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Kouluarki on merkittévid aikaa ihmisten elamassé. Lapset ja nuoret viettdvét peruskoulussa ison osan
arjestaan ja tistd ajasta jad usein muistiin erilaisia muistoja, joilla on tarked merkitys muiston
kantajalle. Koulumuistoja voi jdéda erilaisista hetkisti, opettajista, koulukavereista ja koulupdivin
tapahtumista. Tdmén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd koulumuistoja erityisesti opettajaan liittyen.
Lahdimme selvittdmain, millaisia koulumuistoja opettaja-oppilassuhteen ndkokulmasta opettajaksi
opiskelevilla on, ja miten ndma muistot ovat vaikuttaneet alalle hakeutumiseen sekd heidin
opettajuuteensa. Tutkimuksemme teoriatausta koostuu kahdesta laajemmasta teemasta, jotka ovat:
opettajan ja oppilaan vilisen suhde ja koulumuistot. Ndiden teemojen alle mahtuu paljon erilaista
tutkimusta opettajan ja oppilaan vélisestd vuorovaikutuksesta seké tutkimusta koulumuistoista, niiden
syntymisesta ja tulkinnoista.

Tutkimus on laadullinen tutkimus. Aineisto on kerétty Turun yliopiston opettajaopiskelijoilta Rauman
kampukselta. Aineistonkeruu on toteutettu kirjoituspyynnolla Webropolin kautta. Lomakkeessa oli
kaksi avointa kysymysté, joihin vastaajat saivat vastata vapaasti. Tutkimukseemme osallistui 29
opiskelijaa. Aineiston analysoimme aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla. Tulokset tiivistyivét
analyysissa molempien kysymyksien osalta kolmeen paédteemaan.

Aineistomme jdsentyi ensimmaisen kysymyksen vastausten osalta kolmeen péaédteemaan, jotka ovat 1)
opettaja tukena ja kannustajana, 2) ikdvé opettaja sekd 3) hyvéni pidetty opettaja. Kaikki ndistd
sisdltdvit useamman alateeman, jotka tarkentavat yldteemojen sisdltod. Ensimmainen ylateema piti
sisdllddan koulumuistoja, joissa opettajan toiminta koettiin kannustavaksi ja sensitiiviseksi sekd haneltd
saatiin positiivista palautetta. Toinen ylateema sisélsi koulumuistoja opettajan ikdvané koetusta
toiminnasta. Naissd muistoissa opettaja muuan muassa véhitteli oppilaiden taitoja, pilkkasi tai suosi
tiettyja oppilaita. Viimeinen yldteema sisdlsi muistoja, joissa korostettiin opettajan hyvaa tyylid
opettaa ja kunnioitusta heréttivia opettajia, joilla oli auktoriteettia. Aineiston joukossa oli sekd
myonteisi ettd kielteiseksi koettuja muistoja. Aineistosta heijastuu vahvasti erilaiset piirteet, joita
opettajaopiskelijat pitdvét tirkeind ja hyvina piirteind opettajissa.

Toisen kysymyksen kohdalla aineistosta nousi kolme péaédteemaa: 1) opettaja esikuvana, 2) opettajan
virheisté opittua seké 3) opettajan toiminnalla ei koettu olevan vaikutusta. Suurin osa vastanneista
opettajaopiskelijoista koki, ettd koulumuistolla on ollut jonkinlaista vaikutusta heiddn opettajuutensa
rakentumiseen. He halusivat joko jollain tavalla jéljitelld entisen opettajansa toimintaa, tai valttaa
tekemésté samoja virheitd. Osa vastaajista koki my0s, ettd muistolla on ollut vaikutusta
opettajankoulutukseen hakeutumisessa. Muutama opettajaopiskelija koki, ettei muistolla ollut
mink&énlaista vaikutusta kumpaankaan seikkaan: heiddn opettajuuteensa eikd alanvalintaan.

Tutkimuksen avulla voidaan ymmartdd paremmin, millaisia vaikutuksia opettajan ja oppilaan viliselld
vuorovaikutuksella ja suhteella on. Koulumuistoja ei ole juurikaan kerétty 2000-luvun puolelta, joten
mielestimme on tirkeédd saada talteen myds tuoreempia koulumuistoja. Tulevana opettajana on hyvé
my0s pohtia omia kokemuksiaan ja niiden vaikutusta omaan eldmédén seka sitd, miksi on
opettajankoulutukseen hakeutunut.

Avainsanat: opettaja-oppilassuhde, koulumuistot, vuorovaikutus, alanvalinta



Sisallysluettelo
1 Johdanto

2 Opettajan ja oppilaan vélinen suhde

2.1 Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus

2.2 Pedagoginen suhde

2.3 Opettaja-oppilassuhde ammatinvalintaa maarittamassa
3 Koulumuistot

3.1 Muisti ja muistojen syntyminen

3.2 Koulumuistojen tutkimusta

3.3  Opettaja-oppilassuhde koulumuistotutkimuksessa
4 Tutkimuksen toteuttaminen

41 Kvalitatiivinen tutkimus

4.2 Aineiston kerdaminen ja tutkittavat

4.3 Aineiston analyysi
5 Opettajaopiskelijoiden koulumuistot

5.1 Opettaja tukena ja kannustajana

5.2 lkava opettaja

5.3 Hyvana pidetty opettaja
6 Koulumuistojen vaikutus alanvalintaan ja opettajuuteen

6.1  Opettaja esikuvana

6.2 Opettajan virheista opittua

6.3 Opettajan toiminnalla ei koettu olevan vaikutusta
7 Johtopaiatokset ja pohdinta
Lahteet
Liitteet

Liite 1. Saatekirje

Liite 2. Kyselylomake

11
13
15
15
16
19
23
24
26
28
32
32
34
36
39
40
41
42
44
51
61
61

62



1 Johdanto

Kouluaika on térked osa ihmisen eldménkaarta. Kouluajasta jaa mieleen erilaisia muistoja ja
ndilld muistoilla on usein suuri merkitys niiden omistajalle. Usein koulumuistoja vérittda
tunne, joka on sdvyltdin myonteinen tai kielteinen. Tutkimuksissa on tullut esille, ettd
erityisesti varhaiset koulumuistot ovat jiineet mieleen ja ne koetaan tiarkeina. (Arola 2015, 8—
10.) Kysyttidessd ihmiseltd merkittédvistd koulumuistoista ei niistd nouse esiin vain tietynlaiset
kertomukset. Kertomuksia on niin opettajista, koulukavereista, kouluruokailusta,
koulumenestyksesti, koulumatkoista kuin kiusaamisestakin. (Rothenberg 1994, 369-379;
Arola 2015, 8-10.) Vanhemmissa suomalaisissa koulumuistoissa painottuu selvésti erilainen
rangaistuskulttuuri seké fyysisen ja henkisen vallan kéytto, jota ei toivottavasti lahiaikoina

koulunsa kiyneilld enda ole.

Koulumuistoja on keritty talteen monilta vuosikymmeniltd, mutta nimenomaan
opettajaopiskelijoiden koulumuistoja on tutkittu vihemmaén ja muistojen koettua vaikutusta
alanvalintaan vieldkin vihemmain. Koulumuistoja on keritty ja kerdtddn talteen muun muassa
kirjoituskilpailussa, internetin keskustelupalstoilta ja muistelutydpajoilta (Arola & Lofstrom
2011, 115). Useat koulumuistotutkimusten muistot ovat melko vanhoja ja harva vastaajista on
kdynyt koulunsa 2000-luvun puolella. Témén takia mielestimme on tirkedd keraté talteen
myds tuoreempia koulumuistoja. Suomalaisissa koulumuistoissa merkittdva tapahtuma on
ollut peruskouluun siirtyminen 1970-luvulla (Arola & Lofstrom 2011, 114). Eri aikaan
koulunsa kiyneilld voi olla hyvinkin erilaisia koulumuistoja, silld kokemukset rakentuvat

siind ajassa, yhteiskunnassa ja eldmaéntilanteessa, jossa eletdédn (Perttula 2008,150—151).

Aiempien tutkimusten perusteella koulumuistoilla on tarked rooli opettajuuden
rakentumisessa opettajaopiskelijoiden mielestad (Heikkild, Uusiautti & Maattd 2012, 223).
Ammatinvalinnan osalta aihetta ei ole kuitenkaan juurikaan tutkittu. Monessa tutkimuksessa,
jossa on tutkittu syitd hakeutua opettajankoulutukseen, on jossain lauseessa saatettu mainita,
ettd aiemmilla kokemuksilla tai koulumuistoilla voi olla vaikutusta alanvalinnassa.
Vaikutuksen merkittdvyyttd ei kuitenkaan ole sen tarkemmin maéaéritelty, silld se on usein
vaikeaa. Thmisen eldmai ja ammatinvalinta, se mitd olemme nyt, muotoutuu niin monen

muuttujan summasta (Heikkild ym. 2012, 223).

Koulumuistot ovat usein yhteydessa sithen, millainen opettaja halutaan olla ja millaista

kaytostd viltetddn tulevana opettajana. Pohja ja malli on saatu omilta lapsuuden opettajilta.



Tutkimusten mukaan monilla opettajaopiskelijoilla joku vanha opettaja toimii usein
roolimallina oman opettajuuden rakentumisessa. Hdnen toimintaansa ihaillaan. Opettajan
kaytoksestd ja olemuksesta halutaan tuoda piirteitd myds omaan opettajuuteen. Toisaalta taas
halutaan vilttda tuottamasta oppilaille samanlaisia kokemuksia kuin oma opettaja on tuottanut
itselle aikoinaan, jos muisto on jadnyt ikdvand mieleen. (Chang-Kredl ja Kingley 2014, 33;

Smith & Schmidt 2012, 1-25.)

Kiinnostus koulumuistoihin opettaja-oppilassuhteen ndkdkulmasta herési, kun pohdimme
omien koulumuistojemme vaikutusta siithen, millaisia opettajia haluaisimme itse olla. Usein
kun ldhtee pohtimaan, millainen tulevana opettajana haluaa olla, niin alkaa vertailemaan
ajatuksia entisiin opettajiin ja heidén toimintaansa. Koulunkiynti on osa ihmisten lapsuutta ja
eldméié, joten on toivottavaa, ettd jokainen oppilas saa koulussa vilittdvén opettajan ja
oikeudenmukaista opetusta ja kasvatusta. Vaikka tutkimme opettajaopiskelijoiden
koulumuistoja opettaja-oppilassuhteen nikokulmasta, jota on jonkin verran jo tutkittu, niin
tutkimuksemme avulla saadaan myds uutta ndkokulmaa koulumuistotutkimuksen aihepiiriin
toisen tutkimuskysymyksemme kautta. Koulumuistojen kerddamisen lisdksi toivoimme toisen
tutkimuskysymyksen heréttdvan mielenkiintoista pohdintaa siitd, kokevatko
opettajaopiskelijat koulumuistojen mahdollisesti vaikuttaneen heidén alan valintaansa tai
opettajuuteen laajemmin. Olisi tarkedd, ettd opettajaopiskelijat pystyisivdt tunnistamaan
erilaisia syitd ja motiiveja, miksi he haluavat opettajaksi seké ajoittain pohtisivat, miten
heidén aikaisemmat kokemuksensa ja muistonsa ovat vaikuttaneet heidén opettajuuteensa

(Vuorikoski, 2003).

Niiden ajatusten sekd aiemman koulumuistotutkimusten ja teoreettisen taustan pohjalta
tutkimuksemme pohjaksi muodostui kaksi tutkimuskysymysté, joihin ldhdimme hakemaan
vastauksia. Tutkimuskysymykset ovat: 1) millaisia koulumuistoja opettajaopiskelijoilla on
opettaja-oppilassuhteen nédkokulmasta ja 2) miten ndma muistot ovat vaikuttaneet
opettajaopiskelijoiden alanvalintaan ja opettajuuteen laajemmin? Tutkimuksen teoriatausta
koostuu kahdesta laajemmasta osiosta, joista ensimméinen on opettajan ja oppilaan vélinen
suhde. Tédssé osiossa olemme pyrkineet avaamaan opettaja-oppilassuhteen késitettd ja kaikkea
sitd mitéd se voi pitdd sisdlladn. Ensimmaisessé osiolla on pyritty taustoittamaan toista
tutkimuskysymystamme. Toisen laajemman osion aiheena on koulumuistot. Muistojen
syntymisen tutkimuksen ja aiemman koulumuistotutkimuksen kautta pyrimme pohjustamaan

ensimmadistd tutkimuskysymystamme.



2 Opettajan ja oppilaan valinen suhde

Opettajan ja oppilaan vélinen suhde on moninainen ja monitahoinen, mutta erittdin merkittava
osa koulua ja oppimista. Yksinkertaistettuna se on yksittdisen opettajan ja oppilaan
vastavuoroisen vaikuttamisen tulos, jossa molemmilla on omat tunnuspiirteensé (Sabol &
Pianta 2012, 214). Se muotoutuu koulussa opettajan ja oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen
kautta, on dynaaminen ja vaikuttaa moneen asiaan. Opettajan ja oppilaan vilinen suhde on
muun muassa yhteydessa opettajien ja oppilaiden sopeutumiseen ja viihtyvyyteen koulussa
(Hamre & Pianta 2001, 626). Positiivisella suhteella opettajan ja oppilaiden vélilld on
tutkimusten mukaan myds vaikutusta oppilaan oppimistuloksiin (Pianta & Stuhlman 2004;
Gehlbach, Brinkworth & Harris 2011, 691; Martin, Collie & Graham 2019, 861, 871).
Opettajan rooli suhteessa on siis suurimmaksi osaksi pedagoginen auktoriteetti, mutta
akateemisen opetuksen lisdksi opettajat ovat kasvattajia. He pyrkivét kasvattamaan lapsista
“kunnon kansalaisia”, opettamalla heille kdytostapoja ja erilaisia eldmén selviytymistaitoja.

(Hamre & Pianta 2001, 626.)

Piantan (2001) mukaan opettajan ja oppilaan vélisestd suhteesta on eroteltavissa kolme
selkedd ulottuvuutta: 1dheisyys, konflikti ja riippuvaisuus. Liheisyys opettajan ja oppilaan
vilisessd suhteessa tarkoittaa sitd, kuinka lammin suhde on ja kuinka helposti ldhestyttdvaksi
oppilas kokee opettajansa. Joskus opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta koettelee erilaiset
konfliktit. Konfliktilla tarkoitetaan negatiivista kdytostd suhteessa tai vastavuoroisen
vaikuttamisen puutetta kokonaan. Riippuvuus opettaja-oppilassuhteessa tarkoittaa lapsen
takertuvaisuutta ja omistushalua opettajaa kohtaan. On néyttoa siité, ettd oppilaat, jotka saavat
muodostettua vahvan ja positiivisen suhteen opettajan kanssa padsevit usein palkéhasti
kayttaydyttyddn satunnaisesti huonosti, silld opettajat tuntevat heidit ja heiddn kokemuksensa.

(Hamre & Pianta 2001, 626-627.)

Opettaja-oppilassuhteen on katsottu olevan osa syy opettajien tyohyvinvointiin niin
positiivisessa kuin negatiivisessakin mielessd (Soini, Pietarinen & Pyhilto 2008, 250).
Negatiivisena koettu suhde ja jatkuva konflikti opettajan ja oppilaan vélilld on
tyohyvinvointia heikentdva tekiji. Lisdksi jos opettaja kokee, ettei ole tayttdnyt
velvollisuuttaan esimerkiksi lasten oppimisen suhteen tai vilittdd oppilaistaan niin paljon, ettd
hén kantaa huolta lapsen henkilokohtaisista murheista, opettaja voi helposti visya tydssdian
(Falk, Shephard & Mendenhall 2022, 2—-6). Opettajat pitdvét vilittimistd kuitenkin yhtend

tarkednd osana heidén tyotidn ja osalle se on yksi merkittdva syy hakeutua alalle, jossa péédsee



tyoskenteleméén lasten kanssa (O’Connor 2008). Opettaja-oppilassuhteet koetaan siis myds

voimavarana ja tydhon motivoivana tekijéna.

Yksi vaikuttava tekija suhteen laatuun on sukupuoli, jonka vaikutusta opettaja-
oppilassuhteeseen on tutkittu jonkin verran. Tutkimustulokset osoittavat opettajan kokevan
usein enemman kielteisid tunteita poikia kohtaan kuin tytt6ja kohtaan. Opettaja-
oppilassuhteen koettiin myds olevan erilainen niiden oppilaiden kanssa, jotka tarvitsivat
enemman tukea, kuin toiset. Opettajat kokivat enemmaén kielteisid tunteita niitd oppilaita
kohtaan, joille he antoivat enemman yksil6llistd tukea. Myonteisid ja lampimid tunteita sisélsi
sellainen opettaja-oppilassuhde, jossa oppilas oli sitoutunut vahvasti kouluun ja oppimiseen,
kun taas heikosti kouluun sitoutuneet oppilaat aiheuttivat enemmén ristiriitaisia ja kielteisia
tunteita opettaja-oppilassuhteeseen. (Muhonen, Vasalampi, Poikkeus, Rasku-Puttonen &
Lerkkanen 2016 117-120.) Opettajan omalla kisitykselld opettaja-oppilassuhteesta on tarked
merkitys (Claessens, van Tartwijk, van der Want, Pennings, Verloop, den Brok & Wubbels

2017, 276).

Opettajan empatialla on suuri merkitys positiivisen opettaja-oppilassuhteen luomisessa. Jos
opettaja osoittaa vilittdvinsa oppilaistaan sekd kédyttdvinsa aikaa ja vaivaa oppilaiden
ajatusten miettimiseen, sithen mité oppilaat tuntevat, niin saadaan luotua aika hyvé pohja
suhteelle. Empaattinen opettaja antaa myds hyvét edellytykset oppimiselle, silld empatia lisda
kouluun kuuluvuuden tunnetta, joka on yhteydessd oppimistuloksiin. (Cai, Yang, Ge & Weng

2022.)
2.1 Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus

Opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutussuhde on yksi tirkeimmista tekijoistad
onnistuneelle koulunkédynnille (Gehlbach, Brinkworth & Harris 2011, 691). Vuorovaikutus
tarkoittaa kirjaimellisesti osallisten vaikuttamista vuoron perddn. Synonyymind késitteelle
vuorovaikutus kdytetdén joskus sanaa interaktio. Jotkut pitdvit sitd parempana kasitteend, silla
se poistaa sanan vaikutus. Kasvatuksessa ja opetuksessa on kuitenkin pohjimmiltaan kyse
pyrkimyksesta vaikuttaa toiseen ja siksi kdytdmme tutkimuksessa interaktion sijasta késitettd
vuorovaikutus kuvaamaan opettajan ja oppilaan vilistd vastavuoroista toimintaa. (Kansanen
2004, 38—45.) Vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vélilld on edellytys opettaja-

oppilassuhteen syntymiselle. Sen kautta luodaan uusi suhde ja muutetaan jo olemassa olevaa



suhdetta. Vuorovaikutussuhteella opettajan ja oppilaan vililld on suuri merkitys oppilaiden

1dstd riippumatta (Gehlbach ym. 2011, 692).

Tutkimukset osoittavat, ettd vuorovaikutussuhde oppilaan ja opettajan vélilld on dynaaminen
ja ajan myotd laadultaan muuttuva (Lynch & Cicchetti, 1992; Gehlbach ym. 2011, 700).
Vuorovaikutustapahtumaan osallistuu usein useampi oppilas samaan aikaan, mutta se on silti
henkilokohtaista (Kansanen 2004, 40). Vuorovaikutus ja ndin ollen myds opettaja-
oppilassuhde on erilainen jokaisen oppilaan ja opettajan vélilld. Ajoittain joidenkin oppilaiden
kanssa vuorovaikutusta voi olla enemman kuin toisten kanssa. Se voi lisdksi olla luonteeltaan
erilaista eri oppilaiden kanssa. Myds vuorovaikutustilanne ja ympéristo seka lasten ikd voivat
vaikuttaa vuorovaikutuksen luonteeseen. (Gehlbach, ym. 2011, 692; Rasku-Puttonen 2006,
114.) Tietyssa hetkessa joku voi tarvita tukea oppimiseen, toinen hymyn ja huomiota.
Jokainen oppilas kokee vuorovaikutuksen erilaisena kuin muut, silld heidén 1dhtdkohtansa ja

aiemmat kokemuksensa ovat erilaisia.

Opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutus on vilttiméton osa opetusta ja kouluarkea.
Ilman vuorovaikutusta on vaikea kuvitella opettamista tai oppimista. Opettajan ja oppilaan
vilisen vuorovaikutuksen vaikutusta oppilaiden koulumenestykseen on tutkittu paljon
kansainvélisesti. Tutkimusten mukaan opettajan ja oppilaan vélinen suhde erityisesti oppilaan
varhaisina kouluvuosina on kytkoksissa sithen, miten oppilas menestyy koulussa (Pianta &
Stuhlman 2004; Gehlbach ym. 2011, 691; Martin, Collie & Graham 2019, 861-871).
Toisaalta opettajan ja oppilaan vélinen ristiriitainen suhde on yhteydessd oppilaan heikompiin
saavutuksiin sekd heikompaan itsetuntoon (Buyse, Verschueren, Doumen, Van Damme, &
Maes 2008; Gehlbach ym. 2011, 691). Opettaja-oppilassuhteen muutoksella voi olla myds
vaikutusta oppilaan oppimistuloksiin (Gehlbach ym. 701).

Vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden vililld tapahtuu eri paikoissa koko koulupdivin ajan
ja joskus my6s koulupdivien ulkopuolella (Kansanen 2004, 78). Luokkahuoneessa tapahtuvan
vuorovaikutuksen liséksi opettaja-oppilassuhde rakentuu esimerkiksi kohtaamisista
ruokalassa, vilitunneilla tai kdytévilld. Opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus on siis
paljon muutakin kuin erilaisten tietojen ja taitojen opettamista (Viskari 2003, 169—-170).
Opettamisvastuun lisdksi opettaja on my0ds kasvattaja. Ero kasvatuksella ja opetuksella ei ole
suuri ja niitd on vaikea erottaa pedagogiikassa. (Kansanen 2004, 41.) Eri oppiainesiséltjen

lisdksi oppilaille opetetaan koulussa kiytostapoja sekd miké on oikein ja véérin tai toivottua ja



epdtoivottua kaytostd. Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus heijastaa luokassa

vallitsevia arvoja ja normeja (Rasku-Puttonen 2006, 114).

Piantan (1999) mukaan opettajan ldammin suhde oppilaaseen erityisesti alkuopetuksessa lisda
oppilaan sosioemotionaalista hyvinvointia. Hyva vuorovaikutus ja opettajan tunnetuki
luokkahuoneessa on yhteydessd oppilaan hyviin sosiaalisiin taitoihin (Wilson, Pianta &
Stuhlman 2007, 81-96). Usein sanotaankin, ettd yksi tirkeéd osa kasvatusta ja opetusta on
valittdiminen ja huolenpito. Opettaja voi ilmentda oppilaista vélittdmistd luokassa esimerkiksi
tervehtimalld, katsekontaktilla, hymylld tai kuulumisten kysymiselld. (Viskari 2003, 169—
170.)

Oppilaat arvostavat sitd, ettd opettaja on kiinnostunut oppilaistaan, heiddn oppimisestaan ja
ettd oppilaat tulevat huomatuiksi (Hosio 2021, 127). Oppilaat saattavat kokea, etti opettajan ja
oppilaan vilille jaa etdisyyttd, jos opettaja pitdytyy vain asiantuntijaroolissaan (Viskari 2003,
169-170). Tamén takia opettajan ja oppilaan vilinen suhde onkin monimuotoisempi ja
syvempi. Opettaja vilittdd oppilaistaan ja pdin vastoin. Vilittdminen on yhteydessd myos
opettamiseen. Opettaja tarvitsee tiedon lisdksi kokonaisvaltaista tietoa oppilaasta, jotta
oppilasta voidaan ymmartéa ja auttaa kehittimain hianen valmiuksiaan. Tunnekokemukset
ovat merkityksellisid oppilaan oppimisen kannalta, silld ne liittyvét oleellisesti motivaatioon.
Vilittava opettaja hyviksyy tunnekokemukset osaksi opetusvuorovaikutusta. (Viskari 2003,
169-170.)

Opettajalla on kiistaton vaikutus siihen, kuinka oppilas viihtyy koulussa (Manninen 2018, 69—
94; Danielsen, Samdal, Hetland & Wold 2009). Hyvén opettaja-oppilassuhteen pohjana
pidetdéin usein molemminpuolista luottamusta ja avoimuutta. Molemminpuolisen
luottamuksen kautta luodaan turvallinen oppimisympéristo ja kaikki osapuolet saavat
enemman irti koulupdivistd. Oppilaat odottavat opettajalta erilaisissa tilanteissa
tasavertaisuutta, johdonmukaisuutta ja reiluutta. Jos opettaja sanoo jotain, niin hinen on myds
toimittava sanojensa mukaisesti, muuten luottamus karsii. Kun oppilaat luottavat opettajaan,
he uskaltavat avautua opettajalle, joka kehittdd opettajan oppilaan tuntemusta ja se vuorostaan
auttaa opetuksen suunnittelussa. Kun opettaja taas luottaa oppilaisiin, hdn pystyy antamaan
oppilaille enemmain vapauksia ja se mahdollistaa monipuoliset toimintatavat. Molemmat,
opettaja ja oppilaat hyotyviét siis luottamussuhteesta merkittavasti. Luottamuksen kautta
saadaan rakennettua hyvi ja toimiva oppimisympéristd. Tallaisessa oppimisympéristossa

jokainen yksild, niin opettaja kuin kaikki oppilaatkin tuntevat itsensd arvostetuiksi ja
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hyvéksytyiksi. (Pollari & Koppinen 2010, 26-29.) Opettajan lisdksi myds vanhemmat ja
luokkatoverit vaikuttavat oppilaan kouluviihtyvyyteen (Danielsen ym. 2009, 309-310).

Opettajan ja oppilaan véliselld vuorovaikutuksella on vaikutusta myos opettajan hyvinvointiin
ja tyoOssé jaksamiseen. Opettajan ammatin on todettu olevan yksi stressaavimmista ammateista
(Spilt, Koomen & Thijs 2011, 458). Opettajat ottavat monesti harteilleen oppilaiden
henkilokohtaisia huolia. He murehtivat, jos oppilaat eivit pdédse vastoinkdymisistddn yli tai
eivit vaikka opi. Tdllaisissa tilanteissa opettajasta voi tuntua, ettei ole tayttanyt
velvollisuuttaan ja voivat sitd kautta vaikuttavat usein negatiivisesti opettajan jaksamiseen.
(Falk, Shephard & Mendenhall 2022, 2—6.) Opettajan ja oppilaan viliselld vuorovaikutuksella
voi olla vaikutusta oppilaan itsetunnon kehittymisen lisdksi myds opettajan ammatilliseen ja
henkilokohtaiseen itsetuntoon (Spilt ym. 457). Toisaalta opettajat voivat saada paljon
positiivisia ja voimaannuttavia kokemuksia toimiessaan vuorovaikutuksessa oppilaidensa

kanssa.

Suhteet opettajan ja oppilaiden viélilld vaikuttaa monella tavalla luokkaan ja sielld vallitsevaan
ilmapiiriin seké sithen, miten oppilaat suhtautuvat opetukseen ja oppimiseen. Opettajalla on
iso vastuu vuorovaikutuksesta koulussa. He aikuisina omaavat usein paremmat
vuorovaikutustaidot. Opettaja valvoo ja ylldpitdd luokassa tapahtuvaa vuorovaikutusta sekd
puuttuu ja pyrkii muokkaamaan sitd tarpeen mukaan. (Rasku-Puttonen 2006, 113.)
Vuorovaikutuksen seurauksena syntyva suhde opettajan ja oppilaan vilille on tirked
thmissuhde ja se antaa mallin my&s oppilaiden viliselle vuorovaikutukselle (Pollari &
Koppinen 2010, 26). Kiuru, Aunola, Lerkkanen, Pakarinen, Poskiparta, Ahonen, Poikkeus &
Nurmi (2015) tutkivat opettajan ja oppilaiden sekd oppilaiden keskindisten suhteiden
vaikutusta oppimiseen ja toisten hyviksymiseen. Tutkimuksen mukaan positiivisena koettu
suhde opettajaan ennusti parempaa oppilaiden vilistd hyviksyntéd, ja oppilaiden hyvét suhteet
ennustivat oppilailta positiivisempia tunteita opettajaa kohtaan. Tutkimustulokset osoittivat
myos, ettd limmin ja oppilaita tukeva opettaja vaikuttaa usein positiivisesti myds oppilaiden

valisiin suhteisiin.

Téllaisilla keskindisilld positiivisilla vuorovaikutussuhteilla on iso rooli lapsen itsetunnon
kehittymisen ja oppimisen kannalta (Kiuru ym. 2015,434). Koulu on useimmiten oppilaan
merkittdvin perheen ulkopuolinen sosiaalinen ympéristd. Sosiaalisia suhteita koulussa
oppilaalla ovat muun muassa opettajan ja oppilaan vilinen suhde, oppilaan ja muiden

oppilaiden viliset suhteet sekd koulun muun henkil6kunnan ja oppilaan véliset suhteet. Kun
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oppilaat kokevat oppimisen iloa ja onnistumisen tunteita seki saavat kannustavaa palautetta,
oppilaalle muodostuu positiivinen mindkuva seké koulussa viihdytdan paremmin.
(Kaaridinen, Laaksonen & Wiegand. 1997, 46.) Suuri merkitys opettajan lampimalla
vuorovaikutuksella on lisdksi sellaisiin lapsiin, jotka ovat syrjdytymisvaarassa. Limmin
ilmapiiri ja opettajan tuki voi mydtavaikuttaa syrjatymisvaarassa olevan lapsen kiinnittymisti
kouluun ja oppimiseen. (Hamre & Pianta, 2005.) On todettu, ettd laadukkaat
vuorovaikutussuhteet edistdviat myos lasten itsesditely- seké sosiaalisten taitojen kehittymista

(Pianta 1999).
2.2 Pedagoginen suhde

Opettajan ja oppilaan vilistd luonnollista vuorovaikutusta, jota tapahtuu nimenomaan
opetustapahtumassa kutsutaan pedagogiseksi suhteeksi. Pedagoginen suhde voi olla
vuorovaikutusta opettajan ja yhden oppilaan vilill4 tai useamman oppilaan kanssa
samanaikaisesti. Vuorovaikutus on erilaista opettajan ja oppilaan vélilld oppilaan i4sta
riippuen. Opettajan ja nuoren oppilaan pedagoginen suhde on asymmetrinen ja heilld on
erilainen asema suhteessa ja vuorovaikutuksessa. Opettajat ovat koulussa tekeméssi tyotdédn ja
oppilaat tayttdmissé oppivelvollisuuttaan. Opettajalla ja oppilaalla on siis melko erilaiset
roolit koulun seinien sisdpuolella. (Kansanen 2004, 39, 54-55, 75.) Opettaja on auktoriteetti,
joka on vastuussa luokasta ja oppilaista, hallitsee tietyt sisdllot, tiedot ja taidot seka jatkuvasti
muuttuvat tilanteet (Pollari & Koppinen 2010, 25; Kansanen 2004). Opettaja yrittdd parhaansa
mukaan opettaa opetussuunnitelman mukaisia tietoja ja taitoja tavoitteiden mukaisesti
oppilaille. Oppilaiden tarkoitus taas olisi kysyd, ihmetelld, kuunnella, opiskella ja eri
menetelmin oppia timé opetettava siséltd. Tama vaatii riittdvdd motivaatiota opittavaa ainesta

kohtaan. (Kansanen 2004, 39, 54-55, 73, 75.)

Pedagogisen suhde ja vuorovaikutus suhteessa téhtdé lapsen parhaaseen ja vihitellen timén
itsendistymiseen. Se on vélttdimaton lapsen kasvulle ja kehitykselle. Siithen ei voida
kuitenkaan pakottaa ja vuorovaikutus vaatiikin lapselta luottamusta ja tahtoa lukeutua
aikuiseen. Suhde vaatii lapselta luottamusta aikuiseen. Pedagoginen suhde ei ole pysyva,
mutta sen tulisi kestda niin kauan, ettd lapsi on saavuttanut riittivén kehityksen tason. Suhteen
lopullinen tarkoitus on tehdi itsensé tarpeettomaksi niin, ettei opettajaa enii tarvita.
Kéytanngssa siis, kun opettaja on opettanut ja lapsi on oppinut kaiken, miti opettaja voi
lapselle opettaa, niin hinté ei endi tarvita. Pedagogisen suhteen kisitteen rinnalla on

didaktinen suhde. Didaktinen suhde syntyy, kun opettaja alkaa ohjaamaan pedagogisessa
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suhteessa oppilaan toimintaa tiettyjen ennalta miiritettyjen tavoitteiden mukaisesti.

(Kansanen 2004, 54-55, 76-78, 80-81.)

Erilaisten taitojen ja tiedon opettaminen ja oppiminen on perinteisin kouluun liitettava
tapahtuma opettajan ja oppilaan valilla, mutta oppimista tapahtuu paljon myos muualla kuin
koulun seinien sisépuolella (Kansanen 2004, 40-41, 56). Oppiminen voi tapahtua opettajan
kanssa kdytidvén vuorovaikutuksen lisdksi vertaisten kanssa kdytdvén vuorovaikutuksen
seurauksena. Se voi olla tietoista tai tiedostamatonta. Opettajan ohjaama ja jarjestima
toiminta, jota usein kutsumme opettamiseksi on taas pdédosin tietoista toimintaa, jolla on tietty
padmaééra ja tavoitteet. Opetusmenetelmid on kuitenkin monia erilaisia, joilla ndma asetetut
tavoitteet pyritddn saavuttamaan. Opettajalla on suomalaisessa opetusjdrjestelméassa

suhteellisen vapaat kédet ndiden menetelmien valinnassa. (Kansanen 2004, 43, 55.)

Kouluilla ja opettajilla on suuri vaikutus siithen, millaisia yksiloitd kasvatamme
yhteiskuntamme jéseniksi (Niemi 2006, 73). Opettaja on usein vaistamétti lasten mukana
jakamassa lapsuuden ilot ja surut, onnistumisen kokemukset ja pettymykset. Onhan opettajat
keskeisessé osassa vaikuttamassa lasten kasvuun ja kehitykseen seka 14sné ison osan heidin
lapsuudestaan. Se miten opettaja ndihin tdrkeisiin tapahtumiin osallistuu jd4 varmasti monen
lapsen mieleen ja vaikuttaa heidédn tulevaisuuteensa jollain tavalla. Parhaassa tapauksessa
oppilas saa yhden turvallisen aikuisen lisdd elamidnsa, jolle voi kertoa itselle tarkeitd asioita
ja kysyé mieltd askarruttavia kysymyksii. Joissain tapauksissa opettaja voi olla ainoa

turvallinen aikuinen lapsen eldmasséa.

Iso osa pedagogista suhdetta ja opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta on palautteen
anto ja arviointi. Palautteen anto on osa péivittdistd opetusta ja toimintaa. Se voi olla suullista
tai kirjallista. Myos erilaisilla eleilld ja ilmeilld voidaan osoittaa esimerkiksi onnistumista tai
epdonnistumista. Palautetta annetaan molempiin suuntiin, opettajat oppilaille ja oppilaat
opettajalle. Oppilailla on oikeus saada tietoa omasta osaamisestaan ja kehittymisestdan.
Térkeintd palautteen antamisessa on sen méadrd ja laatu. Rakentava ja kannustava palaute on
yksi hyvén opettaja-oppilassuhteen tunnusmerkeistd (Manninen 2018, 98). Palautteen puute
tai sen kohdistaminen véariin asioihin voi vaikuttaa suhteeseen negatiivisella tavalla ja laskea
oppilaan itseluottamusta sekd motivaatiota oppimiseen ja koulussa kdymiseen. Esimerkiksi
oppilaan rankaiseminen oppimattomuudesta ei ole tarpeenmukaista oppimisen kannalta, eika
se tdytd rakentavan ja kannustavan palautteen kriteerejd. Jos joku oppilaista ei opi, opettajan

tulisi rankaisemisen sijaan pohtia syitd oppimattomuudelle. Oppimattomuus ei aina johdu
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oppilaan laiskuudesta tai motivaation puutteesta. (Kansanen 2004, 57.) Rakentava ja
kannustava palaute taas voi parhaassa tapauksessa johtaa onnistumisen kokemuksiin,
sisdiseen motivaatioon, asioiden syvélliseen oppimiseen ja hyvdin suhteeseen opetettavan
aineen sekd oman oppimisen kanssa. Rakentavan palautteen antaminen ja vastaanottaminen jo
varhaisessa vaiheessa luultavasti edesauttaa oppilaita myds tulevaisuudessa suhtautumaan

saatuun palautteeseen paremmin, eiké sitd ole niin vaikea vastaanottaa ja prosessoida.
2.3 Opettaja-oppilassuhde ammatinvalintaa maarittamassa

Opettaja-oppilassuhteen vaikutusta ammatinvalintaan ei ole tutkittu kovin paljon. Opettajan
ammatinvalintaan johtaneita syitd yleiselld tasolla on kuitenkin tutkittu enemmaén ja osassa
tutkimuksista nousee esiin entisten opettajien vaikutus opettajankoulutukseen hakeutumiseen.
Tutkimusten mukaan entisilld opettajilla on joiltain osin koettu olevan vaikutusta alalle
hakeutumiseen omalla kayttdytymisellddn ja tavalla kohdata oppilaita. Seké negatiivisilla, ettd
positiivisilla kokemuksilla entisistd opettajista on todettu olevan vaikutusta opettajan ammatin
valintaan (Hong 2010, 1534). Opettaja-oppilassuhteella on katsottu olevan tirkeé rooli myos
ammatissa jaksamiseen ja siind pysymiseen, kun on piésty tydeldméain (O’Connor 2008,

124).

Jos lapsuuden opettajalla koettiin olevan vaikutusta opettajankoulutukseen hakeutumiseen,
niin usein alalle hakeuduttiin juuri siitd syysti, ettd tulevana opettajana haluttiin joko jéljitelld
titd opettajaa tai ehkéisté sellaista toimintaa, jota itse joutui kokemaan koulussa opettajan
toiminnan seurauksena. Entisen opettajan toiminnasta haluttiin tuoda omaan tyohon
opettajana samanlainen 1dmpd ja vilittiminen oppilaita kohtaan, sekd heidédn yksildllisten
tarpeiden huomioiminen. (Chang-Kredl & Kingsley 2014, 31-33.) Toisaalta taas entisen
opettajan toiminta saattoi synnyttdd halun luoda itse opettajana parempia kokemuksia lapsille
verrattuna omiin kokemuksiin ja siksi hakeuduttiin opettajan ammattiin (Hong 2010, 1534).
Opettajana koettiin voivan vaikuttaa esimerkiksi yhteiskunnassa vallitsevaan epitasa-arvoon
ja auttaa ehkdisemaiin sitd. Se néhtiin tirkednd osana alalle hakeutumisessa. Taustalla oli oma

kokemus opettajan luomasta epétasa-arvosta. (Chang-Kredl & Kingsley 2014, 31-33.)

Tutkimusten mukaan opettajat hakeutuvat alalle my6s muista syistd (Dundar 2014, 445-460).
Motiivit hakeutua opiskelemaan opettajaksi liittyvit usein ldheisesti heiddn omiin
ndkemyksiinsd opettajan ammatista (Bergmark, Lundstrom, Manderstedt & Palo, 2018, 266—

281). Myos perheelld ja ldheisilld thmisilld on koettu olevan suuri vaikutus ammatinvalintaan
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ja opettajankoulutukseen pyrkimiseen. Erityisesti vanhempien asenteilla koetaan olevan iso
merkitys. (Ralph & MacPhail 2015.) Vanhempien asenteiden ja arvojen lisiksi heiddn omilla
ammateillaan on usein vaikutusta. Jos jompikumpi vanhemmista on opettajia tai suvussa on
muuten opettajia, niin se voi vaikuttaa my0s lasten ammatinvalintaan. (Chang-Kredl &
Kingsley 2014, 31.) Liséksi kumppanin mielipiteilld ja kannustuksella tai sen puutteella voi
olla merkitystd ammatinvalinnassa ja koulutukseen hakeutumisessa (Fray & Gore 2018, 157;

Lanas & Kelchtermans 2015, 26).

Naiden lisdksi on tutkittu myos muita syitd hakeutua opetusalalle. Yhdeksi merkittdvimmista
tekijoistd alalle hakeutumisessa ndhdaén tutkimusten mukaan sisdinen ja altruistinen
motivaatio. Osalla opettajuuteen motivoi siis epiitsekkait asiat, kuten muiden auttaminen ja
heidén tarpeistaan huolehtiminen seké kasvun ja kehityksen tukeminen. Toiset taas
yksinkertaisesti kokevat nauttivansa opetuksesta ja lasten kanssa tydskentelysté niin paljon,
ettd siksi hakeutuvat alalle. Nami syyt ammatinvalinnassa korostuvat erityisesti linsimaisessa
tutkimuksessa. (Fray & Gore 2018, 154-158; Goller, Ursin, Vdhdsantanen, Festner & Harteis
2019, 243-244.) Tutkimusten mukaan virolaiset, saksalaiset ja suomalaiset opettajaopiskelijat
kokevat erityisesti sosiaalisen tasa-arvon parantamisen tyon kautta yhdeksi tarkeimmaéksi
syyksi hakeutua opettajankoulutukseen (Taimalu, Luik, Kantelinen & Kukkonen 2021, 30;
Goller ym. 2019, 243). Altruistisista syistd opettajankoulutukseen hakeutuneet nékevit

opettamisen yhteiskunnallisesti arvokkaana ja tirkedna tyona (Heinz 2015, 266).

Osa opettajista ja opettajaopiskelijoista kokee myos ulkoisen motivaation tekijét tirkeiksi
syiksi kouluttautua opettajaksi. Téllaisia syitd olivat esimerkiksi pitkdt lomat, joustavat tydajat
ja hyvit tyollistymismahdollisuudet. Osalle my0s palkka ja tyon turvallisuus oli syy hakeutua
opettajankoulutukseen. Kaikille opettajille opettajan ammatti ei ole ensimmaéinen vaihtoehto,
mutta kokevat, ettei heilld ole muuta vaihtoehtoa. (Fray & Gore 2018, 154—158; Heinz 2015,
267.) Useat opettajaksi hakeutuvat kertovat kuitenkin kokevansa opettajan ammatin

“kutsumuksena” (Kari 1996, 48—49).
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3 Koulumuistot

Koulumuistoja on keritty talteen paljon erityisesti 1900-luvulla koulunsa kdyneiltd ihmisiltd
niin kansainvilisesti kuin Suomessakin. Muistojen sisillot vaihtelevat suuresti. Niissd on
kuvailtu opetusta ja oppimista, esiintymisti, opettajan toimintaa tai ulkoista olemusta seké
koskettamista. Muistoja kuvataan usein myonteisina tai kielteisind kokemuksina. Myonteisina
muistoina nousevat esiin erilaiset onnistumisen kokemukset ja hyvind koetut opettajat.
Hyvéna koetut opettajat ovat eri tutkimusten mukaan osanneet opettaa mielenkiintoisella
tavalla ja ovat saaneet oppilaille kokemuksen siitd, ettd opettaja valittdd heistd. Kielteisesti
sdvyttyneissd muistoissa on kuvailtu esimerkiksi tilanteita, joissa on koettu kiusaamista,

noyryyttidmisti ja fyysista kurittamista.
3.1 Muisti ja muistojen syntyminen

Ihminen tarvitsee muistia moneen eri asiaan. Muistia tarvitaan arkisen elimén perusasioissa
kuten ihmisten vélisessé keskusteluissa, uuden oppimisessa, ongelmanratkaisussa sekd tyossi
kidymisessi. (Kalakoski 2007, 13—19.) Muistot syntyvit erilaisten kokemusten ja tilanteiden
seurauksena, vuorovaikutuksessa ja oppimalla (Assmann 2006, 211). Yksi muistin
tarkeimmisté tehtdvistd on luoda henkil6kohtaisia merkityksid, joiden avulla ymmaéarrdmme
maailmaa ja jonka mukaan toimimme (Conway & Loveday 2015, 574—-581). Muisti on tarked
edellytys sille, ettd ihminen tuntee itsensi ja tietdd mistd on tulossa ja minne hén on menossa
(Kalakoski 2007, 13—19). Muistot tekevét thmisistd thmisid. Luotamme muistoihin ldhes

kaikessa mitd teemme. (Assmann 2006, 212.)

Muisti on jdrjestelmi, joka vastaa informaation hetkellisesti ja pitkdaikaisesta sdilyttdmisesté.
Se liittyy olennaisesti tiedonkisittely prosesseihin kuten tarkkaavaisuuteen, havaitsemiseen,
kieleen ja ajatteluun. Muistin tutkimus on monitahoista, koska muisti kytkeytyy monin eri
tavoin ithmisen toimintaan. Muisti ei ole yksi yhtendinen toiminnallinen jérjestelma, vaan se
kisittdd eri osajérjestelmid. (Kalakoski 2007, 13—-19.) Muisti voidaan jakaa kolmeen osaan.
Proseduraalinen muisti varastoi erilaisia fyysisid taitoja, kuten vartalon liikkeitd, joita
opimme. Semanttinen muisti pitda sisdlldén tietoja, joita meille opetetaan ja joita kuulemme
tai luemme. Se on erittdin tirked oppimisen kannalta. Episodinen muisti tallentaa ihmisen
eldmain liittyvid tirkeitd hetkid ja tapahtumia. Sitd voidaan kutsua myos

elamankertamuistiksi. (Assmann 2006, 212.) Tutkimuksemme kannalta episodinen muisti on
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tarkeimmaéssa roolissa, silld sen avulla ihmiset voivat muistaa muun muassa koulumuistot,

joita kerdsimme.

Muistot ovat katoavia, muuttuvia ja usein hdilyvid (Assmann 2006, 213; Conway & Loveday
2015, 573-581). Ongelma muistojen tutkimuksessa on siind, ettd ei ole tarkkoja menetelmia
tosien ja vadristyneiden muistojen erottelemiseksi (Kalakoski 2007, 136). Muisti on altis
virheille. Eldvén tuntuiset muistot eivét valttiméttd vastaa todellisuutta tai ole yhteneva sen
kanssa, miten joku toinen on tilanteen kokenut. Muisti on luonteeltaan konstruktiivinen eli
rakentuva, jolloin ihmisten muistoissa kokemukset muuttuvat suhteessa aikaisempiin
kokemuksiin. (Kalakoski 2007, 135-137.) Toisaalta muistojen védristyminen ja sen
seurauksena esimerkiksi itsensd yliarvioiminen ei ole aina vain huono asia, silld muistot
auttavat yllapitdmain positiivista ja itsevarmaa mindkuvaa (Conway & Loveday 2015, 573—
581). Syntyneet muistot voidaan jakaa neljadan ryhmaéan: yksilollisiin, sosiaalisiin, poliittisiin
ja kulttuurisiin muistoihin. Muistot voivat olla joko tietoisia tai tiedostamattomia. (Assmann

2006, 211.)

Historiantutkimuksessa kdytetdan suullisen perimétiedon eli muistojen lisdksi
dokumentaarisia todisteita (Keightley 2010, 61). Kun aikuinen muistelee lapsuuttaan ja
nuoruuttaan, on keskeinen kysymys perinteisessd historiantutkimuksessa se, muistaako hén
lapsuuteensa sijoittuvat asiat oikein. Muistaminen ei takaa tapahtuman todellisuutta
(Keightley 2010, 60). Toisaalta useat muistitutkimukset osoittavat, ettd ihmiselle
merkitykselliset muistot lapsuudessa ja nuoruudessa eivét heikenny ja lapsuuden muistoja
pystyy jopa vanhuusidssédkin palauttamaan mieleen. Lapsuuden ja nuoruuden muistelussa
tyypillistd on kokemusten uudelleentulkinta. Kokemuksia muistellessa ihminen saattaa pohtia
muistojen ja kokemusten merkitystd myohemmélle eldmaélleen. Jokainen kerrottu muisto tai
tarina on tulkinta menneisyydesti, jossa sekoittuvat lapsuuskokemukset ja ajan eri

kerrostumista kumpuavat tulkinnat kokemuksista. (Vehkalahti & Jouhki 2022.)
3.2 Koulumuistojen tutkimusta

Koulumuistoja on tutkittu jonkin verran Suomessa ja kansainviélisesti. Koulusta, opettajista ja
kouluajasta muistetaan monenlaista. Mieleenpainuvia muistoja saattavat olla kertotaulujen
opettelu, esseen kirjoittaminen, hithdon oppitunnit tai puheen pitiminen luokan edessa.
Myonteiset ja parhaat muistot koulusta voivat koskettaa oppimisen ja onnistumisen iloa sekd
opettajan hyvid pedagogisia kiytdntdjd: opettaja on saattanut herdtelld oppilaiden

uteliaisuuden opiskeltavaa aihetta kohtaan mielenkiintoisilla tavoilla. Vaikeina muistoina



17

nousevat esiin kouluun 1dhtemisen hankaluus, kilpailutilanteet, ndyryyttimisen tunne, pelko
vastata opettajan esittdmiin kysymyksiin ja opettajan vertailu muihin oppilaisiin tai

sisaruksiin. (Rothenberg 1994, 369-379; Arola 2015, 1-15.)

Vanhemmissa suomalaisissa tutkimuksissa opettajien vallankaytto ja kurinpito ovat isoja
teemoja, jotka nousevat usein esiin. Opettajan auktoriteetti ja kunnioitus, tiukka kuri, fyysiset
rangaistukset sekd epitasa-arvo sukupuolten ja eri sosioekonomisesta asemasta tulevien
oppilaiden vililld ovat vaikuttaneet monen kouluarkeen 1900-luvun alussa. Muistojen
perusteella 1900-luvun loppupuolella syntyneiden kdyma koulu on eronnut tdsti ainakin
fyysisten rangaistusten ja tiukan kurin osalta. Monet niistd koulunkdyntiin vaikuttaneista
teemoista ovat olleet osa myds 2000-luvulla koulua kéyneiden lasten arkea, joskin usein

hieman eri muodossa. (Tanggaard & Nielsen 2013, 77-84.)

Suomen kasvatuksen ja koulutuksen historian seura on toteuttanut Suomalaisen Kirjallisuuden
Seuran Kansanrunousarkiston kanssa Minun koulumuistoni-nimisen keruuhankkeen. Muistoja
kertyi 1dhes kokonaiselta vuosisadalta. Arola jdsentdd artikkelissaan Vuosisadan koulumuistot
keruukohteena aineistoa eri teemoiksi. Yhtend merkittdvina teemana koulumuistoista nousee
esiin opettajamuistot sekd koulukuriin ja rangaistuksiin liittyvat muistot. Tutkimus on jaettu
viiteen teemaan, josta opettajamuistot ovat toisena teemana. Muistojen mukaan opettajat ovat
jadneet mieleen kannustajina ja esikuvina, mutta toisaalta my0s rankaisijoina, ndyryyttédjini
tai jopa pahoinpitelijoind. Koulukurista muistoja ilmeni padosin 1920—1960-luvulla
syntyneilld ja opettajakertomuksia tuli kaikilla kouluaikaansa muistelleilla. (Arola 2015, 1—

15.)

Opettajan ruumiillisuutta ja fyysistd kosketusta on tutkittu myds muiden toimesta, vaikkakin
opettajan kosketusta itsessddn koulumuistoissa on tutkittu verrattain vdhin. Karvosen,
Heinosen, Tainion, Routarinteen ja Ahlholmin (2018) tutkimuksen tarkoituksena oli selvittia,
miten kosketustilanteita on kuvattu koulumuistoissa ja milld opettajan toimintaa on selitetty
tdllaisissa tilanteissa. Myds Karvosen ym. (2018) tutkimuksessa opettajiin liittyvissi
muistoissa yhtend teemana nousevat esiin opettajan kosketus ja kurittaminen. Heidén
tutkimuksessaan aineisto koostuu kirjallisessa muodossa olevista muistoista. Muistot
kosketuksesta ja kurituksesta ovat nousseet spontaanisti koulumuistoista esiin omana
teemanaan. Kosketuksista mainitaan kirjoitelmissa kurinpidolliset kosketukset kuten oppilaan

tyontdminen, syottdminen, taluttaminen ja kiinnipitiminen. Toisaalta taas osa kirjoittajista
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kuvasi opettajan kosketusta myds positiivissdvytteisesti huolenpidoksi, hoitamiseksi,

halaamiseksi seké kattelyksi.

Kurinpitoon liittyvét kosketusmuistot ovat aineistoissa vahvasti edustettuna, ja ne ovat jaddneet
oppilaiden mieleen. Fyysistd kurittamista on esiintynyt monien edelld mainittujen
koulumuistojen kirjoittajien oppivelvollisuusaikana ja se on ollut “tavallinen” keino pitda
kuria. Ruumiillinen kuritus on kielletty vuonna 1832 oppikouluissa ja kansakoulussa vuonna
1914. Siitd huolimatta fyysistd kurittamista ja rankaisemista on jatkunut opettajien toimesta
viela pitkdin ja loppunut laajemmin vasta vuonna 1984, kun uusi lastensuojelulainsdéddanto
astui voimaan. Kouluhallitus ei juuri puuttunut koulukuriin kuin vain d8rimmaéisissi
tilanteissa. On esitetty viitteitd, ettd vanhemmat eivit ole nostaneet esiin opettajan ruumiillista
kurittamista lasta kohtaan, koska lastensuojelun lainsdddénto uudistui vasta 1984. Toisaalta
vaikka kirjoitelmissa esiintyy paljon koulumuistoja kurinpidollisista toimenpiteistd, ei voida
olla varmoja siitd, kuinka yleistd fyysinen kurittaminen todellisuudessa on ollut. (Karvonen,

Heinonen, Tainio, Routarinne & Ahlholm 2018, 5-21.)

Koulumuistojen kertojat kokevat joskus, ettd heiddn tulisi selittdd koulussa kokemaansa
fyysisté kurittamista jollain tavalla. Kurittamiseen liittyvid tilanteita, jossa opettaja on
kayttaytynyt julmasti fyysisid voimakeinoja, on selitetty esimerkiksi yksilollisilla
ominaisuuksilla. Toisaalta taas tarkoituksenmukaisena pidettyd kurinpitoa selitettiin
tapahtuma-ajalle tyypillisten toimintatapojen pohjalta. Muistelijat ovat myds kuvanneet
kirjoituksissaan samanlaisia kosketuksia erilaisin ilmaisuin: esimerkiksi tukistamisesta on
saatettu kayttdd sanoja “lemped padnpyoritys” ja toisaalta sitd on voitu kuvata

“retuuttamiseksi.” (Karvonen ym. 2018, 11.)

Paitsi ettd fyysinen kurittaminen on noussut vahvasti esiin joissain koulumuistoissa, on
muistelmissa liséksi kirjoitettu ahdistavasta ja painostavasta koulun ilmapiiristd. Koulun
tiukka kuri ja kirjoittamattomat sdénnot ovat erityisesti tyttokoulua kdyneiden
koulumuistoissa esilld. Téllaiset kirjoittamattomat sddnnot aiheuttivat oppilaissa kunnioitusta
ja jopa pelon ilmapiirié, jotka kuuluivat olennaisena asiana tyttokoulun ilmapiiriin.
Ahdistavan jérjestyksen kokemukset ovat olleet ruumiillisia; juoksemista, pitkdén seisomista
ja pitkdén paikallaan oloa. Fyysinen kosketus ei ollut ainoa osa koulukuria, vaan sithen on
voitu lukea mukaan myds vallitseva ilmapiiri, muunlainen ruumiillinen toiminta seka

henkinen vékivalta. (Palmu 2007, 165-174.)
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Koulumuistoja on tutkittu myds opettajaopiskelijoiden opettajuuden ja ammatillisen
identiteetin rakentumisen niakokulmasta. Jokaisella opettajaopiskelijalla on jonkinlainen kuva
siitd, millainen on hyva opettaja. Tdma kuva muodostuu kouluvuosien aikana, kun he
tarkkailevat omien opettajiensa toimintaa. Omaa opettajuutta ja hyvin opettajan kuvaa
pohtiessaan opettajaopiskelijat usein muistelevat entisid opettajiaan. Heidan kauttaan
mietitddn, halutaanko olla samanlaisia kuin he vai toimia tdysin eri tavalla. Aiempien
opettajien toimintatavoista myds tietoisesti otetaan elementtejd myos omaan opetukseen.
Monilla opettajaopiskelijoilla on siis roolimalli omilta kouluvuosiltaan ja koulumuistoja
pidetédén tirkednd osana oman opettajuuden rakentumista. Koulumuistoja kuitenkin
hyodynnetddn harvoin opettajankoulutuksessa. Opettajankoulutus on verrattain lyhyt sithen
ndhden, kuinka pitkdan lapset Suomessa kiyvit koulua. Omien kouluvuosiensa aikana he
kerkedvit muodostaa jo aika vahvan késityksen siitd, millainen on hyvi opettaja. (Heikkila

ym. 2012, 216-223.)
3.3 Opettaja-oppilassuhde koulumuistotutkimuksessa

Opettaja-oppilassuhdetta koulumuistoissa on tutkittu jonkin verran eri aikakausina.
Aikakausien vililld on kuitenkin eroja teemojen suhteen. Esimerkiksi opettajan vallankiytto,
ajalle tyypilliset rangaistustavat ja oppilaiden tasa-arvoinen kohtelu ovat joitakin aiemmissa
tutkimuksissa esiintyvid nikokulmia, joita on kuvattu hieman eri tavalla aikakaudesta
riippuen. Iso osa tehdystd koulumuistotutkimuksesta keskittyy jollain tapaa opettajan ja
oppilaan vilisen suhteen ympdrille, luultavasti juuri sen merkittdvyyden ja vaikutusvallan
takia. Eihdn kouluja olisi ilman opettajia ja oppilaita, eikd opetusta ilman opettajan ja
oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. Koulumuistotutkimuksessa kokemukset painottuvat usein
koulun henkildkuntaan ja erityisesti opettajiin liittyviin muistoihin (Jokila 2021, 384). Osassa
tutkimuksista koulumuistojen kirjoittajat tai kertojat ovat edustaneet ns. tavallisia ihmisid, kun
taas osassa kohderyhméné ovat olleet nimenomaan opettajaopiskelijat, kuten tdssdkin

tutkimuksessa.

Yksi merkittdva koulumuistojen tutkija erityisesti opettaja-oppilassuhteen nakdkulmasta
Suomessa on Minna Uitto. Hén on tutkinut aihetta monesta ndkokulmasta yksin ja yhdessi
muiden tutkijoiden kanssa. Uitto on muun muassa kirjoittanut artikkelin valtasuhteista
opettajien ja oppilaiden valilld, johon hin sai keréttyd 141 kirjoitelman aineiston tehtydén
kirjoituspyynnon Yhteishyvé-lehden kautta. Tassé artikkelissa valtasuhde opettajan ja

oppilaan vélilld on luonut melko negatiivisia muistoja joillekin oppilaille. Koulumuistoissa on
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pétkid tilanteista, joissa opettaja kayttdd kirjoittajan mukaan valta-asemaansa vaarélla tavalla
hyvikseen. Osa opettajista oli aineiston mukaan ndyryyttinyt ja nauranut oppilaille seki
suosinut joitain oppilaita toisten kustannuksella. (Uitto 2011, 273.) Noyryyttimisen tunteet
voivat liittyd myos virheen tekemiseen luokan edesséd. Virheen tekeminen ja huono
parjddminen koulussa on usein oppilaalle hipdiseva kokemus, joka muistetaan vuosien ja

vuosikymmenten jdlkeen. (Rothenberg 1994, 369-379.)

Tatd 141 kirjoitelman aineistoa Uitto on kdyttdnyt myos kahdessa muussa artikkelissaan.
Ensimmadinen artikkeli kuvaa opettajuutta ammatillisesta ja henkilokohtaisesta ndkdkulmasta.
Toisessa artikkelissa kuvataan opettajuutta sukupuolen ndkdkulmasta. Ensin mainitussa
artikkelissa on tutkittu opettajien yksityiseldmii ja sen vaikutusta opettaja-oppilassuhteeseen.
Artikkelin mukaan opettaja-oppilassuhteet tulee aina ndhda seké yksityisina, ettd
ammatillisina. Monissa kirjoitelmissa entiset oppilaat ovat muistelleet sitd, miten hyvin he
vieldkin muistavat jotain yksityiskohtia entisten opettajien henkilokohtaisesta elamistd sekd,
miten muistavat ndhneensé kyseistd opettajaa eri paikoissa myds koulupdivien ulkopuolella
vuosia peruskoulun paittymisenkin jilkeen. Tasapainottelu yksityiseldmén ja ammatillisen
eldmaén vililld korostuu erityisesti, kun sosiaalisen median rooli yhteiskunnassa on nousussa.

(Uitto 2012, 293-294.)

Toisessa artikkelissa tarkastellaan opettajan sukupuolen ja tunteiden roolia koulumuistoissa ja
opettaja-oppilassuhteessa. Téssd artikkelissa aineistona kdytettiin seitsemén naisopettajan
koulumuistoja omista opettajistaan. Ndiden muistojen mukaan sukupuoli ndhtiin yhtena
merkittdvana tekijand sille, millainen opettaja-oppilassuhde kouluaikana luotiin. Suurimmassa
osassa koulumuistoja sukupuoli on yksi ensimmadisistd opettajan ominaisuuksista, joka
kerrotaan. Osassa muistoissa sukupuolen nédhtiin my0s madrittdvan sitd, millainen opettaja on
luonteeltaan. Koulumuistot vahvistivat stereotypioita siitd, millaisena tyypillisesti oletettua
mies- tai naisopettajaa pidetdan. Naispuolisia opettajia pidettiin herkemmin huolehtivaisina ja
vilittdvind, kun taas miehid kurinpitéjini. (Uitto & Estola 2009, 517-518.) Tietynlaiset
opettajatyypit nakyvit myos muissa tutkimuksissa. Tyypillisid opettajatyyppeja ovat: 1) kiltti
ja didillinen opettaja, usein naisoletettu, 2) iloinen ja rento opettaja, usein miesoletettu ja 3)

tiukka ja vakava opettaja, josta on jddnyt vain negatiivisia muistoja. (Heikkild ym. 2012, 221.)

Opettaja-oppilassuhdetta on kuvattu erddssd Uiton artikkelissa aineistosta esiin nousseiden
kolmen teeman kautta: ruumiillisuus (body), vélittiminen (caring) ja valta (power).

Ruumiillisuus nédkyi kasvatusalan opiskelijoiden koulumuistoissa opettajan yleisessi
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olemuksessa sekd erilaisissa eleissi ja ilmaisuissa, joiden katsotaan usein heijastavan joko
vilittimista tai valinpitdimattomyytti oppilaita kohtaan. Ruumiillisuus ndyttdytyi muistoissa
opettajan olemuksena ja persoonallisuutena esimerkiksi niin, ettd opettajaa kuvattiin
isoditimaiseksi, vasyneeksi oppilaisiin ja rdjahdysherkéksi. (Uitto & Syrjdla 2008, 359-360.)
Opettajan kédyttdytyminen ja olemus ovat sellaisia asioita, jotka usein jadvét oppilaiden
mieleen, kun he muistelevat kouluaikojaan. Opettajaopiskelijoiden mieleen jdivit ulkoisista

asioista erityisesti opettajan karisma ja puhetyyli. (Heikkild ym. 2012, 221.)

Vilittdminen ndkyi ndissd koulumuistoissa sekd oppilaista vélittdmisend, ettd opettajan
mielenkiintona omaa ty6tinsé ja opetettavaa asiaa kohtaan. Eréds entinen oppilas muisteli
opettajan pitdneen oppilaitaan kuin omina lapsinaan ja antaneen halauksen jokaiselle
oppilaalle aina koulupdivén paitteeksi. (Uitto & Syrjdld 2008, 361-367.) Opettajien mukaan
oppilaista vélittdiminen on tirkeé osa heidin jokapiivéisti tyOtidn ja se on suuri syy siihen,
miksi ovat alalle hakeutuneet (O’Connor 2008). Toinen esimerkki vélittimisestd erddssi
muistossa oli opettaja, johon kirjoittajan mukaan pystyi aina luottamaan, ettd han kuuntelee
oppilaiden surut ja murheet. Vilittdmisen puute ndkyi myds osassa muistoista. Jotkut opettajat
eivit olleet vaivautuneet selvittimain riitoja, eivitkd kuunnelleet oppilaiden tirkeitd asioita.
(Uitto & Syrjdla 2008, 361-367.) Oppilaista vilittdminen on piirre opettajassa, joka tekee
hénestd oppilaiden mielestd ihailtavan henkilon (Smith & Schmidt 2012, 1-25).

Opettajan valta tai vallankdytto nidkyi muistoissa pddosin negatiivisena asiana. Jotkut
kasvatusalan opiskelijat kertoivat opettajan kdyttineen pelkoa kontrolloinnin vélineend. Osa
muisti erilaisia tilanteita, joissa he tunsivat itsensd aliarvostetuiksi, ndyryytetyiksi ja
nolatuiksi opettajan toiminnan seurauksena. Toisaalta valta nédhtiin osassa koulumuistoissa
myds positiivisena asiana. (Uitto & Syrjéld 2008, 365-367.) Auktoriteettia, joka on
oikeudenmukainen ja kykenee asettamaan tietyt rajat, pidetdan yhteni tarkedna piirteend
opettajassa (Heikkild ym. 2012, 223). Nédissd muistoissa opettaja ndhtiin auktoriteettina, joka
omalla esimerkillddn auttoi ja rohkaisi oppilaita elamin eri osa-alueissa. Monelle téllainen
opettaja oli erdéinlainen roolimalli. Téllainen opettaja néhtiin osasyyna sille, ettd opetusalalle

tuli haettua. (Uitto & Syrjdld 2008, 365-367; Heikkild ym. 2012, 223.)

Opettaja-oppilassuhteet eivét ole tutkimusten mukaan aina samanlaisia vaan muuttuvat
vuosien varrella ja toisaalta voivat myos jatkua oppivelvollisuuden pédéttymisen jélkeenkin
(Lynch & Cicchetti 1992; Gehlbach ym.2011, 700). Muistot entisestd opettajasta syntyivit

usein toistuvan kaavamaisen kdyttdytymisen seurauksena, mutta myos yksittdiset hetket
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saattavat pitkélti maérittad koko muistoa suhteesta tietyn opettajan kanssa. Monessa
koulumuistossa nousee esiin juuri jokin tietty hetki tai lause mink& opettaja on sanonut.
Opettajan toiminnalla ja opettaja-oppilassuhteella voi néin olla kauaskantoisia vaikutuksia

niin henkil6kohtaisella kuin ammatillisellakin tasolla eldméssa. (Uitto 2011,16.)
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4 Tutkimuksen toteuttaminen

Lihdimme toteuttamaan tutkimusta kuvion 1. mukaisesti. Aloitimme tutkimusprosessin
aiheen valinnalla. Pohdimme muutamia mielenkiintoisia ideoita 16ydettydmme yhteisid
mielenkiinnonkohteita tutkimuksen kannalta. Olimme molemmat kiinnostuneita ihmisten
kokemusten tutkimisesta, ja sitd kautta aiheeksi valikoitui koulumuistojen tutkiminen. Aihe
tarkentui ja rajautui matkan varrella teoriataustan ja aiempien tutkimusten pohjalta koskemaan
nimenomaan opettajaopiskelijoiden koulumuistoja ja niiden vaikutusta opettajuuteen ja
alanvalintaan. Laadimme alustavan tutkimussuunnitelman, jossa suunnittelimme, mité
tulemme tekemiin ja misséd vaiheessa. Asetimme myos tavoitteet tutkimukselle ja

muotoilimme ensimmaiset versiot tutkimuskysymyksista.

Aiheen valinta

Tavoitteiden asettaminen

Tutkimuskysymysten muotoileminen

Tutkimuksen rajauksen esittely

Teoreettisen viitekehyksen laatiminen

Lihestymistavan valinta ja perustelu

Tutkimusmenetelmien seki aineiston valinta, kuvailu ja perustelu

Aineiston hankinta

Aineiston analysointi ja tulkinta

Tulosten kirjoittaminen ja raportointi seki tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Kuva 1. Laadullisen tutkimuksen eri vaiheet (Juuti & Puusa, 12)
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Seuraavaksi ldhdimme tutustumaan syvemmin teoreettiseen viitekehykseen ja aiheesta
tehtyyn aiempaan tutkimukseen. Tdssd vaiheessa aihe tarkentui ja padtimme ldhted tutkimaan
opettajaopiskelijoiden koulumuistoja erityisesti opettaja-oppilassuhteen nikdkulmasta.
Toiseksi halusimme tutkia, miten opettajaopiskelijat kokevat koulumuistojensa vaikuttaneen
koulutukseen hakeutumiseen ja opettajuuteen. Pohdimme eri vaihtoehtoja aineiston
kerdamiseen ja mahdollisia analyysitapoja. Vaihtoehtoina aineiston keruuseen meilld oli
haastattelu ja kirjoituspyyntd. Haastattelu rajautui kuitenkin melko nopeasti pois
vaihtoehdoista, silld koimme, ettd kirjoituspyynnon avulla saamme koottua laajemman
aineiston kéytettdvissd olevan ajan puitteissa. Aineiston hankinnan yhteydessd myos
analyysitapa léhti kallistumaan kohti aineistoldhtdisté sisdllonanalyysia ja sithen sisdltyvai
teemoittelua. Aineiston kerdédmisen jdlkeen aloimme analysoimaan ja tulkitsemaan aineistoa.

Lopuksi kirjasimme tulokset ylos ja pohdimme tutkimuksen luotettavuutta.
4.1 Kvalitatiivinen tutkimus

Tutkimuksemme on toteutettu laadullisena poikkileikkaustutkimuksena. Laadullisesta
tutkimuksesta kéytetdin suomenkielisissd tutkimusraporteissa ja metodioppaissa muun
muassa synonyymeja kvalitatiivinen, ymmaértdvé ja pehmed. Joissain tapauksissa laadullisesta
tutkimuksesta puhutaan myo6s ihmistutkimuksena. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 23.)
Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn esimerkiksi kuvaamaan ja selittdméén erilaisia 1lmioitd,
antamaan tulkintoja ilmidille ja ymmaértamé&an erilaista toimintaa (Juuti & Puusa 2020, 76, 81,
Vilkka 2005, 97). Lahtokohtana siind on todellisen, moninaisen eldméan kokonaisvaltainen
kuvaaminen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 161; Vilkka 2005, 97). Merkityksellisti
laadullisessa tutkimuksessa ei ole se, missd médrin tai kuinka usein ilmiéta esiintyy vaan
tutkijaa kiinnostaa ilmion erilaiset ndkokulmat (Juuti & Puusa 2020). Maéréllisen
tutkimukseen verrattuna laadullinen tutkimus voi esimerkiksi tarjota vaihtoehtoisia
nikokulmia, nostaa esiin mielenkiintoisia aiheita, selittdd havaintoja maéréllisten tietojen
perusteella sekd tdydentdd aukkoja mairallisiin katsauksiin (Cohen, Morrison & Manion

2018, 288).

Vaikutteita laadullinen tutkimus on saanut esimerkiksi hermeneutiikasta, fenomenologiasta ja
analyyttisestd kielifilosofiasta, niiden perusajatukset toimivat ldhtokohtina laadulliselle
tutkimukselle. Useimmiten laadullisessa tutkimuksessa nojataan enemmén tai vihemmén
fenomenologiaan. Se tarkoittaa sitd, kuinka ihmiset kokevat erilaisia ilmiditd omassa

elamdssddn (Juuti & Puusa 2020, 72). Fenomenologiassa keskeistd on thmiskasitys ja
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tiedonkasitys. Ihmiskésityksessa kiinnostuneita ollaan siitd, millainen ihminen on
tutkimuskohteena. Tiedonkasityksessa keskeistd ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys.
(Tuomi & Sarajérvi 2008, 34.) Tdssa tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden kokemukset ja
muistelut ovat erittdin keskeisessd asemassa ja siksi tutkimus pohjautuukin osittain
fenomenologisiin ja narratiivisiin ldhtdkohtiin. Molemmissa tdrkedd on ihmisten
omakohtainen kokemus, mutta fenomenologiassa ei haluta kokemuksen reflektiota samalla
tavalla mukaan kuin narratiivisessa ldhestymistavassa (Erkkild 2008, 202). Meiddn
tutkimuksessamme reflektiolla on iso merkitys erityisesti toisen tutkimuskysymyksen

kohdalla.

Narratiivisuuden 1dhtékohtana on erilaiset kertomukset esimerkiksi omaeldménkerrat,
muistelmat tai pdivikirjat. Téllaisten kertomusten avulla pyritddn tekemdin oman eldméin
erilaisia tapahtumia merkityksellisiksi ja ymmértdmaén niitd. Aineiston keruussa voidaan
pyytdd vastaajia muistelemaan jotain tiettyd tapahtumaan ja kuvailemaan sité joko suullisesti
tai kirjallisesti. (Hirsjdrvi ym. 2009, 217-219.) Siiné on tirkedd, ettd ihminen saa
mahdollisimman vapaasti kertoa omasta elimaéstién tai rajattuna jostain sen tietystd vaiheesta.
Narratiivista ajattelua kiytetdan, kun ajatellaan arjen tapahtumia ja siihen liittyvid sosiaalisia
suhteita. Haasteena on, ettd kokemuksia on mahdotonta ilmentda muille ithmisille sellaisenaan.

Kuvaus ja kertomus siséltdd aina jo tulkinnan. (Erkkila 2008, 199-201.)

Tutkimusta tehdessé tutkijan on pyrittdvé totuudellisuuteen. Taémé koskee sekd
tutkimusprosessia ettd tutkimustuloksia. Lisdksi tutkimuseettiset kysymykset tulee tutkijan
ottaa huomioon koko tutkimusprosessin ajan. Kun arvioidaan madrillistd tutkimusta ja sen
luotettavuutta, validiteetti ja reliabiliteetti ovat keskeisid késitteitd. Validius méérallisessé
tutkimuksessa tarkoittaa sitd, ettd arvioidaan, tutkitaanko juuri sitd ilmi6té, jota on tarkoitus
tutkia. Reliabiliteettia tarkastelemalla taas tutkitaan tutkimuksen luotettavuutta eli
tarkastellaan, onko esimerkiksi tilanne, jossa mittaus tapahtuu, mittaaja ja muut satunnaiset
muuttujat huomioitu niin, etteivit ne vaikuta tutkimuksen toteutukseen. (Tuomi & Sarajérvi
2009, 136.) Néiden kasitteiden merkitysta kvalitatiivisessa tutkimusperinteessa ei voi
sellaisenaan ottaa kiyttoon arvioitaessa tutkimuksen luotettavuutta. Laadullisessa
tutkimuksessa voi validius tarkoittaa, ettd tarkastellaan tutkimuksen kohteena olevan ilmion
eheyttd. Reliaabeliutta laadullisessa tutkimuksessa tuottaa kahden tai useamman mittauksen
tuottama samanlainen lopputulos. (Aaltio & Puusa 2020,180.) Laadullisessa tutkimuksessa ja
sen luotettavuudesta keskusteltaessa nousee esiin objektiivinen tieto ja tutkijan pyrkimys

puolueettomuuteen. Tutkija on tutkimusasetelmassa tulkitsija, ja hén tulkitsee tutkittavaa
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kohdetta oman kehyksensa 14pi. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 136.) Pyrimme kuvaamaan
mahdollisimman tarkasti tekemiimme valintoja ja vaiheita prosessin aikana, jotta lukijan on

mahdollista arvioida tutkimuksen luotettavuutta.

Laadulliselle eli kvalitatiiviselle tutkimukselle on tyypillisté, ettd tutkittavien joukko ei ole
kovin suuri, eika siitd voida tarkastella tilastollisia todennédkoisyyksié tai yleistyksia
(Alasuutari 2011, 38). Laadullista tutkimusta tehdessa voi olla vaikeaa maéritelld sopiva
madrd tutkittavia. Aineistoa ajatellen miéralla ei ole niin suurta merkitysté, vaan laadulla
(Vilkka 2005, 126). Aineiston saturaatiota eli kylldédntymistd voidaan jossain maédrin pitdd
hyvéni kohtana aineiston riittdvyyden arviointiin. Saturaatio tarkoittaa esimerkiksi
haastattelussa vastauksissa ilmenevéa toistoa. (Aaltio & Puusa 2020, 184; Cohen ym. 2018,
673.) Se, ettd jokin ilmid toistuu kahdessa vastauksessa ei kuitenkaan tarkoita kyllddntymista,
vaan jokaisen luokan tulisi toistua aineistossa useammin kuin yhdesti (Tuomi & Sarajérvi

2009, 87).
4.2 Aineiston keraaminen ja tutkittavat

Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmiin kuuluvat muun muassa haastattelu,
havainnointi, kyselyn tekeminen ja erilaisiin dokumentteihin perehtyminen (Tuomi &
Sarajirvi 2009, 71). Niitd hankintamenetelmid usein myos yhdistelldén toisiinsa tutkimusta
tehdessd (Juuti & Puusa, 2020, 77). Perinteisesti suullisen perimétiedon tutkimuksessa
kaytetddn haastattelua (Keightley 2010, 61). Toisaalta edelld mainittuja
aineistonkeruumenetelmié voidaan kiyttdd myos maéréllisen tutkimuksen aineistonkeruuseen
laadullisen tutkimuksen lisdksi (Tuomi & Sarajirvi 2009, 71). Aineiston keruu, sen
kvalitatiivisesta luonteesta huolimatta ei vaadi aina fyysistd kontaktia tutkittavien kanssa,

vaikka se usein mielletdén osaksi laadullista tutkimusta (Hirsjdrvi ym. 2009, 194).

Tutkimuksen aineisto on kerétty kirjoituspyynnolla (liite 2), jossa toivoimme osallistujilta
vastausta kahteen avoimeen kysymykseen. Vastaaminen tapahtui Webropolin kautta.
Aineistoa sdilytettiin salasanalla suojatussa kansiossa. Ensimmaéisessd kysymyksessd vastaajat
saivat kertoa jostakin heille merkityksellisestd koulumuistosta, jossa opettaja on ollut lasni.
Toisessa kysymyksessé kehotettiin pohtimaan kyseisen muiston mahdollista vaikutusta heidian
alanvalintaansa tai opettajuuteen laajemmin. Molemmat kysymykset nikyivét vastaajalle
samalla sivulla heti linkin aukaistua. Pdatimme asetella kysymykset ndin, jotta vastaaja voi
toisen kysymyksen kautta pohtia myds ensimmaéisen kysymyksen muistoa. Molempiin

kysymyksiin vastaaminen oli vapaaehtoista. Tarkoituksena oli, ettd osallistujat saavat
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anonyymisti, mahdollisimman vapaasti vastata kysymyksiin. Emme kokeneet tarpeelliseksi
kerété vastaajista mitddn taustatietoja, silld ne eivét olleet tutkimuksemme kannalta

merkittavia.

Avointen kysymysten etu on se, ettd vastaajat saavat vastata vapaasti esitettyihin kysymyksiin
ja saadaan sellaisia ndkokulmia esiin, joita ei ehka olisi osattu kuvitella etukdteen. Avointen
kysymysten avulla vastaajat padsevit ilmaisemaan itsedén paremmin ja osoittamaan tunteiden
voimakkuutta. (Hirsjarvi ym. 2009, 201.) Toisaalta jos avoimia kysymyksid on paljon,
vastaaja voi helpommin jéttdd vastaamatta, silld ei jaksa ndhdé vaivaa kirjoittamiseen. Tdmén
takia pidimme tarkedn4, ettei kysymyksia olisi kovin montaa. Kaikki tutkimukseen
osallistuneet vastasivat molempiin kysymyksiin. Vastausten pituus vaihteli muutamasta
sanasta monen rivin pituisiin teksteihin. Vastausten pituutta emme vastauslomakkeessa

rajanneet mitenkdan. Sisdllytimme kaikki vastaukset tutkimukseemme.

Pohdimme alussa jonkin verran aineiston keruuta joko kirjoituspyynndlla tai haastatteluilla.
Mairéllista tutkimusta emme edes harkinneet, silld opettajamuistoja ei tavoiteta
kvantitatiivisella kyselylomakkeilla. Paatimme kuitenkin lopulta keriti aineiston
kirjoituspyyntond haastattelun sijaan sen takia, ettd vastaajilla olisi rauhassa aikaa miettid
vastauksiaan. Muita syitd oli vastaajien anonymiteetin sdilyminen seka se, ettd halusimme
vastauksen vain kahteen laajempaan kysymykseen. Uskoimme kirjoituspyynndn palvelevan
tdllaisiin kysymyksiin vastaamista paremmin. Kirjoituspyynnon avulla uskoimme myds
saavamme kattavamman aineiston kaytettdvissd olevan ajan puitteissa (Hirsjarvi ym. 2009,
195). Haastattelu olisi toki mahdollistanut lyhyemmiksi jadneiden vastausten tarkentamisen
sekd lisdkysymysten tekemisen ja siksi myds haastattelulla olisi ollut mielenkiintoista keréta

aineisto tutkimukseemme. Tavoittelimme noin 20 vastausta tutkimukseemme.

Tutkittavien osalta merkityksellisin asia oli, ettd he olisivat opettajaopiskelijoita. Muuten
emme rajanneet tutkittavien joukkoa, silld uskoimme, etté kaikilla opettajaopiskelijoilla on
tirkeitd koulumuistoja omasta lapsuudestaan ja nuoruudestaan opettaja-oppilassuhteeseen
liittyen. Erilaiset taustatiedot vastaajista eivit olleet oleellisia tutkimuskysymyksidgmme
ajatellen, emmeka siksi kysyneet mitéén taustatietoja vastaajista. Myo0s tutkimuksen eettisiin
periaatteisiin kuuluu, ettd vastaaja voi osallistua tutkimukseen nimettdméni ja hdnestd saadut

tiedot pysyvit luottamuksellisina (Cohen ym. 2007, 57).

Kirjoitimme saatekirjeen (liite 1), jossa toivoimme mahdollisimman monelta

opettajaopiskelijalta vastausta ja ldhetimme kirjoituspyynnon lokakuussa 2022 Turun
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yliopiston, Rauman kampuksen kaikille suomenkielisilld linjoilla opiskeleville
opettajaopiskelijoille. Kirjoituspyynt6 ldhetettiin opiskelijoille yliopiston sdhkopostilistojen
kautta. Saatekirjeessd kerrottiin lyhyesti tutkimuksen tarkoituksesta ja tavoitteista seka
ilmaistiin vapaaehtoisuus siithen vastaamiseen. Liitteend sdhkopostiviestissa oli
tietosuojaseloste. Painotimme myos saatekirjeessd kayttivimme aineistoa eettisesti ja niin,
ettd vastaajien ja koulumuistoissa esiintyvien henkildiden anonymiteetti sdilyy. Saatekirjeen
liitteend oli tietosuojalomake. Kyselyyn oli aikaa vastata 12 pdivdd. Tédssd ajassa saimme

vastauksia yhteensd 29 kappaletta.

Aineisto oli meidén tarkoituksiimme hyvin kokoinen ja vastausten miéré ylitti odotuksemme.
Saturaation eli kyllddntymispisteen mairitteleminen on usein vaikeaa laadullisessa
tutkimuksessa, jossa 1dhtokohtana on ihmisen kokemus. Jokaisen ihmisen kokemus on aina
ainutlaatuinen. Siksi uskomme, etti ensimmadiseen tutkimuskysymykseemme olisi voinut tulla
paljon lisdé erilaisia vastauksia suuremmalla tutkimusjoukolla. (Vilkka 2005, 128.) Néilla
resursseilla 29 vastauksen aineisto oli kuitenkin riittdivd meidén tutkimuksemme kannalta.
Néidenkin vastausten joukosta 10ytyi paljon samankaltaisia ilmigitd. Tutkimuksen tavoitteet ja

tarkoitus méadrittavét sen, kuin suuri mairé tutkittavia tulisi olla (Juuti & Puusa 2020, 84—85).
4.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysin tavoitteena on koota jarkeva kokonaisuus tutkittavasta ilmiostd, jonka
perusteella voidaan tehdd johtopédtoksia tutkittavasta ilmidstd (Juuti & Puusa 2020, 11).
Sisdllonanalyysid voidaan kayttdéd sekd kvalitatiivisessa ettd kvantitatiivisessa tutkimuksessa
ja sekd induktiivisena ettd deduktiivisena analyysind (Elo & Kyngis 2008, 107-115).
Tutkimuksemme aineisto on analysoitu aineistoléhtdiselld sisdllonanalyysilld. Talloin kyse on
induktiivisesta sisdllonanalyysistd, jossa johtopadtoksid on tehty aineistosta késin (Juuti &
Puusa, 2020, 11; Tuomi & Sarajirvi 2008, 122). Induktiivista sisdllonanalyysid on sopiva
kayttdd menetelménd, kun aikaisempaa tutkimusta ilmidstd ei juuri ole tai se on vihaistd (Elo
& Kyngids 2008, 117-115). Induktiivinen 1dhestymistapa tarkoittaa, ettd tehddin tulkinta
yksittéisestd yleiseen (Tuomi & Sarajérvi 2008, 122).

Muistotutkimuksessa tutkijalla on useita vaihtoehtoja analysoida aineistoa, mutta usein
tutkijat analysoivat muistoihin liittyvén tutkimusaineistonsa induktiivisesti (Keightley 2010,
65). Aineistoldhtdisessd sisdllonanalyysissd Miles ja Huberman (1994) mukaan aineisto: 1)

redusoidaan eli pelkistetddn, 2) klusteroidaan eli ryhmitelldédn ja 3) abstrahoidaan eli luodaan
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teoreettisia kasitteitd. Pelkistdmisessd kyse on aineiston tiivistdmisti tai pilkkomista osiin,
ryhmittelyssa etsitdén aineistossa samankaltaisuuksia tai eroavuuksia kuvaavia kisitteiti ja
abstrahoinnissa muodostetaan teoreettisia késitteitd, jossa pyritddn 10ytdmaan tutkimuksen
kannalta olennainen tieto (Tuomi & Sarajérvi, 109—111). Puusa (2020, 148, 154—155) selittda
saman asian synteesin ja analyysin késitteiden kautta. Analyysin tarkoituksena on tutkija
luoda aineistosta yhtendinen kokonaisuus. Analyysissd yhdistetddn synteesi ja analyysi.
Analyysi tarkoittaa aineiston pilkkomista pienempiin osiin, jonka jélkeen tutkija tekee
edellisen vaiheen pohjalta synteeseji eli kokoaa uudelleen. Analyysin pddméaardné on tehda
onnistuneita tulkintoja. Tavoitteena on, ettd tutkija voi tulosten perusteella irtaantua
yksittdistapauksista ja kertoa tuloksista jotain yleisella tasolla. (Puusa 2020, 148, 154—155.)
Tatd ennen on kuitenkin hyva tutustua aineistoon ja lukea se useaan kertaan lépi avoimesti

(Puusa 2020, 151).

Teemoittelu on yksi tapa analysoida laadullista tutkimusta ja sen voidaan katsoa olevan yksi
sisdllonanalyysin muoto. Teemoittelun tarkoituksena on l4hted tutkimaan aineistoa joko
teorialdhtoisesti, jolloin pohjalla on jokin valmis lajittelu teemoihin tai aineistoldhtdisesti,
millaisia teemoja haastattelusta tai kirjallisista vastauksista 10ytyy. Sen tavoitteena on 10ytda
aineistosta tutkimuksen kannalta keskeiset ja toistuvat asiat eli teemat. Osa teemoista voi
heijastua ldhes kaikissa vastauksissa tai vain muutamassa. Ennen teemojen muodostamista
teksti voidaan kvalifioida tai koodata. Taémai voi auttaa hahmottamaan erilaisia tekstista
nousevia merkityksii ja keskeisid aiheita. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 105—

106; Juhila 2021; Tuomi & Sarajérvi 2009; Puusa 2020, 152—-153.)

Koodaamisen tarkoitus on, ettd tekstimuotoinen aineisto pilkotaan osiksi erilaisten
ominaisuuksien mukaan ja samanlaisia ominaisuuksia sisdltdvidt osat yhdistetdén. Syntyneille
luokille annetaan nimet se sisdltiméin ominaisuuden mukaan. Suuremmat luokat voidaan
koodata vield alaluokiksi. Kaikki muodostetut luokat auttavat vastaamaan asetettuihin
tutkimuskysymyksiin. Koodaaminen on osittain tutkijan valinta, silld aineistot ovat yleensa
sen verran monipuolisia, ettd koodaamista voidaan tehdd monesta eri ndkdkulmasta. (Juhila
2021; Puusa 2020, 152—-153.) Koodauksen pohjalta 1dhdimme teemoittelemaan aineistoa.

Koodasimme ja teemoittelimme molempien tutkimuskysymysten aineistot erikseen.

Kun teemat ovat muodostuneet, voidaan alkaa kokoamaan jokaisesta haastattelusta tai
kirjoitelmasta eri teemoja kuvastavia osia. Teemat voivat tarkentua ja muuttua aineistoa

tarkasteltaessa useampaan kertaan. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006, 105-106.)
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Teemat on hyvé kédyda 14pi useampaan kertaan, jotta ollaan varmoja niiden tirkeydestd (Puusa
2020, 153). On tarkeda, ettd teemat syntyvit nimenomaan analyysin seurauksena, eiké niin,
ettd tutkijalla on ennen analyysid jo mielessédén tietyt teemat, joihin alkaa kerddméaan sopivaa
sisdltod aineistosta. Teemojen ldpikdynnin yhteydessd on tyypillista esittdd pétkid aineistosta
tukemaan ja havainnollistamaan kyseistd teemaa ja sen sisdltod. (Juhila 2021.) Lainausten
avulla tehddin lukijalle ndkyviksi tutkijan ajattelua ja paittelya aineiston analyysin vaiheista.

Naéin lukija voi arvioida tehtyja tulkintoja ja niiden taustoja. (Puusa 2020, 154.)

Hyoddynsimme aineiston analyysissd edelld mainittuja aineistoldhtdisen siséllonanalyysin
vaiheita seki teemoittelua ja koodaamista. Analysoimme molempiin kysymyksiin saamamme
vastaukset erikseen samoja vaiheita kiyttden. Lahdimme aineiston osalta liikkeelle lukemalla
sen useampaan kertaan lapi, jolloin saimme hyvin yleiskuvan sen sisallostd. Tadman jélkeen
lahdimme pelkistiméén sitd. Poimimme jokaisesta vastauksesta tutkimuskysymystemme
osalta oleelliset asiat alleviivaamalla ne ja siirtdmaélli erilliseen tiedostoon. Tdmaén jélkeen
lahdimme tutkimaan, millaisia teemoja niistd voisi muodostaa. Lihdimme vérikoodaamaan

vastauksissa esiintyvid samankaltaisia ilmioité eri véreilld.

Koulumuistojen osalta myonteiset ja kielteiset muistot erottuivat heti. Néistd muodostui aluksi
kaksi yldteemaa. Myonteisten koulumuistojen osalta erotimme aineiston vield kolmanneksi
ylateemaksi. Erotteluun paddyimme sen perusteella, ettd osassa muistoja kuvattiin selkeésti
yhden oppilaan ja opettajan vilistd suhdetta. Toisissa muistoissa taas kerrottiin enemmén
opettajan suhteesta koko luokkaan ja millaista vuorovaikutus oli tita kautta. Néin
muodostuivat lopulliset kolme yldteemaa ensimmaisen kysymyksen osalta. Nimet niille
teemoille muotoutuivat kuitenkin prosessin edetessd nykyiseen muotoonsa. Osa vastausten
ilmidisté oli aluksi kahden yldteeman vililld ja pyrimme yldteemojen nimien kautta

erottamaan selkedmmin niiden sisiltoa.

Toisen kysymyksen osalta pelkistettyjen vastausten kokoaminen yldteemoiksi oli hieman
mutkattomampaa. Aineistosta nousi selkedsti kolme yldteemaa. Ensimméiinen yldteema sisélsi
sellaisia vastauksia, joissa opettajaa pidettiin esikuvana. Toinen ilmid, joka nousi toisen
kysymyksen osalta selkedsti, oli ettei entisen opettajan virheitd haluta toistaa. Vastausten
joukossa oli my0s paljon vastauksia, joissa koettiin, ettei opettajan toiminnalla ollut

vaikutusta, joko oman opettajuuden rakentumiseen tai alalle hakeutumiseen.

Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa on yleensé paljon, joten merkityksellistd on

analyysivaiheessa tutkimuksen kannalta hyodyttomén tiedon poistaminen (Cohen 2018, 668).
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Pelkistysvaiheessa poistimme aineistosta sellaiset kohdat, jotka eivit olleet oleellisia
tutkimuskysymysten ndkokulmasta. Kun tutkittava aineisto on analysoitu, tulee tulokset
tulkita ja selittdd (Puusa 2020, 148). Joskus kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston
analyysissé luokittelun tai kategorioiden muodostamisen jélkeen tehdédédn kvalifiointia, joka
tarkoittaa sité, ettd kuinka monta kertaa esimerkiksi haastattelussa toistuu jokin sama asia

(Tuomi & Sarajérvi 2009, 120; Puusa 2020, 152).
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5 Opettajaopiskelijoiden koulumuistot

Ensimmadisen tutkimuskysymyksemme avulla pyrimme selvittiméain millaisia koulumuistoja
nimenomaan opettaja-oppilassuhteen nékokulmasta opettajaopiskelijoilla on.
Sisdllonanalyysin, koodaamisen ja teemoittelun avulla aineiston analyysisséd nousi esiin kolme
ylateemaa: 1) opettaja tukena ja kannustajana, 2) ikdva opettaja ja 3) hyvéna pidetty opettaja.
Tulokset on tiivistetty taulukkoon 1. Ensimmadisessd teemassa korostuu erityisesti opettajan ja
yksittdisen oppilaan vilinen kahdenkeskinen suhde ja sen merkitys. Yldteema “hyvina pidetty
opettaja” eroaa tésté niin, ettd siind korostuvat sellaiset tilanteet, joissa opettajan on
vuorovaikutuksessa tietyll tavalla koko luokan kanssa, eiké niinkéén yksittéisten oppilaiden

kanssa.

Taulukko 1. Opettajaopiskelijoiden koulumuistot opettaja-oppilassuhteen nakdékulmasta

YLATEEMA ALATEEMA

Opettaja tukena ja kannustajana Opettajan tuki ja apu
Opettajan huomio
Positiivinen palaute
Opettaja naki oppilaassa opettaja-ainesta
Sensitiivinen opettaja
Ikava opettaja Oppilaan taitojen vahattely
Pilkkaaminen/kiusaaminen
Huomiotta jattaminen
Opettaja ei huomioinut yksil6llisia tarpeita
Opettajalle ei uskallettu puhua
Opettaja suosi tiettyja oppilaita
Hyvana pidetty opettaja Hyvana koettu opetustyyli
Kunnioitusta herattava opettaja
Opettaja oppilaiden kaveri
Opettaja valitti aidosti oppilaistaan

5.1 Opettaja tukena ja kannustajana

Ylateema “opettaja tukena ja kannustajana” pitdd sisdllddn paljon erilaisia koulumuistoja,
joissa opettajan ja yksittdisen oppilaan vuorovaikutus on koettu positiivisena ja muistot ovat
jadneet ldmpimind opettajaopiskelijoiden mieleen (taulukko 1). Néissd muistoissa opettaja on
koettu sensitiivisend ja lempednd, hineltd on saanut tukea, apua ja huomiota seké positiivista
palautetta. Joku opettaja néki oppilaassaan jo nuorena opettaja-ainesta. Ensimmaisessi

teemassa keskeistd on nimenomaan opettajan ja yksittdisen oppilaan vilinen suhde koulussa.
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Opettajan vélittdmistd oppilaistaan kuvataan monessa tutkimuksessa yhdeksi tarkeimméksi
tekijaksi positiivisen opettaja-oppilassuhteen luomisessa (Lavy &Naama-Ghanayim 2020, 1;
Heikkild ym. 2012, 223; Chang-Kredl ja Kingley 2014, 33; Viskari 2003, 169—170). Tama
heijastuu myo6s meidin tutkimuksessamme. Opettajiin liittyvistd muistoista nousevat useassa
vastauksessa esiin muistot opettajan tuesta ja rohkaisusta. Tima teema sisdltdd muistoja
opettajan henkilokohtaisesta rohkaisusta ja kannustuksesta yksittéistd oppilasta kohtaan.
Opettajan sensitiivisyydelld koettiin olleen suuri merkitys oppilaan kouluun sopeutumiseen ja
sielld parjddmiseen.

En muista mika tilanne oli, mik4 sai minut menettdm&aan malttini, mutta sen

seurauksena heitin kirjan ja istuin pulpettini ddreen. Ehkd hieman itsekin

sdikdhdin omaa reaktiotani tilanteeseen. Opettaja nosti kirjan lattialta ja sanoi, ettd
joskus menee hermot.

Kun opettaja vilittdd oppilaistaan, hdn haluaa, ettd oppilaat menestyvit ja saavuttavat tdyden
potentiaalinsa. Vilittdmiselld tai valinpitdmattomyydelld opettaja voi vaikuttaa merkittavisti
oppilaiden uskomuksiin ja asenteisiin itseddn ja eldmii kohtaan. (Lavy & Naama-Ghanayim
2020, 9.) Opettajien toteuttama ylospdin eriyttdminen koettiin merkittdvané asiana
peruskoulun aikana. Télldin oppilaat saavat kokemuksen siitd, ettd heidén yksilolliset
tarpeensa otetaan huomioon. Muutama Kkirjoittaja koki, ettd opettajan tuen avulla saavutettiin
jotain, mitd ei luultavasti yksin olisi pystytty tekemédén ja tima koettiin itsetuntoa ja
motivaatiota kohottavana tekijana. “Sain tehtyd opettajan avustuksella (ehka 51k) hienon
rasian/arkun, jossa oli ylospdin levenevit sivut, lohenpyrstoliitokset ja kaareva kansi. Se rasia

on antanut itsevarmuutta késitdihin ja muistuttaa edelleen itsensa ylittimisesta silloin.”

Palautteen anto koettiin aineistossa myds tarkeiksi ja se nousi muutaman opettajaopiskelijan
koulumuistoissa esiin. Sen liséksi, ettd koulussa on lammin ilmapiiri ja opettajalla ja
oppilaalla on hyva vuorovaikutussuhde, on tirkeda se, miten opettaja antaa palautetta
oppilaalle rakentavasti (Pianta, La Paro, Payne, Cox & Bradley 2002). Erés vastaajista korosti
nimenomaan kriittisen palautteen antamisen merkitystd oppimisen kannalta. “Muistan
musiikin opettajani olleen minulle erityisen kannustava. Hén sanoi antavansa minulle
kaunistelematta myds kriittistd palautetta, koska hén uskoi, ettd minusta voisi tulla vaikka
mitd, kunhan uskon itseeni.” Myds toinen vastaaja koki kritiikin ja virheistd oppimisen olevan
oppimisen parasta antia. Hén kertoi kriittisen palautteen tuntuneen aluksi kamalalta, mutta

olevansa jilkeenpdin kiitollinen siité.
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Muistot opettajan jakamista kehuista ovat mieleenpainuvia ja vahvistavat itsetuntemusta.
Léheisten ihmisten kannustus, kehut ja mielipiteet voivat olla joiltain osin méérittimassé,
mille alalle 1dhdetdén suuntautumaan (Ralph & MacPhail 2015). Opettajan sanoilla voi siis
olla kauaskantoisia vaikutuksia. Kehut voivat kohdistua moniin asioihin esimerkiksi
sinnikkyyteen, avuliaisuuteen, oppimistuloksiin ja ahkeruuteen. Muutamassa vastauksessa
opettajaopiskelijat kuvailivat, kuinka muistavat opettajan sanoneen nakevénsa heissi opettaja-
ainesta.“Muistan hdnen sanoneen, ettd minusta tulisi hyva opettaja. Tdméa kohotti sithen

aikaan huonoa itsetuntoani merkittavasti.”

My0s oppilaan kokemus siitd, ettd opettaja vilitti hdnestd, nousee esiin koulumuistoista.
Vilittamisti koettiin niin koulupéivien aikana, kuin peruskoulun paittymisen tai opettajan
vaihtumisenkin jilkeen. Muutamassa vastauksessa kuvailtiin, kuinka erés opettajaopiskelija
oli jalkikdteen kuullut opettajan vilittdneen edelleen hénesté. “Vield senkin jilkeen, kun
toinen opettajista vaihtoi koulua, niin hén sisarukseni kautta toisesta koulusta ldhetti minulle
aina terveisid ja kyseli kuulumisiani.” Taéma kokemus oli vahvistanut vastaajan muistikuvaa
kyseisestéd opettajasta, hinen lampimasté ja vilittavéstd olemuksesta seké olleet tirkeité

muistoja hinelle.
5.2 lkava opettaja

Aineistostamme nousi esiin myds useita kertomuksia ikdvistd muistoista opettajiin liittyen.
Tallaisissa koulumuistoissa opettaja vahatteli oppilaiden taitoja, pilkkasi oppilaita, jatti
huomiotta, suosi tiettyjd oppilaita toisten kustannuksella eikd huomioinut oppilaiden
yksilollisid tarpeita (taulukko 1). Erdédssd vastauksessa kirjoittaja muistelee: “Opettaja oli
sanonut, ettei lapsenne ole mitenkdén erityinen tai hyvéa oikein misséén, hin on liian
tarkkakatseinen ja kysyy asioita ddneen, joten hin on huonosti kasvatettu.” Salo (2005, 32)
kirjoittaa, ettd usein koulun ikdvét muistot jakautuvat kahteen perusteemaan: ikédviin
koulukokemuksiin ja koulun yksitoikkoisuuteen. Usein muistot ovat koulusta hyvié tai
huonoja, harvoin siltd véliltd. Opettajat tyypillisesti muistetaan ja jaetaan kannustajiksi ja
lannistajiksi. (Salo 2005, 31-36.) Tahén tutkimukseen vastanneista muutama kertoo selvisti
kokeneen opettajan toiminnan lannistavana. Noin puolet mainitsevat opettajan olleen

kannustava ja rohkaiseva. Loput vastauksista eivit kuulu selkedsti kumpaankaan.

Koulussa kohdatut viédryydet muistetaan usein tarkasti eiké niistd kokemuksista valttimétta
uskalleta puhua kuin vasta usean vuoden tai vuosikymmenen jédlkeen. Hipeén ja huonouden

tunteesta voi tulla oppilaalle avainkokemuksia. Haped usein liittyy osaamattomuuden
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kokemukseen. (Salo 2005, 120—127.) Aineistostamme 10ytyy muutamia muistoja, jossa
opettajaopiskelijat kokivat, ettd heididn entiset opettajansa véhittelivét heiddn osaamistaan.
“Aidinkielen opettaja kertoi, etti en tule parjiimaiin yliopistossa, koska en ollut hyvi
aidinkielessé lukiossa.” Néilld sanoin yhdessd vastauksessa kuvailtiin opettajan vihéttelya.

Tatd harmiteltiin vieldkin, silld opettajalta olisi toivottu enemmaén positiivista tukea.

Koulussa opettaja ja oppilas ovat tietylld tapaa eriarvoisessa asemassa, joten hépeisti voi olla
hankalaa puhua (Salo 2005, 120-127). Noyryyttavit kokemukset nousevat mieleen
vuosienkin jidlkeen ja ovat esilld koulumuistoihin liittyvéssa tutkimuksessa (Rothenberg 1994,
369-379). Meidén aineistossamme vastaajat eivit kirjoittaneet kirjoitelmaansa kokeneensa
tapahtumassa nimenomaan hépeéin tunnetta, mutta opettajan toiminta on aiheuttanut
oppilaassa kielteisid ja ikdvid tuntemuksia. Useat vastaajat kertoivat opettajan ikavisti
sanoista ja vihattelystd. “Muistan alakoulun opettajani siité ettd hin ei antanut minun lukea
ddneen tunnilla. Koin, ettd opettaja kiusaa ja tekee timén tahallaan.” Kyseinen vastaaja kertoi,

ettei uskaltanut puhua opettajalle, vaikka hinté vaivasi se, miten opettaja kohteli hinta.

Muutamassa muussakin koulumuistossa koettiin, etti opettaja ei huomioinut kaikkia oppilaita
tasavertaisesti. “Alakoulun opettajalla oli "lemmikki" meidin luokassa. Haneen verrattiin aina
kuinka hén osaa ja hin sai ndytelmissa aina parhaat osat.” On tyypillistd, ettd oppilaat voivat
kokea, ettei huomio mene aina tasan ja monet oppilaat kokevat jadvénsd ilman huomiota,
vaikka opettaja yrittéisi jakaa sitd kaikille (Whitted & Dupper 2008, 336). Tillaisissa
tilanteissa vastaajat kokivat opettajan valinpitiméttoména ja, ettd muiden huomio oli pois
heididn omasta huomion saamisestaan. Osalla opettajista kerrottiin olevan suosikki oppilaita
luokassa, joita suosittiin eri tavoin. Heille jaettiin enemmaén kehuja tai annettiin
mielekkdampid tehtdvid. My06s sukupuoli nousi koulumuistoissa epétasa-arvoa edistdvini
tekijand. Erds kirjoittaja kertoi, ettd hdnen entinen opettajansa suosi selkeésti poikia.
Kirjoittaja kokee, ettd hin kohteli tytt6j4 huonommin kuin poikia ja se on jddnyt vahvana

hidnen mieleensd omilta kouluajoiltaan.

Koulumuistoissa ilmeni opettaja-oppilassuhteen osalta my0s pilkkaamista ja suoranaista
kiusaamista. Erés vastaaja kertoi entisen englannin opettajan kirjoittaneen hinen
koulukirjansa takalehteen kuulumisia ja hinelle opettaja oli kirjoittanut ’luokan huonoin”.
Monien oppilaiden kamalin kokemus koulusta pitdi sisdlldin kiusaamista opettajan toimesta.
Tama voi olla henkisté tai fyysistd kiusaamista. Whittedin ja Dupperin (2008, 329) mukaan

tdllaista kiusaamista sattuu yllattdvéin paljon. Heidén tutkimuksensa mukaan 34 % oppilaista



36

ilmoitti kokeneensa pilkkaamista, jonka kohteena olivat he itse ja heidén perheensd (Whitted
& Dupper 2008, 336). Myds meidén aineistossamme esiintyi sekd oppilaan, ettd oppilaan

perheen pilkkaamista.

Toinen kokemus liittyy sithen kun tein vauvantossuja 10-vuotiaana tulevalle
pikkusiskolleni. Ensin opettaja nauroi kun kerroin nelikymppisen ditini olevan
raskaana, keksitko tuollaisen tarinan ja sitten, ettd tossu on liian isoja véljaan
kudottu. Kun kieli keskelld suuta tein toista tossua kotona, hin viitti, ettd onko
tdma &itisi kutoma.

Erdén vastaajan mieleen oli jadnyt tapahtuma, jossa opettaja oli riidellyt toisen opettajan
kanssa. Hénelle oli myohemmin selvinnyt, ettd he olivat olleet aviopari. Han kuvaili
vastauksessaan, ettd opettajien toiminta oli epéasiallista, ja koki saaneensa esimerkin siitd, etti
ty0 ja vapaa-aika on hyvé pitéd erillddn. Opettajan ikdvii toimintaa myds ymmaérrettiin
osittain opettajaopiskelijoiden keskuudessa aineiston perusteella. Erds opettajaopiskelija
kirjoitti, ettd uskoi omalla herkkyydelldin olevan osaa siini, ettd kyseinen tapahtuma hinen ja

opettajan vililld oli aiheuttanut hénessé niin vahvoja tunteita.

Olin 2-luokkalainen ja muistan luokanopettajani riitelevin suureen déneen toisen
opettajan kanssa. Muistan kun menin heidén viliin ja kysyin miksi he riitelevét.
Muistan, ettd he eivit reagoineet kysymykseeni mitenkién ja jatkoivat
riitelemista.

Yhtend ikdvdna muistona opettajaopiskelijat pitivit sellaisia tilanteita, joissa opettajan
opetustyyli el motivoinut oppilaita. “Toisinaan hén piirsi jotain taululle, mikd meidén tuli
kopioida, mutta hin ei edes kertonut piirtdiméastdan mitdén. Kaytdnnollisesti katsoen
opettajamme ei siis koskaan opettanut” Téllaisissa vastauksissa opettajan opetustyyli oli
huonolla tapaa jddnyt mieleen. Toisaalta taas koulumuistot sisdltavit monien tutkimusten
mukaan usein myos sellaisia opettajia, jotka ovat itsekin innostuneita opettamastaan aineesta

ja innostavat titd kautta myos oppilaita innostumaan (Heikkild 2012, 223).
5.3 Hyvana pidetty opettaja

Téssd teemassa nousi esiin kuvailut kunnioitusta heréttivistd opettajista, joilla oli oppilaiden
mukaan hyvi opetustyyli, ja he vélittivit aidosti kaikista oppilaistaan (taulukko 1). Heikkildn
ym. tutkimuksessa (2012, 223) opettajaopiskelijoilta kysyttiin, millaiset piirteet ovat tarkeita
opettajassa. Téllaisia piirteitd olivat muun muassa, ettd opettaja on lisni, luotettava ja
turvallinen, sekd oikeudenmukainen, reilu ja rento. Osa néistd piirteistd nousi heidén entisten

opettajiensa piirteistd, joita he pitivét hyvind opettajina. Niité piirteitd opettajaopiskelijat
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kokivat haluavansa tuoda myds omaan tyohonsa. (Heikkild ym. 2012, 223.) Meidin
aineistossamme téllaisten hyviné pidettyjen opettajien piirteitd kuvailtiin muun muassa
adjektiiveilla: lemped, rauhallinen, jamakka, hauska. Yksi vastaaja kuvailee hyvani
pitdmadnsa opettajaa néilld sanoilla: “Molemmat olivat didillisid, lempeiti ja ihania opettajia,
jotka tuntuivat oikeasti vélittdvin meistd. He olivat lempeydestddn huolimatta kuitenkin

jamakkia ja kaikki tuntuivat kunnioittavan heitd.”

Monet kuvasivat koulumuistoissaan sellaista opettajaa, jonka opetustyylid pidettiin hyvina ja
mielenkiintoisena. My6s Rothenberg (1994, 369-379) raportoi samankaltaisista
koulukokemuksista: oppilaat muistavat mielenkiintoiset ja hauskat oppitunnit.
Opettajaopiskelijat kokivat, ett téllaista opettajaa jaksettiin kuunnella ja hinen tunneillaan
opittiin paljon. Kun oppilas kokee, ettd opettaja vilittdd hdnest, on se yhteydessa siithen, etti
oppilas pyrkii parempiin oppimistuloksiin (Cothran & Ennis 2000, 106—117). Inspiroivat
opettajat ja opettajat, jotka olivat innostuneita opetettavasta aineesta nousevat myos Heikkildn
ym. tutkimuksessa (2012, 223) esiin, kun opettajaopiskelijoilta kysyttiin, millaisia he

haluaisivat olla opettajina.

Muistan ihanina tunteina yldasteen uskonnon tunnit. Opettajamme oli todella
luova. Hén piirsi usein opetettavasta aiheesta taululle tarinan, néytteli jollakin
tunneilla ja opetti monilla erilaisilla tavoilla. Joillakin tunneilla teimme
ryhmétyond sarjakuvan tunnin aiheesta ja Martin Lutherista piti esittdd rappi.

Kunnioitusta herattivdt koulumuistoissa sellaiset opettajat, jotka osasivat ottaa haastavat
tilanteet haltuun ilman huutamista tai rangaistusten pelkoa. Kahdessa kirjoitelmassa “lempea
ankaruus” ja “lempeydestd huolimatta jamékka” koettiin opettajan vahvuutena ja sellaisena
piirteend, jota opettajaopiskelijat kunnioittivat entisessd opettajassaan. Opettajat, jotka
valittivét aidosti oppilaistaan ja kyselivét heiddn kuulumisiaan, koettiin my0s tarkeiksi.

Téllaiset opettajat olivat jattdneet syvin jiljen opettajaopiskelijoiden muistoihin.

Opettajamme, oikein herttainen mukava rouvashenkild, osasi ottaa kaikki oppilaat
eritavoin huomioon. Luokallamme oli kaksi oikein villid poikaa, jotka eivit
osanneet kayttaytyéd oikeastaa milldén oppitunnilla, pojat heittelivit opettajia
kynilld ja kumeilla, nimittelivit kaikenmaailman ilkeyksilld. Ensimmaéisilla
kotitalouden tunneilla pojat heittelivit muunmuassa jauhoja. Téstd opettaja ei
ymmérrettivisti pitdnyt. Opettaja ei huutanut ja eikd tuominnut tekoa koko luokan
edessd vaan otti pojat erilliseen keskusteluun luokan ulkopuolelle. Témén jidlkeen
pojat kdyttiytyivit hyvin ja osallistuivat oppitunteihin normaalisti. Tdmé opettaja
oli aidosti kiinnostunut mita oppilaille kuuluu ja monesti kyselikin koulun
kaytavilla, ettd mitd kuuluu.
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My®6s hauskat ja rennot opettajat, jotka ovat olleet ikdén kuin oppilaiden kavereita ovat
jaaneet selkedsti opettajaopiskelijoiden mieleen niin téssd tutkimuksessa, kuin aiemmissakin
tutkimuksissa (Heikkild ym. 2012, 223). Tallaiset opettajat eivit korostaneet olevansa

auktoriteetti luokassa, vaan uskalsivat heittdytyd mukaan oppilaiden touhuihin.

Luokkaretkilld opettaja tuntui pikemminkin aikuiselta kaverilta, jonka kanssa
reissasimme. Mukana oli myds muutaman oppilaan vanhempi valvojana, mika
rentoutti tunnelmaa. Ndma retket olivat ikimuistoisia, koimme niin paljon hauskaa
yhdessé. Olimme yksi tiivis paketti, emmeka jittdneet ketddn yksin tai
ulkopuolelle. Ope ja muut aikuiset saattoivat spontaanisti yhtyméén meidan
lapsekkaisiin touhuihimme, joka teki niisté entistd miellyttdvampié hetkia.
Hyvéani pidetyn opettajan kuvaukset eivét ole juuri muuttuneet ajan saatossa. 1900-luvun
alkupuolella koulua kdyneen oppilaan mukaan hyvéa opettaja kertoo tarinoita ja tuo omaa
nikokulmaansa opetukseen. Vuosituhannen loppupuolella kuvaukset hyvisti opettajasta ovat
samansuuntaisia. Oppilaiden mukaan hyvi opettaja osaa oman oppiaineensa sisdllot ja opettaa
ne mielenkiintoisella ja ymmérrettidvélla tavalla. Hyvé opettaja my0s heiddn mukaansa

kuuntelee oppilaita. Yhden tutkimuksessa haastateltavan sanoin: hyva opettaja on sellainen

opettaja, josta tykatidn. (Tanggaard & Nielsen 2013, 82.)
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6 Koulumuistojen vaikutus alanvalintaan ja opettajuuteen

Toisessa kirjoituspyynnossd pyysimme vastaajia pohtimaan ja arvioimaan, onko
merkityksellinen koulumuisto opettaja-oppilassuhteesta katsottuna vaikuttanut
opettajakoulutukseen hakeutumiseen tai yleisesti oman opettajan ammatti-identiteetin
rakentumiseen. Aineistosta muodostui kolme teemaa: 1) opettaja esikuvana, 2) opettajan
virheistd opittua seké 3) opettajan toiminnalla ei koettu olevan vaikutusta. Tulokset on

titvistetty taulukkoon 2.

Tutkimusten mukaan koulumuistoilla on erityisesti vaikutusta opettajuuteen ja oman ammatti-
identiteetin rakentumiseen (Vuorikoski 2003; Heikkild ym. 2012). Entisilld opettajilla ja
heidén kayttadytymisellddn on koettu olevan vaikutusta myos ammatin valintaan joiltain osin.
Erityisesti opettajan kiyttdytymisella ja tavalla kohdata oppilaita on koettu olevan vaikutusta
ammatinvalintaan. Sekd negatiivisilla, ettd positiivisilla kokemuksilla uskotaan olevan
vaikutusta alalle hakeutumiseen. (Hong 2010, 1534.) Aineistossa molempia kokemuksia
pidettiin tirkeini, negatiivisista kokemuksista koettiin, etti opittiin miten ei ainakaan tulisi
opettajana toimia. Positiiviset kokemukset koettiin hyddyllisend erityisesti siitd ndkokulmasta,

ettd tiedostaa millaisia kokemuksia voi tarjota omille oppilailleen.

Taulukko 2. Koulumuistojen koettu vaikutus opettajankoulutukseen hakeutumiseen ja opettajuuteen

YLATEEMA ALATEEMA

Opettaja esikuvana Opettajan tyylid opettaa ja toimia oppilaiden
kanssa arvostetaan ja tavoitellaan.

Opettajan rauhallisuutta ja tapaa toimia
haastavaksi koetuissa tilanteissa ihaillaan.

Toivotaan, ettd saadaan annettua samanlaisia

onnistumisen kokemuksia omille oppilaille, kuin
oma opettaja antoi itselle.

Opettajan virheista opittua Valtetdan tekemasta samoja virheita kuin oma
opettaja.
Valtetdan tuottamasta omille oppilaille

samanlaista oloa, jonka oma opettaja on saanut
aikaan.

Opettajan toiminnalla ei koettu olevan vaikutusta = Muistolla ei koeta olevan vaikutusta
ammatinvalintaan tai/ja opettajuuteen.

Yksittaisella muistolla ei koeta olevan vaikutusta
ammatinvalintaan.

Opettajan ammatti on ollut lapsuuden haave.
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6.1 Opettaja esikuvana

Yldteema opettaja esikuvana kuvastaa kirjoitelmissa esiin noussutta ilmiota
opettajaopiskelijoiden kunnioituksesta ja ihailusta entistd opettajaansa kohtaan (taulukko 2).
Kirjoitelmissa kerrottiin, ettd osalla vastaajista kokemukset ja muistot opettajasta tai hdnen
toiminnastaan kouluaikoina ovat vaikuttaneet omaan opettajuuteen tai suoraan opettajan alalle
hakeutumiseen. Monissa vastauksessa mainittiin jokin piirre, mitd he ihailivat opettajassaan.
Tallaisia piirteitd opettajissa olivat muun muassa tasavertaisuus, huomioonottava, helposti

lahestyttidva seké sensitiivinen.

Useassa kirjoitelmassa kuvattiin opettajaa esikuvaksi ja erés vastaaja kertoi arvostavansa
entistd opettajaansa vield 45 vuoden jalkeen. Opettajan opetustyylid ja tapaa toimia oppilaiden
kanssa ihaillaan. Kirjoitelmissa kerrottiin, ettd tulevana opettajana halutaan toimia samalla
tavalla kuin tdmai esikuvana toiminut opettaja. “Haluaisin itsekin olla tulevaisuuden
ammatissani jollekin lapselle tillainen kannustava henkild, joka antaa vahvistusta hinen
taidoilleen ja kyvyilleen.” Kirjoittajien mukaan tillaisia opettajia toivotaan enemmankin
kouluihin opettamaan. Erityisesti haastavissa tilanteissa vakuuttavasti toimineet opettajat
jaivit opettajaopiskelijoiden mieleen. Tulevana opettajana halutaan myos luoda omille

oppilaille samanlaisia positiivisia kokemuksia, kun ovat itse kokeneet.

Myos Heikkild ym. (2012) sekd Chang-Kredl ja Kingley (2014, 33) tutkimuksissaan
kirjoittavat, ettd opettajaopiskelijat kuvailivat haluavansa toimia esikuvana oppilailleen
samoin kuin heididn opettajansa on toiminut. Opiskelijat kertoivat my0s, ettd opettajana
toimiessaan he aikovat kiyttdd samoja rutiineja ja toimintatapoja kuin he ovat kouluaikoina
opettajansa johdolla kédyttdneet. Smith & Schmidt (2012, 1-25) tutkimuksessa ilmenee, etté
hyvéni esikuvana toiminut opettaja voi olla myds tirkein syy hakeutua opiskelemaan
opettajaksi. Usein, kun opettajaopiskelijat muistelevat entisid opettajiaan, he haluavat joko
jaljitelld opettajan toimintaa tai vilttdd samanlaista toimintaa, koska ovat itse kokeneet sen
negatiivisena. Omaan tyohon ja opettajuuteen on haluttu tuoda esimerkiksi entisen opettajan
1ampd ja valittdminen, sekd oppilaiden yksildllisten tarpeiden huomioiminen lapselle
vaikeissa tilanteissa. (Chang-Kredl & Kingley 2014, 32-33.)

Pyrin sdilyttdm&én nditd piirteitd omassa opetuksessani: lapsildhtdistd toimintaa,

lasten lempedd kohtelua seki tasa-arvoisuuden opettamista. Suojellaan

haavoittuvaisia, pienempid, rohkaistaan lasta kasvamaan ja vahvistetaan hinen

opetustaan mielenkiinnonkohteiden avulla, opetellaan arkieldmén selviytymisen
taitoja ja kasvattaa lapsista itsendisid, mutta ryhmaéssé pérjaaviad yksiloita.
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Salon (2005, 59) mukaan oppilaat saattavat ihastua opettajaansa ja pitdd héntd esikuvana.
Opettaja antaa tilla tavoin motivaatiota oppimiseen. “On se opettajuuteen vaikuttanut, silla
olen muistellut monesti hinen opetustyyliddn semmoisena esimerkillisend, jollaiseksi itsekin
haluaisi tulla.” Meidan tutkimuksessamme ihailtaviksi piirteiksi nousivat opettajan
persoonallisuuteen tai ammattitaitoon viittaavat piirteet, ei niinkdén ulkoiset ominaisuudet.
Naéité piirteitd opettajaopiskelijat kertoivat haluavansa itsekin tuoda omaan opetukseen ja
vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa. Haluaisin luoda positiivista ja innostavaa ilmapiiria ja

hy6dyntidd monipuolisia seké luovia opetusmenetelmia.”

Jotkut kuvailivat, ettd uskovat saaneensa omasta kokemuksestaan itselleen kyvyn ymmaértaa
lapsia paremmin ja olla empaattisempi oppilaita kohtaan. “Pystyn ymmaértdmain paremmin
oppilaita, joilla on samoja ongelmia ja toivottavasti tukemaan heitd.” Vastauksissa kuvailtiin
sitd, ettd opettajaopiskelijat nékevét opettaja-oppilassuhteen vaikuttavan oppilaaseen. Jos he
toimivat tulevassa ty0ssddn kannustavana ja empaattisena opettajana, se vaikuttaa
myonteisesti oppilaisiin, heiddn oppimiseensa ja itsevarmuuteensa. Opettajan empatialla on
todettu olevan iso vaikutus lasten kasvuun ja kehitykseen esimerkiksi oppimistulosten,

lukemisen ja kuuluvuuden tunteen osalta koulussa (Cai ym. 2022).
6.2 Opettajan virheista opittua

Tutkimusten mukaan osa opettajaopiskelijoista ja jo valmistuneista opettajista kokee, ettd
ikdvit muistot ovat vaikuttaneet opettajakoulutukseen hakeutumiseen. He haluavat antaa
lapselle myonteisid muistoja ja kokemuksia kouluajoilta, parempia kun itse ovat
lapsuudessaan joutuneet kokemaan. Koulussa koettu ikdvd muisto opettajaan liittyen, kuten
hépdiseminen luokan edessd ndyttdd vaikuttavan siihen, ettd ei haluta itse toimia opettajana
niin. (Miller & Snifflet 2015; Heikkild ym. 2012; Chang-Kredl & Kingsley 2014, 33; Hong
2010, 1534.)

Toivon ettd itse luokanopettajana ymmarrén erilaiset oppilaat ja heidédn tarpeensa.
Huomaisin oppilaiden tunnetiloja paremmin ja osaisin sensitiivisesti mutta
kannustaen itseilmaisuun ja totutella ddneen lukemiseen pienilld askeleilla, esim.
parin kanssa ddneen lukua (mité ei ollut silloin kun itse olin ala-asteella 1980
luvulla). Ettei oppilailleni syntyisi pelkoja luokassa esiintymiselle ja he
uskaltaisivat sanoa mielipiteensa.

Opettajana koetaan merkitykselliseksi puuttua koulussa ja laajemmin yhteiskunnassa
vallitsevaan epdtasa-arvoon ja auttaa ehkdisemdin sitd koulussa ja tulevaisuuden

yhteiskunnassa oppilaita valistamalla (Chang-Kredl & Kingsley 2014, 33). Tama heijastui
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my0s meidédn aineistossamme. “Haluan, ettd kaikki lapset ovat samanarvoisia ja kaikkia lapsia
voidaan tukea. Taidan taistella leijona emon lailla heikompien puolesta ja nostaa haasteet
voitettaviksi.” Opettajan epédasiallinen toiminta kuten vihittely ja epdoikeudenmukaisuus
koettiin voimakkaasti sellaiseksi piirteeksi, jota ei haluta toistaa toimiessaan itse opettajana.
Moni téllaista kohtelua kestanyt opettajaopiskelija kertoi haluavansa kohdella tulevassa

tyOssédén kaikkia oppilaita hyvin ja tasavertaisesti, kannustamalla eiké polkemalla alaspéin.

Kyseinen opettaja suosi selkedsti oppilainaan olevia poikia, joita hin aina kohteli
tyttdihin ndhden paremmin. Olen aina lasten kanssa tyoskennellesséni pyrkinyt
kohtelemaan jokaista oppilasta tasavertaisesti. Minua on drsyttdnyt aina
epétasavertainen kohtelu, jo omina kouluaikoinani.

6.3 Opettajan toiminnalla ei koettu olevan vaikutusta

Muutamassa vastauksessa kirjoittajat ilmaisivat, ettd koulumuistoilla ei koettu olevan
minkéénlaista vaikutusta alalle hakeutumiseen eikd nidissa vastauksissa koettu muistoilla
olevan vaikutusta tai otettu kantaa sen vaikutuksesta myoskadn omaan opettajuuteen. Osa ei
ollut koskaan ajatellut hakeutuvansa alalle, mutta ovat kuitenkin jotenkin ajautuneet sinne.
“Minusta tuntuu, ettei minun koulupolkuni vaikuttanut mitenkién sithen, miksi yllédttden

paitin hakeutua opettajankoulutukseen.”

Osa niistd vastaajista, jotka kokivat, ettei koulumuistolla ollut vaikutusta joko heiddn
opettajuutensa rakentumiseen tai alalle hakeutumiseen, oli aina tiennyt haluavansa
tyoskennelld lasten kanssa ja kertovat siksi hakeutuneen opettajankoulutukseen. “Muistan jo
lapsena miettineeni opettajan ammattia, ja tima opettaja vahvisti sitid.” He eivét kokeneet
koulumuistoilla olevan yksin vaikutusta alanvalintaan. Muistoilla koettiin kuitenkin olevan
osan kohdalla vahvistava vaikutus alalle hakeutumisessa. Osa néisté vastaajista kuvaili, ettd

kokevat muiston oman opettajansa toiminnasta vaikuttaneen omaan opettajuuteensa.

Muistot opettajista eivit valttdmaittd ole suoranaisesti saaneet minua hakeutumaan
opettajankoulutukseen. Olen niin kauan kuin muistan tiennyt, ettd haluan tehda
toitd lasten kanssa ja opettajankoulutus tuntui sitd kautta luontevalta
vaihtoehdolta. Koen kuitenkin, ettid opettajieni tavat opettaa ovat kuitenkin
vahvasti vaikuttaneet omaan opettajuuteeni. Sithen millainen opettaja haluan itse
olla. Lemped, mutta jaimakka.

Koulumuiston vaikutusta alan valintaan ei pohdittu kovin monessa vastauksessa sen
tarkemmin. Muutamassa vastauksessa pohdittiin muiston vaikutusta alalle hakeutumiseen,
mutta ei oltu varmoja siitd, kuinka suuri vaikutus silld on tdhén prosessiin todellisuudessa

ollut ja miltd osin. Erés vastaaja kuvailee ajatuksiaan ndin: “Kouluun hakemiseen ei ehké
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niink&én, tai voi olla pienesti, mutta ei ehké niin paljoa.” Suurimmassa osassa vastauksia oli
keskitytty tarkastelemaan syvemmin koulumuiston vaikutusta opettajuuden rakentumisen

nikokulmasta.
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7 Johtopaatokset ja pohdinta

Aineistomme perusteella opettajaopiskelijoilla on paljon erilaisia koulumuistoja opettaja-
oppilassuhteen ndkokulmasta. Laadullista tutkimusta tehtdessd, johtopaatoksid ei kuitenkaan
tehda yleistettdvyyden kannalta. Tutkimuksen kautta saadaan selville, mikd on merkittivaa ja
toistuu usein ilmiossé. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 182.) Aineiston analyysin
yhteydessd pyrimme tiivistdimadn aineistossa useasti toistuvat teemat yléa- ja alateemoihin.
Analyysin ja sen pohjalta tekemédmme tulkinnan perusteella saimme monipuolisia vastauksia
tutkimuskysymyksiimme, eli sithen millaiset muistot opettajaopiskelijoilla on jadnyt mieleen
opettaja-oppilassuhteen ndkdkulmasta ja miten he kokevat muiston vaikuttaneen heidan

alanvalintaansa ja opettajuuteen laajemmin.

Koulumuistojen osalta esiin nousi niin myonteisid kuin ikévidkin muistoja. Myonteiset
muistot jakautuivat kahdenlaisiin koulumuistoihin. Ensimmaiinen puolikas koostui
koulumuistoista, joissa opettajaopiskelijat kokivat opettajan toiminnalla olleen positiivinen
vaikutus heidin oppimiseensa ja hyvinvointiinsa. Niissd muistoissa opettaja kannusti ja
tarjosi tukea oppilaille sekd ymmarsi heidédn yksildlliset tarpeensa. Opettajan toiminnasta
vilittyi aito vélittdminen. Toisessa puolikkaassa taas opettajan ja koko luokan vilinen
vuorovaikutus koettiin onnisistuneena sekd myonteistd ja kannustavaa ilmapiirid tukevana.
Téllainen opettaja ylléapiti positiivista ilmapiirid asettumalla lasten tasolle, hassuttelemalla ja
tarjoamalla mielenkiintoista opetusta. Ikdvissd koulumuistoissa korostui yksilon kokemus
omasta osaamattomuudesta ja huomiotta jadmisestd. Koulumuistoissa esiintyi myds

oppilaiden pilkkaamista kirjallisesti ja suullisesti.

Koulumuistojen koettu vaikutus oli vaihtelevaa. Suurin osa vastaajista koki, ettd kertomillaan
koulumuistoilla oli jotain vaikutusta oman opettajuuden rakentumiseen. Saman suuntaisia
tuloksia on saatu koulumuistojen vaikutuksesta opettajuuteen my0ds muissa tutkimuksissa
(Heikkilda ym. 2012, 223). Koulumuistoissa kuvailtujen opettajien toiminnasta haluttiin
esimerkiksi tuoda erilaisia paloja omaan opetukseen, koska ne koettiin toimivina. Toisaalta
taas moni opettajaopiskelija, ikdvien koulumuistojen seurauksena kertoi haluavansa vilttaa
tuottamasta omille oppilailleen samanlaista oloa, jota itse joutui kokemaan. Muutama
opettajaopiskelija koki, ettd koulumuistolla oli myds vaikutusta alalle hakeutumiseen.
Vastaajien joukossa oli myos sellaisia, jotka eivit ottaneet kantaa kuin toiseen osa-alueeseen.
Vaikutti siltd, ettd koulumuiston vaikutusta omaan alanvalintaan oli vaikeampi pohtia, silld

sithen on saattanut vaikuttaa niin paljon muitakin tekijoitd. Osa vastaajista ilmoitti suoraan
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myos, etteivit kokeneet muistolla olevan vaikutusta kumpaankaan, opettajuuteensa eika alalle
hakeutumiseen. Muutama opettajaopiskelija kertoi tietineensa jo lapsena, ettd haluavat tulla

opettajiksi.

Tutkimustulokset ovat aika lailla linjassa verrattuna aiempaan tutkimukseen. Tutkimusten
mukaan ihmisilld on monenlaisia ja keskenédén hyvin erilaisia merkittdvid muistoja
kouluajoiltaan, joissa opettaja on ollut keskeisesti mukana. Meidédn tutkimusaineistossamme
ei nouse kuitenkaan esiin yhdessdkéédn vastauksessa opettajan kdyttdmé fyysinen
koskettaminen tai vikivalta. Aikaisemmissa koulumuistotutkimuksissa opettajan
kosketustilanteet ovat olleet yleisid muistoja, joita ihmiset muistelevat vuosien ja
vuosikymmentenkin jilkeen. Koulumuistotutkimuksessa ovat nousseet esiin sekd opettajan
lemped koskettaminen, kuten halaus tai olalle taputtaminen, mutta toisaalta myos fyysinen
kurinpitdminen tai oppilaan hépiiseva kdytds (Karvonen ym. 2018). Syy sithen, miksi meidén
tutkimuksessamme ei mainittu opettajan kayttdmasté fyysisestd kosketuksesta tai jopa
vikivallasta, johtuu luultavasti yhteiskunnallisesta muutoksesta fyysisen kurinpidon osalta.
Lasten fyysisen ja alistavan kurittamisen kieltdva laki on tullut voimaan vuonna 1984 (Yle
09.04.2014). Vaikka kyselylomakkeessamme ei kysytty vastaajan ikdi, arvelemme kuitenkin,
ettd suurin osa vastaajista on kdynyt peruskoulun 2000-luvun alkupuolella tai joitakin vuosia
ennen, joten fyysistd kurinpitoa koulussa ei ole endd saanut harjoittaa heididn kouluaikoinaan.
Mielenkiintoista on, ettei aineistossamme esiinny myoOskain tilanteita, joissa kuvattaisiin

opettajan lempedi kosketusta.

Erityisesti vanhemmissa koulumuistotutkimuksissa korostettiin usein sitd, ettd opettaja oli
auktoriteetti, jota jopa peléttiin (Karvonen ym. 2018, 12). Opettajan asema auktoriteettina
néhtiin ndiden koulumuistojen perusteella osittain negatiivisena asiana, silld valtaa kdytettiin
vadrin. Védranlainen vallankdytto johti siihen, ettd monille oppilaille jdi ndyryyttavid ja
vakivaltaisia muistoja omilta kouluajoiltaan. Meidédn aineistomme mukaan opettajaopiskelijat
nékivét auktoriteettiaseman koulumuistoissaan pddosin positiivisena ja ihailtavana asiana,
silld opettajat kéyttivat asemaansa muistelijoiden kokemuksen mukaan hyvin. He saivat
pidettyd sen avulla tydrauhan luokassa ja opettajia kunnioitettiin. Heidén opetustyylinsa

koettiin my6s hyviksi ja mielenkiintoiseksi.

Kun tutkimuksessamme kysyttiin opettajaopiskelijoilta koulumuistoja opettaja-oppilassuhteen
ndkokulmasta katsottuna, saimme useita vastauksia sithen liittyen, millaisia piirteitd hyvilla

opettajalla on. Kuvailut hyvisti opettajasta liittyvit nithin mydnteisiin muistoihin, joissa on
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opettaja keskeisesti mukana. Koulumuistoissa kuvailtiin, ettd hyvé opettaja on muun muassa
oikeudenmukainen, empaattinen, lemped, hauska, innostava ja esikuva. Ndma piirteet
haluttiin ottaa mukaan omaan opettajan tyohon. Opettajaopiskelijat kokivat, ettd muistot ja
kokemukset ovat antaneet perspektiivid sithen, miten he haluavat toteuttaa omaa opettajan

tydtadn.

Pyysimme kirjoituspyynndssd ensimmdiisen kysymyksen osalta vastaajia kertomaan yhden
merkittdvan koulumuiston erityisesti opettaja-oppilassuhteen ndkdkulmasta. Kun kouluaikoja
muistellaan, ldhdetddn helposti pohtimaan ensimmaéisend niitd kokemuksia, jotka ovat olleet
eriskummallisia ja mieleenpainuvia. Tavanomaisuus ja arkipédivdisyys usein unohtuu ja
mieleen jadvit ongelmalliset ja oudot tilanteet tai tapahtumat. Oppilaan ikéva kokemus
opettajasta, joka on toiminut epdoikeudenmukaisesti tai epdasiallisesti voi vaikuttaa oppilaan
yleisiin uskomuksiin muistakin opettajista. Aikaisemmat myonteiset kokemukset opettajista
ennustavat oppilailla myonteisid uskomuksia muistakin opettajista. (Davis 2006, 193-223.)
Kaikilla vastaajista tuli mieleen jokin merkittdvéd koulumuisto yhté vastaajaa lukuun
ottamatta. Han koki, ettei hinelld tullut mieleen yhtéén koulumuistoa, eiké osannut mydskain

selittdd miksi yllattden hakeutui opettajankoulutukseen.

Kun pohdimme toisen kysymyksen muotoilua, pyrimme kysymyksen kohdalla
muodostamaan sellaisen lauseen, ettd kysymyksid lukenut henkild saisi siitd sellaisen
mielikuvan, ettd my0s vastaus “ei ole vaikutusta” on oikea, hyvéksyttiva vastaus. Pyrimme
sithen, ettd tutkimuksemme osallistujaa ei yritetd ohjata mihink&én suuntaan vaan vastaaja saa
vapaasti pohtia muiston vaikutusta omaan opettajuuteen ja opettajankoulutukseen
hakeutumiseen. Yritimme muodostaa mahdollisimman objektiivisen kysymyksen, jotta
saisimme totuudenmukaisia vastauksia. Koimme onnistuneemme téssi, silld saimme hyvin
erilaisia vastauksia ja perusteluja pohdinnoille. Saimme my®ds niitd vastauksia, joissa arveltiin
ettei muistolla ole ollut vaikutusta alalle hakeutumiseen tai sithen millainen opettaja halutaan

olla.

Ennen aineiston kerddmistd pohdimme my0s kysymysten asettelun vaikutusta vastaajien
kirjoituksiin, silld kyselylomakkeessamme molemmat avoimet kysymykset oli asetettu
samalle sivulle. Vastaaja on siis pystynyt mahdollisesti miettimédén jonkin sellaisen muiston,
jolla uskoo olevan vaikutusta opettajankoulutukseen hakeutumiseen. Pohdimme myos
ensimmadisen kysymyksen muodostamista niin, ettd vastaaja ei kokisi paineita sen suhteen,

ettd yhden kerrottavan muiston téytyisi olla jollain tapaa erittdin merkityksellinen, jotta sen
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voisi kertoa. Téstd huolimatta, vaikka kysyimme vain yhtd merkittivda muistoa, osa
vastaajista ei kyennyt nimedméén vain yhtd. Muutamassa vastauksessa kerrottiin useampi
muisto. Joissakin vastauksissa kerrottiin ylipddtdédn muistoista kyseiseen opettajaan liittyen,

eikd keskitytty johonkin tiettyyn tapahtumaan.

Tutkimuksemme yhteni tavoitteena oli saada lisétietoa siitd, millaisia koulumuistoja
opettajaopiskelijoilla on. Aineiston pohjalta voidaankin tarkastella, etti jaavitko
tietyntyyppiset muistot paremmin opettajaopiskelijoiden muistiin kuin toiset. Oli
mielenkiintoista tutkia aineistosta jéivatko esimerkiksi ikévéat kokemukset helpommin
opettajaopiskelijoiden mieleen kuin mydnteiset muistot, kun heitd pyydettiin pohtimaan jotain
merkityksellistd koulumuistoa opettaja-oppilassuhteen ndkokulmasta. Aineisto jakautui
kuitenkin aika tasan myOnteisten ja ikévien kokemusten osalta, joten ainakaan sen perusteella
ei voida tehdd mitdén yleistystd. Aineiston joukosta 10ytyi myds muutamia vastauksia, joita

oli vaikea luokitella myonteiseksi tai kielteiseksi.

Niin kuin thmisen muistista tiedetddn, muistot saattavat muuttua ajan myota ja jopa vadristyé
(Assmann 2006, 213; Conway & Loveday 2015, 573—-581). Pohdimme sité, kuinka timé
seikka on voinut vaikuttaa tutkimukseemme. Tilanteet koetaan aina yksilon 1dhtokohdista
késin. Vaikka tutkimukseemme vastannut ei muistaisikaan tapahtumaa oikein, hdnen
tarkoituksenaan on kuitenkin ollut vastata mahdollisimman todenmukaisesti. Toisaalta voi
olla, ettd jopa védristynyt muisto on voinut ollut mukana vaikuttamassa opettajaopiskelijan
hakeutumisessa ja siten ei anna totuudenmukaista kuvaa perusteluista, jotka ovat ohjanneet
opettajan alalle. On my6s mahdollista, etteivét kaikki vastaajat ole kertoneet omakohtaista,

oikeaa koulumuistoa. Timé on hyvd huomioida tulosten arvioinnissa.

Kun arvioidaan kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta, ei arviointiin ole yksiselitteisiad
ohjeita (Tuomi & Sarajédrvi 2009). Arviointi tapahtuu kokonaisuutena, jossa otetaan huomioon
tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus. Juutin & Puusan (2020, 175) mukaan laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden arviointi voidaan tiivistdd kolmeen késitteeseen: “uskottavuus,
luotettavuus ja eettisyys”. Uskottavuudessa on kyse siitd, ettd tutkittavat ja tutkimusta lukevat
henkil6t luottavat siihen, ettd aineisto on kerétty asianmukaisesti seki sen analyysi on
toteutettu huolella ja tutkimustulos on luotettava. Luotettavuudella tarkoitetaan sité, ettd
tutkija on pystynyt vakuuttamaan lukijan sen osalta, ettd hdn on osannut valita perusteltuja
lahestymistapoja ja menetelmid toteuttaessaan tutkimuksen ja ratkaistakseen

tutkimusongelman. Tutkimuksen eettisyys kuvaa sitd, ettd tutkimuksen teon aikana on
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noudatettu hyvid eettisid periaatteita. Toisaalta Tuomi ja Sarajdrvi (2009, 134—135) ovat sitd
mieltd, ettd laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen liittyy erilaisia kisityksid laadullisen

tutkimuksen eri suuntauksien vuoksi.

Tieteellisen tutkimuksen tekijilla on itsellddn vastuu hyvien tieteellisten kdytantdjen
noudattamisesta. Tutkimuksen uskottavuus ja eettisyys kulkevat rinnakkain. (Tuomi &
Sarajirvi 2009, 132—133.) Pyrimme tutkimuksessamme noudattamaan hyvié tieteellisid
kayténtoja ja perustelemaan tekemidmme valintoja lukijoille. Késittelimme aineistoa, niin
ettei sithen padssyt kukaan ulkopuolinen kédsiksi seki sdilytimme vastaajien ja kirjoituksissa
esiintyvien ihmisten anonymiteettin poistamalla kaikki kohdat, joista tunnistaminen olisi ollut
mahdollista. Arvioimme prosessin aikana myds omia valintojamme. Valitsimme
lahestymistavat ja menetelmadt tarkoituksenmukaisesti eri vaiheiden osalta, jotta saimme
rakennettua toimivan kokonaisuuden (Aaltio & Puusa 2020, 177-178). Tavoitteenamme oli
tuoda nékyviksi omaa ajatteluprosessiamme eri vaiheiden osalta, jotta lukija voi muodostaa
my0s omia tulkintojaan ja arvioida meidén tekemiimme valintoja. Samasta laadullisesta
aineistosta voi olla monta erilaista tulkintaa, koska ihmiset havaitsevat ja tulkitsevat asioita eri
tavalla (Puusa 2020, 155). Tdma tutkimus ja aineiston analyysi edustaa kahden henkilon

ndkokulmaa ja olemme yrittdneet kuvata sitd, miten olemme néihin tulkintoihin paityneet.

Tutkijan suhtautuminen tutkimusaineistoon on hénen itsensé valittavissa. Hén voi ajatella
aineiston kertovan tdysin védristelemittomasti todellisuudesta tai sitten hdn voi suhtautua
aineistoonsa suhteellisemmin ja ajatella sen olevan muotoutunut tarkoituksen perusteella.
(Puusa 2020, 149.) Meidén tutkimuksemme aineisto siséltdd muistoja, joten suhtautumistapa
aineistoon tiytyy suhteuttaa siten, ettd kirjoittajat voivat muistaa asioita ja tapahtumia jopa eri
tavalla kuin todellisuudessa on tapahtunut. Kun ihminen hakee tietoa sidilomuististaan, kyse
on usein tiedon uudelleen rakentamisesta (Kalakoski 2007, 136). Merkittava ja
mieleenpainuva muisto on voinut vuosien varrella muuttua ja saada uusia merkityksié.
Téllaisen tutkimuksen haittana voi olla, ettd ei voida tietdd, onko tutkittavat vastanneet
tutkimukseen vakavasti ja vastanneet rehellisesti tai kuinka oikein koulumuistot muistetaan
(Hirsjarvi ym. 2009, 195). Tutkimuksemme pohjautuu kuitenkin pitkélti ihmisten
kokemuksiin, joten sen puolesta ei ole mielekistd pohtia niiden todenmukaisuutta
vadristymisen nikokulmasta. Kokemukset ovat kertojalle todellisia. (Erkkild 2008, 201.) On
hyvé kuitenkin tiedostaa, ettd muistot ja erityisesti tulkinnat niistd voivat muuttua vuosien

varrella.
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Tutkimuksen eettisiin periaatteisiin kuuluu, ettd vastaaja voi osallistua tutkimukseen
nimettdmaina ja hénestd saadut tiedot pysyvét luottamuksellisina (Cohen ym. 2007, 57).
Koimme, ettd onnistuimme téssd hyvin. Tutkimukseemme osallistuminen oli vapaaehtoista ja
saimme vastaukset nimettomind. Emme kerdnneet vastaajista mitddn taustatietoja.
Kirjoitelmat eivét sisdltidneet yksityiskohtaista tietoa, kuten paikannimié tai henkildiden
nimid. Emme siis itse voineet paételld kenenkéén tapahtumaan liittyvien ihmisten
henkil6llisyyttd tai muutakaan henkilokohtaista tietoa. Jos kirjoitelmat olisivat sisdltdneet
téllaisia tietoja, joista olisi ollut mahdollista tunnistaa ihmisid, niin olisimme poistaneet
tallaiset kohdat aineistosta tai muokanneet niita niin, ettei tunnistaminen olisi ollut
mahdollista. Voidaan kuitenkin pohtia tilannetta, ettd joku kirjoitelmissa mainituista
henkildistd lukisi tutkimusta. On mahdollista, ettd tutkielmaa lukiessa joku voi tunnistaa

itsensd tekstista.

Tutkimuksiin osallistuminen on voinut heréttdd vastaajissa monenlaisia tunteita. Tutkimusta
tehdessd meidéin tarkoituksenamme ei ole ollut heréttdé tutkimukseen osallistujissa kielteisid
tunteita. Saimme kuitenkin useita vastauksia ikdvistd kokemuksista kouluajoilta.
Koulumuistot ovat vastaajien henkilokohtaisia kokemuksia ja ikdvien muistojen muistelu on
voinut herittid vastaajassa kielteisid tunteita. Muistojen tuominen mieleen on voinut avata
kipeitd haavoja, aiheuttaa epdvarmuutta tai hdmmentyneisyyttd. Toivomme, ettei ndin ole,

eikd tutkimukseen osallistuneille tai lukijoille aitheudu tutkimuksesta haittaa.

Vaikka koulumuistoja pidetdankin merkittdvind, jotkut opettajaopiskelijoista kertoivat, miten
vaikeaa on erottaa, kuinka vahvasti koulumuistot ovat vaikuttaneet heiddn opettajuuteensa.
Koulu, harrastukset ja koti ovat kaikki muodostavat eldmén ja vaikuttavat alitajuisesti siihen,
mitd olemme tdnd pdivand. (Heikkild ym. 2012, 223.) Muistin konstruoiminen eli uudelleen
rakentuminen on voinut my0s vaikuttaa sithen, millaiseksi thminen on kasvanut. Myonteiset
muistot omasta opettajasta ovat voineet ajan mittaan vahvistaa sitd tunnetta, ettd haluaa
hakeutua opettajankoulutukseen tai olla tietynlainen opettaja, vaikka lopulta perimmaéinen syy
ei olekaan omissa opettajakokemuksissa. Monessa tutkimuksessa mainittiin, ettd aiemmilla
kokemuksilla on koettu olevan jonkinlaista vaikutusta alanvalintaan, mutta monikaan

tehda tutkimusta laajemmalla tutkimusjoukolla opettaja-oppilassuhteen merkityksesté juuri

ammatinvalintaan liittyen.
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Tutkimusta tehdessé nousi esiin muutamia muitakin kiinnostavia jatkotutkimusaiheita.
Aiheeseen perehdyttyimme huomasimme, ettd tutkimusta on melko vihén siitd, miten
koulussa koetut muistot vaikuttavat identiteetin kehittymiseen (Arwas & Flum, 2020). Useat
vastaajat kokivat kylld koulumuistojen vaikuttaneen omaan opettajuuteen tai motivaatioon
opiskelua kohtaan. Suomalaista vertailevaa tutkimusta siitd, miten koulumuistot ovat
muuttunut vuosien tai vuosikymmenten ei my0skéén juuri ole kokemuksemme perusteella.
Positiivista on, ettd PISA 2012-tutkimuksen mukaan oppilaiden ja opettajien vélinen suhde on
muuttunut myonteisemmaksi (Valijarvi & Kupari, 2015). Myos Kédmppi, Vilimaa, Ojala,
Tynjéléd, Haapasalo, Villberg & Kangas (2012) toteavat toteuttamassaan
koululaistutkimuksessa, ettd oppilaiden ja opettajien vilinen suhde on muuttunut
myonteisemmaksi 1994-2010 vilisend aikana. Osa syy tidhén voi olla opettajan roolin
muuttuminen ajan saatossa ja fyysisten kurinpitokeinojen kieltdiminen. Opettajien on tirkedd
tiedostaa ldmpimén vuorovaikutussuhteen vaikutus ja merkitys oppilaan koulumenestykseen,
joka on yhteydessa siihen erityisesti varhaisina kouluvuosina (Pianta & Stuhlman 2004;

Gehlbach ym. 2011, 691; Martin ym. 2019, 861-871).
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Liitteet

Liite 1. Saatekirje

Hei siné opettajaksi opiskeleva!

Oletko koskaan pysdhtynyt miettiméddn koulumuistojasi ja niiden vaikutusta
ammatinvalintaasi? Nyt sinulla olisi tilaisuus reflektoida omia koulumuistojasi ja samalla

auttaa meita!

Olemme maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoita ja teemme pro gradu- tutkielmaa
opettajaopiskelijoiden koulumuistoista. Tutkimme aihetta erityisesti opettaja-oppilassuhteen
nikokulmasta. Tutkimuksemme tarkoituksena on saada myds tietoa koulumuistojen

mahdollisesta vaikutuksesta alanvalintaan ja opettajuuteen laajemmin.

Haemme vastauksia kahteen avoimeen kysymykseen. Kysymyksiin vastataan nimettomasti ja
aineistoa kdytetddn niin, ettei yksittdisid henkil6itd voida tunnistaa tekstistd (lisétietoja
tietosuojalomakkeesta). Tutkimukseen on aikaa osallistua 28.10.2022 saakka. Padset

osallistumaan tutkimukseemme alla olevan linkin kautta.
https://link.webropolsurveys.com/S/EC3D1EBCD1A98E7A
Jokainen vastaus on meille arvokas ja tutkimuksen kannalta merkittava.

Kiitos sinulle jo etukédteen!

Viivi Salakari, vvsala@utu.fi

Laura Haapalahti, lasosal@utu.fi



Liite 2. Kyselylomake

Koulumuisto-kysely

El Pakolliset kysymykset merkitty thdelia (*)

1. Kerro jostakin sinulle merkittavésta koulumuistosta, jossa opettajalla on
ollut jonkinlainen rooli.

2. Pohdi, miten tama muisto on mahdollisesti vaikuttanut
opettajankoulutukseen hakeutumiseesi tai laajemmin opettajuuteesi.
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