamista
merkityksista.

1. Miten lapset ja vanhemmat ovat positioineet itsensé eri elaménpiirien kohdatessa?

2. Miten lapset ja vanhemmat ovat kokeneet perheensisdisen oppilas-opettajasuhteen

vaikuttavan heidan eldamaansa?
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7 MENETELMA

7.1 Tutkimuskohde

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa, kuten laadullisessa tutkimuksessa yleensakin,
keskitytddn pieneen méardan tapauksia, mutta tapaukset pyritd&dn analysoimaan mahdollisimman
perusteellisesti. Aineiston tieteellisyys ei riipu aineiston madrastda vaan laadusta eli
késitteellistdmisen kattavuudesta. (Eskola & Suoranta 1998, 18.) Halusin saada muodostettua
mahdollisimman kokonaisvaltaisen kasityksen tilanteista, joissa vanhempi on opettanut omaa
lastaan peruskoulussa. Siksi paatin pyytdd haastateltavaksi oppilas-opettajapareja. Nain oli
mahdollista saavuttaa sekd lasten kokemukset oman vanhemman opetettavana olemisesta etta
vastaavasti vanhemman kokemukset oman lapsensa opettamisesta. Kokemusten tutkimisen
erityispiirteitd kasitellaan tarkemmin luvussa 2.

Tiedossani oli jo tutkimusasetelman suunnitteluvaiheessa joitakin asetelmaan sopivia oppilas-
opettajapareja. Keskusteltuani aiheestani sek& opiskelutovereideni ettd muiden tuttavieni kanssa
minulle ehdotettiin lis4& sopivia pareja haastateltavaksi pyydettavéksi, joten vakuutuin l10ytavani
tutkimusasetelmaani sopivat parit henkilékohtaisten verkostojeni kautta. Uskoin myds, etta
jonkinlainen henkilokohtainen suhde tai kontakti haastateltaviin helpottaa avoimen, kenties
vaikeidenkin kokemusten késittelyn mahdollistavan ilmapiirin  muodostumista. Lisdksi nain
monipuolista kokemusta omaavien opettaja-oppilasparien saavuttaminen ja motivoiminen
esimerkiksi lehti-ilmoituksen avulla olisi voinut olla hyvin haasteellista.

Esitin haastattelupyynnon kahdelle oppilas-opettajaparille, ja molempien parien molemmat
osapuolet halusivat osallistua tutkimukseen. Valitsin haastateltavat henkil6t siten, ettd saisin
tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta mahdollisimman monipuolisen kuvan. Toinen
haastatelluista opettajista on luokanopettaja ja toinen aineenopettaja. Aineenopettaja Ilmari on
opettanut kaikkia omia lapsiaan, joista haastattelin jo aikuiseksi varttunutta Jarkkoa. Luokanopettaja
Tarja on opettanut kahta tytartddn, joista haastattelin nuorempaa, Emmaa. Emma on ollut myos
aineenopettaja-isdnsa oppilaana. Koin Emman kokemukset omasta vanhemmasta opettajana seka

yla- ettd alakoulun puolella erityisen arvokkaaksi tutkimuksen kannalta. Emma tietdd, millaista on
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olla samassa koulussa toissé olevan opettajan lapsi ensimmaéiseltd luokalta aina yhdeksénteen
luokkaan saakka, ja miten asetelman vaikutukset mahdollisesti muuttuvat lapsen kasvaessa.

Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden henkildiden nimet on muutettu (ks. luku 7.4).

7.2 Avoin haastattelu tutkimusmenetelmana

Kun halutaan tiet4d, mitd toinen ihminen ajattelee, on luonnollista kysya sitd hanelta itseltddn (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 72). Haastattelu on paitsi luonteva, myds hedelméllinen tutkimusmenetelma, silla
haastateltaviksi voidaan valita henkil6itd, joilla tiedetddn olevan kokemusta tutkittavasta ilmidsté.
Haastattelun tavoitteena on kerdtd paljon tietoa tutkittavasta ilmidstd, jotta siitd saadaan
muodostettua monipuolinen kuva. (Puusa 2011, 76.) Haastattelussa on vielapa se hyva puoli, ettd
vastaajiksi suunnitellut henkilot ldhtevat yleensa mukaan tutkimukseen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2010, 206).

Haastattelu sopii etenkin tutkimukseen, joka kohdistuu véhan kartoitettuun, tuntemattomaan
alueeseen (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34-35). Tutkimushaastattelun lajeja on useita, ja ne eroavat
toisistaan l&hinna strukturointiasteen eli haastattelukysymysten ohjailevuuden perusteella (Puusa
2011, 80). Téassa tutkimuksessa haastattelut toteutettiin strukturoimattomasti. Strukturoimattomasta
haastattelusta k&ytetddn useita erilaisia nimityksid kuten avoin haastattelu, syvahaastattelu ja
keskustelunomainen haastattelu (Hirsjarvi & Hurme 2000, 45). Té&ssd tutkimuksessa
strukturoimatonta haastattelua nimitetaan jatkossa avoimeksi haastatteluksi. Avoin haastattelu antaa
haastateltavalle mahdollisuuden tuoda esille aihetta koskevia asioita mahdollisimman vapaasti (mt.,
34-35).

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen aineistonhankintamenetelméksi avoin haastattelu
soveltuu erityisen hyvin, silla tieteenfilosofian periaatteiden mukaan tutkijan tulee olla
mahdollisimman avoin tutkimuskohteelle ja tutkittavien omille kokemuksille. Avoimet ja siten
vahén vastausta ohjaavat kysymykset pyrkivat antamaan haastateltavalle mahdollisimman paljon
tilaa kokemustensa ilmaisemiseen. (Laine 2007, 37-38.) Haastattelija esittdd haastateltavalle
avoimia kysymyksid ja pyrkii tarvittaessa syventdm&an haastateltavien antamia vastauksia.
Seuraava kysymys liittyy usein edelliseen vastaukseen, ja haastattelusta muodostuukin helposti
hyvin keskustelunomainen tilaisuus. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 45-46.) Haastateltavan rooli
haastattelutilanteessa on keskeinen, silld h&nen kertomuksensa johdattaa haastattelutilannetta

eteenpdin (Puusa 2011, 83). Kuitenkin tutkimushaastattelulla on aina selked, ennalta péatetty
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tarkoitus keratd tietoa tietystd aiheesta, ja siksi my6s avoimessa haastattelussa haastattelija ohjaa
keskustelun kulkua tarpeen mukaan.

Haastattelu on haastateltavan ja haastattelijan vélinen vuorovaikutustilanne, ja
haastatteluaineisto on tuotettu osana tuota vuorovaikutusta (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 29).
Suoran kielellisen vuorovaikutuksen ansiosta tutkija voi suunnata tiedonhankintaa tutkimuksen
intressien suuntaisesti. Myos vastausten selventaminen lisékysymysten avulla on yksinkertaisempaa
tiedonkeruun yhteydesséd kuin jalkikédteen. Sanallisen viestinnan lisaksi haastattelutilanteessa
ilmeneva ei-kielellinen viestinta voi auttaa ymmartaméaan vastauksia. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34—
35.) Itse en kirjannut haastattelutilanteessa tekemiéni havaintoja ei-kielellisesta viestinnasta ylos,
silla halusin olla taysin lasné tilanteessa. Kuitenkin tekemé&ni havainnot vaikuttivat haastattelun
etenemiseen, esimerkiksi esittdmiini jatkokysymyeksiin.

Koska ihminen tulkitsee kokemuksiaan yha uudelleen, myos tutkimuksen aikana ja sen
vaikutuksesta, tulkinta on l&snd myos tutkimustilanteessa (Perttula 2008, 140-149). Tutkimuksen
luotettavuuden nakokulmasta on ensiarvoisen tarkedd, ettd tutkija huomioi tutkimustilanteen
mahdollisen vaikutuksen tutkittavan tekemiin tulkintoihin. Haastattelun joustavuudella ja kattavalla
tiedonkeruulla on myds k&&ntépuolensa. Haastatteluun sisaltyy monia paitsi haastateltavasta, myos
haastattelijasta johtuvia virheldhteitd, kuten esimerkiksi haastattelijan kokemattomuus. Avointa
haastattelua pidetd&n haastattelumuodoista vaikeimpana, silld koska haastattelussa ei ole kiinteaa
runkoa, haastattelijan tulee ohjailla tilannetta haastatteluhetkessé tekemiensé paatelmien perusteella.
(Hirsjarvi ym. 2010, 206.)

Haastattelun luotettavuutta voi heikentdd haastateltavan taipumus pyrkid antamaan
sosiaalisesti suotavia vastauksia. Haastateltava tulkitsee omaa asemaansa myo6s haastattelun aikana
ja pyrkii vastauksillaan helposti turvaamaan omaa selustaansa. Tutkijat ovat erimielisié siitd, onko
haastattelu sopiva tapa kerata aineistoa silloin, kun tutkitaan arkoja tai vaikeita asioita. (Hirsjarvi
ym. 2010, 206-207.) Oman tulkintani mukaan kukaan haastateltavistani ei koe tutkimukseni aihetta
mitenkadn erityisen vaikeaksi asiaksi, vaikkakin aihe on omalla tavallaan todella henkil6kohtainen

ja kokonaisvaltainen.

7.3 Tutkimuksen kulku

Tutkimusprosessi alkoi tutkimuksen aihepiirin ja sittemmin tutkimustehtdvan muotoilulla
vuodenvaihteessa 2011-2012. Kevddn kaytin tutkimuksen suunnitteluun ja kirjallisuuteen
tutustumiseen. Aineiston kerdsin avoimin haastatteluin kevatkesélld 2012. Suoritin haastattelut
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paédosin haastateltavien kodeissa, jotta he kokisivat olonsa haastattelutilanteessa mahdollisimman
luontevaksi. Tilanteet olivat rauhallisia eikd hairiotekijoitd esiintynyt. Kolme neljéasta
haastateltavastani kertoi hyvin avoimesti ja kattavasti kokemuksistaan, ja haastattelut etenivat
todella sujuvasti, kuin rupatellen. Sen sijaan yksi haastateltavista, nuori Emma, oli huomattavasti
vaitonaisempi, Vvélilla jopa yksisanainen. Kenties hdn myds jannitti haastattelutilannetta, mutta
uskon vahaisemman avoimuuden johtuvan pitkalti h&dnen nuoresta idstadn ja my6s hanen asialle
antamiensa merkitysten jasentymattomyydestd. Haastattelutilanteen takkuillessa pyrin esittdmaén
mahdollisimman vahén vastausta ohjaavia kysymyksia poiketen vélilld hdnen oman kokemuksensa
ulkopuolelle. Usein pohdinta siit4, miten joku toinen voisi kokea jonkin tilanteen, siirtyi sujuvasti
hédnen oman kokemuksensa kasittelyyn. Emman haastattelu kesti puoli tuntia ja muiden
haastateltavien Jarkon, Ilmarin ja Tarjan haastattelut tunnista puoleentoista tuntiin. Tarjaa
haastattelin kahdesti, sillda han otti minuun yhteytta lisatdkseen muutaman mieleensé tulleen asian
vield ensimmadisen haastattelun jalkeen. Haastattelut nauhoitettiin haastateltavien suostumuksella ja
litteroitiin sanatarkasti. Litteroituna aineistoa kertyi 114 sivua.

Haastatteluin keratty tutkimusaineisto ei ole vield tutkijan haltuunsa saatua tietoa, vaan tieto
syntyy vasta tutkijan ja aineiston vélisessa vuoropuhelussa. Tutkivaa dialogia tutkimusaineiston
kanssa nimitetddn hermeneuttisen kehan kulkemiseksi. Tutkimusprosessin aikana tutkijan
ymmarryksen tulisi jatkuvasti korjautua ja syventyd. Kehdtien alkumetreilld tutkijan ilmidsta
tekemat tulkinnat ovat valittomid. (Laine 2007, 36.) Talloin tutkimuskohteen tutut,
arkiymmarryksen mukaiset piirteet korostuvat ja vieraammat piirteet jadvat vahemmalle huomiolle
(Varto 1992, 66). Luontaisesta vélittdomyydesta pyritadan irti ottamalla etéisyyttd omaan tulkintaan
kriittisen ja reflektiivisen asenteen avulla. Kun aineistoa katsotaan uusin silmin, aineistosta voi
nousta esille uusia asioita, joiden merkityksisté tutkija luo uuden tulkinnan. Hermeneuttisen kehén
kulkemisen tavoitteena on l0ytdd todennékdisin tulkinta siitd, mitd tutkittava on tarkoittanut
ilmaisullaan. (Laine 2007, 36-37.)

N&itd hermeneuttisen kehan pitkia taipaleita kuljin pitkin syksya 2012. Litteroinnin jélkeen
tulostin haastattelutekstit ja luin ne lapi useita kertoja. Perinpohjaisen aineistoon tutustumisen
aikana Kirjoitin yl6s huomioita haastatteluista. Analyysin aloitin konkreettisesti tiivistaméalla
litteroidut haastatteluaineistot yleiselle kielelle. Tavoitteena oli séilyttdad kaikki kokemuksen
kannalta olennainen, mutta karsia pois tutkimuksen aiheesta turhan kauas poikkeavia sivupolkuja.
Taméan jélkeen jarjestin tekstit yhtendisiksi, ajallisessa jarjestyksessa eteneviksi kertomuksiksi.
Tekstien tyostdminen oli pitkallinen, mutta palkitseva prosessi, silld koin péésevéni sisélle

haastateltavien kokemuksiin. Analyysin olen suorittanut positiointiteorian nakékulmasta. Huomio
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keskittyy siihen, miten yksil6t ovat positioineet itsedan ja tilanteen muita osapuolia, ja millaista
positiointia yksilot ovat kokeneet muiden toimijoiden harjoittaneen. Yksildiden henkilokohtaisten
kokemusten lisdksi kertomukset vastaavat myds siihen, millaisia kasityksid yksilot ovat
muodostaneet perheensiséisista oppilas-opettajasuhteista siind sosiaalisessa todellisuudessa, jossa
he ovat eléneet. Tekemiéni tulkintoja tukemassa ja tekstia elavoittamassa olen kayttanyt sitaatteja
litteroiduista haastatteluista. Sitaattien perdssa on lahdemerkintd, joka siséltdd haastateltavan
etunimen alkukirjaimen ja litteroidun, palstoiksi jaetun haastattelun sivunumeron.

Kertomusten taustalta 16ytyy merkityksid, joita yksilot ovat antaneet oman vanhemman
opetettavana olemiselle tai oman lapsen opettamiselle. Merkitysten taustalta on havaittavissa
monia, kulttuurisia kaytantdja heijastavia tarinamalleja. Yksiloiden kokemusten tutkimuksella
voidaan paljastaa myos jotakin yleistd, koska yksilot ovat kasvaneet tietyn yhteison jaseniksi ja
heilld on siten joitakin yhteisia piirteitd ja merkityksia (Laine 2007, 29-31). Naitd, yksittaisten
kokemusten takaa h&&dmottavia tarinamalleja esitetddn tiivistetysti kokemusten kuvailun ja

tulkinnan jéalkeen luvussa 9.

7.4 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Arkieldméssa toimintamme nojaa pitkalti itsestdanselvyyksiin ja automatisoituneihin rutiineihin.
Sen sijaan tieteellisessa tutkimuksessa tutkijan ei tulisi sekoittaa omia uskomuksiaan ja asenteitaan
tutkimuskohteeseen. Vahintaankin tutkijan tulisi ainakin yritt44 tunnistaa omat esioletuksensa ja
arvostuksensa voidakseen arvioida niiden vaikutusta toimintaansa ja tulkintoihinsa. Laadullisen
tutkimuksen objektiivisuus siis syntyy subjektiivisen tiedostamisesta. (Eskola & Suoranta 1998, 17—
18.) Kvalitatiivisen tutkimusprosessin tulee edetd tutkimusaineiston ehdolla. Tutkimuksen
luotettavuuden kannalta on térke&d, ettd tutkimusprosessi etenee johdonmukaisesti ja lukija voi
hahmottaa tutkimuksen kulun ja kokonaisuuden tutkimusraportista. (Perttula 1995, 42.)
Fenomenologis-hermeneuttinen perinne pyrkii ratkaisemaan tutkijan subjektiivisuuteen
liittyvdn ongelman siten, ettd tutkija kirjoittaa auki omat ilmioon liittyvat ennakkokasityksensa,
jotta voi suhtautua niihin tietoisesti analyysid tehdessdén (Tuomi & Sarajérvi 2009, 96). Tutkijan
tavoitteena on reflektoida tietoisesti ilmidon etukateen liittdmansd merkityssuhteet, jotta ne on
mahdollista siirtdd syrjaan tutkimusprosessin ajaksi (Perttula 1995, 44). Ennakkokasityksia ja
intuitiivisia ajatuksia on kuitenkin myods mahdollista kayttdd hyodyksi aineistokohtaisten
kysymysten muodostamisessa (Ehrnrooth 1990, 34). Olen pyrkinyt tiedostamaan omia
ennakkokésityksiani ja ajatuksiani kirjaamalla niitd ylos koko tutkimusprosessin ajan. N&in olen
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kyennyt huomioimaan niiden olemassaolon ja sit4 kautta arvioimaan niiden mahdollisia vaikutuksia
tutkimuksen toteuttamiseen. Koen, ettd omat ennakkokasitykseni ja aiheeseen liittyvat kokemukseni
vaikuttivat voimakkaasti tutkimuksen suunnitteluvaiheessa. Ilman omia kokemuksiani oman isén
opetettavana olemisesta en olisi edes péétynyt tutkimaan tata aihetta. Aihepiirin valinnan liséksi
omilla kokemuksillani oli merkittdva vaikutus myo6s tutkimuksen teoriapohjan hahmottelussa ja
tutkimusasetelman suunnittelussa.

Kun tutkitaan toista ihmistd, tutkimukseen siséltyy tiettyja erityispiirteitd, jotka tulee ottaa
huomioon my®os tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Tutkijan ja tutkimuskohteen vélinen dialogi
on muutakin kuin tiedon hankintaa, sill4 dialogissa on mukana my0s empaattinen ja intuitiivinen
suhde. Tamé suhde on tiedollista prosessia vaikeammin kontrolloitavissa, joten tutkimuksen teko on
raskasta, eika tutkijan subjektiviteetti ole tdysin eliminoitavissa tutkimuksesta. T&ma néenndinen
heikkous tekee tutkimuksen korvaamattoman arvokkaaksi, silld ihmisessd esiintyy
kokemusvivahteita, joiden tavoittamiseksi tutkijan on jaettava tutkittavan kokemusta tulemalla
tietyssa mielessé osaksi tutkittavaa. (Rauhala 2005, 121-222.) Uskon, etté aineistonkeruuvaiheessa,
etenkin opettajien lasten haastattelussa, minulle oli hyotya siitd, ettd olen kokenut itse jotakin
vastaavaa. Minulla on aiheesta hiljaista tietoa (tacit knowledge, ks. esim. Polanyi 1966, Kurtti
2012). Kenties minulle oli taustani ansiosta helppo puhua my0s vaikeista asioista ja uskoa, etta voin
ymmartad, miltd opettajan lapsena oleminen on tuntunut tai tuntuu edelleen.

Haastatteluissa esiintyneet nimet, paikkakunnat seka joitakin muita yksityiskohtia on muutettu,
jotta tutkimukseen osallistuneita henkildita ei voida tunnistaa tutkimuksesta. Symmetrisesta
tutkimusasetelmasta tiedotettiin  jo haastateltavia tutkimukseen pyydettdessd. N&in ollen
tutkimukseen osallistuessaan henkil6t tiesivat, ettd heidan haastattelussa kertomansa asiat voivat
tulla tutkimuksen julkaisemisen kautta tietoon tutkimukseen osallistuvalle, tilanteen toiselle
osapuolelle. Tdmaé on tietysti saattanut vaikuttaa siihen, mita he ovat haastattelussa kertoneet ja mité
jattdneet kertomatta. Sama ongelma on ainakin jossakin maarin olemassa jokaisessa
haastattelututkimuksessa, silld haastattelussa on yleensékin taipumus antaa sosiaalisesti suotavia
vastauksia (Hirsjarvi ym. 2010, 206).

Koen, ettd avoin haastattelu on ollut hyvin hedelmallinen, vaikkakaan ei valttamatta
tutkimuksen kaikissa vaiheissa kovin helppo tapa l&hestyd tutkimuskohdettani. Avoimella
haastattelulla voi pédédstd ja koen paasseenikin ldhelle yksilon oman kokemusmaailman
ymmartamistd. Tutkijan tekema analyysi haastateltavien ajatuksista ja kokemuksista on kuitenkin
tutkijan puhetta tutkittavien kokemuksista, vaikka tutkija onnistuisikin heijastamaan tutkittavien

tuntoja ja yhdistdimaan tulkintahorisonttinsa heidan kanssaan (Puusa 2011, 73). Tarjosin
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tutkimukseen osallistuneille henkil6ille mahdollisuutta lukea itseddn ja omaa perheenjasentaan
koskevat osuudet tyostani tutkimuksen loppuvaiheessa. Jarkkoa lukuun ottamatta henkil6t tarttuivat
tilaisuuteen. He kokivat tutkimuksen kuvaavan hyvin omia kokemuksiaan.

Tutkimuksen etenemisen myoté jotkin omista ennakko-oletuksistani toteutuivat, mutta vielé
paljon enemmé&n saavutin kokemuksista merkityksid, joiden ymmartdminen vaati aikaa ja
voimavaroja, lukemattomia taipaleita hermeneuttisella kehalld. Koen toimineeni tietoisena omista
oletuksistani ja ajatuksistani. Olen pyrkinyt sekd hyddyntamdédn omia kokemuksiani
mahdollisuuksien mukaan ett4 ndhnyt vaivaa oman kokemukseni danen vaientamiseen tutkittavien
kokemuksien merkityksid etsittdessd. Rauhala (2005, 121) rauhoittaa kaltaistani kokematonta
tutkijaa toteamalla, ettd tutkija pyrkii parhaansa mukaan eristdméén tutkimuksessa muodostamansa
tiedon kaikesta muusta kokemuksestaan, mutta ei voi onnistua siina téydellisesti. Laadullisen
tutkimuksen tekijalla tulee olla pyrkimys tuottaa perusteltua tietoa, jonka perustelut ovat
tarkistettavissa. Vaikka tutkimuksen tulos on perusteltu, se ei ole silti vélttdmatta lopullinen.

Epédvarmuus ja epéily kuuluvat tieteeseen. (Ehrnrooth 1990, 33.)
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8 KOKEMUKSET PERHEENSISAISISTA
OPPILAS-OPETTAJASUHTEISTA

8.1 Tapaus 1: Tarja ja Emma

Tarja on viisikymppinen luokanopettaja ja Emma on Tarjan lukioikdinen tytdr. Kun Emma aloitti
koulunkdyntinsd kymmenisen vuotta sitten, Tarja pdatyi oman tahtonsa vastaisesti Emman
luokanopettajaksi. Tarja toimi Emman luokan opettajana kolme Emman ensimmaisté kouluvuotta,
mink& jélkeen Tarja opetti Emmalle musiikkia alakoulun loppuun saakka. Alakoulusta Emma

siirtyi ylakouluun, jossa hanen isénsa toimi aineenopettajana.

8.1.1 Tarja oman lapsensa luokan kaitsijana

Tarja madrattiin Emman luokan opettajaksi olosuhteiden sanelemana, vaikka Tarja ei olisi halunnut
opettaa omaa lastaan. Tarja perusteli toivomustaan silld, ettd sunde omaan lapseen on kuitenkin
erilainen kuin muihin lapsiin. Taustalla vaikutti kenties kokemus aikaisemmasta koulusta, jossa
kollegan lapsi oli kayttaytynyt oman asemansa varjolla epéasopivasti. Lapsi oli esimerkiksi tullut
opettajanhuoneeseen koputtelematta ja vieldpd popsinut poydéltad pipareita keneltdkaan lupia

kyselematta.

’Se tuntui siltd ettd tdma ei nyt mene ihan niin kuin pitéisi mennd tadman asian. — — Mina
luulen ettd roolit oli sekaisin, niissa tilanteissa tuli sellainen olo, etta tdma lapsi kayttaa
hyvakseen omaa asemaansa.” (T 12)

Tarja tulkitsi tilanteita siten, ettd kollegan lapsi pyrki ottamaan opettajalle kuuluvia oikeuksia ja

viemaan tilanteita oman mielensd mukaan. Tdman kokemuksensa takia Tarja pelkasi, ettd myos

Emma yrittéisi kayttdd hyvékseen sité, ettd diti on hanen opettajansa. Kuitenkin sillg, ettd Tarjan
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suhde Emmaan oli erilainen kuin muihin lapsiin, oli my6s positiivisia vaikutuksia. Tieto oman

lapsen luokan opettamisesta paitsi harmitti, my6s innosti Tarjaa.

’Sita ajatteli, ettéd nyt kun minulla on oma lapsi luokassa, niin mindhan haluan opettaa viela
paremmin mitd noin normaalisti. Etta halusi oikein kunnolla paneutua siihen. Min&han

halusin kdyda taydennyskoulutuksessakin silloin ennen kuin aloitin tdman ekaluokan.” (T 32)

Tarja suunnitteli innoissaan tulevaa kouluvuotta, vaikka han oli opettanut ekaluokkaa monta kertaa
aikaisemminkin. Samanaikaisesti kun Tarja valmisteli tulevaan syksyyn kaikkea kivaa, Emmaa
huoletti, kuinka Tarja pérjad luokan poikien kanssa. Tarja uskoi sen liittyvéan siihen, ettd Emma
halusi pitdd oman aidin puolia. Ennen koulun alkua Tarja ja Emma eivat juurikaan keskustelleet
samaan luokkaan menemisestd, mutta Tarja muistaa Emman kysyneen, milld nimelld han kutsuu

aitia koulussa.

’Sanoin Emmalle, ettd se voi sanoa minua koulussa opettajaksi, mutta ei se haittaa jos sanoo
aitiksi. Etta se on ihan tavallista ettd muutkin lapset sanoo vahingossa opettajaa aitiksi tai

mummuksi tai miksika tahansa™ (T 5)

Koulu alkoi, ja Emma kutsui Tarjaa koulussa opettajaksi, niin kuin muutkin lapset. Tarjan mukaan
lapset osaavat olla ihan erilaisia koulussa ja kotona, ja my6s Emmalla oli oma roolinsa koulussa.
Emma ei esimerkiksi koskaan kiukutellut koulussa, niin kuin joskus kotona. Tarja oli kuvitellut
etukateen, ettd tilanne olisi ollut kiusallisempi kuin se lopulta olikaan. Emma vaihtoi positiotaan
sujuvasti; koulussa Tarja oli hdnen opettajansa ja kotona é&itinsd. Tarjan mielestd molemmilla

osapuolilla on oltava selked kasitys rooleista koulussa ja kotona:

’Minun mielesta siind pitad tehda selvaksi se, ettd koulussa tamé oma lapsi on niin kuin kuka
tahansa muu oppilas, ettd hanell& ei ole erioikeuksia. — — Ja mind ihailin sitd systeemia mill&

Emma otti sen oppilaan roolin sielld koulussa.” (T 9)

Tarja koki tasapuolisen kohtelun tarkedksi etenkin siksi, etteivat muut oppilaat kokisi, etta opettajan
oma lapsi olisi jotenkin erilaisessa asemassa kuin muut lapset. Tarjan mielesta silla, ettd oli oma
lapsi luokassa, ei ollut juurikaan vaikutusta kouluelaméaan. Tarja positioi itsensd koulussa hyvin

selkedsti Emman opettajaksi, didin rooli jai koulupdivien ajaksi kotiin. Tarja ei kokenut Emman
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opettamisen vaikuttaneen myoskaan kotieldmaan tai heidén valiseen suhteeseensa, eikd han muista
puhuneensa asiasta Emman kanssa.

Vaikka Tarjan mielestd kaikki oli mennyt siihen asti mukavasti, han halusi antaa Emman
luokan pois kolmen vuoden kuluttua, kun olosuhteet tuntuivat otollisilta. Tarja pyysi, ettei hanen
tarvitsisi jatkaa Emman luokan opettamista, ja ndin kavikin. Tarja ei kuitenkaan kertonut Emmalle,
ettd oli toivonut saavansa uuden luokan. Tarja muistelee Emman kiukutelleen siitg, ettei aiti jatka
hénen luokkansa opettajana, vaikka jotkut toiset opettajat opettivat samaa luokkaa koko alakoulun
ajan. Tarja kuitenkin ennakoi ldhestyvan murrosidan kuohuja ja halusi varmistaa, ettei Emman
mahdollinen kapinointi vanhempia kohtaan vaaranna Emman koulunkayntid. Tarja uskoo Emman
olleen murrosikéaan tultuaan iloinen siitd, ettei Tarja ollut en&& h&nen opettajansa.

Vaikka Tarja ei ollut kokenut Emman opettamisessa suuria ongelmia, Emman aloitettua
uuden opettajan luokassa kaikki Emman arvosanat nousivat heti syystodistukseen. Téstd Tarja

huomasi kohdelleensa Emmaa eri tavalla kuin muita oppilaitaan.

’Itsestéani huomasin, etta tuli ehké oltua liian ankara omalle lapselle. Etté piti huolta siita,
ettd ainakaan se ei paase yhtaan helpommalla kuin muut. Ja ehk& arvioinneissakin koetti pitaa
tiukasti huolta siita, ettd ei ole mitéan etuoikeusasemaa hanella. — — Varmaan niin kuin omalta
kannalta ja ehk& toisten ihmisten, niin kuin oppilaittenkin kohdalla, ettd en halunnut etta he

kokisivat, ettd oma tytar on jotenkin erilaisessa asemassa.” (T 3)

Oman kokemuksensa lisdksi Tarja tietdd myos erddn kollegansa lasten numeroiden nousseen lasten
siirryttyd pois oman vanhempansa opetuksesta. Naissa tilanteissa opettajan huoli oman lapsen
suosimisesta on aiheuttanut sen, ettd omalta lapselta on vaadittu enemman kuin muilta, ettei kukaan
paase syyttamaan opettajaa oman lapsensa suosimisesta.

Tarja oli tyytyvainen siihen, ettd Emmalla oli uusi opettaja, vaikka toisaalta hanesta olisikin
ollut kiva ndhdg, olisiko Emma alkanut protestoida hantd vastaan jossakin vaiheessa. Vaikka Tarja
ei enad itse ollut Emman luokan opettaja, Tarja koki hyotyvénsa siitd, ettd tunsi Emman opettajat
omina tyotovereinaan. Kun Emma sairastui vakavasti alakoulunsa loppuvaiheessa, Tarja sai
sovittua pitkien poissaolojen oppimisjarjestelyt helposti Emman opettajan kanssa. Omasta
ammattitaidosta oli tietysti muutenkin todella paljon hyotya vaikeassa tilanteessa.

Vanhemman roolissa Tarjan ei ole tarvinnut juurikaan puuttua omien lastensa koulunkayntiin,
silld ndma ovat hoitaneet esimerkiksi laksynsd hyvin. Mikali lapset ovat pyyténeet, Tarja on

kysellyt kertauskysymyksia koetta varten. Tama on kuitenkin tapahtunut aina lapsen pyynnosta.
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Tarja on harrastanut téllaista preppausta mielelldan, silla h&n pitad sitd paitsi hyodyllisend
oppimisen kannalta, myos lapsen kanssa vietettdvdnd yhteisend aikana, jonka hén harmittelee
jaavan valilla kovin vahiin. Tarja on kiitollinen siitd, ettd omilla lapsilla ei ole ollut isoja ongelmia

koulussa. Han uskoo, etta lapsen koulumenestys voi olla erityisen tarkeda opettajavanhemmalle.

’Jos haluaa ottaa semmoiset paineet siitd, ettd kun min& olen opettaja, niin minun lapseni

pitda parjata hyvin koulussa. Toki mind ymmarran, ettd semmoisia paineita voi olla.”” (T 26)

Tarja itse ei ole téllaisia paineita kokenut.

’Ehka juuri sen takia, ettd lapsilla ei ole ollut isoja ongelmia. Eik& pieniakaan.” (T 27)

Tarja on selkedsti halunnut pitaytya opettajan tehtdvissa koulussa ja vanhemman tehtavissa kotona.
Lienee todenndkoistd, ettd hdn on tiedostanut opettajavanhempien keskiméardisia vanhempia
suuremman riskin ottaa ehk& kohtuuttomastikin paineita omien lastensa koulumenestyksesta
(Claesson & Brice 1989, 11-14) ja halunnut varmistaa, etta ei itse vaadi lapsiltaan liikoja. Toisaalta
Tarja itse sanoo, etté paineiden puute voi johtua myos siitd, ettd hanen lapsensa ovat parjanneet aina
hyvin. Han siis uskoo, ett4 paineita olisi voinut olla, miké&li lapsilla olisi ollut vaikeuksia koulussa.
Mielesténi olisi kuitenkin kovin kummallista, jos l0ytyisi vanhempi, joka ei iloitse lapsensa
koulumenestyksestd tai huolestu lapsensa kohdatessa ongelmia koulussa tai vapaa-aikana. Tarjan
mukaan jotakin vaikutusta ammatillakin voi kuitenkin olla.

Vaikka Tarjan omat kokemukset eivét olleet ainakaan kovin negatiivisia, hdnen mielestdén on
edelleen parempi, jos luokanopettaja ei toimi oman lapsensa luokanopettajana. Kollegoidensa
kanssa Tarja on puhunut omien lasten opettamisesta joitakin kertoja, ja hdn on sanonut oman
mielipiteensd asiasta hyvin suoraan. Tarja tietdd myods monta muuta luokanopettajaa, jotka ovat
joutuneet opettamaan omaa lastaan vahan niin kuin pakosta. Emman opettamisen lisaksi Tarja on
opettanut musiikkia ja liikuntaa toisen tyttdrensd Paulan luokalle omasta tahdostaan, sill4 Tarja
tarvitsi tuolloin lisdd tunteja tayttddkseen opetusvelvollisuutensa. Tarja koki sen ihan hyvaksi
jarjestelyksi, eikd hantd hairinnyt opettaa kahta ainetta lapselleen, silld lapsella oli kuitenkin oma
luokanopettajansa ja tunteja oli védhan. Han uskoo kuitenkin, ettd vaikka oma vanhempi opettaisi
lapsen luokalle vain jotakin ainetta, etenkin myohemmilld luokilla opettajan lapsi voi kokea
kavereista tulevia paineita. Toiset oppilaat voivat antaa ymmartaa, ettd lapsi on lellikki, koska

opettaja on hénen 4ditinsd tai isansd. Tarja tietéd Emman ja muidenkin lastensa kokeneen
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ylakouluikaisind koulutovereidensa suunnalta paineita, koska oma is& oli samalla koululla toissa.
Tarjan ymmarryksen mukaan tdmd ei koskenut kuitenkaan niink&an vanhemman opetuksessa
olemista, vaan tilanteita, joissa vanhempi oli puuttunut koulun saantdjen rikkomiseen, ja kaverit
kuittailivat siitd opettajan lapselle.

Tarjan mukaan oman lapsen opettaminen ei ole juurikaan vaikuttanut haneen opettajana,
mutta sen sijaan vanhemmaksi tulemisella ylipdansa on ollut paljon vaikutusta. Tarja kokee
pyrkineensd olemaan nuorena opettajana liilan hauska ja mukava, ja omaksuneensa omien lasten
kasvattamisen myota sopivissa maarin tiukkuutta opettajana toimimiseen. Myds Tarjan kasitys siita,
mika lapselle on tarkedd, on muuttunut. Aikaisemmin Tarja antoi enemman arvoa hienoille
opetussuunnitelmille, monipuolisille opetusmenetelmille ja kaikin puolin tasokkaalle opetukselle.
Opettajankoulutuksessa korostetut, oppimiseen liittyvat didaktiset ja pedagogiset seikat saivat
paljon huomiota Tarjan ajatuksissa lapsen kasvamisesta ja oppimisesta. Omien lasten kasvamisen ja
ehk& etenkin matkalla tulleiden mutkien my6tad Tarjan mielessa on selkiytynyt ndkemys, ettd on
kaikista tarkeint4, ettd lapsella on turvallinen ja hyvé olo ja elaméassé perusasiat kunnossa. Tallin
lapsi myds motivoituu luonnostaan koulunkayntiin ja oppii. Kasvatettuaan toisten lasten lisaksi
my6s omia lapsiaan Tarja ndkee lapsen eldmén kokonaisvaltaisemmin, ja my6s arvojarjestys on

mennyt jollakin tavalla uusiksi.

8.1.2 Emman koulupolku yhdessa omien vanhempien kanssa

Emman mielestd oli pelkéstdédn mukavaa aloittaa koulunkéynti oman &idin luokassa.

’Se oli tosi mukavaa. Koska oli semmoinen tuttu ja turvallinen aikuinen, niin se tuntui tosi
helpolta.” (E 1) ’Siin& uskalsi hyvin olla oma itsensd”. (E 11)

”Eika kaveritkaan yhtaan valittaneet siita, ettd se oli minun aiti.” (E 2.)

Emman luokkalaiset suhtautuivat Emman ditiin, luokan opettajaan, positiivisesti. Emman suhde
opettajaan oli vield normaalia oppilas-opettajasuhdetta laheisempi. Tdma loi Emmalle tietynlaista
turvallisuudentunnetta ensimmadisten kouluvuosien ajan. Emma oli pikemminkin ylped kuin
harmissaan siitd, ettd opettaja oli hanen &itins&. Emma positioitui Tarjaan koulussa opettajana,
mutta silti han koki aiti-tytarsuhteen vaikuttavan hanen tuntemuksiinsa ja ehkapé kéytokseensakin
koulussa. Ikatovereidensa tavoin Emma ei kuitenkaan oppinut vield viettdmaan koulupéaividén

erossa aidistd. Kun ero sitten koitti, Emma otti sen raskaasti.
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’Mind muistan etté se oli kova paikka, koska oli tottunut siihen, kun oli jo kolme vuotta ollut
oma daiti opettamassa. Ja sitten sai kuulla, etté tulee joku toinen, eika tiennyt siitéa kauheasti,
mutta oli jotenkin kauhean ennakkoluuloinen olo. Niin mind muistan, me yhden kaverin
kanssa melkein itkettiin, ettd miksi meilla pitdd vaihtua opettaja. Ettd me halutaan olla viela

aidin opetuksessa.” (E 15)

Ajan mittaan Emma oppi pitdmé&an myo6s uudesta opettajastaan, joka oli Emman sanojen mukaan
tosi mukava ja hyva tyossadn. Vaikka Emmasta olisikin ollut mukava jatkaa &itinsa oppilaana, hén

koki vapaudentunnetta uuden opettajan luokassa.

’Alakoulun loppuvaiheessa sai olla vapaammin. Olihan se muutenkin tavallaan paljon I6ysempi
se toinen opettaja, etta silla ei ollut niin tiukat rajat, ehkd. Mutta kylla sekin tietysti vaikuttaa

etta ei ole oma vanhempi.” (E 16-17)

Koulun aloitus oman aidin luokassa on ollut Emmalle kyseenalaistamaton, olosuhteiden sanelema
tosiasia. Emma tuskin edes ajatteli, ettd olisi voinut olla toisin. Nyt jalkeenpdin Emma on
kiitollinen siit4, ettd h&n joutui tottumaan siihen, ettd opettaja ei ole oma vanhempi. Emma siis
uskoo, ettd oman vanhemman opetuksessa olemisessa on myds haittapuolia, tai ainakin, etté lapsi
jaa jostain paitsi, mikéli ei saa koskaan perheen ulkopuolista opettajaa. Myohemmin alakoulussa
Tarja opetti Emmalle musiikkia, mutta sitd Emma ei pidd mitenk&&n merkittdvand asiana.

Alakoulusta Emma siirtyi ylakouluun, jossa hdnen isansa oli aineenopettajana.

’Se oli tosi kova paikka, kun oma isé opetti, koska silloin oli tavallaan se teini-ika.” (E 1)

’Ei niin kuin uskaltanut tehda paljon mitdan, kun tuntui ettd isé on aina jossain olan takana

katsomassa.” (E 10)

Emma koki, ettd hdn joutui miettiméén kayttaytymistaan, koska isé oli niin tiukka. Emmasta tuntui,
ettd hanet asetettiin tahtomattaan erityisasemaan, ja isd katsoi tarkemmin hanen kuin muiden
oppilaiden tekemisid. Emma positioitui koulussa isdansé opettajana, mutta kuitenkin isa-tytarpositio
vaikutti hdnen kouluviihtyvyyteensd. Kuitenkin nyt jalkeenpdin Emma uskoo vain kuvitelleensa,
ettd isa olisi vahtinut erityisesti hantd. Ainakaan omalla kdytokselldan isé ei tehnyt eroa hénen ja

muiden oppilaiden vdlille, eikd Emman ja hanen isansa vélinen perhesuhde nakynyt normaalissa
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koulueldmassd, esimerkiksi oppitunneilla. Seitseménnen luokan alussa kaikki eivat valttamatta viel&
tienneet Emman ja Emman isdn valisesta perhesuhteesta. Se tuli kuitenkin ilmi aika pian, vaikka
Emmasta olisi ollut kivempi, jos kaikki eivat olisi tienneet asiasta. Vaikka Emma koki isan
kohdelleen hantd kuten muitakin oppilaita, perhesuhteella oli vaikutuksia siihen, kuinka Emma

kéyttaytyi oman isansa tunneilla.

”Tuntui, ettd valilla saattoi olla véhan semmoinen inhottavampi isan tunneilla. Tai etta ei
ollut niin aktiivinen, mita olisi oikeasti voinut olla. Tai niin.. Ettéa se oli jotenkin vahan

semmoista varautunutta se kaytos sielld, ehka.” (E 20)

Emman varautunut kéytos saattoi johtua siitd, ettd Emma oli jossakin méarin hdmmentynyt hanta
kohtaan asetetuista odotuksista ja hénelle tarjotuista positioista. Emma oli isdnsa tunneilla samaan
aikaan sek& opettajan tytar ettd oppilas, joka halusi olla kuten kuka tahansa kavereidensa silmissé.
Toisaalta Emma koki myd@s, ettd isd katsoi hanen tekemisidan erityisen tarkasti, ja Emma varmaan
uskoi tietdvansa tarkastikin, mitd hanen isdnsa hanelta odotti. Téssa erilaisten odotusten ja hédnelle
tarjottujen positioiden ristiriidassa Emma koki epdvarmuutta ja valtti olemasta liian aktiivinen
isdnsé tunneilla, jotta huomio ei kiinnittyisi Emman ja opettajan valiseen perhesuhteeseen. Emma
koki tunnilla viittaamisen sosiaaliseksi teoksi, jonka merkitys hdnen itsensd suorittamana oli
erilainen kuin mikali viittaaja olisi ollut joku muu oppilaista. Perhesuhde vaikutti paitsi Emman,

my6s Emman luokkatovereiden kdyttaytymiseen Emman isén tunneilla.

’Jos isa esitti jotain esimerkkejd meidan omasta perheesta, niin silloin kaikki heti tyyliin
kaantyi katsomaan ja oli silleen heh-heh. — — Kylla se varmaan vahan riippui siitékin, etta

oliko se joku hauska asia, niin sita sitten viela enemman naureskeltiin minulle.”” (E 7)

Luokkatovereista, etenkin luokan pojista, oli todella hauskaa, mikali opettaja sanoi jotakin, mika
liittyi hdnen perheeseensd, joka oli siis samalla my6s Emman perhe. Emma ei voinut sietaa sita,
silld hén ei halunnut koulutovereidensa médrittelevan hénta hanen isénsa kautta, vaan hén halusi
olla koulussa kuten kuka tahansa muu.

Koulutovereiden kommentit eivét rajoittuneet pelkéstaén tuntitilanteisiin, vaan Emma joutui
kuulemaan negatiivisia kommentteja oman isansa tekemisista aika usein. Opettajan haukkuminen
voidaan ndhd& sosiaalisena tekona, jolla oppilaat irtautuvat auktoriteeteista ja luovat omaa

todellisuuttaan. Sama ilmi6 saa kuitenkin aivan uuden merkityksen ja on siten erilainen sosiaalinen
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teko, miké&li opettajan lapsi on tilanteessa l&snd. On tavallista, etté vertaiset tarjoavat lapselle tiettyja
rooleja, jotka lapsi voi omaksua osaksi omaa identiteettiddn (Berns 2010, 275; ks. luku 4.3).
Emmalle tyrkytettiin opettajan lapsen roolia, ja etenkin luokan pojat pyrkivét asettamaan hanet
jollakin tavalla vastuuseen hénen isénsa tekemisistd. Emma ei kuitenkaan suostunut omaksumaan
opettajan lapsen roolia osaksi omaa identiteettidan. Kerran han hermostui ja sanoi luokkansa pojille
asiasta hyvin tiukkaan savyyn tehden selkeén eron itsensé ja isansa vélille.

’Mina sanoin, ettd minua ei kiinnosta patkaakaan, ettéd mita te siita ajattelette. Ja etta se ei

mitenkaan liity siihen ettd se on minun is&, vaan etta se on taalla vain minun opettaja.” (E 3)

Emmalla oli sek& sosiaalista voimaa ettd kykya ilmaista itsensd, silla tdman jalkeen luokan pojat
eivat juuri huomautelleet Emmalle hdnen isastddan. Mahdollisesti Emma sai luokkatoverinsa
uskomaan, ettei hén vélitd ndiden kommenteista ja onnistui positioimaan itsensa pois opettajan
lapsen roolista. Kyseessa oli toisten oppilaiden harjoittaman positioinnin aikaansaama, pakotettu
itsepositiointi (ks. luku 3.3). Tdassé tilanteessa aktiivinen puolustautuminen johti Emman mielen
mukaiseen lopputulokseen.

Myos erds Emman ystdva on ollut samassa koulussa oman isansé kanssa. Tdman ystavansa
kanssa Emma on jutellut siit4, kuinka heille on tultu huomauttelemaan oman vanhemman
tekemisistd. Myohemmin monet Emman kanssa samaan lukioon jatkaneista kavereista ovat
kertoneet olevansa tyytyvdisia siihen, ettd olivat Emman isan opetuksessa, silld han oli tosi hyva
opettaja. Emma kokee, ettd kehuja on paljon kivempi kuunnella kuin haukkuja, mutta Emma ei koe
positiivisen palautteen vastaanottamista kovin erikoisena.

Emman mukaan nuoren kokemus omien vanhempien opetuksessa olemisesta riippuu siitg,
osaako vanhempi erottaa koti- ja kouluasiat toisistaan ja kohdella omaa lasta koulussa samalla lailla
kuin muitakin. Emman kokemusten taustalla on selkeésti oletus siitd, ettd opettajan tulee kohdella
omaa lastaan tasavertaisesti muiden kanssa, eiké koti- ja kouluasioiden saa antaa vaikuttaa toisiinsa.
Kotona Emman vanhemmat ovat joskus kysyneet Emmalta, ettd onko tamé tehnyt l&aksyt, mutta
eivat ole puuttuneet Emman koulunkayntiin sen enempéé. Siitd huolimatta Emma koki, ettd

kouluasiat seurasivat hanta kotiin asti.

Ei tavallaan paassyt niista kouluasioista irti aina kotonakaan. Vanhemmat tiesivéat tosi
hyvin, ettéd mitéa koululla aina tapahtui. — — Ja just jos oli tapahtunut joitain vahan ikaviakin

asioita koululla, niin ne saattoivat kysella etta tiedatko tasta mitaan.” (E 4)
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Emmaa arsytti, jos kotona palattiin koulussa tapahtuneisiin asioihin. Emma myos koki, ettd hanelle
saatettiin huomauttaa kotona niin pienistakin koulussa tapahtuneista asioista, ettd niista ei olisi
muiden koteihin soitettu.

Emma koki vaikeaksi tuoda kavereita kotiin, koska he tunsivat Emman vanhemmat sita
kautta, ettd he ovat opettajia. Siksi kaverit tulivatkin kyldaan useimmiten silloin, kun Emma oli yksin
kotona. Kuitenkin ainakin Emman laheisimmat kaverit tuntevat Emman vanhemmat ja ovat jutelleet
heiddn kanssaan. Emman kotona kayneet kaverit, jotka tuntevat Emman isan opettajana, ovat
sanoneet, ettd tdmé on tosi erilainen, kuin eri ihminen mit4 koulussa. Joskus kun joku on epardinyt,
uskaltaako tulla Emman kotiin tdman vanhempien ollessa kotona, niin Emma on kertonut, etté is4 ei

ole kotona yht&d&n samanlainen kuin koulussa.

”’Koulussa se on tosi ns. vakava ja just semmoinen etté asettaa tiukat rajat ja néin, mutta
sitten kotona saattaa olla ihan huumorintajuinen ja hauska. Ja paljon niin kuin rennompi.”
(E19)

Kokemustensa kautta Emmalle on muodostunut selked kasitys omien vanhempiensa koti- ja

koulurooleista niihin liittyvine vastuineen ja velvollisuuksineen.

’Siis koulussahan pitéé olla se tietty rooli ja pitéddkin asettaa niité rajoja ja silleen. Mutta

onneksi isa ei ole kuitenkaan kotona samanlainen.” (E 20)

Emman mielestd vanhemmat eivat tietaisi niin paljoa hénen asioitaan, jos he eivat olisi olleet hanen
opettajiaan. Vanhemmat tietdvat Emman kaverit ja ovat muodostaneet heista késityksid, Emman
mukaan ennakkoluuloja, heidén koulukaytoksensa perusteella. Raitasen (2007, 150-155; ks. luku
4.2) mukaan on yleista, ettd nuoret kokevat aikuisten kéyttdvan koulumenestysta mittarina, jonka
avulla he arvioivat nuoria. Voi siis hyvin olla, ettd Emman kokemus liittyy hanen vanhempiensa
ammattiin vain sitd kautta, ettd Emma tiesi hanen kavereidensa kouluasioiden olevan hénen
vanhempiensa tiedossa. Ammattinsa kautta opettajavanhemmat ovat olleet mukana Emman
elamassa konkreettisestikin seka kodin ettd koulun alueella. Huomattavaa kuitenkin on, ettd Emmaa
opetettuaan vanhempien vaikutus on kasvanut voimakkaasti paitsi koulun, myds Emman sosiaalisen
elaméanpiirin alueella. Kaikki Emman kokemat ongelmat liittyvat jollakin tavalla hédnen sosiaaliseen

elaméanpiiriinsg, eika kodin ja koulun eldmanpiirien yhtymisessa sinénsa ole ollut vaikeuksia.
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Emma uskoo, ettd se, miten kokee oman vanhemman lasndolon koulussa, on kiinni myds omasta

asenteesta.

’Pienella paikkakunnalla on saanut kuulla tosi paljon omanikaisilta ja ehk& vanhemmiltakin
oppilailta sita kuittailua siité. Niin joku voi ajatella tai tulla tavallaan siité katkeraksi, ettéa
miksi min& en ole saanut olla ihan niin kuin normaali oppilas. Ett4 miksi mina olen joutunut
kuuntelemaan tuommoista ja silleen. Jos rupeaa miettimaan sitd, ettd miten erilaista olisi
voinut olla, jos ei olisi ollut oma vanhempi opettajana. Jos sita ajattelee silleen, etta kaikki

olisi ollut varmaan paljon paremmin silloin.”” (E 24)

Emma uskoo, ettd hé&nenkin olisi kannattanut unohtaa perhesuhde koulussa, mutta se tuntui
vaikealta. Tama on taysin ymmarrettavad, sillda perheelld on hyvin suuri merkitys yksilon
identiteetin kannalta (ks. luvut 3.4 ja 4.1). Omien perheenjasentensd kanssa Emma ei ole aiheesta
juurikaan jutellut. Joskus Emma kuitenkin sai raivokohtauksen siit4, miksi vanhemmilla pitaa olla
hénen opettajiaan. Emma muistelee vanhempiensa vastanneen, ettd perhesuhteen ei tarvitse antaa
vaikuttaa koulussa mihink&én. Se oli kuitenkin helpommin sanottu kuin tehty. Kaiken kaikkiaan
Emma kokee omien vanhempiensa onnistuneen suurimmaksi osaksi hyvin hanen opettamisessaan,
eivatkd hanen vanhempansa olisi voineet tehd& juuri mitaan eri tavalla. Sen ohjeen Emma kuitenkin
antaa, ettd omaa lastaan opettavien opettajien kannattaisi puhua tilanteesta lapsensa kanssa.
Vanhempi voisi esimerkiksi kysyd, miten lapsi kokisi tilanteen mahdollisimman helpoksi ja pyytaa
lasta sanomaan, mikéli jokin asia tuntuu pahalta.

Né&in jalkikateen ajateltuna vuodet oman vanhemman opetuksessa eivat tunnu Emman
mielestd kovin pahoilta. Etenkin ylakoulussa se tuntui siind hetkessa jollakin tavalla vaikealta,
mutta asia ei enda vaikuta Emmaan milldan tavalla. Emma kokee, ettei se ollut hénelle itselleen
valtava asia, mutta joku toinen voisi kokea oman vanhemman ldsndolon yldkoulussa paljon
hankalampanakin. Joskus joku saattaa vield huomauttaa Emmalle jotakin h&nen vanhemmistaan,
mutta se ei tunnu enda pahalta. Emma uskoo, ettd esimerkiksi huonosti kayttaytyvélle nuorelle
oman vanhemman opetuksessa oleminen olisi voinut olla paljon kauheampaa. Emman mukaan
opettajan lapsen kapina voi johtua myds hanen erityisasemastaan. Talloin perhesuhteella voi olla
vaikutuksia myds lapsen koulumenestykseen.

Emman mielestd opettajien kannattaisi valttdd omien lasten opettamista. Han uskoo, etta ala-
koulussa sen vaikutus ei ole niin suuri, mutta ylakoulussa silla voi olla paljonkin negatiivisia

vaikutuksia. Emman kokemuksessa nakyvét selkedsti muutokset kodin, koulun ja sosiaalisen
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eldmanpiirin asemassa hanen elaméssaan. Ennen koulun alkua Emma huolehti siitd, kuinka &iti
parjad luokan poikien kanssa. Emma oli siis jo ennen koulun alkua asettautunut oman aitinsa
puolelle, ja esikoulussa Emmalle tutuksi tulleet luokan pojat olivat vastapuolella, uhka aidille.
Kuitenkin kaikki sujui koulussa mukavasti, eivatkd Emman kaverit valittaneet siitd, ettd opettaja oli
hé&nen &itinsd. Lisdksi Emman luokkatoverit, etenkin tytot, pitivat Emman &idistad paljon. Nama
Emmalle tarkedt seikat paransivat hanen kouluviihtyvyyttddn. Emman ei tarvinnut varsinaisesti
positioitua opettajaditinsé tai luokkatovereidensa kanssa samalle puolelle toista puolta vastaan, silla
vastakkainasettelua ei ollut, eiké kukaan luokan oppilaista sita yrittanyt rakentaakaan.

Sen sijaan yldkoulussa etenkin osa oppilaista ajoi selkeésti aikuisten ja nuorten valistd, ehka
nuoruuteen jollakin tavalla kuuluvaakin vastakkainasettelua. T&ssd tilanteessa isédn l&sndolo
koulussa oli uhka Emman asemalle vertaistensa joukossa, ja Emma halusi sanoutua irti isdnsa
tekemisistd ja olla yhtd vertaistensa kanssa. Emma koki hénen isaansa liittyvat, koulutovereidensa
esittdmat kommentit testeiksi, joilla koeteltiin, kenen puolelle Emma asettuu. Kenties Emma koki
myds satunnaiset vanhempien utelut koulussa tapahtuneista asioista yrityksiksi saada Emma
pettdméddn koulutoverinsa, ja reagoi niihin siksi niin voimakkaasti. My0ds koulutovereiden
suhtautumisessa Emman isaan tulevat esille murrosian irtiotot aikuisista seka aikuisten arvoista ja
arvostuksista. Ylékouluaikana Emman kaverit eivat koskaan kommentoineet Emman is&a
positiivisesti, vaikka jalkikdateen ndin tekivétkin. Kenties opettajien ja oppilaiden vélisen
vastakkainasettelun ilmapiirissa ei ollut suotavaa pitadé ainakaan kaikista opettajista, tai varsinkaan

sanoa sitd aaneen.

8.2 Tapaus 2: llmari ja Jarkko

llmari on pian eldkdityva yldkoulun aineenopettaja. Ilmari on halunnut omasta tahdostaan opettaa
omia lapsiaan. Haastattelemani Jarkko on Ilmarin kolmekymppinen esikoinen, joten hanen
peruskoulusta paasemisestddn on kulunut viitisentoista vuotta. Jarkko oli llmarin opetuksessa koko

yldasteaikansa.

8.2.1 limari omien lastensa opettajana

Kun Ilmarin esikoinen Jarkko tuli yldasteelle Ilmarin opetukseen, llmari oli toiminut opettajana
kymmenisen vuotta. llmari sanoi koulunsa rehtorille, ettd han haluaisi opettaa omaa lastaan, jotta

saisi opetuksestaan suoraa palautetta. llmari uskoi, etteivat muut oppilaat ehkd uskalla tai halua
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antaa yhta suoraa palautetta kuin omat lapset, joilla ei ole mitddn syyta vastata eparehellisesti.
Kotona Ilmari nakisi myds, onko kotitehtavien maard ja vaikeustaso sopiva. Toisekseen llmari
halusi olla edesauttamassa oman lapsensa oppimista.

limarille ei tullut mieleenkaan, ettd oman lapsen opettaminen olisi jotenkin ongelmallista.
Han huomasi vasta muutama vuosi sitten, ettd omien lasten opettamisesta ylipdénsa puhutaan ja

ihmetteli, miksei opettaja voisi opettaa omia lapsiaan.

’En mind tiedd, onko se joku tasapuolisuusasia, etté voiko olla tasapuolinen ja kohdella omia
lapsia samalla tavalla kuin muita oppilaita. Mutta en min&d ole kokenut, ettd olisi mitdan
semmoista vaikeutta ollut. Etta olisin kohdellut omia lapsia eri tavalla.” (1 9)

Osa opettajista ndkee oman lapsen opettamisen ongelmalliseksi erityisesti arvioinnin kannalta.
llmari kuitenkin uskoo, ettd useimmat opettajat pystyvat hoitamaan ammattilaisena tyonsa, vaikka
oma lapsi olisikin luokassa. Koulussa Ilmari positioi itsensd opettajaksi myds omien lastensa
suhteen, ja isén rooli jai pois. Arvioinnit IImari teki huolellisesti, eika katsonut henkil6a arvosanan
antamisessa. Numerot tulivat kokeiden keskiarvosta mahdollisesti tuntiaktiivisuuden mukaan joko
ylos- tai alaspdin pydristettynd. Ilmarin mielestd omien lasten opettaminen sujui mukavasti, ehka
siksikin, ettd Jarkko ja hé&nen sisaruksensa osasivat kayttdytyd koulussa fiksusti ja
yhteistyokykyisesti.

Ilmari uskoo, ettd samassa luokassa oleminen on helpompaa opettajalle kuin ylakouluikaiselle
lapselle. Opettaja joutuu asettamaan rajoja, pitdmaan jarjestystd ja olemaan vélill4 eri puolella
oppilaiden kanssa. Opettajan lapsi voi kokea tdman kiusalliseksi. Saastdékseen lapsensa

yliméaaraisilta karsimyksilta Ilmari halusi tehdd oman tydnsa erityisen hyvin.

’Kun siella luokassa on oma lapsi, niin siina itsekin tekee silla lailla parhaansa, etta ei niin
kuin halua mokata tai tehda 16ysasti sitd hommaa, eika tietysti muutenkaan halua. Mutta siina
kuitenkin skarppaa, ehkd. Ei halua tehda sita tyota huonosti tai 10ysasti, ettei lapsille tulla
valittamaan. Tuntui, ett& lapselle aiheuttaa semmoista ylimaaraista rasitusta, jos mind hoidan
hommani huonosti.”” (I 4-5)

’Jos luokassa esiintyy kovaa kritiikkia opettajaa kohtaan. niin silloin on varmasti lapsella
paha olla. — — Jos kaverit haukkuu opettajaa joka on sinun isa tai &iti.”” (I 12)

45



llmarille oma lapsi luokassa toimi kannustimena, joka sai panostamaan tyohon vield normaalia
enemman. Osa llmarin lapsista oli Ilmarin tunneilla aktiivisempia kuin toiset, ja se néakyi
numeroissakin. llmari on pohtinut, olisiko joku hanen lapsistaan ollut joko aktiivisempi tai
passiivisempi eri opettajan tunnilla. llmari uskoo, ettd ainakin osa hanen lapsistaan, ehkapd myos
Jarkko, on pantannut viittaamista hdnen tunneillaan. Ilmari kuitenkin pitdd vahéista viittaamista
ongelmana useissa muissakin opetusryhmissa. H&n uskoo, ettd téllaisissa ryhmissa oppilaiden

keskuudessa ei arvosteta luokkatovereiden tuntiaktiivisuutta.

”’Mina luulen, ettd opettajan lapsi ehk& viela helpommin pitaa niin kuin kynttilda vakan alla.
Saattaa olla, etta se valttaa sité asetelmaa ettd opettaja kysyy ja meidan Liisa aina vastaa.
Etta nyt tuo tuolla kysyy, ja sitten talla opettajan lapsella on aina kasi pystyssa. — — Etta

varmaan oppilaskaan ei halua ettd tdma erityisyys, erityistilanne nakyy.” (1 34-35)

llmari uskoo, etté lapsi voi pantata viittaamista etenkin, jos luokassa ei ole paljoa muita aktiivisia
oppilaita. Myos aihetta koskevien tutkimustulosten valossa tdima on hyvin mahdollista, silla nayttaa
siltd, ettd seka erityisen hyva ettd erityisen huono koulumenestys voivat olla syy epésuosioon
toveripiirissd (Hamarus 2006, 113-114; ks. luku 4.2). llmarin ké&sityksen mukaan etenkaan
sosiaalisella ymmarrykselld varustettu opettajan lapsi ei ehkd halua keskustella tunnilla kahden
kesken vanhempansa kanssa. Ilmari pohtiikin, miten hdnen lapsensa olisivat opiskelleet eri

opettajan opetuksessa.

”Minun lapset eivat ole reagoineet minun oppiaineeseen ainakaan nakyvan kielteisesti.” (I
28) "Mutta voi aivan hyvin olla, etté jonkun toisen opettajan opetuksessa joku minun lapsista
olisi oppinut enemman tai puhjennut kukkaan, kyvyt ja into ja muu, mutta sitd mina en tieda.”
(143)

llmari on pohdiskellut, voiko oma vanhempi opettajana saada lapset opiskelemaan joko
ahkerammin tai 16ysemmin kuin muut opettajat keskimaarin. llmari muistelee ainakin yhden hénen
lapsistaan kommentoineen hanen tekemisidan jotenkin Kriittiseen savyyn, mutta se ei kuitenkaan
liittynyt llmarin antamaan opetukseen, vaan koulun muuhun jérjestyksenpitoon ja ylipaatansa
samassa koulussa olemiseen. Lasta harmitti, ettd llmarille kulkee tieto kaikista asioista niin helposti,
mutta lImarin mielestd hyva tiedonkulku ei ole ollut misséaan nimessa ongelma. Ilmari myds kertoo

hénelle soitetun Kkotiin sellaisesta hénen lapseensa liittyvastd asiasta, ettd opettaja olisi tuskin
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soittanut, ellei Ilmari olisi ammatiltaan opettaja. llmari uskoo, ettd miké&li opettajan lapsella on

ongelmia koulussa, etenkin samassa koulussa tdissé olevat opettajat sanovat asiasta helposti.

”Kylla min& luulen, ettd helpommin ehka tulee sanottua kun siind nékee paivittdin, jos on
jotakin semmoista mikd vanhemman pitdisi tietdd. On siind matalampi kynnys kuin kotiin

soittamisessa.” (1 27)

llmari kokee my0s antavansa itse toisen opettajan lapsen opiskelusta hieman helpommin palautetta
kuin oppilaidensa opiskelusta keskimé&érin. Ero ei ole kuitenkaan kovin suuri.

llmarin mukaan hdnen ja hé&nen lastensa kohdalla valttdmaton samassa koulussa oleminen
saattoi aiheuttaa lapsille mielipahaa. llmari ei kuitenkaan usko, ettd oman vanhemman opetuksessa
oleminen lisési kokemuksen raskautta. Kuitenkin jonkun toisen kohdalla ndin voisi olla. Mikali
lapsi on huonoissa véleissa opettajavanhempansa kanssa tai lapsella on vaikea murrosika ja kovat
itsendistymispaineet, lapsi voi kapinoida kyseisen oppiaineen opiskelun pilalle. Jos lapsen ja
aikuisen vélillda on muutenkin todella vaikeata, oman lapsen opettaminen voi llmarin mukaan olla
tosi huono ratkaisu. Jollakin lapsella voi kuitenkin olla niin paha murrosika, etta oli opettaja oma
vanhempi tai ei, opiskelu ei maita. Jollakin toisella se voi kuitenkin olla kiinni siitg, ett4 kyseessa on
oma vanhempi.

llmarin mukaan omien lasten opettaminen ei ole vaikuttanut kotielamaan, silla lapset ovat
hoitaneet koulunkéyntinsd asiallisesti, eik& siitd ole tarvinnut keskustella kotona. Mikali llmarin
lapset olisivat jattaneet laksynsa tekemattd, llmari olisi puuttunut siihen huoltajan roolissa. Téhan ei
ole kuitenkaan ollut tarvetta. Ilmari toimisi samalla tavalla, mikali hdnen lapsensa olisivat jattaneet
laksynsa tekeméttd h&nen opettamassaan aineessa, kuin missa tahansa muussa aineessa.

llmari pitéd itsedédn etuoikeutettuna, koska han on saanut ndhda omia lapsiaan myés koulussa.

’Mind olen oikeastaan aika iloinen siitd, etté olen saanut opettaa omia lapsia, koska siind on
nahnyt sitd omaa lasta siellda koulussa enemman. Tavallaan nahnyt, ettd miten se lapsi siella
toimii. Jos ajatellaan tavallista vanhempaa, joka ei ole ollenkaan koulussa, niin se oikeastaan
aika vahankin saattaa tietaa siitd mitd oma lapsi siella tekee ja miten oma lapsi sielléa on.” (I
30)

Vaikka Ilmari toimi koulussa ainakin ulkoisesti vain ja ainoastaan opettajan roolissa, isan rooli oli

silti taustalla. Isan roolissa lImari iloitsi siitd, ettd han naki lapsiansa myo6s koulussa.
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IImarille toive rehellisestd palautteesta oli kenties suurin syy siihen, miksi hdn halusi opettaa omia

lapsiaan. Palautetta ei kuitenkaan tullut siind méaarin, kuin llmari oli etukateen kuvitellut.

’Semmoista suorasanaista palautetta ei kovinkaan usein tullut, mutta mina tulkitsin silla
tavalla, ettd 'no news is good news’, ettéd kun ei tule palautetta, niin silloin ei ole mitaan

h&mminkia.” (1 3)

llmari on pyytanyt palautetta silloin téllgin lapsiltaan, mutta niin han on kysynyt muiltakin
oppilailta. llmari kuitenkin pitdd mahdollisuutta saada palautetta opetuksestaan omalta lapselta niin
merkittdvand, ettd omaa lastaan opettavien kannattaisi koittaa hyotya tilanteesta pyytamalla
lapseltaan palautetta, mikali ovat tdmén kanssa asiallisissa valeissa.

llmari kokee, ettd kaiken kaikkiaan hanen opettajanty6lleen on ollut enemman hyétya kuin
haittaa siitd, ettd han on ollut lastensa kanssa samassa koulussa. Ilmari pitdd mahdollisena, ettéd
jotkut hdnen lastensa kaverit ovat kayttdytyneet normaalia paremmin h&nen tunneillaan, koska eivat
ole halunneet kayttaytyd huonosti kaverinsa isan tunnilla. Talléin kaverit ovat positioituneet
limariin paitsi oppilaana, myds hanen lapsensa kavereina.

IImari kokee omien lasten saamisella olleen vaikutusta hdneen opettajana silloinkin, kun

h&nen omat lapsensa eivat ole hanen tunneillaan tai edes samassa koulussa.

’Kun on omia lapsia, joita kuitenkin vahan tuntee ja nakee ettd minkalaista se on, se nuoren
tai lapsen eldamd, niin se auttaa siind opettamishommassa ehka toimimaan niin kuin
fiksummin. Esimerkiksi nékee etté sen lapsen eldmassa on muutakin kuin koulunkaynti. Mutta

se ei valttamatta liity siihen etta nyt just oma lapsi on siind minun opetusryhméssa. (I 21-22)

llmari on opettanut omasta pyynndstddn myds Jarkon sisaruksia nédiden yléasteaikana. Oman
lapsensa luokanvalvojaksi llmari ei ehkd haluaisi, silla oppilaat kokevat luokanvalvojan eri
asemassa olevaksi kuin muut heitd opettavat opettajat. llmarista tuntuu, ettd lapsellekin on
helpompaa, ettd oma vanhempi opettaa vain jotakin ainetta, kuin ettd oma vanhempi olisi
luokanvalvoja. Liséksi Ilmari on motivoitunut edesauttamaan omien lastensa oppimista, ja han
mieltdd koulun ydinasian tapahtuvan oppitunneilla. Toisekseen miké&li lapsella ilmenee vyli
ainerajojen menevia haasteita, vanhempien tulee tehdé tietyt asiat ja koulun taas omat hommansa.
Talléin on parempi, ettei sama ihminen ole tilanteessa seka luokanvalvojana ettd vanhempana. Sen

sijaan tavallisessa tietyn oppiaineen opetuksessa Ilmari ei ole kokenut tilanteita, joissa tuntuisi, etta
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joutuu istumaan kahdella jakkaralla. llmarilla on selkeé&sti opettajan rooli koulussa ja isén rooli
kotona, eik& han itse koe ristiriitoja naiden roolien vélilla sen enempdad koulussa kuin kotonakaan.
Vaikka etenkin yksi hdnen lapsistaan antoi ymmartaa, ettd hanestd oli ikdvaa olla llmarin
kanssa samassa koulussa, llmari kokee lastensa opiskelun hénen opettamassaan aineessa hoituneen
hyvin. llmari on kuitenkin pohtinut aiheeseen liittyvia mahdollisia ongelmia, ja sanoo, ettei han
ehkd osannut p&&toksia tehdessdén miettid asiaa yhtd monipuolisesti kuin nyt. llmari kokee, ettd on
opettajasta kiinni, kannattaako hanen opettaa omia lapsiaan. Paaséantoisesti voi kuitenkin olla hyva,

ettei opettaja opeta omaa lastaan.

8.2.2 Jarkon kivinen koulupolku

Jarkon ensimmédiset isan ammattiin liittyvat muistot ovat kaukaisia. 1sdn koulu nakyi kodin
ikkunasta, ja Jarkko muistaa kuinka isé lahti aamuisin koululle téihin. Jarkko muistelee kdyneensa
isdn koululla alle kouluik&isend, mutta ennen omaa koulunaloitusta isén ammatti ei vaikuttanut
Jarkon eldmaan. Kuitenkin heti Jarkon mentya ala-asteelle isan ammatti tuli vastaan, vaikka is&
olikin ylaasteen opettaja. Toisilla oppilailla oli isoveljid tai muita tuttuja ylaasteella, ja he puhuivat

koulussa Seriffista, mika oli Jarkon isan lempinimi.

’Muistan ettd se ehk& vahan niin kuin ahdisti. Ja ehk& se puhe, en mind mitédan tarkkoja
juttuja muista tai muuta, mutta ne eivat olleet kauhean positiivisia juttuja. — — Sen muistan

kuitenkin, ettd se tuntui jotenkin ikavalta kun omasta isasta puhuttiin tympeasti.” (J 4-5)

Jarkko uskoo, ettd kaikkia opettajia arvostellaan, mutta hdnen mielestadan on yllattavaa, etta se alkoi
JO niin varhaisessa vaiheessa. Jarkko ei muista, tapahtuiko tatd usein, tai puhuiko han asiasta
kenellekdan. Jarkon mukaan llmari puuttui ndkemiinsa epéakohtiin ja pyrki vaikuttamaan niihin,
paitsi koulussa, niin myods vapaa-aikana. Jarkko uskoo, ettd kaikki eivat pitdneet siitd. Jarkko uskoo
ammatilla olleen jotakin vaikutusta asiaan, vaikkakaan se ei ehkd varsinaisesti liittynyt opettajan
rooliin. Pienelld kylall4 opettajat kuitenkin tunnettiin, ja tyonsa kautta myds llmari tunsi nuoret,
jotka tekivét tyhmyyksid kylilla. Jarkko on pohtinut sitd, miksi tilanteet herattivat hénessa niin

voimakkaita tunteita.

’Oliko siina se, kun itsella se kuva omasta isasta oli tavallaan niin semmoinen positiivinen ja

oikeudenmukainen, ettd ehka se sitten jotenkin loukkasi, ettd niitten toisten juttujen

49



perusteella puhuttiin ikavasti. En tieda miten, milla lailla se tuntui pahalta, mutta siita tuli
ikdva mieli. Ja ehké se tavallaan jotenkin, koska se kohdistui kuitenkin omaan is&én, niin sen

jotenkin otti itseensa. Se niin kuin tavallaan kohdistui samalla my6s minuun.” (J 6-7)

Jarkko on miettinyt, ovatko koulukavereiden jutut hanen isastdén vaikuttaneet siihen, ettd vaikka
Jarkolla olikin kavereita koulussa, hanen oli vaikea sopeutua porukkaan. Jarkon mukaan h&nen
koulunaloituksensa oli muutenkin vaikea, koska koulu ja luokka olivat suuria, ja han joutui olemaan
liikaa yksin kotona iltapdivisin.

Ala-asteelta paastyaan Jarkko siirtyi samalle yldasteelle isansd kanssa. Jarkolle selvisi pian,
ettd llmari piti tunneilla hyvin kuria. Tunneilla llmari suhtautui Jarkkoon kuten muihinkin

oppilaisiin.

’Mina olin ihan samalla lailla yksi oppilas sielld isén tunnilla mit& ne kaikki muutkin. Ja en
usko ettd se siihen isdn opetukseenkaan vaikutti millaén lailla. Ettd en usko ettd toiselle
ryhméalle se olisi pitanyt eri tavalla. Etté ei ole jaanyt semmoista oloa ettéd se olisi jotenkin

vaikuttanut siihen tunninpitoon.” (J 15-16)

Jarkko koki saavansa koulussa samanlaista kohtelua kuin muutkin oppilaat. Jarkko kuitenkin
muistelee IImarin sanoneen, ettd omalle lapselle yrittda antaa arvosanat ihan samoin perustein kuin
muillekin, mutta yrittdd varoa sitd, etta ei ainakaan ylospain pyoristé.

llmarin lisdksi my6s muut yldasteen opettajat kohtelivat Jarkkoa kuten muitakin oppilaita. Sen

sijaan vanhemmat oppilaat asettivat Jarkon erityisasemaan vasten hanen tahtoaan.

”Nama vanhemmat oppilaat, niin niiltd niitd kommentteja joskus tuli. En muista mitaan
sanatarkkoja juttuja tai muuta, mutta muistan semmoisen tunteen, etta se oli aina vahan silla
lailla.. Jotenkin mind en ollut niin kuin tavallaan pelkastdan ming, vaan mina olin aina niin
kuin isani poika. Etta kaikki tiesi minut sitd kautta, ja sitten vaikka ei valttdmattad muuten
tuntenutkaan, niin se minuunkin suhtautuminen oli erilainen kuin joihinkin ndihin
luokkakavereihin.”” (J 12-13)

Jarkko ei oikein tiennyt, miten vanhempien oppilaiden kommentteihin olisi pitdnyt suhtautua. Han
koki kommentoinnin tympeéksi, mutta yritti antaa juttujen menné toisesta korvasta ulos ja sivuuttaa

kommentit alkamalla puhumaan jostain muusta. Kenties vanhemmat oppilaat halusivat testata,
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kenen puolella Jarkko lopulta on, isdns& vai muiden oppilaiden. Jarkko ei halunnut asettautua
kummallekaan puolelle, vaan yritti ohittaa tilanteet jollakin tavalla. Etenkin er&s vuotta ylemmalla
luokalla ollut poika oli aina hanen kimpussaan. Jarkko kokee negatiivisen huomion johtuneen siita,
ettd hénen isénsa oli opettajana koulussa, silla kyseinen poika ei edes tuntenut muita Jarkon ikéisié
oppilaita. Jarkko toimi kiusallisissa tilanteissa passiivisesti. Han ei puolustautunut aktiivisesti, vaan
ainoastaan pyrki pysyttelemaén taka-alalla tai vaihtamaan puheenaihetta.

Nuoremmat oppilaat eivat kommentoineet IImarista negatiivisesti Jarkolle. Omanikaisetkin
harrastivat huomauttelua vain satunnaisesti, tai sitten se ei vain tuntunut Jarkosta niin pahalta.
Kerran erds Jarkon ikéinen tyttd sanoi llmaria hyvannakadiseksi. Jarkko ei ollut varma, oliko tyttd
tosissaan, mutta tilanne tuntui todella h&mmentévaltd ja jai siksi hyvin mieleen. Eri-ikdisten
oppilaiden harrastaman kommentoinnin eroissa nékyy Jarkon mukaan koulussa vallinnut, luokka-
asteisiin perustuva arvohierarkia. Vanhemmilla oppilailla oli oikeus positioida Jarkkoa Seriffin
lapseksi, mutta samanikaisilla tai varsinkaan nuoremmilla t4t4 oikeutta ei ollut. VVoi olla myds, ettd
samanikaiset oppilaat tunsivat Jarkon muuten ja pitivat hénestd, eikd heilld ollut halua harrastaa
tallaista negatiivista kommentointia. Samanikaisten oppilaiden keskuudessa Jarkko oli pidetty
luokkatoveri, ja hénet danestettiin vuosien kuluessa myos useisiin luottamustehtaviin. Myos Jarkon
kaverit naureskelivat joskus joillekin hauskoille, Ilmariin liittyville jutuille. Tamé& ei kuitenkaan
ollut samalla tavalla pahantahtoista kuin vanhempien oppilaiden toiminta.

Jarkko kokee, ettd hé&nen is&nsd ammatti vaikutti hanen kaverisuhteisiinsa. Kavereiden
tuominen kotiin oli erilaista, koska kaverit tunsivat hénen isdnsa. Jarkko toi fiksuja kavereita
mielell&dan kotiin. Sen sijaan ei-niin-fiksuja kavereita Jarkko naki mieluummin kodin ulkopuolella,
silla llmari tunsi ja tiesi kylan nuoret, koska oli opettanut heistd monia. Jarkko ei kuitenkaan ole
varma, olisiko sellaisia kavereita tuonut mielellaan kotiin, vaikka isa ei olisikaan ollut opettaja.

llmarin ammatti vaikutti Jarkon kayttaytymiseen mahdollisesti myds muilla tavoin. Jarkko
itse arvioi ndyttaneensa ylaasteella kovemmalta, kuin mitd h&n oikeasti oli. H&n pohtii, liittyikod
esittdminen normaaliin murrosik&én, vai johtuiko se siitd, ettd han oli opettajan poika. Valilla
Jarkko myos kéyttaytyi jossakin madrin kapinallisesti. Kerran h&n oli osallisena erééssa, koulun

pihalla ilta-aikaan tapahtuneessa kiusanteossa.
”..sitten me lahdettiin juoksemaan karkuun siitd, niin se oli heti tunnistanut se toinen opettaja

meidat. Ei mennyt montaa minuuttia, niin minulla soi taskussa puhelin. Isa soitti etta

lahdetdanpéa kaymaan siella koululla.” (J 16)
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Jarkko ei ole varma, mutta hdnen mukaansa on mahdollista, ettd hdnen saavuttamansa tietoisuus
sujuvasta tiedonkulusta kodin ja koulun valilla rauhoitti h&nen kayttdytymistdan koulussa.

Ylaasteen jalkeen Jarkko meni lukioon, johon tuli oppilaita myds muista kouluista. En&é
lukiossa isan ammatti ei juurikaan vaikuttanut Jarkon elaméaan, vaan hén sai olla kuin kuka tahansa
muu. Kuitenkin isdn ammatilla oli satunnaisia vaikutuksia vield lukiossa. Kerran Jarkko pinnasi
tunnilta, jolloin Ilmarille tuttu opettaja ilmoitti asiasta valittomasti llmarille. Jarkko on aika varma
siitd, ettd kenenk&an muun kohdalla opettaja ei olisi ilmoittanut asiasta kotiin, silla selvittamattémia
poissaoloja sai olla tietty mééara. Jarkko koki, ettd tunnilta pois j@@minen ilman pakottavaa syyta sai
erilaisen merkityksen, kun kyseessa oli opettajan lapsi. Osasyynd yhteydenottoon oli varmasti myos
se, ettd opettaja tunsi llmarin, mik& madalsi kynnystd ottaa yhteytta kotiin. Jarkko koki opettajan
yhteydenoton hanen isdénsa negatiivisesti, mutta tiedostaa, ettd kyseessé oli toisen opettajan, ei
hé&nen isdnsa paatos.

Jarkolla on ollut aina hyvét valit isdnsd kanssa ja he ovat myds jutelleet paljon asioista. Se,
ettd isa opetti Jarkkoa, ei vaikuttanut isé-poikasuhteeseen tai kotieldmdin muutenkaan. Jarkko
korostaa sitd, ettd isdn oppilaana oleminen ei ole vaikuttanut heidén valeihinsa mitenkaan, ei
positiivisesti eikd negatiivisesti. Kotona Ilmari ei tyrkyttdnyt apuaan, mutta auttoi mielelldan, jos
Jarkko pyysi apua. Jarkko erottaa isan ty0mindn ja kotimindn toisistaan ja pitd4 eri rooleja

luontevana asiana.

’Is& on kuitenkin niin erilainen koulussa ja kotona. Jokaisella varmaan on semmoinen

tydmin& ja semmoinen kotiming, etta ei silla ollut semmoista vaikutusta kotielamaan.” (J 19)

Selkeét koti- ja kouluroolit takasivat sen, ettd kotona Ilmari oli vain Jarkon isd, ei opettaja.
Opettajan lapsena olemisen positiivinen puoli ovat olleet pitkat kesédlomat, joiden aikana on ehtinyt
tehda paljon kaikkea kivaa yhdessa perheen kanssa. Lomaedun liséksi Jarkko on tyytyvainen siihen,
ettd h&n on saanut isaltddn hyvaa opetusta.

Jarkko uskoo, etté lapsen luonne vaikuttaa paljon siihen, miten lapsi kokee oman vanhemman
opetuksessa olemisen. On lapsia, jotka ottaisivat kommenteista hantd herkemmin itseensd, mutta
toisaalta hanenkaan ei olisi tarvinnut antaa isdén ammatin vaikuttaa niin paljoa haneen. Myos lapsen
omalla kayttaytymiselld sekd opettajan luonteella ja tavalla tehdd tyotd lienee vaikutusta, silla
oppilaiden keskuudessa suosittua opettajaa tuskin kommentoitaisiin kovin negatiivisesti. Ennen
kaikkea tilanteen vaikutus riippuu kuitenkin siitd, miten kaverit suhtautuvat opettajan lapseen.

Mikali kaverit suhtautuvat huonosti, lapsi voi karsid paljonkin. Jélkeenpéin Jarkon kaverit ovat
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kiitelleet sitg, ettd Ilmari on hyvé opettaja, koska hanen tunneillaan keskityttiin opiskeluun. L&heiset
kaverit vitsailevat vieldkin silloin talloin hyvéntahtoisesti Ilmarin opetustyylisté, esimerkiksi hénen
kayttdmistadn sanonnoista. Kavereiden isisté ei kerrota vastaavia juttuja, joten kylla isan ammatti
tietylla tavalla seuraa vieldkin mukana.

Jarkko ei muista, ettd olisi puhunut ylaasteikéisend kokemuksistaan Ilmarin kanssa. Lapselle
olisi helpompaa, mikali hén pystyisi ajattelemaan, ett4d opettajat ovat yleisestikin arvostelun
kohteena ammattinsa puolesta, eikd ottaisi toisten kommentteja itseensd. Tallaisen asenteen
omaksuminen lienee kuitenkin vaikeaa, etenkin mikali lapsi ei saa siihen tukea ympériltaan. Jarkon

mukaan opettajan lapsen olisi hyva keskustella asiasta vanhempansa kanssa.

’Jos on tallainen tilanne, ettd on oman lapsen kanssa samassa koulussa, niin kannattaisi
kylla puhua siita asiasta. Vanhemmalla tavallaan aktiivisesti yrittda puhua sen lapsen kanssa,
ettd miltd se tuntuu ja muuta, etta sitten jos jotakin semmoisia ikdvia kokemuksia tulee, niin

sen lapsen ei tarvitse olla niitten kanssa itsekseen.”” (J 43)

Jarkko ei koe, ettd hdnen kohdallaan oman vanhemman kanssa keskustelu olisi muuttanut
radikaalisti asioita. Jos joku kokisi oman vanhemman l&sn&olon koulussa tosi ahdistavaksi, niin
asiasta puhumisella olisi suurempi merkitys.

Talla hetkelld Jarkko kokee asioidensa olevan ihan kunnossa, mutta uskoo Ilmarin kanssa

samassa koulussa olemisen aiheuttaneen hanen koulupolulleen ylimééraista jannitetta.

Nyt jalkikateen kun ajattelee, niin se oli tietylla tavalla semmoinen taakka mik& piti kantaa
mukana. Etta sina et ole vaan sina vaan sina olet jonkun lapsi ja sinut tunnetaan siitd. Mina
voisin kuvitella ettd vaikka poliisin lapsilla pienelld kylalla saattaisi olla samanlaista kuin
opettajan lapsilla. — — Sinun vanhempi tunnetaan ja sitd kommentoidaan ja saatetaan keksia
vitseja jotka ei nyt valttamatta ole niin hauskoja. Ett4 se on semmoinen tietynlainen taakka
kannettavana kuitenkin.” (J 42-43)

Jarkko korostaa, ettei hén voi tietdd, mitka asiat ovat liittyneet siihen, ettd hén oli koulun opettajan
lapsi. Osittain vaikea kouluaika johtui ehk& muista syista ja osittain siité, ettd oma is& oli samassa
koulussa. Jarkko joutui puolustautumaan sanallisia ja joskus jopa fyysisidkin hyokkayksia vastaan,
jotka liittyivat ainakin osittain siihen ettd llmari oli opettajana samassa koulussa. Joka tapauksessa

Jarkon vertaissuhteisiin liittyi jonkinlaista jannitettd yhteensa useiden vuosien ajan seka ala-asteen
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alussa ettd vylaasteaikana. Lapsen identiteetti ja mindk&sitys muotoutuvat voimakkaasti
toverisuhteiden vaikutuksesta, ja lapselle on tarkedd, mitd muut hanesté ajattelevat. (Aho 2005, 34—
36, ks. luku 4.3). Huolimatta joidenkin vanhempien oppilaiden negatiivisesta suhtautumisesta
Jarkkoon hanella oli hyvié kavereita ja ystavia etenkin omanikaistensa keskuudessa. Tdma varmasti
lievitti Jarkon ikd&vien kokemusten vaikutusta h&nen identiteettiinsd. Jarkko pohtiikin, ettd ehka
sellainen voi jotenkin muokata ihmistg, ettd on joutunut kuuntelemaan sellaista, milta olisi muuten
sééstynyt. Jarkko ei kuitenkaan usko kokemustensa vaikuttaneen héneen radikaalisti. Eika Jarkko

harmittele sitd, ettd on ollut isdnsa oppilas.
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9 KULTTUURISTEN TARINAMALLIEN JA
POSITIOIDEN JALJILLA

Haastatteluaineistosta on loydettdvissa runsaasti heijastuksia kulttuurisista tarinamalleista ja
positioista. Osa néistd ilmenee normatiivisina lausumina, viittauksina siihen, kuinka jonkin asian
tulisi olla. Normatiiviset lausumat voivat olla paitsi suoria ilmauksia siitd, miten jokin asia pitéaisi
hoitaa, myds epasuoremmin ilmi tulevia nuhteluita, kehotuksia tai oman, moraalisesti arveluttavaksi
mielletyn toiminnan puolustelua. Téllaisten normien esiin tuomisella on aina jokin merkitys.
(Alasuutari 2011, 224-228.) Kokemuksissa esille tuodut normit kertovat jotakin yleisesti odotetusta
ja hyvéksytystd kaytoksestd, vallitsevasta tarinamallista. Tdssa luvussa nostetaan esille joitakin
tutkimuksessa esiin tulleita, kulttuurisia tarinamalleja ja eri osapuolille tarjottuja, keskeisié

positioita.

9.1 Tasa-arvoinen opettaja ja oma lapsi kuin kuka tahansa muista

Seké haastattelemani lapset, Emma ja Jarkko, ettd haastattelemani opettajat, Tarja ja llmari, tuovat
kaikki todella selkeésti esille vaatimuksen siitd, ettd opettajan lapsi saa tasa-arvoista kohtelua
muiden oppilaiden kanssa. Tama4 ei ole yllattavaa, sill4 tasapuolisuutta pidetddn yleisesti opettajan
tarkeimpand ominaisuutena, ja oppilaiden oikeudenmukainen kohtelu mainitaan my6s Suomen
opettajan eettisten ohjeiden perusarvoksi (ks. luku. 5.1.2). Seka Tarja ettd llmari tiedostavat
tarinamallin omaa lastaan lellivastd opettajasta. Molemmilla heistd on kasitys, ettd opettajat ovat
usein haluttomia opettamaan omaa lastaan, koska kokevat tasa-arvoisen kohtelun haasteeksi. Siksi
omaa lastaan opettavan opettajan tulee taistella tata tarinamallia vastaan ja osoittaa, ettd oma lapsi
on koulussa vain oppilas muiden joukossa. llmari ja Tarja ovat kohdelleet omia lapsiaan ulkoisesti
kuten ketd tahansa, mutta oman lapsen ldsndolo luokassa on kuitenkin vaikuttanut heidén
tyopanokseensa. Oma lapsi on kuitenkin ollut erityinen, vaikkakaan tdma erityisyys ei ole nédkynyt

ulospéin.

55



Vaatimus oikeudenmukaisuudesta korostuu arviointitilanteissa. Ilmari tuo esille arviointiperusteet,
joilla hén arvioi kaikki oppilaansa, niin omat kuin toistenkin lapset. llmarin mukaan perhesuhde ei
ole vaikuttanut hanen antamiinsa arvosanoihin. Myo6s Tarja kertoo pyrkineensa tasapuolisuuteen,
mutta huomanneensa, etta oli arvioinut Emmaa liian tiukoin kriteerein, kun Emman kaikki numerot
nousivat heti Emman saatua uuden opettajan. My0s Tarjan kollegalla on samankaltaisia
kokemuksia. Naiss4 tilanteissa omaa lastaan suosivan opettajan tarinamallia vastaan taisteleminen
on kaantényt tilanteen ylosalaisin. Huolehtiessaan oppilaidensa tasapuolisesta kohtelusta opettaja on
pyoristanyt oman lapsensa arvosanoja mielessaan helpommin alas- kuin yldspéin. Opettaja on
halunnut varmistaa, ettei h&nen lapsellaan ole erityisasemaa, minkd seurauksena lapsi on tullut
kohdelluksi epdoikeudenmukaisesti. Huolimatta siit4, ettd Tarja itse kokee arvioineensa Emmaa
lilan tiukasti, Emma itse kokee saaneensa molemmilta vanhemmiltaan koulussa oikeudenmukaista
kohtelua. Téastd voisi paatelld, ettd erot arvostelukriteereisséd lienevat kuitenkin aika pienid, vaikka
Tarja on ne jalkikateen tiedostanutkin.

Se, ettd Tarja ja llmari kokivat tasa-arvon toteuttamisen haastavuuden eri tavoin, voi selittya
paitsi henkilokohtaisilla tekijoilla, myos eri opettajaryhmien asemilla. Sekd Tarjan ettd Emman
kokemuksissa luokanopettajalla on merkittdva asema, sill4 han vaikuttaa kokonaisvaltaisella tavalla
ja ajallisesti suurella panoksella oman luokkansa oppilaiden koulunkdyntiin. Sen sijaan Emma ja
Tarja eivat koe tietyn aineen opettamista alakoulussa niin merkittavéksi asiaksi, kun lapsella on
kuitenkin oma luokanopettajansa, ja kyseessd oleva tuntimadrd on véhdinen. Peruskoulun
ylaluokkien aineenopettajana llmari nayttdd lahestyvan oppilaitaan enemmaén opettamansa aineen
kautta. Hanen ty0ns& tavoitteena on opettaa kaikille oppilailleen tietyt, yhteiset asiasisallot, ja han
kokee paitsi tasa-arvoisen kohtelun antamisen, myds arvioinnin helpompana ja suoraviivaisempana
kuin luokanopettaja Tarja. Tdma ero kokemuksissa ei ole sinansa yllattavaa, silla luokanopettajan ja
aineenopettajan roolit ovat hyvin erilaisia, ja tyonkuvien vélinen ero nakyy ehk& turhankin
kérjistettynda jo sanojen etymologiassa; aineenopettaja opettaa tiettya ainetta, kun taas

luokanopettaja opettaa tiettyd luokkaa.

9.2 Kiltti ja menestyva opettajan lapsi

Sek& Emman ettd Jarkon kertomuksissa tulee selkeésti esille tarinamalli kiltista opettajan lapsesta.
Opettajan lapsen tulisi parjata koulussa ja kéyttaytya korrektisti niin koulussa kuin vapaa-ajallakin.
Sek&d Emma ettd Jarkko ovat tulleet tietoisiksi t&st4 kategoriasta tai positiosta, ja kapinoineet

omalla tavallaan heille tarjottua positiota vastaan. Emma on pantannut viittaamista isansé tunneilla,
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ja Jarkko pohtii nayttdneensa ylaasteella kovemmalta kuin oikeasti olikaan. Molemmat kokivat
ympdriston olettavan heiltd tietynlaista k&ytostd, ja molemmat halusivat taistella tata heille
asetettua kiltin oppilaan positiota vastaan, kuitenkin hillitysti huomioiden myds vanhempien
odotukset heitd kohtaan. Naistd, kenties pitkalti kavereita varten tehdyistd irtiotoista Kiltin
opettajan lapsen positiosta huolimatta Emma ja Jarkko molemmat kertovat olleensa aina hyvissa
valeissd vanhempiensa kanssa. Sekd Tarja ettd llmari vaikuttavat tiedostaneen opettajan lapseen
kohdistuvien odotusten olemassaolon, mika on mahdollisesti saanut heid4t suhtautumaan lastensa
kéaytokseen ymmartavaisesti silloinkin, kun se ei ole ollut esimerkillista.

Kiltin opettajan lapsen tarinamalli n&dkyy myo6s tavassa, jolla muut opettajat ovat
suhtautuneet Jarkon ja hé&nen sisaruksensa kayttdytymiseen koulussa. Koulusta on otettu yhteytta
kotiin sellaisista asioista, joista muiden kotiin tuskin olisi otettu yhteyttd. Osittain tdma tietysti
selittyy silla, ettd opettajat ovat tunteneet Ilmarin, mutta yleisesti ottaen opettajat ovat hyvin
haluttomia puuttumaan kollegoidensa asioihin (Tirri 1999, 170-171). Voi kuitenkin olla, etta
kollegan lapset tekevat poikkeuksen. Mielestdani on mahdollista ja jopa todennakdists, ettéd
opettajan lapsen kohdalla oletukset soveliaasta kaytoksestd ovat tiukemmat kuin muilla oppilailla.
Tutkimus antaa vihjeitd siitd, ettd opettajan lapselta odotettaisiin moitteetonta kéytostd, ja
opettajavanhemmalle tiedotetaan ongelmatilanteista. Jos opettajanhuoneessa ei tule sopivaa
tilaisuutta, niin sitten soitetaan kotiin. Sujuvan tiedonkulun ansiosta opettajavanhempi tietda
pienistakin epdkohdista lapsensa kéytoksessa, ja hdnen myos oletetaan puuttuvan asiaan.

Emma ja hanen sisaruksensa ovat parjanneet hyvin koulussa. Tarja ei ole kokenut paineita
lastensa koulumenestyksestd, mutta han lienee tiedostanut, ettd opettajavanhemmilla voi olla
keskimé&ardisia vanhempia suurempi riski ottaa ehk& kohtuuttomastikin paineita omien lastensa
koulumenestyksesta (Claesson & Brice 1989, 11-14; ks. luvut 4.2 ja 5.2). Seka Tarja ettd limari
korostavat pitdytyneenséd opettajan tehtdvistd kotioloissa. Etenkin Tarjan kokemuksessa korostuu
se, ettei hén halua vaatia liikaa omilta lapsiltaan. Jossakin taustalla voi nédhdd h&amottavén
mallitarinan, jonka pdadhenkilond seikkailee vahintddnkin Kkiitettdvasti koulussa menestyvé
opettajan lapsi. Mikali opettajan lapsi kokee téllaisia paineita, hdn on erityisen tukalassa
tilanteessa. Lapsi ei halua tuottaa pettymystd vanhemmilleen, mutta toisaalta hdn on asemansa
johdosta vertaistensa erityistarkkailussa, ja etenkin nuorten keskuudessa hyvéd koulumenestys voi

olla syy epéasuosioon (ks. luku 4.2).
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9.3 llked opettajan lapsen piinaaja

Kertoessaan alakoulu- ja ala-asteajoistaan sek& Emma ettd Jarkko korostavat omien
luokkatovereidensa suhtautumista omaan vanhempaansa. Yldaste- ja yldkouluajoista puhuessaan
molemmat tuovat esille, ettd ikdvaa kommentointia ovat harrastaneet omanikaiset ja vanhemmat

oppilaat.

”Nama vanhemmat, niin kuin silloin seiskaluokalla kasi- ja ysiluokkalaiset, ja sitten
kasiluokalla ndma ysiluokkalaiset, ndma vanhemmat, niin niiltd niitd kommentteja joskus
tuli.” (J 12)

”..ettd pienelld paikkakunnalla on saanut kuulla tosi paljon kuittailua omanikaisilta ja

vanhemmiltakin oppilailta.” (E 24)

Sen sijaan alempien luokkien oppilaat eivat ole kommentoineet heiddn opettajavanhempiaan
negatiivisesti. Heiddn muilta oppilailta saamassaan kohtelussa nakyy ylakoulun pitkélti
luokkatasoihin perustuva arvohierarkia. Jarkko on selkeésti tiedostanut tdmén arvohierarkian ja sen

vaikutuksen hanen kokemuksiinsa.

”..ehka joku semmoinen jonkunlainen arvohierarkia siellakin oli, etté eivat ndma nuoremmat

niin kuin siita alkaneet ikind kommentoimaan.” (J 14)

Vaikka Emma ei tuo haastattelussa arvohierarkiaa yhta suorasti ilmi, hdnenkin mukaansa ikaeroilla
on merkitysté siind, miten koulutoverit suhtautuvat haneen opettajan lapsena. Tutkimuksessa esiin
nousseen arvohierarkian mukaan nuoremmilla oppilailla ei ole oikeutta positioida vanhempia
oppilaita, kenties joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta.

Tietyn luokkatason sisélla nayttdd vallitsevan oma nokkimisjarjestyksensa. Téassa
omanikaistensé arvohierarkiassa seké Jarkko ettd Emma lienevat sijainneen suhteellisen korkealla,
silla Jarkko ei ole kokenut iké&vaa positiointia omanikaistensa tasolta, ja Emmakin on kyennyt
lopettamaan hé&nt& kohtaan osoitetun, ei-toivotun positioinnin. Sen sijaan vanhemmat oppilaat ovat
positioineet sekd Jarkkoa ettd Emmaa, ja ainakin Jarkko epéilee, ettd vanhempien oppilaiden
kommentointi my6s tuntui pahemmalta kuin omanikdisten. Téassa nékyy pitkélti ikéatason

perusteella méaéraytyvat positiointioikeudet ja sosiaalisen voiman maara. Vanhemmilla oppilailla
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on enemman vaikutusvaltaa, ja heidan suunnaltaan tulleet loukkaukset vahingoittavat eniten. Niilta
on myd0s vaikein puolustautua.

Seké& Jarkko ettd Emma luonnehtivat tietynlaista ilkedn kommentoijan mallityyppida myds muuten
kuin i&n kautta. Jarkko sanoi suoraan, etta suurin osa kommentoijista oli poljia tai hairikdita. Myos
Emman kohdalla kitkaa Emman ja Emman isén yhteiselle koulupolulle tuntuivat aiheuttavan eniten
koulun jarjestysséantdja rikkovat oppilaat. Sek& Emman ettd Jarkon mukaan luokkatovereiden
esittdimat kommentit jakautuivat tavallaan kahtia. Toiset yldkouluaikaisista luokkatovereista
suhtautuivat Jarkon ja Emman opettajavanhempiin negatiivisesti, toiset taas kouluaikana neutraalisti
ja myéhemmin hyvinkin positiivisesti. Erot suhtautumisessa jakautuivat pitkélti samalla tavalla kuin
jatkokoulutuspaikat. Seka Emma ettd Jarkko toivat selkedsti esille, ettd yldkouluaikojen jélkeen

negatiiviset kommentoijat eivét jatkaneet samaan kouluun, lukioon, heidén kanssaan.

”Lukiossa kaikki nama tietylla tavalla semmoiset poljat olivat Iahteneet siitd luokasta, ne

menivat ammattikouluun tai jaivat kokonaan kouluista ulos tai muuta.” (J 42)

’Tosi monet semmoiset, jotka negatiivisesti suhtautuivat silloin yldkoulussa, niin eivat ole

enaa samassa koulussa.” (E 13)

Peruskouluaikaisista koulutovereista lukioon jatkaneet eivat alun perink&én suhtautuneet Emman
ja Jarkon vanhempiin negatiivisesti, ja mythemmin he kommentoivat opettajavanhempia

positiivisesti, Jarkon tapauksessa myds hyvantahtoisesti kiusoitellen.

”Varsinkin nyt lukiossa kaverit ovat sanoneet, ettd olipa hyva ettd olin yldkoulussa sinun
isén opetuksessa, etta se oli niin hyva opettaja. Etté olen kuullut paljon, etta isd on kuitenkin

ollut tosi hyva opettaja, niin kuin kaikkien mielesta.” (E 13)

N&ma suuret erot koulutovereiden kaytoksessd voivat selittyd ainakin osittain kahdella tekijalla.
Ensinndkin lienee oletettavaa, ettd negatiivista kommentointia harrastaneet nuoret ovat
positioituneet voimakkaasti koulua ja opettajia vastaan. Opettajan lapselle kohdistetussa, ilkedssa
kommentoinnissa voi olla kysymys siité, ettd ndma nuoret yhdistdvat mielessadn opettajan lapsen
hénen opettajavanhempaansa, ja hyokk&avat siksi naitd vastaan. Voisi my0s kuvitella, ettd
oppilaiden on helpompi kohdistaa koulua kohtaan suuntautuvia hyokkéyksiédén opettajan lasta kuin

itse opettajaa kohtaan. Toisekseen on mahdollista, ettd ndma koulussa huonosti menestyvét ja
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kehnosti kayttaytyvat oppilaat tunnistavat ehk& tiedostamattomastikin Kiltin ja menestyvan
opettajan lapsen tarinamallin. He itse kokevat olevansa jotakin ihan muuta, kaikkea tata vastaan, ja
voivat ehkapé osin kateudestakin hyokata opettajan lapsen kimppuun vahintéén sanallisesti, Jarkon
tapauksessa myos fyysisesti.

Ikeilld piinaajilla ndyttaisi selvésti olevan ainakin joitakin yhteisid ominaisuuksia, mutta ei
liene sattumaa, ettd sekd Emma ettd Jarkko ovat kiinnittaneet niin paljon huomiota heitd piinaavien
oppilaiden piirteisiin. Sekd& Emman etta Jarkon kokemuksissa on havaittavissa hyvin selked ilkeén
piinaajan profiili. Loukkaavia kommentteja omasta vanhemmasta laukovan koulutoverin
positioiminen poljaksi tai hairikoksi vahentdd tdmén oikeuksia esittdd ikévia arvioita omasta
opettajavanhemmasta. Vdhemman arvostetun, negatiivisella tavalla erilaiseksi leimatun nuoren
sosiaalisissa teoissa ei ole yhtd paljon voimaa kuin pidetyn ja arvostetun nuoren teoissa. llkeén
piinaajan profiilin muodostaminen suojelee opettajan lasta muuttamalla negatiiviset kommentit
vahemman loukkaaviksi. Samalla, kun Jarkko ja Emma ovat muodostaneet mielessddn ilkedn
piinaajan position, he ovat positioineet itsensa erilaisiksi, ainakin kohtuullisen hyvin kayttaytyviksi
ja koulussa parjaaviksi oppilaiksi. Taméa lienee antanut epdmukavissa tilanteissa lohtua ja toivoa

paremmasta tulevaisuudesta.
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10 LOPUKSI

Tama tutkimus muodostaa kahden tapauksen kautta eldmanmakuisen kuvan perheensiséisista
oppilas-opettajasuhteista ja niille annetuista merkityksista. Kartoittamani kokemukset tuovat esille,
ettd tilanteissa aktiiviseksi toimijaksi koetaan opettajavanhempi. Opettajavanhemman tulee toimia
aktiivisesti tarjotakseen omalle lapselleen sellaisen kouluympériston, jossa erityisyys ei nay.
Kuitenkin tdma tehtdva ndyttad ainakin jossakin madrin mahdottomalta, silld tdman tutkimuksen
mukaan opettajan lapsen asemasta johtuen hanen tekonsa voivat saada ainakin vertaisten silmissa
erilaisen merkityksen kuin samat teot muiden oppilaiden tekemind. Opettaja voi joutua
pinnistelemaan tarjotakseen lapselleen tasa-arvoisen kouluympariston, kun taas opettajan lapsi on
tilanteessa passiivisempi toimija. Lapsen ensisijaiseksi tehtdvaksi, eika valttdmatta helpoksi
sellaiseksi, jad sopeutua vallitsevaan tilanteeseen. Emman ja Jarkon kohdalla sopeutuminen on
tarkoittanut sitd, ettd he ovat huomioineet oman asemansa opettajan lapsena ja tasapainoilleet eri
positioiden vélilld&. Molemmat heistd myds uskovat, ettd opettajan lapsena oleminen on vaikuttanut
siihen, kuinka he ovat kayttaytyneet koulussa.

Opettajavanhemmat nayttavat selviytyneen kahden yht&aikaisen position hallitsemisesta
koulussa hyvin. Opettajat ovat toteuttaneet kulttuurisesti ja eettisesti tarkedd tasa-arvoisuutta siten,
ettd oma lapsi ei ole tullut ainakaan suosituksi. Kuitenkin oman lapsen ldsnéolo luokassa on
vaikuttanut positiivisesti saamalla opettajat panostamaan ty6honsa erityisen paljon. Kotielamassa
opettajat ovat pitdytyneet selkedsti vanhemman roolissa. Vanhemmat eivat mydsk&én tiedosta, etté
heiddn toimimisensa lastensa opettajina olisi vaikuttanut mitenkaén heidan perheensé kotielamaan.
Opettaja- ja vanhempipositioiden toteuttaminen lienee ollut opettajavanhemmille hyvin
selkedrajaista ja jasentynyttd, eivatka he ole kokeneet tarvetta puhua asiasta lastensa kanssa.

Vaikka tilanteet ovat sujuneet opettajavanhempien mielestd padosin mutkattomasti, heidan
lapsensa ovat kokeneet kaksoisposition vaikutukset paljon vanhempiaan laajemmiksi ja
monimutkaisemmiksi paitsi koulun, myds kodin ja sosiaalisen eld&manpiirin suhteen. Oikeastaan
kaikki Emman ja Jarkon kokemusten negatiiviset vivahteet liittyvat jollakin tavalla suhteisiin
vertaisten kanssa. Lapset ovat kokeneet hammennystd ja turhautumista erityisasemasta, johon
vertaiset ovat asettaneet heidat vastoin lasten omaa tahtoa. Negatiiviset tuntemukset voivat
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muodostua hyvinkin raskaiksi kantaa, silla kaveri- ja vertaissuhteilla, ryhm&&n kuulumisella ja
sosiaalisen hyvéaksynnéan saamisella on erityisen suuri merkitys lapsille ja nuorille (Laine 2005, 155;
Salmivalli 2005, 15; ks. luku 4.3).

Tutkimukseen osallistuneet opettajavanhemmat eivét ehka ole tiedostaneet lastensa kokemien
ongelmien laajuutta, koska he eivat ole puhuneet kouluasioista kotona silld tavalla, kuin lapset
olisivat toivoneet. Luultavasti vanhemmat eivat ole ymmartaneet, kuinka merkittava asia lapselle on
ollut olla oman vanhempansa kanssa samassa koulussa. Kuitenkaan lapsetkaan eivét ole osanneet
ottaa asiaa puheeksi kotona, vaan ovat sopeutuneet tilanteeseen ja keskustelleet asiasta korkeintaan
ystéviensd kanssa. Tutkimuksen mukaan omaa lastaan opettavien tai ylipédatdnsa samassa koulussa
lapsensa kanssa olevien vanhempien olisi hyvé tarjota lapselle mahdollisuutta keskustella asiasta.
Talldin lapsi ei jaa yksin asian kanssa. Kokemusten Kkielentdminen voi myds auttaa lasta
suhtautumaan asiaan antamalla lapselle etdisyyttda omasta kokemuksestaan. Kenties asiasta
keskustelu voi myos auttaa lasta muokkaamaan aktiivisemmin omaa opettajan lapsen positiotaan
mya0s vertaistensa parissa.

Emman ja Jarkon kokemukset eroavat hyvin monella tavalla toisistaan. Koostetuissa
kertomuksissa nakyvat erot myos kokemuksiin sisaltyvan tulkinnan méaarassa. Emman kokemukset
omien vanhempiensa opetuksessa olemisesta ovat ldhinnd muistoja tietyista konkreettista
tapahtumista. Emma on kokenut tiettyjé tilanteita ja olosuhteita tietylld tavalla, mutta Emma ei ole
muodostanut kovinkaan selkedd kasitysta siitd, kuinka kokemukset ovat haneen vaikuttaneet.
Emman kokemukset eivat mydskaan sisalla merkittdvasti Emman itsensd tekemid tulkintoja
menneistd tapahtumista. Jarkolla ik&a ja aikaa oman vanhemman oppilaana olemisesta on enemmén
kuin Emmalla. Tdmé& ndkyy tavassa, jolla Jarkko puhuu kokemuksistaan. Jarkko on ajatellut asiaa
monelta kannalta, ja hdnen kokemuksensa sisaltavat runsaasti tulkintaa. Ajan kuluessa Jarkko on
pohtinut myds kokemustensa vaikutusta elamaansd. Kokemukset ovat ikaan kuin asettuneet omalle
paikalleen Jarkon eldméntarinassa. Erot tulkinnassa voivat tietysti selittyd paitsi ajallisella
ulottuvuudella, myoés yksil6llisilla eroilla. Toinen voi olla luonteeltaan passiivisempi pohdiskelija,
toinen taas paremminkin aktiivinen toimija.

Tamé tutkimus kasittelee kokemuksia laajasti, mutta koska tutkimusjoukko on niin pieni,
tuloksia ei voida yleistdad. Kyseessa ovat nédiden opettaja-oppilasparien kokemukset, vaikkakin ne
varmasti heijastelevat jotakin yhteiskunnassa ja koulukulttuurissa olevaa yleista. Tutkimusjoukkoa
suurentamalla voisi vastata siihen, kuinka perheensisaiset oppilas-opettajasuhteet koetaan yleensa ja

millaisia vaikutuksia niilld on esimerkiksi lasten koulussa menestymiseen, kouluviihtyvyyteen tai
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sosiaaliseen asemaan. T&llGin voitaisiin my6s antaa joitakin suosituksia, jotka voisivat vaikuttaa
kaytantoihin tilanteissa, joissa opettaja ja lapsi ovat samassa koulussa.

Tamé tutkimus Kkasittelee jo tutkimuksen tekohetkelld menneeseen aikaan sijoittuvia
kokemuksia, muistoja. Jarkko sanoi haastattelussaan, ettd aiheeseen liittyvat muistot ovat
muistikuvia tunteista ja tunnelmista, ja olisi mukavaa, jos olisi pitanyt aikanaan aiheeseen liittyvaa
paivakirjaa ja voisi nyt palata silloisiin, valittdmiin kokemuksiinsa. Olisikin hyvin mielenkiintoista
tehda aiheen parissa seurantatutkimusta. Lasten ja vanhempien jokapéivaiset kokemukset aiheesta
valottaisivat sitd, kuinka samassa luokassa oleminen koetaan tapahtumahetkelld. Yksilollisten
kokemusten kirjaamisen lisaksi kokemuksia olisi mahdollista my6s jakaa esimerkiksi sosiaalisen
median kautta. Talloin opettajien lapset ja omaa lastaan opettavat opettajat voisivat paitsi kirjata
kokemuksiaan, halutessaan myos keskustella kohtalotovereidensa kanssa. Tama tutkimus tuo esille
opettajan lapsen vertaissuhteisiin liittyvén jannitteen ja ilkedn opettajan lapsen piinaajan position
olemassaolon. Samansuuntaisia, vertaissuhteiden ongelmiin liittyvid tuloksia esittdd my6s Kangas
(2004) pro gradu -tutkielmassaan. Jatkotutkimukset olisivat paikallaan valottamaan sitd, mita
néaiden ilkeiden opettajan lasten piinaajien kaytoksen takana on. Miten he itse selittdvat
toimintaansa, ja kuinka harkittua opettajan lapsen piinaaminen on?

Kaiken kaikkiaan haastattelemieni opettajien lasten, Emman ja Jarkon, kokemukset ovat
monella ratkaisevalla tavalla erilaisia kuin omat kokemukseni. Kuitenkin tunnistan heidan
kokemuksistaan monia, myds omasta kokemusmaailmastani 16ytyvia reunaehtoja ja oletuksia. En
halua véhéatellda henkilokohtaisten kokemusten ainutlaatuisuutta, mutta uskallan todeta, ettd uskon
ymmartdvani Emmaa ja Jarkkoa paremmin oman taustani takia. Opettajan ndkdkulmasta en ollut
asiaa juurikaan miettinyt ennen tatd tutkimusprosessia. Taytyy kuitenkin tunnustaa, ettd vaikka
olisinkin asiaa pohdiskellut, llmarin ja Tarjan kokemukset olisivat yllattdneet minut monin tavoin.
Samoin toivon tamén tutkimuksen onnistuvan yllattdmaan lukijansa ja kasvattamaan ymmarrysta
tutkitusta todellisuudesta.

Avaan vield lopuksi omia tuntemuksiani nuoruudesta opettajan lapsena. Se, ettd iséni oli
matematiikanopettajana koululla, jossa kévin yldasteeni, laittoi minut jonkinlaiseen erityisasemaan.
Olin isani tytér, ehk& etenkin joidenkin itseani vanhempien, vastakkaista sukupuolta olevien
oppilaiden silmissd. Kuitenkin olin ainakin omanikéisteni silmissd my6ds paljon muuta. Toimin
yldasteaikoinani  tukioppilaana, oppilaskunnan  hallituksen  sihteerindé ja  my6hemmin
puheenjohtajana. Ndiden lisaksi ja ehkdpa ennen kaikkea tilanteeseeni vaikutti myds se vahemman
positiivinen seikka, ettd olemukseni ja kaytokseni vanhempiani kohtaan oli teini-idssa hyvin

kapinallista. Uskon, etteivat koulutoverini sen takia tunteneet koskaan edes tarvetta testata, miten
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reagoisin negatiivisiin kommentteihin isasténi tai asettuisinko hanen puolelleen jossakin asiassa.
Olin koulussa menestyvda mutta en missaan nimessa Kiltti opettajan lapsi, enkd karsinyt ilkeisté
opettajan lapsen piinaajista. Sen sijaan tasa-arvoista kohtelua sain kokea. Iséni kohteli minua kuten
muitakin oppilaita, ja isani kotiimme lahettdman viestin kiikutin kotona aitini allekirjoitettavaksi.
Joskus jélkikéateen olen pohdiskellut, oliko haastavalla teini-idll&ni jotakin tekemista iséni
ammatin kanssa. Voihan olla, ettd tiedostin Kiltin ja menestyvan opettajan lapsen positioon
joutumisen riskin, ja halusin kapinoida kyseistd kohtaloa vastaan kaikin mahdollisin ja aivan
mahdottominkin keinoin. Tai sitten kasvukipuni olivat erityisen kovia jostakin muusta syysté tai
ihan ilman syytd. Tahan kysymykseen en tule koskaan saamaan vastausta. Oli miten oli, nykyaan

olen onnellinen, vahemman kapinallinen, aikuiseksi kasvanut oman opettajani lapsi.
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