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Abstrakti

Nykypdiivén koululaitoksessa ydinkysymyksid ovat millainen on hyvi opettaja ja miten kouluttaa
hyvid opettajia. Eri aikakaudet, teoriat, ideologiat ja ihmiskasitykset painottavat omalla tavallaan
sitd, millainen henkild voi parhaiten toimia opettajana. Tassé artikkelissa 1dhtokohtainen ajatus on,
ettd pedagoginen rakkaus ja pedagoginen auktoriteetti ovat keskeinen osa opettajuutta. Artikkelissa
tuodaan esiin, miten vahva yhteys pedagogisella rakkaudella ja pedagogisella auktoriteetilla on
oppimisen ilmapiirin. Tuloksena esitetddn opettajan tyon kompleksisuutta havainnollistava
nelikenttd, joka tarkastelee oppimisilmapiirid pedagogisen rakkauden ja pedagogisen auktoriteetin
valossa ja jonka keskidssd on pedagoginen tahdikkuus. Lopuksi pohditaan hyvai opettajuutta ja
misté se rakentuu esitettyjen tulosten valossa. Hyvé opetus edellyttdd elavdd vuorovaikutusta ja
kykyé asettua vuorovaikutussuhteeseen oppilaiden, opettajatovereiden ja tdnd pdivind myos yha
enemmaén koululaitosta ympardivin laajemman toimintaympériston ja elinkeinoeldmén kanssa.

Avainsanat: pedagoginen rakkaus; pedagoginen auktoriteetti; opettajuus; pedagoginen tahdikkuus
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Johdanto

Kouluaika ei unohdu koskaan, ja jdlkikédteen koulusta muistetaan parhaiten elamykselliset
opetustilanteet, poikkeavat olosuhteet ja persoonalliset tai kummalliset opettajat. Ikdvit muistot,
kuten julkinen ndyryyttiminen muiden edessé, iva ja pelon aiheuttaminen jéttivit opettajista
elinikédisid ahdistavia jélkid (Lahelma, 2002; Johnson, 1994; Walls, Sperling, & Weber, 2001).
Toisaalta opettajan kannustava palaute voi olla oppilaan eldmissé jopa merkityksellinen
kadnnekohta koko tulevaisuutta ajatellen. Hyvit opettajat ovat tietoisia siitéd, kuinka oppilaiden
emotionaalinen hyvinvointi on yhteydessa oppimistuloksiin ja akateemiseen menestykseen.
(Huebner, Gilman, Reschly, & Hall, 2009, s. 565). Uusikyl4 kertoo suomalaisia koulumuistoja
koskevassa tutkimuksessaan (2006, ss. 74-75) erdéin opettajalta saadun ikimuistoisen kommentin:
Al anna periksi. Mind uskon sinuun”. (ks. myds Prieto 1992.)

Opettajan toimintaan vaikuttavat hdanen koulutuksensa, persoonansa, uravaiheet ja
ammatillinen kehityksensi seké toki myds oppimis- ja thmiskésityksensd. Hattin (2005, s. 671)
mukaan pedagogiikka alkuperdiseltd merkitykseltddn tarkoittaa aikuisen relationaalista ja
intentionaalista vastuuta lapsesta. Lapsen haavoittuvuus edellyttdé kasvattajalta rakastavaa
suhtautumista, joka kohdistuu paitsi oppilaan fyysiseen turvallisuuteen my0ds hénen sosiaaliseen,
emotionaaliseen ja kasvatukselliseen hyvinvointiinsa.

Pedagoginen rakkaus ja pedagoginen auktoriteetti ovatkin opettajuuden keskeisid kasitteitd —
epéselvyydestédn ja ristiriitaisuudestaan huolimatta. Haluamme tdssé artikkelissa tuoda esiin, miten
vahva yhteys pedagogisella rakkaudella ja pedagogisella auktoriteetilla on oppimisen ilmapiirin.
Niilld opettajan pedagogisilla ominaisuuksilla on my0s kauaskantoiset seuraukset, kuten edellé
mainitut tutkimustulokset esimerkkeind osoittavat.

Jotta voimme selvittdd sitd, miten pedagoginen rakkaus ja pedagoginen auktoriteetti ovat
yhteydessd oppimisen ilmapiirin, meidén on ensin selvitettivd, mitd ovat pedagoginen rakkaus ja
pedagoginen auktoriteetti. Miten ne liittyvét toisiinsa vai liittyvatkd? Miten oppimisen ilmapiirié
voidaan kuvailla? Tarkastelemme siis téssé artikkelissa ensiksi ndiden vaikeiden késitteiden
olemusta opetustydssi ja luomme sitten koonnin siitd, miten opettajan pedagoginen rakkaus ja
hinen tapansa ylldpitdd auktoriteettia heijastuvat oppimisilmapiirin. Tavoitteemme on tukea
opettajan kehittymistéd professionaalisesti hyviksi opettajaksi.

Oppimisilmapiiri

Oppimisilmapiiri syntyy opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta. Taémén vuorovaikutuksen
siséltdd, luonnetta ja merkitystd on tutkittu runsaasti ja eri ndkdkulmista. 1960-luvulta alkaen
vuorovaikutusta tutkittiin prosessi-produktitutkimuksena (mm. Bales, 1970; Flanders, 1970; Good,
1996; Koskenniemi, Karma, & Martikainen, 1974; Uljens, 1997). Ajateltiin, ettd kun
opetustapahtumia eritellddn hyvin yksityiskohtaisesti, yksittdisen puheenvuoron tarkkuudella,
voidaan vihitellen luoda kuva siitd, mitd on tehokas ja tuloksellinen vuorovaikutus (Pitkéniemi,
1997). Sitten havaittiin, ettd opetustapahtuman vuorovaikutusta ei voi tutkia ottamalla tarkastelun
kohteeksi pelkdstddn opetuksessa ilmenevid yksittéisid, irrallisia vuorovaikutussiirtoja” (Bellack,
1968), puheenvuoroja, joista laskettiin maéiréllinen sisélto ja useus.

Vuonna 1968 ilmestyneet Jacksonin “Life in classrooms” ja Rosenthalin ja Jacobsonin
“Pygmalion in the classroom” toivat uudella tavalla esille koulun arkipéivén, opettajan roolin ja
koululuokan ilmapiirin. Usein ne odotukset, joita opettaja asettaa oppilaaseen, toteutuvat ja
oppilaasta tulee sellainen kuin opettaja luulee hinen olevan. (Uusikyld & Atjonen, 2005.)

Sittemmin tutkimus opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta seké sen yhteydesta
oppimistuloksiin on lisdéntynyt huikeasti. Wallberg (1986) laati satojen tutkimusten koosteen, jossa
tuli ilmi, ettd myonteisessd oppimisilmapiirissd selked, innokas, oppilaita yksilollisesti ohjaava
opettaja saa hyvid tuloksia, kunhan oppilaiden kotitausta ja motivaatio ovat hyvét. Sekava opetus,
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oppilaiden klikkiytyminen ja huono opetusilmasto johtavat huonoihin oppimistuloksiin. Vaikka
ndiden tutkimusten luotettavuutta ja yleistettdvyyttd voidaan arvioida kriittisesti — ei esimerkiksi ole
aina selvéd se, miten opetusilmastoa on tutkittu — antavat ne kuitenkin yleissuuntaa hyvésti
opetuksesta ja oppimisilmapiiristd. Niin ikd4n vuorovaikutuskategorioita ja -analyyseja on tehty
runsaasti (Bales, 1970; Flanders, 1970; Bellack, 1968; Mitzel, 1982; Uljens, 1997).

Tarkasteltaessa opetus-oppimisprosessin vuorovaikutusta yleisempien
vuorovaikutusteorioiden valossa, voidaan todeta, ettd jo varhaisimmat nikemykset korostavat,
kuinka ihmisen vuorovaikutus toisten kanssa on avoimesti ja tietoisesti suhteutettu toisen ihmisen
lasndoloon. Vuorovaikutus on sosiaalisen sopeutumisen ja sosiaalisten roolien kannalta keskeista
kayttdytymistd (Leary, 1957). Ihminen on ainutlaatuinen sosiaalinen olento, joka kasvaa ja kehittyy
yhteydessd muihin ihmisiin. Oppilas on jisenend perheessd, ikdtoveriryhmissd, koulussa ja vapaa-
ajan erilaisissa sosiaalisissa ryhmittdmisissd. Ndissé tilanteissa ihminen oppii tietyt sosiaaliset
mallit, jossa vuorovaikutukseen liittyvdé informaatiota havainnoidaan, tulkitaan ja luodaan seké
tehdddn kayttdytymistd koskevia valintoja ja strategioita (Crick & Dodge, 1994; Greene &
Burleson, 2003).

Learyn (1957) mukaan vuorovaikutus on sosiaalista ja emotionaalista toimintaa, jossa
thminen pyrkii valttdmiin ahdistusta ja rakentamaan seké ylldpitiméan hyvaa itsetuntoa. Hén
paityi muodostamaan kaksi vuorovaikutuksen peruskategoriaa: dominoivuus-alistuvuus
(dominance-submission) ja vihamielisyys-kiintymys (hostility-affection). Myos Bales (1970) piti
tatd kaksisuuntaista vuorovaikutuskategorisointia onnistuneena. Triandis (1977) puolestaan kéytti
ldhes vastaavista ulottuvuuksista nimityksid hallitseminen-alistuminen ja l&heisyys-muodollisuus
(ks. Kauppila, 2006).

Aiempia luokitteluja ovat Sigmund Freudin (1947) malli, jossa erityisesti ulottuvuus
rakkaus-viha on keskeinen. Toinen vastinpari on voima-heikkous. (ks. Kauppila 2006.) Stagner
(1937) loi oman kaksidimensionaalisen luokituksen: ldhestyminen — vetdytyminen (approach —
withdrawal) ja monien muiden teorioiden mydta Parsons (1937) totesi, ettd pyrkiessddn pitiméaén
ylld tasapainoa ihmisen kiyttdytymisessd voidaan havaita neljd kiyttdytymisluokkaa:
aggressiivinen, vetdytyvid, pakonomainen eli kompulsiivinen toiminta sekd hyvéksyva.

Opettajan Pedagoginen Rakkaus

Rakkaudella on monia mééritelmié ja myds monet kasvot (ks. Méattd & Uusiautti, 2011).
Romanttisen rakkauden (Beck-Gernsheim & Beck, 1995; Fenchel, 2005; Hatfield, 1988; Hegi &
Bergner, 2010; Mééttd, 2005; Maatta, 2006; Person, 2007; Sternberg, 1998) liséksi on olemassa
ystavyyttd (Alberoni, 1987; Fehr, 1996; Hartup, 1995), ldhimmaisenrakkautta (Eriksson, 1989;
Janako, 1993; Paldanius & Maittd, 2011), didin- ja isin- sekd isinmaanrakkautta (Maittd, 2006)
sekd pedagogista rakkautta (Haavio, 1948; Skinnari, 2004). Néilld rakkauden eri muodoilla on
paljon yhteistd ja ne kaikki kytkeytyvit my0ds hyvdén opetustydohon: rakkautta ei voi sivuuttaa
tarkasteltaessa hyvii opettajuutta.

Hyvén opettajuuden luonnehdinnassa ydinpainotuksena on vuosikymmenien ajan pidetty
pedagogista rakkautta, vaikkakin hyvén opettajan luonnehdinnat ovat aina sisélténeet erilaisia
piirteitd. Pedagogisesta rakkaudesta ovat Suomessa kirjoittaneet Uno Cygnaeus jo 1860-luvulla ja
sittemmin sata vuotta mydhemmin Martti Haavio (1948) sekd Urpo Harva (1955). Haavion mukaan
(1948) kasvatus- ja opetusty0, jossa pyritddn persoonallisuuden esille tulemiseen, ei voi onnistua
ilman rakastavaa asennetta. Haavio (1948) nékee opettajan tyon kahtena velvoitteena: toisaalta
kiintymyksend oppijoihin seki toisaalta velvollisuudentuntona eliménarvojen sdilyttimiseksi.
Pedagoginen rakkaus saa siséltonsd yksittdisen oppijan ainutlaatuisesta olemuksesta ja pyrkii
houkuttelemaan sité esiin aina tdiydemmin ja monipuolisemmin. Hyvé kasvattaja ei tyydy
seuraamaan sivusta, jos oppija tekee arvottomia valintoja tai laiminlyd mahdollisuuksiaan kasvaa ja
kehittyd. Sen sijaan rakastava opettaja tdhtdd oppilaan hyvinvointiin: Seligmanin (2002) mukaan
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ymmartddksemme hyvinvointia, meidédn tdytyy myds ymmairtiéd persoonallisia hyveitd ja
vahvuuksia. Pedagoginen rakkaus hyvén opettajuuden toimintatapana merkitsee jatkuvaa
luottamusta oppilaiden oppimiseen, heiddn usein piilevindkin uinuviin taitoihinsa ja
mahdollisuuksiinsa. Hyvi opettaja auttaa oppilasta ndkeméédn oman kehittymisensé ulottuvuudet.

Kun opettaja hyviksyy kaikki lapset heidin luonteenpiirteistddn huolimatta, hdnesta tulee
todellinen kasvattaja ja siten kasvattajan pedagogisesta rakkaudesta tulee pedagogisen suhteen
kasvun edellytys (van Manen, 1991,s. 66). van Manen (1991, s. 65) jopa kysyy: “Is it possible to
act as a real teacher if one is not oriented to children with loving care, trustful hope, and
responsibility? " Harjusen (2004) mukaan taas opettaminen ja rakastaminen ovat tahdon-asioita:
Tahdonko olla opettaja? Tahdonko kohdata opiskelijat aidosti ja uskoa ja luottaa heihin aina
uudelleen? Vilpiton myodnteinen vastaus tuo opettajan tydhon mukaan rakkauden.

Saevi ja Eilifsen (2008, s. 11) toteavat, ettd pedagogiikka itsessddn on eettisti ja tarkoittaa
lapseen kohdistuvaa huomaavaisuutta. Tadmén johdosta opettajan ja oppilaan vélille muodostuu
erityinen pedagoginen suhde. Vilittdmisen ja huolehtimisen etiikka siten koskee my0s opettamista
(Gilligan, 1982; Noddings, 1988; Burns & Rathbone, 2010). Opettajan eettinen vélittiminen
tarkoittaa aitoa vilittdmistd, halua ymmaértdd ja panostaa oppilaiden suojelemiseen, tukemiseen ja
kehitykseen. Opettajan rakkaus oppilasta kohtaan ilmentdi jatkuvaa luottamusta siithen, ettd
oppilaassa on enemmén kuin mité pdéllepdin ndkyy — toisin sanoen, toivoa hyvii muille heidin
itsensd vuokseen (ks. my0s Aristoteles, 1981). Pedagoginen rakkaus on siten oppilaan rakastamista

kokonaisvaltaisesti, odottamatta siitd itselle mitdan palkkioita tai vastapalveluja (ks. my6s Skinnari,
2004).

Opettajan Pedagoginen Auktoriteetti

Miti tarkoittaa auktoriteetti? Termi auktoriteetti on johdettu latinan kielen sanasta
auctoritas (Vikainen, 1984, s. 3), jolle voidaan antaa muiden muassa seuraavia merkityksid: valta,
arvovalta, arvo, vaikutusvalta, arvonanto tai esikuva. Tutkimuksia auktoriteetin osatekijoistd on
tehty runsaasti (esim. Pace & Hemmings, 2007). Useat teoreetikot ndkevét auktoriteetin perustuvan
valtaan. Weberin (1964) mielestd auktoriteettiasemassa oleva henkild on oikeutettu kiyttdmain
valtaa. Vallan legitiimiys on joko rationaalinen, traditionaalinen tai karismaattinen.

Weberin (1964) mukaan rationaalinen legitimiteetti perustuu annettujen lakien ja normien
mukaisten késkyjen ja méédrdysten antamiseen. Traditionaalisen legitimiteetin perustana ovat
vallitsevat perinteet ja niiden my6td madrdytyva auktoriteetti. Karismaattinen legitimiteetti
puolestaan nojaa vallankdyttdjin loukkaamattomuuteen, sankaruuteen, esikuvallisuuteen tai
asiantuntemukseen. Weber (1964, s. 329) korostaa, ettei kyseinen jako ole kovin selked ja
legitimiteettien lajit ovat usein paillekkaisid.

Myo6s Wrong (1980) ymmartad auktoriteetin vallan muotona. Vallan l&hteitd ovat pakko,
palkitseminen, legitimiteetti, patevyys tai persoonallisuus. Pakkoon perustuva auktoriteetti
edellyttdd, ettd pakottamisen, uhkailun ja alistamisen kohteena oleva henkil6 on vakuuttunut ja
tietoinen pakottajan asemassa olevan henkilon vallasta. Palkitseva auktoriteetti puolestaan perustuu
palkkioihin, joita tarjotaan vallan alaisina oleville. Palkkiot voivat olla joko aineellisia tai henkisié,
sisédltden hyviksyntdd, kiitosta ja arvostusta. Legitiimi auktoriteetti vastaa Weberin rationaalista
legitimiteettid. Patevyyteen perustuva auktoriteetti nojaa asiantuntemukseen, erityisiin tietoihin ja
taitoihin, ja persoonallinen tai henkilokohtainen auktoriteetti syntyy vallanpitéjén henkildkohtaisista
ominaisuuksista.

Niin ikd4n mm. Hersey ja Blanchard (1988, ss. 195-197) ndkevit vallan kontrolli- ja
pakottamistapana: ”A:lla on valtaa B:hen siind méiérin, ettd A voi saada B:n tekeméén jotakin, jota
B ei muutoin tekisi.”

Spadyn ja Mitchellin (1979) teoria lienee ensimmadisid yrityksid méérittad auktoriteetti
vallasta erotettuna. He erottavat nelja erilaista auktoriteetti- ja vallankéyttotapaa, joita voidaan

25



INTERNATIONAL JOURNAL OF WHOLE SCHOOLING. Vol (1), 2012

kuvailla erikseen seké arvonkantajan ettd arvonantajan osalta. Ndma neljé tapaa ovat traditio,
karisma, asiantuntemus ja laillisuus. Ne saavat erilaisen siséllon riippuen siité, perustuvatko ne
vallan kdyttoon vai valtakeinoista vapaaseen auktoriteettiin.

Vallasta on olemassa lukusia médritelmid, mutta niistd useimmat liittyvit sosiaalisiin
suhteisiin ja yleisen jérjestyksen ylldpitoon. Nuutinen (1994, ss. 22-23) katsoo ihmisen kdyttdvin
valtaa sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa hallitakseen eldmii ja saavuttaakseen pddmidrinsa.
Ihmisten on kohdistettava toisiinsa pakkoa, valvontaa, sddtelyi ja hallintaa.

Valta on my0s valintojen tekemisti, jolloin erilaisista vaihtoehdoista valitaan tavoitteisiin
sopivin. Tdlloin valta on vaikuttamista asioiden etenemiseen ja mahdollisuus ohjata toisten ihmisten
toimintaa (Pikkarainen, 1994). Valta ja vallankdytto ovat tietoista, kontrolloitua ja
padmidrasuuntautunutta vaikuttamista (Wrong, 1980, s. 24).

Kaiken kaikkiaan auktoriteetti merkitsee vaikuttamista, ja se saa erilaisen luonteen riippuen
siitd, perustuuko vaikuttaminen pakkoon (Wrong, 1980) vai yhteiseen ymmaérrykseen (Puolimatka,
1997, s. 250). Auktoriteetti voidaan ymmaértdé auktoriteetin vaikutuskeinoksi, joka eroaa
pakottamisesta ja suostuttelusta: Puolimatka (1997, s. 250) kutsuu téllaista vaikuttamistapaa
oikeutetuksi auktoriteetiksi.

Miten Pedagoginen Auktoriteetti ja Pedagoginen Rakkaus Muotoutuvat Opettajan Tyossia?

Auktoriteettiin viitataan usein pedagogisessa tarkastelussa ja sitd on myds tutkittu paljon
(esim. Delpit, 1988; Pace & Hemmings, 2007; Deutsch & Jones, 2011;). Silti se on ymmarretty
kasvatuksessa ja opetuksessa ristiriitaisellakin tavalla (esim. Applebaum, 1999; Seidl & Friend,
2002; Langford, 2010) riippuen siitd, miten se mééritellddn ja millaisia merkityksid sille halutaan
antaa (esim. Shalem, 1999). Kun nykyién vaaditaan palauttamaan opettajille auktoriteetti, on
oikeutettua kysyd, minkélaisen auktoriteetin palauttamisesta oikeastaan puhutaan (ks. esim.
Nuutinen, 2007).

Auktoriteetti-sana voi heréttié kielteisid mielikuvia opettajasta kurinpitdjana, jolloin
auktoriteetti voidaan ndhda autoritaarisuutena (Harjunen, 2002). Autoritaarinen kasvattaja
mielletddn lapsen kdyttdytymisen ja asenteiden tiukkana valvojana (Baumrind, 1966), joka
edellyttdd lapsen tahdon mukautumista kasvattajan tahtoon ja lapsen rankaisemista
tottelemattomuudesta. Télloin kasvatustyotd ohjaa opettajan valta-asema, ei vuorovaikutuksellisuus
tai paitosten perustelu (Harjunen, 2002).

Pedagogisessa rakkaudessa ja auktoriteetissa olennaista on kasvattajan luottamus
kasvatettavan sivistyskykyisyyteen ja itsemddrdytyvyyteen, toteaa Siljander (2002, ss. 78-79).
Opettajan ja oppilaan vililld vallitsee vuorovaikutussuhde, jossa toteutuu kasvatettavan yksilollinen
sivistysprosessi, kulttuurin uusintaminen eli tradition jatkuminen seka kulttuurin uudistuminen,
johon sisdltyy ajatus paremmasta tulevaisuudesta ja elimd@nmuodosta. Opettajan ja oppilaan vilinen
suhde on kuitenkin epdsymmetrinen, koska opettajalla on jotain, jota oppilaalla ei vield ole. Haren
(1993) mukaan opettajan ei tarvitse ajatella, ettd oppilas olisi tdysin tasavertainen hinen kanssaan,
mutta opettajan tiytyy ajatella oppilas potentiaalisesti tasavertaiseksi. Oppimissuhteen tavoitteena
onkin saada kasvatettava kehittyméén itsendiseksi ja omasta toiminnastaan vastuussa olevaksi
autonomiseksi yksiloksi. Kasvava ei kuitenkaan etene tihin tavoitteeseen yksin, vaan hin tarvitsee
kasvattajan apua ja ohjaamista. Tama tuo pedagogiseen suhteeseen jénnitettd. Kyseessd on
pedagoginen paradoksi, jonka Kant aikoinaan puki kysymyksen muotoon: ”Kuinka edistdd vapautta
pakolla?” (Pikkarainen, 1994).

Jinnitteet Opettajan ja Oppilaan Suhteessa. Opettajan ja oppilaan suhdetta voidaan
kuvata jannitteiden avulla. Jinnitteitd voi kehittyd, kun oppilas pyrkii aktiivisesti sopeutumaan
kulloiseenkin oppimistilanteeseen ja sen vaatimukseen. Oppimisympéristot voivat olla joko
rakentavia eli positiivisia tai tuhoisia ei negatiivisia (Lindblom-Yldnne, 1999; Lindblom-Ylénne &
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Lonka, 1999; Vermunt & Verloop, 1999). Rakentavat jannitteet viittaavat tilanteeseen, jossa
kasvatettava joutuu kehittimain uusia taitoja ja toimintatapoja sopeutuakseen oppimisymparistoon.
Opettaja voi vaatia opiskelijalta uudenlaista aktiivisuutta ja uusien opiskelutaitojen hankkimista,
jotta hén selvidisi. Télloin opettajan toiminta patistaa oppilasta kehittiméén taitojaan, ja kyse on
rakentavasta jinnitteestd.

Tuhoisat jdnnitteet viittaavat tilanteeseen, jossa oppimisympéristo ja opettaja estdvit
oppilasta kdyttimasté jo kehittdimiéddn taitoja ja valmiuksia. Sopeutuakseen oppilas joutuu
taantumaan. Esimerkiksi yhteistoiminnallisesta ryhmétydskentelyssd onnistunut oppilas joutuukin
tekeméén tyotddn ilman vuorovaikutusta muiden kanssa kokien oppimismahdollisuutensa
kaventuvan.

Jos oppimisympdristo ja opettajan vaatimukset vastaisivat tdysin oppilaan toiveita, olisiko
silloin tavoitettu thanteellinen oppimisympéristo. Jannitteitd ei ole. Vermunt ja Verloop (1999)
toteavat kuitenkin, ettd jinnitteeton ympéristo ei ole oppimisen kannalta ihanne, koska se ei haasta
oppilasta riittdvésti kehittymién. Suotavinta olisi, ettd oppijan ja hdnen oppimisymparistonsd valilld
vallitsisi jatkuvasti positiivinen, rakentava jinnite.

Opettajan (pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin) kannalta jannitteiden syntyminen on
haaste, koska jokainen oppija on yksildllinen ja reagoi oppimisympériston vaatimuksiin omalla
tavallaan. Opetustilanteessa seké opettajan ja oppilasryhmén kohtaamisessa on aina
samanaikaisesti sekd tuhoavia ettd rakentavia jannitteitd. Milld tavalla tahansa opettaja toimiikin,
oppimisympdristo ei voi koskaan olla kaikille oppilaille samanaikaisesti yhtd myonteinen.

Onko opettajalla pedagogisen rakkauden nimissd oikeus vaatia tai pakottaa oppilas
kiyttdmadn kykyjdédn ja nostamaan tavoitetasoaan sen vuoksi, ettd opettaja pitda tdtd toimintaa
oppilaan edun mukaisena? Jos oppilas ei innostu eikd onnistu, rakastava opettaja ei lannistu — mutta
mihin rajaan saakka? Kyse on vallasta ja opettajan auktoriteettiasemasta.

Siitd, miten eri tavalla oppilaat kokevat auktoriteetin, on tehty niinikdin runsaasti
tutkimuksia (Nihart et al 2005; Krause 1975; Levy 2001). Oppilaat muodostavat oman
auktoriteettiuskonsa ja asettavat rajat auktoriteetin kunnioitukselle (Yariv 2009). Raelin (2006) ja
Burbules (1995) kirjoittavat siitd, kuinka opettajan auktoriteetti merkitsee parhaimmillaan karismaa,
joka tuo oppimiseen innostetta ja iloa. On myods todettu auktoriteettiuskon vihenevén idn myota
(Murray & Thompson 1985; Heaven & Furnham 1991).

Opettajan pedagoginen rakkaus ja auktoriteetti hakevat muotoaan tasapainoillen muun
muassa edelld kuvattujen jannitteiden ja karisman pauloissa. Etsiminen ja onnistuneen aseman
saaminen ei ole aina helppoa. Tdma on saanut erdét tutkijat puhumaan pedagogiikasta mysteerind
(Cooper 2002). T4lloin mysteereind on pidetty juuri auktoriteettia ja rakkautta. Peters (1973, 13)
toteaa: “Authority is a word that has an aura about it, a mystique” ja Weil (2005, 297): “What we
think, do and say is limited and is a mixture of good and evil. I have to know this with all my heart
and not love them the less”.

Vaikka tarkastelemamme kisitteet — pedagoginen rakkaus ja pedagoginen auktoriteetti —
ovatkin vaativia ja herkkid, ne voivat yhdessd myos luoda keskeisen kimmokkeen ja uuden
sytykkeen timén pdivin opetukselle. Eivitkd ne menetd tehoaan, vaikka ne otettaisiin konkreettisen
tarkastelun kohteeksi pyrkimyksensé saada ne ymmarrettavimmiksi.

Luonnehdintoja Opettajan Pedagogisesta Auktoriteetista. Kasvattaja voi olla
auktoritatiivinen, joka tarkoittaa arvonantoa herittdvad ominaisuutta (Vikainen 1984, s. 3). Talloin
oppilaalle annetaan selkeit sddnnot, joista keskustellaan ja jotka perustellaan. Ne merkitsevit
lapselle my0s turvaa ja suojaa seki ottavat huomioon lapsen tarpeet. Valta ja valtasuhteet
kietoutuvat siis monin eri sdikein niin pedagogiseen rakkauteen kuin pedagogiseen auktoriteettiin.
Van Manen (1991, ss. 69-70) painottaa, kuinka aikuisen mahdollisuus vaikuttaa kasvatettavaan on
aitoa silloin, kun auktoriteetti ei nojaa valtaan, vaan rakkauteen ja kiintymykseen. Tall6in
pedagogin kiyttdytymisti ohjaa kasvatettavan sisdistynyt hyviksyminen seké luottamus.
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Pedagogisessa suhteessa opettajan valtaa voi tarkastella kahtena erilaisena muotona (Hersey
& Blanchard, 1990) riippuen siitd, mistd suunnasta valta ansaitaan. Se voidaan saada ylhailta pdin
muotoutuvana asemavaltana. Pedagogista ty0td ohjaavat monet ylemmilti viranomaisilta tulevat
sdannokset ja menettelytavat, viran myo6té tuleva valta. Alhaalta péin ansaittu valta on
henkilokohtaista valtaa, joka ansaitaan oppilailta ja niiltd, joihin ollaan vaikuttamassa.

Opettajan pedagogisen auktoriteetin muodostumiseen vaikuttaa opetettava sisiltd. Opettaja
edustaa sitd, mitd hén itse opettaa. Hén on osa opettamaansa ainetta. Esimerkiksi kdsityon opettaja
ei ole vain joku, joka sattuu opettamaan kédsityotd vaan oikea késityon opettaja eldé késityotd (Hast,
2011; vrt. litkunta Kunnari, 2011). Hénelld on my6s vankka kisityon oppiaineen hallinta sen liséksi,
ettd hédn vilittda kisityotd omalla persoonallisella tavallaan (ks. myds Van Manen, 1991, ss. 76-77).

Dunbar ja Taylor (1982) katsovat opettajan auktoriteetin muodostuvan virallisesta ja
epavirallisesta auktoriteetista. Samaa luokitteluun paityiviat myds Evisoja ja Keskinen (2005).
Opettajan virallinen auktoriteetti syntyy koulutuksen, koululakien ja -asetusten sekéd koulun omien
linjauksien kautta. Epédvirallinen auktoriteetti ansaitaan oppilailta ja se perustuu opettajan
persoonallisiin piirteisiin, luonteeseen sekd kykyihin. Tdémén henkilokohtaisen auktoriteetin
muodostumiseen vaikuttavat opettajan johtamistaidot, persoonallisuus, kdyttdytyminen, kyvykkyys
sekd opettajan ja oppilaan vililld vallitseva vuorovaikutus (ks. myos Price & Osborne, 2000).

Myo6s Harjunen (2009) méérittelee pedagogista auktoriteettia pedagogisen vuorovaikutuksen
kautta. Hinen mukaansa pedagoginen vuorovaikutus koostuu luottamuksen rakentamisesta,
oppilaiden inhimillisestd kohtelusta seké vilittdmisen ja oikeudenmukaisuuden etiikasta. Tadma
rakentaa pohjan pedagogiselle auktoriteetille, joka saa aikaan tarkoituksenmukaisen suhteen seké
opettajan ja oppilaiden vélille ettd oppilaiden keskuudessa, mutta myds oikeanlaisen ilmapiirin
luokkaan. Muita pedagogisen vuorovaikutuksen muotoja Harjusen jaottelussa ovat didaktinen ja
deonttinen vuorovaikutus.

Niin ikd4n Puolimatka (1997, ss. 250-251) luonnehtii pedagogista auktoriteettia kahdesta
nikokulmasta. Opettaja on yhtéélta tiedollinen auktoriteetti ja toisaalta yhteiskunnallinen
auktoriteetti. Tiedollinen auktoriteetti perustuu opettajalla olevaan pedagogiseen tietoon ja
aineenhallintaan seké henkilokohtaisiin ominaisuuksiin. Yhteiskunnallinen auktoriteetti perustuu
koulunpidon sdént6ihin ja opetustilanteiden hallitsemiseen seké jarjestyksen ylldpitdmiseen
perustuviin oikeutuksiin. Gordon (1977) nikee kasvattajan auktoriteetin olevan “aitoa” silloin, kun
se on valtakeinoista vapaata. ”Epdaito” auktoriteetti nojautuu vallankadyttoon.

Johtopaatokset: Oppimisilmapiiri Pedagogisen Rakkauden ja Pedagogisen Auktoriteetin
Valossa

Pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin nelikentta

Opettajan pedagoginen rakkaus ja hdnen tapansa ylldpitdd auktoriteettia liittyvét toisiinsa ja
ne yhdessi heijastuvat oppimisilmapiiriin merkittavélla tavalla (ks. Kuvio 1).
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Kuvio 1. Oppimisilmapiiri pedagogisen rakkauden ja pedagogisen auktoriteetin valossa
(Maéitté, ennen julkaisematon)

Opettajan tydssd pedagoginen rakkaus ilmenee parhaimmillaan uskona ja luottamuksena
oppijan kykyihin, ldsndolona, ldheisyytend sekd myonteisend velvollisuudentuntoa tukea oppilasta
(esim. van Manen, 1991, Maittd & Uusiautti, 2011). Vastakohtaisesti, jos opettajalla ei ole
pedagogista rakkautta, opetustyd on ulkokohtaista, etéisté, oppilaiden kykyjé ja osaamista
mititoivaa.

Kuviossa 1 pedagoginen auktoriteetti on jaoteltu a) vallankdyttdon ja opettajalle annetun
ulkoisen aseman varaan rakentuvaksi tai b) arvostuksen ja asiantuntemuksen perusteella syntyvéksi
auktoriteetiksi. Vallankédyttoon nojautuva auktoriteetti ottaa dominoivan ja uhmaisen vallanpitijan
roolin (ks. Hersey & Blanchard, 1988; Wrong, 1980). Asiantuntija-auktoriteetti taas saa arvostusta
osaamisestaan eikd hédnen tarvitse pinnistelld asiasiséltdjen hallinnan kanssa. Asiantuntijuus
vapauttaa hdnet joustamaan opetustilanteissa oppilaiden tarpeiden ja edellytysten mukaisesti. Hin
voi huomioida, auttaa ja tukea oppilaita heiddn ldhtokohdistaan. Kyse on myds erddnlaisesta
empatiasta, kyvystd ndhdd opetettavat asiat oppilaan maailmasta kdsin (Héttich, Héttich, &
Hoffman, 1970; van Manen, 1991).

1) Jos opettajan tydsséd ilmenee vahvana pedagoginen rakkaus ja pedagoginen, asiantuntija-
arvostukseen nojautuva auktoriteetti, oppimisilmapiiri on [immin ja kannustava. Empatiaa tukee
molemminpuolinen kunnioitus: Oppilaat kunnioittavat opettajaa hinen asiantuntijuuteensa
perustuen, jolloin opettaja on ikédédn kuin turvallinen tukipilari, johon oppilaat voivat luottaa.
Opettaja sen sijaan luottaa ja uskoo oppilaiden kykyihin, kunnioittaa heidén yksilollisyyttéén ja
pyrkii auttamaan heidén tasapainoista kehittymistién seké 10ytdmédan heiddn omat vahvuutensa.
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2) Jos vahvaan pedagogiseen rakkauteen kytkeytyy valta-asemaan nojaava auktoriteetti,
oppilaat oppivat ilmapiirissé, jossa vallitsevat tiukat sddnnot, tydskentely on kurinalaista ja
opettajan maarddmalli tavalla etenevidd. Vaikka yhteistoiminnallisuudesta tingitdan, silti
oppimisilmapiiri voi olla turvallinen. Sddnndt voivat olla tiukat, mutta niiden tarkoitus on edistdd
oppimista. Koska opetus-oppimistyotd ohjaa myonteinen pedagoginen rakkaus, oppilaat voivat
luottaa oikeudenmukaisuuteen ja johdonmukaisuuteen. Silti voi kysyéd, kykeneekd liian varma ja
vahva opettaja antamaan tilaa riittdvésti toisille—alisteissakin asemassa oleville oppilaille?

3) Jos opettajalta puuttuu pedagoginen rakkaus, mutta hénelld on hankittuna arvostettu
auktoriteetin asema, opetusilmapiiri muodostuu viralliseksi ja/tai etdiseksi. Opettajaa voisi
luonnehtia arkikielen “’leipdpapin” tavoin “virkamiesopettajaksi”, joka ei ole tee tyOtiddn niinkdin
oppilaasta kiinnostuneena ja hdnen oppimistaan innostavana, vaan ehké sen vuoksi, ettd on
ajautunut opettajan tyohon, koska ensisijainen ammattitoive ei ole toteutunut. Kyse voi olla myds
siitd, ettei persoonallisuudeltaan pysty kohtaamaan oppilaita silld palkitsevuudella tai
kannustavuudella, jota pedagoginen rakkaus merkitsee. Kyky asettua lapsen asemaan ja kyky
tunnistaa oppilaan viestit ja tarpeet voi olla puutteellinen, vaikka niiden taitojen hallintaan olisi
vilpitdntd haluakin. Opetettavien aineiden siséllollinen hallinta on tdmén péivén opettajille tirked ja
yhé kasvava haaste, koska tieto uusiutuu nopeasti. Ndin ollen aineenhallinnan puutteita on vaikea
korvata. Silti loistavinkaan matematiikkanero tai musiikkitaituri ei ole paras mahdollinen opettaja,
jos puuttuu kyky viélittda oppilaista tai eettinen herkkyys havaita oppimisen solmukohtia on heikko
(Uusikyld & Atjonen, 2005).

4) Vakavan uhan oppilaiden oppimisen etenemiseksi muodostaa sellainen koululuokan
ilmapiiri, jossa opettajan ja oppilaiden vélistd vuorovaikutusta leimaa pedagogisen rakkauden puute
sekd opettajan valta-asemaan tukeutuva auktoriteetti. Oppimisilmasto on turvaton ja lannistava.
Sosiologi Waller luonnehti jo 1930-luvulla koulua “as a despotism in a state of peridous
equilibrium (1932/1961, s. 10): oppilaat pakotetaan luokkatydskentelyyn ja paneutumaan opintoihin
tavalla, joka ei vastaa heididn henkilokohtaisia mielenkiinnon kohteitaan. Heité ei koskaan kuulla, ja
konfliktit ja vastustus kytevit pinnan alla. Opettajan ja oppilaiden vélinen suhde on epdvakaa ja voi
purkautua epitasapainottomuudeksi milld hetkelld hyvinsé. Historia osoittaa, kuinka ihmiset
reagoivat joutuessaan kylmén vallankdyton kohteeksi (Pace & Hemmings, 2007). Reaktiot ovat
yleismaailmallisia: kun ihmisten vapautta uhataan, he reagoivat tekemélld vastarintaa, uhmaamalla,
kostamalla, mahtailulla, mielistelyll4 tai katkeruudella (esim. Gordon, 1977). Myds opettajalle
vallankdyton “voittajana” on hintansa. Vallankdyton seuraukset pakottavat opettajan jatkuvasti
tiukentamaan otteitaan pitdékseen luokan kurissa. Téll6in opetukselle ja oppimiselle jad yha
vihemmadn aikaa. Vallankdytto vihentdd opettajan todellista vaikutusta oppilaisiin, hin menettia
mahdollisuutensa luoda ldmpimié ja ldheisid suhteita oppilaisiinsa ja joutuu tekemain tyotdén
vihamielisessd ja kylméssd ilmapiirissd. Todenndkdisesti valtakeinot aiheuttavat myds kiyttdjélleen
syyllisyydentunteita — varsinkin, kun sen kohteena ovat lapset.

Kyseinen nelikentti on ideaalimalli d4ripdineen eikd kerro kaikkea opetustyon
kompleksisuudesta. Oman lisénsd oppimisilmapiirin luomiseen tuovat myos oppiainekohtaiset erot
sekd oppilaskohtaiset yksilolliset erot. Voi olla, ettd luokanopettaja toimii eri tavoin eri oppiaineissa
eri ryhmien kanssa.

Opettajan pitdisi 10ytda tasapaino kuviossa 1 esitetyt ulottuvuuksien — pedagoginen
rakkauden ja pedagogisen auktoriteetin — vélill4, yhdistda niitd kumpaakin, oppilaasta riippuen.
Pedagoginen tahdikkuus ilmenee voimakkaimmillaan juuri téllaisessa opettajan kyvyssé olla seké
rakastava ettd asiantunteva ja huomioonottava auktoriteetti. Eri oppilaiden kohtaamisessa opettajalta
vaaditaan joustavuutta ja herkkyyttd pedagogisessa otteessa: joku oppilas kaipaa enemmaén
laheisyyttd, toiselle on tirkedd erityisesti asiantuntijuus. Myos opetussiséllot ja oppitavoitteet voivat
vaatia opettajalta erilaista pedagogista menettelyé, jota siis kutsumme tahdikkuudeksi.
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Pedagoginen tahdikkuus pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin ytimess:.
Pedagogisesti taitava opettaja on sitoutunut ja hinelld on sellainen maard pedagogista rakkautta ja
auktoriteettia, ettd hin voi toimia tahdikkaasti eri opetustilanteissa ja eri oppilaiden kanssa
tyoskennellessdédn (ks. myds Van Manen, 1991). Juuri tahdikkuus on hyvén opetustyon ydin ja
pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin leikkauspisteessa.

Termi tahdikkuus on 18ht6isin latinalaisesta sanasta tactus, jolla Haavion mukaan
tarkoitetaan kosketusta niin fyysisesti kuin psyykkisesti. Haavio (1948, 49) méérittelee pedagogisen
tahdikkuuden seuraavasti: "Pedagoginen tahdikkuus on kykyé 10ytéé jokaisessa kasvatus- ja
opetustoiminnan tilanteessa nopeasti ja varmasti tarkoituksenmukainen menettelytapa” ja tdhin
tarvitaan “avointa silmédd” (Haavio, 1948, s. 54) ymmaértad ihmiseldmaa.

Haavion kirjoittaessa ymmartdmisestd, Siljander (2002, s. 87) tarkoittaa pedagogisella
tahdikkuudella kasvattajan kykyé ja halua oivaltaa kasvavan tilanne. Se on kasvattajan
hienotunteisuutta, mutta samalla my0s taito sovittaa kasvavan yksilon ja yhteiskunnan vaatimusten
vilistd jannitettd (Siljander, 2002, s. 87). Téitd ndkokulmaa laajentaen Van Manen (1991, ss. 122-
156) toteaa, ettd pedagoginen tahdikkuus on yllittdvén ja ennakoimattoman pedagogisen
toiminnan kieli”, joka syntyy aidosta kiintymyksesté kasvatettavaa kohtaan. Kaiken ytimena on
lapsen haavoittuvuus ja puolustuskyvyttomyys, miké saa kasvattajan suojelemaan lasta. Tahdikas
kayttdytyminen nousee aina kunkin hetken pedagogisesta tilanteesta ja merkitsee taitoa kuunnella ja
kykyé eldytyé lapsen asemaan. Tahdikkuus on vaistonvaraista puuttumista tilanteisiin, joissa taytyy
kyetd tekemédén nopeita ratkaisuja. Tirri ja Puolimatka (2000, s. 164) toteavatkin, ettd nopeissa ja
vaikeissa péddtoksentekotilanteissa opettajalla on suuri houkutus péétya kdyttdiméén valtaa
auktoriteettiasemansa vuoksi, jolloin ratkaisuna voi olla ilmapiirin kannalta védranlainen
toimenpide, esimerkiksi manipulointi. Pedagogisessa tahdikkuudessa on kyse toimintatavasta, joka
parhaimmillaan on opettajan “’toinen luonto”(Meri & Toom, 2006, s. 60), taitoa toimia erilaisen
ominaisuuksien ja kykyjen varassa sdilyttden herkkyys lapsen maailmaan (Haavio, 1948, s. 54).

Kaiken kaikkiaan tahdikas opettaja on professionaalinen ja sitoutunut oppimisen
edistimiseen. Hénen ty6tddn kuvaa kunnioitus oppilaita kohtaan. Opettaja ei voi pakottaa
oppilastaan hyviksymain itseddn auktoriteetiksi, vaan se syntyy tunnustuksen ja kunnioituksen
kautta (ks. myds van Manen, 1991, ss. 76-77). Télloin auktoriteetti ymmérretdan erityisesti
positiivisena, asiantuntijuuteen ja pedagogiseen rakkauteen perustuvana, eikd autoritdiriseen
dominointiin assosioitavana. Opettajan ja oppilaan vilinen suhde on kahdensuuntainen ja
tavoitteellinen, jossa opettajan pyrkimys on auttaa oppilasta oppimaan, kasvamaan ja kehittymééin
opetettavissa tiedoissa ja taidoissa. Oppilaan puolestaan tulee suhtautua mydnteisesti oppimiseensa.
Tdmé myonteinen asennoituminen voi toki olla my0s opettajan pedagogisen rakkauden tulos, joskin
tietoista oppimista tuskin tapahtuu, jos oppilas suhtautuu oppimiseen penseésti.

Talloin my0s opettaja luottaa tydnsd arvoon ja uskoo, ettd hinen ponnistelunsa voi vaikuttaa
oppijoiden eldmdin. Hin reflektoi, tarkkailee ja arvioi omaa ajatteluaan ja kiytantdjadn seka
oppilaiden reaktioita ja tuloksia. Han hyvéksyy oppilaiden erilaisuuden haasteeksi. (Niemi &
Kohonen, 1995).

Opettajan pedagoginen tahdikkuus on monen tekijén ja monenlaisen pdtevyyden summa.
Ehkai jokaiselle opettajalle voisi 16ytd4 erityisen ja oman pisteen kuviossa 1, kahden ulottuvuuden
nelikentéssé. Joku opettaja on strategisesti ja hallinnollisesti vahva, toinen taas sosiaalisesti ja
persoonallisesti taitava (ks. Uusikyld & Atjonen, 2005). Opettajan ammatillisen kehittymisen
kannalta olisi tirked tulla tietoiseksi omista vahvuuksistaan. Télloin niitd osaisi hyodyntdd parhaiten
ja samalla pitdisi myos saavuttaa herkkyys pyrkid parantamaan heikkouksia.

Pohdinta: Pedagoginen Rakkaus ja Auktoritteetti Opettajuuden Keskiossa — Myos
Tulevaisuudessa
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Suomalaisen koululaitoksen kunniakas toiminta on tdhdénnyt laadukkaisiin
oppimistuloksiin. Oikeus oppimiseen on haluttu turvata jokaiselle—riippumatta oppijan
asuinpaikasta, taloudellisesta tai sosiaalisesta taustasta, sukupuolesta, idsté tai kyvyisti ja
ominaisuuksista. Tiedollisessa osaamisessa onkin onnistuttu mallikkaasti, kuten kansainvéliset
arviot osoittavat (Kupiainen, Hautaméki, & Karjalainen, 2009). Kiitos tdstd menestyksestd lankeaa
suurelta osin maamme hyville opettajille ja opettajankoulutukselle.

Koululaitoksemme uudistusten myllerryksessd ydinkysymys on ollut ja tulee edelleen
olemaan, millainen on hyvéi opettaja ja miten kouluttaa hyvid opettajia. Eri aikakaudet, teoriat,
ideologiat ja thmiskésitykset painottavat omalla tavallaan sitd, millainen henkil6 voi parhaiten
toimia opettajana. Yhtendistd ihannekuvaa opettajan persoonallisista ominaisuuksista on tuskin
mahdollista luoda.

On monta tapaa olla hyvé opettaja. Hyvé opettaja on omanlaisensa yksilollinen
persoonallisuus, joka ei kdyttdydy tietylld mekaanisella tavalla. Vaikka hyvésti opettajasta onkin
laadittu erilaisia piirreluetteloja, hyviksi opettajiksi todetut eroavat yksil6llisiltd piirteiltddn usein
melkoisesti toisistaan. Onneksi! Olisihan se aika mahdoton ajatus, ettd opettajasta voitaisiin luoda
joku prototyyppi, tietynlaiseen muottiin valettu, saman kaavan mukaan kayttdytyvé ja toimiva
olento. Onneksi hyvit opettajat ovat erilaisia, koska oppilaatkin ovat.

Silti on selvid sekin, ettei kuka tahansa voi olla hyvi opettaja. ”We would think little of a
teacher who was rich in the capacity to reflect (in whatever sense) but who was unable to establish
appropriate relationships with pupils, or was disinclined to invite them to engage in any work
(McLaughlin, 1999, s. 17).” Kyse on siis ihmissuhdety0std, jossa opettaja kdyttdd omaa
persoonaansa tydvélineend. Tyd sisdltddn paljon tunneperdisti rasitetta ja opettaja joutuu
véistimattd kokemaan tydssdédn turhautuneisuutta. On tilanteita, joissa opettaja kokee aina
epdonnistuvansa, riippumatta siitd, minka ratkaisun hin tekee. Han kohtaa tydssdén sellaisia
ongelmia ja haasteita, joihin ei ole olemassa mitién valmiita ratkaisuja.

Hyviksi opettajaksi kouluttaminen merkitsee siis paljolti samaa kuin hyvéksi
persoonallisuudeksi auttaminen. Opettajien koulutuksessa olisikin huolehdittava erityisesti
persoonista eikd vain osaamisesta.

Vaikka hyvin opettajan painotukset ovat ajan my6td muuttuneet, silti odotuksissa on my0s
ollut jotain pysyvéad. Opettajan persoonallisten ominaisuuksien rinnalla tirkednd on aina pidetty
yhteisty0- ja ihmissuhdetaitoja. Hyvé opetus edellyttdd eldvdad vuorovaikutusta ja kykyé asettua
vuorovaikutussuhteeseen oppilaiden, opettajatovereiden ja tdnd pdivdnid myds yhd enemmén
koululaitosta ympérdivan laajemman toimintaympériston ja elinkeinoeldmén kanssa. Opettajan
kyky verkottaa koulu osaksi alueen erityisasemaa vahvistaa koulun kulttuurista ja sosiaalista
tehtivaa.

Yhteiskunnassamme tapahtuva muutosten kiivaus, kansainvélistyminen ja
monikulttuurisuus edellyttdvit opettajalta uudenlaista asiantuntijuutta, jossa on korostettava myos
opettajan yhteiskunnallista vastuuta ja roolia aktiivisena tulevaisuuden tekijani. (esim. von Wright,
2009; Seidl & Friend, 2002.)

Ihmissuhde- ja vuorovaikutustaidot koulun sisélld ja oppilaiden kanssa ovat yhé tarkedmpi
osaamisen alue oppijoiden lisdéntyvin erilaisuuden vuoksi. Oppijoiden oppimisvaikeudet ja
syrjdytyminen seki erilaiset sosiaaliset ongelmat edellyttivit opettajilta yha parempia valmiuksia
tulla toimeen erilaisten oppijoiden kanssa. Silloinkin kun oppilaiden 1dhtokohtatilanne on heikko,
hyvin opettajan tulee olla kiinnostunut oppilaistaan ja hénelld tulee olla rohkeutta ja halua asettua
vuorovaikutussuhteeseen. Kontaktien luominen ja ylldpitiminen ei ole koskaan mutkatonta.
Oppilaiden ulkoinen olemus, karski ulkoinen kuori, ronski kielenkdyttd, kaikki nima aiheuttaa
opettajasta pelkoa tai haluttomuutta ldhestyé oppilasta. Kuitenkin usein hurjan ulkokuoren alta
paljastuu hauras ja ehki haavoitettukin sisin. Sitd kysyi erds opettajaksi opiskeleva didaktiikan
luennoilla: “Milld tavalla antaa tilaa sille, jolla on siivet? Entd sille, jolla ei vield ole?”
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Opettajan auktoriteetti syntyy opetettavien aineiden siséltdjen hallinnasta. Hyvé
oppiaineksen hallinta, se, ettd opettaja itse osaa ja ymmartii, ei kuitenkaan sekéén viela riita.
Vaikka opettaja olisi kuinka osaava ja innostunut asiastaan itse, oppilaat eivit valttdmétta opi.
Oppiminen on oppilaassa tapahtuva prosessi ja siksi hyville opettajalle olennaista on saada erilaiset
oppijat onnistumaan ja innostumaan. Opettajan pedagoginen rakkaus nédkyy juuri kyvyssi ndhda
opetettava aines oppijan maailmasta késin, kyvyssé tukea oppilasta ja ennakoida oppimisen kriittiset
solmukohdat, halussa ponnistella oppimistehtévien kanssa oppilaiden parhaaksi. Hyvé opettaja
osaa asettaa tyon vaatimukset tirkeysjarjestykseen. Kyky iloita pienistidkin saavutuksista sekd
luottamus oppijoiden kykyyn ja haluun ponnistella oppimistehtidvien kanssa antaa eviiti opettajan
tyon imuun - tiedostaen, etteivdt oma jaksaminen ja motivaatio ole automaatio. Opetusmaailman
ulkopuolisista voi tuntua epdolennaiselta kysymys “Kuka auttaa auttajaa?”

Opettajan ohjaustaidot joutuvat nykykoulussa koetukselle, myds lisddntyvén tietotulvan
vuoksi (Wills, 2006). Opettajaan kohdistuu monenlaisia vaatimuksia ja paineita eri suunnista, niin
opetustyoté sddtelevistd virallisista ohjeista kuin oppilailta, heiddn vanhemmiltaan seka
kouluviranomaisilta. Opettaja joutuu usein toimimaan useamman kuin kahden tulen valissé.
Auktoriteetin kunnioitus voi olla koetuksella (Hemmings, 2003). Talloin opettajan on myds
huolehdittava omasta jaksamisestaan siten, ettei kuormitu liikaa ja ettd opetustyon motivaatio ja
aktiivisuus séilyy.

Opettajalla on oltava hyvi itsetuntemus, realistisuus sekd arvostus itsed ja opetustyoti
kohtaan. Vanha sananlasku ”paras on hyvin vihollinen” on hyva pitdd mielessd my0s opetusty0ssa.
Hyvé opettaja ei ole tdydellinen, mutta hin on humaani seki itsediin ettd oppilaitaan kohtaan.
T&lloin opettajan tyotd kuvastaa my0s suvaitsevaisuus sekd inhimillisyys. Oppilasta tulee ymmaértaa
ja kunnioittaa myos silloin, kun hidn on heikko, sopeutumaton tai vaikea — my®os silloin, kun hén ei
taytd ihanteellisia toiveita ja odotuksia. Hyviksytyksi tuleminen omana itsend auttaa
uskaltautumaan uuden oppimiseen.

Hyvien opettajien ei tarvitse ihmisind olla tdydellisid sen enempéi kuin heidan pitdisi
odottaa, ettd oppilaat olisivat tai heista tulisi tdydellisid. Haren (1993) mukaan pedagoginen
rakkaus, vilittdminen luokkahuoneessa, ndyryys, sitoutuminen ja toivo ovat piirteitd, jotka tekevit
‘hyvén opettajan’, vaikka ne eivdt modernissa koulussa olekaan aina helposti toteutettavissa.
Pedagoginen tahdikkuus onkin avainasemassa, silld se, pedagogisen hyvyyden ohella, ilmentida
myds pedagogisen suhdetta ja perimmaéisti ajatusta siitd, ettd aikuinen on olemassa ensisijaisesti
lasta varten tissd kontekstissa (Saevi & Eilifsen, 2008).

Opettajuus merkitsee jatkuvaa tiedonhankintaa ja tdydennyskoulutusta. Opettajan on
kyettidva uudistumaan ja kartutettava pedagogista ja aineenhallinnallista tietoutta ja taitoa seké
haettava ratkaisuja tyon pulmakohtiin. Heidén tulisi uudistaa ja monipuolistaa koulumaailmaa seki
kaynnistdi erilaisia uusia kokeiluja ja arviointeja tutkimuksellisin keinoin. Martti Haavio kirjoitti jo
vuonna 1948, kuinka opettaja on ikuinen koululainen ja ikuinen ylioppilas. Tdmén pdivin
opettajankoulutuksessa korostetaan nikemystéd opettajasta oman tyonsa tutkijana, puhutaan
tutkivasta opettajuudesta (esim. Jakku-Sihvonen & Niemi, 2006; Maaranen, 2009).

Hyvit opettajat ovat lapsille ja nuorille esikuva vaikeissakin eldméntilanteissa. Opettajat
ovat tulevaisuuden tekij6itd ja heidén tulee séilyttdd usko ja pyrkimys paremman kasvuympériston
ja inhimillisemmén maailman rakentamiseen. Tulevaisuudessa parhaita opettajia ovat ne
inhimilliset, valppaat ja rohkeat, jotka auttavat lapsia ja nuoria kokemaan, mita eliméa
parhaimmillaan voi tarjota.

Kyky iloita eldmistd on hyvén kasvattajan ja opettajan tarked taito. von Wrigth (2009) on
sanonut, ettd rakastaaksemme maailmaa, meididn on hyviksyttdva se ja siksi rakastaaksemme
oppilaita, meidin on hyvéksyttavé heidét ja pitdydyttidva yrittdméstd muuttaa heiti tai
valmistelemasta heitd muuttamaan maailmaa jollain tietylld, ennalta mééritetyllé tavalla. Pystyvyys
16ytad ilonaiheita arjesta on entistd tirkedmpi ominaisuus tissd epdvarmuuden ajassamme
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lisddntyvien tehokkuusvaatimusten puristuksessa. Eldménilon opettaminen voi olla monelle
kasvavalle ihmiselle ratkaiseva taito vélttya tai selviytyd elimédn synkimmisté sydvereista.
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