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Auktoriteettisuhteen vankina?
Tapaustutkimus luokanopettajaksi  

opiskelevista

MARJA MÄENSIVU

Kun opettajalla on suorituksen sisältöön kontrollioikeus, auktoriteettisuhde 

korostuu opiskelijassa opettajan miellyttämisenä ja oikeanlaisen suorituksen 

tarjoamisena oppimisen kustannuksella – näin myös yhä koulumaisemmaksi 

muuttuneessa yliopistossa. Kirjoittajan tutkimuksen kohteena oli 

opettajankoulutuksen integraatiokoulutus, jossa opiskelijoille annetaan paljon 

tilaa vaikuttaa omiin opintoihinsa.

Yliopistossa opiskelijalla on iso vastuu niin 
opiskelusta kuin oppimisestakin, ja opiskelijaa pide-
tään aikuisena, joka kykenee tällaiseen vastuuseen. 
Ensinnäkin opiskelijalla on vapaus tehdä opiskeluaan 
koskevia päätöksiä ja tällaisen vapauden kääntöpuo-
lena on aina vastuu (Ahola & Olin 2000). Toiseksi 
aikuista opiskelijaa pidetään itseohjautuvana, jolloin 
hän kantaa vastuun tavoitteidensa saavuttamisesta 
(Zimmerman 2002). Kolmanneksi dialogisessa oh-
jaussuhteessa ohjaajat eivät enää ole tiedonkaatajia 
vaan oppiminen rakentuu yhteistyössä, jolloin opiske-
lijan ajatellaan kykenevän yhteisvastuuseen ohjaajien 
kanssa (Huttunen 1999). 

Opiskelijan vastuullinen aikuisuus on kuitenkin 
vain eräänlainen koulutuksen ideaalitilanne, jossa hel-
posti unohdetaan ohjaajan vaikutus opiskelijaan ja tä-
män vastuullisuuteen. Erityisesti ideaalissa ohitetaan 
ohjaajan auktoriteettiasema, sillä se sotii dialogisuu-
den, itseohjautuvuuden ja opiskelijan vapauden peri-
aatteita vastaan. Auktoriteetin läsnäolo on kuitenkin 
kulttuurinen vakio ainakin opetuksen alkuvaiheessa 
(Huttunen 1999, 57) ja ohjaajan auktoriteettiasema 

on otettava huomioon, jos opiskelijan vastuullisuutta 
halutaan ymmärtää muuna kuin pelkkänä ideaalina.

Tarkastelen tässä artikkelissa, miten ohjaajan auk-
toriteettiasema liittyy opiskelijan kokemukseen ja 
erityisesti vastuullisuuteen yliopisto-opinnoissa. Tut-
kimukseni kohteena ovat yhden opiskelijaryhmän 
kokemukset heidän aloittaessaan opiskelunsa luokan-
opettajakoulutuksessa. Artikkelissa nojaudun Erving 
Goffmanin (1986) sosiaalisista kehyksistä ja koke-
muksen organisoitumisesta kertovaan teoriaan, jonka 
pohjalta pyrin hahmottamaan opettajaopiskelijoiden 
vastuunoton rakentumista yliopistokontekstissa.

Mitä opiskelutilanteessa on tekeillä?

Goffmanin (1986) mukaan kokemuksen organisoi-
tumisessa on yleisiä lainalaisuuksia: kokemukset orga-
nisoituvat kehysten avulla, jotka ovat eräänlaisia valmii-
ta tilanteenmäärittelyjä. Yksilö ei itse luo määritelmää 
sosiaaliselle tilanteelle, vaan määritelmä on jo valmiina 
ennen kuin yksilö astuu tilanteeseen. Yksilön tehtävänä 
on vain löytää sopiva määritelmä, ja se löytyy hakemal-
la vastausta kysymykseen ”mitä täällä on tekeillä?”. Kun 
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yksilö pystyy vastaamaan kysymykseen, hän on löytä-
nyt kehyksen. (Goffman 1986, 1–2, 8, 11, 27.)

Kehykset eivät ole yksilökohtaisia vaan ennem-
minkin yhteisiä, kulttuurin keskeisiä elementtejä 
(Goffman 1986, 27). Sosiaalistuessamme yhteisöön 
meille kehittyy repertuaari kehyksiä ja tästä kehysre-
pertuaarista opiskelija pyrkii aikaisemman kokemuk-
sensa avulla löytämään sopivia määritelmiä opiskelu-
tilanteelle. Opiskelijan määritelmä voi olla erilainen 
kuin ohjaajalla, sillä tilannetta tulkitaan eri tavoin 
esimerkiksi opiskelun tai opettamisen näkökulmista 
(ks. Goffman 1986, 8–9). Opiskelija pystyy helposti 
toimimaan kehyksen ohjaamassa tilanteessa, vaikka 
ei kykene kuvailemaan kehystä eikä ylipäätään ole 
tietoinen sen olemassaolosta. Toiminnasta ilmenee, 
miten olemme vastanneet kysymykseen ”mitä täällä 
on tekeillä?”. (ks. Goffman 1986, 8, 21.)

Goffmanin teoriaa voidaan hyödyntää muun 
muassa käsitteellistämällä tutkimuksessa havaittuja 
ilmiöitä ja tilanteita kehysten avulla. Esimerkiksi Ki-
viniemi (1997) on etsinyt luokanopettajien aikuis-
koulutuksen opetusharjoittelukehyksen kerrostumia 
opiskelijoiden näkökulmasta ja Puroilalle (2002) 
teoria on tarjonnut sekä käsitteellisen jäsennyskei-
non että metodologisen välineen, jonka avulla hän 
hahmottanut päiväkodissa toimivien varhaiskasvat-
tajien työtä jäsentäviä erilaisia tulkintakehyksiä. Tässä 
artikkelissa valotetaan yhtä niistä kehyksistä, jotka or-
ganisoivat luokanopettajaopiskelijoiden kokemusta 
opiskelukontekstissa.

Tutkimuskohde ja -tehtävät

Tutkimukseni kohteena ollut Jyväskylän yliopiston 
opettajankoulutuslaitoksen integraatiokoulutus on 
kehittänyt vaihtoehtoisen tavan järjestää luokanopet-
tajakoulutusta. Integraatiokoulutus pyrkii lisäämään 
tulevien opettajien kykyä kohdata opettajantyön on-
gelmat ja ymmärtää koulun todellisuutta hallinnan 
sijaan. Tavoitteena on luoda luokanopettajaopiske-
lijoista ja ohjaajista koostuva oppimisyhteisö, jossa 
tuetaan tiedollisen uteliaisuuden ylläpitämistä, oival-
tamista ja tutkimista. Opiskeltavista asioista on luotu 
oppiainejakoa laajempia kokonaisuuksia. Oppiainei-
den sijaan opiskelijat keskittyvät kolmeen tiedonpro-
sessiin, joissa tutkitaan sekä itseä että maailmaa jossa 

eletään. Työskentely tapahtuu vaihtuvien ryhmien 
sijasta pitkäkestoisesti pysyvässä ryhmässä. (Nik-
kola 2011; Nikkola, Räihä, Moilanen, Rautiainen & 
Saukkonen 2008.)

Tutkittavana olevassa integraatiokoulutuksen ryh-
mässä oli mukana kolmetoista opintojaan aloittavaa 
luokanopettajaopiskelijaa ja seitsemän opettajankou-
luttajaa. Ryhmän työskentely kesti opiskelijoiden opin-
tojen kaksi ensimmäistä lukuvuotta (2007–2009), ja 
viikoittaisia työskentelypäiviä olivat maanantait ja tiis-
tait. Opiskelu koostui ennalta sovituista tapaamisista, 
joissa paikalla saattoi olla yksi tai useampi ohjaaja tai 
jopa koko kouluttajaryhmä. Ollessaan paikalla ohjaajat 
olivat yleensä vetovastuussa. Osa opiskelusta koostui 
opiskelijoiden keskinäisistä tapaamisista, jolloin työs-
kentelyn organisoiminen oli heidän vastuullaan. Opis-
kelijoiden kokoontumiset olivat omaehtoisia, eivätkä 
ohjaajat päättäneet niiden ajankohdista tai määristä. 
Opiskelijat työstivät yhdessä ohjaajien antamia yksilö- 
ja ryhmätehtäviä, mutta he käyttivät työskentelypäiviä 
myös ryhmän oppimistarpeiden mukaan.

Tutkimukseni tavoitteena oli ymmärtää ryhmässä 
vallitsevaa kulttuuria ja yhteisön sosiaalista todellisuut-
ta opiskelijoiden näkökulmasta. Tarkoituksenani oli 
saada näkyviin rakenteita, jotka ovat opiskelussa ylei-
sesti vallitsevia mutta samanaikaisesti piiloisia. Pyrin 
siis kouluetnograafikoiden tapaan pääsemään sisälle 
yhteisöön, tekemään itselleni tutusta opiskeluympäris-
töstä vierasta ja ymmärtämään sitä osallisten näkökul-
masta (Gordon, Hynninen, Lahelma, Metso, Palmu & 
Tolonen 2007). Tarkemmin tarkoituksenani oli selvit-
tää, miten opiskelijat kehystävät opiskeluaan ja miten 
vastuu oppimisesta rakentuu uudella tapaa järjestetys-
sä koulutuksessa. En tässä artikkelissa pyri etnografialle 
tyypilliseen tutkittavan ilmiön tiheään ja episodimai-
seen kuvaukseen, vaan keskityn arjen kuvaamisen si-
jaan esittelemään yhden kehyksen, joka vaikuttaa opis-
kelijoiden vastuuseen opiskelukontekstissa.

Tutkimusmenetelmät

Tutkimukseni ei kaikilta osin noudata etnografisia 
perinteitä, mutta on siinä piirteitä etnografiasta: ym-
märtävä tutkimusote ja osallisten näkökulma, moni-
puolinen ja pitkäkestoinen aineistonkeruu kentällä 
sekä eri aineistojen yhdistäminen analyysissä (Gor-
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don ym. 2007; Huttunen 2010). Ymmärtävä ote, 
osallisten näkökulma ja monipuolinen tutkimusai-
neisto ovat perusteltuja myös kehysten etsimisen 
näkökulmasta (ks. Kiviniemi 1997; Puroila 2002).

Kenttätyövaiheessa seurasin opiskelijaryhmän 
työskentelyä kaksi vuotta, jotta pääsin sisälle yhtei-
sön sosiaaliseen todellisuuteen. En ollut ryhmässä 
opiskelija enkä ohjaaja, mutta en myöskään ulko-
puolinen. Enimmäkseen tein havaintoja tarkkailijan 
roolissa, jotta en vaikuttaisi ryhmän dynamiikkaan. 
Osallistuin kuitenkin joihinkin ohjaajajohtoisiin ti-
lanteisiin ja juttelin opiskelijoiden kanssa tauoilla, 
jotta pääsin paremmin sisälle yhteisöön. Havain-
noistani pidin päiväkirjaa, johon kirjasin tapahtumia, 
osallistujien puheenvuoroja sekä omia ajatuksiani. 
Kenttätyövaiheessa havaintoaineistoa kertyi noin 
viisi käsinkirjoitettua vihkoa.

Havainnoinnin lisäksi haastattelin ryhmän opis-
kelijoita (n = 13) molempien lukuvuosien päätteeksi. 
Avoimissa yksilöhaastatteluissa opiskelijat kuvasivat 
kokemaansa lukuvuotta. Haastatteluaineistoa kerään-
tyi noin 225 puhtaaksikirjoitettua sivua. Lisäksi keräsin 
opiskelijoilta aineistoa kyselyiden muodossa. Kahden 
vuoden aikana opiskelijat vastasivat viiteen sähkö-
postikyselyyn, joissa tiedusteltiin heidän senhetkisiä 
ajatuksiaan ja tuntojaan opinnoista. Kyselyaineistoa 
kertyi noin 35 sivua.

Tämä artikkeli perustuu ensimmäisen vuoden 
aineistoon, josta pyrin etsimään opiskelutilanteen 
sosiaalisia kehyksiä eli opiskelijoiden näkökulmasta 
vastausta kysymykseen ”mitä opiskelutilanteessa on 
tekeillä?”. Goffmanin (1986) teoria tarjosi keinon 
käsitteellistää opiskelijoiden kokemuksia, mutta se 
ei antanut noiden kokemusten valmiita luokitteluja, 
vaan luokittelut syntyivät aineistolähtöisessä analyy-
sissä. Analysoinnissa käytin induktiivista temaattista 
analyysiä, jossa aineistoa ei pyritä sovittamaan ennalta 
päätettyihin luokituksiin (Braun & Clarke 2006, 83). 
Etnografioille tyypillisesti analysoin eri aineistolajeja 
rinnakkain, mutta haastattelut muodostivat analysoin-
nin selkärangan (Huttunen 2010, 43). Analysoidessa-
ni huomioni kiinnittyi erityisesti koulutuksen ohjaajiin 
ja heidän auktoriteettiasemaansa, sillä tuo asema vai-
kutti aineistoni perusteella ohjaavan sekä opiskelijoi-
den toimintaa että tapaa kokea opiskelutilanteet.

Kehyksiä etsittäessä ei riittänyt, että olisin tukeutu-
nut vain siihen, mitä opiskelijat kertoivat suoraan tai 
miltä opiskelutilanteet päällisin puolin näyttivät. Kos-
ka tilanteenmäärittely on yleensä tiedostamatonta, 
tavoitteenani oli nähdä aineiston pintaa syvemmälle, 
opiskelutodellisuuden piiloisiin rakenteisiin ja latent-
teihin merkityksiin (Braun & Clarke 2006, 84–86; 
Moilanen & Räihä 2001, 44). Haastatteluista ja ky-
selyistä pyrin tavoittamaan ohjaajiin liittyviä latentteja 
merkityksiä ensinnäkin pohtimalla, millaisia merki-
tyksiä ohjaajiin liitettiin ja miksi heihin suhtauduttiin 
tietyllä tavalla. Toiseksi kiinnitin huomioni siihen, 
missä kohtaa opiskelijoiden kokemukset ohjaajista 
olivat yhteneviä ja missä eriäviä. Kolmanneksi etsin 
haastatteluista ja kyselyistä kohtia, jotka eivät suoraan 
liittyneet ohjaajiin, mutta kuvasivat muulla tavoin oh-
jaussuhdetta. Havaintoaineistoa hyödynsin erityisesti 
etsimällä opiskelijoiden puheen ja havainnoimani toi-
minnan mahdollisia ristiriitaisuuksia. Latenttien mer-
kitysten tavoittamiseksi yritin myös katsoa havainnoi-
miani opiskelutilanteita uusin silmin: miksi opiskelijat 
ja ohjaajat toimivat opiskelutilanteissa tietyillä tavoin 
ja millaiset roolit heillä oli.

Ohjaajan auktoriteettiasema

Tarkoituksenani oli selvittää, mistä opiskelutilan-
teessa on kyse opettajaopiskelijoiden näkökulmasta 
katsottuna. Opiskelijoilla yksi opiskelutilanteeseen 
liittyvä ennakko-odotus oli, että opiskelija ja ohjaaja 
eivät ole tilanteessa tasavertaisia:

Huomas alussa, että ne oli enemmän just sellasia 
opettajia ja semmosia, että ”no en mää voi tolle sanoo 
tollai”. -- Että en mää välttis pysty samalla tavalla ole-
maan, kun jollekin muulle noista opiskelijakavereista 
kuitenkaan. (Opiskelija 1, haastattelu 2008)

Et se on joku, -- että ”vetää koko hanketta” -tyyliin, 
kirjottaa jotain kirjoja ja sillee, että ”apua, ei tuo voi 
työskennellä mun kanssa”. Ni periaatteessa ”miks 
tuo haluais työskennellä mun kanssa ja ei tuo ha-
lua”. Ni se oli jotenki se sen asema niin paljo kor-
keempi. (Opiskelija 8, haastattelu 2008)

Koska valta on jakautunut opiskelutilanteessa epä-
symmetrisesti ja ohjaaja on suhteessa ylempänä, 
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ohjaajaa voidaan kutsua opiskelutilanteen auktori-
teetiksi (Eväsoja & Keskinen 2005, 16). Aikuisilla 
opiskelijoilla auktoriteettisuhteen ajatellaan perustu-
van ohjaajan tiedolliseen ylivertaisuuteen eikä niin-
kään aseman tai iän mukanaan tuomaan statukseen 
(Front 2004, 139–143). Tutkimani opiskelijat ku-
vasivatkin ryhmän ohjaajia karismaattisiksi ja heidän 
asiantuntemustaan arvostettiin, sillä 

”ne tietää, niillä on suurempi tietämys, ne on tutki-
nut, et se ehkä tuo niille semmosta auktoriteettia tie-
tynlaista” (Opiskelija 2, haastattelu 2008).

Ohjaajien ominaisuudet eivät kuitenkaan aineistoni 
pohjalta yksin riittäneet selittämään auktoriteettiase-
maa. Toki ohjaajat olivat tiedollisilla ansioilla aukto-
riteettiasemansa ansainneet, mutta alun perin käsitys 
ohjaajien tiedollisesta ylivallasta perustui enemmän-
kin opiskelijoiden oletukseen asiantilasta. Ohjaajien 
valta-asema oli opiskelijoiden mielissä ennen kuin he 
olivat edes tavanneet ohjaajia (Shor 1996, 15–16).  
Eräs opiskelija (2) kuvasikin, että

”on aina tottunut, että opettajat on aina opettajia, 
semmosia vanhempia ja ne on ne, jotka määrää, 
niillä on auktoriteetti.” 

Tällöin auktoriteettiaseman voi tulkita johtuvan 
enemmänkin instituutiossa periytyvästä roolista kuin 
henkilön ansaitsemasta arvovallasta (vrt. Eväsoja & 
Keskinen 2005, 16–19). Auktoriteettiasema ei toki 
ole opettajallekaan enää automaatio (Laine 1997, 
111–115), mutta toisaalta oppilaat ovat sisäistäneet 
oppilaan ja opettajan välisen auktoriteettisuhteen ole-
massaolon, koska pyrkivät toiminnallaan tekemään 
auktoriteettia ”vaarattomaksi”. Vaikka en kiistä oh-
jaajan karisman ja ammattitaidon vaikutusta aseman 
ansaitsemiseen, näen ohjaajan auktoriteetissa jotain 
sellaista, joka ei selity persoonakohtaisilla eroilla. Auk-
toriteetilla tarkoitan siis ohjaajan ammattiroolin mu-
kanaan tuomaa valta-asemaa, joka ei ole ansaittua vaan 
traditioon perustuvaa ja instituutiossa periytyvää.

Miten auktoriteettiasema ilmenee 

opiskelutilanteessa?

Opiskelutilanteen kehystä etsittäessä huomio kiinnit-
tyy ensimmäiseksi ulkoiseen toimintaan, sillä Goffma-

nin (1986) mukaan toiminnasta voi päätellä yksilön 
vastauksen kysymykseen ”mitä täällä on tekeillä?”. 
Auktoriteetti toimii opiskelutilanteessa hyvin eri ta-
valla kuin opiskelija. Yleensä ohjaaja menee luokan 
eteen ja hoitaa puhumisen; opiskelijat puolestaan is-
tuvat, kuuntelevat ja tekevät, mitä on käsketty (Shor 
1996, 10–11; Törmä 2003, 113). Ohjaajat ovat auk-
toriteetteina vastuussa tilanteen kulusta, mikä tuli esille 
tutkimassani ryhmässä, kun ohjaajien ja opiskelijoiden 
roolit käännettiin päälaelleen.

Koulutuksen ensimmäisessä tehtävässä opiske-
lijoiden tuli toteuttaa ohjaajille hyödyllistä opetusta. 
Opiskelijat valmistautuivat opetuspäivään huolellises-
ti, tulivat ajoissa paikalle ja asettautuivat luokan eteen 
antamaan ohjeita. Ohjaajat puolestaan odottivat opis-
kelijoiden ohjeita ja toimivat annettujen ohjeiden mu-
kaisesti. Kun opiskelijoiden järjestämän opetuspäivän 
jälkeen pidettiin purkutilanne, roolit ja toiminta sen 
mukana muuttuivat takaisin normaaleihin uomiin. 
Opiskelijat eivät olleet valmistautuneet purkutilan-
teeseen eivätkä enää menneet luokan eteen. He eivät 
myöskään toimineet aloitteentekijöinä, vaan juttelivat 
keskenään, kunnes ohjaajat antoivat aloitusmerkin.

Kun opiskelijan ja ohjaajan roolit käännettiin päi-
väksi päälaelleen, molemmat osapuolet osasivat toimia 
sopivalla tavalla erilaisissa toimijarooleissa. Toimija-
roolien vaihtaminen ei silti muuttanut opiskelijoiden 
kokemuksissa auktoriteettisuhdetta toisinpäin vaan 
valta-asema siirtyi opiskelijoille vain näennäisesti:

Nyt takaraivossa kummittelee vain ajatus siitä, mi-
tähän opettajat päivästä ajattelevat eli oliko päi-
vämme täysin hyödytön vai saivatko he siitä jotain 
irti. (Opiskelija 8, kysely 3 11.10.07)

Roolien vaihtaminen kuitenkin paljasti, miten auk-
toriteetin ja opiskelijan ajatellaan opiskelutilanteessa 
toimivan. Opiskelutilanteen kehyksen piirteinä ovat 
siis auktoriteetin vastuu tapahtumien kulusta ja opis-
kelijan toimiminen auktoriteetin ohjeiden mukaan.

Kehystä etsittäessä täytyy ulkoisen toiminnan 
ohella kiinnittää huomio myös siihen, miten ohjaa-
jan auktoriteettiasema ohjaa opiskelijan merkityk-
senantoa ja kokemistapaa (ks. Goffman 1986, 345). 
Opiskelijoiden kokemuksia opiskelutilanteessa näyt-
ti ohjaavan auktoriteetin kontrollointioikeus:
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Syksyllä tuntu, että ne on niin opettajia. Just että ne 
arvioi aivan hirveesti ja on niiden valvottavana ja 
saa numeroita. (Opiskelija 12, haastattelu 2008)

”Johtajakin” oli hirveen pelottava aluks. Voi että se 
oli ihan kauheeta, ku tultiin sillon ekan kerran tän-
ne --. Sit se “kukaan ei oo täältä pois, täältä ei voi 
olla pois”. Sit se niinku “tänne ei ole tultu naura-
maan, täälä tehdään töitä”. Sit mä olin sillee, että oi-
keesti nyt mää itken. Ihan hirveetä, aivan kamalaa 
(naurua/MM). (Opiskelija 8, haastattelu 2008) 

Ohjaajalla on oikeus toimia opiskelijan työn arvoste-
lijana ja suoritusten hyväksyjänä sekä aikataulun laa-
tijana ja rangaistusten määrääjänä. Ohjaajan kontrol-
lointioikeus johtaa siihen, että opiskelijan on sopeu-
duttava auktoriteetin valtaan, jolloin oppimisen sijaan 
korostuu oikeanlaisen suorituksen tarjoaminen (Nik-
kola 2011, 69). Kyse ei ole niinkään siitä, pyrkiikö oh-
jaaja todella kontrolloimaan opiskelijaa. Enemmänkin 
on kyse siitä, että auktoriteetilla on oikeus kontrolloi-
da, ja tämä oikeus ohjaa opiskelijoiden kokemuksia 
opiskelutilanteessa riippumatta ohjaajan pyrkimyk-
sistä. Tätä eräs opiskelija (4) kuvaa seuraavasti: 

”Oikeesti ne (ohjaajat/MM) ei sitä (painetta/MM) 
luo vaan itehän me se luodaan, mut onks se just sitä, 
että oottaa opettajilta kehuja ja oottaa opettajilta, että 
ne sanoo virhe tai muuta vastaavaa.” 

Sopeutuakseen auktoriteetin valtaan opiskelijat pyr-
kivät selvittämään ohjaajien odotukset ja täyttämään 
ne, koska olettavat auktoriteetin myötäilemisen ole-
van ohjaajien vaatimuksena (Karjalainen & Kum-
pula 1998, 162). Esimerkiksi tutkimassani ryhmässä 
ohjaajien nostettua keskusteluun puheenjohtajan 
tarpeellisuuden opiskelijat paniikinomaisesti ottivat 
puheenjohtajan jopa sellaisiin tehtäviin, joihin sitä ei 
olisi tarvittu. Vaikkakin puheenjohtajuus oli tärkeä 
opiskelijaryhmän toimivuuden kannalta, ei sitä otettu 
käyttöön vain hyödyn vuoksi. Opiskelijat pelästyivät 
saamaansa kritiikkiä ja yrittivät paikata tilanteen toi-
mimalla ohjaajia miellyttävällä tavalla, kuten yksi opis-
kelija (11) haastattelussa kuvailee: 

”Sit meillä alko tavallaan heti semmonen niinku, et 
ku oli tullu haava ni semmonen ensiapu.” 

Auktoriteettien odotukset pyrittiin täyttämään myös 
silloin, kun opiskelijat eivät olleet selvillä näistä odo-
tuksista. Luulot ohjaajien toiveista ohjasivat opiskeli-
joiden toimintaa esimerkiksi ensimmäisen tehtävän 
aikana.

Ohjaajan kontrollointioikeus saa opiskelijan oh-
jaajien miellyttämisen lisäksi myös peittelemään asioi-
ta ohjaajilta. Tutkimassani ryhmässä ohjaajien tietoon 
ei esimerkiksi tuotu, että osa opiskelijoista kaipasi lisää 
tehtäviä ja täytti kalenteriaan ylimääräisillä kursseilla. 
Toisaalta opiskelijat kokivat suoritusvelvollisuutensa 
täytetyksi, toisaalta he eivät halunneet paljastaa, ettei-
vät tienneet, mitä ryhmässä pitäisi tehdä. Yliopiston 
piilevään rakenteeseen kuuluukin, että opiskelija ei 
saa näyttää omaa ymmärtämättömyyttään (Kum-
pula 1994, 57), vaikka tämä ymmärtämättömyys voi 
samalla olla syy, miksi ohjaajia pidetään korkeam-
piarvoisina. Opiskelutilanteen kehyksen piirteinä on 
siis auktoriteetin kontrollioikeus, mikä saattaa johtaa 
esimerkiksi opiskelijassa ohjaajan miellyttämiseen ja 
asioiden peittelyyn.

Hierarkinen kehys ohjaa opiskelijaa

Tutkimukseni mukaan opettajaopiskelijoiden 
merkityksenantoa ja osallistumista opiskelutilan-
teissa ohjasi se, että he eivät suhtautuneet ohjaajiin 
tasavertaisina vaan tulkitsivat tilanteen hierarkki-
seksi. Siksi kutsun opiskelutilannetta määrittelevää 
kehystä hierarkkiseksi kehykseksi. Tilannetta voi 
kutsua hierarkkiseksi, kun siihen liittyy sosiaalinen 
arvojärjestys- ja riippuvuussuhde (Myllyniemi 
1990, 31; Nykysuomen sanakirja 2002). Arvojär-
jestyksessä alempi on joidenkin resurssien suhteen 
riippuvainen ylemmästään eli auktoriteetista, ja 
tällaiseksi riippuvuussuhteeksi voidaan ohjaajan ja 
opiskelijan suhdekin tulkita. Ylempi säätelee tässä 
tapauksessa konkreettisesti opetusta ja siitä saata-
via arvosanoja, mutta opiskelija saattaa olla myös 
riippuvainen ylemmän antamasta hyväksynnästä 
ja arvonannosta.

Hierarkkisessa opiskelukehyksessä opiskelijaa 
ohjaa kaksi asennetta: alamaisen asenne ja vastuut-
toman asenne. Koska alamainen on riippuvainen 
ylemmästään, hän yrittää toimia auktoriteettia miel-
lyttävällä tavalla, mikä johtaa suorituskeskeisyyteen:
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Usein mietittiin, että mitähän ne nyt haluaa tällä 
tehtävän, että mitä meidän odotettas tekevän --. Kyl-
lähän ne (ohjaajat/MM) mainitaan keskustelussa 
usein, että ”muistatteko, ku se sano sillä lailla”. Kyl-
lähän ne tavallaan ohjaa sitte niitäki (keskusteluja/
MM) vaikkei oo paikallakaan. Että aika jännästi 
ne niiden sanomiset jää kumminki mieleen. (Opis-
kelija 9, haastattelu 2008)

Hierarkkisessa kehyksessä vastuuttoman asenne 
puolestaan tarkoittaa, että opiskelija pyrkii suorituk-
siin, jotka tyydyttäisivät ohjaajia, mutta muusta hän ei 
kanna vastuuta. Esimerkiksi luokkatilanteessa opis-
kelija näkee auktoriteetin toimivan vastuunkantajan 
roolissa ja opiskelija tavallaan ulkoistaa oppimisen 
ohjaajan vastuulle. Opiskelijan vastuuttomuus on 
eräänlainen auktoriteettisuhteen kääntöpuoli:

Musta on tuntunut, että kukaan ei saa alkuun sitä 
työntekoa ja tavallaan odotetaan, että joku ulkoa 
päin sanois, että nyt on pakko. (Opiskelija 3, haas-
tattelu 2008)

Me odotettiin, että ne antaa ohjeet, että ”ottakaa pu-
heenjohtaja ja tehkää näin ja tehkää näin”. Niin ei 
me tajuttu tehä mitään sellasta. Sitte kukaan ei oi-
keen osannu ottaa vastuuta ja meillä jäi jotain hom-
mia rästiin. (Opiskelija 12, haastattelu 2008)

Opiskelijat eivät välttämättä osaa ottaa määräysvaltaa 
opiskelustaan, vaikka aikuisina tekisivät autonomisia 
päätöksiä muilla elämänalueilla (Front 2004, 144; 
Knowles 1980, 46). Opiskelija jääkin yliopistossa hel-
posti passiiviseksi tiedon vastaanottajaksi ja vastuu niin 
työskentelystä kuin oppimisesta siirretään jollekin ul-
kopuoliselle (Kumpula 1994, 68–69).

Hierarkiassa alistuminen tuottaa sekä pelkoa että 
turvallisuutta. Pelkoa tuottaa tietoisuus omien voimi-
en vähäisyydestä, sillä valta antaa auktoriteetille oikeu-
den sanella ehtoja ja antaa rangaistuksia. Turvallisuutta 
puolestaan tuottaa ylemmän kyky suojella alempaansa. 
(Myllyniemi 1978, 8.) Opiskelijoiden on helppo piilou-
tua auktoriteetin taakse, kun vastuu on valtaapitävällä 
ohjaajalla. Alamaisen tehtävä on vain pitää ohjaaja tyy-
tyväisenä, ettei pelkoon olisi syytä. Ilmiö on sama kuin 
yhteiskunnallisessa hierarkiassa; itsevaltiaat odottivat 
alamaisuutta, mutta tarjosivat myös turvaa vihollisilta.

Shorin (1996) havaitsema yliopisto-opiskelijoi-
den auktoriteettiriippuvuus selittyy hänen mukaansa 
opiskelijoiden alemmalla yhteiskunnallisella asemal-
la, sillä samaa ilmiötä ei hänen mielestään ole havait-
tavissa korkeamman statuksen yliopistoissa. Bruffeen 
(1999) mukaan taas opiskelijat parhaissakin yliopis-
toissa ovat auktoriteettiriippuvaisia, passiivisia ja vas-
tuuttomia. Näkemysten eroavaisuutta voi selittää se, 
että hierarkkinen kehys ei näyttäydy opiskelijoilla 
samalla tavalla. Osa opiskelijoista voi kokea ohjaajat 
huomattavasti tasavertaisempina, mutta toisaalta he-
kin yleensä tunnustavat auktoriteetin valta-aseman 
opiskelutilanteen kontrolloijana eli esimerkiksi ran-
gaistusten määrääjänä:

”Johtajaahan” mä pelästyin sillon syksyllä, hassua. 
Mutta se johtu ihan siitä, et ku mä olin niin paniikissa 
siitä, et mulla oli lentoliput – ja sitte et “vitsi, en mä tiä 
mitä tapahtuu, jos mun pitääkin olla täälä ja pakko 
olla täällä ja sit tulee sanktioita ja aa kauheeta, pelot-
tava nainen”. Mutta ei mul oo ollu mitenkää, et ne olis 
auktoriteetteja periaatteessa. Se on mun mielestä tosi 
hassua, et ei oo sillee ajatellu, et ne mitenkään arvoste-
lis meitä tai mitenkään. Mut toisaalta niitten kaa on 
ollu tosi huippu tehä, koska sillee arvostaa niitä, koska 
niil on niin hirveesti tietoo jotenki. Sitte niitten kans on 
huippu vaihtaa ajatuksia ja ku on huomannu sen, et 
niitäki oikeesti kiinnostaa, mitä me ajatellaan. (Opis-
kelija 10, haastattelu 2008)

Hierarkkinen kehys siis määrittelee opiskelijan roo-
liksi vastuuttoman alamaisuuden, mutta yksilöstä 
riippuu, miten hän asemoi itsensä tuohon rooliin.

Vastuuton alamaisuus rakentuu 

opiskelukontekstissa

Opettajaopiskelijan vastuutonta alamaisuutta voi se-
littää yliopistoympäristöllä. Karjalainen ja Kumpula 
(1998, 162, 167) näkevät opiskelijoiden vastuun ka-
toavan, kun he sosiaalistuvat yliopistoyhteisön pii-
loiseen toimintaan, jossa tärkeimmäksi muodostuu 
järjestelmässä selviäminen eikä sen tuottama oppi tai 
sivistys. Kyse voi olla myös siitä, että yliopistoympäris-
tö on muuttunut entistä koulumaisemmaksi eli ulko-
aohjautuvaksi ja kurssimuotoiseksi. Koulumaistumi-
nen näkyy erityisesti opettajaprofessioon tähtäävissä 
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koulutusohjelmissa, jollaisessa tutkimani opiskelijat 
opiskelivat. (Aittola 1992, 88.) Koulumainen yliopis-
toympäristö ja sen piiloiseen toimintaan sosiaalistumi-
nen ei kuitenkaan yksin riitä selittämään opiskelijoiden 
suhtautumista ohjaajiin hierarkkisen kehyksen aukto-
riteetteina, sillä tutkimani opiskelijat olivat integraa-
tiokoulutuksessa, jossa opiskelijoille annettiin paljon 
tilaa ja mahdollisuuksia vaikuttaa omiin opintoihin. 
Suoriutumisorientaation ja vastuuttomuuden juuria 
täytyy hakea siis kauempaa.

Yliopistoon ei tulla tyhjiöstä, vaan aikaisemmat 
kokemukset ovat muokanneet opiskelijan käsitystä 
siitä, mitä tilanteessa on tekeillä, kun on kyse opiske-
lusta (Prosser & Trigwell 1999, 66). Knowlesin (1980, 
46) mukaan koulukokemukset ovat saaneet aikuisen 
sisäistämään käsityksen opiskelijasta melko passiivise-
na ja riippuvaisena tiedon vastaanottajana.  Koulussa 
on sosiaalistuttu oppilaan asemaan ja sopeuduttu ins-
tituution tarkasti määrittelemiin toimintamuotoihin, 
mikä on tarkoittanut alistumista opettajan käskyval-
taan ja kontrolliin (Rinne & Kivinen 2005, 459–463). 
Esimerkiksi opiskelijoiden heikko valmius itseohjau-
tuvuuteen voi olla seurausta pitkäaikaisesta altistumi-
sesta ulkoa ohjatulle opiskelulle ja opettajan vastuun-
kannolle (Koro 1995, 105; Shor 1996, 67). Myöskään 
lukiokoulutus ei kaikilta osin ole onnistunut toimi-
maan siltana yliopistoon, sillä lukion koulumainen ja 
pirstaleinen opintotapa saattaa tukea lyhytjänteistä, 
”uusavutonta” ja passiivista käyttäytymistä (Hautamä-
ki, Säkkinen, Tenhunen, Ursin, Vuorinen, Kamppi & 
Knubb-Manninen 2012, 81–83; Silvonen 1984, 21).

Tilanteen tulkitseminen opiskelukontekstiksi saa 
itseohjautuvan aikuisenkin toimimaan riippuvaises-
sa oppilaanroolissa, jossa vain istutaan ja odotetaan 
opetusta (Knowles 1980, 46). Konteksti sulkeen ulos 
väärän tulkinnan ja määrää oikean (Goffman 1986, 
440), joten opiskelukontekstissa tilanne kehystetään 
hierarkkiseksi riippumatta siitä, ollaanko koulussa vai 
yliopistossa. Vaikka termit oppilas ja opettaja on vaih-
dettu opiskelijaksi ja ohjaajaksi, terminvaihdos ei ole 
vaihtanut kehystä:

Ei sillon kukaan tajunnutkaan tai ite en ainakaan, 
että oikeesti me voitas tehdä tän ryhmän kanssa. 
Just sitä luottamusta, että itellä on kykyjä tehä jo-
takin, että ei tarvita niitä (ohjaajia/MM). Ehkä 

vähän se opettaja juttukin liittyy siihen tai koulut-
tajien ajatteleminen opettajiksi, että vain niitten kaa 
voi edetä. Että just tää syksy, että ei tehty mitään, 
että ihan vaan rääpäsyjä. (Opiskelija 1, haastat-
telu 2008)

Opettajaopiskelijan repertuaarissa ei välttämättä ole 
hierarkkisen kehyksen rinnalla muita tapoja kehystää 
opiskelutilanteita, eikä uusi kehys synny vain terme-
jä muuttamalla. Opiskelijat valitsevat siis automaat-
tisesti hierarkkisen kehyksen, jossa opiskelija toimii 
vastuuttomana alamaisena.

Pohdintaa

Yliopistossa aikuisilta opiskelijoilta odotetaan vas-
tuunkantoa omasta oppimisesta, itseohjautuvuutta 
ja kykyä dialogiseen ohjaussuhteeseen. Koulussa he 
ovat kuitenkin oppineet toisenlaisen tavan toimia: 
vastuuttoman alamaisuuden. Siksi opettajaopiskeli-
jat saattavat edelleen yliopistossakin toimia hierark-
kisessa kehyksessä, jossa ohjaajaa pidetään vastuuta 
kantavana auktoriteettina. Yritykset muuttaa oppi-
laan alamaista roolikäyttäytymistä ovat osoittautu-
neet vaikeiksi etenkin, jos muutosta on pyritty saa-
maan aikaan vasta koulunkäynnin loppuvaiheessa. 
Tehtävä voikin tuntua mahdottomalta, kun tilannet-
ta yritetään korjata koulutuksen viimeisillä portailla. 

Onko hierarkkisen kehyksen murtaminen sitten 
ylipäätään mahdollista? Tutkimukseni osoittaa, että 
ainakaan se ei ole helppoa eikä nopeaa, vaikka ympä-
ristökin olisi suotuisa. Professionaalisiin suhteisiin liit-
tyy olennaisena osana jännitteitä ja epäsymmetrioita, 
joista ei ole mahdollista eikä edes tarkoituksenmukais-
ta päästä eroon, vaan noita jännitteitä pitäisi käsitellä 
osana suhdetta (Gerlander & Isotalus 2010, 11). Jon-
kinasteinen hierarkia kuuluu siis väistämättä opiske-
lijan ja ohjaajan väliseen suhteeseen, joten kehyksen 
murtamisessa ei ole kysymys niinkään hierarkian täy-
dellisestä poistamisesta vaan hierarkia seurauksen, vas-
tuuttoman alamaisuuden, tunnistamisessa sekä siihen 
liittyvien perinteisten toimintatapojen kyseenalaista-
misesta ja käyttökelvottomaksi tekemisestä.

Jos hierarkkinen kehys halutaan yrittää murtaa, 
opiskelijoiden itsenäistymistä täytyy aktiivisesti tukea. 
Ohjaajien tehtävä on johdattaa opiskelija akateemi-
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seen orientaatioon ja kohti autonomiaa (Prosser & 
Trigwell 1999, 27; Front 2004, 144–145). Ohjaaji-
en tulisi myös pyrkiä häivyttämään auktoriteettiase-
maansa opetuksen kuluessa ja saada opiskelijat osal-
listumaan päätöksentekoon (Huttunen 1999, 57; 
Shor 1996, 32). Myös koulutuksen rakenteiden tulisi 
muuttua, jotta voimme edistää itseohjautuvuuden ja 
dialogisuuden kehittymistä ohjaussuhteessa; valmii-
den kurssipakettien sijaan tulisi mahdollistaa opis-
kelijoiden omia vaikutusmahdollisuuksia. Tärkeintä 
kuitenkin on, ettei vastuullisuutta pidetä itsestäänsel-
vyytenä. Vaikka esimerkiksi Aittolan (1992, 75) tut-
kimuksessa juuri aloittelevat opiskelijat olivat aukto-
riteettijohtoisia, ei vastuullisuuden lisääntyminen ole 
mikään automaatio siirryttäessä ylemmille vuosikurs-
seille. Käskyvaltaiset perinteiden murtaminen vaatii, 
että yksilölle annetaan tilaa ja aikaa kehittyä (Kaipio 
1999, 239–240).

Vaikka herää kysymys, palveleeko opiskelijan ala-
maisuus jollain tavoin ohjaajiakin ja haluavatko oh-
jaajat edes murtaa hierarkkista kehystä, ei kehyksen 
murtamisessa ole kyse vain ohjaajien tahdosta. Tut-
kimassani ryhmässä opiskelijoille pyrittiin antamaan 
tilaa itseohjautuvuudelle ja dialogille, mutta uuden-
lainen koulutus ei muuttanut opettajaopiskelijoita 
autonomisempaan suuntaan ainakaan heti. Vastuun 
hidasta siirtymistä voi selittää ainakin kolmella ta-
valla. Ensinnäkin opettajakeskeinen toimintatapa 
voi olla opiskelijoille helpompaa kuin vastuunotto 
omasta opiskelusta (Shor 1996, 18) ja auktoriteetti-
asemalla on tärkeä syntipukin rooli, kun opiskelussa 
ilmenneistä vaikeuksista voi syyttää ohjaajia (Nik-
kola 2011, 104). Toisaalta kyse voi olla siitä, että 
käskyvaltaiset hierarkiasuhteet ovat muodostuneet 
osaksi persoonallisuuden rakennetta, jolloin yrityk-
set muuttaa näitä suhteita koetaan turvattomiksi ja 
yksilö vastustaa muutosta (Kaipio 1999, 239–240). 
Kolmanneksi opiskelijoiden hidasta siirtymistä au-
tonomisempaan suuntaan voi selittää se, että sosiaa-
listuessaan instituution toimintamuotoihin opiske-
lija on oppinut, että näitä institutionaalisia säännön-
mukaisuuksia on vaikea murtaa (Rinne & Kivinen 
2005, 459–463). Opiskelija ei välttämättä koe, että 
hän pystyisi murtamaan hierarkkista kehystä, vaikka 
siihen tarjoutuisikin tilaisuus.

Löytämäni kehys avaa uudenlaisen näkökulman 
ohjaussuhteeseen. Vaikka tutkimukseni perustuu vain 
yhdestä opettajaksi opiskelevien ryhmästä kerättyyn 
aineistoon, tutkimukseni paljastama piiloinen raken-
ne, hierarkkinen kehys, tarjoaa välineen, jonka avulla 
yliopisto-opiskelijan vastuuta ohjaussuhteessa voi 
tarkastella kriittisesti. Kehys käsitteellistää havaittuja 
kokemuksia ja tämän käsitteellistämisen avulla tuo 
ne myös laajempaan tarkasteluun, vaikka varsinaiseen 
yleistykseen ei pyritäkään. Toisaalta hierarkkinen ke-
hys ei selitä opiskelijan vastuuttomuutta kaikissa opis-
kelutilanteissa. Opiskelijat toimivat oletettavasti erilai-
sessa kehyksessä työskennellessään vertaisryhmässä, 
joten tässä suhteessa vastuullisuutta ja vastuuttomuut-
ta olisi hyvä tutkia lisää.

Marja Mäensivu
KM, tohtorikoulutettava
opettajankoulutuslaitos, Jyväskylän 
yliopisto
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