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Tutkimuksen tarkoituksena oli ymmiirtis eridiin luokanopettajan ohjaavan kasvatustoi-
minnan ja -ajattelun kokonaisuutta luokan tydrauhan nikokulmasta. Tutkimuksessa
kuvattiin luokkakulttuurin tydrauhatilannetta ja luokanopettajan ohjaavia kasvatus-
menetelmid, joilla hin ennaltachkdisi tyorauhaongelmia ja puuttui esiin tuleviin
ongelmiin. Liséksi tutkimuksessa pyrittiin ymmartimazn luokanopettajan kasvatustoi-
minnan perusteita: kasvatusfilosofiaa, ihmiskisitysta ja kasvatustavoitteita. Tutkimus
oli etnografinen tapaustutkimus. Laaja aineisto kerittiin eréssd peruskoulun kolman-
nessa luokassa luokkahavainnoinnein seki luokanopettajan haastatteluin.
Tutkimustulokset osoittivat, ettd luokassa esiintyi suhteellisen vihén tySrauhaongel-
mia ja esiintyvit ongelmaf olivat luonteeltaan lievid. Luokanopettaja pyrki ennaltach-
kiisemidin ty6rauhaongelmia korostamalla luokan yhteishenked, myonteisté opiskelu-
ja tunneilmapiirii sekd maérittelemiilld oppilaiden kanssa yhdessd luokkayhteison
normit, joiden noudattamisen arviointiin oppilaat osallistuivat. Ty6rauhaongelmiin
puuttuessaan luokanopettaja kdytti rangaistusten sijaan ohjaavia keinoja: kehotuksia,
kysymyksi4, mindviestejd, keskusteluja ja erilaisia eleitd. Ndin hdn antoi oppilaille
itselleen vastuun tySrauhaongeimasta ja kiyttiytymisen muutoksesta, minké avulla hin
pyrki ohjaavan kasvatuksen tavoitteisiin: terveeseen itsetuntoon ja vastuunottoon.
Luokanopettajan kasvatustoiminnan perusteissa korostui eksistentialistis-humanistinen
ihmiskésitys, jonka mukaan yksilo on ainutlaatuinen, tasavertainen, sosiaalinen,
jérjellinen ja vastuullinen olento. Kuvailevuuden vuoksi tutkimus tarjoaa kasvattajille
kiiytinndn apuvilineiti luokan vuorovaikutukseen. Liséksi se antaa tietoa kasvatustoi-
minnan perusteista: kasvatustavoitteista, ohjaavan kasvatuksen filosofiasta ja

eksistentialistis-humanistisesta ihmiskisityksestd yhden opettajan konstruoimana.
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1 JOHDANTO -

Nyky-yhteiskunnassa ollaan huolissaan lasten ja nuorten hyvinvoinnista. Erilaiset
tydrauhaongelmat ovat yleistyneet kouluissa, miké onkin johtanut vilkkaaseen keskus-
teluun kasvatuksesta. Kasvattajat kuuluttavat rajojen perédéin haluamatta kuitenkaan
nujertaa lapsen itsetuntoa ja itsendisyyttd. Néissd keskusteluissa annetaan kuitenkin
vain harvoin neuvoja luokkahuoneen vuorovaikutukseen. Niin ollen saadakseni
kiytinnon keinoja oman kasvatustyﬁrii tueksi perehdyin yhden luokanopettajan kautta
mahdollisimman tarkasti toiminnan ja puheen tasolla ohjaavan kasvatuksen malliin.
Siin4 asetetaan rajoja juuri vastuullisesti seki yhteison ettd lapsen tarpeet huomioiden.
Ndin lapsi aiempien tutkimustulosten perusteella néyttiisi sopeutuvan omasta halustaan
yhteison normeihin ja kykenevin rakentavaan yhteisty6hon itseensé luottaen.

Tama4 ohjaavan kasvatuksen malli on ldhtoisin amerikkalaisen Diana Baumrindin
vuonna 1959 aloittamasta kotikasvatuksen pitkittdistutkimuksesta, jonka tulosten -
perusteella lastenkasvatustyylit jakautuivat autoritaarisiksi, salliviksi ja auktoritatiivi-
siksi eli ohjaaviksi. Téltd pohjalta psykologian professori Lea Pulkkinen aloitti vuonna -
1968 yhden merkittivimmisti kotimaisista kotikasvatuksen tutkimuksista. Tédssd -
Lapsesta aikuiseksi -pitkittiistutkimuksessaan héin on seurannut 369 lapsen kehitysti 8- -
vuotiaasta 36-vuotiaaksi. Erityisesti hin on tarkastellut edelld mainittujen kasvatusil--
mastojen yhteyksié lasten kehitykseen. 1970-luvulla amerikkalainen psykologi Thomas
Gordon sovelsi ohjaavan kasvatuksen ajatuksia kiytinnon vuorovaikutukseen pitimailla
Effectiveness Training -kursseja. Kursseilla opeteltiin rakentavia ihmissuhdetaitoja, -
jotka perustuvat humanistisen psykologian mukaiseen asiakaskeskeiseen lyhytterapiaan.
Suomeen nimi ajatukset toi psykologi Toivo Ronkd jérjestimillda Mannerheimin
Lastensuojeluliiton kanssa “Ohjaavan kasvatuksen kursseja”. Néiden pohjalta myos -
tutkimuskohteena oleva luokanopettaja on omaksunut omaa kéyttéteoriaansa.

Kouluissa lisd&ntyvin levottomuudén vuoksi rajauduin tutkimaan luokanopettajan
ohjaavaa kasvatustoimintaa ja -ajattelua luokan tyérauhaongelmien ennaltachkiisyn ja
niihin puuttumisen kannalta. P#fosin 1970-luvun loppuun ja 1980-luvun alkuun
keskittynyt koulujen ty6rauhatutkimus on viime aikoina muutoinkin hieman vilkastu-
nut. TAmén osoittavat Salon (2000), Huovialan (1999) ja Naukkarisen (1999) tutkimuk-
set. Vaikka nidmé tutkimukset liittyvét juuri tydrauhaongelmien késittelyyn, ne eroavat
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omasta tutkimuksestani. Salo nimittdin tarkasteli tySrauhahiirididen kisittelykeinoja
analysoimalla amerikkalaisten oppikirjojen siséltéd. Huovialan (1999) tutkimus oli
puolestaan kyselylomakkein suoritettu, yleinen kartoitus 157 helsinkildisen luokanopet-
tajan keinoista késitelld tydrauhahiiri6iti. Naukkarisen (1999) tutkimuksessa on
sinéinsé yhtenevyytti omaani, koska se keskittyi myos yhden koulun tyérauhaongelmiin
ja niihin liittyviin ongelmanratkaisuun. Kyseessi oli kuitenkin peruskoulun yldaste,
joten tyérauhaongelmat ovat osin erityyppisid kuin ala-asteella. Toiseksi koulun -
ongelmanratkaisukulttuuri oli autoritaarinen, ja siten puuttumiskeinot poikkesivat
téysin esittimistani. Listiksi Naukkarinen keskittyi tyorauhaongelmien ratkaisukulttuu-
riin koko kouluorganisaation tasolla, kun taas itse paneudun yksityiskohtaisemmin
opettajan ja oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen analysointiin. N&in ollen katson, etti
oma tutkimukseni voi tuoda uutta tietoa mySs tySrauhatutkimuksen piiriin.

Koska halusin tarkastella ohjaavan kasvatuksen vuorovaikutuskéytinteitd mahdolli-
simman konkreettisella tasolla, valitsin tutkimukseni kohteeksi siis vain yhden luokka-
kulttuurin ja luokanopettajan. Siten kykenin siilyttdmédn laadulliselle tutkimukselle

- ominaisen kuvailevuuden. Tarkkuutta ja kuvailevuutta lisdsi tutkimuksessani my6s se, -

ettd kiytin keskeisens tiedonkeruumenetelméni pitkiaikaista ja intensiivistd luokkaha-
vainnointia. Vuorovaikutuskiytinteiden kuvaamisen liséksi halusin ymmiértdd Iuo-
kanopettajan kasvatustoiminnan perusteita. Saadakseni kokonaiskuvan luokanopettajan
kayttoteoriasta kiytin apunani haastatteluja. Kyselin luokanopettajalta seki yksittiisiin
tilanteisiin liittyvié toiminnan perusteluja etti yleisié kasvatusfilosofisia ja ihmiskési-
tyksellisid perusteita. Ohjaavan kasvatuksen taustalla olevasta ihmiskésityksestd ei
16ytynytkéin aiempia tutkimuksia. Lisdksi Smetana (1994; 1995) toteaa, ettéd tutkimuk-
sia tarvittaisiin juuri kasvattajien ajattelun ja todellisten kasvatuskéytéintSjen vilisisti
yhteyksisti, vaikka kasvatukseen liittyvis kasityksi4 ja uskomuksia on tutkittu paljon.
Niin ollen tdmén tutkimuksen tavoitteena onkin ymmdértéa luokanopettajan tyo-
rauhaan liittyvéi kasvatustoimintaa ja -ajattelua kokonaisuutena. Kuvaan luokkakult-
tuurin tydrauhatilannetta ja luokanopettajan ohjaavaa kasvatustoimintaa, kun timi
-ennaltaehkdiisee luokan tydrauhaongelmia ja puuttuu néihin. Lisdksi pyrin ymmérts-
méin luokanopettajan kasvatustoiminnan perusteita: hénen kasvatusfilosofiaansa,
ihmisksityst4sn ja kasvatustavoitteitaan, koska juuri nimi médrittelevit, millaista

puhetta luokanopettaja kéyttis ja kuinka hiin toimii.



2 TYORAUHA, KOULUVIHTYVYYS JA LUOKKAILMASTO

Téssd luvussa pyrin luomaan kuvan siité, miti tydrauhan késitteelld on eri tutkimuksis-
sa yleisesti tarkoitettu. Lisiksi tarkastelen tyorauhaongelmien syistd erityisesti luok-
kayhteison vuorovaikutukseen liittyvid tekijoitid. Tdlloin on kyse luokan sosiaalisen
ilmapiirin yhteyksisti oppilaiden kouluviihtyvyyteen ja sitd kautta luokan tyérauhaan.

2.1 Tyorauhan mééritelmid

Koulun ty6rauhasta on tehty monia tutkimuksia, jotka keskittyvit pédasiassa 1970-
luvun loppuun ja 1980-luvun alkuun, kuten Naukkarinenkin (1999, 22) toteaa. Jokai-
sessa tutkimuksessa tydrauhan kisite on médritelty tutkimuksen omasta ldhtokohdasta
ja ndkokulmasta kisin, joten yleispéitevii miiritelmas tydrauhasta ei ole olemassa.
Kirjallisuudessa kiytetifinkin rinnakkain mm. termeja tyérauhaongelma, tydrauhahéirié
ja kiytoshiirio. Itse kidytin termid tySrauhaongelma, koska se kuvastaa parhaiten
ohjaavan kasvatuksen taustalla olevaa systeemiteoreettista nikemystd. Sen mukaan
vaikeuksia ei tule diagnosoida yksittiisen oppilaan persoonan héiriéiksi, vaan ne tulee
nihdi osana luokan vuorovaikutusta (ks. esim. Molnar & Lindquist 1994, 8 - 9).
Tyoérauhaongelma-termi on my®ds ratkaisukeskeisen ajattelutavan mukainen: vaikeuksi-
en nimedminen hiirididen sijaan ongelmiksi tekee ne luonnolliseksi osaksi arkea ja
siten jo hieman helpommiksi ratkaista (ks. Tarkkanen 1990, 27 - 28).

Kasvatustieteen kisitteistoss oleva miritelmi antaa kuitenkin melko kattavan
kuvan siitd, mitd tyorauhalla alan kirjallisuudessa yleisimmin tarkoitetaan. Hirsjérvi
(1983, 196) mairittelee kisitteen tydrauha’ seuraavasti: “Koululuokassa vallitsevat
rauhalliset olot; hédiriintyméttdmyyden tila. Tyorauha kouluyhteis6ssd edellyttdd
yhteison kaikilta jdseniltd sisdistynytts, kurinalaista toimintaa. Se on subjektiivista,
suhteellista ja muuttuvaa ja kunnioittaa yhteis6n laatimia sopimuksia sekd ottaa
huomioon opetustilanteet, opetusaineet, oppilaiden ikdasteen, yhteison jisenten per-

soonallisuuden seké koulua ympér6ivin yhteis6n vaikutteet.”
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Hirsjdrven mukaan hyvd ty6rauha merkitsee siis rauhallisuutta. Tétd on hyvi
tasmentid. Hyvilld ty6raubhalla voidaan kuvata myos oppimistapahtumaa, jossa oppilaat
tyoskentelevit asetettujen tavoitteiden suuntaisesti (Salo 2000, 31). Témaé ei kuitenkaan
tarkoita yleisen kisityksen mukaisesti, etti luokassa tulisi olla téysin hiljaista ja rauhal-
lista. Hiljaisuuden ja passiivisuuden sijaan tyérauha on paremminkin hallittua toimintaa
ja aktiivisuutta. Siten esimerkiksi luokassa vallitseva hélytaso tai liikehdinti eivit
sinéinsi kerro ty6rauhaongelmasta, jos tuollainen aktiivisuus on oppimistavoitteisiin
pidsemisen kannalta tarkoituksenmukaista.

Hirsjdrven méiritelméin mukaan ty6rauhan kisite on my0s subjektiivinen. Tastd
johtuen ty6rauhalla voidaan tarkoittaa sek yksittiisen oppilaan siséistd tydrauhaa etti
tydympéristén ulkoista rauhallisuutta (Aho 1980, 2 - 3). Myds Erdtuuli ja Puurula
(1990, 15) méaérittelevit ty6rauhan subjektiiviseksi kisitteeksi, jonka merkitys muuttun
arvioijan roolin ja kokemusten perusteella: “Opettajat ja oppilaat kokevat ty6rauhan
kukin omista ldht6kohdistaan ja tilannearvioistaan kisin. Tyorauha on oppilaan kannal-
ta ensinn#kin opiskelurauha, mutta se voi merkiti hénelle joskus vain oleskelurauhaa.
Opettajan kannalta tydrauha on virallisesti opettamisrauha, mutta yhti hyvin se voi olla
kulissinomainen nienndisrauha, joka peittisi taakseen vaikkapa vilinpitimidttémin
opetuksen. Miki#n néistd ei muodosta yhteisvastuullista, koko luokalle selkiintynytti
ty6skentelyrauhaa.” Samoin Salon (2000, 33) mukaan tyérauhan mérittely ’tySskentely-
rauhaksi’ antaa oppilaille vastuun tyorauhan sdilymisesti, miki auttaa oppilaita oivalta-
maan hiiriéttémén tydskentelyn merkityksen. T4lléin on kysymys opettajan ja oppilai-
den vilisestii yhteistoiminnasta, joka voi olla tehokas tydrauhaongelmien ennaltach-
kiisytapa. *Tyoskentelyrauha’ on myos tutkimuksen kannalta soveltuvin mééritelma,
koska se kuvastaa parhaiten tapaa, jolla ty6rauha on médritelty tutkimuskohteenani
olevassa kulttuurissa.

Tyorauhakisitteen subjektiivisesta mééiritelmésti poiketen Aho (1980) rajoittuu
tarkastelemaan tyorauhaongelmia opettajan nikokulmasta oppilaiden hiiriGiksi. Aho
suoritti vuosina 1975 - 1978 tydrauhakokeilun, jonka tarkoituksena oli selvittid Liedon
- Tarvasjoen peruskoulun yliasteella esiintyvien tydrauhaongelmien mésras, laatua ja
syitd sekd kehittdd erilaisia menetelmid tyd6rauhan ylldpitdmiseksi. Tutkimuksesta
saamiensa tulosten pohjalta hin maritteli konkreettisiksi tydrauhahdiridiksi kielellisen

hiirinnin, motoriset hiiriot, fyysiset kontaktit muihin oppilaisiin, esinemelubiiriét,
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tunhepurkaukset, huolimattomuuden, negatiivisen auktoriteettiasenteen ja koulutyos-
kentelyn kannalta epitarkoituksenmukaisen toiminnan. (Aho 1980, 1 - 2.) Luokitus
pétee vield nykyisinkin. Tdmén tutkimuksen kannalta on kuitenkin tirked kiinnittis
huomio myds siihen, etti eri tavoin esiintyvit tyrauhaongelmat voivat olla merkki
jostakin oppilaan siséisesti ongelmasta, joka estéi kyseisen oppilaan kohdalla rauhalli-
sen tyoskentelyn etenemisen. Téllaiset oppilaan sisdiset tydrauhahdiriét ovat usein
jddneet liian véhélle huomiolle.

Gordon (1979) huomioi mallissaan opettajan nikokulman ohella myds tillaisen
oppilaan nikdkulman. Hin kuvaa oppituntia suorakulmiolla, joka on jaettu'neljdén
alueeseen (ks. kuvio 1 sivulla 28). Kuviossa ’oppimisen, opettamisen ja yhteisty6n’ -
alue kuvaa siti aikaa oppitunnista, kun opetettava asia etenee ja oppilaat oppivat
héiristtd. Kuvion kolme muuta osaa kuvaa niiti tilanteita, joissa joko oppilaalla tai
opettajalla on ty6rauhaongelma. T#lldin opetus ja oppiminen eivit voi edetd, koska
opiskeluun keskittyminen on estynyt. Téllaisissa tilanteissa opettajan tuleekin ensin
méiritelld, kumman osapuolen esiintynyt ongelma on. Jos esimerkiksi oppilaiden -
kdyt6s on opettajan mielestd ei-toivottavaa ja opettaja tuntee itsensd tistd syystd -
pettyneeksi, ongelma on hénen. Jos puolestaan oppilas viestii opettajalle joko sanalli-
sesti tai sanattomasti ongelman, joka ei milli#in tavalla sivua opettajan eldmés, ongelma
on oppilaan oma. Jos luokassa vallitseva tilanne aiheuttaa hdiriotd seké opettajalle ettd
oppilaalle, ongelma on yhteinen. Ohjaavien kasvatuskeinojen avulla pyritién laajenta-
maan kuvion ’oppimisen, opettamisen ja yhteistyén’ -aluetta niin, ettd suurin osa
oppitunnista voitaisiin hyédyntéi oppimiseen. (Gordon 1979, 33 - 35.)

Edellj esitetyssi Hirsjdrven (1983, 196) ty6rauha -mééritelméssi subjektiivisuuden
lisiksi mainittiin tyérauhan suhteellisuus ja muuttuvuus. Myos Gordon (1979) korostaa
tdllaista tilannesidonnaisuutta. Hinen mukaansa opettajat suhtautuvat oppilaiden ei-
toivottuun kiyttidytymiseen eri tavoin riippuen opettajan omista fyysisisti tai psyykki-
sistd syistd, kyseessd olevista oppilaista ja tilanteista. Opettajan mielialat, tunteet ja
fyysiset tuntemukset vaikuttavat siihen, millaista kéyttiytymisté hén oppilailtaan sallii.
Lis#ksi tosiasia on, etti opettaja suhtautuu eri oppilaiden ei-toivottuun kédyttdytymiseen
eri tavoin, vaikka hén yrittiisi olla tasapuolinen. My®6s aika ja paikka vaikuttavat siihen,
salliiko opettaja oppilaiden kiyttdytymisen. Esimerkiksi vélitunnilla sallitaan vapaampi
toiminta kuin oppitunneilla. (Gordon 1979, 27 - 30.)
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Yksi keskeinen kysymys tyGrauhaa koskevissa tutkimuksissa on ollut opettajan tavat
hallita luokan ty6rauhaa. Jonesin ja Jonesin (1990, 16 - 18) kehittdmén kokonaisvaltai-
sen luokanhallinnan strategian mukaan hyvi luokanhallinta riippuu kolmesta asiasta:
luokan positiivisista vuorovaikutussuhteista, yksilolliset tarpeet huomioivasta opetuk-
sesta sekd hyvisti organisoinnista. Tutkimukseni kasvatusfilosofisen suuntautumisen
vuoksi keskityn luokan vuorovaikutussuhteisiin liittyviin hallintakeinoihin, joita
esittelen tarkemmin luvuissa 3.2 ja 3.3. Samoin Salo (2000, 236) toteaa Gordonin
(1979) korostavan luokanhallinnassa juuri niitd vuorovaikutussuhteisiin littyvid
keinoja. Rajaan niin ollen opetukseen ja organisointiin liittyvit luokanhallintakeinot
tarkasteluni ulkopuolelle niin teoreettisessa kuin kaytannon tutkimukseenkin liittyvissd
osiossa. Tillaisia hallintakeinoja olisivat mm. toiminnan rytmittiminen, monipuoliset .
ty6skentelytavat, oppilaiden kehitystasoa vastaavat tehtdvit, toimivat tydskentelyryh-
miit, opettajan selkei ja rauhallinen opetustapa seki yksiselitteiset tydskentelyohjeet.

2. 2 Tydrauhan, kouluviihtyvyyden ja luokkailmaston vilisid yhteyksié

Tyorauhan kiisitteeseen liittyy vahvasti kouluviihtyvyyden kisite. Kouluviihtyvyydelld
tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin koulun arjesta saatujen kokemusten merkittivyys ja
tyydyttivyys vastaavat oppilaan omia tarpeita. Kouluviihtyvyydestd on tehty paljon
tutkimuksia. Niissd on seki kuvailtu suomalaiskoulujen tilannetta ettd vertailtu suoma-
laiskoululaisten viihtymistd muiden maiden tilanteisiin. Ndissa tutkimuksissa koulu-
viihtyvyyttd on tarkasteltu suhteessa sekid oppilaiden ominaisuuksiin, mm. iké#in,
sukupuoleen, koulumenestykseen, motivaatioon ja kotitaustaan, ettd kouluun liittyviin
tekijéihin, mm. vuorovaikutukseen ja fyysisiin puitteisiin (sijainti ja koko). Tutkimus-
ten tulosten perusteella on yleisesti havaittu, etti tyt6t viihtyvit koulussa paremmin
kuin pojat, nuoremmat paremmin kuin vanhemmat ja hyvin menestyvit paremmin kuin
huonosti menestyvit. (Ks. esim. Hannus - Gulmets 1984; Kannas, Vilimaa, Liinamo &
Tynjéld 1995; Liinamo & Kannas 1995; Linnakyld 1993; Soininen 1989 ja Uusikyld &
Kansanen 1988.) Kouluviihtyvyyden kisitteen laajuudesta huolimatta néden oman
tutkimukseni kannalta tarkoituksenmukaiseksi keskittyd tarkastelemaan niit4 tutkimuk-
sia, joissa selvitetdén koulun sosiaalisen ilmapiirin, kouluviihtyvyyden ja tydrauhan

viilisid yhteyksid. Tété tukee tutkimukseni systeemiteoreettinen ldhestymistapa, jonka
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mukaan ongelmat nihdasin olevan luokkayhteison vuorovaikutuksessa oppilaiden
ominaisuuksien ja taustatekijéiden sijaan (ks. esim. Molnar & Lindquist 1994, 8 - 9).
Seuraavaksi esitettévit tutkimustulokset vahvistavatkin oppilaiden kouluviihtyvyyden
perustuvan paljolti juuri koulun ihmissuhteiden laatuun. Lisédksi hyvdn sosiaalisen
luokkailmaston tuoman kouluviihtyvyyden on todettu olevan yhteydessd luokan
tyérauhaan. Yleisesti voidaan todeta oppilaiden viihtyvdn parhaiten ja opiskelevan
rauhallisimmin luokissa, joissa vallitsee limmin, luottamuksellinen ja turvallinen
_ilmapiiri.

Vepsildinen (1980) on tutkinut kouluviihtyvyyden ja oppilaiden oppimismotivaation
yhteyksid peruskoulun yliasteella. Mukana olleista 195 oppilaasta noin kolme nel-
jdsosaa mainitsivat koulutoverit viihtymisensid syyksi. Témin jélkeen seuraavaksi
tarkeimpini tekijoind koulussa viihtymiselle tulivat opettajat (jotka mainitsi 36 %
oppilaista), opetukseen liittyvit tekijit (20 %) ja tyoskentelyolosuhteet kuten esimerkik-
si tybrauha ja hyvi ilmapiiri (13 %). Tutkimuksen tuloksista tulee selvisti esille
ihmissuhteiden voimakas merkitys koulussa viihtymiselle: oppilaat pitivéit suhteita
muihin oppilaisiin ja opettajiin tirkeimpiné kuin oppimiseen liittyvid seikkoja.

My6s Erituulen ja Puurulan (1990) tutkimustuloksista voidaan havaita ihmissuhtei-
den keskeisyys koulussa viihtymiselle. Tulosten perusteella useampi kuin kolme
viidestd yldasteikdisestd oppilaasta piti luokan tydrauhaongelmien syynd opettajan
kéyttdytymisté ja persoonaa, joita he tarkensivat esseevastauksissaan opettajan tavaksi
opettaa ja heikoksi kurinpitokyvyksi. Toiseksi yleisin oppilaiden arvioima tyérauhaon-
gelmien syy oli huono luokkailmasto; ldhes puolet oppilaista katsoi luokan heikon
yhteishengen aiheuttavan tySrauhahéiri6iti. Jatkotutkimuksessaan Erdtuuli ja Puurula
(1992) kysyivét tybrauhaongelmien syitd opettajilta. Térkeimp#nd syynid opettajat
pitivit kodin ja asuma-alueen vaikutusta, mutta myds opettajista 70 prosenttia piti
luokan huonoa yhteishenked tyorauhahéirididen syyni. '

Soininen (1989, 151) katsoo kouluun liittyvisti tekij6isté opettajan ominaisuuksi- -
neen selittivin keskeisimmin oppilaiden kouluviihtyvyyttd. Opettajan ja oppilaiden
vilisen ihmissuhteen keskeisyys ndkyy myds kansainvélisen lukutaitotutkimuksen
yhteydessé suoritetun kouluviihtyvyys-mittauksen tuloksista. Tutkimuksessa selvitettiin
suomalaisen peruskoulun 1379 kahdeksasluokkalaisen kokemuksia koulueldmin

laadusta. Tutkimuksen perusteella opettajiinsa luottamuksellisesti suhtautuvat oppilaat
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viihtyivit koulussa selvésti muita paremmin. Lisiksi oppilaiden kouluviihtyvyytti
selittivit merkittdvisti oppilaiden sosiaalisen identiteetin vahvuus sekd omien toiminta-
ja menestysmahdollisuuksien tiedostaminen. (Linnakyld 1993.)

Lisdksi on hyvi tarkastella, millainen luokkailmasto ja opettajan toiminta on
yhteydessi koulussa viihtymiseen ja hyvédn tydrauhaan. Tétd selventdd esimerkiksi
Koivumaien (1980) tutkimus, jossa tutkittiin 1121 neljésluokkalaista oppilasta ja heidén
opettajiaan. Tulosten perusteella opettajan suoralla vaikutustavalla, jossa timi korosti
auktoriteettiaan, rajoitti oppilasaloitteita ja oli ankara, oli yhteys oppilaiden ahdistunei-
suuteen, vihdiseen suoritusmotivaatioon ja huonoon kouluviihtyvyyteen. Sen sijaan
epdsuora vaikutustapa, jossa opettaja oli huumorintajuinen, auttoi oppilaita ja salli
oppilasaloitteita, oli yhteydessd hyviin viihtyvyyteen ja voimakkaaseen suoritusmoti-
vaatioon. Opettajan epésuoria vaikutustapoja olivat myds kiittéiminen, rohkaiseminen
ja kannustaminen kouluty6hon. Lis#ksi opettaja hyviksyi oppilaidensa tunteet ja
hyGdynsi heidédn aloitteensa.

Myés Karin (1985) tutkimuksesta saadaan vihjeitd siitd, millaiset toimintatavat
tukevat myénteistd /luokkz.lilmastoa. Kari tutki opettajan kiyttdytymisen yhteyksid
luokkayhteis6n eettissosiaaliseen ilmastoon haastattelemalla 60 opettajaa ja pyytimalla
heidédn oppilaitaan (ikd 11 - 13 vuotta) vastaamaan kyselyyn. Tutkimuksessaan hén
kisitti eettissosiaalisen ilmaston koostuvan mm. luokan si#nnéistd, menettelytapojen
demokraattisuudesta, yleisesti viihtyvyydesti ja oppilaiden kéyttdytymisen norminmu-
kaisuudesta. Tulosten perusteella luokkaty6skentelysséin onnistuivat parhaiten tietoi-
sesti kasvatustehtéviin orientoituneet opettajat, jotka antoivat oppilailleen vastuuta ja
jotka korostivat yhteisten siéintojen merkitysti, sisdisid palkkioita, oppilaskeskeisyytti
ja luokkailmapiirin myonteisyyttd. Heididn luokissaan oppilaat viihtyivit hyvin ja
noudattivat yhteisid sdéint6jd, koska ndiden omatunto oli pitkélle kehittynyt. Lisaksi
luokissa oli oppilaiden vilisti sosiaalista kontrollia sdéntdjen noudattamisen suhteen.

Myos Aho (1980, 6) nikee opettajan ja oppilaiden vilisen suhteen olevan keskeisin
tybrauhahéiriiden esiintymisen syy. Hairibitd esiintyi harvemmin sellaisissa luokkayh-
teisdissd, joissa opettajan ja oppilaiden vililld vallitsi yhteisymmdrrys ja joissa oppilaat
eivit olleet alistetussa asemassa vaan saivat vaikuttaa luokkaa koskeviin p#itéksiin ja
ilmaista mielipiteitdén vapaasti. Tallaisessa hyvissid luokkailmastossa oppilaat eivit

kokeneet opettajaansa ankarana ja rankaisevana vaan hyviksyvini ja tasapuolisena.



13

3 OHJAAVA KASVATUSFILOSOFIA OPETTAJAN TYON PERUSTANA

Tarkastellessaan vanhempien keinoja kontrolloida lastensa kéytostd Baumrind (1966)
huomasi vanhempien kiyttdvin kolmenlaisia, laadullisesti toisistaan poikkeavia
kontrollointitapoja: autoritaarisia, sallivia ja auktoritatiivisia eli ohjaavia. My6hemmin
Baumrind havaitsi, ettd erilaisia kontrollointitapoja kéyttivdt vanhemmat erosivat
toisistaan my&s sen perusteella, kuinka he pitivét huolta lapsistaan ja kuinka he kom-
munikoivat ndiden kanssa. (Baumrind 1966; Darling & Steinberg 1993, 490.) Tdmén
pohjalta Maccoby ja Martin (1983) pyrkivit yksinkertaistamaan Baumrindin kuvaamat
vanhempien kasvatustyylit. He esittiviit niiden eroavan toisistaan kahden tekijin
suhteen: ensinnékin sen, millaisia vaatimuksia vanhemmat asettavat lapsilleen (deman-
dingness) ja toiseksi sen, kuinka herkisti he reagoivat lastensa tarpeisiin (responsi- -
veness). MyShemmin my6s Baumrind (1989) otti nimé termit kiytto6nsé kuvatessaan
eri kasvattajatyyppejd. Autoritaarinen kasvattaja vaatii lapselta paljon huomioimatta
tdmin tarpeita. Hin asettaa selkeét rajat omista tarpeistaan késin. Tunneside lapsen ja
aikuisen vililld on etiinen ja kylmi. Vapaa eli salliva kasvattaja toimii péinvastoin.
Hin reagoi herkisti lapsen tarpeisiin mutta ei aseta vaatimuksia tdmén kiyttdytymiselle.
Hin siis vilttdd kaikkea lapsen kontrolloimista ja osoittaa kiintymystiiéin lapseen tdimén
kaverina. Sen sijaan auktoritatiivinen eli ohjaava kasvattaja sekd asettaa vaatimuksia
ettd reagoi lapsen tarpeisiin. Hén siis sosiaalistaa lapsen yhteison odotuksiin ylldpitden -
samalla lapsen yksilollisyyttd. Hén nékee lapsen samalla sekd kypsymittéménd antaen
rajoja ja hoivaa ettd kyvykkédnd ja itsevarmana arvostaen lapsen yksilollisyyttd ja
tarjoten virikkeitd. Kysymys kasvatustyylien vilill4 on siis siitd, miten niissi suhtaudu-
taan yksilon ja yhteison tarpeiden véiliseén tasapainoon. Némé kasvatustyylit yhteneviit
pitkilti Lewinin esittimien johtamistyylejen kanssa, jotka synnyttivit joko autoritaari-
sen, demokraattisen tai piittaamattoman (laissez-faire) ryhméilmaston (ks. Himberg &
Jauhiainen 1998, 137).
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3.1 Ohjaavan kasvatustyylin yleisid piirteitd

Ohjaavan vanhemman herkkyys lapsensa tarpeille nikyy kasvatustoiminnassa kahdek-
salla tavalla: limpimyyten, kognitiivisena herkkyytend, kiintymykseni ja sitoutumise-
na, ehdottomana hyviksyntéini, riippumattomana myonteisené palautteena, sopusointu-
na, osallistumisena ja vastavuoroisuutena. Vaativuudella Baumrind taasen tarkoittaa
rajojen asettamista, jonka ohjaava vanhempi tekee funktionaalis-rationaalisesta nako-
kulmasta. Siten rajat eivit ole mielivaltaisia, vaan lapsen ja vanhemman yhteisymmdéir-
ryksessi tehtyjd. (Baumrind 1989, 365, 371.) Tétd voidaan selventié Pulkkisen (1977)
kuvauksen avulla. Hinen mukaansa ohjaava kasvattaja turvautuu rajoja asettaessaan
selittimiseen, neuvomiseen ja lapsen omaan harkintaan vetoamiseen. Lisiksi hin pyrkii
osoittamaan lapselle, millaisia seurauksia tdmén teoista koituu toisille ihmisille. N&in
lapsen kyky eldytyd muiden ihmisten asemaan voi kehittyd. (Pulkkinen 1977, 136.) -
Baumrind (1989) on yleisesti kuvannut ohjaavan vanhemman kasvatustyylid
seuraavilla piirteilld. Koska vanhempi arvostaa seki lapsensa omaa tahtoa etté yhteison
keskiniistid sopusointua, hén tiedostaa omat tarpeensa ja oikeutensa aikuisena mutta
arvostaa my0s lapsensa yksil6llisid tarpeita ja toimintatapoja. Lapsen tarpeiden huomi-
oiminen nikyy esimerkiksi siini, ettd vanhempi reagoi herkisti tunteisiin, rakastaa ja
- tukee lastaan sekii rohkaisee titi omien ajatusten ilmaisemiseen. Ndin hin pyrkii-
tekeméiéin lapsensa vakuuttuneeksi tdmén sen hetkisistd kyvyistd mutta toisaalta asettaa
vaatimuksia lapsensa tulevalle kiyt6kselle. Hin suuntaa lapsensa toimintaa rationaali-
seen suuntaan tarjoten tille kognitiivisesti haastavan ympériston. Témd tarkoittaa siti, -
ettd vanhempi keskustelee lapsensa kanssa menettelytavoistaan tehden kuitenkin itse
lopulliset péitkset oman erehtyviisyytensd huomioon ottaén. Hin asettaa vaatimuksia
lapsensa kiyttiytymiselle ohjaamalla timi#n toimintaa pitdvilld, johdonmukaisilla
rajoilla ja selvisti ilmaistuilla odotuksilla mutta ei kahlitse lastaan rajoituksilla. Lisiksi
hén vaatii lastaan osallistumaan perheen kotitdihin. (Baumrind 1989, 353 - 354.)
Roénki ja Ronkd (1994) katsovat samansuuntaisesti tirkeiksi, lapsen mydnteiseen
kehitykseen tdhtégviksi kasvatuskeinoiksi limpimén tuen ja hyviksyvin, perustelevan
ohjauksen. He médrittelevitkin ohjaavan kasvatuksen “kasvattajan asettamiin tavoittei-
siin pyrkiviksi yhteistoiminnaksi, jossa tietoisesti toteutetaan luottamuksen, vilittimi-

sen ja hyvidksynnén periaatteita seké asetetaan perusteltuja rajoja”. (R6nkd & Ronki
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1994, 191 - 192, 245.)

Myos Tahkokallio (1992; 1995; 1998; 2000) on pohtinut ohjaavaa lasten kasvatusta.
Merkittdvind lisind edellisiin hin on selkiyttinyt kasvattajan asettamien rajojen ja
lapselle suotavan autonomian suhdetta. Hinen mukaansa ohjaavan kasvattajan tulee
asettaa lapselle selkeiit rajat, joiden sisélla timé voi kehittyd saaden kokea arvostusta ja
rakkautta. T#td periaatetta selkiyttifikseen Tahkokallio (2000) hakee kasvatuksen
yleisid periaatteita luonnosta. Vertauskuvallisesti linnunpoikaselle pesd on aluksi
konkreettisesti rajattu alue, jossa se saa turvallisesti kasvaa ja harjoitella eliméi. Kun
siivet alkavat kantaa, rajoja vihitellen laajennetaan, ja lintu saa itsendistyid ldhtemalld
pesin ulkopuolelle. Lapselle on siis asetettava johdonmukaiset rajat sithen kohtaan,
jossa timéin omat kyvyt ottaa vastuuta loppuvat. (Tahkokallio 2000.) Toinen tapa
selkiyttii asiaa on puhua kasvatussuhteessa olevista kahdenlaisista alueista: ns. kylla-
ja ei-alueista. Kylld-alue sijaitsee rajojen siséipuolella, jossa paitokset tehdézn lasten
kanssa yhdessd neuvotellen. Mentiessd rajojen yli ei-alueelle lapselta katoaa oikeus
paittdd ja pastosvalta jai aikuiselle. (Tahkokallio 1998, 161 - 162.) Kasvattaja siis
arvostaa lapsen tahtoa ja kannustaa titi harjoittelemaan itseniistd pédtdksentekoa
asettamiensa perusteltujen rajojen sisilld. Siten kasvattajan tulisikin selkiyttd4 itselleen,
millaisista asioista tietyn ikiinen lapsi voi p#ittii itse ja millaiset asiat vaativat aikuisen
ymmirrystid. (Tahkokallio 1995, 80.) Lastenkasvatuskaytintdjd tutkittaessa onkin
huomattu, ettii merkittivimmit muutokset kasvatuskiytinteissa liittyvit lasten kehitys-
tasoon. Usein idn myo6td lapsen itsenidisen vastuun merkitys korostuu ja ulkoinen
kontrolli vihenee. (McNally, Eisenberg & Harris 1991; Roberts, Block & Block 1984.)

Vaikka Baumrindin muodostamia kasvatustyyleja pidetdén yleismaailmallisina ja ne
kuvataan yksiselitteisesti ja kontekstivapaasti, kidytinnon kasvatustoiminta on aina
moniuloitteisempaa. Vanhempien kasvatususkomukset ja -toiminta ovat siis aina
riippuvaisia myos siitd ympéristosts, jossa he toimivat. Esimerkiksi se, millaista normia
lapsi rikkoo ja milla tavoin timi sen tekee, vaikuttaa vanhempien tapaan reagoida
tilanteeseen. Tillaisten yksittiisten tilanteiden vaikutusta kasvattajan kasvatustyylille ei
ole vieli tutkittu systemaattisesti, joten huomio tulisikin kiinnitt4g siihen, jotta voitai-
siin ymmiérti4 todellista kasvatustoimintaa. (Smetana 1994, 22 - 24, 32.) Témén vuoksi
seuraavaksi esitidnkin nidkemyksii siitd, kuinka ohjaavan kasvattajan tulisi toimia

kiytdnnén vuorovaikutustilanteissa.
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3.2 Ohjaava kasvatus kdytinnén vuorovaikutuksessa

1970-luvulla amerikkalainen psykologi Thomas Gordon kehitti humanistisen psykolo-
gian asiakaskeskeisen terapiamuodon pohjalta ohjaavan kasvatusmenetelmén perinteis-
ten autoritaaristen ja sallivien kasvatusmenetelmien tilalle. Hédn oli nimittdin huoman-
nut nididen molempien menetelmien perustuvan valtaan, koska niissd kasvattaja ja
kasvatettava pitivit suhdettaan valtataisteluna, jossa toisen on voitettava ja toisen
havittdvi. Valtataisteluun turvauduttaessa kasvatusyhteis66n ei voinut syntyé yhteistyon
ilmapiirid, koska tillin aina jomman kumman osapuolen tiytyi luopua tarpeistaan. Jos
'kasvattaja kiytti valtaansa kasvatettaviin, nimé reagoivat tilanteeseen joko aggressiolla
mm. vastustelemalla, uhmaamalla, valehtelemalla, syyttimilld ja kostamalla tai-
-alistumalla, mielistelemill4 ja sulkeutumalla itseensé joutuen samalla tukahduttamaan
omat tarpeensa. Toisaalta turvautuessaan vapaan kasvatuksen menetelméin kasvattaja
toimi omien tarpeidensa vastaisesti, menetti kasvatettavien kunnioituksen ja yhteisdssd
vallitsi huono jirjestys. Koska molemminpuolinen vallankdytté niytti siis tuhoavan
kasvatussuhteen, Gordon painotti, ettd kasvatussuhteen tuli perustua tasa-arvoisuuteen,
jolloin seki kasvattaja ettéd kasvatettavat voittavat. (Gordon 1979; 1995.)

Néitd “molemmat voittavat” -menetelmén ajatuksia tuotiin esille Effectiveness
Training -kursseilla (Suomessa Toimiva perhe/koulu -kurssit), jotka saivat alkunsa
vanhemmille vuonna 1962 jirjestetysté kurssista. Tamin jédlkeen kursseja.on jérjestetty
erilaisille ammattiryhmille: opettajille, johtajille, papeille, asiakassuhteista vastaaville
henkiléille jne. Kaikkien kurssien yhteinen piirre on vuorovaikutustaitojéirjestelmd, jota
voidaan soveltaa kaikenlaisiin ihmissuhteisiin. (Adams 1999, 10.) “Molemmat voitta-
vat” -menetelmén mukaan yksil6 voi korvata perinteiset valtakeinot kéyttimalld kolmea
ihmissuhdetaitoa: ilmaisemalla omat tarpeensa selkeiésti minéviesteilld, kuuntelemalla
toisen osapuolen tarpeita eldytyvisti ja keskustelemalla ongelmista yhdesséd etsien
ratkaisuvaihtoehtoja osapuolten kesken. Tillaisia keinoja kiytettdessd ihmissuhde
perustuu avoimuuden, vilittimisen ja kunnioituksen periaatteille, ja ndin yksilon

~ todellinen vaikutusvalta toisiin néhden kasvaa. (Gordon 1979.) Koska kaikkien ihmis-
suhteiden katsotaan olevan perusteiltaan samanlaisia (perustarpeet, viestintéitavat jne.),
voidaan edelld esitettyja Baumrindin kotikasvatusta koskevia tutkimustuloksia pitii
myos koulukontektista katsottuna térkeina.
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Ronki (1989) sovelsi Gordonin vuorovaikutusmallia suomalaiseen kontekstiin. Néin
syntyi Mannerheimin Lastensuojeluliiton jérjestimé kurssimuotoinen “Vanhempien
aktivointiohjelma”. T#td on myShemmin sovellettu myds koulukontekstiin mm.
oppilashuoltoon seki koulun ja kodin yhteistydhon (ks. Ervasti, Nokelainen & Vitikka
1990; Laaksonen & Wiegand '1990). Seka tdtd ohjelmaa ettd MLL:n yleisti sivistystyotd
varten on julkaisu paljon materiaalia, joka osin on melko popularistista. Kursseja varten
tehdyisti materiaaleista ja ohjaajien oppaista vuonna 1980 ilmestyneessi materiaalissa
ohjaavan kasvatuksen keskeiset periaatteet on esitetty laajimmin, koska se sisaltdd
myds useita taustateoreettisia pohdintoja. Vanhemmille ja ammattikasvattajille suunna-
tuista julkaisuista “Kasvattajan kolme oppituntia” esittds ohjaavan kasvatuksen periaat-
teet laajimmin. Lisdksi teoksessa “Isén viisaus” ohjaavan kasvatuksen periaatteet on
esitetty isyyteen sovellettuina. Tamén teoksen kéyttd on siniinsé perusteltua, koska siini
periaatteet on koottu tieteellisesti. Kahden viimeksi mainitun teoksen pohjalta esitéin
seuraavalla sivulla taulukossa 1 Réngén kehittimén ohjaavan kasvatuksen mallin
kokonaisuuden.

Mallin mukaan ryhmin vuorovaikutuksessa on kolme keskeistd nikokulmaa:
Millaiset roolit vallitsevat ryhméssi? Miten tieto kulkee? Miten valtaa kiytetdsan?
Ohjaavan kasvatuksen ilmapiirissi roolit perustuvat luottamuksen, tiedonkulku viélitté-
misen ja vallankiytté hyviksynnin periaatteille. Namé ns. ihmissuhteiden megaperiaat-
teet muodostavat perussuhtautumistavan, jolle lapsen ja aikuisen vilinen myénteinen, -
lapsen henkisid perustarpeita tyydyttivd vuorovaikutus perustuu. (R6nkd & Ronki
1994, 47 - 48.)

Jokaisen tulee saada tuntea olevansa arvokas (vilitetty), pitevi (luotettu) ja vaikutus-
valtainen (hyviksytty). Tuntiessaan itsensi vélitetyksi ja arvokkaaksi lapsen on helppo
ilmaista omia tunteitaan ja tarpeitaan, miki tekee tiedonkulusta selvai. Tamén lisdksi
tuntiessaan itsensé luotetuksi ja pateviksi, lapselle syntyy itseluottamus, joka heijastuu -
my0s vastaluottamukseksi aikuiseen. Vilittdmisen ja luottamuksen kokemusten lisdksi
jokainen lapsi haluaa tulla hyvéksytyksi johonkin yhteis66n esimerkiksi saamalla
osallistua tasa-arvoisena jisenend omia asioita koskevaan piitoksentekoon. Nami
vilittiminen, luottamus ja hyviksynti lapsen tulee saada pelkilld olemassaolollaan
ilman ehtoja. (Ervasti ym. 1990, 8 - 9; Ronkd & Roénkid 1994, 49, 51.)
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TAULUKKO 1. Ohjaavan kasvatuksen kokonaisuus Rongén (1989, 1994) mukaan

vastuuta siitd.”

VUOROVAI- PERUSPERI- | LAPSEN KO- | KASVATUS- KASVATUS-
KUTUSNA- AATE KEMUS KAS- | TAVOITE MENETELMA
KOKULMA/ VATUKSES-
PERUSSUH- TA
TAUTUMIS-
TAPA
I Tiedonkulku/ Kaikki tunteet “Koska minusta |} Luova, itseddnil- | Aito tunneilmai-
valittiminen ovat sallittuja ja | vilitetdzn, olen | maiseva. su, mindviestit,
| hyviksyttyja. arvokas ja uskal- funnustuksen
lan ilmaista it- antaminen
sedni ja tunteita-
| ni.” .

II Rooli/ luotta- | Toisen puolesta | “Koska minuun | Itseensa luottéva Eliytyva kuunte-
mus ei voi ratkaista luotetaan, olen lu

héinen taitava, péitevi ja

ihmissuhde- ja osoitan vasta-

tunneongelmia. | luottamusta.”
I Valta/ hyvik- | Muuta ensin “Koska minut Yhteistydkykyin | Neuvottelutaito -
synti omaa kiyttayty- | hyviksytdin en,

mistisi tarpeiden | ryhmissd, my6s | ongelmanratkais

ristiriitatilanteis- | ristiriitatilanteiss | utaitoinen,

sa. a kuulun yhteisvastuulline

Ryhmi on koko- | ryhmiiiin, n

naisuutena osallistun

enemmin kuin péitbksentekoon

osiensa summa. | ja kannan
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Ohjaavan kasvatuksen ilmapiirissd, jossa toteutetaan vilittimisen, luottamuksen
ja hyviksynnén periaatteita, lapsesta kehittyy itsedinilmaiseva, itseensd luottava ja
yhteistyokykyinen aikuinen. Itsensidilmaisun kehittyminen vaatii kuitenkin sitd, ettd
yhteisoss4 ilmaistaan tunteita avoimesti minéviestein. Lapsen kuunteleminen eléytyvis-
ti puolestaan vahvistaa tdmén itseluottamusta. Yhteistyokyky kehittyy vain, jos lapsi saa
harjoitella ristiriitojen ratkaisua neuvotteluin. (Ronkd 1989, 9 - 10.) Seuraavaksi
kisittelenkin niitd ohjaavan kasvatuksen menetelmii. Kasvatustavoitteita kisittelen

luvussa 3 .4.
3.2.1 Minsviestit

Minédviesteissd on kysymys omien tunteiden ja tarpeiden selke#std ilmaisemisesta ja
perustelemisesta. Ne perustuvat yleiselle perusperiaatteelle: “Kaikki tunteet ovat
sallittuja ja hyviksyttyjd, vaikka niiden ilmaisutapoja tulee kehittds, jottei tuottaisi
haittaa itselleen ja ldheisilleen.” Siis tunteitaan rakentavasti ja monipuolisesti ilmaiseva,
ohjaava kasvattaja antaa lapselle myonteisen mallin siit4, millé tavoin tunteita on lupa
ilmaista. (R6nks 1989, 13, 60, 68; Ronki & Rénki 1994, 239, 262, 266.)
Minéviestejid on neljdniaisia: selittidvid, kantaa ottavia, ennakoivia ja ongelmaan
tarttuvia. Selittidvilld mindviestilld yksil6 voi viestittdd toisille uskomuksiaan, ajatuksi- .
aan, tunteitaan, reaktioitaan, asenteitaan ja kiinnostuksen kohteitaan. Niiden avulia
toiset voivat oppia tuntemaan yksilén paremmin, koska ne kuvaavat timin sisdists
todellisuutta. Kantaa ottavien minéviestien avulla yksilé voi myontyé toisen pyynt6on
tai kieltaytyd siitd. Ennakoivien mindviestien avulla yksilo kertoo perustellusti, mitd
hén haluaisi tulevaisuudessa tapahtuvan. Yksilon ilmaistessa toiveitaan toiset usein
muuttavat toimintaansa niin, etti he tukevat toiveiden tédyttymisté. Ongelmaan tarttuvi-
en minéviestien avulla yksilé voi puuttua toisten kéyttdytymiseen, joka estdsi hinen
omien tarpeidensa tyydyttymistid. (Adams 1999; Miller & Zener 1979.) Lisiksi Miller
ja Zener (1979, 25) esittidvit viidennen minéviestityypin, myonteiset minéviestit, joiden
avulla opettaja voi ilmaista myonteisiéd tunteitaan oppilaiden hyviksyttivas kiytosti
kohtaan. Oman tutkimukseni kannalta on olennaista kiinnittés huomio myénteisiin,
selittdviin ja ongelmaan tarttuviin minéviesteihin. Seuraavaksi kasittelenkin ty6rauha-

ongelmiin tarttuvia minéviesteji tarkemmin.
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Pyrkiessééin muuttamaan oppilaan kéyttaytymistd opettaja usein esitt4dd oppilaalle
valmiin ratkaisun, miten tdmén pitéisi toimia (mééraykset, kiskyt, varoitukset, uhkauk-
set, moralisointi, neuvot...), tai aliarvioi oppilasta (tuomiot, syytdkset, nolaukset,
tulkinnat, kuulustelut...). Néit4 tyypillisid suhtautumistapoja kutsutaan siniviesteiksi.
Ne siséltivit vahvan kielteisen arvion, saavat oppilaan puolustuskannalle ja ehkdisevit
yhteistyon syntymistd. Ne antavat oppilaalle tietoa vain siité, ettd hidn on aiheuttanut
opettajalle ongelman, mutta ei opettajan tunteista. (Gordon 1979, 95 - 100.) Minéviestit
sen sijaan kertovat viestin ldhettdjdn sisdisestd todellisuudesta: hinen tunteistaan,
kokemuksistaan, ajatuksistaan ja tarpeistaan. Ne eivit sisélld sindviestien tapaan
arviointeja, tuomioita tai tulkintoja toisesta ja timén kéyttdytymisestd. Ne eivit siis
ilmoita oppilaalle, mitd tdmén tulisi tehd4, vaan osoittavat opettajan luottamuksen
oppilaan kypsyyteen ja kykyyn kunnioittaa toisen tarpeita. Siten ne vastustuksen sijaan
luovat yhteisty6n ilmapiirin, jossa oppilas on halukkaampi omasta aloitteestaan otta-
maan vastuuta kayttdytymisensd muutoksesta. Kun oppilas saa tietid oman kayttiytymi-
sensé vaikutuksista opettajaan, hin voi ymmartid opettajansa tunteet ja kykenee oman
toimintansa muutoksella parantamaan tilannetta. (Adams 1999, 54, 89; Gordon 1979,
13, 101, 153, 175; Ronka 1989, 62.)

Tehokkaassa ongelmaan tarttuvassa minéviestissé opettaja ilmaisee kolme asiaa.
Ensinndkin hidn kuvaa neutraalisti, millainen k#yttdytyminen aiheuttaa ongelman.
Toiseksi hédn ilmaisee selvisti, mitd konkreettista haittaa oppilaan kiyttdytymisesti
koituu hénelle itselleen. Kolmanneksi hiin kuvaa yksityiskohtaisesti, millaisia tunteita
oppilaan kiyttiytyminen tai sen seuraukset herittivit hinessd. Kun opettaja ilmaisee
tarpeeksi selvisti, ettd juuri tietty kiiytos tietyssi tilanteessa héiritsee hént4, oppilas ei
koe henkil6ni olevansa ongelma opettajalle. Niin hiin voi omaa kédytostdin muuttamal-
la auttaa opettajaa ilman, ettd hinen tarvitsee muuttaa koko persoonaansa. (Adams
1999, 114 - 127; Gordon 1979, 103 - 105; Miller & Zener 1979, 32.)

Jotta opettaja ilmaisisi tunteitaan aidosti, hinen sisédisten kokemustensa ja ulospdin
viestimien tunteidensa tulee vastata toisiaan. Niin viestit ovat ristiriidattomia, miki
ndkyy hyvin sanallisen ja sanattoman viestinnén yhdenmukaisuudessa. T#lld tavoin
viestivi opettaja koetaan rehelliseksi ja aidoksi - kokonaiseksi ja inhimilliseksi ihmi-
seksi. (Miller & Zener 1979, 28; Rouvinen - Kemppinen 1998a, 4; Rénki & Ronki

1994, 262.) Sen sijaan jos sanalliset ja sanattomat viestit ovat ristiriidassa keskeniiin,
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oppilaat havaitsevat timén herkisti ja alkavat pitii opettajaansa epdaitona, miki johtaa
levottomuuteen luokassa. Voidakseen viestid avoimesti opettajan onkin tiedostettava
tunteensa ja tiedettdvid, hyviksyyké hén oppilaiden kidyttdytymisen vai ei. (Gordon
1979, 30- 33; Ronkid 1989, 33.) Kun opettaja pit4d aidosti huolta omista tarpeistaan,
hiin saa tydskennelld rauhassa, on tyytyviinen ty6honsé ja jaksaa henkisesti hyvin.
Opettajan tydssdviihtyminen vaikuttaa suuresti siihen, ettd koko luokkaan muodostuu
myonteinen tydskentelyilmapiiri. Ndin my6s oppilaat viihtyvit koulussa ja tekevit

kouluty6tdin mielelléin.
3.2.2 Elaytyvi kuuntelu

Eldytyvis kuuntelua tarvitaan silloin, kun oppilaalla on ongelma. Usein oppilas viestii
ongelmastaan episuorasti esimerkiksi suhtautumalla vastahakoisesti oppimiseen,
keskittymélld huonosti ta1 esittimilld kummallisia kysymyksid, jotka eivit tunnu
liittyviin tilanteeseen. (Gordon 1979, 76.) Toisaalta my&s opettajan ongelmaan tarttumi-
nen saattaa aiheuttaa oppilaalle ongelman, vaikka minéviestit eivét herdtd oppilaassa
sellaista vastarintaa kuin sindviestit. Joka tapauksessa on luonnollista, ettd kuullessaan
aiheuttaneensa opettajalle ongelman oppilaassa heréi kielteisié tunteita, jotka voivat
ilmets puolustautumisena ja vastusteluna. (Adams 1999, 57; Gordon 1979, 106.)
Tyypillisesti opettajat suhtautuvat oppilaan ongelmaan arvioivasti, tulkitsevasti tai
kielteiselld tavalla tukevasti mm. kiskien, kieltden, uhaten, moralisoiden, syyllistien,
jérkeillen, antaen valmiita ratkaisuja, moittien, nimitellen, vahétellen tai laskien leikkia.
Kiyttidessiin tillaisia suhtautumistapoja opettaja viestii oppilaalle tietdvéns#, kuinka
tamin tulee tehd4, ajatella ja tuntea. Lis#ksi hiin viestii melkein aina vaatimuksen, ettd
oppilaan on muututtava. Tdm# aiheuttaa oppilaassa sulkeutumista, vastustamista ja
pettymyksen tunnetta. (Adams 1999, 232 - 242; Gordon 1979, 40 - 43, 46; Ronka 1989,
48 - 50.) Sen sijaan opettajan tulisi suhtautua ongelmien kanssa painivaan oppilaaseen
ymmirtivisti kuuntelemalla titd eldytyen ja tutkivasti esittimilld tille kysymyksis
ongelmasta ilman ennakkokisityksid (R6nkd 1989, 49 - 51). Osoittaessaan tilld tavoin
hyviksyvinsi oppilaan kokonaisuudessaan opettaja saa oppilaan vakuuttuneeksi siiti,
ettd hidn voi olla avuksi timén ongelmanratkaisussa. Saadessaan kokea hyvaksyntds -

oppilas vapautuu ajattelemaan, miten hin haluaa muuttua. (Gordon 1979, 46.) Seuraa-
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vaksi késittelenkin seké eldytyvad kuuntelua etti tutkivaa kyselyé oppilaan ongelmien
ratkaisemisessa. »

Eldytyvissd kuuntelussa voi rohkaista oppilasta puhumaan viidelld eri tavalla:
suuntautumalla oppilaaseen, vaikenemalla, “dénnihtelemilld” mydétailevisti, kayttamal-
14 ns. “ovenavaajia” ja kuuntelemalla aktiivisesti. Ensinnikin kuuntelijan on osoitetta-
va, ettd hidn on valmis kuuntelemaan toista. Toiseksi hénen on maltettava olla hiljaa.
Hén voi kuitenkin osoittaa oppilaalle mydtiilevin elein ja sanoin, ettd on l4sné ja haluaa
oppilaan puhuvan. Usein oppilas tarvitsee my6s pienid kehotuksia ja rohkaisevia
kysymyksid puheelleen. Ndmé ns. “ovenavaajat™ eivit sisélld minkédédnlaista puheen
arviointia. Lisdksi usein tarvitaan eldytyvin kuuntelun viidetti tapaa, aktiivista kuunte-
lua. Siind opettaja antaa palautetta kuulemastaan eli varmistaa, onko hén ymmirtéinyt
oppilaan viestit ja tunteen oikein. (Adams 1999, 247 - 249; Gordon 1979, 48 - 49, 55 -
56; Miller & Zener 1979, 21.)

Aluksi kuuntelija pyrkii luomaan mieleensé kuvaa siitd, mit4 oppilas on sanomassa-
eli hin on iké#4n kuin tyhji taulu, jonka oppilas tédyttdd informaatiolla (Tahkokallio
1992, 74, 122). Kuunnellessaan aikuisen tulee hyviksyéd se tosiasia, etti oppilaan
ajatukset, teot, kokemukset ja tunteet ovat juuri sellaisia kuin ovat, vaikka hin ei .

- hyviksyisikiiin niitd oikeiksi tavoiksi toimia ja ajatella (Tahkokallio 1998, 135).
Taitava kuuntelija siis asettuu toisen asemaan ja eldytyy hénen tunteisiinsa niitd
vihittelemdtts tai kieltdmattd. Vaikka hiin on kuuntelutilanteessa koko olemuksellaan
ldsnd, hin silti sédilyttis oman itseytensi eli ei ota oppilaan tunteita omikseen. (Gordon
1979, 61 - 62; Ronkd & Ronki 1994, 266.)

Kuunnellessaan eldytyvisti aikuisen tulee my6s osoittaa hyviksyvinsd oppilaan
ilmaisemat tunteet koko olemuksellaan (Gordon 1979, 61). Niin muodostuu psykologi-.
sesti turvallinen ilmapiiri, jossa oppilas voi ilmaista tunteitaan vapaasti ja jossa aikui-
nen ei aseta oppilasta negatiiviseen asemaan. Kun oppilas tuntee itsensd ymmdérretyksi
ja olonsa turvalliseksi, hénen ei tarvitse kiyttidd defensejéfin. Néin hén voi ottaa vastuun
kayttdytymisestdsin ja sen arvioinnista. (Gordon 1995; Tahkokallio 1992, 70.) Siis
vaikka toisen hyvidksyminen on sisdistd asennoitumista, opettajan tulee kuitenkin
osoittaa tdmd oppilaalle jollakin nékyvilld tavalla, esimerkiksi puhumalla hyviksyvai
kieltd. Vain siten hyvéiksjrntéi voi tulla my0nteisesti vaikuttavaksi voimaksi. (Gordon
1979, 47 - 48.) Hyviksyntéd voi vilittdd sanojen myonteisen siséllon ja didnensédvyn
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liséksi seuraavilla sanattoman viestinnén keinoilla, joita voidaan kuvata englanninkieli-
selld sanalla SOFTEN (’pehmenti4’) seuraavasti:

S (smile=hymy): kasvojen myénteiset ilmeet.

O (open=avoin): puhujaan piin ki4ntyminen

F (forwards=eteenpiin): puhujaan piin kumartuminen

T (touch=kosketus): ldheisyys, lyhyt vilimatka puhujaan

E (eye contact=katsekontakti): silmiin katsominen

N (nod=ny6kkéys): puheen myétéily nySkkazmalla (Ronks 1989, 63).

Ns. “ovenavaajilla” tai tutkivilla kysymyksilld opettaja voi rohkaista oppilasta
kertomaan ongelmastaan, miki auttaa hinti luomaan oman nikemyksensi ongelmasta.
Tyypillisid “ovenavaajia” ovat esimerkiksi kehoitukset: “Haluaisin tietdd enemmin
siitd, miltd sinusta tuntuu” ja “Haluaisitko puhua siitd?” (Adams 1999, 249). Myés -
tutkivilla kysymyksilli selvitetiiin, miti on tapahtunut (Rénké 1989, 49). Esimerkiksi
Rouvinen - Kemppisen (19v98>‘b, 27) mukaan ongelmatilanteiden ratkaisemiseen voidaan
kayttdd neljgn M:n menetelmis, jossa miti-, miksi-, miten- ja milloin-kysymysten
avulla pyritisin mahdollisimman konkreettiseen ongelman maéérittelyyn. Miller ja Zener
(1979, 60) puolestaan varoittavat opettajaa kiyttdméistd miksi-kysymyksid, koska ne
syyttivit oppilasta, eivitki ndin luo hyvii pohjaa ongelman ratkeamiselle.

Eldytyvin kuuntelun viimeiselld tavalla, aktiivisella kuuntelulla opettaja voi tarkis-
taa, onko hin ymmirtinyt oppilaan lihettdimin viestin oikein. Opettaja muotoilee
oppilaan ldhettiméin kokonaisviestin - seki sanat ettd niihin liittyvét tunteet - uudelleen
neutraaliin sévyyn oppilaanv kertomuksen pohjalta syntyneen kisityksensd avulla.
Témaén jélkeen oppilas reagoi palautteeseen joko vahvistaen opettajan saaman kisityk-
sen oikeaksi tai tarkentaen opettajan kisityksid lahettdiméstédn viestistd. (Adams 1999,
61 - 64; Miller & Zener 1979, 37.) Kun opettaja tilld tavoin kertaa tapahtuneen omin
sanoin, oppilas ymmiértii, etti aikuinen tietd hinen tunteensa. Néin hin voi kamppail-
la ongelmatilanteen selvittimiseksi. (Tahkokallio 1998, 136.) Aktiivinen kuuntelu siis
purkaa kielteistd tunnekuohua ja antaa tilaa ajattelulle, mikd mahdollistaa ratkaisun
16ytymisen (Gordon 1979, 64; Miller & Zener 1979, 37). Aktiivisen kuuntelun avulla
. opettaja antaa oppilaalle itselleen vastuun ongelman ratkeamisesta, koska puhuessaan
ongelmastaan oppilas selkiyttdd ajatuksiaan (Gordon 1979, 61, 64; Ronkd 1989, 43).

Luottamus oppilaan ongelmanratkaisukykyihin todentaa aktiiviseen kuunteluun
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liittyvéin perusperiaatteen: “Kukaan ei voi ratkaista toisen puolesta timén ihmissuhde-
ja tunneongelmiaan, vaan jokaisen on opittava ratkomaan niitd itse voimiensa ja
kehitystasonsa mukaisesti” (Ronki 1989, 13, 32, 45).

Eldytyvd kuuntelu edistdd iéiheistéi suhdetta opettajan ja oppilaan vililld, koska
havaitessaan opettajan todella kuuntelevan hénti, oppilaan on helpompi olla vastaanot-
tavainen myds opettajansa ajatuksia ja tarpeita kohtaan. Vilitetyksi ja hyviksytyksi
tulemisen tunne saa hinet suhtautumaan ldmpimésti ja luottavaisesti opettajaan.
Téllainen molemminpuolinen luottamus vihentéd my6s tyérauhaongelmia huomatta-
vasti. (Gordon 1979, 64 - 65.)

Salo (2000) on kritiikissain epdillyt eldytyvin kuuntelun toimivuutta luokan vuoro-
vaikutuksessa. Hinen mukaansa timin ihmissuhdetaidon toteuttaminen kiytinnéssi ei
ole niin ongelmatonta kuin kirjoittajat niyttivit olettavan. Hin epiilee, osaako oppilas
aina jérkevisti ja tavoitteéllisesti ilmaista itsedén ja voidaanko eldytyvin kuuntelun
tuloksena syntyvi jérkevi ratkaisu aina taata. (Salo 2000, 110.) Epéily on aiheellista,
koska eldytyvd kuuntelu ei aina vilttdmittd tuotakaan toivottavaa tulosta. Télloin
opettajan tulee luovuuttaan kiyttimalld keksid vaihtoehtoinen menetelmd. Eldytyvin
kuuntelun menetelmi ei my6skiin vilttamittd heti toimi uudessa yhteisossd. Kuitenkin
usein kéytettyni se vihitellen alkaa muodostua yhteisén normaaliksi toimintatavaksi,
jolloin seké opettajan ettid oppilaiden kyvyt ongelmanratkaisuun kehittyviit.

3.2.3 Neuvottelutaito

Neuvottelutaitoa tarvitaaxi luokan vuorovaikutuksessa erityisesti kahdenlaisissa tilan-

teissa. Ensinnikin luokan yhteisista so;;imuksista tulee neuvotella, koska jokaisessa

hyvin toimivassa yhteisGssi on normein mééritelty, millaista kaytostd kultakin yksilolti

vaaditaan. Toiseksi neuvottelua tulee kiyttdd ratkottaessa esiintulleita, opettajan ja-
oppilaiden tarpeiden vilisii ristiriitoja, joita jokaisessa yhteisdssd luonnollisesti tulee

eteen. (Gordon 1979, 129, 185; R6énké & Ronki 1994, 382.)

Perinteisesti on luokan normit mééritelty ja ristiriidat ratkottu autoritaarisesti. Koska

opettajan yksipuolista vallankiyttod on pidetty oikeutettuna rajojen asettamisessa, -
opettaja on méirinnyt lukuisia sd4intoj4, jotka ovat suurelta osin olleet merkityksetto-

mid ja yksipuolisesti opettajan eduksi koituvia. My6s konfliktien kisittely on muodos-
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tunut helposti valtataisteluksi, jossa on asetettu kaksi tahtoa vastakkain. Opettaja on
joko ratkaissut tilanteen edukseen voittamalla oppilaat tai oppilaiden eduksi antamalla
itse periksi. Gordon huomasi, etti tillaisissa luokkayhteisdisséd yli puolet oppituntien
ajasta opettaja joutui kontrolloimaan asettamiensa sééntdjen noudattamista tai selvitti-
méén niiden rikkomisia. Niinpd hin sovelsi “molemmat voittavat” -menetelméainsg
koulumaailmaan kehoittamalla opettajia ja oppilaita miettimdén yhdessd, millaisia
saintojd luokka tarvitsee ja kuinka tarpeiden ristiriidat ratkaistaan. (Gordon 1979, 130 -
131, 153, 186 - 187; Ronki 1989, 19, 43.) Niin opettaja lihtee ongelmatilanteissa
kolmannen perusperiaatteen mukaisesti “ensin itsestd, eikd vaadi kéyttdytymisen
muutosta muilta” (R6nké 1989, 13, 77).-

Tillainen yhteisten sopimusten tekeminen ja ristiriitojen ratkaiseminen neuvottele-
malla vaativat uudenlaista asennoitumista perinteisiin opettajan ja oppilaan rooleihin.
Niissd kaikkien osapuoltén tulee nimittdin olla tasavertaisia neuvottelijoita, jolloin’
kommunikointi tapahtuu molempiin suuntiin. Ennen neuvotteluja opettajan tulee saada
oppilaansa vakuuttuneeksi siiti, ettei héin aio kdyttdi valtaansa muokatakseen sopimuk-
set tai ongelmien ratkaisut oman mielensd mukaisiksi. T#ll6in my&skéén oppilaat e1vit
suhtaudu tilanteeseen kilpailuasenteella, kuten valtataisteluun. (Gordon 1979, 160,
188.) Tirri (1999, 186) kutsuu tillaista opettajan ja oppilaiden vilistd, tasavertaista
keskustelua “py6retin poydan” -malliksi. Tilloin opettajan on luovuttava perinteisesti
auktoriteetin roolistaan ja asenteellisesti luotettava oppilaiden kykyyn pohtia yhteisén
sopimuksia ja yhteisossd ésiihtyviéi konfliktitilanteita. Haapasalo (Kaisanlahti 1999)
puolestaan kutsuu tillaista my6nteisté keskustelua verbaalijudoksi; judossahan vasta-
puoli “taltutetaan my6tiilemalld timiin liikkkeits ilman vastahyokkiyksid ja -lyontejd™.

Vaikka ohjaavan kasvatuksen mukaiset neuvottelut perustuvat lapsen ja aikuisen"
tasavertaisuuteen ja vuorovaikutuksen vastavuoroisuuteen, lapsi ei voi olla pagvastuus-
sa kasvatuksestaan. Tamin vuoksi aikuisella tuleekin olla asialliseen perusteluun eli
luonnolliseen asia-auktoriteettiin perustuva kokonaisvastuu lapsesta. (Ronké 1989, 11,
34, 262.) Tami ns. aito auktoriteetti on oikeutettu, koska se perustuu aikuisen tietoon,
kokeneisuuteen ja persoonél]isuuden laatuun (Gordon 1979, 138). Keltikangas -
Jarvinen (2000, 203) mainitseekin, ettd auktoriteetti-sanan ensisijainen merkitys on
"pitevi henkilo, asiantuntija’. T#llaisen auktoriteetin tiedollinen ja taidollinen parem-

muus seki turvallisuus ja limpimyys saavat muut ihailemaan héntd. Néin hén ei ota
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asemaansa pakolla vaan ansaitsee sen ominaisuuksiensa perusteella. A
Gordon (1979, 162) on soveltanut Deweyn konfliktinratkaisuprosessia koululuok-

kaan yhteisten sopimusten tekemiseen ja ongelmien ratkaisemiseen. Prosessissa on

kuusi vaihetta:

1. Ongelman maéérittely

2. Erilaisten ratkaisumahdollisuuksien esittiminen

3. Vaihtoehtojen punnitseminen

4. Parhaan vaihtoehdon valitseminen

5. Ratkaisun totettaminen

6. Ratkaisun onnistumisen arviointi. ‘

Ratkaisun 16ytymisen kannalta on téirked méaritelld ongelma tarkasti. Téssé vaihees-
sa kannattaa kéyd4 lépi eri osapuolten tarpeita kiyttden hyviksi minédviesteji ja eldyty-
véad kuuntelua. Minéviestein opettaja voi tuoda omia tarpeitaan esille ja eldytyvin
kuuntelun avulla hién voi seki rohkaista oppilaita osallistumaan luottamuksellisesti
neuvotteluun ettd pyrkid luomaan kokonaiskuvan keskustelusta yhdistamalla yksittéis-
ten oppilaiden viestien merkitykset. Opettajan tulee kiinnittid huomiota siihen, ettéd
tissd vaiheessa tarpeet erotetaan toivomuksista, koska toivomusten esittiminen on jo
ik#sin kuin ratkaisujen antamista ongelmaan. Siten seuraavaan vaiheeseen siirrytisinkin
vasta, kun molemmat osapuolet ovat tiysin selvilld toistensa tarpeista. Toisessa vai-
heessa opettajan tulee rohkaista oppilaita ehdottamaan erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja
kdyttdmilld esimerkiksi “oven avaajia”. Jotta vaihtoehtoja tulee mahdollisimman
paljon, opettaja ei saa arvioida esitettyjd ehdotuksia tai vaatia niille perusteluja. Ehdo-
tukset on hyvi kirjata ylés. Kolmannessa vaiheessa ehdotukset arvioidaan ja niistd
poistetaan kaikki sellaiset, joita joku luokasta - opettaja tai oppilas - vastustaa. Esimer- .
kiksi sellaiset ehdotukset tulee poistaa, joiden toteutumiseen opettajalla ei ole valtaa
vaikuttaa. Jos kaikkia tyydyttivi vaihtoehto ei ole 16ytynyt vield edellisessé vaiheessa,
yksimielisyytti tulee hakea eldytyvin kuuntelun ja esimerkiksi viittaamalla suoritetun
mielipidekyselyn avulla. Loydetyn ratkaisun toteuttaminen edellyttéi sitd, ettd luokassa
on yhteisesti sovittu tySnjaosta. Oppilaat saavat ndin tietési, miké on heidén osuutensa
sopimuksen noudattamisessa. Muutaman viikon p#istd tulee vield tarkistaa, onko
sopimus pitinyt ja ongelma ratkennut. Jos sopimusta pideti#in huonona, sitd tulee

muuttaa. (Adams 1999, 172 - 178; Gordon 1979, 159 - 166, 187; 1995, 349.)
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Yhteisten sopimusten ja I6ydettyjen ratkaisujen tulisi olla vastavuoroisia eli niiden
tulisi velvoittaa kaikkia yhteisén jdsenid - sekd lapsia ettd aikuisia - samanlaiseen
kayttaytymisen muutokseen (Ronka 1989, 83). Siten yhteisten péstdsten noudattamista
ei tule valvoa autoritaarisesti rangaistuksin vaan sopimuksista tulee muistuttaa esimer-
kiksi min#viestein. Oppilaille tulee antaa aina uusi mahdollisuus pyrkid noudattamaan
sopimusta. Jos sopimuksen noudattaminen ei kuitenkaan onnistu, sopimus tulee
tarkistaa aloittamalla ongelmanratkaisuprosessi alusta. (Gordon 1979, 191 - 192.)

Yhteisten sopimusten teen etuna on se, ettd kaikki voittavat, jolloin kukaan ei
katkeroidu tai joudu tuntemaan syyllisyyttd. Toiseksi, kun oppilaat ovat saaneet itse
osallistua pastoksen tekoon, he tuntevat vastuuta sopimusten noudattamisesta kiytén-
nossi. Niin demokraattisesti tehdyt paitkset sddstivit lukemattoman mééréin tunteja
ajan mittaan, koska ristiriitatilanteet vihenevit. Liséksi 16ydetyt ratkaisut ovat rakenta-
vampia, kun koko ryhmé on ollut niitd miettiméssi. Neuvotteluissa ei my&skiiin tarvita
suostuttelua tai taivuttelua, koska jokainen osallistuu sithen omasta halustaan. Koska
tillainen menetelmi ei perustu valtakeinojen kiytt66n, opettajan ja oppilaiden suhteet
ovat paremmat. Viimeiseksi, kun ongelmiin tartutaan perusteellisesti, uskalletaan ottaa
esille my6s vakavammat, todelliset ongelmat. (Gordon 1979, 171 - 173, 190.)

Edelld esitettyjd ihmissuhdetaitoja voidaan yhteenvedonomaisesti tarkastella

seuraavalla sivulla olevan kuvion 1 avulla, jossa Gordon (1979) asettaa opettajan

kdyttimit kasvatusmenetelmit luokan vuorovaikutustilanteiden kontekstiin. Kuvio
osoittaa, ettd opettaja voi puuttua oppilaan sisdisiin ongelmiin, jotka héiritsevit kysei-
sen oppilaan tyérauhaa, kuuntelemalla tiité eldytyvisti. Sen sijaan ulkoisiin ty6rauha-
héirioihin opettajan on mahdollisuus puuttua joko ilmaisemalla omia tunteitaan ja
tarpeitaan minéviesteilli tai selvittimilld ongelmatilanne yhteisen neuvottelun avulla.
Ty6rauhaongelmia ennaltaehkiisevit keinot sijoittuvat ongelmattomalle *oppimisen,
opettamisen ja yhteistyon’ -alueelle. Niitd ovat myonteiset mindviestit, joissa opettaja
antaa oppilaiden hyviksyttivistd kéyttdytymisestd tunnustusta seké minéviesteihin ja
eldytyviiin kuunteluun perustuva avoin viestinti, jonka avulla voidaan vilttdd hyodyton
kiista vallasta. Salo (2000, 106) lisd4 ennaltachkéiseviin keinoihin yhdessd laaditut
sopimukset, joissa opettaja antaa oppilaille vastuun ty6rauhan sdilymisests, ja ennalta-
ehkiisevit mindviestit, joissa opettaja ilmaisee etukiiteen toiveitaan esimerkiksi jotakin

tulevaa, mahdollisesti ongelmalliseksi osoittautuvaa tilannetta silmillé pitéen.
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eldytyva kuuntelu
hyviksyttava
kéyttdytyminen
avoin viestinti
myonteiset minaviestit
ongelmaan tarttuvat
minéviestit
ei-hyviksyttivi
kéiyttﬁytymineh neuvottelutaito

KUVIO 1. Ihmissuhdetaidot tydrauhaongelmien ratkaisemisessa (mukailtﬁ Gordonin
(1979) seki Millerin ja Zenerin (1979) mukaan)

3.3 Ratkaisukeskeisyys ohjaavan kasvatuksen taustateoriana

Vaikka edelli esitetyilld Gordonin ihmissuhdetaidoilla on ollut suuri vaikutus ohjaavan
kasvatuksen suomalaisen sovelluksen sisdlt66n, siitd on vihitellen muodostunut yhi
itsendisempi kasvatusmalli, jossa on kriittisesti arvioitu parhaita ulkomaisia, voimava-
rakeskeisid kasvatus- ja terapiamalleja sanoutuen niin irti yksipuoliseen teoriataustaan
sitoutumisesta (Ronk# & Ronki 1994, 179). Ohjaavan kasvatuksen ajatusten taustalla
painottuvatkin myés humanistinen psykologia, kommunikaatio- | ja systeemiteoriat,

kognitiivinen, narratiivinen, konstruktivistinen ja ratkaisukeskeinen teoria, positiivinen
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ajattelu, psykoanalyysin eri muodot, adlerilainen analyysi sekd symbolinen interaktio
(Ronk& 1980a; Ronkd & Ronki 1994, 54). Téastd laajasta teoriataustasta kisittelen
tarkemmin vain ratkaisukeskeisen teorian (ja siihen liittyvéni systeemiteorian) periaat-
teita, koska tutkimani luokanopettaja mainitsee sen erityisesti vaikuttaneen omaan
kasvatustoimintaansa ja -ajatteluunsa. Lisdksi esitéin humanistisen psykologian pé#peri-
aatteita luvussa 4. 3.

Ratkaisukeskeinen teoria perustuu lyhytterapeuttiseen psykoterapiaan. Ratkaisukes-
keisen lyhytterapian keskuudessa on lukuisia vaikuttajia, mutta yleisesti keskeisimpini
mainitaan teorian kehittiji, amerikkalainen perheterapeutti Milton H. Erikson ja
Milwaukeessa Yhdysvalloissa' sijaitsevan Brief Family Therapy Center -nimisen
keskuksen johtaja Steve de Shazer. Suomessa ratkaisukeskeinen ajattelu on tullut
tunnetuksi erityisesti psykiétri Ben Furmanin ansiosta. (Himeenaho 1988, 11; Rouvi-
nen - Kemppinen & Kemppinen 1999, 16; Tarkkanen 1990, 38.) Vaikka ratkaisukeskei-
syyttd on alunperin kiytetty terapiaty$ssi, sen periaatteita on sovellettu laajasti my6s
kasvatukseen ja kouluympéristooén (ks. esim. Kral 1993; Molnar & Lindquist 1994).
Ronkd ja Ronki (1994, 390) kutsuvat tité asiakas-, voimavara- ja ratkaisukeskeisistd
lyhytterapiasuuntauksista kehittynytti keskustelumuotoa aktivoivaksi ohjannaksi. Sitd
voi kéyttdd kuka tahansa koulutettu hoito- tai kasvatusalan ammattilainen.

Laajasta lyhytterapeuttisesta taustastaan huolimatta ratkaisukeskeisesti ajattelusta
voidaan 16yta3 kaksi keskeisti periaatetta: ongelmien ratkaisuihin ja yksilﬁidén voima-
varoihin keskittyminen. Yksilén menneisyyden ja persoonan ymmértimisen sijaan
keskitytidsin siis nykyisten ongelmien laatuun ja tulevaisuuden muutoksiin johtaviin
ratkaisuihin. Niin ollen “toivotonta tapausta” ei ole olemassa. Periaate kiteytyy hyvin
seuraavaan ajatukseen: “Sille, mit4 on jo tapahtunut, ei voi enéi mitéi#n, mutta tulevai-
suuden hyviksi voidaan tehdd paljonkin.” (Kemppinen 1995, 13, 27; 1998, 121.)
Vaikeinpaénkin ongelmaan on l(’iydéttﬁvissﬁ lukuisia toimivia ratkaiSuvaihtoehtoja,
joista yksil® itse saa valita omaan eldmézinsa sopivimmat (Rouvinen - Kemppinen &
Kemppinen 1999, 17). A

Periaatteessa on ndhtidvissd systeemiteoreettinen ajatus. Ongelmat eivit ratkea
perinteisen tavan mukaan etsimélld ongelman syité yksilostd. Ongelmat nimittdin ovat
yksil6iden sijasta yhteisén vuorovaikutuksessa, koska vuorovaikutussuhteet ovat

lineaaristen syy-seuraussuhteiden sijasta kehidmdisid eli sirkulaarisia. Tdmén vuoksi
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syiden mérittiminen on mahdotonta, koska “kaikki vaikuttaa kaikkeen” ja ihmisilld on
erilaisia selitysmalleja ongelmille. Niin ollen syihin keskittyminen on vain turhaa
syyllisten etsimistd, joka ehkiisee yhteistyon sjfntymisen. Téllaisen menneisyyteen ja
yksiléllisiin puutteisiin keskittymisen sijaan systeemiteorian mukaan ongelmia ldhesty-
tifin myonteisesti ja niitd ratkaistessa pyritid4n vaikuttamaan luokan vuorovaikutukseen
ja s#intoihin. Vuorovaikutuksen kehidmdisyyden vuoksi oppilaan kiyttdytyminen voi
muuttua, jos pienikin osa luokan vuorovaikutuksesta muuttuu. Tédssd suhteessa koulu-
luokan ajatteleminen erézinlaiseksi ekosysteemiksi on toiveikas ndkdkulma ongelmien
kannalta, koska opettaja voi vaikuttaa ongelmakiyttéiytymiseen omalla toiminnallaan.
(Furman 1986, 119, 121; Furman & Ahola 1995, 9 - 10; Molnar & Lindquist 1994, 8 -
9, 25, 29; Tarkkanen 1990, 11 - 12, 22 - 26.) Kuitenkin on hyvd huomioida, ettei syiden
pohtiminen suinkaan ole kiellettyd. Joissakin tapauksissa se saattaa auttaa ongelmien
ratkeamisessa. (Tarkkanen 1990, 26, 50.) Vikoja ja puutteellisuuksia osoittavien
selitysten sijaan on kuitenkin fiarempi suosia myonteisid ja luovia selityksid (Furman &
Ahola 1995, 11).

Toinen ratkaisukeskeisen ajattelun keskeinen piirre on sen mydnteinen ihmiskisitys:
ongelmia ratkaistessa pyntaan hy6dyntiméin mahdollisimman paljon itse ongelman
kanssa painivan henkilén kykyj4 ja voimavaroja (Rouvinen - Kemppinen & Kemppinen
1999, 18; Tarkkanen 1990, 39). Erityisesti Erikson korosti tillaista yksilon ainutkertai-
suutta ja yksilollisyyttd. Han uskoi, ettd yksilollad itselldéin on jo ratkaisu valmiina,
- vaikka hin ei vield tied4 sitid. (Kemppinen 1995, 27; Miki 1988, 90.) Ratkaisukeskei-
sessd ajattelussa ihmisen kiyttdytymisti nimittdin pidetddn tahdonalaisena, miki
mahdollistaa sen, ettd ihminen voi ottaa kéyttdytymisestddn vastuuta ja ratkaista
ongelmansa niin halutessaan (Furman 1986, 176 - 177). Téama4 antaa yksil6lle toivoa ja
auttaa hintid suuntautumaan ratkaisujen etsimiseen sen sijaan ettd hin hahmottaisi
ongelman pysihtyneeksi ja rajatuksi osaksi eldmin jatkuvaa muutosta (Tarkkanen
1990, 53 - 54).

Seuraavaksi esittelen tirkeimpii - myds kouluympiristdon sovellettuja - ratkaisukes-
keisen lyhytterapian menetelmii. Ratkaisun l6ytymiseksi ongelma tulee ensin mééritel-
14 konkretisoimalla se kéyttdytymiseen liittyvin termein, mikili kyseessé ei ole jokin
tunneongelma (Tarkkanen 1990, 40, 43 - 44, 47). Tdhin terapeutti pyrkii kehdméisen

haastattelutekniikan avulla, jdssa hén selventii yksil6iden vilisid vuorovaikutussuhtei-
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ta. Han kéyttds neutraaleja, kuvailuun téhtasvid kysymyksid valttien miksi-kysymyksié,
jotka ohjaisivat asiakkaité ajattelemaan ratkaisumahdollisuuksien sijaan sitd, miki ei
toimi. Kysymysten avulla terapeutti keris ongelmaprosessista mahdollisimman paljon
sellaista tietoa, josta voi olla asiakkaille hyotyd heiddn pyrkiesséédn ongelmansa ratkai-
semiseen. (Kral 1993, 16 - 17; Miki 1988, 92.)

Ongelman médérittelyn jélkeen terapeutti voi médritelld sen uudelleen asiakkailta
saamiensa tietojen perusteella. Till6in hdn tarjoaa uuden, myonteisen tulkinnan
ongelmasta pyrkien nikemi#n timin myo6nteisessé valossa, yhteisén toiminnan kannal-
ta mielekkéiini. Jos ohjaaja toiminnallaan pystyy muuttamaan henkildiden késityksid ja
merkityksid ongelmasta, on todennikdistd, ettd my0s henkildt itse alkavat ldhestys
ongelmiaan uudella tavalla. Tama ajattelutavan muutos mahdollistaa uusien, vaihtoeh-
toisten ratkaisujen 16ytymisen. (Furman 1986, 191, 195; Molnar & Lindquist 1994, 56,
66,71.) '

Ongelman miéirittelyn (ja uudelleen méidrittelyn) jélkeen keskitytéizn etsimiin
ratkaisuvaihtoehtoja. Ratkaisu voi 16ytyd esimerkiksi kiinnittimélld huomio sellaisiin
tilanteisiin, joissa ongelmaa ei odotuksista huolimatta ole esiintynyt (Molnar & Lind-
quist 1994, 125 - 126; Tarkkanen 1990, 39). Till6in ongelman sijasta keskitytéin
sithen, mik on ollut hyvii ja toimivaa (Kemppinen 1995, 27). Kun pienet ja huomaa-
mattomat poikkeukset Mﬂetaan, niiden méiri alkaa lisddntys, ja ne muuttuvat
vihitellen koko kiyttaytymistid kuvaavaksi sdainnoksi (Kral 1993, 8 - 9). Ratkaisun voi
10ytéd myds pohtimalla, millaiselta ongelman ratkeamisen jélkeinen tulevaisuus néyttii
konkreettisesti kuvailtuna, milti ongelma vaikuttaa toisen ihmisen nidkokulmasta tai
millainen se olisi toisessa kontekstissa (Tomm 1993, 18 - 23). Myénteiset tulevaisuu-
teen liittyvit mielikuvat antavat henkilélle tavoitteen, joka luo toiveikkuutta (Furman
& Ahola 1995, 101).

Luovien ratkaisujen 16ytymisti edisté se, ettd keskustelussa suhtaudutaan tasaver-
taisesti kaikkiin osapuoliin ja kidytetdéin neutraalia kieltd syyttelyjen sijaan. Liséksi
Rongén ja Rongén (1994, 391 - 394) mukaan ratkaisukeskeisen lyhytterapian keskuu-
dessa on vihitellen alettu nihdd myds ongelman kanssa painivien ihmisten tunteet
voimavarana ongelmanratkaisussa, koska yksil6lliset tunteet huomioimalla terapeutti
voi luoda mydnteisen kontaktin yksiléon. Tunteista tulee kuitenkin puhua kéyttaytymis-

t4 kuvaavalla kielells, jottei juututa liikaa ongelmaan “ratkaisupuheen” sijasta.
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Ratkaisujen 16ytymisen jélkeen niitd sovelletaan arkipdivén tilanteisiin. My6hemmin
arvioidaan esimerkiksi palautekeskustelun avulla, onko uusista ratkaisumalleista ollut
apua. Mikili ratkaisu ei ole toiminut, etsitidfin uusia ratkaisuja sen tilalle. (Kemppinen
1995, 28.) Tissd vaiheessa my6nteisen palautteen antaminen edistysaskeleista, olivatpa
ne kuinka pienid ja viliaikaisia tahansa, kannustaa henkilod uskomaan ongelman
ratkeamiseen. Edistyksestd puhuminen johdattaa ajattelun my6s siihen, mikd on
aiheuttanut myonteisen muutoksen ja mité kyseinen yksilé on itse tehnyt ongelman
voittamiseksi. (Furman & Ahola 1995, 104 - 105.)

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd ratkaisukeskeisyydessd keskitytddn yksilon
ongelmien ja puutteiden sijasta tdimidn voimavaroihin ja ratkaisujen 10ytymiseen.
Terapeutin tehtdvini on vain aktivoida nimd kyvyt yksilon kiytt6on. (Himeenaho
1988, 12.) Ratkaisukeskeisen ongelmanratkaisutavan kaksi pdajatusta onkin, ettd
ongelman voi ratkaista ilman syiden tiedostamista ja ettd ihminen kutsuu ongelmikseen
vain sellaisia vaikeuksia, joihin hinell4 on olemassa jo ratkaisu (Tarkkanen 1990, 40).
Niissi periaatteissa on nihtivissi eksistentialistinen ihmiskésitys, jonka mukaan yksilo -

on aktiivinen ja valintojatekevi. Niiti ajatuksia késittelen tarkemmin luvussa 4.2.
3.4 Ohjaavan kasvatuksen tavoitteet

Ronki (1989, 8) katsoo ohjaavan kasvatuksen tavoitteina olevan itseluottamus, itsensi
ilmaisu ja yhteistySkykyisyys. Pulkkisen (1977; 1984; 1997a; 1997c) tutkimusten
perusteella ohjaavan kasvatuksen tavoitteiksi voidaan puolestaan kiteyttdd terve
itsetunto ja vahva itsehallinta, jotka nihdidsin myos “Peruskoulun opetussuunniteiman
perusteissa” (1996, 11 - 12) keskeisimpini kasvatustavoitteina. Tutkijoiden esittimien
kasvatustavoitteiden ndenniinen ero johtuu heidén kiyttimiensa késitteiden sisallolli-
sistd eroista. Ronk& ja Ronki (1994, 132 - 141) nimittédin katsovat kaikkien mainitse-
miensa kasvatustavoitteiden liittyvin terveeseen itsetuntoon, jonka psykologisina
rakenteina he nidkevit pétevyyden-, yhteyden- ja voimantunnon. Itseluottamus on
yksilon pétevyydentunnetta, itsensd ilmaisu liittyy yhteydentuntoon vastavuoroisessa
kasvatussuhteessa ja yhteistyokykyisyys puolestaan voimantuntoa eli toisten ihmisten
hyviksymisti ja itsehallinnan tunnetta ristiriitatilanteissa. He siis siséllyttivit itsehallin-

nan kisitteen itsetunnon osa-alueeksi.
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Tutkijoiden mé#ritelméeroista huolimatta késittelen niiti tavoitteita selkeyden
vuoksi erilldsn. Tiedostan kuitenkin itsetunnon ja itsehallinnan olevan yhteydessd
toisiinsa, vaikka en katso hallinnantunteen olevan sinénsi itsetuntoa (ks. Keltikangas -
Jarvinen 2000, 227). Samanlaisen yhteyden ovat havainneet myos esimerkiksi Gordon
(1977) sekda McClun ja Merrell (1998) kvantitatiivisissa tutkimuksissaan, joiden
tulosten perusteella itsehallintakyvyn vahvuus on suoraan verrannollinen itsetunnon
terveyteen. Lisdksi yhteys voidaan havaita tarkasteltacssa syyselityksid tutkivia attribuu-
tioteorioita. Itsetunnoltaan vahvat ihmiset selittdvit onnistumisensa usein sisdisilla,
pysyvilld syilld, kuten persoonallisuudellaan, kyvyilldén ja yrittimiselldén. Sen sijaan
epéonnistumisensa he selittévit ulkoisilla, tilapaisill syilld; kuten sattumalla ja muiden
toiminnalla. Niistd syntyy itsearvostuksen, luottamuksen ja pétevyyden tunteita, jotka
aktivoivat yksil6itd yrittiméin edelleen. Niin heid4n tulevaisuuden odotuksensa ovat
onnistumissivyisid, ja heiddn kiyttdytymistiin ohjaa eldmén hallinnan tunne. He siis
uskovat selviytyvénsi esiintulevista ongelmatilanteista ja pystyvinsi itse vaikuttamaan
tapahtumien kulkuun. (Laine 1997a, 86, 92 - 96.)

3.4.1 Itsetunto

Keltikangas - Jirvisen (2000, 17 - 18, 26) mukaan hyvi itsetunto on yksilon sisdisti
tunnetta siiti, ettd on hyvi ja kyvykas. Kyvykkyys, ja sen mukanaan tuoma itseluotta-
mus ja -arvostus, voi ilmeti erilaisilla osaamisen alueilla, esimerkiksi koulumenestyk-
sessi tai sosiaalisessa selviytymisessi. Ronkéd ja Ronkd (1994, 132, 136) kutsuvat
tillaista itseensé ja omiin kykyihin luottamista pétevyydentunnoksi. Tdmé vahvistuu,
kun yksilé kokee onnistuvansa, on tyytyviinen suoritukseensa ja lisiksi saa myonteista
- palautetta tirke#ksi kokemiltaan henkil&ilta.

Vaikka itsensd péteviksi tuntevan yksilén mindibanne ja mindkuva ovat melko
1dhell4 toisiaan (Ojala & Uutela 1992, 26), hinen minikuvansa on kuitenkin totuuden-
mukainen. Hén tuntee itsensi hyvin pystyen niin tiedostamaan ja hyviksymééin heik-
koutensa. Heikkouksien mydntiminen ei kuitenkaan tarkoita siti, ettd yksilo pyrkisi
niiden avulla puolustamaan omaa ei-toivottavaa kéyttdytymistdsin. Sen sijaan se on
pyrkimysti kehittéisi omia heikkoja puoliaan. Itsetunnoltaan vahva yksilo siis kestid

pettymyksid ja epdonnistumisia ja alkaa pohtia, miti tapahtuneesta olisi opittavissa
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seuraavia tilanteita varten, jotta uusi epionnistuminen olisi valtettdvissa. (Aho 1997a,
57; Keltikangas - Jarvinen 2000, 17, 22 -23.) Halu kehittyéd ja oppia uutta saakin
yksilon suuntautumaan voimakkaasti tulevaisuuteen (Ronkd & Ronkid 1994, 133). Hén
on sisdisesti vahva ja tietdi, mitd eldméltiéin haluaa. Niinpé hén uskaltaa ottaa vastaan
haasteita, ei pelkii riskejd ja on avoin kaikille uusille kokemuksille. Hdn nauttii
padmiiritietoisesta toiminnasta ja asettaa itselleen korkeita tavoitteita. (Aho 1997a, 57;
Keltikangas - Jarvinen 2000, 18, 38.)

Yksilon itsetunto mééraé pitkilti, millaiset hdnen suhteensa toisiin ihmisiin ovat.
Itsediin arvostavan yksilén on helppo huomioida ja hyviksyd toiset ihmiset, koska
hinen ei tarvitse nihdi nﬁitéi uhkana omalle minilleen. Toisten arvostaminen on
puolestaan edellytys toimivallé sosiaaliselle vuorovaikutukselle ja empatiankyvylle.
(Keltikangas - Jarvinen 260&),. 19, 36 - 37; Ronki & Ronkd 1994, 140.) Kalliopuska
(1995, 62) jakaa empaattisen vuorovaikutuksen kahdenlaiseen toimintaan: empaattiseen
kuunteluun ja itsestd puhumiseen. Empaattinen kuuntelu on kyky4 olla aidosti kiinnos-
tunut toisesta ja timén mielipiteisti (Keltikangas - Jarvinen 2000, 36). Itsestd puhumi-
nen on taasen yksilon kykyi kiyttiytyd vakuuttavan jimékésti sosiaalisissa tilanteissa
ilmaisten tarpeitaan, tunteitaan, mielipiteitddn ja toiveitaan selkeésti minéviestein.
Tamai vaatii yksiloltd sekd luottamusta omiin kykyihin ettd kokemusta omasta arvok-
kuudestaan. (Aho 1997a, 54; Kalliopuska 1995, 45; Ronkd & Ronkd 1994, 137 - 138.)
Téllainen itsetunnoltaan terve ja sosiaalisesti herkka oppilas, joka kuuntelee toisia ja
osallistuu rohkeasti, saa ﬁéein vankan aseman luokkayhteisossd. Hanelld on yleensid
hyvit suhteet muihin oppilaisiin, ja héin on muiden oppilaiden suosiossa. (Aho 1997a,
42.) Hyvi itsetunto ei kuitenkaan itsestéiin takaa sosiaalista sopeutumista, vaikka se on
pohja empatialle ja sosiaalisille taidoille. Itsetunnoltaan vahvalle lapsellekin tulee
opettaa sosiaalisen kanssakdymisen siintojd. (Keltikangas - Jarvinen 2000, 37.)

Keltikangas - Jirvinen (2000) ja Aho (1997a) katsovat ohjaavan kotikasvatuksen
edistidvin itsetunnon myonteists kehitystd, koska siind vanhemmat arvostavat lastaan,
asettavat hinelle rajat myonteisilld odotuksillaan ja antavat hinen osallistua tasavertai-
sesti paitoksentekoon. Sen lisiksi he nidkevit my6s koululla olevan merkittévé asema
oppilaiden itsetunnon tukemisessa. Uusimpien tutkimusten mukaan yksil6n itsetunto .
kehittyy nimittdin herkimmin juuri 6 - 13-ikdvuoden vililld, koska tall6in yksilén
havainto-, arviointi- ja péittelykyvyt ovat kehittyneet riittéviésti ja tdlléin hén alkaa
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saada systemaattista palautetta pdivittdin koulussa, péivdkodissa ja toveripiirissi.
(Keltikangas - Jarvinen 2000, 167 - 171, 179 - 180; Aho 1997a, 25, 39 - 40.)

Hyvilli itsetunnolla on suora yhteys myos luokan tydrauhaan (ks. Salo 2000, 59).
Ronkd ja Rénkd (1994, 225) toteavatkin: “Itsensd arvokkaaksi kokevan ja myonteisid
puolia tuntevan lapsen ei tarvitse keskitty4d hakemaan huomiota erilaisilla tempuilla.”
Persoonallista vastuuntuntoisuutta kokeva ja itsetunnoltaan terve yksil6 on siséisesti
motivoitunut, itseniinen ja siséltdpdin ohjautuva (Kalliopuska 1995, 133, 140 - 141).
Lis#ksi vahvan itsetunnon ja hyvin koulumenestyksen vililld on todettu vallitsevan
erittdin voimakas yhteys (Keltikangas - Jarvinen 2000, 40 - 41, 180). Niiden perusteella

voikin paitelld terveitsetuntoisen oppilaan antavan luokalle hyvin tydrauhan, koska

tdmd on kiinnostunut koulutehtivistidin ja onnistuu niiden suorittamisessa ja koska..

'tidlld on siten hyvi keskittymiskyky.
3.4.2 Itsehallinta

Itsensi hallitsemisella tarkoitetaan yksilon psyykkistéd kykyé kisitelld omia tunteitaan
ja hallita niiden ilmaisua (Keltikangas - Jarvinen 2000, 136 - 137). Se on kyky4 ratkais-
ta sosiaalisia ristiriitatilanteita rauhanomaisesti ottamalla huomioon toisia ja samanai-
kaisesti toteuttamalla omaa yksilollisyyttidn. Sosiaalisissa ristiriitatilanteissa hyvé
itsehallinta tulee esille yksilén neuvottelutaitona. Se on kyky# ndhdéd ongelmien syité,
rohkeutta ilmaista omia perusteltuja nikemyksidén, taitoa arvioida toisen osapuolen
perusteluja sekd taitoa esittiid ja hyviksyid tarvittaessa kompromisseja. Itsehallinta
jakautuukin kahteen puoleen: itsehillinti#in ja toisia huomioivaan toimintaan. Ratkaisui-
hin péistikseen yksilon tulee siis oppia hillitseméin omia vilittémié tarpeitaan ja
huomioimaan toisten tarpeita. Itsehillintifin kuuluu tutkimusten mukaan kolme taitoa:
kyky vastustaa omia kiusauksia, kyky pidittiytyi kielletystd ja kyky asettaa tavoitteita
nykyhetked kauemmaksi. Tbisia huomioiva toiminta puolestaan tarkoittaa vihédistd
itsekeskeisyyttd, vahvaa roolinottokykyd eli empatiaa sekd kykyd sovittaa yhteen
erilaisia ndkokulmia. (Pulkkinen 1977, 82 - 84.)

T#maén liséksi itsehallinnalla tarkoitetaan ihmisen tunnetta, kdsitysté tai uskoa siité,
ettd hdn voi pédtoksillddn, ratkaisuillaan ja valinnoillaan vaikuttaa riittivasti omaan

eliméiinsd, kehitykseensd ja ympéristdonsi. Toisin sanoen hin kokee itse médrddvinsi
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eldmiiinsi eli tuntee olevansa “oman eliménsd subjekti”. Hén kokee voivansa tietoisel-
la toiminnallaan vaikuttaa siihen, millaista ympéristdsté tuleva palaute on. Hallinnan-
tunne on siis pitkilti itseluottamusta ja -varmuutta. Itsensd hallitseva ihminen on
itsendinen ja riippumaton muiden mielipiteistd olematta kuitenkaan itsepdinen tai
itsekds. Hin on kuitenkin vastuussa omasta toiminnastaan ja siitd, mitd hénelle tapah-
tuu. (Keltikangas - Jarvinen 2000; Pulkkinen 1984, 250; 1997b, 174.) Eldménhallinta
on my®s sitd, ettdi ihminen tiedostaa heikkoutensa ja osaa asettaa rajoja itselleen. Hin
osaa iloita ja rentoutua niin, etti voimavarat riittdvit ja lisééintyvit. Témé on mahdollis--
ta vain, jos itsetunnon osatekijit ovat suunnilleen tasapainossa. (Ronk# & Ronki 1994,
226.) Ndin yksil6 voi hallita stressidéin eikd hidn joudu kokemaan loppuunpalamista.

Itsehallinnan, oman toiminnan sisdisen sditelyn, oppimista kutsutaan myés oman-
tunnon kehittymiseksi. Lapsi mukautuu kiyttiytyméin yhteiskunnallisten standardien
mukaisesti silloinkin, kun ulkopublista valvontaa ei ole. Omantunnon mydnteisié puolia
ovat mm. altruismi eli toisten hyvéksi toimiminen, empatia eli toisten tunteiden
myétideldiminen ja vastuuntunne. Vahva itsehallinta mahdollistaa lapsen onnistuneen
sosiaalistumisen yhteiskuritaah. Sitd vastoin ongelmat omantunnon kehittymisessa ovat:
yhteydessi yhteiskunnallisen sopeutumisen ongelmiin, kuten rikollisuuteen, péihteiden
kaytto6n sekd parisuhde- ja tySongelmiin. (Pulkkinen 1994, 33 - 34.)

3.5 Ohjaavan kasvatuksen yhteyksié lasten kehitykseen

Edelld esitettyjen tavoitteiden saavuttamista tukee Shechtmanin, Weiserin ja Kurtzin
(1993) interventiotutkimus, jdssa he testasivat opetusohjelmaa, joka on periaatteiltaan
pitkilti ohjaavan kasvatukéen mukainen. He jakoivat 156 neljdsluokkalaisesta israeli-
laisoppilaasta koostuvan tutkimusjoukkonsa kahteen ryhméin, joista toiset osallistuivat
opetusohjelmaan 15 viikon ajan yhden oppitunnin viikossa ja toiset etenivét normaalin
opetussuunnitelman mukaisesti. Opetusohjelmaan osallistuvassa ryhméssd lapsia
rohkaistiin tiedostamaan omia vahvuuksiaan, heidin onnistuneita suorituksiaan koros-
tettiin, heidén itsendistymistéén tuettiin sekd heité pyydettiin antamaan toinen toisilleen
myonteistd ja rakentavaa palautetta. Liséksi ohjelman avulla oppilaat harjoittelivat
viestintiitaitojaan: kuuntelemista ja tunteidensa ilmaisua seki ratkaisivat luokkayh-

teisdssi esiintyvid ristiriitatilanteita avoimesti keskustellen. Opettajat -suhtautuivat
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oppilaisiinsa ymmirtivisti, empaattisesti ja hyviksyvésti. Tutkimuksen tuloksista
paljastui, ettd ohjelman l4pikéyneilld oppilailla oli kontrolliryhmén oppilaisiin verrattu-
na parempi itsetunto ja itsehallintakyky. Liséksi heiddn luokkansa sisédiset vuorovaiku-
tussuhteet olivat paremmat.

Lis#tukea ohjaavan kasvatuksen my®nteisisti yhteyksisté lasten kehitykseen antaa
Baumrindin (1989) tekemét kolme seurantatutkimusta vanhempien kasvatustyyleisti,
kotien kasvatusilmapiireisti ja lasten sosiaalisesta kehityksestd. Tutkimusten aineistot
hankittiin normaali- ja laboratorio-olosuhteissa tehdyin observoinnein, strukturoiduin
haastatteluin ja standardoiduin psykologisin testein kolmessa kehitysvaiheessa: ennen
kouluiké#, 9-vuotiaana ja varhaisessa nuoruusiéissd. Ensimmaéisen tutkimuksen tuloksis-
ta paljastui, ettd itseensd luottavien, itsedéin hallitsevien ja tyytyvidisten aikuisten
vanhemmat olivat olleet seké kontrolloivia ettd ldmpimii, rationaalisia, perheen avointa
kommunikointia tukevia ja lasten itsendisyyttd kannustavia. Toisessa 95 perhetti
kisittdvissd kvantitatiivisessa tutkimuksessa saatiin lisitietoa siitd, millaisia yhteyksis
vanhempien kasvatustyyleilli on erikseen tyttdjen ja poikien kehitykseen. Pitivi,
johdonmukainen rajan asettaminen edisti tyttdjen sosiaalista itsevarmuutta ja tavoitteel- -
lisuutta ja poikien ystdvillistd, yhteistoiminnallista ja itsensd hallitsevaa kidytosti.
Kolmas tutkimuksista oli laajin. Vuosina 1968 - 69 tehtiin kvantitatiivinen tutkimus,
jossa tutkimuskohteena oli 134 keskiluokkaista, kaukasialaista lasta vanhempineen.
Tamidn tutkimuksen tulokset tukivat aiempia. Limmin, ei-pakottava ilmapiiri oli
yhteydessé lasten tunne-eldmén tasapainoisuuteen ja sosiaalisen vastuunoton kehittymi-
seen sekd poikien kognitiiviseen kyvykkyyteen. Ohjaavien vanhempien lapsista 85
prosenttia luokiteltiin sosiaalisesti kyvykkiiksi eli he olivat sosiaalisesti itsevarmoja ja
itsensé hallitsevia. Loput 15 prosenttia luokiteltiin sosiaalisesti melko kyvykkiiksi
mutta ketééin ei sosiaalisesti kyvyttémiksi. (Baumrind 1989, 349 - 352, 357 - 360.)

My®6s Pulkkinen (1977; 1983; 1997a; 1997¢c) on Lapsesta aikuiseksi -pitkittéistutki-
muksessaan perehtynyt erilaisten kasvatustyylien yhteyksiin lasten kehitykseen. Kiin-
nostus kotien kasvatustyylien tutkimiseen nousi aiemmasta vuonna 1968 tehdystd
tutkimuksesta. Siind selvitettiin, millaisia kdyttdytymisen s#itelystrategioita kansakou-
lun 369 toisluokkalaista lasfa kéytti. Tamén tutkimuksen tuloksena syntyi “emootion ja
kayttaytymisen sédtelyn” -malli, jossa yksilon kédyttidytyminen jaetaan neljdiin eri

strategiaan: aggressiivisuuteen, harkitsevaan eli konstruktiiviseen toimintaan, mukautu-
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miseen ja ahdistumiseen. Merkittividd on, ettdi myds Baumrind oli tutkimustensa
pohjalta muodostanut samansuuntaiset persoonallisuustyypit. (Pulkkinen 1977, 89 - 90,
137; 1984, 34 - 35; 1997a, 23 - 24.) -

Edell4 esitetyn tutkimuksen tulosten perusteella voidaan sanoa konstruktiiviselle
toiminnalle olevan ominaista k#yttdytymisen kognitiivinen séitely eli vahva itsehallin-
ta. Yksilon toiminta on harkittua, ja hiin etsii ongelmatilanteesta ulospiisyé pyrkien
sovittamaan yhteen omat ja toisten tarpeet. Hén toimii aktiivisesti mutta hallitsee
tunteensa. Hén joutuu muita harvemmin tappeluihin ja suhtautuu vastoinkdymisiin
useimmiten yrittéiméll4 asiallisesti uudelleen. (Pulkkinen 1977, 163 - 164; 1997a, 23 -
25; 1997c¢, 32.) Luokkatoverit méérittelivdt ndmé nuoret luotettaviksi, tasapainoisiksi,
oma-aloitteisiksi, toiminnassaan jirkeviksi ja oikeudenmukaisuuteen pyrkiviksi.
Opettajien kisitysten mukaan he olivat toveripiirissi suosittuja ja johtavia, kiinnostui-
vat kouluty6stédn ja menestyivét keskinkertaista paremmin.b (Pulkkinen 1977, 131.)

Konstruktiivisuus on Pulkkisen (1997c, 33) mukaan ldheisesti yhteydesséd tunnedlyn
kisitteeseen. Salovey ja Mayer (1990) jakavat tunneilyn viiteen pddalueeseen: omien
tunteiden tiedostamiseen, niiden hallitsemiseen, itsensd motivoimiseen, empatiaan ja
ihmissuhteiden hoitoon. Omien tunteiden tiedostaminen ja hallitseminen tarkoittavat
yksilén kykyé tarkkailla omia tunteitaan ja sovittaa ne mielekkéiksi kulloiseenkin
tilanteeseen. Itsensd motivoimisella puolestaan tarkoitetaan tunteiden valjastamista
asetettujen padmédrien saavuttamiseksi. Empatilla ja ihmissuhteiden hoidolla tarkoite-
taan toisten ihmisten tunneviestien havaitsemista ja hallintaa. (Goleman 1997, 65 - 66.)

Koska lapset ovat omaksuneet “emootion ja kiyttaytymisen séételyn” -mallissa
esitetyt toimintastrategiansa vuorovaikutuksessa ympériston kanssa, toimintatapojen
 selityksid lihdettiin etsiméin kyseisten lasten kotikasvatuksesta. Pitkittziistutkimuksen
tissi osassa haastateltiin seki kyseisid lapsia (14-vuotiaina) ettd heidédn vanhempiaan. -
Tulokset osoittivat, ettd konstruktiivisesti toimivien lasten kotikasvatusta luonnehti
ohjaava kasvatus, joka perustui siis vanhemman luontaiselle auktoriteetille. Kodin
ilmapiiri oli luottavainen, turvallinen, limmin, johdonmukainen ja oikeudenmukainen.
Vanhemmat suhtautuivat lapseen empaattisesti osoittaen tille kiitosta ja kuunnellen téiti
aktiivisesti. Keskeinen ero oli myds se, ettd konstruktiivisesti toimivat lapset olivat
muiden persoonallisuustyyppien lapsia enemmén viettineet aikaa muiden perheenjésen-

ten kanssa ja heidén vanhempansa olivat ohjanneet heitd muita enemmén keskustele-



39

maan ja sovittelemaan riitojaan. Toisaalta vanhemmat olivat my6s valvoneet lastensa
toimintaa, esimerkiksi vapaa-ajanviettotapoja, ja asettaneet heille suoritusodotuksia.
Rajojen asettamisessa varsinainen ruumiillinen kuritus oli konstruktiivisesti toimivien
nuorten perheissd rajoittunut varhaislapsuuteen, ja siind oli kaytetty lievid otteita.
Tarpeiden huomioimisen ja vaatimusten asettamisen sopiva suhde teki nédiden kotejen
kasvatuksesta siis lapsikeskeistd mutta ei lapsijohtoista. (Pulkkinen 1977, 148 - 151,
157, 167; 1984, 256 - 257; 1997¢, 37 - 39.)

Lisdksi Pulkkinen selvitti kdyttdytymisstrategioiden pysyvyyttd tutkimalla saman
lapsiryhmén uudelleen kolmeen otteeseen heidén ollessa 14-, 20- ja 27-vuotiaita. Hin
huomasi, etts 8-vuotiailta lapsﬂta 16ydetyt kiyttdaytymisstrategiat erottelivat tutkimus-
joukkoa yhid tilastollisesti merkitsevisti. Konstruktiivisen kéyttdytymisstrategian
omaksuneet lapset voitiin luokitella vastuuntuntoisiksi ja koulussa hyvin menestyviksi
nuoriksi. Varhaisaikuisuudessa he olivat yritteliiti opinnoissaan ja tyonteossaan seki
heill4 oli luottavainen suhde omaan tulevaisuuteensa. (Pulkkinen 1977, 112 - 113, 124;
1997¢, 34 - 36.) Tuloksia voidaan pitis varsin luotettavina, koska Tilastokeskuksen
mukaan pitkittdistutkimukseen osallistunut joukko edusti hyvin koko kansaa ja alkupe-
rdisestd tutkimusjoukosta tavoitettiin vield 27-vuotiaina 88 prosenttia ja 36-vuotiaina
keskimairin 85 prosenttia (Pulkkinen 1997a, 27).

Niiden pitkittéiistutkimﬁsten lisdksi on tehty lukuisia kvantitatiivisia tutkimuksia
ohjaavan kasvatuksen yhteyksisti nuorten kehityksen eri osa-alueisiin. Esittelen
seuraavaksi muutamia niisti tutkimuksista. Ne tukevat myds osaltaan edelli esitettyjen
seurantatutkimusten tuloksia. Darling (1999) on tutkimuksessaan havainnut ohjaavan
kasvatuksen edistévin lapsen hyvinvointia, sosiaaliselta kyvykkyyttd, koulumenetysti
ja psykososiaalista kehitystd seki ehkiisevin lapsen ongelmakayttidytymista.

McClun ja Merrell (1998) ovat tutkineet kolmen kyselylomakkeen avulla, millaisia
késityksid 198 nuorella (13 - 16-vuotiaita) on vanhempiensa kasvatustyyleistid ja
millaisia yhteyksid nailld kasﬁyksﬂla on nuorten itsekontrollikykyyn ja minikasityk-
seen. Tulosten mukaan niilli nuorilla, jotka kuvasivat vanhempiensa kasvatustyylia
ohjaavaksi, oli sisdistynein itsekontrolli ja vahvin minikésitys. Tulosta vahvistaa Burin,
Louisellen, Misukanisin ja Muellerin (1988) tutkimus, jossa he tarkastelivat ohjaavan
kasvatuksen yhteytts itsetunnon kehitykseen. He pyysivét 230 nuorta arvioimaan omaa

itsetuntoaan ja kotikasvatustaan kyselylomakkeiden avulla. Tulosten pefusteella
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nuorilla, jotka arvioivat vanhempansa ohjaaviksi kasvattajiksi, oli vahvin itsetunto.

Monet nuorille tehdyist4 laajoista kartoituksista ovat osoittaneet ohjaavan kotikas-
vatuksen tukevan myﬁnfeisesti my6s nuorten koulutyotd. Dornbuschin, Ritterin,
Leidermanin, Robertsin ja Fraleighin (1987) tutkimuksen tulokset osoittavat ohjaavan
kasvatuksen saaneiden nuorten menestyvin muita paremmin koulussa eli saavan
parhaimmat arvosanojen keskiarvot. Steinberg, Lamborn, Dombusch ja Darling (1992)
huomasivat tutkimuksessaan ohjaavan kotikasvatuksen lisdksi vanhempien rohkaisun
ja osallistumisen lapsensa kouluty6hon auttévan nuorta sitoutumaan omaan koulutyo-
honsé. Téllainen rohkaisu ja osallistuminen ei kuitenkaan ollut yhté vaikuttavaa, jos se
tuli autoritaarisilta vanhemnﬁlta. Samansuuntaisesti Steinbergin, Elmenin ja Mountsin
(1989) tutkimuksesta selviéi, ettid ohjaavan kasvatuksen saaneilla nuorilla oli vahvempi
tyoskentelyorientaatio ja positiivisempi akateeminen minikuva kuin muilla nuorilla.
Nimi nuoret suhtautuivat kouluun muita mydnteisemmin. Liséksi kaikkien em. kolmen
tutkimuksen tulokset osoittavat, ettii ohjaavista kodeista tulevat nuoret kayttdytyvat -
koulussa tovereitaan paremmin. Toimiessaan samojen ohjaavan kasvatuksen periaattei-
den mukaisesti my®s opettaja voi osaltaan tukea oppilaidensa osaamista, kouluntyhon
kohdistuvaa my6nteistii asennetta ja sitoutumista. Niin tydrauhaa hiiritseva kiyttéyty--
minen luokassa vihenee.

Durbin, Darling, Steinbetg ja Brown (1993) ovat selvittineet vanhempien kasvatus-
tyylien yhteyttd siithen, millaisiin ystivipiireihin nuoret kuuluvat. He tutkivat 8000
eurooppalais-amerikkalaista, high schoolia kdyvéi nuorta. Aineisto kerittiin kahdella
kyselylomakkeella. Tulosten mukaan ohjaavan kasvatuksen saaneet nuoret kuuluivat
“hyvissd kuvioissa pyoriviin” ystivipiireihin, joiden normit myds aikuiset hyviksyivit.
Tdmi on merkittdvii, koska nuoruusiissi ystavipiirilld on voimakas vaikutus nuoren
kehitykseen.

Darling ja Steinberg (1993) huomauttavat myos sosiaalisella kulttuurilla olevan
suuri merkitys sithen, millaisia vaikutuksia vanhempien ohjaavalla kasvatustoiminnalla
on lapsen kehitykseen. Yhteenvetona voidaan kuitenkin todeta, ettd ohjaava kasvatus

-antaa hyvin perustan oppilaan itsetunnon, itsehallinnan, vastuunoton ja sosiaalisten
taitojen kehittymiselle. Liséksi se lisd4 oppilaiden koulunkdyntihalukkuutta ja koulu-
menestystd. Ndmé tekijdt varmistavat oppilaan yhteiskuntaan jdsentymisen ja siten

yleisen eldménhallinnan saavuttamisen aikuisuudessa.’
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4 OHJAAVAN KASVATUKSEN PERUSTANA OLEVA IHMISKASITYS

Kasvatustoimintaa voidaan selittd4 ja ymmértéd tarkastelemalla kasvattajan ihmiskési-
tystd. Jokaiselle kasvattajalle on muodostunut eldménkokemuksen myéti jonkinlainen -
joko enemmén tai vihemmén tiedostunut - kisitys siitd, millainen kasvatuksen kohtee-
na oleva lapsi on olemukseltaan. Témén lisdksi kasvattajalla on arvopohjainen kisitys
siitd, millainen on ihanneihminen. T#ll6in voidaan puhua ns. normatiivisesta ihmiskési-
tyksestd, joka on kasvatuksen pdiimidrien asettamisen pohjana. (Aaltola 1988, 87;
Hirsjdrvi 1985, 57, 82; Ropo 1985, 3; Tirri 1999, 26.) Opettajan ihmiskésitys nikyy
kasvatustoiminnassa siis kahdella tavalla. Se vilittyy luokan tunneilmaston kautta, joka
tulee esille luokkakulttuurille ominaisissa toimintatavoissa ja opettajan suhtautumisessa
lapseen vuorovaikutussuhteissa. Lisidksi ihmiskésitys tulee esille opettajan asettaessa
kasvatustavoitteita omien arvojensa ja ihmisihanteidensa pohjalta. '

Kasvatustavoitteiden yhteydessd Virri (1994) nikee ihmiskisityksen liittyvin’
olennaisesti tietynlaiseen aikahorisonttiin. Kasvatuksessa pyritdin johonkin arvokkaa-
seen, joka on kasvatettavassa vasta potentiaalisena kasvun edellytykseni ja joka
toteutuu mahdollisesti tulevaisuudessa. (Varri 1994, 14, 20; ks. my6s Wilenius 1987,
29 - 31.) Opettaja pyrkii kasvatustoiminnallaan saamaan oppilailleen sellaisia omihai-
suuksia, joita hdn pitd4 hyvind ja niin ollen tavoiteltavina. Téll6in héinen on hyvi
asettaa kasvatuksensa padmaérit silmalli pitéen tulevaisuuden yhteiskunnan ja aikui-
suuden vaatimuksia. Toisaalta lapsuutta ei tule pité# vain vélivaiheena ja valmistautu-
misena aikuisuuteen, vaan kasvatuspaéméiérit tulee asettaa huomiomalla my6s lasten
senhetkinen eléménlaatu.

Opettajan péivittiisen kasvatustoiminnan voidaan katsoa olevan arvo-orientoitunut-
ta, mik4 johtaa sen eettiseen perusvireeseen. Kasvattaja joutuu nopeasti muuttuvissa
kasvatustilanteissa tekeméin valintoja erilaisten vaihtoehtoisten toimintamallien vililld
turvautuen seki rationaaliseen péiittelyynsi ettd intuitioonsa ja empatian tunteeseensa.
Koska kaikissa niissi valinnoissa hiin ottaa kantaa siihen, miki on arvokasta, ammatti-
taitoisen kasvattajan tulee osata perustella, millaisiin arvoihin ja pifimésriin hinen
paitoksensd nojaavat. Nykyisessd yhteiskunnassa, jossa kasvattajalle annetaan yhi
enemmin valtaa paittds itsendisesti toiminnastaan, kasvattajalta perdédnkuulutetaankin

téllaista tietoista pedagogista vastuuta. Tami vastuu perustuu viime kidessa vastuuseen
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lasten hyvistd eldméstd ja maailman tulevaisuudesta. Saavuttaakseen néin laaja-alaisen,

pedagogisen professionaalisuuden kasvattajan tulee sitoutua tydhonsi koko persoonal-

laan. (Hoffmann 1996, 7 - 9; Kansanen 19964, 13 - 14; Tirri 1999, 13 - 14, 26.)

Nikemykset arvoista tulee suhteuttaa siihen kulttuuriin, jossa arvokeskustelua

kdydadédn. Néin yksilon ihmiskésitys liittyy yleisempéén yhteiskunnalliseen ihmiskési-

tykseen (Hirsjédrvi 1985, 95). Koulukasvatuksesta puhuttaessa timé yhteiskunnallinen

ihmiskésitys on tiivistetty “Peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin” (1996, 12),

jossa todetaan opetus- ja kasvatustydn pohjana olevan “myénteinen ihmiskdsitys, jonka

ldhtokohtana on utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen lapsi ja nuori”. Méiritelméin

yleisyyden vuoksi Patrikainen (1997, 56) toteaa, ettei niisséd valtakunnallisissa perus-

teissa ole tietoisesti nojauduttu tiettyyn ihmiskésitykseen. Ndin yksittiisilld opettajilla

on mahdollisuus muodostaa oma kisityksensi oppilaistaan. Tdmai vahvistaakin osaltaan

tutkimukseni perusteltavuutta luokanopettajan ihmiskisityksen tarkastelemisen osalta.
Ymmiirtidkseni titd kasvattajien toimintaa ohjaavien ihmiskésityksien kirjoa valitsin

erilaisista ihmiskasityksien jac;tteluista Hirsjarven (1985) jaottelun, jossa hiin on

yhdistényt kattavasti filosofis-antropologiset ja tieteelliset teoriat. Ndin hén on péstynyt

kahdeksaan ihmiskasitykseen, joissa ihminen nihdéén '

1. biologisena olentona ja eVoiuution tuloksena (biologinen ihmiskésitys)

2. sosiaalisena ja jérjellisend olentona (humanistinen ihmiskisitys)

3. Jumalan kuvana (kristillinen ihmiskaisitys)

4. vapaana ja vastuullisena (eksistentialistinen ihmiskisitys)

5. yhteiskunnallisena olentona (marxilainen ihmiskisitys)

6. energiasysteemind ja viettien ohjaamana (freudilainen ihmiskésitys)

7. ympéristévaikutusten méariiméni (behavioristinen ihmiskisitys)

8. geneettisesti méirdytyvina (differentiaalipsykologinen ihmiskdsitys).

Ajatteluani ohjasi se, ettd luokanopettaja mainitsi julkiteoriassaan kasvatuksensa
pohjautuvan humanistiselle ihmiskésitykselle. Tarkensin timin eksistentialistis -
humanistiseen ihmiskésitykseen, johon Kemppisen (1998, 120) mukaan ohjaavan
kasvatuksen taustalla oleva humanistinen psykologia perustuu. Koska pyrkimykseniini -
on mahdollisimman itsendinen, tutkimuskohteeni itsensé méérittelema ihmiskésityksen
tarkastelu, keskityn seuraavassa vain tihan ihmiskisitykseen. Tarkoituksenani ei ole

kasitelld ihmiskésitykseen liittyvid periaatteita ja aatehistorioita oppikirjamaisesti
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kokonaisuuksina, vaan kéytin niissé esiintyvii ajatuksia ja peruslédhtkohtia silti osin,
kun ne auttavat tutkimuskohteeni todellisuuden ymmértdmisessd ja tulkinnassa.
Keskitynkin tarkastelemaan Hirsjdrven (1985, 95 - 96) esittimid neljdd ontologis-
eettisti teemaa: kiisityksis kasvatusihanteista ja -paamasristd, kasvatuksen valttimétts-
myydestd, sen mahdollisuuksista seki kasvatusoikeudesta (ks. myos Virri 1994, 14).
Kisittelen ensin antiikin humanismin ja sen nykyisen suuntauksen, eksistentialismin,
puhtaimpia muotoja, jotta niiden vilinen nikemysero kasvatuksen mahdollisuuksista
tulee selvisti esille (ks. Hautamiki 1996, 14 - 17). Todellisuudessa ndméa ihmiskasityk-
set eivit kylldkédn ole erotettavissa niin selvisti toisistaan vaan néiden filosofisten
suuntausten sisilléd on esitetty monenlaisia ajatuksia ihmisen olemuksesta ja kasvusta.
Témén jélkeen tarkastelen humanistisen psykologian ajatuksia, jotka perustuvat lhinni
eksistentialistisen ihmiskisityksen pohjalle mutta joissa on néhtévissd my6s humanisti-
sen ihmiskésityksen piirteitd. Lopuksi yhdistin nimé nidkemykset eksistentialistis-
humanistiseksi ihmiskésitykseksi pyrkien niin rakentamaan tutkimukseni kannalta
tarkoituksenmukaisimman kuvan lapsen olemuksesta seké kasvatuksen padmairisti ja

mahdollisuuksista.
4.1 Humanistinen ihmiskésitys

Nimensid mukaisesti humarﬁsmin (lat. humanus = ’inhimillinen, sivistynyt’) kaksi
tirkeintd tuntomerkkié ovat ihmisten ja sivistyksen kunnioittaminen. Témén historialli-
sesti vanhimman ihmiskésitysmallin juuret ovat antiikin ajattelussa. Jo tuolloin oli
ndhtivissd kaikki humanismin kisitykset ihmisihanteesta erdinlaisina ituina, koska
kaikki kolme antiikin keskeisintd humanistifilosofia, Sokrates, Platon ja Aristoteles,
- nakivit kasvatuksella olevan mahdollisuus kasvattaa yksildistd sosiaalisia, jérkessn
kayttavid, tiedollisesti sivistyneiti ja itsendisesti toimivia yhteiskunnan jisenid. (Hirs-
jarvi 1985.) Seuraavassa kisittelenkin tarkemmin humanistisen ihmiskésityksen kolmea
puolta: yksilon jérjellisyytts, erityisasemaa ja sosiaalisuutta.

Aristoteleen mukaan jokaisella oliolajilla on oma luonnollinen pdidméairinsé (kreik.
’telos’), jota se pyrkii toteuttamaan. Thmisen paimaééri - hyvi eldmai ja onnellisuus - voi
toteutua, jos hiin oppii kiyttiméin jérkeéin oikein ja ohjaamaan sen avulla toimintaan-

sa kdytdnnon valintatilanteissa. Jirkevéd ihminen kykenee ensin tarkastelemaan mieles-
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sédn eri toimintavaihtoehtoja ja harkintansa pohjalta valitsemaan niistd parhaimman.
Jérkensd avulla hin kykenee myos perustelemaan valintansa ja ottamaan moraalisen
vastuun sen seurauksista. Hén ei enéi toimi tarpeidensa ja tunteidensa sanelemana vaan
on oppinut jirkensi ja itsetiedostuksensa avulla sddteleméén niitéd. Téllainen itsehallinta
voidaan saavuttaa vain demokraattisen kasvatuksen avulla. (Hautamiki 1996, 14;
Niiniluoto 1994, 41 - 43, 290.)

Humanistien mukaan tillaisena jérjellisend olentona ihmiselld on erikoisasema
luomakunnassa, mink& vuoksi hinen arvonsa on ehdoton (Ropo 1985, 10). Perinteisesti
humanistit ovatkin kunnioittaneet ihmisti ja uskoneet timén mahdollisuuksiin (Niini-
luoto 1994, 289). Humaani ihminen on arvostanut toista ihmisti pyrkimaill4 toimintaan,
joka edistéd timin eldmisen laatua (von Wright 1987, 165). Hén ei ole ajatellut toista
ihmisté vilineend vaan on huomannut timén itseisarvon.

Humanistisen ihmiskisityksen mukaan ihminen on luonnostaan siséisesti sosiaalinen
olento, mikéd on edellytys dialogiselle kasvatukselle. Thminen ei toteudu itsestiifin
sisdisten voimiensa ja mahdollisuuksiensa varassa, vaan sosiaalisuus on vilttiméton
ehto ihmisen toteutumisessa. (Aaltola 1988; 1991.) Aristoteles toteaakin kasvatuksen
tehtidvin olevan “tdydentid sitd, minkd luonto jatti keskeneriiseksi” (Hirsjarvi 1985,
133). Antiikin humanismin mukaan Kasvatuksen tavoitteena oli siis ihmiskunnan
luoman kulttuuriperinnén vilittiminen uusille sukupolville sivistys- ja kasvatusty6n
(kreik. *paideia’) avulla. Vain tilld tavoin syntyi inhimillisid arvoja, jotka olivat
vilttimiton edellytys ihmiskunnan moraaliselle kehitykselle. (Niiniluoto 1994, 282.)
Von Wright (1987, 166) nikee myos nykyisen humanismin korostavan voimakkaam-
min ihmisten vilistd solidaarisuutta kuin yksilon itsetoteutusta. Humanistinen kasvatus-
késitys on siis optimistinen (Ropo 1985, 11) eli lapsen ohjaamisella ja neuvomisella on

vilttdméton, oikeutettu rooli yksilén kasvussa.
4.2 Eksistentialistinen ihmiskésitys

Totuuden subjektiivisen luonteen vuoksi eksistentialismi ei ole yhtenéinen filosofinen
koulukunta vaan pikemminkin eliminfilosofia. Sen piiriin kuuluu monia ajattelijoita
(keskeisimpind Kierkegaard, Sartre ja Heidegger), joilla on ollut hyvinkin paljon

toisistaan poikkeavia nikemyksid. Heilli on kuitenkin ollut yhtenevid kisityksid
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ihmisesté ja timéin olemassaolon tarkoituksesta, jonka perusteella heidit voi mééritella
eksistentialisteiksi. (Hirsjarvi 1985, 149; Vestergaard 1985, 66.)

Toisin kuin antiikin humanistit eksistentialistit eivét nde ihmistd sosiaalisen ympé-
ristén tuotteena vaan vapaana eldvind ihmisend, jolla on voima luoda itse itsensd
tekemillézin valinnoillaan. Oman olemuksensa ja luonteensa luomisen ldht6kohtana on
yksilén subjektiivinen tietoisuus olemassaolostaan maailmassa. Eksistentialistisen
kasvatuksen pé#itavoitteet ovatkin siten oppilaan vapaan kasvun tukeminen ja oppilaan
tietoisuuden heréttiminen omasta itsestdéin, olemassaolostaan ja valinnanmahdollisuuk-
sistaan. Kasvatuksessa tulee varoa kaikkea sosiaalista sopeuttamista ja sovinnaisuutta
sek korostaa oppilaan itsearviointia. Oppilaalla on oikeus valita itse arvonsa sen sijaan -
ettd kasvattaja pyrkisi saamaan oppilaan hyviksymin tietyn universaalin moraalijérjes-
telmén syottamalld tille valmiita asenteitaan ja nikemyksidén. Néin ollen yhteis66n ei
tule luoda yhteisid sdfintoja, vaan jokainen yksil6 toimii oman moraalinsa mukaisesti ja
ottaa persoonallisen vastuun niistd normeista ja arvoista, joita hén suostuu noudatta-
maan ja jotka hiin niikee tirkeiksi oman elimiinsi kannalta. Koska lapsi itse tietds, mika
héinelle on hyviksi, kasvattajan tehtéivi on auttaa lasta kehittymééin juuri sellaiseksi
ihmiseksi kuin lapsi itse haluaa. Hinen tulee tukea lapsen itsendistd kehitystd ja
kehottaa lasta itsei tarttumaan kehitykseensi omia valintoja tekemilld. Lapsen oikeus
el vapaana ihmisend ja valita itse tekonsa tuo mukanaan kuitenkin eettiseen arviointi-
kykyyn perustuvan vastuun. Niin pasistisn eksistentialistisen kasvatuksen lopulliseen
padmadridn, jolloin oppilaista on tullut itseniisesti toimivia ja pédmadrid eldmilleen
asettavia yksiloitd. (Hirsjarvi 1985, 151 - 155, 159, 161 - 162; Vestergaard 1985, 70 -
72.)

Niille puhtaimmille eksistentialistisille p44periaatteille pohjautui ns. vapaa kasvatus
(Hirsjarvi 1985, 161). Eksistentialismia onkin kritikoitu sen kasvatuspessimismisté,
jonka mukaan yksilén persoonallisuuden muovautumiseen ei voida juuri ympériston
taholta vaikuttaa. Tdmén vuoksi kisittelenkin seuraavaksi humanistista psykologiaa,
jossa on n#htivissd eksistentialististen kisitysten lisdksi myds edelld esittiméini bu-
manistisen ihmiskasityksen piirteiti. Perustelen humanistisen psykologian tarkastelua
omana lukunaan sill4, etti eksistentialistis-humanistinen ihmiskésitys on tullut ohjaa-
van kasvatuksen taustalle juuri humanistisen psykologian kautta eli silld on niin

erityisasema tutkimukseni kannalta.
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4.3 Humanistinen psykologia

Modernin humanismin esiinnousu niikyy humanistisen psykologian liikkeen syntymise-
nd 1950 -luvulla. Kasvatuksen kannalta sen merkittdvimpid edustajia ovat A. H.
Maslow, Carl Rogers ja Arthur Combs seké Suomessa Lauri Rauhala. (Aho 1994a, 74 -
75.) Itse kiisittelen humanistista psykologiaa Rogersin ajatusten pohjalta, koska kehitt-
essédin ohjaavan kasvatuksen menetelméiiinsi Gordon piti juuri héntd merkittdvimpani
oppi-iséndin.

Humanistinen psykologia ei ole yhtenidinen koulukunta, vaan sen kannattajia yhdisti
alussa vain se, etti he kaikki korostivat voimakkaasti ihmisen arvoa, yksil6llisyytti ja
ainutlaatuisuutta. He eivit voineet hyviksyi vallalla olevia behavioristista ja psyko-
analyyttista ihmiskéisitysféi, joissa korostettiin vain ihmisen eldimellisid ja sairaita
puolia. Sen sijaan humanistisen psykologian edustajat halusivat néhdi yksilén koko-
naisuutena, jota ei voida ymmirtis tarkastelemalla vain kiyttdytymisen osia. Heilld oli
siis voimakas fenomenologinen orientaatio eli heidin tarkoituksena oli ymmairtaa
kayttaytymistéd yksilon kokemuksista kisin. (Aho 1994a, 74; Ropo 1985, 11 - 12.) He
nidkivit ihmisen olemuksen koostuvan tunteista, tarpeista ja kyvyistd, jotka ovat
luonteeltaan positiivisia tai neutraaleja (Ropo 1985, 11). Néiti kéyttdytymistd selittivid,
ihmiselle ominaisia tarpeita ovat mm. patemisen, onnistumisen, tunnustuksen saamisen,
hyviksynnin ja itsensi toteuttamisen tarpeet (Aho 1994, 82).

Humanistinen psykologia korostaa, etti yksil6 on eldmén keskipiste, jonka ytimeni
on yksilon “self”. Téssd ytimessé ovat jokaisen yksilén luontaiset mahdollisuudet, jotka
joko pafisevit toteutumaan oikeanlaisen ohjauksen avulla tai jadvit toteutumatta. Jotta
nimi mahdollisuudet voivat toteutua ja jotta oppilas voi kokea oppimisensa itselleen
merkitykselliseksi, oppimisen tulee ldhted oppilaan tarpeista, oppilaan tulee saada olla
mukana kasvuprosessissa koko pérsoonallaan tunteineen ja kokemuksineen ja oppilaan
kasvun tulee perustua itseohjautuvuuteen. Itseohjautuvuuteen liittyy vahva kisitys
oppilaasta oppimisen subjektina, jolloin oppilas on vapaa tekemiiin itse valintoja oman
oppimisensa suhteen. Listksi itseohjautuvuus edellyttiis sitd, ettd oppilas osallistuu
aktiivisesti kasvuprosessin kaikkiin vaiheisiin: tavoitteiden asettamiseen, - niiden
saavuttamiseen ja tulosten arviointiin. Siten oppimisesta tulee oma-aloitteista ja

paaméiritietoista. Kun oppilas itse asettaa itselleen tavoitteet omien tarpeidensa
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pohjalta, hén on sisdisesti motivoitunut saavuttamaan ne. Néin hénelld on itsekuria
toimia tavoitteisiin padsemiseksi. Myshemmin hén itse arvioi, kuinka hyvin hin on
edistynyt tavoitteensa ja tarpeidensa suunnassa. Téllaisen toiminnan arvioimisen kautta
itseohjautuvasta oppimisesta tulee vastuullista oppimista. (Rogers 1983, 20, 148, 189,
269; 1995, 483 - 498.)

Vaikka humanistinen psykologia korostaa eksistentialistisen ihmiskésityksen
mukaisesti yksil6n itseohjautuvaa kasvua, se huomioi myds kasvuympéristén tirkey-
den. Inmisen miné voi kehittyd my6nteiseen suuntaan vain demokraattisen vuorovaiku-
tuksen kautta (Rogers 1995, 387, 498). Tillaisessa kasvuympéristdssé opettajan rooli
on toimia perinteisen arvioijan ja opettajan sijaan kasvun auttajana ja “helpottajana”
(facilitative teacher). Tillaisen roolin omaksuminen ei perustu yksittdisen, helposti
opittavan opetusmetodin omaksumiseen, vaan siihen vaaditaan tietynlaisen, humanisti-
siin arvoihin perustuvan suhtautumistavan sisdistimistd. Siind on siis kyse koko -
opettajan persoonasta. (Rogers 1983, 26, 95, 120 - 121, 136, 188.) Opettajan tulee osata
suhtautua oppilaisiinsa empaattisesti eli hidnen tulee kyetd nikeméin asioita niiden
nikokulmasta. Lis#ksi opettajan tulee pitidi huolta oppilaistaan sekd hyviksyi nima
ehdoitta. Opettajan tulee myds kyeti olemaan vuorovaikutussuhteissaan aito ilmaisten
todelliset tunteensa ja kokemuksensa avoimesti. (Patterson & Purkey 1993, 147 - 150;
Rogers 1983, 121 - 125, 133.) Ahon (1994a, 85) mukaan humanistisen psykologian
edustajista juuri Gordon korosti voimakkaimmin opettajan ja oppilaan vuorovaikutuk-
sen tirkeytta. 4

Téllaisen humanistisen kasvatuksen tavoitteena on kasvattaa “kokonaisia” yksiloita
(fully functioning person), jotka
- kokevat monipuolisesti erilaisia tunteita
- toimivat oma-aloitteisesti, Vapaasti ja luovasti
- ottavat moraalista vastuuta toiminnastaan tehden rationaalisia valintoja
- ovat sosiaalisia ja yhteistyokykyisid
- osaavat ratkaista eteentulevia ongelmia ja sopeutuvat joustavasti uusiin tilanteisiin
- toimivat henkildkohtaisten tavoitteidensa suunnassa eli ovat itseohjautuvia ja itsen#i-
sid
(Rogers 1983, 290, 295; 1995, 389 - 390). Tavoitteissa on nahtédvissd yhtenevyytti

ohjaavan kasvatuksen mukaisiin tavoitteisiin.
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Samansuuntaisia kasvuympdriston piirteitd ja kasvatustavoitteita voidaan 16ytdd
Patrikaisen (1997) kuvaileman “kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja” -opettajatyypin
ajatuksista, koska timin tyypin opettajien toimintaa ohjasi voimakkaimmin juuri
humanistinen ihmiskésitys ja ldheinen eettinen suhde oppilaisiin. Ndm4 piirteet ilmeni-
viit kyseisten opettajien puheissa mm. oppilaiden luottamuksellisena, tasa-arvoisena ja
oikeudenmukaisena kohteluna, persoonan kunnioittamisena seki itsetunnon ja yksilslli-
syyden tukemisena. Heidin puheissaan korostui kasvatuksen eettis-sosiaalinen ilmapii-
ri, koska opettajat pyrkivit luomaan empaattiset suhteet oppilaisiinsa seki kasvatta-
maan heiti itsendiseen ja yhteisolliseen vastuuseen, sosiaalisuuteen, oma-aloitteisuu-
teen ja itseohjautuvuuteen. Lisiksi he pyrkivit demokraattisiin péitoksiin. Opettajat
nikivit oman roolinsa ldhinni kasvamaan saattajana ja suhtautuivat oppilaiden kasvun
mahdollisuuksiin hyvin optimistisesti. Oppimisen nidmé# opettajat katsoivat olevan
aktiivinen, vuorovaikutteinen ja laaja-alainen prosessi, jota ohjasi oppilaan oma

sisdinen motivaatio ja sitoutuneisuus.
4.4 Eksistentialistis-humanistinen ihmiskésitys

Antiikin humanistit ajattelivat siis, ettd lapsi on perusluonteeltaan yhteisollinen ja
sosiaalinen olento. Niin yksi kasvatuksen tirkeimmistéd tehtévistd oli vilittid oman
kulttuurin arvomaailma lapselle. Eksistentialistit puolestaan korostivat lapsen yksil61li-
syyttd ja itsendisyytti, joten heidin mukaansa lapsen tuli oppia itse rakentamaan oma
arvomaailmansa. Téillaista'néikemyseroa voidaan selittiis tarkastelemalla arvoteorioita.
Niiniluoto (1994, 182 - 183) esittelee kolme arvoteoriaa. Arvo-objektivismin mukaan
arvot ovat ihmisti korkeamman voiman tai auktoriteetin asettamia. Arvorelativistien
mukaan arvot ovat aina yhteisissi omaksuttuja periaatteita tai tapoja, joiden tehtivina
on helpottaa ryhmien yhteistd toimintaa. Arvosubjektivismin mukaan arvot ovat
puhtaasti yksilollisid valintoja. Mielestéini antiikin humanismin mukainen valmiin
arvomaailman vilittiminen lapselle on eriinlaista arvo-objektivismia, joka vastaa
heikosti nykyisiin kasvatushaasteisiin. Toisaalta my&skiin eksistentialistien korostama
arvojen ehdoton subjektiivinen luonne ei sellaisenaan sovellu lasten kasvatukseen.
Yhdistéinkin nimé kaksi suuntausta ja kannatan arvorelativistista suuntaa. Katson

Niiniluodon (1994, 58 - 59, 183) mukaisesti arvojen olevan ihmisten vilisessi kanssa-
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kidymisessé luotuja sosiaalisia konstruktioita (ks. myds Berger & Luckmann 1994).
Tdmin nikemyksen mukaan kasvatuksella voidaan katsoa olevan kaksi tehtdvii.
Kasvatus sisiltdd sekd adaptiivisen, sopeuttavan aspektin ettd kriittisen, muutokseen
pyrkivin puolen. T#ll6in kasvatuksen tehtévi ei endd ole pelkéstéén sosiaalistaa lapsia
nykyiseen yhteiskuntaan vilittimill jo olemassa olevia normeja vaan myds tulevaan,
muotoutuvassa olevaan maailmaan rohkaisemalla heitd vastuulliseen itsendisyyteen ja
uuden etsimiseen. Jotta kasvatettavat voisivat tilld tavoin ikédn kuin ylitti4 kasvattajan-
sa, kasvattajalta edellytetiéin kasvatusoptimismia ja tulevaisuuden alustavaa ennakoin-
tia. (Aaltonen 1988, 85, 88;1991,4-5,7.)
Téllaisen oman arvomaailman rakentamisessa lapsi tarvitsee kuitenkin alkuvaihees-
sa tukea ja ohjausta. Myos Hoffmann (1996) kritisoi ajatusta, etté lapsi tietiisi alusta
alkaen, miki on hénelle hyviksi. Hinen mukaansa itsengiset moraaliset ratkaisut ovat

mahdollisia ihmiselle vasta pitkdn kehityksen jdlkeen. Sitd ennen lapsen tulee saada

* aikuisilta “huolehtivaa rajoittamista”, jossa on Kyse juuri olemassa olevien arvojen ja
normien vilittimisesti lapselle. Lapselle annetaan kuitenkin pikku hiljaa mahdollisuus
tehdd omia normi- ja arvoratkaisujaan. Kasvatuksen kannalta onkin keskeists, kuinka
siirtyminen sosiaalisen yhteisén moraalinormeista itsendiseen vastuullisten moraalirat-
kaisujen tekemiseen onnistuu. (Hoffmann 1996, 9 - 12.) Téssd nékyy tasapainoilu -
yhteisollisyyden ja yksilollisyyden vililld. On kysymys kasvattajan kyvysti arvioida,
kuinka paljon lapsi tarvitsee tukea valintojensa tekemiseen ja kuinka paljon hénelle
tulee antaa vapautta toimia yksilollisyytensi mukaisesti (ks. Tahkokallio 1995, 1998).

Edell4 esitettyihin ajatuksiin liittyy my6s nykyiset keskustelut, joissa kasvattajat ja
filosofit ovat ottaneet kantaa lasten itsemidrdimisoikeuden ongelmaan. Monista
suhtautumistavoista erdinlaisena “keskitien ratkaisuna” voidaan pitéi ajatusta, jonka
mukaan lapsella on moraalinen oikeus piittia itsedfin koskevista asioista omien
kykyjensd rajoissa. Lapsen itsemdirdimisoikeutta tdytyy siis joissakin tilanteissa
rajoittaa, koska lapsella ei ole autonomiaan edellytettivid valmiuksia itsendiseen
ajatteluun ja toimintaan, rationaaliseen harkintaan tai omien tarpeidensa hallintaan.
Téllaisen itsemédrdZimisoikeuden rajoittamisen tulee olla kuitenkin perusteltu lapsen
oman hyvén nimissé. Lasten tulee saada sopivassa méérin harjoitella itseniisié valinto-
ja, jotta heistd voi kehittyd itsemédrdfiviid persoonia. Téllaista mahdollisuutta varttua

autonomiseksi persoonaksi voidaan kutsua lapsen oikeudeksi “avoimeen tulevaisuu-
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teen”. (Launis 1994.)

Kasvatuksen péitavoite, lapsen itsendistyminen, voidaan siis saavuttaa vain tietoisen
kasvatuksen avulla, jossa kasvattaja toimii Sokrateen lailla ikd&n kuin “kétilond”
tasapainottelemalla ohjauksen ja vapauden sallimisen vélilld. Téllainen kasvatus
mahdollistaa itsetictoisuuden ja vastuullisuuden herdémisen, joka johtaa lapsen var-
sinaiseen yksiloitymiseen. (Virri 1994, 15 - 17.) Eksistentialistis-humanistisen kasva-
tuksen mukaan yksil6 ei ole luonnostaan vapaa vaan, todellinen vapaus voidaan
saavuttaa vain kasvatuksen avulla. Vapauteen tihtizva kehityksen ohjaaminen ei saa
kuitenkaan olla méiriilevas vaan pikemminkin myotiilevad, jolloin kasvattaja kunni-
oittaa lapsen yksil6llisyyttd. Tamad liittyy kysymykseen vallan kéytostd kasvatussuhtees-
sa. Virrin (1994, 18 - 19) mukaan valveutunut, lapsen itsendistymistd arvostava
opettaja ymmartid vallah luonnollisen alkuperén, joka jo'lituu hénen institutionaalisen
tehtdvin tuomasta asemastaan. Hin nikee vallan sopeuttavan sosiaalistamisen sijaan
humaanina ja viliaikaisena pyrkien niin kasvatusprosessin aikana vallasta tietoisesti
eroon. My6s von Wright (1987, 168 - 169, 172) ajattelee vallan olevan oikeutettua vain,
jos se huolehtii ihmisen parhaasta. Hinen mukaansa humanistisen kasvatukseh tavoit-
teeseen, ihmisen hyviin eldmiin, voidaan piistd vain sellaisessa yhteisOssd, jossa
vallitsee lakiin pohjautuva jérjestys. Tdmad jérjestys ei kuitenkaan saa rajoittaa yksilon
ihmisarvoista eldmas.

Wilenius (1999, 171) nikee toimivan inhimillisen yhteiskunnan aatteellisina
alkutekij6inid yksiloiden vapauden, tasa-arvon (demokratian) ja veljeyden (yhteisvas-
tuun) periaatteet. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd hyvin toimivassa kasvatusyhteisos-
si yksilollisyyttd ja yhteisollisyytti ei tarvitse nihd4 toisilleen vastakkaisina ja toisiaan
rajoittavina kehityssuuntina. Toimiakseen demokraattinen yhteis6 vaatiikin sekd
jdsentensi itsendisyyttd ettd yhteistyokykyd. Niiden suhde tulee vain osata sovittaa
yhteison jésenten idn ja kehitystason mukaisesti. Myds “Peruskoulun opetussuunnitel]-
man perusteissa” (1996, 40) todetaan yhdeksi alkuopetuksen tavoitteeksi oma-aloittei-
nen, itsendinen ja vastuuntuntoinen lapsi, joka samalla osaa toimia ryhmén jésenené

huomioimalla toiset ihmiset ja ymmaértimailld sovittujen sééintdjen merkityksen.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

T#amén tutkimuksen tavoitteena on kuvailla ja ymmért4d ohjaavan kasvatuksen kasva-
tuskulttuuria erddssi peruskoulun kolmannessa luokassa erityisesti luokan tySrauhaon-
gelmien nidkokulmasta. Ensinndkin tarkoitukseni on kuvata luokan ty6rauhaongelmia
ja luokanopettajan ohjaavaa kasvatustoimintaa hénen ennaltachkéistessiéin tyrauhaon-
gelmia ja puuttuessaan niihin. Liséksi pyrin ymmértiméasn luokanopettajan kasvatustoi-
minnan perusteita: hinen kasvatusfilosofiastaansa, ihmiskasitysté#n ja kasvatustavoit-
teitaan. Tutkimukseni pyrkimyksend on siis seké tutkimuskohteen toiminnan kuvailu
ettéd sen ymmartiminen, jotka Eskolan ja Suorannan (2000) mukaan ovatkin laadullisel-
le tutkimukselle tyypillisii. Ensin tutkija kuvailee tutkimuskohteena olevan tapauksen
toimintatapoja mahdollisimman elévisti ja tarkasti, minka jilkeen hén pyrkii ymmaérts-
miin, miksi tutkimuskohteessa vallitsee kuvatunlaiset toiminnan lait. (Eskola &
Suoranta 2000, 106.) Niisti tavoitteista kisin tutkimusongelmiksi muotoutuivat:

1. Millaisia ja missd médrin tydrauhaongelmia esiintyy oppituntien aikana?
2. Millaisilla ohjaavan kasvatuksen menetelmilld luokanopettaja ennaltachkéisee
luokan tydrauhaongelmia ja puuttuu esiintyviin ongelmiin?
3. Millaiset ovat luokanopettajan kasvatustoiminnan perusteet ja tavoitteet?
3.1. Millainen on toiminnan taustalla oleva eksistentialistis-humanistinen ihmiskisi
tys?
3.2. Millainen on hénen ohjaavan kasvatuksen filosofiansa?

3.3. Millaisiin kasvatustavoitteisiin héin toiminnallaan pyrkii?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Téssd luvussa pyrin selvittdmaééin tutkimukseni ldhtokohtia ja sen eri vaiheita. Esittelen
tutkimusotteeni ja siihen liittyen tieteenfilosofiset taustasitoumukseni: ihmis- ja
todellisuuskésitykset. Koska tutkimukseni kohdistuu vain yhteen tutkittavaan tapauk-
seen, nden tarkoituksenmukaiseksi esitelld tutkimuskohdettani erillisessi luvussa.
Tamin jilkeen pyrin kertomaan yksityiskohtaisesti tutkimusaineiston keruusta ja
analysoinnista, jotta lukija saa kisityksen siitd, kuinka tutkimuksen tulokset ovat
syntyneet ja jotta hin voi niin arvioida tutkimuksen aikana tehtyjen ratkaisujen mielek-
kyyttid. Luvussa 6.5 hahmotan vield kokonaiskuvan tutkimusprosessini etenemisesti
ikd4n kuin yhteenvetona ja viimeiseksi tarkastelen tutkimukseni luoteﬁaﬁustehjﬁitﬁ,

joihin palaan uudelleen pohdinta-luvussa.
6.1 Etnografinen tapaustutkimus tutkimusotteena

Koska ohjaavasta kasvatuksesta on tehty melko paljon laajoja, kartoituksenomaisia
tutkimuksia, katsoin tarpeelliseksi tutkia sitd kiytdnnén vuorovaikutuksen tasolla.
Halusin saada syvillisemp#4 tietoa ohjaavan kasvatuksen kéiytﬁnnﬁistéi yhdessé kasva-
tuskulttuurissa seki tarkastella ohjaavaa kasvatusajattelua yhden henkilon konstruoima-
na. Koska pyrin tutkimuksellani siis ilmién yksityiskohtaiseen kuvailuun ja ymmarta-
miseen, tuntui laadullisen tutkimuksen suuntauksista etnografinen tapaustutkimus
oikealta léhestymistavalta.b Termi ’etnografia’ viittaa pyrkimykseen kuvata kulttuuria tai
sen jotakin puolta (Bogdan & Biklen 1998, 28), silld ovathan etnograﬁseh tutkimuksen
juuret vieraita kulttuureja tutkivassa antropologiassa (Syrjildinen 1991, 37). Termi
*tapaustutkimus’ puolestaan madritelldsin Yinin (1994, 13) mukaan “empiiriseksi
tutkimukseksi, joka monipuolisen aineiston avulla tutkii nykyajassa tapahtuvaa ilmi6ti
sen omassa ympéristdssiin, josta se ei ole selviisti erotettavissa”. Syrjélian (1996, 11)
mukaan olennaista médritelmédssd on se, ettd tapaustutkimus kohdistuu rajattuun
tapaukseen, nykyhetkeen ja todelliseen tilanteeseen. Gallin, Borgin ja Gallin (1996,
545) médritelméssd “the in-depth study of instances of a phenomenon in its natural

context and from the perspective of the participants involved in the phenomenon”
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korostuu liséksi tutkimuksen syvillinen pyrkimys saavuttaa tutkittavien ndkokulma
tutkittavasta ilmiosti eli ns. emic-perspektiivi. T4ll6in onkin perusteltua lihted tutkitta-
van ilmion sisilléistd sekd pyrkié pitdméin tutkittavien omat kokemukset ja tutkimus-
konteksti tutkimuksen selkdrankana (Syrjéldinen 1991, 39).

Pyrkimyksessé saavuttaa tutkittavien ndkokulma heijastuu etnografisen tapaustutki-
muksen todellisuuskdsitys. Siind todellisuuden ndhdéén olevan sosiaalisesti konstruoi-
tua eli rakentuvan yksiloiden vilisistd sosiaalisista merkityksistd, joita he tuovat esille
sekd puheensa ettd toimintansa kautta. Siten tutkijan tulee kiinnitti erityistd huomiota
sekd kulttuurissa kéytettdvin kielen ettd sen sisdisen toiminnan laatuun. (Bassey 1999,
42 - 43; Berger & Luckmann 1994.) Tieto siis kisitetd4n inhimilliseksi, subjektiiviseksi
seké arvo- ja kulttuurisidonnaiseksi (Syrjéldinen 1996, 77).

Toisaalta Boylen (1994, 166) mukaan etnografi kykenee ymmértdmésn parhaiten
tutkittavaa ilmiotéd, jos hédn tarkastelee sitd tutkittavien oman nidkékulman (emic-
perspektiivi) lisdksi myos ulkopilolisen nikdkulmasta (etic-perspektiivi). Ulkopuolisen
nidkoékulma tutkittavasta ilmidsti voidaan saavuttaa mm. havainnointien ja teoriapoh-
dintojen avulla. Tutkittavien nikékulma sen sijaan selvidd parhaiten osallistumalla
tutkittavien eldméén ja haastattelemalla heitd. Omassa tutkimuksessani nikyvit ndmi
molemmat nidkokulmat. Havainnoidessani ja kuvaillessani luokan toimintakulttuuria
pyrin etic-perspektiiviin rakentaen ik#in kuin yhti todellisuutta. Toisaalta haastatelles-
sani luokanopettajaa pyrin séavuttamaan mahdollisimman hyvin emic-perspektiivin
keskittyen tutkittavan rakentaman todellisuuden ymmértdmiseen. '

Koska tutkin ihmistd ja hinen toimintaansa, katson tutkimuksen ontologisen
tarkastelun olevan pitkalti futkijan toimintaa ohjaavan ihmiskésityksen mérittelemist.
Itse nden tutkimuskohteena olevan luokanopettajan aktiivisena, intentionaalisena,
rationaalisena, vuorovaikutussuhteissa elidvidnd ja kokonaisvaltaisesti toimivana
ihmisend. (ks. Hirsjarvi 1985, 98 - 99.) Aktiivisuus ja intentionaalisuus tarkoittavat siti,
ettéd luokanopettaja asettaa toiminnalleen padmaéirid ja pyrkii niihin tekemilld erilaisia
valintoja. Rationaalinen ihminen puolestaan on itsendinen, harkitseva ja ajatteleva
toimija, joka tutkii omaa toimintaansa ja selittéid sille antamiaan merkityksid. Nami
kaksi piirrettd - toiminnan tausiaila olevat pismairit ja aktiivinen reflektointi - mahdol-
listavat sen, etti voin tutkia luokanopettajan kasvatustyon perusteita. Luokanopettajan

nidkeminen vuorovaikutussuhteissa eldviksi yksiloksi puolestaan liittyy pyrkimykseeni
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kuvailla kiytdannon kasvatustoimintaa. Liséksi pyrin ndkemééin luokanopettajan koko-
naisvaltaisesti ottamalla huomioon sen, ettd kasvatustoimintaan vaikuttavat kasvatusfi-
losofian ja ihmiskisityksen lisiksi luokanopettajan tilannesidonnaiset tunteet ja ajatuk-

set.
6.2 Tutkimuskohteen kuvaus

Tapaustutkimuksessa on tyypillistd keskittyd melko pieneen méiridén tapauksia ja
analysoida ndmé mahdollisimman tarkasti. Néin lisétddn laajojen yleistysten sijaan
ymmiirrysti tutkittavasta ilmi6std. Tutkimuksen kohteeksi tuleva tapaus tai tapaukset
valitaan vahvan teoreettisen i)éfehtyneisyyden perusteella harkinnanvaraisesti tutkimus-
aiheen ja haettavan aineiston laadun kannalta tarkoituksenmukaiseksi erilaisin kritee-
rein. Tapaus voi olla valittu esimerkiksi sen tyypillisyyden, edustavauden, ainutkertai-
suuden, poikkeuksellisuuden, kriittisyyden, paljastavuuden tai opettavuuden perusteel-
la. Tapaus voi mys olla erdénlainen #ri- tai uniikkitapaus. (Eskola & Suoranta 2000,
18, 65; Gall ym. 1996, 552 - 553; Syrjdld 1996, 23; Yin 1994, 38 - 40.)

Tutkimani luokkakulttuuri on tapauksena ainutkertainen ja paljastava, tutustuinhan
ohjaavan kasvatuksen ideaan alunperin juuri kyseisessd luokassa ja kyseisen luo-
kanopettajan kautta. Luokanopettaja onkin pitkin alkuopettajauransa aikana vihitellen
sekéd kdytinn6én kokemuksen ettd tdydennyskoulutuksen avulla tutustunut ohjaavan
kasvatuksen periaatteisiin. Liséiksi hdn on aktiivisesti reflektoinut omaa tyotiin yhteis-
tyossi kollegoidensa kanssa. Siten luokanopettajalle on kehittynyt laaja' asiantuntemus
ohjaavan kasvatuksen alalta ja hiin on tottunut pohtimaan avoimesti omaa toimintaansa.
Namd seikat tekevit luokanopettajasta tapauksena erityisen opettavaisen tutkimuskoh-
teen.

Tutkimani koululuokka on suurikokoisella ala-asteella Keski-Suomessa. Koko
laajuudessaan tutkimusprosessini kesti ensimmdisen luokan keviéstd kolmannen
luokan kevédseen. Varsinainen havainnointijakso sijoittui kolmannen lukuvuoden
alkuun. Luokassa oli tuolloin 19 oppilasta, joista viisi oli juuri tullut luokkaan. Luokka
oli jo hyvin ryhméytynyt ja 6ppilaat olivat tottuneet luokan kasvatuskulttuuriin. Niin
ollen uusia oppilaita seuraamalla minulla oli hyvéd mahdollisuus saada lisii tietoa

luokan kasvatuskulttuurista, koska varsinkin alkuvaiheessa uudet oppilaat tormisivit
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usein luokan vanhoihin - jo totuttuihin - tapoihin. Liséksi luokan sopimukset ja tavat
kéytiin uudestaan l4pi juuri uusien oppilaiden takia, mikd auttoi minua aineistoni

keridimisessi.
6.3 Aineiston keruu

Etnografisen tapaustutkimuksen kokonaisvaltaisen ja tilannesidonnaisen luonteen
vuoksi tutkimuskohteesta tulee hankkia aineistoa monipuolisin menetelmin ja pitkin
kenttityovaiheen aikana sen omassa luonnollisessa kontekstissa (Boyle 1994, 162 -
163). Niinpi itsekin osallistuin tutkittavien arkieldmézin vaihtelevalla intensiteetill
kahden vuoden ajan tavoitteenani oppia tuntemaan yhteison kulttuuri, toiminta- ja
ajattelutavat, ikézn kuin sisaltipdin kokemalla (ks. Eskola & Suoranta 2000, 106 ja Gall
ym. 1996, 548). Koska tutkija osallistuu aktiivisesti tutkimuskohteensa toimintaan, hin
on itse tutkimuksensa tirkein tutkimusviline (Bogdan &‘ Biklen 1998, 4). Tilléin
tutkijan ja tutkittavan vilisen vuorovaikutuksen merkitys kbrostuu._Day (1991, 537 -
538) korostaa, ettd timéin suhteen tulee olla ldheinen ja tasavertainen erityisesti silloin,
jos halutaan saada tietoa opettajan toiminnasta ja ajattelusta. Omassa tutkimuksessani
suhde muodostuikin vihitellen tillaiseksi, koska pohja antoisalle yhteistyélle luotiin jo
pitkdaikaisen esitutkimusvaiheen aikana. Tillainen tutkijan ja tutkittavan vilinen
luottamus toimi perustana myos tutkimuksen eettisten periaatteiden toteutumiselle.
Kerisin tutkimusaineistoa monipuolisilla menetelmilld. Havainnoin luokan kulttuu-
ria sekd osallistumalla siihen itse etti olemalla ulkopuolisen roolissa. Keskustelin
luokanopettajan kanssa ja haastattelin hinti pazstikseni selville héinen aj atuksisfaan ja
nikemyksistédn. Tallensin aineistoni sekd kirjoittamalla kenttémuistiinpanoja ettd
nauhoittamalla videokameralla. (Ks. Gall ym. 1996, 547; Syrjdldinen 1996, 84.)
Perustelen kiyttimieni tutkimusmenetelmien tarkoituksenmukaisuutta tutkimani
ilmi6n luonteen avulla. Tutkimani ilmiéhén on luokanopettajan kasvatustoiminta ja -
ajattelu, jota selvennin ensiksi Konigin (1975, 20 - 31) pedagogisen ajattelun -tasomal-
lin avulla. Sen perusteella pedagogisesta ajattelusta voidaan erottaa kolme tasoa.
Ensimmdiselld tasolla, toimintatasolla, opetusprosessi etenee toisiaan seuraavissa
sykleissd, jotka koostuvat suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista. T4ll4 tasolla

tarvitsemansa opetuksen ja ongelmanratkaisun perustaidot opettaja saa kiytinnon
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tilanteista tulleen kokemuksensa kautta. Alkaessaan pohtia kdytdnnén toimintaansa
teoreettisiin késitteisiin ja malleihin tukeutuen opettaja siirtyy ensimmiiselle ajattelu-
tasolle. Tilldin tulevat mukaan objektiteoriat, jotka kuitenkin liittyvit kiinte#sti
toimintatasoon. Niit# objektiteorioita voidaan puolestaan tarkastella toisella ajattelu-
tasolla holistisempana metateoriana, joka sisiltii ajattelun ontologiset ja arvopohjaiset
perusteet. (Kansanen 1993, 60 - 61; 1996b, 48 - 49; Konig 1975, 20 - 31; Patrikainen
1997, 44 - 45.)

Tasté luokanopettajan pedagogisesta ajattelusta minulle syntyi melko hyvi kisitys
jo esitutkimusvaiheessa, mutta varsinaisessa kenttiityovaiheessa pyrin selvittiméin titi
systemaattisemmin. Kuviossa 2 tarkastelenkin juuri niiti aineistonkeruumenetelmis

suhteessa edelld esitettyyn pedagogisen ajattelun -tasomalliin.

PEDAGOGISEN AJATTELUN TUTKIMUS-

TASOT MENETELMAT
t\
METATEORIA ‘ teema-
{ihmiskasitys, kasvatusfilosofia) haastattelu
2. AJATTELUTASO
stimulated | E
OBJEKTITEORIAT recall- <y
(toiminnan perustelut) haastattelu g
e |
1. AJATTELUTASO 1°
TOTEU- '
luokka-

SUUN- A7 TUs \, ARVI- havainnointi
NITTELU OINTI .

TOIMINTATASO

KUVIO 2. Opettajan pedagogisen ajattelun tutkiminen (mukailtu Konigin (1975)

mukaan)
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Tutkimuksen eri vaiheissa hain tietoa pedagogisen ajattelun eri tasoista. Luokkayh-
teisgssd suorittamieni havainnointien avulla sain tietoa toimintatasosta. Kasvatusajatte-
lu puolestaan avautui luokanopettajan reflektoinnin kautta, jonka itse ajattelen olevan
liikkumista mallin eri tasojen vililld. Pyysin aluksi luokanopettajaa perustelemaan
kéytinnén toimintaansa stimulated recall -haastattelun avulla, jolloin reflektio tapahtui
toimintatason ja ensimmadisen ajattelutason vililld. Tdmén jilkeen kerdsin metatietoa
teemahaastattelun avulla. Omassa tutkimuksessani ajattelen tille metateorian tasolle
kuuluvan luokanopettajan késitykset oppilaistaan (ihmiskésitys), kasvatuksestaan
(kasvatusfilosofia) ja kasvatustavoitteistaan. Seuraavaksi esittelen néimé aineistonkeruu- -

menetelmiini tarkemmin.
6.3.1 Havainnointi

Koska etnografinen tapaustutkimus edellyttis ilmion tutkimista sen luonnollisessa
ympéristossé, tutkimuskohteen toiminnan havainnointi soveltuu erityisen hyvin aineis-
tonkeruumenetelméksi. Eskola ja Suoranta (2000, 99 - 102) toteavat, ettd havainnoijan
osallistumisen aste voi vaihdella tutkimustapauksen perusteella ja sen arvioinnin
kriteerind voidaan pitd4 esimerkiksi sitd, millainen rooli tutkijalla on yhteis6ssi. Siten
havainnointimenetelmien #érip4dind ovat osallistuva ja ulkopuolinen havainnointi.
Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija tavalla tai toisella osallistuu tutkimansa yhteisén
toimintaan eli hénelld on tutkijan roolinsa lisiksi myds muita rooleja yhteisdssid.
Ulkopuolisessa havainnoinnissa tutkija puolestaan ryhméiin ja tilanteeseen osallistumi-
sen sijasta keskittyy pelkistisin aineistonsa kerdiimiseen (Gall ym. 1996, 345). Itse olin
esitutkimusvaiheessa osallistuva havainnoija. Yleisen tarkkailun lisiksi pidin luokassa
oppitunteja ja otin ajoittain kokonaisvaltaista vastuuta luokan toiminnasta. Varsinaises-
sa kenttity6vaiheessa puolestaan asetuin ulkopuolisen havainnoijan rooliin ja keskityin
aineiston videoimiseen. Vaikka pysyminen aiemmassa aktiivisessa roolissa olisi
tuntunut luontevalta, sopeuduin uuteen roolini hyvin. Luokanopettaja ymmirsi tilanteen
ja kéytdnnon avun tarpeesta huolimatta antoi minun tehdd tySténi vapaasti omista
tutkijan tarpeistani kisin. Sen sijaan oppilaita aktiivisen opettajan roolini vaihtuminen
passiivisemmaksi sivustaseuraajaksi saattoi alussa himmentéi.

Havainnointini muuttui siis varsinaisessa kenttityévaiheessa systemaattisemmaksi,
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koska olin jo esitutkimusvaiheessa muodostanut itselleni kokonaisvaltaisemman kuvan
luokkakulttuurista. Bogdan ja Biklen (1998, 158) kehoittavatkin tutkijaa rajaamaan
tutkimuksen fokuksen sen jédlkeen, kun hén on» ensin hahmottanut laaja-alaisen kuvan
tutkittavasta ilmi6std. Ennen havainnointijaksoa olinkin tdsmentényt tutkimusongelma-
nija léatinut niiden pohjalta karkean havainnointirungon (liite 1), joka suuntasi havain-
tojeni tekemistd. Toisaalta pyrin koko ajan olemaan avoin uusille ndkokulmille eli
sdilyttdiméin tutkimuksen prosessiluonteisuuden. Tllaisen havainnointirungon laatimi-
nen kuitenkin vihent4s havainnoinnin liiallista subjektiivisuutta. Eskola ja Suoranta
(2000) nimittiin toteavat, etti systemaattisesta aineistonkeruusta huolimatta eri tutkijat
kiinnittivit huomionsa eri asioihin. Toisaalta subjektiivisuus on havainnoinnin ehdoton
rikkaus, koska kaikki tutkijat voivat saada tutkimuskohteesta irti hyvinkin mielenkiin-
toista asiaa. Tdmaé kuitenkin edellyttéi juuri monivivahteisen arkieldmén ja runsaiden
tulkintojen mahdollisimman tarkkaa kuvausta. (Eskola & Suoranta 2000, 101 - 102.)

Koska pyrin havainnoimaan luokkakulttuuria systemaattisesti ja tiiviisti tutkimuson-
gehhiin nojautuen, sain varsinaisen aineistoni keréttyd melko lyhyessi ajassa. Vaikka
olin varautunut havainnoimaan luokan toimintaa viisikin viikkoa, jo kolmannen viikon
lopussa tapahtumat tuntuivat toistavan itse itsedéin. Gall ym. (1996, 346) kutsuvat
tillaista ilmi6t4 aineiston kylldantymiseksi eli saturaatioksi. Néin ollen aineistonkeruu
voidaan lopettaa siind vaiheessa, kun uudet havainnot eivit endi tuo tutkimusongelman
kannalta merkittivid, uutta tietoa. Omat havaintoni ovat siis kerdtty lukuvuoden
kolmen ensimmaisen kouluviikon ajalta.

Luokkahavainnoinnin liséksi keskustelin kenttity6vaiheessa luokanopettajan kanssa
padivan tapahtumista vélituntisin ja koulupéivien jilkeen. Annoin luokanopettajan
kertoa omia nikemyksiééin luokkatilanteista vapaasti ja laajasti. Luokanopettaja olikin
hyvin valmis kuvailemaan tapahtumia ja esittimédin toimintansa perusteita. Oma
osuuteni keskusteluissa oli lihinni aloittavan kysymyksen tekeminen. Usein kysyin:
“Mitd tapahtumia haluaisit nostaa esille keskeisind tésté paivéstd?” Lisdksi myotiilin
keskustelua erilaisin kuuntelua osoittavin pikkusanoin, kuten “Mm”, “Kylld” tai
“Aivan”, tarkensin kertomusta kysymyksin ja esitin joitakin omia nékdkulmia. Bogdan
ja Biklen (1998, 95) kutsuvat tillaisia vapaamuotoisia keskusteluja avoimiksi haastatte-
luiksi (the informal conversational interview). Niissd haastattelun sisilté ja suunta

mairdytyvit pitkélti haastateltavan mukaan ilman sen kummempia rajauksia. Gallin
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ym. (1996, 548) mukaan tillaisissa arkikeskusteluissa tutkija voi selvittia mm. tutkitta-
van tuntemuksia, ajatuksia ja toiminnan motiiveja.

Saadakseni etnografisen tutkimuksen mukaisesti mahdollisimman rikkaan ja
kuvailevan aineiston, kéytin videokameraa havainto- ja haastatteluaineiston tallentami-
seen. Bottorffin (1994, 245 - 246) mukaan videoinnin etu aineiston tallentamistekniik-
kana on juuri aineiston kuvailun tiheys. Jotta tutkimuksen kannalta olennaisia ilmi6itd
ei olisi mennyt hukkaan, kamera kuvasi luokassa kaikkien kyseisen luokanopettajan
pitimien oppituntien ja lisdksi miltei kaikkien luokanopettajan kanssa kdymieni
keskustelujen ajan. Huolimatta videoidun aineiston tarkkuudesta videokameran kéytos-
s4 on tekniset rajoituksensa. Kameraa kiyttiesséiin joutuu valikoimaan luokkahuoneen
monipuolisesta vuorovaikutuksesta aina jonkin yksittiisen osan. Sen lisdksi ettd valitsin
nauhalle tallentuvan tilanteen havainnointirungon (liite 1) suunnassa, valitsin luokan |
toiminnasta joko tyypillisia tai ylldttdvid piirteitd. Itse kameran kéytdssé ei kuitenkaan
esiintynyt teknisia ongelmia. Kameran kanssa oli he]ppo liikkua lihelle tutkimuksen
kannalta tarkoituksenmukaista toimintaa, joten kamera taltioi muutamaa yksittiisti
sanaa lukuunottamatta olennaiset vuorovaikutustilanteet.

Videokameran kaytt6 ei mydskién nadyttényt vaikuttavan luokan normaaliin toimin-
taan. Oppilaat olivat tottuneet videointiin jo esitutkimusvaiheessa, jolloin olin kﬁyttéinyt
videokameraa luokassa muista syisti. Sen lisdksi kerroin kenttitydvaiheen alussa
oppilaille tutkimuksestani ja videoinnista aineistontaltiointitekniikkana seké kysyin
oppilaiden suostumuksen videointiin, Koska taltioin luokanopettajan toimintaa vi-
deonauhalle koko jakson ajan yhtdmittaisesti, luokanopettajalla ei ollut mahdollisuutta
ik#iin kuin “panostaa” erityisesti johonkin tiettyyn toimintaan tietdesséén, etté juuri tdlla
hetkelld héntd kuvattaisiin. Lubkanopettaja sanoikin toisella havainnointiviikolla, ettei
hiéin enii huomannut kameran olemassaoloa vaan keskittyi tdysin tyohonsé ja lapsiin.
Téten uskon varsinaisen aineiston vastaavan hyvin luokan normaalia arkitoimintaa ja
aineistosta nousseiden tulosten olevan tilti osin luotettavia koko luokan tbimihtakult-
tuuria kuvaavina tekijoind.

KenttitySjakson aikana videoitua aineistoa kertyi kolmen viikon ajalta yhteensi noin
50 oppituntia. Keskusteluja kivimme yhteenss noin 6 tuntia. Tést4 raakamateriaalista
editoin kenttéitydjakson aikana iltaisin havainnointirungon (liite 1) perusteella sellaiset

kohdat, joissa esiintyi jokin tyorauhaongelma, joissa luokanopettaja joilakin ohjaavan‘
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kasvatuksen keinolla ennaltachkdisi tyorauhaongelmien syntymistd ja joissa luo-
kanopettaja puuttui esiintyneeseen tydrauhaongelmaan. Tilanteiden valikoinnissa miﬁua
auttoivat luokanopettajan kanssa kiyméni késkustelut, joissa tdmé oli maininnut
koulupdivisti itselleen merkityksellisid, ty6rauhaan ja ohjaavaan kasvatukseen liittyvid
tilanteita. Lisaksi séilytin nauhoilla kaikki luokanopettajan kanssa kdymaéni keskustelut.
Niin lopullista videoaineistoa kenttitydjaksolta jai noin 18 tuntia. Tdmin lisdksi
jaksolta kertyi noin 200 sivua kenttdmuistiinpanoja, joita olin nauhoja katsoessani ja
editoidessani kirjannut kisin valituista videon pétkisti. Talld tavoin tutustuin aineistoo-
ni ja prosessoin siti jo kenttityévaiheen aikana, miké auttoi jakson edetessé havaintojen

kohdentamisessa yhi tarkemmin.
6.3.2 Stimulated recall -haastattelu

Opettajan kasvatustoiminnan ja -aj att¢lun tutkimuksessa on keskeistd se, miten opettaja
perustelee kasvatustoiminnaésa tekemitisin pastoksid. Esimerkiksi Moilasen (1990)
tutkimuksesta ilmeni, etté intentionaalisten teonselitysten selvittiminen on vélttimétén-
td kasvattajan toiminnan identifioimiseksi ja ymmértidmiseksi. Témén vuoksi pyrinkin .
selvittiimésin nditd perusteita stimulated recall -haastattélun avulla.

Stimulated recall -haastattelu suoritettiin kenttéity6jakson jélkeen luolsanopettajan
kotona rauhallisessa ympéristossi ja se kesti 2,5 tuntia. Olin valinnut luokassa videoi-
duilta nauhoilta 7 tilannetta, joissa esiintyivit mahdollisimman laajasti luokanopettajan
tyypillisimmét ohjaavan kasvatuksen keinot ennaltachkdistd tydrauhaongelmia tai
puuttua niihin. Valitsin tilanteet tyypillisiksi seké sen vuoksi, ettd sain ndin keréttyd
mahdollisimman tehokkaasti perustietoa luokanopettajan toiminnan perusteista etti sen
vuoksi, jotta luokanopettaja itse muistaisi pitkésti aikavalistd huolimaﬁa tilanteeseen
liittyneet aj atuksensa ja tunteensa. Katsoimme tilanteet l4pi yksitellen (kunkin kahteen
kertaan), jonka jilkeen luokanopettaja sai perustella toimintaansa sekd kyseiseen
tilanteeseen liittyen ettd yleisemmin. Tarvittaessa tein tarkentavia kysymyksia. Tallen-

sin haastattelun videonauhalle myShempii analysointia varten.
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6.3.3 Teemahaastattelu

Viimeisen haastattelun toteutin puolistrukturoituna teemahaastatteluna (the general
interview guide approach). Laadin etukiteen teorian pohjalta haastattelurungon (liite 2),
johon olin listannut ne aihepiirit, joita haastattelussa oli tarkoitus kisitelld. Vaikka
varsinaiset kysymykset muotoilin vasta haastattelun aikana, olin hahmotellut etukiteen
joitakin apukysymyksid, joita kdytin tarvittaessa taatakseni haastattelun sujuvan
etenemisen. Annoin luokanopettajan tutustua etukiteen haastattelurunkoon. (ks.
Bogdan & Biklen 1998, 94; Eskola & Suoranta 2000, 87; Hirsjidrvi & Hurme 1995, 35 -
36, 41.) Teemojen ja avointen kysymysten avulla annoin luokanopettajalle mahdolli-
suuden kertoa kasvatustydnsi perusteista vapaasti mutta toisaalta johdattelin hinti
kertomaan tietyisti tutkimuksen kannalta merkityksellisisté sisdltoalueista.
Haastattelu suoritettiin koululla pienessi rauhallisessa tilassa kouluajan ulkopuolella
ja se kesti tunnin. Tunnelma oli alusta asti vapautunut, koska vilillemme oli syntynyt
pitkiin yhteistyon myGté luottavainen suhde. Yritin muotoilla kysymykseni selkeiksi ja
lyhyiksi, jolloin saatoin antaa puhumisen péiroolin luokanopettajalle itselleen. Pysytte-
lin haastattelun aikana siis mahdollisimman neutraalina minimoimallé omat johdattele-
vat mielipiteeni ja eleeni (ks Hirsjérvi & Hurme 1995, 77). Myds teemahaastattelu

videoitiin myShempéi analysointia varten.
6.4 Aineiston analysointi

Aineiston analyysin aloitin purkamallg havainnointijakson aikana kuvaamani vi-

deonauhat paperille eli litteroimalla. Eskolan ja Suorannan (2000, 150 - 151) mukaan |
litterointi onkin analyysin ensimméinen vaihe. Sekd oppitunteja ettd haastatteluja
litteroidessani pyrin kirjoittamaan videoilta mahdollisimman tarkasti puheen ja toimin-
nan. Oppituntien videoista litteroin vain sen puheen, joka liittyi tyérauhaongelmiin tai
niiden ennaltachkiisyyn ja puuttumiseen. Esimerkiksi, jos tunnilla opettaja kivi ldpi
jotakin opetettavaa asiaa ja pari oppilasta jutteli samanaikaisesti, kirjasvin tdmén ylos
joko vain toimintana “opettaja kéy l4pi opetettavaa asiaa, pari oppilasta juttelee hiljai-
sella diinelld, opettaja ei kiinnitd huomiota” tai kirjaamalla ylos, mitd oppilaat puhuivat

ja kuinka opettaja tarttui tdhén. Sen sijaan itse opetettavaa asiaa en katsonut tyoni
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kannalta olennaiseksi kirjata sanatarkasti ylos. Puheessa olevat pitkét tauot merkitsin
kolmella viivalla, jos ne olivat selvisti puhujan omasta rytmisti eroavia. My6s joitakin
tarpeellisia huomioita dinensivystd, eleistd jé toiminnasta kirjasin sulkuihin. Kun
puhuja jétti sanan kesken, merkitsin sen luettavuuden vuoksi kahdella pisteelld. Jos héin
keskeytti lauseen, merkitsin kolme pistettd. Tilanteen vaihtumisen merkitsin kolmella
téihdelléi. Esimerkki litteroinnista on liitteessé 3.

Vaikka tutkimuskohteenani oli vain yksi tapaus, pyrkiesséni tarkkaan, syvilliseen
aiheen kisittelyyn laadullista aineistoa kertyi mittavat méérit. Litteroitua aineistoa oli
havainnoiduista oppitunneista ja luokanopettajan kanssa kdymistéini keskusteluista
yhteens# 321 sivua, stimulated recall -haastattelusta 23 sivua ja teemahaastattelusta 10
sivua. Alasuutari (1999, 84) toteaakin, ettd alkuperidisen aineiston tulee olla ilmaisulli-
sesti rikasta, monitahoista ja kompleksista, aivan kuten tutkimuskohteen todellisuuskin
on.

Vaikka analyysi alkaa jo kenttitydvaiheessa, lopullinen analyysi suoritetaan litte-
roidusta aineistosta (Syrjaldinen 1996, 89). Tamén tarkoituksena on selkiyttd4 hajanais-
ta aineistoa tiivistimilld havaintoja teoreettisempaan muotoon. Néin aineiston infor-
maatioarvo nousee. (Eskola & Suoranta 2000, 78, 138.) Laadullinen analyysi koostuu
kahdesta vaiheesta: havaintojen pelkistimisesti ja arvoituksen ratkaisemisesta, jotka
kdytannon tutkimusprosessissa nivoutuvat aina toisiinsa (Alasuutari 1999, 39). Aloitin
analysoinnin luokkahavainnoinneista kertyneestd aineistosta pelkistimailld havaintojani
luokkiin. Haastatteluaineistoja kiytin hyvikseni varsinaisesti vasta arvoituksen ratkai-
semisvaiheessa.

Havaintojen pelkistimisvaiheessa tutkija kdy ensin ldpi aineistonsa etsien sielti
tutkimusongelmiensa suunnassa sidinnonmukaisuuksia ja tyypillisid aiheita. Sitten hidn
kirjoittaa ndiden pohjalta karkeat luokat, jotka tarkentuvat tarpeen mukaan myShemmin
alaluokkiin. (Alasuutari 1999, 40; Bogdan & Biklen 1998, 171; Syrjéldinen 1996, 89.)
Itsellédni luokkien muodostamisessa oli nihtévissi tillaisen induktiivisen lihestymista-
van rinnalla deduktiivista 1dhestymistapaa, koska muodostin alustavia luokkia havain-
nointijakson aikana saamieni kokemusten liséksi my6s taustateorioiden pohjalta (Gall
ym. 1996, 564; Eskola & Suoranta 2000, 83, 146). Alusta?ien luokkien muodostamisen
lisdksi litteroitu aineisto erotellaan eri pituisiksi, siséllollisesti mielekkiiksi segmenteik-

si eli itsendisesti ymmérrettdviksi tekstinpétkiksi, jotka sisaltdvit yksittdisen tiedonpala-
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sen (Gall ym. 1996, 563). Omassa aineistossani segmentin muodosti esimerkiksi jokin
tietty esiintynyt ty6rauhaongelma tai tyorauhanongelmaan puuttumiskeino. Koska
segmentti oli usein yksittdinen toiminto, lause tai jopa sana, segmentteji kertyi hyvin
paljon.

Hahmoteltuani alustavat luokat ja segmentit aloin lukea aineistoani uudestaan lipi.
Kévin jatkuvaa vuoropuhelua raakamateriaalini ja luokkieni vililld koodaten segmentit
luokkiin sen perusteella, mité ilmi6ti ne sisall6ltidin kuvasivat (ks. Gall ym. 1996, 565).
Merkitsin segmentin kohdalle erilaisin viri- ja kuviosymbolein, mihin luokkaan se
kuului. Usein yksi segmentti koodautui useaan eri luokkaan. Koodatessani tarkensin
luokitustani, jos jokin segmentti ei kuvannut mitién jo olemassa olevista luokista,
mink# jélkeen lajittelin joitakin segmenttejd uudelleen (ks. Gall ym. 1996, 565).
Saadakseni segmentit koodautumaan minun piti lukea aineistoani useita kertoja.
Lopulta aineistoni segmentit koodautuivat 57 luokkaan, joista muodostui 7 kategoriaa.
Kategorioita puolestaan voidaan tarkastella kolmen péidteeman alla. Aineiston luokittelu
on esitetty liitteessd 4. Kasvatustodellisuuden moninaisen luonteen vuoksi aineistoon
jdi pieni osa segmenttejd, jotka eivit koodautuneet mihinkéin luokkaan. En kuitenkaan
pitédnyt nditd segmenttejd tutkimani ilmion kannalta kovin olennaisina tai tyypillisina,
joten en muodostanut niiiden takia enéis lisaluokkia. Keskustelin lopullisista luokista
my0s luokanopettajan kanssa. Hin sanoi luokkien kuvaavan riittivén tarkasti luokan
tyorauhaongelmia ja hédnen kiytinnon kasvatustoimintaansa.

Alasuutari (1999, 215) katsoo, etti tillaisella havaintojen peHdStﬁmisellﬁ vastataan
erddnlaisiin mité-kysymyksiin eii pyritiin kuvailemaan tutkimuskohdetta mahdollisim-
man tarkasti. Arvoituksen ratkaisuvaiheessa puolestaan vastataan ns. miksi-kysymyk-
siin. Voidakseni ymmaértii tutkimuskohteenani olevan Iuokkakulttuurin toimintaa
kﬁytin arvoitusta ratkaistessani hyvikseni my6s haastatteluaineistoa. En luokitellut
haastatteluaineistoa edelld esitetyn kaltaisesti systemaattisesti vaan poimin siiti kohtia,
jotka auttoivat ymmirtiméién luokanopettajan toiminnan perusteita: ihmiskisitysta,
kasvatusfilosofiaa ja kasvatustavoitteita. Analyysin loppuvaiheessa tekemieni tulkinto-
jen merkitys kasvoi. Syrjéldisen (1991, 35) mukaan etnografin keskeisin tavoite onkin
rakentaa osuva tulkinta, jossa hén yhdistéé teoreettisen tietimyksensd sekd oman ja
tutkittavan nékokulmat. Juuri tillaisen kokonaiskuvan luominen on timén tutkimus-

prosessin arvoituksen ratkaisu.
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6.5 Tutkimuksen eteneminen

Edelld esitetyt tutkimuksen teon vaiheet - suunnittelu, aineistonkeruu, analyysi ja
tulkinta - sulautuivat kiytdnnossid melko kokonaisvaltaiseksi tutkimusprosessiksi (ks.
Eskola & Suoranta 2000, 15 - 16). Vaikka tutkimusprosessia ei olekaan néin ollen
helppo pilkkoa toisiaan seuraaviin vaiheisiin, pyrin seuraavaksi esittimiin karkeasti
tutkimukseni etenemisen vaiheet aiheen valinnasta tutkimusraportin valmistumiseen.
Oma kiinnostukseni aiheeseen virisi ollessani luokassa huhtikuussa 1999 ja marras -
joulukuussa 1999. T4ll6in sain sekd havainnoida luokanopettajan ohjaavaa kasvatustoi-
mintaa ettd my0s itse kokeilla titi. Kédytinnon toiminnan rinnalla perehdyin aiheeseen
alustavasti my®s kirjallisuuden avulla. Huhti - toukokuussa 2000 pyysin luokanopetta-
jalta lupaa perehty# tarkemmin ohjaavan kasvatuksen filosofiaan tekemélléd pro gradu
-ty6ni hinen kasvatustoiminnastaan ja -ajattelustaan. Aiheen laajuuden vuoksi rajasin
sen erityisesti luokan tydrauhan ylldpitdmiseen. Téssd rajaamisessa minua auttoivat
luokanopettajan ja ohjaavan kasvatuksen asiantuntijan kanssa kiyméni keskustelut ja
tarkempi perchtyminen aiheesta tehtyihin tutkimuksiin. Tamén pohjalta muotoutui
vihitellen tutkimussuunnitelma, johon olin valinnut aineistonkeruumenetelmiksi
havainnoinnin ja haastattelun. Esitutkimusvaiheessa saamani kokemus ja kirjallisuuteen
perehtyminen antoivat minulle hyvin pohjan varsinaiselle havainnoinnille, jonka
suoritin elokuussa 2000. Videoidun aineiston editointi, litterointi ja analysointi veivit
paljon aikaa, joten seuraavaan vaiheeseen, stimulated recall -haastatteluun piisin
joulukuussa 2000. Témin jilkeen syvensin vield tutkimukseni teoriapohjaa, jotta se voi
toimia aineiston analyysin tukena. Halusin lisdi tietoa myds luokanopettajan kasvatus-
tyén syvemmistd perusteista, joten haastattelin luokanopettajaa vield maaliskuussa
2001. Tdmén jilkeen pystyin tekemiéin aineiston lopullisen analyysin ja kirjoittamaan
tulokset, jotka luokanopettaja luki viimeiseksi 14pi tehden tarvittavat muutokset.
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6.6 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen arviointia varten on kehitetty perinteisten luotettavuuskritee-
reiden rinnalle myos uusia mittapuita. Eskola ja Suoranta (2000, 212 - 213) méérittele-
vit tillaisiksi uskottavuuden, siirrettéivyyden, varmuuden ja vahvistuvuuden. Siséllol-
téd4in samansuuntaisia ovat Lincolnin ja Guban (1985) kehittémit luotettavuuskriteerit,
jotka Tynjéld (1991) on kéintinyt suomeksi. Kriteerit ovat vastaavuus (sisdinen
validiteetti), siirrettéivyys (ulkoinen validiteetti), tutkimustilanteen arviointi/ pysyvyys
(reliabiliteetti) ja vahvistettavuus (objektiivisuus). Tarkastelen seuraavaksi tutkimukse-
ni luotettavuutta suhteessa ndihin késitteisiin.

Tutkimuksen uskottavuus tai vastaavuus tarkoittaa sitd, ettd tutkijan tulkinnat ja
johtop#itokset vastaavat tutkittavien kasityksia (Tynjald 1991, 390). Vastaavuutta voi
lis#td olemalla tarpeeksi kauan tutkittavassa kohteessa ja kerdéimilli aineistoa useiden
eri menetelmien avulla. T#lloin voidaan puhua triangulaatiosta, jolla tarkoitetaan
erilaisten aineistonkeruumenetelmien, aineistojen ja/tai teorioiden kiyttod samassa
tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 2000, 69). Tutkimukseni kenttityvaiheessa toteu-
tuivat seki aineisto- ettd menetelmétriangulaatiot, koska havainnointien ja haastattelui-
den avulla sain keriéttyd monipuolisen aineiston, joka sisélsi seké kenttdmuistiinpanoja
etti tallennettuja videonauhoja. Myos pitkiaikainen oleskeluni luokassa liséd tulosteni
luotettavuutta. Lisdksi omien ja luokanopettajan kisitysten vastaavuutta parantaa se,
ettil testasin 16ytoni ja tulkintani antamalla ne luokanopettajan luettaviksi ja arvioitavik-
si varmistaen ndin ns. emic-perspektiivin (ks. Gall ym. 1996, 575). Moilasen (1990)
tutkimuksen mukaan tulkinnan totuudellisuutta voidaan lisitd tutkijan ja tutkittavan
yksimielisyydelld, vaikka hinen mukaansa kasvatustoiminnan perusteiden tulkinnassa
ei voidakaan koskaan péiisti ehdottomaan totuuteen, koska vain toiminnan subjektilla
voi olla viliton kosketus toimintansa perusteisiin. Témén vuoksi olen pyrkinyt sdilytts-
main tuloksia esittdesséni tutkittavan oman #4inen lainaamalla tydsséni paljon hénen
puhettaan. Lisdksi ns. tutkijatriangulaatio parantaa tulosten luotettavuutta. Siind samaa
ilmiotd tutkii useampi henkild, jotka neuvottelevat havainnoistaan ja nikemyksistiin
seki saavuttavat yksimielisyyden tutkimuksen tekoon liittyvissé ratkaisuissa. (Eskola ja
Suoranta 2000, 70.) Nien tutkimuksessani olevan myds tillaisia piirteitd, koska

tutkimuskohteenani olevalla luokanopettajalla oli tutkimuksen eri vaiheissa aktiivinen
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rooli ja hén vaikutti merkittavésti useisiin tutkimuksen tekoon liittyviin kysymyksiin.
Néin hédnté voidaan piti4 ikééin kuin toisena tutkimuksen tekijéné.

Siirrettévyys tarkoittaa yleistysten pohdintaa. Tutkijana en voi yksin paéttaa tutki-
mukseni tulosten siirrettdvyydestd vaan annan vastuuta yleistettivyyden arvioinnista
myos tutkimuksen 16yt6jd hyviksikéyttiaville lukijalle. Tutkimukseni ja aineistoni
rikkaan kuvailun avulla pyrin kuitenkin auttamaan lukijaa arvioimaan tulosten soveltu-
vuutta hinen omaan toimintakontekstiinsa ja sosiaaliseen todellisuuteensa. (Ks. Tynjéld
1991, 390.) Toinen keino lisiti tutkimuksen siirrettévyyttd on yleistéd tapaustutkimuk-
sen tulokset teoriatasolla eli arvioida niitd suhteessa jo olemassa oleviin teorioihin ja
tulkintoihin (Yin 1994, 30 - 32). Alasuutari (1999, 244) korostaa, etti tutkijan tulee
osoittaa tulosten yleinen merkitys, koska tutkittu tapaus on aina erdénlainen esimerkki
jostakin laajemmasta ilmidstd. Tuloksia esittdessédni olenkin pyrkinyt kautta linjan
peilaamaan 16ydoksié tutkimuksen taustateorioihin.

Tutkimuksen varmuuden takaaminen vaatii koko tutkimustilanteen arviointia.
Tall6in on huomioitava sek# ulkonaista vaihtelua aiheuttavat tekijét ettd tutkimuksesta
ja ilmiosti itsestddn johtuvat tekijét. (Tynjald 1991, 391.) Tutkimustilanteen arviointiin
kdyvit samat luotettavuuskriteerit kuin vastaavuuteenkin. Niité olen kisitellyt edelli.
Tdmén lisdksi arvioinnissa voi kiytt#s ulkopuolista arvioijaa, joka tekee kattavan
arvion tutkimustilanteesta (Tynjild 1991, 395). Itselléni téllaiseen ei ollut mahdollisuut-
ta, mitd voidaankin pitéi tutkimukseni varmuutta heikentéivén tekijéna.

Kuten tutkimuksen siirrettiavyyttd, myos sen vahvistettavuutta arvioitaessa tarkastel-
laan sité, millaista tukea tulkinnat saavat aiemmista tutkimuksista (Eskola & Suoranta
2000, 212 - 213). Téamén liséksi olen pyrkinyt varmistamaan tutkimukseni vahvistetta-
vuutta dokumentoimalla tutkimusmenettelyni huolella, jotta lukija voi seurata tutki-
mukseni kulkua sekd arvioida tutkimusprosessin eri vaiheissa tekemieni ratkaisujen
vaikutusta tutkimuksen luotettavuuteen (ks. Tynjdld 1991, 392). Laadullisessa tutki-
muksessa tutkija onkin itse aina tutkimuksensa keskeisin tutkimusviline ja niin my6s
pédasiallisin luotettavuuden kriteeri (Eskola & Suoranta 2000, 211). My6s Yin (1994,
144 - 145) kehoittaa tutkijaa selventdméin raportissaan, millaisia analyysipolkuja hin
on kiyttinyt tutkimusprosessin aikana. Niin lukija voi seurata, kuinka empiiriset
raakahavainnot ovat vihitellen muotoutuneet tutkimustuloksiksi ja teoreettisiksi

tulkinnoiksi.
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7 TULOKSET

Luokkahavainnoinnista ja luokanopettajan reflektoinnista saamieni tietojen avulla luon
kuvan sekd luokan tydrauhasta ettd luokanopettajan kasvatustoiminnan ja -ajattelun
kokonaisuudesta. Luvussa 7.1 vastaan ensimméiseen tutkimusongelmaan kuvailemalla
1zhinnd havainnoidun aineiston pohjalta luokassa vallitsevaa tybrauhatilannetta. Lisdksi
tarkastelen haastattelujen pohjalta sitd, kuinka luokanopettaja itse kokee luokkansa
tyorauhan. Luvuissa 7.2 ja 7.3 kuvaan luokanopettajan ohjaavan kasvatuksen keinoja
ennaltaehkdisti tyorauhaongelmia ja puuttua niihin havainnoidun aineiston perusteella
sekd esitin luokanopettajan toiminnan perusteita ja tavoitteita haastatteluaineiston
perusteella. Néin vastaan toiseen tutkimusongelmaan mutta valmistan lukijaa my6s
kolmanteen tutkimusongelmaan liittyviin tuloksiin, jotka pé#osin esitéin luvussa 7.4
luokanopettajan haastatteluiden pohjalta. Tulosten esittéimisessé pitdydyn tarkastele-
maan ohjaavan kasvatusilmaston kolmea perussuhtautumistapaa: tiedonkulkua, rooleja
ja vallan kiytto4, jotka olen esittinyt taulukossa 1. Luokkayhteisén sisdinen tiedonkul-
ku tulee parhaiten esille esitellessini luokanopettajan kasvatustoimintaa kiytinnén
esimerkkien avulla. Kasvatusajattelua tarkastellessani puolestaan selvennin luo-
kanopettajan késityksid aikuisen ja lapsen rooleista kasvutapahtumassa, miké johtaa
vallan eli auktoriteetin kysymykseen.

Tuloksia esittiessédni pyrin rakentamaan kokonaiskuvaa luokanopettajan kiyttoteo-
riasta tarkastelemalla kasvatustoiminnan ja -ajattelun vilisid yhteyksid. Selitén siis
kdytinnon toimintatapojeh merkitystd luokanopettajan kéyttdteorian kokonaisuuden
kannalta. Tassd on nshtivissd funktionalistisen selittimisen piirteitd, jonka mukaan
jokaisella osalla on jokin funktio systeemissd (Saariluoma 1997, 116 - 123). Luo-
kanopettaja kiyttidd siis luokkayhteisossd tietynlaisia tydrauhan ylldpitdmiskeinoja
saavuttaakseen asettamansa kasvatustavoitteet ja toimiakseen hyviksi nikemiensi
arvojen mukaisesti.

Vaikka kisittelin aineistoa paiiasiassa laadullisin keinoin, esitin muutamia tutkimi;s—
tuloksia my6s diagrammien muodossa, jotta luokassa esiintyvien tydrauhaongelmien
seki luokanopettajan kéiyﬁéiniien kasvatuskeinojen méérilliset suhteet tulevat selvem-
min esille. Siilyttiskseni kuitenkin tutkimuskohteen todellisuuden eldvénid otan

kuvailevuuden ja tutkimuksen uskottavuuden lisdZmiseksi tuloslukuihin lainauksia
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tutkimusaineistosta (ks. Syrjaldinen 1996, 99). Lyhyet lainaukset olen jattanyt tekstin
sis#én, mutta pidemmit lainaukset ovat omina kappaleinaan. Lainauksista on kursivoitu
systemaattisesti luokanopettajan puhe. Varmistaakseni tutkimuskohteen anonymiteetin
olen muuttanut kaikki aineistossa esiintyvit nimet peitenimiksi ja luokan opettajasta
kéytén vain neutraalia ilmaisua ’luokanopettaja’ tai esimerkeissi ’lo”.

Raportoituani sanatarkasti litteroidun aineiston pohjalta tulokset annoin raakatekstin
luettavaksi luokanopettajalle. Pyynnéstisin hdn muutti haastatteluaineistosta otetut
suorat sitaatit luettavuuden vuoksi selvemmiksi. Hén lyhensi sitaatteja poistamalla
niiden puhekielisyyden ja kiteyttamalla niistd ajatuksensa padkohdat. Saatuani muutok-
set luokanopettajalta vertasin tekstisi alkuperiiseen aineistoon ja tarkensin sitaattien
alkuperdisid merkityksid tarvittaessa. Aineistoon tukeutuen merkitsin lisiksi yhden
kauttaviivan, jos puheen keskelti oli poistunut yksittéinen ajatus, ja kaksi kauttaviivaa,
jos puheen keskeltd oli poistunut useampia ajatuksia. Néistd muutoksista huolimatta
luokkatilanteista havainnoidusta aineistosta otetut sitaatit vastaavat sanatarkasti
todellista luokkavuorovaikutusta. |

7.1 Luokan ty6rauha

Luokanopettaja méritteli tydrauhan kisitteen yhdessi oppilaidensa kanssa. He keskus-
telivat, millainen ty6rauha lubkkaan halutaan saada, ja arvioivat my6hemmin, kuinka
tavoite oli saavutettu koulupiivin tai -viikon aikana. Sosiaalisen konstruktionismin
mukaisesti luokkayhteist siis loi yhteisen merkityksen tySrauhan késitteelle eli rakensi
oman sosiaalisen todellisuutensa. Néin tydrauha nihtiin Erdtuulen ja Puurulan‘ (1990,
15) mukaisesti subjektiivisena tydskentelyrauhana. Sen sijaan Naukkarisen (1999, 56)
mukaan perinteisessd koulussa valta tydrauhahdirittilanteiden mﬁﬁﬁﬁelyyn on ollut
yksin opettajalla. Lisiksi oli selvisti havaittavissa, ettd myos tillaisen yhdessd médritel-
lyn ty6rauhan ylldpitdminen oli yhteisvastuullista.

Kokonaisuudessaan luokassa esiintyi suhteellisen vihén ty6rauhaongelmia. Osaltaan
t4ma saattaa selitty4 sill4, ettd myds oppilaat olivat vastuussa tyrauhan yllépitamisests.
Lisdksi luokanopettaja pyrki énnaltaehkéiisemﬁéin ty6rauhaongelmia tehokkaasti ja
puuttui melko pieniinkin ongelmiin, jolloin todellisia ongelmia ei ehtinyt syntyé.

Luokanopettaja toikin avoimessa haastattelussa esille tyytyvéisyytenséd tySrauhaan.
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“Olen erittdin tyytyvdinen / kaikkien keskittymiskykyyn. / He paneutuvat tyohonsd ja tyo
motivoi. / Erikseen ei tarvitse paljon motivoida. Tottakai asiasta riippuen motivoidaan,
mutta voidaan myds sanoa, ettd "Nyt tehdddn tdmd tyo’ ja kaikki ryhtyvdt tekemddn
sitd. Se ei ole pdivanselvid. Sellainen tydtapa on kuitenkin kehittynyt. // Nythdn
tyérauha on jo keskimddrin erittdin hyvd, mutta ainahan on parantamisen varaa.”

Luokan hyvi tyoérauha tuli esille myds uusien oppilaiden kommenteista. Yksi
viidesti totesi luokassa olevan suunnilleen samanlaisen tydrauhan kuin edellisessikin,
mutta nelji viidesti totesi luokassa vallitsevan paremman ty6rauhan (ei kiusaamista,
hakkaamista, huutamista, hilindi...). Luokanopettajan kysyessd oppilaat kommentoivat
luokan ty6rauhaa mm. seuraavin sanoin: “No, oli sielld ehké samanlaista kun t4zll4”,
“Taalli ei tapella ja tillei niiku sielld” ja “T#il on nii rauhallista”.

Yleisesti rauhallisuudesé_ huolimatta fuokassa esiintyi silloin till6in tydrauhaongel-
mia. Pyrin selventimiéin niitd luomalla oman luokituksen (liite 4). Siini muutin
sivuilla 8 - 9 esittéimé#ni Ahon (1980) tydrauhaluokitusta omalle aineistolleni sopivam-
maksi tarkentaen eriitid luokkia ja toisaalta poistaen toisia. Tédmén pohjalta kuvaan
kuviossa 3 luokassa esiintyneiti tydrauhaongelmia ja niiden yleisyytté eli sitid, kuinka
monta kertaa kyseinen tydrauhaongelma esiintyi luokassa kolmen viikon havainnointi-

jakson aikana.
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KUVIO 3. Luokassa esiintyvien tydrauhaongelmien yleisyys
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Havainnointiaineiston perusteella suurin osa luokassa esiintyvisté tyérauhaongelmis-
ta oli erilaisia kielellisid hiiri6itd, jotka tyypillisimmin olivat vieruskaverin kanssa
kuiskimista ja juttelua opetettavaan aiheeseen liittyméttomisté asioista. Liséksi kielelli-
nen hdirintd tuli esille viittaamatta puhumisena: vastaamisena, kommentointina,
huuteluna seki itsekseen puheluna. Teemahaastattelussa myds luokanopettaja katsoi

kielellisten héirididen olevan tyypillisimpii tydrauhaongelmia.

"Oma: Miti oppilas silloin tyypillisimmin tekee, jos luokassa on tydrauhaongelma?

Lo: Luulen, ettd se voisi olla toiselle huutelu tai huomauttaminen. Ja tdmd on mielestd-
ni tyypillistd sellaiselle oppilaalle, jonka itsetunto ei ole kovin vahva. Ja sitten kun hén
huutelee toiselle, ettd 'Hei, onks sulla tdmméne?’, niin sitten seuraava kaveri alkaa
sanoa, ettd "Ei mul oo sitd’ ja seuraava *Mulla on’ ja ndin tyérauhaongelma paisuu.”’

Samoin mé#ritellessédn avoimessa haastattelussa tydrauhaongelman késitettd

luokanopettaja korostaa tySrauhaongelmien liittyvin tyypillisesti kielelliseen héirintéin.

“Se riippuu paljon luokasta, mikd lasketaan tyorauhaongelmaksi, kun on niin paljon
erilaisia tapoja opiskella. Mutta kylli sanoisin, ettd jos oppilas ei pysty toisen hdirites-
sd opiskelemaan eikd kuulemaan sitd, mitd sanotaan, niin sehdn hdiritsee ndiden
kahden tyorauhaa. Koko luokan tyérauhahdirié on sellainen, ettd kukaan ei kuuntele
opettajan tai oppilaan puheenvuoroa. - - - Eli ettd tarkkaavaisuus ei ole kohdistunut
siihen asiaan, mitd opiskellaan.”

Toiseksi yleisin - vaikkakin jo huomattavasti harvinaisempi - tyérauhaongelma oli
erilaisilla tavaroilla leikkiminen, johon sisdltyi oman pulpetin tutkiminen kesken
oppitunnin. Joidenkin yksittidisten oppilaiden kohdalla oli myds melko yleisti, etteiviit
he tienneet annettua tehtividi eivitkd nidin osanneet toimia pyydetylld tavalla tai
aloittivat uuden koulutehtdvdn hitaasti. Kuitenkaan teemahaastattelun perusteella

suoranaista tyoskentelystd kieltdytymistd luokanopettajan mielestd ei luokassa endid

esiintynyt.

“Kaikki ryhtyvit nyt kolmasluokkalaisina tekemddn annettua tehtdvdd. Mutta kun saa
eppuluokan, aina on joku, joka ei ryhdy tekemdicn. Tdlloin ei vield ole kehittynyt tyéhon
ryhtymisen taito. Kun tehtdvd annetaan oppilaalle, tulee jotain muuta toimintaa. Siitd
alkaa kasvatustyo. Kolmen vuoden pddistd nikee, ettd kasvatustyossd on edistytty.”
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Omalla paikalla aiheutettuja, motorisia hiiri6itéd esiintyi jonkin verran. Ne olivat
ldhinnd tuolilla keikkumista ja pySrimistd sekd késilld huitomista. Tunnepurkauksia,
kuten esimerkiksi turhaa nauramista, laulamista; ddntelyd tai ilon/pettymyksen huudah-
duksia, esiintyi muutaman kerran aineistossa. Osallistumattomuus kouluty6hén ilmeni
mm. yleisend viittaamattomuutena, joka osittain ndytti kuitenkin johtuvan liian haasta-
vista kysymyksistd. Lisdksi avoimissa haastatteluissa luokanopettaja toi esille, ettd

viittaamattomuus liittyi paljolti syyslukukauden aloittamiseen liittyvién jdnnitykseen.

“Huomaan, ettd meiddn luokkalaiset viittaavat nyt vahemmdn kuin viime vuonna. Siitd
huomaan, ettd oppilaita vield ]annzttaa Pitdd vain alkaa kysya helpompia kysymyksid,
~ ettd pddsisimme viittaamisen alkuun.”

Pulpettien kansien turha nostelu oli erdinlaista oppilaiden malttamattomuutta
kuunnella luokanopettajan\ohjeenantoa loppuun. Esineistd aiheutuva meluhirié oli
usein naputtelua ja koputtelua. Huolimattomuus tuli esille siten, ettd kolmen viikon
aikana kuusi kertaa joku oppilaista oli jattéinyt kotitehtédvit tekemittd, kolme kertaa
jollakulla ei ollut kaikkia koulutarvikkeita mukana ja kaksi kertaa muutaman oppilaan
porukka myéhistyi oppitunnilta. Kesken oppitunnin tapahtuva, koulutyén kannalta
epitarkoituksenmukainen toiminta oli téss4 luokassa mm. hiusten kasteleminen, ihoon
piirtiminen, purukumin syominen, vieruskaverin tavaran ottaminen ja koulutarvikkei-
den pakkaaminen kesken oppitunnin. Ndm4 kaikki kasaantuivat yhdelle oppilaalle.
Luokassa kuljeskelua eli turhaa poistumista omalta paikalta esiintyi oppituntien aikana
vihén. Sen sijaan ennen tunnin alkua oppilaat juttelivat usein kavereiden kanssa eri -
puolilla luokkahuonetta, mit4 ei kuitenkaan kisitetd tybrauhaongelmaksi. Fyysiset
kontaktit toisiin oppilaisiin, kuten esimerkiksi téniminen ja lydminen, olivat harvinai-
sia. Havainnoituun aineistoon niiti ei kertynyt kuin kolme tapausta. MyGs muita
oppilaiden vilisid riitoja tuli luokanopettajan tietoon kolmen viikon aikana kolme:
nimittely, omenilla heittely ja kenkien heittely, jotka kaikki olivat tapahtuneet vilitun-
nin aikana. Varsinaista kiusaamista ei luokanopettajan mukaan esiintynyt. Edelld
esitetystd voidaan todeta, ettd luokassa esiintyvit tydrauhaongelmat ovat pddasiassa

lievid,
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Luokkahavainnoinnin perusteella tyérauhaongelmat néyttivét kasaantuvan ajallisesti
tiettyyn vaiheeseen oppituntia ja koulupdivéi. Usein oppituntien alut ja loput olivat
rauhattomampia kuin itse tydskentelyvaihe. Lisdksi niissd kohdissa, joissa oppilaat
lopettivat edellisen tehtivin ja aloittivat uuden tai joissa luokanopettaja oli luokkahuo-
neen ulkopuolella, esiintyi tavallisesti enemmaén kavereiden kanssa juttelua. Sen sijaan
erityisesti yksilotyohon ryhdyttyddn oppilaat keskittyivit omaan ty6honsi usein inten-
siivisesti pitkidkin aikoja (20 - 25 minuuttia). Luonnollisesti inhimillinen vasymys toi
yleistd levottomuutta pitkien piivien viimeisille oppitunneille, mutta tarjoamalla
motivoivan tehtidvin luokanopettaja sai niistikin tunneista mielekk&itd oppimistilantei-

ta. Tulosta puoltaa ]uokanbpéﬁéjan teemahaastattelussa esittimé nikemys.

“Normadalisti opetuskeskustelu, asioiden pohtiminen, onnistuu hdiriottd. Oppimisympa-
ristoon ei yleensd tule hdiriditd, kun jotain asiaa pohditaan. Se menee ihan hyvin,
mutta jos otetaan joitain tavaroita esille ja sitten ruvetaan katsomaan jotain ihan
muuta asiaa, silloin esiintyy helpommin tyérauhaongelmia.”

Suuri osa ty6rauhaongelmista kasaantui kahdelle luokan entiselle oppilaalle (noin
130 merkintdd kummallakin). Niiden lisdksi ty6rauhaa héiritsi eniten kaksi juuri
luokkaan tullutta oppilasta (88 ja 39 merkintii#). Heid4n kohdallaan ongelmien voidaan
ajatella osittain johtuvan siitéi, etteiviit he vield olleet tottuneet uuden luokkansa
tapoihin. Lisdksi luokassa oli nelji oppilasta, jotka selvisti menivit mukaan toisten
aloittamaan hiirikointiin, koska istuivat niiden oppilaiden vieressi. Toisaalta noin
puolet oppilaista ei aiheuttanut tyorauhaongelmia kolmen viikon aikana kuin 1 - 3
kertaa. Myos Ahon (1980, 2) mukaan téllainen kasaantuminen on tyypillistd, koska
ty6rauhaa héiritsee luokissa usein noin 10 prosenttia oppilaista.

Luokanopettaja esitti avoimissa haastatteluissa luokan tyérauhaongelmien pohjim-
miltaan johtuvan oppilaan persoonallisuudesta ja kotitaustasta. Hén mainitsi eri yhteyk-
sissd oppilaasta johtuviksi syiksi esimerkiksi heikon itsetunnon, kdytetyt suojamekanis-
mit, vdsymyksen, heikon pettymyksen sietokyvyn, huomionhakemisen, sisdisen
levottomuuden ja ahdistuksen seké kotitaustasta johtuviksi syiksi mm. liian suuret
odotuspaineet ja huonosti asetetut rajat. Teemahaastattelussa hén kuitenkin totesi
vuorovaikutustekijoiden nostavan téllaiset syvemmiit ongelmat esille. Lisiksi hén totesi

systeemiteoreettisen ajattelun mukaisesti, ettd tydrauhaongelmat voivat johtua myés
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tdysin vuorovaikutustilanteesta.

“Ongelma voi olla syvemmdilld oppilaan persoonallisuudessa. Se tulee esille, kun
sopiva drsyke sattuu kohdalle. / Jos lapsen persoonallisuudessa on ongelmia, ndmd
ympdristéolosuhteet nostaa ne sieltd esille ja hian alkaa reagoida hdiriéitd aiheuttaen.
/ Se voi olla myds oppimistilanne, joka on huonosti organisoitu tai sitten lasten keski-
sissd vuorovaikutussuhteissa. Tottakai heilld voi olla esimerkiksi valitunnilta tullessa
Jjoku ongelma, joka vield heijastuu luokassa.”

Vuorovaikutuksesta johtuvat syyt tulivat esille myos avoimessa haastattelussa, kun
luokanopettaja esimerkiksi .selitti oppilaiden osallistumattomuutta lukuvuoden alun
jédhmeydelli ja yleiselld jannittamisells. Lisaksi han arveli oppilaiden yleisen levotto-
muuden johtuvan siit, ettid luokka ei ollut lukuvuoden alussa vield padssyt ryhmiyty-
mén eivitks kaikki olleet 16yténeet kavereita itselleen. Luokanopettaja selitti tyGrauha-
ongelmia muutaman kerran myds silld, ettei oppilas ollut vain vield | jostain syysti
oppinut kyseisti taitoa. Tédssé on néhtdvissd hyvin ratkaisukeskeisen ajattelun periaate,
jonka mukaan ongelmat voidaan ratkaista muuttamalla kdyttdytymistd ilman, ettid
syvempiin syihin tarvitsee puuttua. Tdma4 ajatus tuli esille my6s avoimessa haastattelus-

sa.

“FEi jéddd pohtimaan ongelmaa, vaan ruvetaan heti miettimddn ratkaisua siihen. Tahdn

kuuluu myos se, ettd vanhoja ei kaivella. / Tulevaisuus on edessd ja sitd ei ole tuomittu.
Syyttiminen ei auta vaan se, miten ratkaisemme tamdn ongelman, ettd pddsisimme
eteenpdiin. / Meille annetaan mahdollisuus, ja odotukset ovat positiiviset. // Ratkaisu on
olemassa mutta se tdytyy vain ottaa kéyttéon.”

Vaikka luokanopettaja pohti haastatteluissa tydrauhaongelmien syité, hén ei kuiten-
kaan ongelmia ratkaistessaan jaéinyt nithin. Monet terapeutit sanovatkin, ettei ratkaisu-
keskeisen ajattelun mukaan syiden pohtiminen ole suinkaan kiellettys, mutta siitd on
usein vain vidhidn hyotyid ratkaisun 16ytymiseksi. Luokanopettajan tapoja ratkaista

tydrauhaongelmia esittelen luvussa 7.3.
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7.2 Luokanopettajan tavat ennaltachkéisti tyorauhaongelmia

Luokanopettaja korostaa tySrauhaongelmia ennaltachkdisevind tekijoind erityisesti
yhteisten sopimusten tekemisti lukuvuoden alussa sekd tiiviin yhteishengen ja myontei-
sen sosiaalisen ilmapiirin luomista luokkaan. Himbergin ja Jauhiaisen (1998, 136)
mukaan ryhmissi onkin sitd vihemmain tarvetta ja mahdollisuutta valtataisteluihin,
mitd yhteisempi normisto, tiiviimpi yhteenkuuluvuus ja avoimempi kommunikaatio
ryhmissé vallitsee. Voidaankin puhua yleiselld tasolla myénteisen luokkailmaston
luomisesta, koska Schmuckin ja Schmuckin (1997) mukaan myénteiseen luokkailmas-
toon kuuluvat juuri luokan normien méirittely yhdessi, oppilaiden vilinen vahva
koheesio eli kiinteys, oppilaiden vaikutusmahdollisuuksien korostaminen, avoin
kommunikaatio seki konfliktien rakentava kisittely. N4ma tyorauhaongelmia ennalta-
ehkdisevit tekijit korostuivat teemahaastattelussa. Lisdksi seuraavassa vastauksessa

korostuu ty6rauhan yllépitdmisen yhteisvastuullisuus.

“Oma: Millaiset kasvatukselliset tekijét mielestiisi parhaiten ennaltachkéisevit tyo-
rauhaongelmia?

Lo: Kylli se on yhdessd tehdyt sopimukset ja niistd kiinnipitdminen. Ja sitten taitavan
vuorovaikutuskdytdnnin harjoitteleminen, ettd harjotellaan vuorovaikutussuhteita eli
sitd, miten toista puhutellaan ja miten toista kohtaan kiyttdydytddn. / Siitd alkaa
mydnteisen ilmapiirin yhteinen harjoittelu ja yhteiseen hiileen puhaltaminen. / Me
yhdessd haluamme toteuttaa sen, minkd olemme suunnitelleet. Koska kaikki ovat
yhdessd miettineet sopimukset siitd, miten koulutyé onnistuu hyvin. Jos joku hdiritsee,
toinen muistuttaa, ettd 'Tdlld lailla tdd ei onnistu’, 'Mita piti muistaa?’ tai "Mitd
ollaan yhdessd sovittu?’ Kun vuorovaikutussuhteet hoidetaan, niin on selvdd, ettd
pyritddn myonteiseen ilmapiiriin ja sitd myds saavutetaan.”

Myonteisen sosiaalisen ilmapiirin, yhteenkuuluvuuden ja yhteisten sopimusten teon
ohella avoimessa haastattelussa korostui myonteinen opiskeluilmapiiri tyérauhaongel-
mia ennaltaehkiisevini tekijéna: “Kuitenki koulunkdyntiasenne on kaikkein tdrkein. Jos
asenne on kunnossa, ei ole paljoa vaikeuksia. Jos on kiva tulla kouluun ja jos on

turvallinen vertaisryhmd, niin tyékin onnistuu.”
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7.2.1 Myonteisen opiskeluilmapiirin luominen

Luomalla myénteisen opiskeluilmapiirin luokanopettaja pyrki siihen, ettd oppilaat
kokisivat kouluty6n tekemisen mukavaksi seké itsensé osaavaksi ja péteviksi koululai-
seksi. Niilld luokanopettaja niki stimulated recall -haastattelussa olevan selvi yhteys

tyoérauhan ylldpysymiseen.

“Oma: Kun luot myénteistd opiskeluilmapiirié, mihin silld pyrit?

Lo: Sen tyon arvostamiseen. Arvostetaan sitd, ettd saamme tehdd koulutyotd. / Ajatte-
len myds siind lapsen itsetuntoa, ettd vahvistaisin sitd tunnetta, ettd mind olen arvokas
koululainen ja saan tehdd tyotd ja se on arvokasta.

Oma: Liittyyko se jotenkin téhéin tydrauha-asiaan?

Lo: Siitd seuraa se, ettdi tyétd tehdddn rauhassa. Mitd vahvempi itsetunto on, sitd
vdhemmdn tarvitsee esittdd itseddn muille. // Tyorauhaa ei voi ldhted rakentamaan
muuta kautta kuin itsetuntoa vahvistamalla.”

Myénteisen suhteen luominen koulutyohon 1dhti syksylld siité, ettd oppilaat saivat
osallistua yhteisen koulutyén suunnitteluun esittdmailld odotuksiaan ja toivomuksiaan
lukuvuoden oppisisilldistd ja tybtavoista. Oppilaiden toiveita kuuntelemalla luo-
kanopettaja pyrki siihen, ettd oppilaat kokisivat olevansa tirkeitd luokan toiminnan
kannalta. Niin he sitoutuisivat luokan toimintaan, motivoituisivat ja ottaisivat vastuuta
yhteisen kouluty6n onnistumisesta.

Liszksi luokanopettaja pyrki luomaan myonteisti suhdetta koulutyshén korostamalla
puheessaan eri tavoin koulutyén tekemisen mukavuutta. Hin toivotti aamutervehdyksen
yhteydesséd miltei joka aamu oppilaille: “Oikein mukavaa uutta koulupdivdd”, johon
hin lisidsi myonteisid odotuksia herittiskseen esimerkiksi “Tdnd pdivdnd meilld on
tiedossa paljon mukavia asioita”. Antaessaan ohjeita luokanopettaja korosti usein
koulutehtivien mukavuutta vaikkapa sanomalla: “Se on hauska tehtdvd” tai “Seuraa-
vaksi tulee kiva pikku tyo”. Lisdksi hén painotti systemaattisesti puheessaaﬁ, ettd
koulutydn tekeminen on ik#n kuin oppilaiden oikeus. Kielteisten ilmafsujen sijaan hén
kdytti mm. sanontoja: “Pddsemme tekemddin koulutyétd” ja “Saat tehdd timan tehtd-
vdn”. Han osoitti luottamustaan oppilaiden motivaatioon esimerkiksi toteamalla: “Tdd
tyd on tuntunu kaikista tosi mukavalta” tai “Te ootatte varmaan ihan valtavasti, etti
pddisis laskemaan”. Lisdksi luokanopettaja suhtautui koulutarvikkeisiin arvostavasti ja

innostuneesti. Tama tuli esille esimerkiksi tilanteessa, jossa luokanopettaja jakoi
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oppilaille uusia koulukirjoja.

“Oppilaat katselevat uusia vihkojaan ja keskustelevat niisté.

Lo: Saatte tutustua siihen kotona paremmin. (innostavasti) Hei, md oottaisin sellaista,
ettd tulis aivan hiirenhiljaisuus niin Kouluhiiri kaivaa erddn hauskan jutun esille. Jos
dGkkid olis ne vihkot repussa.

Lo kantaa matematiikan kirjapinon luokan eteen, kun luokkaan on tullut melkein
hiljaista.

Lo (kuiskaamalla): Onks tdd meidn mielipino?

Oppilaat huomaavat, etti kirjat ovat matikan kirjoja. Pari oppilasta riemastuu (Jes!) ja
nostaa kitensé ylos.

Lo: No niin. Jes! Minkd niminen matikan kirja?

Lo néytti4 kirjaa luokalle hymyillen. Saara viittaa ja saa vastata.”

Lisdksi koulutyén mukavuuden korostaminen tuli esille, kun luokanopettaja kohtasi
luokan uusien oppilaiden kohdalla kielteisté suhtautumista annettuihin koulutehtéviin
tai kehotuksiin. Esimerkiksi oppilaan kysyessd, oliko tehtdvd pakko suorittaa, luo-

kanopettaja pyrki aina korostamaan asian myénteisid puolia.

“Luokanopettaja on antanut ohjeeksi, etti oppilaat ottavat musiikin tunmlle lahtiessddn
tavaransa mukaan. '
Jenni: Pitiiiks ottaa reppu mukaa, ku menee musiikin tunnille?.

Lo: Joo. Kato muistaksdd, me sovittiin, ettd se viedddn sinne naulakkoon sinne alas?
Toni: Onks se muute pakko ottaa mukaan?

Lo: Me pannaan ovet lukkoon tddlld ylhddlld ja sitte ei tarvii tulla tdnne ylos endd
ollenkaa. Niin se auttaa meitd kaikkia. Se on meille mukava juttu.

Toni: Juu.

Lo: No niin, Toni, nikemiin ja hyvdd iltapdivdd, hyvdd musiikin tuntia.

Lo kittelee Tonia.”

“Oppilaat kirjoittavat keskittyneesti.

Lo (kuiskaa): Jatketaan sitte viilkdn jélkeen heti. / Saa ldhted. Jatd kaikki auki ja kynd
siihe, nii ett on helppo jatkaa.

Toni: Voinksmii laittaa tén pulpettii, jos _]Okll kurkkii?

Lo: Kuka vois kurkkia?

Toni: Kaikki.

Lo: Mitd se haittaa? Anna kaiken olla auki. Tddlld voi kaikki olla iha auki, yleensd
kukaan ei kurki tddlld tai jos kurkkii, niin se ihmettelee, ettd mitenkds on ndin kaunis
kdsiala tdlld oppilaalla.”



77

Luokanopettaja pyrki ylip4dtinsa kayttdimééin mahdollisimman paljon myonteisti
kieltd. Esimerkiksi vastatessaan oppilaille hin viltti systemaattisesti ei-sanan kayttod

kéintden vastauksensa myonteisiksi.

“Heli: Saaks mi lukee yhti kirjaa silld aikaa, ku toiset kirjottaa?

Lo: Yhdessd keksitddn ja sit lopuks, jos jdd aikaa, nii sitte otetaan se.
Heli: Ku mi en tee mitéén, ku Elli kirjottaa niits asioita.

Lo: Otetaan kirjat esille vasta sitte sen jilkee.”

Saadakseen oppilaat kokemaan itsensi osaaviksi luokanopettaja pyrki antamaan
heille mahdollisimman paljon myonteisti palautetta. Avoimessa haastattelussa hin
perusteli titd ndin: “Oli tarkotus, ettd lapset ymmdrtdvdt sen, missd nyt mennddin, ettd
mikd nyt menee hyvin.” Luokanopettaja antoi myonteisen palautteen miltei aina
valittémésti oppilaan tyoskennellessa. Siten suuri osa palautteesta oli toteamuksia joko
oppilaan toiminnasta: “Hienosti tehty”, “Hyvin sanottu”, “Natisti viittasit”, “Se meni
tosi hyvin"’ tai tuotoksesta: “Hienolta ndyttid tamd”, “Sulla on nyt tdmd hienosti
oikein”. Samoin yksittiiset sanat, kuten esimerkiksi “Oikein hyvd!”, “Hienosti!” ja
“Mukavaa”, saivat toiminnan yhteydessé annettuina tismallisen merkityksen ja tulivat
ndin ymmérrettiviksi. Tillaisia yksittdisid sanoja oli kaikesta annetusta myonteisesti
palautteesta noin kolmasosa. Liséksi luokanopettaja antoi myonteistd palautetta usein
tyoskentelyn tai oppitunnin lopussa esimerkiksi sanomalla: “Nyt jaksoitte kylld mielet-
tomdsti keskittyd” tai “Te ootte kirjoittanu nyt nii ahkerasti, ettd mind olen aivan
ymmdlld”.- Luokanopettaja kéytti myonteisen palautteen yhteydessd myos paljon
oppilaiden nimii.

Luokanopettaja antoi toimintaan kohdistuvasta, my6nteisestd palautteesta keskimaa-
rin joka kuudennen minéviestin muodossa. Gordonin mukaan ennaltachkéistikseen
tydrauhaongelmia opettajan tuleekin kertoa omista myodnteisistd tunteistaan ja havain-
noistaan mahdollisimman paljon juuri tilld ongelmattomalla oppimis- ja opettamisalu-
eella (ks. kuvio 1). Kahdesta seuraavasta esimerkisté nékyy selvisti, kuinka luokanopet-

taja kertoi omista myOnteisistd tunteistaan, joita oppilaat olivat saaneet toiminnallaan -
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“Oppilaat istuvat paikoillaan hiljaa ja odottavat tunnin alkamista.

Lo: Sanotaan kaikki toisillemme (kuorossa): 'Hyvdd huomenta’. Tdytyy sanoa, ettd
kylla mind olen aika etuoikeutettu opettaja. En tiid, onko monella opettajalla néin
ihana aamu. Kun tulee tihdn, niin kaikki oppilaat istuu iha hiljaa ympdrilld ja odottaa,
ettd pddstddn pdivin tyohon. Tosi ihana asia. Te osaatte noin hyvin. Nyt voimmekin
sitte heti ruveta lukemaan, kun noin hyvin muistitte olla sielld.”

“Lo: Mun tdytyy nyt sanoa semmonen asia, ku md dsken menin syomdd, mulle tuli
mieleen, ettd te ootte iha niiku pienid aurinkoja. No miten se voi olla mahdollista, ettd
te oisitte pienid aurinkoja?

Kukaan ei viittaa.

Lo: No, miten luultavasti sillo kiyttdaytyy, ku toinen sanoo, ettd ’olet aurinko, olet
aurinkoni’?

Elli: Kéyttdytyy hyvin ja kiltisti.

Lo: Nii. Ensimmdiselld tunnilla tuli jo monta suurta iloa, monta aurinkoa. Sitte ku te
annoitte ruokailuun lihtiessd noita lappuja, nii Otso sano hirveen ndtisti, ettd 'ole
hyvd’.

Otso: Méi sanoin kyll4 *hyvii ruokahalua’.

Lo: Ja sen jdlkeen vield 'hyvdd ruokahalua’. Molemmat kaksi. Tunnilla meni tosi
hienosti. Joku muisti ’hei, tyorauha’, muistutti toisia ja otti vastuuta koko luokasta. /
Sitte ku mdd tulin ruokailusta nii suuri joukko meidn luokkalaisia tyttdja ja poikia
suunnitteli siind jotai leikkid. / Se vasta minun mieleni teki iloiseks, ettd 'ihanaa, siind
ne yhdessa leikkii’. Ja vield vaan lisdd tuli aurinkoja. Ensin aurinkoinen pdivd ja sitten
on... aurinkoja tulee koko ajan. Ja nytkin, kaikki muisti laittaa tavarat hienosti pulpettii
Ja kaikki muisti, ettd nyt kuunnellaan, ku alotetaan, nii sitte pddsee téihin. Tosi hienoa.
Kaikki muisti laittaa tavarat.” '

Himberg ja Jauhiainen (1998, 184 - 185) nikevit tillaisen toimintaan kohdennetun,
vilittdmin palautteen tehokkaaksi. Niiden viestien lisdksi suuri osa hyvéksyvisti
palautteesta oli esimerkiksi ny6kyttelyd ja hyviksyntédd osoittavia sanoja: “Mmmm-m”,
“Joo” ja “Ihan totta”. Niiti en kuitenkaan voinut resurssieni rajallisuuden vuoksi
alkaa eritelld aineistosta tarkemmin. Lisiksi luokanopettajan myénteinen palaute
oppilaiden taidoista tuli esille hiinen arvioidessa oppilaiden yleistd kehitystd. Hén
esimerkiksi sanoi: “Monet ovat jo osanneet hoitaa oman osansa hienosti” tai “M olin
todella ilonen viime kevddnd, ku me olimme pddsty siihen, ettd ldksyt oli yleensd aina
kaikilta tehty”.

Miltei kaikki luokanopettajan antama, myonteinen palaute kohdistui oppilaiden
toimintaan, osaamiseen tai tuotoksiin. Avoimessa haastattelussa tulikin esille, ettd
luokanopettaja katsoi téllaisen palautteen olevan persoonan arviointia tirkedmpii.

Hénen mukaansa toiminnan arviointi kannustaa eteenpdin mutta persoonan myonteinen
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arviointi tekee oppilaista riippuvaisia.

“Jos oppilaan persoonaa kiittiici / sanomalla ’Olet hyvd’, hdn yrittda kdyttdytya silla
tavalla, ettd olisi toiselle mieliksi. / Tdlloin oppilas toimii ulkokohtaisesti vain saadak-
seen opettajansa kiitoksen sen sijaan ettd kantaisi vastuun itsestddn olematta riippuvai-
nen opettajan kehumisesta.”

Myonteisen palautteen lisiksi tydskentelyyn kannustaminen on tehokas tapa saada
oppilaat tuntemaan itsensé osaaviksi ja luoda néin luokkaan myonteinen tydskentelyil-
mapiiri. Luokanopettaja kannustikin oppilaitaan jatkamaan tyStéd4n esimerkiksi sano-
malla: “Kaikessa rauhassa kirjoitetaan vield ihan hetki. Hyvd.” Yksil6tasolla hin
saattoi mennd oppilaan selén taakse ja kuiskata esimerkiksi: “Ofso, laske vaan eteen-
pdin. Mdd luulen, ettd sulta sujuu laskut oikei hyvi” tai “Koeta jaksaa kuunnella. Osaat
sen kylla”. Tillaisen kannustuksen ja myonteisen palautteen antaminen oppitunnin
aikana edistiikin ty6rauhan sédilymisti, koska oppilas suuntéa toimintaansa palautteen
avulla rakennetun minidkuvan mukaisesti. Jos hin saa kuulla myonteistd palautetta -
kédyttdytymisestddn tai hinti kannustetaan yrittiméién (Onnistuit todella hyvin. Osaat
kylld.), hin muodostaa itsestiiin kuvan palautteen suunnassa (Olen hyvi.) ja toimii
timén mukaisesti jatkossakin.

7.2.2 Yhteishengen ja myénteisen tunneilmapiirin luominen

Edell4 esitetyn myonteisen opiskeluilmapiirin lisiksi luokanopettaja korosti teemahaas-
tattelussa, ettd luokan sisdiset, hyvit sosiaaliset suhteet edesauttavat tydrauhan ylli-

pysymisti.

“Oma: Tami hyvi yhteishenki, millaisia yhteyksi4 silld on mielestisi tyérauhaan?
Lo: Jos yhteishenki tarkoittaa sitd, ettd oppilaat ja opettajat ovat samassa veneessd,
niin silloin yhteys on sataprosenttinen. Me kuulumme yhteen ja haluamme tehdd tdman
tyén niin, ettd se onnistuu jokaisen kohdalta oikein hyvin. Jos meilld kaikilla on se
tahto ja se pddmddrd, niin tyérauha on parempi.”

Stimulated recall -haastattelussa luokanopettaja tarkensi yhteishengen suhdetta
ty6rauhaan. Hianen mukaansa luokan yhteishenki tukee oppilaiden itsetuntoa ja psyko-

logista turvallisuudentunnetta, jotka puolestaan ovat varsinaisia tySrauhaongelmia
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ennaltachkdisevii tekij6itd. MySs Aho (1994b, 469 - 470) nikee oppilaiden itsetunnon
olevan yhteydessd luokan tydrauhaan. Oppilaan heikko itsetunto voi johtaa helposti
kéyttdytymisen ongelmiin, negatiiviseen opiskelu- ja auktoriteettiasenteeseen, tove-
risuhteissa tarvittavien sosiaalisten taitojen puutteisiin sekd huonoon opiskelumotivaati-

oon.

“Mielestdni yhteishenki tukee itsetuntoa ja turvallisuudentunnetta, ettd kaikki me
olemme tdssd yhdessd. / Ei tarvitse korostaa, ettd joku on opettaja ja joku on oppilas,
vaan olemme kaikki yhdessd. Silloin kenellekdidn ei tule auktoriteetin vastustusta, mikd
aiheuttaisi tyorauhaongelman. ” -

Yhteishengen yhteys Iuokan ty6rauhaan voidaan havaita myos sekd Laineen (1997b,
203 - 206) ettd Schmuckin ja Schmuckin (1997, 106) ryhmikoheesion mééritelmista.
Heidén mukaansa luokassa, jossa oppilaiden vililld vallitsee vahva koheesio eli
kiinteys, oppilaat tuntevat toisiaan kohtaan yhteenkuuluvaisuuden tunnetta ja sitoutuvat
voimakkaasti toisiinsa ja luokaﬁ toimintaan. Néin luokkaan syntyy hyvé ilmapiiri,
koska oppilaat viihtyvit luokassa ja vilittivét toinen toisistaan. He kommunikoivat
runsaasti keskeniizin, ovat avoimia toisilleen kertomalla omista tunteistaan ja huomioi-
vat toistensa tunteet ja tarpeet. Lisdksi he auttavat toinen toisiaan ja kunnioittavat
toistensa toimintaa ja ty6td. Téllaisessa ilmapiirissd tybrauhaongelmat ovat ilmi selvésti
harvinaisempia.

Luodessaan hyvii sosiaalisia suhteita eli luokan yhteishenked luokanopettajan
voidaan aineiston perusteella katsoa pyrkivin kolmeen asiaan. Ensinnékin luokan me-
henked korostamalla hiin pyrki siihen, ettd oppilas kokisi kuuluvansa ryhméén. Toiseksi
hdn pyrki siihen, ettd oppilas saisi kaikkien silmissdé myonteisen aseman ryhmin
jdsenend. Kolmanneksi hin pyrki siihen, etti oppilas kokisi olevansa hyviksytty ja
arvostettu ryhmin jiseneni. Niiden tavoitteiden toteutuminen Iuo luokkaan yhteishen-
gen lisiksi mys psykologisesti turvallista ilmapiirid. Téllaisen ilmapiirin syntyminen
edellyttid kuitenkin lisiksi myonteisten tunteiden runsasta ilmaisemista.

Konkreettisesti pyrkimys luokan me-henkeen nikyi ensinnikin siind, etti luokassa
pulpetit oli jarjestetty puoliympyrédn muotoon, jotta kaikki oppilaat ‘voisi,vat kokea
kuuluvansa yhteiseen ryhméén tasavertaisena jdsenend. Puoliympyrdnmuoto kannusti

oppilaita my0s yhteisiin keskusteluihin. Liséksi me-hengen korostaminen tuli selvisti
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esille joka aamu ja iltapdivi, kun opettaja ja oppilaat toivottavat toisilleen: “Hyvii

koulupdivas” tai “Ndkemiin”,

- “Koulupdivd on alkamassa. Oppilaat istuvat omilla paikoillaan mutta jirjestivit
pulpettejaan ja juttelevat.

Lo: Voi ihana, kaikki on tdssd. Mee Vihtori vield omalle paikalle. Voi, tuolta kuuluu jo
tayttd hiljaisuutta ja tuoltakin. (Lo osoittaa eri paikkoja luokassa. Oppilaat hiljeneviit
huomattavasti.) Voi, ettd mukava. Tdnddn ndyttdd siltd, ettd kaikki muistavat tosi
hienon tyorauhan. Nyt voimmekin sanoa kaikki yhdessd toisillemme (kuorossa) ’Hyvdid
huomenta’ ja oikein mukavaa uutta koulupdivdd.”

Luokanopettaja perusteli stimulated recall -haastattelussa kéyténtod4n ihmisk&sityk-
sestddn kédsin. Hin nikee oppilaansa ihmisarvoltaan tasavertaisina itsensi kanssa,

jolloin opettajan auktoriteettia ei tule korostaa.

“Me olemme kaikki ihmisind samanarvoisia siind tilanteessa. Se on minun tietoinen
valintani, ettd me sanomme kaikki yhdessd toisillemme "hyvdd huomenta’. / En korosta,
ettdi opettaja on joku auktoriteetti, jolle sanotaan erikseen huomenta.”

Luokanopettaja korosti me-henkeéd muissakin yhteyksissd. Puhuessaan oppilaille hian
kiiytti paljon pronomineja *me’ ja *kaikki’. Luokassa kouluty6 néhtiin yhteisené asiana,
josta kannettiin myos yhteinen vastuu. Tdmi nikyi siten, ettd luokanopettaja teetti
paljon ryhmiitoitd ja antoi vierustovereiden tehdd koulutehtivid yhdessd toisiaan
neuvoen. Lis#ksi hiin puhui usein *meidédn yhteisestd koulutyostd’ ja korosti kaikilla
oppilailla olevan vastuu neuvoa toisiaan koulutehtévissd sekéd selventdd esimerkiksi
annettuja ohjeita tai laksyja. ’

“Lo (antaa oppilaille laskuja kirjasta): Saat kaverisi kanssa siitd vierustoverin kanssa

laskea, saat laskea yksin. Mutta pidd huolta, ettd luokkatoverisi osaavat ja pddsevdt
eteenpdin. Meilld on kaikilla vastuu toisistamme.”

Avoimessa haastattelussa luokanopettaja selvensi yhteishenked ja koulutydn yhteis-

vastuullisuutta seuraavasti ohjaavan kasvatuksen tavoitteiden kannalta.

“Tavoitteena on se, ettd me yhdessd teemme tdmdn. Tarkoitukseni on kysyd oppilailta:
"Mitd jokainen voi tehdd meiddin yhteisen tyon hyvdksi?’ Ohjaavaan kasvatukseen
liittyy joka tapauksessa voimakkaasti 'me yhdessd, meiddn ryhmd, meiddin jengi’.
Autamme koko ajan mutta myos muistutamme siitd, ettd 'Hei, ollaan hiljaa’ silloin, kun
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kuunnellaan. // Nythin meilld kolmannen luokan tavoitteena on yhteiséllisen vastuun
kehittyminen. Se on meiddin suuri asia, ettd otetaan vastuu koko luokasta: kavereista
ensin, sitten ryhmdstd ja myos koko luokasta.”

Luokanopettaja kertoi kilyttineensd oppilaiden keskindisen vastuunoton ja yhteis-
hengen lisisimiseksi ensimmadiselld ja toisella luokalla erdénlaista palkitsemista. Jos
luokka onnistui jossakin yhteisessi toiminnassaan hyvin, he saivat esimerkiksi piirtds
koko luokan yhteisen hyvin kiytéksen kukan’. Havainnointijakson aikana tillaista ei
esiintynyt, koska luokanopettajan mielesti konkreettisesta palkitsemisesta tulee passta
vihitellen eroon. Havainnointijakson aikana luokanopettaja kuitenkin korosti kolme
kertaa selvisti luokan yhteistd onnistumista. Hin sanoi oppilaille, etté jos nimé yhdessi
saisivat edellisen tehtiviin nopeasti loppuun ja hiljaisuuden luokkaan, hin voisi lukea.
Vaikka tillaisen palkitsemisen on yleisesti katsottu olevan behavioristisen ajattelun
mukaista, Cashwell, Skinner, Dunn ja Lewis (1998) nédkevit sen yhdeksi humanistisen
kasvatuksen keinoksi. Heidén mukaansa se voimistaa oppilaiden viélistd yhteenkuulu- ‘
vaisuuden tunnetta sekd oppilaiden prososiaalisuutta ja vastuunottokykyia. Myos

luokanopettaja selvensi avoimessa haastattelussa toimintatavan perusteita tiltid pohjalta.

“Kun yhdessd saadaan joku juttu onnistumaan, / niin sitten tehddcdn yhdessd jotain
kivaa, esimerkiksi mind luen heille kirjaa, katsotaan jokin video tai mennddn leikki-
mddn pihalle, joka joka tapauksessa kuuluisi meiddn opetussuunnitelmaan. Se on
erittdin voimakkaasti yhteishenked luovaa, kun sopuisasti tehddcdn asioita. ”

Yhteistyon ja -vastuun tukemisen lisidksi luokanopettaja korosti oppilaille puhues-
saan usein ndiden vélistd ystévyyttd ja yhteisid leikkejd. Lisdksi havainnointijakson
aikana hin kisitteli viikon ajan koulukiusaamista videoiden ja keskustelujen avulla.
Me-henkei loi osaltaan my®&s se, ettd luokanopettaja toivoi oppilaiden auttavan toinen
toisiaan esimerkiksi lainaamalla koulutarvikkeitaan ja nostamalla pudonneita tavaroita.
Syyslukukauden alussa luokassa oli kiynnissi myds kummioppilastoiminta, jonka
avulla oppilaat saivat harjoitella auttamista ja sosiaalista vastuuottoa olemalla kummina
ensimmdisen luokan oppilaalle. Aho (1997a, 42) toteaakin opettajalla olevan suuri
vaikutus oppilaiden keskindisten sosiaalisten suhteiden rakentumiseen ohjailemalla sité,
miten oppilaat suhtautuvat toinen toisiinsa. Juuri ryhméssé oppilaalla on mahdollisuus

harjoitella ja oppia monia sosiaalisia taitoja, kuten esimerkiksi muiden huomioon
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ottamista ja arvostamista, joustavuutta seké auttamista ja tukemista.

Luokan me-hengen korostamisen lisiksi hyvén yhteishengen luomisessa on térkeés,
ettd jokaisella oppilaalla on myonteinen asema ryhmén jésenend. Aho (1997a, 53)
toteaa, ettd jokaisella oppilaalla tulisi olla luokan toiminnassa oma rooli, jossa hin
kokee olevansa tarpeellinen koko ryhmalle ja jossa hédn saa hyviksyntdd. Téatd luo-
kanopettaja pyrki tukemaan tuomalla yksittdisten oppilaiden tietoja, taitoja, myonteista
kdyttdytymistd ja hyvid tuotoksia esille joko antamalla itse oppilaalle myonteisté
palautetta myShemmassi yhteydessi kaikkien oppilaiden kuullen tai antamalla oppilaan
itsensd esimerkiksi neuvoa koko luokkaa tai kertoa omista toimiviksi osoittautuneista
ratkaisuistaan. Niin luokanopettaja antoi oppilaan ikién kuin pited luokkayhteisdssé,
jolloin oppilaan asema sosiaalisessa yhteisossad vahvistui. Aineistossa esiintyi paljon

tillaisia tilanteita, joista seuraavassa muutama esimerkki.

“Otso on aiemmin muistuttanut luokanopettajaa tirkeésti asiasta. Lo ottaa asian esille
my&hemmin kaikkien kuullen.

Lo: Otso sanoi hienon asian, jonka varmaan olisin unohtanut. Otso, sanoit viisaasti.
Sano niin, ettd kaikki kuulevat. S

Otso kertoo asian koko luokalle.”

“Oppilaat tekevit kuvaamataidon toitd4n.

Henri: Nii, mites méi teen ku meilld on valkoinen talo?

Lo: No, meil oli Hannan kanssa siitd puhetta ja miten sdd sen ratkaisit?

Hanna: Viritin sen valkoiseks.

Lo: Miksi se kannatti vérittida? Hanna osaa sen nyt selittdd.

Hanna neuvoo.

Lo: Kato nyt, ku tid laveerataan, nii se ndyttdd ihanan valkoiselta. / Se ndyttdd
upealta, tulette ndkemddn lopputulokset.”

“Lo (kertoo jilkikiteen luokalle): Ja sitte siitd mdd olin kans iloinen, ku aamulla tultii,
nii teidn tyét olivat tdssd ndi (ndyttad pulpettien edustoita) nii mdd pyysin, ett Otso
oisko se kiltti ja tulis mun apulaiseks, niin / muistatsd Vihtori, mitd Otso sano sun
tyostd, ku se tuli siihen sun kohalle? Mdd ndin sen, ett se iha oikeesti sitd tarkotti. Mdd
olin tddlld kaukana, mutta mdd kuulin, mitd Otso sano siitd sun tyostd. Tddltd mdd
kuulin sen. Muistatsad?

Vihtori: Ett4 hieno.

Lo ny6kkas.

Otso: Musta se oli oikeesti hieno.

Lo: Nii mdd ndin sen ja mdd kuulin sen. Kylli sen ndkee ihmisen pddltd, tarkottaakse
oikeesti vai vai leikisti.”
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“Lo (kertaa tunnin pédttyessd tapahtumia): Visa on tdnddn viitannu tosi paljo ja
ahkerasti. Kylld on kiva. / Sitte toine asia, mikd teki minut todella iloseksi oli se, ettd //
Otso viittas ja pitkin aikaa jakso odottaa. Viittas vaan ja sitten kertoi asiansa. Se on
mahottoman hieno taito, ku oppii viittaamaan.”

Lis#ksi luokanopettaja yritti vahvistaa yksittdisen oppilaan asemaa luokassa anta-
malla oppilaiden esiintyi itsekseen luokan edessd. Havainnointijakson aikana oppilaat
esimerkiksi kertoivat kukin kesidmuistoistaan, kotitaloistaan tekemistééin piirustuksis-
taan ja itse kirjoittamistaan tarinoista. Avoimessa haastattelussa luokanopettaja selvensi

tavan liittyvdn voimakkaasti juuri oppilaan itsetunnon vahvistamiseen.

“On tarkoitus, ettd jokainen menee luokan eteen yksin esiintymddn ja ettd se on ihan
normaalia. // Kun kaikki keskittyvcit kuuntelemaan yhtd oppilasta, // se on itsetunnon
vahvistusta mitd suurimmassa mddrin.”

Niissé tilanteissa luokanopettaja korosti, etti toisten oppilaiden tuli antaa esitelts-
vistd tyostd tai kertomuksesta myonteisti palautetta. Tdmé onnistui oppiléilta hyvin.
Luokanopettaja pitikin stimulated recall -haastattelussa vertaisryhmaésti tulevaa myén-
teistd palautetta hyvin tehokkaana keinona saada oppilas sosiaalistumaan ryhméén.

“Vertaisryhmdn palaute on monta kertaa tirkeempdd kuin aikuisen. Vertaisryhmdn
kanssahan he joutuvat enimmdikseen eldmdidn ja siihen peilaavat itseddn eikd niinkddn
aikuiseen.”

Kolmanneksi hyvin yhteishengen luomisessa on tirkeis, ettd oppilas kokee olevansa
arvostettu ryhmén jiseneni. T#td vahvistaa erityisesti oppilaan persoonaan kohdistuva
myonteinen palaute. R6nka (1980b) kehottaa kasvattajia antamaan kayttdytymiseen
kohdistuvan, kannustavan palautteen liséiksi juuri lapseen itseensd kohdistuvaa, hyvik-
syvié tunnustusta esimerkiksi toteamalla “Oletpa taitava!” Sen sijaan luokanopettaja
antoi tillaista palautetta hyvin vihin, koska hin néki timén tekevén oppilaista riippu-
vaisia, kuten sivulla 79 mainitsin. Persoonaan kohdistuvaa, myonteistd palautetta
esiintyi koko aineistossa vain 12 kertaa. Luokanopettaja kuitenkin osoitti oppilaille
monilla muilla tavoilla, ettd ndmi olivat yksiloind hyvaksyttyjd ja arvostettuja. Yhtend
keinona muiden jo esille tulleiden joukossa oli se, ettid luokanopettaja kitteli jokaisen

oppilaan heidéin tullessaan aamulla kouluun ja lihtiessd#n iltapdivilld kotiin. Téssd
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yhteydessi luokanopettaja osoitti oppilaille sekd myonteiselld sanattomalla viestinnilld
ettd oppilaiden kuulumisia ja tunteita kyselemélld heiddn yksilollisen tirkeytensi.
Téll6in oppilaat saivat “sind osaat ja pystyt” -viestien lisaksi juuri “sind olet arvokas ja
tiarked” -viestejd, joita Koiviston ja Luttisen (1998, 118) mukaan tarvitaan yleisen
itsetunnon vahvistumiseen. Ronkid (1989, 37) toteaa samansuuntaisesti, ettd kun
kasvattaja osoittaa hyviksyvinsé lapsen, hin saa mys lapsen hyviksyméin itse itsensd,
mik3 on itsetunnon kehittymisen edellytys.

Luokan yhteishengen korostamisen lisiksi luokanopettaja loi my6nteisti tunneilma-
piirid ilmaisemalla paljon omia tunteitaan, mika liittyy ohjaavan kasvatuksen mukais-
ten, myOnteisten minéviestien ldhettdmiseen (ks. kuvio 1). Lis#dksi hédn kyseli usein
oppilaiden tunteita mm. koulunkéyntiin ja erilaisiin suoritettuihin tehtéviin liittyen.
Puhumisen ohella tunteita ilmaistiin paljon sanattoman viestinnidn avulla. Resurssieni
rajallisuuden vuoksi en kuitenkaan voinut tutkia aineistosta sanattomien 11malsujen
laatua ja mé4rédd. Luokassa oleskelustani saamieni kokemusten pcrusteella voin kuiten-
kin todeta luokanopettajan kiyttivin hyvin paljon myonteisid sanattoman viestinnin
keinoja: hymy4, kosketusta, katsekontaktia ja kehon liikkeitd, joita esittelin sivulla 23.
Téllainen tunteiden ilmaisun korostaminen onkin keskeisti juuri humanistisen psykolo-
gian mukaisessa kasvatuksessa. Sen lisiksi, ett4 tillainen avoin ja runsas tunneilmaisu
lbi luokkaan myOnteisté sosiaalista ilmapiirid, paransi opettaja-oppilassuhdetta ja loi
oppilaille turvallisuudentunnetta, se kehitti oppilaita ymmértiméén toisten tarpeita, '
tunteita ja odotuksia seki ilmaisemaan itsesdin rakentavasti. Oppiessaan niin tulkitse-
maan sosiaalista todellisuutta ja hallitsemaan omaa kéyttéytymistéisin oppilaat kykenivit
vilttiméidn paremmin konflikteja kavereidensa kanssa. Stimulated recall -haastattelussa
luokanopettaja toikin esille, ettd avoin tunneilmaisu antaa oppilaille keinoja kisitella

ristiriitojaan rakentavasti puhumalla (ks. Ronk# & Ronkd 1994, 239, 262).

“Lo: Mind kerron sen, miltd minusta tuntuu. /

Oma: Mink4 takia lasten tulee saada tietds, miltd opettajasta tuntuu?

Lo: He saavat siitd mallin, ettd heiddnkin tulee kertoa, miltd heistd tuntuu. Olen
huomannut, ettd monet lapset ovat myds tdmdn oppineet. He sanovat: *Must tuntuu tosi
kurjalta’ kertoen ndin tunteensa sen sijaan ettd toisenlaista kieltd kdyttden syyttdisivdit
aggressiivisesti toista. // Kun tunteista kertomista harjoitellaan tavallisissa arkisissa
tilanteissa, oppilailla on valmiuksia omien tunteiden ilmaisemiseen myos vaikeissa
vuorovaikutustilanteissa.”’
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Keltikangas - Jirvinen (2000, 142 - 143) toteaa, ettd my0s satuja lukemalla kasvatta-
ja voi antaa lapselle kisitteitd, joiden avulla tim& voi késitelld ongelmatilanteissa omia
tunteitaan. Kun lapsella on tarpeeksi tillaisia késitteitd, hénen ei tarvitse turvautua ei-
toivottuun kéyttdytymiseen, vaan hén voi selviytyd tilanteesta itsehallintansa avulla.
Luokanopettaja olikin ottanut tavaksi lukea piivittdin oppilaille jotakin kirjaa, joka
sisélsi eettisen sanoman. Lukuhetket olivat hyvin rauhallisia, eiké tyérauhaongelmia
niiden aikana esiintynyt. Oppilaat keskittyivét satuun eldytymailld sen tapahtumiin.
Luokanopettaja itse perusteli kirjojen lukemisen térkeyttd stimulated recall -haastatte-
lussa kuitenkin juuri turvallisen psykologisen tunneilmapiirin luomisen kannalta.

“Oma: Olet ottanut ndmé lukuhetket tavaksi luokassa. Onko siihen joku ajatus?

Lo: Tdmd rauhoittuminen tietysti. / Lisdiksi oppilaat kokevat turvallisuudentunnetta
lukuhetkien aikana.

Oma: Liittyvitko lukuhetket vield jotenkin siihen yhteishengen luomiseen?

Lo: Ihan tiysin. Ndiden kertomusten avulla vahvistetaan yhteishenked. // Jokainen voi
olla ihan tavallinen oma itsensd ilman ettd tarvitsee peldtd tai jannittdd, ja sitd kautta
kehittyy terveempi itsetunto. ” T#ahin hin lisad avoimessa haastattelussa: “Alkuopetuk-
sen tehtdvd on nimenomaan tunne-eldmdn kehittdminen, johon pddstddn myés yhteisten
lukuhetkien avulla.” ' -

Luokanopettaja selvittiii teemahaastattelussa myonteisen ilmapiirin luomisen tirkeytti

juuri oppilaiden tunne-eldmén ja sitd kautta tydrauhan kannalta.

“Oma: Miksi my&nteisen ilmapiirin luominen on tirkes4?

Lo: Se rakentaa kaikkien itsetuntoa. / Kun kielteisessd ilmapiirissd on ahdistavaa eldd
Jja jos ahdistaa ja pelkdd, niin ei opi.

Oma: Onko myénteisyyden ilmapiirilli sitten yhteyksia tyGrauhaan?

Lo: Kun kaikilla on hyvd olla, oppilaat istuvat ja kuuntelevat. Silloin ei tarvitse pelita.
Kun kukaan ei ole minulle uhka, eihdn minun tarvitse tuoda itsedini esille hdiritsemdil-
la.”
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7.2.3 Yhteisten sopimusten tekeminen ja niiden noudattamisen itsearviointi

Luokassa muodostettiin jokaisen lukuvuoden alussa yhteiset sopimukset. Lisiksi uusia
sopimuksia tehtiin lukuvuoden aikana aina tarpeen vaatiessa. Esitutkimuksen havainto-
jeni perusteella ensimmadiselld luokalla luokanopettaja motivoi lapset huomaamaan
yhteisten sopimusten merkityksen erilaisilla saduilla. Toisen ja kolmannen luokan
alussa nimi sopimukset tarkennettiin. Havannointijakson aikana sopimukset kiytiin
perusteellisesti 1dpi, koska luokkaan oli tullut uusia oppilaita ja myds heidén tuli saada
kokea osallistuneensa sopimusten tekoprosessiin. Luokanopettaja heritteli oppilaiden
ajattelua ensin yhteiseﬂéi keskustelulla, jonka jilkeen oppilaat saivat kolmen hengen
ryhmissé vastata kysymykseen: “Misti asioista mielestdnne on tirkeds yhdessé sopia,
ettd koulutydbmme onnistuisi parhaalla mahdollisella tavalla?” Luokanopettaja kiersi
oppitunnin ajan kestineen ryhmity6n aikana ryhmien luona ohjaten oppilaiden ajatte-
lua. Ryhmiit6issi tehdyt sopimusehdotukset olivat pitkdlti jo luokassa olemassa olevia
sopimuksia ja toimintatapoja. Ryhmitiden pohjalta tehtiin luokan yhteiset sopimukset
niin, etti luokanopettaja oli koonnut yhteen samantyyppisié ehdotuksia. Luokanopettaja
ohjasi kysymyksilldsin oppilaita keksimiéin ryhmitellyille ehdotuksille yleisemmiit
otsikot, jotka kirjattiin sopirnusten muotoon. Niin saatiin luokan yhteisiksi sopimuksik-
si (suluissa joitakin oppilaiden ehdotuksia):

- Viittaan.

- Kuuntelen. (Olen hiljaa tunnilla. Annan puheenvuoron.)

- Annan tyérauhan.

- Teen yhteistyoti. (Autan. Osallistun. Otan kaikki leikkiin.)

- Otan vastuuta. (Huolehdin kummioppilaasta. Noudatan sopimuksia)

- Noudatan sopimuksia (kahden vuoden aikana tehdyt tilannekohtaiset sopimukset).
- Kdyttiydyn toista kunnioittaen. (En kiusaa/ naura/ haukw tappele/ huijaa toista.)

Vaikka ehdotukset jouduttiin kokoamaan niiden méérillisen paljouden takia ndinkin
yleisiksi sopimuksiksi, luokanopettaja sanoi niilld olevan kuitenkin oppilaille tietty
merkityssisiltd, koska ne olivat syntyneet oppilaiden ehdotusten pohjalta. Gordonin
(1979, 186, 188) mukaan sopimusten tulisikin olla yksiselitteisid eikd niit4 saisi olla
liian paljoa, jotta oppilaat voisivat noudattaa niitd. Koottaessa oppilaiden ehdotusten

pohjalta yhteisid sopimuksia oli havaittavissa, etti luokanopettajan téytyi tarttua lasten
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vastauksissa sopimuksen piisemisen kannalta olennaisiin asioihin ja jatkaa ajatus-
prosessia ndistd. Talloin muodostui tilanteita, joissa keskustelu eteni péiasiassa kehit-
tyneempien oppilaiden varassa muiden seuraillessa sivusta. Kuitenkin omat ajatuskon-
struktiot olisivat olleet tdrkeitd jokaiselle oppilaalle, jotta myds heikommat oppilaat
olisivat voineet kokea tehdyt sopimukset omikseen ja siten sitoutua niihin. Avoimessa
haastattelussa Iuokanopettaja kuitenkin totesi, ettd sopimusten konkreettinen sisilt
selvidd oppilaille myds varsinaisen tekoprosessin jalkeen: “Sopimukset tulevat nyt
arkipdivdn tilanteissa koko ajan esille ja saavat siten merkityksensd. Tdrkedd on
kuitenkin, ettd ne on yhdessd tehty, jotta nditd asioita pddstddn ldhestymddn. ”

Edelld esitetyssd sopimusten tekoprosessissa on néhtdvissi paljon yhtildisyyksid
Gordonin (1979, 162 - 166, 188 - 189) esittim&in neuvottelumalliin, jota kisittelin
sivulla 26. Siini siis aluksi mééritellsin ne tilanteet, joihin sopimuksia tarvitaan ja eri
osapuolten tarpeet. Témén jﬁlkeen tehddin ehdotuksia ratkaisuista, arvioidaan niiti,
muotoillaan sopimukset ja khjétaan ne luokan seinille. Ensinndkin ryhmiityén avulla
oppilaat médrittelivit omat tarpeensa ja ne tilanteet, joihin he katsoivat sopimuksia
tarvittavan. Téamén jilkeen ehdotukset koottiin yhteisiksi sopimuksiksi. Téss4 vaiheessa-
ehdotuksia ei kuitenkaan mallin mukaisesti arvioitu, vaan kaikki sopimukset otettiin
mukaan. Tami olikin selvii, koska kaikki ehdotukset olivat jo kahden aiemman
kouluvuoden ajan olleet luokan yhteisi4 sopimuksia ja toimintatapoja, jotka suurin osa
oppilaista oli siis jo kertaalleen hyviksynyt. Lopuksi sopimukset kirjattiin mallin
mukaisesti tauluksi luokan seindlle.

Koska sopimukset médriteltiin t#lld tavalla kaikkien yhteison jdsenten kesken,
todellisuuden voidaan katsoa rakentuvan luokassa sosiaalisen konstruktionismin
mukaisesti ihmisten konstruoimana. Toisaalta eksistentialistisen ihmiskisityksen
mukaan yhteison ei tulisi edes luoda yhteisid sopimuksia, vaan jokaisen yksilon tulisi
saada toimia omien moraalisiéint6jensd mukaisesti. Humanistinen ihmiskésitys puoles-
taan korostaa ihmisen sosiaalisuutta, minki vuoksi yhteisten normien méirittiminen
voidaan katsoa yhteisén toimivuuden kannalta vilttiméattoméaksi.

Yhteisten sopimusten teon jédlkeen jokainen oppilas sitoutui niiden noudattamiseen
nostamalla peukalonsa pystyyn sitoutumisen merkiksi. Tdmén rituaalin my6té oppilaat
siis osoittivat haluavansa ottaa vastuuta omasta sopimuksiin liittyvisti kayttdytymises-

tddn. Stimulated recall -haastattelussa luokanopettaja sanoi téllaista vastuunottoa
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lisddvin ensinndkin se, ettd oppilaat tunsivat tehdyt pastokset omikseen, koska olivat
saaneet vaikuttaa itsesiin koskeviin asioihin: “Kun oppilaat ovat itse tehneet sopimuk-
set, he sisdistdvdt ne, jolloin sitoutuminen on aivan toisenlaista.” Toiseksi sopimuk-
siin sitoutumista ja omasta kiyttdytymisestd vastuunottamista saattoi lisitd se, ettd
prosessoituaan aktiivisesti luokan normeja oppilaat alkoivat paremmin ymmértis niiden
merkitystd, jolloin ne jdivit paremmin heiddn muistiinsa. Sitoutumista saattoi edistas
myds se, ettd kaikki sopimukset olivat mind-muodossa ja myonteisid kehotuksia.
T#116in ne jo muodoltaan kannustivat yksittiisti oppilasta toimimaan annetun toiminta-
mallin mukaisesti sen sijaan etti ne olisivat vain esimerkiksi kieltdneet jonkin toimin-
nan yleisell4 tasolla. Lisaksi vastuunottoa lisii se, ettd oppilas on saanut vapaaehtoises-
ti sitoutua sopimusten noudattamiseen sen sijaan etti normit olisivat luokanopettajan
autoritaarisesti madirdimia sdfint6jd. Aristoteleen mukaan nimittdin ihminen voi ottaa
vastuun teoistaan vain silloin, jos hin toimii vapaaehtoisesti ja omasta tietoisesta
harkinnastaan (Hirsjarvi 1985, 84, 132). Naiden kaikkien oppilaidenvsitoutumise'en ja
vastuunottoon liittyvien tekijoiden voidaan katsoa ennaltachkiisevin tehokkaasti
luokan ty6rauhaongelmia. Myds luokanopettaja piti avoimessa haastattelussa sopimus-
ten tekemist tyrauhan sailymisen kannalta tirkens perustyon, vaikkakin prdsessina

melko raskaana ja aikaavievéni.

“Yhteisten sopimusten tekeminen on érkeintd perustyotd. Siind on edettdvd rauhalli-
sesti ja hitaasti, vaikka se tuntuu silloin raskaalta. Kun sopimukset on tehty huolella,
niitd ei tarvitse koko ajan palata uudestaan paikkailemaan. Ndin ne siis palkitsevat
myohemmin. Oppilaat sisdistivit sopimuksia koko ajan, ja kun ongelmatilanteita
ilmenee, riittdd ettd kysyy, mitd asiasta on sovittu.”

Sen lisiksi, ettd normien asettaminen yhteisesti keskustellen on tirkeéi oppilaiden
sitoutumisen kannalta, luokanopettaja perustelee stimulated recall -haastattelussa
yhteisten sopimusten tekoa my6s ihmiskisityksestizn késin. Koska hén niikee oppilaan-
sa ihmisind samanarvoisina itsensi kanssa, hiin pitdi itsestiin selvind, ettei hidn voi
miiriti luokan normeja autoritaarisesti ulkoapdin. Myds oppilailla tulee olla aktiivinen,
tasavertainen rooli luokkayhteissn opiskelukulttuurin luomisessa. Kasityksen mukaan
ei ole siis olemassa mitéén yldpuolella olevaa moraalista auktoriteettia, joka méirdisi,
kuinka yksil6iden tulee toimia. Tima4 ei vapauta opettajaa kuitenkaan aikuisen vastuus-

ta.
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“Opettaja ja oppilaat ovat erddissd mielessd toistensa tyotovereita. Talléin ainut keino
on varmaankin luoda yhteiset sopimukset. Ulkopuolelta annetut ohjeet eivdt toimi niin
hyvin.”

Tahkokallio (2000) puolestaan katsoo, ettei oppilaille voi antaa téllaista tasavertaista
mahdollisuutta osallistua paitoksentekoon, koska tillsin kasvatus muuttuu sallivaksi.
Hin pelkdd oppilaiden ottavan vallan ja syrjdyttivin sopimusten teossa opettajan
tarpeet ja mielipiteet, jos heille annetaan tasavertainen asema. Gordon (1979, 187)
kuitenkin korostaa, ettei luokka voi p#ittid mitiin sellaista, jota opettaja ei hyviksy tai
jonka pédttimiseen hinelli ei ole valtuuksia. T#ssékin koulussa oli oppilaiden tekemien
sopimusten liséksi useita sellaisia ylhailtapidin asetettuja normeja, jotka olivat oppilai-
den péitintivallan ulkopuolella ja jotka heidén oli vain hyvéksyttdva. Téllaiset normit,
kuten esimerkiksi pyoriilykypirdpakon ja lumipallojen heittokiellon, luokanopettaja
ilmaisikin selkein4 s44ntdina ilman ehtoja. Maxsonin (1998) tutkimustuloksen perus-
teella ohjaavan kasvatuksen saaneet lapset kuitenkin suhtautuvat myos tillaisiin
ulkoapdin tulleisiin, perusteltuihin s4#nt6ihin muita lapsia mydnteisemmin. Rajanveto
péatoksenteon demokraattisuudesta riippuukin paljolti sovittavasta asiasta. Jos opettaja
harjoittaa demokraattista paztoksentekoa tiettyjen rajojen sisilld eli kylld-alueella (ks.
sivu 15), héinen kasvatuksensa on ohjaavaa, mutta jos hén toimii demokraattisesti
kaikissa kasvatuskysymyksissd, Kasvatus voi helposti ajautua sallivaksi.

Luokanopettaja siis luotti oppilaiden kykyyn luoda luokkaan yhteiset sopimukset.
Lisdksi hin luotti oppilaiden sisdiseen motivaatioon noudattaa sopimuksia luokan
yhteisen hyvinvoinnin ja oman omantunnon vuoksi. Aho (1997b, 139, 144) toteaakin,
etté kun opettaja suhtautuu oppilaisiinsa tasavertaisesti, antaa heidén osallistua demo-
kraattisesti piitoksentekoon ja jakaa heille vastuuta, hén voi vaikuttaa myonteisesti
oppilaiden moraalikehitykseen. Kohlbergin mukaan korkeimmalla moraalikehitystasol-
la lapsi ymmarti, ettd toiminnalle asetetut rajat voivat olla yhdessi tehtyjd sopimuksia,
jotka on laadittu yhteisen hyvinvoinnin hyviksi. Lisiksi tavoitteena olisi, etti yksilo
tekisi moraalisia arviointejaén omantuntonsa pohjalta niin, ett4 héin mukautuisi rajoihin
vilttidkseen itsesyyt6ksid. (Smith, Cowie & Blades 1998, 220.)

Sopimusten teon jilkeen oppilaat alkoivat arvioida omaa sopimusten noudattamista.
Jokainen oppilas valitsi yhteisistd sopimuksista itselleen 3 - 5 kohtaa, joiden kehittémi-

seen hin erityisesti kiinnitti huomiota viiden viikon arviointijakson aikana. Nami
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kehitystehtdvit kukin merkitsi muistiin itsearviointilomakkeelle (liite 5). Valittujen
taitojen kehittymisté arvioitiin jokaisen koulupéivén jélkeen vérittimalld lomakkeessa
olevaa ruutua niin paljon kuin kyseisti taitoa arvioitiin hallittavan. Téllaisen yksilolli-
sen itsearvioinnin liséksi luokanopettaja pyysi oppilaita arvioimaan koulupéivin tai -
viikon jélkeen yhdesséd keskustellen, kuinka he ryhménd olivat osanneet noudattaa
tiettyd sopimusta tai sdilyttéd luokassa tyGrauhan, Itsearviointi ymmaérrettiin luokassa
siis siten, etté oppilas tarkkailee omaa kiyttéytymistééin pyrkien noudattamaan yhteisié
sopimuksia ja ettd oppilas pyrkii kehittiméiin omia kdyttdytymisen taitojaan valitse-
miensa kehitystehtiivien ja asettamiensa tavoitteiden suunnassa. Koppisen, Korpisen ja
Pollarin (1994, 20) nikemykset itsearvioinnista ovat samansuuntaisia. Oppijan tulee
arvioida sen hetkiset taitonsa, asettaa itselleen realistiset tavoitteet seki itsetarkkailun
ja opettajan ohjaavan palautteen avulla pohtia tavoitteidensa saavuttamista.
Luokanopettaja olikin oppilaiden itsearvioinnin tukena mm. kyselemdlld itsearvi-
ointilappuja téytettiessd, kuinka oppilas oli mielestdsn onnistunut. Ndin hén ohjasi
kysymyksilldén lasta pohtiniaan, oliko timin kiytés ollut sopimusten mukaista ja
kuinka hénen tulisi kdyttiytysd kehittéikseen omia koululaisen taitojaan. Tallaisella
ohjauksella luokanopettaja kykeni vetoamaan oppilaan itsensé asettamaan kehitystehté-
véin, jolloin hinen ei tarvinnut itse huomauttaa oppilasta timén mahdollisesta ei-

toivotusta kéyttdytymisesté.

“Otso tekee itsearviointiaan.

Lo (menee ohjaamaan): Qotko muistanu viitata joka kerta?

Otso (ny6kkié ensin): En joka kerta.

Lo: Nii. (Lo pyytéd Otsoa virittiméédn kohdan. Otso virittid.) Mm. Ja mites sdd voisit
huomenna parantaa, ettd tiistaina tulis enemmdin?

Otso: Viittaan enemmén.

Lo (katsoo, kun Otso virittd4 tyérauha-kohtaa): Nyt tuliko nii paljoo?

Otso: Tuli nii.

Lo: Mista se tuli?

Otso: No, oon mis ollu osan piivisti, mutta sitte tdn verran méi molysin.

Lo (nyokk#g): No, mitd sd teet huomenna?

Otso: Oon hiljempaa.

Lo: Toivotaan, ettd huomenna onnistuu.

Otso nyokkai ja vérittidi seuraavaa kohtaa.

Lo: Mikds takia se kuunteluki jdd tihd, ettei sitd saa kokonaa? Mistds se johtuu?
Otso: Ku méi en kauheesti kuuntele, ku mé# pulisin Hannan kaa.

Lo: Nii. Ku jos ei anna tyorauhaa, nii sit ei voi kato kuunnellakaa. No nii. Viritd se.
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Ootko sdd haukkunu tdndd ketdd?

Otso pudistaa péétasin.

Lo: Eiké oo kiva? Itelliki eiko oo hyvd mieli?

Otso nyokkad.

Lo: Viritd se ndtisti jollakulla vérilld oikei, ku sd saavutit noi hyvan.
Otso kaivaa kyniit esille ja vérittdd.”

Niissi tilanteissa luokanopettaja usein antoi myds itse palautetta sopimuksen
noudattamisesta. Kuten Aho (1997b, 143) kehottaa, hén antoi palautteen kuitenkin aina
vasta oppilaan oman arvion jilkeen useimmiten vahvistamalla tdmén. Néin lapset
oppivat konkreettisesti oman toimintansa analysointiin.

Luokanopettaja arvioi stimulated recall -haastattelussa oppilaiden olevan hyvin
realistisia arvioidessaan omia koululaisen taitojaan: “Ihmetystd herdttdd aina, miten
oppilaat osaavat ottaa kehitystehtdvikseen juuri ne asiat, jotka ovat kaikkein vaikeim-
pia heille.” Moni ottikin kehitystehtiivikseen juuri sen taidon, jonka luokanopettaja oli
ajatellut tuottavan vield ongelmia lapselle. My6s Ahon (1997a, 55) mukaan juuri 8 - 9-
vuotiaat lapset pystyvit arvioimaan itseéin melko tarkasti, kunhan siti on heille
opetettu systemaattisesti. Lisiksi tdssd luokassa luokanopettajan antama tismépalaute
ja luokan yleinen ilmapiiri tukivat oppilaiden arviointivalmiuksien kehittymisti.
Luokanopettaja itse nimittidin reflektoi intensiivisesti omaa ty6tédn eritellen mahdolli-
simman totuudenmukaisesti ja tarkasti omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan. Nédin hin
onnistui luomaan luokkaan jatkuvaan itsensd kehittimiseen tdhtdéivin ilmapiirin.
Oppilaat tiesivit kuitenkin olevansa hyviksyttyjd omina persooninaan lahjoineen ja
heikkouksineen. Omien puutteiden hyviksyminen ei tarkoittanﬁt sitd, ettei koskaan
voisi muuttua, vaan jatkuvaa halua kehittii omia taitojaan.

Itsearviointikulttuuri kuvastaa hyvin taustalla olevaa ohjaavan kasvatuksen filosofiaa
ja eksistentialistista ihmiskasitysti. Niiden mukaanhan oppilas on aktiivinen subjekti,
joka itse tietdd parhaiten omat kykynsi ja jolla on mahdollisuus oman toimintansa
kautta muuttaa itsedéin. Aho (1997a, 55) toteaakin, ettd itsearviointi poistaa kasvatuksen
kannalta epiedullisen vastakkainasettelun: valtaa kédyttévd - vallan kohteena oleva.
Siind ulkopuolisella henkil6lld ei ole valtaa médritelld, millainen toinen ihminen on.
Luokanopettaja antoi siis oppilaille itselleen vastuun omaan kéyttdytymiseensi liittyvis-
td valinnoista ja omien tydskentelytaitojensa kehittymisestd henkilokohtaisten voimava-

rojensa rajoissa. Hin kuitenkin pysyi koko ajan taustalla varmistamassa, ettd oppilas
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kykeni ottamaan timin vastuun, ja tarvittacssa auttoi lasta valintojen tekemisessa.
Stimulated recall -haastattelussa luokanopettaja selvensi itsearviointiin liittyvia

ihmiskésitystdédn.

“Oma: Minka4 takia tdmad itsearviointi on lapselle térked4?

Lo: Kun oppilaat nikevit omat kehitystehtdvinsd ja itsearviointinsa arviointilomak-
keella, heidin on helpompi ymmdrtdd, ettd nimd opiskelutaidot ovat samanlaisia
taitoja kuin mitkd tahansa koulussa opiskeltavat taidot. // Nditd kuuntelemista ja
viittaamista harjoitellaan aivan samalla tavalla kuin esimerkiksi laskemista ja lukemis-
ta. // Tayttdessdcdn itsearviointilomakettaan he huomaavat, ettd taito on kehittynyt. Siité
seuraa oppimisen ilo. Ndin he pystyvit itse ohjaamaan kdyttdytymistddn ja ottamaan
vastuuta oppimisestaan eli he alkavat kehittyi itseohjautuviksi. // Tdhdn tarvitaan
kuitenkin aikuinen, joka ohjaa.”

Avoimessa haastattelussa luokanopettaja vield korosti, etté tirkeintd on itseohjautu-
vuuteen oppiminen niin, etti oppilas omaksuisi itsenséd arvioimisen eldmintavaksi:
“Periaatteessa on sama, mitd kehitystehtivid oppilas valitsee itselleen. Koulunkdyntic
hdn harjottelee koko ajan ja sitd sitoutumista johonkin. // Ehkd siind harjoittuvat vihdn

myos itsensd tarkkailun ja oman kdyttdytymisen ohjaamisen taidot.”
7.2.4 Yhteenveto ty6rauhaongelmien ennaltachkiisytavoista

Seuraavalla sivulla olevassa kuviossa 4 esitin yhteenvedon siitd, milld kasvatuskiytin-
teilld luokanopettaja pyrki ennaltachkiisemién tydrauhaongelmia. Nédma kéiytéihteet
liittyvit yleisempiin, luokanopettajan haastatteluissa mainitsemiin periaatteisiin:
sopimusten tekemiseen, yhteishengen vahvistamiseen sekd myonteisen tunne- ja
opiskeluilmapiirin luomiseen. Lisdksi kuviosta nikyy, ettd nditd keinoja kayttamalla
luokanopettaja tukee oppilaiden itsetuntoa, luo heille turvallisuudentunteen ja saa

heidit ottamaan vastuuta yhteisen kouluty6n onnistumisesta.



94

Ox<P <

/

.
.

=

120191 1pASSIEIYoREUUS BrwfeSuotyneIA] ‘y OIAND

A

A

NNLSVA s
d L RIIIdVATIANNNL
-NAdNNS [« NANIZINQAW
-ITIVAYNL
DINIHSIHLHA
OLNNLASLI

NIdVATINTAASIAO
NINIBLNQAW

BULOIALIRIS))
BISBYNRINA} BSSNNISEA T
BSUBAJO 3330 sefiddO : .
oyay unsnwidog
19 Os[[RAIN nsIeWw|2uun) oAy
B5UOJO 29303 sB[IddO USUILIRTY |
syAhsieady | eiseuoosiad
gSU9s) 3oy se|iddQ | amujed usuRugA
gespwyfa 583p2
vwese usuvuglw uBIoN| uaUIAuNS:}
uo ejjeeiddp gssapAayL gssasiayuolw
USUIWIBISOU UQ[ISYA
UIUIWOARIY ‘UIUILBRNY
uppwIyA1 esueAnjnny
290y sejiddQ
UaUNLLI5010) UaBuY-o
WSIUNSIULO JISIANY A
snysnuue Yy
Is)eAreso
RSU9S)! 2030y sejiddQ LR

IsyeARn gsulininoy
290y sejiddp

anejed uawajuply

nssAAgs gssasiajugliu
uaununynd gisgQinnoy

uauINISI|[ESO
unnpajuunns uasymadq)




95

7.3 Luokanopettajan tavat puuttua tyGrauhaongelmiin

Myonteisestd tydskentely- ja tunneilmapiiristd, hyvistd yhteishengestd ja yhteisistd
sopimuksista huolimatta luokassa esiintyi silloin tillin ty6rauhaongelmia. Téssd
luvussa kuvaankin luokanopettajan kiyttimia ohjaavia kasvatuskeinoja, joiden avulla
hiin puuttui esiintyviin tydrauhaongelmiin, sekid luokanopettajan perusteluita niille
keinoille. Kisittelen luvussa 7.3.1 sellaisiin tilanteisiin puuttumista, joissa tyérauhaon-
gelmat aiheuttivat kaikille luokkayhteison osapuolille héiri6td. Tamén jilkeen kisittelen
luvussa 7.3.2 niitd tilanteita, joissa ty6rauhaongelmat olivat selvésti yksittdisten
oppilaiden sisdisid ongelmia. Liséksi tuon luvussa 7.3.3 esille erilaisia eleité, joiden
avulla luokanopettaja puuttui tyérauhaongelmiin. Vaikka ndmaé keinot eivét suoranai-
sesti liity ohjaavaan kasvatukseen, otan ne kuitenkin esille, koska my®s niitd perustel-
lessaan luokanopettaja korosti oppilaiden omaa aktiivisuutta ja vastuullisuutta ongelmi-

en ratkaisemisessa.
7.3.1 Sopimukset ylittiviin kédyttéytymiseen puuttuminen

Teemahaastattelussa luokanopettaja korosti luokan tydrauhan ldhtevén siitd luottamuk-
sesta, ettd oppilaat omasta halustaan tahtovat ja osaavat kéyttiytyd sopimusten mukai-
sella tavalla. Toisaalta, jos joku oppilaista rikkoi yhteisid sopimuksia, luokanopettajan
mielestd tdhidn tuli puuttua vilittdmisti asettamalla raja oppilaan kdyttdytymiselle.
Tillaisia sopimusten rikkomisia luokanopettaja piti kuitenkin inhimillisin4 erehdyksini,
joista voi oppia, kunhan oppilaille itselleen annetaan mahdollisuus ottaa vastuuta
kéyttdytymisensd muutoksesta. Téssé korostuu voimakkaasti ratkaisukeskeinen ajattelu:
luokanopettaja ei pidd tyﬁrauhaongelmia vakavina ja pysyvind héiridiné vaan tilapiisi-
ni, vuorovaikutukseen liittyvinid ongelmina, jotka ratkettuaan johtavat myonteiseen
kehitykseen. Lisdksi ajatuksessa on nihtivissi eksistentialistisen ihmiskésityksen

nidkemys ihmisestd vapaana mutta vastuullisena yksil6ni.

“Oma: Mihin kohtaan mielestisi raja lapsen kéyttdytymiselle pitdisi asettaa?

Lo: / Koulussa ne on ne meiddn luokan sopimukset. Siihen asetetaan raja. // Rajojen
asettamisen perustana on luottamukseni siihen, ettd oppilaat noudattavat sopimuksiam-
me. Kuitenkin meille kaikille ihmisind tulee erehdyksid. Jos tillainen erehdys tapahtuu,
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// siihen tartutaan heti ja lapselle annetaan mahdollisuus kehittyd taidossa, joka
hdnelld vield on véhdinen. Erehtyminen ei siis ole rikos, josta rangaistaan. // Valinta
omasta kdyttiytymisestd on oppilaan oma. Siitd hdnen on kannettava vastuu ja lédhdet-
tdvd uutta tietd eteenpdin. ”

Mydos Keltikangas - Jarvinen (2000, 175, 199 - 200) toteaa, etti mydnteinen muutos
kéyttdytymisessd on pysyvampi, kun lapsi keskustelujen avulla ottaa itse vastuun
toiminnastaan. Sen sijaan ulkoapiin annetuilla rangaistuksilla ei ole pysyvii vaikutusta,
koska ne eiviit opeta mitéin vaihtoehtoista toimintatapaa vanhan tilalle. Vaikka rangais-
tukset tukahduttavat ei-toivottua kiyttiytymistd tehokkaasti, ne eivit poista siti, silld
tukahdetulla kiyttaytymiselld on taipumus palata takaisin. Kuviosta 5 kéy ilmi, millai-
sia ongelmiin puuttumiskeinoja luokanopettaja kiytti rangaistusten sijasta.

Kielto
Ongeclmaan tarttuva minfviest
MyOnteisen kiytksen huomionti

Kehotus kysymyksen muodossa

Perusteltu kehotus

Kysymys

Kechotus

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180 200

KUVIO 5. Luokanopettajan keinot puuttua sopimukset ylittavaén kayttiytymiseen ja
niiden yleisyys : '

Luokanopettaja puuttui oppilaiden sopimukset ylittdvéin kiyttiytymiseen useimmi-
ten kehottamalla oppilaita toimimaan toivotulla tavalla. Joihinkin kehotuksiin liittyi

myds kannustusta osoittava kommentti, kuten esimerkiksi: “Kylld sid osaat sen.



97

Selvidt jo siita”, “Te tieditte kylld” tai “Mdd oon varma, ettd tieddt”. Kehotuksia oli
kolmenlaisia: peruskehotuksia, perusteltuja kehotuksia ja kysymyksen muodossa olevia
kehotuksia. Kaikista ty6rauhaongelmiin tarttuvista kehotuksista miltei kaksi kol-
masosaa oli selkeitd mutta perustelemattomia peruskehotuksia. Keskimadrin joka
neljénnen kehotuksen luokanopettaja my6s perusteli. Ronkd ja Ronkéd (1994, 187)
kehottavatkin kasvattajia perustelemaan kehotuksensa, koska kouluikdisen lapsen on
helpompi hyviksyi ja siséistédd tallaiset perustellut rajat ohjenuorakseen. Kuitenkin on
ymmdrrettivid, ettd nopeasti muuttuvissa kasvatustilanteissa luokanopettajalla ei ollut
mahdollisuutta perustella kaikkia kehotuksiaan. Liséksi osa kehotuksista oli niin
itsestisin selvid, ettei perustelu ollut tarpeen, koska néissi tilanteissa luokanopettaja
tiesi jo etukiiteen oppilaan noudattavan kehotusta. Sen sijaan on huomion arvoista, ettd
luokanopettaja perusteli kehotuksistaan ndinkin monet. Syyné voi olla luokanopettajan
pyrkimys saada oppilaat vihitellen ymméartimaizin yhteisten normien ja niiden noudatta-
misen merkitystd, jolloin oppilaiden vastuunoton lisééintyessd tydrauhaongelmat
vihenevit my6hemmin.

Kaikista luokanopettajan antamista kehotuksista noin joka kymmenes oli kysymyk-
sen muodossa. Luokanopettaja esimerkiksi kysyi: “Joko vois aloittaa tunnin?”, “Otso,
pistiitko ne avaimet pois? ", “Lassi, kuunteletko? ” tai “Tuutteko omille paikoillenne? .
Tahkokallio (1995, 51 - 52) varoittaa kasvattajia kiyttiméstd kehotuksia kysymyksen
muodossa, koska ne jéittéivéit ‘lapselle viimeisen p#it6svallan, johon timé usein tarttuu
laittamalla ehdotukseen vastaan eli kokeilemalla asetettujen rajojen pysyvyyttd. Tdssé
luokassa oppilaat, joilla oli mydnteinen perussuhtautuminen opettajaansa, eivit kuiten-
kaan kertaakaan kokeilleet kysymyksen muodossa esitetyn kehotuksen pitdvyytta. Siten
némékin olivat tdysin oikeutettuja ja loivat oppilaille ehkd enemmén tunnetta siité, ettd
heille jatettiin luottamuksellinen vastuu oman kiyttiytymisensé muutoksesta.

Kehottaessaan luokanopettajan d4nenpaino, sanaton viestinté ja mieliala osoittivat
oppilaalle myonteisyytti ja hyviksyntii. Hin usein kehotti rauhalliseen sdvyyn hymyil-
len, katsoen oppilaaseen ystéivillisesti tai koskettaen téitd. Rongén ja Rongén (1994, 264
- 165) mukaan tillaiset seikat saavatkin oppilaan tuntemaan itsensd aikuisen hyvéksy-
miiksi, jolloin hénen on helpompi hyviksyi aikuisen vaatimus. My6s Gordonin (1979,
195) mukaan #inensdvy, kasvojen ilmeet ja eleet ilmaisevat annetun kehotuksen

vahvuuden. Luokanopettaja totesikin stimulated recall -haastattelussa juuri niiden



98

tekij6iden osoittavan, ettd kyseessi oli todella kehotus tiukan késkyn sijasta.

“Oma: Mikd mielestisi on kehotuksen, kiiskyn ja ohjeen ero? Miké kehotuksista tekee
tassa luokassa kehotuksen?

Lo: Varmaan siihen vaikuttaa ihan ddnenpaino ja sitten se asia, mistd on kysymys ja
tietenkin se tilanne. / Lisdksi siihen vaikuttaa koko kehon kieli. / Kylldhdn me sanomme,
ettd 'Odota hetki’, mutta kylld se ’hetki’-sanakin lieventdd niin, ettei se tunnu kdskyl-
ta.”

Kieltoilmaisuja luokanopettaja kiytti kolmen viikon aikana vain 9 kertaa. Kaikki
niistikin kielloista oli ik#sn kuin pehmennettyjé, koska luokanopettaja ei kohdistanut
kieltoa suoraan oppilaan toimintaan vaan ilmaisi sen yleisemmilld tasolla kiyttien
ilmaisuja “ei kannata tehdi jotakin asiaa”, “kukaan ei saa tehdé jotakin asiaa” ja “kaikki
kolmasluokkalaiset tietiis jo semmosen asian, ettei tehdé jotakin asiaa”. Lis#ksi kiellot
olivat aina perusteltuja, ja luokanopettaja kéytti niiden yhteydessd myds kehotuksia.
Kiyttiessédidn kehotuksia kieltojen sijasta luokanopettaja ik4#n kuin keskittyi ratkaisu-
keskeisen ajattelun mukaisesti ongelman sijasta ratkaisuun. Kieltoilmaisu nimittéin
kertoisi vain, miti oppilas tekee virin ja miti hin ei saa tehd#, mutta ei antaisi vaih-
toehtoista toimintatapaa ei-toivotun kayttiytymisen tilalle. Kyse onkin siitd, keskittyy-
ko kasvattaja ongelmaan eli kieltdd vai ratkaisuun eli kehottaa toimimaan. Lisaksi
kiellot nostaisivat oppilaan puutteet huomion kohteeksi, miki heikentdisi timén
itsetuntoa. Sen sijaan kehottaessaan ja osoittaessaan luottamuksensa oppilaan kykyyn
totella luokanopettaja keskittyy puutteiden sijaan oppilaan voimavaroihin ja mahdolli-
suuksiin. Niin h#n osoittaa arvostavansa oppilasta ja tukee timén itsetuntoa. Listksi
hiin kannustaa oppilasta kehittiméin omaa kiyttdytymistdéin. Ronké ja Ronké (1994,
237) kehottavatkin kasvattajaa antamaan perustellun neuvon kiellon sijaan, jotta lapsi
tietdisi tarkkaan, miti haneltd odotetaan.

Luokanopettajan antamat kehotukset kohdistuivat joka kerta oppilaiden toimintaan.
Sen sijaan persoonaan osuvaa arvostelua hin ei kéyttdnyt kertaakaan. Tdmi oli luo-

kanopettajalta tietoinen valinta, jota hén perusteli avoimessa haastattelussa seuraavasti.

“Oppilaan persoonaa ei saa moittia, koska se on mddrdytynyt syntymdssd. // Persoo-
nan moittiminen on henkilékohtainen loukkaus, joka syyllistid lasta ja aiheuttaa
aggressioita. // Sen sijaan pyritddn vaikuttamaan ei-toivottuun kayttdytymiseen, koska
toimintaansa lapsi voi sdddelld. // Ndin hyvdstd kdyttdytymisestd tulee hyvd tapa. / Kun
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tavoitteena on hyvdt elimdnhallintataidot, ei ole kysymys persoonan muuttamisesta
vaan hyvddn kdyttdytymiseen ohjaamisesta.”

My®s monet tutkijat torjuvat yksilén persoonaan kohdistuvan, korjaavan palautteen
antamisen. Heidén mukaansa lapselle tdytyy aina korostaa, ettd palaute tulee timén
kéyttdytymisesti eikd mill4én tavalla kohdistu timén persoonaan. Talldin lapsi tuntee
itsensd hyviksytyksi omana itsendfin ilman ehtoja, vaikka hénen kaikkia tekojaan ei
voidakaan hyviksyi. (Ks. Aho 1997a, 49 - 50; Rouvinen - Kemppinen 1998b, 21;
Ronkd 1980b; 1989, 19.) Sen sijaan Miller ja Zener (1979, 18 - 19) viittivit, ettei
opettajan ole mahdollista samanaikaisesti aidosti hyviksy itse oppilasta mutta ei timén
kaytostd. Lisiksi he katsovat, ettd oppilaan on vaikea erottaa persoonaansa kaytokses-
tizin. Tamén vuoksi ei-hyviksyttiviin kiyttdytymiseen puututtaessa hén siis kokee,
ettei opettaja hyviksy hénti sen takia, miti hin kokonaisena ihmisené teki.

On luonnollista, ettii luokanopettaja puuttui luokan tydrauhaongelmiin eniten
kehottamalla oppilaita toimimaan, koska tdmi tapa on nopea ja tehokas. Kuitenkin
aineistossa oli leimaa-antavaa se, ettii toiseksi yleisin puuttumistapa oli kysymyksen
tekeminen oppilaille. Tyypillisimpid kysymyksid olivat esimerkiksi: “Mikd hditdnd?”,
“Mitd tapahtuu?”’, “Onko ongelmia? ” “Mitd ajattelet tdillaisesta toiminnasta?” ja
“Mitd sun pitdis nyt tehdd?”. Suurimmassa osassa tilanteista ongelman ratkaisemiseksi
ei tarvittu muuta kuin luokanopettajan kysymys, ja oppilaat ryhtyivit heti tekemééin
tyotd. Joissakin tilanteissa oppilailla oli todellinen koulutehtdvé#n liittyvd ongelma,
jolloin luokanopettaja antoi liséi ohjeita, jotta oppilaat kykenivit jatkamaan ty6skente-
ly4. Joissakin tilanteissa tyérauhaongelmaa selvitettiin pidempéén. Talldin luokanopet-
taja kuunteli oppilaiden ongelman eléytyvisti ja kyseli oppilailta ratkaisun ongelmaan.

Seuraavat esimerkit ovat niisti erilaisista tilanteista.

"Oppilaat tekevit yksilotyoti. Lassi ja Vihtori kiipeilevit pulpettiensa kansilla.
Lo (menee poikien luokse): Mitd tapahtuu?
Pojat jatkavat t6itdén."

"Oppilaat tekevit keskittyneesti monistetta. Otso hélisee.
Lo (menee Otson luokse): Mitd sun pitdis nyt tehd, Otso?
Otso jatkaa tyoskentelyd."
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"Otso puhuu ja py6rii paikallaan. Lo menee Otson luo ja koskettaa tété olkapéihén.
Lo: Mitd ongelmia?

Otso: Ei mit4i.

Lo: No nii. Otatko oikein pitkdn kyndn ja ryhdyt oikein kunnolla laskemaan?

Lo etsii Otson koulutarvikkeita. Otso ryhtyy laskemaan ja lo lihtee neuvomaan muita."

"Oppilaat tekevit ryhmétoitd. Vihtori, Mika ja Lassi juttelevat ja nauravat kovaan
déineen. Lo menee heidén luo.

Lo (kuiskaa ja puhuu myshemminkin hiljaisella dénelld): Pojat. Pojat. Pojat.

Pojat selittédd lo:lle, ettd heille tuli kirjoitusvirhe.

Lo: Ei haittaa mitdd, vaikka se pilkku puuttuis. Mikd asia teiltd unohtu?

Pojat miettivit hetken.

Vihtori: M4 tiiéin. Ty6rauha.

Lo: Aivan. Ja meit ku oli tdssd muitakin toisia ryhmid tdssd luokassa, nii mitd luulette
milld tavalla meidn kavi vihdn aikaa sitte? Mitd luulette?

Vihtori: En tiid.

Lo: No, mitds luulette tdstd mitd tdstd ryhmdstd nousi?

Vihtori: Aénti.

Mika: Metelié.

Lo: Mm, joo. Jos joku tulee sinne kirjoitusvirhe, nii silld ei oo mitdd haittaa.

Vihtori: Hei saanks méa...

Lo: Saa toinenkin korjata sen sitte, ett se on teilli oikein. Mutta milld tavalla keskustel-
len olis mukava edetd?

Mika: Hiljaa.

Lo: Joo, hyvd. Jatkatte. :

Pojat jatkavat tyotién. Lo lihtee ohjaamaan muita ryhmid."

Noin kolmasosassa tillaisista kysymyksisti luokanopettaja vetosi erityisesti tehtyi-
hin sopimuksiin. Tyypillisin kysymys t4ll6in oli: “Mitd on sovittu? ” Tissikin tapauk-
sessa usein pelkké kysymys riitti saamaan oppilaat uudestaan ty6hon. Joissakin tapauk-
sissa vanha sopimus kerrattiin oppilaiden kanssa keskustelemalla sopimuksesta ja sen
merkityksestd pidempéidn. Seuraavissa esimerkeissd luokanopettaja vetoaa luokan

yhteisiin sopimuksiin.

"Oppilaat tekevit yksilotyota.

Otso (menee lo:n luo ja kysyy kovaan dineen): Mi4 tein sen jo yhen, saanko méi nyt
semmosen...

Lo: Otso, mitd on sovittu viittaamisesta? Milld tavalla pyydetdcdn?

Otso menee omalle paikalleen istumaan ja nostaa kétensé ylos. Lo menee neuvomaan
hetken passtd."
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"Lo selittdd luokalle yhteistd asiaa. Otso ja Hanna juttelevat keskendén.
Lo: Nyt mind huomaan, ettd mind en voi puhua.

Otso ja Hanna hiljeneviit.

Lo: Mitd Otso on sovittu tyorauhasta?

Otso: Ei saa mellakoida.

Lo: Mita se tarkoittaa?

Otso (nauraen): Ei saa...

Lo: Sanopa iha oikeesti.

Otto: Ei saa huutaa.

Lo: Mitd se tarkoittaa tunnilla?

Otso: Pitéi olla hiljaa.

Lo: Mm, ettd saadaan tyét tehdyksi. Katotaan nyt, miten hyvin onnistutaan tdstd
eteenpdin.

Lo jatkaa asiaansa.”

Lis#ksi tyérauhaongelmiin tarttuvat kysymykset tulivat esille tilanteissa, joissa
yksittdinen oppilas ei muistanut annettua ohjetta ja kysyi titd luokanopettajalta uudes-
taan. T&lloin luokanopettaja ldhes poikkeuksetta teki oppilaalle vastakysymyksen:
“Mitd sanoin? "', “Mitd sovittiin?” tai “Mitd arvelet? ”. Téllaista tapaa luokanopettaja
kutsui erdidnlaiseksi *houkutteluksi tarkkaavaisuuteen’. Edelld esitettyjen kaikkien |
tyérauhaongelmiin tarttuvien kysymysten kdyton luokanopettaja perusteli stimulated
recall -haastattelussa pyrkimyksellidn antaa oppilaille itselleen vastuu omasta kaytok-
sestédn ja luokan tydrauhasta.

“Kun puutun tyorauhaongelmaan kysymykselld, annan arvon oppilaalle. // Oppilaan
itsetunto vahvistuu, kun hdn itse huomaa hdiritsevdin kdyttaytymisensd. // Jos huomaut-
taisin hdiritsevdstd kdyttdytymisestd suoraan, en luottaisi oppilaaseen niin paljoa. Se
herdttdd oppilaassa aggressioita, joista seuraa tyérauhaongelma.”

Tehdesséin oppilaille kysymyksen luokanopettaja ik#én kuin selvitti lasten tunteita,
tarpeita ja motiiveja sen sijaan, ettd hén olisi tuominnut lasten ei-toivotun kayttiytymi-
sen vain sen perusteella, miti hén itse ulkopuolelta havaitsee. Hin korosti avoimessa
haastattelussa, ettid luokassa “olemme oppinéei kuulostelémaan, miten asiat todelld
ovat, ettemme tekisi johtopdcditéksid vain kdyttdytymisen perusteella”. Téss4 on havait-
tavissa humanistinen nikemys ihmisestd kokonaisvaltaisesti toimivana yksiloni ja
ratkaisukeskeinen nikemys oppilaiden voimavaroista. Luokanopettaja ei siis tiedd

etukdteen, miten oppilaan asiat ovat, vaan arvostaa oppilaan omaa ndkemysti asianti-
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loista eli yrittdd kyselemilld selvittdd oppilaan oman ndkdkulman. Myods Ronkd ja
Ronkd (1994, 265) pitavit tirkednd, ettd kasvattaja huomioi myds lapsen nékokulman
tottelemattomuustilanteessa.

My®énteisen opettaja-oppilassuhteen rakentumiseksi vuorovaikutuksen tulisi perus-
tua enemmin kiitokselle ja kannustukselle kuin moitteelle. Puuttuessaan luokan
tyérauhaongelmiin luokanopettaja joissakin tilanteissa kiinnittikin huomionsa vain
niihin oppilaisiin, jotka kiyttdytyivit odotusten mukaisesti. Hén ei siis suoraan puuttu-
nut ei-toivottuun kiyttiytymiseen vaan osoitti oikein toimivien oppilaiden kiittdmiselli,
ettd opettajan huomio oli saatavissa vain oikealla kdytokselld. Nain hairitsevisti
kiyttaytyvit oppilaat muuttivat kiyttdytymistdin. Téssd tulee hyvin esille ratkaisukes-
keinen ajattelu. Luokanopettaja ei keskittynyt ongelmaan vaan kiitosta antamalla ik#4n
kuin antoi ratkaisun niille oppilaille, jotka eivit vield toimineet toivottavalla tavalla.
Luokanopettaja selitti tavan avoimessa haastattelussa néin: “Opettajan on tdrked
‘huomata se oppilas, joka toimii oikein, ja kertoa tdistd oikeasta ratkaisusta - siitd
kehityssuunnasta, johon toisten tulisi pyrkid.” Seuraavaksi on esimerkki tilanteesta, |
jossa luokanopettaja antoi myonteisti palautetta oikein toimiville oppilaille saadakseen

kaikki oppilaat tydskentelemézin.

“Oppilaiden tehtiiviini on alkaa kirjoittaa. Muutamat oppilaat juttelevat keskenéin.
Lo (kuuluvalla dénelld): No niin. Ja nyt huomaan, ettd muutamat ovat jo kirjoittamassa.
Mitd muistamme tyorauhasta kaikki? (Hilind jatkuu.) Kuunnellaan tyorauhaa. (Héling -
hiljenee hieman, mutta muutama oppilas puhuu vield kovalla d#nelld.) Melkein kaikki
huomaavat, minkdlainen on hyvd tyérauha.

Hilind jatkuu ja lo odottaa hiljaa sanomatta mitéén. Joku etsii kirjasta oikeaa sivua,
jolla tehtédvi on.

Lo (auttaa sivun 1ytimisessi ja toteaa): Monet ovat ottaneet jo itse hienosti esille.
Hyva.

Oppilaat ryhtyvit ty6hon.”

Luokanopettaja puuttui sopimuksen ylittdvaén kayttdytymiseen ohjaavan kasvatuk-

sen mukaisesti my§s jonkin verran ongelmaan tarttuvien minéviestien avulla.

“Luokanopettaja kiy lédpi tiedotusasioita. Toni ja Ossi juttelevat muista asioista.

Lo: Nyt huomaan, ettd erdiissd kulmassa tddlld luokassa on sellaista ddntd, ettd mind
en voi puhua. ’

Luokanopettaja odottaa hetken. Luokka hiljenee tdysin. Lo jatkaa asiaansa.”
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“QOssi vastaa. Luokassa on kolinaa, koska osa oppilaista laittaa tavaroitaan pulpettiin.
Lo: Ossi, mdd en kuullu sitd loppua. Sanotko kokonaan uusiks? (Ossi toistaa.) Nyt vield
kuuluu jostain semmosta ddntd, ettd mind en vieldkddn kuullut. Ootapa hetki, ettd
saadaan ihan tiysi hiljaisuus ja tuolta Vihtorikin pddsee jo omalle paikalle, nii kuul-
laan hyvin. Tdrkeetd, ettd jokainen kuulee. (Luokka hiljenee.) Nii, sano Ossi oikei
kuuluvasti.

Ossi vastaa.”

Niissd esimerkeissé on nihtévissd ongelmaan tarttuvien minéviestien perusrakennet-
ta, jonka esitin sivulla 20. Niissi luokanopettaja kuvasi ensimmdéiseksi neutraaliin
sdvyyn, millainen toiminta aiheuttaa hinelle ongelman. Tdmén jélkeen hén kertoi
toiminnan estéivin tarpeitaan. Lisiksi monissa muissa mindviesteissd luokanopettaja
ilmaisi my®ds tunteitaan, mik# onkin ongelmaan tarttuvan minéviestin kolmas osatekija.
Kuitenkaan luokanopettaja ei havainnointijakson aikana kiyttinyt kertaakaan sellaisia.
ongelmaan tarttuvia minéiviestejéi, joissa viestin kaikki osiot - toiminnan kuvaus, tarpeet
ja tunteet - olisivat tulleet esille. Tdmé voi johtua siitd, ettd luokkayhteis66n oli alkanut
kehittyd oma kielens4, jolloin lﬁokan jasenet ymmirsivit viestien siséllon jo ikadn kuin
“puolesta sanasta”. Luokanopettaja perusteli mindviestien kéyttod stimulated recall -

haastattelussa silld, etté ne heréttivit oppilaissa vastarinnan sijasta halun muuttua.

“Mindviestissd en kerro oppilaan persoonasta mitddn, vaan sanon vain sen, mitd mind
kuulen, huomaan tai nden. / Mindviestin Ildhettdminen on neutraali asia, joten se ei
loukkaa tai syyllisti ketddn, vaan oppilaat huomaavat: 'Ai jaa. Ihan totta, onkin
metelid’ ja miettivdt: 'Olenko itse aiheuttanut sen? ’”

My®s tissd on havaittavissa, kuinka luokanopettaja korostaa oppilaiden omaa kyky#
huomata kéyttiytymisensi virheet ja ottaa vastuu kiyttdytymisensd muutoksesta. Néin
luokanopettajalla itselld ei ole ainoa valta arvostella oppilaiden toimintaa ja kisked
heitd toimimaan tietylla tavalla. Kun luokanopettaja puhuu omista tunteistaan, oppilas
itse huomaa, mité harmia hénen kéyttiytymisensi aiheuttaa, ja on ndin halukkaampi
muuttamaan omaa kiytostdin. Néin oppilas oppii ennakoimaan k#yttdytymisensd
seurauksia, mikd parantaa hinen itsetuntoaan ja -hallintaansa.

Koska rajat olivat tarpeeksi selvit, luokkaan muodostui melko nopeasti lasten
keskindistd sosiaalista kontrollia. Havainnointijakson aikana oppilaat muistuttivat

toinen toisiaan yhteisistd sopimuksista 19 kertaa. P#sasiassa téllaiset puuttumiset olivat
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kehotuksia olla hiljaa ja kuunnella. Tdmén oppilaat tekivit joko sanomalla puhuvan
oppilaan nimen ja “hiljaa” tai ndyttdmélld shhh-merkkid. Lisdksi oppilaat muistuttivat
toisiaan tehdyistd sopimuksista kehottamalla esimerkiksi: “Oo hiljempaa” tai “Lassi,
avaimet reppuun”. Tillainen vertaisryhmistd tuleva sosiaalinen kontrolli on hyvin
tehokas keino normittoman kéyttiytymisen ehkéisyss, silld kouluikéisille vertaisryhmi
alkaa muodostua tirkeéksi.

7.3.2 Oppilaiden ongelmien ratkaiseminen keskustellen

Niissd tilanteissa, joissa ty6rauhaongelma oli yksittiisen oppilaan oma tai pienen
oppilasporukan sisdinen, luokanopettaja kiytti keskusteluja, joissa hidn hySdynsi
Gordonin “molemmat voittavat” -menetelmin ja ratkaisukeskeisen ajattelun keinoja.
Naiti tilanteita olivat luokan vuorovaikutuksessa esimerkiksi oppilaiden viliset riitojen

selvittelyt, joista seuraavassa yksi esimerkki.

“Lassi on kidynyt kertomassa lo:lle, etti Otso on kiusannut hénté ja Vihtoria vilitunnil-
la. Muut oppilaat ovat lihteneet syomaéiin. Pojat kokoontuvat luokkaan lo:n kanssa.
Lo: Mita tapahtui, Lassi?

Lassi (mutisee): Otso esimerkiks on tehny eile...

Lo: Puhu niin, ettd mdd kuulen.

Lassi (ottaa Otsoa niskasta): No, Otso esimerkiksi eilen ottl tadltd niskasta kiinni.
Otso: Sad iteki teit vihai eile.

Lassi: Mit4?

Otso: Eilenki 4rsytit, tindinki sdi oot...

Lassi: En drsyttdny.

Otso: Ténédnki sanoit mulle... Syytit mua siiti, ettd mii muka, ett méi muka 16in sua.
Mii en ollu sua ees ly6ny.

Lassi: Millo?

Otso: Askenki sanoit, ku Jukka (ei samalla luokalla) sano, etti *sulla tulee hampaasta
verta’, nii sd4 sanoit, ett *Otso 161°.

Lassi: Nii méé... Se oli vitsi.

Otto: Miti sitte?

Lassi ja Otso hiljeneviit.

Lo: Mitd vield tapahtui?

Lassi: Sitte vihi aika...

Lo: Vihtori, kerro sind, mitd on tapahtunut?

Vihtori: Otto niiku vihi hirnis.

Lo: Milldlailla?

Vihtori: En méi muista.

Lo: Ketd hdn hdrnds?
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Vihtori: Mua ja Lassia.

Lo: Muistatko, milldlailla?

Vihtori ei vastaa, ja Lassi jatkaa.

Lassi: Sitte tota eile, ku Vihtori kaatu siind pukkltalstelussa siihen siihen péille, nii sit,
oliks siini nyt jotai Otso ja Henri ja semmosta, nii ne rupes painaa téstéd ylidkohasta.
Jostai téstd. (Lassi painaa rintakehdfinsé.)

Otso: Ehd. M4 en ees painanu, ku mi tein ndi vaa. (Otso koskettaa kevyesti Lassin
rintakeh#s.)

Lassi: No tillei nii. Kuitenki painoit.

Otso: Mé4 pidin vaa kéttd téssd.

Vihtori: Painoit sdé.

Otso: Téllei hiljaa. Se ei ees tuntunu.

Vihtori: Sattu se.

Otso: No, ei se mua voi sattua, ku mii vaan niin tein. (Otso koskettaa kevyesti Lassin
rintakehi.)

Vihtori: Tuntu se.

Pojat hiljenevit.

Lo: Mitd pojat nyt teidiin mielestd keksitddn tihd ratkaisuksi?

Lassi: No, etti... En mii oikei tiid. :

Lo: Sdd et tietds tai taitasit tietdd sitteki.

Lassi: Kylld mé4 varmaa tiedén.

Lo: Sanopa sind, mikd sun mielestd olis nyt hyvd ratkasu.

Lassi: No, ehki semmonen, etti etti tota ei kiusais.

Vihtori on vihéin sivummalla.

Lo: Vihtori, mikd sulla olis? Mitd sdd... Tuu tdnne sanomaa tdhdn ndi, tdhd yhteiseen
ryhmdidn, ettd mitd sind ehdotat nyt ratkaisuksi?

Vihtori: Ettd ei kiusattais endd vélkalla.

Lo: Entds Otso?

Otso: Sama.

Lo: No, millds tavalla sdd nyt muutat sitte kdyttdytymistds tdstd eteenpdin?

Otto: En eniis hdrndi, eikid nuokaa endi hdrnii.

Lassi: No ni, sitd mé#kin vahé tarkotin.

Lo: No ni. Hyvd. Hirndys lopetettu. (Lo ja pojat tekevit kisistdsin luokan yhteisen
tavan mukaisesti ystivyyden piirin.) Onko niin? Tarkoittaako se sitd? Mitd sovitaan?
(Lo ja pojat sanovat yhteen d4ineen.) 'Ollaan kavereita ja ystavid.’ No, onks se anteek-
sannettu? (Lo ja pojat halaavat kaikki yhdessé toisiaan.)”

Luokanopettaja aloitti .keskustelun usein kysymadlléd oppilailta, miké oli ongelma.
Oppilaiden riidan jédlkeen hén esimerkiksi kysyi: “Mitd viime vdlitunnilla tapahtui? ”
Tahkokallio (1998, 106 - 107) kehottaakin kaévattaj ia tekeméin aluksi juuri toimintaan
liittyvid kysymyksi, jotta lapsen olisi helpompi kuvailla ongelmaan liittyvid tapahtu-
mia. Ongelmien ratkeamisen kannaltahan on tirked tietdd, mitd ongelmatilanteessa
tapahtui. Muutos mahdollistuu vain, jos tietds nykyisen toimintamallin. Luokanopettaja

puuttuu ristiriitatilanteisiin iké#n kuin ulkopuolisen roolissa. Niin hén ei aloita syyttis
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oppilaita kertomalla omia moraalikésityksid4n ja asenteitaan vaan ohjaa keskustelua
alusta asti kysymyksin.

Aina oppilaat eivit kuitenkaan selittéineet ongelmaansa néin avoimesti kuin edelli-
sessé esimerkissd. Télloin luokanopettaja kiytti apunaan ohjaavan kasvatuksen mukais-
ta tutkivaa kyselyd pééstikseen selville ongelmasta ja saadakseen monipuolisesti ja
totuudenmukaisesti erilaiset nikdkulmat esille keskusteluun. Luokanopettajan tutkivat
kysymykset olivat avoimia, jotta ne iki#in kuin kutsuisivat oppilaita ajattelemaan
ongelmatilannetta laajemmin eli kdynnistiisivdt oppilaissa ajatteluprosessin. Luo-
kanopettaja ei siis etsinyt kysymyksillddn yhtd “totuutta” selvittien, kumpi riidan
osapuoli oli oikeassa. Sen sijaan hin katsoi sosiaalisen konstruktionismin mukaisesti,
ettd jokainen yksil6 on rakentanut oman todellisuutensa eli riidassa kumpikin osapuoli
voi olla yhti aikaa oikeassa. Tillaisia tarkentavia kysymyksid olivat esimerkiksi: “Mitd
sdd teit? ”, “Mitd te sanoitte sitte? ", “Ketd siind oli? ", “Miltd teistd tuntu? ”, *“‘Min-
kdhdnlaiselta semmonen tuntuu?”, “Minkd takia sdd teit niin?” ja “Mitd sdd nyt
ajattelet omasta kdyttdytymisestd? ”. Avoimessa haastattelussa luokanopettaja korosti
erityisesti, ettd keskusteluissa tulisi “yhd uudestaan ja uudestaan miettid, miltd toisesta
tuntuu. / Siind yritdn herdttid empatian tunteita, koska lapsi ei ole aikaisemmin o
valttimditta tullut ajatelleeksi kysymystd: 'Miltd toisesta tuntuu? ’” Tahkokallio (1998,
103 - 106) kuitenkin toteaa, ettei kasvattajan tule kéyttéé lapsen tunteita selvitellessiin
suoria kysymyksid. Nimittdin kysyttdessd suoraan “Milté sinusta tuntuu?” lapsi joutuu
tarkastelemaan tunteitaan epdaidosti iké#n kuin niiden ulkopuolelta. Sen sijaan, kun
lapsi kuvailee tapahtumia mahdollisimman tarkasti, tunnepitoiset viestit tulevat mukaan
huomaamatta (kuten edellisessd esimerkkitilanteeséakin). Lis#ksi Tahkokallion mielesti
kiyttdytymisen syitd kaivelevat miksi-kysymykset ovat liian vaikeita vastattaviksi ja
voivat johtaa lapsen syyllistymiseen, koska timéin on vaikea itsendisesti ymmaért4s
oman kiyttdytymisensd motiiveja. Luokanopettaja kuitenkin pitds miksi-kysymyksia
tilanteesta riippuen joskus tarpeellisina ja sanoo stimulated recall -haastattelussa niiden
tarkoituksena olevan oppilaan ajattelun heritteleminen ja titd kautta kédyttdytymisen

muuttuminen.
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“Oma: Miti ajattelet miksi-kysymyksestd?

Lo: Se riippuu paljon tilanteesta, mutta usein se on vaikea vastattavaksi. Joskus toivoo,
ettd se laittaisi oppilaan ajattelemaan. Esimerkiksi tilanteissa, kun oppilas juoksee
koulun rajojen ulkopuolelle, voi kysyd: 'Miksi juoksit?’, koska oppilas kykenee selittd-
mddn syyn. Tdamdntyyppisiin tilanteisiin miksi-kysymys sopii. Mutta jos lapsen pitdisi
selittdd tunteitaan, miksi-kysymys on liian vaikea vastattavaksi / ja se voi syyllistdd
lasta. Joka tapauksessa oppilaan pitdisi muuttaa kdyttdytymistddn ja jollakin kysymyk-
selld siihen tavoitteeseen tdaytyy pyrkid.”

My®6s Kemppinen (1998, 86) katsoo, etté on tervettd tuntea huonoa omaatuntoa, jos
on tehnyt pahasti toisia ihmisié kohtaan. Tietty syyllisyydentunne siis kuuluu terveeseen
minuuteen, koska se mahdollistaa juuri empatian herdimisen ja ndin ollen yhteisen
ratkaisun 16ytymisen ongelmaan.

Kysellessdin oppilailta ongelmatilanteesta luokanopettaja kuunteli oppilaiden
kertomusta eldytyvasti. Hin suuntautui puhuvaan oppilaaseen ja antoi tiille tilaa puhua
olemalla itse pitkidkin alko_]a hlljaa vain d4nndhdellen myotiilevésti. Lisdksi han kaytti
useissa keskusteluissa aktiivista kuuntelua kyselemalli oppilailta, oliko hénen tilantees-
ta saamansa kuva oikea. Kun aikuinen eldytyy lapsen nikemyksiin ja tunteisiin hyvak-
syen ne, lapsi saa aikuiselta toisesta vilittimisen kokemuksen. Néin héin voi tuntea
empatiaa itsedéin kohtaan, mika on perustana empatialle toisia kohtaan. Tdm# mahdol-
listaa yhteisen ratkaisun 16ytymisen ongelmaan. Empatiaan kasvattamisessa ei siis
koskaan riiti se, ettd aikuinen pakottaa lapsen huomioimaan toisten tunteet ja tarpeet,
vaan lapsen tulee saada empatian malli.

Auttaessaan oppilaita ratkaisemaan omia ristiriitatilanteitaan ja ongelmiaan luo-
kanopettaja pyrki kysymyksilldéin ohjaamaan lasten ajattelua niin, ettd nimé huomaisi-
vat yhteisen ratkaisun 16ytymisen téirkeyden ja osaisivat néin sovittaa yhteen seké omat
etti toisten tarpeet. Tahkokallio (2000) sen sijaan katsoo, ettei lapsilla ole mahdolli-
suutta 16ytéd tillaista ratkaisua, koska yksilon aivot ovat vasta 18-vuoden iéissd tarpeek-
si kehittyneet vapaaehtoisten kompromissien tekemiseen. Gordon (1979, 165) kuitenkin
korostaa, ettei 1ytynyt ratkaisu ole kompromissi, jossa molemmat osapuolet ovat
antaneet periksi, vaan kaikkia osapuolia tyydyttivi ratkaisu. Mys edellisen esimerkin
ratkaisu oli erdinlainen rakentavampi vaihtoehto, joka l6ytyi, kun oppilaiden sen
hetkinen tieto- ja taitotaso iki#n kuin luokanopettajan ohjatessa “ylittyi”. Ratkaisukes-

keisen ajattelun mukaisesti oppilailla itselldsn oli ratkaisu ongelmaan, kunhan heiti
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vain ohjattiin 16ytiméén se (ks. Ahola & Hirvihuhta 2000, 13). Syyttelyn ja rangaistuk-
sen sijasta keskityttiin siis oppilaissa itsesséin oleviin voimavaroihin ja tulevaisuuden
tavoitteiden asettamiseen. Yhteisen, ratkaisukeskeisen ajattelupohjan vuoksi luo-
kanopettajan ohjaamista keskusteluista voidaan 16yté4 paljon yhtenevyyttd nk. “vastuun
portaat” -ohjausmalliin, jossa samankaltaisten keskustelujen avulla pyritd#in saamaan
oppilas ymmirtdmain véird tekonsa ja ottamaan itse vastuuta oman kiytoksensi
muutoksesta (ks. Ahola & Hirvihuhta 2000). Stimulated recall -haastattelussa luo-
kanopettaja toi vahvasti esille tillaisen luottamuksensa oppilaiden kykyihin ratkaista

itse ongelmansa.

“Lo: Lapsilla itsellddn on ratkaisu ongelmaan, minun ei tarvitse sanoa mitddn. //
Minun tarvitsee vain osata kysyd, jotta lapset loytdvit vastauksen ratkaisuksi ongel-
maan. / : :

Oma: Millainen ihmiskisitys siind on taustalla? ‘

Lo: On tirked ymmdrtdd, ettd ihminen osaa itse ratkaista omat ajatuksensa ja ettd hin
on itse vastuussa tdstd. Siind tarvitaan kuitenkin aikuisen tukea. Tulisi olla viisas
aikuinen, joka osaa ohjata sen sijaan ettd sanoisi, miten asiat tehdddn.”

Oppilaat osasivatkin ratkaista keskiniiset ongelmansa luokanopettajan ohjauksessa
hyvin. Eridvii tutkimustuloksia on kuitenkin saatu. Ahon (1997b, 115 - 119) seuranta-
tutkimuksen mukaan 11 - 12-vuotiaistakin lapsista vain pieni osa kykenee selvittiméin
konfliktitilanteet rakentavaéti keskustelémalla, onnistuu asettumaan toisen asemaan ja
ymmirtii syy-seuraussuhteita. Lisiksi tutkimuksen perusteella vasta keskiméérin 11-
vuotias suomalaislapsi ymmiirtii tillaisten opettavaisten ratkaisujen (keskustelut ja
ohjaus) ja pahantekijin omaan ymmaérrykseen vetoamisen hyodyt. Sen sijaan titid
nuoremmat kannattavat ratkaisuina mm. ankaria rangaistuksia ja oikeuksien kieltimis-
td. Aho (1997b, 137 - 140) kuitenkin toteaa, etti ohjaava kasvatusympéristd (mm.
opettaja) vaikuttaa suuresti lasten ajattelun ja taitojen kehittymiseen.

Yhteisen ratkaisun 18ydytty4 oli tapana, ettd osapuolet pyysivit toisiltaan anteeksi.
Témin jilkeen tehtiin yhteinen ’ystdvyyden piiri’ laittamalla kéddet paillekkéin sekd
yhteen #iineen sopimus siiti, ettéi riita oli ratkaistu ja kouluty6téd voitiin taas jatkaa
kavereina. Niin luokanopettaja antoi téssikin tilanteessa oppilaille itselleen véstuun
yhteiseen sopimukseen sitoutumisesta, mikd on eksistentialistisen ihmiskéisityksén

mukaista. Han kuitenkin pysytteli sitoutumisen tukena kdymélld seuraavina péivind
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kysymdssé oppilailta esimerkiksi itsearvioinnin tekemisen yhteydessi, kuinka sopimus
oli pitdnyt. Ahola ja Hirvihuhta (2000, 39) katsovat téllaisen ratkaisun toteutumisen
seurannan olevan tirked osa oppilaan itsendiseen vastuunottoon saattamisen prosessis-
sa. Toisaalta luokanopettaja korosti, ettid hoidettuaan ongelman ja otettuaan vastuun
teoistaan oppilaan tuli saada uusi mahdollisuus aloittaa iké4#n kuin “puhtaalta poydaltd”.
Luokanopettaja siis piti ongelmia ratkaisukeskeisen ajattelun mukaisesti tilapdisini,
jolloin ne voitiin ratkeamisen jéilkeen unohtaa.

Keskustelut olivat tunnelmaltaan myonteisid. Kaikkia osapuolia arvostettiin tasaver-
taisina. Tatd osaltaan varmasti lisdsi se, ettd luokanopettaja jérjesti keskustelujen
fyysiset puitteet rauhallisiksi ja vuorovaikutusta tukeviksi menemdllé erilliseen pieneen
tilaan ja keskustelemalla kasvokkain poydédn #iressd. Keskusteluissa pyrittiin myos
kiyttdméin toisia kunnioittavaa kieltd luokan yhteisen sopimuksen mukaisesti, vaikka-
kaan edeltéineessd esimerkkitilanteessa luokanopettaja ei syysté tai toisesta puuttunut
poikien viliseen syyttelyjh. Lisaksi keskusteluissa pyrittiin aina kaikkia osapuolia
tyydyttéviin ratkaisuun. Avoimessa haastattelussa luokanopettaja ilmaisi ndkemyksen-
si osapuolten tasavertaisuudesta, jolloin tilanteissa kukaan ei joutunut hividmiin: “Ei
ole havidjdd eikd voittajaa, tasa-arvosina uuden ratkaisun loytdminen autiaa eteen-
pdin.” Ojala ja Uutela (1992, 125 - 126) toteavatkin, etti jos konflikti on saatu ratkais-
tua onnistuneesti, jokainen osapuoli kokee voittaneensa, koska hinen kisityksensi
asiasta on kuulfu ja otettu huomioon ratkaisua tehtéiessd. Téllainen tyytyviisyys ndkyi
mm. siind, ettd oppilaat tulivat mielelldén selvittdméin ongelmaansa keskusteluun.
Timén luokanopettaja toi esille stimulated recall -haastattelussa. Havainto kumoaa
osaltaan edelld esitettyd Ahon (1997b) seurantatutkimuksen tulosta, jonka mukaan
tdmaén ikédiset lapset eivit ymmérrd keskustelujen hyotyd, vaan kannattavat puuttumis-

keinoina kovia rangaistuksia.

“Kun ongelmat ratkaistaan puhumalla, lapset tietdvd, ettd ketddn ei syytetd. Ndin he
eivdt koskaan pelkdd tulla selvittimddn ongelmiaan. Sen sijaan he haluavat selvittdic

n

ongelmansa, koska tietdvdt, ettd tehdddn sovinto, jolloin 'rauha palaa maan péiille’,

Lis#ksi luokanopettaja katsoi keskustelujen vahvistavan opettaja-oppilassuhdetta.
Avoimessa haastattelussa luokanopettaja eritteli tunteitaan kiytyédén tillaisen keskuste-

lun luokan uuden oppilaan kanssa: “lhan sellainen olo tuli, ettd hdn ajatteli, ettd
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opettaja hyviksyy hdnet. Kaikkein iloisin olen siitd, ettd pddsin vihdn syvemmidille

hdinen kanssaan keskusteluissa.”
7.3.3 Tyorauhaongelmiin puuttuminen erilaisin elein

Edelld mainittujen ohjaavien kasvatuskeinojen lisiksi luokanopettaja puuttui oppilaiden
sopimukset ylittdviin kiyttdytymiseen myds erilaisilla eleilld. Néité olivat puheédéinen
voimakkuuden sitely, odottaminen, katse ja erilaiset fyysiset puuttumiset. Lisdksi
luokanopettaja jitti joissakin tapauksissa tydrauhaongelman huomiotta pyrkien niin
lopettamaan sen. Vaikka nimi keinot eivit varsinaisesti liity ohjaavaan kasvatukseen,
vaan ovat tavanomaisia kaikissa luokissa, luokanopettajan perustelut niiden kaytélie
ovat kuitenkin ohjaavan kasvatuksen mukaisia - oppilaan omaa aktiivisuutta korostavia.
Havainnointijakson aikana luokanopettaja hiljensi muutamia kertoja puheifinensi
voimakkuutta saadakseen tarpeettomasti opetuksen aikana juttelevan luokan hil- -
jenemidn. Toisaalta joissakin tilanteissa luokanopettaja voimisti puheééntédsin. Nami
tilanteet olivat tyypilliseéti sellaisia, joissa hily oli luonnollista (esim. tunnin alku,
tavaroiden pakkaaminen/ ottaminen pulpeteista tai ryhmityd). Stimulated recall -
haastattelussa luokanopettaja katsoi puheiinensi voimakkuuden hiljentémisen olevan
erdfinlainen kehotus oppilaille olla hiljaa. Kun luokanopettaja ei huomauttanut asiasta
suoraan, vastuu oman dénenkéyt6n tarkkailusta ja hiljenemisesti jéi paremmin oppilail-

le itselleen.

“Adinen hiljentdminen on tyorauhakeino. Huutaminen oppilaiden puheen pddlle ei
kannata. Opettajan ddnen hiljentdminen panee oppilaat miettimddn omaa ddnenkdytté-
ddn. Se toimii todella hyvin. // Tdmd on positiivinen tapa oppilaalle huomata, miten
tdssd tilanteessa kannattaa omaa kéyttaytymistddn muuttaa. Talld tavalla menetellen
ketddn ei syyllistetd, opettaja vain hiljentdd ddntddan.”

Jos luokassa oli yleistd hilys, luokanopettaja saattoi myds odottaa hiljaa luokan
hiljenemisté hetken. Till6in oppilaat yleens3 hiljenivit nopeasti ja muutaman kerran
huomauttivat myds toinen toisiaan hiljenemisesti. Jos puolestaan yksittdinen oppilas
héiritsi kesken opetuksen, luokanopettaja piti puheessaan pienen tauon ja katsoi

oppilasta sanomatta mitéin. Téllaisia tilanteita tuli havainnointijakson aikana kuitenkin
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vain kolme. Lisiksi kolme kertaa havainnointijakson aikana luokanopettaja kutsui
hiiritsevéd oppilasta nimeltd kesken puheensa saadakseen timén huomion kiinnitty-
méin uudestaan opetettavaan aiheeseen. Itse hén sanoi téllaisen nimeltd kutsumisen
olevan eriinlaista houkuttelua ty6hon’. Niissikin tilanteissa luokanopettaja siis antoi
odottamisellaan oppilaille vain vihjeen hiljenemisestid luottaen oppilaiden kykyyn
havaita itseniisesti tyérauhaongelma ja ottaa vastuu kiyttdytymisensd muutoksesta.
Joihinkin yksittédisten oppilaiden aiheuttamiin tyérauhaongelmiin (juttelu, motorinen
hiirio omalla paikalla tai luokassa kévely kesken opetuksen) luokanopettaja puuttui
fyysisesti mm. kddntymilld hdiritsevéin oppilaan puoleen, menemélld ldhelle titi,
koskettamalla tdtd tai ohjaamalla timin olkap#istd paikalleen. Kaikissa tillaisissa
tilanteissa tyérauhaongelma tatkesi heti luokanopettajan puututtua siihen.
Luokanopettaja jétti oppilaiden sopimukset ylittdvdn kadyttiytymisen huomiotta
kolmenlaisissa tilanteissa. Hyvin usein tilanteet olivat sellaisia, etti yksittdinen oppilas -
tai pieni oppilasryhmi héiritsi opetusta esimerkiksi juttelemalla keskendin, puhumalla
itsekseen, huutelemalla viittaamatta tai liikehtiméllé paikallaan. Tilloin luokanopettaja
saattoi siis jéittdd ei-toivotun kiytoksen tiysin huomiotta, ja usein se loppuikin itsestiéin
hetken pisstd. Havainnointijakson aikana oli usein myds sellaisia tilanteita, joissa
luokassa oli yleistd hilinds, kuten esimerkiksi puheensorinaa tai pulpettien kolinaa.
Niissi tilanteissa luokanopettaja kéytti yhtend keinona sité, ettd hén ei suoraan puuttu-
nut tydrauhaongelmaan, vaan hiljensi luokan aloittamalla uuden asian opettamisen tai
antamalla uusia ohjeita ja tehtivid. Lisiksi aineistossa esiintyi tilanteita, joissa yksittéi-
nen oppilas huomautti viittaamatta luokanopettajalle jostakin omasta asiastaan/ ongel-
mastaan tai luokanopettajan erehdyksesti (esim. oppilaan kutsuminen viérilld nimelld)
tai joissa yksittdinen oppilas toisteli luokanopettajan sanoja tai teki ehdotuksia viittaa-
matta. T#ll6in luokanopettaja usein sivuutti oppilaan sanomisen lyhyelld kommentilla
tai sanomalla pelkistian “Mm-m”, “Nii-in” tai “Joo” ja jatkoi asiaansa eteenpdin.
Niissé tilanteissa kyseessd oli useimmiten sama oppilas. Avoimessa haastattelussa

luokanopettaja perustelikin omaa toimintaansa seuraavasti.

“Kun Lassi hopéttdd, ei kannata kaikkiin asioihin tarttua. Kahden vuoden aikana olen
Lassin kohdalla huomannut, ettd sammuttaminen, rauhallisuus ja aikuisen asemassa
pysyminen ovat kaikkein parhaiten auttaneet hdnen hdiritsevddn esiintymiseen. ”
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Toisaalta luokanopettaja totesi avoimessa haastattelussa, ettei tyérauhaongelman
huomiotta jittdminen ollut aina tietoinen valinta pyrkid sammuttamaan ei-toivottava
kéytos. Tilannekohtaisista syisti johtuen onkin ymmérrettévés, ettei luokanopettajalla

ollut aina aikaa ja voimia puuttua jokaiseen esiintulevaan tyérauhaongelmaan.

“Tdmd koulutyé on niin hektistd hommaa. Koko ajan tapahtuu niin paljon, ettei meinaa
millddn pysyd ndiden tapahtumien perdssd. // Nyt kun oppilasmddrd on suurempi,
tuntuy, ettei aikaa riitd kaikille.”

Lisdksi on selvi, ettei luokanopettaja edes voinut havaita kaikkia luokassa esiinty-
vid tydrauhaongelmia. Tutkimukselliseksi ongelmaksi jaikin, etten voinut tieté, oliko
luokanopettajan puuttumattomuus tietoista sammuttamista vai sité, ettei luokanopettaja
‘edes huomannut ei-toivétttia kaytostd. Joka tapauksessa luokanopettaja perusteli
avoimessa haastattelussa my®s tyérauhaongelman huomiotta jéttimisen luottamuksel-
laan oppilaan kykyyn huomata itse ongelma ja ottaa vastuu kéytdksensd muutoksesta:
“Eihdn koko ajan voi oppilasta ohjata, ettd nyt on oikea suunta ja nyt pitdisi suuntaa

taas muuttaa. // On vain uskottava siihen, etti lapsi huomaa itse oman holméilynsa.”
7.4 Luokanopettajan kasvatusty6n perusteet ja tavoittect

Luvun 4 tavoin my®6s téssd luvussa hyddynnin Hirsjédrven (1985, 95 - 96) esittimid
ontologis-eettisid teemoja ihmiskésityksesti: kisityksid kasvatusihanteista ja -pasmas- -
ristd seki kasvatuksen vilitimittomyydestd, mahdollisuuksista ja kasvatusoikeudesta.
Nimi ovat erdfinlaisia yleisempid metateoria-tason perusteita (ks. kuvio 2), joihin
luokanopettajan kasvatustoiminta viime kidessd heijastuu. Luvussa 7.4.1 keskityn
aluksi tarkastelemaan luokanopettajan kisityksia kasvattajan ja kasvatettavan vilisestd
suhteesta, miki johtaa nikemyksiin auktoriteetista. Tdmén jélkeen kisittelen luo-
kanopettajan kisityksid oppilaan ja opettajan rooleista kasvuprosessissa, mika liittyy
kysymykseen luokanopettajan mahdollisuuksista vaikuttaa oppilaidensa kasvuun. Tassé
luvussa siis vastaan tutldniuéoﬁgelmiin 3.1.ja 3.2. Luvussa 7.4.2 esitéin luokanopettajan

kisityksid kasvatustavoitteistaan, jolloin vastaan tutkimusongelmaan 3.3.
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7.4.1 Luokanopettajan kisityksii oppilaistaan ja heiddn kasvattamisesta

Avoimessa haastattelussa tuli esille, etti luokanopettajan yleiset késitykset ihmisluon-
teesta ohjaavat viime kﬁdes.séi hinen kasvatustoimintaansa: “Kaikki, mitd ajattelee
kasvatustyon taustalle ja pohjaksi, perustuu lopulta siihen, mitd ihmisestd ajattelee.
Sen pohjalta valikoituvat varmaankin sanat, jotka ovat vdlineitd kasvatustyossd.”
Stimulated recall -haastattelun perusteella keskeisintéd luokanopettajan ihmis- ja
kasvatuskisityksissd on se, ettd hin nikee oppilaansa arvokkaina ja tasa-arvoisina
itsensd kanssa. T#l16in kasvattaminen on erd#inlaista yhdesséd kasvamista, jossa molem-

mat osapuolet ovat antajan ja saajan rooleissa.

“Kasvatusfilosofiani mukaan / otamme tasavertaisina osaa tdhdn kasvamistapahtu-
maan. Joka paikassa ndytin heille, ettd he ovat ddrimmdisen arvokkaita ihmisind. /
Minulla on valtavasti oppimista lapsilta. // En ole minkdcdnlainen tuomari vaan olen
yhdessd eldjd ja yhdessd kulkija, joten kasvan yhdessd oppilaideni kanssa.”

Rogers (1983, 262) toteaakin humanistisen psykologian mukaisesti ihmisen olevan
arvokas ainutlaatuisena ja erillisend yksiloni. Jokaisella yksillld on itseisarvo eli hinet
hyviksytidin omana itsendin ilman, etti hiinen tiytyy titd arvoa erityisilld teoilla
todistaa. Samalla tavalla luokassa oppilaan persoona oli vapaa arvostelusta, vaikka
h#nen tulikin kantaa vastuu omasta kiyttiytymisestiin, miti késittelen tuonnempana.

Verratessaan stimulated recall -haastattelussa kasvatustaan intialaisen filosofian
mukaiseen kisitykseen ihmisestd luokanopettaja niki oppilaan kasvatuksen kohteen
sijaan oman kasvunsa subjektina - aktiivisena kasvuprosessiin osallistujana. Luo-
kanopettaja siis antoi oppilaille eksistentialistisen ihmiskésityksen mukaisesti mahdolli-
suuden vaikuttaa omaan eliméinsi valintojen kautta. Lisdksi luottaessaan télld tavalla
oppilaiden sisiisiin voimavaroihin hinen voidaan olettaa nékeviin oppilaansa humanis-

tisen ihmiskésityksen mukaisesti jérjellisiné olentoina.

“Lo: Voisin ajatella, etd lapsi on kuin kasvi, joka alkaa kasvaa siemenestd. Jotta se
pddsisi parhaaseen kukoistukseensa, maaperdd on lannoitettava. Yhteiset keskustelut
ovat ravintoa, voimaa, jota lapsi tarvitsee auetakseen nupusta kukoistukseensa.

Oma: Ajatteletko, ettd lapsi on itse aktiivinen osa, oman eldménsd muodostaja?

Lo: Joo. Mutta aikuisen tehtdvd on antaa ravintoa. Sittenhdn lapsi kasvaa itse. En voi
siis mddrdtd, millainen lapsesta tulee. Voin vain huoleéhtia siitd kasvualustasta.”’
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Luokanopettajan ajatus osoittaa hinen pitdvén myds aikuisen ohjaavaa roolia
tidrkednd. Tahkokallio (1995, 72) toteaa kasvattamisen olevan aina vaikuttamista lapsen
kasvuun, joka on tietynlaista vallankdytt64. Ohj aava kasvattaja kéyttia téllaista valtaa
kuitenkin sanan myonteisessd merkityksessd, jolloin se on laadultaan erilaista kuin
autoritaarinen rangaistusvalta. Luokanopettaja toteaakin teemahaastattelussa ohjaavan
kasvatuksen mukaisesti, ettd raja oppilaan kiytokselle tulee asettaa silloin, jos timi ei
enii itse kykene kantamaan vastuuta tilanteesta. Niin vallankayttd ei tunnu oppilaasta

pakolta, vaan hin kokee asetettujen rajojen luovan turvallisuutta.

“Pienelle lapselle annetaan pienempi vapaus, / jotta hdn pystyy sen kantamaan. Koko
ajan lapsen kasvaessa myds vapautta voidaan lisdtd. // Jos oppilaat ottavat sellaista
vapautta, josta he eivdt pysty kantamaan vastuuta, opettajan kuuluu puuttua tihdn - - -
eli asettaa rajat.”

Teemahaastattelussa luokanopettaja korosti edelleen, ettd my6s rajoja asettaessaan
aikuisen tulee kohdella oppilasta arvostavasﬁ. Tyérauhaongelmiin puuttuminen ei siis
saa tuntua oppilaasta alistavalta, vaikka hiinelti vaaditaankin kéyttdytymisen muutosta.
Lis#ksi hiin korostaa, etti oppilaan tulee saada siilyttii “kasvonsa” vertaisryhmésséén.

“Kun puutun tyorauhaongelmiin, minulla on aikuisen asema ja aikuisen vastuu.
Ihanne on se, ettd kohtelen oppilastani myés tdlloin aivan niin kuin ketd tahansa
ihmistd arvostaen ja kunnioittaen. / Vaikka oppilas on pienempi ja nuorempi ja héneltd
puuttuu joitakin taitoja, mitd aikuisella on, se ei anna minkddnlaista oikeutta kohdella
hdntd muutoin kuin tasavertaisena.” Avoimessa haastattelussa héin lisési téhén: “Yritdn
suhtautua hdiritsevddn oppilaaseen niin, etten tietenkddn nolaa hdntd, mutta saan
hénet / huomaamaan muutoksen tarpeen. // Lisdksi puuttumisen tulee tapahtua silld
tavalla, ettd luokkatoverit hyvdksyvit sen. Asiaa voi selittdd esimerkiksi: 'Ei aina voi
tietdd kaikkia asioita, mutta tulisi kdyttdytyd toisella tavalla.””

My®és monista luokan kasvatuskéytinteisti voidaan havaita, kuinka luokanopettaja -
viltti turhaa vallankdytto4i4n antaen oppilaille itselleen eksistentialistisen ihmiskésityk-
sen mukaisesti vastuun p#étoksistiiin ja kidyttdytymisestidn. Tamé tulee hyvin esille
esimerkiksi opetussuunnitelman rakentamisessa, yhteisten sopimusten tekemisessi ja
itsearvioinnissa, koska juuri suunnittelu, normien asettaminen ja oppilasarviointi ovat
perinteisesti olleet selvimpii opettajan vallankiytén muotoja. Kuitenkin luokanopettaja

pysyi viime k#dessd ndissikin asioissa ohjaavan aikuisen roolissa. Hidn esimerkiksi
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paétti, mitkd oppilaiden ehdotuksista lukuvuoden aikana toteutetaan ja mitka sopimﬁk—
set ovat luokan pastintivallan piirissd, seki ohjasi oppilaita arvioimaan omaa sopimus-
ten noudattamistaan totuudenmukaisesti. Lisiksi oppilaiden vastuullinen aktiivisuus
nikyi siind, etti puuttuessaan ty6rauhaongelmiin luokanopettaja ei antanut valmiita
ratkaisuja vaan antoi oppilaille itselleen pairoolin ongelmien selvidmisestéd pysytellen
ongelmanratkaisun tukena. Néiden erilaisten toimintamallien kéytt6d luokanopettaja
perusteli stimulated recall -haastattelussa juuri opettajan perusteettoman vallank&ytén
vahentdmisen kannalta: “Yritetddn pddstd eroon siitd, ettd opettaja kdyttdisi auktori-
teettiasemaansa mddrddjand. Ndin voi olla luonnollinen auktoriteetti.”

Kun oppilaat huomaavat luokanopettajan olevan tarvittaessa rajojen tukena oikeu-
denmukaisena ja hienovaraisesti ohjaavana aikuisena, he alkavat arvostaa tim#n kykyja
ja asettavat timin auktoriteettiasemaan. Luokanopettaja totesikin stimulated recall -
haastattelussa, ettd opettajan tulee ansaita oma auktoriteettiasemansa omilla ohjausky-
vyilldén: “Opettajan auktoriteettia ei kuulu korostaa, vaan se tulee luonnollisesti sitten,
Jjos sen on ansainnut.” Tamai ajatus yhtenee ohjaavan kasvatuksen mukaiseen kisityk-
seen auktoriteetista. MyGs kehityspsykologinen tutkimustieto osoittaa, ettd tdmin
ikdisten lasten kanssa aikuisen tuleekin ansaita itse oma auktoriteettinsa. Tutkittuaan
lasten auktoriteettikasitysten kehittymistd Damon (1983) nimittin toteaa 9-vuotiaan
lapsen tottelevan auktoriteettia juuri siitd syystd, ettd timi on ansainnut kyvyilldén ja
lahjakkuudellaan auktoriteettiaseman lapsen silmissd. Vaikka lapsi olettaa timén
ikdisend ensimmdiisen kerran perustavanlaatuisen tasa-arvon itsensé ja auktoriteetin
vilills, han jattas auktoriteetille kuitenkin suuremman oikeuden mééiréti timén koke-
muksen tuoman paremmuuden vuoksi. Tédstd huolimatta lapsella on kuitenkin tarve
tulla kuulluksi ja kohdelluksi hyvin. (Damon 1983, 166 - 167.)

7.4.2 Luokanopettajan kisityksia kasvatustavoitteistaan

Luokanopettaja antoi siis oppilaille itselleen vastuullisen osan luokan normien sopimi-
sessa, ty6rauhaongelmien ratkaisemisessa ja oman ei-toivotun kéiyttéiytymisen muutta-
misessa. Hyvin oppilaantuntemuksensa perusteella hin kuitenkin antoi oppilaille
sopivantasoisia haasteita ja tuli ohjaavin kysymyksin pé#tdoksenteon tueksi niissid

kohdissa, joissa oppilaan omat kyvyt loppuivat. Ohjaavan aikuisen tukemana oppilas
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kykeni kantamaan annetun vastuun ja sai nidin onnistumisen kokemuksia. Luokanopet-
taja sanoi avoimessa haastattelussa téllaisten kokemusten tukevan oppilaan itsetunnon

kehittymista.

“Itsetuntohan tdssd on se juju. Tdamd kaikki tihtda lapsen itsetunnon vahvistamiseen ja
tervehdyttimiseen. Pddmdcdrdnd on siis terveitsetuntoinen lapsi. Tottakai se kasvattaa
itsetuntoa, kun oppii havaitsemaan itse, miten asiat on, toisen siitd sanomatta. // Mitd
vahvempia oppilaat ovat itsetunnoltaan, sitd paremmin he tekevdt koulutyotd, yhteistyo-
ta.”

Kun oppilaalle kasvaa terve itsetunto ja hin oppii ottamaan itse vastuun teoistaan,
hinestd kehittyy humanistisen psykologian asettaman kasvatustavoitteen mukaisesti
itseohjautuva. Sen sijaan, jos kasvattaja kiyttdisi valtaansa ottamalla kaiken vastuun
oppilaan eldmén ja kéyttdytymisen séitelysti, oppilaalle ei jéisi tarvetta oppia hallitse-
maan itse itseéfin. Téllaista itseohjautuvuutta luokanopettaja kutsui avoimessa haastat-
telussa eldménhallintataidoiksi: “Ohjauksella saavutetaan sellaiset eldmdnhallinta-
taidot, jotka ovat pysyvid. / Ei korosteta tietoja, ne ehtii oppia myéhemminkin, vaan
niitd taitoja, joiden avulla selviytyy eldmdstd.” Ohjaavassa kasvatuksessa tillaista
tavoitetta kutsutaan my®ds itsehallinnaksi.

Ronkd ja Ronkid (1994, 96, 235) sekd Gordon (1979, 13, 79 - 82) toteavatkin
ohjaavan kasvatuksen tirkeéni tavoitteena olevan juuri tillainen itseensi luottava lapsi,
joka tarvittaessa pystyy tekeméin itsendisesti paitoksid. Lisiksi he toteavat, ettd lapsi
voi oppia ottamaan tillaisen vastuun oman eléiminsé hallinnasta juuri osallistumalla
ongelmien ratkaisemiseen tasavertaisena osapuolena. Luokanopettaja kuvaakin stimula-
ted recall -haastattelussa pyrkivinsd vihitellen saamaan oppilaat itseohjautuviksi,
jolloin ndmé eivét olisi endd riippuvaisia ulkoisesta auktoriteetista: “Sitdhdn mind
yritdn koko ajan, ettd oppilas vdihitellen pddsee eroon minusta / ja kasvaisi riippumat-
tomaksi hallitsemaan omaa toimintaansa.”

Myés Vygotskyn mukaan ohjaavan aikuisen tulisi véhitellen pyrkié lisdiméén lapsen
itsendisyyttd vahentdmélld ohjaustaan. Hinen mukaansa lapsella on nimittédin kahden-
laisia taitoja: potentiaalisia ja aktuaalisia. Potentiaaliset taidot lapsi osaa vain ohjaavan
aikuisen ldsndollessa. Aktuaaliset taidot hiin sen sijaan hallitsee jo itsendisesti. Kasva-

tuksen padamidrd on se, ettd lapsi vihitellen kehittdisi omia potentiaalisia taitojaan
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itsendisesti hallittaviksi, aktuaalisiksi taidoiksi. Tdmi mahdollistuu, kun aikuinen antaa
lapselle ohjausta ja virikkeitd vain sopivassa mérin eli lapsen itsengisen selviytymisen
lisdéintyessi tekee itsensi vihitellen tarpeettomaksi. (Crain 1992, 202, 214.) Réngén ja
Rongin (1994, 245) mukaan ohjaavalla kasvatuksella pyritdénkin siihen, ettd kasvaes-
saan lapsi alkaisi rohkaisevan tuen avulla vastata my®s itse tavoitteisiin pasisemisesti.

Yhteisten normien méérittimisen ja tydrauhaongelmien ratkaisemisen lisdksi
luokanopettaja tukee oppilaidensa eldménhallintataitojen kehittymistd my6s muilla
kasvatuskéytannéilldan. Aho (1994b, 470; 1997a, 51), Koppinen ym. (1994, 19, 39) ja
Korpinen (1998, 21) katsovat humanistisen ihmiskésityksen mukaisen itsearvioinnin
vaikuttavan myonteisesti juuri oppilaan itsetunnon, vastuunoton ja itseohjautuvuuden
kehittymiseen. Siind oppilas motivoidaan asettamaan itselleen tavoitteita sen sijaan ettd
arviointi korostaisi oppilaiden vilistd kilpailua luokittelemalla heidét voittajiin ja
havidjiin. Lisdksi Aho (1997a) ja Keltikangas - Jérvinen (2000) toteavat myonteisilld
odotuksilla ja toiveilla asetettujen rajojen lisdivén lasten itseluottamusta ja hallinnan-
tunnetta. Tietdiessésin oikean toimintamallin lapset pystyvit ikdén kuin ennakoimaan
kéyttdytymisensd lopputuloksen. Ndin he voivat tietoisella toiminnallaan p#attas,
seuraako heidin kiytoksestdin pettymys ja moite vai kiitos ja onnistumisen kokemus.
Kun oppilas ottaa jo etukiteen vastuun hyvisté kdytoksesti, hdnen ratkaisunsa johtaa
varmimmin mieluisaan lopputulokseen ja héin saa itsetuntoon johtavan onnistumisen
kokemuksen. Niin lapsi sisdistdd yhteison normit sen sijaan ettd hidn noudattaisi
sa#ntdjd rangaistusten pelossa. Hinelle syntyy siis omatunto. (Aho 1997a, 39; Keltikan-
gas - Jarvinen 2000, 146 - 149.)

My&s Mikisen (1998, 195) tutkimustulos puoltaa havaintoa siit4, ettéi luokanopettaja
vahvistaa kasvatustoiminnallaan oppilaiden itseohjautuvuutta. Hinen mukaansa
oppilaan itseohjautuvuutta edistéi# juuri sellainen ohjaus, jossa opettaja toiminnallaan
tukee terveen itsetunnon, vastuunoton, ongelmanratkaisutaitojen ja itsearviointitaitojen
kehittymisti. Néiden liséiksi itseohjautuvuutta liséi luokan vuorovaikutuksellinen
ilmapiiri, jossa opettaja asettuu oppilaiden kanssakasvajaksi ja vidhentds asteittain
oppilaiden riippuvuutta itsestéfin. Nama kaikki piii'teet on n#htévisséd luokanopettajan
kasvatustoiminnassa ja -ajattelussa. Lisiksi Pulkkisen (1977, 145 - 146) pitkittiistutki-
muksen tulokset vahvistavat luokassa vallitsevien kasvatustapojen tukevan oppilaiden

myonteistid kehitystd. Pulkkinen havaitsi konstruktiivisten lasten kasvatusympiristélle
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olevan ominaista demokraattinen péitéksenteko, jota leimasi kiinnostus lapsesta ja
hénen mielipiteistéén, lapsen kuunteleminen ja hdneen luottaminen seké neuvottelemi-
nen yhteisisti asioista.

Myds “Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa” (1996, 11 - 12) nihddén
itsetunto ja eldménhallinta térkeind kasvatustavoitteina. Patrikaisen (1997, 7) mukaan
kasvatustavoitteiden asettelussa onkin kyse siitd, miten opettaja tiedostaa yhteiskunnal-
lisen kehityksen tulevaisuuden kuvat ja miten hén on sisdistinyt niistd johdetun
opetussuunnitelma-ajattelun. Teemahaastattelussa luokanopettaja selventiikin kasva-
tustavoitteidensa ldhteneen yleisemmisti opetussuunnitelmista ja oppilaiden tulevaisuu-

den tarpeista.

“Mehdin lihdemme opetussuunnitelmista. Peruskoululaissa on sanottu, ettd 'Peruskou-
lun tulee kasvattaa oppilaansa tasapainoiseksi, vastuuntuntoiseksi, yhteistyékykyiseksi,
itsendiseksi, luovaksi, hyvdtapaiseksi, rauhantahtoiseksi ja hyvdkuntoiseksi.’ / Ja ndmd
tarkoittavat eldmdnhallintataitoja. / Nditd mindkin toivoisin oppilailleni eldmdn
evdiksi, jotta he paremmin selvidisivit eldmdssd. lloista on aika helppo selvitd, mutta
kun tulee suruja ja vaikeuksia, niin silloin on tarpeen ne eldmdn evddt, joita on saanut
kotona ja koulussa. / Sen lisdksi on tultava toimeen itsensd kanssa. / Talloin on helpom-
pi tulla toimeen toistenkin kanssa. Ja tottakai tasapainoinen ja terveitsetuntoinen
ihminen tulee toimeen itsensd kanssa paremmin kuin jos niitd taitoja ei ole.”

7.4.3 Yhteenveto tyérauhaongelmiin puuttumistapojen yhteyksistéd kasvatustavoitteisiin

Seuraavalla sivulla kuviossa 6 esitidn yhteenvedon luokanopettajan tavoista puuttua
ty6rauhaongelmiin ja nédiden tapojen yhteyksistd ohjaavan kasvatuksen mukaisiin
kasvatustavoitteisiin. Kuten edelld olen esittéinyt, luokanopettajan tavat puuttua ty6-
rauhaongelmiin antavat oppilaille vastuullisen roolin ongelman ratkeamisesta. Kun
luokanopettaja varmistaa oppilaiden vastuusta selvidmisen ohjaamalla heitd sopivassa
méirin, oppilaat saavat onnistumisen kokemuksia, jotka tukevat itsetunnon kehittymis-
td. Terve itsetunto ja vastuunottokyky muodostavat luokanopettajan mukaan ohjaavan

kasvatuksen péitavoitteen - eliménhallintataitojen saavuttamisen.
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8 POHDINTA

Témin tutkimuksen tarkoituksena oli ymmartaa erddn luokanopettajan tyrauhaan
liittyvéi ohjaavaa kasvatustoimintaa ja -ajattelua kokonaisuutena. Tahén tavoitteeseen
paastikseni kuvailin luokkakulttuurin toimintaa mahdollisimman tarkasti. Tdmén
jilkeen pyrin ymmirtiméin toimintaa suhteessa ohjaavan kasvatuksen teoriaan,
ratkaisukeskeiseen ajatteluun ja eksistentialistis-humanistiseen ihmiskésitykseen
hyviksikiyttiden luokanopettajan haastatteluissa esittdmid toiminnan perusteita.

Ensimmiiseni tutkimusongelmana oli kuvata luokkakulttuurin tyérauhaongelmia ja
niiden mi#rd4. Tulosten perusteella luokassa esiintyi suhteellisen véihén tyérauhaongel-
mia. Esiintyneet ongelmat olivat pidasiassa lievid: tyypillisimmin kaverin kanssa
juttelua, viittaamatta puhumista ja tavaroilla leikkimistd. Sen sijaan vakavammat
ongelmat, kuten oppilaiden viliset riidat ja fyysiset kontaktit toisiin oppilaisiin, olivat
harvinaisia. Ongelmat kasaantuivat yksittiisille oppilaille seki tiettyihin ajankohtiin
oppitunteja ja koulupdivii. Ndmé havainnot vahvistavat aiemmista tutkimuksista
saatuja tuloksia (ks. Aho 1980; Eréituuli & Puurula 1990; 1992). Tuloksiin saattaa
kuitenkin vaikuttaa se, etti rajasin havainnointini oppitunneilla esiintyviin tyérauhaon-
gelmiin ja kisittelin vilitunneilla esiintyneiti tyérauhaongelmia vain, jos ne tulivat
tunnin aikana luokanopettajan tietoon ja kisiteltdviksi. Usein luokkahuoneessa esiinty-
viit tydrauhaongelmat ovat nimittéiin laadultaan ja mésréltién hieman erilaisia kuin sen
ulkopuolella tapahtuvat.

Toisena tutkimusongelmana oli kuvata, millaisilla ohjaavan kasvatuksen menetel-
milld luokanopettaja ennaltachkiisee luokan tyérauhaongelmia ja puuttuu esiintyviin
ongelmiin. Ty6rauhaongelmien ennaltachkiisyssid luokanopettaja tavallisesti korosti
luokan yhteishenkes, myonteistid opiskelu- ja tunneilmapiirid sekéd yhdessd tehtyja
sopimuksia. My®s timé niyttiisi vahvistavan aiempien tutkimusten tuloksia, joiden
mukaan juuri niilla tekijoilld on voimakas yhteys kouluviihtyvyyteen, jonka on katsottu
vihentidvin luokan tyrauhaongelmia (ks. esim. Erdtuuli & Puurula 1990; 1992; Kari
1985; Soininen 1989 ja Vepsildinen 1980). Jos ty6rauhaongelmia kuitenkin esiintyi,
luokanopettaja puuttui néiihin tyypillisimmin ohjaavan kasvatuksen mukaisilla keinoil-
la: kehotuksin, kysymyksin, minéviestein, keskusteiuin ja erilaisin elein. Ndin hén jatti

oppilaille itselleen vastuun tydrauhaongelmasta, ratkaisun l6ytymisesti ja kéyttaytymi-
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sen muutoksesta.

Kolmanneksi pyrin ymmartiméain luokanopettajan kasvatustoiminnan perusteita:
hénen kasvatusfilosofiaansa, ihmiskasitystédén j‘a kasvatustavoitteitaan. Tutkimustulos-
ten perusteella luokanopettajan nikemys oppilaistaan ndytti yhtyvin eksistentialistis-
humanistiseen ihmiskésitykseen. Hédn piti oppilaitaan ainutlaatuisina yksil6ind ja
tasavertaisina itsensi kanssa. Lisdksi luokanopettajan rajojen asettamisesta tuli esille,
ettd tdmd piti oppilaitaan jérjellisind ja vastuullisina yksil6ind. Ty6rauhaongelmien
ennaltachkiisyssd painottui myos oppilaiden sosiaalisuuden ja tunne-eldmén térkeys.
Luokanopettajan kasvatusfilosofia oli pitkélti ohjaavan kasvatuksen mukainen. Hin
pyrki myonteisilld, oppilasta arvostavilla keinoilla asettamaan pitivét rajat, joiden
sisdlld hin kuitenkin antoi oppilaille tilaa tehdi omaa kéyttiytymistisin koskevia
valintoja. Asiantuntevalla ohjauksellaan ja oppilaat hyviksyvilld asenteellaan héin pytki
ansaitsemaan oppilaiden silmissi auktoriteettiaseman. Oppilaiden ainutkertaisuutta ja
omaa aktiivisuutta korostamalla hin tuki ohjaavan kasvatuksen mukaisia tavoitteita:
tervetti itsetuntoa ja vastuunottokykyd, joiden hin katsoi olevan keskeisid eldiménhal-
lintataitoja. Aiempien tutkimusten mukaan luokanopettajan kasvatuskiyténteet néyt-
taisivitkin tukevan juuri tillaisten tavoitteiden saavuttamista (ks. esim. Baumrind 1989;
Pulkkinen 1977; 1983; 1997a; 1997¢ ja Shechtman ym. 1993). _

Kasvatuksen tavoitteet luodaan aina laajemmalta arvopohjalta tulevaisuutta silmélld
pitiden. Luokanopettajan tavoitteissa korostuikin, ettd kouluoppiminen on eldméi varten
oppimista - elﬁmﬁnhallintatéitbja. Luokanopettajan kasvatustyon tavoitteiden - vahvan
itsetunnon, terveen tunne-eléimén, sosiaalisten taitojen, vastuunottokyvyn ja itsendisyy-
den - voidaan katsoa olevan tulevaisuuden kannalta tirkeitd ominaisuuksia. Jos oppilas
saavuttaa tillaiset tavoitteet, héin oletettavasti menestyy tulevaisuuden moniarvoisessa,
dynaamisessa ja joiltakin osin ristiriitaisessa yhteiskunnassa. Han kykenee mahdollises-
ti vastaamaan tulevaisuuden seki tydeldmin itsendisyyttd, tiimityoskentelykykyd ja
paineensietokykyi vaativiin haasteisiin ettd perhe-eldmaén, parisuhteen ja vanhemmuu-
den ihmissuhdetaitoja vaativiin haasteisiin. Lisdksi itsetunnoltaan terve ja itsendiseen
ajatteluun kykenevi nuori on todennékéisesti tarpeeksi vahva kieltdytymésn paihteiden
kéytosti, rikollisuudesta ja jengeistid. Hanelld on siis kyky hallita itsedin, taito pasttids
omaa elimiiinsi koskevista asioista seki kyky ottaa vastuu tunteistaan, ratkaisuistaan

ja teoistaan.
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Tutkimus antaa mielesténi uutta tietoa seké tydrauhatutkimuksen ettd ohjaavan
kasvatuksen alueille. Ty6rauhatutkimuksen piiriin se voi tarjota uusia keinoja ty6rauha-
ongelmien ennaltaehkdisyyn ja niihin puuttumiseen. Toisaalta tutkimus voi antaa
pitkélti kotikasvatustutkimuksista rakentuneeseen ohjaavan kasvatuksen teoriaan
lisdesimerkin siité, kuinka ohjaavat kasvatuskéytinteet toimivat koulukasvatuksessa
yhden luokkakulttuurin kannalta ja kuinka yksittidinen luokanopettaja on konstruoinut
ohjaavan kasvatuksen periaatteet. Kyseinen luokkakulttuuri ja luokanopettaja nimittédin
soveltuivat hyvin ohjaavan kasvatuksen tutkimiseen, koska luokanopettaja oli pitkén
opettajauransa aikana harjoitellut ohjaavia kasvatuskeinoja kaytdnndssi ja reflektoinut
aktiivisesti tyotinsé suhteessa kasvatusteoriaan. Lisaksi ohjaavan kasvatuksen taustalla
olevan eksistentialistis-humanistisen ihmiskisityksen syvillinen erittely mahdollisesti
laajentaa ohjaavan kasvatuksen teorian perusteiden ymmértimisté.

Uskon tutkimustulosten vastaavan melko hyvin luokkayhteistn kulttuuria ja luo-
kanopettajan kasvatusajattelua, koska kaksivuotisen kenttiitydvaiheen aikana osallistuin
- luokkayhteison toimintaan intensiivisesti ja sain n#in kerittyd useilla eri tiedonkeruu-
menetelmilld monipuolisen ja -tasoisen tutkimusaineiston. Toisaalta tutkija ei voi
koskaan saavuttaa tiydellisesti tutkittavaa todellisuutta. Tulosten vastaavuutta tutkitta-
van nikemyksiin lisdd kuitenkin se, ettd luokanopettaja osallistui mm. aineiston
luokitteluun ja ettd hén luki tulokset ldpi p4éttéden niihin tehtévistd muutoksista. Gallin
ym. (1996, 547 - 548, 575) sekd Eskolan ja Suorannan (2000, 69) mukaan juuri pitka-
kestoinen kenttityovaihe, tutkimuskohteen arkeen osallistuminen, menetelmi- ja
aineistotriangulaatio sekd tulosten luetuttaminen tutkittavalla lisédvit oleellisesti
tutkimustulosten luotettavuutta. Lisaksi pyrin lisdéméin tulosten uskottavuutta kuvaa-
malla niiden 15ytymiseen johtanufta tutkimusprosessia mahdollisimman tarkasti ja
suhteuttamalla 16ydékset tulosluvussa ohjaavan kasvatuksen, ratkaisukeskeisen ajatte-
lun ja eksistentialistis-humanistisen ihmiskisityksen taustateorioihin. Néin siis my6s
teoriatriangulaation voidaan katsoa ainakin osittain toteutuneen.

Luokan kasvatuskulttuuria olisi voinut tarkastella laajempaakin teoriataustaa vasten.
Kiytinnon kasvatustoiminta ei nimittdin koskaan voi olla puhtaasti joidenkin teorioi-
den heijastuma vaan se on paljon luovempi prosessi. Luokanopettaja onkin rakentanut
kiyttoteoriansa vihitellen yhdistellen toimivaksi havaitsemiaan kéytdnteitd. Lisdksi

nopeasti muuttuvissa kasvatustilanteissa luokanopettaja joutuu tekeméén toimintansa
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suhteen kdytdnnon sanelemia kompromisseja, vaikka hin kannattaisi ohjaavan kasva-
tuksen mallia. Téllainen todellisuuden realismin ja oman kasvatusfilosofian kompfo—
missi on luokanopettajan todellinen toimintétapa. Niin kasvatuskulttuurista olisi
16ytynyt ohjaavien kasvatuskeinojen lisiksi myds muiden kasvatusteorioiden piirteiti
(esim. transaktioanalyysi ja NLP), joiden valossa aineistoa olisi voinut analysoida.

Koska yhdesti koululuokasta ja luokanopettajasta saatuja tuloksia ei voida suoravii-
vaisesti yleistid, on olennaista pohtia niiden merkitysté kyseisen kontekstin ulkopuolel-
la. Mielesténi keskittyminen luokanopettajan nidkokulmaan ja hénen toimintansa
kuvaaminen lukuisin esimerkein mahdollistavat sen, ettd lukija voi arvioida tulosten
soveltuvuutta omaan kasvatusympéristoonsi. Lukijan on kuitenkin syytd huomata, etti
kuvatussa luokkayhteiséssd ohjaavan kasvatuksen kiytinteet olivat jo vakiintunéet.
Luokkayhteisé oli ryhmééntynyt, ja oppilaat olivat tottuneet ohjaaviin kasvatuskeinoi-
hin. Heidén itsetuntonsa ja vastuunottokykynsi olivat jo jossakin maédrin kehittyneet.
Niin ollen pyrkiesséén soveltamaan toimintatapoja omaan kasvatustyhonsi lukijan on
hyvd varautua siihen, etteivit kiytdnteet valttimittd heti toimi kuvatulla tavalla.
Toimintakulttuurin rakenfuthinen vie aikaa. Toiseksi tulosten soveltamisessa tulee
huomioida, etti kasvatustoiminta on aina sidoksissa kasvattajan persoonaan. Kuvatut
toimintatavat eiviit siis ole ulkokohtaisia metodeja vaan osa luokanopettajan ammatti-
min#i. Siten todellisen toimintakulttuurin muuttuminen vaatii oman toiminnan ja sen
perusteiden tiedostamista. Liséksi tulosten soveltamisessa on huomionarvoista se, etti
tutkimuskohteena oli peruskoulun kolmasluokka. Kuvatut tyérauhaongelmat ja kéytin-
teet néyttiisivit varmasti toisenlaisilta, jos tutkimuskohteena olisi ollut esimerkiksi eri
ikéiset tai erilaisessa ymparistossi toimivat lapset ja aikuiset.
Luokanopettajan nﬁkékulmaan keskittymisen vuoksi tutkimuksesta ei selvid, kuinka
yksittiiset oppilaat suhtautuivat kasvatuskulttuuriin. Oppilaat tulevat kouluun erilaisista
kotikasvatusilmapiireisti ja reagoivat ndin eri tavalla opettajan tapaan toimia. Joillekin
ohjaava kasvatus on jo entuudestaan tuttu toimintatapa, jotkut taasen odottavat opetta-
jaltakin suoria méirdyksid ja aikuisjohtoisuutta. Sallivan kotikasvatuksen saaneet
oppilaat voivat suhtautua myGs ohjaavalla tavalla asetettuihin rajoihin oudoksuvasti.
Témaén vuoksi olisikin térked selvittd#, kuinka oppilaat itse kokevat luokan kasvatus-
kulttuurin. Lisiksi tarkastelun rajautuminen vain luokanopettajaan on jéttinyt varjoon

kysymyksen siitd, millainen luokkakulttuurin todellinen vaikutus oppilaiden kehityk-
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seen on ollut. Tétd voisi selvittdd esimerkiksi tarkastelemalla, millaista kieltd oppilaat
kéyttavat ja ovatko he mallioppineet opettajaltaan rakentavaa ongelmanratkaisutapaa,
kuten esimerkiksi omien tunteiden ilmaisemista, toisten kuuntelemista ja neuvottelutai-
toa.

Mielestéini tutkimustulokset ovat ajankohtaisia, vaikka ohjaavan kasvatuksen
periaatteet ovat l4ht6isin usean vuosikymmenen takaa. Koska nykyisin ty6rauhaongel-
mat ndyttdvit lisdéntyvin ja yhteiskunnallisella tasolla kasvatusvastuuta tunnutaan
sitrrettivéin koulujen harteille, kasvattajat tuntuvat tarvitsevan selkeitd malleja, kuinka
ohjata nykylasten kehitystid. Tutkimus antaakin yhden esimerkin siitd, millaisilla
keinoilla tihén haasteeseen voitaisiin vastata. Tilld tavoin myds opettajilla olisi

mahdollisuus osaltaan tukea oppilaiden kokonaiskehitystd mydnteiseen suuntaan.
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Liite 1; Havainnointirunko

LUOKASSA ESIINTYVAT TYORAUHAONGELMAT

TYORAUHAONGELMIEN ENNALTAEHKAISY
Opettajan antama myonteinen palaute ja kannustus
Luokan mydnteiseen ilmapiiriin ja yhteishenkeen vaikuttavat tekijit

Opettajan ilmaisemat tunteet

SOPIMUKSET
Sopimusten tekoprosessi

Sopimusten noudattamisen itsearviointi

SOPIMUKSET YLITTAVAAN KAYTTAYTYMISEEN PUUTTUMINEN
Ongelmaan tarttuvat minéviestit

Ongelmaan tarttuvat kysymykset

Aktiivinen kuuntelu

Perustellut kehotukset

OPPILAIDEN ROOLI TYORAUHAN YLLAPITAJINA

MUUT LUOKANOPETTAJAN TAVAT PUUTTUA TYORAUHAONGELMIIN
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Liite 2: Teemahaastattelurunko

TYORAUHAONGELMAT

Miten luonnehtisit luokkasi tyérauhaa?
* Tyypilliset tydbrauhaongelmat

* Ongelmien vakavuus

* Ongelmien syyt

* Ongelmia ehkéisevit kasvatukselliset tekijat

KASVATUSTYON TAVOITTEET
Millaisiin kasvatustavoitteisiin toiminnallasi pyrit?
Millainen on mielestiisi ihanneihminen?

Miki on mielestiisi kasvatuksen perustehtiivi?

OPETTAJA-OPPILASSUHDE/ AUKTORITEETTI
Millainen opettaja-oppilassuhteen tulisi mielestiisi olla?
* Oppilaan rooli

* Opettajan rooli

* Opettajan auktoriteetti

* Opettajan kasvatusvastuu

* Rajojen asettaminen

LUOKAN ILMAPIIRI

Miten luonnehtisit luokkaasi syntynytti ilmapiirii ja oppilaiden vilistii yhteishen-
ked? |

* Myoénteisyyden ilmapiiri

* Hyvi yhteishenki
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Liite 3: Litterointi

“Oppilaat tdyttivit itsearviointilomeketta. Otso, Hanna ja Tiina juttelevat. Lo katsoo
oppilaita hetken kauempaa ja menee sitten heidén luo. Oppilaat ryhtyvit t6ihin.

ok

Otso ja Hanna nauravat.

Lo (menee Otson luokse ja kuiskaa): Otso, muistatko miti ollaan sovittu tySrauhasta?
Otso (nauraa): Hanna keksi yhen jutun vaa.

Lo: Miten te voisitte yhdessi auttaa méidéin ty6rauhaa?

Otso: En ma4 tieda.

Lo: Et tiedd?

Otso (naurahtaen): En.

Lo: Mietipi.

Otso alkaa tehdi itsearviointia rauhassa. Lo menee ohjaamaan Hannaa tyossi.

kkk

Lo antaa kotiliksyt ja kaikki toivottavat yhdessd “Nékemiin ja hyvii iltapdivii kaikil-

”
.

le

28.8.2000 keskustelu

Lo: No niin. Se pdivd on putkessa.

Oma: Mm. Mitd asioita jdi pddllimmdiseks mieleen?

Lo: Iha oikeesti ne, mitd md siind sanoin lapsilleki. Tosi ihana aamupdivd oli, Siis koko
pdivd oli, mut tarkotan nyt esimerkiks siind nii nii tota iha sitd ensimmdistd tuntia ja
sitd alkua. Ja hirveesti nautin siitd ku ku ndin ne, ettd ne lapset yhessd suunnitteli
sielld, ettd mitd ne ruppee leikkimdd. Siin oli Piia ja siin oli vissii noita uusiaki tyttojéi
Jja Saara ja Vihtorin johdolla noita poikia iso, iso ryhmd. Ett se oli niiku parasta. --- Ja
sitte se, mikd mikd oli ettd ettd tota... sit monesta asiasta sai tietenki sitte nii sanoa, ett
nyt se onnistuu ndistd sopimuksista siind eka tunnilla ja toka tunnilla. Ettd niiku oli
tarkotus niiku, ettd lapset saa, ymmdirtdd sen, ettd missd kohtaa nyt menndd, ett mikd
nyt menee hyvin.

Oma: Kyllg, joo.”



Liite 4: Aineiston luokittelu

LUOKASSA ESIINTYVAT TYORAUHAONGELMAT
* Kavereiden kanssa juttelu

* Viittaamatta puhuminen

* Tavaroilla leikkiminen

* Yhden oppilaan tarkkaamattomuus
* Motoriset hdiriGt omalla paikalla

* Tunnepurkaukset

* Jtsekseen puhuminen

* Yleinen viittaamattomuus

* Pulpetin kannen nostelu turhaan

* Naputtelu, koputtelu

* Huolimattomuus .

* Epiétarkoituksenmukainen toiminta
* Luokkahuoneessa kuljeskelu

* Riidat, fyysiset kontaktit

TYORAUHAONGELMIEN ENNALTAEHKAISY
Mydnteisen tyéskentelyilmapiirin luominen

* Oppilaat opetussuunnitelman rakentajina

* Myonteisen suhteen luominen kouluty$hén

* Myonteinen palaute oppilaiden toiminnasta/ osaamisesta

* Myonteinen palaute oppilaiden toiminnasta/ osaamisesta minéviestilla

* Tydskentelyyn kannustaminen
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Yhteishengen ja myonteisen tunneilmapiirin luominen
* Me-hengen korostaminen

* Kaverin auttaminen/ neuvominen

* Kiusaamisasian ldpikdyminen

* Ryhmiityot

* Yhteisestd onnistumisesta saatava palkkio

* Yksilon nostaminen ryhméstd myonteisessd yhteydessi
* Oppilaiden esiintyminen luokan edessé

* Vertaisryhmistid saatu myénteinen palaute

* Myonteinen palaute oppilaan persoonasta

* Yhteiset lukuhetket

* Avoin tunneilmaisu

* Kieltdvien ilmausten kiintiminen myonteisiksi

Yhteiset sopimukset

* Sopimusten tekoprosessi

* Sopimuksiin sitoutuminen

* Sopimusten noudattamisen itsearviointi

* Opettajan yksil6llinen ohjaus itsearvioinnissa
* Opettajan palaute sopimusten noudattamisesta

* Sopimuksista muistuttaminen etukéteen

TYORAUHAONGELMIIN PUUTTUMINEN
Sopimukset ylittiviin kiyttiytymiseen puuttuminen
* Kehotus

* Perusteltu kehotus

* Kehotus kysymyksen muodossa

* Kielto

* Kysymys

* Huomion kiinnittiminen oikeaan kéyttdytymiseen myonteiselld palautteella

* Miniviesti

*Oppilas sopimuksista muiétuttajana
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Oppilaiden ongelmien ratkaiseminen keskustellen
* Avaava kysymys

* Eldytyvé kuuntelu

* Nédkokulman avartaminen

* Ratkaisun etsiminen

* Ratkaisun toteutumisen seuraaminen

Muita tapoja puuttua tyérauhaongelmiin

* Puhe#isinen voimakkuuden hiljentdminen

* Puhesinen voimakkuuden lisiiminen

* Odottaminen

* Katse

* Fyysinen puuttuminen (kosketus, lédhelle meneminen...)

* Sammuttaminen (Ei kiinnitd asiaan huomiota vaan antaa tehtdvar/ lisdohjeita tai
Jjatkaa opetusta.) '

* Sammuttaminen (Sivuuttaa asian lyhyesti ja jatkaa opetusta.)
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Liite 5: Itsearviointilomake

NIMEy § . VIIKKO
NEUbR horgoitliliw:  MA T1 KE  TO PE

-..053”’.5}“‘_*3 keskass te lqus




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

