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Tutkielman tavoitteena oli selvittdd 2.-luokkalaisten késityksid hyvéastd opetta-
jasta, koska ilmio6td on tutkittu lasten ndkokulmasta vasta vahan. Lasten kasityk-
sid tarkasteltiin suhteessa asiantuntijoiden késityksiin, mika edellytti lapsilahtoi-
sen hyvan opettajuuden mallin muodostamisen. Teoreettisena viitekehyksena
toimi moniulotteinen opettajan osaamisen prosessimalli (MAP).

Tutkimus oli luonteeltaan kvalitatiivinen ja sen ldhestymistapa si-
toutui fenomenografiaan. Aineisto kerdttiin kymmenelta 2.-luokkalaiselta oppi-
laalta kyselylomakkeen ja puolistrukturoidun haastattelun avulla. Tutkimuk-
sessa painottui aineistoldhtoisyys. Haastatteluaineistosta muodostettiin kymme-
nen késityskategoriaa ja lopulta kolme kuvauskategoriaa.

Tutkielmassa havaittiin, ettd hyvélld opettajalla on useita ominai-
suuksia, kuten kyky asettaa rajat ja olla sopivassa suhteessa tiukka. Tamén liséksi
lapset mainitsivat tdrkeind ominaisuuksina muun muassa kivuuden, kiltteyden
ja huumorintajun, positiivisen palautteen antamisen, huolenpidon sekd yhdessa
tekemisen. Kasityksistd muodostui hyvéan opettajuuden malli, jossa korostuivat
kolme “kérkitaitoa”: kasvatuksellinen, relationaalinen ja pedagoginen taito.

Tutkielma osoittaa, ettd hyvéa opettaja on “lujasti lemped”: hdnen tu-
lee olla kiltti ja asettaa rajoja. Luokanhallinnan taitoja voitaisiinkin korostaa
enemmdn opettajankoulutuksessa. Kokonaisuudessaan asiantuntijoiden malli
oli lasten mallia teoreettisempi: siind hyvéad opettajuutta ldhestyttiin ammatilli-
sesta ndkokulmasta. Sen sijaan lasten kasitykset linkittyivét opettajan tapaan toi-
mia ja olla lasten kanssa; kdsityksissd korostui opettajan kasvatuksellinen taito.
Jatkossa hyvédd opettajuutta tutkittaessa voitaisiin painottaa lapsildhtoisyyttd,

jotta opettajuuden malleihin saataisiin mukaan myo6s lasten ndkokulma.
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tutkimus, fenomenografinen tutkimus



SISALTO

TIIVISTELMA
1 JOHDANTO ..eeeeeeeeeeeeneeeeeeeessssesesessesesssssssssesesesssssesssesesssssssesssens 6
2  OPETTAJAN AMMATTI JA OSAAMINEN.......eeeeeneenenenenenenenenen, 9
2.1 Opettajan tyon maaritelma ............cooiiiiiiiiiiiie 9
2.2 Opettajan tyd professiona...........ccccccceriuiuciiiniiiniciciinicccenceeeeeees 12
2.3 Opettajuuden madritelma............cccocooiiiiiiiiiniie 14
2.4 Hyvén opettajuuden osaamisalueet.............ccccciiiiiiiiiniicicies 16
241 Opetuksen ja oppimisen tietoperusta...........cccceeueiiiinirccnnnne. 17
2.4.2  Kognitiiviset taidot..........cccciiiniiiiiii 18
243  Sosiaaliset taidot ... 19
244  Persoonalliset orientaatiot ............ccccocoeeivniciiiiniiiiicccne 20
245 Ammatillinen tyShyvinvointi...........ccccoviiiiiniiinncne. 21
3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN ......c.cueeeeneneenenenenenenenenenenenenenene 23

3.1 Tutkimuksen tavoite, tutkimuskysymykset ja tutkimuksen lahtokohdat

....................................................................................................... 23

3.2 Fenomenografia tutkimuksen ldhestymistapana............ccccocccciiiinnnes 24
3.3 Tutkimuksen osallistujat.............cccccoeeiriiiiiiiniiiiiicce 27
3.4 AINEiSton KeTUU.......ccoviiiiiiiiiiii e 28
3.5 Eettiset ratkaisut.........cccccoviviiiiiiiiiiiiiiii 30
3.6 Fenomenografinen aineiston analyysi.........ccccccoeooivniiiinniciicinnnees 32
3.6.1  Erilaisten merkitysten etsiminen..........c.cccccocoeeviciiinncccccnne. 33

3.6.2  Merkitysten ryhmittely ..o 35



3.6.3 Kaisityskategorioiden muodostaminen.............cccccceeeivinicicnnnne. 35

3.64 Kuvauskategorioiden rakentaminen .............ccccococeieininccnncne. 36
3.7 Luotettavuus fenomenografisessa tutkimuksessa ............ccccccccciieiinnes 37
4 KASITYSRYHMAT: MILLAINEN ON HYVA OPETTAJA?.....coecovvumcune. 40
4.1 Asettaa rajat ja on sopivassa suhteessa tiukka...........ccccoccciiiiiiniinnnne 41
4.2 Kiva, kiltti ja huumorintajuinen............c.cocoocoeiiiiiiiicc 41
4.3 Antaa positiivista palautetta ..........cccoeveerecineiniiiniiccee 42
4.4 Pitdd hUuolta ..o 43
4.5 Tekee asioita Yhdessd ...........ccccoceiviiiiiiiiiininiiiiicccc 44
4.6 Antaa vastuuta ja vapauksia ... 45
4.7 Oikeudenmukainen ...........cccooviviiiiiiiiiiiiiiii e, 45
4.8 Huomioi Oppilaan.......ccccccveivneiinieininiinciciieenecteeeeieeseeeeveenen 46
4.9 Opettad  ...ocoieiiiie e 47
4.10 Toimii esimerkKind ...........cccoovveiiiiiiiiiiiiiiccc e, 48
5 KUVAUSKATEGORIAT: KASVATUKSELLINEN,
RELATIONAALINEN JA PEDAGOGINEN TAITO.......cuueeeeeererererenenenenen 49
5.1 Rajankdyntid kasvatuksellisen ja relationaalisen taidon valilla............. 50
5.2 Pedagoginen taito muita itsendisempdnd kuvauskategoriana............... 52
5.3 Kuvauskategorioiden yhteydet toisiinsa...........cccccovriiiiinniiiiiinnnees 54
6 TULOSTEN TARKASTELU .....eeeereenerenerenenenenenenenenenesesesesesesesesesesenens 57
6.1 Uudenlainen vai jo olemassa oleva hyvin opettajuuden malli?............ 57
6.1.1 Relationaalisten taitojen yhteys MAP-mallin osaamisalueisiin 57
6.1.2 Pedagogisten taitojen yhteys MAP-mallin osaamisalueisiin .... 59
6.1.3  Kaksi erilaista mallia: onko opettaja pedagoginen
ammattilainen vai kasvattaja? ...........cccoooii 60
7  YHTEENVETO JA JOHTOPAATOKSET ......covuuiimerensinesscssssssessscsssssscses 63

7.1 Tulosten yhteenveto ............ccccoiiiiiiiniiiiiicccce 63



7.2 JORTOPEGOKSEL .....venvviiiiciiiciiieicctcee et 66

721 Luokanhallintataitojen korostaminen............c.cccccccevuiiiiinnnnnns 66
7.2.2  Jatkotutkimusehdotukset ..........cccceeeviieiiiciiciieceeeeeceeeeereeea, 67
LAHTEET ...cuimiincnninsiscsnsssssssssssssssessssssssssessssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 69

LIITTEET ..ccuuiiiiiiiniininniniinnennesncssinsesnissesssessesssesssesssessssssessesssessasssssssesssessassssssassnes 80



1 JOHDANTO

Aikuiset eivit koskaan ymmarrd mitddn,
eivatkd lapset jatkuvasti jaksa selittdd heille asioita.
— Antoine de Saint-Exupéry

Yksilo on yksilo, ei vilid kuinka pieni. — Dr. Seuss, Horton

Kyseiset sitaatit avaavat hyvin taméan tutkielman lahtokohtia. Hyvan opettajan
ominaisuuksia ja sitd kautta muodostuvaa hyvdd opettajuutta, tai opettajuutta
ylipddtdaan, on lasten ndkokulmasta tutkittu vasta vahdn. Nekin tutkimukset,
joissa lapsilta asiaa on kysytty, sijoittuvat peruskoulun ylemmille luokka-asteille
(ks. Kolha & Salminen 2017; Luukkonen 2018). Kuitenkin my®os alakoulun alem-
pien luokkien oppilailla tulisi olla yhtéldinen oikeus saada ddnensd kuuluviin.
Opettajan ty6 on opettamista ja kasvattamista (Luukkainen 2004, 17; Niemi 2006,
83), jossa opetussuhteen toinen osapuoli on aina lapsi. Taman vuoksi kaikilla
kouluikdisilld lapsilla pitdisi olla mahdollisuus kertoa, millaisia kasityksid heilld
on hyvéstd opettajasta ja sitd kautta hyvéastd opettajuudesta. Lapset ovat usein
luonteeltaan uteliaita ja he haluavat kertoa aikuisille asioita, jos heiltd vain uskal-
tautuu kysymadan. Silti lapsildhtoisiad tutkimuksia ei téstd aiheesta ole vield juuri-
kaan tehty, joten on aiheellista kysyd, kiinnostaako meitd aikuisia kuunnella,
mitd lapsilla on sanottavanaan.

Mind tulevana luokanopettajana olen kiinnostunut selvittamaééan las-
ten ndkemyksid siitd millainen on hyva opettaja, jotta voin syventda ymmarrys-
tani hyvan opettajan keskeisten piirteiden kautta muodostuvasta hyvésta opet-
tajuudesta. Lisdksi olen kiinnostunut vertaamaan, miten lasten kasitykset eroa-
vat tieteen asiantuntijaldhtoisestd ja tdten aikuiskeskeisestd hyvan opettajuuden
mallista. Jotta tutkimuksessa on mahdollista verrata lasten késityksid asiantunti-
joiden mééritelmiin, on tutkielmassa muodostettu lasten késitysten pohjalta hy-
vdn opettajuuden malli. Tutkielmassa siirrytddn tietoisesti kdyttdimaan hyvan
opettajan sijaan termid “hyva opettajuus”. Perustelen tdtd valintaa siten, ettd

opettajan tyohon liittyy vahvasti opettajuuden késite. Opettaja ei voi tehda



tyotddn ilman, ettd han omaksuu omanlaisen opettajuutensa, silld yksi opettajan
tyon kulmakivistd on nimenomaan opettajuus (Luukkainen 2004). Lisdksi on
luontevaa késitelld hyvan opettajan piirteitd juuri opettajuuden kautta, silld myos
asiantuntijat madritteleviat hyvan opettajan opettajuuden késitteen avulla (ks.
Metsdpelto, Utriainen, Muotka & Poikkeus 2019).

Opettajuutta on mahdollista ldhestyd monista erilaisista ndkokul-
mista. Sitd on mahdollista tutkia muun muassa yhteiskunnan nékdkulmasta, jol-
loin se ndhdddn yhteiskunnallisena instituutiona (Mathieson 2012, 553). Toisaalta
opettajuus maddrittyy myos ulkopuolisten asettamien rooliodotuksien kautta
(Vuorikoski 2003, 41), tai ammatti-identiteetin késitteen avulla (Akkerman &
Meijer 2011, 308). Liséksi aiemmissa tutkimuksissa hyvéaa opettajuutta on tarkas-
teltu persoonallisten piirteiden ja kdyttaytymismallien kautta (Korthagen 2004;
Tickle 1999). Tdsséd tutkielmassa hyvan opettajuuden malli on rakentunut lasten
kasitysten myotd. Lapsildhtoistd mallia verrataan asiantuntijaldhtéiseen moni-
ulotteisen opettajuuden osaamisen prosessimalliin (MAP), joka tdten toimii ta-
mén tutkimuksen viitekehyksend. Valitsin kyseisen mallin tdimén tutkimuksen
viitekehykseksi siitd syystd, ettd se on uusin Suomessa kehitetty hyvan opetta-
juuden malli. Liséksi kyseistd mallia hyodynnetddn kaikissa Suomen opettajan-
koulutusyksikoissd, joten se antaa vankan akateemisen kuvan hyvéasta opettajuu-
desta.

Tutkimuskohteena tdssa tutkimuksessa ovat 2.-luokkalaisten lasten
kasitykset siitd, millainen on hyvéa opettaja. Lasten késitysten tutkimisessa hyo-
dynnetddn fenomenografista ldhestymistapaa. Valkosen (2006) mukaan feno-
menografiassa ilmiotd kuvaavat kasitteet voivat olla erilaisia, mutta ne ndhd&an
samanarvoisina ilmion ymmartdmisen kannalta. Téstd syystd fenomenografinen
ote soveltuu myos tdhdn tutkimukseen, jossa lasten kasityksid hyvéstd opetta-
jasta tarkastellaan hyvan opettajuuden kautta ja suhteessa asiantuntijoiden tuot-
tamaan opettajuuden malliin. Tutkielman teorialuku (ks. luku 2) on rakentunut
aineiston kautta: teoria on muodostunut aineistossa korostuneiden opettajan ja
opettajuuden kasitteiden ympadrille. Teorialuvussa esitellddn myos tutkielman
teoreettisena viitekehyksend toimiva moniulotteisen opettajuuden osaamisen

prosessimalli (MAP). Tutkielman metodiosuus (ks. luku 3) sisadltda



fenomenografisen lahestymistavan maaérittelyn sekd tutkimusaineiston. Metodi-
osuuden esittelyn jdlkeen siirrytdan luvussa 4 tarkastelemaan lasten késityksista
muodostuneita kasityskategorioita. Luvussa 5 esitellddn késityskategorioista
muodostuneet kuvauskategoriat ja tarkastellaan niiden yhteyksid toisiinsa. Ai-
neistoldhtoisyyden vuoksi lasten kisitysten yhteyttd teoreettiseen viitekehyk-
seen tarkastellaan vasta luvussa 6. Viimeisend erillisend lukuna (ks. luku 7) esi-
tetddn tulosten yhteenveto seké johtopdatokset, joiden yhteydessa tarkastellaan

tutkimuksen rajoituksia ja mahdollisuuksia.



2 OPETTAJAN AMMATTI JA OSAAMINEN

2.1 Opettajan tyon mddritelma

Opettajan tyd on monenlaista asiantuntijatietoa edellyttdva ja eettistd kypsyytta
vaativa ammatti (Heikkinen 2000, 17). Se on kasvattamista ja opettamista (Luuk-
kainen 2004, 17; Niemi 2006, 83). Spoofin (2008, 37-38) mukaan opettajan tyossa
painottuvat valta, vastuu ja vapaus. Hyva opettaja tunnistaa tyossddn nama osa-
alueet ja ymmartdd niiden suhteita toisiinsa. Vallan, vastuun ja vapauden aspek-
tien liséksi opettajan tyohon sitoutuu vaikuttamisen ndkokulma (Niemi 2006, 73).
Tyon kautta opettaja voi vaikuttaa niin yksiloon kuin yhteiskuntaankin. Yhteis-
kunnallinen vaikuttaminen liittyy syrjaytymiskehityksen estamiseen, kansalais-
ten kasvattamiseen yhteiskunnan aktiivisiksi jaseniksi seka sivistyksen rakenta-
miseen (Aaltola 2002, 49; Niemi 2006, 73-74). Yksiloon vaikuttaminen puolestaan
nédkyy etenkin siind, millaisen jédljen opettaja jattdd oppilaan muistiin (Niemi
2006, 74).

Madritelmét opettajan tydstd muuttuvat maarajojen mukaan. Esi-
merkiksi monissa Euroopan maissa, kuten Isossa-Britanniassa, opettajan ty6 nih-
dddn vain suoritustason tyona ja opettajat ovat ammattiryhména hyvin nakyma-
ton joukko (Niemi 2006, 75). Sen sijaan Suomessa opettajan tyo mielletddn kor-
keatason tehtadviksi, koska silld on selked yhteiskunnallinen merkitys (Luukkai-
nen 2004, 27). Uusimman Euroopan laajuisen nikemyksen mukaan opettajan am-
matti voidaan maédéritelld yhteistoiminnalliseksi ja moniammatilliseksi tyoksi,
jossa korostuvat ongelmanratkaisutaidot sekd jatkuva tydssa oppiminen (Num-
menmaa & Vilijarvi 2006, 201).

Opettajan tyohon kohdistuu paljon vaatimuksia ja odotuksia eri ta-
hoilta (Patrikainen 2000, 21). Vuorikosken (2003, 17) mukaan opettajalta edelly-
tetddn innovatiivista otetta tyohonsd, mutta myos joustavuutta ja kykyad sopeu-
tua jatkuvasti muuttuviin olosuhteisiin ja ympaéristdihin. Liséksi opettajan tulisi
olla yhteiskunnan analyytikko, kriitikko ja uudistaja, joka pyrkii kasvattamaan
edelld mainittuja ominaisuuksia myos oppilaissaan. Heikkinen (2000, 16) puoles-

taan korostaa kriittisen ajattelun opettamista ja ohjaamista. Hinen mukaansa on
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erityisen tarkedd, ettd opettaja ohjaa oppilaitaan kriittiseen ajatteluun vallitsevia
yhteiskunnallisia oloja kohtaan, koska kritiikki ja reflektio ovat edellytyksid yh-
teiskunnan uudistumiselle. Toisaalta yhteiskunnan kannalta on kuitenkin tar-
kedd, ettei opettaja mydskddn kyseenalaista liian paljon kerrallaan, jotta yhteis-
kunnallinen rauha ja tasapaino sdilyvat. Télld tapaa opettajan tehtdva onkin kak-
sijakoinen, ambivalentti. Voidaan todeta, ettd hyvéa opettaja 16ytad itsensé josta-
kin uudistajan ja sdilyttdjan valimaastosta (Heikkinen 2000, 17).

Opettajan ty6td on tutkittu laajasti. Tutkimuksissa, jotka on tehty yh-
teiskunnan ndkokulmasta, opettajan tyotd on madaritelty tuloksellisuuden ja te-
hokkuuden kaésitteilld. Yksi esimerkki téllaisesta yhteiskuntasuuntautuneesta
tutkimuksesta on markkinasuuntautunut koulutuspolitiikan tutkimus. Se koros-
taa koulutuksen tehtdvéad inhimillistd pddomaa tuottavana jédrjestelména: koulun
ja opettajan tehtdvdnd on tuottaa tarpeeksi laadukasta tyovoimaa (Vuorikoski
2003, 38-39). Maailmalla opettajan ty6td onkin tutkittu eniten juuri tastd nako-
kulmasta kasin. Tutkimusta on tehty myos yhteiskuntaa kriittisesti tarkastelevan
tutkimuksen kautta. Connelin (1985, 94-96) mukaan tillaista tutkimusta on tehty
postmodernistisesta tai poststrukturalistisesta suuntauksesta k&sin, ja ndissa
suuntauksissa opettajat ndhdddn kulttuurisina toimijoina (cultural workers).
Postmodernismiin ja poststrukturalismiin liittyy ajatus siitd, ettd opettajien tulisi
tiedostaa koulutukseen liittyvid valtakytkoksid sekd auttaa myos oppilaita tule-
maan niistd tietoisiksi. Lisdksi opettajien tyotd on tutkittu kdytdnnonldheisem-
madstd, mutta yhteiskunnan vallankdyttoon kriittisesti suhtautuvasta nakokul-
masta, jonka mukaan opettajat ovat palkkatyoldisid siind missd muutkin eri am-
mattien harjoittajat. Tamdn ndkokulman mukaan koulutus sekd opetussuunni-
telmat muovautuvat ja rakentuvat erilaisten ryhmien ja intressien puristuksissa,
ja opettajan tyotd on toteuttaa nditd suunnitelmia sekd vahvistaa koulutuksen ra-
kenteita (Vuorikoski 2003, 39).

Suomalaista opettajan tyotd on Simolan (1997) mukaan tarkasteltu
erityisesti didaktisesti ja psykologisesti painottuneesta ldhestymistavasta kasin,
mikd on johtanut siihen, ettd opetustyon yhteiskunnalliset kytkenndt ovat usein
jddneet tarkastelun ulkopuolelle. TALIS (Teaching and Learning International

Survey) tutkimuksessa opettajan tyotd puolestaan on tutkittu opettamisen ja
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oppimisen ndkokulmista. Tutkimuksessa on huomioitu koulun oppimisympa-
ristd sekd opettajien tydolot ja tavat, joilla opettajan tyotd arvioidaan ja heitd pal-
kitaan. Tutkimuksen tavoitteena on ollut tuottaa kansainvilistd vertailutietoa te-
kijoistd, jotka edistdavit opetusta, oppimista ja koulujen johtamista. (Taajamo &
Puhakka 2019.) Lisdksi Heikonen, Pietarinen, Pyhélts, Toom ja Soini (2017) ovat
tutkimusartikkelissaan ldhestyneet opettajan tyotd vuorovaikutuksen nakokul-
masta: tutkimus osoittaa, ettd opettajan ja oppilaiden viliselld vuorovaikutuk-
sella on merkittdava vaikutus uransa alkutaipaleella oleviin opettajiin. Jos vuoro-
vaikutus ei toimi, saattaa tuore opettaja harkita alanvaihtoa. Ndiden eri nakokul-
mista tehtyjen suomalaisten tutkimusten mukaan opettajan tydssad painottuvat
ennen kaikkea pedagogiikka, tydolot ja vuorovaikutus.

Lasten ndkokulmasta hyvan opettajan piirteitd ja hyvaa opettajuutta
on tutkittu lahinnad Pro Gradu -tutkielmissa, ja ndissédkin tutkielmissa vastaajina
ovat pddsdantoisesti olleet alakoulun ylempien luokkien oppilaat. Luukkonen
(2018) selvitti tutkimuksessaan kuudesluokkalaisten oppilaiden kokemuksia ny-
kypdivan hyvéstd opettajuudesta. Tutkimuksen tuloksissa korostuu opettajan
oma persoonallisuus hyvan opettajuuden osatekijana. Lisdksi Luukkosen tutki-
muksen tuloksista kdy ilmi, ettd lapset tarvitsivat turvallista ja lujasti lempedd
opettajaa, joka my0s ohjaa selkedsti opetustuokioita. Kolha ja Salminen (2017)
puolestaan perehtyivét tutkielmassaan hyvan opettajan tunnuspiirteiden kuvai-
luun. He tutkivat aihetta oppilaiden ja opettajien ndkokulmasta; tutkimukseen
osallistui peruskoulun toisen, neljannen ja kuudennen luokan oppilaita seka hei-
dén opettajiaan. Kolhan ja Salmisen tutkimuksesta kdy ilmi, ettd hyvan opettajan
ominaisuudet jakautuvat teoreettisen tiedon hallinnan, kdytannon opetustyon,
oppilas-opettaja -suhteen sekd opettajan asiantuntijuuden teemoihin. Yksittai-
sistd ominaisuuksista heiddn tutkimuksessaan mainittiin muun muassa oikeu-
denmukaisuus, luotettavuus, iloisuus ja ystdvéllisyys, rentous, rauhallisuus,

tiukkuus ja madratietoisuus sekd kannustaminen.
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2.2 Opettajan ty6 professiona

Professiolla tarkoitetaan tasokasta ammatillista osaamista (professional exper-
tise), joka tayttdd tietyt yleisesti asetetut vaatimukset (Tirri 2002, 207). N4it4 vaa-
timuksia on muun muassa akateeminen koulutus (Bayles 1988, 28), kokemuksen
kautta saatu tieto ja osaaminen (Stenhouse 1975), professionaalisten henkildiden
luotettavuus ja rehellisyys (Tirri 2002, 207), sekd ammatin autonomia ja vapaus
(Konttinen 1996, 1). Professioammatit ovat yhteiskunnallisesti merkittdvid am-
matteja, jotka tarjoavat yhteiskunnan hyvinvoinnille olennaisia palveluita
(Bayles 1988, 28). Opettajan tyotd voidaankin joissakin yhteyksissd kutsua pro-
fessioammattiksi. Nykyaikainen professioammatti edellyttdd ammattikunnan
korkeaa jdrjestdytymisastetta, jonka suomalainen opettajaprofessio tdyttdnee
parhaiten maailmassa. Ylen uutisessa mainitaan, ettd Suomessa liki 120 000 opet-
tajaa kuuluu ammattijarjestoon ja opetusalan jdrjestaytymisaste on peréti yli 90
prosenttia (Verdjankorva 2014).

Professioammatin yksi tyypillisimmistd ominaisuuksista on akatee-
minen koulutus. Koulutukselle ominaista on, ettd se on pitkd ja suljettu ja profes-
sio itse hyvadksyy siihen koulutettavat sekd madrdd sen sisdlloistd (Konttinen
1996, 1-3; Pekkola 2009, 270-271; Raivola 1989, 19; Tirri 2002, 207). Koulutuksen
ohella vaaditaan kuitenkin myo6s kokemuksellista tietoa ja taitoa. Tdllainen ei-
loogiseen (non-logical kinds of thinking) ajatteluun perustuva tieto auttaa pro-
fessioammatissa tyoskentelevid ymmartamddn, millainen toiminta on missdkin
yhteydessd ja tilanteessa sopivaa (Stenhouse 1975). Siten professionaalista kehit-
tymistd voidaan pitdd erityisesti henkilokohtaisen kasvun prosessina (Patrikai-
nen 2000, 21). Henkilokohtaiseen kasvuun liittyy omaa persoonaa ja tunne-ela-
madd koskettavat tekijdt, jotka kuuluvat olennaisena osana profession edellytta-
madn professionaalisuuteen. Lisdksi professioihin liittyy keskeinen ajatus siitd,
ettd professionaalisissa ammateissa olevat henkilot, kuten ldadkarit, juristit ja
opettajat, puhuvat aina totta ja ovat rehellisi. (Tirri 2002, 207-208.) Ndiden edella
kuvattujen piirteiden lisdksi professioammateissa korostuu autonomisuus ja va-
paus. Konttisen (1996, 1-3) mukaan professioammatille tyypillistd on se, etta
alalla tyoskentelevilld on jokseenkin hyvit mahdollisuudet jarjestelld tyotd seka

vapaus tehda tyon kohdetta koskevia ratkaisuja.
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Opettajan tyo tdyttdd professioammatille asetetut tavoitteet usean
vaatimuksen suhteen. Ensinnékin, opettajaksi valmistuminen vaatii korkeakou-
lututkinnon, jonka suorittaminen tapahtuu yliopistossa erilliskoulutuksessa
(Leino & Leino 1997, 12). Koulutuksen sisélloistd ja koulutukseen otettavista
padttavat alalla tyoskentelevéat professionaaliset ammattilaiset. Toiseksi, opetta-
jan tyossd painottuu ammatin vapaus. Suomessa opettajan ammattikuva poik-
keaa monien muiden maiden ammattikuvasta juuri padtantdvallan ja vapauden
suhteen: vield toistaiseksi suomalainen opetussuunnitelma on luotu ldhinné raa-
miksi ja opettajille on jdtetty suhteellisen laaja vapaus yksin tai kollegiaalisesti
madritelld, kasitelld ja ratkaista uusia tai monimutkaisia opetukseen liittyvid on-
gelmia (Heikkinen 2000, 10; Tirri 2002, 207). Opettajan tyo tdyttdd professioam-
matin vaatimukset myos yhteiskunnallisen merkittdvyyden kannalta: koulutus
ja kasvatus ovat yhteiskunnan kiistattomia kulmakivia. Ristiriitaista piilee kui-
tenkin siind, ettd ammatin merkittdvyys ei ndy opettajien palkassa. Patrikaisen
(2000, 29) mukaan ristiriita ilmenee etenkin siten, ettd yhteiskunnassa arvoste-
taan edelleen yhden tai kahden opetettavan tiedonalan syvallistd hallintaa enem-
mén kuin laaja-alaista opetus- ja oppimisteoreettista tietamysta.

Opettajan professioammatin keskeisend tehtdvand voidaan pitda op-
pilaan oppimisen ja henkilokohtaisen kasvun tukemista (Heikkinen 2000, 17;
Tirri 2002, 207). Oppimisen ja kasvun tukemisen ohella professionaalinen opet-
tajan on pyrittdva reflektiivisyyteen ja ndkemddn tyonsad yhteiskunnallisia yh-
teyksid. Ndiden henkilokohtaisten taitojen ja tehtdvien lisdksi opettajan ammat-
tilaisuuteen liittyy kyky tehdd yhteistyotd sekd odotus koulua ja yhteiskuntaa
uudistavasta toiminnasta (Heikkinen 2000, 10). Kdaytdannossa opettajan tyon kes-
keinen tehtdva on opettaa ja kasvattaa yksiloitd, jotka voivat tulevaisuudessa uu-
distaa yhteiskuntaa. Toisaalta modernin yhteiskunnan ndkokulmasta tarkastel-
tuna opettajan ammatin tehtdva on myos tukea oppilaita rakentamaan mielek-

kaita yksilollisid identiteettejd yhd moninaistuvassa maailmassa (Heikkinen

2000, 16).
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2.3 Opettajuuden mairitelma

Luukkainen (2004, 18) madrittelee opettajan tyotd opettajuuden kasitteen avulla.
Héanen mukaansa opettajuus on opettajan tyon ilmentyma. Mutta mitd opetta-
juus on? Opettajuutta koskevat madritelmét nayttaytyvit kirjallisuudessa suh-
teellisen véljind ja joustavina. Se johtuu siitd, ettd loppujen lopuksi opettajuus on
jokaiselle yksilolle erilaista eikd siitd voida tehda tarkkoja yleispatevia mééritel-
mid. Voidaankin sanoa, ettd opettaja on yksilo, joka toimii samanaikaisesti omana
persoonanaan ja suorittaa tehtdvid ammattiroolissa (Heikkinen 2000, 11). Opet-
tajuutta muovaavat arkityossa tarvittavat taidot sekd yhteiskunnan kasvavat
odotukset opettajan tyotd kohtaan (Luukkainen 2004, 18).

Malinen (2002, 65-68) méaérittelee opettajuutta "edelld olemisena’ tai
‘enemman tietdmisend’. "Edelld oleminen ’ tai ‘'enemman tietdminen” nakyvit si-
ten, ettd opettajalla on oppilaitaan enemman tietoa esimerkiksi oppiaineksen ko-
konaisvaltaisesta késitteellisestd hahmottamisesta. Voidakseen siirtdd tétd tietoa
ja hahmotuskykya oppilaille, taytyy opettajan ymmadrtéd ja osata kohdata oppi-
laiden neuvottomuus. Neuvottomuuden haasteeseen vastaaminen edellyttaa
opettajalta laaja-alaista ja syvaillistd ymmarrysta oppimisen kohteena olevan op-
piaineksen rakenteista, minkd vuoksi opettajuuden vilttimaton ehto on oman
ammatti- tai tieteenalan asiantuntijuus. Toisaalta opettaminen ja oppiminen edel-
lyttaviat opettajaa myos ottamaan selvad oppijan rajoista, spesifeistd ja persoonal-
lisista tietdmisen sisdlloistd sekd “tietdamdttomyyden paikoista’. Opettajuuteen
liittyy tdten olennaisesti oppilaiden kohtaaminen ja sen myo6tda oppilaantunte-
mus.

Opettajan tyo, johon opettajuus vahvasti sitoutuu, voidaan ndhda
myos professioammattina (ks. 2.2). Taméa ndkokulma korostaa opettajuuden yh-
teyttd asiantuntijuuteen: se on vuorovaikutuksessa ja yhdessa muiden kanssa ra-
kentuvaa professionaalisuutta (Kostiainen & Gerlander 2009). Asiantuntijuuden
ndkokulmassa painottuvat yhteisollisyys ja yhteisyyden kokemukset, joita voi-
daan pitdd opettajuuden kantavina voimina (Hakkarainen 2000, 86; Leino &

Leino 1997, 12; Leinonen 2002, 45). Yhteisollisyys antaa yksittdisille
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asiantuntijoille mahdollisuuden peilata omaa identiteettid sekd tarkastella ja ar-
vioida omaa toimintaansa suhteessa ymparoivaan yhteisoon (Kostiainen & Ger-
lander 2009, 22). Yhteis6 my6s mahdollistaa asiantuntijuuden kehittymisen: ke-
hittyminen tapahtuu asteittain syvenevind osallistumisen prosesseina, jotka
mahdollistuvat, kun asiantuntijuuttaan kehittdva oppija osallistuu aitoihin asi-
antuntijakdytontoihin ja vahitellen omaksuu asiantuntijatyon hiljaista tietoa seka
toimintakulttuuria (Wenger 1999). Lisdksi yhteiso luo puitteet opettajan oman
osaamisen tunnistamiselle sekd esille tuomiselle erilaisissa tilanteissa ja eri ihmis-
ten kanssa toimittaessa, mikd on yksi edellytys asiantuntijuuden rakentumiselle
(Tynjdla 2004). On myos huomioitava, ettd aika vaikuttaa asiantuntijuuden ra-
kentumiseen. Asiantuntijuus ei rakennu hetkessd vaan se vaatii jatkuvaa ja pit-
kéjanteistd harjoittelua: elinikdinen oppiminen on avaintekijd asiantuntijuuteen
(Hakkarainen 2006, 7-8; Hakkarainen 2005, 1). Ndiden edelld mainittujen nako-
kulmien lisdksi opettajuutta on mahdollista tutkia yhteiskunnallisena instituu-
tiona (Mathieson 2012, 553), ulkopuolisten asettamina rooliodotuksina (Vuori-
koski 2003, 41) tai ammatti-identiteetin késitteen kautta (Akkerman & Meijer
2011, 308).

Hyvd opettajuus on tdmdn tutkielman keskeinen termi, minké
vuoksi on tdarkedd tarkastella, miten sitd on madritelty aiemmissa tutkimuksissa.
Hyvian opettajuuden maaritelmdt riippuvat tutkijoiden mukaan paljolti siitd,
kuka madritelmdn antaa. Esimerkiksi poliittiset pddttdjdat painottavat patevyytta
ja tuloksia, kun taas useat alan tutkijat ovat sitd mieltd, ettd opettajan persoonal-
lisilla ominaisuuksilla, kuten innokkuudella, joustavuudella ja sill4, ettd opettaja
on lapsirakas, on opettamisen kannalta suurempi merkitys (Korthagen 2004, 79;
Tickle 1999). Korthagen (2004, 78) esittdd, ettd hyvan opettajan piirteet ovat mo-
nikerroksisia: hanen mukaansa madriteltdessa hyvan opettajan ja ominaisuuksia
tulisi aina ottaa huomioon, ettd ihmisen toimintaan ja piirteisiin vaikuttavat useat
eri kerrokset, jotka eroavat toisistaan olennaisesti. Hdan madritteleekin hyvan
opettajan keskeisid piirteitd niin kutsutun sipuli-mallin avulla. Malli osoittaa, etta
ihmisessd on useampia kerroksia, joista jokainen vaikuttaa eri tavalla ihmisen
kdaytokseen ja tapoihin toimia (mm. opettamiseen). Kerrokset muodostuvat

uloimmasta sisimpddn siten, ettd uloimpana on kdytds. Sen alapuolella
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vaikuttavat pdtevyys (sisdltdd tiedon kuten ainekohtainen tieto), uskomukset,
identiteetti ja kutsumus. Lisdksi mallin ulkopuolelle jad ymparist6 (luokka, op-
pilaat, koulu), jonka kuitenkin kuvataan vaikuttavan opettajan uloimpaan ker-
rokseen, eli kdyttdaytymiseen. Vain opettajan ulointa kerrosta eli kayttaytymista
ja ympadriston vaikutusta siihen, on mahdollista havainnoida ulkoapdin. Kuiten-
kin my®s sisemmilld kerroksilla on vaikutusta opettajan toimintaan.

Hyvéa opettajuus yhdistetddn patevyyden ja kdyttdytymismallien
ohella my0s opettajan persoonallisiin ominaisuuksiin (personal qualities) ja vah-
vuuksiin (personal strengths). Nditd ovat esimerkiksi luovuus, luottamus, vélitta-
minen, ystdvillisyys, reiluus, rohkeus, sensitiivisyys, pdattdavdisyys, spontaa-
niuus, sitoutuminen ja joustavuus. (Peterson & Seligman 2000; Tickle 1999.) Eri
painotuksista huolimatta tutkijat ovat yhtd mielt4 siitd, ettd hyvaa opettajaa on
vaikea yksiselitteisesti mddritellda. Hyvdd opettajuutta on mahdotonta sitoa
myo6skddn vain tiettyihin ominaisuuksiin, yhteen ndkokulmaan tai késitteeseen
(Barnet 1994; Hyland 1994). Opettajan toimintaan vaikuttaa aina ympéristo ja ti-
lannekohtainen konteksti, joten hyvan opettajan piirteet vaihtelevat eri tilan-
teissa. Korthagen (2004, 87) myos painottaa, ettei hyva opettaja aina osoita hyvaa
opettamista, koska ympadristd saattaa rajoittaa hdnen toimintaansa. Taméan
vuoksi on ldhes mahdotonta tai jopa pedagogisesti ei-toivottavaa muodostaa lo-
pullinen méadritelma “hyvastd opettajasta”. Lisdksi olisi hyva tiedostaa, ettd hyva
opettajuus, ammattitaito ja eri osa-alueiden tasapaino syntyvdit vasta omien hen-

kilokohtaisten kokemuksien ja sanoitettujen merkitysten kautta.

24 Hyvin opettajuuden osaamisalueet

Taman tutkimuksen viitekehyksend toimii moniulotteinen opettajan osaamisen
prosessimalli (MAP). Valitsin sen siitd syystd, ettd se on uusin Suomessa kehitetty
hyvan opettajuuden malli. Lisdksi kyseistd mallia hyodynnetddn kaikissa Suo-
men opettajankoulutusyksikoissd, joten se antaa vankan akateemisen kuvan hy-
vdstd opettajuudesta. Oli luontevaa valita malli tdmén tutkimuksen viiteke-
hykseksi my®0s siitd syystd, ettd tutkin suomalaisten lasten kasityksid hyvasta

opettajuudesta. MAP on tutkimusperustainen opettajuuden malli ja se on luotu
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OVET-hankkeessa. Sitd ovat olleet kehittaméassa opettajankouluttajat eri opetta-
jankoulutusyksikoistd, tutkijat sekd opettajat ympari Suomen. Malli antaa laajan
kuvan siitd osaamisesta, jota opettaja tarvitsee tyossddn; sen mukaan hyva opet-
tajuus rakentuu tietyistd tyossd olennaisista osaamisalueista (Metsdpelto ym.
2019). MAP-mallissa esitetddn viisi opettajan tyon kannalta keskeistd ja tarkedd
osaamisaluetta, joita ovat opetuksen ja oppimisen tietoperusta, kognitiiviset tai-
dot, sosiaaliset taidot, persoonalliset orientaatiot ja ammatillinen hyvinvointi.
Néamaé osa-alueet siséltdavit lisdksi useita ulottuvuuksia. Seuraavaksi esittelen

mallin viisi osaamisaluetta seki niiden sisdltamait ulottuvuudet.

241 Opetuksen ja oppimisen tietoperusta

Opetuksen ja oppimisen tietoperusta siséltdd kasitykset sisdltotiedosta, pedago-
gisesta tiedosta, pedagogisesta sisdltotiedosta, kdytannollisestd tiedosta sekd
kontekstuaalisesta tiedosta (Metsdpelto ym. 2019). Sisdltotietoa opettaja tarvitsee
esimerkiksi oppiaineen sisdltdjen hallintaan. Télloin hén tarvitsee sisdltotietoa
esimerkiksi késitteistd, sisdltotiedon tuomaa tietdmystd oppiaineen keskeisista il-
midistd ja oppiaineen opetussuunnitelmasta sekd ymmarrystd oppiaineen tiedon
perustasta ja rakentumisesta (Loewenberg Ball, Thames & Phelps 2008; Schul-
man 1986). Pedagogista tietoa puolestaan tarvitaan oppimisen ohjaamiseen, ar-
viointiin ja ryhmé&nhallintaan (Metsédpelto ym. 2019). Pedagoginen tieto edistda
myos opettajan tietdimystd oppimista sddtelevistd kognitiivisista, emotionaali-
sista ja motivaatiotekijoistd sekd niiden kehittymisestd oppilailla (Guerriero 2017;
Schulman 1986; Voss, Kunter & Baumert 2011). Pedagoginen siséltotieto yhdistaa
sisdltotiedon ja pedagogisen tiedon: se on tietdimystd tehokkaista menetelmista
opettaa oppiaineen ilmititd ja sisdltojd suhteessa oppilaiden osaamisen tasoon ja
motivaatioon (Metsdpelto ym. 2019; Schulman 1986). Se on myos kykyé tiedos-
taa, miten oppilaat ymmartavit opittavan asian ja millaiset oppimistavat sopivat
oppilaille.

Ndiden edelld mainittujen selkedsti teoreettisempien tiedonmuoto-
jen ohella opettaja tarvitsee tydssdan myos kdaytannollistd tietoa. Silld tarkoite-
taan tyossd kertyvien kokemusten ja niiden reflektoinnin tai taidon harjoittelun

kautta kehittyvad osaamista (Cochran-Smith & Lytle 1999). Usein tillainen tieto
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on niin sanottua hiljaista tietoa ja sitd on vaikea mddritelld sanallisesti (Metsa-
pelto ym. 2019). Se on ikddn kuin intuitioon perustuvaa tietamystd siitd, mika on
paras tapa tehdd jokin asia hyvin (Van Driel, Beijaard & Verloop 2001). Kaytan-
nollisen taidon ohella my6s kontekstuaalinen tieto on tdrked ulottuvuus opetta-
jan tyossd. Tdlld tiedonmuodolla tarkoitetaan tietdimysta koulujdrjestelmasta ja -
ympdristostd, kuten luokasta ja oppilaista sekd kouluyhteisostd (Schulman 1987).
Lisdksi tdhan tietokédsitykseen sisdltyy tietdimys koulun toimintakulttuurista ja
toimijoista ja tekijoistd, jotka vaikuttavat koulun toimintaan seké paikallisesti etta

yhteiskunnallisesti (Metsapelto ym. 2019).

24.2 Kognitiiviset taidot

Kognitiivisiin taitoihin sisdllytetdan tiedonkésittely, kriittinen ajattelu ja ongel-
manratkaisu, kommunikaatio, argumentaatio ja padattely, luovuus sekd metakog-
nitiiviset taidot (Metsédpelto ym. 2019). Opettaja tarvitsee tyossddn paljon tietoa,
jota pitdd osata kasitelld eri tavoin. Tiedonkaésittelylld tarkoitetaankin kognitiivi-
sia perustoimintoja, joita ovat havaintojen tekeminen, tiedon késittely, koodaa-
minen ja tallentaminen muistiin sekd tiedon hakeminen muistista (Schunk 1996).
Tiedonkdsittelyyn liittyy taitoja, joita opettaja tarvitsee pdivittdin: kykyjd ymmar-
tad, tulkita, luokitella, verrata, analysoida sekd soveltaa tietoa (Krathwohl 2002).
My®6s kriittinen ajattelu sekd ongelmanratkaisutaidot ovat ulottuvuuksia, joita
opettaja tarvitsee erilaisissa tilanteissa pdivittdin (Metsdpelto ym. 2019). Kriitti-
selld ajattelulla tarkoitetaan analysoivaa, arvioivaa ja perusteltuihin p&&dtelmiin
pyrkivdd tiedon ja oman ajattelun tarkastelua sekd reflektointia (Binkley ym.
2012; Niu, Behar-Horenstein & Garvan 2013). Se on myos uusia ndkokulmia etsi-
vdd ongelmanratkaisua (Dwyer, Hogan & Stewart 2014).

Ajattelutaitojen ja tiedonkdsittelyn ohella on tdrkedd, ettd opettaja
osaa kommunikoida ja on avoin uusille ndkdkulmille. Kommunikaatio, argu-
mentointi ja pddttely ovat ulottuvuuksia, joita opettaja kayttdd tyossddn jatku-
vasti (Metsdpelto ym. 2019). Taitava kommunikaatio on vastavuoroista, moni-
puolisesti seka tarkasti viestejd tulkitsevaa ja tuottavaa vuorovaikutusta (Driver,
Newton & Osborne 2000). Se on my®os taitoa esittdd, perustella ja puolustaa péte-

vdsti omia ndkokantoja, sekd keskustella niistd (Binkley ym. 2012; Titsworth,
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Mazer, Goodboy, Bolkan & Myers 2015). Uusille ndkokulmille avoimuus on osal-
taan myos luovuutta. Luovuus mahdollistaa keksimisen, kokeilemisen ja totutun
haastamisen (Binkley ym. 2012; Dobbins 2009; Fisher & Williams 2005; Metsa-
pelto ym. 2019). Viimeisimpdnd, muttei vihdisimpand, opettaja tarvitsee kogni-
tiivisen taidon ulottuvuuksista metakognitiivisia taitoja (Metsdpelto ym. 2019).
Naditd taitoja vaaditaan etenkin oman oppimisen monitoroimiseen ja arvioimi-

seen, toisin sanoen itsensd kehittdmiseen (Binkley ym. 2012; Duffy, Miller, Par-

sons & Meloth 2009; Zohar 2006).

24.3 Sosiaaliset taidot

Sosiaalisiin taitoihin linkittyvat vuorovaikutustaidot, tunnetaidot, moninaisuu-
teen liittyvd osaaminen ja kulttuurienvilinen osaaminen sekd vuorovaikutustai-
dot (Metsdpelto ym. 2019). Vuorovaikutustaitoja opettaja tarvitsee toimiessaan
niin lasten kuin aikuistenkin kanssa: vuorovaikutusta tapahtuu opettamisessa ja
luokkatoiminnassa, minka lisdiksi vuorovaikutustaidot nousevat ratkaisevaan
rooliin kodin ja koulun vélisessa yhteistytssd. Vuorovaikutustaidot ovat kykya
toimia rakentavasti ja vastavuoroisesti, huomioida toisen ndkékulma, kuunnella
muita ja antaa tilaa ryhmaéssa sekd neuvotella ja ratkaista konflikteja molempien
osapuolien nidkokulmat, toiveet ja tarpeet huomioon ottaen (Denham 2005;
Friend & Cook 2016; Jennings & Greenberg 2009).

Vuorovaikutustilanteisiin sitoutuu aina myods monenlaisia tunteita,
minkd vuoksi tunnetaitoja tarvitaan vuorovaikutustaitojen ohella. Tunnetaitojen
osaaminen mahdollistaa muun muassa toisten tunteiden havainnoimisen, tun-
nistamisen, tunteiden ilmaisun, sdételyn ja soveltamisen (Denham 2005; Oberst,
Gallifa, Farriols & Vilaregut 2009). Lisdksi on tarkedd, ettd opettajalla on moni-
naisuuteen ja kulttuureihin liittyvadd osaamista (Metsdpelto ym. 2019). Se nakyy
etenkin erilaisuuden hyvidksymisend ja arvostamisena sekd oppilaiden oikeu-
denmukaisena kohteluna ja heiddn osallisuutensa edistdmisend (Denham 2005).
Nadihin taitoihin liittyy myos tietoisuus ja herkkyys toimia vuorovaikutuksessa
kulttuurisesti moninaisessa kontekstissa ottaen huomioon ja arvostaen kulttuu-

risuuden mukanaan tuomia erityispiirteitd (Oberst ym. 2009). Kaytannossa
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opettajan kyky toimia tietoisesti ja herkésti kulttuurisesti moninaisissa tilanteissa
on esimerkiksi kykyd osoittaa arvostusta ja avoimuutta erilaisia katsomuksia, pe-

rinteitd ja etnisid taustoja kohtaan.

244 Persoonalliset orientaatiot

Opettajan tyossd korostuu persoonallisuus, koska pohjimmiltaan opettajan tyo
on ihmissuhdetyo6td. (Blomberg 2008, 2; Uusikyld & Atjonen 2005, 214-215; Ver-
tanen 2002, 108-118). Voidaankin sanoa, ettd se on yksi opettajuuden ytimista.
Opettajan persoonallisuuden tai niin sanotun “opettajapersoonallisuuden” muo-
dostumiseen vaikuttaa yhteiskunta ja sen arvot (Wihersaari 2011, 63). Liséksi
opettajapersoonallisuuteen kytkeytyvit vahvasti opettajan persoonalliset orien-
taatiot, jotka mainitaan myos MAP-mallissa. Niihin lukeutuvat henkilokohtaiset
ominaisuudet, mindkasitys, ammatilliset arvot, uskomukset ja etiikka, motivatio-
naaliset orientaatiot sekd ammatillinen identiteetti (Metsdpelto ym. 2019).

Jokainen opettaja on omanlaisensa yksil6. Jokaisella opettajalla on it-
selleen tyypilliset tavat ajatella, tuntea ja kdyttaytya erilaisissa tilanteissa ja ajan-
kohdasta toiseen. Ndistd yksilolle ominaisista tavoista kdytetddn nimitysta hen-
kilokohtaiset ominaisuudet (Klassen & Tze 2014; McAdams & Pals 2007). Henki-
l6kohtaiset ominaisuudet vaikuttavat pitkalti esimerkiksi sithen, miten opettaja
tyotddn tekee. Mindkésitys persoonallisten orientaatioiden ulottuvuutena vai-
kuttaa siihen, miten opettaja esimerkiksi kokee pérjddvansa tyossdan (Tschan-
nen-Moran & Hoy 2001). Mindkésitykset viittaavatkin yksilon kasityksiin siitd,
millainen hén on eri elaménalueilla. Opettajalla nama kéasitykset voivat liittya
muun muassa kykyyn suoriutua oppimisen ohjauksesta, luokanhallinnasta tai
yhteistyostd vanhempien kanssa (Klassen & Chiu 2010).

Ammatilliset uskomukset, arvot ja etiikka ohjaavat opettajan peda-
gogisia valintoja (Opettajien ammattijarjesto 2019). Ne madrittavat muun mu-
assa sen, millaisina opettaja oppilaat ndkee (ihmiskasitys) ja millainen kasitys
opettajalla on oppimisesta (oppimiskasitys) (Buehl & Alexander 2009; Campbell
2008). Opettajan tyon ja tyossd jaksamisen kannalta merkitystd on opettajan mo-

tivationaalisilla orientaatioilla (Metsdpelto ym. 2019). Etenkin myonteiset
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odotukset omista kyvyistd suoriutua tydssd sekd tyon arvostaminen ja sisdinen
motivaatio tyotd kohtaan ovat tekijoitd, jotka vahvistavat tyon motivaatiota.
(Richardson, Karabenick & Watt 2014; Watt & Richardson 2007). Viimeisimpdna
persoonallisen orientaation ulottuvuutena opettajan tyossd on ammatillinen
identiteetti (Metsdpelto ym. 2019). Se tarkoittaa sitd, miten opettaja méadrittelee ja
ymmartdd itseddn ammatillisena toimijana (Beijaard, Meijer & Verloop 2004).
Ammatillisen identiteetin vaikutus tyohon on merkittdva: ammatillinen identi-
teetti vaikuttaa tyon merkitykselliseksi kokemiseen ja siihen sitoutumiseen (Ak-

kerman & Meijer 2011; Beauchamp & Thomas 2009).

24.5 Ammatillinen tyohyvinvointi

Ammatillinen hyvinvointi opettajuuden osaamisalueena siséltdd tyohyvinvoin-
nin, stressinhallinnan ja resilienssin (Metsédpelto ym. 2019). Tyshyvinvointi ka-
sittdd tyytyvdisyyden ja tyohon sitoutumisen sekd motivaatio- ja tunnetilat (Ha-
kanen, Bakker & Schaufeli 2006). Jos opettaja kokee voivansa tyossddan hyvin, han
on mitd todenndkoisemmin tarmokas, omistautunut ja tychonsd uppoutunut
(Skaalvik & Skaalvik 2011). Tytssd hyvin voimisen kannalta on olennaista, ettd
opettajalta 16ytyy stressinhallinnan taitoja (Metsdpelto ym. 2019). Se on kykya
suoriutua tydtehtdvista ja tychon liittyvista odotuksista sekd kuormitustekijoista
(Austin, Shah & Muncer 2005; Burke, Greenglass & Schwarzer 1996; Kyriacou
2001). Resilienssi puolestaan on yhteydessa stressinhallintaan: se on taitoa vas-
tata tyohon liittyviin vaatimuksiin ja kuormitustekijoihin selviytymista tukevilla
strategioilla. Lisdksi se on kykyd sopeutua muutostilanteisiin ja omien vaikutus-
mahdollisuuksien tunnistamista toisinaan haastavissakin ammatillisissa tilan-
teissa. (Gu & Day 2007.)

Opettajan tyo6td ja opettajuutta on lahestytty myos tyohyvinvointia koske-
vien tutkimusten kautta. Nama tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajan tyo-
hon liittyvd autonomian kaventumisen uhka on merkittdvd riski opettajien
tydssd jaksamiselle (Onnismaa 2010, 47), silld kuten Mets&dpelto ja muut tutkijat
asian ilmaisevat, tydhyvinvoinnilla on selke& yhteys siihen, miten opettaja pys-

tyy opettajuutta toteuttamaan. Hyvd opettaja tyytyvdinen, sitoutunut ja
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motivoitunut tychonsa (Hakanen, Bakker & Schaufeli 2006), mutta jos opettajan
tyon kuvaa muutetaan siihen suuntaan, ettd opettajista tulee vain ulkopuolelta
madrdttyjen tehtdvien toteuttajia (Lindén 2010, 165) vaarana on, ettd tdima opet-

tajuuden osaamisalue jda tayttymatta.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen tavoite, tutkimuskysymykset ja tutkimuk-
sen ldahtokohdat

Taman tutkimuksen tutkimuskysymys on “Millainen on hyva opettaja?”. Tutki-
muskysymyksen avulla pyritddn selvittaméaan, millaisia erilaisia kasityksid oppi-
lailla on hyvéstd opettajasta ja hyvan opettajan keskeisistd piirteistd. Lisédksi tut-
kimuksen tavoitteena on tarkastella eroavatko lasten tuottamat kasityksen asian-
tuntijoiden luomista mé&aritelmistd. Ndihin tavoitteisiin pyritddn vastaamaan ai-
neistoldhtoisesti: aineistosta erotellaan erilaiset kasitykset ja niitd verrataan asi-
antuntijoiden tuottamaan teoreettiseen viitekehykseen hyvéastd opettajuudesta.
Tutkimusaineisto muodostuu kakkosluokkalaisen haastattelusta (10 haastatte-
lua), joissa lapset kertovat kasityksiddn ja reflektoivat kokemuksiaan siitd, millai-
nen on hyva opettaja. Tutkimuksen ndkokulma (lapsildhtoisyys ja fenomenogra-
tia) sekd tavoite ovat perusteltuja, silld viimeaikaisessa opettajuuden tutkimuk-
sessa vastaajina ovat olleet pitkalti aikuiset. On kuitenkin tarkedd selvittdad myos
lasten kasityksid, silld he ovat koulun ensisijaiset asiakkaat ja kohderyhma.

Aineistoldhtoisyydelld tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa sitd, ettd
opettajuuden ymmartdmisen ldhtokohtana ovat empiirisen aineiston tarjoamat
lasten opettajuuskasitykset. Merkitykset, kdsitteet ja sitd myotd myos teoria muo-
dostuvat aineistosta kdsin. Aineistoldhttisyys on tutkimuksen tavoitteiden toteu-
tumisen kannalta ensiarvoisen tiarkeid, silld tavoitteena on esitelld lasten tuotta-
mia aitoja kdsityksid, joita aiemmat tutkimukset eivét vield juurikaan ole koros-
taneet tai nostaneet esille. Lasten ndkokulman tarkeyttd - ja toisaalta sen puuttu-
mista - lapsia koskevassa teoriassa on kuitenkin viime aikoina alettu korosta-
maan enemman. Muun muassa Hatch (1995) painottaa, ettd lapsuuden laadulli-
sen tutkimuksen tehtdvana on ennen kaikkea selvittdd, miten ja millaisia merki-
tyksid lapset luovat omissa konteksteissaan. Téstd syystd tutkimusaineistojen pi-
tdisi pystyé lasten sanoin kuvaamaan lasten tapaa katsoa asioita tai heidan kasi-
tyksiddn. Graue ja Walsh (1998, 20-22) ovat puolestaan sitd mieltd, ettd lapsitut-

kimuksen tavoitteena pitdisi ndhdd teorian rakentaminen, silld jo olemassa
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olevien teoreettisten viitekehysten perusteella ei voida riittdvasti ymmartaa las-
ten toimintaa. Myos Oakley (1994) painottaa lasten ndkokulman seka kielen ko-
rostamista lapsuutta koskevissa teorioissa. Hinen mukaansa lapsilla tulisi olla
paikka lapsuuden teorioissa, koska se koskee heitd ja he ovat siind pddosassa.
Tastd syystd lasten tulisi olla tuottamassa myos itseddn koskevia késitteitd. Jos
lapset eivit pddse vaikuttamaan heitd koskevaan teoriaan, on vaarana, ettd tulok-
sena on lasten sovittaminen vikisin viitekehykseen, jota he itse eivit ole padsseet
luomaan. Muun muassa ndistd syistd taman tutkimuksen ldhtokohtana on, etta
lapsilla tulisi olla paikka opettajuutta koskevassa kasitteistossa seké teoriassa. On
luontevaa, ettd lapsilta kysytddn, millainen on hyvé opettaja, silld he ovat kasva-

tuksen ja opetuksen kohde ja kasvatussuhteessa toinen, valttaméaton osapuoli.

3.2 Fenomenografia tutkimuksen ldhestymistapana

Fenomenografia on tutkimusote, jota voidaan kayttda kartoittamaan erilaisia laa-
dullisia tapoja siitd, miten ihmiset kokevat, kasitteellistdavit ja ymmartavét erilai-
sia ilmicitd sekd niitd ympédroivdd maailmaa (Jarvinen 2000; Marton 1986, 4).
Sama ilmi6 voi aiheuttaa eri ihmisissa erilaisia kokemuksia ja tapoja ajatella seka
kasitteellistdad ilmiotd, ja fenomenografian avulla ndma toisistaan eroavat kasi-
tykset, kokemukset ja tavat ajatella on mahdollista tuoda esille (Marton & Booth
1997; Akerlind & Kayrooz 2003, 322). Martonin (1986, 4) mukaan fenomenogra-
tiassa ollaankin erityisen kiinnostuneita ihmisten ajattelun sisallosté ja tutkimuk-
sen tarkoitus on kuvata sitd, mitd on ajateltu.

Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on kartoittaa, millainen
ymmarrys ihmisilld on jostakin tietystd ilmiostd. Vield tarkemmin, fenomenogra-
fisen tutkimuksen tavoite on kuvata, miten eri tavoin ihmisten ymmarrys raken-
tuu ja miten ihmisten ajattelutavat vaihtelevat jostakin tietystd ilmiosta (Niikko
2003, 20). Naistd erilaisista ajattelutapojen vaihteluista muodostuu niin sanottu
tulosavaruus, joka sisdltdd kaikki mahdolliset tavat kasittdd ilmio. (Pramling
1996; Valkonen 2006, 23). Fenomenografisen tutkimuksen tuloksia tarkastelta-
essa on syytd ymmartad, ettd fenomenografia tarjoaa selityksid, jotka ovat suh-

teellisia, kokemusperdisia sekd sisdltoon orientoituvia ja laadullisia.
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Fenomenografisella tutkimuksella ei tdten koskaan voida tuottaa yhtd oikeaa ku-
vaa ympdroivastd maailmasta, silld tutkimuksesta saatava tieto on kokemuspe-
rdistd ja tdten subjektiivista. Tdstd syystd fenomenografian tarkoitus ei olekaan
tehdd kannanottoja maailmasta sellaisenaan, vaan tarkastella maailmaa ihmisten
kasitysten kautta. (Niikko 2003, 15).

Fenomenografiseen ldhestymistapaan liittyvit ensimmdisen ja toi-
sen asteen ndakokulmat. Nama nikokulmat eroavat toisistaan siten, ettd ensim-
mdisen asteen ndkokulmasta tutkija kuvaa jotakin todellisuuden ilmittd suoraan,
kun taas toisen asteen ndkokulmassa ilmi6itd kuvataan sellaisina kuin tietty
ryhmad ihmisid ne kasittdd. (Valkonen 2006, 24). T4lld tavoin tdssédkin tutkimuk-
sessa valittu lasten késitysten kuvaaminen on nimenomaan toisen asteen ku-
vausta. Kun tutkimusta tehddin toisen asteen nidkokulmasta, ei olla kiinnostu-
neita siitd, ovatko ihmisten esittamat kasitykset tosia vai vadria (Hakkinen 1996,
23). Sen sijaan mielenkiinto on sen kuvaamisessa, miten ihmiset késittavit jota-
kin. (Valkonen 2006, 24). Toisen asteen ndkokulma vaatii myos tutkijalta paljon:
hénen on oltava mahdollisimman herkka ja avoin kuulemaan toisten kokemuk-
sia ja ndkemyksid, jotta hdn voi raportoida niistdi mahdollisimman aidosti
(Niikko 2003, 24).

Fenomenografisen aineistonanalyysin tarkoitus on jdsentda aineisto
luokituksiksi, kuitenkin siten, ettid luokittelu on aineistolahtoistid. Luokittelun tu-
loksena syntyy laadullisia kuvauksia, eli kuvauskategorioita, jotka analyysin
edetessd siirtyvat yksilotasolta kollektiiviselle tasolle. Kuvauskategoriat ovat fe-
nomenografisen analyysin tulos ja ne tiivistdvit tutkittujen kasitysten merkityk-
set (Marton & Booth 1997, 128). Toisin sanoen, kuvauskategoriat edustavat feno-
menografian kollektiivista ulottuvuutta. Niistd eivit vility yksittdisten ihmisten
kasitykset, vaan ne edustavat erilaisia kasityksid tutkimusaineistossa (Héakkinen
1996, 33). Tassd mielessd yksiloiden subjektiiviset kdsitykset ovat kiinnostavia
vain suhteessa muiden késityksiin (Uljens 1989, 42, 61). Yksinkertaistetusti voi-
taisiinkin todeta, ettd fenomenografiassa rakennetaan kuvauskategorioita ja tut-
kitaan niiden viilisid suhteita. Tutkijan tehtdvdnd on etsid ihmisten kasitysten
vilisid eroja ja yhtaldisyyksid siten, ettd ne parhaalla mahdollisella tavalla kuvai-

sivat empiirisen aineiston sisdltod (Valkonen 2006, 25).
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Fenomenografinen tutkimus on saanut osakseen myos kritiikkia.
Sitd on kritisoitu muun muassa siitd, ettd se pyrkii yksilotasolta kollektiivisuu-
teen, jolloin yksilon ddni havidd. Bowden (1996) mieltdd fenomenografisen tie-
doninteressin pragmaattiseksi: hanen mielestdian fenomenografisen tutkimuksen
perusteella on mahdotonta viittdd tietdvansad yksilon kasitystd ilmiostd. Lisaksi
késitys voi muuttua ajan saatossa. Myos Giorgi (1988) korostaa késitysten ja ko-
kemusten muutosta sekd syvyyttd: fenomenografisen tutkimuksen avulla saadut
kuvaukset eivit voi olla koskaan lopullisia, silld kokemukset ovat tyhjentymaét-
tomid. Marton (1990) puolestaan on tutkimustensa myotd tullut sithen padtel-
madn, ettd kysyttdessd ihmisiltd heidan késityksidan jostakin ilmitstd, voidaan
16ytdd rajallinen maara laadullisesti erilaisia tapoja kéasittdd ilmio. Téstd syysta
kasityksid jostakin asiasta voidaan kuvata hyvinkin luotettavasti, silld kasityksia
kuvaava kategorioiden joukko on pysyvd, vaikka yksil6 liikkuisikin kategoriasta
toiseen eri tilanteissa. (Valkonen 2006, 25-26).

Valitsin fenomenografisen ldhestymistavan tutkimukseeni siita
syystd, ettd haluan tutkia lasten késityksid. Niikon (2003, 7) mukaan juuri feno-
menografia tarjoaa oivan mahdollisuuden tutkia lasten ja nuorten késityksid ja
kokemuksia kasvatustieteen ilmidistd luonnollisissa tilanteissa. Valkonen (2006,
21) puolestaan painottaa, ettd jo pelkdstddn ihmisten kasitysten tutkiminen on
hyva syy ainakin selvittdd mahdollisuudet, joita fenomenografinen ldhestymis-
tapa tarjoaa. Hanen mukaansa se ei kuitenkaan ole yksindan riittdava peruste ky-
seisen ldhestymistavan valinnalle. Sindnsd fenomenografisen ldhestymistavan
valinnan perustelu voi olla hankalaa, silld timdn suuntauksen tutkijatkaan eivit
ole padsseet yksimieliseen ratkaisuun siitd, mitd fenomenografiassa tutkittavat
"kasitykset” oikeastaan tarkoittavat (Engestrom 1986; Uljens 1992) ja miten yksilot
niitd muodostavat (Hakkinen 1996, 23). Siind fenomenografian tutkijat ovat kui-
tenkin yhtd mieltd, ettd kdsitys ndhdddn yksilon ja ympéaréivan maailman vali-
send suhteena (Marton & Booth 1997). Lisdksi yksi keskeisimmistd fenomenogra-
fian tutkijoista, Marton, on madéritellyt kasityksen muodostuvan kokemuksen
kautta (Valkonen 2006, 21).

Téssd tutkimuksessa pohjaan kasityksen maarittelyn pitkéalti Marto-

nin tulkintaan. Tutkimuksessa puhuttavat kisitykset kuvaavat oppilaiden ja
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opettajan vilistd suhdetta. Nden oppilaiden kidsitykset kokemuksiin perustuvina
ajatuksina opettajuudesta sekd tapoina kokea opettajuus. Tamad johtuu siitd, etta
haastattelemani oppilaat toivat esille paljon kokemuksia, jotka he liittivat hyvaan

opettajuuteen.

3.3 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimuksen otanta on harkinnanvarainen ja tarkoituksenmukainen. Haastatel-
tavat valittiin yhdestd koululuokasta. Hy6dynsin luokanopettajan oppilaantun-
temusta ja ammattitaitoa haastateltavien valinnassa. Se oli tdrkedd ja jarkevaa
muun muassa siitd syystd, ettd opettajan oppilaantuntemus auttoi valitsemaan
oppilaita, jotka erosivat toisistaan koulumenestyksen suhteen. Oppilaiden erilai-
suus mahdollisti sen, ettd haastatteluissa saattoi nousta esille hyvinkin erilaisia
kasityksid ja kokemuksia. Luokanopettajan oppilaantuntemus vaikutti my®os sii-
hen, ettd haastateltaviksi valikoitui puhetaitoisia ja rohkeita lapsia. Tutkimuksen
onnistumisen kannalta oli tarkedd valita sellaisia lapsia, jotka uskalsivat ja pys-
tyivat kertomaan omista kokemuksistaan ja kéasityksistdaan.

Lapsia tutkittaessa on aina huomioitava lapsiystavillisyys ja tutki-
muksen etiikka: tutkimukseen osallistuminen ei saa hdiritd lapsen koulunk&yn-
tid. (Aarnos 2010, 147). Tastd syysta oli tarkedd, ettd luokanopettaja kertoi néke-
myksiddn siitd, ketkd lapsista voisivat osallistua tutkimukseeni niin, ettei se hai-
ritsisi heiddn koulunkdyntidgan. Minimoidakseni tutkimuksen vaikutuksen lasten
koulunkédyntiin padatimme yhdessa luokanopettajan kanssa, ettd haastattelut to-
teutetaan varsinaisen kouluajan jédlkeen iltapdivdtoiminnan yhteydessad. Jo tama
pddtos rajasi osaltaan mahdollisten osallistujien joukkoa. Iltapdivdtoimintaan
osallistuvista oppilaista karsimme pois vield ne oppilaat, jotka joutuivat kaytta-
madn iltapdivakerhossa merkittdvasti aikaa koulutehtdvien tekemiseen. Kysyin
iltapdivdatoimintaan osallistuvien lasten halukkuudesta osallistua tutkimukseen
ja ndin valikoitui lopulta noin 13 halukkaan oppilaan ryhma. Lahetin oppilaiden
koteihin tietosuoja- ja tutkimuslupalomakkeet (ks. liite 1 ja 2) ja lopulta sain 11
myontdvad vastausta. Haastattelin kaikki 11 oppilasta, mutta varsinaiseen tutki-

musaineistoon pddtyi lopulta kymmenen oppilaan haastattelut, sillda yksi
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haastattelu epdonnistui enkd voinut kayttdd sitd. Haastattelun epdonnistumiseen
vaikutti se, ettd kyseiselld oppilaalla oli taipumusta menna hanelle uusissa tilan-
teissa niin sanotusti “lukkoon”. Kyseinen oppilas olisi saattanut kyetd vastaa-
maan kysymyksiin jonakin toisena pdivand, mutta koska resurssini ajan suhteen
olivat rajalliset, jouduin jattdmaan hanen haastattelunsa pois lopullisesta aineis-
tosta. Onkin normaalia, ettd yleensd juuri resurssit vaikuttavat otannan kokoon
(Patton 2002, 244).

Valitsin aineistoni ldhteiksi 2.-luokkalaiset siitd syystd, ettd pienem-
pien oppilaiden kisityksid ei juurikaan ole tutkittu. Ainoat lI6ytdmaéni lasten ka-
sityksid esille tuovat tutkimukset koskivat peruskoulun ylempid luokka-asteita,
kuten 6.luokkaa (ks. Luukkonen 2018). Toisaalta 2.-luokkalaiset valikoituivat
myos siitd syystd, ettd olin tyoskennellyt tdssd luokassa, joten olin ehtinyt muo-
dostaa heihin jonkin asteisen luottamussuhteen. Lapsia haastatellessa onkin tar-
kedd luoda heihin jonkinlainen suhde, jotta lapset uskaltavat ja pystyvit tuotta-

maan tutkimuksen kannalta merkityksellistd tietoa (Aarnos 2010).

34 Aineiston keruu

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelménd kaytin haastattelua. Haastattelu on
joustava aineistonkeruumenetelmad ja se sopii moniin ldhtokohtiin ja tarkoituspe-
riin (Hirsjarvi & Hurme 2001, 14; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 73). Sitd on perusteltua
kayttad silloin, kun tutkija haluaa selvittdd, miten ihminen ajattelee (Patton 2002,
4; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 73). Lisdksi sen avulla voidaan tutkia ihmisen koke-
muksia, merkityksid, kasityksid ja tuntemuksia jostakin ilmiostd (Robson 2002).
Haastattelu on menetelmand saanut osakseen kuitenkin my®os kritiikkid. Esimer-
kiksi Alasuutari (2001, 106) korostaa, ettd yksilo ei maaritd inhimillistad todelli-
suutta. Toisin sanoen yksilon kautta ei voida selvittdd jonkin ilmion totuutta.
Tassd tutkimuksessa tarkoitukseni ei kuitenkaan ollut selvittdd totuutta, vaan
tutkia lasten késityksid valitusta ilmitstd, joten téltd kantilta ajateltuna haastat-
telu sopi tutkimusaineiston keruumenetelméksi hyvin. Haastattelu sopii tiedon-
hankintamenetelmdnd myo6s fenomenografiseen lihestymistapaan: fenomeno-

grafiassa kdytetdan tyypillisesti yksilollistd, avointa tai puolistrukturoitua
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haastattelua (Ahonen 1994, 136; Marton 1988, 154; Niikko 2003, 31). Se on feno-
menografisessa tutkimuksessa toimiva aineistonkeruumenetelmd, koska siind on
mahdollista tuoda esille, tarkastella sekd kuvailla yksilon suhdetta hanen omaan
kokemukseensa ilmidstd. Haastattelukysymykset tulisi laatia siten, ettd ne voivat
tarjota haastateltavalle mahdollisuuden tarttua niihin kysymysten ulottuvuuk-
siin, joihin han haluaa vastata ja kiinnittdd huomiota. (Ashworth & Lucas 2000;
Marton 1986). Prosessina haastattelu on dialoginen ja reflektiivinen ja siind ko-
rostuu tutkijan roolin herkkyys: tutkijan on annettava tutkittaville vapautta seka
valjyytta kuvata kokemuksiaan ja reflektoida niitd (Niikko 2003, 31). Tassa

tutkimuksessa on kadytetty puolistrukturoitua haastattelua, koska haastateltavat
lapset olivat nuoria. Oppilaiden idn merkitys haastattelumuodon valinnan suh-
teen selittyy silld, ettd nuoremmilla lapsilla sosiaaliset valmiudet ja taidot ovat
kehittymattomampid kuin esimerkiksi nuorilla tai aikuisilla: nuoremmat lapset
vastaavat helposti kysymyksiin ronsyillen, jos heille ei anna minkd&nlaisia suun-
taviivoja. Lisdksi liika avoimuus voi my6s olla este luovuudelle, ja tdten jonkin-
lainen struktuuri tuo turvaa ja auttaa lapsia vastaamaan kysymyksiin. I&n ohella
kdytin haastattelumuodon valinnassa omaa ja oppilaiden oman opettajan oppi-
laantuntemusta: tiesin, ettd suurin osa tutkimukseen osallistuvista lapsista tulisi
tarvitsemaan jonkinlaiset suuntaviivat, jotta he pystyisivdt vastaamaan tutki-
muksen kannalta keskeisiin kysymyksiin. Tamén tutkimuk-
sen aineistonkeruuseen liittyy useita vaiheita. Otannan valinnan jdlkeen (ks. 3.3)
teetatin kaikilla 11 oppilaalla lyhyen kirjallisen lomakkeen (ks. liite 3), jossa he
vastasivat kahteen kysymykseen sekd piirsivdt kuvan aiheesta "Hyvéa opettaja”.
Kéaytin lomakkeita haastattelun tukena, silld ajattelin, ettd lasten olisi helpompi
puhua ensin kirjallisista vastauksistaan ja piirtdmastdan kuvasta. Talld tapaa lo-
make toimisi ikddn kuin alkuldmmittelynd varsinaiselle haastattelulle. Lomak-
keiden tayton jdlkeen aloitin haastattelut, jotka toteutin kahden viikon sisilla kol-
mena iltapdivand. Toteutin haastattelut yksilohaastatteluina ja ne pidettiin paa-
sdantoisesti lapsien omassa tai kielten luokassa. Haastattelutilanteessa annoin
lapsen ensin valita istumapaikan, minka jdlkeen istuuduimme alas ja aloimme

jutustelemaan pdivan kuulumisista sekd muista lapselle tadrkeistd ja
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mielenkiintoisista asioista. Tdlld tavoin autoin lapsia muistelemaan omia ldhiko-
kemuksiaan.

Kun alkujannitys vaikutti raukeavan, aloitin haastattelun kysele-
malld lapsen piirtdmastd kuvasta. Kuvat osoittautuivatkin hyvéksi tavaksi paasta
kiinni lasten kokemuksiin, silld ldhes kaikki lapsista olivat piirtdneet kuvan jos-
takin tilanteesta tai hetkestd, jossa he olivat kokeneet opettajan “hyviksi opetta-
jaksi”. Tamaén jdlkeen siirryimme pikku hiljaa varsinaisiin haastattelukysymyk-
siin (ks. liite 4). Olin laatinut ne mahdollisimman avoimiksi, mutta tarpeen tullen
esitin lapsille my0s tarkentavia kysymyksid. Annoin lapsen vapaasti kertoa ko-
kemuksistaan ja ajatuksistaan, vaikka ne eivéat aina tdysin vastanneetkaan esitet-
tyyn kysymykseen. En kuitenkaan keskeyttanyt lasta, vaan annoin hanen puhua
loppuun ja esitin vasta sitten tarkentavia kysymyksid, jotka ohjasivat lasta pohti-
maan uudelleen esitettyd kysymystd. Nauhoitin kaikki haastattelut yliopistolta
lainatuilla nauhureilla. Haastattelut nauhoitettuani siirsin ne yliopiston koneelle
suojauksen taakse. Lopuksi litteroin kaikki 11 haastattelua. Haastattelut litteroi-
tuani totesin, ettd minun oli jatettdva yksi haastattelu kayttamadtts, silld se epaon-
nistui (ks. 3.3). Lopulta kéytettdavad aineistoa kertyi 50 sivun verran. Tutkimuk-

sen kannalta keskeistd aineistoa, eli kdsityksid 16ytyi 169 analyysiyksikon verran.

3.5 Eettiset ratkaisut

Hyvadn tieteelliseen kaytantoon kuuluu pohtia eettisia kysymyksid, joita ovat
muun muassa tiedonantajien kohtelu, tietosuojasta huolehtiminen, aineiston ke-
ruuseen sekd tutkimukseen osallistumisen liittyvidt ongelmat ja avoimuus (Es-
kola & Suoranta 2008, 52-53). Tassd tutkimuksessa olen omalla toiminnallani var-
mistanut, ettd tutkimukseen osallistuvia henkil6itd on kohdeltu eettisten periaat-
teiden kannalta oikeudenmukaisesti ja tasa-arvoisesti. Tdllaiseen toimintaan
kuuluu esimerkiksi tutkimusluvan pyytaminen. Koska haastattelin lapsia, ldhe-
tin tutkimusluvat (ks. liite 1) koteihin vanhempien nahtévéksi. Lisdksi ldhetin tie-
tosuojalomakkeet (ks. liite 2), joten tutkimuksessa on otettu huomioon myos uusi

tietosuojalainsddadanto.
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Eettisyyden kannalta on tarkedd noudattaa hyvaa tieteellistd kaytantoa.
Olenkin noudattanut sitd lapi tutkimuksen ja pyrkinyt olemaan huolellinen ja
tarkka kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Huolellisuuteen ja tarkkuuteen vaikuttaa
etenkin aineiston taltioiminen. Tamé&n tutkimuksen aineisto on tallennettu sekéa
auditiiviseen (ddnitetyt haastattelut) ettd kirjoitettuun muotoon (litteraatio).
Nauhoituksessa on kéytetty yliopiston nauhuria, ja tietojen siirtdmisen jdlkeen
nauhurin muisti on pyyhitty tyhjiksi. Adnitiedostoja olen siilyttanyt yliopiston
suojatulla serverilld omien tunnussuojieni takana, joten kenelldkdan ulkopuoli-
sella ei ole ollut mahdollisuutta padstd aineistoon kasiksi. Aineiston suojaamisen
ohella olen huolehtinut tutkittavien tietosuojasta myos siten, ettd olen sdilyttanyt
heiddn anonymiteettinsa. Tutkimuksen raporttia kirjoittaessani olen tarkoin huo-
lehtinut siitd, ettei tutkittavia voida tunnistaa esimerkiksi lainausten perusteella.
Kun tutkimus on valmis ja se on arvioitu, tuhoan ddninauhat ja litteraatiot tieto-
suojalain ohjeiden mukaisesti.

Tieteellisten kédytantojen ohella on tdrkedd pohtia omaa rooliaan tutki-
jana. Oman roolin pohtiminen tutkimuksessa on aina tdrkedd, mutta erityisen
tarkedd se on silloin, kun toisena osapuolena ovat lapset. Oakleyn (1994) mukaan
lapsia tai lapsuutta tutkiessamme tutkimme vadjaamatta myos lasta itsessamme,
mikd johtaa siihen, ettd emme ole pelkéstdaan ulkopuolisia. Valkosen (2006, 18)
mukaan tdllaiseen tilanteeseen liittyy omat vaaransa. Aikuinen voi jakaa tietyt
kokemukset lapsen kanssa, koska my®os aikuinen on joskus ollut lapsi. Taméan
vuoksi saatamme aikuisina luulla tietdvimme enemman lasten eldamaésta kuin to-
dellisuudessa tieddamme. Oakley (1994) huomauttaa, ettd lapselle kokemus voi
kuitenkin olla aivan uusi, ja uutuus voi tuoda siithen jotain sellaista, mita aikuisen
ei ole mahdollista endéd tavoittaa. Aikuisten olisi huomioitava, ettd lapset myos
ymmartavit kokemuksiaan eri tavoin kuin aikuiset ja heiddn sosiaaliset konteks-
tinsa ovat erilaiset kuin aikuisilla (Greig & Taylor 1999, 76). Usein todellisen ym-
martdmisen sijaan aikuinen katsoo lasta teoriakehysten ldpi. Esimerkiksi Graue
ja Walsh (1998, 37) ovat sitd mieltd, ettd aikuinen ei niink&dan katso lasta suoraan
vaan pikemminkin lasta koskevia, sosiaalisesti konstruoituja mielikuvia. Valko-

sen (2006, 18) mukaan ndmd mielikuvat olisi tdrked tehdd tutkimuksessa



32

tietoisiksi, silld tutkijan mielikuvat lapsesta vaikuttavat pitkalti siihen, miten han
lasta tutkii.

Onnistunut lapsitutkimus edellyttda tutkijalta oikeanlaista asennetta.
Muun muassa Heinzel (2000) painottaa, ettd tutkijan tulisi pitdd lasta tutkimusti-
lanteessa oman eldmismaailmansa asiantuntijana. Graue ja Walsh (1998, 55) puo-
lestaan korostavat lapsen kunnioittamista: lasta tdaytyy kohdella tasapuolisena
osapuolena kuitenkaan kohtelematta héntd aikuisena. Tédssd tutkimuksessa olen
pyrkinyt asennoitumaan siten, ettd lapsilla olisi mahdollisuus avoimesti kertoa
kokemuksistaan ja kasityksistddn. Jo ennen haastattelujen toteuttamista tiedos-
tin, ettd 8- ja 9-vuotiailta lapsilta saattaa olla vaikea saada tutkimuksen kannalta
oleellisia vastauksia, silld aikuisellekin omien kokemuksien reflektointi voi olla
hankalaa. Halusin kuitenkin antaa ndille pienemmillekin lapsille mahdollisuu-
den kertoa kokemuksiaan ja késityksidan, silld koin tarkedksi saada myos heidan
danensd kuuluviin. Tutkimuksen haastavuudesta huolimatta asennoiduin kui-
tenkin siten, ettd pidin lapsia kyvykkdind tuottamaan tutkimuksen kannalta
oleellista tietoa.

Hiilst (2000) on tuonut esille kolme erilaista tapaa, joilla lapsia on
lahestytty tutkimuksissa. Néistd kolmannessa ldhestymistavassa lapsia on pi-
detty yhteisen maailman tdysivaltaisina jasenind, mika tarkoittaa, ettd tutkimuk-
sessa ollaan kiinnostuneita lasten nikokulmasta seki siitd, miten he maailman
ndkevat. Tavoitteenani tdssd tutkimuksessa on ollut juuri tdimd ndkokulma:
vaikka vertaankin lasten késityksid tutkimusten tuottamiin késityksiin, en kui-
tenkaan arvioi niitd "oikeina’ tai 'vaarind’. Kasityksid vertaamalla toivon tuovani
hyvan opettajuuden malliin jotain uutta: parhaimmassa tapauksessa lasten kasi-

tykset voivat tdydentdd tutkimusten luomia késityksia.

3.6 Fenomenografinen aineiston analyysi

Fenomenografiassa aineiston analyysille on tyypillistd sen strukturoimattomuus.
Tarkedd fenomenografisessa aineiston analyysissa on aineistoldhtoisyys, minka
vuoksi analyysitekniikka on vahvasti sidoksissa analysoitavaan sisaltoon. (Bar-

nard ym. 1999; Niikko 2003, 32; Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994.)
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Fenomenografinen aineiston analyysi, kuten kaikki muutkin sisdltoon perustu-
vat aineiston analyysit, vaativat tutkijalta jatkuvaa keskustelua aineistonsa
kanssa. Yhtildisyyksien tai merkityksien méaran etsimisen sijaan fenomenogra-
fisessa analyysissa ollaan kiinnostuneita merkitysten laadullisista erilaisuuksista
(Marton 1988; Niikko 2003). Tutkijan tehtdva on analysoida merkityksid ja sisal-
tojd ilmausten kautta sekd pyrittava reflektoimaan aineistonsa tulkintaa empiri-
asta nousevan teorian kautta (Svensson & Theman 1983; Uljens 1991). Lisadksi ha-
nen on hyodynnettdvd omaa teoreettista ajatteluaan (Hdkkinen 1996). Vasta ni-
den vaiheiden kautta syntyy tutkimuksen lopullinen teoria. Olen kdyttanyt ai-
neiston analyysissa mallina Valkosen (2006) tutkimusta ja siind tehty& aineiston
analyysia, silld se vaikutti kaikista fenomenografisista aineiston analyyseista sel-

keimmalta.

3.6.1 Erilaisten merkitysten etsiminen

Aineiston analyysin ensimmadisessd vaiheessa aineistoon tutustutaan syvéllisesti.
Fenomenografisessa analyysissa on tdrkedd, ettd tutkija keskittyy ilmaisuihin
eikd niitd tuottaneisiin yksiloihin (Larsson 1986; Niikko 2003, 33). Syventymisen
jdlkeen tutkija valitsee aineistosta tutkimuksen peruskysymyksen kannalta kiin-
nostavat ja merkitykselliset ilmaisut sekd paattdd tutkimuksen analyysiyksikon
(Valkonen 2006, 33; Akerlind 2003, 342). Tassd tutkimuksessa - kuten fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa ylipddtdan - analyysiyksikkond on késitys. Valkosen
(2006, 33) mukaan késitys voi aineistossa muodostua sanasta, lauseesta, kappa-
leesta tai laajemmastakin kokonaisuudesta. Kdydesséni litteraatioita lapi huoma-
sin, ettd jokaisessa haastattelussa ilmeni useampia késityksid siitd, millainen on
hyva opettaja. Kuten Valkosen (2006) aineistossa, my6s minun aineistoni koh-
dalla k&vi niin, ettd yhdessd virkkeessdkin saattoi olla useampi kuin yksi kasitys
- ja toisaalta - yhtd kasitystd saatettiin ilmaista useammallakin lauseella. Aineis-
ton osiin pilkottuani minulla oli kasassa yhteensa 169 analyysiyksikkod. Merkit-
sin niitd juoksevilla numeroilla. Kadytdn esimerkkind yhdestd haastattelusta poi-

mittuja ilmaisuja siitd, millainen on hyvé opettaja:

1) No silleen tiukkahan pitédis olla, mutta ei silleen liian tiukka.
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2) No silleen tiukkahan pitdis olla, mutta ei silleen liian tiukka.

)
3) Se ei 0o koko ajan negatiivinen.
)

4) Se on vilillda kumpaakin.

5) Jos on jotain pahaa kédyny tai silleen on tehny sen itse, ni sitte pitdd olla

vahidn negatiivisempi.

6) Jos on jotain pahaa kédyny tai silleen on tehny sen itse, ni sitte pitda olla

vahidn negatiivisempi.

7) Kyll4 joskus pitdd olla negatiivinen.

8) Ei aina saa olla positiivinen pelkédstdan.

9) Hyvd opettaja auttaa aina, jos sil ei oikein mee.

10) Hyva opettaja auttaa aina, jos sil ei oikein mee.

Téssd ensimmadisessd analyysin vaiheessa pyrin erottelemaan toisistaan sellaiset
kasitykset, jotka poikkesivat toisistaan edes hieman. Esimerkiksi ilmaisut 1,5 ja 6
voisi yhdistdd yhdeksi kasitykseksi, joka ilmaisisi sitd, ettd opettaja osaa nayttaa
ja laittaa oppilaille rajat. Halusin kuitenkin mahdollisimman hyvin sdilyttaa las-
ten ddnen aineistossa, joten tein vasta aivan viimeisessd vaiheessa taiméan kaltaista
ryhmittelyd. Joissakin lauseissa ilmeni useampi kasitys, joten ndissa tilanteissa
alleviivasin tarkoittamani k&sityksen erottaakseni sen muusta lauseesta. Esimer-
kiksi kohta yksi sisdltdd kasityksen siitd, ettd opettajan pitdisi olla tiukka, mutta
kohdan kaksi kédsityksen mukaan opettaja ei saa olla liian tiukka. Tama kaytta-
méni tekniikan opinValkosen (2006) tutkimuksesta ja halusin kokeilla sitd myos
omassa tutkimuksessani, silld koin sen selkedksi tavaksi erotella kasityksia.
Fenomenografista analyysia tehdessd on tdrkedd tiedostaa, ettd il-
mausten tulkinta tulee suhteuttaa sen alkuperdiseen kontekstiin (Niikko 2003,
33). Tamad oli toisinaan haastavaa ja jouduin jatkuvasti pohtimaan, teinko joiden-
kin ilmausten kohdalla vahvasti omia tulkintoja vai ymmarsink¢ asian niin kuin
haastateltava sen oli tarkoittanut ymmarrettavan. Tutkimuksen luotettavuuden
lisdaamiseksi merkitsin selkedsti ylos kaikki kohdat, joissa jouduin tekeméddn omia
tulkintoja. Esimerkkind yhdestd haastattelusta poimittu ilmaisu, jossa olen joutu-

nut tekemddn omia tulkintoja:

"Jos sd et 0o sielld (luokassa), ni sit se tulee sua metsastdan yleensa.”
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(Tulkinta: metsistys tarkoittaa, ettd tulee etsimidin, varmistaa, ettd olet oikeassa

paikassa = huolehtiminern)

Lisdksi merkitsin ilmausten loppuun haastateltavan numeron, jotta minun oli

analyysin myohemmassd vaiheessa helpompi palata kisitysten konteksteihin:

"Me menndin vililld retkelle sen open kanssa vaik meille ei oo sanottu

siitd mitdan.” (O6)

3.6.2 Merkitysten ryhmittely

Niikon (2003, 34) mukaan analyysin toisessa vaiheessa aineistosta etsitddn, laji-
tellaan ja ryhmitellddn merkityksellisid ilmaisuja, ja lopulta niistd muodostetaan
teemoja. Ryhmittely vaatii ilmauksien vertailua: tutkija etsii samankaltaisuuksia,
erilaisuuksia sekd harvinaisuuksia ja rajatapauksia. On my6s mahdollista, etta
jotkut ilmaukset voivat osoittautua tarkeammiksi kuin toiset. Tdssd vaiheessa
tutkijan tulisi tehda itselleen selvéaksi mika on se kriteeri, jolla kutakin késitys-
ryhmdd méadritetddn. Ryhmittelyssa tulisi muodostua sellaisia ryhmisd, joissa ryh-
miteltyjen ilmausten ajatukselliset yhteydet sdilyvat.

Tassd tutkimuksessa aineistosta pilkotut 169 analyysiyksikkod on ero-
teltu teemoihin niiden sisdltojen perusteella. Vield tdssdkin vaiheessa pyrin sdi-
lyttaméaan lasten ddnet, joten pyrin erottamaan vahankin eridvat kasitteet toisis-
taan ja nimesin teemoja suoraan lapsilta tulleiden kasitteiden avulla, kuten ” Hywvi
opettaja sanoo kaikenlaista kivaa” ja ” Hyvi opettaja lidhtee hassutukseen mukaan” . Tee-
moihin erottelemisen tuloksena syntyi 29 erilaista kasitystd hyvasta opettajuu-

desta.

3.6.3 Kisityskategorioiden muodostaminen

Analyysin kolmannessa vaiheessa méadritetddn kategoriat ja kategoriarajat (Mar-
ton 1986, 5). Kategorioiden madrittdminen tapahtuu vertailemalla merkitysyk-
sikkojd (késitteitd) koko aineiston merkitysten joukkoon (Niikko 2003, 36). Tassa
tutkimuksessa kasityskategorioiden luominen tapahtui siten, ettd tarkastelin ir-

rotettuja ilmaisuja maadréllisesti. Ensin pyrin loytamadn kasityksid, jotka saivat
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suuren madran ilmaisuja. Téllaisia ilmaisuja olivat esimerkiksi opettajan kiltteys,
kivuus ja huumorintaju, oppilaiden kehuminen sekd rajojen asettaminen. Nditd suuren
maddran ilmaisuja saaneita kasityksid kutsuin ydinkésitteiksi ja ne auttoivat ke-
radmédan ympdrilleen samaan kategoriaan sopivia muita késityksid. Niikon
(2003, 36) mukaan yksittdisten kategorioiden tulisikin olla selkedssd suhteessa
toisiinsa. Esimerkiksi kiltteyden, kivuuden ja huumorintajun kategoriaan kokosin sel-
laiset kasitykset, kuten kiva, mukava, kiltti, ystivillinen, hauska, vitsikds, huumorin-
tajuinen, ilomielinen, iloinen, iloiset kasvot omaava, rento ja leppoisa. Tama kasitys-
ryhmad sisdlsi lopulta kymmenen edellisessd vaiheessa nimettyéa kasitysta ja yh-
teensd 30 ilmausta. Samalla tavalla syntyivat myds muut kdsitysryhmét ja lopulta
olin saanut muodostettua kymmenen melko selkedd ryhmaa. Kategorioiden luo-
misessa on tdarkedd huomioida, ettd muodostuvat kategoriat ovat selkeédrajaisia
eivdatkd mene liikaa limittdin toistensa kanssa (Giorgi 1988). Lisdksi kategorioi-
den tulee olla loogisessa suhteessa toisiinsa. (Niikko 2003, 36-37).

Kymmenen selkeésti muodostuneen kategorian ulkopuolelle jdi kuitenkin
vield kasitteitd, jotka vaikuttivat erillisilt4 ja jollakin tapaa irrallisilta. T4llaisia k-
sityksid olivat muun muassa tiukka, mutta ei liian tiukka seka yllityksellinen. Poh-
din pitk&an jaljelld olevien kasitteiden suhdetta jo luotuihin kéasityskategorioihin
ja lopulta onnistuin loytdimddn myos niille sopivat kategoriat. Yhdistdamisen
vuoksi jouduin hieman muuttamaan yhden kategorian alkuperdistd nimed ja lo-
pulta se sai nimekseen asettaa rajoja ja on sopivassa suhteessa tiukka. Yllatyksellisyy-
den yhdistin loppujen lopuksi kivuuden, kiltteyden ja huumorintajun kategori-
aan, silla kasityksen merkityksen kontekstia tarkistellessa huomasin, ettd lapset
yhdistivit ylldtyksellisyyden opettajan hauskuuteen ja huumorintajuun. Kasitys-
ryhmien muodostaminen kay ilmi liitteestd 5. Esittelen kasityskategoriat ja nii-

den sisillot tarkemmin luvussa 5.

3.6.4 Kuvauskategorioiden rakentaminen

Niikon (2003, 36) mukaan analyysin neljannessa vaiheessa tarkoituksena on ka-
tegorioiden yhdistdminen teoreettisista ldhtokohdista késin yha laaja-alaisem-

miksi ylemméan tason kategorioiksi eli kuvauskategorioiksi, jotka yhdessd
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muodostavat yldtason kategoriajoukon. Kuvauskategoriat voidaan ndhda niin
sanotusti muodollisina yhteenvetoina kuvauksista ja ne ovat tutkimustoiminnan
padtulos (Husén & Postletwaite 1994; Marton 1988; Akerlind 2005). Kuvauskate-
goriat ovat kollektiivisia ja neutraaleja suhteessa yksil6ihin (Marton & Booth
1997; Uljens 1996). Lisdksi Hakkisen (1996) mukaan kuvauskategoriat ovat suh-
teessa aineistoon selektiivisid, tiivistdvid sekd organisoivia.

Rakensin kymmenestd késityskategoriasta lopulta kolme kuvauskate-
goriaa: kasvatuksellinen taidon, relationaalisen taidon sekd pedagogisen taidon ku-
vauskategoriat. Ne 16ytyvat taulukosta 2.

Valkonen (2006, 54) korostaa analyysin neljannessa vaiheessa kuvaus-
kategorioiden yhteyksien tarkastelua seka toisiinsa ettd teoriaan ndhden. Hanen
mukaansa kuvauskategorioita rakennettaessa ei ole syyta kiinnittdd huomiota
endd kasitysten mddrdan vaan tutkia, eroavatko kuvauskategoriat laadullisesti
toisistaan sekd millaisia niiden keskindiset suhteet ovat. Kuvaan kategorioiden
vilisid suhteita toisiinsa luvussa 5. Sen sijaan kuvauskategorioiden peilaaminen

teoreettiseen viitekehykseen tapahtuu luvussa 6.

3.7 Luotettavuus fenomenografisessa tutkimuksessa

Fenomenografinen tutkimus asettaa omanlaiset haasteensa tutkijalle. Ensinndkin
tutkijan taytyy tiedostaa omat ldhtokohtansa sekd pddstdd irti omista ennakko-
olettamuksistaan (Ahonen 1994). Lisdksi fenomenografisessa tutkimuksessa on
tarkedd, ettd tutkija kykenee ottamaan empaattisen asenteen tutkittavia kohtaan:
vasta tdimd mahdollistaa tutkittavien merkitysten aidosti ymmartdamisen. (Ash-
worth & Lucas 1998). Myos fenomenografiselle tutkimukselle tyypillinen aineis-
toldhtoisyys asettaa haasteita tutkimukselle (Niikko 2003). Vaikka aineistoldhtoi-
syys oli tdssd tutkimuksessa monella tapaa etu - muun muassa mahdollistamalla
lasten “ddnen’ lapi tutkimuksen - aiheutti aineistoldht6isyys myos kriittisid koh-
tia. Yksi ndistd liittyi aineiston kisitysten ja kasitteiden teoriayhteyksien etsimi-
seen. Kun kasityksille etsii teoriayhteyksid, vaarana on, ettd tuloksista havida dia-

logisuus (Valkonen 2006, 103). Tamdn vuoksi minun piti kiinnittdad erityisesti
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huomiota siihen, ettd lasten kasitykset sdilyisivét tasavertaisina osapuolina ver-

ratessa aikuisten késityksiin.

Jouduin myo6s aiemmissa analyysin vaiheissa pohtimaan, toistinko
lasten esittamid kasityksid vai teinké omia tulkintojani aikuisen ndkokulmasta.
Niikon (2003, 35) mukaan fenomenografisen analyysin jokaisessa vaiheessa tut-
kijan tdytyykin tietoisesti etddnnyttdd itsensd omista kokemuksistaan sekd
esiymmarryksestddn ja kdyttdd niitd vain apuviélineind ymmartamadn sitd, miten
toiset kokevat tai kasittavét ilmion, puhuvat siitd ja ymmartavit sen. Etenkin ka-
sitysryhmien sekd kuvauskategorioiden muodostamisessa olisin voinut tehda
myo6s muunlaisia valintoja kuin mihin lopulta p&dadyin. Olisin voinut esimerkiksi
muodostaa laittaa rajat ja on sopivassa suhteessa tiukka kasityskategoriasta kaksi
erillistd kategoriaa. Paddyin kuitenkin tiivistimddn kaksi mahdollista kategoriaa
yhdeksi, silld muun muassa Marton ja Booth (1997, 125) painottavat, ettd onnis-
tuneessa fenomenografisessa tutkimuksessa kuvauskategorioita tulisi olla mah-
dollisimman vahan.

Vaikeimmaksi analyysin vaiheeksi luotettavuuden siilyttamisen
kannalta osoittautui lopulta kuvauskategorioiden nimedminen. Pohdin pitkddn,
miten saisin kategoriat nimettyd mahdollisimman lapsildhtdisesti. Lopulta kui-
tenkin paadyin varsin tieteellisiin termeihin, silld ne kuvasivat ja tiivistivat kasi-
tyskategoriat parhaalla tavalla. Tamd valinta oli tietoinen, silld se helpotti mallin
vertaamista akateemiseen MAP-malliin. On kuitenkin lohduttavaa todeta, ettd
laadullisessa tutkimuksessa ei voida sanoa, ettd jokin tietty tulkinta olisi “vadra”
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 38). Myos Sandberg (1997) toteaa, ettd kuvauskategoriat
rakentuvat lopulta aina tutkijan tulkintojen kautta. Yleisen fenomenografisen eh-
don mukaan kuvauskategorioiden tulisi selkeésti erottua toisistaan ja niiden tu-
lisi kuvata tiettyd rajattua tapaa kasittdd ilmio (Valkonen 2006, 104). Valitsemis-
tani kuvauskategorioista pedagoginen taito ja kasvatuksellinen taito voidaan
kuitenkin tulkita osittain limittdisiksi taidoiksi. Tdtd pohdin myds ohjaajani
kanssa, mutta emme loytdneet parempaakaan kasitettd kuvaamaan opettajan

kasvatuksellista puolta. Perustin lopulta valintani opetussuunnitelmaan, jossa
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todetaan, ettd perusopetuksen tehtiva on muun muassa kasvattaa ja opettaa
(Opetushallitus 2014, 18). Koska opetussuunnitelmassa opetus ja kasvatus jaotel-
laan erillisiksi tehtdviksi, vaatii tyon tdyttaminen myo6s molempiin tehtéviin liit-
tyvid erillisid taitoja.

Sen lisdksi, ettd pohtii tutkimuksen haasteita ja sitd, olisiko voinut
tutkijana tehda toisenlaisia valintoja, on hyva pohtia my6s tutkimuksen vah-
vuuksia. Yksi selked vahvuus tdssd tutkimuksessa oli haastattelujen onnistumi-
nen. Loppujen lopuksi haastattelut onnistuivat yhta lukuun ottamatta varsin hy-
vin. Litteraatiot tehtydni minulla oli 50 sivun edestd lasten késityksid ja koke-
muksia hyvéastd opettajuudesta. Ndkemykseni mukaan haastattelujen onnistumi-
seen vaikutti muutama eri asia: luottamussuhde, tuttuus ja rento ilmapiiri. Koska
olin opettanut kyseisid lapsia yli kuukauden ajan, olivat he alkaneet uskoutua
asioistaan minulle jo ennen haastattelujen toteuttamista. He kokivat minut jo ldh-
tokohtaisesti tutuksi ja luotettavaksi aikuiseksi, jolle he uskalsivat avautua koke-
muksistaan. Pohdin etukiteen sitd, olisiko tuttuudesta hyottya tai haittaa. Tuttuus
voisi mahdollistaa sen, ettd lapset uskaltaisivat puhua minulle, mutta pohdin
myos sitd, jattdisivatko lapset mainitsematta jotakin, koska olin heiddn opetta-
jansa. Vilttadkseni taméan kaltaisen tilanteen, pddtin toteuttaa haastattelut vasta
muutama viikko sen jdlkeen, kun olin lopettanut luokassa tydskentelyn. Téll4 ta-
voin loin haastattelulle mahdollisimman hyvit olosuhteet: lapset muistivat mi-
nut ja kokivat minut vield tutuksi aikuiseksi, mutta he tiedostivat, ettd en ollut
endd heiddn opettajansa. Olin pddssyt tilanteeseen, jossa olin koulusta ulkopuo-
linen henkilo, jolle oli kuitenkin helppo puhua. Kolmas haastattelun onnistumi-
sen kannalta oleellinen asia oli rento ilmapiiri, jonka pyrin haastattelutilanteessa
luomaan: annoin lapsille mahdollisuuden kertoa ihan mistd vain he halusivat ja
vasta kun lapsi oli selkedsti rentoutunut, otin lapsen piirtiméan kuvan esille ja

aloimme keskustella kuvasta sekd haastattelukysymyksista.
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KASITYSRYHMAT: MILLAINEN ON HYVA
OPETTAJA?

Téassd luvussa esitellddn kasitysryhmait, jotka edustavat lasten késityksia

hyvastd opettajuudesta. Lasten ddni on pyritty sdilyttdimddn tekstissa kayt-

tamalld lasten ilmaisemia kisitteitd. Lisdksi lasten dani kuuluu aineistosi-

taattien kautta. Alla on esiteltynd taulukoitu yhteenveto kasitysryhmista

Taulukko 1. Kasityskategoriat

(suluissa kasitysryhmddn sisdllytettyjen ilmausten maara):

Asettaa
rajat ja on |[Kiva, kiltti Antaa
sopivassa |ja Antaa Tekee vastuuta
suhteessa [huumorin- [positiivista |[Pitaa asioita ja Oikeuden- Huomioi Toimii
tiukka tajuinen palautetta [huolta yhdessa vapauksia |mukainen [Opettaa |oppilaan esimerkkina
(31): (30): (24): (20): (20): (16): (8): (8): (7): (5):
Tiukka, Kiva, Kehuu Auttaa Tekee Antaa tehdd|Reilu Opettaa [Ottaa Rehellinen
napakka mukava yhdessa asioita huomioon
Kannustaa [Huolehtii [oppilaiden Tasapuoli- |Opettaa Ei valehtele

Asettaa Kiltti, kanssa Antaa nen eri Kysyy
rajoja ystavalli- Sanoo On kuin paattaa tavoilla Hyvat

nen kaikenlaista [oma aiti Lahtee asioista Keskustelee |kaytostavat;
Pitaa kivaa hassutuk- Huomioi tervehtii,
tyorauhaa |Hauska, Puuttuu seen erilaiset [Ottaa kiittaa
ylla vitsikds, kiusaami- [mukaan oppijat [vastaan

huumorin- seen toiveita Ahkera
Osaa tajuinen Pitaa Palkitsee
kieltaytya Selvittda |hauskaa

llomielinen, asian
Ei lilan iloinen,
tiukka iloiset Lohduttaa

kasvot
Ei suutu Ei nolaa

Rento,
IImaisee, |leppoisa
jos oppilas
on tehnyt |Yllatykselli-
vaarin nen
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4.1 Asettaa rajat ja on sopivassa suhteessa tiukka

Rajojen asettamisesta ja tiukkuudesta 16ytyi 31 mainintaa ja se oli maaralli-
sesti suurin kasityskategoria. Opettajan pitdd olla tiukka, koska muuten
luokassa ei ole tyorauhaa eikd sielld voi oppia. Opettajan tarkein tehtdva on
taata sellainen ilmapiiri, jossa ei liikaa héalyta ja hdirita toisia, koska ”eihdn
se saa nyt sellaseks mennd, et luokassa ei oo yhtdan mitdad rauhaa ja kaikki
vaan pélisee eikd tee mitddan”. Opettajan tdytyy olla “sen verran tiukka, etta
sielld pystyy tekemddn tehtdvid rauhassa”.

Tiukka pitdd olla myds silloin, kun oppilas on tehnyt jotain tyh-
mad tai vaadrad. Tallaisessa tilanteessa opettaja puuttuu oppilaan toimintaan
ja ilmaisee selvésti, ettd oppilas on tehnyt vadrin. Hyvassa opettajassa yh-
distyy kuitenkin kaksi puolta: lempeys ja tiukkuus. Han osaa olla juuri so-
pivassa suhteessa tiukka, mutta se ei tarkoita jatkuvaa huutamista. Tiuk-
kuus ei myoskddn tarkoita suuttumista. Se on pikemminkin tiettyd napak-
kuutta ja jaméakkyyttd, jolla opettaja osoittaa, millainen kdytds on sopivaa ja
millainen ei. Rajojen laittamista kutsuttiin myo6s kurin pitdmiseksi. Rajojen
osoittaminen ja kurin pitiminen tuo oppilaille turvaa: ”siitd tulee semmo-

nen turvallinen olo, kun se opettaja pitdd kuria luokassa”.

4.2 Kiva, kiltti ja huumorintajuinen

Ominaisuuksiltaan hyva opettaja on kiva, kiltti ja huumorintajuinen. Myos
tama késityskategoria oli mddrallisesti suuri, silld timédn kategorian ilmai-
suja oli yhteensa 30. Kivuuden osalta haastatteluissa kaytettiin ainoastaan
ilmaisua “kiva”. Opettajan kiltteydestd puhuttiin myds mukavuutena ja ys-
tavillisyytend. Huumorintajuisuuden ohella hyvdd opettajaa kuvailtiin
hauskaksi, iloiseksi, ilomieliseksi, vitsikkaaksi, ylldtykselliseksi, rennoksi ja
leppoisaksi.

Hyva opettaja on kiva etenkin sen takia, ettd hdan on oikeuden-
mukainen ja tasapuolinen kaikkia oppilaita kohtaan. Kivaa opettajassa on
se, "kun kaikki saa puheenvuoron”. Kiltteys puolestaan ndkyy opettajassa

siten, ettd han on ystdvéllinen muita kohtaan. Ystavallisyys ja mukavuus
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ndkyvdt myos siten, ettd opettaja “puhuu oppilaille kauniisti”. Opettajan
huumorintaju ja hauskuus nakyvit esimerkiksi sellaisissa tilanteissa, joissa
oppilas sanoo jotain hauskaa. T&dlloin huumorintajuinen ja vitsikds opettaja
”lahtee hassutukseen mukaan” ja nauraa oppilaan vitseille. Opettajan haus-
kuuteen liittyy oppilaiden mielestd myos ylldtyksellisyys: hauska ja huu-
morintajuinen opettaja “tekee valilld ylldtyksid” eikd aina opeta lukujérjes-

tyksen mukaan.

4.3 Antaa positiivista palautetta

Positiivisen palautteen antamisen kategoriaan sisaltyvit kasitteet kehumi-
nen, kannustaminen ja kaikenlaisen kivan sanominen. Taman kasityskate-
gorian kasitteitd ilmaistiin kaikkiaan 24 kertaa. Kehuminen oli yksi eniten
mainittu hyvan opettajan toimintatapa. Siitd 16ytyi kaikkiaan 18 mainintaa.
Hyva opettaja kehuu tehtdvissd suoriutumisesta, mutta kayttdad kehumista
myos kasvatuksellisten tavoitteiden saavuttamisessa ja tukemisessa. Opet-
taja voi esimerkiksi sanoa, ettd “autat toisia hienosti”. Suoriutumiseen liit-
tyvd kehuminen on etenkin lopputuloksen ja tyonjdljen kehumista. Yleensa
tallainen kehuminen tapahtuu tehtdvien tarkastamisen yhteydessa tai tyota
arvioidessa. Toisaalta kehujen avulla opettaja osoittaa oppilaan kehityksen
ja tdlld tavoin voi vaikuttaa myos oppilaan positiiviseen mindkuvan raken-
tumiseen. Positiivisen mindkuvan tukemiseen liittyvd kehuminen on esi-
merkiksi sellaista, ettd opettaja sanoo “hyvd, sé olet kehittynyt matikassa”.
Niin sanottu kasvatuksellinen kehuminen puolestaan liittyy hyvien tapo-
jen, luonteenpiirteiden tai ominaisuuksien vahvistamiseen kehujen avulla.
Lisdksi hyva opettaja valittdd muiden opettajien tai vaikkapa rehtorin kehut
oppilaalle.

Kehumisen ohella hyvéan opettajan toimintatapoihin kuuluu
kannustaminen. Hyvé opettaja pyrkii kannustuksen avulla rohkaisemaan
oppilaita. Rohkaisemisen lisdksi kannustamisella voidaan vahvistaa oppi-
laan mindpystyvyyttd ja kdsitystd omista taidoistaan esimerkiksi sanomalla,

ettd "pystyt sithen ja osaat kylld”. Kannustamista ei mainittu ldhesk&an yhta
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monta kertaa kuin kehumista, mutta se linkittyi vahvasti kehumiseen.
Useissa tilanteissa, joissa opettaja kehui, han myos kannusti oppilasta.
Kehumisen ja kannustamisen liséksi oppilaat méadarittelivat, ettd
hyva opettaja sanoo myds kaikenlaista kivaa. Kaikenlainen kiva on sellaista
positiivista palautetta ja “hyvien asioiden sanomista, joista tulee hyva
mieli”. Se saa oppilaan hyvélle mielelle ja tuntemaan hyvéaa oloa. T4ll4 ta-
valla kaikenlaisen kivan sanomisen tarkoituksena voidaan ndhda hyvan il-
mapiirin luominen luokkaan. Sen avulla voidaan saada aikaan my&s posi-

tiivisia tuntemuksia, kuten hyvaa mielts ja iloa.

44 Pitid huolta

Huolenpidon kategoriaan liittyy keskeisimpind késityksind auttamisen,
huolehtimisen ja lohduttamisen késitykset. Lisdksi tassa kasitekategoriassa
mainittiin kdsitykset “on kuin oma &iti”, “puuttuu kiusaamiseen”, ”selvit-
tad asian” sekd ”ei nolaa”. Ndiden késitysten ilmaisuja oli aineistosta 16y-
dettdvissd yhteensd 20. Lasten silmin hyva opettaja nayttaytyy kaikkia aut-
tavana aikuisena, joka huolehtii, tarjoaa apua ja lohtua sekd puolustaa lasta
ikdvissi tilanteissa, kuitenkaan lasta niissa nolaamatta.

Auttaminen mainittiin kaikkien vastaajien toimesta ja jotkut
heistd mainitsivat sen useampaankin otteeseen. Se yhdistettiin erityisesti
koulutehtdviin ja -tyoskentelyyn: hyva opettaja auttaa aina, jos oppilas tar-
vitsee apua tehtdvien tekemisessd. Joskus apua tarvitaan myos ohjeiden
ymmartamisessd. Lisdksi apua saatetaan tarvita muunlaisissa tilanteissa,
kuten kasityon tunneilla langan neulan silmé&én laittamisessa tai silloin, kun
oppilas ei tiedd, missd luokassa hdnen pitdisi olla. Hyva opettaja auttaa
my0s silloin, kun oppilas on jadnyt syystd tai toisesta tyoskentelyssa jalkeen
tai ei tiedd mitd pitdisi tehdd. Hyvan opettajan auttaminen yltda lasten mu-
kaan kaikkiin tilanteisiin, joissa oppilas tarvitsee apua. Lasten mukaan hyva
opettaja on jo luonteenpiirteiltddn sellainen, ettd hdan “haluaa auttaa muita

aina ilomielin”.
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Huolehtiminen on oppilaiden mukaan opettajan velvollisuus.
Jos opettaja huomaa, ettd oppilas ei ole luokassa, on opettajalla velvollisuus
huolehtia siitd, ettd oppilas 1oytdd luokkaan. Hyva opettaja huolehtii ettei-
vit oppilaat joudu kiusatuiksi tai jos joutuvat, niin hdn osoittaa huolehtimi-
sensa puuttumalla asiaan ja selvittdmalld sen. Huolehtiminen ei kuitenkaan
saa mennd hossotykseksi: hyva opettaja osaa hoitaa tilanteet niin, ettd han
osoittaa huolensa, mutta ei kuitenkaan nolaa lasta tilanteessa.

Lohduttaminen mainittiin sekd vanhemman ettd hyvan opetta-
jan piirteend. Oppilaiden mielestd hyva opettaja onkin toisinaan ”kuin oma
diti”. Hyva opettaja huomaa tilanteet, joissa oppilasta on sattunut tai ha-
nelld on paha mieli, ja menee lohduttamaan oppilasta. Lohduttaminen voi

tapahtua sanoilla tai se voi olla pieni teko, kuten laastarin antaminen.

4.5 Tekee asioita yhdessa

Opettajan kanssa asioiden yhdessd tekeminen mainittiin kaikkiaan 20 ker-
taa. Yhdessd tekeminen ovat esimerkiksi yhdessa lukemista, leikkimista ja
laulamista. Opettaja my0s tulee leikkiin mukaan, kun hianta pyydet&an. Eri-
tyisen kivaa ja arjesta poikkeavaa tekemistd on leipominen ja ulkoileminen.
Opettaja ldhtee my0s joskus retkille. Retket olivat oppilaiden eniten mainit-
sema kiva yhteinen tekeminen. Retkid voidaan tehdd puistoon tai ”ihan
vaikka koulun pihalle vaan”. Retkien sisdlto ei ole niin merkityksellistd,
vaan ”se, ettd saa olla yhdessé ja ope on siind mukana”. Oli yhdessé teke-
minen mitd tahansa, tarkedd kuitenkin on, ettd opettaja ”“pitdd edes vahdsen
hauskaa” oppilaiden kanssa.

Yhdessd tekemisen kategoriaan kuuluu my®6s erilaisen tekemi-
sen keksiminen ja jdrjestiminen. Hyva opettaja on sellainen, joka “jarjestaa
aina valilld kaikkea kivaa” ja “keksii hauskaa tekemistd”. Hauskaa teke-
mistd voi olla esimerkiksi majojen rakentaminen luokkaan tai vaikka QR-
koodiradan tekeminen perustehtdvien sijaan. Toisinaan opettaja voi jarjes-

tdd my0s jotain erityistd, kuten konsertin tai elokuvatunnin. Tarkeinta
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kuitenkin on, ettd “se ope yrittdd edes joskus jdrjestdd jotain hauskaa” ja,

ettd opettaja osallistuu tdhdn hauskaan myds itse

4.6 Antaa vastuuta ja vapauksia

Hyva opettaja antaa vastuuta ja vapauksia. Haastatteluissa tédsta oli 18 mai-
nintaa. Vastuun antaminen voidaan jaotella kahteen luokkaan: asioiden te-
kemiseen ja asioista paddttamiseen. Hyva opettaja antaa oppilaiden tehda
asioita sekd paattdd niistd. Talld tavalla hdn osallistaa oppilaita.

Hyva opettaja ei tee kaikkea itse, vaan antaa myos oppilaiden
osallistua ja ottaa vastuuta. Vastuun antaminen osoittaa sen, ettd opettaja
luottaa oppilaisiin ja pitdd heitd kyvykkdingd tekemédn asioita. Tietyissa ti-
lanteissa hdn esimerkiksi antaa oppilaan auttaa opettajaa tai toista oppi-
lasta. Vastuun antamiseen kuuluu myos se, ettd opettaja antaa oppilaille
pddtosvaltaa joissakin asioissa. Téllaisia padtoksid ovat esimerkiksi musii-
kin tunnilla laulujen p&attaminen, lukukirjasta sadun valitseminen tai paa-
toksen tekeminen siitd, millainen maja luokkaan rakennetaan.

Vastuun ohella hyva opettaja antaa vapauksia. Téllaisia va-
pauksia ovat esimerkiksi mahdollisuus lukea kirjaa tai leikkid. Toisaalta va-
paus on my®0s sitd, ettei opettaja anna perjantaisin laksyd. Toisinaan opet-
taja voi antaa paljonkin vapautta tai niin sanottuja erityisvapauksia, jotka
poikkeavat normaalista kouluarjesta. Tdllaisia vapauksia ovat muun mu-
assa mahdollisuus jérjestdd jokin esitys omalle luokalle tai vapaus tuoda
karkkia kouluun ja syoda niitd koulussa. Monissa tilanteissa opettaja joutuu
taiteilemaan kahden &dripdan valilld. Joskus on hyvd antaa vapauksia ja
kuunnella oppilaita, mutta toisinaan on myos hyvé, ettd opettaja pitda
oman pddnsd ja padttdd asioista itse. Opettajan ”ei aina tarvii kuunnella lap-

sia” ja hyvéa opettaja “myos joskus kieltdaytyy”.

4.7 Oikeudenmukainen

Hyva opettaja on kaikkia oppilaita kohtaan oikeudenmukainen. Oikeuden-

mukaisuuden kategoriaan sisdltyvat myos késitykset tasapuolisuudesta ja
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reiluudesta. Tamdn késityskategorian kasitteitd mainitsi 8 eri oppilasta.
Hyva opettaja huolehtii, ettd kaikilla oppilailla on samat mahdollisuudet
tehdd asioita ja han kohtelee oppilaita reilusti. Opettajan reiluus ndkyy si-
ten, ettd han on “kiva kaikille”. Hyvéa opettaja on my0s tasapuolinen ja an-
taa esimerkiksi jokaiselle oppilaalle puheenvuoron mahdollisuuksien mu-
kaan. Aina tasapuolisuutta ei ole helppoa toteuttaa, mutta opettaja keksii
keinon siihen, miten jokainen oppilas voi kokea tulleensa kohdelluksi oi-
keudenmukaisesti. Esimerkiksi jos kaikki oppilaat eivét saa puheenvuoroa
saman pdivan aikana, varmistaa opettaja, ettd loput oppilaista saavat seu-
raavana pdivand mahdollisuuden vastata tai esittdd kysymyksid. Tasapuo-
lisuus ndkyy myos oppilaiden kannustamisessa ja kehumisessa: hyva opet-
taja “ei kehu vaan toisen tyotd ja sitten vilkaise vaan toisen omaa”. Oikeu-
denmukaisuutta ja tasapuolisuutta on lisédksi se, ettd kaikilla oppilailla on

mahdollisuus tehdéa kivoja asioita, kuten rakentaa luokkaan majaa.

4.8 Huomioi oppilaan

Hyva opettaja osaa huomioida oppilaat. Tdhdn kasityskategoriaan sisélty-
vit kasitykset huomioon ottaminen, kysyminen, keskusteleminen ja toivei-
den vastaanottaminen. Kaikkiaan tamé&n kasityskategorian kasityksid il-
maistiin haastatteluissa 7 kertaa. [Imaisut jakaantuivat tasaisesti eri oppilai-
den vilille.

Huomioon ottaminen on sitd, ettd opettaja osoittaa kiinnostusta
oppilaan eldaméén ja asioihin. Huomioimista on my®s se, ettd opettaja ottaa
huomioon oppilaan esittdmid toiveita, esimerkiksi musiikin tunnilla laulu-
jen suhteen.  Ylipddtddn pdatoksid ja valintoja tehdessddn, hyva opettaja
osaa ottaa huomioon oppilaat. Hyvd opettaja antaa oppilaille huomiota
myos esimerkiksi silloin, kun oppilasta sattuu.

Huomioimiseen liittyvit vahvasti keskusteleminen ja kuunte-
leminen. Ne ovat tapoja, joilla opettaja voi osoittaa huomioivansa oppilaat.
Keskustelemalla opettaja ottaa oppilaat huomioon, kun hin antaa heidan

puhua omista mielipiteistddn ja ajatuksistaan. Kyselemadlld opettaja



47

osoittaa, ettd hantd kiinnostaa, mitd oppilaat haluavat sanoa. Kysymyksia
esittdmalld opettaja voi myos ottaa oppilaat paremmin huomioon. Opettaja
voi esimerkiksi kysyd oppilaiden mielipiteitd joistakin asioista tai siitd, mi-
ten jokin asia jdrjestetddn tai tehddan. Kysyminen voi liittyd my6s siihen,
missd jotakin asiaa tehddan: “Se kysyy meiltd, ettd halutaanko me menna

jonnekin muualle tekemddn (tehtavid)”.

4.9 Opettaa

Opettaminen hyvan opettajan erityispiirteind mainittiin vain muutaman
kerran. Ylipddtdan taméan kasityskategorian késitteitd ilmaistiin maaralli-
sesti vdhdn (8 mainintaa). Tdhadn kasityskategoriaan sisdltyy myos palkitse-
misen késitys, silld se on yhdenlainen pedagoginen tyovéline. Lisdksi opet-
tamisen késityksen yhteydessd mainittiin opetustyylit, -vélineet ja oppimis-
ympéristo.

Hyvéa opettaja opettaa siten, ettd “kaikki lapset oppis”. Jotta
kaikki oppilaat voivat oppia, taytyy opettajan kdyttdd monipuolisia opetus-
vilineitd ja -tapoja. Oppilaiden mukaan tillaisia vélineitd ovat muun mu-
assa pehmolelut ja erilaiset havainnollistamista helpottavat materiaalit.
Tyobtavoista esille nousi opettajajohtoisen opetuksen liséksi my6s oppilasta
aktivoiva opetustyyli: “se ei vaan kerro miten se lasku menee, vaan se antaa
sulle vilineitd ettd sd voit itse kokeilla”. On tarkedd, ettd opettaja antaa op-
pilaiden miettid ja osallistua, koska se on oppilaille mielekkdampi tapa op-
pia. Hyvé opettaja onkin sellainen, joka pystyy tekemddn oppimisesta mu-
kavampaa (mm. lelujen avulla). Mukavampaan oppimiseen liittyy myos
erilaiset ympadristot: aina ei opiskella luokassa vaan joskus opettaja vie
myo6s luokan ulkopuolelle oppimaan. Téllaisia erilaisia ymparisttja ovat
esimerkiksi koulun muut tilat, piha-alue sekd metsa.

Palkitseminen liittyy monella tapaa opettamiseen. Hyvé opettaja
palkitsee, kun oppilas on tehnyt ahkerasti toitd. Palkitseminen on pedago-
ginen tyoviline, jonka avulla opettaja voi vahvistaa oppilaiden oppimista.

Opettaja palkitsee esimerkiksi silloin, kun oppilas on saanut ratkaistua
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vaikean tehtdvéan tai kun hdn on noudattanut opettajan antamia ohjeita.
Palkinnoksi opettaja antaa jotakin oppilaan mielestd mukavaa tekemists,

kuten iPadilla pelaamista.

4.10 Toimii esimerkkina

Esimerkkind toimiminen sisdltdd kasitykset hyvista kdytostavoista, rehelli-
syydestd ja ahkeruudesta. Ndiden kasitysten ilmaisuja 16ytyi selkedsti va-
hemmain verrattuna muihin késityksiin, yhteensd 5. Fenomenografisessa
tutkimuksessa kuitenkin myos yksittdiset kasitykset ovat merkittavid, silla
ne tuovat lisdd variaatiota kasityksiin tutkittavasta ilmiostd. (Valkonen
2006, 36).

Hyvéan opettajan piirteisiin ja ominaisuuksiin liittyy selkedsti
rehellisyys. Opettaja on luotettava aikuinen, joka ei valehtele ja puhuu aina
totta. Rehellisyys on tdrkedd, silld muuten opettajalle ei vilttamattd uskalla
kertoa asioita. Opettajan pitdd olla rehellinen my®6s sen takia, ettd han tietda
enemmadn asioista, ja on oikein kertoa oppilaille totuus.

Rehellisyyden ohella opettajan pitdd nadyttdd oppilaille mallia.
Sen vuoksi hyva opettaja omaa hyvit kdytostavat. Han tervehtii oppilaita
ja osaa myo0s kiittdd. Lisdksi hyviin kdytostapoihin kuuluu sanoa ”ole
hyva”, kun esimerkiksi ojentaa oppilaalle paperin. Hyvéa opettaja kayttay-
tyy siten, ettd oppilaat voivat ottaa hdnestd esimerkkid: “se nayttdd meille
esimerkkid, ettd mikd on hyva”. Hyva opettaja tekee niin paljon asioita, etta
hénen on oltava myos ahkera. Ahkeruus on my®s taito, johon opettaja mo-

tivoi oppilaitaan.
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5 KUVAUSKATEGORIAT: KASVATUKSELLINEN,
RELATIONAALINEN JA PEDAGOGINEN TAITO

Edellisessd luvussa olen kuvannut kasityksistd muodostettuja kéasityskategori-
oita. Kéasityskategoriat eivit kuitenkaan ole fenomenografisen tutkimuksen tu-
losten niin sanottu viimeinen muoto, vaan niistd rakennetaan kuvauskategoriat.
Tassd luvussa esittelen nditd kuvauskategorioita, jotka ovat syntyneet aineiston
analyysin viimeisessd vaiheessa (ks. 3.6.4). Kasityskategorioista rakentui lopulta
kolme kuvauskategoriaa. Huolenpitamisen, vastuun ja vapauksien antamisen,
rajojen asettamisen sekd esimerkkind toimimisen kisitysryhmé&t muodostavat
kasvatuksellisen taidon kuvauskategorian. Toinen kuvauskategoria, eli relationaali-
nen taito, muodostuu kivuuden, kilttiyden ja huumorintajun, yhdessa tekemisen,
oikeudenmukaisuuden sekd oppilaan huomioimisen késitysryhmistd. Kolman-
tena kuvauskategoriana on pedagoginen taito, joka siséltdd positiivisen palautteen
antamisen ja opettamisen kasitysryhmadt.

Kuvauskategoriat ovat esitettynd taulukossa 2. Niiden jdrjestys on
mietitty siten, ettd vasemmalta alkaen kuvauskategoriat on jarjestetty suurim-
masta pienimpéadn niiden sisdltdmien kéasitysten maarien perusteella. Vaikka ka-
sitysten madralld ei ole kuvauskategorioita rakennettaessa sen suurempaa mer-
kitystd, voi kdsitysten maaraa kayttdad apuna tulosten jasennyksessd. Télld tavalla
jasennetty taulukko antaa selkedn kuvan siitd, miten oppilaiden ilmaisemat kési-
tykset suhteutuvat maarallisesti opettajuuden osaamisalueisiin. Lisdksi kasva-
tuksellisen ja relationaalisen kuvauskategorioiden késitysten valilld tapahtuu tie-
tynlaista rajakédyntid, minkd vuoksi oli luontevaa sijoittaa ndmd kategoriat vie-
rekkdin. Sen sijaan pedagoginen taito oli selkedsti itsendisempi kuvauskategoria,
mink& vuoksi se on sijoitettu kuvion oikeaan laitaan ja sen ja relationaalisen tai-

don kategorian raja on selke&sti tummempi.
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Taulukko 2. Hyvén opettajan ominaisuudet kuvauskategorioina

KASVATUKSELLINEN RELATIONAALINEN PEDAGOGINEN
TAITO TAITO TAITO
Asettaa rajat ja on sopivassa = Kiva, kiltti ja huumorinta-
suhteessa tiukka juinen Antaa
positiivista
Pitd4 huolta Tekee asioita yhdessa palautetta
Antaa vastuuta ja vapauk- Oikeudenmukainen Opettaa
sia - palkitsee
Toimii esimerkkind Huomioi oppilaan
5.1 Rajankdyntid kasvatuksellisen ja relationaalisen taidon
valilla

Fenomenografinen ldhestymistapa asetti omat haasteensa aineiston analyysille.
Kuvauskategorioiden rakentuminen sellaisiksi kuin ne nyt lopullisessa muodos-
saan ovat, ei ollut vaivatonta ja itsestddn selvad. Koska kuvauskategorioiden pi-
tdisi olla erilaisia suhteessa toisiinsa sekd melko tarkkarajaisia, oli ongelmallista
muodostaa sellaisia kuvauskategorioita, joissa niiden sisdltamat kéasitykset eivit
kavisi liiallista rajankdyntid keskendan. Oli kuitenkin mahdotonta 16ytéd4 sellaista
ratkaisua, jossa sitd ei olisi tapahtunut lainkaan. Taulukossa 2 ndkyvit katkovii-
vat kuvauskategorioiden vililld kuvastavat sitd, ettd kasitykset eivit olleet taysin
sidottuja omaan kuvauskategoriaansa vaan ilmaisuissa esiintyi myos rajankayn-
tid kuvauskategorioiden vililld. Rajankdyntid tapahtuu etenkin kasvatuksellisen
ja relationaalisen taidon kuvauskategorioiden vililld. Se nakyy siten, ettd oppi-

laat pohtivat sitd, mikd on tarpeellinen ja sopiva mddréd tiettyd hyvan opettajan
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piirrettd. Ndistd tietyistd piirteistd esille nousi etenkin tiukkuus ja kurinpitdami-

nen ja sen suhde opettajan hauskana pitdmiseen:

Oppilas 3: Se hyvia ope on ainaki tosi huumorintajuinen ja... Mut osaa

olla myo6s napakka. Vdhd niinku mun &iti.

Mina: Eli hyva ope on hauska mutta myos napakka?

Oppilas 3: Niin, ettd... Eihdn se saa nyt sellaseks menn, et luokassa ei oo
yhtddn mitdd rauhaa ja kaikki vaan pilisee eikd tee mitddn. Ettd ei se nyt
sellaseks voi mennd. Mutta se ei saa kuitenkaa olla sitte liian tiukka. Ettd

sit jos se on vaan koko ajan tiukka ja vakava, niin ei se oo endd hauskaa.

Oppilaiden nikemysten mukaan hyvé opettaja pitdd kuria ja huolehtii, ettd luo-
kassa on sellainen tydrauha, ettd sielld on mahdollista tyoskennelld. Kurin pitéa-
minen ei saa kuitenkaan mennd ”yli”. Jos opettaja on liian ankara, vakava ja suut-
tuu jatkuvasti oppilaille, ei han oppilaiden mielestd ole endd kiva. Liiallinen ku-
rin pitaminen voikin kddntya opettajaa vastaan ja hyvan opettajan piirteestd voi
ddrimmilleen vietynd muodostua huonon opettajan piirre. Oppilaiden mielesta

on tarkedd, ettd opettaja on tiukkuudestaan huolimatta kiva ja mukava:

Oppilas 9: Hyva opettaja ei suutu ihan kaikesta. Et se ei oo sellanen liian
tiukka. Jos se on liian tiukka ja vakava, niin sit se ei oo endd kiva. Musta
on tarkeetd, et ope on kiva, kun muuten sen kanssa ei oo kiva tehd4 jut-

tuja.

Oppilas 10: Se on tédrkeetd, et se ope on kiva ja mukava, koska sillee... Se
on kivempi olla sen kans, kun se on kiva. Et ei saa olla liian vakava tai sit

se ei 0o endd kivaa ja sit se on vaa huono ope.

Toisaalta rajankdyntid tapahtui myos toiseen suuntaan. Oppilaat arvostivat
opettajassa kivuutta ja ystavallisyyttd, mutta hyvéa opettaja ei saa olla "liian
kiva” eikd ”liian ystédvallinen”. Jos opettaja on liian kiva tai liian ystdvallinen,

hén ei voi valttamaétta taata luokkaan oppilaiden kaipaamaa tysrauhaa. Kivuus
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ja ystavallisyys eivat myoskddn kaikissa tilanteissa palvele oppilaan parasta,

kuten seuraavasta haastattelusta kay ilmi:

Oppilas 5: Hyva opettaja on ystédvillinen, mutta ei niin ystédvéllinen, etta
se antais meiddn jadada valkaltd, koska se raikas ilma on tdrkeetd omalle
keholle. - - Sen hyvan open ei aina tarvii kuunnella lapsia. Koska lapset
on semmosia joskus, niinku mun pikkusisko, et ne ei aina tied4 sitd omaa
parasta. Ni sen hyvén open tdytyy olla semmonen, et se pitdd kuria,

koska lapset tarvii sitd.

Kuten edelld esitetyt haastattelupatkat antavat ymmartdd, hyvian opettajuuden
rajat ovat jokseenkin hdilyvét. Opettajan pitdd osata olla kiva, mutta asettaa myos
rajoja. Jos opettaja alkaa kallistua liiaksi jompaankumpaan suuntaan, on riskind,
ettd han liukuu hyvéan opettajuuden ulkopuolelle. Hyvan opettajuuden ominai-
suudet voivatkin kaddntyad itseddn vastaan, jolloin niistd alkaa muodostua huonon
opettajan piirteitd. Hyvan opettajuuden saavuttaminen ja siind onnistuminen on

erddnlainen taitolaji.

5.2 Pedagoginen taito muita itsendisempidnd kuvauskatego-
riana

Pedagoginen taito on tarkoituksella sijoitettu taulukon oikeaan reunaan ja sen ja
relationaalisen taidon kategorian vilinen reuna on vahvempi, koska pedagogi-
sen taidon ja muiden kuvauskategorioiden vililld ei tapahtunut juurikaan rajan-
kdayntid. Tahan kuvauskategoriaan kuuluneet késitykset olivat melko selkeita
eikd niissd ollut samalla tavalla “liukumavaraa”: hyvan opettajan keskeinen teh-
tava on opettaa eikd opettaminen voi mennd “yli”. Taman kuvauskategorian mu-
kaan hyva opettaja osaa hyodyntaa erilaisia opetusmenetelmid, jotta jokainen op-
pilas oppii. Lisdksi opettaja hyodyntédd opetuksessa erilaisia opetusvilineitd ja -
ympdristojd. Opettaminen vaatiikin opettajalta taitoa tehdd asioita moniulottei-
sesti ja vaihtelevasti, mutta sindnsd opettajan ei ole mahdollista opettaa liikaa,

koska opettajan ensisijainen tehtdva on opettaminen.
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Oppilas 3: Hyvian open tehtdvad on opettaa.

Oppilas 6: Opettaa silleen, ettd kaikki lapset oppis.

Oppilas 9: Hyva opettaja opettaa. Se on sen tehtava.

Oppilas 10: Hyva opettaja tietysti opettaa.

Myoskddn palkitsemista kasittavat ilmaisut eivat sisdltdneet ajatusta siitd, ettd
palkitseminen voisi mennd liiallisuuksiin. Palkitseminen ndhtiin luonnollisena
seurauksena tehtdvien hyvin suorittamisesta tai ohjeiden noudattamisesta. T&lla
tavalla se on ikddn kuin yhdenlainen opetusmenetelmad ja linkittyy vahvasti opet-
tamisen kasitykseen. Hyvé opettaja on herkka palkitsemaan, kun oppilas on teh-

nyt hyvin.

Oppilas 3: Se hyva ope palkitsee esim. ettd jos luokka on ollu kiltisti niin
sitte voijaa vaikka lukee hetki kirjaa. Tai sitten et jos luokassa on hyva tyo-

rauha niin voijaan lopputunti leikkid niissd majoissa, mitd ollaan tehty.

Vaikka pedagogisen taidon kuvauskategoria on selkedsti muita itsendisempi ku-
vauskategoria, my0s silld on yhteyksid muihin kuvauskategorioihin. Yhteys 16y-
tyy esimerkiksi kasvatuksellisen taidon kategoriaan. Positiivisen palautteen yh-
teydessd lapset ilmaisivat, ettd joskus opettaja kehuu muustakin kuin tehtdvassa
onnistumisesta tai hienosta tyostd. Tédllainen kehuminen kohdistuu oppimista
enemmadn kasvatuksellisiin tavoitteisiin, jotka puolestaan linkittyvit vahvasti
kasvatukselliseen taitoon. Téll4 tavalla positiivisen palautteen antamiseen liitty-
vit késitteet voisivat yhtd hyvin kuulua kasvatuksellisen taidon kuvauskatego-

riaan.
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5.3 Kuvauskategorioiden yhteydet toisiinsa

Kaikkien kolmen kuvauskategorian vaéliltd 16ytyy yhteyksid. Kasvatuksellisen
taidon kuvauskategorian kasityksistd esimerkkina toimiminen mainittiin oikeu-
denmukaisuuden késitteen yhteydessd, joka sijoittuu relationaalisen taidon ku-
vauskategoriaan. Esimerkkind toimiminen edellyttda sitd, ettd opettajan toiminta
on tasapuolista: “Opettajasta ei voi ottaa mallia, jos se puolustaa vaan toisia op-
pilaita. Sillee kaikkiahan pitdis puolustaa” (O8). Myos kasvatuksellisen taidon
kuvauskategoriaan sisdltyva huolenpito linkittyi relationaalisen taidon kuvaus-
kategorian késitteeseen. Yhteys 16ytyi oppilaan huomioimisen kasitteen kautta.
Huolenpito vaatii oppilaan huomioimista ja oppilaan huomioiminen osoittaa,
ettd opettaja pitdd oppilaasta huolta: “Se otti mut huomioon kun mua sattu. Se huo-
lehti, et se haava ei ollu... Tai et se anto laastarin sit.” (O2).

Yhteys 16ytyi myos kasvatuksellisen ja pedagogisen taidon kuvaus-
kategorioiden vililtd. Vapauksien antamisesta puhuttiin joissakin yhteyksissa
myos palkitsemisena. Opettaja voi esimerkiksi antaa vapauden lukea kirjaa, ja toi-
sessa yhteydessd kirjan lukeminen voi olla palkinto hyvisti kaytoksestdi. Erottelin
vapauksien antamisen ja palkitsemisen késitykset eri kuvauskategorioihin siita
syystd, ettd vapauksien antaminen liittyi enemmaénkin kasvattamiseen ja ajatuk-
seen “rajoista ja rakkaudesta”, kun taas palkitseminen nayttaytyi selkedsti use-
ammin opetukseen liittyvand metodina ja oppimista tukevana toimintatapana.
Seuraavat haastatteluista irroitetut katkelmat kuvaavat rajanvetoa, jonka tein

ndiden kahden kisitteen valilla:

Oppilas 4: M4 sain todella vaikeen matikan tehtdvan niinku tehtya sillee.
Ni sitte se tuntu todella hyvaltd ku se ope palkitsi, et md sain niinku, 66,
vdhemmain niinku tehtdvad. Padsin niinku padi (iPad) tehtédviin. (palkitse-

minen)

Oppilas 7: Se on tiukka ja silleen vaatii et tehd&n niitd juttuja mitd se sanoo.

Mut sit joskus se antaa meijdn esim. lukee kirjaa majassa. (antaa vapauksia)
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Pedagogisen ja relationaalisen taidon kuvauskategorioiden vililtd puolestaan
16ytyi kaksi yhteyttd. Pedagogisen taidon késityksistd palkitseminen mainittiin
joissakin tilanteissa oppilaan huomioimisen yhteydessa. Palkitseminen edellyt-
tad opettajalta, ettd han ottaa oppilaan huomioon. Opettaja esimerkiksi noteeraa
oppilaan hyvin suorituksen, josta hidn lopulta palkitsee: “Se silleen huomioi mua
ku mé olin tehny hyvin ja ollu hienosti. Ni sitte se anto palkinnoks vahemman lak-
syy kotiin” (O5). Huomioimiseen liittyi my6s toinen pedagogisen taidon késit-
teistd: opettaminen. On tarkedd, ettd opettaja huomioi oppilaiden erilaiset tavat

oppia ja hyddyntda tdtd tietoa siten, ettd kaikki lapset voivat oppia.

Oppilas 10: Se opettaa silleen, etti kaikki lapset oppis. Kun md esim. opin sil-
leen, et niinku, mé saan ite kokeilla. Mut sit joku ei opi niin. Ni sit se niinku

huomioi sen et opitaan eri tavalla. Et nii, sillee tekee et kaikki oppis.

Kaiken kaikkiaan lasten ilmaisemat késitykset antavat opettajuudesta melko mo-
nipuolisen kuvan, jonka olen pyrkinyt tiivistimaan kolmeen kuvauskategoriaan.
Namad kolme kuvauskategoriaa muodostavat hyvan opettajuuden niin sanotut
teravimmat karjet. Paras tapa kuvata nditd karkid on kolmio. Se esittddkin taman
tutkimuksen perusteella syntynyttd hyvan opettajuuden mallia. Kuviossa jokai-
nen kérki kuvaa taitoa, jota hyvéa opettaja tarvitsee tyossddan. Kun opettaja hallit-
see ndmd kolme terdvintd karked, muodostuu yhtendinen kuvio (kolmio), jonka

sisdlle hyvéa opettajuus muodostuu.
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Kuvio 1. Tutkimuksen lapsildhtdinen hyvan opettajuuden malli
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6 TULOSTEN TARKASTELU

6.1 Uudenlainen vai jo olemassa oleva hyvin opettajuuden
malli?

Taman tutkimuksen opettajuuden malli muodostuu kolmesta osaamisalueesta:
kasvatuksellisesta taidosta, relationaalisesta taidosta ja pedagogisesta taidosta.

Kasvatuksellinen taito sisdltdd kasityskategoriat pitdd huolta, antaa vastuuta ja
vapauksia, asettaa rajat ja on sopivassa suhteessa tiukka sekd toimii esimerkkina.
Relationaalisen taidon kategoriassa yhdistyvat seuraavat kdsitysryhmit: kiva,
kiltti ja huumorintajuinen, tekee asioita yhdessd, oikeudenmukainen ja kaikki
huomioonottava sekd laskeutuu oppilaan tasolle. Pedagogisen taidon kategoria
puolestaan muodostuu positiivisen palautteen antamisen, opettamisen ja palkit-
semisen kasitysryhmistd. Miten ndméa hyvan opettajuuden osaamisalueet suh-
teutuvat moniulotteiseen opettajan osaamisen prosessimalliin? Onko tdmén tut-
kimuksen 8-9 -vuotiaiden lasten kasityksistd luotu hyvan opettajuuden malli sa-
manlainen kuin se malli, jonka tieteellinen tutkimus ja asiantuntijat ovat luoneet?
Opettajuutta on tutkittu useista erilaisista ndkokulmista késin ja malleja on mo-
nenlaisia. Tdaman tutkimuksen viitekehys nojaa suomalaiseen ja verrattain tuo-
reeseen vuonna 2019 julkaistuun opettajuuden malliin, josta kédytetdan nimitysta

MAP-malli. Avaan titd mallia enemmain tutkielman teoriaosuudessa kohdassa

3.2.

6.1.1 Relationaalisten taitojen yhteys MAP-mallin osaamisalueisiin

Yksi tdiman tutkimuksen opettajuuden mallin osaamisalueista on relationaalinen
taito, joka sisdltdd kivuuden, kiltteyden ja huumorintajun, yhdessa tekemisen, oi-
keudenmukaisuuden ja oppilaan huomioimisen kasityskategoriat. Relationaali-
sen taidon osaamisalueen ja MAP-mallin osa-alueiden vililtd 16ytyi useita yh-
teyksid. Yksi ndistd yhteyksistd 16ytyi kommunikaation kautta. Kommunikaatio
sisdltyy MAP-mallissa kognitiivisiin taitoihin (ks. 2.4.2.) ja tdim&n tutkimuksen
relationaalisissa taidoissa se linkittyy oppilaan huomioimisen késityskategori-

aan. Molemmat tutkimukset korostavat opettajan taitoa keskustella ja ottaa
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toinen osapuoli huomioon: MAP-mallissa kommunikaatio madritelldan vasta-
vuoroiseksi, tulkitsevaksi ja tuottavaksi vuorovaikutukseksi (Binkley ym. 2012;
Driver, Newton & Osborne 2000; Metsédpelto ym. 2019; Titsworth ym. 2015), kun
taas tdssd tutkimuksessa lapset nostivat kommunikaatiotaidoista esille keskuste-
lemisen ja kysymisen. Molemmat opettajuuden mallit korostavatkin opettajan
kykyad ottaa vuorovaikutustilanteissa toinen osapuoli huomioon. Huomioiminen
voi olla toisen kuuntelemista, mielipiteiden kysymistd tai asioista kdytdvaa tasa-
puolista keskustelua.

My0s toinen yhteys ndiden kahden tutkimuksen valilld liittyi vuoro-
vaikutukseen, eli vuorovaikutustaitoihin. MAP-mallissa vuorovaikutustaidot
ovat yksi sosiaalisten taitojen ulottuvuus (ks. 2.4.3) ja tdssd tutkimuksessa ne yh-
distyvit relationaalisiin taitoihin. MAP-mallissa vuorovaikutustaidoilla tarkoite-
taan kykyd toimia rakentavasti ja vastavuoroisesti vuorovaikutustilanteissa.
Kéytannossd se tarkoittaa muiden kuuntelemista, muille tilan antamista ryh-
massd sekd kykyd neuvotella ja ratkaista konflikteja muut osapuolet huomioon
ottaen (Denham 2005; Friend & Cook 2016; Jennings & Greenberg 2009; Metsa-
pelto ym. 2019). My6s tamén tutkimuksen opettajuuden mallissa vuorovaikutus-
taidoista puhutaan “keskustelemisena”, “kysymisend” ja “huomioon ottami-
sena”.

Kolmas yhteys 16ytyy moninaisuuteen liittyvan osaamisen (sosiaali-
set taidot) ja oikeudenmukaisuuden (relationaalinen taito) valiltd. MAP-mallin
mukaan moninaisuuteen liittyvd osaaminen ”viittaa ndkemykseen ja toimintoi-
hin oikeudenmukaisesta kohtelusta ja toimijoiden osallisuuden edistdmisestd”
(Denham 2005; Metsédpelto ym. 2019; Oberst ym. 2009). Tassa tutkimuksessa lap-
set nostivat esille juuri opettajan oikeudenmukaisuuden: hyva opettaja kohtelee
oppilaita oikeudenmukaisesti, tasapuolisesti ja reilusti. Oikeudenmukaisuudelle
voidaan l6ytdd yhteys myos MAP-mallin persoonallisten orientaatioiden osaa-
misalueesta (2.4.4). Persoonallisiin orientaatioihin sisdltyviat ammatilliset usko-
mukset, arvot ja etiikka, jotka madrittavat pitkalti sen, toimiiko opettaja oikeu-
denmukaisesti (Buehl & Alexander 2009; Campbell 2008; Metsédpelto ym. 2019;
Opettajien ammattijarjesto 2019). Toisaalta moninaisuuteen liittyvd osaaminen

on kytkoksissd myos taméan tutkimuksen kasvatukselliseen taitoon ja sen sisalla
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vastuun ja vapauksien antamisen késityskategoriaan. Oppilaiden osallisuuden
edistdiminen nimittdin on sitd, ettd opettaja antaa oppilaiden péadttad joistakin asi-
oista, eli antaa oppilaille vastuuta.

Myo6s MAP-mallin henkilokohtaisten ominaisuuksien (2.4.4) ja ki-
vuuden, kiltteyden ja huumorintajun (relationaaliset taidot) kategorian valilta
16ytyi yhteys. MAP-mallin mukaan henkilokohtaiset ominaisuudet ndkyvit
opettajan tyossd esimerkiksi siten, ettd opettajalla voi olla taipumus toimia ope-
tustilanteissa ystdvallisesti ja hyvantahtoisesti (Klassen & Tze 2014; McAdams &
Pals 2007; Metsdpelto ym. 2019). Myos lapset perddankuuluttivat opettajan ysta-
vallisyyttd ja hyvantahtoisuutta. Heiddn mielestddn hyvéa opettaja on “kiltti, kiva,
ystdvéllinen ja mukava” ja han haluaa auttaa oppilaita, mika viittaa opettajan hy-

vantahtoisuuteen.

6.1.2 Pedagogisten taitojen yhteys MAP-mallin osaamisalueisiin

Tamadn tutkimuksen opettajuuden mallissa kolmas osaamisalue on pedagoginen
taito, joka sisdltdd kasitykset opettamisesta ja positiivisen palautteen antamisesta.
Pedagoginen taito ndkyy vahvana ulottuvuutena myds MAP-mallissa, jossa se
sisdltyy opetuksen ja oppimisen tietoperustaan (2.4.1). Tama osaamisalue sisaltda
muun muassa pedagogisen tiedon ja pedagogisen sisdltotiedon kasitteet. MAP-
mallin mukaan opettaja tarvitsee tydssddan pedagogista tietoa oppimisen ohjaa-
miseen, arviointiin, ryhménhallintaan sekd tietdmykseen oppimiseen vaikutta-
vista erilaisista tekijoistd (Guerriero 2017; Metsdpelto ym. 2019; Schulman 1986;
Voss, Kunter & Baumert 2011), ja pedagogista sisédltotietoa ymmartddkseen, mika
on kullekin oppilaalle tehokkain tapa ymmartdd ja oppia (Metsdpelto ym. 2019;
Schulman 1986). Tdssa tutkimuksessa pedagoginen taito ndyttaytyi etenkin opet-
tamisen taitona: hyvéa opettaja osaa opettaa siten, ettd kaikki oppilaat voivat op-
pia. Pedagogisella taidolla ja tiedolla sekd pedagogisella sisdltotiedolla nayttaa-
kin olevan selked ja vahva yhteys. Myos ryhménhallinta nousi lasten kasityksissa
esille, he tosin puhuivat asiasta ”tyorauhan sdilyttdmisend”. Yksi merkittava ero
ndiden kahden mallin vililld on se, ettd MAP-mallissa ryhménhallinta on luoki-

teltu pedagogiseen tietoon, kun taas omassa tutkimuksessani olen sisdllyttanyt
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tydrauhan ylldpitamisen rajojen asettamisen kategoriaan ja sitd kautta kasvatuk-
selliseen taitoon. Tdssd ndkyykin jo aiemmin mainitsemani (ks. 5.2) yhteys kas-
vatuksellisen ja pedagogisen taidon valilld: kumpikaan kuvauskategoria ei ole
taysin selkedrajainen suhteessa toisiinsa ja monet niiden sisdlldistd sopisivat

kumpaankin kategoriaan.

6.1.3 Kaksi erilaista mallia: onko opettaja pedagoginen ammattilainen vai
kasvattaja?

MAP-mallin ja tdaméan tutkimuksen opettajuuden mallin vililtd 16ytyy useita
eroavaisuuksia. Ensinndkin, opettajuuden osaamisalueiden nimitykset (késit-
teet) erosivat paljoltikin toisistaan. Toisekseen, MAP-malli sisdltdd viisi ydinalu-
etta, kun timin tutkimuksen mallissa niitd on vain kolme. Tdssd mielessi MAP-
mallia voidaan pitdd monipuolisempana ja se antaa kenties laajemman kuvan
opettajuudesta ja siind tarvittavista taidoista. Sindnsd ndiden kahden tutkimuk-
sen monipuolisuutta on kuitenkin turha liiaksi verrata, silld kdytossa olleet re-
surssit ovat olleet tdysin erilaiset: OVET-hanke on mahdollistanut mallin kehit-
tamisen yhteistyOssd eri tahojen kanssa ympari Suomen, kun omassa tutkimuk-
sessani vastaajaryhma on rajautunut vain yhteen luokkaan, yhdestd koulusta,
yhdessa kunnassa. Lisdksi myos tutkimuskohde oli eri: tdssa tutkimuksessa tut-
kittiin lasten késityksid, kun OVET-hankkeessa selvitettiin moniulotteisen opet-
tajan osaamista tieteellisestd ndkokulmasta késin ja tutkimukseen osallistuivat
kasvatusalan ammattilaiset.

MAP-mallista 16ytyy ainakin yksi opettajuuden osaamisalue, joka ei
noussut esille lainkaan taméan tutkimuksen mallissa. Tdmd osaamisalue on am-
matillinen hyvinvointi (ks. 2.4.5). Loogisin syy siihen, miksi kyseinen osa-alue
puuttuu tdiman tutkimuksen mallista saattaa olla se, ettd tiedonantajina ovat ol-
leet oppilaat. Ammatillinen hyvinvointi on lapsille vieras kasite, silld heill4 ei ole
kokemusta tydelamastd ja siihen liittyvistd kasitteistd. Lisdksi ammatillinen hy-
vinvointi ei varsinaisesti kosketa heitd - oppilaat ndkevét vain sen, mitéd opettaja
ulospdin toiminnallaan ndyttdad. Vaikka opettaja olisikin uupunut ja kyllastynyt
tyohonsd, eivit lapset (ainakaan 8-9-vuotiaat) valttamattd osaa ymmartdd syita

opettajan vdsyneen olemuksen taustalla. Ammatillinen hyvinvointi puuttuu
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taman tutkimuksen opettajuuden mallista luultavasti siksi, ettd se ei kuulu lasten
eldmismaailmaan.

MAP-mallin osaamisalueista 16ytyy myos paljon erilaisia osaamis-
alueisiin siséltyvid ulottuvuuksia, joista ei l6ytynyt yhteyksid lasten kéasityksista
muodostettuun opettajuuden malliin. Téllaisia ulottuvuuksia ovat opetuksen ja
osaamisen tietoperustaan sisaltyvit sisdltotieto, kdytannollinen tieto ja konteks-
tuaalinen tieto, sekd kognitiivisiin taitoihin liittyvat tiedonkésittely, kriittinen
ajattelu ja ongelmanratkaisu, luovuus ja metakognitiiviset taidot. Myods nédiden
ulottuvuuksien puuttuminen tamén tutkimuksen mallista on perusteltavissa si-
ten, ettd ne ovat taitoja, jotka eivit vilttamattd ndy kovin selkedsti oppilaalle.
Namad edelld mainitut tiedon ulottuvuudet ovat syitd ja tekijoitd, jotka vaikutta-
vat opettajan toimintaan ja kdyttaytymiseen, mutta lapsen voi olla vaikea ym-
martdd niitd, silld etenkddn nuoremmat lapset eivit vield osaa ymmartdd syy-
seuraussuhteita. Myos Korthagen (2004, 78) toteaa, ettd vain opettajan ulointa
kerrosta eli kdyttaytymistd ja ympéariston vaikutusta siihen, on mahdollista ha-
vainnoida ulkoapdin. Kuitenkin my6s sisemmilld kerroksilla on vaikutusta opet-
tajan toimintaan. Sellaisista asioista, joista yksilolld ei ole tietoa tai ymmarrystd,
on myoskddn vaikea muodostaa késityksid, joiden tutkimiseen tdssa tutkimuk-
sessa keskityttiin.

Sosiaalisten taitojen ulottuvuuksista 16ytyi useampi yhteys taméan
tutkimuksen opettajuuden malliin. Tdm&n osaamisalueen ulottuvuuksista vain
tunnetaidot sekd kulttuurienvilinen osaaminen ja vuorovaikutus jdivét vaille yh-
teyttd. Tunnetaidot ovat taitoja, jotka liittyvat kuitenkin vahvasti vuorovaikutus-
taitoihin ja vuorovaikutustilanteissa toimimiseen. Tdssd mielessd my0s niilld on
yhteys lasten kisityksistd muodostettuun malliin. Sen sijaan kulttuurienvalinen
osaaminen ja vuorovaikutus vaikuttaa jadvan ilman yhteyttd. Lapset mainitsivat,
ettd “hyva opettaja on kiva kaikille” ja "hyva opettaja ottaa kaikki huomioon”,
mutta he eivit korostaneet tdssd yhteydessd varsinaisesti kulttuurillisia seikkoja
ja sitd kautta syntyvéan erilaisuuden huomioimista. Syy kulttuuristen tekijoiden
mainitsemattomuuteen voi liittyd siihen, ettd luokassa ei valttamatta esiintynyt
paljon kulttuurillisia eroja, joten lapset eivét kenties ole joutuneet kohtaamaan

kulttuurin vaikutusta oppimiseen ja opettajan toimintaan. Kulttuurilla
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tarkoitetaan tdssd yhteydessad esimerkiksi erilaisia maailmankatsomuksia, kielid,
perinteitd ja etnisid taustoja. Ne voivat nidkyd opetuksessa esimerkiksi siten, etta
luokassa vietetdan myos muita juhlapdivid kuin vain kristinuskoon liittyvid py-
hi ja juhlia. Toisaalta opettaja on voinut toimia kulttuurisesti moninaisissa kon-
teksteissa niin herkaésti ja luontevasti, etteivit oppilaat ole téllaiseen toimintaan
edes osanneet kiinnittdd huomiota.

Persoonallisten orientaatioiden osaamisalueen ulottuvuuksista mi-
nakasitykset ja motivationaaliset orientaatiot jdivit ilman yhteyttd taiman tutki-
muksen opettajuuden malliin. Myds ndmd ulottuvuudet ovat opettajuuteen liit-
tyvid sisdisid tekijoitd, joita lapsen on vaikea havaita. Voidaankin todeta, ettd ndi-
den kahden keskenddn vertailun kohteena olevien mallien erilaisuus johtuu pit-
kalti siitd, ettd tiedonantajaryhmdt ovat tdysin erilaiset: aikuiset ndkevit asiat
enemmdn ammatin ja siind parjaamisen ndkokulmasta, kun taas lapset tarkaste-
levat opettajuutta toimintana, jossa he ovat toinen osapuoli.

Myo6s lasten kasityksistd luotu opettajuuden malli sisélsi sellaista,
mitd ei loytynyt MAP-mallin osaamisalueista: kasvatuksellinen taito puuttui ko-
konaan aikuisten luomasta opettajuuden mallista. Se pitdd sisdlldan huolenpi-
don, vastuiden ja vapauksien antamisen, rajojen asettamisen ja esimerkkina toi-
mimisen késityskategoriat. Loydods on tdimén tutkielman kannalta merkitykselli-
nen, silld se tekee selkedn eron aikuisten asiantuntijoiden ja koululaisten kasitys-
ten vilille. MAP-mallista on tulkittavissa, ettd hyvéa opettaja on pedagoginen am-
mattilainen, jolla on paljon tietdimystd ja ymmadrrystd opettamisesta. Sen sijaan
lapset ndkevat hyvdn opettajan enemmaénkin “hyvana tyyppind”, jolla on taitoja
toimia lasten kanssa ja ottaa heiddt huomioon. Liséksi lasten kdsitysten mukaan
hyva opettaja on verrattavissa vanhempaan: opettajalla onkin opettamisen ohella
ennen kaikkea myos kasvatuksellinen tehtdva. Tassd mielessd kasvatukselliset
taidot ja vuorovaikutustilanteisiin liittyvat taidot korostuvat lasten ndkemyk-

sissd pedagogisia ja opetukseen liittyvid taitoja enemman.
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7 YHTEENVETO JA JOHTOPAATOKSET

7.1 Tulosten yhteenveto

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd 2.-luokkalaisten lasten késityksia
hyvéastd opettajasta ja hyvan opettajan keskeisistd piirteistd. Lisdksi tavoitteena
oli tarkastella nditd kasityksid suhteessa asiantuntijoiden luomiin mééaritelmiin
hyvastd opettajuudesta. Tarkastelu tapahtui siten, ettd lasten kasitysten pohjalta
rakentui hyvan opettajuuden malli, jota vertasin uusimpaan suomalaiseen opet-
tajuuden malliin, moniulotteiseen opettajuuden osaamisen prosessimalliin
(MAP). Tamén tutkimuksen 8-9-vuotiaiden lasten kasityksistd muodostetussa
opettajuuden mallissa korostui kasvatuksellinen taito aikuisten malliin verrat-
tuna. Hyvaan opettajuuteen kuului oppilaiden mielestd rajojen asettaminen, vas-
tuun ja vapauksien antaminen ja huolenpito, sekd vastapainona opettajan ki-
vuus, mukavuus ja huumorintaju ja yhdessa tekeminen. Lisdksi oppilaat maarit-
telivat hyvan opettajan oikeudenmukaiseksi, lapset huomioonottavaksi ja esi-
merkilliseksi aikuiseksi.

Sen sijaan vertailun kohteena olleessa MAP-mallissa korostunut pe-
dagoginen osaaminen (pedagoginen tieto ja pedagoginen sisiltotieto) jdivat ta-
mén tutkimuksen opettajuuden mallissa pienempdan osaan. Lapset mainitsivat
opettamisen, siihen liittyvan palkitsemisen ja positiivisen palautteen antamisen,
mutta nama kasitykset eivit korostuneet yhta vahvasti kuin kasvatukselliset tai-
dot (mm. rajojen asettaminen ja huolehtiminen) ja relationaaliset taidot (mm. ki-
vuus, mukavuus ja huumorintaju sekéd oikeudenmukaisuus). Opettamiseen liit-
tyvien kasitysten vahyys oli jokseenkin ylldttavad. Toisaalta haastateltavat olivat
pienid oppilaita, joille opettajan rooli ja tehtdvit saattavat ndyttaytya eri tavalla
kuin isommille oppilaille. Ensimmadisten kouluvuosien aikana kiinnitetdan pal-
jolti huomiota muun muassa kasvatuksellisiin asioihin, ehkd jopa enemmaén kuin
itse oppiaineisiin ja oppimiseen liittyviin taitoihin. Sindllddn jo koulussa kdymi-

nen voi olla pienille oppilaille jannittdvad, minkd vuoksi he saattavat antaa arvoa
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enemmadn sellaisille opettajan erityispiirteille, jotka auttavat heitd sopeutumaan
koulumaailmaan ja uuteen ympaéristoon. Tama voi olla yksi selitys sille, miksi 2.-
luokkalaisten kasityksissd nousi vahemmain esille opettajan pedagoginen tieto ja
taito kuin kasvatuksellinen ja relationaalinen taito. Lisédksi lasten késityksista
muodostetusta opettajuuden mallista jdi puuttumaan ammatillinen hyvinvointi,
joka oli yksi MAP-mallin osaamisalueista.

Taman tutkimuksen lapsildhtoisestda hyvan opettajuuden mallista
16ytyi MAP-mallin lisdksi samoja piirteitd myds muiden hyvan opettajuuden
mallien kanssa. Esimerkiksi Haavio (1954) on tutkinut opettajuutta opettajaper-
soonan kdsitteen avulla. Hanen mukaansa hyvian opettajan persoonallisuuteen
liittyy tarkeind ominaisuuksina muun muassa auktoriteetti ja kurinpitokyky, op-
pilaiden ymmartaminen, pedagoginen tahdikkuus (oikea reagointitapa), esteet-
tinen eldmd (empatiakyky, huumorintaju, iloisuus), pedagoginen rakkaus, oikea-
mielisyys (oikeudenmukaisuus), néyryys (kunnioitus oppilaita kohtaan, opetuk-
sellinen asenne), iloisuus, tunnollisuus. Nama ovat kaikki samoja piirteitd, joita
myos tdiman tutkimuksen mallissa nousi esille: hyva opettaja on sopivan tiukka,
kiltti, mukava ja huumorintajuinen, huolehtii oppilaista, antaa vastuuta ja va-
pauksia ja on oikeudenmukainen kaikkia oppilaita kohtaan. Lisdksi Tickle (1999)
sekd Peterson ja Seligman (2000) ovat madritelleet tutkimuksissaan hyvan opet-
tajan piirteiksi muun muassa valittamisen, ystavéllisyyden, reiluuden, sensitiivi-
syyden, spontaaniuuden, paittdvadisyyden, sitoutumisen ja joustavuuden. Vilit-
tamisen késite on suorassa yhteydessa tamén tutkimuksen huolenpidon késittee-
seen (4.4), aivan kuten reiluuden késiteparina voidaan kéyttdd oikeudenmukai-
suuden késitettd (4.7). Ystavallisyys puolestaan 16ytyy tdssad tutkimuksessa rela-
tiivisten taitojen kuvauskategoriasta (Taulukko 2), minka lisdksi my6s sensitiivi-
syydelld voidaan ndhd4 olevan yhteys juuri relationaalisiin taitoihin: sensitiivi-
syys on herkkyyttd toimia erilaisissa vuorovaikutustilanteissa, eli merkitys on
sama kuin mitéd relationaalisilla taidoilla tdssa tutkimuksessa tarkoitetaan. Opet-
tajan pddttavaisyys voi ndkyd oppilaille rajojen asettamisena (4.1), kuten tédssa
tutkimuksessa ilmaistiin, ja sitoutuminen tyohon nidkyy oppilaille esimerkiksi
ahkeruutena (ks.). My6s spontaaniuuden ja joustavuuden kasitteilld on kytkos

taman tutkimuksen opettajuuden malliin: tdssd tutkimuksessa ndistd kasitteista
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on kadytetty ilmaisua “ylldtyksellisyys” (4.2), joka on piirre, joka sitoutuu opetta-
jan relationaalisiin taitoihin. Myds Kolhan ja Salmisen tutkimuksen tuloksista
16ytyy selkeitd yhtaldisyyksid tamén tutkimuksen kasityskategorioiden kanssa
(ks. luku 5).

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa voidaan huomata, etti asian-
tuntijoiden madrittelema malli on paljon teoreettisempi ja ldhestyy opettajuutta
ammatillisesta ja akateemisesta ndkokulmasta. Sen sijaan lasten késitykset hy-
vdstd opettajasta linkittyvdt enemmdn opettajan tapaan toimia ja olla lasten
kanssa. Lasten kasitysten mukaan hyva opettaja ei vain opeta, vaan myds kasvat-
taa. Hyvdd opettajaa verrataankin myos omaan vanhempaan. Mallien erilaisuus
herattdad kysymaan, ketd varten téllaisia malleja tehddan? MAP-mallin kehittami-
sessd mukana ovat olleet opettajankoulutusyksikot ympéari Suomen ja mallin tar-
koitus on yhdistdd opettajankoulutuskdytanteitd Suomessa seké turvata opetta-
jien jatkuva ammatillinen kehittyminen (OVET 2019). Lasten kasityksiin verrat-
tuna malli kuitenkin antaa hyvéstd opettajuudesta paljon “kovemman” kuvan:
hyva opettaja on akateeminen asiantuntija ja pedagoginen ammattilainen. Opet-
tajan akateemisen tutkinnon vuoksi tédllaiselle mallille on varmasti kdyttod. On
kuitenkin aiheellista kysyd, miten lasten mieltima hyvéa opettajuus sopii téllai-
seen malliin? Opettaminen on lopulta hyvin kdytannonldheistd tyota ja siind ko-
rostuu ensisijaisesti lasten kanssa tyoskentely. Sen vuoksi olisi hyva pysahtya
pohtimaan, voisiko tédllaisten mallien luomisessa ottaa mukaan myos lasten na-
kokulman. Loppujen lopuksi koulu ja sielld tapahtuva toiminta on kuitenkin en-
sisijaisesti lapsia varten, joten myos heiddn ndkemyksilleen tulisi antaa sijaa.
Tassd tutkimuksessa tuotetut lasten kdsitykset hyvastd opettajuudesta herattavit
pohtimaan my®&s sitd, miten opettajankoulutusyksikot voisivat ottaa opetukses-
saan huomioon lapsildhtdisemman opettajuuden mallin. Esittelen seuraavaksi
yhden ehdotuksen. Tamd ehdotus on suunnattu etenkin Jyvéaskyldn opettajan-

koulutusyksikolle, silld tamé tutkimus on tuotettu sen alaisena.
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7.2 Johtopadatokset

7.21 Luokanhallintataitojen korostaminen

Taman tutkimuksen tulosten mukaan hyvan opettajan tdrkein piirre on osata
asettaa rajat ja olla sopivassa suhteessa tiukka. Se oli tutkimuksen maééarallisesti
suurin kasityskategoria ja sitoutui kasvatuksellisiin taitoihin. Tahan kéasityskate-
goriaan liittyi olennaisena osataitona tydrauhan ylldpitaminen. My6s MAP-mal-
lissa nostetaan esille tydrauhan ylldpitaminen, mutta siitd kdytetddn kasitetta
luokanhallintataidot ja ne mainitaan kyseisessa mallissa mindkasitysten yhtey-
dessd. Koska tyorauhan ylldpitaminen eli luokanhallintataidot korostuivat tassa
tutkimuksessa, keskityn johtopaatoksissa juuri tdhan hyvan opettajuuden osaa-
mistaitoon.

Lasten mukaan hyvé opettaja asettaa rajoja, jotta luokassa sdilyy tyo-
rauha ja sielld pystytddn tyoskenteleméddn. Luokanhallintataidot ja tyérauhan yl-
lapitdiminen ovatkin tdrkeitd taitoja, joita myos tuleville luokanopettajille tulisi
kouluttaa. Jyvaskyldn yliopistossa on tehty tutkimusta luokanopettajien luokan-
hallintataidoista. Tama tutkimus on Pro Gradu -tutkielma, johon ei yleensa suo-
sitella viitattavan. Tédssd tapauksessa Pro Gradu -tutkielmaan viittaaminen on
kuitenkin perusteltua, silld sen tarkoitus on ollut kehittdd etenkin Jyvaskylan yli-
opiston opettajankoulutusyksikkod. Myos tdamén tutkimuksen johtopddtokset
tahtddvat antamaan kehitysehdotuksia etenkin Jyvéaskyldn yliopiston opettajan-
koulutukselle, silld tutkimus on toteutettu sen alaisena. Mikeld ja Viherkorpi
(2015) ovat Pro Gradu -tutkielmassaan tutkineet luokanopettajaopiskelijoiden
luokanhallintaan liittyvad mindpystyvyyttd ja kdsityksid tyorauhasta. Tutkimuk-
sen kohteena ovat olleet Jyvaskyldn yliopiston luokanopettajaopiskelijat. Tutki-
muksesta kdy ilmi, ettd tulevilla opettajilla on keskinkertainen luokanhallinnan
mindpystyvyys. Mikeld ja Viherkorpi ehdottavatkin, ettd luokanopettajakoulu-
tuksen tulisi tukea entistd paremmin luokanhallinnan mindpystyvyyden muo-
toutumista ja samalla kehittdd tyorauhakésityksid ennaltaehkdisyd painottavaan
suuntaan. Myos taman tutkimuksen késitys opettajan tehtdvéstd rajojen asetta-
jana ja tyorauhan ylldpitdjand tukee Mdkeldn ja Viherkorven ehdotusta: lapset

haluavat ja tarvitsevat opettajia, jotka osoittavat niin sanotusti rajoja ja rakkautta.
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On hyvd, ettd luokanhallinta mainitaan MAP-mallissa, silld tilld tavoin kyseinen
taito huomioidaan my®os opettajankoulutusyksikoissd. Opettajuuden osaamis-
alueita ja niiden ulottuvuuksia on MAP-mallissa kuitenkin paljon, mink& vuoksi
on syytd olettaa, ettd vakisinkin jokin osaamisalue jad vahemmaille painotukselle.
Taman tutkimuksen tulokset kuitenkin ehdottavat, ettd mindkésitysten, miné-
pystyvyyden ja luokanhallintaan liittyvien taitojen opettamista olisi hyva koros-
taa luokanopettajakoulutuksessa. Vaikka tdmén tutkimuksen perusteella ei
voida vield tehdd tdysin pitdvid ja yleistettdvid pddtelmid tai johtopaatoksid,
osoittavat tutkimuksen tulokset, ettd lasten kasitysten tutkiminen on tdrkeda.
Tama tutkimus on esitellyt lasten ja asiantuntijoiden malleja hyvéastd opettajuu-
desta sekd eroja ndiden mallien vililld. Vaikka malleista 16ytyy selkeitd yhtaldi-
syyksid, on niissd huomattavissa my6s merkittavid eroja. Jos tavoitteena on luoda
kaikkia osapuolia palveleva hyvan opettajuuden malli, tulisi tdten myos lasten

kasitykset ottaa huomioon malleja rakennettaessa.

722 Jatkotutkimusehdotukset

Tdamdn tutkimuksen tulokset ovat suuntaa antavia, silld aineisto oli melko pieni.
Tulokset eivdt myoskadn ole yleistettavissd, silld tutkin yksittdisten oppilaiden
kasityksid. Tutkimuksen tulokset kuitenkin heréttelevat pohtimaan, kannattai-
siko lapsilta kysyd enemman asioista ja ilmitistd, jotka liittyvat heihin. Jatkotut-
kimuksena voitaisiin kartoittaa laajemmin lasten ndkemyksid hyvésta opettajuu-
desta. Lopputuloksena voisi syntyd varsin mielenkiintoinen ja tdmén tutkimuk-
sen mallia monipuolisempi opettajuuden malli. Toisaalta myos taméan tutkimuk-
sen mallin ulottuvuuksia voitaisiin tutkia méaarillisen tutkimuksen avulla; esi-
merkiksi miten opettajan relatiiviset taidot vaikuttavat luokassa koettuun ilma-
piiriin?

Lapsildhtoisyys ja lapsen kuuleminen on arvovalinta, joka voitaisiin
nykyistd useammin tehdd myos hyvan opettajuuden malleja rakennettaessa.
Koulumaailma on jatkuvassa muutoksessa ja myllerryksessa. Muutos on yleensa
hyvastd, mutta liian usein siitd vastaavat vain aikuiset. Jos kysyisimme lapsilta,
mitd he koululta, opettajalta tai opetukselta toivovat, saattaisimme ylléttya. Fran-

cis Baconia (1561-1626) muotoillen ”Jos haluat tietdd lapsesta, kysy lapselta”.
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Tdhan viisauteen pohjaten onkin tdrkedd pohtia, haluammeko kuunnella, mita

lapsilla on sanottavana.
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LIITE 1 Tutkimuslupa (ensimmdinen sivu)

JYVASKYLAN YLIOPISTO |:|

HEI!

Olen 4. vuosikurssin opiskelija Jyvédskyldn yliopistossa ja teen Pro Gradua aiheesta “Millainen on hyvd opettaja?”.

Haluaisin tutkia oppilaiden (2.1 isten) kdsityksid ja kokemuksia, minkd vuoksi teettdisin oppilailla ensin kyselyn (lomake
on liitteend), jonka jdlkeen haastattelisin kaikki I kk tayttdneet oppil Sekd kyselyn tdyttdminen ettd haastattelut
tapahtuisivat varsinaisen koulupdivan jaikeen eli jdlkkdri toiminnan yhteydessa. Tutkimukseeni osallistuvat oppilaat eivét siis
Joudu ol Ita pois. Tavoit i on kerdtd aineisto viikoilla 48-49.

Olen kdynyt oppilaiden kanssa Idpi, mitd tutkimuksessa tutkitaan ja minkd vuoksi. Toivoisin, ettd kdvisi
kanssa vield yhdessa lapi nama | kkeet. Tutki antaa hyvidn mahdollisuuden lapselle padsta osallistumaan ja

ker omista kok ksi: ja kdsityksistddn. Minulle tulevana opettajana on ensiarvoisen tirkedd, ettd lasten ddni
tulee kuuluviin ja heille hdollisuuksia osallistua ja vaikuttaa.

lapsen

Toivoisin, ettd saisin lomakkeet taytettyind (olipa mikd tah ) viimeistda ina 15.11.2018. Kiitos!

SUOSTUMUS TIETEELLISEEN TUTKIMUKSEEN

Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen “Millainen on hyva opettaja?”

Olen perehtynyt tutkimusta koskevaan tiedotteeseen (tietosuojailmoitus) ja saanut riittavasti tietoa
tutkimuksesta ja sen toteuttamisesta. Tutkimuksen sisalto on kerrottu minulle myos suullisesti ja olen
saanut riittavan vastauksen kaikkiin tutkimusta koskeviin kysymyksiini. Selvitykset antoi Annamari
Laukkanen. Minulla on ollut riittavasti aikaa harkita tutkimukseen osallistumista.

Ymmarran, ettid tdhan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Minulla on oikeus, milloin tahansa
tutkimuksen aikana ja syyta ilmoittamatta keskeyttda tutkimukseen osallistuminen tai peruuttaa
suostumukseni tutkimukseen. Tutkimuksen keskeyttamisesta tai suostumuksen peruuttamisesta ei
aiheudu minulle kielteisia seuraamuksia.

En osallistu mittauksiin flunssaisena, kuumeisena, toipilaana tai muuten huonovointisena.

Olen tutustunut tietosuojailmoituksessa kerrottuihin rekisteréidyn oikeusiin ja rajoituksiin.

Allekirjoittamalla suostumuslomakkeen hyvaksyn tietojeni kayton tietosuojailmoituksessa kuvattuun
tutkimukseen.

O Kylla



LIITE 1 Tutkimuslupa (toinen sivu)

Allekirjoituksellani vahvistan, etta osallistun tutkimukseen ja suostun vapaaehtoisesti
tutkittavaksi sekd annan luvan edelld kerrottuihin asioihin.

Allekirjoitus (oppilas) Paivays
Nimen selvennys (oppilas) Syntymdaika (oppilas)
Allekirjoitus (huoltaja) Pdiviys

Nimen selvennys (huoltaja)

Suostumus vastaanotettu

Suostumuksen vastaanottajan allekirjoitus Paivays

Nimen selvennys

Alkuperainen allekirjoitettu asiakirja jaa tutkimuksen vastuullisen johtajan arkistoon ja kopio annetaan
tutkittavalle. Suostumusta sailytetdaan tietoturvallisesti niin kauan kuin aineisto on tunnisteellisessa
muodossa. Jos aineisto aQRRRXIISQidagp.tai havitetaan suostumusta ei tarvitse enaa sailyttaa.
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Tietosuoja-asetus (679/2016) 12-14, 30 artikla

TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA
TUTKIMUKSEEN OSALLISTUVALLE

Gradut ja kandidaatintutkielmat
8.11.2018

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eiki tutkittavan ole
pakko toimittaa mitdan tietoja, tutkimukseen osallistumisen voi

keskeyttda.
1. TUTKIMUKSEN NIMI, LUONNE JA KESTO
"Millainen on hyva opettaja?”

Tutkimus sijoittuu viikoille 48-49. Viikolla 48 on tarkoitus teettaa
kyselylomake. Varsinaiset haastattelut toteutetaan viikolla 49. Haastattelut
tapahtuvat yksittaishaastatteluina ja ne nauhoitetaan yliopiston
nauhoituslaitteilla. Seki kyselylomakkeen tayttaminen ettid haastattelujen
toteuttaminen tapahtuvat jalkkari-toiminnan yhteydessa, joten lapsi ei joudu
olemaan opetuksesta pois.

Tutkimus on lasten osalta ohi, kun haastattelut on tehty. Lopullinen Pro Gradu
~tutkielma valmistuu viimeistaan joulukuussa 2019.

2. MIHIN HENKILOTIETOJEN KASITTELY PERUSTUU
EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1

[0 Tutkittavan suostumus

3. TUTKIMUKSESTA VASTAAVAT TAHOT

Annamari Laukkanen

ankalauk®@student.jyu.fi
Tutkimuksen ohjaaja:

Ulla-Maija Valleala
ulla.valleala@jyu.fi
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OF IYVASKYT.A Finland VAT number: FI02

4. TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TARKOITUS

Tutkimuksen tavoitteena on tutkia 2.luokkalaisten kasityksia ja kokemuksia
siita, millainen on hyva opettaja. Lapsille annetaan hyva mahdollisuus paasta
osallistumaan ja vaikuttamaan. Tutkimuksen paatarkoituksena on aidosti
kuunnella lapsia ja tuoda heidén esittamia asioitaan esille.

Tutkimuksessa sailytetaan oppilaiden anonymiteetti. Tulokset kuvataan
seuraavasti: "Oppilas 1:”, "Oppilas 2:”, joten niista ei voi paatella kuka on
sanonut mitakin. Myoskaan oppilaiden taustatietoja ei kayteta tutkimuksessa.

Tutkittavilta kerattava tieto on kirjallisena (kyselylomake) seka
aanitiedostoina (haastattelut). Sdilytan aineistot yliopiston tunnuksien takana,
jolloin ne ovat suojatut eika niihin paase minun lisakseni kukaan muu kasiksi.

5. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN KAYTANNOSSA

Jokaisen tutkittavan kohdalla tutkimus kestaa 2 iltapaivan ajan. Ensimmaisena
iltapaivana tehdaan kyselylomake ja toisena iltapaivana suoritetaan
haastattelu.

Tutkimukseen sisaltyy yksi haastattelu ja yksi ryhmatapaaminen, jonka aikana
oppilaat tayttavat kyselylomakkeet.

6. TUTKIMUKSEN MAHDOLLISET HYODYT JA HAITAT
TUTKITTAVILLE

Tutkimus tuottaa tietoa 2.-luokkalaisten oppilaiden kokemuksista ja
kasityksista koskien hyvaa opettajuutta.

7. HENKILOTIETOJEN SUOJAAMINEN

Tutkimuksessa kerattyja tietoja ja tutkimustuloksia kasitellaan
luottamuksellisesti tietosuojalainsadadannon edellyttamalla tavalla. Tietojasi ei
voida tunnistaa tutkimukseen liittyvista tutkimustuloksista, selvityksista tai
julkaisuista. Kaytan tutkimuksessa suoria sitaatteja, mutta niiden perusteella
ei voi paatelld, kuka oppilas on kyseessa. En kerro tutkimuksessa, missa
koulussa tai luokassa tutkimuksen tein. Ainoastaan luokkataso (2.1k)
ilmoitetaan.

Seminaarinkatu 15 Tel

N YLIOPISTO PO BOX 35, FI-40014 Jyvaskyla Busines:

FOR JYU. SINCE 1863.
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w

Aineisto sailytetdaan yliopiston tietokannassa, jossa se on salattujen tunnusten
takana, joten kukaan ulkopuolinen ei paase aineistoon kasiksi.

Tutkimustuloksissa ja muissa asiakirjoissa sinuun viitataan vain
tunnistekoodilla, esim. oppilas 1.

Tutkimusaineistoa sailytetaan Jyvaskylan yliopisto tutkimusaineiston
kasittelya koskevien tietoturvakaytanteiden mukaisesti.
8. TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimuksesta valmistuu opinnaytetyd.

9. TUTKITTAVAN OIKEUDET JA NIISTA POIKKEAMINEN
Tutkittavalla on oikeus peruuttaa antamansa suostumus, kun henkilétietojen
kasittely perustuu suostumukseen. Jos tutkittava peruuttaa suostumuksensa,
hanen tietojaan ei kdyteta enaa tutkimuksessa.

Tutkittavalla on oikeus tehda valitus Tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikali
tutkittava katsoo, ettd hanta koskevien henkilotietojen kasittelyssa on rikottu
voimassa olevaa tietosuojalainsaadantoa. (lue lisaa: http://www.tietosuoja.fi).
Tutkimuksessa ei poiketa muista tietosuojalainsdadannon mukaisista
tutkittavan oikeuksista.

HENKILOTIETOJEN SAILYTTAMINEN JA ARKISTOINTI
Sailyttaminen
Rekisteria sailytetaan yliopiston suojattujen tunnusten takana, kunnes

tutkimus on paattynyt. Taman jalkeen aineisto havitetaan.

10. REKISTEROIDYN OIKEUKSIEN TOTEUTTAMINEN

Jos sinulla on kysyttavaa rekisterdidyn oikeuksista, voit olla yhteydessa
tutkimuksen tekijaan.

Tel $358 14 260 1211 FOR JYU. SINCE 1863.
Business ID: 0245894-7

VAT number: FI02458947
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1. Mil-lai-nen on hy-vé& o-pet-ta-ja?

2. Mi-td hy-va o-pet-ta-ja te-kee?

3. Piir-rd ku-va hy-vés-td o-pet-ta-jas-ta. Voit my®s kir-joit-taa ku-van al-le mi-ta

ku-vas-sa ta-pah-tuu.
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LIITE 4 Haastattelukysymykset

1. Haluaisitko kertoa mistd piirsit kuvan?

e Pyyddn tarvittaessa kertomaan lisdd, esim. katsotaan yhdessé piirrus-

tusta ja kyselen eri yksityiskohdista, mitd mikékin tarkoittaa.

e Toinen lisakysymys: Kertoisitko mitd siind kuvassa tapahtuu?

e Kolmas lisdkysymys: Tuleeko sinulla mieleen muita tilanteita mist4 olisit

voinut piirtdd kuvan?
2. Onko sinulla (muita) kokemuksia hyvistd opettajista?
3. Jos mietit omia kokemuksiasi, niin millainen se hyva opettaja on?
* Ensimmadinen lisdkysymys: Onko sinun ope hyva? Mika
siitd tekee hyvan open? Onko sinulla aiemmin ollut hyvia

opettajia?

* Toinen lisikysymys: Mitd se hyva ope tekee? Mitd se hyva

ope sanoo?

4. Millainen sitten on huono opettaja?

e Lisdkysymys: Mitd se huono ope tekee? Mitd se huono ope

sanoo?

5. Haluatko kertoa vield jotain muuta?

6. Milta tima haastattelu tuntui? Millainen kokemus tima oli?



LIITE 5 Kisityskategoriat

ASETTAA RAJAT JA ON SOPIVASSA SUHTEESSA TIUKKA (31)
pitdd tyorauhaa ylla 8
sopivan tiukka 5
asettaa rajoja 4
ei liian tiukka 3
ei suutu 3
ei aina kuuntele, pitdd oman pddnsé asioissa 3
ei liian negatiivinen 2
ei liian vakava 1
sanoo asioista 1

ei suutu liian helposti 1

KIVA, KILTTI JA HUUMORINTAJUINEN (30)
kiva 5
kiltti 5
huumorintajuinen 4
ystavillinen 3
hauska 2
mukava 2
tekee yllatyksia 2
iloinen 1
vitsikés 1
ilomielinen 1
iloiset kasvot 1
rento 1
leppoisa 1

ei aina mene lukujérjestyksen mukaan 1
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ANTAA POSITIIVISTA PALAUTETTA (24)
kehuu 18
kannustaa 4

sanoo kaikenlaista kivaa 2

PITAA HUOLTA (20)
auttaa 10
huolehtii 4
on kuin oma &iti 3
puuttuu kiusaamiseen 2

einolaa 1

TEKEE ASIOITA YHDESSA (20)
mennddn yhdessd retkelle 6
leikitddn yhdessd 4
nauraa meidédn kanssa 4
ldhtee hassutukseen mukaan 3
luetaan yhdessa 2

leivotaan yhdessa 1

ANTAA VASTUUTA JA VAPAUKSIA (16)
antaa tehd4 asioita 7
antaa pédattdad asioista 5
antaa auttaa 1
antaa leikkia 1
antaa lukea 1

antaa esittdi toiveita 1

OIKEUDENMUKAINEN (8)
oikeudenmukainen 4
tasapuolinen 2

reilu 2



OPETTAA (8)
opettaa 3
opettaa siten, ettd kaikki oppivat 3
palkitsee 2

HUOMIOI OPPILAAN (7)
huomioi oppilaan 3

kysyy 3
juttelee 1

TOIMII ESIMERKKINA (5)
ndyttdd mallia 2
sanoo kiitos 1
tervehtii 1

ahkera 1

Yhteensd 169 ilmausta.
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