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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajan vallankayttod
koululuokassa eli tutkia sitd, mitd ja millaista opettajan valta on. Aihetta
lahestyttiin tutkimalla vallan ndkymistd koulun arjessa. Samalla tutkittiin
oppilaiden asemaa opettajan ja oppilaiden vélisessd vuorovaikutuksellisessa
valtasuhteessa, jossa molemmat osapuolet toimivat sekd suhteen rakentajina
ettd yllapitdjina.

Pedagogista valtaa tarkasteltiin koulutussosiologisesta ndakokulmasta
nykykoulun ja yhteiskunnan tilaan suhteutettuna. Opettajan vallan eri puolia
hahmoteltiin niin aikaisemman tutkimuskirjallisuuden pohjalta kuin
empiiriseen aineistoon tukeutuen. Tutkimusaineiston kerdamisen
lahtokohtana oli aineistoldhtoinen laadullinen tapaustutkimus, jossa
tutkimusmenetelménd kaytettiin havainnointia. Havainnointi tehtiin yhden
perusopetuksen 6. luokan opettajan ja hdnen oppilaidensa véliseen
suhteeseen keskittyen.

Tutkimus osoitti opettajan vallan olevan hyvin moniulotteinen ilmi6.
Valtaa kéytetdan koululuokassa yhteiskunnan normien vilittdimiseen, mutta
myds opettajan omien arvojen ja arvostusten siirtdimiseen. Tdtd pedagogista
valtaa opettaja tarvitsee luokassa oppilaiden opettamisessa ja
ryhménhallinnassa. Vallankdyton keinoina on piilotettuja ja avoimia vallan
muotoja, kuten oppilaiden aktivointia ja passivointia, arviointia ja huumorin
kayttod. Tutkimuksen mukaan luokassa on myos oppilailla valtaa, mutta
huomattavasti rajatummin kuin opettajalla. Pedagogisen vallan ilmeneminen

luokassa onkin luonnollista ja tdimd opettajan tulisi tyossddn tiedostaa.

Avainsanoja: luokanopettaja, pedagoginen valta, nykykoulu, sosiaaliset

suhteet, vuorovaikutus, havainnointitutkimus



SISALLYS
1 KOULU OSANA ELAMAA ..o, 5
1.1 Instituutio yhteiskunnassa............ccccceevueiiiieiiniiiniiiiiniiiiccccecccees 5
1.2 Vuorovaikutus Koulussa ..........ccceevevieineniiininciicceccceeenceenee 7
1.3 Suhteiden eriarVOoiSUUS .......cceoveerierieirince et 8
1.4 Luokan valtasuhteet tutkimuskohteena............cccccoeveinenenninennincens 9
2 VALLAN MAARITELMAA .......ccoooeiiiiiiieeeieceeneseseceieeenies i 10
2.1 Vallan monimuoOtOiSUUS ........cc.ceeerieiririenieinenieenesete ettt 10
2.2 YKSIION Valta....cueoueiiiiiieicirecce e 11
2.3 Valta sosiaalisissa rakenteissa .........c.ceceeereeererieinenieninineeeeeeeeeseee 14
2.3.1 Alistaja ja alistettu .........cccceiiiiiiiiiiiii 14
2.3.2 Instituution ohjaava valta.........cccccceviiiniiniiiiiice, 15
2.3.3 Suhteiden valta .........cocoeiriiiinicc e 16
2.4 Avoin ja piilotettu valta..........cccoceoiviiniiiiniiice 19
3 PEDAGOGINEN VALTA ..ottt 23
3.1 Valta kasvatuksessa .........cccveeruirienieinienieiiencicenenceeescee e 23
3.2 Sanonko mind vai sSanotko SIN&A? ........ccceeveeirireiinencinceeeeeeeee 24
3.3 Neuvotellen kohti yhteisymmarrysta.........cccococeevveineenncinecnncineenes 27
3.4 Kurilla Kasvatetttl ........coeoeririeiriniiieiieie et 31
3.4.1 Luokan hallinta.........coccoueirinieinieeeeee e 31
3.4.2 Koulun tila ja @ika..........cccoeeiiiiiniiiiiiniiicccccccce 33
3.4.3 KOUlUN SEANNOT. ...c.eeveeiieiiniiicieiereeeeeeee ettt 34
3.4.4 Kumman KUTi? ..ot 36
3.5 Mind opetan SINUA.......cccccueirieieiriiieieiiceereeee e 38
3.5.1 IndOKErinaatio .......cccoevereneriririeeeeeeeeeee e 38

3.5.2 KIelellINeN VAITA «ccoooeeeeeeee e e e e e eee s 41



4 TUTKIMUSONGELMAT ..ot 43
5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN ......cccoviieiiinineicinnneeceneeereveeeneee 43
5.1 Tutkimuskohteen valinta ja Kuvaus ...........cccccccviiiiinniiiiicccee 43
5.2 Tutkimuksen metodit ........cocoreiniiininiiniicce e 45
5.2.1 Laadullinen tapaustutkimus.........c.cccceeeveerererenincninineneeeeneeenne 45

5.2.2 HavainnOinti ..o 48

5.3 Tutkimuksen KulKu..........ccoeeiiiiiniiiniiiiiiiiccceccceceeees 50
5.3.1 Havainnoinnin vaiheet ...........cccococceveinninniiniinnccncceceneene 50

5.3.2 Aineiston luokittelu ja jasentdminen ............cccccoeeeininniccicnnncccnnnenes 52

6 PEDAGOGISEN VALLAN ILMENEMINEN LUOKASSA .......cccccovecinenne. 55
6.1 Opettajan Valta........cccoceoiveiniiiiiniiicicce e 55
6.1.1 TiedOn SAMPO.....cueirieuirieiiieicirietrtei ettt e 55

6.1.2 ArviointipeikKo........ccoeoieimiieiiiicinecec e 59

6.1.3 Vastavuoroisuuden illuusio..........ccccceeciviiiniiiinciniiiiiciiccne, 63

6.1.4 AKHVAQLOIT ...ovoviiiiciicicccc 65

6.1.5 PaSSIVOIa ...ceeuiiiiiiiiiiiiiiiici e 69

6.2 Oppilaiden Valta ........ccccveinieininiciiciicccc e 72
6.2.1 Kokeileva valta.......c.ccoeovrireieiniieiiincceececceeeeeeeee e 72

6.2.2 Riistetty valta ... 74

6.2.3 Annettu valta........ccocoiviiiiiiiiiiie 76

6.3 Yksityisyyden valta ... 77

7 JOHTOPAATOKSET JA TARKASTELU .....c.ooviiieieeiieieieeieieisiesieseesisseesens 81
7.1 Valtasuhteet pahkindnkuoressa ........c..coccceeerverieineneninencniencsceesene 81
7.1.1 Mulla on valtaa ......ccocevieiiniiiniiiiiciiccicccceeen 81

7.1.2 Oppilas alistettuna ..........ccccceeivieiincinieiniicincccccceeed 83

7.2 Tutkimuksen [uotettavuus .........cceecevieinicrinicinieinceecceecee 84
7.3 Tutkimuksesta tulevaisuuteen ............cccoeveerecenieinincnnencccecee 86

LAHTEET ..ottt sttt sttt ssnsae 89



1 KOULU OSANA ELAMAA

1.1 Instituutio yhteiskunnassa

Koulun merkitys yhteiskunnassamme on muuttunut vuosien saatossa. Siita
huolimatta, ettei yhtd ja ainoaa totuutta, arvoja ja normeja jakavaa koulua
endd ole, ei koulun merkitystad voida kuitenkaan vahitelld. Koulu pyrkiikin
vastaamaan yhteiskunnan alati muuttuviin haasteisiin. Uudistuminen on
kuitenkin vaikeaa, silld koulussa toimintaa ohjaavat vakiintuneet toiminnot
sekd tietyt kdyttdytymisen ja sosiaalisten suhteiden muodot. Koulua
voitaisiinkin kuvailla pysyvistd yhteiskunnallisista rakenteista jasentyneeksi
instituutioksi.

Sosiologisesta ndkokulmasta tarkasteltuna koulun tehtdva on oppilaiden
sosiaalistaminen yhteiskunnassa vallitsevaan fyysiseen ja henkiseen
kulttuuriympaéristoon. Yhteiskuntaan sopeuttamista toteutetaan koulussa
valittamalld lapselle yhteison tarkeimpid ajattelun ja toiminnan tapoja seka
rooleihin kohdistuvia odotuksia. (Antikainen, Rinne & Koski 2000, 34 - 35.)

Yhteiskunnassamme oppivelvollisuudesta seka lakisddteisestd
opetuksesta ja kasvatuksesta huolehtii yhtendinen koulujdrjestelma
(Pietarinen & Rantala 2002, 228). Oppilaat eldvit ndin jatkuvassa koulun
sosialisaatioprosessissa, jossa yhtend tavoitteena kulttuuriin sopeuttamisen
liséiksi on saada oppilaat vakuuttuneiksi erilaisten kieltojen ja vaatimusten
tarpeellisuudesta. Tété sosialisaatiota taustoittavat koulussa aina tietyt arvot
ja padmaddrat. Antikaisen ym. (2000, 22 - 23) mukaan kasvatuksen
sosiologisen tarkastelun kannalta olennaisimpia kysymyksid ovatkin
kasvatuksessa vilitettdvien arvojen sisdllot. Nykykoulun tilaa ei voida
ymmartdd tarkastelematta koulussa siirrettdvid arvoja ja niiden kytkentdd
nyky-yhteiskuntaan.

Yleinen arvomaailma yhteiskunnassa on kuitenkin hajaantunut eika

koululla ndin ollen ole mahdollisuutta toimia entisaikojen tavoin ylimpana



arvojen valittdjand. Nykyistd oppimista myohdismodernissa yhteiskunnassa

Peter Jarvisin mukaan voidaankin kuvata seuraavasti:

”Sosialisaatiossa nykymodernit ihmiset kehittavéat identiteettinsd yha
yksildllisemmiksi, yhd voimakkaampien ja globaalimpien yhteiskunnalliset rakenteiden
puristuksessa. My6hdismoderni oppiminen on vapaata ja itseohjautuvaa, mutta toisaalta

se on pakkojen mééritteleméd ja vélineellistynyttd” (Pirttilda 1999, 241).

Kuten néistd Jarvisin sanoista voidaan pddtelld, ei koulu voi endé tarjota
oppilaille valmista mallia elim&dn, vaan oppilaat joutuvat rakentamaan
mindkuvaansa itsendisesti. Tahdn mindn rakentamiseen vaikuttavat yha
voimakkaammin epdmuodolliset yhteisot, kuten kaverit ja muu koulun
ulkopuolinen ymparisto.

Koulu vilittdad arvojen hajanaisuudesta huolimatta oppilaille tiettyja
muuttumattomia kasityksid, kuten yksilollisyyttd. Tatd individualisaatiota on
korostettu jo satojen vuosien ajan valtakunnallisissa
opetussuunnitelmissamme ja nykyisin sitd pidetddn yhteiskunnassamme
lahes itseisarvona. Yksilollisyyttd arvostetaan jopa yhteisollisyyden ja toisten
huomioonottamisen kustannuksella. Nykyistd yksilollisyyden korostamista
Launonen (2000, 296) selittdd 1990 -luvulla alkaneen sosiokulttuurisen
ajattelun vapautumisella, jonka seurauksena yliyksilolliset arvot,
yhteisollinen moraaliajattelu ja opettajan auktoriteetti katosivat
koulukasvatuksesta. Ndin myos sosialisaation perusta murrettiin, kun eri
sukupolvien yhteinen merkitystodellisuus alkoi olla vah&dinen.

Yhteiskunnallisten arvopdamddrien valittdjand koulu on riippuvainen
vaihtelevista olosuhteista ja sen vuoksi opetusta ohjaavat arvot ovat
jatkuvasti uudelleen madritettdvissa (Launonen 2000, 281). Yhteiskunnassa
koulutuksen viralliset tavoitteet ilmaistaan jo lainsdddédnnossd, mutta
kdaytannon tasolla kasvattajan toimintaa ohjaa olennaisimmin
opetussuunnitelma (Aho 2002, 28). Opetussuunnitelma edustaakin
ohjeellisena asiakirjana ndkemysta toivotusta tulevaisuudesta ja sanelee

sellaisenaan koulussa vilitettdvid arvoja ja normeja. Opetussuunnitelmat



ovat arvosidonnaisuutensa vuoksi erddnlaisia yhteiskunnallisen vallan ja
sosiaalisen kontrollin vilineitd (Launonen 2000, 57).

Aika ajoin opetussuunnitelmia on uudistettu vastaamaan paremmin
yhteiskunnan tarpeita. Parhaillaan on jdlleen kdynnissa
opetussuunnitelmauudistus, jossa ldhes kymmenen vuotta sitten laaditusta,
osin pdivitetystd peruskoulun opetussuunnitelmien perusteista, tehddan
ajanmukaisempi. Uudessa opetussuunnitelmassa annetaan koulujen
tavoitteiksi edelleen sekd oppilaiden yhteisollisyyden edistdiminen etta
yksilon kunnioittaminen. Taman liséksi opetuksen tehtdvéksi on nimetty
yhteiskunnallisten arvojen jatkuvuuden varmistaminen samalla, kun koulun
tavoitteena on lisdtd oppilaiden tietoisuutta yhteiskunnan perustana olevista
arvoista ja toimintatavoista. (Perusopetuksen opetuskokeilun perusteet 2003;
ks. myos Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 2001)

Opettaja on lukuisten haasteiden edessd noudattaessaan
opetussuunnitelmassa asetettuja yksilollisyyden ja yhteisollisyyden
samanaikaisia vaatimuksia. Oppilaiden arvomaailmojen pirstoutuneisuus ei
mydskddn helpota oppilaiden ohjaamista ja opetussuunnitelman tavoitteiden
tayttamistd. Todellisuuden hajaantuminen useisiin kulttuurisesti, kielellisesti
ja kokemuksellisesti toisistaan erottuviin eldmismaailmoihin edellyttdgkin

opettajalta avarakatseisuutta monikulttuurista maailmaa kohtaan (Suoranta

1999, 223).

1.2 Vuorovaikutus koulussa

Kasvatus ja opetus ovat sitoutuneet kulttuuristen arvojen ja merkitysten
liséksi my6s muuttuviin sosiaalisiin rakenteisiin. Koulua voidaankin
Antikaisen ym. (2000) mukaan pitdd sosiaalisena paikkana, joka
kasvatussosiologisen méadritelmén puitteissa maaritellaan rajatuksi
vuorovaikutuksen ja yhteenkuuluvuuden yhteisoksi. Koululle onkin
tyypillistd pysyva vuorovaikutus. Kouluyhteison jasenten véliset suhteet

muotoutuvat useita vuosia yhdessa tyoskentelevien oppilaiden ja opettajien



ryhmissd. Koulun yhteisdiden ja yhteis6llisyyden ymmaértdminen onkin
kasvatuksellisissa keskusteluissa tarkeda.

Tarkasteltaessa kasvatusta sosiaalisessa yhteisossd on pohdittava myos
sitd, miten oppilaiden ja opettajan vélinen vuorovaikutus rakentuu. Laine
(2000) toteaa koulun arkipdivan tayttyvan moninaisista sosiaalisista
vuorovaikutustilanteista, jossa nykykoulun rakenteita ja ihmissuhteita
testataan ja koetellaan. Nama testattavat vuorovaikutussuhteet perustuvat
pddosin kommunikaatioon, joka on parhaimmillaan avointa ja vastavuoroista
(Salomaa 1998).

Koulun sosiaalinen merkitys korostuu ryhmissé, joissa oppilaat viettavét
pdivansd. Koulu muodostaa oppilaille tarkedn vertaisten kohtaamispaikan,
jossa luodaan ja yllapidetdan merkittavida ihmissuhteita (ks. Antikainen 1993,
120). Harrisin mukaan koululaisille tirkeimpid ihmisid luokkahuoneessa
ovatkin toiset oppilaat ja kaikista tdrkeintd on oma asema toveriryhmassa.
My0s opettajalla on arjen kulussa téarked rooli, silld opettajalla on
mahdollisuus joko ndyryyttdd oppilasta toisten silmien edessa tai kohottaa
hédnet kadehdinnan kohteeksi. (Harris 2000, 304.)

Nykyisin sosiaalinen vuorovaikutus onkin muodollista oppimista
tarkedmpi asia oppilaille koulussa. Sosiaalisuuden suuri merkitys on
seurausta siitd, ettei koulu pysty endd tarjoamaan oppilaille tiedollista
auktoriteettia, eikd ndin kohtaa moderneja oppimisen haasteita. Lapselle
tarkeintd koulussa onkin kavereiden kanssa yhdessd toimiminen ja

sosiaalisten suhteiden kokeminen (Saukkonen 2003, 90).

1.3 Suhteiden eriarvoisuus

Luokan hierarkkinen rakenne asettaa koulussa tyoskentelevit ihmiset
eriarvoisiin asemiin. Luokassa tdima ndkyy siten, ettd opettajat ovat yleensa
arvoasteikossa oppilaiden ylapuolella. Myos oppilailla on tietty keskindinen

arvojdrjestys, jota he noudattavat. Kaikissa ndissd eriarvoisissa asemissa



todentuu koulun sosiaalinen organisaatioluonne, joka koostuu
vuorovaikutussuhteista, valtarakenteista ja rooleista (ks. Antikainen ym.
2000). Koulun hierarkian méaarittavit suhteet ovat melko pysyvid. Etenkin
oppilaiden asema saattaa kuitenkin muuttua aika ajoin, kun opettajan
arvoasemaa onnistutaan horjuttamaan tai oppilaiden kaverisuhteet
muuttuvat.

Koulun muoto sosiaalisena organisaationa on pysyva yhteiskunnallisista
muutoksista huolimatta. Koulu onkin toimintaymparistond ymmarrettavissa
sekd fyysisend ettd sosiaalisena tilana, joissa muodostetaan ja ylldpidetdan
hierarkkisia suhteita niin opettajan ja oppilaiden valilld kuin oppilaiden
kesken. Tama yksiloiden eriarvoisuus vaatii kaikilta kouluyhteison jasenilta
suhteisiin sopeutumista ja niiden kunnioittamista. Koulun jasenet eivit
voikaan valita paikkaansa tai rooliaan vapaasti, silld kouluinstituutio
perustuu tiettyihin pakkoihin ja laitosmaiseen hierarkiaan. Lapsen tehtdva
koulussa on olla oppilas, jolle asetetaan tiettyjd velvollisuuksia ja
vaatimuksia tdimdn roolin puitteissa. (ks. Antikainen ym. 2000, 31.) Opettajan
tehtdva nykykoulussa puolestaan on vaikeasti madriteltdvissa eikd se tule

valmiiksi annettuna.

1.4 Luokan valtasuhteet tutkimuskohteena

Koulun ollessa useiden ristiriitojen edessad yht&dlta sosiaalistaessaan ja
toisaalta oppilaiden yksilollisyyttd tukiessaan, luo se opettajille lukuisia
haasteita. Ldhes mahdottomalta tuntuvan tehtdvan edessa herdd useita
kysymyksid siitd, miten vastata tdhdn haasteeseen ja minkélaisia evaita
vuorovaikutukseen tarvitaan. Selvien yhteisten arvojen ja
kasvatusndkemysten puuttuessa opettajat ovatkin tilanteessa, jossa
pedagoginen vallank&ytto luokan hallintakeinona ei ole itsestddn selvaa tai
automaattisesti hyviksyttyd. Toimintaamme opettajina ohjaavat erilaiset

kasitykset ihmisestd ja oppimisesta, jotka ovat todellisuuteen
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suhtautumisemme taustalla. Opettaja toimiikin Patrikaisen (1997) mukaan
ammatissaan sen mukaisesti, mikd on hdnen kasityksensa tiedosta,
oppimisesta ja oppilaasta oppijana Yksi tdllainen tapa kasitelld ja kasittaa
ihmistd ja oppimista on vuorovaikutuksellinen (Résanen 1992, 55).

Tutkimuksessamme on tarkoituksena laadullisen tapaustutkimuksen
avulla selvittdd, mitd opettajana toimiminen nykykoulussa on. Se tuskin on
enid sitd, mitd itse olemme omina kouluaikoinamme kokeneet, vaikka niisti
ajoista ei olekaan ehtinyt kulua kovin paljon aikaa.

Tutkimusprosessin empiirisessd vaiheessa kavimme havainnoimassa
nykykoulun arkea yhdessa luokassa. Havaintojamme analysoimme
saadaksemme vastauksia pedagogisen vallan ilmenemistd ja luokan
hierarkkisia sosiaalisia suhteita koskeviin kysymyksiimme. Vastausten
16ytdmisessd apunamme oli my0s aikaisempia tutkimuksia ja
tutkimuskirjallisuuden valtamaéaritelmid.

Opettajan pedagogista valtaa tarkastelemme tutkimusraportissa edelld
kuvatuista kasvatussosiologisista ldhtokohdista. T4lloin opettajan rooli
vallankdyttdjand koulussa, ja etenkin luokassa, ndhddan yhteiskunnallisiin
vaatimuksiin, koulun sosiaalisiin suhteisiin ja niiden eriarvoisuuteen
liitettynd. Ymmartddksemme luokassa nidkyvad moniulotteista pedagogista
valtaa tulee meidédn kuitenkin ensin mddéritelld valta ilmiona yleisemmalla

tasolla.

2 VALLAN MAARITELMAA

2.1 Vallan monimuotoisuus

Eri aikoina ja erilaisissa yhteiskunnallisissa tilanteissa sekd nakdkulmista
riippuen on valtaa méadaritelty lukuisin eri tavoin. Jo tdima osoittaa sen, ettd

vallan yksiselitteinen maérittely on mahdotonta. Saman on todennut
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Nuutinen (1994) suomalaisessa kasvatuskirjallisuudessa ilmenevéaa valtaan
kasittelevdssd tutkimuksessaan. Nuutisen mukaan tutkijat ovat esittdneet
eridvid mielipiteitd jo pelkéstddn siitd, onko valta edes médriteltdvissd oleva
kasite (Nuutinen 1994, 18). Valta-analyysien keskeinen teoreetikko
Foucault'kaan ei ole pyrkinyt edes esittamddn yhtd ainoaa kaikkiin
tilanteisiin sopivaa valtateoriaa. Hdn onkin kirjoittanut uransa aikana
vallasta useissa eri merkityksissd esim. kuriin ja seksuaalisuuteen liitettyna.
(Foucault 1980, 1998.)

Tutkimuksessamme onkin tyydyttdva siihen tosiasiaan, ettd yhta
yhtendistd vallan méaritelméa ei voida koota. Toisaalta se ei ole tarpeenkaan.
Oleellisempaa on ymmartdd vallan koostuvan seka toisiinsa vaikuttavista
ettd riippumattomista tekijoistd. Ilmion tarkastelu laajemmin kuin vain
yhdestd ndkokulmasta antaa mahdollisuuden ymmart&d kaytannon valtaa
monipuolisena ilmitkenttdnd, joka ei rajoitu yksin vallankayttdjdan, vallan
kohteeseen, instituutioon tai toimijoiden véliseen vuorovaikutukseen.
Omassa tutkimuksessamme olemme pyrkineet vallan monipuolisuuden
huomioimiseen tarkastelemalla useampien teoreetikkojen esittamia

ndkemyksid vallasta.

2.2 Yksilon valta

Yksilon vallalla tarkoitetaan jokaisella ihmiselld olevaa mahdollisuutta
vaikuttaa ympédroivdan maailmaan. Télld vaikutusmahdollisuudellaan yksilo
muuttaa sekd toisten ihmisten kayttaytymistd ettd esineellistd maailmaa.
Vallaksi ymmadrretddn usein tastd vaikuttamisesta kuitenkin vain se osa, jolla
tietoisesti pyritddn ohjaamaan toista ihmistd ja saavuttamaan omia tai
yhteison etuja.

Yksilon vallalle luovat mahdollisuuksia sekd hdanen oma
persoonallisuutensa ettd ympéaroivd yhteiskunta ja yhteiso. Yksilon kannalta

vallassa on kyse tahdonvoimasta, joka ei ole sidoksissa rationaalisiin syihin
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tai pelkkddn velvollisuuden tuntoon, vaan omaan haluun vaikuttaa toisiin
ihmisiin ja heiddn toimintaansa. Taméa tahdonvoima on sidoksissa seka
vallankdyttdjan luonteeseen ettd hdnen késitykseensd eettisestd eli hyvéstd ja
sallitusta vallasta.(Campbell 1999, 52 - 59).

Jokaisella yksilolld on kuitenkin luonteesta ja persoonallisuudesta
riippumatta vallankdyton tarve. Turunen (1997, 307) ymmartdd tdméan
vallanhalun olevan ihmisten luontainen perustarve. Nuutisen ndkemyksen
mukaan valta puolestaan on viline muiden tarpeiden tyydyttamiseen.
Nuutinen ei ndekddn vallan itsessddn tuovan yksilolle onnea, mutta sen
avulla voidaan hallita ympéroivdd maailmaa ja saavuttaa ndin ihmiselle
valttdimatontd turvallisuuden tunnetta. (Nuutinen 1994, 23.)

Vallantarpeen tyydyttdmisen tekevat mahdolliseksi yksilon kyvyt, tiedot
ja taidot. T&lloin valta perustuu sekd vallankadyttdjan kyvykkyyteen etta
taitoihin saada asiat tehdyksi ja puuttua tilanteisiin niin, ettd ne muuttuvat
haluttuun, tavoitteiden mukaiseen suuntaan (Giddens 1984a, 257; Giddens
1984b, 15, 146; Varis 1990, 117; Kovalainen 2001, 40). Vallankayttdjan tietojen
ja taitojen paremmuus muihin ndhden tuovatkin hanelle toisia enemmaén
vaikutusmahdollisuuksia. Kovalaisen (2001, 39) mukaan vallankaytt&jd voi
saavuttaa asemansa toisten ohjaajana omistamalla suuremmat resurssit kuin
hénen alaisillaan on. T4lloin kyseessd on Spadyn ja Mitchellin (1979, 109)
maddrittelemad asiantuntemukseen perustuva valta. Asiantuntemuksen tuoma
valta voidaan ymmartdd myos arvovaltana, jonka yksilo ansaitsee, kun on
kunnostautunut jossakin arvostetussa tai hyddyllisessad toiminnassa
(Turunen 1997, 299). Kaikissa ndissd edelld mainituissa tapauksissa valta
ymmarretaddn siirrettdvaksi ja mitattavissa olevaksi ominaisuudeksi, jota
toisilla on ja toisilla taas ei ole.

Jokaisella ihmiselld on siis periaatteessa samanlainen mahdollisuus
toteuttaa omia intentioitaan ja kdyttda valtaansa, silld jokainen voi
halutessaan hankkia itselleen vallan mahdollistavat tiedot ja taidot.
Mahdollisuudet eivét kuitenkaan kédytannossa ole yhtildiset. Turusen

mukaan kaikissa yhteisoissa tarvitaan ylemman vallan kayttdjdd, joka tekee
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valinnat niissé tilanteissa, joita varten ei ennalta ole olemassa toimintaa
ohjaavia ratkaisuja tai paatoksid. Namd ovat tilanteita, joissa jokaisen
erikseen suostuttelu tai pakottaminen on mahdotonta. (Turunen 1999, 206 -
207) Instituutioissa ja yhteisoissd, joihin ihmiset kuuluvat, vallitsevatkin
hierarkiat, joissa valtaresurssit on jaettu epéatasaisesti (Ilmonen 1995, 340).

Turusen midritelmai ei kuitenkaan kerro vieli sitd, kenelld instituution
méadrddma valta yhteisossd on, vai onko valta peréti jakautunut tasaisesti
toimijoiden kesken. Perinteisesti valta on ymmarretty olevan sidoksissa
yksilon asemaan yhteison hierarkiassa. Mitd korkeammalla valtapyramidissa
eli yhteison sisdisessd arvojarjestyksessa toimija on, sitd suurempi on hdnen
valtansa katsottu olevan ja sitd riippumattomampi han on ollut muista
(Airaksinen 1989, 123 - 126, Nuutinen 1994, 29). Asema pyramidin huipulla
tuokin vapautta tulkita sddntojd ja kayttad vallan tukena auktoriteettia,
palkitsemista sekd rangaistusta.

Vallan ollessa yksilollinen ominaisuus on kaikilla mahdollisuus kayttaa
sitd ympariston asettamien hierarkioiden, valtapyramidin ehdoilla. Omien
vaikutusmahdollisuuksien kdyttaminen ja itsensa tarkedksi, toimintaa
ohjaavaksi henkiloksi huomaaminen vahvistaa edelleen vallankayttdjan
itsetuntoa. Tama luo edelleen uusia valtamahdollisuuksia. Sanalla sanoen
valta tuo sen haltijalle lisddntyvaa eldamédnhallintaa. Nuutinen onkin
kirjoittanut elaménhallinnan olevan suurinta valtaa, mitd on olemassa.
Eldamansa hallitsevalla on itsehallintaa, joka ilmenee muun muassa kykyna
tuottaa tarpeellisia muutoksia omassa ymparistossa. Itsensa hallitsevana
ihminen pystyy muodostamaan toiminnalleen perustan antavan
maailmankuvan ja hin kykenee tekemaéén itsendisesti padatoksid seka
toteuttamaan niitd kaytdannossa. (Nuutinen 1994, 24.) Nuutisen késitysta
tulkiten voidaankin todeta, ettd tdrkeintd yksilon valtaa on hdnen itseensd

kohdistuva vaikuttaminen.
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2.3 Valta sosiaalisissa rakenteissa

2.3.1 Alistaja ja alistettu

Valta on aina suhdekasite ja se kuuluu osaksi vuorovaikutusta. Vaikka valtaa
onkin edelld yritetty madritelld ainoastaan yksilon ndkokulmasta, on sen
kokonaan muusta ympéristostd erillddan pitdiminen ollut mahdotonta. Vallan
ymmadrtdminen vaatiikin aina ympdériston ja erityisesti sosiaalisen yhteison
huomioimisen. Sosiaalisen yhteison merkitys vallan méaérittelyissd sekd itse
vallankdytossd on vaihdellut eri aikoina ja valituista ndkokulmista johtuen.

Perinteisesti valta on ymmarretty Marxin ja Weberin tavoin
yksisuuntaiseksi vaikuttamiseksi (Antikainen, Rinne & Koski 2000, 30 - 31).
Téllaista yksisuuntaista valtaa voi kdyttdd yhtd hyvin yksilo kuin instituutio
tai joku sen osa. Olipa vallankayttdjd mika tai kuka tahansa, seuraa vallan
yksisuuntaisuudesta kuitenkin yhteisén osapuolten vilinen epatasa-
arvoisuus. Niinpd vallan madritelmissa erotetaankin usein toisistaan
valtasuhteen alistaja ja alistettu. Ndistd alistaja kohdistaa valtansa alistettuun
pyrkiessddn muuttamaan tdméan kayttaytymistd haluamaansa suuntaan.

Vallankéyttdjan etuoikeudeksi katsotaan hdanen mahdollisuutensa
toteuttaa omaa tahtoaan alistetun vastustuksesta huolimatta (Campbell 1999,
48; Weber 1969, 117). T4lloin alistaja voi jopa ohittaa kokonaan vallan
kohteena olevien yksiloiden halut ja tarpeet pyrkiessddn saamaan aikaan
ympdristossd haluamansa muutoksen (Foucault 1998, 168). Alistettu tyytyy
usein omaan asemaansa, koska uskoo vallankéayttdjdlld olevan parempia
kykyjé ja taitoja hallita tilannetta (Airaksinen 1989, 127). Alistumisen syyna
voi olla my06s pelko menetyksestd tai rangaistuksen kohteeksi joutumisesta,
mikdli asettuu vastustamaan vallankéayttdjad. Talloin alistettu mukautuu
rooliinsa hyvéaksymaittd ja sisdistimattd kuitenkaan vallan asettamia
vaatimuksia. (Nuutinen 1994, 41 - 42; Airaksinen 1989, 127; K&dridinen,
Laaksonen & Wiegand 1997, 52 - 53.)
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2.3.2 Instituution ohjaava valta

Valta ei ole vain inhimilliseen toimijaan kytkeytynyt ominaisuus. Sité voi olla
myds instituutiolla tai sen osalla. Instituution yksisuuntaista valtaa ovatkin
muun muassa yhteisojen piilotetut vallat, jotka julkilausumattomilla
sdadannoilldan ohjaavat yksildiden toimintaa. Wrongin (1979) mukaan tama
instituutioissa oleva valta voi olla yliyksilollistd ja usein yli eldménkaaren
ulottuvaa hallintaa. Valta sdilyy muuttumattomana riippumatta siitd, kuka
vallankayttdjd on tai mitd instituutiossa tapahtuu. Se ei edellyta
vallankdyttdjan lasndoloa hallintatilanteissa, vaan jo pelkka tieto
vallanhaltijasta riittdd ohjaamaan yhteison jasenten toimintaa. (Wrong 1979,
7.) Institutionaalista valtaa on mm. koulun valta, joka on sdilynyt
muuttumattomana jo vuosikymmenid ja -satoja: Koulussa valtaa pitdd
opettaja riippumatta siitd, kuka hédn on tai millainen hdn on persoonana.
Opettajien tiedetty olemassaolon ajatellaan riittdvan hillitsem&an oppilaiden
kayttaytymistd koulussa ja sen alueella, vaikka opettaja ei olisikaan fyysisesti
lasnd tilanteessa tai puuttuisi oppilaiden toimintaan.

Instituutioiden yliyksilolliset vallat voivat olla yhteisossd toimivien
yksiloiden tiedostamia tai heiddn tiedostamattomissaan olevia. Turunen
kutsuu muotovalloiksi niitd instituution valtoja, joista sen jdsenet tulevat
tietoisiksi vasta, kun lausumattomia sdéntojd vastaan rikotaan ja rikkomus
johtaa rangaistukseen. Muotovallat ovat syntyneet paitsi tietoisesti toimintaa
ohjaavia sddntojd ja normeja asettamalla, my0s edellisiltd sukupolvilta
perittyjen tapojen pohjalta. (Turunen 1997, 281 - 284.) Periytyvan
muotovallan koulumaailmassa muodostaa piilo-opetussuunnitelma, joka
ohjaa vahvasti kouluyhteison jasenten toimintaa virallisen
opetussuunnitelman taustalla.

Vallan tarkastelu yksisuuntaisen ilmiond, kuten edelld, unohtaa kuitenkin
sen tosiasian, ettd kaikilla yksil6illd on valtaa. Yksilo ei ole sosiaalisessa

suhteessa vain vallan vaatimuksiin mukautuva, vaan hédn on yhtilailla myos
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vallankayttdjda. Ndiden kahden erottelu toisistaan onkin kdytannossa jopa
mahdotonta, tai ainakin tarpeetonta. Nuutinen on asian ilmaissut siten, ettd
vallan madrittely yksin dominoivan osapuolen ndkokulmasta on
epdtdydellistd. Se ei ota huomioon niitd tilanteita, joissa vallan kohteena
oleva ennakoi omassa toiminnassaan vallankdyttdjan reaktioita.
Yksisuuntainen vallankéytto ei mydskdan huomioi valtasuhteessa
tapahtuvaa vallan tavoittelua ja neuvottelua alistussuhteen tasosta. Nuutisen
sanoin ”toiminta valtarelaatiossa on enemman kuin pelkkéad vallan
kayttamistd”. (Nuutinen 1994, 44.)

Instituution valta yksisuuntaisesti ymmaérrettyna ei huomioi myoskaan
sitd tosiasiaa, ettd yksilo voi olla samanaikaisesti useiden valtajédrjestelmien
jasen (Nuutinen 1994, 39 - 42). Ei siis ole itsestddn selvad, minka jarjestelman
ja vallan mukaisesti yksilo kulloinkin toimii. Oppilas, joka on
koulujdrjestelman valtaan alistettu, voikin samanaikaisesti olla vallankayttdja
luokan vertaisryhmaéssd. Vastaavasti oppilaaseen voivat vaikuttaa kodin,
koulun ja vapaa-ajan muotovallat samanaikaisesti. Kussakin tilanteessa
madrad valloista voimakkain ja tilanteeseen sopivin sen, mika ihmisen
eldamddn kuuluvista valtajdrjestelmistd ja mitkd sdaannot hdnen toimintaansa
ohjaavat (Ilmonen 1995, 325). Bourdieun (1985, 106) mukaan ndistd valtojen
keskindisistd jarjestyksistd kdyddan jatkuvaa neuvottelua, jolloin asemastaan
riippuen yksilot pyrkiviat joko sdilyttdmadn tai jarkyttamaan kentalld

vallitsevaa valtojen tasapainoa.

2.3.3 Suhteiden valta

Kaikkien toimijoiden yhtéldiset valtamahdollisuudet on huomioitu
teorioissa, joissa valta on ymmarretty osaksi yksiloiden vilistd suhdetta, ei
vain siind ilmenevéksi alistussuhteeksi. Néissa teorioissa valta ymmarretdan
Foucault'n tapaan osaksi kanssakdymistd, jossa osapuolten kaikki

pyrkimykset ja toiminnat vaikuttavat molempien toimintaan ja padmaaériin,
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ei toiseen ihmiseen. Valtasuhteissa vallitsevat tdlloin jatkuvat voimien ja
valtojen mittel6t osapuolten valtojen ollessa vastakkain vuorovaikutuksessa.
(Helén 1995, 276 - 277; Varis 1990, 116 - 118.)

Foucault'n mukaan valta on ldsni kaikissa ihmisten vilisissa suhteissa,
eikd ihminen nédin ollen voi eld4 taysin vallattomassa tilassa. Valtaa on
kaikilla vuorovaikutussuhteen osapuolilla ja kaikki sitd mys toiminnassaan
kayttavat. Se ei siis ole sidoksissa vallank&yttdjan asemaan tai rooliin. (Helén
1995, 276 - 277; Varis 1990, 116 - 118; Foucault 1998, 176 - 177.) My6s
Giddensin mukaan valtasuhteen molemmat osapuolet ovat autonomisia siitd
huolimatta, ettd vallankayttdjan tarkoitus on saada toinen toimimaan
halutulla tavalla (Giddens 1984b, 232). Autonomisena toimijana
valtasuhteessa alistetussa asemassa olevalla onkin mahdollisuus toteuttaa
myos omia intentioitaan ja vaikuttaa alistajaan. T&lloin valtaan alistetusta
tulee vallankéyttdjd ja vallankdyttdjastd alistettu.

Kaksisuuntaisessa valtasuhteessa vuorovaikutukseen osallistuvat
osapuolet madrittelevat myos tulevia valtatilanteita. He sopivat yhteisista
vallankdyton sdannoistd ja muuttavat samalla vallan mahdollistavia
resursseja. Ndin tapahtuu sekd Foucault'n normalisoivassa vallassa ettd
Giddensin rakenteistumisteoriassa.

Foucault'n mukaan normalisoiva valta on yksi tarkeimmista vallan
muodoista, joka tulee esiin koulussa. Vallan avulla pyritddn muuttamaan
jokaisen yksilon toiminta sellaiseksi, ettd se vastaisi mahdollisimman hyvin
yhteisesti médériteltyd normaalia (Foucault 1980). Vallank&yttoon osallistuvat
kaikki yhteison jdsenet sekd kontrolloimalla itseddn ettd toisiaan, mutta myos
alistumalla yhteison kontrollimekanismin valvontaan eli normaaliin.
Kovalainen (2001) tulkitsee vallankdyton perustuvan tdlloin yhteisen vallan
hyvéaksymiseen. Vallasta tulee ndin ollen luonnollinen osa yhteison toimintaa,
jolloin tietyt normaalit toimintatavat muodostavat yhteison sosiaaliset,
hyvéksytyt sdaannot. (Kovalainen 2001, 42.)

Foucault'n teoriassa yhteison jasenet osallistuvat vallankdyttoon paitsi

alistumalla my6s muuttamalla omalla tavallaan vallan tavoitteita. Kaikki
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toimijat osallistuvat ndin ollen hyvaksyttdvien ja normaalien toimintatapojen
maédrittelyyn. Normaali ei olekaan mitddn sellaista, joka olisi pysyvdd ja
kaikkien tiedossa koko ajan. Sen mddrittely onnistuu vain, kun tiedetddan mita
on epdnormaali. Tdmé saadaan selville jatkuvissa vallan rajojen ja normaalin
koetteluissa. Normaalin maédrittely onkin jatkuva prosessi, jota hallitsevat eri
osapuolten pyrkimysten jannitteet, jopa ristiriidat. Normaalin mdérittely on
jatkuvaa valtapelid. (Helén 1995, 288.)

Valtapelid ohjaa aina tieto aikaisemmin vallitsevista normaaleista, mutta
toisaalta valtapeli tuottaa myos uutta tietoa niistd. (Helén 1995, 278, 286 - 288;
Varis 1990, 114). Tiedon yhteys normalisoivaan valtaan onkin hyvaksyttavad,
silld normaaliin toimintaan ohjaaminen on mahdotonta, mikali
vallankayttdjalla ei ole tietoa siitd, mitd normaali on. Toisaalta vallankaytto
tuottaa aina uutta tietoa, joka voi joko vahvistaa aikaisempia jdrjestyksid,
tarkentaa niitd tai tuoda yhteis66n kokonaan uudenlaisen toimintaa ohjaavan
konstruktion. Foucault kirjoittaakin, ettd tieto on valtaa ja valta on tietoa.
Vallan ylimpdnd paamaadrdnd on tuottaa jokaiselle yksilolle riittdva tieto
normaalista, jotta hdn kykenisi kontrolloimaan itse itsedan (Foucault 1980,
1998). Tama on juuri sitd valtaa, josta Nuutinen (1994) kirjoittaa
eldmdnhallinnan yhteydessa.

Giddensin teoriassa valta ymmadrretddn ensisijaisesti strategisena keinona
tavoitteiden saavuttamiseksi, mutta sitd voidaan kéyttdd vain yhdessa
madritellyissd puitteissa. Instituution rakenteet maaraavat vallankaytolle
rajat. Nditd rakenteita ovat toimintaa ohjaavat sdannét, jotka ovat Turusen
muotovaltojen tapaan yliyksil6llisid, sosiaalisia faktoja (ks. Giddens 1984b,
119 - 120; Ilmonen 1995, 322 - 323). Lisdksi vallankdyton mahdollistaviin
rakenteisiin kuuluu seka aineellisia (allokatiivisia) ettd henkisid
(auktoritatiivisia) resursseja. (Giddens 1984a, 33, 258 - 262.) Aineelliset
resurssit, joita ovat esim. koneet ja materiaalit, luovat materiaaliset
edellytykset yksilon toiminnalle. Henkiset resurssit puolestaan koostuvat
inhimillisistd piirteistd, kuten fyysisestd vahvuudesta, tiedosta ja

tunnesitoutumisesta (Ilmonen 1995, 323). Ndistd materiaalisten resurssien
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merkitys onkin usein tunnistettu ja tunnustettu, mutta henkiset resurssit,
etenkin tunneresurssit, ovat jadneet paljon vihemmalle huomiolle.

Vallan vastavuoroisuus tulee esiin prosesseissa, joissa valtasuhteiden
osapuolet itse luovat ja muuttavat vallankdyttod ohjaavia rakenteita.
Toiminnassaan he joko uusintavat vallitsevaa rakennetta tai muuttavat sitd
paremmin tilanteeseen sopivaksi. (Giddens 1984b). Tam& muistuttaa
Bourdieun (1985) kasitystd valtasuhteessa omaa asemaansa parantamaan
pyrkivéstd yksilostd. Niinpa esimerkiksi valtasuhteen yhden osapuolen,
alistetun tai alistajan, aikaansaama joko tarkoituksellinen tai tarkoitukseton
tunneilmaston muutos luokin uusia valtaresursseja. Tama muutos saattaa
mahdollistaa aivan uudenlaiset valtasuhteet ja vallankdyton yhteisossa.

Vastavuoroisissa valtasuhteissa katsotaan siis kaikilla
vuorovaikutussuhteen osapuolilla olevan valtaa, jolloin kaikkien ndhdadan
myos osallistuvan vallan kdyttamiseen milloin omia etujaan ajaen, milloin
valtaan alistuen. Muutokset pyritddn saamaan aikaan siten, etteivit
aikaisemmat valtarakenteet romutu kokonaan (Roos 1985, 12). Tdssd omien
etujen tavoittelussa Bourdieun (1985, 105 - 110) mukaan korkeammassa ja
arvostetummassa asemassa olevat ovat toki etulyontiasemassa, mutta
lahtotilanteeltaan heikommatkin pyrkivit aina parantamaan omaa

asemaansa.

2.4 Avoin ja piilotettu valta

Valta on useissa tarkasteluissa jaettu ndkyvadn eli avoimeen ja piilotettuun
valtaan. Siitdkin huolimatta, ettd kirjallisuudessa on esitetty kritiikkid ilmion
jakamisesta ndin karkeisiin ja vanhahtaviin luokkiin, on vallankayttoa
hyodyllistd tarkastella myos tastd ndakokulmasta. Jako auttaa huomaamaan
yksiloiden kayttaytymisesta piirteitd, jotka eivit ehkéd ilman tata

kasitteellistamistd saisi selitysta.
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Avointa valtaa kdytetddn suoraan ja peittelemittd, jolloin sdannoét ovat
julkisia ja rangaistukset konkreettisia. Avoimessa vallassa vallitsee etdisyys
alistajan ja alistetun vililld, jolloin vallan kohde kykenee huomaamaan
tilanteet, joissa vallankdyttdjan pyrkimykset ovat ristiriidassa hdnen omien
tavoitteidensa kanssa. (Puolimatka 1999, 261 - 263.) Valtaan alistetulla on ndin
mahdollisuus arvostella ja jopa asettua vastarintaan vallankayttdjdd vastaan,
mikali han kokee tulleensa vaarin kohdelluksi.

Avoimen vallan kayttdja ymmarretddn usein auktoriteetiksi, jonka
toimintatapa eroaa omia etujaan tavoittelevasta alistamisesta. Auktoriteetin
asema on tdlloin toiminnan ohjaajana hyviaksytty ja avoimia valtakeinoja
kayttava. Steutelin ja Spieckerin (2000, 327) mukaan auktoriteetti perustuukin
laillistettuun vaikutusvaltaan ja sen erottaa muusta vallankdytosta
auktoriteetin ndkyvadn valtaan liittyvan moraalinen vastuu. Taméan
kasityksen mukaan muu valta on mielivaltaa, jossa ei oteta huomioon toisen
osapuolen tunteita eikd ajatuksia. Auktoriteetti puolestaan ymmartaa
toimiessaan myos alistetun aseman.

Myo6s muiden tutkijoiden, kuten Foucault'n (1980) sekd Spadyn ja
Mitchellin (1979), mukaan avoimeen valtaan perustuvan legitiimin
valtasuhteen, auktoriteetin, vastakohtana on alistamiseen ja kontrolliin
perustuva sortovalta. Tamd mielivalta usein on seurausta siitd, ettd avointa
valtaa kdyttava yksilo on kohdannut vallan vastustusta. Vallankayttédja on
ndin epdonnistunut avoimen vallan osoittamisessa ja menettdnyt suoran
vaikutusmahdollisuutensa alistettuihin. (Tirri & Puolimatka 2000.) T&ll6in
vallankdyttdjd turvautuu helposti piilotettuun valtaan, jonka Fromm (1968)
katsoo olevan todellisuudessa avointa valtaa huomattavasti tehokkaampi
menetelmad hallita toista.

Kun avointa valtaa kédytettdessd vallankdyttdja hyodyntdd konkreettisia ja
nékyvid rangaistuksia, turvautuu hin piilotetussa vallassa psyykkiseen
manipulaatioon ja ndyryyttamiseen. Piilotetussa vallassa kdytetdankin

hyviksi uhkaan ja pelkoon perustuvaa tottelemista (Varis 1990, 112 - 114;
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Helén 1995, 278 - 279). Avoimen vallan vastakohtana piilotettu valta toimii
ikdan kuin sité ei olisikaan.

Frommin (1968, 14 - 15) mukaan piilotetun vallan kdytt&ja vetoaa
alistetun haluun olla normaali ja hyviaksytty. N&din ollen esimerkiksi opettaja
ei kédske oppilasta tekeméddn vaadittavaa tehtdvdd, vaan vetoaa oppilaan
omaan haluun: ”Olen varma, ettd haluat tehdi timan.” Mikali vallan
kohteena oleva ei toimi ja reagoi odotetulla tavalla, herdtetdan hanessa
héped. Yksilon tietoisuutta muokataan piilotajuisesti, jolloin piilotetun vallan
kohde ei tiedd olevansa ohjauksen ja kontrollin kohteena. Hénelle ei anneta
vilineitd arvioida tai edes tiedostaa asemaansa muokkauksen kohteena.
Piilotetun vallan kohde on alistettu mukautumaan vallankaytt&djan tahtoon ja
hénestd tehdddn entistdkin riippuvaisempi vallankdyttdjasta. Piilotettu valta
muokkaa ihmisen, joka luulee olevansa vapaa, mutta joka tosiasiassa on
valmis mukautumaan hénelle asetettuihin vaatimuksiin. (ks. myos Spady &
Mitchell 1979, 109.)

Puolimatkan ja Frommin piilotetun vallan tulkinta ldhestyy Foucault'n
kasitystd normalisoivasta vallasta, silld niissd kaikissa ihmistd pyritdaan
muuttamaan vallankdyttdjan tavoitteiden mukaiseksi. Erona Focault'n
ndkemykseen on kuitenkin se, ettd kun Foucault ymmartdd normaalin olevan
jatkuvissa jannitteiden ja taktisten pyrkimysten hallitsemissa valtapeleissa
maddriteltavad, edustaa piilotetun vallan tavoitteena oleva normaali
Puolimatkalle ja Frommille vallankadyttdjan yksipuolista ndkemystd hyvéasta
ja tavoiteltavasta.

Avoimen ja piilotetun vallan erotteleminen ei kuitenkaan ole aina ndin
helppoa, silla mm. Lehtovaarojen mukaan piilotettu valta voi naamioitua
myo6s avoimeksi vallaksi. Tdlloin aikuinen kayttda lapseen aikuiskeskeisid
standardeja, jotka rajoittavat lapsen kasvua itseisarvoiseksi kokonaisuudeksi.
(Lehtovaara & Lehtovaara 2001, 26.) Naamioidussa piilotetussa vallassa
kdytetddnkin avoimen vallan keinoja, mutta perimmiltdédn vallankdyttdjan
tavoitteet ovat jotain muuta kuin mitd ndkyvdssd toiminnassa annetaan

ymmartad. Vallankadyttdja pyrkii ndin hydtymaan valtaan alistetusta tavalla,
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jota vallan kohde ei huomaa kiinnittdessddan huomion vain vallan nakyviin
tavoitteisiin. Lehtovaarojen ajatuksia seuraten voidaankin todeta, ettd avoin
ja piilotettu valta ovat saman asian kaksi puolta, joiden erotteleminen on
usein mahdotonta. Avoimen ja piilotetun vallan erottelua kohtaan esitetty
kritiikki onkin tdstad syystd varmasti aiheellista.

Jorma Lehtovaaran mukaan ainoa todellinen avoimen vallan muoto on
avoin dialogi (Lehtovaara & Lehtovaara 2001, 26). Avoimessa dialogissa
vallan osapuolet ovat aidossa vuorovaikutuksessa hyviksyen toisensa ja
toistensa eldmaéntilanteet sellaisenaan. Kumpikaan ei ole
vuorovaikutussuhteessa ulkopuolinen objekti. Molemmat ovat toisilleen
totta siind mddrin, ettd heiddn maailmankuvansa kohtaavat ja kummankin
henkilokohtainen maailmankuva muuttuu tdssd kohtaamisessa. Dialogissa
molemmat osapuolet oppivat uteliaisuutta ympéardivad maailmaa kohtaan,
rohkeutta kohdata uusia asioita, luottamusta itseen seka kriittisyytta
vallitsevaa tilannetta kohtaan ja luovuutta ndhda asiat uudella tavalla.
(Lehtovaara 1996, 51 - 52.) Avoin valta dialogisesti ymmarrettynd kasvattaa
yksilostd itsendistd, arvostelukykyistd subjektia, joka kykenee hallitsemaan
itse itseddn. Sitd ihmistd, jonka kasvattamisen niin Foucault kuin Nuutinen
ovat asettaneet vallan ylimmaksi paamaaraksi.

Usein vallankdyton hyvaksyttavyyttd arvioidaan juuri sen mukaisesti,
miten hyvin vallan avulla onnistutaan kasvattamaan tasapainoista ihmista.
T&lloin avoin valta on yleisesti ymmarretty piilotettua valtaa paremmaksi
muodoksi, kuten muun muassa Lehtovaara on edelld asiaa kuvannut. Vallan
oikeutettavuus voidaan ndhdéd kuitenkin my®0s toisin: Vallankdyttdjan valtaa
voidaan pitdd hyvand ja moraalisesti oikeutettuna silloin, kun sen tavoitteena
on hyvin tuottaminen toiselle osapuolelle. Huonoa valta on silloin, kun
vallassa olija pyrkii saavuttamaan pelkdstdan omaa etua vallankaytolldaan
(Jarvis 1997; Lehtovaara & Lehtovaara 2001, 26).

Jalkimmadinen vallan kdyttotarkoitukseen perustuva arviointitapa
lieneekin useissa tilanteissa tarkoituksenmukaisempi, silld ei voida sanoa

yksiselitteisesti, ettd uhkailu ja kiristys olisivat aina vallan kohteelle haitaksi.
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Aina ei jarkipuheella ole vaikutusta. Eteen tulee my®s tilanteita, joissa
uhkailu on ainoa keino estdd toista toimimasta itseddn vahingoittavalla
tavalla. Toisaalta voidaan kyseenalaistaa my®s se, onko tdysin pyyteetonta
valtaa olemassakaan, mitd jalkimmadisessd madritelmdssad puolestaan

odotetaan.

3 PEDAGOGINEN VALTA

3.1 Valta kasvatuksessa

Kasvatussuhteessa on aina valtaa ja voidaankin sanoa, ettd kasvatusta ei ole
ilman valtaa. Saman on todennut Hoikkala (1993, 245) kirjoittaessaan: ”Siellad
missd on kommunikaatiota, on myos valtaa, sielld missd resursseja jaetaan,
kaytetddan my0s valtaa. Sielld missd vaikutetaan toisen tahtoon, on valtaa.
Valta on arjessa, ylipddtdan sielld missd on ihmisid.” Valtaa sekd yhteiskunta
ettd lapsi kasvatussuhteelta my6s odottavat.

Vallan vaatimus kohdistuu ennen kaikkea kasvatussuhteen aikuiseen
osapuoleen. Vanhemman on sopeutettava lapsi ympdroivddn yhteiskuntaa ja
hédnen on osoitettava sekd opetettava lapselle kielletyn ja sallitun rajat.
Kaiken tdimén tavoitteena on itsendinen lapsi, joka kykenee vastuulliseen
pddtoksentekoon ja hallitsee yhteiskunnassa vallitsevat sdannot ja normit.
Tavoitetta ei saavuteta, jos aikuinen ei ole valmis ottamaan itselleen
kuuluvaa ohjaavaa valtaa ja sithen kuuluvaa vastuuta. (Luukkainen 1998, 26
-27.)

Yhteiskunnassa eletddn télld hetkelld myohdismodernin epdvarmaa
aikakautta, jolloin kaikki muuttuu nopeasti, eikd mikdan tunnu varmalta.
Tassd tilanteessa kasvattaja on vaikean tehtdvan edesss, silld ei ole helppoa
nojata kasvatustaan arvostuksille ja ndkemyksille, joiden tietdd vanhenevan
ennen kuin lapsi on niitd edes sisdistdnyt. Nykytilan hajanaisuus tekee

kuitenkin aikuisen vallasta paitsi vaikeaa my0s entistd tarkeampéad. Aikuisen
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on pystyttdva tarjoamaan lapselle rajat ja vakaa ympadristo, jotka saavat
lapsen tuntemaan olonsa turvalliseksi. Luukkaisen (1998, 26 - 27) mukaan
lapsi ei kaipaakaan ldhelleen aikuista, joka pyrkii olemaan hédnen kaltaisensa,
vaan aikuista joka kuuntelee, eldd mukana, ymmartdd ja toimii peilind lapsen
ajatuksille.

Aikuisen ihmisen ldsndolo ei ole kuitenkaan lapselle endd itsestddan
selvad. Kasvatussuhteessa oleva valta on muuttanut muotoaan, kun
aikaisemmin vallinneesta aikuiskeskeisyydestd on siirrytty enemman lasta
huomioonottavaan kasvatukseen. Kasvatuksen valta on hamartynyt
aikuisten silmissd. Vanhemmat nakevitkin itsensd mieluummin lastensa
kavereiksi ja valmentajiksi kuin kasvatusvastuusta huolehtiviksi rajojen
asettajiksi (Hoikkala 1993). Tamad ei kuitenkaan Suorannan (1999, 222)
mukaan tee pedagogiikasta ja kasvatuksesta tdysin vallatonta. Pdinvastoin,

vallasta on tullut yha keskeisempi neuvottelujen ja keskustelujen kohde.

3.2 Sanonko mini vai sanotko sind?

Sosiaalistamistehtdvéad, ja samalla valtatehtdvad, on siirretty entistd enemman
kasvatuksesta huolehtiville instituutioille, kuten pdivéakodeille ja kouluille.
Koulu kantaakin nédin osansa lapsiin kohdistuvasta vallasta. Lapsia
kasvatetaan koulussa demokraattiseen ja hierarkkiseen yhteiskuntaan, jossa
vaaditaan koulujdrjestelméddn mukautumista. Nédin se toteuttaa koululle
vuosisatoja sitten annettua tehtdvad, jonka Bernfeld on Broadyn (1989, 119 -
120) mukaan jo vuonna 1925 todennut olevan kasvattamista valtasuhteisiin
sopeutumiseen ja alistumiseen. Alistumiseen pakottavassa vallassa ei
Puolimatkan mukaan edes pakkoon perustuva valta ole ristiriidassa
kasvatuksen tavoitteena olevan vapauden ja autonomian tavoitteen kanssa,
mikali pakko luo mahdollisuuksia suuremmalle vapaudelle tulevaisuudessa.
(Puolimatka 2002, 246 - 247.) Té&lla Puolimatka tarkoittaa sitd, ettd koulun

antamien valmiuksien tulisi auttaa lasta elamé&in tulevaisuuden maailmassa
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vapaasti yhteiskunnassa tarvittavat taidot halliten ja sen rakenteisiin
sopeutuneena.

Saman vapauden padamaédran koululle asettaa Gordon. Hanen mukaansa
itsendisyyttd ei kuitenkaan saavuteta pakolla, vaan sosiaalisissa suhteissa
opittujen taitojen myota. Kaikille ihmisille onkin Gordonin mukaan tarjottava
mahdollisuus rakentaa omaa asemaansa ja haastaa sosiaalisia seka
kulttuurisia rajoituksia. (Gordon 1999, 114 - 115.) Gordonin késityksestd on
havaittavissa se, ettei oppilasta vaadita nyky-yhteiskunnassa endd vain
alistumaan, kuten vield Bernfieldin aikana. Ihmisiltd vaaditaan nyt myos
itsendistd vallankayttod ja itsensd hallintaa.

Vallan kaksisuuntaiseksi muuttuminen on tunkeutunut koulumaailmaan,
jossa valtasuhteet ovat monimuotoisia ja jossa niitd muokataan toistuvasti.
Kasvatussuhdetta méaéritetddan koulussa niin oppilaiden kuin opettajankin
taholta. Oppilaan ja opettajan valtasuhdetta voidaankin kuvata useilla eri
sanapareilla, joita ovat muun muassa aikuinen - lapsi, ohjaaja - ohjattava,
kasvattaja - kasvava ja johtaja - johdettava (ks. Jahnukainen 2001, 17; Maatta
1989, 10). Opettajan tehtdva tdssd valtasuhteessa on muuttuva, mutta silti
opettajan ajatellaan aina olevan koulun hierarkiassa oppilasta ylempi ja
hallitsevampi osapuoli.

Opettajan on oltava luokan johtajana jo hdnelle annetun tehtdvan vuoksi,
virkansa puolesta. Opettajan on taattava oppilaiden oppiminen
joukkomuotoisessa koulussa, jossa kaikkien yksilollinen huomioiminen on
mahdotonta. Tama tehtdvéa asettaa opettajan koululuokan valtapyramidin
huipulle ja pakottaa hdnet toimimaan luokassa sekd tehtdva- ettd
ihmissuhdejohtaja. Luokan tehtdvéjohtajana opettajan on padtettava siitd,
miten kontrolloida ryhmaén jasenten toimia siten, ettd oppimistehtava
toteutuisi mahdollisimman tehokkaasti (Maatta 1989, 10).
Ihmissuhdejohtajana opettaja puolestaan kayttdd valtaansa itsensd ja
oppilaiden vilisen suhteen lisdksi oppilaiden keskindiseen
vuorovaikutukseen. Hdan voi muun muassa estdd erilaisista oppilaista

koostuvaa luokkaa jakautumasta erillisiksi ryhmiksi ja onnistua tekeméan
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siitd yhtendisen luokan (Harris 2000, 309 - 310). Ndin oppimiselle taataan
suotuisa ilmapiirin, johon kuuluu yhtdlailla valta kuin avoimuuskin.

Rauhallista ympadristod vaativat yhteiskunnan ja koulun lisdksi oppilaat,
jotka odottavat opettajan tayttavan hanelle kuuluvan valtatehtdvan. Useat
tutkimukset (mm. Denscombe 1985, 33; Saaristo 2000, 129) osoittavat, etta
oppilaat kaipaavat ja kunnioittavat sellaisia opettajia, jotka takaavat luokkaan
rauhallisen ja turvallisen oppimisympariston sekd kayttavit valtaansa
johdonmukaisesti. Huonon tunnin kaaosmaisuus johtuu oppilaiden mielesta
yleensd opettajasta, joka ei ole saanut luokkaa hallintaansa. Opettajan
pitdisikin pysyd my0s hankalissa kasvatustilanteissa aikuisena niin
ihmissuhdejohtajana kuin tiedollisena johtajana, myos emotionaalisella tasolla
(ks. Ojanen & Keskiluopa 1995).

Koulun perinteisessd hierarkiassa oppilaiden oletetaan alistuvan
automaattisesti opettajan ja koulujdrjestelmén valtaan ja asettuvan ndin
opettajaa alempaan asemaan. Taméan kdsityksen mukaan oppilaat sopeutuvat
alamaisen rooliin ottamaan vastaan ohjeita ja madrdyksid esimiesasemassa
olevalta opettajalta. Alistumalla he pyrkivit saavuttamaan opettajan
hyvaksyntad itselleen. Opettajan tahdon noudattamisesta tuleekin ndin
erddnlainen selviytymisstrategia koulussa (Kddridinen ym. 1997, 52 - 53, ks.
myds Koskenniemi 1982). Koskenniemen (1982, 25) mukaan tdamékin on
tiettyyn maadrddn asti valmistautumista tulevaan elamadn aikuisten
yhteiskunnassa, mutta vain niin kauan kuin alistumisesta ei tehda hyvetta.

Koulun kasvatussuhde ei kuitenkaan ndytad toteutuvan yhtd itsestdaan
selvdsti kuin mitd opettajan tehtdva, oppilaiden odotukset ja koulun
hierarkkinen rakenne antaisivat odottaa. Oppilas ei tyydy automaattisesti
asemaansa alistettuna, vaan etsii yhad varhaisemmassa vaiheessa ja yha
suurempia vaikutusmahdollisuuksia itselleen. Tédhdn on osaltaan vaikuttanut
sosiokulttuurinen varhaiskypsyminen, josta Ziehe (1991) kirjoittaa. Oppilaat
pyrkivit entistd aikaisemmin aikuisten maailmaan, saamaan aikuisen
ulkoisen statuksen ja hallitsemaan itse itseddn. Lapsuus on lyhentynyt ja

nuorilla on kiire padstd kasiksi aikuiselaman mahdollisuuksiin, joihin
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valtakin kuuluu. (Ziehe 1991, 57 - 58.) Tdmd vapauden vaatimus on synnyttaa
ristiriidan koulun alistavan hierarkian ja oppilaiden viilille, jolloin
valtasuhteita kyseenalaistetaan entistd useammin. Nditd koulussa vallitsevia
suhteiden vilisid jannitteitd voidaan ymmartdd paremmin, jos tarkastellaan

opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutussuhdetta sekd sen rakentumista ja

ylldapitdmistd tarkemmin (ks. Saukkonen 2001, 189; Laine 1999, 118).

3.3 Neuvotellen kohti yhteisymmarrysta

Koulun valtasuhteiden muuttuminen on johtanut tilanteeseen, jossa oppilaita
ei voida kohdella vain valtaan alistuvina. Koululaisen ammattitaitoon
kuuluukin yhtdiltd sdantjen ja annettujen ohjeiden noudattamista, toisaalta
itsendisten valintojen tekemistd. Nykykoulussa oppilaat osallistuvat yhdessa
opettajan kanssa vallankadyttoon ja valtatilanteiden madrittelyyn. Laineen
(1999, 122 - 123) mukaan oppilaat aistivat jatkuvasti “tuntosarvet” padssaan
luokan tilanteita ja mukautuvat ilmapiiristd ja opettajan toiminnasta
valittyvien odotusten mukaisiksi. Ndissd vallan méérittely ja
-tunnustelutilanteissa sovitaan my®os siitd, kuinka paljon valtaa oppilaille
luokassa sallitaan.

Opettajan oppilailleen antamat valtamahdollisuudet ja heihin
kohdistuvat vaatimukset kyseenalaistetaan kuitenkin yhd useammin ennen
kuin niihin mukaudutaan. Ziehen mukaan tdimé on osaltaan seurausta
yhteiskunnan modernisoitumisesta, jonka seurauksena on alettu kiinnittaa
yhd enemmaén huomiota kunkin yksilon henkilokohtaisiin tuntemuksiin ja
ajatuksiin. Kaiken onkin nykyisin tunnuttava omakohtaiselta ja palveltava
yksilon omia tarkoituksia, myos koulussa. (Ziehe 1995.) Yksilollisyydestd on
tullut merkittava osa koulua, kun oppilaat odottavat tulevansa kohdelluiksi
ainutlaatuisina, kukin omine tarpeineen ja tunteineen.

Vallan haastaminen ja individualisaation vaatimus johtaa luokassa

neuvotteluihin, joissa kaikki osapuolet pyrkivéit ajamaan omia etujaan ja
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tyydyttdamédan tarpeitaan, véltellen kuitenkin keskindisid ristiriitoja (Woods
1983, 128 - 129). Neuvottelujen tavoitteena on 16ytdd tasapaino, jossa
opettajan ja oppilaiden vallat ovat keskenddn sopivassa suhteessa. Talloin
vallankdyttdd ja valtaan alistumista ei kyseenalaisteta, kun taas optimijaosta
poikkeaminen johtaa konflikteihin ja valtaoikeuksista kilpailemiseen.
Opettajan ja oppilaiden vilisen oikean valtasuhteen taso on ndin jatkuvien
uudelleenmddrittelyjen ja tulkintaprosessien tulos. (Nuutinen 1994, 42; 1997,
134.) Valtasuhteen selvittelyissd opettaja ja oppilaat sopivat aina uudelleen
oppituntia koskevista usein sanattomista ja epdvirallisista suhtautumis- ja
tyoskentelytavoista, normeista. Ndin neuvottelun osapuolet pyrkivat
yhteisymmarrykseen niin tyoskentelyn paamaaristd kuin muustakin
yhteistyostd (Laine 2000, 71).

Tasapainoisen kasvatussuhteen muodostumisesta on tullut entista
hankalampaa nykykoulussa, jossa sen enempééd opettajalla kuin
oppilaillakaan ei ole endd selvdd kasitystd omasta roolistaan. Oppilaat etsivét
oman identiteettinsa rajoja, eikd opettajallakaan ole automaattisesti
auktoriteettiasemaa luokassa. Kouluinstituution takaama virka ei merkitse
automaattisesti luokan valtapyramidin huipulle padsemistd. Opettaja ei siis
ole endd se kunnioitettu henkild, jonka sana on laki. Opettajan auktoriteetin
aura on murentunut oppilaiden silmissa (Ziehe 1991, 168; Laine 1997, 114).
Koulua ja opettajaa enemmain ja nopeammin uutta tietoa, yhtd lailla kuin
kokemuksiakin, oppilaille tarjoavat nyt mediat seké viihdeteollisuus, joilla
on oppilaisiin opettajaa suurempi valta (Aittola, Jokinen & Laine 1995, 126).

Nopeasti muuttuvassa nyky-yhteiskunnassa vaaditaan oppilailta myos
aiempaa enemman kykyd hallita monimutkaista sosiaalista ja kulttuurista
todellisuutta. Nditd taitoja opitaan ennen kaikkea vertaisten valisessa
vuorovaikutuksessa, ei opettajan opettamana tai koulun antamina
edellytyksind (Antikainen 1998, 158). Rinteen ja Salmen (1998, 46) mukaan
jalkimodernissa yhteiskunnassa voidaankin kyseenalaistaa jo itsessddn se,
onko koulutuksella edes mahdollisuuksia vastata nykyisen yhteiskunnan

asettamiin haasteisiin. Suuri osa oppimisesta tapahtuu joka tapauksessa
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koulun ulkopuolella, eikd koululla ole endd lasten maailmassa samanlaista
merkitystd tiedonldhteend ja kasvun paikkana kuin ennen. Téssé tilanteessa
opettajan on taukoamatta puolustettava koulun tehtdvda muun maailman
houkutusten edessa.

Opettajan vallan haastamisen on tehnyt osaltaan helpommaksi myos
konstruktivistinen oppimiskaésitys ja sen johdosta muuttunut opettajan
asennoituminen tyohonsa. Launosen kasityksen mukaan nykyinen ajattelu
onkin tehnyt opettajan vallankdytostad kiellettyd ja paheksuttavaa.
Didaktisesti tdimd tarkoittaa nykyistd itseohjautuvuuden ja
oppilasldht6isyyden ihannointia, jossa opettajan rooli jarjestyksen
yllapitdjand on kyseenalaistettu. (Launonen 2000, 296.) Kun
opettajajohtoisessa opettamisessa opettajan tehtdva oppilaiden kontrolloijana
oli vield selvd, voi oppilasldhttisen opettajan olla vaikea madritelld, missa
tilanteissa kontrollia tarvitaan. Opettajan ja oppilaiden tulkinnat ovat luokan
tapahtumista erilaisia, eikd opettaja ei voi pyrkimyksestdan huolimatta
koskaan ymmartda tdysin oppilaiden toimintaa ja ajattelua, eika vastata
sithen oppilaiden odottamilla kontrollikeinoilla. (Tirri & Puolimatka 2000;
Verkuyten 2002, 110.) Siirtyma perinteisestd opettajaldhtdisestd opettamisesta
oppilasldhtoisyyteen onkin tdstd syystd tehnyt opettajasta
kanssatydskentelijan entisen toiminnanjohtajan sijaan (Patrikainen 1998).

Oppilaslédhtoiselld opettajalla ei siis valtaa ja kontrollia ole yhtd paljon
kuin opettajajohtoisella. Lapsildhttisyyden ddrimuodossa, jollaiseksi
neuvotteluakin pidemmélle menevé suostuttelu voidaan tulkita, on opettaja
luopunut kokonaan valta-asemastaan. Han ohjaa lasten toimintaa vain
ndenndisesti ja hakee ratkaisuilleen tukea aina oppilailta. Valta on t&lloin
kdaytannossa kokonaan lapsilla. Ojakankaan mukaan nyky-yhteiskunnassa
opettajan ja oppilaiden suhteiden neuvottelun rinnalla suostuttelusta onkin
tullut yksi vallan muoto siind, missd aikaisemmin oli pakottaminen ja
asemaan perustuva auktoriteetti. (Ojakangas 2001, 67.)

Neuvottelujen ja suostuttelun kentélld opettajan asema vallankayttdjana

ei tule annettuna, vaan se pitdd ansaita toistuvissa valtataisteluissa. Useat
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tutkimukset osoittavat, ettd valta-aseman opettaja saa vain olemalla hyva ja
reilu tyyppi, erddnlainen kaveri oppilaille. Samalla on kuitenkin osoitettava,
ettd kykenee kantamaan aina valtaan kuuluvan vastuun. Jahnukaisen
mukaan opettajan odotetaankin olevan oppilaille persoonana jatkuvasti lasna
- ihminen luuta ja verta. Ei siis riitd, ettd opettaja on vain tietoa jakava kone.
(Jahnukainen 2001, 20.) Hyv4, vastuullinen opettaja kunnioittaa oppilaita ja
kykenee kddntaméaan hankalatkin neuvottelutilanteen myonteisiksi. Talloin
kaikki osapuolet voivat sdilyttdd kasvonsa neuvottelujen ratkaisussa ja
luokassa sdilyy myonteinen oppimisilmapiiri.

Opettajan kykya sdilyttdd valta ja aikuisuus luokkatilanteissa mitataan
jatkuvasti. Sen jdlkeenkin, kun opettaja on jo saavuttanut valta-asemansa, on
hénen pyrittava sdilyttdmaan se. Pienissa hetkissa tehtavéat nopeat ratkaisut
ovat ensiarvoiset tarkeitd luokan sosiaalisen tilan ja opettajan aseman
kannalta. Huonosti hoidettu tilanne saattaakin johtaa opettajan auktoriteetin
menetykseen tai oppilaan loukatuksi tulemiseen, eikd opettajan vallalla ole
tamadn jdlkeen endd merkitystd. (Jokinen 2001, 8.)

Asemansa sdilyttddkseen opettajan onkin viltettdva vadrdd valtaa, jota
mm. Kyriacou (1989, 169) sekd Spady ja Mitchell(1979, 109) ovat mddritelleet.
Heiddn mukaansa loukkaavaa vallankdyttod on sekd fyysinen ettd
psyykkinen alentaminen, yleinen nolaaminen, hyvaksymisen ja hylkddmisen
kokemuksiin vetoaminen, kykenemisen tai osaamattomuuden tunteiden
tuottaminen, maltin menettdminen ja kaikin puolin epdjohdonmukainen

kayttaytyminen. Tama kaikki on sitd, mitd voidaan pitdd piilotettuna valtana.
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3.4 Kurilla kasvatettu

3.4.1 Luokan hallinta

Nakyvd tapa osoittaa valtaa koulussa on sen perinteinen muoto, kuri.
Foucault'n mukaan kuri on erityinen vallan osa-alue, jonka avulla vallan
kohteena olevat pyritddn mukauttamaan vallitseviin olosuhteisiin. Tédssd
kasvatustehtdvissa tarvitaan Foucault'n mukaan kurilaitoksia, joita ovat
mm. koulut, vankilat ja mielisairaalat. (Foucault 1980, 158 - 159; Hélen 1995,
282 - 283, 296.)

Monien muiden valta-asetelmien mukaisesti kurin kdyttdiminen on
kuitenkin kokenut muutoksen siten, ettd sen keinot vastaavat paremmin ajan
kasvatuskulttuuria. Launosen mukaan muutos on alkanut jo
kansakouluaikana ja jatkuu yhé. Tassda muutoksessa luovuttiin ensin
oppilaiden kuuliaisuudesta, sitten itsekurista ja opettajan ulkoisesta
auktoriteetista. Ndin pala palalta 1900-luku mursi opettajan kasvatuksellisen
vallan. (Launonen 2000, 295.) Samalla luovuttiin fyysisistd rangaistuksista.
Kun niilld ennen oli itsestddn selvd ja hyvaksytty asema koulussa, ovat ne nyt
paheksuttuja ja kiellettyjd. Vuosikymmeniin ei oppilaita siis ole enda
kasvatettu Aleksis Kiven kuvaaman karttakeppipedagogiikan avulla (Aho
2002, 27). Ojakankaan mukaan onkin siirrytty kurin aikakaudesta kontrollin
aikakauteen. Moraalisen ohjauksen sekd ddritapauksissa jopa ruumiillisen
rangaistuksen on korvannut kontrolli, joka kohdistuu ennen muuta
kasvatettavien olosuhteisiin vaikuttaviin tekijoihin. (Ojakangas 2001, 59.)

Kontrollilla ei pyritd kurin tavoin vaikuttamaan suoraan oppilaisiin, vaan
ohjaus on epdsuoraa. Kontrollissa lasten parempaan hallintaan pyritdan
muuttamalla ympaéristdd eikd kurinpitoa vaativissa tilanteissa etsitd talloin

syitd niinkdan yksilostd, vaan ymparistostd. (Ojakangas 1997.) Niinpa
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tyysisen ja henkisen rangaistuksen tilalle onkin tullut lasten hallinta ajan ja
tilan kontrolloinnin seké erilaisten sddntojen avulla.

Opettaja kédyttad kuria turvatakseen lasten kasvamiselle ja oppimiselle
suotuisan ympadriston. Oppitunnin aikana opettaja hallitsee jatkuvasti luokan
toimintaa, miké heijastelee suuren joukon vuorovaikutuksessa aina ldasna
olevaa tarvetta (Mdattd 1989, 11). Kuri onkin usein opettajalle valttamaton
véline joukkomaisessa koulussa, jossa oppilaiden yksilollinen huomioiminen
ei ole mahdollista. Jackson (1968) kuvaa tillaista kuria ja kontrollia tarvitsevaa
koulua kolmen avainsanan avulla: joukot, valta ja palkitseminen (Aittola
1999, 230). Koulu on valtaa kéyttdvd ihmismassojen kisittelylaitos, jollaista ei
ole helppo 16ytdd muualta nyky-yhteiskunnasta.

Oppilaisiin kohdistettu kuri ja kontrolli tekevit koulusta muusta elamasta
erillisen ja epamieluisan paikan. Viihtyméattomyys koulussa on usein
seurausta koulun joukkomaisesta kurista, joka tormad oppilaiden késitykseen
itsestddn yksil6llisind ja itsendisind koululaisina. Oppilaiden tehtdvaksi tassa
joukkomaisuuden ja kontrollin ilmapiirissd jad sopeutuminen jatkuvaan
toimintaan ryhmissd samalla kun tyoskentely ja suoritukset ovat kuitenkin
individualistisia (Gordon 1999, 100, 112; ks. my6s Laine 1999, 118). Kivinen,
Rinne ja Kivirauma (1985) toteavatkin luokkahuoneen toimintaymparistona
edellyttdvan eldmistd tietyssd sosiaalisessa ryhmaéssa jatkuvan valvonnan,
vertailun, arvioinnin, kiitoksen ja moitteen kohteena. Jokainen oppilaan teko
luokassa on opettajan vallankdyton alainen. Oppilaita voidaan verrata
sakkinappuloihin, joita opettaja siirtelee strategisena paamadrana
luokkahuonekontrolli.

Saukkonen on kuitenkin tutkimuksessaan osoittanut, ettei taydellinen
viihtymattomyys kontrolloidussa ja joukkomaisessa koulussa pidd aina
paikkaansa. Vield 12 -vuotias lapsikin kaipaa ympérilleen strukturoitua
koulua, joka noudattaa opittuja toimintakdytantsjd. Vaikka koulussa monet
kaytannot koetaan epamiellyttdviksi, ei niille ndhdd vaihtoehtoja. “Koulu on

koulua eikd siitd pidd muuta tehdd”. Perinteisesti toimiva koulu luokin
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lapselle muuttuvassa ja epdselvdssd maailmassa turvallisen ympariston.

(Saukkonen 2003, 82, 92.)

3.4.2 Koulun tila ja aika

Opetus ja oppimisprosessit tapahtuvat aina tietynlaisessa ymparistossd,
fyysisessd tilassa, jota sekd opettaja ettd oppilaat muokkaavat (Pietarinen &
Rantala 2002, 236). Kautta aikojen tdtd koulun tilaa on jdrjestelty sellaiseksi,
ettd se mahdollistaisi oppilaiden tehokkaan kontrolloimisen. Tilaa onkin
kaytetty kurin ja kontrollin keinona mm. sijoittelemalla oppilaita niin, etta
opettajan on helppo pitdd heitd silmélld. Niinpa heikot oppilaat istuivatkin
ennen luokan takana, josta opettajan oli helpompi tarkkailla heitd katseellaan
edessd kateederilla seistessddn. (Ojakangas 1997, Foucault 1980.)

Edelleen opettaja kédyttdd ylempédd valtaansa oppilaisiin kontrolloidessaan
tilaa, jossa oppilaat toimivat ja liikkkuvat. Laineen (1997, 56 - 57; 2000, 32)
mukaan jo luokkatila itsessddn ilmoittaa saapumisen opettajan valta-alueelle,
jossa toiminta on kontrolloitua. Luokan oven sulkeminen kieltdd oppilasta
sekoittamasta muualla sosiaalisessa todellisuudessa kuulemaansa ja
kayttamdaansa kieltd, ajattelua, katsomuksia ja toimintatapoja koulun sisalla
tapahtuvaan abstraktille kielelle rakentuvaan opettajajohtoiseen
vuorovaikutukseen (ks. myts Antikainen ym. 2000, 241).

Opettajat ovat Gordonin (1999) mukaan muutenkin vastuussa luokan
fyysisestd tilasta ja hallitsevat sen kadyttod. Tamd nakyy mm. siind, ettd
opettajat liikkkuvat luokassa paljon oppilaiden ldhes taydellisestd
liikkumattomuudesta huolimatta. Luokassa jokaisen oppilaan kidytossd on
puolestaan oma paikka eli muista eristetty pulpetti, jonka yksityinen
eristyneisyys turvataan oman oppimateriaalin ja yksinddn suoritettavien
tehtdvien muodossa (ks. Schmuck & Schmuck 2001, 194).

Opettaja on pakotettu tyoskentelemddn koulussa paitsi jarjestyksen
yllapitdjand myos ajanottajana. Hanen vastuullaan on huolehtia siitd, ettd

kaikki luokassa tapahtuu ajallaan ja sdddetyssd jarjestyksessa. Koulun
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ajallinen rytmi pakottaa ndin oppilaan mukautumaan tiettyyn etukateen
jaksotettuun aikatauluun, jossa koulupdiva on kellonsoiton tahdittamana
jaettu alle tunnin mittaisiin oppitunteihin seké lyhyisiin valitunteihin.

Opettaja totuttaa oppilaat tdhan tiettyyn koulun rytmiin myos
opetuksellisissa sisdlloissd. Koulussa opetusaiheita kasitelldan samassa
vauhdissa eikd asioissa saa mennd eteenpdin omaa tahtia. Opettaja
osoittaakin ndin valtaansa antamalla tasatahtista ja joukkomaista opetusta
koulun vaatimusten mukaisesti (Saukkonen 2003, 72 - 73). Joukkomaisessa
opetuksessa oppilaat eivat saa tyoskennelld hdiriottd ja uppoutua tehtavaansa
haluamallaan tavalla. Tama hankaloittaa oppilaiden oman sisdisen rytmin
mukaista asioiden omaksumista. Oppilaiden yksil6llisille rytmeille ja omiin
haaveisiin vaipumiselle ei my6skddn anneta aikaa, vaan oppilaiden on
rytmitettdva toimintansa, halunsa ja pyrkimyksensa koulun aikakasitykseen
(Kivinen ym. 1985; Ziehe 1991, 66). Jopa oppilaiden nélkd on pakotettu tietyn
ruokailuajan mukaiseksi, silld ruoka tarjoillaan vain tiettynd aikana ja
ruokalaan mennédén aina yhdessa.

Toisaalta koulussa aika on siis jaksotettu lyhyisiin, madrattyihin pétkiin,
toisaalta sielld vaaditaan kykyad pitkédkestoiseen tyoskentelyyn. Koulussa
edellytetddn sopeutumista yhteiskunnan kiihkeéstd rytmistd poikkeavaan
aikakésitykseen, joka edellyttdd oppilaalta pitkdjanteisyyttd (Ziehe 1991, 59).
Myo0s tdstd seuraa yksilollisen aikakésityksen ja koulun ajan ambivalenssi

(Laine 1997, 81).

3.4.3 Koulun sdannot

Opettajan valta, joka koskee niin aikaa, tilaa kuin vuorovaikutussuhteitakin,
konkretisoituu koulun ja luokan sddnndissd. Nama ohjeet sanelevat
oppilaiden kdyttaytymisen ehdot siten, ettd oppilaiden on mahdollista toimia
omalla tavallaan vain vallanpitdjan asettamissa rajoissa. Tunnustuksen

saaminen vaatiikin oppilaalta sdantdihin mukautumiseen. Oppilaiden on
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osallistuttava sdannollisesti oppitunneille ja jatettdva tehtdvat ajallaan
saadakseen kiitosta tiedoistaan ja taidoistaan. (Bauman 1999, 145 - 146.)

Saannot ovat koulun yleisten jdrjestyssddntojen lisdksi opettajan yksin
asettamia tai yhdessd oppilaiden kanssa laadittuja luokkakohtaisia ohjeita.
Usein ndma kaksi yhdistyvét, kun sdannot laaditaan luokassa ndenndisesti
yhdessd. Todellisuudessa opettaja kuitenkin aina hyvaksyy tai hylkaa
laaditut sadnnot ja ohjaa oppilaita niiden laatimisessa haluamaansa suuntaan
(Horppu 1993, 101 - 102). Vield sdantojen laatimisen jalkeenkin neuvotellaan
niistd Woodsin (1983, 128 - 129) kasityksen mukaan paljon. Tama jadkin
kdytannossa oppilaiden ainoaksi mahdollisuudeksi vaikuttaa sddntojen
sisdltoihin ja valvontaan.

Osa koulun sdannoistd on tiedostamattomia lakeja, jotka opettavat
systemaattisesti hyvin paljon sellaista, mitd ei ole asetettu kouluopetuksen ja
-oppimisen virallisiksi tavoitteiksi. Namd normit oppilaat sisdistavat
oppiessa ryhman toimimisen kannalta olennaisia kdyttaytymistapoja
(Schmuck & Schmuck 2001, 193). Tiedostamattomat normit ohjaavat oppilaat
taten sisdlle vallan- ja tyonjaon hierarkioihin. Koulun valtasuhteiden
ymmartaminen osin onkin mahdotonta, mikili koulun rutiineja, sdantojd ja
arkipdivan toimintamuotoja ei hahmoteta osaksi yhteiskuntaa ja sen
vaatimuksia. Lisdksi sidnnot opettavat mm. opettajan tottelemista ja oman
vuoron odottamista. (Antikainen 1993, 119.)

Koulun tiedostamattomia sddntoja on usein kuvattu piilo-
opetussuunnitelman késitteelld, jolla tarkoitetaan opetussuunnitelman
takana olevaa epdvirallista tai todellista jdrjestystd. Lihes samassa
tarkoituksessa McLaren kayttda kasitettd rituaalit. Néilld hén tarkoittaa
koulun ulkopuolisesta eldaméstd kouluun siirtyvid, arjessa nikyvid opettajan
ja oppilaiden kayttaytymisnormeja ja rutiineja. Namad rituaalit valittavét
sosiaalista ja yhteiskunnallista todellisuutta kouluun ja pitdvit ylld koulun
totuttuja toimintatapoja. Rituaalit ovat hyvin pysyvid ja sdilyvit usein
muuttumattomina ympériston nopeista muutoksista huolimatta. (McLaren

1993, 3 - 41.) Sdannot, jotka ovat koulussa muuttuneet rutiineiksi,
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rituaaleiksi, normeiksi ja piilo-opetussuunnitelmaksi tekevatkin
vallankadytostd koulun kulttuurin sisdén rakennettua.

Oppilaiden kontrolloinnissa kdytetyt sdannot ja normit kuuluvat niin
luonnollisena osana koulun arkipdivadn, ettei niitd kyseenalaista opettaja
eivitkd oppilaat (Permer & Permer 2002, 292). Piilo-opetussuunnitelma ja
koulun rituaalit muodostuvatkin oppilaiden ja koulun véliseksi
tormayspisteeksi vasta silloin, kun niihin sisdltyvét vaatimukset ovat
ristiriidassa oppilaiden kouluun mukanaan tuomien kayttaytymistapojen
kanssa (Aittola ym. 1995, 140; McLaren 1993, 238). Ristiriidat johtavat
koulussa piilotettujen sddntojen tarkistuksiin ja niistd uudelleen sopimiseen.
Sadnnoistd ja toimintavoista sopimisen onnistunut lopputulos néakyy
luokassa positiivisena ilmapiiring, jolloin my6s oppilailla on vaikutusvaltaa
toisiinsa ja opettajaan. Koko ryhmaéssa on tdlloin korkea koheesio. Luokan
normit tukevat sekd varsinaista opiskelua ettd jasenten yksilollisyyttd, mika
mahdollistaa avoimen kommunikaation ja konfliktien avoimen kasittelyn.

(Schmuck & Schmuck 2001, 40 - 41.)

3.4.4 Kumman kuri?

Oppilaat siirtyvéat kouluun tullessa perheen yksityiseldmastd standardoituun
toimintaan. Koulussa oppilas sopeutetaankin kontrolliin, joka on useille
oppilaille uutta aiemmin kotona opittuihin toimintamalleihin verrattuna.
Koulu osoittaa ndin kurilla ja kontrollilla yksiloiden paikan kouluyhteistss4,
mikd merkitsee syvillistd murroskohtaa oppilaiden identiteettien
kehityksessa. (Rinne & Kivinen 1985.)

Kontrolliin sopeuttamista ja sopeutumista vaikeuttaa se, ettd oppilaat
tulevat mitd erilaisimmista kurin ja kontrollin ymparistoistd. Opettaja onkin
vaikean haasteen edessd yrittdessddn hallita kaikkia oppilaita tdssa
kulttuurisessa moniarvoisuudessa, jossa hdn ei voi vastata kaikkien

oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin. Kurinpidon tavoitteita on vaikeaa asettaa
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ja toteuttaa tilanteessa, jossa ei endd ole olemassa tiettyd elamdntapaa, johon
lapset automaattisesti kasvatettaisiin (Antikainen ym. 2000, 22).

Koulun lukuisten oppilaskulttuurien kohdatessa kouluinstituution
odotukset ja kdytannot syntyy konflikteja. Tamd kouluvastainen toiminta voi
suuntautua koko luokkahuonejdrjestystd vastaan (Antikainen ym. 2000, 254).
Ndin ollen kuri ja kontrolli eivét aseta oppilaita vain vallan kohteeksi, vaan
myos osalliseksi kontrollitilanteiden méérittelyyn. Oppilaat osallistuvat niin
kontrollia vaativien tilanteiden luomiseen kuin niiden vastustamiseenkin.
Opettaja voi kuitenkin yrittdd estdd kontrollin kyseenalaistamisen esittamalla
ristiriitoja aiheuttavat asiat sellaisessa muodossa, ettd oppilaiden on vaikea
ymmartadd niitd. Opettaja voi my6s pyrkid rikkomaan oppilaiden vastarinnan
ennen kuin oppilaat ovat todella nousseet kapinaan opettajaa vastaan. (ks.
Giddens 1984a, 223 - 224.)

Olivatpa opettajan keinot kontrolloida ja reagoida kontrollin
vastustukseen mitkd tahansa, ovat ne usein opettajan omana kouluaikanaan
saamien mallien mukaisia. Koron mukaan varhaisin opettajuuteen
sosiaalistava tekijd onkin opettajan omat lapsuudenaikaiset kokemukset,
joiden varassa opettaja muodostaa varsin pysyvid kasityksid opettajuudesta
ammattina (Koro 1998, 136 - 138). Tama on ongelmallista vallan
ndakokulmasta, silld maailma on muuttunut monien nuorimpienkin
opettajien lapsuudesta. Ziehen (1995, 19) mukaan opettajan ja oppilaiden
kulttuurien vilinen kuilu kdy koko ajan yhd suuremmaksi opettajien pitdessa
itsestddnselvyyksind monia sellaisia asioita, joilla ei todellisuudessa ole sijaa
lasten eldmadssd. Eron kasvamisesta huolimatta ajatellaan Varrin (2002)
mukaan opettajien edelleen olevan mallikansalaisia, joiden esimerkkiin
oppilaiden odotetaan mukautuvan.

Yhteiskunnan koululle asettamat tavoitteet, koulun todellisuus seki
opettajan rajalliset voimavarat pakottavat opettajan toimimaan valilld
vastoin omia arvoihanteitaan ja koulun virallisia kdytantoja (Hakala 1998,
Antikainen ym. 2000, 214 - 217). Kurinpito kieroutuu muun muassa silloin,

kun sen tavoitteena ei ole tydrauhan ylldpitdiminen, vaan opettajan
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epédtoivoinen yritys oman valta-aseman sdilyttamiseksi ja vahvistamiseksi.

Bernfieldin kuvaa tita viitettd seuraavasti:

”- - monet piirteet opetuksessa ja koulun sosiaalisessa eldimaéssd jadvat kasittamattd niin
kauan kuin tulkitsemme ne ilmauksiksi opettajien ja muiden tietoisista tarkoituksista,
kun sen sijaan ne voidaan ymmaért44 osana valtasuhteiden ylldpitamistd” (Broady 1989,

120).

Broady on tulkinnut vditettd siten, ettd opettajan kaskiessd oppilasta
ottamaan pddhineen pois luokassa, ei olekaan kyse siitd, ettd hatulla olisi
merkitystd oppimisen tai hyvin tapojen kannalta. Tarkeintd on, ettd opettaja
voi osoittaa, kuka luokassa madrdd toiminnasta ja kenelle valta kuuluu.

(Broady 1989, 120 - 121.)

3.5 Miné opetan sinua

3.5.1 Indoktrinaatio

Vallankéaytto konkretisoituu kasvatussuhteen osapuolten vélisessa
opetustilanteessa, jossa kdytetddn erilaisia opetus- ja kasvatusstrategioita.
Vallankéytollisesti oleellisia ovatkin opetuksen tavoitteiden ja keinojen
valinta sekd strategioiden toteutumisen arviointi. Opettaja tekee paatoksia
siitd, mitd valmiuksia lapsien on saavutettava ja samalla hédn ilmaisee heiddn
mahdollisuutensa vaikuttaa itseddn koskeviin padatoksiin. Lapsia voidaan siis
kuulla tai heidét voidaan sivuuttaa kokonaan, jolloin he my6s oppivat eri
asioita itsestddn, suhteestaan opettajaan ja omista vaikutus-
mahdollisuuksistaan. (Nuutinen 1997, 135.)

Indoktrinaatio on selvésti opettamiseen liittyvéa valtakasite, jolla
tarkoitetaan piilotettua vallankayttod. Kasitteen kielteisessda merkityksessa
valta-asemaa kadytetddn vadrin pyrittdessd iskostamaan tietyt asenteet,

kasitykset, uskomukset tai teoriat oppilaiden mieliin. (Huttunen 1999, 28, 86;
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Puolimatka 2001, 174, 249.) Indoktrinoivaksi onkin usein madritelty
opettaminen, jossa opettaja tietoisesti pitdd oppilaita pelkkind opettamisensa
kohteina, eikd anna heille mahdollisuutta konstruoida itse omaa tietamystaan.
Opetettavat asiasisdllot tarjoillaan t&dlloin oppilaille ehdottomina totuuksina,
joiden todenperdisyyttd ei pystytd tai edes haluta osoittaa. Oppilaat eivét
myoskddn saa kyseenalaistaa nditd totuuksia. Indoktrinaation tavoitteena
onkin persoona, joka on kritiikiton ja opetettuihin kasityksiin lukkiutunut
sekd kykenemiton ndkemaddn vaihtoehtoisia tapoja ajatella. (Huttunen 1997,
24 - 29,111 - 112; 1999, 36 - 38, 90; Puolimatka 1999; 2001, 101 - 102.) Tama
ajattelun koyhdyttaminen on erddnlainen eettinen ongelma, jossa oppilaan
omaa pohdintakykya aliarvioidaan ja hdnen persoonaa ndin loukataan
(Huttunen 1999, 28, 86). Eettisesti arveluttavaa indoktrinaatio on myds siksi,
ettd opettaja voi kdyttdd sitd hyvakseen saadakseen itselleen nautinnon
tunnetta ja oppilaiden ihailua tehdess&dn itsestddn korvaamattoman tiedon
ldhteen (Harjunen 2002, 324).

Kaikkea oppilaiden koulussa oppimaa ja omaksumaa ei kuitenkaan voida
pitdd opettajan tietoisesti opettamana. Opettaja on myo6s osaltaan
indoktrinaation kohde yhteiskunnassa ja toimii niiden oppien varassa, jotka
hin on tiedostamattaan omaksunut. Opettajan opetustyon kehykset
madrittyvatkin kunkin aikakauden ideologis-poliittisessa kontekstissa (Varri
2002, 62). Huttunen esittdd tastd syystd perinteisistd indoktrinaation
kriteereistd poiketen ndkemyksen, jonka mukaan opetus voi olla
indoktrinoivaa, vaikka opettaja ei tekisikddn sitd tietoisesti. Ndin
maédriteltynd indoktrinaation késite sulkee sisddnsd myos piilo-
opetussuunnitelman, jossa opettaja toimii yhteison normien ja arvojen
mukaisesti, niitd toteuttaen ja seuraavalle sukupolvelle siirtden. (Huttunen
1997, 1999.)

Indoktrinaatiota ei voidakaan pitdd pelkdstddn kielteisend kasitteend. Sen
voidaan katsoa olevan tarpeellista ja jopa toivottavaa silloin, kun sitd
kaytetddan oppilaiden yhteiskuntaan sosiaalistamiseen (Huttunen 1999, 101 -

102). Hyodyllista indoktrinaatio on muun muassa moraalisten periaatteiden
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ja kdyttaytymissdaantojen opettamisessa sekd lainkuuliaisuuden ja
demokratian siirtdmisessd. Nama sisallot eivat pyri oppilaan
manipuloimiseen, vaan niiden avulla halutaan opettaa oppilaiden
myochemmin eldméssddn tarvitsemia tietoja ja taitoja. Puolimatka esittad
kuitenkin my®0s tédtd sosiaalistavaa indoktrinaatiota vastustavan mielipiteen.
Hanen mukaansa yhteiskuntaan sopeuttaminen olisi muun opetuksen tavoin
toteutettava siten, ettd oppilailla olisi mahdollisuus pohtia ja valita itsendisesti
erilaisten yhteiskunnallisten periaatteiden véliltd (Puolimatka 2001, 126).

Sosiaalistamisen ja indoktrinaation raja onkin monessa suhteessa kuin
veteen piirretty viiva. Yhteiskunnassa ja kasvatuksessa vaaditaan toisaalta
lapsen omaa ajattelua, toisaalta opetus ja kasvatus ovat jossain mielessd aina
indoktrinoivia. Toukonen tiivistdd indoktrinaation ja kasvatuksen vilisen
hdilyvyyden osuvasti véitteessd, jonka mukaan “voidaan kyseenalaistaa se,
16ytyyko ylipddnsa kriteerid, jonka avulla se, mitd indoktrinoidaan, voitaisiin
erottaa siitd, mitd kasvatuksessa siirretddn” (Toukonen 1991, 117). Toukonen
(1991) osoittaa kirjoituksessaan, ettd lukuisat yritykset tehdéd ero lapsen
hyvaan pyrkivéat kasvatuksen ja moraalisesti tuomittavan indoktrinaation
vilille kariutuvat. Ei ole yksinkertaisesti mahdollista tietdd varmasti
etukdteen, mikd lapsen kannalta on hyvéd ja tarvittavaa, mikd hanta
rajoittavaa indoktrinaatiota.

Hyvéan madrittelemisestd, ja siten indoktrinaation oikeutuksesta, on tullut
aiempaa hankalampaa myohdismodernissa yhteiskunnassa, jota luonnehtii
tulevaisuuden epédjatkuvuus. Tandan koulussa opetetut tiedot, taidot ja
jarjestykset saattavat osoittautua sopimattomaksi tulevaisuudessa ja luoda
toiminnalle jopa riskejd. Rinne ja Salmi ovatkin aiheellisesti esittaneet
kysymyksen siitd, kuka voi endéd edes sanoa, mitd koulussa pitédisi oppia.
Mitddn sellaista se ei ainakaan ole, johon koulu on tytnsa alun perin
perustanut. Koulu ei kasvata oppilaita sd@nnolliseen palkkatyohon tai
sosiaalista valmiiksi eriarvoiseen sdaty-yhteiskuntaan. (Rinne & Salmi 1998,

52 - 55, 174.)
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3.5.2 Kielellinen valta

Koulussa oppiminen perustuu pddosin kieleen, joka Sutisen mukaan kasittaa
sekd puhutun kielen ettd ilmeet ja eleet. Hinen mukaansa kieleksi voidaan
ymmartdd kaikki se symbolinen vuorovaikutus, jonka kommunikaation
osapuolet ymmartdvéat samoin ja joka ndin ollen jakaa yhteisid merkityksia.
(Sutinen 1997, 79, 81.) Téassd kielellisessd kommunikaatiossa kukin
maédrittelee oman suhteensa toisiin ihmisiin ja maailmaan sekd oppii tapoja
ymmartdd ja tulkita ympariston tapahtumia. Kieli toimii paitsi ympariston
kuvaajana my0s todellisuuden tuottajana, joka aktiivisesti vadristad,
muotoilee ja muuttaa maailmaa (Giroux & McLaren 2001, 80 - 88).

Kommunikaatioon ja kieleen liittyy koulussa runsaasti sdantojd, jotka
luovat ja ylldpitdvat opettajan ja oppilaiden vilistd hierarkiaa. Samalla ne
mahdollistavat opettajan vallankdyton. Kommunikaatiossa opettajalla onkin
oppilasta suurempi valta, jolloin hdn on my6s suurimman osan ajasta yksin
ddnessd. Omaan tahtoonsa opettaja taivuttaa oppilaita vetoamalla
puheenvuoroissaan oppilaiden etuihin, vaikka toivookin heidan alistuvan
tahtoonsa. (Salomaa 1998, 2 - 3, 18 - 20.) Erityisen selvasti vallan ja
kommunikaation suhde nékyy Salomaan (1998, 142) tutkimuksen mukaan
oppilaiden nuhtelussa. Tamd nuhtelu voi olla yhtd hyvin sanallista kuin
ilmeisiin ja eleisiin perustuvaakin.

Kielen valta ei rajoitu vain opettajan omiin puheenvuoroihin, vaan se
ulottuu my6s oppilaiden puheenvuorojen ohjailemiseen. Opettaja opettaa
koulussa kielen, jonka mukaisesti oppilaiden tulee ympariston tapahtumia
tulkita. Tdhdn kieleen ja kommunikaatioon eivat kuulu kiroilu,
huudahdukset, vikivalta tai liiallinen suoruus. Niinpa opettaja kontrolloikin
luokassa sopimattoman kielen kayttamistd sen liséksi, ettd valvoo oppilaiden
puheenvuorojen sisdltoja (Antikainen ym. 2000, 245). Opettaja pddttad myos
oppilaiden kdyttdimien puheenvuorojen madristd ja pituuksista seka

dialogien aloituksista ja lopetuksista (Salomaa 1998, 139).
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Luokan kommunikaatiossa opettaja vahvistaa puheenvuoroillaan oman
asemansa lisdksi oppilaiden keskindistd hierarkiaa. Han arvioi oppilaiden
suorituksia ja vertailee niitd toisiinsa. Vaikka koulussa ei virallisesti olekaan
suotavaa saattaa oppilaita eriarvoisiin asemiin, asetetaan heitd kuitenkin
jatkuvasti keskindiseen paremmuusjdrjestykseen. (Antikainen ym. 2000, 235.)
Tama opettajan kommunikaatiossaan vilittdméa normalisointi ja oppilaiden
arvottaminen ei ole aina edes opettajan itsensa tiedostamaa (Salomaa 1998,
2-3,18 -20).

Kaikesta edelld olevasta voidaankin pditelld se, mitd Girouxin ja
McLarenin (2001, 78, 88) ovat todenneet kirjoittaessaan, ettd kieli paikantuu
aina valtasuhteisiin. Se oikeuttaa ja marginalisoi tiettyjd subjektiasemia.
Oppilaiden alistuminen heille méarattyyn asemaan ei kuitenkaan ole varmaa
ja pysyvéd, silld myos heilld on ajoittain tarve kontrolloida tuntien kulkua.
Télloin oppilaat voivat mm. epdilld opettajan antamia ohjeita ja pyrkid
laistamaan velvollisuuksistaan mitd erilaisimmin tavoin. (Salomaa 1998, 18,
26 - 27.) Parhaiten ndissad kontrollista kdytdvissda neuvotteluissa Penttisen
(1999, 228) mukaan pdrjadvat ne oppilaat, jotka ovat 1oytaneet
yhteisymmarryksen ja yhteisen kommunikaatiotavan opettajan kanssa.
Varsinainen kielellinen lahjakkuus ei hanen mukaansa olekaan yhteydessa
neuvotteluissa parjadamiseen.

Salomaan mukaan oppilaat kuitenkin useimmiten alistuvat opettajan
kielelliseen valtaan. Tama voi olla toisaalta heidén itsensa tiedostama, mutta
myos tiedostamaton valinta. Toisaalta se voi olla my6s koulussa opittu
kayttaytymistapa. (Salomaa 1998.) Alistuminen sotii joka tapauksessa sita
kasitystd vastaan, jonka mukaan koulun pitdisi opettaa oppilasta arvioimaan
sitd tietoa ja maailmaa, jota kieli tuottaa. Tallaisen kriittisyyden opettamisella
murrettaisiin ne myytit, joiden avulla vaara valta oikeutetaan ja oppilaiden

mielid muokataan (Giroux & McLaren 2001, 99 - 100).
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Pedagoginen valta on aihetta sivuavan tutkimuskirjallisuuden perusteella
dynaaminen ja moniulotteinen késite. Kirjallisuuteen tutustuessamme ja
opettajan ja oppilaiden vilisiin suhteisiin liittyvid kysymyksid pohtiessamme
kiinnostuimmekin useista valtaan liittyvistd ilmioistd. Tdssd prosessissa
tutkimusteht&dva tarkentui edelleen teoreettisen perehtymisen ja kenttiatyon
aikana. Lopulliseen muotoonsa tutkimuskysymykset kiteytyivit vasta
raportin kirjoittamisen yhteydessd. Ndin ongelmien tarkentuminen eteni
Syrjdlan (1994, 21) ja Kiviniemen (2001, 69) kuvaamalla tavalla yleisestd
kiinnostuksesta ja uteliaisuudesta kohti tarkempaa ongelmien maéarittamista.
Varsinaisena tutkimustehtdvand tyossamme oli opettajan vallan tarkastelu
koululuokassa. Tama tehtdva tdsmentyi tutkimusprosessin kuluessa
kysymyksiksi, joissa pohdimme sitd, miten opettaja valtaansa luokassa
kdyttdd ja millainen on oppilaiden asema opettajan ja oppilaiden vélisessa
valtasuhteessa. Teoreettisen perehtymisen jdlkeen meille oli jo muodostunut
luokan keskeisimmasta valtasuhteesta mielikuva, jota halusimme koetella

empiirisen havaintoaineiston varassa laadullisena tapaustutkimuksena.

5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskohteen valinta ja kuvaus

Tutkimuskohteenamme oli luokka, joka edustaa opettajan ja oppilaiden
muodostamaa tyypillistd tapausta koulussa (ks. Syrjdld & Numminen 1988,
20; Merriamin 1988, 9). Kohteen rajasimme vain yhteen luokkaan, silld
oletimme siihen keskittymisen mahdollistavan valtasuhteiden

ymmadrtamisen syvemmin. Tulkintaamme ei ndin ollut vaikeuttamassa
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useamman luokan erilaiset toimintatavat ja vuorovaikutussuhteet. Tamdn
kohteen rajauksen teimme my0s siksi, ettd oletimme taitojemme aloittelevina
tutkijoina olevan vield riittdméattomid loytamdaan useampien muuttujien
yhteyttd aineistoon (ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000, 169).

Tutkimusluokkamme oli yksi perusopetuksen 6. -luokka, jossa oli 24
oppilasta. Heistd puolet oli tyttojd ja puolet poikia. Luokka-asteen valintaan
vaikutti oletuksemme 12 -vuotiaiden aktiivisuudesta ja kriittisyydesta
opettajaansa kohtaan. Odotimmekin vallan vastavuoroisuuden tulevan tdssa
luokassa selvemmin esiin kuin vasta koulu-uransa aloittavilla oppilailla olisi
tullut. Tietoisen kohteen valinnan liséksi valintaamme vaikutti suuresti myos
sattuma, kuten Saarela-Kinnunen ja Eskolakin (2001, 161) kuvaavat
tutkimuskohteen valintaprosessia. Tutkimusluokaksi valikoituikin useista
mahdollisista koululuokista se, jonka opettaja ainoana oli suostuvainen
yhteistyohon kanssamme ja jonka aikataulut sopivat parhaiten omiimme.

Tutkimusluvan saimme sekd luokan opettajalta ettd koulun rehtorilta.
Heille molemmille kerroimme salaamatta, mitd tutkimuksessamme on
tarkoituksena selvittdd. Borg ja Gall (1989, 56 - 59) kehottavatkin tutkijaa
pohtimaan, onko tutkimusaiheen salaaminen tarpeellista ja missd m&arin
salaaminen loukkaa tutkittavan ihmisoikeuksia. Luokan oppilaille emme
kuitenkaan tutkimuksemme aiheesta kertoneet, silld tutkimuskohteemme
luokassa oli pddasiassa opettaja ja hdnen toimintansa.

Opettajan toimintaa ei voida kuitenkaan tutkia ilman oppilaiden
lasndoloa. Tutkimusluokan luokan oppilaat vaikuttivat ulkopuolisten
tutkijoiden ndkokulmasta katsottuna rauhalliselta ja he ndyttivit olevan
hieman etdisid keskenddn. Niinpd oppilasryhmén kdyttdytyminen tunneilla
olikin erilaista kuin pienten kaveriporukoiden toiminta ennen tuntien alkua.
Pienissd ryhmissddn oppilaat olivat muutenkin eloisampia kuin
opettajajohtoisilla oppitunneilla. Téllaiseen ryhmén toimintaan saattoi osaksi
olla syynd se, ettd luokan oppilaista oli vain 14 ollut samassa ryhmaéssa koko
kouluajan. Viimeisen kahden vuoden aikana ryhméén oli tullut kaiken

kaikkiaan seitsemdn uutta oppilasta. Nédistd uusista oppilaista nelja oli tullut
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luokkaan kuluneen lukuvuoden aikana. Oppilailla oli ollut myos useita eri
opettajia alakoulun aikana. T4lld hetkelld heitd opetti toista vuotta
miesopettaja, joka oli tyoskennellyt luokanopettajana noin kymmenen
vuoden ajan.

Luokka, jossa oppilaat opiskelivat, oli tilana oppilasmé&drdan ndhden
melko ahdas. Taméan vuoksi oppilaat istuivat parijonoissa, jotka
muodostuivat tytto-tytto- ja poika-poika -pareista. Jokaisella oppilaalla oli
oma pulpetti ja ndiden pulpettijonojen viliin jdi kaksi kapeaa kulkukaytavaa.
Oppilaiden istumapaikat olivat pysyvid eikd niitd vaihdeltu tuntien aikana.
Yleisesti ottaen oppilaat istuivat paikoillaan maltillisesti ja ndyttivit olevan
sopeutuneita luokan jarjestykseen.

Opettajalla oli luokan edessd oma poytd, jonka ddressd han toisinaan
seisoi tai istui opettaessaan. Opettaja istui toisinaan mys poissaolevan
oppilaan paikalla tai seisoi luokan takana. Usein opettaja myos poistui
tunnin aikana omaan tyohuoneeseensa, joka oli erillinen pieni huone luokan
takaosassa. Omassa pienessd huoneessaan opettajalla oli tyopoytd ja
henkilokohtainen tietokone. Tdimdn huoneen ja luokan vélisessad seindssa oli
kookas ikkuna, jonka ldpi opettaja saattoi tarkkailla oppilaiden tyoskentelya
tydhuoneessa ollessaan.

Tutkimuskohteena luokka oli vaativa jo henkilomddran runsauden takia.
Myoskddn luokan istumajdrjestys ei palvellut tutkijoita oppilaiden istuessa
seldt tutkijoihin pdin. Emme ndin ollen ndhneet oppilaiden ilmeits ja eleitd,
jotka olisivat voineet kertoa oppilaiden suhtautumisesta opetustilanteissa.
Luokka omassa tilassaan oli kuitenkin mielestimme havainnollisin koulun

elamén kuvaaja, josta opettajan ja oppilaiden vilistd suhdetta voi tarkkailla.

5.2 Tutkimuksen metodit

5.2.1 Laadullinen tapaustutkimus
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Tutkimuksemme tarkoituksena ei ollut tuottaa kaikkiin kouluihin
yleistettdvad tietoa, vaan ymmartdd yhden luokan valtasuhteita. Tahan
tarkoitukseen sopi parhaiten laadullinen tapaustutkimus (Hirsjarvi ym. 2000,
169). Tapaustutkimuksessamme tarkoituksena oli luoda arkitiedolle
yleisempada tulkintaa ja pyrkid 16ytamé&an ndin valtasuhteiden merkityksia
opettajan ja oppilaiden vélisestd vuorovaikutuksesta. Téllaisesta
ymmartamaan pyrkivéasta tutkimuksesta kdytetdan usein termid arkitutkimus
(Syrjéldainen 1990, 10 - 11) tai syvéatutkimus (Yin 1994). Syvatutkimuksella Yin
(1994) tarkoittaa erityisesti sitd, ettd tutkittava sosiaalinen yksikko (luokka)
pyritaan hahmottamaan ja ymmartdmaan mahdollisimman seikkaperdisesti ja
yksityiskohtaisesti.

Arkitutkimus ja syvéatutkimus ovat tapoja hahmottaa luonnollista
tapausta. Syrjdld toteaakin luonnollisuuden olevan yksi laadullisen
tapaustutkimuksen keskeisistd ominaisuuksista. (Syrjdld & Numminen 1988,
7; Syrjdla 1994, 13 - 15.) Tutkimuksemme luonnollisuus toteutui aineiston
kerdamiselld tavallisilta oppitunneilta, jolloin tutkimuksemme tehtiin
todellisissa tilanteissa. Aineiston perusteella meille mahdollistui paatelmien
tekeminen nykypdivan koulun luonnollisista valtasuhteista, joita
keinotekoisesti rajatut ja luodut tilanteet olisivat voineet vadristaa.
Keinotekoiseksi tuntien tilanteet olisi luonut esimerkiksi tekniset
apuvdlineet, kuten videointi. Kokemuksiemme perusteella tiesimme
videoinnin vaikuttavan oppilaiden kdyttdytymiseen ja sen jopa jattavan
luokan tapahtumia tallenteen ulkopuolelle. Ndin ollen videointi olisi antanut
meille vadristynyttd tietoa todellisuudesta. Videoinnin hyoty olisikin tdssd
mielessé ollut vihidinen siitd huolimatta, ettd se olisi mahdollistanut
tilanteisiin uudelleen palaamisen ja tapahtumien kulun tarkastamisen (ks.
Merriam 1988, 96).

Luonnollisuuden lisdksi Syrjald (1994, 13 - 15; Syrjdlda & Numminen 1988,
6 - 14) esittdd tapaustutkimukselle luonteenomaisiksi piirteiksi mm.
kokonaisvaltaisuuden, vuorovaikutuksen, joustavuuden ja

arvosidonnaisuuden. Tarkastelemme seuraavassa Syrjdlan nimedmien
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laadullisen tutkimuksen piirteiden toteutumista ja niihin liittyviad valintoja
omassa tutkimuksessamme tukeutuen myos muiden tutkijoiden késityksiin
tutkimuksenteosta.

Tutkimuksessamme tavoittelimme sekd vallan madritelmissa etta
empiirisen aineiston tarkastelussa kokonaisvaltaista koulun ymmartamists,
jossa koulua ei irrotettaisi yhteiskunnallisista puitteistaan. Tdhan laaja-
alaisuuteen antoi kokonaisvaltainen laadullinen tapaustutkimus
mahdollisuuden, sill4 siind ilmittd voidaan kuvata systemaattisesti ja sen
todellisuutta kyetddn tarkastelemaan eri ndkdkulmista (Syrjdld & Numminen
1988, 8; Patton 2002, 14). Yritimmekin etsid tutkimusongelmiimme ratkaisuja
mahdollisimman avoimin mielin siten, ettei teoriatausta rajaisi niité liian
tiukasti. Liian tiukka teoriaan tukeutuminen olisikin Syrjéldisen (1990, 57)
mukaan rajoittanut tutkijoiden vastaanottavaisuutta ja vadristanyt ndin
tutkimustuloksia.

Tutkimuksessamme ei varsinaisesti ollut tavoitteena tutkijan ja
tutkittavan vuorovaikutus, jota Syrjdla pitdad laadullisen tapaustutkimuksen
yhteni piirteend. Eskolan ja Suorannan (1998, 100) mukaan tutkittavan ja
tukijan vidlinen vuorovaikutuksellisuus ei kuitenkaan ole ehdoton edellytys
tapaustutkimukselle. Téassd tutkimuksessa ei tutkimusongelmamme kannalta
ollut tarkoituksellista pdastd ldheiseen vuorovaikutukseen tutkittavan
opettajan kanssa. Uskoimme ulkopuolelta saadun ndkemyksen kertovan
aidommin luokan valtasuhteista kuin esimerkiksi opettajan haastattelun.
Tutkijoiden ja tutkittavan vilinen vuorovaikutus olikin tarkoituksellisesti
lyhytaikaista. (ks. Laitinen 1998, 42.) Kdvimme opettajan kanssa vain lyhyitd,
ymmadrtddksemme paremmin luokan tydskentelyd. Selvemmin tutkimuksen
vuorovaikutuksellisuus tuli ndkyviin omassa keskindisessad toiminnassamme,
kun tutkijoina keskustelimme prosessin aikana toistemme kanssa.

Tutkimusprosessimme vaati joustavuutta ldhes jokaisessa sen vaiheessa,
kun jouduimme muuttamaan useita kertoja suunnitelmiamme. Alkuperdinen
aikomuksemme haastattelusta tutkimusmenetelména vaihtui jo tutkimuksen

alkutaipaleella havainnoinniksi huomattuamme, miten arka ja
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arvolatautunut aiheemme oli. Mys aiottu tutkimusluokka vaihtui useita
kertoja, kun odottamaamme yhteistyohalukkuutta ei kouluilta 16ytynytkaan.
Onneksemme 16ysimme kuitenkin opettajan koulun rehtorin ja opettajan,
jotka suhtautuivat tutkimukseemme myonteisesti. Tutkimuksen joustavuus
toteutui ndin myos heidédn osaltaan.

Taustamme luokanopettajaopiskelijoina sekd oma kouluhistoriamme ovat
vaikuttaneet kdsityksiimme luokan valtasuhteista. Oma opettajuutemme ja
subjektiivinen suhtautumisemme kouluun tulivat esiin reflektoidessamme
havaintoja yhteisissd keskusteluissa. Laadullisessa tutkimuksessa tima
arvosidonnaisuus onkin tunnustettu tosiasia, joka on aina mukana
tutkimuksen teossa ja vaikuttaa tutkimuskohteesta muodostettaviin

ndkemyksiin.

5.2.2 Havainnointi

Laadullisessa tapaustutkimuksessamme pyrimme vastaamaan erityisesti
tutkimuskohdetta koskeviin miten ja miksi -kysymyksiin. Oleellista ndihin
kysymyksiin vastattaessa ei Yinin mukaan ole kdytetty metodi, kunhan
tutkimusmenetelmé on ongelmanasettelun kannalta kdyttokelpoinen (Yin
1994, 6, 12). Omiin tutkimuskysymyksiimme etsimme vastauksia
havainnoimalla. Havainnointi onkin hyva keino saada vilitontd ja suoraa
tietoa mm. yksiléiden, ryhmien ja organisaation toiminnasta ja
kayttaytymisestd (Hirsjarvi ym. 2000, 199; Bogdan & Biklen 1998, 55).
Tiesimme jo tutkimuksen alussa, ettd empiirisiin havainnointeihimme
kaytettdvissd oleva aika tulisi olemaan rajallinen. Hirsjarven ym. (2000)
mukaan teorian pohjalta rakennetun strukturoidun havainnoinnin etuna
tassd tilanteessa olisi ollut se, ettd luotettavaan havainnointiin ei olisi tarvittu
pitkédkestoista kenttdtyotd. Siitd huolimatta teimme tutkimuksemme vapaasti
havainnoiden, ilman etukiteistd strukturointia. Talla pyrimme

mahdollisimman aineistoldhtdiseen ldhestymistapaan kyetdksemme



49

ndkemaddn avoimesti luokan tapahtumia (Eskola & Suoranta 1998, 153) ja
saadaksemme ndin laajempaa tutkimusaineistoa.

Tieteellinen havainnointi ei tutkimuksessamme ollut vain asioiden
nédkemistd, vaan se oli erityistd tarkkailua, kuten Uusitalo (1995, 89)
havainnointia kuvaa. Téllainen tutkimushavainnointi on Alasuutarin (1993)
mukaan kuin salapoliisin ty6td, jossa kerdtyt havainnot ovat johtolankoja
kohti arvoitusten ratkaisuja. Koulussa tehtdva havainnointi olikin ndiden
ratkaisuvihjeiden ndkemistd. Vihjeitd tulkitsemalla voitiin ymmartaa
koulussa piilevid rakenteita, mikd valtasuhteita tutkittaessa oli olennaista (ks.
Bogdan & Biklen 1998, 55).

Tutkimusmenetelmiksi valitsimme havainnoinnin, silld halusimme
pddstd selville siitd, miten opettaja ja oppilaat toimivat ja rakentavat
suhteitaan todellisuudessa. Tdhdn havainnointi antaa hyvat mahdollisuudet,
silld sen avulla saadaan selville, mitd ihmiset oikeasti tekevit eika sitd mitd
he ajattelevat tekevansa (Hirsjarvi ym. 2000, 199). Oletimme havainnoinnin
antavan meille haastattelua tai kyselyd totuudenmukaisempaa tietoa myos
siksi, ettd opettajan saattaa olla vaikeaa itse tiedostaa, mikd omassa
kayttaytymisessd on valtaa ja ndin totuus voi védristyd haastatteluissa tai
kyselyissd. Patton (2002, 262) korostaakin, ettd havainnoinnin avulla voidaan
tutkittavasta ilmiostd saada laajempi kuva. Havainnointitutkimuksen avulla
voidaan huomata osanottajien rutiineiksi muodostuneita kaytantojd ja
paljastaa normeja, joista yhteiso virallisesti vaikenee. (ks. Gronfors 2001, 128;
Merriam 1988, 88.)

Mahdollisuutemme tarkkailla luokan tapahtumia ja vaikutuksemme
luokan tapahtumiin oli riippuvainen valitsemastamme roolista
tutkimusluokassa. Suoritimmekin havainnoinnit tutkijoina, jotka osallistuvat.
Talld tarkoittaa sitd, ettd emme varsinaisesti osallistuneet luokan normaaliin
arkeen, mutta oppilaat ja opettaja tiesivit kuitenkin meiddn tarkkailevan
heitd. (ks. Laitinen 1998, 42.) Tekemdmme osallistuvan havainnoinnin eduksi
Merriam (1988, 88) nidkee sen, ettd tutkija kokee asiat paikan p&dlld, saa

ensikdden tietoa ja voi kirjata havainnot vilittomasti asiayhteydessaan.
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Bogdan ja Biklen (1998, 82) korostavat lisdksi, ettd tutkijan pysytellessa
ryhman tyoskentelysta erilldéan on hdnen mahdollista kiinnittdd huomiota
olennaisiin tapahtumiin. Luokan tydskentelyyn osallistumisemme olisikin
rajoittanut tarkkaavuuttamme ja jattanyt ndin osan toiminnasta

havaintojemme ulkopuolelle.

5.3 Tutkimuksen kulku

5.3.1 Havainnoinnin vaiheet

Ennen empiirisen havainnoinnin toteuttamista pohdimme yhdessa
odotuksiamme vallan ilmenemisestd luokassa. Nditd ajatuksia listasimme
kirjallisuuden ja omien kokemustemme pohjalta havainnointilomakkeeksi,
jota meidan oli tarkoitus hyodyntdd myshemmin havainnointimme pohjana.
Aarnos (2001, 146) antaakin tutkijalle ohjeeksi huolellisen havainnointiin
valmistautumisen, jota voi tehdd muun muassa lukemalla ja keskustelemalla.

Tassa tutkimuksessa valmistauduimme havainnointiin lukemisen ja
keskustelemisen lisdksi myos harjoittelemalla kdytannossa havainnointia
muutamien tuntien ajan eri luokissa. Harjoitushavainnoissa meille
konkretisoitui muun muassa se, mitd luokassa tapahtuvien asioiden
kirjaaminen vaatisi meiltd tutkijoina. Samalla saimme kokemusta my®s siitd,
miten havainnot olisi helpointa kirjata. (ks. Patton 2002, 261.) Totesimme
harjoitushavainnointien aikana, ettei laatimamme lomake auttanut, vaan
ennemmin haittasi muistiinpanojen tekemistd. Luovuimmekin sen
kdyttamisestd ja niinpd varsinaisessa havainnoinnissa pyrimme
havainnoimaan avoimesti myds ennakko-odotuksistamme poikkeavia
tapahtumia.

Ensimmadisen varsinaisen havainnointijaksomme aloitimme heti
hiihtoloman jdlkeen maaliskuussa 2003, jolloin havainnoinnit olivat
kokonaisuudessaan ohi kuun loppuun mennessd. Havainnoinnit koostuivat

kahdesta viikon mittaisesta jaksosta, joiden vilissa oli viikon pituinen tauko.
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Eri aikoina jdrjestetylld havainnoinneilla pyrimme varmistamaan Eskolan ja
Suorannan (1998, 214 - 215) ohjeiden mukaisesti se, ettd havainnoimissamme
tapahtumissa oli kysymyksessd luokassa olevista, pysyvistd ilmioista.

Havaintojaksojen pituuteen ja lukumaardan vaikutti tiukka
tutkimusaikataulumme ja muut resurssit, joita meilld oli kdytettdvissimme.
Harjoittelukoulu asetti osaltaan omat rajoituksensa kenttidvaiheelle, silld
mahdollisia havainnointiviikkoja sielld oli vain muutamia. Havaintoaineistoa
kertyi ndin lopulta yhteensd 27 oppitunnilta. Havainnoidut tunnit jdivat
melko vdhdisiksi osin omasta tahdostamme, osin pakon sanelemana. Eskolan
ja Suorannan mukaan aineiston koolla ei ole kuitenkaan merkitysta
laadullisessa tutkimuksessa, jossa aineiston tieteellisyyden kriteeri tayttyy
laadun eikd mé&aran kautta. Samalla Eskola ja Suoranta varoittavat liian
laajan aineiston kerddamisestd todetessaan, ettd suuren aineiston analyysi jad
helposti puolitiehen. (Eskola & Suoranta 1998.)

Jaksojen aikana havainnoimme kaikkia luokassa olleita oman opettajan
tunteja, joita havaintopdiviin mahtui aina muutamia. Useimmiten
havainnointipdivat muodostuivat yksittdisistd oppitunneista, silld aamuisin
oppilailla oli opetusta muualla kuin omassa luokassa. Samoin iltapdiviin
ajoittui taito- ja taideaineita, jotka pidettiin erillisissd, ndihin oppiaineisiin
tarkoitetuissa luokissa. Havainnoitujen oppituntien pituus oli yleensa 45
minuuttia ja tuntien vilissd oli 15 minuutin tauko. Lihes poikkeuksetta
ruokailua edeltavit kaksi tuntia pidettiin kuitenkin luokassa yhteen ilman
taukoa. Tutkimuksessamme mahdollistui havainnointipdivien
jaksottaisuuden ansiosta Bogdanin ja Biklenin (1998, 93) suosittelema
havainnoinnin kertakohtainen lyhytaikaisuus.

Luokan tapahtumia tarkkailimme luokan takaosasta. Ensimmdisen
havainnointiviikon aikana pyrimme vaihtamaan tuntien vililld paikkoja.
Loppuajasta istuimme kuitenkin p&d&dosin luokan takana olevan pdydan
ddressd, silld havaitsimme ndilld opettajaharjoittelijoille varatuilla paikoilla

herédttavamme viahiten opettajan ja oppilaiden huomiota.
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Havainnoinnin aikana kirjasimme luokan tapahtumia toisistaan
riippumattomasti omiin erillisiin vihkoihin. Ndihin kenttamuistiinpanoihin
sisdllytimme Merriamin (1988, 96 - 98) ohjeiden mukaisesti sekd kuvauksia
ympdristostd, ihmisistd ja tapahtumista ettd suoria lainauksia ja kommentteja
puhutuista sisdlldistd. Omat huomiot kirjoitimme selvésti erilleen tehdyista
havainnoista. Ndin pyrimme pitam&ddn omat tulkintamme erillddn
havainnoista, mitd muun muassa Hirsjarvi ym. (2000, 204) korostavat.

Keskustelimme jaksojen aikana opettajan kanssa. Nama lyhyet ja
epédviralliset keskustelut, joissa opettaja antoi perusteluja toiminnalleen,
syntyivit usein opettajan aloitteesta. Tutkijoina kyselimme myos lisdtietoja
luokasta ymmartdadksemme paremmin opettajan ja oppilaiden suhteita.

Kaydyt keskustelut kirjasimme muiden havaintojen tapaan vihkoihin.

5.3.2 Aineiston luokittelu ja jasentiminen

Laadullisen tutkimuksen analyysissd pyritddn vastaamaan
tutkimusongelman kannalta olennaisiin kysymyksiin ja antamaan uutta
tietoa tutkittavasta ilmiostd. Aineistosta luodaan tilloin kokonaisuus, joka on
enemmadn kuin osiensa summa. Tutkijoiden onkin yhdistettdva tulkinnoissa
empiirinen aineisto ja teoreettinen tieto yhdeksi kokonaisuudeksi. (Syrjdld &
Numminen 1988, 131.) Néin analyysi tuo aineistoon selkeyttd ja antaa
johtolankoja ja ratkaisuja tutkimusongelmiin (Eskola & Suoranta 1998, 138;
Alasuutari 1993).

Tutkimuksessamme kokonaisuuden muodostaminen ja valtasuhteiden
merkitysten tulkinta eteni monien eri vaiheiden kautta. Saadut tiedot
muokkasivat ennakkokésityksidmme, joita olimme muodostaneet aiempien
tutkimusten sekd omien intuitioiden pohjalta. T4td prosessia voikin kuvata
hermeneuttisessa kehdssd tapahtuneeksi (mm. Ehrnrooth 1990).

Téassa tutkimuksessa ongelmien ratkaisemisen prosessi alkoi omien
ennakkotietojemme jasentamiselld. Moilanen ja Rdihd kirjoittavat kdsitysten

tiedostamisen ja korjaamisen olevan valttdimattomia tulkintaprosessin
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kdynnistymiselle ja ilman niitd aineiston tulkinta voisikin jadada vaillinaiseksi
(Moilanen & Réiha 2001, 50). Ehrnrooth (1990) korostaa lisdksi, ettd tulkintaa
ohjaava intuitio olisi kirjoitettava aina ndkyviin ennen perusteellisempaa
aineistoon tutustumista, ettei se hiiritsisi seuraavia tutkimuksen vaiheita.

Analysointiprosessimme jatkui itse havainnoinnissa, johon se kuuluu
luonnollisena osana. Poimimme havainnoista vain rajallisen, omasta
mielestimme tdrkedn ndytteen aineistoksi. (Syrjdldinen 1990, 68 - 69.)
Havainnoinnissa tehtyd analyysid tdydensimme pédivien lopuksi
puhtaaksikirjoitetuilla muistiinpanoilla, joihin Hirsjdarven ym. (2000, 209)
ohjetta mukaillen lisisimme refleksiiviset muistiinpanot. Samalla lisisimme
muistiinpanoihin havaintojen puuttuvia osia, kuten kuvauksia luokan
ilmapiiristd ja opettajan danensavyista.

Pdivittdisten pienimuotoisten analyysiemme perusteella kokosimme
ensimmadisen kenttdtutkimusviikon jédlkeen havaintomme yhteiseen
taulukkoon. Havainnointiviikkojen vilisend aikana luokittelimme aineistoa
tarkemmin ja pyrimme tiivistamaéén sitd (Eskola & Suoranta 1998; ks. my6s
Patton 2002, 432 - 433). Karsimme havaintoluokittelujemme ulkopuolelle
epdolennaisia ja asiaan kuulumattomia, yleiseen koulunkayntiin liittyvia
havaintoja. Pyrimme tdten vilttimaan Kiviniemen (1999) varoittamaa
sirpaletietoa.

Lopulta ensimmadisen luokitteluvaiheen jalkeen havaintoluokiksi
muodostuivat: tunnin etenemiseen liittyva toiminta, liikkuminen luokassa
sekd luokan hallinta ja kontrolli. Edellisten liséksi havaintoluokkina olivat
opettajan kdyttama huumori ja arvomaailman esilletuominen, jotka
osoittautuivatkin valtasuhteiden kannalta kiinnostavimmiksi. Nama
viimeiset luokat ohjasivatkin jatkohavaintojamme, vaikka emme
ennakkokaésityksissimme niitd olleet vield huomioineet. Osan
havaintoluokista (liikkkuminen ja tunnin eteneminen) paatimme jattaa
puolestaan toisella havainnointiviikolla tarkastelun ulkopuolelle

merkityksettomina.
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Toisen viikon aineiston luokittelimme kuten edelld. Pyrimme kuitenkin
talld kertaa huomioimaan luokittelussamme enemmén oppilaiden toimintaa
toisin kuin ensimmadiselld viikolla, jolloin havainnointi kohdistui paddasiassa
opettajan yksisuuntaiseen vaikuttamiseen luokassa. Aineistoa muokkaamalla
ja yhdistelemdlld sekd vertailemalla molempien tutkijoiden havaintoja
saimme lopulta neljda havaintoluokkaa. Néistd kaksi keskittyi selvéasti
opettajan toimintaan, kun taas kahdessa muussa huomioitiin myos opettajan
ja oppilaiden vélistd vuorovaikutusta. Tama aineiston luokittelun
perusrunko muodostui sekd sen hetkisten tutkimusongelmien ettd keskeisten
valtakdsitteiden pohjalta, kuten Bogdan & Biklen (1998, 171) toteavat
laadullisessa tutkimuksessa usein olevan.

Lopullisessa tutkimuksen raportoinnissa katsoimme aiheelliseksi
yhdistda vield kaksi viimeistd luokkaa, jotka kuvasivat ldhes samaa ilmion
osa-aluetta. Samalla syntyi my6s uusi luokka, jossa korostuivat opettajan
valtaoikeudet. Kdytannossa aineiston jasennys saikin lopullisen muotonsa
vasta useiden analysointivaiheiden jédlkeen (Kiviniemi 1999, 77).

Vasta tutkimuksen loppuvaiheessa teoria ja aineiston analyysi alkoivat
saada lopullisen, vuoropuheluun pyrkivian muotonsa. Téssd vuoropuhelussa
palasimme useita kertoja tutkimuksen eri osa-alueisiin saadaksemme
tulkinnoistamme mahdollisimman todenmukaisia. Jatimme
havaintoaineistomme kasittelyn vaélilld useiden viikkojen ajaksi, jolloin
perehdyimme tarkemmin vallan teorioihin tekemiemme havaintojen
ndkokulmasta. Lisddntyneen teoreettisen tietdmyksemme varassa
tarkastelimme uudelleen havaintomuistiinpanoja ja jatkoimme niiden
analysointia. Tdssd hermeneuttisessa kehdssd korjasimme ja tarkensimme
kasityksidmme pedagogisesta vallasta kerta toisensa jdlkeen palaamalla
vuoroin empiirisen aineiston pariin, vuoroin tutkimuskirjallisuuden pariin
(Ehrnooth 1990, 37).

Eri asioiden yhteyksid loytddksemme pohdimme usein tekemidmme
huomioita yhdessd. Havaintojen kirjoittaminen ensimmadiseen

analyysiversioon selkeytti edelleen asioiden yhteyksid ja osoitti joidenkin
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pddtelmiemme puutteellisuudet (ks. Hirsjarvi ym. 2000, 33). Ensimmadisen
kirjoituskerran jalkeen palasimmekin jdlleen ldhtopisteeseen ja
hahmottelimme aineiston uudestaan selkeammaksi kokonaisuudeksi.
Ehrnroothin (1990, 37) mukaan hermeneuttisessa kehéssad voidaankin
muuttaa kdsityksid, kunnes padadytdan todenndkoisimpadan
tutkimusongelman ratkaisuun ja perustellaan tdima oikeaksi.

Edelld kuvatun tavoin tutkimusaineistomme analysointi eteni
hermeneuttisessa kehédssd analyyttisten ja synteettisten vaiheiden kautta
kohti pedagogisen vallan parempaa ymmarrystd. Analyyttisissd vaiheissa
aineisto luokiteltiin ja jasennettiin systemaattisesti eri luokkiin, kun taas
synteettisissd vaiheissa muodostettiin kokonaiskuvaa ndistd jasennyksista
(Kiviniemi 1999, 77). Alasuutari (1993) luokittelee edelld olevat tutkimuksen

vaiheet havaintojen pelkistamiseksi ja arvoituksen ratkaisemiseksi.

6 PEDAGOGISEN VALLAN ILMENEMINEN LUOKASSA

6.1 Opettajan valta

6.1.1 Tiedon sampo

Opettajalla on luokassa mahdollisuus vaikuttaa oppilaiden mielipiteisiin,
asenteisiin, tietoihin ja taitoihin. Tama tulee esiin kaikissa niissé tilanteissa,
joissa opettaja ohjaa oppilaiden oppimista ja toimintaa. Opettajalla
ndyttddkin itsellddn olevan tiedossaan totuus, jota hdn auliisti myos
oppilaille jakaa ja jonka ddreen heitd ohjaa. Opettaja osoittaa luokassa
hyvaksytyt ajattelutavat ja kertoo, mika on oikeaa tietoa. Tulkintamme
mukaan oppilaiden tehtdviaksi tdssd oppimisessa jadkin opettajan tarjoamien
tietojen omaksuminen, jonka Puolimatka (2001, 101) esittdd yhdeksi

indoktrinaation kriteeriksi.



56

Opettaja indoktrinoi oppilaita koko opetusprosessin ajan. Tarkeiden
asioiden ja arvostusten vilittaminen alkaa jo siitd, kun opettaja valitsee
opetettavat aiheet ja esittdd ne oppilaille. Opettaja on ndin arvottanut
valmiiksi ympédroivad maailmaa ja padttanyt oppilaita kuulematta, mika on
opettamisen arvoista ja mitd heiddn tulisi oppia sosiaalistuakseen

yhteiskuntaan:

On pdivédn ensimmaéinen opettajan ja oppilaiden yhteinen oppitunti. Edellisend yona on
syttynyt Irakin sota ja opettaja aloittaa aamun tdstd aiheesta keskustelemalla. Koko
ensimmadinen tunti kidytetddn aiheen purkamiseen yhdessa oppilaiden kanssa. Tunnin
lopussa opettaja toteaa, ettd keskustelu tdstd aiheesta saa téltd paivalta riittdd, mutta ettd
tilannetta seurataan jatkossakin koulussa. Kuitenkin seuraavan tunnin alussa opettaja
edelleen kéyttdd sotateeman késittelyyn ensimmadiset kymmenen minuuttia ja vasta

taman jélkeen siirrytddn matematiikkaan. (Ote kenttimuistiinpanoista = KM)

Opettajan valitsemien tietojen ja arvostusten siirtdmistad tapahtuu etenkin
oppilaiden vastausten arvioinnissa. Opettaja madrittelee hyvaksytyn, oikean
tavan ajatella ja ymmartdd sisdllot johdattaen oppilaita nditd kohti.
Ohjaaminen tapahtuu oppilaiden vastauksia hyviaksymalld ja hylkdaamalla
sekd heidén ajatuksiaan johdattelemalla tavoitteiden mukaiseen suuntaan.
Arviointi ja oikean vastaustavan vaatimus kohdistuu ennen kaikkea
faktatietoja edellyttdviin vastauksiin, mutta sama vaatimus tulee esiin myos
mielipiteisiin perustuvissa vastauksissa. Arvioinneissa opettaja ilmoittaa

yksiselitteisesti onko oppilaan tapa ajatella hdnen mielestddn oikea:

Matematiikan tunnilla tehtdvan tarkastuksen yhteydessa oppilas ilmoittaa tehneensa
laskun toisin kuin muut. Vastaus oli sama kuin muilla, mutta laskutapa toisenlainen.
Oppilas oli muun muassa kéyttdanyt jakokulmaa helpohkossa jakolaskussa ja opettaja
huomautti laskutavasta: ”Vaikuttaa hieman omituiselta, oliko tuo tapa nyt ollenkaan

jarkeva? Jakokulmaa ei tarvita.” (KM)

Vastausten arvioinneissa opettaja useimmiten arvottaa oppilaiden

puheenvuorojen sisdltod ja laadukkuutta epédsuorilla viesteillddn. Opettaja ei
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talloin sano suoraan, onko vastaus oikein vai vddrin. Opettajan mielipide on
kuitenkin tulkittavissa hdnen sanoistaan ja kdyttaytymisestdaan. Tama
edellyttdd oppilailta kouluvuosien aikana opittua taitoa ymmadrtad opettajan
vihjeitd ja sanattomia viestejd, toisin sanoen kykya késittdd Frommin (1968)
maddrittelemad piilotettua valtaa.

Vastauksen virheellisyydestd opettaja viestittdd oppilaille muun muassa
esittamalld lisakysymyksid silloin, kun oppilas vastaa vddrin. Usein oppilaan
vastatessa oikein opettaja puolestaan siirtyy opetettavassa asiassa eteenpdin
ilman, ettd juurikaan huomioisi oppilaan puheenvuoroa. Edellistdakin
selvempi merkki opettajan arvioimasta hyvéastad on se, ettd han ottaa oppilaan
vastauksen uudelleen koko luokan pohdittavaksi. Vain harvoin oppilas saa
luokassa suoraa sanallista kiitosta tai kehuja oikeasta vastauksestaan.

Oikea vastaus ndyttdisi koulussa olevan virheellistd vastausta
luonnollisempi ja odotetumpi, eikd oikean vastauksen antaja siksi saa
erityishuomiota. Tama oikean vastauksen vaatimus ndkyy my®os siind, ettd
oppilas esittdd vastauksensa usein epdselvdsti mutisten tai sen
kysymyslauseen muotoiseksi muuttaen. Ndilld keinoilla oppilas yrittdaa
peitelld epdavarmuuttaan ja suojella itseddn nololta tilanteelta, johon
mahdollinen vddra vastaus johtaisi.

Mikdli opettaja ei heti kuule oppilailta haluamaansa vastausta, alkaa han
johdatella heitd oikeaan suuntaan. T&lloin opettaja ensin my®étéilee
oppilaiden ajatuksia nyokkdilemalld ja hymdhtelemalld, mutta lopulta
kuitenkin kyseenalaistaa vastausehdotukset ja ehdottaa omaa ratkaisuaan
tehtavaan. Opettajalla ndyttdd olevan my6s oikeus tiivistdd ja muuttaa
oppilaiden vastauksia omissa yhteenvedoissaan niin, ettd hidn saa tuotua
oppilaan vastauksen nimissé esiin sen tiedon ja tavan ajatella, jota itse
odottaa. Télld tavoin opettaja osoittaa ne tiedot ja arvot, jotka oppilaiden

tulee omaksua:
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Oppilas vastaa matematiikan tunnilla esitettyyn kysymykseen védrin. Opettaja kysyy:

”Oletko sitd mieltd? Onko téssé jarked?” Toinen oppilas jatkaa vastausta.” (KM)

Oppilasryhmai esittelee elokuvaideaansa opettajalle. Opettaja kommentoi: “T4d4 on ehka

vihin rasistine. Meneeks se ndin se elokuva? Ei voi olla.” (KM)

Lisdkysymyksid ja ohjausta oikeaan suuntaan annetaan luokassa kunnes
opettaja saa esiin haluamansa vastauksen. Tdlloin opettaja on tulkintamme
mukaan saavuttanut padmaddransd ja voi olettaa saaneensa vilitettyd omat
tietonsa ja arvostuksensa oppilaiden omaksumaksi tiedoksi. Saman on
todennut myo6s Salomaa (1998, 155). Herddkin kysymys siitd, onko tama sitd
oppimista mitd koulu oppilaille todellisuudessa tarjoaa ja josta Giroux ja
McLaren (2001, 99 - 100) kirjoituksessaan varoittavat.

Oppisiséltojen valintaa ja vastausten arviointia sekd johdattelua
selvempddkin indoktrinaatiota on opettajan omien arvostusten
korostaminen. Luokassa kdytdvissd keskusteluissa on usein pieni vivahde,
jossa opettaja tuo esiin myos yleisestd kasityksestd poikkeavan, oman
asenteensa paljastavan mielipiteen. Mielipiteensd opettaja esittdd toisinaan
valmiiksi pureskeltuna tosiasiana, joka aika-ajoin ldhestyy jopa suoranaista
asioiden arvostelua. Aina opettaja ei siis paljasta oppilaille, ettd kyseessd on
hédnen oma subjektiivinen mieltymyksensa tai ajatuksensa. T&lloin
oppilaiden voi olla vaikeaa erottaa opettajan mielipiteitd ja arvostelua niista

opetettavista yleisistd tiedoista, joista opettaja puhuu:

Luokassa keskustellaan Irakin sodasta ja siitd, kuinka Amerikassa levitetddn sodan
alkamisen jdlkeen vadrda tietoa, jonka kansa uskoo. Opettaja sanoo: ”Se ei nyt oo
valveutunutta kansaa muutenkaan. Ei ne tyhmempid oo, mutta ne ei vaan seuraa mitd
muualla maailmassa tapahtuu --.” Yksi oppilaista kertoo timan jidlkeen omaa
mielipidettddn siitd, kuinka amerikkalaiset ovat ylimielistd kansaa ja ettd niiden ei
tarvitse ajatella ketddn muita. T4td mielipidettd opettaja kommentoi: “Mm, eikd ne

teekk&dn sitd.” (KM)
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Arvostusten ja mielipiteiden esiin tuomisella opettaja ei todenndkdisesti
tietoisesti pyri muuttamaan oppilaiden késityksid tai saamaan heita
ajattelemaan samoin kuin itse ajattelee, mutta silld nayttdisi kuitenkin olevan
tatd tehtdvad toteuttava piiloinen vaikutus. Opettajalla onkin tulkintamme
mukaan edelleen oppilaiden silmissa tiedollinen valta-asema, vaikka yleisesti
ajatellaan toisin (vrt. Aittola ym. 1995, 126). Opettajan sanoilla on
painavampi merkitys kuin hén itse osaisi kuvitellakaan ja ndin hanelld on
valta saada oppilas ja ryhma tuntemaan sekd itsevarmuutta etta
epdvarmuutta kommenteillaan ja ohjata oppilasta jopa muuttamaan omia

ajatuksiaan:

Ryhmai esittelee opettajalle omaa elokuvaideaansa, jota opettaja arvostelee nauramalla
ivallisesti. Opettaja: “Toi ei oo realistinen.” Lopuksi opettaja kuitenkin lieventda
kritiikkidan: “No joo, on se ok, jatkakaa kehittelyd.” Ryhmaisté yksi poika jad luokkaan
muiden sieltd jo lahdettyd ja sanoo opettajalle ryhménséd ideaa tarkoittaen: “Ei tdd oo
kovin hyva.” Oppilas on alkanut selvisti ep4illd ryhmén tuotosta opettajan

kommenttien perusteella. (KM)

Havaintomme osoittavat, ettd opettajan valta-asema mahdollistaa hénelle
oppilaiden arvojen ja mielipiteiden viheksymisen omien uskomusten
kustannuksella. Voimmekin todeta aineistomme perusteella saman, minka
muun muassa Permer ja Permer (2002, 233) ovat huomanneet
tutkimuksessaan: koulussa oppilas ei saa aidosti keksid ja 16ytdd mitddn.
Vastausten arvottaminen ja opettajan omien tietojen esiintuominen onkin
tulkintamme mukaan selvimmillddn oppilaiden vapautta rajoittavaa

indoktrinaatiota.

6.1.2 Arviointipeikko

Arviointi on opettajan pedagogisen vallan muotona keskeisessa osassa

oppilaiden toimintaa ohjattaessa. Arviointi on jopa niin suuressa osassa
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koulun kdytannoissd, ettd silld on voimansa paitsi jalkikdteen annettuna
palautteena myos toimintaa ennakoivana kurin ja kontrollin vilineend, kuten
jo Foucault’kin (1980) on todennut. Arviointiin vetoamalla ja sita
uhkakeinona kdyttamalld opettajan on mahdollisuus hallita oppilaita
piilotetun vallan avulla.

Jatkuvassa arvioinnissa opettaja kdyttda piilotettua kuria, jonka
Ojakangas (1997) maaérittelee kontrolliksi. Tulkitsemme opettajan
kontrolloivan oppilaita hdnen osoittaessaan oikeita ja hyvaksyttyja
toimintatapoja koulussa. Opettaja médrittelee itselleen kriteerit siitd, kuinka
hyvian oppilaan tulee kadyttaytyd ja tehdd tyonsa sekd vaatii oppilailta
mukautumista ndihin, usein ddneen lausumattomiin sddntoihin ja normeihin.

Oppilaiden tehtdvissa onnistumista opettaja arvioi vélilld koko luokan
kuullen, toisinaan kahden kesken. Jalkikéteisessd arvioinnissa opettajan
tavoitteena on ilmeisesti saada oppilaiden toiminta muuttumaan opettajan
kasityksen mukaan paremmaksi. Opettajan asettamien kriteerien tdyttymisen
arviointi kohdistuu niin oppilaiden kayttdytymiseen, tyoskentelytaitoihin
kuin tyoskentelyn tuloksiinkin. Opettaja vaatii mm. oppilaiden téiden
hyvaksyttamistd aina itsellddn ennen kuin oppilaat saavat edeta
tyoskentelyssadn. Oppilaat eivit ndytd osallistuvan arviointiprosessiin,
vaikka itsearvioinnin ajatellaan kuuluvan nykykoulun arkipdivdan. Opettaja
ndyttdd siis sdilyttaneen itsellddan vallan arvioida oppilaiden toit4 ja

toimintaa:

Tunnin alussa opettaja kertaa oppilaiden kanssa kayttaytymissaantoja. Han aloittaa
tunnin sanomalla: ”No niin. Muutama huomautus nyt. Huonosti sujuvia asioita,
opettajan huomioita.” Opettaja luettelee huonosti menevii asioita oppilaille ja

korostaa, ettd saannot kuuluvat kaikille. Oppilaat kuuntelevat hiljaa ja katsovat taululle.

(KM)

Arviointia kdytetddn oikeasta toiminnasta kertomisen lisdksi myos
uhkakeinona. T&lloin arviointikriteerit kerrotaan etukédteen ja opettaja vetoaa

niihin oppilaiden kontrolloimiseksi. Tulkintamme mukaan téllainen kurin
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keino perustuu oppilaiden haluun menestyé ja tuntea olonsa turvatuksi
koulussa. Menestymistd koulussa nédytettdisiin mitattavan hyvilla
arvosanoilla ja ansaitun kiitoksen maaralld sekd opettajalta ja
luokkatovereilta saadun kunnioituksen ja arvostuksen runsaudella.

Opettajan toiminta osoittaa, ettd hdn tiedostaa oppilaiden tarpeet
menestymisen tavoittelussa ja kdyttdd niitd vallan valineind seka tietoisesti,
ettd alitajuisesti. Opettaja huomauttaa usein tehtdvanannoissa tyoskentelyn
vaikuttavan todistusarviointiin tai muistuttaa, ettd harjoiteltavia taitoja
tarvitaan seuraavassa kokeessa. Arviointikriteerejd opettaja saattaa tehostaa
vertailemalla toistuvasti oppilaiden tyoskentelyé ja suhteuttamalla
oppilaiden taitoja ja kykyjd muiden koululaisten resursseihin. Han
muistuttaa usein oppilaiden taitavuudesta suhteessa nuorempiin
koululaisiin ja tuo esiin oletuksensa siitd, mitd 12 -vuotiaan kuuluisi osata.
Opettaja vertailee my6s luokan oppilaita toisiinsa. Arviointi onkin jatkuvasti
lasnd luokassa ja sen erityistd voimaa tuo esiin se, ettd kokeista ja

arvostelusta muistutetaan usein seki leikilldan ettid tosissaan:

”Né4 asiat kun osaatte niin parjddtte varmasti matikan kokeessa. Eihdn me niitd asioita
kokeita varten opiskella, mutta - - ” opettaja kommentoi matematiikan kertaustunnilla

oppilaiden laskiessa laskuja matematiikan kirjasta. (KM)

Silloin, kun arviointikriteerit annetaan etukéiteen, ovat ne tarkkoja ja
yksityiskohtaisia. Pikkutarkkuudessaan ndilld kriteereilld jopa tukahdutetaan
oppilaiden omaa luovuutta heiddn pyrkiessddn tayttamaan opettajan
asettamat vaatimukset. Toisinaan opettaja esittdd arviointikriteerit
sopimuksen muodossa, vaikka todellisuudessa opettaja méérittelee ne
yksipuolisesti, kuten Horppukin (1993, 101 - 102) on todennut. Opettajalla on
tiaten jo sopimuksia laadittaessa tiedossaan tyoskentelyn tavoitteet, joiden
avulla hin sosiaalistaa oppilaita vallitseviin sddntoihin ja normeihin (ks.
Antikainen ym. 2000). Usein opettaja kuitenkin pehmentadd tarkkoja

kriteerejd niin, ettd lopulta oppilaan voi olla jopa vaikeaa tietdd, mitd hanelta

oikeasti odotetaan:
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Opettaja antaa ohjeita musiikin tutkielman tekoon. Oppilaiden kanssa opettaja yhdessa
ideoi ja listaa taululle ajatuksia, joissa tulee esille se, mitd tyossa pitédd olla, miltd se voisi
ndyttdd ja miten se tullaan esittelemédn. Muiden ohjeiden lopuksi opettaja korostaa: ”

Teet siitd sellaisen kun haluut. Td4 on sun taidonnéyte. Tdd vaikuttaa arviointiin.-- Teet

hienon siitd. Niin hienon kun osaat. Ja monipuolisen.” (KM)

Toisinaan opettaja esittdd kontrolloivan arvioinnin ja arviointikriteerit
oppilaille vitsien verhoon katkettynd, jolloin ne eivit tunnu niin rajoittavilta
ja loukkaavilta. Ymmarryksemme mukaan opettaja pyrkii leikillisyydelldan
pehmentdmadn palautteenantotilannetta ja sdilyttamaan ikavasta
palautteesta huolimatta arvostuksen oppilaidensa silmissad. Opettaja pyrkii
talld tavoin sdilyttamadan asemansa oppilaiden edessd kunnioitettuna
aikuisena ja vallankayttdjana (ks. Saaristo 2000, 129). Vaikka opettaja puhuu
arvioinneista oppilaille humoristisesti, vaikuttaisi siltd, ettd niiden takana on
kuitenkin totuuden siemen. Niinpa leikillinen huomautus saattaa olla
tarkoitettu oppilaalle jopa henkilokohtaiseksi piikittelyksi. Arvioinnin
merkitystd opettaja vahattelee myos kokeiden ja muiden arviointien

yhteydessa:

Oppilaat tayttavit kyselyd yldasteelle siirtymisestd. Opettaja vitsailee papereita
jakaessaan: “Tad on sit koko peruskoulun koe, jolla katotaan, miti te ootte oppinu.”
Oppilaat nayttavét huolestuneilta. Opettaja toteaa hetken padstd, ettd ei nyt sentddn.
Eihan yhdelld kyselylomakkeella kaikkia tietoja ja taitoja voida mitata. Tutkijalla herda
kuitenkin kysymys, ettd eikds kuudennen luokan kaikki kokeet ole aina niité joiden
mukaan todistus annetaan. Taméan todistuksen perusteella opettajat yldasteella joka
tapauksessa tekevét johtopddtokset oppilaasta. Onko kokeilla sittenkin enemmén

painoarvoa kuin mitd opettaja oppilaille kertoo? (KM)

Arvioinnissa esiin tuleva valta koulussa on tulkintamme mukaan ennen
kaikkea virheitd etsivdd ja haasteita lisddvad. Opettaja saattaa kehua
oppilaita, mutta ilmaisee kuitenkin aina kuinka he voisivat tehda tyonsa

vield paremmin tai mitd osa-aluetta toiminnassa voisi vield kehittaa.
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Nayttdisi siltd, ettd oppilas ei ole koskaan opettajan silmissa tdydellinen tai

valmis, eikd opettaja ole koskaan tdysin tyytyvdinen tyoskentelyyn.

6.1.3 Vastavuoroisuuden illuusio

Opettaja pehmentdd omaa arviointivaltaansa muun muassa huumorin
avulla, kuten jo edelld todettiin. Tédssd, niin kuin muissakin vallan
pehmentdmisen muodoissa, opettaja antaa oppilaille vaikutelman siitd, etta
oppilaiden mahdollisuus vaikuttaa asioiden ja tunnin etenemiseen olisi
suurempi kuin se todellisuudessa onkaan. Mielestimme opettaja luo nédin
vastavuoroisuuden illuusiota, jossa hdn antaa ndenndisesti valtaa oppilaille,
mutta pitdd kuitenkin koko ajan naruja tiukasti kadsissdan. Harjusen (2002,
329) mukaan tdmad johtaa peitettyyn vallankdyttoon ja manipulaatioon.
Vastavuoroisuuden ja vapauden illuusion syntyminen tulee esille
kaikissa niissé tilanteissa, joissa opettaja arvottaa asioita ja oppilaita, sekd
arvioi oppilaiden toimintaa. Opettaja ndyttdd antavan oppilaille usein
vapauden tydskennelld ja luoda omia tuotoksiaan, mutta tarkastaa kuitenkin
aina heidédn tyonsa tulokset. Han siis antaa vastuun itsendisen tyoskentelyn
sujumisesta oppilaille, mutta kontrolloi sitd arviointiin vetoamalla.
Vastavuoroisuuden illuusion luominen tulee esiin my6s jokapdivaisissa
koulun opetustilanteissa, joissa opettaja kyselee opetettavasta aiheesta
asettamiensa tavoitteiden mukaisesti. Vaikuttaisi siltd, ettd kysymykset
olisivat avoimia ongelmia, mutta opettaja kuitenkin odottaa niihin vain
tiettyd vastausta. Talloin avoin ongelma osoittautuu tiukasti rajatuksi
tehtdvéksi, jonka oikeasta ratkaisusta oppilaat saavat toisinaan ndennéisesti
padttdd (ks. Salomaa 1998). Oppilaat siis valitsevat yhdessa erilaisista
ratkaisuehdotuksista mielestddan sopivimman, mutta opettaja kuitenkin aina

tarkastaa ratkaisun ja ohjaa sitd haluamaansa suuntaan:
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Oppilaat ovat saaneet tehtdvikseen keksid ryhmissd elokuvaidean, joka heiddn on ennen
elokuvan késikirjoituksen tekemistd esiteltdva opettajalle. Yksi ryhma esittelee
elokuvaideaansa opettajalle ja opettaja kommentoi: “Idea on kiva,

mutta - -”. Jatkaa kyselemalld ryhmaltd edelleen elokuvan juonen tarkoituksesta.
Ryhmai selittdd ajatuksiaan, johon opettaja toteaa: “Mun mielestd se on huono

motiivi - -.” Opettaja esittdd oman idean sankarillisesta juonesta ja kysyy ryhmailta:
”Eik6?”. Ryhmé kuuntelee hiljaa ja naurahtaa ehdotukselle. Opettaja toistaa vield

lopuksi: ”Voisitteko miettid timmostéd juonenkddnnetta?” (KM)

Ongelmien tai tehtdvien ratkaisuissa sekd tyoskentelyssd vaaditaan
oppilaalta kriittistd ja luovaa ajattelukykyé sekd vastausten perustelemista.
Toisaalta kriittiselle, omaehtoiselle ajattelulle asetetaan koulussa tietyt rajat,
joiden sisdlld niitd saa ja tulee toteuttaa. Tamén rajan ylittdminen on
kiellettyd, koska se kyseenalaistaa opettajan ja koulun vallan. Rajojen
asettamisella opettaja pyrkii takaamaan sekd kontrolloimaan oppilaiden
oppimisen ja oikeanlaisen asioiden ymmaértdmisen. Vaarana kuitenkin lienee
se, ettd oppiminen saattaa muuttua tilloin opettajan oppien toistamiseksi,
eikd todellista asioiden ymmartamistd ja omien ideoiden kriittistd pohdintaa
saavuteta. Ndin opetussuunnitelmien opetukselle asettama tavoite ei
toteudu.

Oppilas ei koulussa saa vapautta ja vastuuta kuin opettajan
maédrittelemédn annoksen, jonka suuruus voi vaihdella oppilaan ja tilanteen
mukaan. Suurimman osan vallasta ottaakin lopulta opettaja, joka valtaa jakaa
ja sitd arvioinnissa ja arvottamisessa kdyttdd. Valtaa annetaan oppilaille ndin
vain pienind paloina. Opetus koulussa ndyttdisi etenevan opettajan arvojen ja
kasitysten mukaisesti sekd hdnen hyvéstd oppilaasta, ajattelutavasta ja
vastauksesta muodostamaa kuvitelmaa noudattaen. Oppilasta ei tdssa
prosessissa kuunnella. Tulkintamme mukaan opettaja pyrkiikin muuttamaan
oppilasta tavalla, josta Foucault kayttaa kasitettd normalisointi (ks. Helén
1995, 288).

Opettaja on osaltaan my6s vapauden illuusion uhri, mutta ei oppilaiden

vaan yhteiskunnan ja koulun taholta. Opettaja ei ndin ollen voi vapaasti



65

valita opettamiaan asioita tai valittdimiddn arvoja. Tdamd on ndhtdvissda muun
muassa siind, ettd oppitunneilla kdytavit keskustelut ovat opettajan
henkilokohtaisesta valinnasta huolimatta usein ajankohtaisia aiheita

yhteiskunnasta tai oppilaiden eldamaésta:

Eduskuntavaaleja seuraavana aamuna opettaja ottaa puheenaiheeksi vaalitulokset ja
kertoo miten eduskunta toimii eli mitd merkitystd on hallituksella ja kansanedustajilla.
Opettaja toteaa padministerin roolista puhuessaan, ettd padministeri kdayttdd Suomessa

suurinta, ylintd valtaa. (KM)

Omia sekd ldhiyhteison ja yhteiskunnan arvostuksia opettaja tuo esiin ja
siirtdd oppilaille ennen kaikkea puheenvuoroissaan ja lisdksi sanattomissa
viesteissddn. Vaikka yhteiskunnan sanotaan olevan nykyisin moniarvoinen ja
jossain mielessd jopa arvokoyhd, ei se kédsityksemme mukaan ndy opettajan
toiminnassa. Salomaa (1998, 33) tukee tulkintaamme viitatessaan Applen
(1990) vditteeseen, jonka mukaan opetus ei ole milloinkaan neutraalia.
Opettajan valta onkin hyvin arvosidonnaista, silld hdanen arvonsa ovat jo
kokemuksen myo6td muodostuneet vahvoiksi. Tdméa mahdollistaa hdnen

arvovalta-asemansa oppilaisiin ndhden.

6.1.4 Aktivaattori

Oppilaiden aktivointi on osa sosiaalista koulua, jossa oppilasta
normalisoidaan koululaiseksi. Oppitunneilla oppilailta vaaditaankin tiettya
aktiivisuutta, jota on osoitettava opettajan kysymyksiin vastaamalla ja
kohdistamalla mielenkiinto opetettavaan asiaan sekd tekemdlld annetut
tehtavét. Aktiivisuus on ndin osoitus osaamisesta ja samalla hyvan oppilaan
tunnusmerkki, kuten Salomaa (1998, 156) on todennut. Opettaja osoittaa
arvostavansa etenkin aktiivisia oppilaita, joita han huomioi muita useammin

ja joiden kanssa hdn useimmiten kdy vuoropuhelua oppitunneilla.
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Oppilailta vaadittu aktiivisuuden taso vaihtelee oppituntien ja pdivien
vélilld. Opettaja médritteleekin vaaditun aktiivisuustason omien, muuttuvien
tarpeidensa ja tavoitteidensa mukaisesti. Aktivoivaan valtaan alistuminen
edellyttdd oppilailta taitoa osata lukea tilannetta ja sen kulloisiakin
vaatimuksia, vaikka opettaja ei niitd valttamaétta mainitsisikaan selvésti.
Tulkintamme t&std onkin, ettd oppilaan ollessa taitava oppituntitilanteen
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, on han myos hyva oppilas opettajan
silmissd. Oppilaan on siis ymmarrettdva opettajan kieltd, joka Sutisen (1997,

79) mukaan on sekd sanoja ettd eleita:

Opettaja esittdd matemaattisen ongelman oppilaille. Vain muutama oppilas viittaa.
Opettaja laskee ylhailld olevat kddet: “Kolme, neljd, viisi. Vain viisi katta ylhaalla.”

Katsoo oppilaita ja odottaa selvésti lisd4 viittaavia késid. (KM)

Mikili oppilaat eivit onnistu aktiivisuustason tulkintatehtdvassaan eika
tarvittava aktiivisuus synny itsestddn annetun tehtdvan motivoimana, joutuu
opettaja houkuttelemaan oppilaat osallistuviksi. Tdtd opettaja tekee
vaatimalla valtansa avulla oppilaita vastaamaan kysymyksiinsa siitd
huolimatta, ettd he eivat osoita viittaamalla halukkuuttaan vastata. Opettaja
saattaa toisinaan suorastaan pakottaa oppilaat kertomaan vastauksensa

heidén kieltaytymisyrityksistd tai osoittamasta epavarmuudesta huolimatta:

Opettaja ohjaa oppilaita pohdiskelemaan matematiikan ongelmaa ja sanoo: “Nyt kaikki

turboruuvit kaakkoon ja rupeette miettii - - .” Taman jdlkeen opettaja kysyy myos niiltd,

jotka eivét viittaa. (KM)

Oppilas kieltdytyy vastaamasta ajankohtaista uutisaihetta koskevaan kysymykseen
sanoen: “En tiid.” Opettaja ei anna kuitenkaan periksi ja sanoo: “Ota kantaa. Kaikilla

pitédd olla mielipide.” (KM)

Aktivointitavoitteen saavuttamiseksi opettaja kadyttdd usein pakottamisen
rinnalla huumoria. Opettaja siis vitsailee ja keventdd tunnelmaa antaen

oppilaille sellaisen vaikutelman, ettd opiskelu olisi hauskaa. Tdlld tavoin hian
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saa oppilaat tekemddn melko omituisia, ei suoranaisesti oppimiseen liittyvia
tehtdvid, jotka ainakin hetkeksi herattavat oppilaiden mielenkiinnon ja

saavat heiddt seuraamaan aktiivisesti opetusta:

Aidinkielen tunnilla harjoitellaan lauseenvastikkeita ja pohditaan, voiko olla lausetta,
jossa ei ole subjektia eikd objektia. Esimerkkilauseena on “syodddn” ja tdtd opettaja
havainnollistaa syomadllad ensin itse ilmaa. Sen jidlkeen hin kehottaa myos oppilaita

tekemé&édn saman ja oppilaat alkavatkin syodd ilmaa. (KM)

Oppilaiden aktivointi on merkittdvad osa opettajan tyotd, joten sithen
kdytetddn runsaasti aikaa oppitunneilla. Oppilaiden on pakko aktivoitua
opettajan niin vaatiessa, tai ainakin esittdd aktivoituvansa. Usein opettaja
tarvitsee opetusprosessissa tuekseen oppilaiden osallistumista osoitukseksi
siitd, ettd oppilaat seuraavat opetusta ja ettd asiat on opittu. Aktiivisuuden
vaatimisessa ei siis tulkintamme mukaan ole kyse Spadyn ja Mitchellin
(1979) mukaisesta opettajan mielivallasta, vaan oppimiseen tarvittavan
ajattelun herattamisestd.

Oppilaiden ollessa aktiivisia oppitunneilla vallitsee luokassa
vastavuoroinen ilmapiiri. Sen puuttuessa opetus muuttuu vain tiedon
jakamiseksi, jolloin opettaja ei pysty mittaamaan oppilaiden osaamista
heidan aktiivisuudestaan eikd kontrolloimaan heiddn oppimistaan kuin
jalkikédteen arvioimalla. Vastavuoroisuuden aikaansaaminen ja ylldpitaminen
ndyttdisikin olevan opettajalle tdrkedd, kuten vastavuoroisuuden illuusion
luominen jo osoitti.

Vastavuoroisuuden tavoite ja aktiivisuutta vaativaan valtaan alistuminen
on opettajan mielestd saavutettu jo silloin, kun edes osa oppilaista osallistuu
oppitunnin kulkuun ja osoittaa kiinnostustaan oppitunnin aiheeseen. Tama
riittdd opettajalle vakuudeksi oppilaiden osaamisesta ja antaa sen turvan, jota

hén tarvitsee tehddkseen paatoksid tunnin etenemisesta:
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Opettaja kysyy, osataanko didinkielen kieliopin asiat jo, vai tarvitseeko asiaa vield
kerrata. Yksi oppilas kommentoi huutamalla, ettd ei tarvita kertausta. Muutama muu
oppilas myotdilee titd. Niinpd opettaja tekee paidtoksen, ettd voidaan siirtyd seuraavaan

asiaan. Muita oppilaita ei kuunnella, eiki heiltd ei asiaa endd edes tiedustella.(KM)

Erityisesti omille ratkaisuilleen opettaja saa tukea tietyiltd, itse valitsemiltaan
oppilailta. Nditd oppilaita voisi kutsua opettajan luotto-oppilaiksi. Oppilaan
asema aktiivisena luotto-oppilaana mahdollistaa opettajan valitsemille
oppilaille muita suuremman mahdollisuuden kdyttdd valtaa opettajaan ja
toisiin oppilaisiin. Tamd oppilaiden valta ilmenee muun muassa silloin, kun
opettaja selvittdd luokalta onko opetetut asiat ja annetut tehtdvat oppilaiden
hallinnassa. Luotto-oppilaiden sanelevat opetuksen etenemisen vauhdin
ilmoittaessa omista taidoistaan, silld heiddn hallitessaan asiat ndyttaa
opettaja olevan valmis siirtymédén asiassa eteenpdin. Ndin opettaja
suoranaisesti antaa vallan luotto-oppilaille.

Toisaalta myos muut, hiljaiset oppilaat ottavat oppitunneilla valtaa
itselleen kéyttdessdaan hyvikseen luokan luotto-oppilaita. Hiljaiset oppilaat
voivat vetdytyd aktiivisten oppilaiden varjoon ja turvautua ndin oppilaisiin,
jotka huolehtivat opettajan odottamasta aktiivisuudesta. Tama mahdollistaa
vetdytyville oppilaille mieluisan passiivisuuden olotilan ja mahdollisuuden
pdivdunelmiin - poissaolevaan haaveiluun. Opettaja voi hamédntyé tdssa
oppilaiden ”piiloleikissd”, jolloin oppilaiden osaamattomuus tai
haluttomuus osallistua ei valttamattd lainkaan paljastu. Tulkitsemme
osallistumattomien oppilaiden kayttavat ndin hyvidkseen kollektiivista
hiljaisuuttaan, joka onkin heiddn tapansa kayttdd valtaa muihin. Tama valta
ei ndy luokassa, mutta on kuitenkin olemassa.

Nayttdisi siltd, ettd kaikki ajavat luokassa omia etujaan, niin opettaja kuin
oppilaat. Valtaa kédytetdan ennen kaikkea omien tavoitteiden
saavuttamiseksi, jolloin oppilas voi halutessaan olla aktiivinen tai jattaytya
passiiviseksi. Tdssd huomataankin se, kuinka yksil6llisyyden ihannointi on
koulussa muuttunut oppilaiden omaan napaan tuijottavaksi, Saukkosenkin

(2003, 77) esille tuomaksi, itsekkyydeksi.
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6.1.5 Passivoija

Oppilaiden aktiivisuutta toivotaan ja vaaditaan koulussa jatkuvasti, mutta
sille on asetettu kuitenkin rajat. Kun ndma rajat ylitetdan, on opettajan
saatava oppilaat rauhallisiksi. Passivointi onkin luokassa selvimmin esiin
tulevaa opettajan valtaa, jossa opettaja osoittaa ja vahvistaa omaa valta-
asemaansa. Oppilaiden hiljentdiminen ja rauhoittaminen ovat nakyvid
osoituksia paitsi oppilaalle, my6s opettajalle itselleen luokan valtasuhteista,
silld passivoidessaan opettaja ndkee vallankdyton tulokset selvana
aktiivisuustason laskuna.

Opettaja passivoi oppilaita ennen kaikkea tyérauhan saavuttamiseksi.
Kuten aktivointi, my0s passivointi sosiaalistaa lasta koululaiseksi ja osoittaa
millainen kdyttaytyminen milloinkin on soveliasta. Passivointi opettaakin
oppilaille opetussuunnitelman ja opettajan méaarittelemien sisdltojen lisaksi
opetukseen keskittymistd sekd oman vuoron odottamista, jotka mm. Broadyn
(1989) mukaan tukevat piilo-opetussuunnitelman toteutumista koulussa.
Passivoidessaan opettaja sammuttaa oppilaiden omia haluja, jolloin ei-
toivottu kayttdytyminen, esimerkiksi liikkkuminen ja vierustoverin kanssa
juttelu, kitketddn koululaisen toiminnasta pois. Oppilas mukautetaan
tallaisen passivoivan kurin avulla normaaliin, hyvdn koululaisen muottiin.

Passivoidessaan opettaja kadyttdd tulkintamme mukaan seké piilotettua
ettd avointa valtaa, joista muun muassa Puolimatka (1999, 261 - 263)
kirjoittaa. Oppilaiden passivointi onkin niitd harvoja tilanteita luokassa,
joissa opettajan avoin valta tulee selvésti esiin ja joissa opettaja sitd myos
hyodyntdd. Avointa valtaa kédyttava opettaja pyytdd kaikkien oppilaiden
huomion itselleen yht&daikaisesti poistaakseen ndin hairiot luokasta. Tata
tarkoitusta varten opettaja on omaksunut itselleen huomiosanat “no niin”,
joilla han lahes poikkeuksetta saakin oppilaat keskittdmé&an huomionsa
opettajaan. Mikali hiljaisuutta ei saavuteta ndiden sanojen avulla, voimistuu

opettajan d&dni ja aiemmat pyynnot muuttuvat komennoiksi tai kielloiksi:
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Oppilas on tehnyt tehtdvan taululle ja luokassa on jo tunnin loppumisesta kertovaa
hilindd. Opettaja korottaa dédntédédn ja vaatii oppilailta hiljaisuutta ja tarkkaavaisuutta.
Opettaja yrittdd selittdd vastausta oppilaille, mutta luokka hilisee edelleen. Opettaja
sanoo hetken kuunneltuaan entistd kovemmalla ddnelld: “Hei, kohta saat selittdd. Nyt

[painokkaasti] kuuntele!” (KM)

Opettaja ojentaa oppilaita yleisen huomion heradttamisen liséksi myos
yksitellen. Oppilasta passivoivat kommentit esitetddn usein suoraan
oppilaalle, henkilokohtaisesti ja nimen kera. Toisinaan nama yhdelle
oppilaalle tarkoitetut komennot esitetddn myos yhteisesti niin, ettd niiden
voisi ajatella koskevan kaikkia oppilaita. Opettaja siis kdskee kovaan ddneen
kaikkia oppilaita, vaikka hdirion aiheuttaisi vain yksi parinsa kanssa
jutteleva oppilas. Aaritapauksissa opettaja komentaa héiritsevésta
kayttaytymisestd yksilod itseddn kaikkien kuullen ja muulle luokalle yhden

oppilaan toimintaa korostaen:

Opettaja seisoo luokan takana antaen ohjeet tyoskentelyyn. Muut ottavat kirjat heti
esille, mutta yksi oppilaista ei reagoi. Opettaja sanoo komentavalla d&nensavylld
katsomatta oppilaaseen: ”Ville Mékinen [nimi muutettu]. Odotammeko sinua vield?”
Koko luokka hiljenee ja osa oppilaista kddntyy katsomaan Villed. Ville etsii kirjaa hiljaa

mutisten muiden odottaessa hantd. (KM)

Opettajan valta on esimerkin kaltaisissa tilanteissa nolaavaa, oppilaan
hédpedn tunteisiin vetoavaa piilotettua valtaa (ks. Fromm 1968, 14 - 15).
Oppilaan avoimella arvostelulla opettaja viestittdd kaikille sitd, mikd on
oikea ja hyvidksytty tapa toimia koulussa, vaikka kuri kohdistuukin vain
yhteen yksiloon. Tamén kurin kohteeksi joutuneen oppilaan voidaan ajatella
kasvattamisessa. Opettaja ilmeisesti olettaa, etteivit oppilaat halua jatkossa
joutua vastaavanlaiseen passivointitilanteeseen. Kurilla ennakoidaan siis jo
tuleviakin tilanteita. Oppilaiden nimedmisestd passivointitarkoituksessa

tekee erityisen huomattavaa se, ettei luokassa kaytetty samassa
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tarkoituksessa oppilaiden nimedmistd esimerkilliseksi, positiiviseksi malliksi
muille (vrt. Salomaa 1998, 159).

My6s oppilaita passivoidessaan opettaja kdyttda huumoria, joka on
kuitenkin harvinaisempaa ja ivallisempaa kuin oppilaita aktivoitaessa.
Ivallisuutta opettaja osoittaa oppilaiden henkilokohtaisia asioita koskevilla
piikittelyilld ja kdrkevillda huomioillaan. Opettajan tavoitteena on
tulkintamme mukaan huumorin ilkeydestd huolimatta pehmentaa talla
tavoin sanojaan tasoittaakseen vuorovaikutuksen vuoristorataa luokassa ja
vdhentddkseen ndin sielld vallan vastustusta. Téllaista huumorin kéyttod
kuvaavat myos Salomaa (1998, 42) sekd Permer ja Permer (2002, 294), joiden
tutkimukset tukevat tulkintaamme opettajan vallan ilmenemisestd huumorin
valitykselld. Eri asia on kuitenkin, kykenevéatko oppilaat ymmartamaan
opettajan huumoria leikinlaskuksi, jollaiseksi se on tarkoitettu.

Piilotettua vallank&dyttod on nolaamisen ja huumorin rinnalla myos
opettajan merkitseva katse, jota han kayttdd halutessaan vierustoverin kanssa
keskustelevien oppilaiden huomion. Jos katse ei tehoa oppilaisiin, siirtyy
opettaja mitddn sanomatta oppilaiden ldheisyyteen hillitsemédn oppilaiden
kayttaytymistd. Liikkumisensa ja oman lasndolonsa vaikutusta
hyodyntdessddn opettaja kayttdad kontrolloivaa ja osittain uhkaavaakin
valtaansa.

Valta-asemaansa opettaja hyodyntdda myos hdiritsevan kayttaytymisen
huomiotta jattamiselld niissd tilanteissa, joissa opettaja ei vilitd viittaavasta
oppilaasta. Ndin tapahtuu usein silloin, kun opettaja uskoo oppilaan
puheenvuoron olevan tarpeeton, vaikka ei todellisuudessa tieddkadan

oppilaan tavoitteita:

Oppilas haluaa ilmeisesti puheenvuoron ja viittaa, vaikka opettaja ei ole kysynyt mitdan.
Opettaja vain jatkaa puhumista, vilkaisee oppilasta, mutta ei huomioi viittaamista.

Oppilas lopettaakin viittaamisen eiké saa pyytdméadnsd puheenvuoroa. (KM)

Tulkitsemme tdamé&n pahimmillaan joidenkin oppilaiden kohdalla jopa

oppilaan syrjimiseksi. T4dlloin opettaja passivoi oppilasta, vaikkei tama olisi
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syyllistynytkdan oppitunnilla hédiritsemiseen. Passivoinnin keinoihin ja
komennon sdvyyn ndyttdisikin vaikuttavan se, kuka hédirion aiheuttaja on.
Joidenkin oppilaiden toiminnassa ei mikddn ole opettajaa hdiritsevad, kun
taas toisilta odotetaan ehdotonta kdyttdytymisnormien noudattamista. T&lla
tavoin opettaja asettaa oppilaita eriarvoiseen asemaan luokassa ja vahvistaa
luokan hierarkkisuutta.

Passivointiin vaikuttaa myos opettajan kokeman héirion suuruus,
opettajan sen hetkinen karsivillisyys ja oppitunnin aiheen tarkeys. Opettaja
luo siis jatkuvasti omaa ja oppilaiden toimintaympéristdd haluamakseen
madrittelemalld ja valitsemalla niitd tilanteita, joissa hdn tarvitsee tuekseen

osallistumista ja milloin taas passiivisuutta.

6.2 Oppilaiden valta

6.2.1 Kokeileva valta

Luokassa valtaa kdyttdd opettajan lisdksi myo6s oppilaat, kuten edelld on jo
tullut ilmi. Oppilaat pyrkiviat muuttamaan oppituntitilannetta haluamaansa
suuntaan ja saavuttamaan muutosten avulla itselleen suotuisia tilanteita,
joissa he pddsevit keskustelemaan itselleen tdrkeistd asioista, olemaan
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa sekd saamaan enemmadn vapautta
koulun tiukasti maddratyssd arjessa. Niinpd oppilaat yrittavatkin saada
opettajan muun muassa padstamaan heidat aikaisemmin vilitunnille ja
jattamdadn laksyt antamatta. Tulkitsemme tdmén olevan Bourdieun (1985,
105 - 110) mainitsemaa neuvottelua, jossa valtasuhteen heikompi osapuoli
pyrkii parantamaan omaa asemaansa.

Oppilaiden valta ei kuitenkaan ole samanlaista kuin opettajan valta, vaan
se muodostuu ennemminkin kokeilevista vallanottoyrityksistd. Oppilaat
tunnustelevat jatkuvasti sitd, missd kulkee opettajan ja oppilaiden

valtasuhteen raja ja kuinka paljon heille ndissa rajoissa vallankdyttod
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sallitaan. Usein kokeilutilanne alkaa siitd, ettd yksi oppilas testaa opettajan
suhtautumista vallan riistoon kommentoimalla opettajalle normaalista
poikkeavalla tavalla, kuten vastaamalla nendkkéaasti. Aloitteentekijoina
toimivat yleensd opettajan luotto-oppilaat. Mikéli opettaja hyvaksyy
vallanoton, alkavat muutkin oppilaat toimia kokeilijan mallin mukaisesti

ottaen valtaa itselleen:

Tunnin ollessa vield kesken yksi oppilas toimii aivan kuin tunti olisi jo padttynyt ja
laittaa omat sekd vierustoverinsa kirjat pulpetteihin. Oppilas nousee paikaltaan ja
palauttaa lainaamansa kynén luokan toisella puolella istuvalle oppilaalle. Tassd
vaiheessa muutkin alkavat kerétd tavaroitaan ja keskustella keskendén. Opettajalla ei
ndytd olevan muuta vaihtoehtoa kuin lopettaa tunti, minkd hin myos tédssa tilanteessa

tekee. (KM)

Opettaja tarjoaa oppilailleen valtaa vapauden ja vastavuoroisuuden
illuusiota luodessaan seka aktiivisilta oppilailta omille ratkaisuilleen tukea
hakiessaan. Oppilaiden valta onkin aina opettajan heille erikseen antamaa,
vaikka oppilaat luulevat sen opettajalta ottaneensa. Suurin valta sdilyy siis
edelleen opettajalla, joka sddnnostelee oppilaiden valtaa paattamalld sen,
milloin ja kuinka paljon oppilaat valtaa ansaitsevat.

Oppilaille annettuun vallan méadraan nayttdisi vaikuttavan opettajan
tekema tulkinta oppituntitilanteesta. Tdlloin ratkaisuun vaikuttaa se, mika
opettajan mielestd on tarpeellista oppitunnin suotuisan loppuun saattamisen
kannalta. Vallanriistotilanteen useasti kokenut tietdd, milloin vield kannattaa
yrittdd ottaa valtaa takaisin itselleen ja milloin taas ei. Ymmaérryksemme
mukaan ddnen korottaminen ja huomion anelu on turhaa tilanteissa, joissa
kukaan ei endd ndytd keskittyvan opetettavaan asiaan ja tunti on jo
lopuillaan. Opettajalla on tdstd huolimatta tarve sanoa viimeinen sana
oppituntitilanteissa, vaikka hantd kukaan ei endd kuuntelisikaan. Ndin
opettaja on sdilyttdvinddan edes pienen rippeen siitd vallasta, jonka han

muuten oppilaille antaa:
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Laksyjen anto on vield opettajalla kesken muutamaa minuuttia ennen tunnin
loppua. Hilind ja tavaroiden pakkaaminen alkaa, mutta opettaja siitd huolimatta jatkaa
léksyjen antoa ja toteaa lopuksi rauhallisesti: “Tavataan kymmenen reika reika.”

Oppilaat ovat jo menossa, eikd kukaan ndytéd endd kuuntelevan. (KM)

6.2.2 Riistetty valta

Oppilaat kokeilevat valtansa rajoja ja riistavét opettajalle kuuluvaa valtaa
tilanteissa, joissa se ei ole selvasti opettajan hallussa tai opettajan valta ei ole
yhtd vahvaa kuin yleensa. Téllaisia tilanteita ovat tuntien alut ja loput seka
tehtdvien ja toimintojen vaihdokset. Ndissa siirtymdtilanteissa valta ei kuulu

sen enempadd opettajalle kuin oppilaillekaan:

Oppilaille on annettu tehtdviksi suunnitella ryhmissa elokuvaa. Opettaja yrittad
madratd kullekin ryhmadlle tyoskentelypaikan luokassa, kun oppilaat jo alkavat hakeutua
itse valitsemilleen ryhmétyopaikoille. Opettaja yrittdd vield madratd paikkoja, mutta
oppilaat sanovat vastaan ja ilmoittavat itse valinneensa jo paikat. Opettaja luovuttaa ja
toteaa tutkijoille, ettd aivan turhaan héan yrittdd puuttua asiaan ja lisdd vield, ettd kylld
oppilaat itsekin osaavat. Niin oppilaat jadvét paikoille, joihin itse olivat ehtineet menna.

(KM)

Samanlaista mahdollisuutta tai edes tarvetta ottaa valtaa ei ole silloin, kun
oppilaat tyoskentelevit itsendisesti joko yksin tai pienissd ryhmissa.
Nayttdisikin siltd, ettd oppilailla ei ndissa tilanteissa ole edes halua
kyseenalaistaa opettajan valtaa, silld oppilaalla on yksil6llinen vapaus tehda
tyotddn, eikd ulkopuolinen valta ole ohjaamassa tyoskentelyn etenemista.
Toisaalta yhteisten opetustuokioidenkaan aikana ei esiinny oppilaiden
tekemid vallanriistoyrityksid. Opettajan puhuessa yhteisesti kaikille
oppilaille lieneekin opettajan valta-asema niin selvé, ettd sen anastaminen
olisi liian haastavaa lapsille. Ndin ollen oppilaat alistuvat opettajan valtaan,
eivitkd edes kyseenalaista sitd. Tamd onkin osoitus Airaksisen (1989, 123 -

126) madrittelemédn valtapyramidin olemassaolosta koulussa.



75

Opettajan valta-asema on epdselvd my0s tilanteissa, joissa opettaja on
ollut hetken poissa luokasta ja oppilaiden ldheisyydestd. Opettajan tullessa
takaisin luokkaan ei hdnen alistava valtansa ole yhtad voimakasta kuin
normaalioloissa ja niinpd sen kyseenalaistaminen on luontevampaa. Ndissa
tilanteissa oppilaille tarjoutuu mahdollisuus kokeilla olisiko heidédn valtansa

riittdvaa:

Opettaja on tyshuoneessaan. Oppilaat tydskentelevit ja ddnenvoimakkuus lisddntyy.
Opettaja palaa takaisin luokkaan, mutta luokka ei hiljene, vaikka opettaja on ldsna.

Kaikki ndyttdisi kuitenkin huomanneen opettajan saapumisen. (KM)

Yleensd tyotavoista ja tavoitteista sekd ajan ja tyoskentelyn rytmistd paattaa
opettaja joko itsendisesti tai oppilaiden tukeen nojautuen. Toisinaan taas
luokan luotto-oppilaat ottavat itselleen oikeuden maarata tunnin
etenemisestd. Talloin he ilmoittavat opettajalle tyonsd valmistumisesta ja

edellyttavit taiman olevan merkki siitd, ettd on aika siirtyd asiassa eteenpdin:

Oppilaat tyoskentelevit hiljaa paikoillaan. Opettaja katselee ympérilleen ja hetken
hiljaisuuden jalkeen toteaa: “No niin sitten. Aletaas tarkistaa.” Yksi oppilas on eri mielta
ja ilmoittaa, ettei tehtdvad voida vield tarkastaa. Opettaja jdd hiljaisena seuraamaan
luokkaa eikd tehtdvadd aleta viedd kédyda lapi. Hetken kuluttua sama oppilas sanoo
luokalle:” No eikohdn me ruveta tarkastamaan.” Opettaja ei kommentoi heti mitédén,

mutta hetken pddstd sanoo: ”"Katotaanpa tehtdvad.” (KM)

Oppilaiden vallanotto ei ole vain pelkkid sanoja ja vaatimuksia, vaan myos
suoraa toimintaa. He valtaavat vaihtelevalla menestykselld itselleen tilaa
sekd valitsevat paikkansa luokkatilassa haluamallaan tavalla opettajan
ohjeistuksesta vilittamattd. Toisinaan opettaja katsoo oppilaiden tilan
valtausta lapi sormien, toisinaan hén taas vaatii oppilaita palaamaan takaisin

omien pulpettien ddreen.
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6.2.3 Annettu valta

Valtasuhteista kilpaillaan toistuvasti oppituntitilanteissa, minka tuloksena
valta on jakautunut osapuolten vililld eri tavoin muuttuvissa tilanteissa.
Taysin vallatonta hetked ei tulkintamme mukaan koulussa ndin ole.
Oppilaiden valta koulussa on kuitenkin huomattavasti pienemmaéssd osassa
kuin opettajan valta. Oppilaat ndyttavitkin saavuttavan valtakilpailussa vain
vahén tuloksia. Télloin he kdyttavit valtaansa suhteellisen harvoin ja vain
pienissd, merkityksettomissa asioissa.

Luokan ilmapiiri on oppitunneilla vaihteleva, jolloin se luo my®s erilaisia
edellytyksid oppimiselle ja luokassa toimimiselle. Oppilaiden vallalle
ilmapiiri ndyttdisi luovan hyvit edellytykset silloin, kun se on tavallista
rennompi ja vapaampi. Talloin opettajan olemus on leikillisempi ja
hyviksyvampi kuin yleensa sekd puhetyyli humoristisempaa. Opettaja
heittdytyy myos avoimeen vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa.

Opettajan rentous ja siten luokan ilmapiiri vaihtelevat viikonpdivien,
ajankohdan ja opettajan olotilan mukaan. Opettaja tulkitsee luokan yleista
ilmapiirid, josta on aistittavissa oppilaiden vasymys tai innostuneisuus.
Perjantain viimeiset tunnin néyttdisivatkin olevan otollisia oppilaiden
vallalle, samoin kuin ne pdivit, jolloin opettaja vaikuttaa vasyneeltd. Tahan
tunnelmaan opettaja reagoi mm. antamalla oppilaille enemmén vapauksia.

Rentoon ilmapiiriin oppilaat vastaavat vapautumalla totutusta oppilaan
roolistaan. He alkavat puhua vapaasti viittaamatta sekd opettajalle etta
luokkatovereilleen. Oppilaat johdattelevat opettajan puheita itseddn

kiinnostaviin aiheisiin ja saavat opettajan usein mukaan tdhan keskusteluun:

Tunnin alussa opettaja toteaa vdsyneen nékdisend, ettd taas alkaa uusi viikko. Yksi
oppilaista kysyy viittaamatta, montako viikkoa on vield koulua ennen kesilomaa.
Opettaja huomioi kysymyksen ja jatkaa: ” Tadssd tdméan pédivan eka ongelma. Oishan se
ihan hauska tietdd paljon koulua jdljelld.” Opettaja ja oppilaat alkavat pohtia ongelmaa

yhdessd. Oppilaat huutelevat ajatuksiaan vapaasti, viittaamatta. (KM)
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Opetettavasta aiheesta, tunnin tarkoituksesta ja omasta mielialastaan
riippuen opettaja heittdaytyy valilld tyhmaksi ja tietdmattomaéksi, jolloin han
asettuu tietoisesti oppilaita alemmalle tasolle. Ndin tapahtuu joskus silloin,
kun keskustellaan oppilaiden ehdottamasta aiheesta tai ldheisesti heiddn
elamdaansa liittyvistd asioista. Opettajan tietamattomyys tuo oppilaille
itsevarmuutta ja tarjoaa heille ndin valtaa.

IImapiirin rentous saa aikaan my®os sen, ettd oppilaat ottavat itselleen
vallan arvostella daneen opettajan toimintaa. Tama on luokkatilanteissa
harvinaista, silld julkilausumattomat sadnnot nayttavéit sanelevan, etteivit
oppilaat saa arvostella opettajaa tai arvioida hdnen opetustyylidan,

toimintatapojaan ja tavoitteitaan:

Opettaja on kiusoitellut oppilaita koko alkutunnin yldasteelle siirtymisestd. Han on
esittanyt, ettei ymmarra oppilaiden kysymyksia tulevista luokkajaoista. Oppilaat
yrittavit selittdd asiaansa opettajalle ja joku oppilaista toteaa lopuksi: “Ope on viahan
tommone hidas.” Opettaja kuuntelee ja sanoo: “Niin, hidaspa hidas.” Joku toinen
oppilaista lisdd: “Hidas saa olla, mutta hitaasti ei saa kdyttdytyd.” Opettaja ei

kommentoi. (KM)

Tulkitsemme luokan ilmapiirin olevan yhteydessa valtaan, johon Giddensin
(1984a, 258 - 262) mukaan vaikuttavat aineellisten resurssien rinnalla
henkiset resurssit. Opettaja tai oppilaat muuttavat ndin henkisid resursseja
ilmapiiriin vaikuttaessaan ja taméa rakentaa uudenlaisia luokan valta-

asetelmia.

6.3 Yksityisyyden valta

Opettajan valta tuo hédnelle etuoikeuksia oppilaisiin ndhden, mikd on myos
selvd osoitus hdnen asemastaan valtapyramidin huipulla. Opettajan
etuoikeuksia ovat yhtd lailla hanen oikeutensa arvioida oppilaita, valita
opetussisiltojd kuin muuttaa oppilaiden kayttaytymistakin. Liséksi vallan

mukanaan tuoman etuoikeuden ndyttdisi muodostavan opettajan oikeus
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tunkeutua oppilaiden yksityiseen elam&an. Toisaalta tama saattaa olla myds
oppilaiden toivomaa, silld heilld voi olla halu jakaa tdrkeitd asioita aikuisen
kanssa. Silti opettaja rikkoo yksityisyyden rajoja myos oppilailta kysymattd ja
lupaa saamatta.

Yksityisyyteen opettaja kajoaa rikkomalla oppilaiden reviireja.
Oppitunnilla oppilaalla ei ndytdkddn olevan lainkaan yksityistd tilaa, vaan
koulu on oppilaille yhteisollinen ja julkinen paikka. Luokka nayttaa
kokonaisuudessaan olevan opettajan tilaa, kun oppilaan tilan muodostaa
pddasiassa hdnen pulpettinsa.

Oppilaiden reviirid rikotaan opettajan kiinnostuksen ja tarpeiden
mukaisesti. Tdma tulee esille muun muassa siind, miten opettaja menee
istumaan oppilaiden paikoille ja tutkii heiddn pulpettiensa sisdltod ilman
lupaa. Samoin opettaja katsoo oppilaiden kirjoja ja vihkoja, seké rajoittaa
oppilaiden tavaroiden esilldoloa. Tulkitsemme ndin opettajalla olevan valtaa
ja oikeutta, joka mahdollistaa oppilaan yksityisyyden aliarvioimisen. Tama
luokin jannitteitd opettajan ja yksilollisyyteen tottuneiden oppilaiden viilille
(Ziehe 1995, 19; Launonen 2000, 296).

Yksityisyyteen kajoamisella opettaja ei ndyttdisi pyrkivan tietoisesti
hallitsemaan oppilaita, mutta tekee sitd kuitenkin. Yksityisasioihin
puuttuminen tekee vallasta julmaa, silld se on my6s oppilaiden
persoonallisuuden ja koulun ulkopuolisen elamén hallintaa ja kontrollointia.
Opettaja kyselee oppitunneilla lasten kotioloista, jotka nadyttaviat kuuluvan
opettajalle. Opettaja médrittelee kuinka paljon on tarpeellista tietda
oppilaiden perheistd ja vapaa-ajasta sekd kertoo kuinka paljon niistd on

muun luokan kanssa jaettava:

Luokassa keskustellaan matkapuhelimen kéytostd. Oppilaat kertovat, ettd heilld on
asetettu puheluihin tietty saldoraja, etteivit laskut paisuisi mahdottomiksi. Yksi
oppilaista kertoo oman saldorajansa summan ja opettaja kysyy, onko se muillakin
samansuuruinen. Lukuun ottamatta yhté oppilasta kaikki viittaavat. Opettaja kysyy
viittaamattomalta oppilaalta: ”Paljonkos sun raja sitten on?” Oppilas kertoo summan

olevan enemmén kuin muilla. Muut oppilaat reagoivat hélisemalld. (KM)
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Yksityisyyteen kajoava kontrolli ei ndyttdisi olevan tarpeellista oppimisen
kannalta. Toisaalta Permerin ja Permerin (2002, 319) mukaan opettaja kokee,
ettd hanen on tunnettava oppilaat hyvin pystydkseen hallitsemaan heita.
Yksityisyyteen kajoaminen palveleekin vain opettajaa ja vahvistaa hanen
asemaansa luokan johtajana.

Opettaja pitdd oppilaita hallinnassaan kaikkien tietdessd, ettd opettajalla
on mahdollisuus arvostella oppilaiden henkilokohtaisia taitoja, perhetaustoja
sekd muita yksityisasioita. Arvosteluillaan opettaja osoittaa kunkin aseman
luokan keskindisessd hierarkiassa ja perheiden eriarvoisuuden

yhteiskunnassa. Opettaja asettaa ndin lapsille piilotettuja odotuksia:

Opettaja tiedustelee onko oppilaiden kotona seurattu eduskuntavaaleja. Useat oppilaista
viittaavat ja opettaja toteaakin pilke silmédkulmassa: M4 tiidnkin, ettd teiin vanhemmat
on vidhén erikoista sakkia, ei oo ihan tavallisia perheitd.” Oppilaat eivdt kommentoi

asiaa. (KM)

Oppilailla ei ndytd olevan oikeutta pitdd edes omia ajatuksiaan omana
tietonaan, silld opettajan on lupa pyytdd tai kdsked oppilasta kertomaan ne
ddneen koska tahansa. Opettaja my0s luulee lukevansa oppilaiden ajatuksia
heidén ilmeitddn ja eleitddn seuraamalla. Luokan edestéd opettajan on
mahdollista kontrolloida oppilaiden oppimista ja ajattelua, joten ldhes
poikkeuksetta opettaja onkin sielld puuttuessaan oppilaiden

henkilokohtaisiin mielipiteisiin ja kokemuksiin:

Luokassa keskusteltiin tunnin ajan internetin keskustelupalstoista ja niiden
kayttaytymissdannoistd. Keskustelun herétti opettajan tieto siitd, ettd koulun oppilaat
olivat mollanneet toisiaan julkisesti internetissa. Koko tunnin ajan keskustelu kavi
vilkkaana ja tunnin lopuksi opettaja totesi meille tutkijoille oppilaiden jo ldhdettya
luokasta: “Lasten ilmeisté kylld naki, ettd joillakin alkoi raksuttaa padssd.” Télld opettaja

tarkoitti selvasti sitd, ettd syylliset 16ytyivit luokasta. (KM)
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Oppilailla ei ole yksityisyyttd koulussa, mutta opettajalla tatd sitd vastoin on.
Erityisen opettajan oman tilan muodostaa hdnen tyohuoneensa tai
tyopoytansad. Opettaja voikin halutessaan vetdytyd omiin oloihinsa eika
oppilailla ole tdlloin lupaa tulla hénen reviirilleen. T4lld opettaja vahvistaa

valta-asemaansa:

Opettaja on tydhuoneessaan, jonka ovi on kiinni. Oppilas menee ovelle ja koputtaa.
Opettaja ei avaa ovea. - - Vasta melkoisen tovin kuluttua opettaja palaa luokkaan ja

oppilas saa esitettyd vasta tdssd vaiheessa asiansa opettajalle. (KM)

Oppilailla ei ndytd olevan mydskdan mahdollisuutta, tai edes kiinnostusta,
udella opettajan yksityiseldmastad. Tamad ei tarkoita sitd, etteivatko oppilaat
tietdisi mitddn opettajan perheestd tai hdnen koulun ulkopuolisesta eldmasta.
Opettaja valitsee kuitenkin itse milloin ja mitd haluaa perheestddn ja muusta
yksityiseldmadstdan oppilaille kertoa.

Vaikka opettajalla onkin luokassa enemmaén oikeuksia kuin oppilailla,
ndyttavat oppilaat olevan tilanteeseen tyytyvdisid (ks. Saukkonen 2003).
Opettajan madardaama tilank&ytto on kuitenkin asia, johon oppilaat eivit aina
alistu. He pyrkivét ottamaan hallintaa omiin kasiinsa tai kontrolloimaan
tilassa my0s toisia oppilaita. Niinpa he hakeutuvat vililld istumaan toistensa
paikoille tai huomauttavat toisiaan silloin, kun joku ei ole omalla, opettajan
madraamalld paikalla. Erityisesti ryhmatyotilanteissa oppilaat valtaavat

itselleen omaa tilaa kuuntelematta opettajan ohjeita ryhmien sijoittumisesta:

Oppilaat aloittavat ryhmaétyoskentelyn eri tiloissa, jotka opettaja on sanonut. Ryhmien
hajaannuttua opettaja kysyy luokassa tyoskenteleviltd ryhmiltd: “Missds se yksi ryhma
on?” Oppilaat toteavat heidédn olevan kirjastossa, johon opettaja toteaa puoliddneen

itselleen: ”Eihén sinne ollu lupa mennd.” (KM)
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7 JOHTOPAATOKSET JA TARKASTELU

7.1 Valtasuhteet pahkindnkuoressa

7.1.1 Mulla on valtaa

Tutkimuksessamme havainnoimme opettajaa oppilaineen koululuokassa.
Nditd havaintoja analysoimalla selvitimme sitd, miten ja missa tarkoituksissa
opettaja valtaansa luokassa kdyttdd seka sitd, millainen on oppilaiden asema
luokan valtasuhteissa. Seuraavassa kokoamme tutkimuksemme tuloksia ja
pohdimme niiden merkitystd opettajan tyossd. Tama luo pedagogiselle
vallankdytolle perusteluja nykykoulussa, jossa mikédan ei ole muuttumatonta.

Opettajan ja oppilaiden viliset valtasuhteet koulussa ovat dynaamisia ja
vastavuoroisia, eikd niiden vaikutusta luokan vuorovaikutukseen ja
ilmapiiriin saisi vahatelld. Luokan valtaoikeuksien haltijana opettaja on
suhteissa keskeisessi roolissa, vaikka ei sitd itse aina tiedostakaan. Koulun
kaytannot vaativat opettajalta keinoja hallita oppilasjoukkoja ja tama
edellyttdd opettajan valtaa luokan vuorovaikutuksessa. Valta on
vélttdmatontd koulunkdynnin sujumisen ja tehtdvien etenemisen
takaamiseksi eikd ilman sitd voida tyoskennelld ryhmédmuotoisessa koulussa.
Joiltakin osin opettaja kdyttdd kuitenkin asemaansa myos tarpeettomasti
omien etujensa mukaisiin, itsekkdisiin tarkoituksiin. Han saattaa pitaa
oppilaita oman valtansa alla kokeakseen heiddn kunnioituksensa ja
tunteakseen itsensa tarkeédksi aikuiseksi.

Havaintojemme perusteella opettajan pedagoginen valta ilmenee
koulussa lukuisin eri tavoin. Oppitunneilla ndkyi analyysiemme mukaan
kaksi erilaista vallan muotoa, joihin kaikki esiintyneet vallankdyton tavat
voidaan jakaa. Ndamaé vallan muodot ovat avoin ja piilotettu valta. Opettajan

pedagogisen vallan tarkastelu taimén jaon kautta antaakin meille suuntaa
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ratkaisuun, jota etsimme vaikeaan kysymykseemme opettajan ja oppilaiden
vilisestd suhteesta.

Opettajan avoin valta on luonnollista oppilaiden ohjaamista
tuntitilanteissa. Kdytdnnossa se on oppilaiden komentamista ja kieltdmistd,
aika ajoin my0s pyytdmistd ja anelemista. Nilld keinoilla opettaja aktivoi ja
passivoi oppilaita luokan vuorovaikutustilanteissa ja osoittaa ndin
tayttavansd opettajalle kuuluvan kontrollitehtdvan, tietyn
ryhménjohtajuuden. Vallan avoimuus onkin edellytys vastavuoroisen
suhteen sdilyttamiselle, jossa suhteen molemmat osapuolet hyvaksyvit
roolinsa. Avointa valtaa on kuitenkin koululuokassa melko vahan. Suurinta
osaa opettajan vallankdytostd ei huomaa selvaésti tai se ei ndy lainkaan.
Opettaja kdyttdd opettaessaan ja kasvattaessaan runsaasti piilotettua valtaa,
jolla hdn vahvistaa luokan valta-asemia ja ryhmaén jasenten eriarvoisuutta.
Piilotetulla vallalla opettaja pyrkii myds pehmentdd valtaansa tavoitellessaan
kaveruutta tai muuta hyvéaksyntdd oppilaiden keskuudessa.

Piilotettu valta saattaa olla avoimen vallan tavoin opettajalle tarpeellista
oman opetuksensa etenemisen suunnan varmistamiseksi. Tdmé&n suunnan
ovat mddranneet sekd yhteiskunta ettd koulu opetussuunnitelmissaan. Myos
opettajan oma arvomaailma vilittyy asetetuissa tavoitteissa ja piilotetussa
vallassa. Kasvatuksen katsotaankin olevan onnistunutta silloin, kun oppilaat
hallitsevat opettajan vilittdmaét arvot ja moraalin sekd kadyttaytyvat niiden
méadrddmissd rajoissa. Arvojen vialittdmistd vallan avulla voidaan kuitenkin
pitdd kyseenalaisena nyky-yhteiskunnassa, jossa ei endd ole yhteista
arvopohjaa. Tastd huolimatta ei koulua ole ilman arvostuksia, eikd opettaja
voi valttdd niiden valittamistd oppilaille.

Piilotettu valta ilmenee opettajan ohjatessa oppilaita salakavalasti,
arvioimalla heitd jatkuvasti ja johdattelemalla oppilaiden kayttaytymista
sekd puheenvuoroja. Opettaja osoittaa puheissaan, opetusaiheiden
valinnoissaan ja arvioinneissaan sekd arvosteluissaan mielestdan
opettamisen arvoiset ja oikeat tiedot. Piilotettu valta on kitkettynd myos

ilkedn ja nolaavan huumorin verhoon sekd epdsuoriin vihjauksiin, joita ovat
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muun muassa ilmeet ja eleet sekd opettajan liikkuminen. N4illd keinoilla
Opettaja vaélittdd oppilaille tietoa oikeista ja vadristd toimintatavoista seka
hyvéstd oppilaasta.

Oppilaiden tulee kyetd tulkitsemaan opettajan vallank&yttod luokassa, oli
se sitten ndakyvaa tai piilotettua. Heiddn on ymmarrettdva opettajan sanoihin
ja toimintaan kétkettyjad vihjeitd, joilla opettaja osoittaa asemansa ja
tavoitteensa. Ndin oppilaiden edellytetidn mukautuvan opettajan ja koulun

valtaan.

7.1.2 Oppilas alistettuna

Opettajan ohella luokassa valtaa kdyttdaviat myos oppilaat, mutta
huomattavasti opettajaa harvemmin. Tutkimuksemme tuloksena voidaankin
todeta, ettd oppilas on luokan valtasuhteissa useimmiten alistetun asemassa.
Oppilaat eivit saa vaikuttaa opetuksen sisdltoihin, tavoitteisiin eikd
arviointeihin. Silloinkin, kun oppilaat saavat valtaa, on se aina opettajan
heille erikseen antamaa.

Oppilaiden yksilolliset arvot ja toimintatavat tuovat opettajalle haasteita
oppilaiden ldhtokohtien huomioimiseen. Kidytannossa haasteisiin
vastaaminen on mahdotonta ja opetus luokassa etenee opettajajohtoisesti
siitd huolimatta, ettd sen tulisi olla yksil6llistd ja lapsildhtoistd. Opetus kyllad
toteutetaan ongelmal&dhtoisesti, oppilasldhtoisid malleja noudattaen, mutta
todelliselle omalle ajattelulle ei jdtetd tilaa siind m&arin kuin olisi mahdollista.
Toisaalta voidaan kysyd, palveleeko tdydellinen oppilasldhtoisyys endd edes
koulun tarkoitusta. Koulu on instituutio, jonka tehtdvana on siirtdad elamassa
tarvittavia tietoja ja taitoja. Tamén tehtdvan toteuttamisessa tarvitaan
opettajan valtaa ja ohjausta, jotka eivit tdydellisessd oppilasldhtoisyydessa
saa sijaa. Todellisuudessa opettaja ndyttddkin rajoittavan pedagogisella
vallankdytollddan oppilaiden omaa tahtoa ja luovuutta sekd tukahduttaa

lapsen mielikuvitusta. Tavoiteltu vastavuoroisuus osoittautuu nédin harhaksi,
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joka ndyttdisi vahvistavan entisestddn opettajan ja oppilaiden eriarvoisia
rooleja koululuokassa.

Oppilaat eivit yleensd kyseenalaista opettajan valtaa, vaan nayttavat
olevan tyytyvdisid osaansa. Suurimman osan ajasta oppilaat alistuvat
tyoskentelem&dn opettajan ehdoilla. Ndin he osoittavat sosiaalista
dlykkyyttadn ymmadrtdessdan, ettei tuulimyllyjd vastaan kannata taistella.
Valtaneuvotteluja luokassa kdydddan harvoin ja ne muutamatkin alkavat
vasta silloin, kun opettajan valta ei ole yhtd selvda kuin yleensd. Oppilaat
ottavat vallan itselleen vasta todettuaan, ettei opettajan vallan haastaminen
johda ristiriitoihin.

Opettaja ja oppilas ovat koulun valtasuhteessa eriarvoisia ja tima tuo
opettajalle oikeuksia, joita oppilailla ei ole. Eriarvoisuus ndkyy muun muassa
opettajan oikeutena yksityisyyteen, jota oppilailla ei ole. Opettajalla
ndyttddkin olevan mahdollisuus rikkoa oppilaiden yksityisid reviirejd, oikeus

alistaa oppilaita ja muuttaa heidédn ajatteluaan tarvitsemallaan tavalla.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan tavallisesti validiuden ja
reliabiliteetin avulla. Laadullisessa tapaustutkimuksessa perinteiset
pdtevyyden arvioinnit eivat kuitenkaan tule kysymykseen, silld kaikki
tapaukset ovat ainutlaatuisia, eikd aineistonkeruuta ole mahdollista toistaa
tasmaélleen samanlaisena (Hirsjarvi ym. 2000, 214.) Laadullisessa
tutkimuksessa luotettavuutta arvioidaankin sen mukaan, missd méaérin
tutkimuksessa tehdyt johtopdatokset vastaavat sitd todellisuutta, josta ne on
muodostettu (Syrjdla & Numminen 1998, 136 - 137).

Omassa tutkimuksessamme kdytimme aineistonkeruumenetelménd yhta
metodia, havainnointia. Vain yhden tutkimusmenetelmén kéytto on osaltaan
rajoittanut aineistomme syvyyttd, silld ulkopuolisina havainnoijina saimme

vain ulkopuolisen ndkokulman valtaan (ks. Borg & Gall 1989, 396).
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Emme siis voi tutkimuksemme perusteella tietdd, mitd opettaja ja oppilaat
valtasuhteista ajattelevat. Todellisten ajatusten selvittimiseen olisimme
tarvinneet havainnoinnin liséksi kyselylomaketta tai haastatteluja, jotka
olisivat tuoneet aiheeseen uusia ndkdkulmia. Toisaalta havainnoinnin etuna
muihin menetelmiin verrattuna on se, ettd ulkopuolinen observointi ei anna
tutkittaville mahdollisuutta vadristdd vallan todellisuutta tai kieltdd sen
olemassaoloa.

Gronforsin (2001, 125) mukaan havainnointi on aina subjektiivista
tutkimusta, jossa tutkija kdyttdd tutkimusvélineend itseddn. Havaintojemme
tekoa ohjasivat niin omat ennakkotietomme ja -oletuksemme kuin
mielenkiinnon kohteemmekin. Tiedostimme ndiden oletusten ja
henkilokohtaisten mielipiteidemme pedagogisesta vallasta ohjaavan
tydtdamme ja vaikuttavan tutkimuksen objektiivisuuteen. Tutkimuksemme
prosessiluontoisuus ja pitkdkestoisuus antoi tédhdn osaltaan hyvan
mahdollisuuden.

Kayttamaamme havainnointimenetelméaa on kritisoitu erityisesti siitd,
ettd hdiritsee tutkimuskohteen normaalia toimintaa. (Borg & Gall 1989.)
Muun muassa Bogdan ja Biklen (1988, 56) ovat huomauttaneet, etta
ylimddrdisen aikuisen ldasndolo luokassa muuttaa useimmiten opettajan ja
oppilaiden vilistd vuorovaikutusta. Tadtd haittaa emme kuitenkaan
kohdanneet kovinkaan suuressa mairin, silld teimme kenttiatutkimuksemme
harjoittelukoulussa. Luokassa vierailee jatkuvasti opettajaharjoittelijoita
seuraamassa oppitunteja, joten opettaja ja oppilaat ovatkin tottuneita
sivustaseuraajiin. Lisndolomme tutkijoina ei luultavasti vaikuttanutkaan
luokan arkeen.

Havainnointiaika tutkimuksessamme oli lyhyt ja aineistomme jdi ndin
ollen pieneksi. T4lld on luultavasti ollut merkitysta havaintoaineistomme
sisdltoon. Toisaalta havainnointimme toteuttaminen juuri normaalikoululla
mahdollisti sen, ettd luokassa ei tarvinnut varata aikaa tutkittavien
havainnointiin totuttamiseen. Havainnoinnin lyhytaikaisuus ei siis

muodostunut ongelmaksi luotettavan tutkimusaineiston kerdamisen
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kannalta. Eskolan ja Suorannan (1998, 18, 61) mukaan laadullisessa
tutkimuksessa aineiston koolla ei muutenkaan ole vilitontd vaikutusta
tutkimuksen luotettavuuteen. Aineiston tieteellisyyden kriteeri tayttyykin
laadun eikd méaaran kautta.

Kahden tutkijan riippumattomilla havainnoinneilla pyrimme
minimoimaan tutkimuksen luotettavuuden ongelmaa. Taméa monipuolisti
tutkimusta ja tarjosi laajempia ndkokulmia havaintoihin. (Eskola & Suoranta
1999, 215.) Tuntihavaintomme tallensimme kirjoittamalla huomiomme
valittomaésti tapahtumahetkelld muistiin. Téstd syystd kaikkia luokan
tapahtumia ei tutkimuksessamme ole voitu havaita. Teknisid apuvélineitd,
kuten videokameraa, kdyttamalld olisimme voineet palata tarkkailemaan
oppituntien ilmapiirid ja puheenvuoroja yksityiskohtaisemmin. Ndin
aineistomme luotettavuus olisi lisdédntynyt aineiston ainutlaatuisuutta
kunnioittaen (ks. Alasuutari 1993).

Kokonaiskuvan muodostamista tutkimusluokan valtasuhteista
hankaloitti se, ettd havainnoimme ainoastaan omassa luokassa pidettyja
oppitunteja. Ruokailut ja vilitunnit sekd muualla tapahtunut opetus onkin
jadnyt tutkimuksessamme huomiotta. Pietarinen ja Rantala (2002, 236)
huomauttavat, ettd myos nama koulupdivan informaalit tapahtumat
vaikuttavat oppilaiden ja opettajan asennoitumiseen ja toimimiseen itse
opetustilanteessa. Havaintojemme ulkopuolelle onkin jaanyt
tutkimusongelman kannalta oleellista tietoa, emmeka siis voineet tulkita

oppilaiden koulupdivad ja valtasuhteita kokonaisuutena.

7.3 Tutkimuksesta tulevaisuuteen

“Mulla on valtaa, md koulutan muita” on popartisti Maija Vilkkumaa
laulussaan “Satumaan tango” todennut. Taman laulussa mainitun vallan
tiedostaminen on opettamisessa tarkedd. Opettajan valtaan keskittyvan
tutkimusprosessin aikana huomiomme kiinnittyi erityisesti siithen, kuinka

opettaja valtansa avulla valittdd omiaan sekd yhteiskunnan ja koulun arvoja
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niin ndkyvésti kuin piilotetustikin. Olennaisinta ei ole kuitenkaan vallan
ndkyminen tai ndkymattomyys, vaan vallan tavoite. Opettajan olisikin syytd
pysdhtyéd aina uudelleen pohtimaan valtansa taustalla olevia arvojaan ja
arvostuksiaan sekd valtansa tavoitteita. Alakoululaisilla ei vield ole
kriittisyyttd opettajan opettamiin tietoihin, taitoihin ja normeihin, eivitka he
ndin ollen vastusta opettajan arvottavaa valtaa. Pedagogiseen valtaan
kuuluukin tdimén vuoksi moraalinen vastuu.

Opettaja ei kuitenkaan ole eettisine ratkaisuineen ja dilemmoineen
koulussa yksin. Ympéroiva kulttuuri, yhteiskunta ja sosiaaliset suhteet
vaikuttavat voimakkaasti opettajan toimintaan. Opettaja ei voi muuttaa
vuosisatojen perinteitd, joita han koulussa alitajuisesti toistaa. Tdamédn
tiedostaminen voi olla aluksi tuskallista, kuten itse olemme
tutkimusprosessimme aikana saaneet kokea. Ymmarrys siitd, ettei opettaja
voi yksin taistella yhteiskunnan vaikutusta vastaan, voisi mielestimme
kuitenkin auttaa esimerkiksi monia tyduupumuksen kanssa kamppailevia
opettajia jaksamaan paremmin arjen vastoinkdymisid. Lohtua opettajalle tuo
myds tieto siitd, ettei yksin opettaja tai koulu voi vahingoittaa lasta. Oppilas
on aina kokonaisuus, joka eldd suurimman osan ajastaan koulun
ulkopuolella, kavereiden ja medioiden vaikutuksen alaisina.

Opettajan onkin oltava realistinen niin positiivisen kuin negatiivisen
vaikuttamisensa voimasta. Tama4 ei tarkoita vadlinpitimattomyyteen
tuudittautumista. Opettajan tulee kyetd oppilaiden empaattiseen
ymmadrtdmiseen ja oman toimintansa muuttamiseen olosuhteiden niin
vaatiessa. Oppilaasta tulisi kasvattaa mahdollisimman itseohjautuva, muista
riippumaton yksilo. Tarkeintd on, ettd opettaja asettaa oppilaille rajat, joiden
avulla lapsi oppii itsehallintaa ja pystyy myohemmin ottamaan valtaa sekd
sithen kuuluvaa vastuuta itselleen.

Luokanopettajaopinnoissamme olemme usein pohtineet omia arvojamme
ja késityksidmme ihmisestd ja oppimisesta. Tahdn meitd on ohjattu erityisesti
opettajaharjoitteluissa, joissa yhtend tavoitteista onkin ollut oman

kayttoteorian luominen. T4td kdyttoteoriaamme olemme kuitenkin



rakentaneet ilman laajempia kytkentojd yhteiskuntaan ja kulttuuriin.
Arvojemme yhteyttd kdytannon tyohon ei ole myoskdan osoitettu, joten
teoria on jadnyt irralliseksi kokonaisvaltaisesta opettajuudesta. Opettajien
koulutuksessa olisikin jatkossa syytd ohjata opiskelijoita tietoisesti
pohtimaan kéayttoteoriansa yhteyttd koulutussosiologisiin kysymyksiin.

Tutkijoina olemme tutkimusprosessin aikana oppineet ymmartamaan
paremmin sosiologista pedagogiikkaa. Olemme nyt myos realistisempia
siind, kuinka suuren haasteen opettajina ja lasten kasvattajina kohtaamme.
Tutkimuksen kuluessa meille on muodostunut ”pessimistis-realistis-
optimistinen” -ajattelutapa koulun arkeen. Télla tarkoitamme pettymyksiin
ja vastoinkdymisiin valmistautumista, voidaksemme iloisesti yllattya
asioiden sujuessa ennakoitua paremmin.

Koululuokan valtasuhteet eivit ole vield tutkimalla kulutettu aihealue.
Suomessa aihetta on tutkittu vallan eri puolilta, mutta kokoavaa luokan
valtasuhteisiin, ja etenkin opettajan valtaan, kohdistuvaa tutkimusta
alakoulusta ei kuitenkaan ole. Jatkossa koulun valtasuhteita olisikin
mielenkiintoista tutkia etnografisena, useita kuukausia kestdavana
tutkimuksena. T4lld tavoin tutkija osallistuisi luokkayhteison elamaan
pidempédadn ja tutkittavien parissa tyoskentely voisi paljastaa vield
monipuolisemmin valtasuhteen eri dimensioita (Syrjdldinen 1990). Talla

menetelmdlld oppilaiden ndkemykset valtasuhteista ja kokemukset
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vallankohteena olemisesta avautuisivat tutkijalle paremmin. Olisi hyodyllistad

my0s haastatella opettajia, jotta saataisiin selville se, miten he itse kokevat
valtatehtdvansd luokassa. Ndin tulkinnat opettajan toiminnan perusteista
eivat jdisi ainoastaan tutkijoiden késitysten varaan. Ennen kaikkea jatkossa
olisi mielenkiintoista vertailla oppilaiden ja opettajan késityksid ja
kokemuksia luokan valtasuhteista ja tutkia kuinka ne yhtenevit tai eroavat

toisistaan.
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