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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd tydssd olevien luokanopettajien nikemyksid pedagogisen
rakkauden nikymisestd osana luokanopettajan arkityotd. Lisdksi haluttiin selvittdd késitteen
tuttuutta opettajilta, sekd heiddn késityksidén pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin yhteyksisté.
Tutkimus toteutettiin haastattelututkimuksena viidelle eteldsuomalaisessa koulussa tyoskenteleville
luokanopettajalle kevailla 2018.

Haastattelujen analysointi ja teemoittelu osoittivat, ettd vaikkei pedagoginen rakkaus késitteend
ollut kovinkaan tuttu, sen mukainen ajattelutapa ja arvomaailma nikyivit opettajien kertomuksissa
esimerkiksi tyOn tavoitteista ja opettajan tyon tarkoituksesta. Opettajan tyon tarkoitus ndhtiin
yleisesti kasvattamisena ja evdiden antamisena oppilaan tulevaisuutta varten.

Pedagogiseen rakkauteen liittyy ajatus siitd, ettd opettaja pyrkii ndkeméddn hyvén kaikissa oppilaissa
heiddn haasteistaan ja erilaisista 1&htokohdistaan huolimatta. Tdma teema nousi esiin kaikkien
haastateltavien kertomuksissa. Monet haastatelluista myos tunnistivat vaatimuksen haastavuuden,
mutta toisaalta nostivat esiin tehdyn tyon palkitsevuuden, kun oppilas haasteista huolimatta
onnistuu ja kokee oppimisen iloa.

Pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin késitteiden yhdistymisessé opettajan arkitydssd haastatellut
luokanopettajat eivdt ndhneet ongelmaa. Monet mainitsivat auktoriteetin valttamattomyyden
luokkahuoneessa, mutta kertomukset erosivat hieman toisistaan siind, misté auktoriteetti syntyy ja
millaisena se kdytdnnon opetustilanteissa ndkyy. Monet haastateltavat mainitsivat tdssd yhteydessé
haluavansa rakentaa luokkaansa ilmapiirin, jossa yhdistyvét auktoriteetin mahdollistamat rajat seka
pedagogisen rakkauden ohjaama rakkaus.

Koska tutkimus toteutettiin haastattelututkimuksena ja haastateltavia oli vain viisi, tutkimuksen
tuloksista ei voi vetdd koko opettajakuntaan yleistettivid johtopaatoksid. Haastatteluissa esiin tulleet
teemat olivat kuitenkin hyvin pitkilti yhteneviisid olemassa olevan pedagogista rakkautta koskevan
teoreettisen tutkimuskirjallisuuden kanssa. Tutkimusta pedagogisen rakkauden ilmenemisesti tai
vaikutuksista kdytdinnon opetustydssd on olemassa hyvin vdhén, joten jatkotutkimukselle jd4 vield
monia hedelmallisiéd tutkimuskohteita.

Avainsanat: pedagoginen rakkaus, rakkaus, pedagoginen auktoriteetti, auktoriteetti, vélittiminen,
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1 JOHDANTO

Tie kasvatustieteiden pro gradu -tutkielman aihevalintaan alkoi kandidaatintutkielmaa
tehdessdni. Sen aiheena oli opettajan ammattitaidon osa-alueet ja niiden kehittyminen
opettajan tyouran aikana. Tuolloin yhdeksi ammattitaidon osa-alueeksi nousi opettajan
suhtautuminen oppilaisiin ja heistd vélittiminen, josta tarkempana termind kéytettiin
sanoja “pedagoginen rakkaus”. Kiinnostuin tédstd opettajan tyon ulottuvuudesta, joka
vaikutti olevan perustavanlaatuinen osa opettajan ammattia, mutta josta emme olleet
opettajankoulutuksen aikana puhuneet vield missddn yhteydessd. Lisdksi olin
opetusharjoitteluissa ja sijaisuuksissa kerddméni lyhyen opetuskokemuksen mydtd
herdnnyt pohtimaan, kykenevétkd opettajat todella pedagogisen rakkauden mukaiseen
suhtautumiseen tydssddn. Opettajanhuoneissa kuulemieni keskustelujen pohjalta sivy,

jolla oppilaista puhutaan, oli monesti ollut varsin toinen.

Australialaisessa julkaisussa (Stehlik 2016) pedagogista rakkautta arvioidaan jopa
Suomen koulujirjestelmédn menestyksen salaisuudeksi. — Késitteend tai ilmionéd
pedagoginen rakkaus ei kuitenkaan suinkaan ole uusi. Suomessa puhuttiin jo 1900-luvun
alussa opettajan kasvatuksellisesta rakkaudesta (ks. Haavio 1948; Harva 1955; Salomaa
1947). Salonen (2006) muistuttaa tdssd yhteydessd, ettd tuolloin kristillisen kasvatuksen
ollessa paljon nykyistd vahvemmin ldsnd kouluissa, oli luonnollista liittdd opetukseen
rakkaudellinen asenne kasvatettavia kohtaan. Ensimmdiisid késitettd tutkineita
suomalaisia olivat Uno Cygnaeus 1860-luvulla ja sittemmin sata vuotta myéhemmin

Martti Haavio (1968).

Témén tutkimuksen tarkoituksena on Kkartoittaa kisitteen ilmentymistd opettajan
tyokentélld haastattelemalla viittd tyOuransa eri vaiheessa olevaa luokanopettajaa.

Haastatteluiden avulla haetaan vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

e Onko pedagogisen rakkauden kisite tuttu haastateltaville luokanopettajille?
o Miten pedagoginen rakkaus ilmenee luokanopettajien kertomuksissa tyon
arjesta?
e Miten teoreettisen viitekehyksen késitteet (auktoriteetti, tyon tarkoitus,

motivaatiotekijét, pedagoginen rakkaus) ndyttaytyvit opettajien kertomuksissa?



Aiempaa tutkimusta pedagogisen rakkauden ajatuksesta opettajan arkitydssd ei ole
juurikaan tehty. Ainoa samaa aihetta kisitteleva tutkimus on Salosen (2006) kirjoittama
kehittdmisraportti "Pedagoginen rakkaus — avain parempaan huomiseen? Pedagoginen
rakkaus késitteend ja opettajan toimintana”. Siind hin tutki ammatillisen koulutuksen
opettajien tuntemusta pedagogisen rakkauden késitteestd, sekd heidén ajatuksiaan siitd,

miten kasite ilmenee opettajan kdytdnnon tyossa.

Pedagogisen rakkauden késitettd teoreettisesta ndkokulmasta on kisitelty melko paljon
niin Suomessa kuin ulkomaillakin. Hatt (esim. 2005) on kirjoittanut paljon opettajan
tyohon kuuluvasta vélittdmisestd ja Suomessa aiheesta ovat Kkirjoittaneet viime
vuosikymmeniné eniten Skinnari (2004) sekd Maéttd (2004) yksin ettd yhdessd Uusiautin
(2011) kanssa.

Haastatteluissa pedagogista rakkautta ldhestyttiin nimenomaan siithen liittyvéa
teoreettista késitekenttdd taustoittamalla. Tavoitteena oli selvittdd, millaisena opettajat
ylipddtiadn nikevét opettajan tydon merkityksen ja miké heitd siind motivoi. Nédin ajateltiin
saatavan jonkinlainen kuva siitd, onko pedagogiseen rakkauteen liittyvét vélittdmisen ja
kasvatuksen teemat kuitenkin opettajien omien kokemusten mukaan opettajan tyon

ytimessd, vaikkei pedagogisen rakkauden kasite sellaisenaan olisikaan tuttu.

Téassd tutkimuksessa tutkimusotteena on laadullinen tutkimus ja puolistrukturoitu
haastattelu. Eskolan ja Salorannan (1998, 14) mukaan tilastotieteellisessd tutkimuksessa
perinteend on yleisesti ollut asettaa tutkimushypoteesit etukdteen ennen aineiston
hankintaa. Hypoteesin asettamisesta Eskola ja Saloranta (1998, 14) toteavat, ettd
laadullisessa tutkimuksessa periaatteena voidaan pitdd hypoteesittomuutta. Tama
tarkoittaa, ettei tutkijalla ole ennalta asetettuja olettamuksia tutkimuksen tuloksista. Ndin
ollen tassdkédédn tutkimuksessa ei aseteta tutkimushypoteesia haastattelujen analysoinnin

tuloksista.



2  OPETTAJAN TYON EETTINEN PERUSTA — MIKSI TYOTA TEHDAAN?

Opettajan ty0 ja siithen liittyvit tavoitteet ovat muuttuneet vuosikymmenten aikana
kulloinkin vallalla olleita kasvatusihanteita mukaillen. Ymmartdiksemme paremmin
opettajan tyon perustaa, on hyvé aloittaa siitd perustavanlaatuisesta kysymyksestd, miksi

tyota tehddan.

Tyon tavoitteita voi hakea yhteiskunnallisista muutoksista, opetusalaa koskevasta
lainsdddédnndstd ja opetussuunnitelmista, mutta tdssd tyOssd tarkastelu aloitetaan
henkilokohtaisemmalta tasolta tutkimalla opettajan ty6hon liittyvid motivaatiotekijoita.
Tédmin jélkeen nykytilannetta tarkastellaan yleisemmall4 tasolla selvittimalla opettajien
ammattieettisid ndkokulmia, jolloin tarkastelu pohjataan ldhinnd opettajien
ammattijiarjestd OAJ:n linjauksiin. Lopuksi hahmotetaan tyon tarkoitusta ja opettajan
tyonkuvaa pedagogisen ajattelun ja didaktisen kolmion késitteiden avulla. Kun
myohemmin siirrytdén pohtimaan opettajan tyohon sisdltyvid arvoja ja asenteita
pedagogisen rakkauden kisitteen avulla, on tdrked ymmaértdd miten erilaisia eteenpdin

ajavia voimia halu tehdi opettajan ty6td voi pitdd sisdlldén.

2.1 Motivaatiotekijat

Opettajien tydomotivaation tarkastelu on hyvé aloittaa motivaatiotekijoiden teoreettisella
tarkastelulla. Millaisista osatekijoistd opettajan tyOmotivaatio voi koostua? Kuten
tarkastelussa pian huomataan, opettajaa ty0ssddn eteenpdin ajavia voimia on paljon
muitakin kuin pitkét kesdlomat ja kuukausittain tilille maksettava vakaa palkka. Ndiden
ulkoisten  motivaationldhteiden rinnalla  opettajan sisdinen  motivaatio on
tyossdjaksamisen ja tyon laadun ndkokulmasta vdhintdédn yhtd tdrkedd (Martela,

Mikikallio & Virkkunen 2017).

Opettajan tyohon liittyvid motivaatiotekijoitd on tutkittu paljon (ks. esim. Butler 2014;
Chiong, Menzies & Parameshwaran 2017; Vasalampi 2017; Watt & Richardson 2007) ja
monenlaisista ndkdkulmista. Vaikka opettajan ammattiin hakeutumiseen ja siind
pysymiseen on tutkimuksissa 10ydetty erilaisia motivaatiotekijoitd, ollaan

motivaatiotutkimuksissa yksimielisid siitd, ettd opettajan tyOomotivaatio rakentuu
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monenlaisista tekijoistd. Tutkimuksissa erotellaan yleensé kolmenlaisia tekijoité: sisdisid,
ulkoisia ja altruistisia (Kaplan 2014). Lisdksi tutkimuksissa on tutkittu sekd opettajan
ammattiin hakeutumiseen ettd siind pysymiseen vaikuttavia motivaatiotekijoitd. Taméan
tutkimuksen ndkokulmasta mielenkiinnon kohteena ovat erityisesti sisdiset

motivaatiotekijdt, jotka saavat opettajat pysymédn valitsemassaan ammatissa.

2.1.1 Sisdiset, ulkoiset ja altruistiset motivaatiotekijét

Motivaatiotekijoitd on karkeasti luokiteltuna kolmenlaisia: sisdisid, ulkoisia ja altruistisia.
Néma kaikki ovat lasnd myds opettajan tydssé. Sisdisilld motivaatiotekijoilla tarkoitetaan
ihmisestd ja tyOstd itsestddn kumpuavia tekijoitd, kun taas ulkoiset motivaatiotekijit
liittyvdt ithmisen ulkopuolelta tuleviin kannustimiin. Lahtokohtaisesti voidaan ajatella,
ettd kun opettajaa motivoivat tyohon sisdiset motivaatiotekijit, hin kokee tyon itsessidin

innostavaksi ja kiinnostavaksi. (Martela ym. 2017; Vasalampi 2017, 42).

Ulkoisella motivaatiolla tarkoitetaan henkilon toimintaa ajavia hdnen ulkopuolellaan
olevia asioita. Klassinen esimerkki ulkoisesta motivaatiotekijésti on ty0std saatava
palkka. Vastaavasti tyontekoa voivat motivoida myos henkilon ulkopuolelta tulevat
esimerkiksi tyOn tekemaittd jattdmisestd seuraavat rangaistukset. Opettajan tyOssé
ulkopuolelta tulevat rangaistukset voisivat tarkoittaa vaikkapa oppilaiden, vanhempien
tai rehtorin huonosti tehdystd tyostd antamat nuhteet. (Martela ym. 2017; Vasalampi

2017, 42).

Tyon tekemisen altruistisiin syihin luetaan opettamistydon kokeminen sosiaalisesti
merkityksellisend. Chiong ym. (2017) tutkivat Englannissa yli kymmenen vuotta
opettajan tyotd tehneiden opettajien motivaatiotekijoitd ja havaitsivat, ettd tutkimukseen
osallistuneiden opettajien keskeisimmét motivaatiotekijat liittyvét tyon myaota kehittyvin
ammattitaidon kasvuun ja altruistisiin syihin. Klassinen ajatus pitkistd lomista

opettajuuden parhaimpana puolena ei siis pidd tutkimuksen mukaan paikkaansa.

Ajatuksena néissd eri motivaation lahteiden tarkastelussa Martelan ym. (2017) mukaan
on, ettd mitd enemmaén tyon siséltd ja puitteet ovat sisdsyntyistd motivaatiota ruokkivia,
sitd paremmin ihminen tydsséédn voi. Taustalla on ajatus ihmisen autonomian tukemisesta,
jonka seurauksena myds autonominen motivaatio kasvaa. Yksilon kokemus siitd, onko

hénelld mahdollisuus toteuttaa tydsséddn itselleen merkityksellisid asioita, on ylipdétdan



keskeinen tyohyvinvointiin liittyva tekijd (Lehkonen 2009). Téllainen yhteys on 16ydetty
myOs nimenomaan opettajan tyotéd késitelleessd tutkimuksessa (Nie, Chua, Yeung, Ryan
& Chan 2015). Tutkimukset tukevat siis ajatusta, jonka mukaan opettajaa eivét riitd
motivoimaan pelkéstddn korkeakaan palkka tai rehtorilta saadut kiitokset, jotta hén voisi
tydssddn hyvin. Néiden rinnalla opettajan tiytyy 10ytdd tyohon myos hinestd itsestddn ja
tyon merkityksellisyydestd 10ytyvid eteenpdin vievid voimia. Merkityksellisyyttd voi

hyvin hakea pedagogisen rakkauden kaltaisten kisitteiden takaa.

2.1.2 Tavoiteorientaationikokulma motivaation rakentumiseen

Yksi  ndkokulma  opettajan  sisdisen  tyOmotivaation  rakentumiseen on
tavoiteorientaatioteoria, jonka mukaan opettajan toiminnan ymmértimiseksi on
olennaista selvittdd, mitd opettaja toiminnallaan tavoittelee. Samaa motivaatioteoriaa on
kiytetty jo pitkddn oppimiseen liittyvdssd motivaatiotutkimuksessa, kun on haluttu
selvittdd miten oppilaiden motivaatiot vaikuttavat heiddn oppimistuloksiinsa.
Molemmissa tutkimuskohteissa on erotettu perinteisesti tehtdvé- ja suoritussuuntautuneet
orientaatiot, joista molempiin liittyy lisdksi vilttdmis- ja 1dhestymissuuntautunut
nidkokulma. Ndma orientaatiot esimerkkeineen on esitetty taulukossa 1. (Butler 2014;

Nurmi 2013; Pintrich 2000)

Lihestyminen Vilttiminen
Hallintaorientaatio Tavoitteena asian hallinta Tavoitteena
ja oppiminen virheiden vélttiminen
Suoritusorientaatio Tavoitteena paremmuus Tavoitteena
muihin verrattuna huonommuuden
vélttiminen

Taulukko 1 Oppimiseen ja opettamiseen liittyvid orientaatioita (Pintrich 2000, 477)

Butler (2014) on kehittinyt ndiden neljdn tavoiteorientaation pohjalta opettajien
tavoitteita mittaavan itsearviointitydkalun, jonka tulokset osoittavat, ettd opettajat eroavat
toisistaan melko paljonkin sen suhteen millaisia tavoitteita heilld on tydlleen. Opettaja
voi esimerkiksi todeta tyOpéaivan olleen hyva jos ”kukaan ei kysynyt kysymystd, johon en
olisi osannut vastata” (hallinta-vilttdmisorientaatio) tai “opin itsestdni jotain uutta
opettajana tdnddn” (hallinta-ldhestymisorientaatio). Jos opettajan tavoiteorientaatioista

vahvin olisi suoritusorientaatio, suoritus-ldhestymisorientaatio ndkyisi vaikkapa
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kommentissa ”Olen onnistunut tyossdni hyvin, rehtori kehui, ettd olen onnistunut
luokkani kanssa paljon paremmin kuin aiemmat opettajat”. Suoritus-valttdmisorientaatio
nékyisi, jos opettaja kokisi onnistuneen, kun “luokkaa on ollut helppo opettaa, eikd

kukaan oppilaista ole teettdinyt ylimddrdistd tyotd tai vaivaa™.

Samassa  tutkimuksessa Butler (2014) nostaa esiin timin perinteisen
tavoiteorientaationdkokulman puutteet opettajan tydmotivaation tarkastelussa. Héanen
mukaansa  monissa  opettajan  tyOmotivaatiota  mitanneissa  tutkimuksissa
tavoiteorientaatioiden oppimisesta tuttua nelikenttdluokittelua on kiytetty sellaisenaan.
Télloin oletetaan, ettd opettajan tydn tavoiteorientaatiot liittyisivét kiintedsti oppilaan
oppimistuloksiin. Butler (2014) kritisoi, ettd oppimistulosten ohella opettajan tavoitteiden
tarkastelussa tulisi muistaa myds opettaja-oppilassuhteeseen liittyvit tavoitteet. Tatd
korostaakseen hdn lisdsikin viidenneksi tavoiteorientaatioksi edelld esitettyjen liséksi
opettaja-oppilassuhteeseen liittyvat tavoitteet. Néitd ovat esimerkiksi “tuntisin itseni
paremmaksi opettajaksi, jos ndkisin voivani muodostaa ldheisempid ja parempia suhteita

oppilaisiin” ja "pddtavoitteeni tyossdni on ndyttdd oppilaille, ettd vdlitdn heistd”.

Opettajan tavoiteorientaatioilla on tutkimusten mukaan monenlaisia vaikutuksia
tydhyvinvointiin. Tutkimuksissa on tyShyvinvoinnin osalta tutkittu muun muassa siti,
miten opettaja selviytyy ja palautuu tyon vaatimuksista ja miten sitoutunut hén on
tyohonsd. Hallinta-vilttdmis- sekd suoritus-vilttdmis- orientaatioiden on havaittu olevan
yhteydessi opettajien heikompaan tyohon sitoutumiseen ja vihempéidn kiinnostukseen
opettamista kohtaan. Liséksi téllaisten opettajien havaittiin vélttelevin haasteita muita

opettajia enemman. (Butler 2014).

Opettajan oman toiminnan liséksi erityisesti opettaja-oppilassuhteeseen liittyvien
tavoiteorientaatioiden on havaittu vaikuttavan oppilaiden kdytokseen. Vahva opettaja-
oppilassuhteen laatuun panostava tavoiteorientaatio lisdsi oppilaiden mielenkiintoa juuri
tamén opettajan opetukseen ja heidén herkkyyttd kiéntyé opettajan puoleen tarvitessaan
apua. Onkin varsin luonnollista, ettd oppilaat kokevat oppilaan helposti
lahestyttivimmaiksi ja miellyttdvdksi, jos he kokevat opettajan vilittdvin heistd

oppilaina. (Butler 2014).



2.13 Opettajan tyon merkityksellisyys

Vaikka kouluja ympérdivd maailma muuttuu ja opettajan tyon haasteet sen mukana,
opettajat kokevat edelleen tyonsd merkitykselliseksi ja tdrkedksi. Tyon
merkityksellisyyden kokemus on tidrkedd motivaation, ty0hon sitoutumisen seki
eldmantyytyvdisyyden kannalta. Kun ihminen saa tehdé tydssddn asioita, jotka han kokee
merkityksellisiksi ja joilla voi lisdtd myds muiden hyvinvointia, tyonteko tuntuu
vaivattomalta ja luonnolliselta. Kallio (2016, 84) korostaa, ettd jos ihminen kokee tyon
merkityksellisyyden olevan hukassa, sitd olisi hyvé ldhted tietoisesti. (Kallio 2016, 83 —
895).

Kallio (2016) on haastatellut kirjaansa “Opettajan vallankumous” (2016) wvarten
suomalaisia opettajia ja tutkinut mistd opettajan tyon merkityksellisyys muodostuu.
Merkityksellisyyden kokemus syntyy haastattelujen mukaan siité, ettd nikee oppilaansa

kehittyvin ja pddsee seuraamaan liheltd oppilaiden kasvua ja onnistumisia.

Mediassa  on ajoittain  vilkasta  keskustelua  opettajien  tarpeellisuudesta
nykypdivéin yhteiskunnassa opittavan tiedon ollessa helposti saatavilla muutenkin.
Sahlberg (2016) toteaa kirjoituksessaan, ettd vaikka opettajan tyd on yksi vaikeimmin
automatisoitavista ammateista, robotit tuskin tulevat ikind korvaamaan opettajien
ammattikuntaa. Hin nostaa samassa yhteydessé kuitenkin esiin, ettd opettajien vakavasti
pohdittava, mikd on opettajien ja koulujen rooli tulevaisuuden yhteiskunnassa.
Esimerkiksi korkeakouluissa kaikille avoimet internetissé vilitettdvit massaluennot ovat
tulleet osaksi monia opetusohjelmia. Niissd opettajan rooli on hyvin erilainen kuin

perinteisessa opetuksessa.

Opettajan tydssd merkityksellisyyden kokemukset eivét liity pelkéstddn opettajien
tyotapoihin ja tyon rakenteellisiin puoliin. Merkityksellisyyden kokemukset syntyvét
yhti lailla opettajan saadessa seurata oppilaiden kehitysté ja pédstessd seuraamaan 1dhelta
heiddn onnistumisiaan ja kasvua. Térkeintd opettajille on pddstd mydtdelamadn

oppilaiden kasvua, kehitysti, iloa ja onnea. (Kallio 2016).



2.2  Ammattietiikka

Ihmisten tydskennellessé erilaisissa ammateissa, niihin liittyy usein jonkinlainen
ammatillinen vastuu. Airaksinen (1991, 14) kuvaa, ettd monissa yhteiskunnan toiminnan
kannalta merkittdvissd ammateissa tyoskentelevilld on oikeuksia seké velvollisuuksia ja
siksi heille siirretdén koko yhteiskuntaa koskettavaa valtaa. Opettajan ammatti on yksi
tillaisista yhteiskunnan kannalta merkittdvistdi ammateista. OAJ:n (2014) mukaan
ammatin vastuullisuus perustuu hankittuun ammattitaitoon, ettd tyon arvo- ja
normipohjaan.  Opettajan ~ ammatti on  eettisyystarkastelun ~ ndkokulmasta

mielenkiintoinen.

Atjosen (2005) mukaan opettajan tydssd arvopohjan tiedostaminen on erityisen tarkedi,
silld kasvatuksessa ja opetuksessa toimitaan ldhtokohtaisesti sen suuntaisesti mité
pidetddin tirkednd. Airaksinen (1991, 108) toteaa liséksi, ettd opettajan tydssd eettisid
ongelmia on mahdoton vilttdd, silld sen liséksi ettd opettaja toimii tydssddn opettajaksi
koulutettuna itsendén, hin toimii aina myds koko ammattikunnan edustajana. Yksittdisen

opettajan valinnat ja toiminta edustavat siis osaltaan koko ammattikuntaa.

Eettisyys liittyy Airaksisen (1991, 108) ja Atjosen (2005) mukaan opettajan tydssi ennen
kaikkea opettajan ja oppilaiden vélisiin suhteisiin, unohtamatta oppisisdltdjd ja
opetusmenetelmien valintoja. Vaikkei opettaja tietenkédidn opeta, mitd mieleen juolahtaa,
vaan toimii sovittujen opetussuunnitelmien mukaan, hénelld on paljon valtaa suhteessa
oppilaiden eldméén ja tulevaisuuteen. Airaksinen (1991, 109) nostaa esiin myds opettajan
ammatin virkamiespiirteen. Opettaja edustaa valtiota tai kuntaa ja hénen toimintansa on
oltava sopusoinnussa tydnantajan valitsemien pafmiédrien kanssa. Se, mitd arvoja
kulloinkin pidetédn niin tdrkeind, ettd opettajien on siirrettévi ne tuleville sukupolville,
médritellddn loppujen lopuksi valtion yhteiskuntafilosofisten ratkaisujen pohjalta.

(Airaksinen 1991, 109).

OAJ (2014) maédrittelee tdssd ajassa voimassa olevien opettajan eettisten periaatteiden
taustalla olevat arvot seuraavanlaisesti: ihmisarvo, oikeudenmukaisuus, totuudellisuus

sekd vastuu ja vapaus. Nami arvot on esitetty kuviossa 1.



thmisarvo
vastuu ja opettajan tyon oikeuden-
W L eettiset periaatteet mukaisuus
totuu-
dellisuus

Kuvio 1 Opettajan tyon eettiset periaatteet (ks. OAJ 2014)

Ihmisarvon eettisen periaatteen ajatuksena on ihmisen kohteleminen itseisarvona, mihin
kuuluu oppijan nikeminen ajattelevana ja oppivana persoonana. Oppijaa tulee kunnioittaa

riippumatta hinen sukupuolesta, taustoista ja yhteiskunnallisesta asemasta.

Oikeudenmukaisuuden toteutuminen yksittdisen oppijan, ryhmédn ja muun tydyhteisén
toiminnassa on tirkedd. Oikeudenmukaisuuteen siséltyy erityisesti tasa-arvon ja

yhdenvertaisuuden edistiminen sekéd kaikenlaisen syrjinnén ja suosimisen valttiminen.

Totuudellisuus on opettajan yksi perustehtivien keskeisimmistd arvoista, jossa
tavoitteena on ohjata oppijaa eldmdn ja ympdriston kohtaamisessa tutkivaa

ldhestymistapaa ja vuorovaikutusta hyddyntéen.

Vastuu ja vapaus periaatteen ajatuksena on, ettd opettajalla on oikeus omaan
arvomaailmaansa, vaikka hdnen tyonsd ja sithen liittyvd vastuu on sidoksissa
perustehtdvéin ja sitd midrittelevddn normistoon, kuten esimerkiksi lainsdddantdoon ja

opetussuunnitelmaan.
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Opetusalan Ammattijarjest6 OAJ (2014) on koonnut opettajien eettiset periaatteet
tavoitteenaan selkeyttdd ja kehittdd opettajan ammattikuvaa. Opettajan tyon vastuullisuus
edellyttdd OAJ:n ammattieettisen ohjeistuksen mukaisesti jatkuvaa ammattitaidon
yllapitdmisté ja herkkyyttd tunnistaa tydhon liittyvid eettisid ongelmia. Vaatimuksena on
my0s valmius toimia ndissé tilanteissa korkeaa ammattietiikkaa noudattaen. Vaatimus on
suuri ja Spoof (2007) toteaakin véitdskirjassaan, ettd opettajalta vaaditaan ihmisend

ammatissaan jo poikkeuksellisen paljon.

2.3 Pedagoginen ajattelu

Missé opettajan opetukselle asettamat tavoitteet ja hidnen kasvatuksessa tirkeind pitaimét
arvot kiytdnnossd nikyvit? Pedagogisen ajattelun késite selventéd titd puolta opettajan
tyossd. Opettajan pedagoginen ajattelu ja sithen liittyvd padtoksenteko muodostavan
perustan opettajan toiminnalle erilaisissa opetustilanteissa. Opettajan pedagoginen
ajattelu vaikuttaa myds sithen millaisena oppilas opetuksen ja oppimisen koulussa kokee.

(Paloméki & Heikinaro-Johansson 2008).

Pedagoginen ajattelu tarkoittaa kaikkea opettajan ajattelua, joka kohdistuu opetus-
ajattelusta sen erottaa opetussuunnitelman mdiérittelemd opetuskonteksti. (Kansanen

2004, 87; Palomaki & Heikinaro-Johansson 2008)

Kansanen (2004, 91) tuo esiin, ettd pedagoginen ajattelu ilmenee selkeimmin erilaisissa
paidtoksentekotilanteissa, joiden kanssa opettaja joutuu opetustydssd jatkuvasti
kasvotusten. Hidnen mukaan péadtoksenteko on kaikkein perustavanlaatuisin
opettamistaidon osa-alue, ja vield tarkemmin nimenomaan opetustilanteen aikana
tapahtuva pédtoksenteko. Opettaja joutuu tydssddn esimerkiksi puuttumaan
konfliktitilanteisiin, tekeméédn péétoksid koskien opetusmenetelmid ja -sisdltojd seka
muokkaamaan omaa vuorovaikutustyylidén suhteessa oppilaisiin. Kansanen (2004, 92)
jaottelee kirjassaan pedagogiseen ajatteluun liittyvét paitokset kasvatuksen tuloksia ja
tavoitteita, kasvatuksen siséltdjd ja kasvatuksen tapaa koskeviin pditoksiin. Kaikkien
paitosten taustalla on opettajan oma kasvatusfilosofia, johon liittyvét erilaiset

uskomusjdrjestelmét ja uskomukset.
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Opettaja ei suinkaan arjen opetustilanteissa aina pysty reflektoimaan erilaisten
vaihtoehtojen etuja, vaan monet tilanteet vaativat vilitontd reagointia. Kansanen (1991)
tarkastelee kriittiselld otteella opettajien pddtoksenteon taustalla olevia tekijoitd tuomalla
esiin kysymyksen siitd, miten tietoisia opettajien tekemadt padtokset todella ovat. Monien
teorioiden mukaan pédtoksenteon taustalla on nimittdin pedagogisten teorioiden ja
tavoitteiden lisdksi myds monia implisiittisid opettamiseen liittyvid teorioita. Téllaisista
hén nostaa esimerkkeind opitut syy-seuraussuhteet, monenlaiset peukalosdénnot, omiin
kokemuksiin pohjautuvat yleistykset sekd uskomukset, joilla ei vilttdmaittd ole

pedagogiikan kanssa mitdin tekemista.

Myo6s Paloméki & Heikinaro-Johansson (2008) erottelevat paitoksentekotilanteissa
pohdiskelevaa ja tiedostamatonta ajattelua vaativat tilanteet korostaen etenkin jaottelun
tilannesidonnaisuutta. Tilanteissa, jotka eivdt vaadita vélitontd toteuttamista,
pedagoginen ajattelu on reflektoivaa, kun taas dkillisesti eteen tulevat vilitontd reagointia
vaativat tilanteet edellyttévit tiedostamatonta ja rutiininomaista toimintaa. Reflektoivassa
ajattelussa tavoitteellisuus ja pedagogisen pditoksenteon perusteleminen ilmentdvit

pedagogisen ajattelun olennaisia piirteit.

2.4 Pedagogisen ajattelun ja toiminnan vilinen suhde

Témén tutkimuksen taustalla kaytettdvd viitekehys (kuvio 2) auttaa hahmottamaan
opettajan ajattelun ja toiminnan vélisid yhteyksid. Ymmartddksemme pedagogisen
rakkauden ndkymisti opettajan tyon arjessa, meiddn on ymmarrettdva miten ylipdatdin
opettajan pedagoginen ajattelu voisi ndkyé laajemmassa opetuskontekstissa. Viitekehys
on sama, mitd Palomdki ja Heikinaro-Johansson (2008) kayttivat tutkiessaan
litkunnanopettajiksi opiskelevien pedagogisen ajattelun kehittymistd koulutuksen aikana

ja sen ovat alun perin kehittianeet Clark ja Peterson (1986, 257).
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Kuvio 2 Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan malli (Aaltonen 2003, 8; Clark ja
Peterson 1986, 257; Tornberg 2000, 5)

Opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan mallissa opettajan ajattelu jaetaan opetusta
edeltidviin ja opetuksen aikaiseen ajatteluun sekd opetuksen jilkeiseen reflektioon. Nami
kolme ajattelun osaa ovat tietysti kaytdnnon opetustydssd my0Os kiintedssd

vuorovaikutuksessa toisiinsa, eivitka siten ole aina tarkasteltavissa erillisina.

Mihin opettajan pedagoginen ajattelu sitten perustuu? Paloméden ja Heikinaro-
Johanssonin (2008) mukaan pedagogisen ajattelun taustalla vaikuttavista tekijoistd on
esitetty monenlaisia malleja, mutta monissa on havaittu, ettd pedagoginen ajattelu
perustuu opettajan oppimiseen ja opettamiseen liittyviin henkildkohtaisiin teorioihin ja
uskomuksiin. Téllaisia voivat olla esimerkiksi kdsityksen siitd, millainen on hyvéa oppilas
ja millaisia ovat ihmisen kehityksen lainalaisuudet. Paloméki ja Heikinaro-Johansson
(2008) tarkentavat lisdksi, ettd timé uskomusjirjestelmé on luonteeltaan osin ithmiselle

itselleen tiedostettua, mutta osin myos tiedostamatonta.
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2.5 Didaktinen kolmio

Kasvatusfilosofi Herbartin alun perin luoma ja muun muassa Kansasen (2004, 73) seké
Kansasen ja Meren (1999, 112) soveltama didaktinen kolmio havainnollistaa opetuksen
perusosien suhdetta toisiinsa. Kansasen (2004, 70) mukaan didaktinen kolmio on vanha
tapa kuvata opetustapahtumaan liittyvid tekijoitd. Jos tdhdn mennessd opettajan tyohon,
tekotavan taustalla olevaan ajatteluun ja oppilaaseen liittyvdt tekijat ovat tuntuneet
sekavilta, didaktinen kolmio auttaa havainnollistamaan opetukseen liittyvien tekijéiden

suhdetta.

Kolmiossa on esitetty opetukseen vaadittavat vihimmaistekijit: opettaja, oppilas ja
siséltd. Kolmion sivuissa on esitetty tekijoiden véliset suhteet, joiden mukaan opettajalla
on kaksi suhdetta oppilaaseen: pedagoginen ja didaktinen. Didaktisen suhteen avulla
opettaja sddtelee oppilaan kohtaamiseen liittyvid asioita. Syrjéldisen, Jyrhdmin ja
Haverisen (2004) mukaan didaktinen suhde saa lopullisen ilmenemismuotonsa luokassa
opettajan ja oppilaan arkisessa vuorovaikutuksessa. Pedagogisessa suhteessa opettaja on
kasvattajan roolissa ja suhde perustuu pedagogiselle kiintymykselle. Tdssé tutkimuksessa
perehdytddn erityisesti pedagogisen suhteen ominaisuuksiin jéttden didaktinen suhde

vihemmalle huomiolle.

Kasvatusfilosofi Herbartin alun perin luoma ja muun muassa Kansasen (2004, 73) seké
Kansasen ja Meren (1999, 112) soveltama didaktinen kolmio havainnollistaa opetuksen
perusosien suhdetta toisiinsa. Kolmion mukaan opettajalla on kaksi suhdetta oppilaaseen:
pedagoginen ja didaktinen. Didaktisen suhteen avulla opettaja sditelee oppilaan
kohtaamiseen liittyvid asioita. Syrjdldisen, Jyrhdmén ja Haverisen (2004) mukaan
didaktinen suhde saa lopullisen ilmenemismuotonsa luokassa opettajan ja oppilaan
arkisessa vuorovaikutuksessa. Pedagogisessa suhteessa opettaja on kasvattajan roolissa
ja suhde perustuu pedagogiselle kiintymykselle. Tdssd tutkimuksessa perehdytdén
erityisesti pedagogisen suhteen ominaisuuksiin jittden didaktinen suhde vdhemmidlle

huomiolle.
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Kuvio 3 Pedagoginen ja didaktinen suhde didaktisessa kolmiossa (Kansanen ja Meri

1999; Syrjéldinen, Jyrhdmé ja Haverinen 2004)

2.5.1 Pedagoginen suhde

Pedagogisella suhteella tarkoitetaan Kansasen (2004, 75) mukaan sitd inhimillistd

vuorovaikutusta, joka ilmenee opettajan ja oppilaan vélilld opetustilanteissa.

Van Manen (1994, 142—143) on kuvannut suhdetta kolmen késitteen kautta. Ensinnédkin
pedagoginen suhde on spontaanisti syntyvd suhde aikuisen ja lapsen vililld. Kansanen
(2004, 77) lisda tdhidn, ettd pedagogista suhdetta ei voi ikind pakottaa ja parhaimmillaan
pedagoginen suhde perustuu vapaaehtoisuuteen. On kuitenkin ymmérrettdva, ettei suhde

synny yhté helposti ja automaattisesti kaikkien kesken.

Toiseksi pedagoginen suhde on Van Manenin (1994, 142 mukaan intentionaalinen siten,
ettd suhteella on kaksi keskeisté tavoitetta: oppilaasta vélittiminen sellaisena kuin tdma
on ja oppilaasta vilittdminen suhteessa siithen, mitd hédnestd voi tulla. Kansanen (2004,
76) korostaa lisdksi suhteen merkityksellisyyttd oppilaan itsensd takia. Suhteen

tavoitteena on tdlloin tdhdétd toimintaan, joka on oppilaan parhaaksi.

Viimeiseksi (Van Manen 1994, 142) korostaa, ettd kasvattajan tulee kyetd jatkuvasti
tulkitsemaan ja ymmértdmédn sen hetkistd tilannetta, oppilaan kokemuksia ja
ennakoimaan hetkid, jolloin oppilas voi itse ottaa suuremman vastuun osallistumisestaan.
Kansanen (2004, 76) lisdd tdhdn laajemman historiallisen kontekstin merkityksen
korostamalla, ettd kunakin aikana ajatellaan ja toimitaan eri tavoin yhteiskuntakéytiannon

mukaisesti. Historiallisen kontekstin tunnistaminen vaatii kasvatusvastuun jatkuvaa
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uudelleen tulkintaa ja sen pohdintaa, mikd kulloinkin on oppilaan parhaaksi. Samoin
opettajan on jatkuvasti paivitettdva késitystddn pedagogisen suhteen ja koko didaktisen
kolmion luonteesta. Kansanen ja Meri (1999) kuvaavat tarvetta esittelemalld
painotuseroja eri suuntauksissa: autoritaarinen ilmapiiri painottaa opettajan
persoonallisuutta, oppilaskeskeiset metodit oppilaan roolia, kun taas sisédllon

painottaminen tarkoittaa tietyn oppiaineen eksperttiyden korostamista.

Syrjdldinen ym. (2004) nostavat esiin, ettd opetustyOstd tekee tdmin kahden vilisen
pedagogisen suhteen nikokulmasta vield monimutkaisempaa se, ettd luokkahuoneessa
vallitsee samanaikaisesti monta pedagogista suhdetta. Pedagogiselle suhteelle ominaista
onkin epdvarmuus ja opettajan jatkuva riittdméittomyyden tunne, silld vaikka
opetustilanne olisi miten hyvin kontrolloitu, sisdltyy kéytdnnon tilanteisiin aina

epavarmuutta ja epétiydellisyytta.
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3 PEDAGOGINEN RAKKAUS

Pedagogisen rakkauden késitettdi hahmottaessa huomio kiinnittyy ensin sanaan
“rakkaus”. Siksi vauhtia varsinaisen késitteen maérittelemiseen otetaan ensin
taustoittamalla rakkauden késitteen moninaisuutta. Salosen (2006) mukaan
aikakautemme ihmisille on tyypillistd liittdd rakkaus nimenomaan eroottiseen ja
seksuaaliseen kahden ihmiseen véliseen verovoimaan, vaikka siihen liittyy ilmioné ja

sanan keskeisesti my0s kasvatuksellinen ja henkinen puoli.

Pedagoginen rakkaus on kasitteend kasvatustieteellisessé kirjallisuudessa yli sata vuotta
vanha juontaen juurensa 1910-luvulle Cygnaeuksen ajatuksiin. Salonen (2006) toteaa,
ettd kuluneen sadan vuoden aikana sen suosio on vaihdellut taustalla olevista
yhteiskunnallisista arvopainotuksista johtuen, mutta viimeisen vuosikymmenen aikana se

on noussut uudelleen esiin monien kasvatustietelijoiden tutkimuksissa.

3.1 Rakkaus

Rakkautta voidaan ilmiona tarkastella monesta eri nakdkulmasta ja voidakseen ymmaértaa
pedagogista rakkautta, tulee tiedostaa rakkauden moniulotteinen luonne. Spoof (2007)
erottelee, ettd on olemassa perinteistd kahden ihmisen vélistd romanttista rakkautta, didin
rakkautta, lapsen rakkautta vanhempiinsa, rakkautta tyohon tai vaikkapa musiikkiin tai
mihin tahansa kohteeseen. Rakkaus-kdsitteen méérittely-yritysten kohdalla on syyté
erottaa toisistaan myds rakastumisen ja rakastamisen késitteet. Frommin (1994) mukaan
rakkaus on voima, joka yhdistdd ihmiset aidosti toisiinsa. Hdn korostaa myds, ettd rakkaus

ei ole vaan tunne, vaan myds opittavissa oleva taito.

Myo6s Haavio (1969) toteaa rakkauden olevan vaikeasti méériteltdvissd sen sisdisen
luonteen vuoksi. Hénen mukaansa rakkauden ymmaértaminen ja kasitteellistdminen
vaativat rakkaudellisten hetkien ja tunteiden eldmistd itse. Téstd huolimatta rakkautta on
pyritty méérittelemadn niin filosofian kuin psykologiankin alalla. Spoof (2007) nostaa
esiin, ettd filosofiassa rakkaus jaotellaan perinteisesti kolmenlaiseen rakkauteen: filiaan,
erokseen ja agapeen. Ndistd hdn tarkentaa, ettd filia on asioihin ja eldméinalueisiin
kohdistuvaa rakkautta, eros-rakkauteen liittyy seksuaalinen halu ja intohimo, kun taas

agape on pyyteetontd, uhrautuvaa rakkautta, joka ei odota vastapalveluksia tai laskelmoi.
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3.2 Pedagogisen rakkauden kisite

Pedagogiselle rakkaudelle ei ole esitetty yhtd selkedd maiéritelmdd, mutta kaikissa
kisitettd selittdvissd kuvauksissa olennaista on jo sata vuotta sitten Cygnaeuksen (1910)
kuvaama avarakatseinen ja tulevaisuuteen kurkottava rakkaus, jota opettaja tuntee ja
osoittaa suhteessa oppilaisiinsa. Skinnari (2004, 26) kiyttdd pedagogisesta rakkaudesta
myos selkokielisempad “kasvatuksellinen rakkaus” -termid. Pohjimmiltaan pedagoginen

rakkaus kuvaa opettajan asennetta ja suhdetta oppilaisiinsa.

Pedagogisen rakkauden yksiselitteinen méérittely lienee yhtd mahdotonta kuin rakkauden
olemuksen tiivistiminen yhteen lauseeseen, mutta hyvid tiivistyksid kuitenkin 10ytyy
kirjallisuudesta késitteen kohdalla useita. Skinnarin (2004, 25-26) mukaan
termi pedagoginen rakkaus kuvaa “hyvdlle opettajalle tyypillistd toimintatapaa, jossa
héin kykenee luottamaan oppilaiden oppimiseen sekd heiddn usein piilevindkin uinuviin
taitoihin ja mahdollisuuksiin”. My6s Hatt (2005) kuvaa pedagogisen rakkauden ytimen
olevan kaksiulotteinen: opettajan tulee pystyd rakastamaan oppilasta sekd kulloinkin

vallitsevissa olosuhteissa ettd siiné tulevaisuuden kuvassa, mika kussakin oppilaassa elda.

Lisdksi pedagogiseen rakkauteen liittyy altruistinen ajatus siitd, ettd hyvé opettaja auttaa
oppilasta nikemdan oman kehittymisensd mahdollisuudet silloinkin, kun oppilas ei niitd
itse nde. Tdma merkitsee myos sitd, ettid opettaja rakastaa oppilaitaan kokonaisvaltaisesti
toivoen heille hyvdi heiddn itsensd vuokseen, ei ulkoisia kannustimia tai arvostusta
keratdkseen. Opettajan pedagoginen rakkaus ei mydskéddn ole riippuvainen siitd, miten
oppilas vastaa saamaansa rakkauteen. Siind mielessd pedagogisen rakkauden késite on

yhtenevé ehdottoman rakkauden kisitteen kanssa. (Hatt 2005, M&éttd & Uusiautti 2013)

Maittd (2011) nostaa esiin alun perin Haavion korostaman ajatuksen, jonka mukaan
pedagoginen rakkaus suuntautuu kaikkiin lapsin erotuksetta, eli riippumatta niin
oppilaiden ulkoisista ominaisuuksista, kéyttdytymistavoista kuin persoonallisuuden

piirteistikin.

Lisdksi Maattd (2011) korostaa pedagogisen rakkauden kurinalaista ja tavoitteellista
luonnetta. Sen tavoitteena ei ole tehdd oppimisesta vain hauskaa ja helppoa, vaan
pyrkimyksend on nimenomaan luoda oppimiselle sellaiset puitteet, ettd oppilas piédsee

kehittyméén resurssiensa antamissa rajoissa saavuttaen lopulta omien kykyjensa ylérajat.
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Aina se ei siis tietenkddn ole vain helppoa ja mukavaa. Saman ajatuksen toi Cygnaeus
(1910) esiin jo sata vuotta aiemmin: “pyhd rakkaus, joka ei omaansa etsi, joka ei katso
nykyisyyttd, vaan tulevaisuutta; rakkaus, joka voi rangaistakin, milloin asiat sitd

vaativat.”

Pedagoginen rakkaus ilmenee vilittdvdind opettajuutena, joka téhtdd oppilaiden
positiivisen kasvun ja korkeatasoisen oppimisen tukemiseen (Mdittd & Uusiautti 2014a)
ja merkitsee opettajan hellittimatontd luottamusta oppilaiden mahdollisuuksiin sekéd

heiddn usein piilevindkin uinuviin kykyihinsd (Maéttd & Uusiautti 2012, 25).

Téssd tyossd ja tutkimuksen haastatteluvaiheessa pedagoginen rakkaus maiiritellddn
opettajan asenteeksi oppilaita kohtaan, jossa hdn pyrkii ndkemaién jokaisessa oppilaassa

hyvén vaikkei oppilas sité itsessdéin osaisi tai haluaisi ndhda.

3.2.1 Kasitteen historia

Kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa  pedagogisesta rakkaudesta on  kirjoitettu  jo
vuosikymmenten ajan. Viitteitd siitd on niinkin kaukaa kuin 1900-luvun alusta, jolloin
Uno Cygnaeus (1910)  kirjoitti opettajuudesta:  "Tiedot eivit  voi  yksin
kohottaa siveellisesti. Tiedon on valauduttava eldviksi vakaumukseksi, joka
Jjohtaisi sisdiseen jalouteen. Opetuksen tulee olla kasvattavaa ja uutteruuden hengen
leimaamaa, ei kuitenkaan pddhdn pdnttdidmistd, vaan toimintaa, sopusuhtaisesti sielua
ja ruumista kehittdvid. Jokaisessa opettajassa tulee hehkua pyhdn rakkauden henki.”
Lainauksesta kdy ilmi jo sadan vuoden takainen ajatus siité, ettd kouluissa tapahtuvan
kasvatuksen tulisi tavoitella pelkdn tiedon siirtdmisen ja kasvattamisen lisdksi myos

”sielun kehittdmista” ja ’sisdistd jaloutta”.

1900-luvun alussa pedagoginen rakkaus olikin yleinen késite ja sitd kutsuttiin silloin
myoOs kasvatukselliseksi rakkaudeksi. Ymmartddksemme pedagogisen rakkauden
luonnollista asemaa tuon ajan koulumaailmassa, on muistettava, ettd tuolloin kristillinen
kasvatus oli paljon nykyisti enemméin ldsnd kouluissa. Siksi koulujen tarjoamaan
kasvatukseen oli luonnollista liittd4 rakkaudellinen asenne kasvatettavia kohtaan. Salonen
(2006) nostaa esiin, ettd uskontoihin liittyvd l&himmaéainen rakkaus on ylipdatdin hyvin

samanlaista rakastamista kuin pedagoginen rakkaus.
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Cygnaeuksen jidlkeen pedagogisesta rakkaudesta opettajan ty0sséd kirjoittivat ahkerasti
muun muassa Salomaa ja Haavio. Salomaa (1947, 118) korosti teksteissddn rakastavan
asenteen tirkeyttd opettajan tyossi. Se auttaa opettajia ymmértdimédn oppilaiden hyvii ja
huonoja puolia osana opettajan tyotd. Hinen mukaan rakkaudesta voi kasvaa opettajalle
luonteen ominaisuus, joka auttaa suhtautumaan eldméén ja ihmisiin toiveikkaasti ja
luottavasti. Tama heijastuu hanen mukaansa myos oppilaisiin: kasvatuksellinen rakkaus

on se aurinko, joka ldmmittdd lapsia”.

Haavio (1948, 67-72) taas korostaa opettajan velvollisuutta sekd kasvatukselliseen
rakkauteen lasta kohtaan ettd lapsen ohjaamiseen hyvien arvojen mukaiseen eldméén.
Pedagoginen rakkaus ei siis suinkaan tarkoita, ettd opettajan pitéisi sokeasti hyvéksya
kaikenlainen kdytds ja kannustaa lasta kaikessa, mitéd hén ikind keksikdén. Haavio (1948,
68) tarkentaa, ettd opettajan on tunnettava vastuunsa saattaa oppilaat kasvamaan omiksi
eheiksi persoonallisuuksikseen, mutta samalla hyvé kasvattaja ei tyydy seuraamaan
sivusta, jos lapsi tekee arvojensa vastaisia valintoja tai laiminlyd mahdollisuuksiaan

kehittya.

322 Pedagoginen rakkaus 1980-luvulta nykypéivain

1960-luvun jélkeen suuri osa Suomen kasvatustieteilijoistd on keskittynyt kisitteleméddn
tehokkuutta, metakognitiota ja didaktisia prosesseja, eikd pedagogisen rakkauden
kaltainen ”sydamen virran hehkuttelu” ole ollut oikein sopivaa kasvatustieteellisessi

kirjallisuudessa. (Skinnari 2004, 19).

1970- ja 1980- luvuilla oltiin vaarassa ajautua koulutuksen tasapdistymiseen, kun
koulutusta tavoitteellisesti yhdenmukaistettiin. Kun tdhin ongelmaan herittiin, tilannetta
alettiin korjata opiskelun yksilollistimiselld esimerkiksi luokattoman lukion ja
henkilokohtaisten opiskelusuunnitelmien avulla. Nyt 2010-luvulla aikakauttamme leimaa
yhd enemmin suorittaminen ja yksilollisyyden arvostaminen, jotka uhkaavat jéittda

yhteisollisyyden ja yhteisen vastuun jalkoihinsa. (Salonen 2006; Skinnari 2004, 39).

2000-luvun alun jilkeen pedagoginen rakkaus on saanut kisitteend uudelleen jalansijaa
aatteellisesti samankaltaisten késitteiden, kuten inklusiivinen oppiminen jo noustua

pintaan. 2000-luvulla pedagogisesta rakkaudesta ovat kirjoittaneet vain muutamat
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suomenkieliset kasvatustieteilijat, Madttd, Uusiautti ja Skinnari. Ulkomaisissa

julkaisuissa aihetta ovat kisitelleet muun muassa Patience (2008) ja Loreman (2011).

Skinnarin (2000) mukaan pedagoginen rakkaus on yksi nykypdivin opettajuuden
keskeisimmistd osista. Hdn kohdistaa samassa yhteydessd kritiikkia muun muassa
kouluissa vallitseviin tehokkuus- ja mittausvaatimuksiin todetessaan, ettd mikali
pedagoginen rakkaus ei ole yhteiskunnallisesti tdssd asemassa ja ihmistd alistetaan,
manipuloidaan ja esineellistetddn, on pedagogisen rakkauden painottaminen entisté
ajankohtaisempaa. Pedagogista rakkautta tarvitaan juuri siksi, ettd voimme tietoisesti

kunnioittaa ja auttaa toista ihmistd. (Maattd & Uusiautti 2012, 29).

Myo6s Méittd ja Uusiautti (2013) sekéd Salonen (2006) tuovat esiin sen, ettd pedagogisen
rakkauden ajatus on erityisen tarked juuri ndind tehokkuutta ja taloudellista tuottavuutta
arvostavina aikoina. Juuri silloin, kun rakkauden ajatus tehokkuutta ja menestysti
arvostavassa koulumaailmassa saattaa tuntua toisarvoiselta ja naiivilta. Heiddn mukaansa
opettajan kyky auttaa oppilaita ndkemién iloa, ihmetystd ja onnellisuutta eldmésséd, on
yhi tarkedmpdd epdvarmuuksien keskelld eldvissd yhteiskunnassamme. Yhti tirkedd on
pystyd tehokkuusvaatimuksista huolimatta nidkemiin oppilaat omina ainutlaatuisina
yksiloindan: ”Suomi ei tarvitse viisivuotiaita yksinpurjehtijoita tai kilpa-autoilijoita. Se
tarvitsee  tasapainoisia  rakastettuja  lapsia,  jotka  pystyvdt  iloitsemaan
erityislahjakkuuksistaan ja kehittdmddn niitd eldmdnsd aikana iloisesti nauttien, ei
pakosta tai palkkion toivossa. Siten niitd kaivattuja nobelistejakin tulee jos on

tullakseen.” (Uusikyld 2003, 95).

Australialaisessa ajankohtaistekstissd pedagogista rakkautta on esitetty jopa Suomen
koulujirjestelmén menestyksen takana olevaksi tekijdksi. Stehlik (2016) kirjoittaa
australialaisessa kasvatustieteen julkaisussa Suomen koulujarjestelmin erinomaisuudesta
otsikolla: “Is ‘pedagogical love’ the secret to Finland’s educational success?”.
Kirjoituksessa suomalaisten opettajien pedagogisesti rakastavaa asennetta verrataan

muissa maissa vallalla olevaan suoritus- ja arviointikeskeiseen koulujérjestelméén.

Téhdn mennessd pedagogista rakkautta on kasvatustieteissd kisitelty ldhinnd kasitteen
historian ja yleisen késitteenmadrittelyn kautta. Syvillisid kasvatustieteellisid
tutkimuksia, jotka kisittelisivdt pedagogisen rakkauden ilmentymistd tai yhteyksié

muihin opettajuuden osa-alueisiin ei vield juurikaan ole. Tdmén tyon kirjoittamishetkelld
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talvella 2017 ainoa aihetta kisittelevd tutkimus, joka laajentaa pedagogista rakkautta
késitteen maéérittelyn ulkopuolelle oli Salosen (2006) kehittdmisraportti Jyvaskyldn
ammatillisesta opettajakorkeakoulusta otsikolla “Pedagoginen rakkaus - avain
parempaan huomiseen? Pedagoginen rakkaus késitteend ja opettajan toimintana”. Siind
hian tutki késitteen taustan lisdksi sen tunnettuutta opettajakunnan keskuudessa.
Tutkimuksen otos jii kuitenkin varsin pieneksi kattaen 38 opettajan vastauksen survey-

tutkimukseen.

Aiheen Kkasittelystd opettajankoulutuksessa ei ole 10ytynyt tutkimustietoa. Oman
kokemukseni mukaan pedagoginen rakkaus mainitaan késitteend koko luokanopettajan
koulutuksen aikana wvai yksittdisid kertoja. Ensimméisen kerran tormdsin sen
rinnakkaiseen késitteeseen “caring” (vilittdiminen) vasta opintojeni viimeisend vuonna

Opetuksen ja oppimisen -teoriakurssilla.

Myos Lerkkanen (2014) nostaa esiin tarpeen antaa jo opettajankoulutuksessa tuleville
opettajille  vilineitd laadukkaan luokkahuonevuorovaikutuksen rakentamiseen.
Suomalaisessa Alkuportaat-seurantatutkimuksessa (Kiuru ym. 2012) on osoitettu, etti
oppimisyhteisdihin kiinnittyminen edellyttia opettajalta sensitiivisid
vuorovaikutustaitoja sekd osallisuutta vahvistavaa toimintakulttuuria luokassa. Ndma
taidot ja ominaisuudet ovat kiintedsti yhteydessd pedagogisen rakkauden

mahdollistamiseen.

3.3 Opettajan perustehtiivi ja pedagoginen rakkaus

Opettajan tyon eettisen toiminnan vaatimusta lienee turha kyseenalaistaa, silli sen perusta
on esitetty Suomen lainsddddnnossd. Perusopetuslaissa (1998) todetaan, ettd opetuksen
pitdd tukea oppilaan kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan
jasenyyteen sekd antaa hénelle eldmissd tarpeellisia tietoja ja taitoja. Opetuksen tulee
edistdd sivistysti ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa seké edistdd oppilaiden edellytyksié
itsensd kehittdmiseen eldminsé aikana. Lisdksi opetuksen tavoitteena on yhdenvertaisuus

koulutuksessa koko maan alueella. (628/1998, PoL 2§.)

OAJ:n laatimissa opettajantyon eettisissd periaatteissa nostetaan esiin opettajan

kunnioittava suhtautuminen jokaiseen oppilaaseen: "opettaja hyviksyy ja ottaa huomioon



22

oppijan ainutkertaisena ihmisend” sekd “opettaja pyrkii oppijan ldhtékohtien, ajattelun
ja mielipiteiden ymmdrtdmiseen---"". Nidisséd periaatteissa pedagogisen rakkauden ajatus
rakastavasta suhtautumisesta oppilaisiin heiddn itsensi ja ainutkertaisuutensa vuoksi ei
nouse esiin. Eettisissd periaatteissa mainitaan kylld oppilaiden hyviksyminen ja
ymmirtdminen, mutta ei tulevaisuudenuskon luomista tai kunkin henkildkohtaisen
potentiaalin nékemistd. Pollarin ja Korppisen (2010, 13) mukaan opettajan toiminnan
perustana on suhde ihmiseen: omaan itseensé ja oppilaaseen. Heiddn mukaan opettajan
pitdisi kyetd reflektoimaan omaa toimintaansa niin, ettd hin arvioi mahdollisuuksiaan
ndhdé ja hyvéksyd itsensi ja toiset ihmiset realistisesti ja yksilollisesti ainutkertaisiksi.
Opettajan tulisi myos pohtia, kykeneekd hdn ohjaamaan omaa ja toisen toimintaa

vastuullisesti ja kunnioittavasti yksilollistd kasvua tukien.

Rakkauden késite sellaisenaan loistaa poissaolollaan, vaikka maininta oppilaiden
ainutkertaisuuden huomioonottamisesta 16ytyykin sekd OAJ:n eettisistd periaatteista ettd
vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmasta (Opetushallitus 2014), jossa

mainitaan: ~jokainen oppilas on ainutlaatuinen ja arvokas juuri sellaisena kuin héin on.’

Molemmissa nostetaan esiin my0s kaikkien oppilaiden ihmisarvon kunnioittaminen.

Hattin (2005) ja van Manenin (1991) kuvauksista rakastavasta opettajasta 10ytyy juuri
taméa kyky ottaa kunkin oppilaan henkilokohtainen tilanne huomioon tulevaisuudenkuvaa
rakennettaessa. Hattin (2005) mukaan pedagogisen rakkauden ydin on juuri siind, ettd
opettaja sekd ammatillisesti ettd henkilokohtaisesti on asennoitunut rakastamaan
oppilaitaan sekd nykyisessa tilanteessa ettd siitd potentiaalisesta tulevaisuudesta kisin,
joka oppilaissa piilee. OAJ:n eettisistd periaatteista puuttuu timé pedagogisen rakkauden
ajatukseen kuuluva tulevaisuuskuvan luominen kunkin oppilaan kohdalla.
Opetushallituksen (2014) perusopetuksen opetussuunnitelmassa timé arvo on mainittu
yhdessd lauseessa: “Jokaisella on oikeus kasvaa tdyteen mittaansa ihmisend ja
Vhteiskunnan jdsenend”. Arvoperustan toteuttaminen kaytdnnon tyossd jadnee pitkalti

yksittiisen opettajan kiinnostuneisuuden ja perehtyneisyyden varaan.

Maittd & Uusiautti (2013) kuvaavat rakkauden méérittdvan ihmisten toimintojen suuntaa
ja niiden intensiteettid. Myds Haavio (1948 & 1969) kuvaa pedagogisen rakkauden
olevan tapa tehdd opettajan tyotd. Hén kuvaa pedagogisen rakkauden olevan
kasvatustoiminnan onnistumisen tirkeimpid edellytyksid antaen opettajan pedagogiselle

toiminnalle suuntaviivat. Pedagoginen rakkaus antaa siis suunnan sille, miten opetustyoté
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tehddén eikd rajaa sitd, mitd tehddin. Voidaankin ajatella perustuslain, perusopetuslain,
opetussuunnitelman ja myods OAJ:n eettisten sdddosten kuvaavan sitd, mitd opettajan
tulee tehdd, kun taas pedagoginen rakkaus on viitekehys sille, miten lain madradamaa

tehtdvikenttdd (mitd) hoidetaan.

Miti sitten olisi opettaja ilman pedagogisesti rakastavaa asennetta? Tétd ovat pohtineet
monet kdsitettd tutkineet tutkijat. Salovaara ja Honkonen (2011) toteavat, ettd vaikka
opettaja olisi kuinka taitava toimija koulun ja opetuksen rakenteissa, kuten
opetussuunnitelman laatimisessa, tietokoneiden kdyttamisessd ja puhujana, hdnté ei voi
kutsua kasvattajaksi sanan aidossa merkityksessd, mikéli hidn ei kykene toimimaan

turvallisena ja vilittdvana kasvattajana nuorille.

Opettajan tuleekin olla aidosti kiinnostunut oppilaiden kasvusta ja kehityksestd, ja ennen
kaikkea uskoa siihen, ettd omalla panostuksellaan hin voi vaikuttaa oppilaiden eldméén
myonteisesti. Opettajalla tulee olla kykyé tunnistaa oppilaiden tunnetiloja ja herkkyytta
auttamaan heitd tarpeidensa mukaan. Jollei opettajan tydssd ole lainkaan pedagogista
rakkautta, hinen rooliksi jad Websterin (2009) mukaan vain opetussuunnitelman
tavoitteiden ja oppimistulosten vélikddessd toimiminen. Opettajan rooli supistuu siis

opetussuunnitelman siséllon taytantdon panijan tehtdvaksi.

My06s Noddings (1992) on mairitellyt opettajan ja oppilaan vilisen merkityksellisen
thmissuhteen luomisen hyvin opettajuuden ytimeksi. Kirjassaan ”7The Challenge to Care
in Schools” (1992) Noddings nostaa esiin ajatuksen, jonka mukaan nykyajan koulut tulisi
itseasiassa organisoida vélittimisen ympdrille. Hinen mukaansa nykyiset koulut on
rakennettu sen oletuksen ympdrille, ettd kouluissa kdy lapsia, joilla on kotona kaksi
rakastavaa vanhempaa, jotka huolehtivat lapsen koulumenestyksestd ja hyvinvoinnista.
Noddingsin (1992) mukaan tdmd on kaukana koulujen todellisesta tilanteesta, eikd

koulujdrjestelmé ole pystynyt vastaamaan téhéin sosiaaliseen muutokseen.

Noddingsin (1992) ajatuksia lukiessa tulee ottaa huomioon, etti hin tarkastelee
koulumaailmaa oman kotimaansa, Yhdysvaltojen, ndkokulmasta. Hinen todetessa, etti
koulujérjestelmédn ainoa tavoite on opettaa lapsille kokeissa tarvittavia tietoja jittden
esimerkiksi muiden huomioon ottaminen ja kunnioittaminen opintosuunnitelman
ulkopuolelle, on huomattava Yhdysvaltojen koulujirjestelmén ominaispiirteet. Sielld ei

ole kaytossd koko wvaltion kattavia opetussuunnitelmia tai edes koulutuksen
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rahoitusjdrjestelmid, vaan kukin osavaltio omaa ldhes tiydellisen itsemddraamisoikeuden
koulutuksen jirjestdmisessd. Tadma lisdd alueellisia eroja ja kannustaa varsin erilaisiin
taso- ja taitotestauksiin kuin Suomen koulujérjestelméssd on totuttu. (International

Student & Scholar Services 2018)

3.4 Pedagoginen auktoriteetti ja pedagoginen rakkaus

Opettajan ammattitaidosta ja tydstd puhuttaessa ei voi vilttyd késittelemistd auktoriteetin
teemaa pedagogisen rakkauden rinnalla. Auktoriteetin késitteeseen liittyy kiintedsti myds
nékemys vallasta.

Gjerstadin (2015) mukaan vallan mééritellddn tarkoittavan valtaa kéyttdvin ihmisen
kykyd saada vallan kohde tekemédn jotain, mitd hdn ei muuten tekisi. Opettajalla on
esimerkiksi valtaa oppilaaseen siten, ettd hin saa oppilaan tekeméén jotain mitd hén ei
muuten tekisi, kuten esimerkiksi keskittyméédn koulutydhon tovereiden kanssa jutustelun

sijaan.

Kun puhutaan opettajan auktoriteetista, on syyta erottaa se autoritaarisuuden késitteesta.
Autoritaarisuus tarkoittaa madrdilevyyttd ja komentelevuutta. Vikaisen (1984, 3) mukaan
silld viitataankin usein valta-aseman véadrinkdyttoon. Opettajalla taas on
auktoriteettiasema hénen ohjatessa ja valvoessa luokan toimintaa. Vaikka opettaja
pyrkisikin osallistavaan ja oppilasldhtdiseen toimintaan luokassa, hédn tarvitsee
auktoriteettiasemaansa, jotta hidnelld on oikeus asettaa luokan turvalliselle toiminnalle

valttiméattomid sdintojd. (Saloviita 2007, 47).

Vikaisen (1984, 14) mukaan auktoriteetin syntymiseen tarvittavia tekijoitd kutsutaan
arvostuksen rakenneosiksi. Niitd ovat muun muassa karismaattisuudesta ja
kompetenssista muodostuvat henkilokohtaiset ominaisuudet, sekd nididen rinnalla
suoraan opettajan asemaan liittyvd ylemmyys, joka perustuu traditioon pohjautuvaan sekd
vakinaiseen tai tilapdiseen vaikutusvaltaan. Burbulesin (1995, 36) mukaan opettajan
auktoriteetti koostuu tietopohjasta, kokemuksesta sekd asiantuntijuudesta. Hén ei siis
siséllytd auktoriteettiin lainkaan opettajan persoonan vaikutusta, vaikka korostaakin, ettd
auktoriteetti syntyy ja kasvaa jatkuvassa oppilaan ja opettajan vilisessd

vuorovaikutuksessa.
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Vikainen (1984, 14) korostaa lisdksi, ettd auktoriteettiasema syntyy aina suhteessa
subjektiin, eli opettajan tapauksessa oppilaaseen. Opettaja ei siis voi yksin madrittas,
onko hénelld aina ja suhteessa kaikkiin oppilaisiin auktoriteettiasema vai ei. Oppilaan
ndkokulmasta opettajan auktoriteettiasemassa olennaista on hédnen suhtautumisensa
opettajaan. Joko hédn hyvéksyy opettajan, jolloin auktoriteettiasema syntyy osaltaan myds
oppilaan opettajaan kohdistamasta ihailusta tai sitten hén ei hyviksy opettajaa, jolloin

auktoriteettiasema pohjautuu rangaistuksen pelolle ja pakottamiselle.

Opettajan auktoriteettia on késitelty tutkimuksissa my0s siitd nikokulmasta, ettei vahva
auktoriteettiasema tee opettajasta automaattisesti patevda. Harjunen (2002, 19) nostaa
talloin esiin ideaalin auktoriteetin késitteen, jonka mukaan opettajan auktoriteetti on

syvisti henkilokohtainen asia, ylipdétadn opettajan tapa olla opetustilanteissa.

Maittd ja Uusiautti (2012) jasentdvdt pedagogisen rakkauden ja pedagogisen
auktoriteetin suhteen kuvion 4 nelikentin avulla. Kuviossa 4 pedagoginen auktoriteetti
jaotellaan a) vallankdyton ja opettajalle annetun ulkoisen aseman varaan rakentuvaksi ja
b) arvostuksen ja asiantuntemuksen perusteella syntyviksi auktoriteetiksi.
Vallankdyttoon pohjautuvassa opetuksessa opettaja ottaa dominoivan ja uhmaisen
vallanpitdjan roolin, kun taas asiantuntija-auktoriteetti saa arvostusta osaamisestaan ja

vaivattomasta aineenhallinnasta.
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Lasndolo, ldheisyys,
luottamus oppilaan

kykyihin
Lammin, Turvallinen
kannustava oppimisilmapiiri
ilmapiiri
Dominoiva,
Joustava !
. . uhmainen
asiantuntija <ot ae
vallanpitdja
Virallinen, Lannistava,
etdinen turvaton
ilmapiiri ilmapiiri
Kylmyys,
poissaolevuus

Kuvio 4 Oppimisilmapiiri pedagogisen rakkauden ja pedagogisen auktoriteetin valossa

(Mittd & Uusiautti 2012)

Maittd ja Uusiautti (2012, 29) sekd Pollari ja Koppinen (2010, 25) painottavat, ettéd
opettajan asiantuntijuudesta kumpuava auktoriteetti ei ole sen huonompaa kuin
vallankdyttoon ja ulkoisen aseman varaan rakentuva auktoriteetti, vaan pdinvastoin.
Arvostukseen ja asiantuntijuuteen perustuva auktoriteetti ei vaadi persoonallisuudesta ja
asiantuntijuudesta luopumista inhimillisemmén opetustavan nimissd. Se nimenomaan
edesauttaa  opetustilanteiden = muovaamista  oppilaiden  yksilolliset  tarpeet
huomioonottavaksi ja mahdollistaa opettajan kyvyn néhdd opetettavat asiat oppilaan
maailmasta kdsin. Pollari ja Koppinen (2010, 25) kuvaavat, ettd kun opettaja ei koe
tarvetta ponkittdd asemaansa ja pingottaa opettajana olemista, hdnen asiantuntijuutensa ja

persoonansa vahvuudet padsevit opetustydssd paremmin esiin.

Téatd 1lmiotd voi tarkastella laajemmin kuvion 4 nelikentdn osioita tarkastelemalla.
Kuviossa 4 voidaan ndhdd nelja erilaista opettajatyyppid, joiden ldhestymistavat ja

opetusmenetelmaét poikkeavat toisistaan:
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1) Miitén ja Uusiautin (2012, 29) nelikentéin vasemmassa ylanurkassa olevan opettajan
toiminnassa ja ajattelussa ilmenee vahva pedagoginen rakkaus ja asiantuntija-
arvostukseen pohjautuva auktoriteetti, oppimisilmapiiri on l&immin ja kannustava.
Luokassa vallitsee molemminpuolinen kunnioitus, missé oppilaat arvostavat opettajaa
hénen asiantuntijuutensa johdosta. Oppilaat kokevat opettajan tukipilarina ja henkilona,
johon voi luottaa. Opettaja sen sijaan luottaa ja uskoo oppilaiden kykyihin, kunnioittaen
heiddn yksilollisyyttdédn ja kehittymistd sekd auttamalla heitd 10ytdmddn omat

vahvuutensa.

2) Jos vahvaan pedagogiseen rakkauteen kytkeytyy valta-asemaan nojaava auktoriteetti,
luokan ilmapiiri muodostuu tiukoista sddnndistd, kurinalaisesta tyoskentelystd ja
oppiminen on opettajajohtoista. Tamé tyyli sijoittuu Médtan ja Uusiautin (2012, 29)
nelikentdn oikeasta yldreunasta. T&lloin oppilaat voivat kokea oppimisilmapiirin
turvalliseksi, vaikka yhteistoiminnallisuudesta tingitdénkin. Tiukkoja sééntdjd ja opetusta
ohjaa myonteinen pedagoginen rakkaus, minkd johdosta oppilaat voivat luottaa
oikeudenmukaisuuteen ja johdonmukaisuuteen. Myos Pollari ja Koppinen (2010, 26)

painottavat, ettd luottamus on ehdoton edellytys turvallisen oppimisilmapiirin luomiselle.

3) Jos opettaja on hankkinut arvostetun auktoriteettiaseman mutta hineltd puuttuu
pedagoginen rakkaus, opetusilmapiiri muodostuu viralliseksi ja mahdollisesti myos
etidiseksi. Méitén ja Uusiautin (2012, 29) nelikentdssé tdmi on vasemmassa alareunassa.
Tédmén tyyppinen opettaja ei tee tyotddn oppilaasta kiinnostuneena ja hinen oppimistaan
innostavana, vaan mahdollisesti sen takia, ettd on ajautunut pakosta opettajaksi, koska
toiveammatti ei ole toteutunut. Pollari ja Koppinen (2010, 13) tuovat esiin, etté tdllaisen
opetustyylin takana voi olla my0s opettajan halu lisdtd omaa hallinnan tunnettaan
kayttdimélld oppilasjoukkoa opettajan oman voimantunnon ja eldménhallinnan

ponkittdmisen vélineend.

On my6s mahdollista, ettei opettaja pysty persoonallisuudeltaan kohtaamaan oppilaita
silld palkitsevuudella tai kannustavuudella, jota vaaditaan pedagogisessa rakkaudessa.
Jos opettaja ei itse ole saanut omassa eliméssdin olla arvokas ja tirked toiselle, on hinen
kokemuksena ihmisyydestd jddnyt vajavaiseksi, eikd hén siksi pysty tarjoamaan tété
myo6skadn oppilaille. Myds kyky ndhdd maailma oppilaan silmin ja titen kyky tunnistaa

oppilaan tarpeet ovat myds mahdollisesti jddneet puutteellisiksi, vaikka opettajalla
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olisikin halua hallita ndma taidot. (Méattd & Uusiautti 2012, 29; Pollari & Koppinen
2010, 13).

4) Oppilaiden oppimista uhkaavan koululuokan ilmapiirissd opettajan ja oppilaiden
vuorovaikutusta leimaa pedagogisen rakkauden puute sekd opettajan valta-asemaan
tukeutuva auktoriteetti. Luokan ilmapiiri on turvaton ja lannistava. Opettajan ja
oppilaiden suhdetta kuvaa se, ettei oppilaita koskaan kuulla, mika lisdd kapinahenked.
Luokassa vallitseva ilmapiiri on epédvakaa, joka voi purkautua epétasapainottomuudeksi
milld hetkelld hyvinsd. Opettajan vallankdyton seuraukset pakottavat jatkuvasti
tiukentamaan otteitaan ylldpitddkseen luokan kurissa, mikd jittdd opetukselle ja
oppimiselle vihemmin tilaa. Vallankédyttd vdhentdd opettajan todellista vaikutusta
suhteessa oppilaisiin, hdn menettdd mahdollisuutensa luoda hyvit suhteet oppilaisiinsa ja

joutuu tyoskentelemdén vihamielisessé ja negatiivisessa ympéristossa.

Kyseisen kuvion kuvaamat ideaalimallit eivdt kerro kaikkea opetustyon
kompleksisuudesta, eroja oppimisilmapiirin luomiseen tuovat myds oppianekohtaiset
erot sekd oppilaiden yksilolliset erot. Téarkedd olisi, ettd opettaja 10ytdd tasapainon
pedagogisen rakkauden ja pedagogisen auktoriteetin vililld, yhdistelemilld niitd

oppilaasta ja tilanteesta riippuen. (Uusiautti & Méittd 2012, 30).

3.5 Pedagogisen rakkauden kehittyminen tyouran aikana

Sekéd Haavio (1948) ettd Skinnari (2004) pohtivat pedagogisesti rakastavan asenteen ja
toimintatavan kehittymistd osana opettajuutta. Haavio hakee pedagogisen rakkauden
kehittymistd sekd synnynndisistd piirteistd ettd ajan ja kokemuksen my6td hankituista
ominaisuuksista. Haavion (1948, 67-72) mukaan kaikki opettajat eivét tyduransa
alkuvaiheessa osaa valttaméttd vield rakastaa oppilaitaan, mutta jokainen voi oppia
rakastamaan kasvatettaviaan toimimalla heiddn kanssaan yhdessd arjen koulutydssi.
Viskarin (2003, 156) mukaan jo pedagogisen rakkauden késitteen pohdinta ja
soveltamismahdollisuuksien ddrelle pysdhtyminen on alku rakastavan asenteen
kehittymiselle: “jokainen, joka herdd kysymddn, miten pedagogista rakkautta on

mahdollista toteuttaa opetustyossd, on jo aloittanut oman matkansa sitd kohti”.
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Uusikyld (2003, 202) esittdd, ettd toisin kuin vaikkapa aineenhallinnalliset taidot tai
opettajan varmuus ja luottamus omaan ammattitaitoonsa, pedagogisesti rakastava asenne
el automaattisesti kehity tySuran edetessd. Se wvaatii opettajalta henkilokohtaista
reflektointia ja itsetuntemuksensa kehittdmistd. Aidosti vélittdvd opettaja osaa kohdata
oppilaansa aidosti ja auttaa heitd oppilaan omista ldhtokohdista kdsin. Uusikyld (2003,
202) toteaakin, ettd opettajan on ensin opittava rakastamaan itseddn ennen kuin héin
kykenee rakastamaan muita. Myds Pollari ja Koppinen (2010, 15) painottavat seka
kohtaamisen merkitystd ettd vaikeutta opettajan tyOssd. Heiddn mukaan kohtaamista
vaikeuttaa se, ettemme valttimattd ole ihmisind oppineet olemaan rauhassa sen enempéa
itsemme kuin toistemme kanssa. Tdmén takia emme osaa aidosti vélittdd itsestimme tai
toisista: kuunnella, vaihtaa ajatuksia tai olla toisillemme ldsnd. Lésndolo vaatii meiltd

riskinottoa ja rohkeutta, mutta juuri sitd vaaditaan, jotta voisimme kohdata toisemme.

3.6 Pedagoginen rakkaus ja hyvinvointi

Kasvatustieteellisissd ja psykologisissa tutkimuksissa ei ole kiytetty varsinaisesti
késitettd “pedagoginen rakkaus”, kun on tutkittu opettajan vilittdvin asenteen ja
lampimén opettaja-oppilassuhteen vaikutuksia tyohyvinvointiin. Lisdksi kirjallisuudessa
on paljon tutkimusviitteitd tutkimuksiin, joissa on tutkittu opettaja-oppilassuhteen
vaikutusta oppilaan opiskelumotivaatioon (ks. esim. Bieg ym. 2012; Kansanaho 2005;
Hughs & Kwok 2007; Lerkkanen 2014; Menengah di ym. 2007). Sen sijaan opettajan
viélittdvin asenteen tai opettaja-oppilassuhteen lampimyyden vaikutusta opettajan

tydmotivaatioon ja hyvinvointiin on tutkittu vasta varsin véhén.

Pedagoginen rakkaus liittyy kiintedsti opettajuuden etiikkaan ja opettajan tyon eettisen
ulottuvuuden vaikutusta koettuun tydhyvinvointiin on tutkittu melko paljon (Onnismaa
2010). Eettisen pohdinnan on havaittu parantavan stressinsietokykyé sekd kasvattavan
opettajien itseluottamusta, rohkeutta ja uskoa tulevaan (Spoof 2007). Samassa
tutkimuksessa havaittiin, ettd luokanopettajat ja erityisopettajat pitavét tyohonsa liittyvaa

eettistd pohdintaa tirkednd voimavarana.
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3.7 Pedagoginen rakkaus tyovilineeni opettajan tyon haasteellisimmissa hetkissa

Pedagogisen rakkauden perusajatuksen mukaisesti opettajan pitdisi pystyd ndkemiin
kaikissa oppilaissa heidén ainutlaatuinen hyvyys ja kasvun mahdollisuus. Tdméi asettaa
tietysti suuremman vaatimuksen opettajan pdivittdiseen tyohon, kuin etdiseen
tiedonvilittdjin rooliin asettuminen. Hattin (2005) mukaan monesti kuulee
hdmmasteltdvin, onko opettajan todella ryhdyttivd vanhemmaksi kaikille oppilailleen.
Hian vastaa siihen, ettd se riippuu oppilaasta. Kaikki oppilaat eivit kaipaa opettajaa
tayttdmddn vanhemman roolia, mutta luokassa on usein myds pieni joukko niité oppilaita,
joille opettaja on se ainoa aikuinen, joka kykenee tdyttdmidn vastuullisen aikuisen
puutteen jattdmén aukon. Namé oppilaat ovat usein myo0s niiti, jotka itse uskovat vihiten
ansaitsevansa aikuisen vilittdmisti ja joille pedagogisen rakkauden vastaanottaminen ja
hyvéksyminen on siksi myds kaikkein vaikeinta. Juuri timé vaikeus on psykologisten
kehitysteorioiden mukaan osasyyné esimerkiksi erilaisten ongelmakadyttdytymismallien

syntymisessé (Keltikangas-Jarvinen 2003, 48).

Monet kédytosongelmien ennaltachkéisyssd toimiviksi havaituista kaytanndistd
pohjautuvat ajatukselle, jonka mukaan myonteinen huomio ja palaute toimivat lasta
suojaavana tekijénd ja ongelmien ennaltaechkiisijand. Télloin kdytosongelmiin liittyvissd
interventioissa keskeisessd roolissa on myonteisen suhteen luominen oppilaaseen sekd

opettajan ja oppilaan yhteistoiminnan parantaminen. (Laajasalo 2016)

Kaikki opettajan tyotd tehneet tietdvét, ettei myOnteinen tunnistaminen aina ole helppoa.
Laajasalo (2016) valaisee tdtd opettajan tyon haastetta oppilaan toiminnan psykologisesta
ndkokulmasta toteamalla, ettd opettajan kyky kannatella yksittdisten oppilaiden ja koko
luokan tunnedynamiikkaa on usein koetuksella arjen keskelld. Hidn kuvaa oppilaan
jarjettdméltd tuntuvan kdytoksen olevan ennen kaikkea kehittyméssd olevan
luottamussuhteen testaamista. Mité integroitumattomampi oppilaan mielen maailma on,
sitd enemman hinen on tarve testata opettajan toiminnan taustoja: ” Hylkdcdtko minut nyt,

kun olen toiminut ndin?”, ” Kestdtko minua ja raivoani?” ja ” Uskallanko luottaa?”

Opettajan luottamus oppilaan mahdollisuuksiin saa oppilaan yrittdmién parhaansa ja
kannustaa hinta vaikeuksienkin keskelld toiveikkuuteen ja yrittdjyyteen. Huolimatta siitd
miten haastavalta opettajan ja oppilaan suhde joinain yksittdisind hetkind saattaa tuntua,
on oppilaan hyvin haastavaa nédhda sellaista tulevaisuutta itsessién, jota edes oma opettaja

ei hdnessd née. (Leskisenoja 2016).
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3.8 Opettajien motivaatio pedagogiseen rakkauteen

Haavio (1969) kuvaa pedagogisen rakkauden ldhteen olevan toisaalta opettajien
luonnonomaisessa halussa kiintyd, ohjata ja suojata lapsia, sekd toisaalta opettajien
eettisessd velvollisuudessa olla vastuussa lasten kasvamisesta. Hinen mukaan opettaja
tuntee vastuuta sekd lapselle itselleen ettd ympérdivalle yhteiskunnalle. Pedagoginen
rakkaus syntyy opettajan kunnioittaessa lapsen piilevdd persoonallisuutta sekd vaadetta

niiden eliménarvojen sdilymisestd, joiden palveluksessa hidn opettajana toimii.

Skinnarin (2004) ihmiskésitys perustuu samankaltaisille idealistisuuden piirteille kuin
Haavionkin (1969). He kuvaavat, miten ihmiset eivit koskaan opi vain irrallisia tiedon
palasia, vaan samalla kehittyvit myds ihmisind johonkin suuntaan. Erityisesti Skinnari
(2004) painottaa kasvatusajattelun keskeisen tehtdvin olevan nididen suuntien

kartoittamisessa.

Néiden pyrkimysten juuria Haavio (1969) perustelee idealistisen ihmiskésityksen
peruspiirteilld, mutta lisdksi my0s uskonnollisella pohjalla. Silloin ihmiseldmén
korkeimmaksi arvoksi ndhdddn yhteys Jumalan kanssa ja opettajan vastuulla on oppilaan
saattaminen siihen. Skinnarin (2004) kuvauksissa pedagogisen rakkauden perustaa ei yhti
vahvasti kuvata uskonnolliseksi, mutta sen sijaan kéytetdéin hengellisid kuvauksia
“herdamisestd” ja “oman sisdisyyden 10ytymisestd”. Molempien kuvauksissa toistuu
teema pedagogisesta rakkaudesta kaiken kasvatusajattelun ja -toiminnan tidrkeimpéni

edellytyksena.

3.9 Pedagogisen rakkauden haasteet opetustyossi

Pedagogiseen rakkauteen liittyvéd perusajatus oppilaiden rakastamisesta sellaisena kuin

he ovat ja sellaisina, kuin miksi he voivat kasvaa, ei ole tietenkdén tdysin ongelmaton.

Jasinski ja Lewis (2016) esittdvit kritiikkid sekd oppilaan tulevaisuudenkuvan ettéd
ainutkertaisuuden korostamisesta, silli molempiin arvoihin liittyy my0s riskinsa.
Oppilaan tulevaisuudenkuvan luominen siirtdd heiddn mukaan opettajan rakkauden pois
siitd yksilostd, joka oppilas juuri silld hetkelld on. Kun rakkaus ei ndin kohdistuu
ainoastaan oppilaaseen juuri sellaisena kuin hin nyt on, se ei kohdistu oikeastaan

oppilaaseen olleenkaan, vaan ainoastaan opettajan luomaan kuvaan oppilaasta. He
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kayttavat tillaisesta rakkaudesta termid “fough love” , kova rakkaus, kuvaten sité ehdolla:
"I love you for what you can and should become” (rakastan sinua sellaisena kuin sind voit

ja sinun pitdisi tulla).

Yhtd lailla ongelmalliseksi muodostuu oppilaan ainutkertaisuuden korostaminen
sellaisenaan. ”Olet rakastettava sellaisena kuin olet” -ajattelu ei tee kasvatuksellisesta
asenteesta Jasinskin & Lewisin (2016) mukaan kovinkaan eteenpéin vievia, silld se ikdin
kuin antaa oppilaalle luvan jaada sille tasolla, jossa hén juuri nyt on. Tdlldin voikin pohtia,
mika on opetustyOn idea, jollei kasvattaa oppilaita saavuttamaan tason, jolla he eivit vield

ole.

Pedagogiseen rakkauteen liittyy opettajan tydssd my0s arkisempia ongelmia. Rakkauden
kisite saattaa kuulostaa mahdottomalta vaatimukselta jo itsessdénkin vaativassa opettajan
tydssd. Myds Spoof (2007) nostaa esiin, ettd paivittidisen koulutydn lomassa syvillinen
arvojen pohtiminen ei vélttimittd ole mitenkdsin mahdollista. Koska opettajan on
kuitenkin selvittdvd arjessa vastaan tulevista eettistd pohdintaa vaativista tilanteista,
johtaa selviytymisen pakko tiedostamattomaan péidtoksentekoon ja toimintaan. Jotta
tallaisilta tilanteilta véltyttdisiin, tulisi opettajan pohtia tydsséd kdytdssé olevia arvojaan jo
etukéteen. Perttulan (1999, 13) mielestd opettajan toimimisen tdrkeimmét asiat 10ytyvét
juuri sieltd, missd ne tuntuvat arkipdivdisemmilti ja itsestdén selvimmiltd. Opettajuuteen
liittyvit tekijdt ovat usein niin l&helld, ettd niitd on vaikeaa huomata ja ne 16ytyvit sielti,

misté niitd vahiten osaisi etsii.

Kervinen & Selivuo (2004) nostavat esiin my0s opettajuuden itsendisyyden tuoman
monimuotoisuuden opettajan tyon perustehtdvddn ja tavoitteisiin. Vaikka opettajan
perustehtdvin ydin on yksiselitteisesti opetus- ja kasvatustydssd, opettajien vélilld on
tunnistettavissa ldhes loputon mééra sévyeroja painotuksissa siind, mika on tirkeda. Siind
missd yksi opettaja kokee perustehtivdnsd olevan opetussuunnitelman tavoitteiden
toteuttamisessa, voi toinen korostaa luokkahuonerauhan ylldpitdmistd ja turvaamista.
Eikd kumpikaan ole toista enemmén oikeassa tai vidrdssi. Onnismaa (2010) painottaa
kuitenkin, ettd koulun hektisessd ja uudistusten tdyttdméssi arjessa, juuri opettajantydn

perustehtdvén tarkasteleminen tulisi olla olennainen osa kehittdmisté.
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4 TUTKIMUSMENETELMAT

Téma tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena haastattelemalla viittd alakoulun
luokanopettajana tyOskentelevdd henkilod. Valitsin tutkimusotteeksi laadullisen
tutkimuksen méaréllisen tutkimuksen sijaan, silld halusin nimenomaan ymmartia ilmién
esiintymistd luokanopettajien arkity6td kuvaavissa kertomuksissa. Laadullinen tutkimus
on tdminkaltaiseen tutkimukseen kdyttokelpoinen tapa, silld se ei pyri tilastollisiin
yleistyksiin tai yhteyksien etsimiseen vaan kuvaamaan ja ymmirtdméén tutkittavaa
ilmidtd nimenomaan tutkimukseen osallistujan ndkdkulman huomioon ottaen. (Eskola &

Suoranta 1998, 61)

Tutkimus on toteutettu fenomenologisen tutkimusotteen ldhtokohdista. Laineen (2010,
28) mukaan télloin tarkastelun kohteiksi nousevat tutkimukseen osallistujien kokemus,
merkitykset sekd niiden ymmértiminen ja tulkinta. Lisdksi Laine (2010, 28-30)
tarkentaa, ettd fenomenologisessa tutkimusotteessa tutkimuksen kohteena ovat
nimenomaan ihmisen kokemukset ja niiden ympérille muodostuvat merkitykset. Téssd
tutkimuksessa keskiossd ovat nimenomaan opettajien kokemukset pedagogisen

rakkauden ja sithen keskeisesti liittyvien kasitteiden ilmenemisestd koulutyon arjessa.

Halusin ldhestyd ilmentymistd nimenomaan opettajien arjen kertomusten kautta, silld
esimerkiksi Hargreaves ja Goodson (1996, 21-23) arvioivat, ettd opettajilta saatava
kokemuksellinen tieto antaa opettajien tyosté erilaisen kuvan kuin virallinen, niin kutsuttu
professoriretoriikka. My0ds Spoof (2007) nostaa esiin, ettd opettajankoulutuksessa opitut
teoriat eivdt tutkimusten mukaan automaattisesti vility koulun kayténtdihin, vaan
opetustyotd vallitsevat jopa enemmaén opettajan omat kokemuksen oppilaana, muiden

opettajien jéljittely ja tarve hallita luokkatilanteita.

4.1 Aineiston keridminen ja osallistujat

Haastattelumenetelméana tutkimuksessa oli puolistrukturoitu haastattelu. Eskolan (1998,
63) mukaan puolistrukturoidun haastattelun tunnuspiirteend on samojen kysymysten
esittdminen kaikille, mutta ilman valmiita vastausvaihtoehtoja. Tdmén periaatteen

mukaisesti esitin kaikille haastateltaville samat kysymykset ja he saivat kertoa vastauksiin
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kokemuksiaan niin paljon tai vihin kuin halusivat. Tarpeen tullen pyysin haastateltavia

taydentdmédn vastauksiaan kertomalla liséé tai tarkentamalla jo kertomaansa.

Tutkimukseen osallistujat valikoituvat tutkimukseen eteldsuomalaisista kouluista
olemassa olleita kontakteja hyddyntéen. Haastatteluun osallistujiksi rajattiin nimenomaan
luokanopettajat jéttden ulkopuolelle aineenopettajat, silld olisi oletettavaa, ettéd
aineenopettajien ndkdkulmat esimerkiksi opetustyon tavoitteista eroaisi luokanopettajien
ndkokulmista. Tavoitteena oli valita haastateltavat niin, ettd he kattaisivat opettajan
tyduran eri vaiheet mahdollisimman kattavasti. Tarkempaa rajausta kokemuksen
pituudesta ei tehty, jotta haastatteluissa saataisiin ndkyviin mahdollisimman kattavasti eri
kokemuksen omaavien luokanopettajien kokemuksia ja pystyttdisiin analysoimaan myos
tyouran pituuden vaikutuksia kertomuksiin. Haastateltujen luokanopettajien tydkokemus

vaihteli alle vuoden opetuskokemuksesta 27 vuoteen.

Puolistrukturoidun haastattelun kysymyksid ja etenemistéd testattiin etukdteen yhdelld
opettajalla, joka ei osallistunut lopulliseen tutkimukseen. Testauksen perusteella
kysymysten jérjestystd muutettiin loogisemmaksi ja niiden sanamuotoja tarkennettiin
aihetta tarkemmin rajaaviksi. Haastattelut toteutettiin maalis-huhtikuussa 2018 ja kaikki
haastattelut litteroitiin kokonaisuudessaan jalkikdteen. Haastattelukysymykset on esitetty

sellaisinaan liitteessa 1.

4.2 Tutkimusaineiston analyysi

Litteroitujen haastattelujen jdlkeen haastatteluaineisto analysoitiin siséllonanalyysin
avulla. Sisédllonanalyysilld tarkoitetaan haastatteluaineiston tiivistamistd sellaiseen
muotoon, ettd sitd voidaan helpommin kuvailla ja selvittdd tutkittavien ilmididen vélisid
suhteita. Samalla aineistosta erotellaan samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia. (Patton

2002, 453).

Aineiston analysointi aloitettiin heti litterointien valmistuttua maalis-huhtikuussa 2018.
Kun kaikki haastattelut oli kdyty huolellisesti ldpi, jaoteltiin haastattelujen sisallot

seitsemdn teeman alle. Nama teemat on esitelty liitteessd 3 olevassa taulukossa.
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Teemat merkittiin analyysivaiheessa kukin omalla vérillidn ja niille annettiin
mahdollisimman kuvaava otsikko. Teemat muodostuivat hyvin samankaltaisiksi kuin
haastattelukysymysten teemat, mutta ndmé ylateemat haluttiin pitdd sen verran yleisind,
ettd joidenkin kysymysten teemoja paddyttiin yhdistelemddn keskendén. Tulososio on
ryhmitelty seitsemédn alaotsikon alle niin, ettd kukin otsikko vastaa yhtd l0ydetyistd

teemoista.

Teemat ovat:
—  tyon merkitys
— motivaatiotekijét
— henkil6kohtaiset tavoitteet
— auktoriteetti
— pedagoginen rakkaus

— auktoriteetin ja pedagogisen rakkauden suhde.

Haastateltaville on annettu jarjestysnumerot kuvaten vastaajan numeroa (V1-V5).

Vastaajan tunnisteen jélkeen on esitetty henkilon tyokokemuksien lukumédird vuosina.

Haastatteluaineiston lajittelun jélkeen 10ydetyt teemat koottiin alustaviin taulukoihin ja
kuvattiin aineistosta tehdyt olennaiset 16ydot laajemmin tekstimuotoisessa analyysissi,
kuten Patton (2002, 465) ohjeistaa. Laajemmassa tekstimuotoisessa analyysissé kiytettiin
paljon haastattelulainauksia sellaisenaan. Ne on erotettu muusta tekstistd kursiivein ja

sisennyksin.

4.3 Tutkimuksen luotettavuus ja tutkimusetiikka

Eskolan ja Suorannan (1998, 212-213) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
kriteereind voidaan pitdd uskottavuutta, siirrettdvyyttd, varmuutta ja vahvistuvuutta.
Uskottavuudella tarkoitetaan haastattelijan kdsitysten vastaavuutta haastateltavien omien
kisitysten kanssa. Téssd tutkimuksessa kisitysten vastaavuus ndyttdytyi esimerkiksi
jaettuna uskomuksena siitd, millaiset arvot ohjaavat opettajien ty6td ja mikd siind on
tarkedd. Téllainen jaettu arvoperusta oli tdrkedd, jotta haastateltavien kanssa pidistiin

vaivattomasti syvemmélle pedagogisen rakkauden teemoihin.
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Tutkimuksen varmuus tarkoittaa Heikkisen, Huttusen ja Syrjéldn (2007) mukaan
tutkimukseen ennustamattomasti vaikuttavien asioiden huomioimista ja vahvistuvuus
tarkoittaa sitd, ettd tutkijan tekemét tulkinnat saavat tukea muista samaa ilmioti
koskevista tutkimuksista. Vahvistuvuuden varmistamiseksi ennen haastatteluvaihetta
tehtiin mahdollisimman kattava katsaus olemassa olevaan pedagogista rakkautta

taustoittavaan tutkimuskirjallisuuteen.

Eris tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttava ennustamaton seikka saattaisi olla, etten
tutkijana voi aukottomasti varmistua siité, ettd haasteltavat kertoisivat ainoastaan omista
kokemuksistaan. Periaatteessa haastateltavilla on ollut mahdollisuus perehtyé aiheeseen
etukiteen esimerkiksi internetistd tietoa etsimilld. Pyrin kuitenkin minimoimaan tdmén
riskin painottamalla haastateltaville, ettd tutkimuksen tavoitteena on kerdtd nimenomaan
aitoja kertomuksia ja pohdintoja. Lisdksi pyrin haastattelijana johdattelemaan vastaajia
mahdollisimman védhin. Rakensin haastattelun etenemisen niin, etten kertonut
esimerkiksi pedagogisen rakkauden mééritelméén liittyviéd seikkoja ennen kuin késitteen

tuttuutta tarkasteleva kysymys oli kysytty haastateltavilta.

Varton (1996, 73) mukaan siirrettivyydelld tarkoitetaan tutkimuksen tulosten
siirrettdvyyttd ja yleistimismahdollisuuksia. Varto (1996, 73) korostaa samassa
yhteydessa, ettd laadullinen tutkimuskohde on kuitenkin aina ainutkertainen ja tima tulee
huomioida silloin, kun tehddin ilmiotd koskevia yleistyksid. Laine (2010, 30) korostaa,
ettd fenomenologisessa tutkimuksessa tavoitteena ei ole universaalien yleistysten
tekeminen, vaan tutkittavien henkildiden sen hetkisen merkitysmaailman ymmartdminen.
Néiden ndkokulmien valossa téssd tutkimuksessa ei tehtyjen viiden haastattelun
perusteella tehdd yleistyksid siitd, miten pedagoginen rakkaus ndyttdytyy koko
opettajakunnan keskuudessa. Tutkimuksen nédkdkulma pysyy tiukasti yksittdisten

luokanopettajien kertomuksissa ja niiden analysoinnissa.

Tutkimusetitkka huomioitiin toteuttamalla tutkimus tutkimuseettisten periaatteiden
mukaisesti. Haastattelujen yhteydessé haastateltavat allekirjoittivat suostumuslomakkeen
(liite 2), jossa méidritelldén tutkimuksen tavoitteet ja kdytdnndt, vastaajien anonymiteetti

ja suostumus tutkimukseen osallistumisesta.
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S TULOKSET

Haastattelujen analyysituloksista ei tehty varsinaisia tutkimushypoteeseja, vaan
ajatuksena on tarkastella, miltd osin arjen kertomukset ovat yhteneviisid jo tehtyjen
tutkimusten ja teoreettisen tutkimustiedon kanssa. Tédssd yhteydessd tavoitteena on

vastata alussa asetettuihin haastattelututkimusta koskeviin tutkimuskysymyksiin:

o Onko pedagogisen rakkauden kdsite tuttu haastateltaville luokanopettajille?
o Miten pedagoginen rakkaus ilmenee luokanopettajien kertomuksissa tyon
arjesta?
o Miten teoreettisen viitekehyksen kdsitteet (auktoriteetti, tyén tarkoitus,

motivaatiotekijdt, pedagoginen rakkaus) néyttdytyvit opettajien kertomuksissa?

5.1 Luokanopettajan tyon merkitys

Haastatellut opettajat taustoittivat opettajan tyon merkitysté yllattdvankin samalla tavalla.
Kaikki haastateltavat esimerkiksi mainitsivat sanan “kasvatus” ja tavalla tai toisella
kuvailivat oppilaiden kasvattamista nimenomaan heiddn tulevaisuuttaan varten. OAJ
(2018) on médéritellyt opetustyon tavoitteen tyoksi “kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen
mahdollisuuksien edistdmiseksi yksilon parhaaksi”. Samalla OAJ (2018) nostaa esiin
opetustyon yhteiskunnallisen vastuun kasvatustyotd yhteiskunnan odotusten mukaan

tehtéessd. Haastateltujen opettajien vastauksista 16ytyi hyvin samanlaisia teemoja:

"Kyl tds yleisesti ottaen on tarkotus lapsia kasvattaa tyoeldmdd ja kohtaamaa ja
pdrjdamdd arjessa ja eldmdssd. Yks aikanaa mun kollega kerto ku lapsista
kasvatetaan rehellisid veronmaksajia ni silloin ollaa onnistuttu. Mut siis antaa
evditd eldimddn mahdollisimman laajasti ja monipuolisesti ni kyl se on se

peruskoulun tarkotus.” (V4, 8 vuotta)

" kasvattaa ja opettaa ja kasvattamisella tarkotan ldhinnd sellasia tietoja ja

taitoja, joilla sit pdrjdd tulevaisuudessa.” (V35, 11 vuotta)
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5.2 Tyon motivaatiotekijat

Haastatellut luokanopettajat kertoivat tydmotivaationsa rakentuvan varsin moninaisista
tekijoistd, kuten opettajien tyOomotivaatiota koskevissa tutkimuksissakin (ks. esim.
Chiong ym. 2017) on havaittu. Vain yksi haastatelluista nosti esiin ulkoiset
motivaatiotekijdt mainitessaan, ettd opettajan ammattiin hakeutuessaan ja tyduran
alkuvaiheessa hinti olivat motivoineet klassiset opettajan tyon positiiviset puolet, kuten
palkka ja vuosilomat. Sisdisistd motivaatiotekijoistd kaikki haastatellut nostivat esiin
oppilaiden onnistumisen ja kehittymisen ja yksi nosti esiin timén rinnalla myds oman

kehittymisen:

“varmaanki se ku ndikee et oppilas onnistuu tai oppilas oivaltaa jotakin uutta
ni se. Onnistumisen ja oppimisen ilo. ... onhan se mukava néhdda kun kehittyy

myods itsekin tdssd tyossd. Et ei oo ikind valmis itekkdd.” (V1, 4 vuotta)

Vain yksi haastatelluista opettajista mainitsi opetussuunnitelman héntd tydssddn
motivoivana tekijand. Vastauksesta on 16ydettévissi ajatus oman tyon jdljen ndkymisesti,
kun opettaja pystyy onnistuneesti opettamaan oppilaille opetussuunnitelmassa linjattuja
asioita. Monet nostivat esiin motivoivana tekijand myos oppilaissa lukuvuoden aikana
ndhtdvissd olevan muutoksen, mutta vain yksi liitti muutoksen nimenomaan

opetussuunnitelmassa vaadittuihin oppimistavoitteisiin.

Lisdksi yksi haastatelluista nosti esiin opettajan tyon autonomisuuden motivoivana
tekijdnd. MyOs Martelan ym. (2017) mukaan tychon liittyvd autonomian tukeminen
lisadvét tyohon liittyvdd motivaatiota. Haastateltava kuvasi, ettd luokanopettajan tydssé
héntd motivoivat tyon autonomisuus ja mahdollisuus itse tehdd asioita, sekd muokata

paivien kulkua. Nédin yksikdédn tyopdiva ei ole tiysin samanlainen.
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5.3 Pedagoginen rakkaus

Kuten on jo aiemmin mainittu, pedagogisen rakkauden késite saa opettajankoulutuksessa
hyvin vdhdn painoarvoa. Haastateltujen opettajien vastauksia késitteen tuttuudesta
analysoidessa voi huomata, ettei tilanne ilmeisesti ole aiemminkaan ollut sen parempi.
Yhtd haasteltavaa lukuun ottamatta muut haastateltavat eivét olleet aiemmin kuulleet
kisitteestd. Se haastateltava, jolle kisite oli tuttu, mainitsi nimenomaan muistavansa
kisitettd tutkineen Skinnarin. Skinnarin nimen nouseminen kisitteen kohdalla esiin ei ole
yllétys, silld suomenkielisessd kirjallisuudessa hinen kirjoituksensa (ks. esim. Skinnari

2004) ovat ahkerasti siteerattuja pedagogisen rakkauden késitteen yhteydessa.

Haastateltavien kuvatessa kisityksidan pedagogisesta rakkaudesta, mielikuvat vaihtelivat
melko paljon haastateltavien kesken ja esiin nousi monenlaisia teemoja. Kaikkien
haastateltavien kertomuksista 16ytyi kuitenkin hyvin samanlaisia teemoja, kuin miti
pedagogista rakkautta kisittelevdssd kappaleessa 3 esiteltiin. Esiin nousseet teemat
késittelivdt oppilaista pitdmistd, kokonaisvaltaista huomioimista, kannustamista,
yksiloiden ndkemistd ja tukemista sekd hyvin 10ytdmistd haasteellisistakin lapsista.

Pedagoginen rakkaus ndhtiin opettajalle vélttdméttdména ominaisuutena.

5.3.1 Opettamisenhalu

Yksi hieman muista poikkeava teema oli ajatus siitd, ettd juuri pedagoginen rakkaus
oikeuttaisi tai velvoittaisi opettajaa siirtimdin tietoa eteenpdin. Samassa nousi esiin

pedagogisen rakkauden osuus ylipaitién opettajan halussa opettaa:

...ymmdrtdisin sen et se on semmonen hyvd mikd on sen opettajan lihtékohta

Jja halu opettaa ja antaa jotakin tietamdistéicin eteenpdin... (V3, 27 vuotta)

Pedagogisen rakkauden ndakyminen opettajan halussa opettaa nousi esiin myods toisessa
vastauksessa, jonka keskeinen teema oli pedagoginen rakkaus oppilaan
kokonaisvaltaisena vilittdmisend. Tdméd ajatus on jo varsin yhtenevd Kkésitteestd

kirjallisuudessa esitettyjen maéritelmien kanssa:



40

“ku on pedagoginen vastuu heiddn oppimisestaa mut sit kuitenkin kun
opettaminen on useamman ihmisen vuorovaikutusta ni kyl sithen semmonen
kanssakdyminen, kommunikointi ja vuorovaikutus ni ehkd pedagoginen
rakkaus on semmosta oppilaan huomioimista kokonaisvaltaisesti.” (V2, 1

Vuosi)

5.3.2 Kannustaminen

Kannustamisen ja vilittdimisen teemat nousivat erillisind esiin kahden vastaajan
kuvauksissa. He kuvasivat pedagogisen rakkauden olevan esimerkiksi sité, ettd opettaja
kannustaa oppilasta huomaamaan pienetkin onnistumisena. Toinen nosti esiin vield sen,
ettd pedagogisesti rakastavan opettajan kannustus ei ole riippuvainen jostain
yleispitevdstd suoriutumisen tasosta, johon oppilaan pitdd yltdd kannustuksen
ansaitakseen. Jos opettaja tietdd jollekin oppilaalle tietyn asian olevan erityisen haastava,
héntd pitdd kannustaa jo pienestdkin onnistumisesta, vaikka toiselle oppilaalle saman

asian aikaansaaminen ei olisikaan erityisen haastavaa.

Témi hyvdn ndkeminen oppilaassa hénen haastavista tai vdhemmidn haastavista
ominaisuuksista huolimatta on keskeinen asia pedagogisen rakkauden maédritelméassa.
Siihen tarttuivat tavalla tai toisella kaikki haastateltavat sen jdlkeen, kun olin kuvannut

heille tdssd tutkimuksessa kiytettavin pedagogisen rakkauden méaritelmaén.

"ne on lapsia et vaiks ne tulis kuin vaikeista olosuhteista ni kyl siel usein on se
taustatekija mikd on sen kdytoksen taustal ja sit se oireilee... tdid on vaa sit
seurasta et se syy on jossain muualla. Se voi olla et hinelld ei ole yhtdd hyvdd
aikuiskontaktia muualla ni mun tdytyy olla se ammattilainen joka loytdd siit

lapsesta hyvin.” (V4, 8 vuotta)

5.33 Haasteelliset hetket ja oppilaat

Yksi haastateltava nosti esiin hyvin vastaavan ajatuksen kuin nousi esiin jo Laajasalon
(2016) kuvauksessa kaytoshdiridisten lasten opetuksesta kappaleessa 3.7 Pedagoginen
rakkaus tyovilineend opettajan tyon haasteellisimmissa hetkisséd. Hian kuvaa oppilaan
jarjettoméltd tuntuvan kéytoksen olevan juuri opettajan ja oppilaan vélisen
luottamussuhteen testaamista. Mitd integroitumattomampi oppilaan oma mielen maailma
on, sitd enemmén hdnen on tarve testata opettajan toiminnan taustoja. Haastateltava

kuvasi ajatusta ndin:
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"Se pedagoginen rakkaus, et pyritdd loytimddn se hyvd jokaisesta lapsesta,
koska sehdn on jokaisessa lapsessa. mutta ne jotka sitd pedagogista rakkautta
kaikkein eniten kaipaa, ni he eivdt valttimdittd sitd omaa hyvdd tunnista ja sitte

se on aikuisten tehtdvd loytdid se hyvd sieltd.” (V5, 11 vuotta)

534 Pedagogisen rakkauden kehittyminen

Haastateltavien luokanopettajien tyokokemus vaihteli noin yhdesti vuodesta 27 vuoteen.
Kuten Uusikyld (2003, 202) on todennut, pedagogisesti rakastava asenne ei
automaattisesti kehity tyovuosien karttuessa. Haastattelun tavoitteena ei ollut asettaa
haastateltavia erityisesti paremmuusjérjestykseen osaamisestaan pedagogisen rakkauden
saralla, joten arvioita tydokokemuksen vaikutuksesta pedagogisen rakkauden
kehittymiseen ei voida esittdd. Yhdessd vastauksessa nousi kuitenkin esiin Uusikyldn

(2003, 202) toteamus:

"mut kyl se enemmdn tds ku kasvaa ihmisena ja muutenkin valveutuu ni
ajattelee et kyl se oikeesti on se et nikee et ne oppilaat oppii ja isommas
mittakaavas pystyy vaikuttamaan aika monen ihmisen tulevaisuuteen ja antaa

hyvdcdi roolimallia... ” (V4, 8 vuotta)

Kaiken kaikkiaan teemat olivat hikellyttdvinkin yhtenevdisid kirjallisuudessa
esiintyneiden miéritelmien kanssa ottaen huomioon, ettd yhtd lukuun ottamatta muut
eivdt muistaneet aiemmin kuulleensa késitteestd. Haastattelussa avaamani kuvaus
pedagogisesta rakkaudesta oli lisdksi sen verran yleiselld tasolla, etti haastateltavat

16ysivét ylldttdvain monipuolisia ja arvokkaita ajatuksia maédritelmén takaa.

5.4 Luokanopettajien tavoitteet tyolleen

Opettajien sisdisen motivaation rakentumisen ymmirtdmiseksi tyOmotivaatiota
ldhestyttiin haastattelussa myds tavoiteorientaationdkdkulman avulla. Tavoitteena oli
selvittdd, mitd opettaja toiminnallaan oikeastaan tavoittelee ja millaiseksi hén kokee tyon

tarkoituksen. Muun muassa Butler (2014), Nurmi (2013) ja Pintrich (2000) ovat
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erottaneet tavoiteorientaatioissa tehtévé- ja suoritussuuntautuneet orientaatiot, joita voi
molempia l&hestyd 1dhestymisen tai vélttdmisen kautta. N&itd késiteltiin taulukossa 1

kappaleessa 2.1.1 Sisdiset, ulkoiset ja altruistiset motivaatiotekijét.

Butler (2014) kisitteli tavoiteorientaatioita nimenomaan opettajan tyon ndkdkulmasta ja
kritisoi sitd, ettd opettajan tavoiteorientaatiot on néhty vain oppilaiden oppimistulosten
kautta. Télloin esim. hallinta-ldhestymisorientaation tavoitteena on oppilaiden oppiminen
jonkin pelkéstddn opettajaa itseddn koskevan osaamistavoitteen sijaan. Kritiikistd
huolimatta selkeimpdné opettajan tyon tavoitteena haastatteluissa nousi esiin juuri tima
oppilaiden oppimista koskeva tavoite. Saman suuntaisia oppilaiden oppimiseen liittyvié
tavoitteita nousi esiin kaikissa haastatteluissa. Butlerin (2014) oletus siit4, ettd opettajien
tavoitteista 10ytyy kattavasti tavoiteorientaatioita nelikentéin kaikista nurkista, ei ndkynyt
haastateltujen viiden luokanopettajan kertomuksissa, vaan tavoitteet painottuivat omaan

ja oppilaiden kehittymiseen liittyviin tavoitteisiin.

Pintrichin (2000) nelikentén alarivin suoritusorientaatioista ei noussut esiin kumpikaan
opettajien kertomuksissa. Ainoastaan yksi haastateltavista kertoi, ettd etenkin tySuran
alkuvaiheessa hénelld oli ajatuksena edetd tyouralla, hankkia arvostusta ja saada
enemmin oppitunteja pidettdvikseen. Tédmin ajatuksen voisi ndhdd suoritus-
ldhestymisorientaatioksi, jolloin tavoitteille ominaista on paremmuus opettajana muuhun

tydyhteisoon tai muihin opettajiin verrattuna.

Haastateltujen opettajien tyon tavoitteiden teemoissa nousi esiin vahvasti Butlerin (2014)
nelikenttddn lisddmé tavoite, joka pitdéd siséllddn opettaja-oppilassuhteeseen liittyvét
tavoitteet. Tama nousi esiin esimerkiksi useampina mainintoina “turvallisesta aikuisesta”
ja “oppilaan turvallisesta olosta”. Olin haastattelun runkoa rakentaessani tietoisesti
vilttdnyt vield tdssd kohtaa mainitsemasta erikseen mitddn pedagogiseen rakkauteen tai
oppilaista vilittdmiseen viittaavaa. Olikin yll4ttdvaa, ettd timi suhteeseen viittaava teema

nousi siitd huolimatta niin vahvasti esiin.

Opettaja-oppilassuhteeseen panostamiseen liittyvdt tavoitteet ndkyivdt esimerkiksi

seuraavissa kommenteissa:



43

“haluun olla semmonen turvallinen aikuinen et se oppilas pystyy tulee asiassa
ku asiassa. hyvdssd ja pahassa. Ja se et kaikilla on turvallinen olo semmosena

ku onkaa.” (V1, 4 vuotta)

.. ja huomaa et toisella on turvallinen olo ja hyvd mieli ... kuitenki et siel on

semmonen hyvd meininki siel luokassa” (V2, 1 vuosi)
Syita sithen, miksi nimenomaan opettaja-oppilassuhteeseen ja ilmapiiriin liittyvat tekijat
nousivat niin vahvasti esiin opettajien tyohon liittyvisséd tavoitteissa, voi hakea myds
opettajan tyon eettisestd perustasta. Kuten kappaleessa 2.2 Ammattietiikka todettiin,
opettajan ty0ssd vastuullisuus nousee erityiseen asemaan. Atjonen (2005) ja Airaksinen
(1991, 108) korostavat, ettd eettisyys liittyy opettajan tydssd nimenomaan opettajan ja
oppilaiden vilisiin suhteisiin. Opettajalla on erityislaatuista valtaa suhteessa oppilaisiin

ja tdman nosti esiin erillisend tavoitteita kysyttdessd yksi haastateltavista:

“ja isommas mittakaavas pystyy vaikuttamaan aika monen ihmisen

tulevaisuuteen ja antaa hyvdd roolimallia™ (V4, 8 vuotta)

54.1 Tyon tarkoitus

Selkeimpidnd teemana esiin nousi tyon tarkoituksena evdiden antaminen oppilaiden

eldmii varten. Yksi haastateltavista kuvasti tyon tarkoitusta néin:

.. antaa evditd eldmdicn mahdollisimman laajasti ja monipuolisesti ni kyl se on

se peruskoulun tarkotus™ (V4, 8 vuotta)

Yksi haastatelluista nosti keskeiseksi tyon tarkoitukseksi liséksi itsetuntemuksen
kasvattamisen, minka voidaan ajatella liittyvéin yleisten “elamén evédiden” teeman alle.
Kukaan ei nostanut esiin varsinaisesti ~opetussuunnitelma” -sanaa, mutta yksi
haastatelluista ldahestyi opetustyon tarkoitusta opittavien taitokokonaisuuksien kautta.
Hin nosti esiin taitokokonaisuuksista aineenhallinnan ja nyky-yhteiskunnan vaatimuksiin

kuuluvan luotettavan tiedon etsimisen taidon.

Konkreettisimpana tyon onnistumista mittaavana tavoitteena esiin nousi kaikkien
opettajien kertomuksissa oppilaiden oppiminen. Myds tutkimuskirjallisuudessa teema oli

noussut keskeiseksi tekijdksi opettajan tyon merkityksellisyyttd tarkasteltaessa. Kallion
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(2016) tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajille on tirkeintd pddstd myotdeldmidn
oppilaiden kasvua, kehitysti, iloa ja onnea. Yksi haastatelluista nostikin esiin erityisené
tyon tarkoituksena oppilaiden henkisen kasvun ja kuvasi opetustyon olevan oppilaiden
kasvattamista ihmisind sekéd heiddn kéytoksen kehittimistd arvossa pidettyjen normien

mukaisiksi.

Tutkimustiedossa tai haastatteluaineistossa ei noussut esiin eroja erilaisissa tyon
tarkoituksissa suhteessa erilaisiin oppijoihin. Yksi haastateltavista nosti sen sijaan esiin,

ettd juuri haasteellisemmissa tilanteista onnistumisten kokeminen saa aikaan iloa:

“joita joutuu kovast... kovast ohjaamaa mut heillikin on sit hetkensd ja niist

iloitsee ehkd eniten sitte, jos ne onnistuu.” (V3, 27 vuotta)

5.5 Luokanopettajan auktoriteettiasema

Opettajan  auktoriteettiasemasta puhuttaessa haastatteluissa nousi esiin  hyvin
samankaltaisia teemoja kuin tutkimuskirjallisuudessakin on havaittu. Yksi keskeinen
teema oli auktoriteetin rakentuminen opettajan persoonan varaan. Méittd ja Uusiautti
(2012, 29) sekd Pollari ja Koppinen (2010, 25) toteavat molemmat, ettei
auktoriteettiasema vaadi persoonallisuudesta tai asiantuntijuudesta luopumista. Sama
ajatus auktoriteettiaseman rakentumisesta nimenomaan henkilon rehellisen persoonan
varaan nousi esiin useissa haastatteluissa. Yksi haastatelluista kuvasi omaa polkuaan

auktoriteetin muodostumisessa tyduran aikana ndin:

"kyl se on siit omasta persoonasta ja semmosesta mddrdtietosesta kaavasta
Jjoka on selkd ja pitkdjdnteinen jonka lapset oppii. Et se oma persoona, ei sitd
auktoriteettia saa huutamalla, sitd tuli nuorempana kokeiltuu ja siin huomas,
et lapset on enemmdn levottomia ja ittekii on henkinen takki tyhjd. Et kyl se

auktoriteetti tulee siit et on oma rehellinen... ja aito omaittes...” (V4, 8 vuotta)

Esiin nousi auktoriteetin rakentumisessa ja hyodyntdmisessd myos opettajan kyky seké
sovittaa omaa toimintaansa ettd sopeutua tilanteen ja oppilaan tarpeiden mukaan. Yksi
haastatelluista kuvasi eri oppilaiden vaatimia eri tyyppisid auktoriteetin asteita

kertomalla, ettd eri oppilaiden kanssa joutuu kdyttdmién erilaisia auktoriteetin muotoja
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esimerkiksi ohjaamalla joitakin oppilaita jimdkdmmin kun toisia. Toinen haastateltava
ldhestyi sopeutumisen ja sopeuttamisen vaatimusta ldsnéolon kautta. Haastateltava totesi,
ettd opettajalle tdrkedmpdid on se, ettd hdn kykenee sopeutumaan tilanteen vaatimusten
mukaisesti ja ajoittain sivuuttamaan omat pddméérdt ja ajatukset ainoana oikeana
toimintamallina. Haastateltavan mukaan behavioristinen opetustyyli ei sovi endd
nykypdivini opetusmaailmaan.

Oman toiminnan muokkaamisen ja sopeuttamisen lisdksi yhden haastateltavan puheessa

nousi esiin yhteistyon tirkeys oppilaiden kanssa:

"mun mielest auktoriteetti on semmosta yhteistyotd. Et opettaja on se, joka
mddrittelee sen suunnan ja sit on erilaisia tapoja siithen pddstd. Ja mikdli
kaikki kulkee siihen oikeesee suuntaa, ni silloin opettajalla on se auktoriteetti

sielléi...” (V35, 11 vuotta)

Vastauksesta nousee my0s esiin opettajan rooli nykypdivan opetuksessa enemménkin
suunnanndyttdjin ja raamien laatijana, kuin ylhaaltd ja edestdpdin joukkojaan ohjaavana

autoritddrisend johtajana.

Vastauksissa nousi esiin myos hienoinen sédvyero eri sukupolvia edustavien opettajien
vililld. Arvomuutoksesta on puhuttu kasvatustieteellisessd kirjallisuudessa jo
vuosikymmenid. Muun muassa Luukkainen (2005, 76) toteaa, etti Suomessa on siirrytty
tiukasta ja epdrOiméttomaéstd kasvatuskulttuurista luovaan ja demokraattiseen
kasvatuskulttuuriin. Samalla opettajan sallitaan olevan entisti enemmédn epdrdivéd ja

erehtyvéd vankkumattoman erehtyméttomyyden sijaan.

Pisimmén ty6uran omaava haastateltava kuvasi auktoriteettiasemaa sanoin:
“mid vaadin sen et kuunnellaa se mitd tdl tunnilla tehddd ja sillon mid vaadin
sen et tarvin hyvinkin hiljasta ja et kaikki tietdd et mid sanon vaa kerran.” (V3,

27 vuotta).

Tyo6uransa alkuvaiheessa oleva, 2010-luvulla opettajankoulutuksesta valmistunut,

luokanopettaja taas totesi, etta:
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"ei mikdici semmonen et mid oon opettaja ja oon ylempand ku sc oppilas ... mut
et... tottakai... oppilaiden pitdci kuunnella silloin ku opettaja puhuu...” (V1, 4

vuotta)

Vaikka molempien keskeinen viesti oli korostaa sitd, ettd oppilaiden on kuunneltava
oppitunneilla, tavassa ilmaista ndkyy mielestdni hienoinen koulukuntaero opettajan

asemassa suhteessa oppilaisiin.

Opettajien tdydellisyyden ja erehtyméttdomyyden vaateen muutos ndkyi yhden
haastateltavan ajatuksissa. Hdn nosti esiin, ettei opettajan kuulu olla se, joka aina sanoo
viimeisen sanan. Tarkeinté olisi kyky keskustella ja neuvotella oppilaiden kanssa kouluun

liittyvistd asioista, etenkin haasteellisina hetkina.

Vaikka joissain ldhteissé on perdénkuulutettu opettajan auktoriteettiaseman palauttamista
ja maalailtu uhkakuvia luokkahuoneiden villistd ldnnestd, jossa kenelldkéddn ei ole endd
vastuuta luokan tapahtumista, tdmidnkaltainen huoli ei vélittynyt haastateltujen
luokanopettajien kertomuksista. Sen sijaan keskeinen teema kaikkien haastateltavien
kertomuksissa oli, ettd opettajan asemassa tapahtuneista muutoksista huolimatta
auktoriteettiasema on yhé tirked. Tdma kdy ilmi esimerkiksi seuraavissa kuvauksissa

luokanopettajan auktoriteetin tarpeesta:

“auktoriteetilla luodaa se turvallinen oppimisympdristo ja ilmapiiri...” (V4, 8
vuotta)

seki

“toisaalta onhan se tarkeet et koulus ... aikuisilla on tiettyjd etuoikeuksia tai
tiettyjd erilaisia vastuualueita et siks he voi toimia ajoittain toisin.” (V2, 1

VUosi)

5.6 Auktoriteetin ja pedagogisen rakkauden suhde opetustyossi

Tutkimuksen yksi tavoite oli tarkastella luokanopettajien ajatuksia siitd, miten he kokevat
pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin mahtuvan samaan luokkahuoneeseen.
Pedagogiseen rakkauteen kuuluu keskeisesti ajatus siitd, ettd kaikissa oppilaissa on

pyrittivd ndkemddn hyvd oppilaan ominaisuuksista tai omasta suhtautumisesta
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huolimatta. Tdma nostaa esiin ymmaérrettdvisti huolen siitd, ettd voiko opettajalla enda
olla auktoriteettia tai valtaa suhteessa oppilaisiin, jos hdnen tehtdvinsd ytimessd on

nimenomaan kaikkia rakastava ja tulevaisuuteen nojaava suhtautuminen.

Aiheesta ei ollut juuri saatavilla empiiristd tutkimustietoa, mutta aiheen ovat
kasvatustieteellisessé kirjallisuudessa nostaneet esiin muun muassa Mééttd & Uusiautti
(2012). He toteavat kisitteiden sekd muodostavan opettajuuden ytimen, mutta toisaalta
olevan monella tapaa my0s paradoksaalinen yhdistelmd. Tdtd kuvatessaan he kayttivat
kysymysta “How to advance freedom with compulsion?”

Haastateltujen luokanopettajan kertomuksissa ei noussut esiin ongelmia néiden kahden
késitteen tai toimintatavan yhdistimisessd. Pdinvastoin. Yksikin haasteltava totesi,
etteivit ne sulje pois toisiaan. Toinen taas pohti, ettd auktoriteetti ja pedagoginen rakkaus
kulkevat kdsi kddessd ja ne molemmat kuuluvat yhtélailla luokkahuoneeseen. Kolmas

yhdisti kisitteet klassiseen kasvatusideologiaan:

“"mun luokan seindlld vois lukea rajoja ja rakkautta.” (V4, 8 vuotta)

Yksi haastateltavista kiteytti auktoriteetin ja pedagogisen rakkauden suhteen seuraavassa
lauseessa:
"Opettajan tehtdva on jarjestella luokka sellasee kuosii, et siel oppii ja siel on
hyvd olla. Ja jos tdd onnistuu, ni silloin opettajalla on auktoriteettia ja
silloinhan se rakkaus on siind ldsnd ja silloin opettaja kohtaa ne oppilaat

Yksiloind ... ni ndid ei ole poissulkevia asioita alkuunkaan.” (V5, 11 vuotta)
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6 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli tutkia pedagogisen rakkauden ilmentymisté luokanopettajien
kertomuksissa arkity0stddn suomalaisissa alakouluissa sekd késitteen tuttuutta
haastatelluille luokanopettajille. Liséksi tavoitteena oli selvittdd, miten luokanopettajat
kuvaavat pedagogisen rakkauden yhteyksid muihin luokanopettajan tyon keskeisiin
kasitteisiin. Haastattelututkimus osoitti, ettd vaikkei kasite sindlldan ollut suurelle osalle
haastateltavista tuttu, sen sisdllddin pitdmét asiat ja arvot nousivat luokanopettajien

kertomuksissa selkedsti esiin.

Ennen tutkimukseen ryhtymistd ldhtdajatukseni pedagogisen rakkauden todellisuudesta
opettajien keskuudessa oli jopa negatiivinen. Opettajainhuoneissa ja luokkien
ulkopuolella olin kuullut hyvin negatiivissdvyisia kertomuksia “mahdottomista
oppilaista” ja opettajien voimattomuudesta. Esimerkiksi opetusharjoitteluissa opettajien
kanssa kdymissini keskusteluissa toistuvana teemana oli usein ’tdssékin luokassa on
ndm4 ja ndma tosi haastavat oppilaat, joiden kanssa on aina vaikeaa”. Olin hyvin iloinen
siitd, ettd haastatteluissa tdllaiset asenteet eivét nousseet esiin, silld pedagogista rakkautta
kisittelevdssd tutkimuskirjallisuudessa nékokulma on hyvin ratkaisukeskeinen ja

toiveikas.

Sen liséksi, ettd tutkimusaihe mahdollisti opettajuuden peruskisitteisiin syventymisen
kasvatustieteellisesti kirjallisuudesta kdsin, koin hyvin arvokkaaksi saada kuulla erilaisen
tyokokemuksen omaavien luokanopettajien kokemuksista. En voisi kuvitella parempaa

tiedollista evéstystd opettajuuden polulle astuessani.

6.1 Kaisitteen tuttuus ja esiin nousseet teemat

Aiempaa tutkimusta pedagogisesta rakkaudesta opettajien kokemana ei juurikaan ole
Salosen (2006) tutkimusta lukuun ottamatta. Se eroaa tdsti tutkimuksesta siind, ettd sen
kohteena olivat ammatillisen koulutuksen opettajat ja tutkimus toteutettiin sdhkodisend
kyselytutkimuksena. Tutkitut teemat ovat kuitenkin jossain méérin paéllekkaisid. Taémén
tutkimuksen tulos on osittain yhtenevdinen Salosen (2006) kehittdmisraportin tulosten
kanssa. Siindkin havaittiin, ettd késite oli kyselyyn vastanneille ammatillisen koulutuksen

opettajille suhteellisen tuntematon. Tadmén tutkimuksen haastatelluista nelja viidesta ei
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osannut kertoa mitd kasite tarkoittaa, eikd se ollut heille tuttu. Vain yksi kuvasi késitteen
olevan entuudestaan tuttu. Sen jdlkeen, kun haastateltaville oli méaritelty kisite (kdytetty
madritelmé: “opettajan asenne oppilaita kohtaan, jossa hén pyrkii ndkemdcdn jokaisessa
oppilaassa hyvin vaikkei oppilas sitd itsessddn osaisi tai haluaisi ndhdd ™), he kykenivit
kuvaamaan késitteen ilmenemisti ja ajatuksiaan siitd hyvinkin rikkaasti, joskin késitykset

pedagogisen rakkauden siséllostd vaihtelevat melko paljon.

Haastateltujen luokanopettajien kertomuksissa pedagogisen rakkauden ilmentymisesté
esiin nousi monenlaisia teemoja, eikd yksi teema noussut esiin muita vahvemmin. Esiin
nousseet teemat kdsittelivit oppilaista pitdmistd, kokonaisvaltaista huomioimista,
kannustamista, yksiloiden ndkemistd ja tukemista sekd hyvédn 10ytdmistd
haasteellisistakin lapsista. Pedagoginen rakkaus nihtiin opettajalle vélttimattoméana
ominaisuutena. Kaikki teemat ovat hyvin yhtenevéisid pedagogista rakkautta késittelevan
kasvatustieteellisen teoreettisen kirjallisuuden kanssa (ks. esim. Skinnari 2004; Maitta
2004). Myos Salosen (2006) kyselytutkimuksessa esiin nousivat opettajan aito ldsniolo,
aito omana itsend oleminen vuorovaikutustilanteissa, sekd hyvéksyvd vilittiminen

oppilaista juuri sellaisina kuin he ovat.

Yksi timén tutkimuksen tavoitteista oli 10ytdd konkreettisia arjen kertomuksia siitd, miten
pedagoginen rakkaus kiytdnnon tyOssd ilmenee. Haastateltavat kertoivat esimerkiksi
pedagogisen rakkauden kannalta haastavista tilanteista konkreettisin kertomuksin. Tata
aihetta ei ole aiemmin tutkittu opettajien kertomusten kautta, joten vastauksia ei voi
verrata muuhun tutkimukseen. Teemoista kertoessaan opettajat laajensivat usein
kuvauksiaan kertomuksilla konkreettisista tapahtumista. Salosen (2006) tutkimus oli
toteutettu sdahkopostitse kyselytutkimuksena, jolloin vastaukset olivat yleisemmaélla

tasolla ja pintapuolisempia.

Pedagogisen rakkauden ilmentymistd taustoitettiin haastatteluissa tyon merkityksen
kuvauksilla. Kaikki haastateltavat nostivat esiin kasvatuksen opettajan tyon
perimmadisend tarkoituksena. Tdmé perusta on yhtenevdinen perusopetuslaissa (1998)
méidriteltyjen yleisten opetuksen tavoitteiden sekd OAJ:n (2018) méérittelemien

opetustyon tavoitteiden kanssa.

Motivaatiotekijoitd kartoitettaessa opettajat painottivat sisdisid motivaatiotekijoitd

ulkoisia enemmaén. Vain yksi haastatelluista nosti esiin, ettd tyouran alkuvaiheessa hénti
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olivat motivoineet ulkoiset motivaatiotekijit, kuten palkka ja lomat. Sisdisistd
motivaatiotekijoistd kaikki nostivat esiin oppilaiden onnistumisen ja kehittymisen. Vain
yksi mainitsi opettajan oman henkilokohtaisen kehittymisen motivaation ldhteend. Myds
Nie ym. (2015) ovat huomanneet opettajia motivoivan nimenomaan mahdollisuudet

toteuttaa itselleen merkityksellisid asioita.

Opettajien sisdisen motivaation rakentumista tarkasteltiin tarkemmin ty6lle asetettujen
tavoitteiden kautta. Tédmén ajateltiin valaisevan opettajien arvomaailmaa suhteessa
pedagogisen rakkauden tausta-ajatuksiin. Butlerin (2014) esitteleméssd nimenomaan
opettajille kehitetyssd tavoiteorientaatiomallissa tavoitteita tarkastellaan sekd
oppimistulosten, opettajan kehittymisen ettd opettaja-oppilassuhteen kehittymisen kautta.
Haastatteluissa painottuivat Butlerin (2014) oletuksen mukaisesti oppilaiden hyvien
oppimistulosten rinnalla nimenomaan opettaja-oppilassuhteen kehittymiseen liittyvét
tavoitteet. Suhteeseen liittyvit tavoitteet nousivat esiin esimerkiksi maininnoissa

opettajan turvallisuuden ja oppilaan turvallisen olon tavoittelussa.

Kun ajatellaan pedagogista rakkautta opettajan kokonaisvaltaisesti ja pyyteettomasti
rakastavana asenteena oppilasta kohtaan, herdd nopeasti kysymys opettajan
auktoriteettiaseman perusteltavuudesta. Voiko opettaja olla samaan aikaan
kokonaisvaltaisesti ja oppilasta sellaisenaan rakastava, mutta samaan aikaan vaatia
oppilailta tietynlaista kdytostd ja ylipddtddn madrdtd sen, mihin suuntaan heidin tulisi
kasvaa ja kehittyd? Samaa kysymystd ovat pohtineet muun muassa Maittd ja Uusiautti
(2012) ja sitd haluttiin tutkia myos opettajien kertomuksista. Haastatellut opettajat eivit
nihneet kisitteissd ristiriitaa, vaan kaikki mainitsivat tavalla tai toisella pedagogisen
rakkauden ja auktoriteetin késitteiden olevan pari kdytdnnon opettajan tydssd. Ilman
rajoja ei voi olla rakkautta, tiivistdd hyvin opettajien ajatukset késitteiden
yhteensopivuudesta. Samaan tulokseen pédtyivdat Maittd ja Uusiautti (2012) aihetta

kisitelleessa artikkelissaan.

Nykyinen vallalla oleva konstruktivistinen oppimiskésitys on muovannut opettajan
auktoriteettiasemaa (Nieminen 2014; Tynjdld 1999). 1950-60 lukujen vaihteeseen asti
opettajien auktoriteetin muodostumista ohjasi behavioristinen oppimiskésitys. Suurena
muutoksena tdhén on nykyajan auktoriteetti, jota tunnutaan haastateltavien kertomusten
mukaan rakentavan rehellisesti omasta persoonasta ja hyvésti luottamussuhteesta kasin.

My6s Hemmings (2006, 137) korostaa, etti opettajan persoona ja luonne ovat
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merkittivimmait tekijat auktoriteetin synnyssd. Opettajien tyohon kohdistuvien
vaatimusten jatkuvasti lisdéntyessd, uskon timin olevan ainoa terve perusta, jolle

opettajuutta voi rakentaa.

6.2 Tutkimuksen rajoitukset ja tulevaisuuden tutkimussuuntaukset

Tutkimusotoksen pienuus ja valinta asettavat rajoituksia tutkimustuloksista tehtdville
tulkinnoille. Kattavamman otoksen saamiseksi olisi pitdnyt haastatella vield suurempaa
joukkoa luokanopettajia. Lisdksi saatoin jélkeenpdin ajatellen valita tutkimukseen
alitajuisesti tuntemiani luokanopettajia, joiden tiesin jakavan joitain keskeisid omalle
opetustydlleni asettamia arvoja. Néistd monet ovat pitkdlti yhteneviisid pedagogisen
rakkauden késitteen kanssa. Jotta olisin saanut kuuluviin my0s tdysin erilaisia
nidkemyksid, olisi ollut hedelméillisempédéd valita otos vield enemméin satunnaisesti.
Salonen (2006) toteutti oman, hieman vastaavan, tutkimuksensa survey-tutkimuksena,
mikd mahdollisti suuremmat tutkimusotoksen. Hén sai tutkimuksessaan kuuluviin
omaani paremmin myds pedagogisen rakkauden késitettd vastustavia kokemuksia ja
niihin liittyvid merkityksid. Koska halusin kuitenkin kuulla kertomuksia laajemmin, kuin
mitd survey-tutkimus olisi mahdollistanut, pitdydyin valitsemassani

tutkimusmenetelmassa.

Tutkimusta pedagogisen rakkauden ilmenemisestd tai vaikutuksista kaytdnnon
opetustydssd on olemassa hyvin vdhédn, joten jatkotutkimukselle jada vield monia
hedelmallisid tutkimuskohteita. Sekd tdman tutkimuksen ettd Salosen (2006) otokset
jaivét suhteellisen pieniksi, joten pedagogisen rakkauden ilmenemistd opettajien tydssi
olisi syyti tutkia vield kattavammilla otoksilla. Jos tutkimus toteutettaisiin laadullisen
sijaan mdidrdllisend tutkimuksena, pystyttdisiin haastattelututkimusta selkedmmin
16ytdmddn késitteen ilmenemisen yhteyksid esimerkiksi opettajien erilaisiin
ominaisuuksiin, kuten tyokokemusvuosiin, kouluttautumisajankohtaan tai opetettavaan
luokka-asteeseen. Opettajan opetustyylin vaikutuksia oppimistuloksiin, lukemisen
kehittymiseen ja luokan oppimisilmapiiriin on tutkittu jo paljon (ks. esim. Lehtinen 2015,
Savolainen 2017, Tang 2017), mutta itse opetustyyliin tai pedagogiseen ajatteluun

vaikuttavia tekijoitd on tutkittu paljon vahemman.
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Suomalainen opettajankoulutus on kansainvélisesti vertailtuna hyvin menestyksekésti
(Kupiainen, Hautamiki & Karjalainen 2009). Uutena mahdollisena tutkimuskohteena
olisi selvittdd, missd madrin opettajankoulutuslaitokset pystyvit kasvattamaan tulevien
opettajien osaamista pedagogiseen rakkauteen liittyviin asenteisiin ja toimintamalleihin
liittyen. Siitd, onko vilittimiselld ja pedagogisella rakkaudella endéd paikkaa tai arvoa

tamin péivan kouluissa, ei pitdisi olla endé epdselvyytta.
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LIITTEET

LITE 1: HAASTATTELUKYSYMYKSET

TYON TARKOITUS

Mika on mielestési yleisesti ottaen opettajan tyon tarkoitus?
Mitka tekijat motivoivat sinua tekemédian opetustyota?
Miti tavoittelet opettajan tydssd? Onko sinulla esimerkiksi joitain itse asettamiasi

tavoitteita, jotka saavuttaessasi tieddt onnistuneesi tyossdsi?

AUKTORITEETTI

Mistd opettajan auktoriteetti mielestdsi muodostuu?
Tuleeko mieleesi jokin arkinen tilanne, jossa olisit hyddyntinyt

auktoriteettiasemaasi onnistuneella tavalla? Mitd tapahtui ja miten toimit?

PEDAGOGINEN RAKKAUS

Oletko kuullut kasitteestd “pedagoginen rakkaus”? Mitd se sinusta tarkoittaa?

Pedagogisen rakkauden mééritelmid on useita, mutta omassa tutkimuksessani kdytin

s€uraavaa:

Tuleeko mieleesi joku arkinen tilanne, jossa pedagogisen rakkauden ajatus olisi
ollut 14snd? Voisitko kertoa siitd omin sanoin.

Pedagogiseen rakkauteen liittyy ajatus, jonka mukaan opettaja pyrkii ndkeméén
kaikissa oppilaissaan jotain hyvdd heiddn ominaisuuksistaan riippumatta. Miten
koet timédn vaatimuksen?

Tuleeko mieleesi joku arjen tilanne, jossa olet joutunut pinnisteleméén nahdiksesi
oppilaassa hyvdn? Miten tilanne meni ja muuttuiko ajattelusi oppilasta kohtaan

tilanteen jdlkeen?

Olemme keskustelleet opettajan tydssé nikyvistd pedagogisesta auktoriteetista ja
pedagogisesta rakkaudesta. Miten koet pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin

mahtuvan samaan luokkahuoneeseen?



59

LITE 2: HAASTATTELUSOPIMUS

SOPIMUS TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISESTA

Osallistun vapaaehtoisesti haastateltavaksi Jani Lauretsalon tutkimukseen Pedagoginen

rakkaus osana opettajan tyon tarkoitusta.

Olen saanut tutkimuksesta tietoa etukéteen ja tieddn, ettd haastattelut nauhoitetaan ja
raportissa kdytetddn haastatteluista suoria lainauksia. Olen tietoinen tutkimuksen
luottamuksellisuudesta ja minulle on selvitetty, ettei henkilollisyyttini pystyta
tunnistamaan tutkimuksen misséén vaiheessa. Tieddn myds voivani keskeyttad

tutkimuksen milloin tahansa.

Paikka Aika

Allekirjoitus

Nimen selvennys

Jani Lauretsalo
Turun yliopisto, Rauman yksikko



LITE 3: AINEISTON ALUSTAVA TEEMOITTELU

60

Yliateema Alateema
Tyon merkitys Mistd koostuu?
Motivaatiotekijit Millaisia?
Henkilokohtaiset tavoitteet Millaisia?

Auktoriteetti

Mita auktoriteetti tarkoittaa?
Mistd se koostuu?

Pedagoginen rakkaus

Miti pedagoginen rakkaus tarkoittaa?
Pedagogisen rakkauden tuttuus
Tilanteet, joissa ilmi6 nikyy arjessa
Haasteet

Auktoriteetin ja pedagogisen
rakkauden suhde

Miten késitteet sopivat yhteen?
Sulkeeko toinen pois toisen?

Miten ne ndkyvit yhdessi opetustyon
arjessa?
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