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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd vanhempien ndkemyksid opettajan auktoriteetin kisittees-
td, sen muodostumisesta luokassa, seki siitd, miten vanhemmat kokivat auktoriteetin muuttuneen
vuosien varrella. Lisdksi pyrimme kuvaamaan vanhempien opettajille suomia luokanhallinnan kei-
noja. Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus, jossa hyddynnettiin fenomenografista
lahestymistapaa tutkittavaan kohteeseen. Tarkoituksena ei ollut saada aikaan yleistettdvaa tietoa ai-
heesta, vaan tuoda esiin muutamien vanhempien henkilokohtaisia késityksid auktoriteetista ja sen
tilasta nykypaivian koulussa. Tutkimus toteutettiin Hidmeenlinnassa 2012-2013, jolloin haastatte-
limme yhdeksdd alakouluikdisen oppilaan vanhempaa. Aineiston kerdsimme teemahaastattelun
avulla, ja analysointi toteutettiin fenomenografisen analysoinnin sekd kategorisoinnin periaatteiden
mukaan.

Tutkimustuloksista huomattiin, etti opettajan auktoriteetti koostuu monista osatekijoista.
Vanhempien vastauksissa auktoriteetti yhdistettiin vallan, hallinnan ja kunnioituksen kasitteisiin.
Auktoriteettiasemassa olevan henkilon koettiin olevan hierarkkisesti muita ylempénd, sekd hallit-
sevan ja ohjaavan toimintaa toivotulla tavalla. Opettajan auktoriteetin muodostumisessa tarkeimpa-
nd ominaisuutena pidettiin henkilon persoonallisuutta ja henkilokohtaisia ominaisuuksia. Lisdksi
vuorovaikutustaidot ja oikeudenmukaisuus olivat positiivisen auktoriteetin tunnuspiirteitd. Opetta-
jan auktoriteetissa korostuu myds tietotaidon merkitys, silld opettajan tehtdvind on edelleen toimia
informaation jakajana yhteiskunnassa.

Jokainen haastateltavista koki yhteiskunnan arvopohjan tai kasvatuskulttuurin muuttumisen
vaikuttavan opettajan auktoriteetin muutokseen. Nykydéin vallalla oleva vapaa kasvatus on saanut
aikaan sen, etteivét kasvatusnormit enda ole selkeitd ja yhtendisid. Myos lainsdddantd on vaikutta-
nut opettajan auktoriteettiin kurinpitokeinoja rajoittaen. Yksil6llisyyden korostaminen on asettanut
opettajan uudenlaiseen asemaan, jossa tulee huomioida jokaisen oppilaan itseméédraamisoikeus.

Luokanhallinnassa keskeisiksi nousivat yhteiset sddnndt, joiden mukaan toimitaan. Vanhem-
mat toivoivat, ettd mahdollinen sddntdjen rikkominen johtaisi konkreettisiin seurauksiin. Ensisijai-
sesti vanhemmat korostivat keskustelun merkitystd. Toiveena oli, ettd lasten kanssa neuvoteltaisiin
ja heidén ajatuksensa otettaisiin huomioon niin, ettd opettaja kuitenkin paittdisi luokan toiminnas-
ta. Nykypdivdand keskustellaan paljon kasvatusvastuun jakautumisesta kodin ja koulun vililla.
Haastateltavat korostivat ensisijaisen vastuun olevan aina kodilla, ja koulu néhtiin kodin kasvatus-
tehtidvin tukijana. Vanhemmat pitivdt kodin ja koulun vélistd yhteistyotd tarkeénd, ja korostivat
kasvatuksen olevan yhteinen tehtdva. Tarkedd olisi 16ytdd kodin ja koulun kasvatukselle yhteinen
linja.

Koska tutkittavien mééra oli pieni, ei tutkimustuloksista ollut mahdollista muodostaa yleis-
tettdvéa tietoa. Tutkimus antaa kuitenkin suuntaa sille, minkélaisia ajatuksia vanhemmilla on opet-
tajien auktoriteetista ja sen muutoksista. Vanhempien esille tuomat konkreettiset luokanhallinnan
keinot edustavat vain pienen ryhmaén ajatuksia. Haastateltavien nikemykset auktoriteetista poikke-
sivat jonkin verran toisistaan, mutta 16ysimme vastauksista muutamia yhteisid linjoja ja ndkokul-
mia, jotka toistuivat vastauksissa.

Avainsanat: auktoriteetti, pedagoginen auktoriteetti, valta, kurinpito, luokanhallinta, kasvatusvastuu,
kodin ja koulun yhteistyo
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1 JOHDANTO

Tadmidn pidivan yhteiskunta eldd jatkuvassa muutoksessa, jossa myds opettajaan ja hdnen auktori-
teettiinsa kohdistuu erilaisia odotuksia. Kasvatustieteellisessd keskustelussa on esitetty, ettd opetta-
ja on menettinyt otettaan auktoriteettina ja tdtd on pidetty kovin huolestuttavana ilmioni. Evésoja
ja Keskinen (2005, 13) ndkevét opettajan vallan ja auktoriteetin muuttuvan yhteiskunnan mukana.
Yhteiskunnassa silld hetkelld vallalla olevat kasvatusihanteet vaikuttavat suhtautumisessa ja asen-
teissa opettajan vallankdyttod kohtaan. Usein keskusteluissa tuodaankin ilmi opettajien auktoritee-
tin muuttuminen “vanhoista hyvistd ajoista” nykypéivddn. Opettajan asemaan vaikuttavat merkitté-
visti vallalla olevat lait, joista uusimmat kurinpitoa koskevat muutokset tulivat voimaan vuonna
2003. Valinnan vapautta ja yksilollisid arvoja korostava postmoderni yhteiskunta asettaa kyseen-
alaiseksi perinteiset arvot ja auktoriteetit: myos késitys opettajasta auktoriteettina on murentumas-
sa (Rantala & Keskinen 2005, 121). Aihe on siis hyvin ajankohtainen ja mielenkiintoinen. Kandi-
daatintutkielmamme tarkastelun alla olivat luokanopettajien késitykset auktoriteetista ja halusim-
me jatkaa saman mielenkiintoiseksi kokemamme aihepiirin parissa. Keskitymme tilld kertaa kui-
tenkin tarkastelemaan aihetta vanhempien nékokulmasta. Laadullisessa tutkimuksessa perehdym-
me syvillisesti oppilaiden vanhempien kisityksiin opettajan auktoriteetista. Koemme, ettd aihe on
myo6s meille itsellemme hyddyllinen tulevaisuutta ajatellen, silld tutkimuksen kautta saamme arvo-
kasta tietoa siitd, miten opettajan auktoriteetti koetaan kodin nédkdkulmasta.

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd vanhempien késityksid auktoriteetista sekd sen
mahdollisesta muutoksesta viimeisten vuosikymmenten aikana. Haluamme myo6s saada tietoa siita,
miten vanhemmat ndkevét kodin ja koulun kasvatustehtdvin. Niin ikddn pyrimme kokoamaan aja-
tuksia koulussa ja kodissa kéytetyistd konkreettisista kurinpidollisista keinoista. Loysimme aihee-
seen liittyvad ldhivuosina tehtyd tutkimusta jonkin verran. Suomessa opettajan auktoriteettia on
tutkinut muun muassa Elina Harjunen (2002), joka on keskittynyt tarkastelemaan erityisesti opetta-
jan auktoriteetin muodostumista. Auktoriteetin muutosta puolestaan on tutkinut Janne Séntti (2003;
2007) opettajien omaeldmékertojen avulla. Sitd vastoin vanhempien nidkemyksid opettajan auktori-
teetista on selvittdnyt Tuija Metso (2004). Liséksi Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitok-

sella on tehty neljd auktoriteettiin liittyvai pro gradu -tutkielmaa muutamia vuosia sitten.



Tutkimuksessa selvitimme, miten vanhemmat méérittelevét opettajan auktoriteetin késitteen.
Jokainen mieltié timén késitteen hieman eri tavalla, joten haluamme saada yleiskuvan siitd, miten
haastateltava sen ymmartdd. Lisdksi perehdymme auktoriteetin muodostumiseen luokassa. Tarkas-
telemme misté eri tekijoistd vanhemmat kokevat opettajan auktoriteetin muodostuvan. Keskitym-
me myos opettajan auktoriteetin tarkasteluun muutoksen nidkokulmasta. Tarkoituksena on selvittda,
koetaanko opettajien auktoriteettiaseman ylipddtdin muuttuneen, ja jos muutosta ndhddidn tapahtu-
neen, niin mitd tdhén johtaneita syitd nostetaan esille. Niin ikddn haluamme selvittdd opettajan
mahdollisia konkreettisia kurinpitokeinoja. Tutkimme vanhempien mielipiteitd ja ajatuksia siité,
millaisia keinoja opettajan tulisi kédyttdd luokanhallinnassa. Viimeisend tutkimuksen kohteena on
opettajan ja vanhempien vilinen yhteistyd, sekd kodin ja koulun roolin jakautuminen kasvatukses-
sa.

Tutkimuksemme on toteutettu laadullisena tapaustutkimuksena, jossa ilmiotd 1dhestytddn fe-
nomenografisen tutkimusotteen kautta. Tarkoituksena ei siis ole tuottaa yleistettavad tietoa, vaan
keskittyd tutkimaan pienen joukon nidkokulmaa aiheen tiimoilta. Menetelmina kéytimme teema-
haastattelua, jonka kautta pyrimme luomaan mahdollisimman kattavan kuvauksen haastateltavien

kokemuksista ja késityksista.



2 AUKTORITEETTI

2.1 Maaritelma

Auktoriteetti on jotain, jonka olemassaolo tiedostetaan, ja luultavasti jokainen tunnustaa sen tér-
kedn merkityksen opettajan ty0ssd. Auktoriteetista puhuttaessa tulee kuitenkin monesti esille kisit-
teen epdselvyys. IThmiset ymmartdvét auktoriteetin késitteen eri tavoin, minkd vuoksi keskustelu
sen merkityksestd esimerkiksi koulussa voi olla hankalaa. Tdmé voi osaltaan olla yhteydessé sii-
hen, etté kisitettd auktoriteetti usein vierastetaan ja sitd pidetddn negatiivisena. Auktoriteetin késite
voidaan ndhdé epdsopivana nykypdivin postmoderniin maailmaan, jossa ihmisen tavoitteena on
mahdollisimman suuri autonomia, sekd halu kasvaa ja kehittyd mahdollisimman itsenéisesti ja va-
paasti ilman ohjaavia normeja (Lapinoja 2006, 137). Kasvatuksessa ilmenevién auktoriteettiin liit-
tyvdt ongelmat kristallisoituvat Siljanderin (2002, 86—87) mukaan usein epédtasa-arvoisuuteen ja
asymmetriaan kahden ihmisen vélisessd suhteessa. Tdssd luvussa pyrimmekin tarkastelemaan auk-
toriteettiin liitettyja merkityksid, seka sithen usein yhdistettyjd l&hikasitteitd, ja tdtd kautta tuomaan
esille auktoriteetin erilaisia ulottuvuuksia.

Sanakirjamédritelmissd auktoriteetti kuvataan tavallisesti arvovallaksi sekd arvostukseksi,
mutta silld kuvataan my0s arvovaltaista ja asiantuntevaa henkiléd (Nurmi, Rekiaro & Rekiaro
1998, 37). Liséksi monissa madritelmissd tuodaan esille auktoriteetin luonne nimenomaan suhde-
késitteend. Nuutinen (2000, 177) tarkastelee auktoriteettia suhdekdsitteend, joka ilmaisee yleensd
kahden tai useamman osapuolen vilistd tilaa. Jos ihmiselld on auktoriteettia, hinelld on sitd suh-
teessa johonkin tai joihinkin. My6s Harjusen (2002, 19) nikemyksessd korostuu auktoriteetin né-
keminen erityisesti suhteena. Hian kuvailee auktoriteettia vahintdén kahden ihmisen véliseksi suh-
teeksi, jossa jostain syystd yhdelld on vaikutusvaltaa toiseen tai toisiin ndhden, jossain tilanteessa,
paikassa ja ajassa.

Sanaa auktoriteetti kdytetddn 1dhinnd kolmella eri tavalla. Ensinnédkin sanotaan, ettd joku on
auktoriteetti. Talla tarkoitetaan kyseisen henkilon olevan asiantuntija omalla alallaan. Henkil611a
voi myds olla jostakin asiasta niin hyva tietdmys, ettd hénet koetaan auktoriteetiksi. Toiseksi voi-
daan ajatella henkilolld olevan auktoriteettia, mika tarkoittaa, ettd toiset henkil6t ovat valmiita tot-

telemaan hintd tai seuraamaan hdnen ohjeitaan. Kolmanneksi, henkilon sanotaan olevan auktori-



teettiasemassa, mikéli hénet on asetettu tai nimitetty asemaan, jossa hinen on tuon asemansa vuok-
si oikeutettua antaa normeja. (Kirjavainen 1996, 98-99.)

Vikainen (1984, 59) kiinnittdd tutkimuksessaan huomiota siihen, ettd kasvatuksessa keskei-
nen auktoriteetin eli arvovallan kidsite on usein samaistettu autoritaarisuuteen. Hian nidkee timén
osaltaan vaikuttavan siihen, ettd kidsitteeseen yhdistetddn helposti negatiivisiakin merkityksié. Jyr-
hamén (2002, 50) mukaan yleiskielessd niitd saatetaan kiyttdd synonyymisesti, mutta kasvatuksen
piirissd ne on tavallista erottaa késitteellisesti toisistaan. Autoritaarinen tarkoittaa madrdilevaa ja
komentavaa ithmisti, joka ei ole vilttdmittd ansainnut arvovaltaansa toisten silmissd. Autoritaari-
suus perustuu télloin yleensd henkilon asemaan eikd hénen henkilokohtaisiin ominaisuuksiinsa. Vi-
kaisen (1984, 3) mukaan autoritaarisuudella tarkoitetaankin valta-aseman vaarinkayttod. Autoritaa-
risuus voi olla myods yhden henkilon ratkaisuvallasta riippuvaa, méédraavaa ja komentavaa kasva-
tusta (Nurmi ym. 1998, 39). Baumrind tarkastelee kasvatuksen kolmea erilaista tapaa. Autoritaari-
sessa kasvatuksessa lapseen kohdistuu voimakas kontrolli, jolloin lapsen tulee noudattaa aikuisen
kiskyjé ja ohjeita kyselemaétti. Auktoritatiivinen kasvatusmalli puolestaan perustuu aikuisen luon-
taiseen auktoriteettiin, jossa kasvatusnikemys on enemmaénkin kannustava kuin rankaiseva. Kysei-
sessd mallissa korostuu lapsikeskeisyys, sen kuitenkaan olematta lapsijohtoista. Sallivassa kasva-
tuksessa puolestaan aikuisen roolia kuvataan enemminkin vastuulliseksi kuin vaativaksi. (Baum-
rind 1991, 62.)

On siis tirkedd erottaa kdsitteet autoritaarisuus, auktoritaarisuus ja auktoriteetti niiden erilai-
sen merkityksen vuoksi. Esimerkiksi opettajan auktoriteetista puhuttaessa muuttuu keskustelun
luonne tdysin riippuen siitd, puhutaanko autoritaarisuudesta vai auktoriteetista. Téssd tutkielmassa
kiaytamme késitettd auktoriteetti suomalaisperdisen arvovalta-késitteen sijaan, silla edellistd kayte-

tdédn yleisesti kasvatustieteessa.

2.2 Opettajan auktoriteetti

Edelld olemme tarkastelleet auktoriteettia yleisemmalla tasolla ja tuoneet esille auktoriteetin késit-
teen siséltod. Seuraavassa keskitymme nimenomaan opettajan auktoriteetin tarkasteluun. Pohdim-
me teorioiden valossa auktoriteetin ja kasvatuksen suhdetta toisiinsa, ja erityisesti sitd, miten opet-
tajan auktoriteettia voidaan tarkastella kasvattajan ja kasvatettavan vilisen vuorovaikutuksen niko-
kulmasta.

Koulumaailmassa opettaja on tietynlainen auktoriteetti ohjatessaan ja valvoessaan toimintaa.
Auktoriteettiasema antaa opettajalle myos oikeuden asettaa sdéintojé ja kdyténteitd, joita turvallinen

luokan ilmapiiri vaatii. Saloviita (2007, 47) nidkee opettajan auktoriteetin olevan pohjimmiltaan



sitd, ettd opettaja saa oppilaat toimimaan ohjeidensa mukaisesti. Kun oppilaat suostuvat toimimaan
ohjauksen mukaan, on opettajalla auktoriteettia oppilaisiinsa. My0s Haavio (1954) kuvailee opet-

tajan auktoriteettia samaan tapaan:

“lhanteellinen on opettaja, jonka auktoriteetti oppilaiden keskuudessa on niin

suuri, ettei hdnen tarvitse kuria varsinaisesti 'pitdd', vaan se pysyy itsestddn, ja

hdiriot rangaistuksineen ovat harvinaisia poikkeuksia” (Haavio 1954, 36).
Haavio (1954, 28) maddrittelee opettajan auktoriteetin luokkaan siteilevdnd henkisend voimana,
jonka avulla on mahdollista johtaa oppilaita ulkoisesti ja sisdisesti. Harjunen (2002, 32—33) huo-
mauttaa, ettd opettajan auktoriteetista puhuminen pohjautuu monesti traditioon, jossa opettaja sei-
soo luokan edessé ja kertoo yksiselitteisesti, miten toimitaan. Talloin puhe ja hyvdksyntd kulkevat
yhden henkilon kautta. Auktoriteetti on edelleen ténd pdivéini tarpeellinen, mutta hieman erilaises-
sa merkityksessd kuin ennen. Nykydin korostetaan opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta, ei pel-
kdstddn opettajajohtoista opetustilannetta. Merin (1998, 47) ndkemyksen mukaan pedagogisella
auktoriteetilla tarkoitetaan nimenomaan opettajan ja oppilaan vélistd varsinaisen vallankdyton
ulkopuolista auktoriteettisuhdetta. Pedagogista auktoriteettia ei ole ilman ihmisid, eli opettajan ja
oppilaan vilille syntyy pedagoginen auktoriteettisuhde vasta, kun henkil6t oikeasti tapaavat toisen-
sa.

Myos Puolimatka (1999, 233) mieltdd auktoriteetin Bochenskiin (1974) viitaten nimenomaan
suhteena. Kyse on kolmipaikkaisesta suhteesta, jossa auktoriteetin haltija, sille alistettu henkild tai
henkil6t, ja asiaankuuluva alue ovat vuorovaikutuksessa. Taustalla voidaan nihdé ajatus siitd, etti
opettajalla on aina tietynlainen yhteiskunnallinen auktoriteettiasema suhteessa oppilaaseen, mutta
pedagogista auktoriteettia ei sanan varsinaisessa merkityksessd ole vield olemassa. Pedagogisen
auktoriteetin pohjana on opettajan eettinen, vastuuntuntoinen, vélittdvéd ja oikeudenmukainen ote
tyohonsa. Vikainen (1984, 61) painottaa, ettd pedagogisessa auktoriteetissa ylemmaéksi osapuoleksi
tunnustettu rohkaisee ja auttaa alempaa osapuolta itse suoriutumaan tehtdvistd ja saamaan onnistu-
misen kokemuksia. Kyseessa ei siis tdlldin ole riippuvuussuhteen voimistuminen, vaan vaikutetta-
van oman vastuuntunnon vahvistuminen.

Puolimatka (1997, 273, 306) nostaa esiin ndkdkulman demokraattisesta yhteiskunnasta. Ha-
nen mukaansa rationaalinen suhtautuminen yhteison auktoriteetteihin on osa demokraattista kasva-
tusta. Demokratia on yhteiskunnallinen jirjestelmé, joka pakottamisen sijaan perustuu kansanval-
taan sekd yhteiskunnan jasenten suostumukseen. Kansalaisten hyviksynnélld luodaan auktoriteetin
omaavia rooleja, joiden avulla kyetddn hoitamaan yhteisid asioita. Vaikka nyky-yhteiskunnassa

painotetaan kansalaisten yksilollisyytta ja itsemddrddmisoikeutta, ei auktoriteettien tarpeellisuuden



ymmartdminen esté lasten itsendistymistd. Autonomiaan kasvattaminen ei siis merkitse auktoritee-
teista vapaata kasvatusta. Mikéli kouluissa ja vastaavissa kasvatuksellisissa instituutioissa toimit-
taisiin ilman auktoriteetteja, ei oppilaille kehittyisi demokraattisessa yhteiskunnassa tarvittavia val-
miuksia. Lasten on opittava toimimaan tavalla, joka mahdollistaa yhteistyon ja kanssakdymisen
muiden kanssa — omat mieltymykset ja yksityiset kdsitykset on kyettéva siirtdd tarvittaessa syrjdén.

Opettajan auktoriteettia ei tulisi ndhdd yksiulotteisena ilmiond, vaan ottaa huomioon myds
se, ettd opettaja voi oppia oppilailta uutta tai oppilas voi osata selittdd jonkin asian opettajaa konk-
reettisemmin. Opettamisen ja oppimisen hetket eivit siis ole aina helposti erotettavissa toisistaan.
Tédmin pohjalta ei auktoriteettiakaan voi kiinnittdd ainoastaan yhteen ihmiseen, koska auktoriteetti
on sill4, jolla on jossakin tilanteessa eniten annettavaa toisille. (Burbules 1995, 37.) Myo6s Nuuti-
nen (2000, 177) ndkee opettajalla olevan auktoriteettia vaihtelevasti suhteessa oppilaisiin. Opetta-
jien asemaan auktoriteetteina vaikuttavat heitd ympérdivien valtasuhteiden toiminta seki valtasuh-
teen toisen osapuolen kyvykkyys ja toimintapyrkimykset. Lisdksi Harjunen (2002, 464) huomaut-
taa, ettd esimerkiksi karismaattinen oppilas voi hallita luokkaa tai oppilas voi tietdd joistakin
asioista opettajaa ja muita oppilaita enemman. Mielestimme auktoriteetin tarkastelu tdstd nakokul-
masta painottaa entisestdéin auktoriteetin nikemistd opettajan ja oppilaiden vélisend vuorovaiku-

tuksena ja suhteena.

2.2.1 Luokituksia

Auktoriteetista puhuttaessa voidaan sitd luokitella ja tarkastella eri ndkokulmista késin. Haavio
(1954, 27-36) madrittelee opettajan auktoriteetilla tarkoitettavan kunnioitettua henkilod, jonka
mielipiteet vaikuttavat monella tapaa oppilaiden eldmiin. Téllaisella opettajalla voidaankin sanoa
olevan luontaista vaikutusvaltaa oppilaisiinsa. Haavio jaottelee auktoriteetin viralliseen ja persoo-
nalliseen auktoriteettiin. Virallisen auktoriteetin kunnioitus perustuu asemaan, kun taas opettajan
henkil6kohtaiset ominaisuudet ovat yhteydessé persoonalliseen auktoriteettiin.

Sosiologian klassikko Max Weber (1978, 215) on tutkinut auktoriteettia ja erottanut siini
kolme eri muotoa. Auktoriteetti voidaan jakaa rationaaliseen, traditionaaliseen ja karismaattiseen
auktoriteettiin. Rationaalinen auktoriteetti perustuu yhteison lakeihin ja sdént6ihin, eli vallitsevaan
lainsdddantoon, minkd vuoksi sitd pidetdén oikeutettuna. Rationaalista auktoriteettia voidaan kuva-
ta perustana, jonka pohjalle sosiaalinen toiminta on sédénnelty tavoiteltaessa rationaalisesti yhteisol -
lisid pdamairid. Traditionaalisen auktoriteetin taustalla nihddin toimivan yhteison perinteet. Thmi-
set ovat kuuliaisia, koska ovat tottuneet vallitsevaan jarjestelméadn ja timén takia pitavat sitd oikeu-

tettuna. Kolmantena auktoriteetin tyyppind Weber mainitsee karismaattisen auktoriteetin, jossa le-
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gitimiteetti perustuu johtajan henkilokohtaisiin, poikkeuksellisiin ja harvinaisiin ominaisuuksiinsa.
Spady ja Mitchell (1979, 104—106) lainaavat Weberin jaottelua, mutta erottavat asiantuntemusauk-
toriteetin neljdnneksi itsendiseksi lajikseen. Edelld mainittujen neljin muodon voidaan ndahda ole-
van auktoriteetin perusta.

Saloviidan (2007, 53) mukaan traditionaaliseen auktoriteettiin nojaava opettaja kayttiytyy ja
pukeutuukin opettajamaisesti, jolloin kunnioitus ja muodollinen arvovalta syntyvét kulttuuristen
tapojen ansiosta. Horppu (1993, 2) liittda traditionaaliseen auktoriteettiin kuuluvan myo0s tarkedna
osana perimmdisten arvojen ymmaértimisen ja molemminpuolisen arvostuksen. Hinen mukaansa
laillisen ja traditionaalisen auktoriteetin voidaan ndhdd kuuluvan viralliseen auktoriteettiin, jossa
viran mukanaan tuoma auktoriteetti siirtyy virassa olevaan henkil6on. Karismaattinen ja asiantun-
temusauktoriteetti edustavat puolestaan persoonallista auktoriteettia, jossa auktoriteetin asemaan
vaikuttavat oleellisesti hdnen henkilokohtaiset ominaisuutensa (Horppu 1993, 1; Vikainen 1984,
41, 43). Asiantuntija-auktoriteetti perustuvan siihen, ettd opettaja on taitava omalla alallaan ja on
oppilaille ndin hyodyksi opinnoissaan, kun taas karismaattinen opettaja on aidosti kiinnostunut op-
pilaistaan (Saloviita 2007, 54-55).

Edelld esiteltyd Weberiin (1978) pohjautuvaa luokittelua voidaan soveltaa hyvin myos tutki-
muksemme aiheeseen eli opettajan auktoriteettiin. Luokituksista puhuttaessa on syytd kuitenkin
olla kriittinen. Vikaisen (1984, 8-9) mukaan on tirke#a kiinnittd4d huomiota siihen, etti eri auktori-
teetin lajit eivdt luultavasti esiinny puhtaasti yksittdisind, vaan luokittelua leimaa péaéllekkaisyys.
Luokituksen piirteet voivat myds muuttua ajan mukana. Laillisen tai traditionaalisen auktoriteetin
kantaja voi saada ajan kuluessa karismaattisen auktoriteetin piirteitd. Liséksi on mahdollista, ettei
opettajan ja oppilaan vélille synny minkdénlaista auktoriteettisuhdetta. Mielestimme tulee myds
kiinnittdd huomiota siihen, ettd kaikenlainen pakottaminen on karsittu Weberin (1978) luokitukses-
sa pois opettajan ja oppilaan véliltd, riippumatta siitd milla auktoriteetin alueella toimitaan. Téllai-
nen malli on kasvatuksen nidkokulmasta toisaalta ihanteellinen, mutta voidaan olla eri mielta siitd,
vastaako se oikeasti koulun todellisuutta. Samaa teemaa ldhestyy myds Horppu (1993, 3), jonka
mukaan opettajat kiyttavét edelld esitettyjen auktoriteetin muotojen lisdksi runsaasti palkitsemis-
ja rankaisuvaltaa. Néiden keinojen kiyttdmistd on kuitenkin kritisoitu laajasti siitd, ettd ne eivét
edistd oppilasryhmén suotuisaa vuorovaikutusta.

Saloviita (2007, 51-52) ottaa tarkastelussaan huomioon myds pakkovaltaan perustuvan auk-
toriteetin. Pakkovaltaan turvautuvan opettajan tunneilla jérjestyshéiriét ovat harvinaisia, mutta
ilmapiiri on pelokas. Ryhménhallinta tapahtuu rangaistusten ja palkkioiden kautta. Pakkovalta voi-
daan yhdistdd jo aiemmin mainittuun autoritaarisuuteen, jossa Harjusen (2002, 112, 297) mukaan

korostuvat kiskyvalta, hallitseminen ja miirdaminen. Siind pyritddn kontrolloimaan lapsen kasi-
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tyksid ja asenteita mukauttaen lapsen tahto kasvattajan tahtoon perusteluitta. Perustana on tilldin
vanhemman valta. Opettajan tyOssa tima tarkoittaa usein sdintojen seka siséllon korostumista.
Téassd osiossa olemme esitelleet erilaisia luokituksia, joiden kautta opettajan auktoriteettia
voidaan tarkastella. Edelld esitellyt auktoriteetin muodot ovat kdytettidvissd jokaisella opettajalla.
Saloviita (2007, 56) ndkee jokaisen opettajan soveltavan niitd kokemuksensa, osaamisensa ja
omien arvojensa mukaan. Lopulliseen koostumukseen vaikuttavat esimerkiksi myos oppilaiden
ominaisuudet. Kuten jo aikaisemmin totesimme, ei opettajan auktoriteetin muotoja tule ndhda yksi-
ulotteisina, vaan ne ilmenevit osittain paillekkdisind, ajan mydtd muuttuvina ja tilannesidonnaisi-

na.

2.2.2 Auktoriteettisuhteen rakentuminen

Auktoriteettiaseman saavuttamista luokassa on hyvin vaikea opettaa nuorelle aloittelevalle opetta-
jalle. Auktoriteetissa ei valttdmattd ole kyse fyysisistd ominaisuuksista, vaan sen syntyyn vaikutta-
vat monet tekijdt. Niin ikéén siis pienikokoisella ja hiljaisellakin opettajalla voi olla vahva auktori-
teetti, lampimat vélit oppilaisiin ja suuri karisma. Aiemmin jo esitettyihin luokituksiin viitaten voi-
daan ajatella, ettd opettaja ansaitsee auktoriteettinsa muun muassa asemansa kautta, tiedoillaan, tai-
doillaan sekd persoonallaan. Myoskédin kouluyhteison merkitystd auktoriteetin rakentumisessa ei
tule jattdd huomiotta. Harjunen (2002, 468—469) tuo esille hyvinvoivan kouluyhteison merkityksen
auktoriteetin muodostumiselle. Tarvitaan selked ja jasentynyt toimintakulttuuri, mikd mahdollistaa
opettajan tyohon ja asemaan kuuluvan auktoriteetin muodostumisen. Seuraavassa pyrimme tuo-
maan esille lisdd nédkokulmia liittyen auktoriteettisuhteen muodostumiseen. Keskitymme erityisesti
tekijoihin, jotka liittyvdt opettajan sisdisiin ominaisuuksiin, eivétkd esimerkiksi yhteiskunnallisiin
tai kulttuurisiin tekijoihin, joita tarkastelemme myShemmin téssa tutkielmassa.

Henkil6ll4, joka on virallisesti asetettu auktoriteettiasemaan, ei vélttimattd ole auktoriteettia
alaistensa parissa. Opettajan auktoriteetti oppilaiden keskuudessa ei siis ole itsestddnselvyys, vaik-
ka hin on virallisesti auktoriteettiasemassa. Henkilokohtaisen vallan edellytyksend on tdlloin oppi-
laiden vapaa tahto ja halu. (Vikainen 1984, 43.) Lapsella onkin oikeus valita, suostuuko hén kas-
vattajan auktoriteetin alaisuuteen. Kasvattajan auktoriteetti syntyy, jos lapsi suostuu tihén vapaa-
ehtoisesti. (Ojakangas 2001, 61.) Nain ollen auktoriteetti ja vapaus voidaan néhdi toistensa edel-
lytyksina.

Burbules (1995, 36) nékee opettajan auktoriteetin koostuvan muun muassa tietopohjasta, ko-
kemuksesta ja asiantuntijuudesta, vaikkakaan auktoriteetti ei saisi perustua ainoastaan néihin. En-

nen kaikkea auktoriteetti rakentuukin opettajan ja oppilaan vilisestd suhteesta, johon liittyy valittad-
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minen, luottamus, kunnioitus seké arvostus. Niin ikdan Harjunen (2007, 81) toteaa, ettd pedagogi-
sen auktoriteettisuhteen pohjalla ovat omat ja opetussuunnitelman arvot, henkilokohtainen moraali
ja ammattietiitkka sekd ammattitaito. Kdytdnnossi auktoriteettisuhde rakentuu kuitenkin ldsndoloa,
luottamusta, vastuuta, arvostusta sekéd kunnioitusta henkivéassa luokkatilanteen vuorovaikutuksessa.
Vuorovaikutuksen merkitysté painottaa Harjusen tapaan my6s Burbules (1995, 38), jonka mukaan
auktoriteetti kasvaa jatkuvasta kommunikatiivisesta vuorovaikutuksesta. Siind kunnioitetaan kuun-
telijaa sekd puhujaa, mutta myos hyvéksytddn konkretisoimatta tietojen, taitojen ja kokemusten
erot.

Edelld mainitun luottamuksen merkitystd pedagogisen auktoriteettisuhteen syntymisessa ko-
rostaa niin ikdén Meri (1998, 47). Hanen mukaansa pedagoginen auktoriteetti ei synny ainoastaan
oppilaiden luottamuksesta opettajaan, vaan tirkedd on myos, ettid opettaja kykenee luottamaan op-
pilaisiin ja voi tatd kautta antaa heille vastuuta omasta tyoskentelystddn. Vastuunantaminen ei kui-
tenkaan tarkoita sitd, ettd opettaja ei olisi oppilaiden tukena koko ajan. Pedagogisen auktoriteetin
ansainnut opettaja saa oppilaansa tuntemaan ldheisyytté, itsearvostusta seki turvallisuutta. Kyse on
siis vastavuoroisesta luottamuksesta, jonka pohjalta auktoriteetti rakentuu.

Harjunen (2002, 33) korostaa erityisesti opettajan persoonallista panosta auktoriteettisuhteen
luomisessa. Tutkimusten mukaan auktoriteetti nihdddn viime kédessd syvisti persoonallisena, hen-
kilokohtaisena asiana — tapana olla. Jokaisella opettajalla on oma luonteensa, nikemyksensé oppi-
misesta ja opettamisesta, mutta myds oma kouluympiristonsa ja asemansa koulussa, mikd kaikki
heijastuu hidnen tapaansa olla ja opettaa. Vikaisen (1984, 43—44) mukaan auktoriteetista puhuttaes-
sa esille nousevat opettajan henkil6kohtaiset ominaisuudet, jolloin nédytetéén oppilaille se ihminen,
joka opettajan maskin takana oikeasti on.

Suurin osa uusimmista tutkimuksista perustuu ajatukseen siitd, ettd auktoriteettiasema tulee
ansaita alaisilta, ja sen tiytyy perustua my0s tiysin vapaaehtoisuuteen. Tdmén seurauksena onkin
mahdotonta olla auktoriteetti vain omasta tahdostaan. (Evisoja & Keskinen 2005, 16.) Ainoastaan
annettu asema, ammattitaito tai henkilokohtaiset ominaisuudet eivit siis takaa auktoriteettiasemaa,
vaan se tulisi ennen kaikkea ansaita oman toiminnan kautta. Tdma tuo mielestimme mielenkiintoi-
sen uuden ndkokulman jo esittelemddmme Weberin luokitteluun, jossa auktoriteettia tarkasteltiin
henkilGssé itsessddn olevien ominaisuuksien kautta, eikd itse toiminnan nékdkulmasta. Opettajan
tulee siis rakentaa luottamus tietoisesti oppilaisiin. Seuraavassa osiossa tarkastelemme kasvatuk-
seen, auktoriteettiin ja vallankdyttoon liittyvad problematiikkaa — mihin auktoriteettia oikein tarvi-

taan ja milla perusteilla oikeutamme sen?
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2.2.3 Auktoriteetin oikeutus, etiikka ja moraali

Opettaja ei ole tyOssdédn yksin, vaan hinelld on ympaérilldén lapsia, jotka ovat ldsné tunteineen, tah-
toineen ja ajatuksineen. Koulun arki on yhdesséd tekemistd ja ajattelemista, jossa opettaja toimii
tyon organisoijana ja ohjaajana. (Harjunen 2002, 324.) Kuten jo aiemminkin on tullut ilmi, opettaja
on tydssdin tavalla tai toisella vallankiyttdja, jolla on suuri vastuu kasvattaa ja opettaa oppilaita.
Jotta timé& onnistuisi, opettajan tulee olla ryhmassé johtaja ja oppilaiden tulee suostua johdettavak-
si. Auktoriteettia ja sen oikeutusta luokassa ja opettajan ty0ssd voidaankin perustella monin eri ta-
voin. Kun puhutaan opettajan auktoriteetista, ndyttdytyy se usein itsestddnselvyytend ja asiana,
joka yhdistetddn hyvéén opettajaan. Ndemme tirkeédksi sen, ettd auktoriteetin merkitys voidaan pe-
rustella, silld mielestimme vallankédyttd kasvatuksessa ei ole itsestddnselvyys. Vaikka auktoriteetin
ilmid on kasvatuksessa ja opetuksessa varsin tavanomainen, heréttéé se usein hyvin vastakkaisia ja
ristiriitaisiakin ndkemyksié.

Meri (1998, 37) tuo esille kaksi hyvin erilaista ndkemysta auktoriteetista. Yhden nikemyksen
mukaan auktoriteetti ndhddén oppilaiden edun mukaisena, kun taas toinen ndkemys puolestaan us-
koo auktoriteetin olevan jotain, joka ei kuulu opetustilanteeseen. Puolimatka (1997, 253, 272-273)
tarkastelee auktoriteetin myonteisid piirteitd. Hinen mukaansa toiminta suurissa ryhmissa edellyt-
tdd auktoriteetin avulla tapahtuvaa toiminnan koordinoimista. Vaikka kasvatuksen keskeisid voi-
mavaroja ovatkin lapsen uteliaisuus sekd omaehtoinen oppiminen, tarvitsee lapsi kuitenkin ohjaus-
ta. Tdmin ndkemyksen mukaan auktoriteetin kautta tapahtuva ohjaus ei loukkaa lasten omaehtoi-
suutta. Puolimatkan nédkemys auktoriteetista perustuu sen tarkoituksenmukaisuuteen, jolloin opet-
tajan kayttima auktoriteetti voidaan perustella rationaalisesti.

Auktoriteetilla voidaan ndhdd olevan myds muita merkittdvid kasvatuksellisia tehtdvid. Silla
on tirked rooli muun muassa yhteiskuntaan sosiaalistajana ja yhteisten normien oppimisessa. Kas-
vatuksessa kidytettdvdd auktoriteettia voidaan perustella muun muassa lapsen kyvyttomyydelld
huolehtia vield itsestddn. My0s koulun tehtdviand on valmistella ja tukea oppilaiden kasvua kohti
aikuisuutta. Liséksi katsotaan, ettd yhteiskunnallista valtaa on tarve hajauttaa pienempiin instituu-
tiothin. Kolmantena huomiona voidaan mainita yleisen yhteistyon tarve. Tarkedd on muistaa, ettei
kasvattajan auktoriteetti estd lapsen itsendistymistd, vaan kasvattaa hénti kohti demokraattista yh-
teiskuntaa. (Evisoja & Keskinen 2005, 19-20.)

Auktoriteetin oikeuttamisen perusteina voidaan ndhdd my6s moraalisen hyvén ja pahan tie-
don vilittdminen sekd yhteiskunnallisten ja moraalisten velvollisuuksien toteutumisen valvonta.
Kyse on siis pyrkimyksestd yhteiseen hyvéadn. Edellisten lisdksi auktoriteetin nihddin olevan tar-

peellinen my0s jo mainitussa yhteistyon organisoinnissa ja johtamisessa. (Kirjavainen 1996, 97.)
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Opiskelutilanteeseen liittyy paljon erilaisia rutiineja, kiytdntdjd ja yhteisid pelisddntdjd eli tietyn-
laisia toiminnallisia kéytinteitd, joita opettaja tavalla tai toisella johtaa ja ohjaa. Niin ollen yksi
opettajan auktoriteetin tirkeimmisté tehtdvistd voidaan katsoa olevan opetuksen mahdollistaminen
ja sitéd kautta oppilaan oppiminen ja kehittyminen moraaliseksi yhteiskunnan jaseneksi.

Auktoriteetin vastakohtina nidhdddn usein vapaus, yksilon autonomia ja demokratia. Ndma
sanat eivit ole kuitenkaan toisiaan poissulkevia, vaan terveen ja toimivan auktoriteetin tirkeitd
osasia. Auktoriteetin vahingollisuutta onkin perusteltu muun muassa juuri silld, ettd se loukkaa las-
ten luontaista vapautta. Tadmi véite perustunee kuitenkin auktoriteetin ja pakkovallan kisitteiden
sekoittumiseen. Kun auktoriteetti on rationaalisesti perusteltavissa ja lapsi ymmartad, miksi aukto-
riteetin antamia ohjeita kannattaa noudattaa, ei tdllainen ymmaérrykseen perustuva toiminta ole ris-
tiriidassa lapsen vapauden kanssa. (Puolimatka 1997, 253.) Kasvatuksellista auktoriteettia kéyte-
tddn Puolimatkan (1999, 256-257) mukaan oikein silloin, kun sen avulla edistetddn lapsen kasva-
tusta siten, ettd hdn tulee ajan mittaan riippumattomaksi kasvattajan auktoriteetista. Tdiméan vuoksi
on vadrin muokata lapsen mielipiteitd tai asenteita niin, ettd ne vahvistavat lapsen riippuvaisuutta
kasvattajasta.

Koulun opetus ei voi olla ainoastaan tiedon siirtdmistd oppilaille, vaan silld nihd44n olevan
selkedsti laajemmat yksildlliset ja yhteisolliset tavoitteet. Opetuksen perimmaiisend tehtdvidnd on
kasvattaa lasta vastuunkantamiseen sekd myos antaa valmiuksia yhteiskunnan jasenend toimimi-
seen. Eettinen toiminta ei ole koulussa vain ristiriitatilanteiden ratkaisua. Arjessa etiikka toteutuu
niin oppitunneilla, vélitunneilla kuin koulussa vallitsevassa toimintakulttuurissakin. (Niemi 2002,

126—-127.)
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3 OPETTAJAN AUKTORITEETIN MUUTOS

3.1 Kasvatuskulttuurin muutos

Yhteiskunnassa vallitsevan kasvatuskulttuurin mahdolliset muutokset tapahtuvat yleensd pitkédn
ajanjakson aikana. Siitd huolimatta Suomen kasvatuskulttuuri on kokenut historian kuluessa suuria
uudistuksia. Muun muassa erilaiset arvonidkokulmat, yhteisollisyyden muutos, globaali maailman-
katsomus, sekd markkinatalouden nousu keskidoon yhteiskunnallisessa ajattelussa ovat muokanneet
kulttuuriamme ja arvojérjestyksidmme erilaisiksi. Sitd kautta kasvatusihanteet ovat muuttuneet.
Tassd luvussa késittelemme kasvatuskisitysten ja yleisten kasvatuskiyténteiden muutosta Suomen
historiassa.

Useissa ldhteissd tuodaan esiin kasvatuksen muuttuneet arvot ja kéyténteet. Muutosvertailus-
sa ovat usein sotien aikainen ja sen jilkeen vallinnut kasvatuskéyténtd sekd nykyinen postmoderni
kasvatusnakokulma. Yleisesti ottaen todetaan, ettd Suomessa on siirrytty tiukasta, vahvasta ja epa-
roimattomaéstd kasvatuskulttuurista luovaan, epérdivddn ja demokraattiseen kasvatuskulttuuriin
(Luukkainen 2005, 76). Séntin (2007, 226, 231) tekemén eldmékertatutkimuksen valossa esiin
nousi opettajien nikemyksié siitd, kuinka sotien jélkeistd sukupolvea yhdisti yleinen usko ja kun-
nioitus vanhempaa ihmistd seké auktoriteettia kohtaan, oli hin sitten huoltaja, opettaja tai muu ai-
kuinen. Lisdksi kasvatuksessa korostettiin ahkeruutta, tarkkaavaisuutta, siisteyttd, noyryyttd ja
opiskelua. 1990-luvun alun jilkeen opettajat huomasivat selkedd muutosta lasten ja nuorten kéayt-
tdytymisessd ja arvomaailmassa. Katseet kddntyivit oppilaiden vanhempien suuntaan ja heité kriti-
soitiin liian sallivasta kasvatuskulttuurista.

Niin ikddn ihmisten vdlinen kommunikointi ja suhteet ovat muuttuneet selkedsti hauraam-
miksi. Yhteiset, kyseenalaistamattomat arvot ja me-henkinen kasvattamisen kulttuuri ovat muren-
tuneet, minkd on todettu kasvattavan ihmisissé suurta epdvarmuutta itsestd ja omista tekemisistéén,
oikeasta ja védrastd, sekd ennen kaikkea siitd, missd kulkee hyviksyttiavin ja kielletyn toiminnan
raja. Ndmi yhteiskunnan suuret kulttuuriset muutokset erityisesti kasvatuksessa ja arvonidkokul-
missa ovat saaneet kasvattajien auktoriteettiaseman osittain murenemaan. (Luukkainen 2005, 76).

Yleinen kasvatuksen ja koulutuksen suunta suomalaisessa yhteiskunnassa on siis suhteellisen

selked. Pyritddn irti auktoriteettien ylldpitdmistd sanktioivista kasvatusmalleista, joissa koetaan, et-
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tei yksilolle jai sananvaltaa omien mielipiteiden ja arvondkokulmien muodostumiseen. Sitd vastoin
kannatetaan vapaata, luovaa ja yksilollistd kasvatuskulttuuria, jota globaalin nykymaailman néh-
dddn kaipaavan. Tyomarkkinoilla annetaan niin ikddn arvoa innovatiivisille ja joustaville osaajille.
Aiemmat hyveet kuten tyontekijoiden samankaltaisuus ja kuuliaisuus eivét ole tydeldmissd endd
valtteja. (Helakorpi 1996, 35.) Usein puhutaan, etti elimme ikd4n kuin murroksen aikaa. Toisaalta
heréé ajatus siit, tuleeko muutos pysdhtyméén vai olemmeko jatkuvassa muutoksen kierteessi, jo-
hon meidéin vain tulee sopeutua. Yhi edelleen on olemassa ihmisid, jotka arvostavat yhteisollisyyt-
td ja "vanhoja hyvid aikoja”, kun taas toisaalla pyritddn yksildllisyyteen ja vapaaseen luovuuteen.
Tottahan on, ettd yhteiskunta, maailma ja kasvatuskulttuurit muuttuvat. Meidén tulee kyetd vastaa-
maan ndihin muutoksiin ja tuleviin tarpeisiin valmistamalla lapsia ja nuoria kohtaamaan nyky-
maailma. Pohtiessamme ndité asioita, pintaan nousee ajatus kultaisen keskitien 16ytdmisestd. Missd
kulkee raja vanhanajan kuuliaisuuden ja nykyajan yksil6llisten arvojen ja luovuuden vélilla?
Nykykoulujen ongelmana ovat niihin kohdistuvat asenteet ja arvostelut. Kouluja pidetéén te-
hottomina ja arvokasvatuksesta ei juurikaan endd edes puhuta. Lapset ja nuoret saavat elaméssdan
kaiken liian valmiina, eivétkd he opi arvostamaan tyontekoa eivitka sitd kautta kantamaan vastuuta
tekemisistdédn. (Syrjdldinen 1998, 28.) Sintin (2007, 228) tutkimuksessa haastatellut opettajat koki-
vat itsensd jossain miirin avuttomiksi ja toivoivat vanhemmilta apua koulumyonteisyyden ja vas-

tuullisen kasvatusniakokulman luomisessa.

3.2 Opettajan muuttuva rooli yhteiskunnassa

Opettaja on aina kantanut ammattinsa puolesta tietynlaista viittaa harteillaan. Vaikka yhteiskunta,
odotukset ja tarpeet ovat muuttuneet aikojen saatossa vastaamaan sen hetken olosuhteita, on opet-
taja sdilyttinyt suhteellisen kunnioitetun aseman suomalaisessa yhteiskunnassa. Tdssd luvussa pe-
rehdymme siihen, millaisena opettajan rooli on ndhty yhteiskunnassamme eri vuosikymmenina.
Kansakoulujen alkuajoilta aina 1960-luvulle asti opettajalla on ollut erittdin merkittdva rooli
yhteiskunnassa. Opettajan tehtdvénd oli kasvattaa kunnollisia ja sivistyneitd kansalaisia toimimalla
esimerkkind ja mallikansalaisena kyldyhteisossd. Opettajan korkea asema ja arvostus perustuivat
hénen tiedolliseen ylivertaisuuteensa muihin kansalaisiin ndhden. (Rantala 2008, 23.) Sotien jélkei-
nen opettaja oli koulutuksellisen ylilyontiaseman lisdksi kysytty persoona koululaitoksen ulkopuo-
lella, silld hdnen monitaituruutensa ja joustavuutensa olivat ominaisuuksia, joita koko kyld katsoi
thaillen (Séntti 2003, 179). Vilijarvi (2006, 14—-15) kuvaa mielestimme napakasti opettajan roolia
sanoessaan, ettd opettaja oli kyldn henkinen ja sivistyksellinen suunnannéyttijd, jonka tehtavini

oli sosiaalisten suhteiden vahvistaminen ja koko yhteison kehittdminen. Opettaja oli usein myds
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viestinviejd kaukana toisistaan sijaitsevien kylien vélilld. Namé kaikki tehtdvat ja ominaisuudet
saivat aikaan sen, ettd opettajan auktoriteettiasema oli koko yhteiskunnassa hyvin merkittava.

Koulumaailmassa tapahtui suuria muutoksia 1970-luvulla, kun peruskoulu-uudistusta 1dhdet-
tiin viemddn eteenpdin. Talloin vaatimukset opettajan mallikansalaisuudesta ja roolista kyldyhtei-
sOn suunnanndyttdjdnd hiljalleen hdlvenivit. Opettajan tehtivit liittyivdt nyt pddasiallisesti vain
koulumaailmaan ja oppisiséltdjen hallintaan. 1980-luvulla opettajan autonominen asema heikkeni
entisestddn, kun kouluhallinto ja kuntien opetusvirastot kirjasivat strukturoidut ohjeet ja paamaarét,
joita opettajien tuli tydssddn noudattaa. Ndin ollen opettajista tuli virkamiehié, jotka toteuttivat tek-
nisesti ylhdéltd tulleita midrdyksid. Opettajan tydssd asiantuntijarooli alkoi saada siis enemmén
painoarvoa, kun taas arvokasvatus menetti merkitystidin. (Rantala 2008, 23.)

Lahdekirjallisuutta selatessa huomasimme, ettd ajatukset opettajan tydstd nykypéivénd jaka-
vat mielipiteitd. Toisaalta opettajan ammattia ei ndhdd arvostettavan endi juuri lainkaan ja opetta-
jan toimintaa kritisoidaan kovin ottein. Rantalan (2008, 28) mukaan kuitenkin yhi enenevéssi
mairin toivottaisiin vanhanaikaisen opettaja-auktoriteetin palauttamista yhteiskuntaan. Perusteluar -
gumenttina pidetdin sitd, ettd vanhempien kasvatusndkemys on pirstoutunut, eika selkeitd, yhtendi-
sid kasvatusndkemyksid endd ole. Opettajien toivotaan siis korostavan enemmaén eettistd kasvatus-
puolta tietotaidon ja yhteiskuntakasvatuksen liséksi. Opettajat itse pitdvit tilannetta kuitenkin hy-
vin vaikeana, silld he kokevat liiallisen moraalisen kasvattamisen ja valvonnan puuttumisena ko-
tien autonomiaan.

Vaikka opettajan rooli ja tehtdvd on muuttunut historian saatossa, koemme opettajan amma-
tin olevan edelleen arvostettu. Kenties kansakouluaikojen opettajan arvostettu tietotaito ja kansan
sivistdjin rooli on olemassa jossain méérin edelleen yhteiskunnassamme. Edelleen osalla ihmisisté
on késitys, jonka mukaan opettaja tietdd ja hallitsee kaikesta kaiken. Késityshén sindnsd ei pida
endd paikkaansa ja on harhaanjohtava, silld nykymaailman tietoméérd ja viestintd ovat aivan eri
luokkaa kuin muutamia vuosikymmenid sitten. Santti (2003, 182) ilmaisee asian hyvin mainites-
saan, ettd “opettaja on tavallaan menettanyt tiedonvélityksen monopolin”. Ennen median vallanku-
mousta ja tietoyhteiskunnan nousua elettiin aikaa, jolloin kaikki tieto oli merkittdvaa ja tietiminen
itsessddn jo arvostettua. Tiedon sisdllolla tai kiyttokelpoisuudella ei sindnsé ollut suurta merkitys-
td. Nykyddn informaatiota on maailmassa kuitenkin jo niin paljon, ettei sen hallitseminen ole enda
mahdollista. Lisdksi tieto on helposti kaikkien saatavilla television, lehtien ja internetin vélityksel-
la. Tdmé on heikentdnyt opettajan auktoriteettiasemaa, joka on alunperin saanut merkityksensa
opettajan henkilokohtaisesta osaamisesta ja tietdmyksestd. Koska opettajan hallitsema tieto alkoi
levitd koko kansan saataville, tdytyi ammattiryhmille kehittdd uusi asiantuntijatehtdva. Peruskou-

lumuutoksen myo6té opettajasta tulikin kasvatusalan ammattilainen ja opetusmenetelmien hallitsija.
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Séntin (2007, 242) tutkimuksessa haastatellut opettajat kokivat ammattiin liittyviat muutokset
osittain negatiivisina ja heiddn mielestdin ammatin arvostus oli vuosien varrella selkeésti laskenut.
Muun muassa julkinen kritisointi, vanhempien ja oppilaiden kdyttdytyminen sekd koulujen talou-
dellisen avun viheneminen olivat opettajien mielestd osoitus siitd, ettd heidin ammattitaitoaan ja
panostustaan lapsiin ja nuoriin ei endd arvostettu. Jo aiemmassa teoksessaan Séntti (2003, 176)
nostaa esille huomion siitd, kuinka opettaja oli ennen niin kunnioitetussa asemassa, ettd hénen toi-
mintaansa puututtiin vain darimmaisissd tapauksissa. Opettajan mielipiteitd kukaan ei uskaltanut
kritisoida. Nykyéén lasten vanhemmat ovat tietoisia oikeuksistaan ja pitévit joustamattomasti kiin-
ni omista ajatuksistaan ja toimintamalleistaan. Opettajan tyd koostuu nykyisin hyvin pitkélle kans-
sakdymisestd erilaisten ihmisten kanssa — opettaja toimii asiantuntijana ihmissuhteiden viidakossa,

sovittelee, ja tekee tyOtddn ammattitaitonsa sekéd persoonansa kautta.

3.3 Opettajan muuttuva rooli luokkahuoneessa

Opettajan ammatti ja opettajuus ovat muuttuneet niin ikddn luokkahuoneissa. Tdhén vaikuttavat
hyvin pitkélle samat asiat kuin opettajan yhteiskunnallisen roolin muutoksessa. Tasséd luvussa ké-
sittelemme sité, milld tavalla sekd miksi opettajan rooli, asema ja toiminta koulun sisilla ja oppilai -
den kanssa on muuttunut.

Kouluinstituution kehityksen myo6ta opettajan tyonkuva mahdollisuuksineen ja odotuksineen
on kokenut muutosta (Vilijarvi 2006, 9). Taémin pdivin ja tulevaisuuden opettaja ndhdiin kasvat-
tajana sekd rohkaisijana, jonka ensisijaisena tehtdviand on kasvattaa lapsista tasapainoisia, elimén-
haluisia ja ahkeria kansalaisia, jotka haluavat vastuullisesti ottaa osaa yhteiskunnan rakentamiseen.
Nykypédivén opettajalta vaaditaan vahvaa itsetuntoa ja persoonallisuutta, jotta hdn on kykenevé tu-
kemaan oppilaiden kehitystd. (Luukkainen 2005, 21.)

Séantin (2007, 225) tutkimuksessa haastatellut opettajat nékivat selkeitd muutoksia opettajien
auktoriteettisuhteissa. Entisaikana opettaja-oppilas -suhde oli muodollinen. Opettaja oli tiukka ja
ehdoton auktoriteetti, jolloin oppilaan tulikin tyytyd ylhdéltd annettuihin sdddoksiin seka vaatimuk-
siin. Koulun tai opettajan asemaa ei kukaan kyseenalaistanut, ja rangaistukset olivat kovat, jos joku
ei noudattanut ohjeita. Vaikka tdiméa kuulostaa tasa-arvottomalta ja lapsia viheksyvéltd, haastatellut
opettajat kokivat, etti aikaisempina vuosikymmenind oppilaat opiskelivat innolla ja olivat vihdan
tyytyvéisid. Auktoriteettisuhteiden pysyvyys sekd normien ja sddntdjen méaérd loivat opettajien
mielestd turvallisuutta luokkahuoneeseen.

Syy oppilaiden tyytymittomyyteen koulussa voidaan katsoa olevan ldhtdisin yhteiskunnan

muutoksista. Koemme, ettd nykymaailman hektisyys ja virikkeiden suunnaton mééra on saanut ai-
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kaan sen, ettd lapset vaativat koko ajan uutta, erilaista ja ihmeellistd — luokassakin. Sodan jélkeen
hyveeni oli vdhdén tyytyminen ja pienisté asioista iloitseminen, kun taas nykyisin arvostetaan mo-
nen asian yhtdaikaista hallintaa seké korkealle asetettuja tavoitteita. Lasten ja nuorten kiinnostuk-
sen hiipuminen koulumaailmaa kohtaan johtunee myos siitd, ettd tietoa ja virikkeitd 10ytyy niin
paljon koulun ulkopuoleltakin, ettei opettajilla ole endd vélttdmitta tiedollista etulydntiasemaa op-
pilaisiin ndhden. Aikaisemmin opettaja on ollut auktoriteetti, joka on kasvattanut nuoret sukupolvet
sithen tietoon ja niihin kdyttdytymismalleihin, joita on pidetty oikeina ja merkittdvind eldmén aika-
na. Postmodernin ajan ongelmana on se, ettd uutta tietoa tuotetaan niin nopeasti, etti tiedot vanhe-
nevat kéyttokelvottomiksi muutamassa vuodessa. Nykyéén kukaan ei voi endd tietdd, millaista tie-
toa ja kiyttdytymismalleja tulevat sukupolvet elaméssdin tarvitsevat. (Helakorpi 1996, 41.)

Myos Luukkainen (2005, 202) toteaa, ettd opettajan ty0hdn on perinteisesti kuulunut kaiken
opetettavan asiasisdllon tunteminen ja tietdminen sekd ldhes tdydellinen erehtyméttomyys. Oppi-
misndkemysten muutos behavioristisesta oppipoika-tyylistd konstruktivistiseen tiedon jésentdmi-
sen ja ymmartdmisen malliin muuttaa opettajan roolin luokassa oppimisen ohjaajaksi ja edistéjéksi.
Opettaja siirtyy siis oppijan rinnalle, jolloin enédi ei tarvita niin laajaa tiedollista osaamista, vaan
korostetaan ihmistuntemusta, sosiaalisia taitoja ja oppimiskésitysten soveltamista. Helakorpi
(1996, 114) toteaa niin ikdén, ettd opettajan auktoriteettiasema on muuttunut aktiivisuutta korosta-
van oppimiskasityksen valossa oppilaiden kanssa oppijaksi, minka johdosta asiantuntemusta tarvi-
taan enemmén erilaisten oppilaiden mahdollisuuksien avartamiseen kuin tietopankkina toimimi-
seen.

Séantin (2007, 226-227, 232) tutkimuksessa opettajat kuvasivat oppilasaineksen muuttumista
heterogeenisemmaéksi. Oppilaat néhtiin avoimempina ja oppimiskyvyiltddn kykenevdmpini. Yksi-
puolisen auktoriteettisuhteen surkastuminen oli niille opettajille merkinnyt padasiassa siis vain po-
sitiivisia asioita. Tdmén vuosikymmenten aikana tapahtunut muutos jakoi kuitenkin jossain méérin
opettajien mielipiteet kahtia. Osa opettajista halusi palauttaa entisajan auktoriteettisuhteet ennal-
leen, jolloin opettajan ja oppilaan roolit olivat selkedsti méérityt. Osa opettajista taas nautti nykyi-
sen koulumaailman vapaudesta ja itsendisyydestd, jossa kognitiivisesti taitavien oppilaiden kanssa
voitiin tehda yhteistyota.

Arvo- ja kasvatuskulttuurissa tapahtuvat muutokset heijastuvat kéytédntoon hiljalleen monien
vuosien kuluessa. Eri aikakausina ja eri opettajilla auktoriteetin kiyttd on ilmennyt vaihtelevilla ta-
voilla. Koulun autoritaarisella tavalla kasvattaa oppilaita on kuitenkin hyvin pitkdt perinteet, eika
sitd kovin helposti kitketd koulukulttuurista pois. Nykyéén tavoitellaan oppilaiden itseohjautuvuu-
den, konstruktiivisuuden sekd kommunikoinnin ajattelumallia, jonka seurauksena opettajan tiytyy

padstdd irti autoritaarisesta otteestaan oppilaita kohtaan. (Laine 1998, 115.)
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Opettajan tyonkuvaa ja auktoriteettiasemaa on muuttanut myds 1990-luvulla yhteiskuntaan
noussut uusliberalistinen koulutuspolitiikka-ajattelu sekd koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin siir-
tyminen. Vanhempien vaikutusvallan lisdédntyminen koulussa, uusliberalistinen asiakkuuden koros-
taminen sekd vaatimukset oman lapsen yksilollisestd huomioimisesta ovat entisestddn kaventaneet
opettajan autonomiaa. Ndma uudistukset muuttivat opettajan tyon avoimempaan ja yhteisollisem-
padn suuntaan. Opettaja ei siis voi endd mennd luokkaan ja sulkea ovea perdssiin, vaan hénen tiy-
tyy kyetd perustelemaan toimintansa sekd menetelmaélliset valintansa kollegoilleen ja oppilaiden
vanhemmille. (Rantala 2008, 25-29.) Tastd voimme péételld, ettd ennen luotettiin opettajan am-
mattitaitoon luokassa ja oppilaiden kasvatuksessa. Opettajalla oli opillista ylivertaisuutta vanhem-
piin ndhden, mutta nykydidn opettajan ammattitaito kyseenalaistetaan. Jos vanhemmat eivét anna

arvoa opettajalla ja hdnen auktoriteetilleen, eivét sitd tee lapsetkaan.
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4 OPETTAJA VALLANKAYTTAJANA

4.1 Auktoriteetti ja valta

Auktoriteettia médriteltdessi tdytyy vélttdméttd nostaa esiin myos vallan kisite. Kuten jo edelld on
tullut 1lmi, auktoriteetti ja valta kietoutuvat kiinteésti toisiinsa ja arkikielessd kisitteitd kédytetddn-
kin usein toistensa synonyymeind. Tdssd osiossa késittelemme vallan madritelmad, sekd teemme
rajanvetoa auktoriteetin ja vallan termien vilille.

Aivan kuten auktoriteetista, ei vallastakaan ole olemassa yhtd selkedd mééritelmid, vaan
madrittely riippuu siitd, mistd ndkokulmasta tai ldhtokohdasta asiaa tarkastelee (Harjunen 2002,
325). Nuutinen (1994, 27) tuo esiin késitettd tutkineiden tutkijoiden mietteitd ja jaottelua, joiden
mukaan osa kokee vallan ihmislajille luonnollisena pddmadrand ja mielihyvén tavoitteluna, tietyn-
laisena perusviettymykseni. Toiset taas kokevat vallan liittyvin nimenomaan ihmisten viliseen
kanssakdymiseen ja sosiaalisiin verkostoihin. Tédlloin valta-asemassa oleva henkil6 saa tekemilldén
padtoksilld ja madrdyksilla toisen osapuolen tottelemaan ja toimimaan halutulla tavalla. Evésoja ja
Keskinen (2005, 16—-17) kiteyttavit kisitteen hyvin todetessaan, ettd yleisesti ottaen valta on ih-
misten keino hallita omaa ja toisten eldméé. Sosiaalisissa verkostoissa ja vuorovaikutuksessa ym-
paristonsd, erityisesti muiden yksildiden kanssa, ihminen miiraa, kontrolloi ja hallitsee saavuttaak -
seen halutun lopputuloksen ja paamadran. Téassd tutkimuksessa keskitymme juuri sosiaalisten yh-
teisdjen sisdltdimddn vallan ajattelumalliin, jossa ihmisten vililld vallitsee tietynlainen epédtasa-
arvo.

Auktoriteettia ja valtaa yhdistdd alistussuhde. Molemmissa toinen osapuoli voidaan ndahda
toista korkeammassa asemassa ohjaamassa tilannetta tarvittavaan suuntaan. Se, miten tdma alistus-
suhde sitten toteutetaan ja toteutuu, médrittdd onko kyse auktoriteetista vai vallasta. (Puolimatka
1997, 251.) Auktoriteettisuhteen katsotaan perustuvan hyvin pitkille vapaaehtoisuuteen ja ratio-
naalisuuteen. Siind vastapuoli hyvéksyy toisen ihmisen aseman johtajana ja tilanteiden ohjaajana.
Talloin osapuolten vililld vallitsee yhteisymmarrys sddnndistd ja toimintatavoista. Vallankéytto
taas ndhdddn vapaaehtoisuuden ja jarjenmukaisuuden vastakohtana - alistussuhteena, jossa vasta-
puolta ohjataan ja muokataan pakon, uhkailun ja manipulaation keinoin. (Peters 1973, 18-19.)

Vikivalta on alkeellisin vallan muodoista ja se on nykyisessd yhteiskunnassamme lakipykélien
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avulla myos kielletty vallan keino (Turunen 1997, 287). Puhekielessé vékivalta ja vallan késitteet
yhdistetddn usein synonyymeiksi, vaikka vallan médritelméa kattaa paljon muutakin.

Etenkin nykypédivédnd, kun korostetaan tasa-arvoisuutta ja itsemadrddmisoikeutta, valta maa-
ritteend tuntuu uhkaavalta thmisten itsendisyydelle. Valta-késitteelld on siis yleisesti ottaen kovin
negatiivinen kaiku ihmisten mielissd. Taémé voi mahdollisesti olla seurausta jo yll4 mainittujen val-
lankdyton keinojen epdinhimillisestd sdvystd, vikivallasta sekéd vallankéyton mahdollistavasta alis-
tussuhteesta ja ihmisten kontrolloinnista. (Turunen 1999, 218.) Téllaisesta vallasta voidaan kdyttda
késitettd pakkovalta (Saloviita 2007, 51-52). Valta ei kuitenkaan ole aina negatiivinen asia. Turu-
nen (1997, 294-299) puhuu arvovallasta positiivisen vallan muotona. Hin kiteyttdd, ettd hyva valta
toteuttaa yhteison hyviksymii arvoja ja ihanteita. Arvovaltaa omaavalla henkil61ld on muiden yh-
teisOn jdsenten arvostus puolellaan. Se on ansaittu annetun aseman kautta tai toimimalla yhteison
ajattelumallin mukaisesti.

Vaikka valta késitteend saattaa herdttdd negatiivisia mielikuvia, on se yhteiskunnassamme
jossain mddrin valttimattomyys ja hyvinkin luonnollinen asia. Jéarjestyksen ylldpito, pddmaérien
saavuttaminen sekd vuorovaikutus ympariston kanssa vaativat vililld jonkinasteista vallankdyttod
ja tilanteiden hallintaa. (Nuutinen 1994, 27.) Niin ikddn suurin osa tutkijoista on sitd mieltd, etti
vallankéyttod tarvitaan lasten kasvattamisessa ja opettamisessa (Harjunen 2002, 325). Vallan ja
auktoriteetin muodoista on olemassa monia ndkokulmaeroja, eiké ole 16ydetty kaikkien yhteisesti
hyvéksymid toimintamallia. Tdméan seurauksena aikuisten ja lasten vélisissd suhteissa kéytetddn
paivittiin ldhes kaikkia keinoja keskustelevasta auktoriteetista tiukkaan pakkovaltaan. (Rautiainen

2000, 181.)

4.2 Opettajan suhde valtaan

Kuten jo aiemmin mainitsimme, kaikissa sosiaalisissa yhteisOissd tarvitaan ohjausta, auktoriteettia
ja valtaa, ettd tuotanto, palvelut sekd hyvinvointi olisivat mahdollisia ja kaikkien saatavilla. Pyr-
kiessimme kohti yhteiskunnan yhteisié tavoitteita ja yhtendisid toimintatapoja, tulee johtamisen ja
kontrolloinnin tapahtua ylhééltd kisin. Tdssd luvussa kidsittelemme koulun ja erityisesti opettajan
suhdetta valtaan. Perehdymme siihen, mité vallan keinoja hén kdyttdad luokassaan ja mihin hén toi-
mintansa perustaa.

Nuutisen (1994, 198) mukaan kasvatuksessa ei ikind voida tdysin vapautua vallasta. Kas-
vattajan viltellessd vallankdyttod tai kieltdytyessd sen kéytostd kokonaan kasvatuksessa, voi se
johtaa kasvatettavia lapsia harhaan ja antaa heille illuusion ddrettomistd vapaudesta yhteiskunnas-

sa. Koemme, etté téllaisen harhakésityksen syntyminen voi ajaa yhteiskunnan vakavaan tilantee-
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seen, jossa jokainen ihminen toimii vain omien etujensa mukaisesti, vapaalla tyylilldan, vélittamét-
td laeista ja virkamiehisti. Taten voidaan siis ajatella, etti opettajilla on jossain miirin jopa velvol-
lisuus kéyttdd valtaa tyOssdén, silld heilld on laillinen virkamiesasema ja tehtdvé yhteiskunnan nor-
mien, sddntdjen ja arvojen opettamisessa sekd oppilaiden arvioinnissa (Turunen 1999, 214-215).

Yhteiskunnan toimiminen ja sen jatkuvuuden takaaminen vaativat uusien ikdpolvien voima-
varoja. Kasvatuksen tehtdvdni on muovata kasvavat lapset yhteiskunnan vaatimuksiin sopiviksi ja
varmistaa, ettd niméa uudet voimavarat tullaan kdyttdmaan yhteison hyvéksi. Suurin osa tutkijoista
siis hyviksyy jonkinasteisen vallankdyton kasvatuksessa, tosin perusteita vallan ja auktoriteetin
kaytt6on on monia. Puolustavissa kannanotoissa mainitaan muun muassa tyérauhan turvaaminen
koulussa auktoriteetin ja vallan avulla seké kasvatettavan tarve oppia itsehallintaa ja vallantaitoja.
Liséksi halutaan suojella lasta muilta vallankdyttdjiltd ja kasvatetaan lasta vallankdyton ja auktori-
teetin keinoin kohti jo ylld mainittuja yhteiskunnan vaatimuksia. (Nuutinen 1994, 122, 193.)

Opettajien virallisena ohjenuorana toimii opetussuunnitelma, joka yhdessd perusopetuslain
kanssa takaa opettajalle tietyn laillisen aseman virassaan. Samalla edelld mainitut sdddokset kui-
tenkin velvoittavat kasvattajaa toteuttamaan asetetut tavoitteet ty0ssidin, miké taas vaatii tietynas-
teista vallankdyttod. Tyon mukanaan tuomaa vilttdmitontd, julkista vallankdyttdd esiintyy muun
muassa oppilaiden arvioinnissa ja yleisen tydrauhan takaamisessa. Kurinpito, nykyiseltd késitteel-
tddn luokanhallinta, voidaan néhdé selkeimpéni vallankdyton muotona, jossa ohjeiden rikkojaa
seuraa rangaistus. (Poutala 2010, 32.) Luokkahuoneessa opettaja ja oppilas ovat siis vdistimétta
eriarvoisessa asemassa. Opettajalla on viran mukanaan tuoma laillinen valta-asema oppilaisiin néh-
den. Kaiken vallan mukana tulee kuitenkin my0s suuri vastuu lasten kasvattamisesta. Puolimatka
(1997, 249, 305) toteaa, ettd opettaja voi kadyttdd asemaansa ja ylemmyyttddn luokkatilassa vadrin,
indoktrinaation keinoin. Kasvatuksessa opetuksen tarkoituksena on kehittdd lapsista yhteiskunnas-
sa selvidvid yksiloitd, jotka kykenevit itsendisesti muodostamaan oman perustellun mielipiteensi
asioista. Indoktrinaatiossa opettaja kdyttdd saamaansa auktoriteettiasemaa védrin iskostaessaan us-
komuksia ja ajatuksia oppilaiden mieleen, jolloin estetdéin lasten kehittyminen itsendisiksi ja ar-
viointikykyisiksi yksiloiksi.

Oppilas on suuren osan lapsuuttaan mukana koulun hierarkioissa ja valtasuhteissa. Niiden
kautta lapsi kasvaa mukaan yhteiskuntaan ja omien kokemustensa myo6té tulee vallan subjektiksi.
Ei siis ole mitenkddn merkityksetontd, miten opettaja toimii luokan kanssa, vaan hianen tulee olla
tietoinen omasta eettisestd valta-asemastaan. Lapsen sosialisaation kannalta on hyvin merkittdvaa
minkélainen kuva ja késitys hdnelle muodostuu valtasuhteista, vallankdyton arvoista ja auktoritee-
teista. (Luukkainen 2005, 84-85, 199.) Opettajia ja opetustyylejd on monia, minkd vuoksi olisi tir-

kedd pohtia opettajien yksilollisyyden ja erilaisten toimintatapojen hyviksyttivit rajat (Torma
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2003, 87). Evédsoja ja Keskinen (2005, 27) korostavat opettajan vallankdyton moraalisidonnaisuut-

ta. Opettajan tulee toimia oppilaan oppimista edistdavalli tavalla seké suojella hinen vapauttaan.

4.3 Luokanhallinta ja kurinpito

Kuten aiemmin on jo mainittu, opettajalla on suuri valta luokkahuoneessa. Hin on se, joka péattaa
mité ja miten opiskellaan. Opettajalla on myds vastuu kurin ja jarjestyksen yllapitdmisestd. Nyky-
pdivdnd suomalaisessa kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa kurista puhutaan suhteellisen harvoin.
Kisite on vaihtunut tydrauhan ja luokanhallinnan mééritteisiin. (Vuorikoski 2003, 137.) Tutkiel-
massa puhumme padosin luokanhallinnasta viitatessamme koulussa ja erityisesti luokassa tapahtu-
vaan oppilaiden ojentamiseen sekd rangaistusten antamiseen. Toisin sanoen se on kurinpidollista
toimintaa, jota luokan tydrauhan takaaminen edellyttdd. Opettajan vallankdyttod kasvatuksessa pe-
rustellaan silld, ettd lapset kasvaisivat yhteiskuntamme jéseniksi ja oppisivat toimimaan vallitse-
vien arvojen ja normien mukaan (M4&attd 1989, 39). Opettaja kayttdd tyossddn julkista valtaa teh-
dessddn oppilasta koskevia pddtoksid ja toimenpiteitd. Muun muassa perusopetusasetuksessa mai-
nitaan opettajalle kuuluvista ojentamiskeinoista. (Poutala 2003, 32.) Vuorikoski (2003, 135) to-
teaakin, ettd opettajalla on tyOssdén valtaisa valikoima erilaisia vallankdyton tekniikoita, joilla oh-
jata oppilaita koulupéivian aikana. Suurinta osaa néistd menetelmistd opettaja saattaa kayttda kui-
tenkin tiedostamatta.

Salo (1952, 199-286) luokittelee vallan keinot eri kategorioihin, riippuen millaisia toiminta-
malleja kédytetdén. Pakottaminen ndhdéédn alkukantaisimpana ja myds epdvakaimpana vallan keino-
na. Siind kasvatettavan on toimittava kasvattajan vaatimalla tavalla. Keinoina voidaan pitdd muun
muassa uhkailua, kieltoja, késkyjad ja rangaistuksia, jotka vetoavat mielipahaan ja jopa pelkoon.
Toisena vallankdyton kategoriana on manipulointi, jossa hienovaraisesti vaikutetaan kasvatetta-
vaan. Koulumaailmassa opettaja ikdén kuin sdételee ennakolta tilanteita ja olosuhteita siten, ettd
oppilas huomaamattaan ajautuu tiettyyn toimintatapaan ja ratkaisuun. Manipuloinnissa lapsi luulee
ajatuksen tai ratkaisun olevan l&ht6isin hidnesta itsestdédn, vaikka todellisuudessa kasvattaja ohjailee
lasta tiettyyn lopputulokseen. Kolmantena kategoriana listataan suostutteleva vaikuttaminen. Siind
pyritddn vetoamaan suostuttelun, keskustelun, rohkaisun ja esikuvien avulla oppilaan omaan har-
kintaan ja tyohalukkuuteen koulussa. Luokanhallinnallisten keinojen liséksi opettajalle on annettu
valtaa ja vastuuta oppilaiden arvioinnissa (Evidsoja & Keskinen 2005, 24). Ojakankaan (1997, 64—
65) mukaan aikoinaan aloitettu arviointi asettui myds nopeasti kurinpidollisten toimintojen osaksi.
Arviointi ja arvosanat ndhtiin rangaistuksen kdéntdpuolena olevina palkintoina, joiden tarkoitukse-

na oli vedota oppilaan kunnianhimoon.
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Menetelmid on siis monia, mutta niiden valinnassa ja kdytossd tulee olla tarkkana. Kasvatta-
jan on otettava huomioon hallintakeinojen sopivuus senhetkiseen tilanteeseen ja kasvatettavan ke-
hitysvaiheeseen. Kaikelle toiminnalle, kuten pakon ja vapauden kéytélle, tulee aina pyrkid miettid
my0s sen tarkoituksenmukaisuus. (Nuutinen 1994, 167.) Opettajalla on tyonsd puolesta velvolli-
suus puuttua tilanteisiin, joissa hin huomaa oppilaiden toimivan védirin tai vaarallisesti. Opettajan
on kuitenkin aina muistettava fyysisen koon ja voiman ero héinen ja oppilaan vélilld. Ero aikuisen
ja alakouluikdisen vélilld on huomattava, jolloin opettajan tulee punnita tarkasti se, mitid keinoja
hin voi kayttdd oppilaan taltuttamiseen. Tarkedd on myds pitdd mielessd, ettd ulkopuoliset saatta-
vat tulkita tilanteen hyvin eri tavoin. Luokkatilassa paikalla on ldhes aina vain opettaja oppilai-
neen, jolloin opettajan tulee toimia ojentamiskeinoissaan harkiten ja siten, ettd kykenee perustele-
maan toimintansa vaadittaessa. (Poutala 2010, 134.) Nykypéivdnd mediassa nousee esiin huolestut-
tavan usein tilanteita, jolloin opettajan toiminta luokanhallinnallisessa tilanteessa on kyseenalais-
tettu ja héntd vastaan on nostettu oikeustoimia. Vanhemmat tuntuvat olevan valppaampia puuttu-
maan koulumaailman tapahtumiin ja puolustamaan lastaan loppuun asti. Myds Salo (1952, 205)
varoittaa virheellisestd vallankdytostd, joka voi aiheuttaa sosiaalisen kehityksen kannalta jopa kiel-
teisid seurauksia. Liiallisen pakkokasvatuksen vaarana on kehittdd huonoa koulumoraalia, jossa
lapsi alistuu auktoriteetin tahtoon, tottelee ja tulee epditsendiseksi yksiloksi. Tarkkana tulee olla
my0s tiukkojen ojentamiskeinojen liiallisesta kéytosta.

Kasvatuskirjallisuudessa pohditaan rangaistusten ja ojentamiskeinojen seurauksia. Saavatko
ne aikaan sdintdjen arviointia ja normien ymmarrystd sekd vastuullista sitoutumista vai aiheutta-
vatko ne epdonnistumisen tunteita koulun ja auktoriteettien suhteen? (T6rmé 2003, 95.) Teoreeti-
kot myontavit kasvattajien yksilollisyyden ja erilaisuuden vallankdyttdjind. Kirjallisuudessa noste-
taan myoOnteisessd sidvyssa esille sellaiset kasvattajat, jotka eivét tarvitse mitéén erityisid ojentamis -
keinoja oppilaiden kanssa, vaan saavat lapset luontaisesti toimimaan yhteisty0sséd kanssaan. Téllai-
nen opettajatyyppi on kuitenkin harvinainen lahjakkuus. Valitettavaa kuitenkin on, etti tillaisten
opettajien kayttdmid toimintamalleja ei tarkemmin eritelld missdén. (Nuutinen 1994, 122.) Puoli-
matka (1997, 255) tuo esiin kidsityksen, jonka mukaan opettajan vallankdyton rajat ja mahdollisuu-
det médraytyvét kasvatuksellisen tilanteen ja senhetkisen tehtdvin mukaan. Mikéli kasvattaja kéyt-
tdd valtaansa auttaakseen oppilasta kypsyméén ja kasvamaan vastuulliseksi yhteiskunnan jésenek-
si, kdyttad opettaja valtaansa perustellusti. Hyvani huomiona voidaan sanoa, etti reaalisessa maail-
massa on haasteellista saavuttaa laaja-alaisia kasvatustavoitteita ilman pakollista ja yleistd oppivel-

vollisuutta.
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4.4 Vallan ja kurin muutos koulumaailmassa

Koululaitos on koko historiansa ajan nihty paikkana, jossa lapsista muokataan yhteiskuntakelpoi-
sia kansalaisia. Kuriin ja jirjestykseen totuttaminen on nédhty perusopetuksen keskeisimpénd ta-
voitteena. Erityisesti 1800-luvun kasvatusajattelussa avoin alistaminen ja hdpeédn tuottaminen néah-
tiin vélineind lapsen siveelliseen kasvattamiseen. (Torméa 2003, 96.) Ojakangas (1997, 35-36, 109—
144) esittelee teoksessaan “Lapsuus ja auktoriteetti” koulumaailmassa kéytettivéa valtaa historial-
lisesta nidkokulmasta. Avoin kurinpitovalta on vaihtunut modernimpaan auttavaan kasvatukseen,
jossa motivoinnin, lapsen oman pditantdvallan sekd luonnonmukaisen kehityksen uskotaan edisti-
vén lapsen kasvamista elimédin ja sosiaaliseen yhteiskuntaan. Kun suomalainen koululaitos perus-
tettiin 1800-luvun lopulla, kaiken toiminnan tuli olla jarjestelmaillistd ja perustua tiukkaan kuriin.
”Kaiken tuli toimia kuin kellokone”, eikd poikkeavuuksia hyviksytty. Koska siihen aikaan kasva-
tuksen ainoana tavoitteena oli siveellisyyteen oppiminen, kurinpidolliset keinot toimivat kasvatus-
metodeina. Oppilailta odotettiin ndyréa ja kuuliaista kdyttdytymistd opettajaa kyseenalaistamatta.
Vanha kurinpitoon perustuva kansakouluideologia sai kuitenkin véistyd toisen maailmanso-
dan jilkeen 1900-luvun puolivélissa. Tilalle tuli uusi auttavampi pedagogiikka. Eettisen kasvatuk-
sen merkitys kasvoi ja painotettiin sosiaalisia taitoja. Peruskoulussa rangaistukset néhtiin sekun-
daarina menetelménd kasvatuksessa, silld haluttiin korostaa yksil6llistd ja myonteistd pedagogiik-
kaa. Mahdolliset héiridtilanteet ja oppilaiden huono kéytds katsottiin olevan seurausta virheellisistd
pedagogisista toimista tai hiiriintyneestd vuorovaikutuksesta. Tiivistettynd voidaan sanoa, ettd
1900-luku mursi pala palalta opettajan kasvatuksessa kdyttimén vallan. Vuosien mittaan luovuttiin
kuuliaisuudesta, kurista, itsekurista ja opettajan ulkoisesta auktoriteetista. Opettaja arvojen ja hy-
vin eldmin asiantuntijana menetti otettaan koululuokassa ja koko yhteiskunnassa. (Launonen
2000, 288-230, 306-313.) Samansuuntaisia huomioita on tehnyt myos Puolimatka (1999, 261) to-
detessaan, ettd nykypdivdn opettaja ei tuo omaa auktoriteettiasemaansa ilmi esimerkiksi kaskytta-
miselld, silld edistyksellisen kasvattajan oletetaan pyrkivén tasavertaisuuteen oppilaidensa kanssa.
Maailma muuttuu ymparillimme jatkuvasti ja sen seurauksena myos koulumaailma seka kas-
vatusihanteet muuttuvat. Vaikka aikaa on kulunut uusien erilaisten kasvatuksellisten suuntausten
syntymisestd, on edelleen havaittavissa jakautuminen kuria korostavan pedagogiikan ja toisaalta
uudemman, progressiivisen ajattelumallin edustajien vililld. (Broady 1986, 103.) Toisaalta timi on
aivan ymmadrrettivid, silld niin paljon kun on erilaisia ihmisid, 10ytyy my0s yhteiskunnasta erilai-
sia ndkemyksid. Niin kuin opettajan kasvatukselliset keinot ja luokanhallinnalliset menetelmaét ovat
vaihdelleet historian aikana, samoin myds kasvatettavien omat vaikuttamisen mahdollisuudet ovat

elineet erilaisten kasvatus-, oppimis- ja kehityskésitysten mukaan (Nuutinen 1994, 55).
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Kansakouluaikaan oli vield itsestddn selvad, ettd opettajan tehtdvéni oli kasvattaa ja opettaa
oppilasta hdvelidisyyteen, puhtauteen, hyvikiytoksisyyteen sekd vanhempien ihmisten kunnioitta-
miseen. Ne olivat opettajan virallisia tehtdvid eivétkd kaivanneet sen selkedmpdd tdihdentdmista.
Nykyédn julkisessa mediassa toistuvat useasti otsikoinnit, joissa puntaroidaan koulun tehtivai ja
vastuualueita. Opettajan ennen kovin selkeét tyotehtévit ovat hdmértyneet ja monet eri tahot tuovat
nidkemyksiddn julkisesti esiin. (Broady 1986, 102.) Salomaa (1947, 13—16) huomauttaa, ettei
demokraattisessa yhteiskunnassa minkddnlainen auktoriteetti kykene pitiméén toimintaansa muut-
tumattomana edes sukupolven mittaista ajanjaksoa. Poliittiset olosuhteet, tekniikan kehittyminen ja
erilaiset sosiaaliset rakenneuudistukset sekd yhteiskunnan kulttuurin muutos luovat jatkuvasti uutta
aineistoa ja materiaalia koulujen opetussuunnitelmiin. Niin ik&d&n Nuutinen (1994, 85) toteaa, ettei
kasvatus ole endi tiysin rationaalisesti hallittavissa, sen suuntautuessa tulevaisuuteen. Koulumaail-
maa koskeva ja sitd uudistava lainsdddantd voi mahdollisesti jiddd voimattomaksi tilanteessa, jossa
persoonalliset ja ammattitaitoiset kasvattajat eivit 1dhde mukaan uudistustyohon kdytannon kentél-

14.

4.5 Avoin ja nimeton valta

Nykypédivéinid vallalla olevan progressiivisen kasvatuksen ajatuksena on korvata auktoriteetti va-
paudella. Kéytinndssd tdmé tarkoittaa pyrkimystd opettaa lapsia ilman erityistd vallankayttoa.
Koulussa vedotaan oppilaan spontaaniin uteliaisuuteen, ja sitd kautta saadaan lapsi kiinnostumaan
ympérdivastd maailmasta. Kasvatuksellinen vapauden ihanne voidaan tietyltd osin nédhdé toteutu-
neen, mutta teorianmukaista vallankdytostd tdysin vapaata kasvatusta on todellisuudessa hankala ja
kenties mahdoton toteuttaa. Luopuminen selkeisté ja ulkoisesti havaittavista vallankdyton menetel-
mistd voi johtaa harhakuvaan auktoriteettivapaasta kasvatuskulttuurista. Niakyvien keinojen karsi-
minen johtaa useimmiten kadytdnndssa siihen, ettd turvaudutaan piilokeinoihin. Niissd vallankdytto
kitkeytyy toiminnan sekaan siten, ettd lapset kokevat kasvavansa oman péaétosvallan ja suostumuk -
sen alaisuudessa. Tdmé ndkyméton vallankédyttd katsotaan olevan samalla tavalla erds vallan muo-
to, aivan kuin ulkoisesti nidkyvd valta — menetelmét ovat vain erilaiset. (Puolimatka 1997, 259—
260.)

Puolimatka (1999, 260-265) jakaa vallankdyton menetelmit avoimeen ja nimettoméain val-
taan. Avoimessa vallassa toimitaan peittelemittd ja selkeiden sddntdjen mukaan seké turvaudutaan
konkreettisiin rangaistuksiin. Téten avointa valtaa voidaan pitdd perinteisempdnd kasvatustyylind,
jossa kasvattajan ja kasvatettavan vililld vallitsee tarvittava etdisyys ja hierarkia-asetelma. Nime-

ton vallankdyttd on vastaavasti huomaamatonta hallintaa, jossa vedotaan mielikuviin ja tunteisiin.
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Kiytetddn niin sanottuja psyykkisid manipulaatiokeinoja, joissa kasvatettavalle luodaan mielikuva
siitd, ettd hdnelld itsellddn on mahdollisuus vaikuttaa tilanteiden kulkuun. Todellisuudessa ei kui-
tenkaan vélttimattd ole ndin. Kasvatuksessa nimeton valta on huomattavasti tehokkaampi ja hy-
viksyttdvampi keino, silld se vaatii myonteisen ilmapiirin seké luottamuksen kasvattajan ja kasva-
tettavan vilille. Kun vallankéyttd on selkedd ja avointa, ovat myds asetetut normit ja rajoitukset
avoimesti oppilaiden tiedossa. Lapsi tietdd, ettd hdneen kohdistuvat erilaiset vallan menetelmit ja
ndin ollen kykenee puolustamaan itsedén mahdollisissa vadrinkédytostilanteissa. Mikali valtaa kay-
tetddn peitellysti, on oppilaan vaikea tunnistaa sité ja osoittaa manipuloinnin mahdollisuus. Kaikki-
han tapahtuu ndenniisesti lapsen vapaasta tahdosta.

Kun koulun nykyisié kasvatus- ja luokanhallinnan keinoja vertaa kansakoulun aikana yllapi-
dettyihin kurinpitokeinoihin, voi ensisilméykselld ndyttda siltd, ettd vallankédytté on kadonnut ldhes
kokonaan. Tdma ei kuitenkaan pidd paikkaansa, silld vallankdyttd on aikojen saatossa vain muutta-
nut hieman muotoaan (Puolimatka 1997, 260). Avoin valta ja auktoriteetti ovat korvautuneet nyky-
pdivind enenevissid midrin anonyymilld auktoriteetilla, jossa pakko piilotetaan yksilon illuusioon
omasta ja vapaasta paatosvallasta. Tottelemattomuudesta seuraava rangaistus on vaihtunut ruumiil-
lisesta kurituksesta tunteisiin vetoavaan sanktioon. Talloin oppilaalle luodaan tunne sopeutumat-
tomuudesta ympdrilld olevaan joukkoon. (Puolimatka 1999, 260-263.) Vuorikoski (2003, 141) mai-
nitsee, ettd nykyisin enemmén kiytetyn nimettdomén vallan kurinpidolliset keinot saattavat niyttaa
vahaisiltd, mutta ne voivat olla jopa tehokkaampia kuin ndkyvén vallan muodot. Hienovaraiset kat-
seet ja huomautukset ovat yksiloon kohdistuvia, ja vetoavat kasvatettavan tunteisiin.

Vallankéyttd ndhdddn usein negatiivisena ilmioni ja sithen saattaa liittyd epéeettistd toimin-
taa. Siitd syystd vallankdytOstd kasvatuksessa ei yleenséd haluta puhua avoimesti. Opettajan ammat-
ti kuitenkin edellyttdd vallankdyton keinoja, mutta pitd4dko nédiden toimintatapojen olla peiteltyja?
(Torma 2003, 109.) Yhteiskuntamme yleiseen kasvatusajatteluun ja -keskusteluun on juurtunut
thanne kasvatuksesta ilman auktoriteettia. Avoimesta vallankdytdstd luopuminen johtaa kuitenkin
valttamatta peiteltyyn vallankdyttoon. [lman minkainlaista auktoriteettia tai valtahierarkiaa koulu-
luokissa ei kyettéisi yhtendiseen toimintaan. Opettajat ovat alkaneet kontrolloida oppilaitaan peitel -
lysti, silld kasvattajilta on viety paljon vilineitd ja keinoja, jotka mahdollistaisivat auktoriteetin
avoimen kayton. (Puolimatka 1999, 272.)

Koulussa on aina vallinnut opettajan ja oppilaiden vililld voimaepétasapaino, silld opettajan
mahdollisuudet vaikuttaa oppilaisiin ovat suuremmat kuin lasten vastaavat vaikuttamisen mahdol-
lisuudet opettajaan. Epétasaisen valta-asetelman salaaminen ja tasavertaisuuden illuusion luominen
edistivit peiteltyd vallankdyttdd ja manipulaatiota. (Puolimatka 1997, 273.) Nykypiivdn opettajan

auktoriteetin himmeneminen liittyy ylla mainittuun muutokseen. Kasvatuksessa on siirrytty naky-
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mittdmadmpédn pedagogiikkaan, jossa selkeit ja suoraviivaiset valtasuhteet peittyvit ndenndiseen
demokratiaan. (Térman 2003, 85.) Ndenndisessd demokratiassa opettaja luo luokkahuoneeseen
suhteellisen tasavertaisen ja vapaan tunnelman, jossa oppilaat kokevat, ettd ovat itse padtintaval-
lassa, mutta opettaja on kuitenkin asettanut rajat ja maneerit joita tulee noudattaa. Mielestimme
ndenndinen demokratia saa aikaan negatiivissdvytteisid mielleyhtymié, samoin kuten avoimen val-
lankdyton késite. Monessa ldhteessa edelld kuvattua ndenndistd demokratiaa onkin kritisoitu lapsen

manipuloimisesta ja harhaan johtamisesta.
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5 KOTI JA KOULU KASVATTAJINA

5.1 Koti kasvattajana

Kotikasvatuksen kisitteen voidaan néhdé siséltdvian kaikki ne kodin piirissd tarkoituksellisesti ja
tarkoituksettomasti valittyvit vaikutteet, jotka suuntaavat lapsen kehitystd. Késite ei siis sisdlld
vain joitain kasvatuksellisia toimenpiteitd, vaan on huomattavasti moniulotteisempi. (Pulkkinen
1997, 37.) Myo6s Téhtinen (1992, 6) maédrittelee kotikasvatuksen kasvatus- ja ohjaustoiminnaksi,
jota toteutetaan kotona enemmin tai vihemmén tiedostetusti. Siihen kuuluvat niin kodin yleinen
ilmapiiri kuin kodin ihmissuhteetkin. Metson (2004, 52, 173-174) mukaan jo 1900-luvun alkupuo-
lelta lahtien on keskusteltu heikkenevéstd kotikasvatuksesta ja sama keskustelu on jatkunut aina té-
hén pdivddn saakka. Késitys vanhempien kasvatustaitojen ja -kiinnostuksen heikkenemisestd on
kuitenkin kumottu useissa tutkimuksissa. Korhonen (2002, 58-59) kuvailee nykypéivin vanhem-
muutta tietoisemmaksi ja vastuullisemmaksi verrattuna aikaisempaan. Aiemmin vallinneen autori-
tédrisen kasvatusotteen tilalle vanhempien ja lasten suhdetta on noussut kuvaamaan vastavuoroi-
suus sekd neuvottelevuus. Niin ikdén Metson (2004, 191) tutkimukset tuovat esille positiivisempia
tulkintoja vanhemmuudesta tdni pdivand. Hinen mukaansa vanhemmat ottavat kasvatustehtdvéin
tosissaan ja vilittdvit sekd huolehtivat lapsistaan. Vastuuta lasten kasvatuksesta ei haluta siirtdd ai-
noastaan kouluille.

Perheisiin ja koteihin liittyvdt muutokset ovat olleet suuria ja ne vaikuttavat osaltaan seké ai-
kuisten ettéd lasten suhtautumiseen ympardivddan maailmaan. Perhe on joutunut viime aikoina myos
monenlaisen arvioinnin kohteeksi. Mahdollisia syité télle ovat niin yhteiskunnan kuin perheen mo-
dernisoituminen. Témén vaikutus perheeseen on ndhty huolestuttavana - hévittddko se mahdolli-
sesti perheen tai menettddko perhe tehtévinsa joillekin muille tahoille. Voidaan siis sanoa, ettd pe-
rinteinen kotikasvatus on kokenut suuria muutoksia. Entisaikaan nuorten vanhempien neuvonta ja
ohjaus lastenkasvatuksessa kuului luonnollisena osana perheyhteison arkeen. Koko yhteiso osallis-
tui sosialisaatioon, jolloin perhe-eldmain liittyvét tiedot ja taidot vilittyivdt sukupolvelta toiselle.
Nyky-yhteiskuntassa sosialisaation voidaan ndhdd murtuneen, eikd kasvatustietoisuus ndin ollen
vility vanhemmille entiseen tapaan. Myds perheen kisite on muuttunut epidmairiiseksi ja yhti ai-

noaa perhetyyppid ei voida endd maéadritelld. Aiemmin suurin osa perheistd oli ydinperheitd, kun
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taas nykyddn rinnalle ovat nousseet muun muassa yksinhuoltaja- ja uusperheet sekd monivanhem-
paiset perheet. (Hirsjérvi & Laurinen 2000, 14-15.)

Coleman (1997, 46—47) yhdistdd perheen muuttuneen rakenteen sekd monimuotoistumisen
vanhempien auktoriteettiaseman heikkenemiseen. Lapset eivit osoita vanhemmilleen kunnioitusta
samalla tavalla kuin aikaisemmin, ja nuoren asema onkin muuttunut epédselviksi perheessd. Tama
kaikki tuo mukanaan uusia haasteita lisdten myds kasvattajien epavarmuutta. Téhtisen (1992, 6)
mukaan monet kasvatuksen ammattilaiset kuten opettajat tietdvdt vanhempia paremmin sen, mita
lapsi tarvitsee ja millaista oikeanlaisen kasvatuksen tulisi olla. Myds tdmi voi lisdtd vanhempien
epdavarmuutta omasta roolista kasvattajana. Muutokset yhteiskunnassa ja kasvatuskulttuurissa ovat
siis tehneet vanhemmuudesta ja kasvatuksesta hyvin haastavaa. Kerdnen, Ronka ja Stiller (2001,
58-59) painottavat perheiden olevan suuren kysymyksen ddrelld — kuinka lapsi tulisi kasvattaa?
Enéi ei ole vallalla selkeitd kasvatusideologioita, vaan jopa ristiriitaisiakin oppeja, joista jokaisen
tulisi valita omiin arvoihin sopiva kasvatusmalli. Jokainen perhe ja kasvattaja tekee omat ratkai-
sunsa sen suhteen luottaako vanhaan autoritddriseen kasvatukseen vai haluaako kokeilla kenties
uusia kasvatusoppeja.

Vanhemman rooliin ja vanhemmuuteen kohdistuu tédni pdivénd paljon erilaisia odotuksia,
minkd vuoksi vanhemman roolin tdyttdminen on entistd haasteellisempaa (Tdhtinen 1992, 6). Ke-
rdsen ym. (2001, 58-59) mukaan hyvédin vanhemmuuteen nidhddén kuuluvan nykyiin samaan ai-
kaan niin ldmpimyys, hyvédksynti, valvonta kuin rajojen asettaminenkin. Nykyajan kasvatuksen tu-
lisi tarjota lapselle vahva tunneside, tukea hidnen yksil6llisyyttddn, itsetuntoaan, sosiaalisia taito-
jaan sekd koulumenestystddn. Vanhemmuudesta on tullut velvoittavaa sekd samalla helposti syyl-
listdvaa, jolloin hyvin kansalaisen mittarina se miten oma lapsi hoidetaan. (Hoikkala 1993, 235).
Kalliala (1999, 31) kuvailee vanhemmuutta tasapainotteluksi hemmottelun ja vélinpitiméattomyy-
den vililla, mikd helposti aiheuttaa toisaalta sen, ettd lapsi saa perheessd vallan. Nykyvanhemmat
eivit siis vélttiméttd tiedd miten, miksi, mihin ja kenen kanssa rajat on asetettava. Myo6s Juul
(1998, 210-211) ndkee, etté lisddntyneet lasten oikeudet aiheuttavat perheissd vanhempien ja lasten
vilisen taistelun vallasta. Véarri (2000, 106) huomauttaa, ettd postmoderni yhteiskunta on tuonut
haasteen vanhemman auktoriteetin rakentumiselle. Tiettyyn rooliin perustuva auktoriteetti ei ole
tdnd pdivand itsestdénselvyys, jolloin mydskiin isédn tai didin rooli ei valttdmatta riitd auktoriteetin
perusteeksi. Jo aiemmin mainitut vanhemmuuden ja perheen muutokset ovat aiheuttaneet vanhem-
pien ja lasten roolin hdmirtymisen. Tdmén seurauksena vanhemman ehdoton auktoriteettiasema

viisauden, tiedon ja eldméantaidon edustajana ei ole endi itsestddnselvyys.
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5.2 Koulu kasvattajana

Opettajan tyonkuva on nykypdivind huomattavasti laajempi kuin aikaisemmin. Yksilollisyyden ta-
voite opetustyOssd sekd erilaisten oppilaiden kirjo ongelmineen asettavat omat vaatimuksensa
opettajan osaamiselle. Keskustelua on herdttdnyt se, millainen rooli opettajalla on kasvattajana ver-
rattuna koteihin. Uljensin (1997, 51) ndkemyksen mukaan jokainen opetuksellinen teko on samalla
my0s kasvatuksellinen teko, ja kasvatus toteutuu yleenséd opetuksen kautta. Lisdksi voidaan ajatel-
la, ettd opettaminen tdhtdd oppimisen tehostamiseen ja kasvattaminen yksilon identiteetin kehitty-
miseen. Niemi (2002, 126) korostaa opettajan roolia erityisesti kasvattajana. Opetustilanne sisiltda
suuren midrdn tekijoitd, joiden avulla opettaja kasvattaa oppilaitaan. Nakokulmassa, jossa opetta-
jan tehtdvind on opettaminen ja kasvatus kuuluu padsaantoisesti kodeille, jatetdén huomioimatta se
tosiasia, ettd opetuksessa tehdddn kaiken aikaa arvovalintoja. Opettaja tekee valintoja esimerkiksi
opetuksen sisdllon, tiedon laadun sekd opetusmenetelmien ja arviointikeinojen suhteen. Néiden
kautta oppilaille luodaan mielikuvia siitd, mikd on tirked4, mitd eldmdssi tarvitaan ja miten omaa
eldmdi opitaan ohjaamaan sekd osallistumaan yhteison hyvinvoinnin rakentamiseen. Oppilaita oh-
jataan siis tekemidn oikeanlaisia arvovalintoja, jolloin kouluopetus sisdltyy kasvatukseen sen yhte-
ni osa-alueena.

Uusikyld (2003, 116) toteaa ettei opettaja opeta vain yhtd oppiainetta, vaan hén vaikuttaa
opetuksellaan myds oppilaiden asenteisiin, mindkuvaan sekd mielenterveyteen. Perusopetuslaki

madritteleekin opetuksen tavoitteet seuraavasti:

Opetuksen ja kasvatuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua tasapainoisiksi,

terveen itsetunnon omaaviksi ihmisiksi ja kriittisesti ympdristoddn arvioiviksi yh-

teiskunnan jdseniksi. (Perusopetuslaki 21.8.1998/628 2§, 35.)
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan perusopetuksella on myds kasva-
tustehtdvi opetustehtdvin lisdksi. Opetuksen tulee antaa mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, op-
pimiseen ja terveen itsetunnon kehittymiseen. Jokaisen opettajan tehtdvand on oppilaiden persoo-
nallisen kasvun, kehityksen ja osallisuuden tukeminen. (POPS 2004, 14—19.) Niemi (2002, 137)
nikee kasvatuksen kuuluvan osaksi opettajan ty6td, jolloin opettaja on kasvattaja kaiken aikaa.
Luukkainen (2005, 80) on samoilla linjoilla — ei voi olla opettaja olematta kasvattaja.

Metso (2004, 184) kuvailee opettajuutta monella tapaa vanhemmuuden kaltaisena. Opettaja
toimii koulussa ikddn kuin vanhemman sijaisena ja luo lapsiin samankaltaisen emotionaalisen suh-
teen. Virrin (2000, 102—-103, 111, 151) mukaan oppilaan ja opettajan ldheinen ja luottamuksellinen
suhde voidaan nidhdi dialogisen kasvatussuhteen kautta. Sitd luonnehditaan miné-sind -suhteena,

joka esiintyy aidoimmillaan lapsen ja vanhemman viélilld. Suhdetta kuvastavat huolenpito, myota-
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tunto, vilittdiminen sekd molemminpuolinen kunnioitus. Opettajan ja oppilaan vélinen suhde on
puolestaan rooliperustainen, joten ldhtokohta poikkeaa tiysin vanhempi-lapsi -suhteesta. Koulu-
tuksen, ammattinimikkeen ja tydsuhteen myo6td hankittu kasvatusoikeus voidaan nédhda edellytyk-
send rooliin perustuvalle kasvatussuhteelle. Kasvatussuhdetta luonnehtii suoritusorientaatio, silld
oppilas on oppivelvollisen ja opettaja asiantuntijan roolissa. Opettajan suhde oppilaaseen on sa-
malla myo6s valtasuhde, minkd vuoksi dialogisuus ei ole tdysin mahdollinen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan huoltajalla on ensisijainen
vastuu lapsen ja nuoren kasvatuksesta. Koulun roolina on tukea kotien kasvatusty6ti ja vastata op-
pilaan kasvatuksesta sekd opetuksesta koulussa kouluyhteison jdsenend. (POPS 2004, 14, 22.)
Luukkainen (2005, 21-23) nikee kasvatuksen keskeiseni osana opettajan tyotd kaikissa koulutus-
muodoissa, vaikkakin se ilmenee eri yhteyksissa eri tavoin. Viime vuosikymmenten aikana opetta-
misen ja kasvattamisen suhteen on tapahtunut selked siirtyma kasvatuksen suuntaan, mikd on osal-
taan hdmmentinyt opettajia. Lindstromin (2001, 66) tutkimusten mukaan yhi useampi opettaja
tuntee itsensd riittiméattoméksi valilld liiankin suurien haasteiden edessid. Nykypdivén lapset ja
nuoret ovat levottomia ja oireilevat eri tavoin, silloin kun eivit voi hyvin. Seké opetus- ettd kasva-
tustyd on aina kuulunut opettajan toimenkuvaan, mutta tillaisessa tilanteessa myds opettajan on
vaikea toteuttaa hyvéa opetusta. On siis tultu siithen, ettd opettajan merkitys tiedonldhteend ja oppi-
misen ohjaajana on edelleen keskeinen, mutta hidnen merkityksenséd kasvattajana vaatii entisti
enemman aikaa ja panostusta. Koulun sosiaalinen vastuu lapsista ja nuorista lisddntyy, mutta tdhdn
ei koululla useinkaan ole riittdvésti resursseja.

Oppimis- ja tiedonkésitysten muutoksen mukana on opettajan rooli kasvattajana muuttunut.
Opettajan tdytyy olla tyOssddn samaan aikaan oman tyon kehittdjd, asiantuntija ja moraaliauktori-
teetti. Opettajalla on ylipaisuneen kasvatusvastuun ohella niin paljon muita velvoitteita, ettei hin
endd voi vastata ndistd kaikista tehtdvistd. Oman tyon asiantuntijoina opettajat ja koulujen rehtorit
on alistettu arviointi- ja laatutydlle, johon kiytetty aika on pois opettajan alkuperdisestd tehtévisti,
opetus- ja kasvatustyostd. Opettajat ovat joutuneet dynaamisen koulun ja elinikdisen oppimisen
mannekiineiksi. Tehokkuuden seurauksena yhi useammissa kouluissa voivat huonosti seké opetta-
jat ettd oppilaat. (Virri 2002, 56—-60.) Nyky-yhteiskunnan jatkuva muutos vaatii opettajaa mééritte-
lemédn uudelleen omaa kasvatustehtdvaansd koulussa (Niemi 2002, 126). Asiantuntijoiden kirjoi-
tusten ja tutkimustulosten pohjalta voidaan paityd nikemykseen, ettid opettaja on kasvattaja, halusi
héan sité tai e1. Kasvatusndkokulman painoarvo ndyttdd jopa lisdéntyneen ja opettajaa pidetdédn kas-

vattajana.
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5.3 Kodin ja koulun yhteistyd

Kouluyhteison velvoite yhteistyohon nousee esille muun muassa Perusopetuslaissa (1998) seki Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004). Mielenkiintoisen nykytilanteesta tekee se,
ettd yhteistyohon velvoitetaan — sitd ei ole syntynyt luonnostaan, eikd néhty luonnollisena osana
lapsen kasvuympiristdjen vuorovaikutusta. Lapsi kdy koulua perusopetuksen aikana 190 paivia
vuodessa (Perusopetuslaki 1998) ja koulu yhteisoni tavoittaa ldhes kaikki lapset, minkd johdosta
koulun kasvatusosuus on vanhemmuuden ohella lapsen eldméssd hyvinkin merkittava.

Virallisissa kannanotoissa koti ja koulu nihddén kumppaneina, joiden pyrkimyksend ovat sa-
mat padmdadrit. Tutkimusten mukaan koulun arki ei kuitenkaan aina tue yhteisty6td, vaan kodin ja
koulun vuorovaikutuksessa on todettu esiintyvin jannitteitd. (Metso 2004, 32 - 33.) Vidén (2007,
107-111, 122) on tutkinut lehtiteksteissd olevia ammattilaisten vanhemmille antamia neuvoja ja to-
dennut, ettd hierarkkinen asiantuntija-maallikkoasetelma elda edelleen ihmisten tulkinnoissa ja vai-
kuttaa opettajan ja vanhempien viliseen yhteistydhon. Voidaan ndhdi, ettd kasvatuskumppanuus
yhteistyon periaatteena usein idealisoi asiantuntijoiden tulkintojen tasa-arvoisuutta. Sekd vanhem-
mat ettd ammattilaiset ovat kasvatuksen asiantuntijoita, mutta heidin asiantuntemuksensa perusta
on hyvin erilainen. Vanhempien asiantuntijuuden taustalla on erityisesti kokemus omasta lapsesta,
kun taas ammatilliseen asiantuntijuuteen liittyvit koulutus sekd tydkokemus. Néin ollen vanhem-
man ja ammattilaisen vélinen neuvottelutilanne on aina ldhtokohdiltaan hierarkkinen ja siihen si-
séltyy valtaa.

Niin ikddn Metso (2004, 32-33, 81, 192) ndkee opettajien ja vanhempien suhteen myds val-
tasuhteena. Opettajilla on kodin ja koulun vilisessd vuorovaikutuksessa sisdénrakennettu valta-ase-
ma virastaan ja asiantuntijuudestaan johtuen. Vanhempien suhdetta lasten koulunkdyntiin luonneh-
tii koulun arvojen tukeminen. Toisaalta vanhempien kysymykset on koettu opettajan tyon arvoste-
luksi ja kysymyksid esittdvdat vanhemmat on luokiteltu hankaliksi vanhemmiksi. Haasteena on ndin
ollen ndhty, ettd vanhemmat estivit asenteillaan ja kasvatusmenetelmillddn koulua saavuttamasta
asettamiaan tavoitteita. Ongelmaksi voi muodostua myos se, etteivit vanhemmat ole tarpeeksi
kiinnostuneita lapsen koulunkiynnisti, ja toisaalta ne vanhemmat, jotka ovat liian kiinnostuneita ja
osallistuvat opettajien mielesti litkaa koulun asioihin. Koulun ndkdkulmasta ihanteellinen vanhem-
pi ndhdddn taustajoukkona ja lisdresurssina sekd sekd opettajan tehtdvéan tukijana. Hyvd vanhempi
on samaan aikaan lapsensa koulunkéynnistéd kiinnostunut, vastuullinen, seki yhteistyokykyinen ja -
haluinen.

Kodin ja koulun vilisen kasvatusvastuun jakautuminen on herittdnyt viime aikoina paljon

keskustelua, jota on kuitenkin leimannut voimakas kodin ja kasvatusinstituutioiden vastakkainaset-
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telu (Metso 2004, 173). Alasuutari (2004, 14) toteaa, ettd mediassa esille nousseet keskustelut ovat
olleet usein vanhempia syyllistivid, ja vanhempien &éni on jadnyt taka-alalle. Erityisesti kasvatuk-
sen ammattilaisten nikemyksen mukaan kasvatusvastuun siirtyminen yhi enemmaén kouluille koe-
taan ongelmallisena (Metso 2004, 52-53, 174). Vidén (2007, 115-116, 120) huomauttaa, ettd kodin
ja koulun yhteisty6std puhuttaessa olisi kuitenkin huomioitava se, kenelld oikeastaan on valta mii-
ritelld hyvé tai huono kasvatus, toimiva koti tai koulun yhteistyon kaytéanteet.

Kasvatusvastuu sekd kodin ja koulun yhteistyo liittyvét saumattomasti yhteen. Yhteistyon
avulla vastuuta on mahdollista jakaa rakentavassa hengessi ja vastavuoroisuuteen perustuen. Ko-
din ja koulun yhteistyon kehittdmisessa tulisikin kiinnittdd huomioita niin kotiin, kouluun kuin laa-
jempaan yhteisoon. Esimerkiksi tydeldmi asettaa vanhemmille haasteen — perhe-eldmin ja tyon
yhteensovittaminen tuottaa hankaluuksia yhd useammalle vanhemmalle. (Seppéld 2000, 41.) Vidé-
nin (2007, 120) mukaan kasvatuksen ammattilaiset etsivét syitd kasvatusvastuun siirtymiseen paa-
asiassa kahdesta suunnasta: ympéristostd ja vanhemmista. Syynd ndhdédén siis toisaalta nykyvan-
hemmuuden vaativuus, toisaalta taas vanhempien oma halu keskittya tydeldmain perheen ja lasten
kasvatuksen sijaan. Edella esitettyjen haasteiden myo6td voimme pohtia sitd, kenen vastuulla lapsis-
ta huolehtiminen oikeastaan on. Toisaalta syyttelyn sijaan tulisi keskittyd miettimadn sitd, miten ra-
kenteellisilla muutoksilla voitaisiin tukea vanhempia ja koulua yhteisessd kasvatustehtivissa. Met-
so (2004, 191) painottaa, ettd vaikka kasvatuksen sijoittumisesta kodin ja koulun vélimaastoon
kaydaén jatkuvia keskusteluja, tulisi muistaa se tiarkein — kasvatus on viime kidessé kodin ja kou-

lun yhteinen tehtdva.
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6 TUTKIMUKSEN METODOLOGIA

Téssd luvussa tarkastelemme tutkimuksemme metodologisia ratkaisuja. Ensimmaéisessa alaluvussa
kuvailemme lyhyesti laadullisen tutkimuksen ominaispiirteitd. Tdmén jilkeen esittelemme lyhyesti
fenomenografista tutkimusotetta osana laadullista tutkimustamme, ja viimeisend kuvailemme tutki-

muksessamme kéyttimiddmme teemahaastattelua aineistonkeruumenetelména.

6.1 Kvalitatiivinen tutkimussuuntaus

Tutkimme vanhempien késityksid opettajan auktoriteetista, sen muutoksista vuosikymmenten aika-
na. Keskitymme tarkastelemaan myds luokanhallinnallisia keinoja, joita vanhemmat sallivat opet-
tajan kayttdvan. Tutkimuksen kohteena ovat siis ihmisten subjektiiviset kokemukset ja késitykset,
jolloin kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimusote oli mielestdimme sopivin. Tutkimustamme voi-
daan luonnehtia kvalitatiiviseksi tapaustutkimukseksi, joka on yksi laadullisen tutkimuksen useista
strategioista. Tapaustutkimuksen tarkoituksena on saada yksityiskohtaista ja intensiivistd tietoa
joko yhdestd tapauksesta tai muutamasta tapauksesta, joilla on toisiinsa ndhden jotain yhteista.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 130.)

Kyvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen tavoitteena on todellisen elimén kuvaaminen tut-
kimuskohdetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti lahestyen. Ladhtokohtaan sisiltyy siis ajatus to-
dellisuuden moninaisuudesta. (Hirsjarvi ym. 2007, 157.) Tutkittavan ilmion ymmaértaminen ja ku-
vaaminen tai teoreettisesti mielekkdén tulkinnan antaminen jollekin tapahtumalle tai ilmidlle voi-
daan ndhdéd kvalitatiivisen tutkimuksen pyrkimyksend. Niin ollen tilastolliset yleistykset eivét ole
tirkeitd tai edes tavoiteltavia. (Eskola & Suoranta 1998, 61; Tuomi & Sarajérvi 2002, 87.) Laadul-
lista tutkimusta voidaankin kutsua ymmartivéksi tutkimukseksi, silld se keskittyy ilmididen selitta-
misen sijaan niiden ymmartdmiseen (Tuomi & Sarajérvi 2002, 27-28). Poikolaisen (2002, 15) mu-
kaan tutkittavaa kohdetta ldhestytdédn ymmaértivin paradigman kautta, kun ollaan kiinnostuneita
yksildiden omasta ndkokulmasta. Télloin analysoidaan sitd todellisuutta, joka perustuu ihmisten
subjektiiviselle tietoisuudelle. Tutkimuskohteina voidaan ndhdd kokemukset, késitykset sekd mer-

kitykset.
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Eskola ja Suoranta (1998, 19-20) painottavat ettei laadullisessa tutkimuksessa ole keskeista
hypoteesien todistaminen vaan pdinvastoin, uusien ndkokulmien 16ytdminen. Tutkija ei voi enna-
koida kaikkea mitd tutkimusprosessi tuo tullessaan, mistd johtuen eteneminen on harvoin suoravii-
vaista ja ennalta oletettua. Tutkimuksen teoriakehys ja aineiston analysointi kulkevat rinnakkain ja
samalla muokkaavat toinen toistaan, mikd vaatii tutkijalta joustavuutta ja kykyd muutoksiin.
Omassa tutkimuksessamme teoria sai lopullisen muotonsa vasta aineiston hankinnan ja késittelyn
myo6td. Lisdksi myos tutkimussuunnitelma on muotoutunut ja tarkentunut alkuperéisestd aineiston

keruun ja kirjallisuuteen tutustumisen aikana.

6.2 Fenomenografinen tutkimusote

Halusimme kayttid tutkimusotetta ja analyysitapaa, jonka avulla voisimme saada mahdollisimman
syvallistd tietoa yksiloiden kasityksistd. Tutkimuksemme 18htdoletukset perustuvatkin fenomeno-
grafiaan, joka edustaa yhti laadullisen tutkimuksen ldhestymistapaa.

Fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita toisen asteen ndkdkulmasta eli toisten ihmisten ta-
vasta kokea jotakin. Toisen asteen ndkokulmassa tarkastelun kohteena ovat ihmisten ajatukset ym-
pardivistd maailmasta tai heiddn kokemuksensa siitd. (Niikko 2003, 24.) Metsdmuurosen (2003,
174—-175) mukaan fenomenografisen tutkimuksen ldhtokohtana on se, ettd on olemassa vain yksi
maailma, josta erilaiset ihmiset muodostavat erilaisia ja toisistaan poikkeavia kisityksid. Maailman
voidaan ndhdé ilmenevén ihmisille juuri késitysten kautta. Niikko (2003, 28-29) nédkee késityksen
heijastavan tutkittavan henkilon kokemusta ilmiostd. Ahonen puolestaan (1994, 117) korostaa kisi-
tyksen olevan dynaaminen ilmid, silld ihmisilld on taipumus muuttaa késityksidin usein lyhyenkin
ajan sisélla. Kuitenkin késityksen ja mielipiteen viélille tdytyy tehdd ero. Mielipiteen ymmarretdén
olevan ihmisen itselleen tietyin perustein rakentama kuva jostakin asiasta, kun taas késitys on
konstruktio, jonka avulla ihminen jdsentdd uutta asiaa koskevaa tietoa edelleen.

Ahonen (1994, 114) mairittelee fenomenografian ajattelussa ilmenevien maailmaa koskevien
kasitysten laadulliseksi tutkimiseksi. Thmisilld on erilaisia tapoja tulkita kokemaansa ja ndkemiin-
sd, joten samaa ilmiotd koskevat késitykset vaihtelevat henkilosti toiseen. Kisitysten erilaisuuden
voidaan ndhdd johtuvan ihmisten erilaisista kokemus- ja viitetaustoista. Niikon (2003, 29) mukaan
tieteellisten totuuksien ja yleisten periaatteiden sijaan tarkoituksena on tuoda esiin ihmisen arki-
ajattelua ja kasityksid sekd niiden merkityksid tutkittaville. Tutkijan tehtivdnd onkin ndyttdd il-
mididen sisdinen vaihtelu yksilosti toiseen.

Fenomenografisen tutkimuksen nédhdéén perustuvan tutkijan teoreettiseen perehtyneisyyteen.

Niin kuin yleensékin laadullisessa tutkimuksessa, my0s fenomenografisessa tutkimuksessa teoreet-
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tinen osio eldd aineiston hankinnan ja tulkinnan myd6td. (Ahonen 1994, 123.) Edelld esiteltyjen
nidkokulmien pohjalta tutkimuksemme perustuu fenomenografiseen lahestymistapaan. Sen tavoit-
teena on luonnehtia variaatiota ihmisten kokemuksissa ja késityksissd, sekd korostaa ennen kaik-

kea sité, kuinka asiat ilmenevét ihmisille eri tavalla heiddn maailmassaan (Niikko 2003, 46).

6.3 Teemahaastattelu tutkimusmenetelmana

Fenomenografiassa kielen merkitystd ajattelun ja ilmaisun vilineend korostetaan. Témén takia tut-
kittavien annetaan itse kertoa omin sanoin késityksistdén sen sijaan, ettd vastauksia pyrittdisiin 10y-
tamadn ulkoisen havainnoinnin tai operationalisoitujen kyselykaavakkeiden avulla. (Ahonen 1994,
121-122.) Omassa tutkimuksessamme aineiston kerddminen tapahtui teemahaastattelujen avulla,
mikd sopii erityisen hyvin laadulliseen fenomenografiseen tutkimukseen. Kvalitatiivisessa tutki-
muksessa haastattelut ovatkin yksi padmenetelmistd. Teemahaastattelussa eli puolistrukturoidussa
haastattelussa tutkija on etukdteen paattinyt késiteltdvat aihealueet ja teemat, mutta kysymysten
muoto ja jarjestys muokkautuvat haastattelutilanteen mukaan (Hirsjarvi ym. 2007, 203).

Teemahaastattelu huomioi sen, ettd ihmisten tulkinnat asioista sekéd heidén asioille antamansa
merkitykset ovat keskeisid, samoin kuin sen, ettd merkitykset syntyvit vuorovaikutuksessa. Tutki-
musaineistoa kerattiessi haastattelun etuna voidaan ndhda se, etti tutkija voi itse sdddelld aineiston
keruuta joustavasti. Se antaa myo0s haastateltavalle mahdollisuuden tuoda esiin itseddn koskevia
asioita vapaasti. Kaiken kaikkiaan ihmistd pidetdin merkityksid luovana ja aktiivisena osapuolena.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 48—49.) Tutkimuksen kannalta oleellisen tdrkeédd olikin saada esiin tut-
kittavien kokemukset ja késitykset tutkittavasta aihepiiristé, jolloin teemahaastattelu oli luonteva
valinta omaan tutkimukseemme. Valitsimme kyseisen metodin myos siksi, koska halusimme saada
syvillisti tietoa tutkimusaiheestamme, jolloin teemahaastattelun vapaamuotoisen ja luontevan kes-
kustelun kautta se oli mahdollista.

Haastattelujen luotettavuus tulee pyrkid takaamaan eri tavoin. Haastattelijan ei ole tarkoitus
ilmaista omia kantojaan haastattelussa, vaan hianen tulisi pyrkid olemaan mahdollisimman neutraa-
li. My6s kuuntelemisen merkitys korostuu. Teemahaastattelujen sisillon validiutta pyritdén lisdé-
maién laatimalla teemaluettelo ja teema-alueita koskevat alustavat kysymykset, jotta ne tavoittaisi-
vat haluttuja merkityksid. Siséltovalidiutta lisddvat my0Os ennalta mietityt lisdkysymykset eri tee-
ma-alueilta. Tarkedksi nousee haastattelijan perehtyneisyys aiheeseen, jolloin lisdkysymyksid on
mahdollista esittdd yllattdvistikin esille nousevista aiheista. Haastatteluaineiston luotettavuus on
riippuvainen myds aineiston laadusta. Esimerkiksi huono tallenne tai litteroinnin epétarkkuus huo-

nontaa kyseisen haastattelun luotettavuutta. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 103, 109-110, 184—185.)
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7 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Opettajan auktoriteetti on itsessédén varsin laaja ilmid, minkd vuoksi halusimme rajata ilmion tar-
kastelua. Tutkimuksemme tarkoituksena onkin selvittdd oppilaiden vanhempien késityksid opetta-
jan auktoriteetista ja siitd miten se muodostuu luokkahuoneessa. Tamin liséksi tutkimuksessa tuo-
daan esille vanhempien ndkemyksié opettajan auktoriteetin muuttumisesta vuosikymmenten aikana

sekd kartoitetaan vanhempien sallimia keinoja luokanhallinnassa.
Tutkimuskysymyksiksi tarkentuivat tutkimuksen aikana seuraavat kysymykset:

1. Miten vanhemmat médrittelevit opettajan auktoriteetin kasitteen?

2. Mistd vanhemmat kokevat opettajan auktoriteetin muodostuvan?

3. Miten vanhemmat kokevat opettajan auktoriteetin muuttuneen vuosikymmenten aikana?
4. Millaisia luokanhallintakeinoja vanhemmat toivovat opettajan kiyttdvian?

5. Millaisena vanhemmat kokevat koulun ja kodin roolin kasvattajana?

I Halusimme tutkia mitd vanhemmat ymmartévit tarkoitettavan yleisesti auktoriteetin kisitteelld
sekd erityisesti opettajan auktoriteetilla. Téssd yhteydessd pyysimme vanhempia pohtimaan myds

mahdollista negatiivista auktoriteettia ja sen ilmenemista.

IT Tarkoituksena oli kartoittaa misté eri tekijoistd opettajan auktoriteetti muodostuu ja minké teki-

joiden ndhdédn erityisesti korostuvan opettajan auktoriteetin muodostumisessa.

IIT Pyrimme selvittimdin kokevatko vanhemmat opettajan auktoriteetin muuttuneen vuosien var-

rella. Halusimme my®0s kartoittaa niitd syité, joita vanhemmat nékevit mahdolliselle muutokselle.
IV Témin tutkimuskysymyksen kohdalla etsimme konkreettisia kurinpidollisia keinoja. Halusim-

me selvittdd millaisia toimintatapoja ja kdytinteitd vanhemmat toivoisivat opettajan kayttivin

luokkahuoneessa ja vertasimme niitd vanhempien omiin kasvatustapoihin.
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V Viimeisen tutkimuskysymyksemme avulla pyrimme kartoittamaan vanhempien ajatuksia kodin
ja koulun rooleista kasvatuksessa. Selvityksen kohteena olivat kasvatusvastuun jakautuminen sekd

kodin ja koulun vélinen yhteistyo.
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

8.1 Tutkimuskohde

Aloitimme auktoriteettiin liittyvddn kirjallisuuteen perehtymisen helmikuussa 2011 kandidaatintut-
kielman yhteydessa. Jatkoimme aiheeseen tutustumista kevailla 2012, jolloin aloitimme pro gradu -
tutkielman tekemisen. Kerdttydmme tarpeeksi teoriapohjaa tydmme tueksi, muodostimme aiheeseen
liittyvin kirjallisuuden, aikaisempien tutkimusten ja oman mielenkiintomme pohjalta tutkimuksem-
me alustavat tutkimusteemat ja teemahaastattelun kysymykset. Tdmén jilkeen aloimme suunnitella
kohdejoukkoa, jolle tulisimme suorittamaan haastattelut. Lihetimme muutaman hdmeenlinnalaisen
koulun opettajalle viestin, jonka pyysimme ldhettdiméén luokan oppilaiden vanhemmille. Vanhem-
mille suunnatussa sdhkopostiviestissd esittelimme tutkimuksemme aiheen ja pyynnon osallistua
haastatteluun. Tamin kautta 16ysimme kahdeksan haastateltavaa. Lopullinen kohdejoukkomme
koostui kuitenkin yhdeksdstd haastateltavasta, koska jo haastatellun henkilon ystivé tarjoutui osal-
listumaan tutkimukseemme. Laadullisessa tutkimuksessa otanta voi usein olla hyvinkin pieni, jol-
loin pyrkimyksend on mahdollisimman perusteellinen ja syvéllinen analyysi. Aineiston tieteellisyy-
den kriteerind pidetddnkin useimmiten méérén sijasta laatua. (Eskola & Suoranta 1998, 18.) Halu-
simme tehda tutkimusta, jossa voisimme paneutua muutaman tapauksen tutkimiseen ja ndin saavut-
taa syvallistd ja arvokasta tietoa heiddn kokemuksistaan ja kdsityksistdan.

Ajatuksenamme oli, ettd kohdejoukko olisi mahdollisimman heterogeeninen, ja siséltéisi eri-
ikdisid molemman sukupuolen edustajia. Tutkimuspyynnét ldhetettyimme, ei meilld ollut enéa
mahdollisuutta vaikuttaa tulevaan tutkittavien joukkoon, silld kaikki ilmoittautuneet padsivat mu-
kaan tutkimukseen. Tutkimukseemme osallistui sekd miehid ettd naisia, mutta ikdjakauma oli hie-
man toivottua suppeampi. Haastateltujen ikdjakauma oli vililld 34—47 vuotta. Tyypillistd laadulli-
sessa tutkimuksessa onkin tutkimuksen kohdejoukon tarkoituksenmukainen, ei satunnaisotantaan
perustuva valitseminen, jolloin tutkimus kohdistuu juuri haluttuun asiaan. (Hirsjarvi ym. 2007,
160). Kohdejoukon tarkoituksenmukaisuuden pyrimme takaamaan ldhettimalld haastattelupyynnot

alakoulujen kautta oppilaiden vanhemmille.
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8.2 Tutkimusaineiston keruu

Keridsimme aineiston teemahaastatteluilla, jotka nauhoitimme myohempai litterointia, analyysia ja
tulkintojen tekoa varten. Haastattelun avulla pystyimme havainnoimaan haastateltavia ja ohjaa-
maan keskustelua heiddn omista 1dhtokohdistaan. Koimme haastattelun olevan toimivampi tutki-
musmenetelmé kuin mité kirjallisesti kerétty aineisto olisi mahdollisesti ollut. Haastattelun aluksi
pyysimme jokaista vanhempaa esitteleméén itsensd lyhyesti. Ennen varsinaista haastattelutilannet-
ta olimme ldhetténeet etukiteen haastattelun kysymykset eli haastattelurungon jokaiselle haastatel-
tavalle. Tdmén tarkoituksena oli saada haastateltavat pohtimaan haastavaa ja késitteiltddn abstrak-
tia athetta jo ennalta, ja titd kautta tuomaan ajatuksiaan esille varsinaisessa haastattelussa mahdol-
lisimman syvillisesti ja monipuolisesti. Haastattelurunko oli muodostettu kandidaatin tutkielmasta
herdnneiden kysymysten sekd kirjallisuudesta nousseen materiaalin pohjalta. Haastattelurungon
kysymyksien ja ennalta méériteltyjen aihepiirien lisdksi olimme miettineet etukdteen myds tarken-
tavia kysymyksid. Haastattelut kestivét noin 15 minuutista reiluun tuntiin, ja ne nauhoitettiin haas-
tateltavien suostumuksella.

Haastattelurunko ja tukikysymykset toivat meille varmuutta haastattelutilanteessa toimies-
samme. Puolistrukturoitu haastattelu mahdollisti joustavan haastattelutilanteen, jossa pystyimme
muokkaamaan kysymyksid ja niiden jirjestystd haastateltavasta riippuen. Ldhtdkohtanamme oli
pyrkid luontevaan haastattelutilanteeseen, jossa haastateltavan olisi mahdollisimman helppo tuoda
esille omia késityksiddn. Pyrimme kuuntelemaan haastateltavaa aktiivisesti. Haastattelussa an-
noimme mahdollisimman paljon tilaa haastateltavan puheelle, mutta esitimme tarvittaessa tarken-
tavia kysymyksid. Lopuksi pyysimme haastateltavia kommentoimaan jos jokin aiheeseen liittyva
tarked asia jdi kasitteleméttd. Tutkimuksen luotettavuutta olisi vield parantanut se, ettd olisimme
tehneet enemmin tarkentavia lisdkysymyksid, kuten Hirsjarvi ja Hurme (2000, 184) ehdottavat.
Tamin johdosta osa informaatiosta saattoi jdddd saamatta. Toisaalta suurempi lisdkysymysten méaa-
rd olisi voinut johdatella haastateltavaa liikaa, jolloin hdnen oma ndkemyksensd olisi saattanut
muuttua alkuperéisesta.

Laadullisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu se, etti pyritdan padsemiin mahdollisimman la-
helle haastateltavan kokemusmaailmaa ja kisityksid, joita hidn antaa eri ilmioille. Haastattelussa ol-
laan suorassa kielellisessd vuorovaikutuksessa, jossa tutkijalla on mahdollisuus suunnata tiedon-
hankintaa itse haastattelutilanteessa. Samalla on kuitenkin huomioitava, etti tilanne on luonteel-
taan vuorovaikutuksellinen, ja haastattelija omalta osaltaan vaikuttaa haastattelun laatuun. Néin ol-
len tutkijan kokemattomuus vaikuttaa myos haastattelun luotettavuuteen. (Hirsjarvi & Hurme

2000, 34-35, 41, 184.) Toteutimme kandidaatintutkielmamme kéyttden samaa teemahaastattelun
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metodia, joten kokemusta ja varmuutta haastattelutilanteista oli jo kertynyt. Pyrimme rakentamaan
luottamusta haastateltavan kanssa esimerkiksi alkukeskusteluiden avulla eli rentouttamalla tunnel-
maa puhumalla tutkimukseen liittymittomistéd asioista. Luonnollisen vuorovaikutustilanteen takaa-
miseksi haastattelijan on rakennettava luottamuksellinen suhde haastateltavaan. Luottamukselli-
suus onkin tutkimushaastattelun yksi avainkysymyksistd. Haastattelun tulisi edetd keskustelun-
omaisesti, jotta haastateltava voi ilmaista todelliset ajatuksensa. On hyvin tirkedd, ettd kysymykset
ovat sellaisia, ettd ne antavat haastateltaville mahdollisuuden vastata vapaasti ilman johdattelua
tiettyyn pddmadrdén. Niin saadaan parhaiten esille juuri heiddn omat késityksensé asiasta. (Aho-
nen 1994, 137; Eskola & Suoranta 1998, 86, 88, 94.) Huomasimme, ettd haastattelun kysymyksien
suunnittelussa oli tdrkedd niiden huolellinen miettiminen ja muotoilu etukdteen. Télloin omat kési-
tyksemme eivét nousseet liikaa esille ja sitd kautta ohjanneet haastateltavan vastauksia.

Haastattelut toteutettiin padosin tutkittavien omissa kodeissa. Lahtokohtana oli, ettd osallistu-
minen tutkimukseen olisi mahdollisimman helppoa ja vaivatonta. Teemahaastattelu edellyttddkin
Hirsjiarven ja Hurmeen (2000, 73—74) mukaan hyvié kontaktia haastateltavaan, mink& vuoksi haas-

tattelupaikan tulisi olla rauhallinen ja turvallinen.

8.3 Aineiston ké&sittely ja analyysi

Tutkimuksemme haastattelut analysoitiin fenomenografista ldhestymistapaa apuna kiyttden. Feno-
menografista analyysia voidaan kuvailla analyysitavaksi, joka ei ole luonteeltaan erityisen struktu-
roitu. Sen tekemiseen ei ole yksiselitteistd ja selkedsti madriteltyd menettelytapaa, vaan usein ana-
lyysi noudattaa kvalitatiivisille ihmistieteille ominaisia yleisié piirteitd. Analyysi on joka tapauk-
sessa aina sidottu aineistoon, joka toimii analyysin 1dht6kohtana. Tarked4d on, ettd analyysi on osa
koko aineiston keruu- ja kisittelyprosessia. Analyysissa olennaiseksi muodostuu siséllon erilaisten
ulottuvuuksien vertailu. (Niikko 2003, 32—-33.) Ahonen (1994, 89) muistuttaa, etti oma teoreetti-
nen tietimys ja aineiston tuntemus ovat aina onnistuneen analyysin taustalla. Omassa tutkimukses-
samme aineisto ja teoria kdyvét vuoropuhelua. Laadullisen tutkimuksen luonteen mukaisesti meilld
ei ollut etukiteen valmisteltua teoriakehystd, vaan tutkittavat ilmi6t nousivat aineistosta. Tutkitta-
vat teemat ovat tarkentuneet ja syventyneet analyysin aikana.

Sovelsimme aineiston analyysissa Niikon (2003, 32—41) esittimié Uljensin (1991) ajatuksiin
pohjautuvaa vaiheittaista analyysimallia. Ensimmdisessd vaiheessa aineistoon tutustutaankin pe-
rusteellisesti lukemalla sitd ldpi moneen kertaan. Lédhes sanatarkan litteroinnin jdlkeen luimme
haastatteluja kokonaisuuksina saadaksemme yleiskuvan aineistostamme. Tdssd vaiheessa kiinni-

timme huomiota tutkimuskysymysten kannalta oleellisiin, mielenkiintoisiin ja merkityksellisiin il-
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maisuihin, jotka alleviivasimme erivérisilld tusseilla. Tdmén avulla pyrimme saamaan kuvan siité,
kuinka késitykset varioivat eri teema-alueilla. Fenomenografisen tutkimuksen analyysiyksikkona
voidaan nidhda késitykset, jotka ovat omassa tutkimuksessamme ilmaistu kokonaisin lausein suu-
rempina ajatuskokonaisuuksina. Osa késityksistd oli ilmaistu my0s yksittdisind sanoina. Esimer-
kiksi auktoriteettia médriteltdessd vanhemmat saattoivat muodostaa lyhyitd listamaisia kuvauksia
siitd, mitd se heille merkitsee. Toisaalta taas kertoessaan siitd, miten he kokevat auktoriteetin muu-
toksen, olivat vastaukset pitkii ja pohdiskelevia.

Alleviivausten jilkeen muodostimme vastauksista tiivistelmit, joissa pyrimme tuomaan
haastateltavien ajatukset esiin mahdollisimman ytimekk&ésti ja selkedsti. Tdmédn avulla hahmotim-
me my0s samansuuntaisten vastausten méérdd sekd saimme alustavan kuvan erilaisista ndkemyk-
sistd. Kokosimme sitaatteja teema-alueittain niin, ettd niiden sisdltdjd oli helppo vertailla keske-
nddn. Niikon (2003, 34) mukaan analyysin toisessa vaiheessa tarkastelua syvennetddn edelleen ja
aloitetaan tekstistd 16ytyneiden merkityksellisten ilmausten lajittelu ja ryhmittely teemoiksi. Téssd
vaiheessa hyodynsimme haastatteluista tehtyjé tiivistelmié, joiden pohjalta aloimme muodostaa ka-
tegorioita erilaisille kokonaisuuksille.

Kvalitatiivista analyysiprosessia kuvailtaessa kiytetddn usein ilmausta, jonka mukaan aineis-
tosta “nousee” merkityksid ja teemoja. Koimmekin, ettd monien lukukertojen aikana tietyt teemat
alkoivat toistua ja nousta vahvasti esiin. Tdssé analyysivaiheessa vastauksista 10ytyi paljon saman-
kaltaisuuksia, mutta tietyt kysymykset jakoivat mielipiteitd laajasti. Joidenkin kysymysten kohdal-
la oli vaikeaa 10ytdd selkedd yhtendisté linjaa haastateltujen vastauksille. Haasteelliseksi analyysis-
sa osoittautui myds se, ettd samaan teemaan kuuluvia késityksid esiintyi paikka paikoin ldpi haas-
tattelun. Kategorisointi vaati useita lukukertoja, jotta samaan teemaan kuuluvat nikemykset 16y-
dettiin. Lisdksi osa kisityksistd oli selkedsti méériteltdvissa tiettyyn teemaan kuuluvaksi, kun taas
osa késityksistd oli niin moniselitteisid, etti niitd oli hankala liittd4 vain yhteen teemaan.

Analyysin kolmannessa vaiheessa Niikko (2003, 36—37) neuvoo maédrittelemién kategoriat
ja niiden rajat eli muuntamaan analyysityon tuloksena saadut erilaiset merkitysryhmait kategorioik-
si. Néilld kategorioilla hédn tarkoittaa yla- ja alatason kategorioita. Ylitason kategoriat muodoste-
taan liittdmall4 yhteen samaan teemaan kuuluvia alatason kategorioita. Tavoitteena on, ettd jokai-
nen kategoria linkittyisi selkeésti koko muuhun ilmidon nidhden ja kertoisi jotain erityisté tietysti
tavasta késittdd tai kokea ilmio. Kategoriat ja niiden ominaisuudet syntyvit joko tutkijan oman aja-
tusprosessin kautta tai ne muodostetaan tutkittavien ilmauksista. Oman analyysiprosessimme tu-
lokset muodostuivat ndiden molempien kautta.

Neljdnnessd vaiheessa saatuja kategorioita pyritdén yhdistiméién laajemmiksi kuvauskatego-

rioiksi eli yldtason kategorioiksi. Kuvauskategorioiden sanotaan olevan tutkimuksen péétulos, jol-
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loin niiden tulisi olla muodollisia yhteenvetoja kuvauksista. (Niikko 2003, 36-37.) Omassa tutki-
muksessamme kuvauskategorioiden muodostaminen pohjautui tutkimusongelmiin vastaamiseen,
joten ylemmaén tason kategoriat on muodostettu tutkimuskysymysten ja -ongelmien kautta. Seuraa-
vassa osiossa esittelemme tutkimuksemme tuloksia rakentamiemme kuvauskategorioiden kautta.
Analyysi etenee haastateltavien vastauksia siteeraten ja alan tutkimukseen tukeutuen. Kéytimme
haastateltavista lyhenteitd, joissa ilmenee sukupuoli (M=mies, N=nainen) seki haastateltavan ikd
(esim. M47). Mikili samanikéisid ja saman sukupuolen edustajia oli enemmain kuin yksi, kdytim-

me merkinnén lopussa kautta-viivaa (esim. N45/2).
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9 TUTKIMUKSEN TULOKSET

9.1 Vanhempien késityksia opettajan auktoriteetista

Téssd luvussa tarkastelemme haastattelemiemme vanhempien ndkemyksid opettajan auktoriteetin
kasitteestd. Auktoriteetin madrittelyn yhteydessd pyysimme vanhempia pohtimaan mahdollisen ne-
gatiivisen auktoriteetin ilmenemistd kasvatuksessa. Auktoriteetin késitteestd esiin nousi kaksi vah-
vaa nékokulmaa — vallan ja hallinnan korostuminen sekd kunnioitus osana auktoriteetin mééritte-

lya.

9.1.1 Ihmisten johtamista ja tilanteiden hallintaa

Y1i puolet haastateltavista kokee vallan, hallinnan ja jonkinasteisen johtamisen liittyvén auktoritee-
tin késitteeseen. Auktoriteetti ndhdéén myo0s tietynlaisena kykynd pitdd ohjat késissddn ja toimia
asioiden selvittdjénd erilaisissa ongelmatilanteissa. Valtaa ja hallintaa siséltdvin auktoriteetin koe-

taan takaavan ty0rauhan ja jarjestyksen sdilymisen luokassa.

Auktoriteettia on niinku tietynlainen valta tai tdmmonen tapa/kyky pitdd ohjat kd-
sissddn. Semmonen..auktoriteetti on niinku tietynlainen johtaja. (N46)

Auktoriteetti on jonkunnndkostd sanatonta tai sanallista valtaa ja semmosta niin-
ku mddrdysvaltaa toiseen henkiloon. --- opettaja saa silld yhdelld katseella tai
olemuksellaan toimiin ne oppilaat sillain kun on tarkotus. Et esimerkiks opettajan
auktoriteettia on se, ettd se saa luokan pidettyd hiljaa ja yleensd semmosen kurin
ja jdrjestyksen suhteessa oppilaisiin. (N38)
Ylemmassé sitaatissa auktoriteetti samaistetaan johtajuuteen ja siind tarvittaviin ominaisuuksiin.
Opettajan tulee johtaa oppimistilannetta ja varmistaa jarjestyksen pysyminen luokassa. Jalkimmai-
sessd sitaatissa haastateltava painottaa opettajan auktoriteetin olevan nimenomaan tilanteiden ja ih-
misten hallintaa. Kontrollointi ja hallinta voidaan ndhdéd keskeisessd asemassa opettajan tyodssa.
Opettaja kontrolloi toimintatavoitteiden saavuttamista, koulutydskentelyyn ja yhdessédoloon osal-

listumista, seké sddntdjen ja toimintatapojen sisdltod. (Maattd 1989, 11.) Luokanhallinnassa ja auk-

toriteetissa ndyttdd olevan pohjimmiltaan kyse siité, ettd opettajalla on keinoja toimia erilaisissa ti-
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lanteissa, tehdd nopeita ratkaisuja joustavasti ja viime kiddessé sdilyttdd kontrolli kaikessa toimin-
nassa.
Hallinnan liséksi erds haastatelluista kokee auktoriteetin keinona pééstd kohti asetettuja ta-

voitteita.

Than ensimmdiseks tulee mieleen jollain tavalla niinku valta ja hallinta. Se, ettdi
pystyyko..kuinka hyvin..hallitsemaan tilanteita ja ihmisid ja viemddn heitd kohti
niitd annettuja tavoitteita. (N46/2)
Y1l4 olevassa sitaatissa valta ja hallinta liitetdin auktoriteettiin, mutta ne nédhdéén erityisesti véli-
neind saavuttaa annetut tavoitteet. Tdssd tapauksessa valta ja hallinta eivit ole itseisarvoisia, vaan
niilld on erityisesti vélineellinen rooli. Evdsoja ja Keskinen (2005, 16) kuvaavat valtaa muiden ih-
misten tarkoituksenmukaisena kontrollointina, jonka tavoitteena on muokata ja ohjata yksilon tai

ryhmén toimintaa toivottuun suuntaan.

9.1.2 Kunnioitusta aseman kautta

Yli puolet haastatelluista mainitsee myos kunnioittamisen auktoriteetin kdsitteen yhteydessa. Télla
tarkoitetaan nimenomaan opettajan ja hinen virkamiesasemansa arvostusta. Kunnioittaminen pe-
rustuu henkilén osaamiseen ja vahvoihin ndkemyksiin, joiden avulla on mahdollista pdésta lopulta
haluttuihin tavoitteisiin. Opettajan tulisi heréttdd kunnioitusta oppilaissa, jolloin auktoriteettiasema

olisi vahva ja kyseenalaistamaton.

Mun mielestd aika samat asiat pdtee on sitte opettaja tai on sitte vaikka yrityksen
Jjohtaja, ettd siihen liittyy sitte tietynlainen mahdollisuus olla vaikuttamassa asioi-
hin ja viedd niitd tavoitteellisesti eteenpdin. Ja ettd muut myos ehkd sitte kunnioit-
taa ja hyviksyy nditd nikemyksid. (N46/2)

No kylli opettaja selkeesti on luokassa se, joka sanoo mitd tehdddn. Ja kylld mun

mielestd opettajaa pitdis oppilaiden kunnioittaa. Ja sitd opettajan auktoriasemaa,

se pitdis olla tdysin, ettei kyseenalaisteta. (N34)
Auktoriteettiasemaan voidaan aina liittdd vaikuttamisen mahdollisuus sekd johdonmukainen tavoit-
teellisuus, ammattiryhméstd huolimatta. Ensimmaéisessd sitaatissa haastateltava vertaa opettajaa
yritysmaailman johtajaan, 16ytien selkeitd yhtenevéisyyksid. Aikuisen tulee toimia auktoriteetti-
asemassaan tavalla, jota muiden osapuolten on mahdollista arvostaa. My0s koulumaailmassa lapset
kokevat helposti opettajan kunnianarvoisena ja kokeneena aikuisena, jos timé vain toimii arvos-
tuksen vaatimalla tavalla. (Hautaméki 2008, 126.) Kunnioitusta ei tulisi toisaalta nihda ainoastaan

opettajaan kohdistuvana, vaan ottaa huomioon sen vastavuoroisuus. Rantala ja Keskinen (2005,
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158) nostavat esiin myds lapsen kunnioittamisen tirkeyden. He toteavat, ettd oppilaiden reilu ja oi-

keudenmukainen kohtelu saa luultavasti aikaan myds opettajan auktoriteetin kunnioitusta.

9.1.3 Negatiivinen auktoriteetti — valta-aseman vaarinkayttoa

Selvittidessamme haastateltavien ajatuksia siitd, voiko auktoriteetti olla negatiivinen, saimme hyvin
yhtendisen linjan vastaajilta. Negatiiviseksi auktoriteetti mielletdén silloin, kun auktoriteettiasema
on saavutettu pelon ilmapiirissd. Talloin oppilaat eivit pddse tuomaan esille omia mielipiteitddn,
eivitkd uskalla erehtyd. Tdmén seurauksena myos oppimistulokset saattavat kérsid. Opettaja voi
kiyttdd valta-asemaansa vairin perustamalla toimintansa ainoastaan uhkailun ja rangaistusten kéyt-
toon. Oppilaalle timéd voi aiheuttaa jatkuvaa rangaistusten pelkoa. Jos huomio kiinnittyy ainoas-
taan siithen, miten opettaja pidetiédn tyytyvidisend, vaikeutuu keskittyminen varsinaiseen koulutyo-

hon.

Ehkd se on sitte enemmdn semmosta autoritddrisyyttd..se negatiivinen. Ja sit, ettd
kéyttid joko saatua tai luonnostaan tullutta valtaa ja sitd auktoriteettia vddriin

tarkotuksiin tai negatiivisella tavalla. Ikdvin keinoin. --- Se voi olla pelon, uhkai-
lun rankasujen kautta. (N46/2)

No sillon opettaja voi olla negatiivisesti auktoriteettinen jos hdn on niinkun liian
tdammonen et hdn ottaa liikaa sitd mddrdysvaltaa ja sitten justiin rangaistusten
kautta yrittdd sitd auktoriteettia saada ldpi. Ettd tavallaan luo niinkun sitd pelkoa
sitte oppilaisiin ja sen kautta niinku. Et sillon ei tuu toivottua tulosta siihen opis-
keluun ja siihen opetukseen, ettd oppilaat joutuu niinku sitte pelon vallassa totte-
leen ja ottaan niitd kdskyjd vastaan ja niin poispdin. (N39)
Opettajalla on auktoriteettina ja tietynlaisena vallankdyttdjand mahdollisuudet luoda luokkaan
omanlaisensa ilmapiiri ja tunnelma. Pelko voi esimerkiksi kummuta opettajan autoritaarisesta toi-
minnasta, rangaistuksilla uhkailusta, tai oppilaiden mielipiteiden tukahduttamisesta. Haavio (1954,
30) huomauttaa heikoimman auktoriteettiaseman perustuvan juuri kuriin ja autoritaarisuuteen, jol-
loin korostuu vain ulkoinen jdrjestys. Keskinen (2005, 9-10) puolestaan toteaa, ettd oikealla tavalla
valtaa kayttdvd opettaja edesauttaa luottamuksen syntymistd ja sdilymistd oppilasryhmissd, kun
taas valta vairilla tavalla kiytettynd saa aikaan pelkoa ja hyokkéavyyttd. Gordon (1979, 138-141)
ndkee auktoriteetin olevan epdaito, mikali se perustuu opettajan mahdollisuuteen palkita ja rangais -
ta oppilaita. Talloin auktoriteetti tukeutuu oppilaan riippuvaisuuteen aikuisesta. Rangaistukset ovat
tehokkaita, tosin niiden vaikutus on lyhytaikainen. Oppilaiden menettdesséd kunnioitustaan opetta-
jan kayttdmid rankaisukeinoja kohtaan, heikkenee opettajan valta. Kun pelko havidi, havidi totte-

levaisuuskin.
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9.2 Vanhempien késityksia opettajan auktoriteetin muodostumisesta

Jokaisella opettajalla on oma tapansa ja tyylinsd toimia luokassa. Niin ikdén auktoriteetti muodos-
tuu tdmédn toiminnan myd6té ja on ndin ollen monen eri tekijan summa. Siihen vaikuttaa niin opetta-
jan persoona, oppilasryhmaé, toimintatavat kuin vuorovaikutuskin. Tdssd luvussa tuomme esille van-
hempien ndkemyksid siitd, mitkd tekijit vaikuttavat opettajan auktoriteetin muodostumiseen. Se,
miten auktoriteetti muodostuu, jakoi haastateltavien mielipiteitd hyvin moneen suuntaan. Useampi
haastateltavista nidkee auktoriteetin olevan jokaisella kasvattajalla luonnostaan suhteessa lapseen.
Myos tiedon ja osaamisen koetaan olevan merkityksellinen auktoriteetin muodostumisessa. Oikeu-
denmukaisuutta korostaa usea haastateltava, mutta tirkeimmaéksi tekijaksi auktoriteetin muodostu-
misessa nousee opettajan persoonallisuus. Mielestimme ylléattavaa oli huomata, kuinka eri tavalla
vanhemmat ndkevit auktoriteetin muodostumisen — selkedd yhtendistd linjaa oli haastava muodos-
taa. Joitain yhteisid piirteitd saimme koottua haastateltavien vastauksista.

Sukupuolella ei koeta olevan kovin suurta merkitystd auktoriteetin muodostumisen kannalta.
Osasta vastauksia vilittyy kuitenkin tietynlainen epdvarmuus aiheen tiimoilta. Yhteiskunta halu-
taan nidhda nykyisin tasa-arvoisena ja sukupuolineutraalina tyGympéristond, mutta edelleen arvel-

laan miesten saavuttavan auktoriteettiaseman naisia helpommin.

Se varmaan kapenee se ero koko aika naisen ja miehen vililld. Et ennenhdn se on
ollu ihan, niin ku et mieshdn se tietysti on ollu, mut md luulen, ettd nykyddn se
tota on aika paljon, et ollaan samalla viivalla pitkdlti. (N45)
Sitaatista kdy ilmi historiallinen muutos miehen ja naisen yhteiskunnallisessa asemassa. Sukupuol-
ten vilisen eron ndhddin kaventuneen vuosien varrella, ja nykyisin voidaankin puhua jo ldhes tasa-
arvoisesta yhteiskunnasta. My0oskddn ikda ei koeta auktoriteetin muodostumisen kannalta olennai-
sena tekijand. Muutaman haastateltavan pohdinnoissa nousee esiin ién tuoman eldménkokemuksen
merkitys. Sen katsotaan kasvattavan ihmisen ymmaérrysté asioista ja sitd kautta tuovan turvallisuut-

ta lasten ndkokulmasta.

Ikd siind mielessd, ettd se elamdankokemus varmaan auttaa ketd tahansa niinku
ymmdrtdmddn ihmistd. --- Kokemus on hyvdlld tavalla vaikuttanut tihdn ihmi-
seen, niin semmosen seurassa on..voi olla turvallisempaa olla. Semmonen niinku
nuoren tai lapsen néikékulmasta. (N46)
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9.2.1 Persoona

Vanhempien vastauksissa persoonan merkitys korostuu jopa viran mukanaan tuomaa asemaa
enemmin. Y1i puolet haastateltavista kokee persoonan olevan merkittdvé vaikuttaja auktoriteetin
muodostumisessa. Haastatteluissa nousee esiin erilaisia persoonaan liittyvid madreité, kuten karis-

ma, itseluottamus sekd huumori.

Jotkut on ehkd semmosia voimakkaampia persoonia ja tuo ehkd silld isolla koolla
jo sitd auktoriteettia, ja sit taas jotkut voi olla pienid, hiljasia, puhua hiljasella
danelld, mut heil on jotenki semmost syvdllistd auktoriteettia. Niin ehkd semmo-
nen tilannejoustavuus, ihmisten lukutaito, huumori ja itseironia. (N46/2)

Et kyl se niin kun enemmdn siitd opettajan persoonasta ja persoonan tavasta hoi-

taa ja olla ihmisten kanssa tekemisissd, niin siitd muodostuu. (M41)
Sitaateista kdy ilmi persoonan suuri merkitys auktoriteetin muodostumisessa. Se vaikuttaa opetta-
jan tapaan toimia ja olla vuorovaikutuksessa ihmisten kanssa. Opettajan tydssé persoona on jatku-
vasti ldsnd, joten henkil6kohtaiset ominaisuudet voidaan ndhdé yhtenid tarkeimmistd tydvélineista.
Myds Eviésoja ja Keskinen (2005, 28) toteavat opettajan ammatillisen ja rationaalisen ajattelun ole-
van vaikeasti erotettavissa opettajan omasta persoonasta. Opettaja toimii ja ratkoo ongelmia omien
arvojensa, tunteidensa ja uskomustensa varassa. Mielestimme persoonallisuutta ei tarvitse, eikd
saakaan piilottaa kasvatusalalla tydskennellessd. Jo 1900-luvun puolivilissdé Haavio (1954, 26)
kiinnitti huomiota persoonan keskeiseen asemaan opetustydssd. Hén toteaa, etti olisi jopa pelotta-

vaa, jos jokainen opettaja muistuttaisi persoonaltaan toinen toistaan.

Md vihén luulen, et se on jollain tavalla niinku synnynndistd enemmdn, et sitdhdn
ei pysty ithan ehkd opettamaan, ettd se on niinku karisma. Sitd on tai sitd ei oo. Se
voi jossain mddrin yksilolld kehittyd, mutta ei ihminen pysty itseensd ihan hir-
veesti muuttaan. (N46/2)
Y114 olevassa sitaatissa haastateltava mainitsee mielenkiintoisen nikdkulman, jonka mukaan auk-
toriteetti mielletddn luonnolliseksi ominaisuudeksi, johon ei ole mahdollista vaikuttaa. Toisin sa-
noen joillain on opettajan ammatissa vaadittava persoona ja toisilla ei. Muutama vanhemmista ko-
kee auktoriteetin osittain luonnollisena ominaisuutena, mutta painottaa kuitenkin mahdollisuutta
kehittdd ja muokata persoonaa tarpeen vaatiessa. Myds Haavion (1954, 71-72) mukaan opettaja-
persoonallisuus on osittain synnynndinen. Esimerkiksi luokan johtamiskyky on opettajapersoonal-

lisuuden didaktinen ominaisuus ja samalla synnynndinen piirre.
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9.2.2 Vuorovaikutus

Kaikessa sosiaalisessa kanssakdymisessd vaaditaan hyvid kommunikointi- ja vuorovaikutustaitoja.
Opettajan ammatissa keskustelutaidot ovat ensiarvoisen térkeitd. Haastateltavistamme kolme mai-
nitsee suoraan vuorovaikutteisuuden kisitteen liittyvdn opettajan auktoriteetin muodostumiseen.

Lasndolo, ihmisldheisyys seké tilannejoustavuus liitettiin osaksi vuorovaikutuksen maarittelya.

Auktoriteetti niin kun tdytyy ansaita keskustelulla ja jotenkin silld vuorovaikutuk-
sellisella olemisella. Et se ei tuu niin kun jotenki ilmatteeks mistddn pelkdsti am-
mattinimikkeestd. (M41)

Mut jos sdd vaan teet tyyliin suorittavaa tyotd, etkd anna yhtddn enempdd, niin se
ei vaan mee niin. (N45/2)

Et jos se onnistuu niinku luomaan hyvdn hengen siihen luokkaan, niin md sanoi-
sin, et auktoriteetti on paljon helpompi saada, ku sd saat pidettyd sen ryhmdn ryh-

mdnd. (N38)

Opettajallaki se peli on helposti menetetty siin vaiheessa, jos niin kun oma ddni

nousee ja alkaa huutaan tai joutuu kdyttdidn semmosia keinoja, niin se..sillon sitd

omaa auktoriteettia ainakin nakertaa. (N46/2)
Sitaateissa korostuu vuorovaikutuksen merkitys sekd ennen kaikkea opettajan lasndolo. Auktori-
teetti ei siis tule virallisen aseman kautta, vaan se taytyy ansaita aidolla jokapdiviiselld kanssakdy-
miselld. Opettaja luo yhad enenevissd méadrin auktoriteettiasemaansa oppilaiden kanssa kdytidvien
toistuvien keskustelujen kautta (Saloviita 2007, 47-48). Jatkuva vuorovaikutus sekd positiivinen,
keskustelun salliva ilmapiiri luovat ja ylldpitavét hyvad ryhméhenked, jolloin auktoriteetti on hel-
pompi ansaita oppilaiden silmissé. Negatiiviseksi kommunikointi voi kdéntyé silloin jos opettaja
joutuu toistuvasti korottamaan dintddn pyrkiessddn luomaan auktoriteettia itselleen. Téarkedd on
siis, ettd lapsen kanssa 10ydetdédn yhteinen aaltopituus. Vuosien saatossa kommunikoinnin merkitys
on yhi vain korostunut, mik& on huomattavissa niin haastateltaviemme vastauksista seké kasvatus-
tieteellisesti kirjallisuudesta.

Yksi haastateltavista mainitsee tirkedn ndkokulman opettajan vuorovaikutustaitojen térkey-
destd. Hanen mukaansa lapset aistivat yllattdvan hyvin aikuisen aidon tai vastaavasti epdaidon lds-
ndolon. Spady ja Mitchell (1979, 106) kiteyttivit karismaattisen auktoriteettisuhteen kulminoitu-
van juuri vuorovaikutussuhteen ldheisyyteen — olennaista on aitous ja suhteen syvyys, jotka myos
auktoriteetin kohde pystyy aistimaan kanssakdymisessd. Harjusen (2002, 407, 419-435) tutkimuk-

sissa vilittdminen nousi esiin yhtend opettajan tyon tarkeimmistd periaatteista ja toiminnan perus-
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teluista. Vilittdva opettaja kuuntelee oppilasta ja osaa asettua oppilaan asemaan. Vilittiminen tar-

koittaa pohjimmiltaan l4snéoloa, joka edellyttdd opettajalta empatiakykya ja sitoutumista.

9.2.3 Osaaminen ja asema

Tutkimukseen osallistuneiden vanhempien vastauksissa opettajan ammattitaito nousee esille yhte-
nd tarkednd auktoriteetin muodostumisen edellytyksend. Noin puolet haastatelluista mainitsee tie-
to-taidon ja osaamisen merkityksen osana vahvaa auktoriteettiasemaa. On positiivista huomata,
ettd edelleen arvostetaan opettajien saamaa koulutusta sekd sen mukanaan tuomaa ammatillista
osaamista. Siitd huolimatta, ettd informaatio on tdné péivané helposti jokaisen saatavilla ja media
ulottuu kaikille eldmén osa-alueille, kokevat vanhemmat tiedollisen ja taidollisen osaamisen vai-

kuttavan opettajan auktoriteettiaseman saavuttamiseen merkittavasti.

Auktoriteetti syntyy mun mielestd silld lailla kun sulla on tietoa, taitoa jostain

asiasta, jolla sd pystyt sitten niin kun viemdcdn eteenpdin tiettyjd asioita. Se tieto-

pohja mun mielestd pitdd olla hyvd, muuten ei synny auktoriteettia. (N45)
Y14 olevassa sitaatissa haastateltava nostaa esiin tiedon merkityksen opettajan auktoriteetin synty-
misessd. Tiedon hallinta sekd kasvatuksellinen tietimys lisddvét opettajan asiantuntemusta ja sitd
kautta auktoriteettiasemaa luokassa. Opettajalla tulee olla hallussa opettamiensa aineiden sisdllot ja
erilaiset opetusmenetelmét seka tilannetajua ja joustavuutta niiden kdytossd. Harjunen (2002, 305)
toteaa ammattitaidon olevan auktoriteettisuhteen rakentumisen kivijalka. Ammatillisen osaamisen
aikaansaamaa auktoriteettia voidaan nidhdé ilmenevén etenkin ohjausta ja jarjestyksenpitoa vaati-
vissa tilanteissa sekd oppilaan hyvinvoinnin turvaavissa seikoissa. Tiedon sijaan ammattitaidossa
on pikemminkin kyse kyvystd saada ty6t luistamaan. Laine (2000, 46) viittaa opettajan tiedolliseen
auktoriteettiin puhuttaessa opettajan opetustaidosta ja asiantuntijuudesta. Nykyddn oppilaat ja van-
hemmat odottavat opettajalta siséllollistd, tiedollista ja taidollista asiantuntijuutta. Myds opettajan

viran mukanaan tuoman aseman koettiin olevan yhteydessi auktoriteetin muodostumiseen.

No kylld siihen vaikuttaa tietysti se annettu asema, jossain mddrin, mut se ei vdilt-
tamdttd oo ollenkaan se tdirkein asia, ehkd. (N46/2)
Haastateltava nékee opettajan virallisen aseman antavan puitteet mahdolliselle auktoriteetin synty-
miselle, vaikkakaan se ei ole ratkaiseva tekijd suhteen muodostumisessa. Erds haastateltava tuo
esille tdrkedn nakokulman, jonka mukaan vanhempien ihmisten arvostuksen tulisi 1dhted jo koti-

kasvatuksesta.
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Mun mielestd oikestaan kaikki ldhtee kotikasvatuksesta..siitd miten sut on jo pie-
nend lapsena opetettu kunnioittamaan vanhempaa vikee ja mitenkd sut on eri am-
mattiryhmistd niinko kerrottu, ettd minkd takia meiddn pitdd ylipddtdnsd toista ih-
mistd kunnioittaa ja minkd takia silli opettajalla esimerkiksi sid koulussa, niin
sillon niinko valta sanoo se, et miten sielld toimitaan. (N45/2)
Ylla olevassa sitaatissa nostetaan esiin vanhempien vastuu kasvattajina, jolloin korostuu kodin
suuri rooli ja merkitys lapsen arvopohjan rakentajana. Kotona luodaan perusta aikuisten ja sité
kautta opettajan aseman seké auktoriteetin kunnioitukselle. Toisaalta myos koululla on térked ase-
ma niiden taitojen opettajana ja vahvistajana. Kirkkaisen (1990, 57) mukaan kunnioitus ja kuuliai-
suus eivit ole synnynndisid ominaisuuksia, vaan opittavia kdyttdytymistapoja. Niiden opettelu tuli-
si aloittaa mahdollisimman varhain, jo ennen koulun alkamista.

Kyriacao korostaa (1986, 133) sitd kuinka tdrkedd on myos se, ettd oppilaat ndkevét opetta-
jalla olevan yhé opittavaa. Kasvatuksellisessa mielessd yhdessd oppiminen on pelkéstdan positiivi-
nen asia. Kokemuksen tuoma varmuus ndhtiin etuna, mutta samalla haastatteluissa tuotiin esille
kehittymisen mahdollisuus. Nykypdivdn opettajan ei voida olettaa tietdvén kaikkea, mikd asettaa

tiedollisen auktoriteetin uuteen valoon ja tuo esille opettajan tyon inhimillisyyden.

Uskon, ettd nditd asioita voi myés harjotella ja niihin voi niinku kiinnittdd huo-

miota. (N46)

9.2.4 Tiukka ja oikeudenmukainen

Jokainen ihminen aikuisesta lapseen toivoo oikeudenmukaista kohtelua itselleen. Etenkin demo-
kraattisessa yhteiskunnassa pintaan nousee ajatus siitd, ettd me kaikki olemme ldhtokohtaisesti sa-
malla viivalla ja yhteison jdsenid kohdellaan tasavertaisesti ja reilusti. Puolet haastatelluista koki
oikeudenmukaisen kohtelun ja reiluuden olevan selkeésti yhteydessd opettajan auktoriteetin muo-
dostumiseen. Toimimalla oikeudenmukaisesti ja tasapuolisesti opettaja saa osakseen oppilaiden

luottamuksen ja sitd kautta myds arvostuksen.

066, ennen kaikkee se vaatii mun mielesti tunnedlyi ihan hirveesti, ettd osaa
niinku toimia oikein eri tilanteissa. Ja se ei nimenomaan tarkota sitd, ettd aina
mennddn samalla kaavalla jonku ankaruuden tai kurinpidon kautta, eli myoskin
sithen tulee semmonen reiluus mun mielest ehdottomasti. Voisin kuvitella, et ihan
kuka tahansa arvostaa reilua auktoriteettia ja oikeudenmukaisuutta. (N46)

Se mitd sdd sielld luokassa sanot ja piddt niin sun pitdis niitten sanojen takana
sitten myos seistd. Elikkd sillon sd oot heikoilla jdilld jos opiskelija ndikee, ettd sd
kohtelet toista eri tavalla kun esimerkiksi ittees. Ja jos se ndkyy, ettd opiskelija ko-
kee, ettd tddlld on epdtasa-arvosta kohtelua, niin sillon kylld se auktoriteettiki
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ldhtee aika nopeesti. Kerta sillon lihtee se luottamus mikd on kaiken, niinku mun

mielestd se kaikkein tdrkein. (N45/2)
Sitaateissa puhutaan opettajan reilusta ja tasavertaisesta toiminnasta eri tilanteissa. Tahén liittyen
mainitaan tunnedlyn kisite, jossa painottuu erityisesti tilannetajun tarve. Opettajan tulee kohdella
oppilaita tasavertaisesti ja kyetd muuttamaan toimintatapojaan tilanteen mukaan. Oikeudenmukai-
suuteen voidaan liittdd tasa-arvon kisite — jos opettaja ei toimi ndiden mukaan, katoaa myos aukto-
riteetti oppilaiden silmissd. Harjusen (2002, 407, 419—-435) tutkimuksissa oikeudenmukaisuus on-
kin yksi tirkeimpid opettajan tyOn periaatteita ja toiminnan perusteita. Auktoriteettisuhteen onnis-
tumisen voidaan ajatella kumpuavan juuri reilusta ja yhdenmukaisesta toiminnasta. Oikeudenmu-
kaisuus perustuu toisten ihmisten arvostamiseen eli opettajan ty0ssd pyrkimyksesti kaikkien tasa-

vertaiseen huomiointiin.

Et voi olla sellasta vihdn vanhoillisempaa, et sitten siihen voi liittyd just enempi
tammostd kuria ja rangaistuksia, ja sellaista niinkun mddrdilevampdd auktori-
teettia. Tai sitten se voi olla semmosta niinku tasavertaisempaa, toverillisempaa,
mut kuitenkin et oppilaat on silti kuuliaisia opettajaa kohtaan. (N39)

Etti lapset oikeesti niin kun kunnioittais...enkd md nyt tiedd vaikka nyt vihd sitte
tavallaan semmosta niin kun..positiivista pelkookin, ettd, ettei uskalla edes lihtee

ryppyileen. (N38)
Haastatellut vanhemmat liittdvét auktoriteetin muodostumiseen oikeudenmukaisuuden lisdksi
myds opettajan tietynlaisen méérétietoisuuden ja tiukkuuden. Opettajan toiminta voi olla autoritaa-
risempaa rangaistusten kdyttdmistd tai tasa-arvoisuuteen perustuvaa vuorovaikutusta. Molempien
toimintatapojen taustalla voidaan ndhda tavoite oppilaiden hyvikdytoksisyydestd seki tottelevai-
suudesta. Vanhemmat toivovat opettajan kunnioituksen tapahtuvan jopa positiivisen pelon kautta,

jolloin lapsi ei uskalla kyseenalaistaa aikuisen auktoriteettiasemaa.
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9.3 Vanhempien késityksia opettajan auktoriteetin muutoksesta

Kuten jo aiemmin on mainittu, aikaisemmin opettajilla oli korkea asema tiedonjakajina. Asiantunti-
juus ja yhteiskunnan tietopankkina toimiminen lisdsivit opettajan kunnioitusta sekd nostivat asemaa
oppilaiden silmissd. Koulu oli paikka, josta tietoa saatiin ensisijaisesti. Nykyédn tietoa on helposti
saatavilla, jolloin opettaja ei toimi ainoana informaation l&hteend yhteisossd. Téssd luvussa kisitte-
lemme opettajan auktoriteetin muutosta — sitd miten vanhemmat muutoksen kokevat. Ensin tuomme
esiin haastateltavien ajatuksia entisajan opettajan auktoriteetista, jonka jilkeen katsomme nykypéi-
vén opettajan auktoriteetillisia ominaisuuksia. Lopuksi vield vertailemme ajan kuluessa mahdolli-

sesti tapahtuneita muutoksia.

9.3.1 Kunnioitusta pelon kautta

Vanhempien ajatukset entisajan opettajien auktoriteetista ovat hyvin samansuuntaisia. Moni haas-
tateltava mainitsee entisajan opettajan auktoriteetin liittyneen pelkoon sekd ehdottomaan kunnioi-
tukseen. Auktoriteetin ndhdddn perustuneen luokassa vallinneeseen pelkoon, joka oli ldhtdisin fyy-
sisten rangaistusten kdytOstd ja hipdisemisestd. Opettaja oli luokassa hallitsija, jota ei uhmattu,

vaan kunnioitettiin ehdoitta.

Itse niinku aikoinaan niinku koki sen auktoriteetin paljon enemmdn pelon kautta.
Sillon ainaki alakouluidssd. Ettd muistan kylld peldnneeni opettajia. Toisaalta ei
sield ollu varmaan kdytoshdirioitikddan kylld. --- Mutta, ettd tommonen niinku
tunnilla tyérauha ja ndd asiat on varmaan sillon ollut..on olleet paremmin. Ettd
se opettajan auktoriteetti on ollu niin selked semmonen omassa arvossaan oleva,
ettd ei sitd oo uskallettu niinku uhmata. (N46)

Mun mielestd niin kun enemmdn mun ala-asteaikana opettajat ehkd hallitsi silld
vihdn niin kun pelottavammalla auktoriteetilla, kun mitd nykyisin. Plus lapsia ei
kohdeltu niin yksiloind, kun mitd nykyisin. Mutta mdhdn nddn valtavasti hyvdd
vanhassa ajassa. Et lapsethan ei hyppiny lainkaan niin paljon opettajien nenille,
eikd myoskddn vanhemmat opettajien nenille. (N38)
Y14 olevissa sitaateissa korostuu opettajan autoritaarisuus, jota my0s entisajan lainsdadinto ja kas-
vatuskulttuuri tukivat. Opettaja kdytti ennen valtaa hyvin eri tavalla verrattuna tdhan pédivaan. Lap-
sia hallittiin pelon kautta, miké oli 14ht6isin jo kodin kasvatusilmapiiristd. Yhteisossd vallitsevat

sadnndt ja normit tukivat sité, ettei koulun ja opettajien toimintatapoja kyseenalaistettu. Vahva auk-

toriteettiasema takasi yhteiskunnallisen arvostuksen sekd kunnioituksen.
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Niin kylld mun néhden, siis mun oppilaskavereita on niinkun opettaja esimerkiks
ihan suorastaan siis pahoinpidelly, mut ei se silloin siihen aikaan ei me niinkun
kenellekdiin siitd sanottu, koska se tuntu et se on opettajan oikeus, koska se poika
oli kuitenkin kdyttiytyny tosi huonosti. Niin tuntu et se sai sen mitd se ansaitsi.
(N34)
Tinkiméton kurinpito oli entisajan luokanhallintaa ja sithen kuuluivat tiukat ohjeet sekd kovat ran-
gaistukset, jotka vastoin nykypdivin ihannetta olivat monesti fyysisid. Korhonen (2002, 55, 61) to-
teaa aikuisten olleen hierarkkisesti lapsia ylempénd ja kurittaminen sekd ndyryyttdiminen néhtiin
hyvéksyttivind kasvatuskeinoina. Lainsdddidntd ohjasi opettajien toimintaa eiké lasten oikeuksista
juurikaan puhuttu. Erds haastateltavista rinnastaa entisajan opettajan aseman muihin yhteiskunnas-
sa korkeasti arvostettuihin ammatteihin, kuten 14&kérin ja juristin professioihin. Hian kokee, etté

ndmd ammattiryhmét ovat olleet ennen arvostetummassa asemassa ja saaneet osakseen yhteison

kunnioituksen.

9.3.2 Tasavertaista neuvottelua

Téna pédivind tietoa on saatavilla joka puolella ja informaatio on jokaisen ulottuvilla. Helakorpi
(1996, 38-42) nikee tieto- ja viestintiteknologian kehittymisen tuoneen opettajille aivan uudenlai-
sen tilanteen, jossa oppilaat kykenevit hankkimaan tietoa uudella tasolla. Talloin opettajan rooli
informaation jakajana ei ole entisenlainen eiké auktoriteettiakaan voi siis endé pohjata tiedolliseen
ylivertaisuuteen. Saukkosen (2003, 12, 74, 90) mukaan koulun tiedollisen auktoriteetin heikkene-
minen on nostanut sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd. Koulu toimiikin nykyisin enemmén
sosiaalisten suhteiden kokemisen kentténa.

Nykyéadn opettaja ei voi perustaa auktoriteettiaan pelkéstddn rangaistusten ja kurin varaan.
Opettaja toimii yhteiskunnan virkamiehend, jolloin hénen tulee toimia lainsdéddédnnon ja yleisten
kulttuuristen arvojen mukaan. Ndma lait ja normit ovat muuttuneet ja ohjaavat voimakkaasti opet-
tajaa hdnen tyOssddn. Haastateltavamme kokevat, ettd opettajan toimintatapana on tdnd pdivéna
demokraattinen lahestyminen oppilaisiin. Oppilaat kohdataan yksiloind ja heiddn kanssaan kom-
munikoidaan sekd keskustellaan péivittdin koulun arjessa. Voidaan néhda, ettd lasten oikeuksien
entistd suurempi huomioon ottaminen on muuttanut lapsen ja aikuisen vilistd suhdetta. Puolet
haastatelluista vanhemmista kokee oppilaan ja opettajan vélisen vuorovaikutuksen olevan tdné péi-
vind neuvottelevaa sekd tasavertaisuuteen pyrkivdd. Heiddn mielestddn opettajan auktoriteetti ei
ole endd yhtd vahva ja selked kuin mité se oli aikaisemmin. Suuri osa vanhemmista nikee lasten

kasvatuksen muuttuneen selkeésti vapaammaksi ja jokaisen perheen on mahdollista valita oma
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kasvatusideologiansa. Yhteiskunnassa ei siis end ole olemassa yhtd ja yhtendisti tapaa kasvattaa,

jolloin myo0s opettajan toimia on aiempaa helpompi kritisoida.

Varmaan se on ihan tdd yhteiskunta mikd on muuttunu, ettd tdmmoset...voiko sa-
noo et vapaampi kasvatus tietylld tavalla. --- Ei tdmmdést neuvotteleva kasvatus-
kulttuuria pitdis suosia ainakaan pienten kans --- Ja semmost lapsille annetaan
vapauksia enemmdn ku ehkd huomataankaan. --- Mut siind on myés paljon hyvdd.
Ne selvdsti uskaltaa puhua monista asioista..semmosistaki mistd pitdd puhua. Sii-
nd on puolensa. (N46)
Sitaatissa tuodaan esille yhteiskunnassa ja ympéristossid tapahtunut muutos, josta ldhes jokainen
haastateltava mainitsee. Muutosten seurauksena esimerkiksi opetusmenetelmét sekd kasvatus ylei-
sesti ovat muuttuneet. Tdimén pdivan yhteiskunnassa pyritddn ihmisten véliseen tasavertaisuuteen
ikddn ja asemaan katsomatta. Neuvottelevassa kasvatuskulttuurissa ndhddan seki etuja ettd haitto-

ja. Toisaalta lapset voivat tuoda omia mielipiteitdén esille, mutta vastaavasti vapauksia voidaan an-

taa myos liikaa.

Joskus tuntuu, ettd litkaaki neuvotellaan lasten kanssa, ettd.. Toki lapsia tdytyy
kuunnella, mut sitte, sitten jos siis jotkut lapsethan vie aikusia ihan mennen tullen.
--- kai se turvattomuutta tuo ku ei oo selvit sdvelet. --- Jotta saa olla lapsi ja leik-
kid ja keskittyd yksinkertasiin juttuihin --- ei lasten kuulu kantaa vastuuta asiois-
ta. (M47)

Mun mielestd lapsille tulee antaa pddtdntdvaltaa vain sen verran mitd se ikdkau-

tensa mukaisesti pystyy hallitsemaan. (N34)
Neuvottelun katsotaan siséltdvian hyvid, demokraattisia piirteitd, mutta liiallinen keskustelu ja va-
pauksien antaminen voi kédédntya itseddn vastaan. Kasvattaja voi menettdd aikuisen roolinsa sdanto-
jen antajana sekd tietynlaisena johtajana, jolloin lapselta katoaa hénen tarvitsemansa turvallisuuden
tunne. Ojakangas (1997, 18) huomauttaa, ettd nykyédn lapsi miltei pakotetaan tulemaan itsendisesti
toimeen ilman auktoriteettia. Vanhemmista, kuin myds opettajista, on tullut kavereita ja ystavia,
tasavertaisia toimijoita. Tdmén pdivédn opettajilta odotetaan aktiivista yhteissuunnittelua seké ar-
viointia yhdessd oppilaiden kanssa. Tdhdn yhtdloon auktoriteetti ei sovellu. Haastattelemamme
vanhemmat nékevét neuvottelun ja keskustelun positiivisena, kunhan se pysyy sopivissa rajoissa.
Kasvattajan tulisi ndin ollen kantaa vastuu siitd, ettd lapsi on tarpeeksi kypsé kantamaan hinelle
myonnettyd vastuuta ja jakaa sitd hdnelle asteittain lisdd kehitystason mukaan (Salo 2004, 27). Op-
pilaista pyritddn kasvattamaan itsendisid, kyseenalaistavia ja vastuunsa kantavia ihmisid jo hyvin
nuoresta idstd alkaen, silld sitd yhteiskunta nykyisin vaatii. Lapset kasvatetaan neuvottelukulttuurin

maailmaan, silld keskustelutaidot ovat nykyisen tydeldmén perusta. Korhonen (2002, 57-58) to-
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teaa, ettei sukupolvien vélinen hierarkia endi pide, vaan aikuiset ovat menettineet ylemmyytensa.

On siis siirrytty tottelevaisuus- ja kuuliaisuuskulttuurista keskustelu- ja neuvottelukulttuuriin.

9.3.3 Muutosta hyvassa ja pahassa

Léhes kaikki haastateltavista mainitsevat yhteiskunnassa tapahtuneen muutoksen olevan yhteydes-
sd opettajan auktoriteetin muutokseen. Yli puolet haastatelluista vanhemmista kokee opettajan auk-
toriteetin muuttuneen jollakin tavalla vuosikymmenten aikana. Osa koki timén olevan negatiivista
— opettajalla ei ole endd samanlaista auktoriteettiasemaa kuin aikaisemmin, mikéd koetaan huoles-
tuttavana kehityssuuntana. Osa suhtautui muutokseen neutraalimmin ja néki, ettd auktoriteetin

muutos on luonnollista ja vaistimatontd muuttuvassa yhteiskunnassa.

Ku yhteiskunta muuttuu niin pitdd opettajan auktoriteetinki muuttua, ettd, en md
niin ku ndd, et se on menny siis negatiiviseen tai sen parempaan, et se on aika va-
kiona pysyny kuitenki. (M41)

Et tietysti se on todella sddli ja ikdvid ja huono puoli, et opettajalla ei oo endd

sitd auktoritddristd otetta, eikd tota valtaa hallita tilannetta, oppilasta, ryhmdd.

Et tavallaan sillon se riistdytyy kdsistd se kokonaisasetelma. (N39)
Ylemmassd sitaatissa haastateltava kokee, ettei opettajan auktoriteetti ole kokenut muutosta hy-
vadn tai huonoon suuntaan, vaan sen arvellaan pysyneen samankaltaisena ajan saatossa. Toisaalta
esille tuodaan vaatimus auktoriteetin muuttumisesta yhteiskunnan muutoksen mukana. Jalkimmai-
sessd sitaatissa puolestaan korostuu huoli siitd, mitd mahdollinen auktoriteetin heikkeneminen ai-
heuttaa. Mikéli opettajalla ei ole keinoja ryhménhallintaan, ovat myds 1dht6kohdat oppimiselle hei-
kot. Erds haastateltava nostaa esille yhteiskunnassa vallitsevan epdkohdan, jonka mukaan ihmisilld
on tdnd pdivind paljon erilaisia oikeuksia, mutta samaan aikaan kieltdydytiddn ndkemaistd itselle

kuuluva vastuu sekd velvollisuudet.

Md luulen, et se liittyy ylipddnsd kaikkeen niinku auktoriteettien tai timmdsten
institutionaalisten auktoriteettien..60 merkityksen vihentymiseen, ettd ihmiset us-
kaltaa enemmdn ndhdd itsellddn mahdollisuuksia vaikuttaa ja tuoda néikemyk-
siddn esille ja ei endd kunnioiteta vaan sen aseman vuoks. Ehkd se on sitd, ettd se
auktoriteetti on vihentyny. (N46/2)
Rantalan ja Keskisen (2005, 121) mukaan postmodernille yhteiskunnalle on tyypillistd perinteisten
arvojen ja auktoriteettien kyseenalaistaminen, miké pitee myds opettajan auktoriteettiin. Sitaatissa

tuodaan ilmi ajatus siitd, ettd nykypdivand jokaisella ihmiselld on mahdollisuus vaikuttaa ja ottaa

kantaa asioihin, jolloin asema ei automaattisesti tuo mukanaan kunnioitusta ja auktoriteettia.
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Syitéd opettajan auktoriteetin muutokselle vanhemmat hakevat my0s kotikasvatuksen radikaa-
lista muutoksesta, mikd heijastuu lasten mukana koulumaailmaan. Lapsen yksil6llisyyden huo-
mioon ottamisesta on tullut hallitseva ideologia, jota vanhemmatkaan eivit voi helposti sivuuttaa.
Yksilollisyyden korostaminen ei ole kuulunut suomalaisen kotikasvatuksen perinteisiin, mutta pro-
fessionaalisen kasvatuksen mydtd se on siirtynyt myds koteihin. Lapsuuden instituutioissa lastakin
pidetién asiakkaana, jonka tarpeita pyritddn kunnioittamaan. (Korhonen 2006, 57.)

Jokaisen ulottuvilla oleva laaja tietomddrd on my0s osaltaan heikentdnyt opettajan asemaa
informaation jakajana. Koululle on ilmestynyt myds kilpailijoita tiedon ldhteind. Oppilaat hankki-
vat tietoa ja asenteita nykymedioista, kuten televisiosta ja internetistd. On tavallista, ettd oppilaat
tietdvit joistakin asioista enemmaén kuin opettajansa. (Saloviita 2007, 33—34 .) Voidaankin sanoa,
ettd opettaja-oppilas -suhde on tasavertaistunut monin eri tavoin. Nykypdivdnd oppilaat tietdvét

myds tarkasti mitd oikeuksia heilld on, ja miten niitd on mahdollista hyddyntaa.

Siis oppilaat on hirvedn tietoisia omista oikeuksistaan ja osaa vedota niihin ja
kdyttdd niitd monin tavoin. Ja sit taas vanhemmat, osa vanhemmista ei taas sit hy-
vdksy sitd opettajan auktoriteettiasemaa, eikd tavallaan anna kouluille kuuluvaa
oikeutta sinne koululle. Et kylld md ndkisin et se opettajan auktoriteettiasema on
tietylld tavalla kyseenalaistettu ja murrettu. (N34)
Sitaatista kdy ilmi, ettd auktoriteetin ja opettajan kunnioitus ldhtee kotikasvatuksesta sekd vanhem-
pien asenteesta. Jos vanhemmat eivit tunnusta opettajan auktoriteettiasemaa, vélittyy se luultavasti
myds lapsiin ja heiddn kiytokseensd koulussa. Haastateltavista suurin osa nikee nykyopettajalla

olevan valtaa suhteessa oppilaisiin, kun taas vain yksi vastaajista sanoo, ettei valtaa endi ole. Muu-

tama vanhemmista puolestaan ajattelee valtaa mahdollisesti 16ytyvin ehkd-vastauksen muodossa.

Kylldhdn sitikin on kavennettu ymmdrtddkseni. Sitd jos puhutaan ihan vallasta ja
keinoista niinku rajoittaa ja hallita ja kaikkee tdammostd. Ettd se on toki hyvd, ettd
opettaja ei voi koskea lapseen ja tdn tyyppiset asiat. Mutta vililld tuntuu, ettd
mennddn vihd liiallisuuksiin ndissdkin et mitd voi sanoa, mitd voi tehdd. (N46)
Haastateltava kokee opettajan valta-aseman heikentyneen merkittdvasti. Hén nidkee positiivisena
esimerkiksi sen, ettd fyysinen rankaiseminen on kielletty lainsddddnnon avulla. Toisaalta riskind on
opettajan oikeuksien liiallinen rajoittaminen, miké samalla sy valta-asemaa ja sitd kautta auktori -
teettia. Luukkainen (1998, 26-27) nikee opettajan tehtdvéni sopeuttaa lapsi ympérdivéadn yhteis-
kuntaan. Tdmin kasvatuksen tavoitteena on lapsi, joka lopulta kykenee itsendiseen sekd vastuulli-

seen pédidtoksentekoon ja hallitsee yhteiskunnassa vallitsevat sddnnét ja normit. Tama tavoite voi-

daan saavuttaa kun aikuinen on valmis ottamaan itselleen kuuluvan ohjaavan vallan ja siithen sisil-
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tyvén vastuun. Erds haastatelluista tuo esille mielenkiintoisen ndkdkulman — jos aikuinen luovuttaa

valta-asemansa lapselle, voidaan sité pitdi jopa tietynlaisena vélinpitiméattomyytena.

Voi olla, et sitd ei oo niin paljon ku ennen ja sitten siind tuleekin heti mieleen, et
onko se huono asia, et sitd ei 00? --- et onko yhteiskunta tehnyt tin niin kun ma-
hottomaksi, --- ettei opettajalla sais olla auktoriteettia, et sitd..sen kautta niin kun
leimataan opettaja negatiiviseksi ihmiseksi. (N45)
Auktoriteetin muutos herdttdd niin positiivisia kuin negatiivisiakin mietteitd. Perusteluja 10ytyy
puolin ja toisin. Suurimpana huomiona korostuu kuitenkin selked yhteiskunnallinen muutos, joka
heijastuu suoraan myos koulumaailmaan. Vapaa kasvatusajattelu on vallannut yhteiskuntaa ja opet-
tajan oikeuksia on rajoitettu lainsdddannon kautta. Huolimatta siitd, ettd opettajan tehtévina on toi-

mia luokkansa johtajana ja auktoriteettina, on tdtd osan ihmisisté vaikea hyviksyi. Ndin ollen opet-

taja usein leimautuu negatiivisella tavalla.

9.4 Keinoja luokanhallintaan

Jokaisella vanhemmalla on omat tyylinsé ja toimintatapansa kurinpidollisissa kdytdnndissd omien
lastensa kanssa. Samalla tavalla myds opettajilla on kdytdssd luokanhallinnassa persoonalliset ja
hyviéksi todetut keinot. Tavat madrdytyvit opettajan persoonan, kokemuksen sekd sen hetkisen op-
pilasaineksen mukaan. Tdssd osiossa tuomme esille vanhempien mietteitd siitd, mitd keinoja he
sallivat opettajien kéyttdvin koulun luokanhallinnassa sekd millaisia rangaistus- ja kurinpitotoimia
vanhemmat toivovat opettajan kdyttdvin heiddn lastensa kanssa. Mahdollisia konkreettisia luokan-
hallinnan keinoja tiedusteltuamme emme voi sanoa, ettd vanhempien mielipiteet olisivat jakautu-
neet selkedsti ryhmittdin, vaikka vastauksia 10ytyi lahes ddripaédsta toiseen.

Luokanhallinnan ja kurinpidollisten keinojen myo6td opettaja kiyttdd aina enemmén tai vé-
hemmén valtaa oppilaisiin ndhden. Vanhemmat luettelevat useita selkeitd avoimen vallan keinoja.
Niissd oppilaille annetaan tiukat toimintaohjeet sekéd tuodaan ilmi mahdolliset seuraukset ja ran-
gaistukset. Sitd vastoin nimettdmén vallan keinoihin voidaan kategorisoida vain lasten kanssa kay-
tdva keskustelu. Mielenkiintoisena huomiona voidaankin todeta, ettd vanhemmat eivit valttdmatta
nde nykyistd neuvottelukulttuuria niinkddn vallan keinona, vaan demokraattisena, tdhdn péivaan

kuuluvana vuorovaikutuksena.

61



9.4.1 Selkeat saannot

Selkedt saannot sekd tieto siitd, miten ja minka takia jokin asia tehddin, on luokassa omiaan edista-
méén tyOrauhan saavuttamista ja sitd kautta luokan hallintaa. Opettajalla on siis tirked rooli rajojen
asettajana ja niiden toteutumisen valvojana. Vikainen (1984, 11) nikee auktoriteettisuhteen synty-

van nimenomaan opettajan asettamista vaatimuksista.

Mun mielest pitdd olla selkeet sdvelet ja ne sddnnét. Sddnndt kylld. Mutta tiytyy-
hdn ne olla perusteltavissa ja joskus niitd pitdd voida myos tarkastella.(N46)

Et moni asiahan menee sen takia vinksalleen ku ei toimita siten ku on sovittu, ld-
hetdidn sooloileen. Ja jos yks ldhtee lipsuun ja luokka loytid sen, ettd “tadaa ton
kanssa me ollaan oikein drhdkoitd sielld luokassa.”--- Ja se voi kddntyd niinki
pdin, et se luokka vaan kaipaa sitd auktoriteettia, se vaan kaipaa, ettd joku sanoo
meille, ettd "hei top tykkdndcdn, nyt ldhetddn tdistd eteenpdin. (N45/2)
Haastateltavista jopa seitsemin mainitsee erikseen selkeiden ohjeiden ja sddntdjen tirkeyden. Van-
hempien kommenttien mukaan opettajan tulee asettaa oppilaille sddnnot, joita jokaisen myos tulee
noudattaa. Jalkimmaisessd sitaatissa korostuu nimenomaan johdonmukaisuus — opettajan tulee
vaatia, ettd jokainen oppilas toimii yhteisten pelisddntdjen mukaan. Mikéli ndin ei tapahdu, menet-
tdd opettaja otteen luokastaan ja sitd kautta heikkenee my0s auktoriteetti. Puolimatkan (1999, 257-
258) mukaan sdédnndt ovat luokan yhteisid toimintatapoja, jotka helpottavat tydskentelyd, asioiden
sujumista seké selkeyttivét jokaisen tehtidvad luokassa. Sddnndt myds tukevat auktoriteettia ja tuo-
vat kouluun turvallisuutta. Sédéntdjen perusteltavuus on lapsen kehittyessd yha tirkedmpéa, vaikka-

kaan jotkin auktoriteetin antamat ohjeet eivét vaadi perustelua. Jonkun on paitettdva mitd luokassa

tapahtuu, jotta yhteistoiminta on tarkoituksenmukaista.

No tota, sen tulisi olla sellaista, ettd tdytyy siis tietynlainen kuri olla, et just ettei
oppilaat sitten ota sitd ylivaltaa missddn nimessd. Et opettaja on kuitenkin se,
joka sanelee ne sddnnot ja tota et viime kddessd niinkun opettaja on se, joka on
silld tavalla ylempdnd. (N39)
Sitaatissa painotetaan aikuisen vahvaa roolia paitoksentekijdnd ja johtajana. Haastateltava mainit-
see kurin ja toivoo opettajan kdyttdvin sitd tarpeen mukaan. Tdlld tavoin opettaja osoittaa hierark-
kisesti korkeamman asemansa oppilaaseen nihden. MacGrath (1988, 4-5) korostaa selkeiden ja
yhteisesti sovittujen pelisddntdjen merkitystd henkisen ja fyysisen turvallisuuden tunteen tuojana
luokassa. Rajojen ja sddntdjen asettaminen sekéd vaatimus niiden toteuttamisesta ei kuitenkaan lei-

maa opettajaa autoritaariseksi vallankdyttdjdksi. Opettajan tulisi lopulta olla se, jolla on oikeus,

mutta my0Os velvollisuus sanoa viimeinen sana luokassa. Yleisesti ottaen aikuisten tehtdvénd on
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tehdd pédatokset lasten puolesta, silld katsotaan, ettei lapsella ole tarvittavaa kriittistd tietopohjaa

padtosten tekemiseen (Puolimatka 1999, 242-243 ).

9.4.2 Konkreettisia seurauksia

Moni haastatelluista mainitsi erikseen konkreettisten seurausten tarpeen, mutta myos muiden haas-
tateltujen vastauksissa oli samansuuntaisia toivomuksia. Luokassa tulisikin olla selked linja syiden
ja seurausten suhteen. Vanhemmat kokevat, ettd jos annettuja sdéntoj ja sovittuja toimintamalleja
rikotaan, tulee siitd aina johdonmukainen seuraamus tekijdlleen. Konkreettisia toimia siis kaiva-
taan, vaikkakin kédytdnnossd toimivien tapojen 10ytdminen on odotettua haasteellisempaa.
Haastatteluissa mainitut konkreettiset seuraukset voidaan luokitella kuuluviksi avoimeen val-
taan, silld vanhemmat toivovat sdéntdjen ja sopimusten rikkomisen vaativan selkeitd, johdonmu-
kaisia seurauksia. Luetellut seuraukset ovat kaikki ylemmain auktoriteetin antamia ehdottomia kei-

noja, joihin lapsella ei ole mahdollisuutta vaikuttaa.

Kai md oon sit jotenki niin vanhanaikanen, et mun mielest kunnon jdlki-istunto oli
oikein hyvd, kun piti kattoa rastia seindssd tunti. --- niin md toivon, ettd opettajat
kéyttiis enemmdn semmosia niinku konkreettisia, tuntuvia keinoja mm. sit vaikka
se jalki-istunto. Aktiivista yhteydenottoa vanhempiin, jos on jotain ongelmia, tie-
tylld tavalla niin kun pakottaa vanhempia oleen kiinnostuneita siit lapsen arjesta,
siitd miten se kdyttdytyy koulussa tai miten se on. (N38)

Vanhempiin yhteydenotto, tarvittaessa vanhempainilloissa asioista keskustelemi-
nen ilman sitd, ettd taas otettais esille kuka sano ja mitd sano ja kuka teki, mitd
teki, vaan ehkd yleisemmdlld. (N46/2)

Kylld mun mielestd oppilas voidaan poistaa luokasta, jos se ei osaa toimia sielld
niinku pitdis. En md tiedd sitten jdlki-istunnot, onko ne nyt oikeen tdtd pdivdd,
mitd niilld sitten saavutetaan. --- siis jos joku kdnnykdn kdayttto sielld aiheuttaa
Jatkuvia ongelmia, niin ne kerdtddn opettajan poydille tai johonkin.--- se nyt on
ihan selvd ettei tietenkddn mitddn ruumiillisia rangaistuksia, ei niinku karttake-
pilld lyominen oo millddn tasolla hyvdiksyttivdd. --- Mun mielestd sielld on kui-
tenki ihan hyvid keinoja kdytossd tdindkin pdivdnd. Toivoo vaan, ettd niitd niinkun
kéiytetdidn johdonmukaisesti ja niinkun tosissaan tavallaan, ettd niilld asioilla on
oikeasti seuraamus. (N34)

Sitaateissa mainitaan muun muassa ehdoton yhteydenotto vanhempiin. Haastateltavat toivovat, ettd
koulussa sattuneista tapahtumista viestitettdisiin kotiin tai luokan ongelmallisista tilanteista jaettai-

siin informaatiota yleisemmalla tasolla vanhempainilloissa. Tarkeédé olisi, ettd vanhemmat tietdisi-
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vit mitd koulussa tapahtuu ja osaisivat myds omalta osaltaan tuoda asioita kotona esille. Lisdksi
luokasta poistaminen tai hdiritsevin tavaran takavarikointi on vanhempien mielestd hyvaksyttavaa,
silloin kun luokkarauha sen vaatii. Jélki-istunto jakaa haastateltavien ajatuksia kahtia — osan mie-
lestd se on vanhoihin kurinpitokeinoihin kuuluva hétiratkaisu, joka ei todellisuudessa auta tilantei-
den selvittdmistd, kun taas toiset kannattavat sitd ehdottomana tapana opettaa lapselle oikean ja
vadran erottamista. Y1lattdvad mielestimme on, ettd jélki-istunnon kdyton konkreettisena seurauk-
sena mainitsee vain yksi haastateltavista, vaikka se on edelleen yksi koulujen yleisimmistd rangais-
tuskeinoista. Mahdollisia ja toivottuja seurauksia on monia, mutta muutama haastateltava toivoo
johdonmukaisuutta rangaistusten kdytossd. Myos Uusikyld (2006, 110) painottaa lujuutta ja joh-
donmukaisuutta luokanhallinnassa — oppilaiden on tirked tietdd, mitd rikkomuksista milloinkin
seuraa. Ldhes yhtd tirkedd on se, ettd lapset ovat itse hyvédksyneet mahdolliset rangaistuskeinot
osana luokan yhteisid sddntdjd. Vuorikoski (2003, 134) toteaa, ettd kasvatusajattelun muutosten
seurauksena kurinpitokeinot ovat tdydentyneet ja osittain muuttaneet muotoaan. Ulkoinen ja yksi-

tyiskohtainen valvonta on korvautunut oppilaiden itsekontrollilla.

9.4.3 Positiivisuuden ja neuvottelun kautta sovintoon

Nimettoméssa vallassa pyritdén saavuttamaan positiivinen ja luottamukseen nojaava ilmapiiri kas-
vattajan ja kasvatettavan vililld (Puolimatka 1997, 266). Téllaisen tunnelman luominen saadaan ai-
kaan esimerkiksi demokraattisen keskustelun keinoin. Haastateltavat katsovat, ettd myonteisen
ilmapiirin luominen luokkatilaan vaatii auktoriteettia, joka pyrkii kannustamaan vuorovaikuttei-
seen oppimiseen sekd jakaa vastuuta ja luottamusta myds oppilaille. Talloin lapset oppivat tuo-
maan mielipiteensd rohkeasti esiin. Jo aiemmin useasti mainittua neuvottelevaa ilmapiirid toivot-
tiin kéytettivan koulussa ensisijaisena keinona asioiden ja ongelmatilanteiden selvittimisessa.

Keskustelun ja yhteisen ymmarryksen 10ytdmisen mainitsi yli puolet vanhemmista.

No keskustelua ensisijaisesti musta on hyvin tdrkeetd. --- nimenomaan sellaset
kahdenkeskiset keskustelut on hyvid, joskus pienryhmdkeskustelut. Ottaa riitapu-
karit keskenddn jutteleen taikka sitte koko luokalle puhua enemmdn esimerkin-
omaisesti ilman et syyllistetddn jotain tiettyd henkilod. Ja sitte ehkd rehtorin luo
voi lihettdd puhutteluun tai keskusteluun ja semmonen huumorin keinon kdyttdd
sitd tilannetta jos mahdollista. (N46/2)

Sitaatissa tuodaan esille keskustelutilanteiden erilaiset muodot, joita voidaan vaihdella tarpeen mu-
kaan. Neuvottelua voidaan kayttdd kahdenkeskisissa tilanteissa tai vastaavasti puhutella koko luok-

kaa yleisemmailld tasolla. Huumoria toivotaan myos kéytettivan, mikéli se tilanteeseen on sopivaa
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ja mahdollista. Vaikka vanhemmat toivovat luokkatilaan keskustelua ja lapsille mahdollisuutta

demokraattiseen vaikuttamiseen, tulee vanhempien mielestd viimeinen sana olla aina opettajalla.

Toki pitdd olla tietty mddrd demokratiaa luokassa ja on tirkedd, ettd oppilaat saa
vaikuttaa siihen mitd tehdddn. Ja niinku on tdmméstd osallistavaa hommaa, mut-
ta kyl mun mielestd viime kéidessd opettalla on oltava se sana. Ja on niinkun
asioita, joista ei neuvotella. On asioita, jotka vaan opettaja sanelee ja ndin toimi-
taan ja niin sen pitdd olla et se arki toimii koulussa. (N34)

Mun mielestd opettajan auktoriteetin pitdis olla sellanen, et se tavallaan on joten-

kin niin kun valmis keskusteluihin ja tarkastelemaan sitd, niin kun omaa kantaan-

sa, mutta myos niin kun pitdmddn tavallaan sen oman aikuisuuden siind. (M41)
Opettajan tulee siis pitdd oma opettajuus ja aikuisuus oppilaille jatkuvasti esilld. Lasten tulee ym-
mirtdd, ettd vililld on tilanteita, joista voidaan keskustella ja sopia yhdessé, mutta tietyt asiat opet-
taja sanelee ylhééltd kédsin/paitettavissd. [lman selkeitd ja suoria kiskyjd koulun arki ja opetustyd
eivit voi toimia sujuvasti. Jokinen (2002, 27, 30) mainitsee neuvottelun vaihtoehtoisena kasvatus-
tapana. Hanen mukaansa eri sukupolvien vilistd sosiaalista tilaa rakennetaan jatkuvasti ja sen seu-
rauksena yhteisistd sddnnoistd kdydadn koko ajan kauppaa. Kyseessé on vuorovaikutussuhde, jossa
jokaisella osapuolella on oma mielipiteensd ja sanansa sanottavana. Téstd huolimatta kasvatukses-
sa ja oppimisessa tarvitaan aina my0s auktoriteetteja ja asiantuntijoita, jotka luovat turvallisuutta
lasten eldméén. Nykyajan auktoriteetti voidaan ndhda kuitenkin avoimena ja itseddn uudistavana

kuin pelkkéni sdintojen ylldpitdjana.

9.4.4 Kurinpidolliset keinot vertailussa

Halusimme vertailla tutkimuksessamme opettajan ja vanhempien kdyttdmia kurinpitokeinoja. Sel-
vitimme ensin keinoja, joita vanhemmat sallivat opettajan kdyttdvéin luokassaan kurinpidon ja hal-
linnan menetelmind, minkd jdlkeen tiedustelimme haastateltavien omia, kotona kéytettyjd kurin-
pitokeinoja. Suurin osa vanhemmista sallii samat keinot seka itselleen ettd opettajalle kéytettdvak-
si, mutta eroavaisuuksiakin 10ytyy. Yhtildisiksi toimintatavoiksi nousevat sekd keskustelun tarkeys
ettd myds oman aikuisuuden painottaminen ja esiintuonti. Selkeitd sddntdjd ja johdonmukaisuutta

vaaditaan sekd koulumaailmassa ettda kotona.

No kylli keskustelen ja siis tietenkin lapsille pyrin tarjoamaan valinnan mahdolli-
suuksia, mut et kyl niinku ite koen, ettd md olen viime kidessd vastuussa sen lap-
sen auttamisesta niihin oikeisiin valintoihin, et monesta asiasta voi pddttdd ja on
asioita mistd ei pddtetd. (M41)
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Ettd tota, kylld niinkun me ollaan silld lailla tiukkoja, ettd me vaaditaan lapsilta
aika paljon ja me ollaan siis pyritty pitdmddn niinku johdonmukasuutta meiddn
vkkosajatuksena. Ettd jos lapsi vonkaa viiskymmentd kertaa, niin se viimenenkin
vastaus on aina ei. Et jos se alkaa ei:lld, niin se ei muutu siitd ei:std matkan var-
rella, et kylld me kielletddn ja estetddn. (N34)
Eroavaisuuksia 10ytyy etenkin avoimen vallankdyton puolelta. Tavaroiden takavarikoinnin mah-
dollisuuden koulussa mainitsi vain yksi vanhemmista, mutta sitd vastoin useampi haastatelluista
vanhemmista kayttda sitd kotona kurinpitokeinona toistuvasti. Samoin kotona voidaan rankaisukei-

nona kayttdd arestia tai lapsen ldhettimistd omaan huoneeseen, mutta koulussa kéytettdvaa jalki-is-

tuntoa ei maininnut kuin yksi haastateltavista.

Ettd varmaan md oon semmonen aika tiukka, mut sitte taas md ajattelen, et taval-
laan me annetaan semmosta tietynlaista turvallisuudentunnetta myés meiddn lap-
sille, md koen ndin. (N38)

Kurinpito on tosi silleen ikdvd sana, mutta kylldhdn niinku meilldkin jos semmo-
seen on syytd niin on tyyliin otettu késipuhelinta pois lapselta tietyksi ajaksi pois
kéytostd tai pidetty koti-iltoja..siis..litkkumavapautta rajoitettu --- Tai sitten se te-
hokkain tapa on meilld, et otetaan tietokonepeliajasta pois sitte. (N46)

Niin, kun se ei tehoa niin sit ehkd..ehkd tulee ne mitd en opettajalle sallis, elikkd

uhkailu ja kiristys. (N46/2)
Avoimen vallan keinoihin turvautuvat vanhemmat kokevat, ettd selkeilld sdédnnéilld ja seurauksilla
he luovat lapselle turvallisuuden tunteen. Vain yksi haastateltavista myontda kayttdvansa kasvatuk-
sessa sellaisia keinoja, joita ei lapsensa opettajalle sallisi. Téllaisia tehokeinoja ovat muun muassa
uhkailu ja kiristys. Mielenkiintoisena huomiona voidaan pitdd késitteiden aikaansaamaa mieliku-
vaa ihmisissd. Esimerkiksi keskimmaéisessd sitaatissa kurinpidon kasitettd véltellddn, eikd kenties
haluta liittdd omia kasvatuksellisia toimia késitteen kanssa samaan lauseeseen. Voidaan kuitenkin
ajatella, etteivit kédsitteet itsessddn ole negatiivisia, vaan olennaista on se, kuinka kurinpitoa toteu-

tetaan.

9.5 Kaoiti ja koulu kasvattajina

Kautta aikojen sekd kodin ettd koulun tehtdvind on ollut toimia lasten kasvattajina. Kasvatusolo-
suhteet kodin ja koulun kesken ovat erilaiset, silld kodissa lapsia on vain yksi tai muutama. Per-
heessé lapset ovat myds tottuneet tiettyihin toimintamalleihin. Sitd vastoin koululuokassa oppilaita
on paljon, minka liséksi jokainen tulee erilaisista perheisté ja olosuhteista. Vuosien varrella etenkin

koulun rooli kasvattajana on hieman vaihdellut, mutta perusajatus on pysynyt samana. Tédssé lu-
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vussa perehdymme kodin ja koulun yhteiseen tehtidvadn lasten kasvattajina. Selvitimme vanhem-

pien nikemyksié kasvatusvastuun jakautumisesta ja yhteistyon tarkeydesta.

9.5.1 Kasvatusvastuu on aina kodilla

Nykypéivand keskustellaan paljon siitd, pystyviatkd vanhemmat kantamaan vastuun lapsen kasva-
tuksesta. Hellstenin (2001, 14—15) mukaan ollaan jopa luopumassa vanhemmuudesta ja lapsia ol-
laan jattimassd heitteille. Fyysisesti vanhemmat huolehtivat lapsistaan, mutta kasvatusprosessissa
el olla endd henkisesti 1asnd. Tdmén seurauksena lasten ja nuorten oireilu voidaan niin ollen tulkita
yksiselitteisesti vanhemmuuden ja aikuisuuden puutteeksi. Voidaankin pohtia kenelle kuuluu ensi-
sijainen kasvatusvastuu — vanhemmille, oheiskasvattajille vai tasapuolisesti molemmille? Haasta-

tellut vanhemmat olivat yksimielisié siitd, ettd he ovat lapsen ensisijaisia kasvattajia.

Kyl mun mielestd se kasvatusvastuu pitdd olla niinku vanhemmilla ilman muuta.
Mutta toivon myoskin, ettd opettaja on niinku kanssakasvattaja sen koulupdivin
aikana, ettd mitd nyt tulee siis kasvatuksellisiin kysymyksiin niin ilman muuta toi-
von, et koulu ei ainoastaan opeta vaan koko koulun henkilokunta muutkin ihmiset
sielld koulussa ku se oma opettaja, niin ottaa kantaa tarvittaessa. (N46)
Sitaatista kdy selkedsti ilmi vanhempien kanta vastuukysymykseen. Kasvatuksen tulisi aina l&hted
kodista, jolloin mydskdén vastuuta ei voida siirtdd koululle ja opettajille. Toisaalta opettajien ja
koko henkilokunnan toivotaan olevan mukana lapsen kasvatusprojektissa, jolloin tirkednd ndhdéén
kasvatuksen yhteisollisyys. Hoikkala (2001, 77) korostaa yhteisollisen vanhemmuuden merkitysta,
jolloin pdamadridna voidaan ndhda yhteisvastuullinen ja epéitsekis kasvatus.
Useampi haastatelluista vanhemmista mainitsi opettajan padsidintoiseksi tehtéviksi opettami-
sen, kasvatuksen jdddessd toissijaiseksi. Lasten tiedollisen ja taidollisen osaamisen kartuttaminen

on koulun suurimpia tehtévida. Kodin roolina tdssd tapauksessa on vastaavasti tukea koulua opetus-

tyOssdan.

Siis kouluhan tukee, pdivikoti tukee, kaikki on tukevia, mutta, kylld se kasvatus
taytyy lihtee kotoa ja sit jos ei se sieltd ldhde niin sitten ei sitd voi kaataa kenen-
kédn muunkaan vastuulle. (M47)

No koululla on ehkd se opetusvastuu tietyssd mddrin, siis se vastuu antaa oppi-
laalle ne oppimisen edellytykset, mutta kuitenkin kodin tehtdvdnd on valvoa, ettdi

se oppilas tekee ne tehtivdnsd. Et ei koulu sitd oppimista sen oppilaan puolesta
voi tehdd. (N34)

Opettajan roolia kuvailtiin pikemminkin kanssakasvattajaksi, jolloin koulun tehtdviksi muodostuu

kodin kasvatustyon tukeminen. Tormén (1996, 124) nikemyksessd korostuu kodin merkitys ensisi-
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jaisena arvopohjan rakentajana. Ndin ollen kasvatusvelvollisuus on siis aina kodilla, eiké kodin an-
tamaa kasvatusta voida korvata koulussa. Myds Suomen lastensuojelulaki (417/2007) nostaa esiin
huoltajien vastuun lapsen ensisijaisina kasvattajina. Asiaa koskevassa pykildssd mainitaan van-
hemman ja muun huoltajan velvollisuus turvata lapsen tasapainoinen kehitys seké hyvinvointi.

Nykypédivéind keskusteluihin on noussut ndkemyksié siitd kuinka kasvatusvastuun tulisi ja-
kautua kodin ja koulun vélilla. Keskustelussa koti ja erilaiset kasvatusinstituutiot on asetettu vas-
takkain. (Metso 2004, 173.) Alasuutari (2004, 14) huomauttaa, ettd kasvattajaroolien jakautumista
kisittelevdssd mediakeskustelussa vanhempia on usein syyllistetty vastuun pakoilusta. Ammatti-
kasvattajien mielipide on tuotu selkeisti ilmi, kun taas vanhempien oma nékemys on jédnyt vai-
meaksi.

Yksi syy kasvatusvastuun jakautumista koskevaan, toisinaan jopa syyllistivddn keskusteluun
on kiire, joka leimaa nykypdivin yhteiskuntaa. Kiire vaikuttaa myds lapsiperheiden arkeen ja sii-
hen miten vanhemmat ottavat vastuuta lapsen kasvatuksesta. Ty6hon ja jatkuvaan hektisyyteen elé-
missd on helppo vedota, vaikka todellisuudessa kyse on vain valinnoista. Useat vanhemmat koke-

vat voivansa vapautua vastuusta pitkien péivien ja kiireidensd vuoksi. (Hellsten 2001, 117-118.)

9.5.2 Trendina vastuun sysaaminen opettajille

Kasvatusvastuukeskustelussa on noussut esiin vastuun siirtyminen entistd enemman opettajien har-
teille. Monin paikoin opettajat kokevat saavansa vastuuta myos sellaisista asioista, joista he eivét
koe olevansa opettajina vastuussa. Hautaméen (2008, 128) mukaan on uhkana, ettd kasvatuksen
siirtyminen instituutioiden varaan heikentdd vanhempien vastuuta lapsistaan sekd kykya toimia
kasvatusauktoriteettina. On jopa puhuttu, ettd vanhemmat luopuvat kasvatusauktoriteettina toimi-
misestaan. Mediassa kdydddn keskustelua vanhempien vélinpitiméttomyydestd sekéd kasvatusvas-
tuun siirtymisestd yhteiskunnalle, mutta my0s ongelmista, joita timi aiheuttaa (Metso 2004, 191).
Eskelinen (2000, 86) nékee kotien kasvatusotteen heikentyneen viime vuosikymmenini. Vanhem-
pia pelotellaan erilaisilla kasvatustraumoilla ja heille painotetaan, ettd lapsen tulee aina viihtya.
Yhteiskunnassamme tuodaan selkedsti esille lapsen lukuisat oikeudet, kun taas vastuusta ja velvol-
lisuuksista puhutaan harvemmin. Suomalaisten yhteisen arvopohjan mureneminen on johtanut sii-
hen, etteivit aikuiset tiedd miten kasvatukseen tulisi suhtautua. Kasvatusvastuuseen liittyviassé kes-
kustelussa onkin noussut esiin ilmid, jossa vastuuta siirretddn yhteiskunnallisille kasvattajille, ku-
ten kouluille.

Tutkimukseen osallistuneista vanhemmista suurin osa mainitsee, ettd nyky-yhteiskunnassa

on selkedsti havaittavissa kasvatusvastuun siirtyminen entistd enemmén kouluille ja opettajille.
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Osa vanhemmista kokee my®ds, ettd yhd useammin oppilaan koulumenestyksen sekd kayttaytymi-

sen koetaan olevan opettajan vastuulla.

Ja paljon niinku on nyt sitd, ettd opettaja kokee ettd hdn on avuton ja kykenemd-
ton justiinsa niinkun hallitseen ja kokee, ettd se vastuualue on kasvanut, kun se ei
endd jdd siihen pelkkddn opetustyohon, vaan siihen on tullu niin paljon sitd sem-
mosta kasvatuksellista --- Ettd se niinku sdlytetddn sitte litkaa ehkd opettajien nis-
koille. (N39)
Sitaatista kdy ilmi opettajan vastuun ja tyomaéirdn lisddntyminen. Opettajan tyohon liittyy tietenkin
opetuksellinen puoli, mutta tdnd pdivind yhd enemméin myos kasvatus ja sen mukanaan tuoma vas -
tuu. Osa opettajista voi kokea lisdéntyneen vastuun turhan suurena taakkana, jolloin kyseenalaiste-

taan jopa oma osaaminen. Toisaalta osa haastatelluista huomauttaa, ettd myos opettajat ovat haali-

neet itselleen liian suuren vastuun, joten ongelma ei ole yksiselitteinen.

Siis se onneton on menny vihd siihen, ettd ndhdddn ettd ne on tasavertasia, mutta
ettd kyl mun mielestd kun kotona on kasvatusvastuu ihan selkeesti, ja jotenki pi-
tdds palata siihen asiaan, ettd opettajilla niin kun olis enemmdn aikaa ja mahdol-
lisuus olla opetusvastuussa. Ettd ne on myos varmaan ottanu véihd litkaa sitd kas-
vatusvastuuta. (M41)
Haastateltava nékee, ettd opettajan padasiallisena tehtidvana tulisi olla varsinainen opetustyd. Kou-
lumaailmassa voitaisiin palata entiseen malliin, jossa opettajan tehtdvédn koetaan olleen nykypdivaa
selkeampi. Opettajan tulisi saada keskittyd varsinaiseen opettamiseen, kasvatusvastuun kuuluessa
kodille. Tiluksen (2004, 16) mukaan yhteisollisyyden héviiminen ja sen myotd turvaverkkojen
16ystyminen ovat muuttaneet myos opettajan perinteistd roolia. Tédnd pdivand opettajan rooliin voi-
daan liittdd muun muassa sosiaalityontekijand, poliisina, perheterapeuttina sekd tuomarina toimi-
minen. Koulun opetussuunnitelmassa mainitaan vanhemmilla olevan paivastuu lapsestaan. Erityi-
sesti kasvatuksen ammattilaiset kuitenkin kokevat ongelmallisena kasvatusvastuun siirtymisen yha
enevissd madrin kouluille (Metso 2004, 52—53). Useat tutkijat viittdvit, ettd vastuu on siirtynyt
yhteiskunnallisille kasvattajille ja vanhemmat ovat jopa luopuneet. Mielenkiintoista kuitenkin on,
ettd haastattelemamme vanhemmat myontdvit ensisijaisen vastuun olevan heilld, eivétkad edes ha-
lua siirtdd vastuuta koululle. Saamiemme tutkimustulosten perusteella voitaneen sanoa, ettd van-
hemmat eivét pakoile vastuutaan, vaan toivovat koulun tukevan heitd kasvatustyOssdin. Haasta-
teltaviemme védhdisen mdéran vuoksi emme voi tehda tasti suoria, tilastollisesti merkitsevid johto-
padtoksid, mutta voimme jdddd pohtimaan missd ovat nimé vanhemmat, jotka tunnustavat halua-

vansa siirtda vastuun kasvatuksesta kouluille.
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9.5.3 Yhteistyo yhdistaa

Siitd huolimatta, ettd koti ja koulu ovat keskeinen osa kasvatusta ja molemmat ovat tirkeitd insti-
tuutioita lapsen eldmaéssi, opettajien ja vanhempien viélisistd suhteista on tehty kovin vdhén tutki-
musta (Evidsoja & Keskinen 2005, 49). Useasti mediasta ja erilaisista tilastollisista tutkimuksista
voidaan lukea opettajan auktoriteetin katoamisesta ja haastavista vanhemmista, jotka eivit luota
opettajan toimintaan. Omassa tutkimuksessamme vanhempien suhtautuminen lastensa opettajiin on
pddosin positiivista. Jokainen haastateltava luottaa opettajan toimintaan hyvéini auktoriteettina,
mutta toivomuksena mainitaan, ettei auktoriteetti endd védhenisi nykyistd enempédd. Opettajan ja
vanhempien vilille ei myodskédian ollut syntynyt suurempia kasvatuksellisia ristiriitatilanteita. Vain
pari haastatelluista toteaa ottaneensa yhteyttd opettajaan erimielisyydestd arvosanaan tai rangais-
tusmenetelmiin liittyen.

Vanhemmat painottavat yhteistyon ja yhteydenpidon tdrkeyttd. Muutama haastateltavista toi-
voo jopa nykyistd enemmain yhteisty6td kodin ja koulun vélille. Tarkednd huomiona nostetaan esil-
le my6s kodin ja koulun roolijaot. Kodin ja koulun tulisi toimia lapsen edun mukaisesti ja tukea

hinen kasvua ja kehitystdin yhdessa.

Ja jos vield kaiken lisiiks vanhemmilla on eri kdsitys siitd, mitd sielld koulussa oi-
keesti tehddd, mikd se koulun tehtivd on ja mikd on vanhempien tehtdvd, niin tds-
tdhdn on viime aikoina tosi paljon puhuttu, ettd mikd on se roolijako. Ku meiddn
pitdis niinké miettid sen lapsen parasta yhessd eikd silleen, et me ollaan uhkateki-
jdt, napit vastakkain. --- Mitd avoimemmin mielin koulu tuo niitd omia toimintata-
pojaan esille ja niistd pidetddn yhessd kiinni, ettd ndin meilld koulussa toimitaan
ja kun opettaja tai vanhemmat sen tietdd, ettd koulussa on tdmmoset sddnnot ja
ndilld mennddn niin kylld siihen helpommin luottaa ja lihtee mukaan. (N45/2)
Sitaatissa mainitaan myds avoimuuden tirkeys lasten yhteisessd kasvatustehtdvassi. Opettajan on
hyvéd tuoda vanhemmille esiin omat toimintamallinsa ja luokan sdénnét, jolloin vanhempien on
helpompi luottaa opettajan toimintaan ja tukea héntd kotoa kdsin. Launosen, Pohjolan ja Holman
(2004, 92-93) mukaan kodin ja koulun yhteistyon haasteena ovat vanhemmat, jotka voivat kokea
yhteydenpidon raskauttavana ja perhettd arvostelevana. Toimintatapoja kodin ja koulun viélill4 tuli-
si uudistaa siten, ettd yhteistyd koettaisiin arkea tukevana avoimena vuorovaikutuksena, jossa ta-
voitteet on asetettu oppilaan parasta ajatellen. Tutkimuksessa haastattelemamme vanhemmat pai-
nottavat keskusteluyhteyden térkeyttd sekd ennen kaikkea positiivisen palautteen esilletuontia.

Usein koulusta otetaan yhteyttd kotiin vain ongelmatapauksissa ja siitd syntyy negatiivinen mielle-

yhtyma yhteydenpitoon.
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Positiivista viestid sieltd koulun suunnaltakin sais monin paikoin tulla enemmdn.

Mutta et se on kakssuuntanen tie, et kyl se niinku vaatii molemmilta halua ja tah-

toa. (N34)
Kotien nidkokulmasta yhteisty6 koulun kanssa monesti koostuu vain ongelmatilanteiden selvittdmi-
sestd. Luottamuksen rakentuminen ei siis ole itsestdénselvyys, vaikka opetussuunnitelmaan kirjattu
kodin ja koulun yhteisty0 seka tehtidva lapsen tukemiseen sitd vaatisi. (Metso 2004, 115-117, 126—
129.) Yhteistyon madrd opettajan ja vanhempien vililld vaihtelee varmasti merkittavésti eri koulu-
jen vililld. Myds saman koulun sisdlld eri luokissa voi olla eroavaisuuksia, silld jokainen opettaja
toimii ammatissaan omalla tavallaan. Niin ikd4n vanhempien aktiivisuudessa yhteydenpitoon kou-
lun kanssa on eroja. Erds vanhemmista huomauttaa kuitenkin, ettd nykyéddn opettajien ja vanhem-

pien vélinen suhde on muuttunut jopa hieman liian tasavertaiseksi kaverisuhteeksi.

M en tiedd onkse lihestyny jotenki semmosta niinku kaverisuhdetta vanhemmat-
opettaja. --- litka kaveeraaminen vanhempien kanssa ei oo hyviks. Mun mielestd
se syo pohjaa siltd opettajan tyoltd. Et kyl niinku opettaja, pappi, lddkdri,
poliisi..ndinhdn se menee. Et md toivoisin, ettd niilld kummiski sdilyis se semmo-
nen --- vaikka nyt me puhutaan nykydcdn, et pitid kaikkien olla samalla viivalla ja
kaikkee, mut et silti pikkusen ylempdnd. (N45)
Sitaatissa opettajan ty0 liitetddn ladkirin, papin ja poliisin tavoin ammatiksi, jota kunnioitetaan 14-
hes poikkeuksetta yhteiskunnassa. Haastateltava kokee, ettd nykyisen tasa-arvoajattelun myota
opettajan ei ajatella endd olevan korkeassa virkamiesasemassa vanhempiin ndhden, vaan heidét
nidhdéddn samalla tasolla. Sitaatissa toivotaan, ettid opettajan asema pysyisi kuitenkin hieman ylem-
pana, jolloin vanhempien ja opettajan vélilld sdilyisi hierarkkinen kunnioitus.

Haastattelemamme vanhemmat ovat tyytyvéisid omien lastensa opettajiin, mutta tuovat esille
ajatuksia koulujen ja opettajien yleisestd tilanteesta yhteiskunnassa. Muutama vanhemmista kokee,
ettd perheet eivit nykyisin ole kovinkaan yhteistyokykyisid koulun kanssa. Koulun toimintaa kas-
vatusinstituutiona ei endé tueta, eikd opettajien ammattitaitoon ja auktoriteettiin luoteta. Vallalla
nidhddin olevan toimintamalli, jossa vanhemmat puolustavat omaa lastaan kyseenalaistamatta ja
ongelmatilanteiden edessé eivét tue opettajan toimintaa. Mikeld-Ronnholm (2006, 54) huomautta-
vat, ettd on itsestddn selvii, ettei opettaja voi tdyttdd kunkin oppilaan vanhempien toiveita — tihén
el tule edes pyrkid. Opettaja on kuitenkin se, joka mééraa luokassa tapahtuvasta toiminnasta. Risti-
riitaisia tilanteita syntyy jos kotikasvatus poikkeaa huomattavasti koulun toimintatavoista ja -kéy-
tanteistd. Jos kotona vieddin pohja opettajan asemalta lapsen kuullen, on opettajan vaikea perustel-

la koulun sdinto6ja lapselle.
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Siis tdssdkin on tietysti sitten ne ddripdcdit ja sitten on se kultanen keskitie vanhem-
missa. On vanhempia, jotka siis niinku ummistaa silmdnsd, et eihdn meiddn lapsi.
--- Ja saattaa olla jopa vanhempia, jotka jopa ihan kieltdd opettajia kieltdmdstd
et ei saa, pitdd oikeen niinku silkkihansikkain kukkaa kimmenelld sitd meiddn
omaa pikku jotakin kullannuppua. --- Ja sit justiin 16ytyy vanhempia, jotka sitten
saman tien menee linjoja pitkin opettajille. --- ei haluta niinkun ndhdd sitd todelli-
suutta tai ldhtee rakentavasti keskusteleen. (N39)
Sitaatissa toivotaan vanhempien 16ytidvan kultainen keskitie lastensa kasvattamiseen. Toisesta ddri-
paistd 10ytyvit vanhemmat, jotka eivit halua uskoa lapsestaan pahaa ja ummistavat silmansd mah-
dollisille ongelmille. Vastaavasti 10ytyy vanhempia, jotka puolustavat lastaan viimeiseen asti ja
syyttdvit opettajaa lapsen ongelmista. Yhteistyo tillaisissa tilanteissa on ldhes mahdotonta, silld
molempien osapuolten tulisi kyetd rakentavaan keskusteluun ja tarkastelemaan omia toimiaan. Es-
kelinen (2000, 19) huomauttaa, ettéd liian usein kotien suhtautuminen koulussa tapahtuvaan kasva-
tustyohon on katkeraa ja perustuu epiluottamukseen. Tilanne on sinédnsé ristiriitainen, koska van-
hemmat tuntuvat usein jéttdvén suuren osan kasvatusvastuusta koululaitokselle ja loppujen lopuksi
eivit sitten tuekaan koulujen kasvatusty6td. Lapsi kykenee helposti tulkitsemaan vanhempiensa ne-
gatiivisia asenteita ja ajatuksia koulua sekd opettajaa kohtaan, mikd vie nopeasti pohjaa koulun
kasvatusty0ltd. Poutala (2010, 143-144) vastaavasti korostaa opettajan itsereflektion merkitysta.
Opettajan tulisi tarkastella omaa kdyttdytymistddn ja toimintamallejaan etenkin jos huoltajien ta-
holta on havaittavissa tyytymaéttomyyttd. Nykypdivind vanhemmat ovat kovin tarkkoja opettajan
toiminnasta ja puuttuvat aiempaa herkemmin esimerkiksi oppilaiden tasapuoliseen kohteluun ja so -
pimattomaan kielenkdyttoon. Huoltajat uskovat oman lapsensa sanaan ja puolustavat lastaan.
Koemme, ettd tillaisissa tilanteissa opettajalta vaaditaan tarkkuutta. Opettajan tulee muistaa oma

ammatillinen asemansa, oman toimintansa tarkastelu seké toisaalta myds perheen asiantuntija-ase-

ma lasta koskevassa tiedossa.
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10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Laadullisessa tutkimuksessa ensimmadinen askel kohti tutkimuksen luotettavuutta on se, ettd tutkija
tiedostaa oman subjektiivisuutensa. Lahtokohtana on sen myontdminen, ettd tutkija on oman tutki-
muksensa keskeinen tyovéline. Tutkijan subjektiivisuus, aikaisemmat tiedot sekd odotukset vaikut-
tavat vaistimattd tutkimuksen tekemiseen. Téstd syystd on hyvé tiedostaa omat ldhtokohdat, seka
tunnustaa niiden mahdollinen vaikutus aineiston hankintaan ja johtopéétdsten tekoon. Néitd asioita
tutkijan on hyva kisitell4 tietoisesti. Tadllainen hallittu subjektiivisuus on yksi tutkimuksen luotetta-
vuuden takeista. Pddasialliseksi luotettavuuden kriteeriksi nousee tutkija itse, jolloin luotettavuu-
den arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Ahonen 1994, 122; Eskola & Suoranta 1998, 209—
211.) On siis hyviaksyttava tosiasia siitd, ettd tutkija vaikuttaa saatavaan tietoon jo keruuvaiheessa.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on siis aina kyse myds tutkijan tulkinnoista. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 189.)

Tutkimuksemme ldhtdoletukset perustuvat fenomenografiaan, jonka luotettavuutta voidaan
tarkastella aineiston ja johtopditosten validiteetin kautta. Ahosen (1994, 152—153) mukaan aineis-
ton ja johtopéétdsten tulee vastata tutkittavan ajatuksia (aitous) sekd samanaikaisesti niiden tulee
liittyd tutkimuksen teoreettisiin 1ahtokohtiin (relevanssi). Aineiston aitous edellyttid, ettd tutkittava
asia on sama tutkijan ja tutkittavien kannalta. Tutkijan tulee osoittaa, ettd tutkittavat henkil6t ovat
ilmaisseet kdsityksensd juuri siitd asiasta, jota alun perin tutkittiin. Omassa tutkimuksessamme ka-
sitysten subjektiivisuus nousee suureksi haasteeksi, silld emme voi koskaan olla tdysin varmoja pu-
hummeko samasta asiasta tutkittavien kanssa. Lisdksi tulkinnassa on oltava erityisen varovainen —
pyrkimyksené on tuoda esille haastateltavan ajatusmaailmaa mahdollisimman tarkasti, vaikka tut-
kija joutuukin aina tekemdin omia tulkintojaan. Aineiston aitouden varmistamiseksi pyritddn myos
osoittamaan, etté tutkittavat ovat oikeasti ilmaisseet todelliset ajatuksensa, eikd tutkija ole ohjaillut
vastauksia tiettyyn suuntaan. Aineiston relevanssi on riippuvainen siitd, miten tutkija hyddyntda
esimerkiksi haastatellessaan omaa teoreettista tietdmystidin. Haastatteluissamme pyrimme esitti-
méién haastateltaville tarkentavia kysymyksid, joiden tarkoituksena oli syventdd haastattelua ja sitd
kautta lisdtd relevanssia. On kuitenkin vaikea arvioida kuinka omat késityksemme heijastuvat

haastateltavien vastauksiin ja vaikuttavat sitd kautta tutkimuksen tuloksiin. Mielestimme tdrkeda

73



on tiedostaa omat kisitykset ja niiden mahdollinen vaikutus haastateltavaan. Haastattelutilanteissa
pyrimmekin tietynlaiseen neutraaliuteen, ja ndin ollen vilttdmain haastateltavien vastausten ohjai-
lua.

Fenomenografisessa tutkimuksessa aineistosta 10ydetyt merkitykset luokitellaan ja niistd
muodostetaan kategorioita. Kuten edelld jo mainittiin aineiston aitous ja relevanttius, ovat ne myds
tutkimuksen johtopditosten validiteetin tarkastelun pohjana. (Ahonen 1994, 154.) Tutkija, kuten
tutkimusotteessa aiemmin todettiin, on osa tutkimusprosessia, ja vaikuttaa sosiaalisen todellisuu-
den muotoutumiseen seki tatd kautta tutkimuksen tulokseen. Aineiston analyysin perusteella luki-
jalla tulee olla mahdollisuus joko hyviksya tai riitauttaa tehty tulkinta. (Eskola & Suoranta 1998,
211, 218.) Aineistomme analysoinnin luotettavuus pohjautuu haastateltujen puheiden kategorisoin-
tiin, jonka pilkoimme pienempiin osiin. Oman tulkintamme liséksi ja tueksi analyysissa on autent-
tisia katkelmia aineistostamme, joiden avulla lisiimme johtopédétdsten ja sitd kautta koko tutki-
muksemme validiteettia. Olemme pyrkineet selittimdan ja perustelemaan muodostamamme kate-
goriat tulososiossa niin, ettd ne kytkeytyvit teoriaan ja tutkimusongelmiimme. Ahosen (1994, 155)
mukaan luotujen kategorioiden johdonmukaisella perustelulla tutkimuksen teoreettinen merkityk-
sellisyys ja kategorisoinnin relevanssi lisddntyviét.

Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on laadullinen, henkiléiden ilmaisuista tulkittu
tieto késityksistd (Ahonen 1994, 152). Saatujen tulosten luotettavuutta arvioitaessa fenomenogra-
fiassa ei pyritd absoluuttiseen totuuteen. Tdydellisti oman ndkemyksen poissulkemista ja toisen
kokemuksen ymmértdmistd ei voida saavuttaa, koska elimme subjektiivisessa maailmassa, joka
kohdataan ja koetaan koko ajan yhé uudelleen. (Niikko 2003, 39—41.) Tdmai tulee huomioida myds
omassa tutkimuksessamme. On mahdollista, ettd haastatellut vanhemmat unohtavat mainita tutki-
muksen kannalta oleellisia seikkoja. Vanhempi saattaa esimerkiksi kannattaa useita erilaisia luo-
kanhallinnallisia keinoja, mutta nostaa esiin niistd vain osan. Tdhén saattaa vaikuttaa muun muassa
tilanteen jénnittdminen, kiire tai jokin ulkopuolinen hiiridtekija. Pyrimme takaamaan mahdollisim-
man kattavat vastaukset silld, ettd 1dhetimme haastattelukysymykset vanhemmille etukiteen. Vali-
tettavasti osa tutkittavista ei kuitenkaan ollut ehtinyt tutustua haastattelukysymyksiin ja néin ollen
joutui pohtimaan valmistautumatta kovin abstrakteja aihealueita. Aiheessamme kéytetyt haastavat
kasvatukseen liittyvit kisitteet eivédt kuulu vanhempien arkikieleen, jonka seurauksena vastausten
luotettavuus ja kattavuus voivat kérsid. Merkittdvénd luotettavuuteen vaikuttavana tekijdnd niem-
me niin ikdin aiheen henkilokohtaisuuden. Tutkittava tapaa tutkijat ensimmadisti kertaa ja todenné-
koisesti myOs mahdollisesti osallistuu ensimmaisté kertaa tieteelliseen tutkimukseen. Haastattelu-

kysymykset koskevat perheen siséisid toimintatapoja, joita voi olla vaikea tuoda realistisesti esiin
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lahes tuntemattomalle ihmiselle. Emme siis voi olla varmoja siitd, kertovatko vanhemmat totuu-
denmukaisesti hyviaksymistédén ja itse kdyttdmistidén kasvatus- ja ojentamiskeinoista.

Perinteiset reliabiliteetin vaatimukset soveltuvat huonosti laadulliseen tutkimuksenarvioin-
tiin, silld tutkimuksen toistettavuus sen perinteisessd mielessé ei ole mahdollinen (Hirsjarvi & Hur-
me 2000, 185-186). Erityisesti tuotettujen kategorioiden ja kuvauskategorioiden toistettavuutta on
hyva pohtia fenomenografisen tutkimuksen tekemisen yhteydessa. Fenomenografiassa ndhdéénkin,
ettd luokat ovat tutkijan omia konstruktioita ja siten on aina mahdollisuus, etti toinen tutkija voi

paityd toisiin kategorioihin. (Niikko 2003, 40.)
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11 POHDINTA

Tutkimuksemme tarkoituksena oli tuottaa mahdollisimman syvillistd tietoa yksittdisten vanhem-
pien ndkemyksista liittyen opettajan auktoriteettiin, sen muutokseen vuosikymmenten aikana seka
kodin ja koulun yhteiseen kasvatustehtdviain. Tamin lisdksi pyrimme kokoamaan vanhempien aja-
tuksia konkreettisista kurinpidollista keinoista kotona ja koulussa. Tutkimuksemme oli 1&ht6koh-
diltaan laadullinen fenomenografinen tutkimus, jonka pyrkimyksend ei ollut yleistettédvin tiedon
muodostaminen, vaan pikemminkin kattava ja syvéllinen katsaus vanhempien kokemuksiin, miet-
teisiin ja késityksiin. Vaikka yksittdisten kisitysten pohjalta ei voida tehda yleistettdvid johtopaa-
toksid, voidaan vanhempien ajatuksista nostaa esille mielenkiintoisia huomioita opettajan auktori-
teettiin liittyen. Haastateltujen vanhempien késitysten voidaan ajatella heijastavan yleisesti yhteis-
kunnassamme vallalla olevia ndkokulmia opettajan auktoriteetista ja sen muutoksesta.

Haastatellut vanhemmat mielsivit opettajan auktoriteetin valtaan, hallintaan sekd johtami-
seen liittyvéksi késitteeksi. Auktoriteetti koettiin tietynlaisena taitona selvittdd erilaisia ongelmati-
lanteita sekd pitdd ohjat késissddn. Niin ikddn kunnioitus mainittiin kasitettd maariteltdessd. Opetta-
jan tulisi olla asemassa, jossa kunnioitus olisi itsestddnselvyys, eikd auktoriteettia ndin ollen ky-
seenalaistettaisi. Opettajan auktoriteetin madrittelyn yhteydessd vanhemmat nostivat siis esille op-
pilaan ja opettajan vilisen hierarkian, jolloin opettajalla on tietynlainen valta-asema luokassa. Ne-
gatiiviseksi auktoriteetti koettiin silloin, kun se syntyy pelon kautta. Mikali opettaja kayttda tyos-
sadn pelon kautta rakentamaansa auktoriteettia, voi se vaikuttaa heikentévisti jopa oppimistulok-
siin.

Auktoriteetin muodostumiseen liittyvét tekijat jakoivat vanhempien mielipiteitd moneen
suuntaan. Useat vanhemmat nostivat esiin huomion siitd, ettd kasvattajalla on luonnostaan auktori-
teettiasema suhteessa lapseen. Sukupuolen tai idn ei ndhty olevan suoranaisesti yhteydessi auktori-
teetin muodostumiseen. 1an mukanaan tuoman kokemuksen katsottiin kuitenkin edesauttavan auk-
toriteetin muodostumista, vaikka sitd ei pidetty oleellisimpana seikkana. Tarkeimmaiksi tekijaksi
vanhemmat nostivat opettajan persoonan, jonka katsottiin olevan virka-asemaa ja ammatillista
osaamistakin merkityksellisempi. Henkilokohtaisilla ominaisuuksilla nihtiin olevan nykypaivén

opettajan ty0ssi erityinen merkitys.
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Persoonan ohella auktoriteetin muodostumiseen nihtiin vaikuttavan kasvattajan vuorovaiku-
tustaidot. Vanhemmat toivat vastauksissaan esiin toiveen aitoon ldsnéoloon pohjautuvasta vuoro-
vaikutuksesta. Opettajan tulisi sitoutua tyohonsa ja tehdd sitd omalla persoonallaan. Auktoriteetin
muodostumisen taustalla koettiin olevan opettajan itseluottamus omiin tietoihinsa ja toimintaansa.
Kiteyttden voidaan sanoa, ettd nykypéivand auktoriteettiasema ei ole itsestdén selvd, vaan se on an-
saittava. Tutkija Kaarlo Laineen (1997, 114) sanoin: “Opettajan auktoriteetin ilmaisjakelun ajat
ovat ohi”. Vaikka persoona miellettiin tirkeimmaiksi tekijdksi, ei mydskddn unohdettu opettajan
tiedollista ja taidollista osaamista. Vanhempien vastauksista oli mahdollista pédtell4, ettd opettajien
saamaa koulutusta sekd sen mukanaan tuomia tietoja ja taitoja arvostetaan edelleen yhteiskunnas-
samme. Niin ikd&n oppilaiden tasavertaisen ja oikeudenmukaisen kohtelun néhtiin vaikuttavan
auktoriteetin muodostumiseen. Samaan aikaan opettajalta kaivattiin oikeudenmukaisuuden tajua,
mutta toisaalta myds madrétietoisuutta ja tietynlaista tiukkuutta. Vastauksien perusteella opettajan
toivotaan edelleen olevan luokassa se, joka selkedsti johtaa oppimistilannetta ja my0s vaatii oppi-
lailta tietynlaista kayttdytymista.

Opettajan auktoriteetin koettiin muuttuneen viimeisten vuosikymmenten aikana, minka
arveltiin olevan yhteydessd yhteiskunnassa tapahtuneeseen muutokseen. Opettajan auktoriteetin
muutoksen taustalla ndhtiin vaikuttavan muun muassa yhteiskunnan arvopohjan seki kasvatuskult-
tuurin muutos. Esimerkiksi vapaa kasvatus sekd lainsdddénto néhtiin tekijoind, jotka vaikuttivat
osaltaan opettajan asemaan. Suhtautuminen auktoriteetin muutokseen oli vaihtelevaa — osa van-
hemmista piti sitd negatiivisena asiana, ja néki nykyisen kehityksen huolestuttavana, kun taas tois-
ten mielestd 1lmid oli vdistdméton ja luonnollinen. Ndkemyksid kuitenkin jakoi muutoksen laatu.
Toiset ndkivit opettajan auktoriteetin selkeédsti vihentyneen, kun taas toiset mielsivit sen vain
muokkautuneen yhteiskunnan muutoksen seurauksena. Entisajan auktoriteetin nédhtiin perustuneen
autoritaariseen kasvatukseen, jossa vallitsi pelon ja rangaistusten ilmapiiri. Haastatellut vanhem-
mat kokivat ettei opettajan auktoriteetti ole tdnd pdivdnd yhtd selked kuin aikaisemmin, mikd on
seurausta muun muassa yhteiskunnan muutoksesta. Lapinoja (2006, 86) huomauttaa, ettd postmo-
dernille ajalle onkin tyypillistd kasvatuksen levidminen ympéristoon seké kulttuurin pedagogisoitu -
minen ja medioituminen. Téllaisessa kulttuurissa perinteisten kasvattajien kuten opettajien toimen-
kuva on hidmirtynyt. Yleisen koulutustason noustessa my0s oppilaiden vanhemmat ovat yhi enem-
min perilld koulun jakamasta tiedosta. Opettajan professioon kuuluva asiantuntijuuden sektori on
ndin latistunut. Metso (2004) on tutkinut opettajan auktoriteettiasemaa vanhempien niakdkulmasta.
Tutkimuksessa on pdddytty hyvin samansuuntaisiin johtopditdksiin kuin omassa pro gradu -tut-
kielmassamme. Metson (2004, 191-192) tutkimuksessa tuodaan esille opettajan auktoriteetin ka-

toaminen seki opettajan ja oppilaan vilisen suhteen tasavertaistuminen. Siitd huolimatta, ettd van-
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hemmat nékivit opettaja-oppilas -suhteen hierarkkisuuden vdhenemisen positiivisena, he kuitenkin
kritisoivat opettajien auktoriteettiaseman katoamista opettajan tyossa.

Nykypédiviani opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta kuvattiin demokraattiseksi neuvotteluksi,
jolloin pyrkimyksend on osapuolten tasavertaisuus. Neuvotteluun perustuva kasvatus koettiin toi-
mivaksi, kunhan se pysyy sopivissa rajoissa ja on viime kédessi aikuisen hallinnassa. Vanhemmat
ndkivit kasvatuksen yleensdkin muuttuneen vapaammaksi, silld yhteiskunnassa ei ole vallalla eri-
tyisid kasvatuksen normeja. Tdmén seurauksena jokainen on kasvatuksen asiantuntija ja vapaa va-
litsemaan omat metodinsa. My0s opettajan kasvatuskdytdntdjd on ndin ollen helppo kritisoida. Jar-
vinen ja Kolbe (2002, 8) toteavat, ettd omiin kokemuksiin turvaaminen kasvatuksen ohjenuorana ei
ole endd vanhemmalle tai ammattikasvattajalle mahdollista. My®s tulevaisuutta johon lapset kasva-
tetaan ja valmistetaan, kuvaa epdvarmuus ja ennustamattomuus. Ndin ollen voidaankin véittda, ettd
kasvatus on nykyisin aiempaa vaativampi tehtdva.

Opettajan auktoriteetin heikkenemisen katsottiin johtuvan niin yhteiskunnan kuin kotikasva-
tuksen muutoksesta. Jos lapsi ei opi kotona kunnioittamaan vanhempia ihmisié, voi opettajan auk-
toriteetin hyviaksyminen olla hankalaa. Yhtené selityksend auktoriteetin muutokseen néhtiin se, ettad
yksilollisyyden korostaminen on noussut yhteiskunnassa keskioon, mikd heijastuu myds koulu-
maailmaan. Niin ikddn lisddntyneen tietomédrdn koettiin vieneen opettajan aikaisemman aseman
tiedon ensisijaisena ldhteend. Yleisesti ottaen vanhemmat uskoivat opettajalla olevan valta-asema
suhteessa oppilaisiin. Muutama vanhemmista kuitenkin kyseenalaisti opettajan perinteisen vallan
ilmenemisen ténd pdivdni. Launosen (2000, 296) kisityksen mukaan nykyinen ajattelu onkin teh-
nyt opettajan vallankdytostd kiellettyd ja paheksuttavaa. Didaktisesti tima tarkoittaa nykyisté itse-
ohjautuvuuden ja oppilasldahtdisyyden ihannointia, jossa opettajan rooli jarjestyksen ylldpitdjani on
kyseenalaistettu.

Luokanhallinnassa vanhemmat suovat opettajan kéyttdvin selkeitd avoimen vallan keinoja.
Toisaalta korostetaan neuvottelevan ja keskustelevan kulttuurin merkitystd, vaikka sitd ei ndhda
varsinaisena vallan keinona, vaan pikemminkin demokraattisena, luonnollisena osana nykypaivin
opettaja-oppilas -suhdetta. Vanhemmat kokivat luokan selkedt sadannét tarkedksi luokanhallinnassa
ja tyorauhaongelmien ehkiisemisessd. Myos konkreettisten seurausten merkitystd korostettiin —
oppilaiden tulisi tietdd, ettd sddntdjen rikkomisesta seuraa tietty ennalta madrétty rangaistus. Kai-
ken kaikkiaan vanhemmat toivoivat konkreettisia toimia, tosin epdvarmuutta heritti eri keinojen
toimivuus. Esimerkiksi jilki-istunnon kdyttdiminen rangaistuksena jakoi mielipiteitd. Toiset ndkivit
sen vanhanaikaisena kurinpitokeinona, jonka hyoty kyseenalaistettiin, kun taas toiset kokivat sen
toimivana keinona opettaa lapselle oikea ja vddrd. Demokraattinen ja neuvotteleva ilmapiiri ndhtiin

olevan ensisijainen keino ristiriitatilanteiden selvittimisessd. Opettajan tulisi tyOssdén pitda ylla ai-
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kuisen hierarkkisesti korkeampaa asemaa ja tarvittaessa sanoa se viimeinen sana, vaikka opetus
olisikin lahtokohdiltaan demokraattista ja keskustelevaa.

Haastatellut vanhemmat sallivat opettajan kéyttdvin pddosin samoja kasvatuskeinoja kuin he
itse. Niin kotona kuin koulussakin tulisi kdyttdd keskustelua ensisijaisena kasvatuskeinona. Selkeit
sadnnot sekd johdonmukaisuus toimivat kasvatuksessa hyvina ohjenuorana. Opettajan ja vanhem-
man tulisi tuoda myos selkeisti esille oma roolinsa aikuisena. Tavaroiden takavarikointia puoles-
taan kiytetddn yleisesti kotikasvatuksen rangaistuskeinona, mutta opettajalle suotavissa keinoissa
sitd ei juuri mainittu. Mielenkiintoista vanhempien omien kasvatuskeinoja tarkasteltaessa olivat k-
sitteiden herdttimat mielikuvat. Kurinpidon késitettd pyrittiin vélttiméén, eikd omaa toimintaa ha-
luttu ndhda téstd ndkokulmasta.

Kasvatusvastuun katsottiin kuuluvan ehdottomasti kodille, jonka merkitystd ensisijaisena
kasvattajana painotettiin. Téstd huolimatta kasvatus haluttiin ndhd4 yhteisollisené ja toivottiin koko
koulun henkil6kunnan olevan mukana lapsen kasvatuksessa. Opettajan rooli kuvattiin kanssakas-
vattajaksi, mutta yhté lailla my0s koti miellettiin koulun opetustyon tukijaksi. Tama kuvastaa van-
hempien ajatuksia — kasvatuksen tulisi olla yhteinen asia, eikéd kodin ja koulun tehtdvia tulisi litkaa
eritelld. Nyky-yhteiskunnassa kasvatusvastuun koettiin yhi enenevéssd miérin siirtyneen kouluille
ja opettajille. Asia ei kuitenkaan ole ndin yksioikoinen, silld myds opettajien nihtiin ottaneen itsel-
leen liian suuren roolin lapsen kasvattamisessa. Mielenkiintoiseksi kasvatusvastuukysymyksen te-
kee se, ettd haastatellut vanhemmat katsoivat heille kuuluvan ensisijaisen vastuun, eivitkd halua
sysitd velvollisuuksiaan koululle. Toisaalta taas useat tutkijat ovat esittineet, ettd nykypéivian van-
hemmat eivét halua ottaa lapsistaan tdyttd vastuuta ja jopa luovuttavat vastuun yhteiskunnallisille
kasvattajille. Tutkimustuloksemme eivédt kuitenkaan tue téllaista nikemystd, vaan vanhemmat ni-
menomaan haluavat kantaa tdyden vastuun lastensa kasvatuksesta.

Haastattelemamme vanhemmat suhtautuivat lastensa opettajiin pddosin positiivisesti ja luot-
tivat heidén toimintaansa hyvind auktoriteetteina. Vanhempien haastatteluissa esille nousi yhteis-
tyon ja yhteydenpidon térked merkitys. Huomio kiinnittyi kodin ja koulun rooleihin — yhteistyon
tulisikin olla lapsen edun mukaista, tukien hdnen kasvuaan ja kehitystdédn. Osa vanhemmista huo-
mautti, ettd yhteistyd koulun ja kodin vélilld on usein ongelmakeskeistd, jolloin yhteyttd otetaan
vain ongelmien ilmetessd. Vanhemmat nékivit, ettd toisinaan koulun ja kodin vililld vallitsee epé-
luottamus. Ongelmalliseksi timad muodostuu jos koulun toimintaa ei tueta, eikd opettajan ammatti-
taitoon luoteta. Kaikki tdmi heikentdd osaltaan opettajan asemaa auktoriteettina my0ds oppilaiden
silmissd. Kotikasvatuksen tulisikin tukea opettajan asemaa, eikd asettaa sitd kyseenalaiseksi, var-

sinkaan lasten edessd. Mikelda-Ronnholm (2006, 53) kokee, ettd osa vanhemmista projisoi hankalat
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tilanteet opettajaan. Opettajista tehtyjen kanteluiden méérd onkin kasvanut, ja yhd useampi opettaja
kokee joutuneensa kiusanteon tai jopa henkisen vékivallan kohteeksi.

Opettajan auktoriteetin heikkeneminen voidaan ndhdd yleisend yhteiskunnallisena ilmiona.
Kulttuurissamme on jo pidemmén aikaa ollut nikyvissd muutos poispéin auktoriteettien kunnioi-
tuksesta ja hierarkkisuudesta. I[lmid ndkyy niin ikdén lapsissa ja nuorissa. Vuosikymmenid sitten
lapsilla ei ndhty olevan oikeutta eikd kykya aikuisen auktoriteetin kyseenalaistamiseen. Tani pii-
vand tima ajatus on vanhentunut ja tunnustammekin lapsen omat oikeudet ja tahdon. Nyky&én op-
pilaat ovat valmiita kyseenalaistamaan tiedon ja uskaltavat kritisoida opettajan toimintaa seké sa-
nomisia. Vaikka tdmi voi asettaa opettajan auktoriteetin koetukselle, kasvaa ndisté lapsista toden-
nikoisesti kriittisid nuoria, jotka uskaltavat tuoda esille eri ndkdkulmia ja mielipiteitd. Tatd my0s
nykyinen tyoeldmé edellyttdd. Asiaa ei siis tule ndhdd vain yksiulotteisena, vaan huomioida myds
positiiviset seuraukset. Opettajan auktoriteetin vaaliminen vanhanajan autoritaarisen kurinpidon
kautta ei luultavasti ole ratkaisu nykytilanteeseen. Vapaan, auktoriteeteista irtautuvan kasvatus-
ilmapiirin ja entisajan ankaran kurinpidon valiltd olisikin pyrittdvé 16ytdmaan kompromissi. Tdméan
saavuttamista mahdollisesti edistdd kodin ja koulun luottamukseen perustuva, rakentava yhteistyo.
Kodin ja koulun tulee muistaa yhteinen kasvatustehtdva ilman toisen osapuolen syyttelemistd. Epa-
luottamus heikentdd opettajan asemaa auktoriteettina niin vanhempien kuin oppilaidenkin silmissa.
Hoikkala (2001, 77) kaipaa yhteisollistd vanhemmuutta ja kasvatusta sekd epditsekkyyttd. Kasva-
tus on kontrollointia vaativa prosessi, johon tarvitaan aikuisen ldsnédoloa, aikaa, kdrsivallisyytta,
sekd vakaan yhteiskunnan taustatuki.

Tutkimuksemme aineisto koostui yhdekséstd haastateltavasta, jolloin aineiston niukkuus voi-
daan nihda tulkinnallisena rajoitteena. Laadullisessa tutkimuksessa tdma ei kuitenkaan ole esteend
tutkimuksen onnistumiselle. Koimme aiheemme haastavaksi sen abstraktin késitteiston takia.
Emme voi saavuttaa tiyttd varmuutta siitd, ymmarrdmmeko kaytetyt kasitteet haastateltavien kans-
sa samalla tavalla. Prosessin edetessd tutkimuskysymyksemme tiivistyivét ja muotoutuivat nykyi-
selleen. Tutkimuksessamme kaisiteltiin viittd jokseenkin laaja-alaista aihealuetta ja koemmekin,
ettd tutkimusta olisi ollut mahdollista vield tarkentaa késitteleméén jotakin tiettyd osa-aluetta laa-
jemmin. Tutkimuskysymysten kautta saimme kuitenkin muodostettua mielestimme hyvinkin kat-
tavan kuvan ndiden yhdeksdn haastateltavan auktoriteettindkemyksistd. Koimme aiheen rajauksen
hankalaksi, silld auktoriteetin kdsitteeseen voidaan liittdd useita eri 1dhikasitteitd ja -ilmioitd. Opet-
tajan auktoriteetin kidsittelyn yhteydessd huomio voi karata esimerkiksi tyorauhan tai kasvatusvas-
tuun pohdintaan. Ndmai ldhikésitteet ovat itsessddn jo laajoja kokonaisuuksia, minki vuoksi aitheen

rajauksessa olikin oltava tarkkana.
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Tutkimuksen myd6td ajatuksiimme on herdnnyt muutamia jatkotutkimusideoita. Oman pro
gradu -tutkielmamme pohjalta yhdeksi jatkotutkimusteemaksi voisi nostaa opettajien ja vanhem-
pien késitysten tarkemman vertailun. Aihetta olisi mahdollista 1dhestyd kvantitatiivisen tutkimuk-
sen pohjalta, jolloin aineisto voisi olla miéréllisesti huomattavasti isompi. Ndin olisi mahdollista
saada yleistettdvdd tietoa vanhempien auktoriteettikésityksistd. Mielenkiintoista olisi niin ikéén
suorittaa sama tutkimus siten, ettd kohdejoukkona olisivat nuoret vanhemmat. Kuten aiemmin on
jo mainittu, useiden tutkimusten perusteella kodit siirtdvét kasvatusvastuuta yhda enemmaén kouluil-
le ja opettajille. Tutkimuksessa haastattelemamme vanhemmat tiedostivat téllaisen trendin yhteis-
kunnassa, mutta pitivdt henkilokohtaisesti kodin ensisijaista kasvatusvastuuta ehdottomana. Néin
ollen olisi mielenkiintoista verrata erityisesti kasvatusvastuun jakautumiseen liittyvid ajatuksia.
Onko kasvatusvastuun sysddminen kasvatuksen ammattilaisille pikemminkin nuorten vanhempien
keskuudessa oleva ilmi6?

Kaiken kaikkiaan olemme tyytyviisid tutkimuksemme aihevalintaan, sekd tyon johtopaétok-
send syntyneisiin tuloksiin. Saimme haastateltavat kertomaan avoimesti kokemuksistaan seké kasi-
tyksistddn ja koimme, ettd haastattelut olivat kattavia ja tietoa antavia. Kandidaatintutkielman
kautta saimme tietoa luokanopettajien auktoriteettikasityksistd, kun taas pro gradu -tutkielma avasi
meille uuden ja mielenkiintoisen ndkdkulman auktoriteetin tarkasteluun vanhempien silmien. Tut-
kimusprosessin myo6td saimme paljon kokemukseen perustuvaa hyddyllistd tietoa opettajan aukto-

riteetista, jota voimme hyoddyntéé tulevaisuudessa omassa opettajuudessamme.
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Liite 1(1)

Haastattelukysymykset

1. Miten selittdisit auktoriteetin késitteen?

2. Miten madrittelisit késitteen opettajan auktoriteetti? Mité sithen kuuluu?

3. Voiko auktoriteetti olla negatiivista?

4. Misti opettajan auktoriteetti muodostuu? (Vaikuttavatko iki, sukupuoli jne.?)
5. Millainen opettajan auktoriteetin tulisi olla?

6. Koetko, ettd open auktoriteetti on vuosien varrella muuttunut? Hyvidéin vai huonoon suuntaan?
Mistid johtuu? Oletko tyytyvidinen nykyiseen tilanteeseen?

7. Onko opettajalla nykypdivana valtaa suhteessa oppilaisiin?

8. Mité konkreettisia keinoja kannatat/toivot opettajan kiyttdvéan luokanhallinnassa? (ty6rauhan
saavuttaminen, héiridtilanteet)

9. Luotatko opettajan toimintaan hyvina auktoriteettina?

10. Ovatko opettaja ja vanhempi tasavertaisia kasvattajia?

11. Millaista auktoriteettia/kurinpitoa itse kannatat?

12. Miten toimit auktoriteettina omille lapsillesi?

13. Onko tullut auktoriteettiin liittyvid ongelmatilanteita/ristiriitoja? (kotona, koulussa)

14. Puhutaan yleisesti, ettd nykylapsilla valta perheessé ja kotona lisddntynyt -> siirrytty
neuvottelukulttuuriin— Onko kasvatus menossa oikeaan suuntaan?
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