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Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin luokanopettajien ja erityisopettajien kehitty-
mistd tunnekasvattajina. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisten merki-
tyksellisten kokemusten kautta opettajat olivat kehittyneet tunnekasvattajina. Li-
sdksi tavoitteena oli pyrkid ymmartamadn tunnekasvattajana toimimisen monia
merkityksid opettajille.

Tutkimuksen ldhestymistapa oli eksistentiaalis-fenomenologinen, jossa
painotetaan kokemusten yksilollisyyttd sekd kokemuksiin liitettyjen merkitysten
yhteyttd yksilon eldaméntilanteeseen. Tutkimukseen osallistui kolme luokanopet-
tajaa ja neljd erityisopettajaa. Aineistonkeruumenetelmdnd kaytettiin avointa
haastattelua, jonka avulla pyrittiin padsemadn lahelle tutkittavien yksilollistd ko-
kemusmaailmaa. Aineiston analyysi pohjautuu Giorgin ja Perttulan fenomeno-
logisiin analyysimenetelmiin. Analyysin pohjalta muodostettiin seitsemén yksi-
l6kohtaista merkitysverkostoa ja yksi yleinen merkitysverkosto.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd tunnekasvattajana kehittyminen
nayttaytyi yksilollisend prosessina ja oli kietoutunut yksilon elaméntilanteeseen.
Merkitykselliset tunnekasvattajana kehittymistd tukevat tai heikentdvéat koke-
mukset liittyivat opettajien persoonalliseen identiteettiin, ammatilliseen oppimi-
seen, moniammatilliseen yhteistyohon sekd tyoyhteisoon. Tunnekasvattajana
toimiminen oli saanut monia erilaisia merkityksid, mutta jokainen opettaja oli

omaksunut tunnekasvattajan roolin osaksi opettajan ammatti-identiteettidan.
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titeetti, ammatillinen oppiminen, fenomenologia
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1 JOHDANTO

Akateemisten oppisiséltojen opettamista on perinteisesti pidetty koulun tarkeim-

2011, 20; Jalovaara 2006, 8; Goleman 1997, 56). Perusopetuslain (628/1998 28§) mu-
kaan kouluilla on akateemisten taitojen opettamisen lisdksi kasvatustehtava, silld
opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ithmisyyteen ja eettisesti vastuukykyi-
seen yhteiskunnan jisenyyteen sekd antaa heille eldmissd tarpeellisia tietoja ja taitoja.
Tdhan kasvatustehtdvadan on alettu kiinnittdd enemman huomiota, ja esimerkiksi
tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettamista pidetdan nykyadan yha tarkeampéana
akateemisten taitojen opettamisen rinnalla (Sklad, Diekstra, Ritter, Ben & Gra-
vesteijn 2012, 892; Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger 2011, 406).
Siitd huolimatta akateemiset oppisisdllot painottuvat edelleen vahvasti opetuk-
sessa, ja opettajat voivatkin kokea haastavaksi tasapainottelun akateemisten tai-
tojen sekd tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettamisen valilld (Martinez 2016, 11;

Valijarvi 2011, 22-23).

Tunnetaitoja pidetddn yhtend merkittdvimmistd koulussa opittavista taidoista
niin uusimpien opetussuunnitelmien (OPH 2004, 2014) kuin useiden tutkimus-
tenkin perusteella (Cavioni, Grazzani & Ornaghi 2017; Martinez 2016; Dolev &
Leshem 2016; Sklad ym. 2012; Brackett, Reyes, Rivers, Elbertson & Salowey 2011).
Vaikka tunnetaidoista ei ole koskaan puhuttu niin paljon kuin tdnd pdivand, ka-
site juontaa juurensa jo 1990-luvulle. Salovey & Mayer (1990) toivat ensin tun-
nedlyn (emotional intelligence) kasitteen tutkimuksen kentélle. Heiddn mukaansa
tunnedly kasittdd yksilon kyvyn ymmartad, ilmaista ja sdddelld tunteitaan. Nai-
den kykyjen avulla yksilo voi edistdd sekd emotionaalista ettd dlyllistda kasvuaan.
(Salovey & Mayer 1990.) Tamaén jdlkeen myds Goleman (1997) on tutkinut tun-
nedlyd tuoden késitteen laajemmin julkisuuteen. Hinen mukaansa tunneily jae-
taan viiteen eri osa-alueeseen: kykyyn ymmartdd omia tunteita, kykyyn saadella

tunteita, motivaatioon, empatiakykyyn seké sosiaalisiin taitoihin (Goleman 1997,



43). Tunnedlylld ei ole vield tandkddn pdivand yhtendistd madritelméad, mutta Go-

lemanin méaédritelma on tunnetuin ja yleisimmin kaytdssa.

Myohemmin Mayer ja Salovey (esim. 1997; 2008) ovat tdydentdneet aiempaa tut-
kimustaan uudemmilla tutkimuksilla. He esimerkiksi jakoivat tunnedlyn késit-
erilaisia tunteita sekd itsessd ettd muissa ihmisissd. Toiseksi ihmiselld on kyky
hyddyntdd tunteita ajattelun tukena. Kolmas osa sisédltdd ymmarryksen tunteista
ja niiden erilaisista signaaleista. Viimeisend ihminen kykenee hallitsemaan omia
tunteitaan sekd saavuttamaan tavoitteitaan niiden avulla. (Mayer & Salovey
1997, 5-6.) Lisdksi Mayer, Salovey ja Caruso (2008, 504) ovat kritisoineet Golema-
nin viittd osa-aluetta, silld heiddn mukaansa kyseinen malli ja sosiaalinen ulottu-

vuus monimutkaistavat tunnedlyn kasitetta liiaksi.

Suomalaisessa kirjallisuudessa tunneélyn tilalla kdytetddn usein tunnetaitojen
kasitettd (Jaaskinen 2017; Kokkonen 2017; Jalovaara 2006), jota my®s tdssa tutki-
muksessa kdytdamme. Jadskinen (2017) kuvaa tunnetaitojen kehittymistd proses-
sina, jossa erilaiset osataidot rakentuvat osittain toistensa pdélle ja rinnakkain.
Tama prosessi on kuvattu kuviossa 1. Kaikki ldhtee liikkeelle tunteen eli keholli-
sen aistimuksen tunnistamisesta, johon sisdltyy tunteen tiedostaminen ja sen hy-
viaksyminen. Seuraavassa vaiheessa tunnetta opitaan sietim&én ja kannattele-
maan. Kun tunteen sietiminen onnistuu, mahdollistuu tunteen tarkoituksenmu-
kainen sddtely. Sadtelykeinoja voivat olla muun muassa ajattelu, keskittyminen,
kehollisten reaktioiden hallinta ja toisen ihmisen tuki. Yksi olennainen tunnetaito
on tunneilmaisun kyky; tunne pitéisi pystyd ilmaisemaan vahintdén itselle sisdi-
send puheena. [Imaiseminen tapahtuu usein samanaikaisesti tunteen kasittelyn
kanssa, jolloin tunnetta pyritddn purkamaan esimerkiksi luovin ja kehollisin kei-
noin. Kun prosessin eri osa-alueet hallitaan onnistuneesti, on voimaantuminen
mahdollista. T4lloin tietoisuus ja taidot kasvavat entisestddn ja luottamus itseen

aktiivisena toimijana kasvaa. (Jadskinen 2017, 35.)



Voimaantuminen Sietiminen

Kisittely Sddtely

KUVIO 1. Tunnetaidot prosessina Jadskisen (2017) mukaan

Ensisijaisesti lapsi oppii tunnetaitoja kotona vanhempien mallin ja opastuksen
avulla (Mayer & Salovey 1997, 9), mutta ndin ei kuitenkaan jokaisen lapsen koh-
dalla ole. Jos vanhemmat kayttavat konfliktitilanteissa ainoastaan vihan ja suut-
tumuksen tunteita, he eivit tarjoa lapselleen rakentavaa mallia tunteiden sddte-
lystd vaan opettavat epatarkoituksenmukaisia tunteiden hallinta- ja s&ételykei-
noja. Tama voi haitata esimerkiksi lapsen empatiakyvyn kehittymistd. Myos van-
hempien erilaiset kasvatustyylit voivat vaikuttaa lasten tunnetaitojen kehittymi-
seen: autoritatiivinen eli hyvaksyva ja lammin kasvatustyyli on hyvéksi lapsen
tunteiden sadtelyn kehittymisen kannalta, kun taas autoritaarinen eli alistava ja
mddrddva kasvatustyyli voi haitata lapsen tunne-eldméan kehitystd. (Kokkonen
2017, 90-91.) Tastd syystd onkin erityisen tdrkeds, ettd jokaiselle lapselle tarjottai-
siin mahdollisuus oppia tunteiden késittelyd ja hallintaa myos koulussa, silld
puutteelliset tunnetaidot voivat vaikuttaa negatiivisesti lapsen elamé&an monella

tavalla (ks. esim. Gershon & Pellitteri 2018, 30; Sklad ym. 2012, 905).

Tietoisesti toteutettavaa tunnetaitojen opettamista kutsutaan tunnekasva-
tukseksi. Tunnekasvatuksen tavoitteena on, ettd lapsi oppisi tunnistamaan omia

sekd muiden tunteita, ilmaisemaan myonteisid ja kielteisid tunteita sekéd



nimedmaddn niitd. Tunnekasvatuksella pyritddn vaikuttamaan myonteisesti lap-
sen tunne-eldimdn monipuoliseen kehitykseen (Martinez 2016, 15; Puolimatka
2010, 68.) Tunnetaitojen opettamisen positiivinen vaikutus on todettu kokonais-
valtaiseksi ja oppilaiden hyvinvointia tukevaksi. Téstd syystd tunnekasvatus on-
kin koettu ratkaisuna myos koulumaailmassa huolta aiheuttaviin haasteisiin ku-
ten oppilaiden lisddntyneeseen ja voimistuneeseen ongelmakédyttdytymiseen
sekd oppilaiden puutteellisiin tunne- ja vuorovaikutustaitoihin. (Kokkonen 2017;
Sklad ym. 2012, 905; Leivo 2010, 194; Goleman 1997, 15.) Opettamalla tunnetaitoja
koulussa lapsen tunne- ja vuorovaikutustaitojen kehittymisen lisdksi myos lap-
sen hyvinvointi, itsetunto, stressinsietokyky ja akateeminen suoriutuminen voi-
vat parantua. Tunnetaitojen harjoitteleminen voi my6s vihentdd sekd ehkdista
ahdistusta ja masennusta. (Sklad ym. 2012, 905; Shanwal & Kaur 2008, 163; Gole-
man 1997, 336; Liau, Liau, Teoh & Liau 2012; Ruiz-Aranda, Salguero, Cabello,

Palomera & Fernandez-Berrocal 2012.)

Goleman (1997) toteaa tunnekasvatuksen kuuluvan jokaiselle oppilaalle taus-
tasta ja tarpeesta huolimatta. Viime vuosikymmenten aikana on onnistuttu ke-
hittdm&dan useampia koulumaailmaan sopivia ohjelmia (ks. mm. Lions Quest,
RULER, Second Step) tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettamiseen (Sklad ym.
2012, 892). Tunnekasvatukseen liittyvit ohjelmat ovat usein suunniteltu toteutet-
tavaksi koko koulun tai luokan tasolla. Lisdksi kohdistettuja tunnekasvatusinter-
ventioita voidaan toteuttaa sekd ennaltaehkdisevdnd toimintana riskioppilaille
ettd haasteita havaitessa kuntouttavana toimintana. (Cavioni ym. 2017, 102-103.)
Tunnekasvatus ndkyy aiempaa selvemmin myo6s vuoden 2014 opetussuunnitel-
massa, silld tunnetaidot mainitaan jo osana kaikille yhteistd laaja-alaista tavoi-
tetta “Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot (L3)”. Tunnetaitoja harjoitellaan ala-
koulun aikana ensimmadisestd luokasta alkaen ympdéristoopissa ja liikunnassa
sekd yldkoulun aikana osana terveystiedon oppiainetta. Tunnekasvatus on myos
osa laajempaa mielenterveystaitojen kokonaisuutta, jossa painotetaan kokonais-
valtaista mielen hyvinvoinnin edistdmistd. Tunnekasvatusta voidaan toteuttaa

onnistuneesti myds muissa oppiaineissa kuten musiikissa, kuvaamataidossa ja



dgidinkielessd. (OPH 2014.) Tunnekasvatuksen toteuttamiselle on siis useita eri-
laisia mahdollisuuksia. Valtakunnallisen opetussuunnitelman liséksi kunnat laa-
tivat paikallisen opetussuunnitelman, ja koulut voivat laatia omia koulukohtaisia
opetussuunnitelmiaan (Kokkonen 2017, 106). Tastd syystd tunnekasvatuksen

rooli ja toteuttaminen voivat vaihdella merkittavéasti kunnittain ja kouluittain.

Opetussuunnitelmien lisdksi opettajan asenne ja ammattitaito ovat merkittavassa
roolissa puhuttaessa onnistuneesta tunnekasvatuksesta (Brackett ym. 2012, 220).
Koulussa opettaja on se aikuinen, joka voi toimia oppilaille mallina muun mu-
assa tunteiden oikeanlaisessa késittelyssd ja ilmaisussa (Dolev & Leshem 2016,
83-85; Mayer & Salovey 1997, 19; Goleman 1997, 234, 312-313). Vaikka opettajat
pitdisivat tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettamista tdrkednd, he kohtaavat
monia haasteita yrittdessddn opettaa nditd taitoja. Yksi merkittavimmistd haas-
teista onkin opettajien tunnekasvatukseen liittyvd puutteellinen ammattitaito
(Martinez 2016, 11). Monissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd tunnetaitojen opet-
taminen on mahdollista, mikéli opettajalla on riittdvésti tietoa ja taitoja tunnekas-
vatuksen toteuttamiseksi (Sklad ym. 2012, 906; Durlak ym. 2011, 417). Kun opet-
taja itse sitoutuu kehittdmé&an ammattitaitoaan, ovat ldhtokohdat tunnekasvatuk-
sen onnistuneelle toteutukselle paremmat. Onkin havaittu, ettd tunnekasvatuk-
sen tehokkuutta ennustaa erityisesti opettajan sitoutuminen oman ammattitai-

tonsa kehittdmiseen. (Brackett ym. 2012, 220.)

Opettajan ammattitaito alkaa karttua jo koulutusvaiheessa, kun opettaja alkaa
rakentaa omaa ammatillista identiteettidgdn eli késitystd itsestddn ammatillisena
toimijana (Makovec 2018, 35; Eteldpelto, Vahdsantanen, Hokka & Paloniemi 2014,
648; Beijaard, Meijer & Verloop 2004, 113, 118-122). Ammatti-identiteetti koostuu
monesta eri osa-alueesta, jotka ovat usein ammattikohtaisia. Opettajan ammatti-
identiteetti sisdltdd ymmarryksen erilaisista rooleista, ammattitaidosta, oppimis-
ja opetuskasityksistd seka kasityksistd itsestd osana ammatillista yhteisod. Opet-
tajan ammatti-identiteetti rakentuu aina opettajan oman persoonan kautta. Opet-

tajana olemiseen liittyy myods monia odotuksia, oletuksia ja arvoja, jotka
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maédrittelevdat ammatti-identiteetin muotoutumista. (Garner & Kaplan 2019, 8-9;
Stenberg 2011, 35-36; Beijaard ym. 2004.) Lisdksi ympaéristo vaikuttaa monin ta-
voin ammatti-identiteetin vahvistumiseen; ammatti-identiteetti rakentuu aina
suhteessa tyopaikan toiminta- ja opetuskulttuuriin sekéd kulloisenkin ajan yhteis-
kuntaan (Eteldpelto & Vdhdsantanen 2010, 41; Luukkainen 2004, 53-54; Schutz,
Gross, Hong & Osbon 2007, 226; ks.my6s Akkerman & Meijer 2011). Kulttuuril-
lisesti yleinen sekd jokaisen opettajan henkilokohtainen késitys opettajan tyon-
kuvasta vaikuttavat siis yhdessd sithen, millaiseksi ammatti-identiteetti alkaa

muodostua.

Ammatti-identiteetin kehittymiseen vaikuttaa olennaisesti myos yksilon henki-
16kohtainen ja ammatillinen historia sekd eletyt merkitykselliset kokemukset,
silld niiden myotd vahvistuu opettajan kokemus omasta ammatti-identiteetistaan
(Mahlakaarto 2014, 49, 61-62). Monien tutkimusten mukaan opettajan ammatti-
identiteettid pidetddnkin jatkuvasti kehittyvand dynaamisena ilmiond, jossa
opettajuus rakentuu henkilokohtaisen ja ammattimaisen puolen yhdistdmispro-
sessissa (Beijaard ym. 2004, 113, 118-122; Thomas & Mockler 2018, 4, 15; Ak-
kerman & Meijer 2011, 310). Suomalaisessa kirjallisuudessa opettajan ammatti-
identiteettid kutsutaan toisinaan myos opettajuudeksi (ks. Kari & Heikkinen

2001). Tassa tutkimuksessa kdytamme néita késitteitd rinnakkain.

Jokaisen opettajan henkilokohtaiset mielenkiinnonkohteet ja prioriteetit ohjaavat
ammatti-identiteetin muodostumista ja ammatillista oppimista, silld ne suuntaa-
vat sitd, millaiseksi opettaja ldhtee rakentamaan identiteettidan sekd millaista am-
matillista osaamista hdn ldhtee kehittdimddn (Eteldpelto ym. 2014, 652-653).
Opettajan ammatillinen oppiminen ja ammatti-identiteetin rakentuminen kie-
toutuvat selvésti toisiinsa; oppiessaan opettaja kehittdd pedagogisia tietoja ja tai-
toja, mutta muutosta tapahtuu myos opettajan kasityksissd ja uskomuksissa seka
siind, millaisena opettaja ndkee tyonséa ja sen mahdollisuudet (Garner & Kaplan
2019, 9, 14; Mahlakaarto 2014, 58). Ammatti-identiteetti sisdltdd myos yksilon na-

kemyksen siitd, millaiseksi han haluaa kehittyd tyossddan (Akkerman & Meijer
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2011, 315-316; Beijaard ym. 2004, 122). Mikdli opettaja kokee tunnekasvatuksen

tarkedksi, on todennidkoistd, ettd hian lihtee aktiivisesti kehittimdian osaamistaan.

Ammatilliseen oppimiseen ja ammatti-identiteetin rakentumiseen liittyykin vah-
vasti my0s toimijuuden késite. Yleisesti ammatillisella toimijuudella tarkoitetaan
yksilon aktiivisuutta, aloitteellisuutta ja osallisuutta omassa tyossd. Opettaja tar-
vitsee ammatillista toimijuutta, jotta ammatillinen oppiminen, ammatti-identi-
teetin vahvistaminen ja tyokdytantdjen muutos onnistuisi (Eteldpelto ym. 2014,
647; Beijaard ym. 2014, 122-123; Akkerman & Meijer 2011, 308). Aktiivisen toimi-
juuden myo6td opettajan ammatti-identiteetti vahvistuu, silld tekojen myota kési-
tys itsestd ammatillisena toimijana saa vahvistusta. Lisdksi ammatti-identiteettia
voidaan vastaavasti pitdd yhtend tdrkeimmistd aktiivisen toimijuuden resurs-
seista; kun opettajalla on selkiintynyt késitys itsestddan ammatillisena toimijana,
opettaja kykenee olemaan helpommin aktiivinen omassa tyossddn ja tyoyhteisos-
sddn. (Vahdasantanen 2015, 9.) Koulumaailman muuttuessa ja oman ammattitai-
don kehittdamisessd opettajalta vaaditaan aktiivista ammatillista toimijuutta eri

tavalla kuin aiemmin.

Jotta opettajat voisivat toteuttaa tunnekasvatusta onnistuneesti, heidéan tulee siis
pystyé kehittdmédan tunnekasvatuksellista osaamistaan (Martinez 2016; Brackett
ym. 2012; Sklad ym. 2012; Durlak ym. 2011). Tdma4 asettaa omat haasteensa opet-
tajankoulutukselle sekd tdydennyskoulutusta tarjoavien organisaatioiden henki-
16stolle, silld heilldkddn ei valttamaéttd ole tarvittavaa osaamista ndiden taitojen
opettamiseen liittyen (Korhonen, Lavonen, Kukkonen, Sormunen & Juuti 2016,
217-218, 230). Opetuksen ja oppimisen kansainvilinen tutkimus (TALIS 2013)
onkin nostanut esille suomalaisten opettajien peruskoulutuksessa ilmenneita
heikkouksia. Tutkimuksessa ilmeni, ettd opettajien perehdytys ja peruskoulutus
koetaan riittamattomand. Opettajat itse kokevat, ettd heiddn peruskoulutuksensa
ei valmista heitd riittdvéasti esimerkiksi 2000-luvun mukanaan tuomiin haastei-

siin. Ndihin haasteisiin lukeutuvat muun muassa hdiriokayttdaytymisen hallinta
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ja oppilaiden erityistarpeiden huomiointi. (Taajamo, Puhakka & Valijarvi 2014,

17, 34.) Tunnekasvatus voisi toimia ratkaisuna edelld mainittuihin haasteisiin.

Mahdollisuudet kehittdd juuri tunnekasvatuksellista osaamista vaikuttavat myos
heikoilta. Jo yli kymmenen vuotta sitten Jalovaara (2006) totesi, ettd opettajakou-
lutuksessa on puutteita tunnekasvatuksen osalta ja tdméa on ndkynyt myos kou-
luissa liian sattumanvaraisena tunnekasvatuksena. Myo6skddan ulkopuolisten ta-
hojen jarjestaimat tunnetaitoihin liittyviat koulutukset eivit ole tavoittaneet riitta-
vdn monia kasvattajia eivatka ole tédstd syystd onnistuneet takaamaan tunnekas-
vatuksen toteuttamista kouluissa. (Jalovaara 2006, 95-96.) Oman kokemuk-
semme mukaan ainakaan oma opettajankoulutuksemme ei edelleenk&én tarjoa
opiskelijjoille riittdvasti tunnekasvatukseen liittyvid opintoja. Tunnekasvatusta ja
tunnetaitojen merkitystd oppimiselle on sivuttu yleiselld tasolla muutamalla pa-
kollisella opintojaksolla eikd valinnaisissakaan kurssivaihtoehdoissa ole ollut
mahdollista syventdd tunnekasvatukseen liittyvaa tietoa tai osaamista. Missé vai-
heessa opettajan uraa tunnekasvatukseen liittyvd osaaminen sitten kehittyy, jos
peruskoulutus ei anna opettajille riittdvéasti valmiuksia tunnekasvatuksen toteut-

tamiseen tai oman identiteettinsad tyostdmiseen tunnekasvattajana?

Téssd pro gradu -tutkielmassa lihdemmekin tutkimaan opettajien ammatti-iden-
titeetin kehittymistd tunnetaitojen ja tunnekasvatuksen ndkokulmasta. Mielen-
kiinnonkohteenamme on opettajien kehittyminen tunnekasvattajina heidén it-
sensd kokemana. Lisdksi olemme kiinnostuneita siitd, mikd merkitys tunnekas-
vattajana toimimisella on tutkittavien ammatti-identiteetille. Opettajien eletyissa
ammatillisissa kokemuksissa nousee aina itseen liittyvid uskomuksia, havaintoja,
tunteita ja henkilokohtaisia tarinoita, jotka vaikuttavat ammatilliseen oppimi-
seen. Ammatillinen oppiminen sekd oman ammatti-identiteetin rakentaminen ja
ammatillisuuden kehittdminen ovat siis hyvin yksil6llisid prosesseja niiden kon-
tekstuaalisuuden ja monimutkaisuuden vuoksi. (Garner & Kaplan 2019, 9.) Tasta

syystd haluamme tutkimuksessamme painottaa opettajien yksilollisid
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kokemuksia ja niihin liitettyjd merkityksid, jotka ovat suunnanneet ja vahvista-

neet opettajien ammatti-identiteettid tunnekasvattajina.

Tutkimuksen fenomenologisen ldhestymistavan vuoksi johdanto toimii tdssa tut-
kimuksessa katsauksena tunnekasvatukseen ja opettajan ammatti-identiteetin
rakentumiseen. Siirrymme johdannon jidlkeen suoraan avaamaan tutkimuksen
toteuttamista ja metodologisia ratkaisuja teorialuvun sijasta. Tutkimuksen toteu-
tus -lukua seuraa tdmén tutkimuksen tulosten esittely, jonka jédlkeen siirrymme
pohdintaan tarkastelemaan tuloksia teoriatiedon valossa. Fenomenologisessa
tutkimuksessa muita tutkimuksia arvioidaan suhteessa oman tutkimuksen tu-
loksiin eikd pdinvastoin. Omassa tutkimuksessa saadut tulokset ovat tdten ensi-
sijaisia ja teoreettinen viitekehys vasta toissijainen, silld tutkimuksen kohteena
ovat ainutlaatuiset ja subjektiiviset kokemukset. (Laine 2015, 48-49.) Lopuksi
pohdimme tutkimusprosessimme luotettavuutta, tutkimuksen merkitysta seka

jatkotutkimushaasteita.
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

21 Tutkimuksen tarkoitus, tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata tunnekasvattajana kehittymista erityis-
opettajien ja luokanopettajien kokemana. Haluamme korostaa opettajien tunne-
kasvattajana kehittymisen yksilollisid polkuja sekd tunnekasvattajana toimimi-
sen moninaisia merkityksid tutkittavien opettajuudelle. Tutkimuksen tavoit-
teena on lisétd tietoisuutta tunnekasvattajana toimimisesta opettajan ammatissa

sekd tunnekasvattajana kehittymisen kannalta merkityksellisistd kokemuksista.

Tutkimuskysymyksiksi muotoutui kaksi kysymysta:

1. Millaiset kokemukset ovat opettajien mukaan olleet merkityksellisid tunne-
kasvattajana kehittymisen prosessissa?
2. Millainen merkitys tunnekasvattajana toimimisella on opettajille heidédn it-

sensd kokemana?

2.2 Eksistentiaalis-fenomenologinen lihestymistapa

Tutkimuksemme sijoittuu laadullisen tutkimuksen kentélle. Laadullinen tutki-
mus soveltuu niiden ilmididen tutkimiseen, joiden perusta on ihmisen tajun-
nassa, ihmisten vélisessd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sekd sitd jasentdavassa
kielessd (Perttula 1995b, 40-41; Eskola & Suoranta 2008, 15-18; Varto 1992, 23—
27). Tutkimusotteemme on eksistentiaalis-fenomenologinen, silld tarkoituksena
on tutkia opettajien yksilollisid kokemuksia ja niihin liitettyjd merkityksid tunne-
kasvattajaksi kasvamisen prosessissa (ks. Perttula 1995a; 1995b). Kuten aiemmin
on jo todettu, jokaisella opettajalla kdsitys omasta ammatti-identiteetistd on muo-
dostunut ainutlaatuiseksi opettajan henkilokohtaisten kokemusten, arvojen ja

elamdnhistorian perusteella (ks. Eteldpelto & Vahédsantanen 2010, Beijaard ym.
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2004; Mahlakaarto 2014). Olemme tdssd tutkimuksessa kiinnostuneita opettajien
niistd kokemuksista, joiden perusteella kisitys omasta ammatti-identiteetista ja
tunnekasvattajana toimimisesta on heille muodostunut. Voimme tavoittaa nama
yksilolliset kokemukset ja niiden merkitykset parhaiten eksistentiaalis-fenome-

nologisen ldhestymistavan avulla.

Fenomenologinen kokemuksen tutkimus. Fenomenologialla tarkoitetaan ennen
kaikkea filosofista metodia ja ajatustapaa, jonka isdnd pidetdan Edmund Husser-
lia (Husserl 1995, 41; Patton 2002, 105-106; Smith, Flowers & Larkin 2009, 11-12).
Husserlin mukaan voimme tietdd vain sen, mitd olemme kokeneet. Kokemus it-
sessddn ei tuota vield tietoa, vaan tieto ja ymmadrrys todellisuudesta syntyy vasta
ihmisen tajunnassa, kun kuvailemme, kielellistimme ja tulkitsemme aistimuk-
sellista kokemusta (Patton 2002, 105-106; Husserl 1995, 33.) Fenomenologisessa
tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat ihmisen kokemukselliset suhteet
omaan eldmismaailmaansa ja todellisuuteensa: eletty todellisuus, inhimillinen
eldmismaailma ja sen rakenteet sekd koettujen ilmididen késitteellinen jdsenta-
minen. (Laine 2015, 30; Pulkkinen 2010, 26; Miettinen, Pulkkinen & Taipale 2010,
9-10.) Tavanomaisesti tieteessd tavoitteena on ollut kuvata tutkittavat ilmiot ob-
jektiivisesti olevina - juuri niin kuin ne ovat ja ilmenevit todellisuudessa. Feno-
menologia on sen sijaan oppia subjektiivisesta ja tdstd syystd se huomioi myos
tunteet ja aistimukset. (Husserl 1995, 15-17, 67.) Fenomenologisen filosofian mu-
kaan todellisuus ei ilmene ihmiselle koskaan objektiivisena vaan todellisuus syn-
tyy kokemusten ja niille annettujen merkitysten kautta (Patton 2002, 106; Giorgi
1985, 5-6).

Edmund Husser] (1859-1938) edusti puhdasta fenomenologiaa, jonka tarkoituk-
sena on kuvata koetun ilmitn puhdas olemus eli palata asioihin itseensi (Husserl
1995; Pulkkinen 2010, 26-27). Husserl uskoi asioihin itseensd palaamisen onnis-
tuvan fenomenologisen reduktion kautta, jonka tavoitteena on tehdd mahdol-
liseksi tutkittavien henkildiden vilittomien kokemusten tavoittaminen. Fenome-

nologisen = reduktion aikana ihminen pyrkii tulemaan tietoiseksi
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esiymmadrryksestddn ja irtautumaan luonnollisesta asenteestaan tutkittavaa il-
miodtd kohtaan, jotta ilmi6 voisi ndyttdytyd hdnelle kuten se on puhtaasti ole-
massa. (Perttula 1995a, 9-10; Smith ym. 2009, 12-14; Giorgi 2012, 4-5; Rauhala
2014, 203.) Van Manen (2014, 215) kuvaa fenomenologista reduktiota prosessina,
jossa tutkija pyrkii samanaikaisesti siirtymddn lahemmas ilmiota huolellisesti ja
pitkdjanteisesti sekd siirtdmddn sivuun esteitd, jotka estavat ilmion tavoittamisen.
Fenomenologisen reduktion ansiosta tutkija voi saavuttaa fenomenologisen tut-
kimusasenteen, joka tarkoittaa yksinkertaisuudessaan avoimuutta toisen ihmi-

sen kokemuksille (Perttula 2000, 441).

Martin Heidegger (1889-1976) jatkoi fenomenologisen filosofian kehittelya feno-
menologisen hermeneutiikan suuntaan. Han kritisoi erityisesti Husserlin pyrki-
myksid absoluuttisuuteen ja yleispatevyyteen, silld ndama eivdt hanen mukaansa
huomioineet tutkittavien ilmididen perusluonnetta. Heideggerin mukaan feno-
menologia on hermeneuttista, konkreettisten mielekkyystilanteiden kielellista
tulkintaa. Hian koki Husserlin sivuuttaneen kokemuksen tosiasiallisuuden, tilan-
nesidonnaisuuden ja yksilollisyyden. Heidegger ei mydskdan uskonut taydelli-
sen reduktion olevan mahdollista, silld siind sivuutettiin ilmidihin vaistamatto-
maésti kuuluva tilannekohtaisuus eli situaatio sekd tulkinnallinen puoli. (Back-
man 2010, 65, 69-71.) Kuten Perttulakin (1995a, 32-36; 1995b, 44) toteaa, tutkija ei
taysin kykene pddsemddn oman todellisuussuhteensa ulkopuolelle ja tdten ku-
vaamaan tai ymmartamaéaan toisen ihmisen kokemuksia puhtaasti tulkitsematta

niita.

Lauri Rauhala (1914-2016) edusti eksistentiaalista fenomenologiaa, joka yhdist&a
Husserlin puhdasta fenomenologiaa Heideggerin fenomenologiseen herme-
neutiikkaan, jossa tulkinnan ajatellaan kuuluvan ihmisen olemiseen erottamatto-
masti (Niskanen 2006, 106-107). Eksistentiaalis-fenomenologisessa tutkimuk-
sessa tutkija pyrkii tutkittavan ilmion kuvaamiseen fenomenologisesti, mutta
ymmadrtdd tulkinnan vaistimdttomyyden. Fenomenologisen tutkimusmetodin

avulla tulkinnallisuus voidaan kuitenkin tiedostaa ja siten myos hallita.
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Hallitakseen tulkinnallisuutta tutkijan tulee avautua tutkittavalle ilmiolle seka
pyrkid siirtdméaan sivuun yksilollinen ja kulttuurillinen ennakkokasityksensd il-
miostd. (Perttula 2000, 429.) Rauhalan (1993) mukaan eksistentiaalisen fenome-
nologian avulla puhtaan kokemuksen ja ihmisend olemisen analyysia yhdista-
milld voidaan saavuttaa kattava kokonaisuus tutkittavasta ilmiostd, silld nama
eri suuntaukset tdydentdviat hanen mukaansa toisiaan. Eksistentiaalisen fenome-
nologian yhtend tavoitteena onkin ymmartdd inhimillistd kokemusta tavalla, joka

mahdollistaa tutkimuksen annin hyédyntdmisen myos kdytannossd. (Rauhala

1993, 109; 154-157.)

Holistinen ihmiskdsitys eksistentiaalisessa fenomenologiassa. Kokemuksen
tutkimuksessa on tdrkedd tunnistaa, millainen ihmiskésitys tutkimustyotd ohjaa
(Perttula 1995a, 97; Rauhala 2014, 17-18; ks. myo6s Varto 1992, 113). Nojaamme
tassd tutkimuksessa Rauhalan holistiseen ihmiskasitykseen, joka edustaa eksis-
tentiaalista fenomenologiaa (ks. Rauhala 1993, 69; Perttula 1995b, 14). Holistisen
ihmiskasityksen mukaan ihmisen olemassaoloa voidaan kuvata kolmen ulottu-
vuuden kautta, jotka ovat kehollisuus (orgaaninen olemassaolo), tajunnallisuus
(psyykkis-henkinen olemassaolo) sekd situationaalisuus (olemassaolo suhteina
todellisuuteen) (Rauhala 2014, 32; Perttula 2012, 323). Keskitymme tutkimuskoh-
teemme vuoksi tdssd tutkimuksessa tajunnallisuuteen ja situationaalisuuteen,

sillda ndmad ulottuvuudet ovat keskeisid tunnekasvattajana kehittymisessa.

Fenomenologiassa ihmisen ajatellaan toimivan intentionaalisesti, mika tarkoittaa
sitd, ettd kaikki kokemuksemme merkitsevit meille jotakin (Perttula 2005, 116-
117; Laine 2015, 30-31). Intentionaalisuutta voidaan pitdd tajunnallisen toimin-
nan ytimend; tajunnallisen toiminnan suuntautuessa kohteeseen ihminen kokee
elamyksen (Perttula 2005, 116-117). Ihmisen tajunnassa kokemukset ovatkin
muodostuneet todellisuuden ilmididen ja elamysten edustuksiksi eli mieliksi, joi-
den avulla ilmi6 ymmaérretddn, tunnetaan ja tiedetédén joksikin (Rauhala 2014, 34-
35). Tamédn ymmartamisen myotd todellisuus tarkoittaa meille jotakin ja tajun-

nassamme syntyy merkityssuhde (Rauhala 1993, 124; Perttula 2005, 116-117).
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Merkityssuhteet muodostavat laajempia verkostoja, joiden pohjalta syntyy lo-
pulta ihmisen maailmankuva sekéd kasitys itsestd osana eldmismaailmaa (Rau-
hala 2014, 35). Jokainen ihminen kokee asiat ja rakentaa maailmankuvaansa
oman perspektiivinsd kautta, mikd on rakentunut ihmisen aiemman eldménhis-
torian, aiempien kokemusten, arvojen, kasitysten ja tuntemisen tuloksena (Laine

2015, 30-31).

Kokemuksiin liittyvat merkitykset tulee ndhdd osana yksilon eldmédn kokonai-
suutta, situationaalisuutta, silld merkitys saa muotonsa ihmisen kietoutuessa to-
dellisuuteen oman eldmaéntilanteensa kautta (Rauhala 2014, 41; Kilja 2018, 41).
Rauhalan (2014, 45) mukaan ihminen yksiloityy spiraalimaisesti: ihminen ym-
martdd ja tulkitsee asioita aiemman kokemuspohjansa perusteella, jolloin koke-
muspohja ohjaa osaltaan ihmisen tekemid tajunnallisia valintoja, mistd syystd
elamaéntilanteet yksiloityvit entisestdan. Aiemmat kokemukset toimivat siis ym-
martdmisyhteytend, johon suuntautuen uusi mieli organisoituu uudeksi merki-
tyssuhteeksi ja osallistuu maailmankuvan muodostumiseen (Rauhala 2014, 37).
Tastd syystd kokemuksiin liittyvid merkityksid ei eksistentiaalisen fenomenolo-
gian mukaan voi irrottaa yksilon koetun maailman tilanteisuudesta (Perttula
2000, 430; Rauhala 1993, 82-84). Yksilon kokemuksia voidaan siksi ymmartaa
vain yksilon ja ympaériston vélisen suhteen kautta (Giorgi 1985, 71) ja Perttula

(2012, 332) kuvaakin kokemusta tajunnallisena merkityksenantona eldmintilanteelle.

Jokaisen ihmisen henkilokohtainen eldmismaailma on siis rakentunut kaikesta
siitd, mitd ihminen on kokenut ja siitd, kuinka hdn ymmartdad olemassaolonsa ja
todellisuuden (Rauhala 1974, 43). Tyypillisesti olemme ihmisind epditietoisia
omasta eldmismaailmastamme, silld ajattelemme sen olevan ainoa tapa elda.
Maailma, jonka tieddmme ja koemme onkin meille ainoa olemassa oleva maa-
ilma. (Seamon 2013, 144-146.) Kun kokemamme eldmykset ovat linjassa maail-
mankuvamme kanssa, kokemukset sulautuvat siihen helposti. Talld tuttuudella
on suuri merkitys identiteetin sdilyttdimisen kannalta, silld se luo pysyvyyden

tunnetta. Ihmisend kasvamista ja kehittymistd sen sijaan tapahtuu silloin, kun
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kokemamme eldmykset ovat ristiriidassa maailmankuvamme kanssa, miké joh-
taa merkitysverkostoissa tapahtuviin muutoksiin (Steinblock 1995; 179, 232).
Merkityssuhteet ja niistd muodostuvat verkostot ovatkin dynaamisia; ne tiedos-
tetaan, ne jasentyvit uudelleen, niitd unohdetaan sekd niitd palautetaan mieleen
(Rauhala 2014, 35-36). Kokemukset voivat saada siis erilaisia merkityksid eri ai-

koina.

Vaikka ymmarrys elimismaailmasta alkaa erityisten yksiloiden erityisistd koke-
muksista erityisessd ajassa ja paikassa, eksistentiaalis-fenomenologisen tutki-
muksen tarkoitus ei ole tuottaa kuvauksia tietystd elimantilanteesta. Elamanti-
lanne tarjoaa sen sijaan kuvailevan kontekstin ihmisen yksil6llisten kokemuksien
ja merkityksien tutkimiselle. (Englander 2012, 25-26.) Rauhalan (1993) ihmiska-
sityksessd keskeistd onkin se, ettei kokemuksiin liittyvid merkityksid voi erottaa
koetun maailman kokonaisuudesta. Merkitykset muodostuvat juuri kyseisen ih-
misen eldméntilanteisuudessa ja yleistdimisen myotd eksistentiaalinen yhteys ha-
vidd. (Perttula 2000, 430; Rauhala 1993, 82-84). Siksi eksistentiaalinen fenomeno-
logia painottaa merkitysten yksilollisyyttd (Perttula 1995a, 30; 2012, 323-324).

Yhteenveto. Perttulan (1995a; 2012) mukaan fenomenologiasta ldhestymistapaa
voidaan siis pitdd ennen kaikkea metodologisena asennoitumisena, joka edellyt-
tdd useamman tekijan huomioimista tutkimusprosessissa. Fenomenologisessa
tutkimuksessa mentaalista valmistautumista tutkimusprosessiin pidetddn tar-
kednd, jotta fenomenologisen tutkimusotteen haltuunotto olisi mahdollista
(Chan, Fung & Chien 2013, 6). Mentaalisen valmistautumisen myotd tutkija ky-
kenee ymmairtdmé&dn fenomenologiaa filosofiana sekd soveltamaan ihmistie-
teissd kaytettyjd tutkimuskaytantojd omaan tutkimukseen sopivaksi siten, ettd
metodologiset ratkaisut ovat linjassa fenomenologian ydinajatusten kanssa
(Giorgi 2010, 4, 19). Seuraavissa alaluvuissa kuvaamme tarkemmin metodologi-

sia valintojamme tutkimusprosessin eri vaiheissa.
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2.3 Tutkimukseen osallistujat

Aloitimme tutkimukseen osallistujien etsimisen kirjoittamalla liitteestd 1 16yty-
vdn haastattelukutsun, jossa kerroimme tutkimuksestamme. Jaoimme haastatte-
lukutsun Facebookissa Alakoulun aarreaitta ja Erkkamaikat -ryhmissd, silld us-
koimme néin tavoittavamme tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukaisimmat
henkilot. Kokemuksen tutkimuksessa keskeistd on se, ettid tutkimukseen osallis-
tujilla on niitd kokemuksia, joista tutkija on kiinnostunut (Englander 2012, 19;
Perttula 1995a, 65-68; Padilla-Diaz 2015, 104). Tastd syystd harkinnanvaraisen
otannan kaytto oli perusteltua (Padilla-Diaz 2015, 104; Eskola & Suoranta 2008,
18; Patton 2002, 230). Hyodynsimme osallistujien etsimisessd my6s lumipallo-
otantaa, jossa tutkija l10ytdd avainhenkildiden kautta uusia haastateltavia (Tuomi
& Sarajdrvi 2013, 86), silld tutkimukseen osallistujat jakoivat haastattelukutsua
eteenpdin tunnekasvatuksesta kiinnostuneille ja sitd toteuttaneille henki-
lsille. Tutkimukseen osallistumisen kriteerit olivat luokanopettajan tai erityis-
opettajan koulutus sekd kokemukset tunnekasvattajana toimimisesta. Osallistu-
jien sukupuolella, idlld, asuinpaikalla tai tyokokemuksen maaralla ei ollut tassa

tutkimuksessa merkitysta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimukseen osallistujien mé&ara on tyypillisesti
pieni, silld tarkoituksena on saavuttaa syvallistd ymmarrystd tutkittavasta ilmi-
ostd (Patton 2002, 230; Eskola & Suoranta 2008, 18, 61). Tutkimuksemme osallis-
tujiksi valikoitui lopulta neljd erityisopettajaa ja kolme luokanopettajaa, joilla oli
kokemuksia tunnekasvattajana toimimisesta. Eksistentiaalis-fenomenologisessa
tutkimuksessa tavoitteena on saavuttaa yksilokohtaista, syvaéllistad tietoa (Pert-
tula 1995a, 30; 2012, 323-324), joten pidimme tutkimuksemme osallistujamdaraa

sopivana.

Tutkimukseen osallistujat tyoskentelivét aineistonkeruuhetkelld Lansi-Suomen
ja Eteld-Suomen alueilla. Osallistujien koulutustaustat vaihtelivat paljon; osa oli

tehnyt alkuperdistd koulutustaan vastaavaa tyotd koko uransa ajan, osa oli
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vaihtanut alaa ja kouluttautunut uudelleen opettajaksi ja osa oli kdynyt lisdksi
opettajan tyohon liittyvid tdydennyskoulutuksia. Taydennyskoulutusten aiheet
koskivat muun muassa tunnetaitoja, tunnekasvatusta sekd mielenterveyden
edistamistd koulukontekstissa. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista opetta-
jista tyoskenteli vain alakouluikdisten lasten kanssa, mutta osa erityisopettajista
tyoskenteli sekd alakoulu- ettd yldkouluikdisten lasten ja nuorten parissa. Osal-
listujien tyokokemuksen mddrd opetustehtdvissd vaihteli muutamasta vuodesta
eldkeikddn asti tyoskentelyyn. Tunnekasvatuksen rooli tyopaikoilla vaihteli
haastateltavien mukaan jonkin verran; osassa kouluista tunnekasvatus oli osa
koulun arkea yhteison tasolla kun taas osassa tunnekasvatus oli yksittdisten siita

kiinnostuneiden opettajien varassa.

24 Avoin haastattelu aineistonkeruumenetelmini

Haastattelusta on tullut yksi laadullisen tutkimuksen yleisimmistd aineistonke-
ruumenetelmistd (Englander 2012, 13). Haastattelun avulla pyritddn selvitta-
mddn mitd ihminen ajattelee tai miksi hdn toimii tietylld tavalla. Lisdksi sen
avulla paastaan kasiksi tutkittavien omiin kokemubksiin ja niihin liitettyihin mer-
kityksiin, miké oli juuri meiddn tutkimuksemme kannalta keskeistd. Haastattelu
on aineistonkeruumenetelménd joustava, joten se on sdddeltdvissad jokaisen haas-
tattelutilanteen mukaan. (Hirsjarvi ym. 2009, 204-205; Tuomi & Sarajarvi 2013,
72-74.) Kyselylomakkeeseen verrattuna haastattelussa voi ilmeté jotain, mita
haastattelija ei ole osannut ennakoida etukéateen (Hirsjarvi ym. 2009, 205). Lisaksi
haastattelussa haastattelijan on mahdollista tehdd tarkentavia kysymyksid, oi-
kaista mahdollisia vadarinymmarryksid tai selventdd ilmausten sanamuotoja,
mikd on haastattelun suuri etu kyselylomakkeeseen verrattuna (Tuomi & Sara-
jarvi 2013, 73). Haastattelun avulla voidaan siis saada maéérallisesti enemman
sekéd laadullisesti rikkaampaa informaatiota verrattuna moneen muuhun aineis-

tonkeruumenetelméan (Hirsjarvi ym. 2009, 205).
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Fenomenologisessa kokemuksen tutkimuksessa aineistonkeruumenetelmén tu-
lee olla linjassa fenomenologian ydinajatusten kanssa (Englander 2012, 14). Va-
litsimme tdamén tutkimuksen aineistonkeruumenetelméksi avoimen haastatte-
lun, joka on kysymyksenasettelultaan kaikkein viljin haastattelutyyppi (Tuomi
& Sarajdrvi 2013, 75; Eskola & Suoranta 2008, 86). Avoin haastattelu on fenome-
nologisessa tutkimuksessa perusteltu ratkaisu sen ollessa ldhes ainoa menetelmd,
jolla padstadn tarpeeksi ldhelle yksilon kokemus- ja eldmismaailmaa (Laine 2015,
39; Alasuutari 2011, 83; Perttula 1995a, 65-67). Avoimen haastattelun tunnuspiir-
teitd ovatkin kysymysten avoimuus ja tilanteen keskustelunomaisuus. Haastat-
telutilanteessa on tarkedd antaa haastateltavalle riittdvasti tilaa kertoa omista ko-
kemuksistaan ja muistoistaan. Tavoitteena on siis luoda mahdollisimman luon-
nollinen keskustelutilanne haastattelijan ja haastateltavan vilille. (Eskola & Suo-
ranta 2008, 86; Laine 2015, 39; Perttula 1995a, 65-66.) Avoimessa haastattelussa
tutkijan omalla toiminnalla onkin suuri merkitys sen kannalta, millaiseksi haas-

tattelutilanne muotoutuu.

Haastattelukysymysten muotoilu sekd niiden esittamisen tapa voivat vaikuttaa
sithen, mitd haastateltava haastattelussaan kertoo. Tutkija voikin tietoisesti tai
tiedostamattaan joko rajoittaa tai edistdd haastateltavan kerronnan rikkautta.
(Chan ym. 2013, 4.) Fenomenologisessa tutkimuksessa haastattelukysymykset
tulee laatia niin, ettd ne houkuttelisivat haastateltavaa kuvailevaan kerrontaan
(Perttula 1995a, 67; Englander 2012, 26; Laine 2015, 39-41; Kiviniemi 2012, 153;
Padilla-Diaz 2015, 104; Chan ym. 2013, 5). Haastattelukysymykset eivit saisi oh-
jailla liikaa haastateltavan vastauksia tai haastattelutilanteen etenemistd vaan
haastattelun tulisi edetd haastateltavan henkilokohtaisten kokemusten ohjaa-
mana (Chan ym. 2013, 5; Perttula 1995a, 65-67; Laine 2015, 39). Kuvattujen koke-
musten tulee liittyd haastateltavan eldméntilanteisiin (Perttula 1995a, 67). Tutkija
voi tarvittaessa kysyd tarkentavia kokemuksiin liittyvid kysymyksid haastatelta-
van kerronnan perusteella, mutta tdlldin tutkijan tulee muistaa valttdd haastatel-
tavan johdattelua (Tuomi & Sarajdrvi 2013, 76; Englander 2012, 26; Chan ym.

2013, 5). Avoin haastattelu onkin haastava aineistonkeruumenetelms, silld
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tutkijan tulee huomioida monia erilaisia asioita sithen valmistautuessaan ja sita

toteuttaessaan.

On tdrked ymmartdd, ettd avoinkaan haastattelu ei voi edetd tdysin haastatelta-
van ehdoilla. Tutkimuskysymykset seka tutkittava ilmi¢ rajaavat aina jonkin ver-
ran haastattelun ndkokulmaa, silld keskustelu tapahtuu tutkijan esittimien
avointen kysymysten rajaamalla alueella. Avoimuus tulee ilmi siind, ettd kysy-
myksenasettelu ei maarita tarkasti sitd, mistd aihepiirin sisdllda puhutaan. (Laine
2015, 39; Tuomi & Sarajdrvi 2013, 76; Perttula 1995a, 65-66.) Avointen kysymys-
ten ansiosta haastateltava voi myo6s tuoda ilmi asioita, joita tutkija ei osannut
odottaa (Chan ym. 2013, 5; Englander 2012, 19). Onkin tdrke&dd pysyd avoimena
haastateltavan kuvailemille uusille ja odottamattomille kokemuksille. Tama
edellyttdd tutkijalta oman esiymmarryksen sulkeistamista, uteliaisuutta ja herk-
kyyttd toisen ihmisen kerronnalle. (Kvale ja Brinkmann 2009, 27-32.) Perttulan
(1995a, 65) mukaan onnistuneessa haastattelussa haastateltavilla on vapaus ku-

vata juuri niitd kokemuksia, jotka hén liittd4 tutkijaa kiinnostavaan asiaan.

Fenomenologisessa tutkimuksessa on tdrked tiedostaa, ettd osa haastateltavien
kertomasta voi olla kuvausta yleiselld tasolla opitusta eikd heiddn omasta eldmis-
maailmastaan ja kokemuksistaan (ks. Kilja 2018, 75). Fenomenologisen tutkimuk-
sen avoimessa haastattelussa tutkijalta vaaditaankin tietynlaista kielen kayttod ja
tarkkaan harkittuja sanavalintoja, jotta haastattelussa ei ajauduttaisi keskustele-
maan esimerkiksi kasityksistd tai mielipiteistd kokemuksien sijaan (Laine 2015,
39-41; Perttula 1995a, 67). Laineen (2015, 39-41) mukaan haastattelutilanteessa
tutkijan tulee kdyttdd konkreettista, kokemuksellista ja havainnollisen todelli-
suuden kuvaamiseen houkuttelevaa kieltd. Abstraktilla tai késitteelliselld kielella
kysytty kysymys voi helpommin ohjata haastateltavaa kertomaan yleisid kasi-

tyksiddn, jolloin tutkimus ei olisi endd fenomenologinen. (Laine 2015, 39-41.)

Taman tutkimuksen aineisto keréttiin vuoden 2018 tammikuun ja helmikuun ai-

kana. Koska haastateltavia oli usealta eri paikkakunnalta, toteutimme
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haastattelut haastateltavien toiveiden mukaisesti. Kaksi haastattelua toteutettiin
kasvokkain, yksi haastattelu kadytiin Skypen vilitykselld ja neljd haastattelua pu-
helimitse. Ennen haastattelua kerroimme haastateltaville tulevasta haastattelusta
ja tutkimuksen aiheesta enemmain. Englander (2012) pitdd tdrkednd sitd, ettd
haastateltava voi valmistautua tutkimukseen palauttamalla mieleen kokemuksia
tutkittavasta ilmiostd. Valmistautumisen myotd tutkijan ei tarvitse kysya haas-
tattelutilanteessa niin monia tarkentavia kysymyksid vaan haastattelu todella voi
edetd haastateltavan kerronnan mukaan. Vaarana voi kuitenkin olla, ettd haasta-
teltava ldhtee haastatteluun valmistautuessaan tulkitsemaan liikaa kokemuksi-
aan, jolloin hén ei endd kykene kuvailemaan niitéd sellaisena kuin héan on ne ko-
kenut. (Englander 2012, 27.) Koimme aineistonkeruun aikana, ettei haastattelui-
hin valmistautuminen vaikuttanut negatiivisesti haastateltavan haastattelutilan-
teessa kuvailemiin kokemuksiin. Haastateltavat kokivat valmistautuminen posi-
tiivisena ja jannitystd vahentdavana tekijand, silla monet kuvasivat tunnekasvat-
tajana toimimiseen ja kehittymiseen liittyvistd kokemuksistaan kertomisen haas-

tavana.

Jokainen haastattelu aloitettiin samalla tavalla esittelemalld tutkimusaihetta ja
rohkaisemalla kertomaan avoimesti juuri niistd aiheeseen liittyvistd kokemuk-
sista, joista haastateltava halusi kertoa. Haastattelut pyrittiin toteuttamaan mah-
dollisimman avoimina antaen haastateltaville tilaa kertoa kokemuksistaan,
mutta tilanteen vaatiessa kysyimme tarkennuksia ja lisdkysymyksid sekd ohja-
simme haastattelua takaisin tutkimusaiheen pariin. Pyrimme vilttiméaan haasta-
teltavien johdattelua kuten fenomenologisessa tutkimuksessa tulisikin tehda. (ks.
Englander 2012; Chan ym. 2013; Perttula 1995a; Laine 2015.) Haastattelujen kesto
vaihteli 47-56 minuutin vélilld. Kaikki haastattelut nauhoitettiin, jonka jalkeen ne
litteroitiin sanatarkasti. Litteroidun haastatteluaineiston maééra oli 89 sivua rivi-
valilld 1,15 ja fonttikoolla 12. Pohdimme vield my6hemmin luvussa 4.2 aineiston-

keruun onnistumista luotettavuuden ndkokulmasta.
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2.5 Aineiston analyysi

Téassd tutkimuksessa kadytetty aineiston analyysimenetelmd perustuu Giorgin
(1985) kehittamadn vaiheittain etenevaan fenomenologisen psykologian analyy-
simenetelmadn sekd Perttulan (1995a) siihen tekemiin tdydennyksiin ja tarken-
nuksiin. Fenomenologisessa analyysissa valittua menetelmdd tulee soveltaa
omaan tutkimukseen sopivaksi tutkittavan ilmion ja tutkimuksen tarkoituksen
ohjaamalla tavalla (Giorgi 1985, 3-4; Perttula 1995a, 69; Varto 1995, 95; 1992, 99).
Analyysimenetelmén soveltamista omaan tutkimukseen soveltuvaksi pidetddn
fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan velvollisuutena (Perttula 1995a, 68;
2000, 439). Giorgin (1985) ja Perttulan (1995a) anakyysimenetelmien pohjalta
olemme soveltaneet omaan tutkimukseemme sopivan analyysimenetelman,

jonka esittelemme myShemmin tédssa luvussa.

Giorgin (1985) analyysimenetelmd perustuu Husserlin fenomenologiaan, jossa
tavoitteena on 16ytdd kokemuksen puhdas olemus (Kiviniemi 2008, 44). Tasta
syystd ajatellaan, ettd fenomenologisen analyysin tulisi sisdltdd ainakin Giorgin
(1985) esittelemadt viisi vaihetta (Perttula 1995a, 69). Ensimmadisessd vaiheessa ai-
neistoon tutustutaan huolellisesti kokonaiskuvan saavuttamiseksi. Toisessa vai-
heessa aineistosta erotetaan tutkittavan ilmion kannalta olennaiset merkitysyksi-
kot tutkijan intuition ohjaamana. Kolmannessa vaiheessa tutkija kdantdaa merki-
tyksen sisédltdméan yksikon tutkittavan kieleltd tutkijan tieteenalan kielelle. Nel-
jannessd vaiheessa tutkijan kielelle kddnnetyistd merkitysyksikdistd muodoste-
taan jokaisen tutkittavan yksilokohtainen merkitysverkosto. Viidennessi eli vii-
meisessd vaiheessa yksilollisistd merkitysverkostoista luodaan yleinen merkitys-
verkosto, joka sisdltdd tutkittavan ilmion kannalta olennaisimmat sisallot. (Giorgi

1985, 10-20.)

Tutkimusfilosofiamme tédssa tutkimuksessa nojaa Rauhalan eksistentiaaliseen fe-
nomenologiaan, johon Perttula (1995a) on kehittanyt empiiristd sovellusta (Kivi-

niemi 2008, 44). Perttulan (1995a) tarkentamassa analyysimallissa on kaksi osaa:
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yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodostaminen ja yleisen merkitysver-
koston muodostaminen. Kumpikin osa jakautuu seitsemddn vaiheeseen. Seuraa-

vaksi esittelemme tarkemmin Perttulan (1995a) analyysimenetelmén vaiheet.

I Yksilokohtaisen merkitysverkoston muodostaminen

1. Tutkimusaineistoon perehtyminen avoimin mielin kokonaisuuden hahmotta-
miseksi ja omien ennakkokasitysten sulkeistaminen.

2. Tutkimusaineistoa jdsentédvien sisdltdalueiden muodostaminen.

3. Merkityksen siséltdvien yksikdiden erottaminen tutkimusaineistosta.

4. Merkityksen siséltdvien yksikdiden muuntaminen tutkijan kielelle.

5. Tutkijan kielelle muutettujen merkitysta siséltdvien yksikoiden sijoittaminen
sisdltoalueisiin.

6. Sisdltoalueittain etenevien yksilokohtaisten merkitysverkostojen muodosta-
minen.

7. Sisdltoalueista riippumattomien yksilokohtaisten merkitysverkostojen muo-

dostaminen.

IT Yleisen merkitysverkoston muodostaminen

1. Yksilokohtaisten merkitysverkostojen jakaminen merkityksen sisiltaviin yksi-
koihin ja yksilollisyyden hdivyttaminen.

2. Tutkimusaineistoa jasentdvien sisdltdalueiden muodostaminen.

3. Merkityksen sisdltdvien yksikoiden sijoittaminen sisdltoalueisiin.

4. Siséltoalueiden jakaminen spesifeihin sisdltoalueisiin.

5. Spesifien merkitysverkostojen muodostaminen spesifien sisdltdalueiden poh-
jalta.

6. Siséltoalueiden merkitysverkostojen muodostaminen spesifien merkitysver-
kostojen pohjalta.

7. Yleisen merkitysverkoston muodostaminen sisdltdalueista muodostettujen

merkitysverkostojen pohjalta.



27

Esittelemme Giorgin (1985) ja Perttulan (1995a) tdydennysten pohjalta sovelletun
tassd tutkimuksessa kédytetyn vaiheittain etenevin analyysimenetelmdn kuviossa
2. Fenomenologiselle analyysille ominaista onkin systemaattisesti vaiheittain ete-
nevd analyysi, jossa tutkijan omien vélittdmien tulkintojen tekoa pyritdan valtta-
mddn siirtymdlld seuraavaan vaiheeseen vasta edellisen valmistuttua (Laine
2015, 41). Téllaisen analyysitavan avulla tutkijalle mahdollistuu analyysin toteut-
taminen luotettavasti ja tarkasti. Taman myo6td myos lukijan on helppo seurata
analyysin etenemisté ja tulosten esittelya. (Eskola & Suoranta 2008, 216; Lehto-
maa 2006, 182.)

1. Perehtyminen aineistoon avoimin mielin kokonaiskuvan saavuttamiseksi

4

2. Aineistoa jasentdvien sisaltéalueiden muodostaminen

<

3. Merkityksen sisdltavien yksikoiden erottaminen

G

4. Merkityksen sisaltavien yksikoiden muuttaminen tutkijan kielelle

<

5. Merkityksen sisidltavien yksikéiden sijoittaminen sisdltGalueisiin

<

6. Yksilollisten merkitysverkostojen muodostaminen

L 4

7. Yleisen merkitysverkoston muodostaminen yksil6llisten
merkitysverkostojen pohjalta

A 4

KUVIO 2. Aineiston analyysin eteneminen tédssa tutkimuksessa

Yksilolliset merkitysverkostot. Tdssd tutkimuksessa analyysin ensimmdinen
vaihe oli fenomenologiselle analyysille tyypillisesti aineistoon perehtyminen.
Lukemalla aineistoa useita kertoja ldpi saavutimme kokonaiskuvan haastateltu-

jen opettajien kokemuksista. Ensimmadisen vaiheen avulla pyritddn padsemddn
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irti tutkijan omista ennakkokaésityksistd, mikd mahdollistaa myShemmissa vai-
heissa tutkittavien kokemusmaailman mahdollisimman aidon kuvaamisen
(Giorgi 2012, 5; Perttula 1995a, 69; 119-120). Seuraavaksi muodostimme jokai-
sesta haastatteluaineistosta sisdltdvalueet. Tamdn vaiheen tehtdvdnd on jasentda
tutkimusaineistoa selkeyttdmalld sitd, mihin eldmé&nalueisiin liittyvid kokemuk-
sia tutkimusaineisto sisdltdd (Perttula 1995a, 121). Muodostetut sisdltoalueet on
kuvattu taulukossa 1. Haastatteluissa esiintyi 8-11 eri sisédltoaluetta. Siséltoalueet
auttavat hahmottamaan aineistoa sekd rajaamaan tarkastelua tutkimuskysymys-

ten kannalta oleellisiin kokemuksiin (Perttula 1995a).

Taulukko 1. Aineistosta muodostetut sisidltoalueet

Sisidltvalueen nimi

1. Koulutukset

2. Tunnekasvatuksen toteuttaminen

3. Tunnekasvattajana toimiminen

4. Kokemukset oppilaiden haasteista

5. Moniammatillinen yhteistyo

(@)

. Kollegojen vilinen yhteistyo

7. Tyoyhteison tuki

8. Tyoura ennen tdaydennyskoulutusta

9. Oman ammattitaidon kehittiminen

10. Tydnkuva opettajana

11. Opetussuunnitelma ja muut rakenteet

12. Opetustyd

Kolmannessa vaiheessa haastatteluaineisto jaettiin intuitiivisesti merkityksen si-
sadltdaviin yksikoihin, jotta aineisto olisi hallittavampi analyysin seuraavissa vai-

heissa. Erotimme merkityksen sisdltamét yksikot toisistaan, kun haastateltava
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kuvasi aiemmasta erottuvaa kokemusta, jolloin merkitys vaihtui. (Perttula 1995a,
122). Tassd tutkimuksessa merkityksen sisdltavat yksikot vaihtelivat lyhyestd
lausumasta useampaan puheenvuoroon. Laajat yksikot ovat Perttulan (1995a,
123-124) mukaan usein tarkoituksenmukaisia eksistentiaalisen fenomenologian
ihmiskasityksen luonteen vuoksi sekd merkityssuhteiden ollessa koetussa maa-

ilmassa toisiinsa liittyneita.

Neljannessd vaiheessa merkityksen sisdltdvat yksikot muutettiin tutkijan kielelle.
Muuttaminen tutkijan kielelle tapahtuu vastavuoroisessa reflektiossa, jossa tut-
kijan tavoitteena on kyetd ilmaisemaan merkityksen sisdltdvan yksikon ydinmer-
kitys selkedsti ja yksiselitteisesti (Perttula 1995a, 124-126; ks. myos Kilja 2018, 43).
Téssd vaiheessa muuttamista jatkettiin uudelleen niin kauan, kunnes ydinmerki-
tyksen ilmaisussa onnistuttiin. Seuraavassa eli viidennessd vaiheessa merkityk-
sen sisdltavat yksikot ja niistd tehdyt muunnokset sijoitettiin niitd kuvaaviin si-
sdltoalueisiin. Merkityksen sisdltdvien yksikéiden muuttamista tutkijan kielelle

ja niiden sijoittamista sisdltdalueisiin on havainnollistettu taulukossa 2.

Kuudennessa vaiheessa muodostimme yksilolliset merkitysverkostot, joiden
avulla pyritddn kuvaamaan kokemuksien monimutkaisia kietoutumisia toi-
siinsa. On tarkedd pyrkid sdilyttaméaan yksittdisten kokemusten suhde konteks-
tiin eli koetun maailman kokonaisuuteen. Yksilollisten merkitysverkostojen
avulla pyritddn havainnollistamaan toisen ihmisen kokemuksen toistuvia ja tutki-
muksen tavoitteen kannalta keskeisimpid merkityssisiltdjd. (Perttula 1995a, 77-78.)
Tdstd syystd tutkijan on tarked palata tarvittaessa myos aiempiin vaiheisiin, silld
ndin voidaan vdhentdd tutkijan vilittomien tulkintojen vaikutusta tuloksiin

(Laine 2015, 41; Perttula 1995a; 126).
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Merkityksen sisdltavit yksikot

Muuttaminen tutkijan

kielelle

Sijoittaminen

sisiltoalueeseen

Mulla on ollu tdssd matkan varrella timmosia
hienoja ammatillisia esikuvia tai sanotaan etta
tuutoreita, ne on ollu joskus mua vanhempia
opettajia tai sitte siind rinnalla kulkijoita opet-
tajia yleensd kuitenkin. Ollu jollakin lailla sa-
mallalailla  kiinnostuneita néistd asioista
niinku minéki ja pitdny niitd tarkeind. Ja totaa
ettd tavallaan se malli tai se kiinnostus sen on
voinu jakaa jonkun toisen kanssa ja se on vah-
vistunu itessd entisestddn sitte sitd mydten
kun sen on voinu jakaa toisen kanssa sen sa-

man asian ja sen tdrkeyden ettd tdd on tdrkeetd

opettajan tyossa.

M4 oon niinkun tédssd opettajan urani aikana
tosi paljon kouluttautunu ja meilld on silleen
tdimmonen tyoyhteiso tddlld kannustetaan
tdydennyskoulutukseen ja me padstdaan hyvin

tdydennyskoulutukseen.

Ja totaa sitte kaikki ndd timmoset koulutukset
mitéd on ollu tarjolla, ympéri suomee jotka on
liittynyt jollain tavalla tunnetaitojen kehitta-
miseen tai myos haastavien lasten kohtaami-
seen, ni mi oon aina halunnu tavallaan sem-
mosiin koulutuksiin. Jo pitkédn pitkén aikaa ja
tuota sitte oikeestaan térmésin vihdn vahin-
gossa, kun méd ammatillisesti edelleen kehit-
tyéd ja kasvaa ja oppia lisdd ni sitte timmoseen

lasten tunnetaito-ohjaajan koulutukseen

Ammatillisten esikuvien ja
rinnalla kulkevien opetta-
jakollegojen avulla kiin-
nostus tunnetaitoihin on
vahvistunut, kun sen on
toisten

voinut  jakaa

kanssa.

Kun tyoyhteisd kannustaa
aktiivisesti tdydennyskou-
lutukseen, mahdollistuu
kouluttautuminen uran

aikana.

Halu oppia lisdd sekd ke-
hittya ja kasvaa ammatilli-
sesti ohjaavat osallistu-
maan tarjolla oleviin tun-
netaitoihin liittyviin kou-

lutuksiin.

Kollegojen vili-

nen yhteisty6

Tyoyhteison
tuki

Oman ammatti-
taidon kehitti-

minen

Yksilollisid merkitysverkostoja muodostaessamme palasimmekin usein analyy-

sin aiempiin vaiheisiin ja aineiston lukemiseen. Tama tuki tavoitettamme pyrkia
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yksilollisid merkitysverkostoja muodostaessamme siihen, ettd niistd valittyisi to-
della kokemusten yksilollisyys ja yksildiden eldméntilanteisuus. Pyrimme yksi-
l6llisid merkitysverkostoja muodostaessamme hahmottamaan tunnekasvatta-
jana kehittymista kokemusten kokonaisuutena. Tama tarkoitti kdytannossa sitd,
ettd tutkimusaineisto ei jasentynyt endd sisédltoalueiden perusteella vaan py-
rimme kuvaamaan tunnekasvattajana kehittymistd erddnlaisen kertomuksen
muodossa (ks. Perttula 1995a, 136, 151-152.) Analyysin ensimmadisen vaiheen pe-
rusteella muodostetut yksilolliset merkitysverkostot on esitelty timan tutkimuk-

sen tuloksissa luvussa 3.1.

Yleinen merkitysverkosto. Yksilollisten merkitysverkostojen muodostamisen jal-
keen muodostetaan yleinen merkitysverkosto, jossa merkityksid kasitelldan ylei-
semmadlld tasolla. Tdssd analyysivaiheessa aineistona toimii poikkeuksellisesti
aiemmin muodostetut kaikkien tutkittavien yksilokohtaiset merkitysverkostot.
Yleisen merkitysverkoston muodostaminen ei kuitenkaan tarkoita pyrkimysta
kokemusten samanlaisuuden tavoittamiseen vaan pyrkimyksend on ainutker-
taisten kokemusten yhteisten siséltojen 16ytaminen. (Perttula 1995a, 85-89; 156;
Perttula 2000, 430) Kyseessi ei siis ole yleistiminen vaan tavoitteena on etsid yh-
teisid piirteitd juuri ndiden tutkittavien kokemuksellisista merkitysverkostoista
(Laine 2015, 47; Perttula 2000, 440). Myos tdssd vaiheessa joustava liikkuminen
vaiheiden vililld on tdrkedd ja kuten Perttula (1995a, 86; 2000, 431-432) toteaa,
yksilokohtaisiin merkitysverkostoihin ja aiempiin analyysivaiheisiin palaaminen
takaa sen, ettd yleinen merkitysverkosto sdilyttdd yhteytensd yksilollisiin koke-
muksiin. Aiempiin vaiheisiin palaaminen oli analyysimme kannalta merkittavad,

silld yksilolliset merkitysverkostot erosivat toisistaan huomattavasti.

Yleisen merkitysverkoston tarkoituksena on jasentdd ja auttaa ymmartamaan tut-
kittavien ihmisten kokemuksellista suhdetta tutkittavaan ilmioon (Perttula
1995a, 85; Laine 2015, 48.) Sen kautta voidaan tarkastella sitd, millaiset kokemuk-
selliset merkitysverkostot yhdistdvat juuri tdhdn tutkimukseen osallistuneita

(Laine 2015, 47). Tdssd analyysivaiheessa tutkija kayttdd yksilokohtaisten
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merkitysverkostojen muodostamiseen verrattuna enemméan omaa kieltdan. Siksi
yleinen merkitysverkosto on aina tutkijan muotoilema synteesi tutkittavien yh-
teisistd kokemuksista. Tutkijan onkin yleistd merkitysverkostoa muodostaessaan
tarked ymmartdd, ettd kokemuksia koskeva yleinen tieto ei vastaa endd koke-
muksia koskevaa yksilollista tietoa, silld se on laadultaan tutkijan konstruoimaa.

(Perttula 1995a, 89, 156; 2000, 430-431.)

Olemme pitdneet tdssd tutkimuksessa tarkednd opettajien yksilollisyyden koros-
tamista, silld samankaltaiset kokemukset voivat saada eri henkil6iden kohdalla
toisistaan paljon poikkeavia tulkintoja ja merkityksid (Perttula 1995a, 139, 154;
Beresford 2003, 37-39; Eskola & Suoranta 2008, 45). Eksistentiaalinen fenomeno-
logian ihmiskdsityksen mukaan merkityssuhteiden tutkiminen on mielekastd yk-
silollisen koetun maailman puitteissa eikd yleisen merkitysverkoston muodosta-
minen ole tédstd syystd valttamatontd (Perttula 1995a, 89; 2000, 430). Yleisen mer-
kitysverkoston muodostaminen on tdssd tutkimuksessa kuitenkin perusteltua,
silld sen ansiosta pystymme pohtimaan yleisemmalld tasolla sitd, millaiset koke-
mukset voivat olla merkittdvid ammatti-identiteetin vahvistumisessa sekd miten
opettajien kehittymistd tunnekasvattajana voitaisiin tukea (ks. Perttula 1995a, 32,
88-89; Kiviniemi 2008, 32). Yleinen merkitysverkosto on esitelty myohemmin tu-

loksien yhteydessd luvussa 3.2.

2.6 Eettiset ratkaisut

Tutkijan on noudatettava tutkimusta tehdessddn hyvaa tieteellistd kaytantoa.
Tutkimuksen ldhtokohtana on ensisijaisesti sekd ihmisarvon ettd itsemddraamis-
oikeuden kunnioittaminen. On tirkedd muistaa, ettd tutkimukseen osallistumi-
nen on aina vapaaehtoista. Tutkittavalla on myos oikeus keskeyttdd tutkimuk-
seen osallistuminen missa vaiheessa tahansa tutkimusta. (Hirsjdrvi ym. 2009, 23-
25; Tuomi & Sarajarvi 2013, 131.) Tassa tutkimuksessa tutkittavat osallistuivat

vapaaehtoisesti  tutkimukseemme ilmoittautumalla itse haastatteluun
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lahettimadmme kutsun perusteella. Tutkittavat my®os tiesivdt koko ajan, millai-
sesta tutkimuksesta oli kyse, silld esittelimme tutkimuksemme jo haastattelukut-
sussamme (liite 1). Tdméan lisdksi kerroimme tarkasti haastattelun yhteydessa
miti tutkittavalta odotimme. Jos tutkittava halusi tietda tutkimuksesta enemmain
jo ennen haastattelua, hédnelle kerrottiin siitd etukdteen sahkopostitse. (ks. Kuula

2011, 61-62.)

Tutkijan on pidettdava huolta, ettd tutkittavalta kysytdan vain tutkimusaiheeseen
liittyvid kysymyksid. Tutkija ei my6skddn saa itse ottaa kantaa asioihin, joista ha-
nelld ei itsellddn ole tietoa. (Patton 2002, 406-407.) Kerdsimme aineiston avoimen
haastattelun avulla, jolloin tutkittava ldhtokohtaisesti itse madrdsi keskustelun
suunnan. Avoimessa haastattelussa haastateltava saa itse paattdd millaisista asi-
oista hdn kertoo, jolloin tutkija ei myoskddn aseta haastateltavaa epamukavaan
asemaan (ks. Kuula 2011, 46; Lowes & Gill 2006, 590). Esittimdmme kysymykset
liittyivdt ainoastaan tutkimaamme aiheeseen. Lisdksi teimme tarkentavia kysy-
myksid tutkittavan kertoman perusteella, jos ne liittyivét tutkittavaan ilmioon.
Haastateltavat saivat kuitenkin itse médédrittdd koko haastattelun ajan, millaisia

kokemuksia he halusivat kanssamme jakaa.

Tutkimusaineiston tarkoituksenmukainen sdilyttiminen ja késittely seké tiedon-
hankintatapa ovat merkittdvdssd roolissa tutkimuksen eettisyyden ndkokul-
masta. Hyvén tieteellisen kdytannon mukaan tutkimuksen tarkoituksena ei saa
koskaan olla vahingon aiheuttaminen tai kenenkddn loukkaaminen. (Hirsjarvi
ym. 2009, 25.) Tassd tutkimuksessa sdilytimme kerdttyé litteroitua haastatteluai-
neistoa huolellisesti emmekéd luovuttaneet sitd tutkimuksen ulkopuolisille. On
myo0s tarkedd, ettd tutkimuksen valmistuessa kaikki litteroitu aineisto tuhotaan
asianmukaisella tavalla. (Hirsjarvi ym. 2009, 24; Tuomi & Sarajdrvi 2013, 131; Pat-
ton 2002, 409.) Kaytimme tutkittavista pseudonimia suojataksemme heidan yksi-
tyisyytensd. Taman liséksi tutkittavista ei julkaistu mitddn tietoja, joiden perus-
teella heidét voitaisiin tunnistaa. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 131; Kuula 2011, 54;

Patton 2002, 412.) Halutessaan tutkittavalla oli myds mahdollisuus lukea
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yksilokohtainen merkitysverkostonsa ennen lopullisen tyon julkaisua. Téll4 taat-
tiin se, ettd tutkittava pystyi vield vaikuttamaan lopulliseen julkaisuun, jos hdn
oli huolissaan yksityisyydestdan tai han koki tutkijoiden ymmartaneen hanet

vadrin. (ks. Kuula 2011, 54; Kiviniemi 2012, 152.)

Tutkimusta toteuttaessa sekd raportoitaessa on tirkedd myos kunnioittaa muita
tutkijoita ja viitata heihin asianmukaisesti. Aiempien tutkimustulosten vahittely
tai esimerkiksi omassa tutkimuksessa kadytettyjen menetelmien huolimaton ra-
portointi ovatkin hyvén tieteellisen kdytannon vastaista toimintaa. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2013, 133.) Tassd tutkimuksessa olemme kiinnittdneet erityistd huomioita
asianmukaisiin viittauksiin aiempiin tutkimuksiin. Lisdksi olemme raportoineet
tarkasti jokaisen tutkimuksen vaiheen sekd kadytetyt menetelmaét niin, ettd lukija

pystyisi ymmartamaan kuinka tutkimus on toteutettu.
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3 TULOKSET

3.1 Yksilolliset merkitysverkostot

Aineiston analyysin perusteella muodostettiin seitsemdn yksilollistda merkitys-
verkostoa, jotka kuvataan tdssd luvussa omissa alaluvuissaan. Tunnekasvatta-
jana kehittymistd kuvataan tdmén luvun alaluvuissa Annelin (kuvio 3), Birgitan
(kuvio 4), Camillan (kuvio 5), Doriksen (kuvio 6), Eevan (kuvio 7), Fionan (kuvio
8) sekd Glorian (kuvio 9) kokemana. Kdytamme tulosten esittelyssd kasitteitd tun-
nekasvattajuus ja tunnekasvattajuuden rakentuminen, joilla viittaamme opetta-
jilen ammatti-identiteettiin ja sen kehittymiseen tunnekasvattajina. Tunnekasvat-
tajuus (vrt. opettajuus) kuvaa mielestimme tunnekasvattajana toimimisen luon-

netta hyvin.

3.1.1 Anneli

Anneli on toiminut vuosikymmenid luokanopettajana. Viimeisimpéanad han on
kouluttautunut tunnetaito-ohjaajaksi sekd opiskellut teoriaa lasten ja nuorten

psyykkisestd hyvinvoinnista. T&lld hetkelld han opettaa alkuopetuksessa.

Merkitykselliset kokemukset. Anneli hakeutui tunnetaito-ohjaajan koulutuk-
seen, koska hian halusi kartuttaa tunnekasvatuksellista osaamistaan. Toistuvat
konfliktit vuorovaikutuksessa, hallitsemattomat tunteenpurkaukset ja heikot it-
sesddtelytaidot viestivdt oppilaiden tarpeesta tunnekasvatukselle. Anneli koki
suurta avuttomuutta, silld hdnen kaltaisellaan riviluokanopettajalla ei ollut tarvit-
tavia vilineitd ja kykyjd opettaa tunnetaitoja. Han kokeekin olleensa ilman tyo-
kaluja ennen tdydennyskouluttautumista, silld opettajankoulutuksessa tunne-

kasvatuksesta ei mainittu sanallakaan.

Voidakseen opettaa tunnetaitoja sekd ymmartaa tai tunnistaa toisen tunteita, An-

nelin on pitinyt tutustua omaan tunne-eldmddnsd. Tdamd oli yksi
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tdydennyskoulutuksen ydinsisdlloistd. Anneli kokee, ettd tunne-eldméaa on hyvin
hankala opiskella vain kirjoista, joten hidn koki tdydennyskoulutuksen kaytan-
nonldheisyyden hyvdnd asiana. Anneli piti kdytdannon harjoittelua koulutusvai-
heessa tdarkednd ja ensimmadisen tunnetaitoryhmén vetdminen kuuluikin tunne-

ohjaajan koulutukseen. Anneli koki sen pitimisen antoisana.

Anneli on toiminut tunnetaito-ohjaajana pari kuukautta. Nykyinen tunnetaito-
ryhméd poikkeaa ensimmdisestd, silld tdmédn ryhmén oppilailla tuen tarve tun-
nesddtelyssd on suurempi. Tunnetaitoryhméssa ei Annelin mukaan voi olla ko-
vin montaa tarvitsevaa lasta vaan ryhmiin tarvitaan tasapainoisiakin lapsia, jotka
auttavat yhteishengen luomisessa. Han kokee, ettd nykyisessd tunnetaitoryh-
madssd ollaan siind rajoilla. Tunnesddtelyn heikkous nédkyy luokan arjessa pdivit-
tdin. Pettymysten ja vastoinkdymisten sietiminen on vaikeaa eikéd niistd padsta
valttamatta koko pdivand yli. Anneli kokee pdivansa sujuneen hyvin, jos kukaan
oppilaista ei itke pulpetin alla. Hanestd tuntuu todella surulliselta se, kuinka tun-
netaitoryhmdd eniten tarvitseva lapsi hédiritsee ryhmén toimintaa niin paljon, etta
ainoana ratkaisuna tdhéan asti on ollut oppilaan poistaminen ryhmastd, jotta tar-

keiden tunnetaitojen opettaminen muulle ryhmaélle onnistuisi.

Anneli kokee tunnetaidoilla olevan suuri merkitys akateemisten taitojen kehitty-
misessd. Koulun tunnetaitotoiminta on aloitettu hinen toimestaan, silld Anneli
on perustanut monia uusia oppilaita osallistavia ja positiiviseen palautteeseen
perustuvia toimintamalleja, joita hdn kdyttdd systemaattisesti arjessaan. Hanen
aiempien kokemustensa perusteella tunne-eldman ja tunnesaatelyn vaikeuksia ei
usein opettajana tunnisteta tai jos tunnistetaan, niille ei osata tehd&d mitdan. An-
neli haluaisikin jarjestdd tunnesdatelyn tukiopetusta. Hanen kokemuksensa mu-
kaan vanhemmat ovat suhtautuneet myonteisesti tunnekasvatukseen ja vitsail-

leet tarvitsevansa itsekin tunnetaitoryhmaa.

Tunnekasvatuksen myotd oppilaat ovat alkaneet suureksi ylldtykseksi suhtautua

Anneliin eri tavalla kuin muihin koulun opettajiin. Oppilaista tuli
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tunnekasvatuksen myotd hdnelle ldheisempid. Anneli kokee tunnekasvatuksen
tarjoavan ihania ja opettavaisia tilanteita oppilaiden kanssa. Han on esimerkiksi
oppilaan ansiosta havahtunut vanhanaikaisiin ja holmoihin ajatusmalleihinsa
koskien tunteiden ilmaisua. Kokemukset tunnetaitoryhmén vetdamisestd ja oppi-
lailta saatu palaute ovat vahvistaneet sitd, ettd Anneli tuntee olevansa oikealla

tiells.

Merkitys opettajuudelle. Nykydan Anneli kokee tunnekasvattajana toimimisen
opettajuutensa kivijalaksi. Ennen tunnekasvatuskoulutusta Anneli kovensi haas-
tavissa tilanteissa kuria ja jakoi rangaistuksia. Koulutuksen myo6td hian kokee
opettajuutensa tehneen tdyskdannoksen parempaan suuntaan, silld nyt han ym-
mdrtdd paremmin haastavan kdytoksen taustatekijoitd. Anneli kokee muuttu-
neensa merkittdvésti opettajana ja kertookin katsovansa lapsia nyt ymmartavai-
semmin ja rakastavammin. Hadn pitdd tunneohjaajan koulutusta mahtavana ja

hintansa arvoisena.

i Avuttomuuden aiheuttaa Opettajan-
;: o kokemus koulutuksen
Taydennyskoulutus
Sag aik.
Muutos itsessa ;
Oppilaiden kanssa
Kiinnostus ty'oskentely
tunnetaitoihin
i/,n
\%‘
Tunnetaito-
tyoskentely

{Tietotaidon jatkuva

kehittaminen
Uusien
o® toimintamallien
Wt luonti
Tyoyhteiso

KUVIO 3. Tunnekasvattajana kehittyminen Annelin kokemana
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Omiksi vahvuuksikseen tunnekasvattajana hin mainitsee levollisuuden, hyvan
organisointikyvyn kaoottisissakin tilanteissa seké lasten ja aikuisten tyynnyttely-
kyvyn. Annelin mukaan tunnekasvatus on tdrkeintd, mitd hdn pystyy opetta-
maan, silld se mahdollistaa kaiken muun oppimisen. Han kuitenkin kokee ole-
vansa noviisi tunnekasvattajana, vaikka hénelld onkin jo paljon tyokaluja. Anneli
haluaa kouluttautua lisda tunnetaitoihin liittyen, silld hdnelld on palavaa intoa ja

halua oppia lisdd ja tehdd tunnekasvatustyota.

3.1.2 Birgitta

tus alkoi kiinnostaa hdntd yhd enemmain ja han jatkokouluttautui erityisopetta-
jaksi. Han hakeutui erityisopettajan koulutukseen omien kiinnostuksenkohtei-
den ja koulumaailmassa huomatun tuen tarpeen vuoksi. Viimeisintd tunnetaito-
ohjaajan koulutustaan hén pitdd elamdnsa parhaana koulutuksena. T4lld hetkelld
hén tyoskentelee laaja-alaisena erityisopettajana ja ohjaa monenlaisia vuorovai-

kutus- ja tunnetaitojen oppimiseen tarkoitettuja oppilasryhmia.

Merkitykselliset kokemukset. Birgitta on ollut aina kiinnostunut psykologiasta
sekd ihmisen pdiin sisdisen maailman, itsensd ja muiden ymmartamisestd. Han ko-
kee, ettei tunnekasvattajaksi voi kehittyd lukemalla tai kuuntelemalla teoriaa,
vaan oma tunne-eldma ja keskenerdisyys tdytyy kohdata ja kasitelld pystydkseen

auttamaan lapsia ja nuoria heiddn tunne-elaménsa kanssa.

Birgitta haluaa kehittya ja kasvaa ammatillisesti sekd oppia lisdd, minka vuoksi
hén osallistuukin tarjolla oleviin tunnetaitoihin liittyviin koulutuksiin. Han ko-
kee, ettd opettajankoulutuksessa ei hdnen aikanaan késitelty lainkaan tunnekas-
vatusta. Nyt han ymmartdd, ettd tunnekasvatuksen késittely vaatii myos opetta-
jankouluttajilta paljon tietoa ja kdytdnnon taitoa. Birgitta kokee tyoyhteison kan-
nustavan hyvin tdaydennyskoulutukseen, uuden oppimiseen ja ammatillisen ke-

hityksen vahvistamiseen.



39

Birgitta on tyoparinsa kanssa ohjannut luokanopettajien ja esikouluopettajien toi-
veesta ryhmid, joissa tuettiin oppilaita tarkkaavuudessa ja toiminnanohjauk-
sessa. Toiminnan aikana he huomasivat, ettd oppilaat tarvitsevatkin todellisuu-
dessa tunnetaitoja. Birgitta ei ole aina kokenut olevansa tunnekasvattaja, mutta
ammatillisten esikuvien ja rinnalla kulkevien opettajakollegojen avulla kiinnos-
tus tunnetaitoihin on vahvistunut. Hanelld on ollut onni tehda toitd samoista asi-
oista kiinnostuneiden kollegojen kanssa. Birgitta on toiminut pitkddn tydparina
kokeneemman kollegan kanssa, minkd ansiosta hdn on saanut vahvistusta ja tu-

kea omalle tunnetaitotydskentelylleen.

Birgitta arvioi tunnekasvatuksen olevan 85% héanen tydstdan. Han kokee, ettd
tunnekasvattajana tulee osata antautua lasten tavalla ihmettelem&ddn yhdessa
tunteita, silld opettajan ei tule pitdd itseddn lapsiin ndhden ylivertaisena tai kaik-
kitietdvand. Birgitan mukaan oppilaat ovat nyky&an erilaisia kuin hdnen valmis-
tuttuaan luokanopettajaksi, mutta han ymmartad erilaisuuden johtuvan kulloi-
senkin ajan yhteiskunnasta. Han kokee myds itse muuttuneensa. Birgitan mu-
kaan tunnekasvatuksen kohdalla on erityisen tdrked pohtia sitd, millaisia ja millad
volyymilla asioita nostetaan esiin. Han on vélilld huolestunut siitd, kuinka paljon

negatiivisten asioiden kasittely ruokkii lasten pahoinvointia.

Birgitan mukaan tunnekasvatus on kuormittavampaa kuin perinteinen erityis-
opettajan tyo, silld toiminnassa pddstddn ldhelle lasta ja toisinaan esille tuodut
asiat ovat rajuja ja kipeitd. Hainen mukaansa opettajana on tdrkedd osata myontaa
oma keskenerdisyytensd ja jaksamisensa vaihtelevuus. Tadlloin pystyy hyvéaksy-
m&dn saman myos lapsessa. Birgitta uskoo, ettei kukaan muu estd héantd teke-
mastd tyotd kuin hén itse. Han kokee tydparin kanssa toteutuneen tydnohjauksen
arvokkaana, silld puhuminen, neuvojen jakaminen ja toiseen luottaminen autta-

vat kdytannon tyon toteuttamisessa ja oman tydskentelyn rajojen asettamisessa.

Tunnekasvatusta ei ole tydyhteisossa koskaan kyseenalaistettu, vaan Birgitta on
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tyoparinsa kanssa saanut luoda omia toimintamalleja, joita my6s kollegat osoit-
tavat nykyddn tarvitsevansa. Tydyhteisossd kollegat pyrkivét levittdimadn itses-
sddn syttynyttd kipindd uusiin taitoihin ja innostamaan muita. Birgitta kokee, etta
kunnan tasolla moniammatillinen yhteistyd on hyvéd ja tunnetaidoista puhutaan
paljon. Han onkin kollegoineen esitellyt heiddn tunnekasvatustoimintaansa, jotta
muut kollegat voisivat hyodyntdd heiddn kokemuksiaan ja kiinnostua itsekin

tunnekasvatuksesta.

Birgitta pitdd toimivaa yhteistyotd kollegojen ja vanhempien kanssa erittdin tar-
kednd tunnekasvatuksen kannalta. Vanhempien reaktiot vaihtelevat jonkin ver-
ran, mutta pddasiassa he suhtautuvat tunnekasvatukseen myonteisesti. Han ko-
kee tirkednd ja onnistuneena sen, ettd vanhempia on valistettu tunnetaidoista
vanhempainiltojen yhteydessd. Vanhempia pyritddn sitouttamaan lasten tunne-

eldmin tukemiseen.
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Vanhempainilloissa pyritddnkin rakentamaan keskindistd luottamusta tekemalla
esimerkkiharjoitteita yhdessd vanhempien kanssa. Birgitta kokee vanhempien
olevan kiitollisia lapsen saadessa tukea tunnetaidoissa. Han on joutunut kuiten-
kin joskus selventdmé&an vanhemmille oman tyonsé rajoja: hén ei ole terapeutti,

joten tarvittaessa hdanen taytyy ohjata lapsi eteenpdin.

Birgitan mukaan uuden opetussuunnitelman tavoitteet antavat vahvemmin lu-
van heidédn jo pitkddn tarkednd pitdmaélleen tunnetaitotoiminnalle. Han kokee
hyvand asiana, ettd uuden opetussuunnitelman my6té tunnetaitotoiminnasta tu-
lee yleisempédd koko Suomen tasolla. Birgitan mukaan koulumaailmassa men-
nddn helposti rakenteiden taakse piiloon ja jdtetddn tunnekasvatus taka-alalle,
koska silld ei ole paikkaa lukujdrjestyksessa. Birgitta pitdd tunnekasvatuksen en-
naltaehkdisevdand matalan kynnyksen toimintana ja tdrkednd osana tavallista

opetusta.

Merkitys opettajuudelle. Birgitta kokee tunnekasvattajuuden opettajuutensa pu-
naisena lankana. Hén ei pysty kuvittelemaan, kuinka on voinut toimia aiemmin
ilman nykyistd osaamistaan. Hén ei haluaisi tehdd opettajan ty6td endd ilman
tunnekasvatusta, silld se on hdnen opettajuutensa ydin. Birgitta pitdd omaa tyo-
tddn parhaana mahdollisena ja maailman tdarkeimpéand ammattina. Hadn ei osaa
endd erottaa tunnetaito-opetusta muusta opetuksesta, silld hian kokee sen perus-
tavanlaatuisena ajatus- ja asennemuutoksena oppilaan kohtaamisessa ja omassa
toiminnassaan. Birgitta pitdd tunnekasvatusta tyonsa tarkeimpéné asiana ja ku-

vaa sen tarkeyttd eldmin ja kuoleman kysymykseksi.

3.1.3 Camilla

Camilla on tyoskennellyt pitkdn uransa aikana luokanopettajana ja tutkimusteh-
tavissd. Talld hetkelld han tyoskentelee luokanopettajana ja opettaa isoa kolmatta

luokkaa.
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Merkitykselliset kokemukset. Aluksi Camillaa kiinnosti vain akateemisten oppi-
sisdltdjen opettaminen, mutta myohemmin hén on kiinnostunut lasten kohtaa-
misesta yhd enemmaén. Camillan kiinnostus tunnekasvatukseen on herdnnyt,
kun hdn on ndhnyt lasten pahoinvointia koulussa. Han kokee, ettei opettajankou-
lutuksessa juurikaan huomioitu oppilaiden kohtaamista tai tunnekasvatusta. Ca-
milla kokee, ettei voi olla nykykoulua ilman tunnekasvatusta, silld maailma ja

lasten tarpeet ovat muuttuneet hdnen uransa aikana merkittévésti.

Opetustytssd hdnelle on tullut ylldtyksend oppilaiden tunteellisen kohtaamisen
merkitys ja tdrkeys. Iso yleisopetuksen luokka on vaatinut pohdiskelua siitd,
kuinka tunne- ja vuorovaikutustaitoja voisi opettaa paremmin. Camilla havahtui
tdydennyskouluttautumiseen liian my6hdan eikd endd ehtinyt kouluttautumaan.
Hanestd olisi ollut hyva kdyda jokin tunnekasvatukseen liittyva kurssi ja miettid
tyotddan uudesta ndkokulmasta. Camilla on kuitenkin ottanut aiheesta itse selvaa
internetistd. Kaipaus valmiita menetelmid ja ideoita kohtaan on ollut suurta,

mutta onneksi hdn on saanut materiaalia kdyttoonsa kollegoiltaan.

Camilla on pitdnyt tunnetaitomateriaalin puutetta haasteellisena, koska aika
omien materiaalien tekemiseen tuntuu riittamattomalta. Han kokee, ettd opetta-
jana tarvitsisi salkkua, josta 16ytda sopivaa kdytannon tunnetaitomateriaalia, silld
pelkét hienot sanat eivét ilman vélineité riitd. Camillan mukaan opettajan taytyy
koko ajan etsid uutta tietoa saadakseen uusia ideoita. Han kokee, ettd luokan-
opettajan tulee jatkuvasti kehittdd toimintatapojensa taustalla olevaa teoriapoh-

jaa.

Hyvéan suunnittelun ja yhteistyon ansiosta onnistuneet tunnit ovat olleet Camil-
lan kokemuksen mukaan mahtavia pitdd. Moniammatillinen yhteistyt esimer-
kiksi kuraattorin kanssa helpottaa opettajan tyoskentelyd, silld asioita saa jakaa
toisen ammattilaisen kanssa. Han kokee lisdksi saaneensa nuorilta opettajilta pal-

jon uusia ideoita.
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Camilla pitdd poyristyttavana sitd, kuinka tunnekasvatusta on tarjottu ulkopuo-
lisilta tahoilta vasta viidennelld luokalla eik& hanelle ole annettu mahdollisuutta
ottaa samoja tunteja omille kolmasluokkalaisilleen. Uuden opetussuunnitelman
toimintatavat vaativat hdnen kokemuksensa perusteella tunnetaitojen opetta-
mista toimiakseen. Talld hetkelld Camilla kokee tunnekasvatuksen olevan kol-

masosan hdnen tyostdan.
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KUVIO 5. Tunnekasvattajana kehittyminen Camillan kokemana

Merkitys opettajuudelle. Camilla kokee olevansa aloittelija, koska ei ole kdynyt
kursseja tunnekasvatukseen liittyen. Tunnekasvatuksen toteuttaminen tuntuu
hénestd valilla kotikutoiselta. Han kokee omiksi vahvuuksikseen tunnekasvatta-
jana innostuneisuuden, sinnikkyyden ja hyvén itsereflektion. Camilla on itse hy-
vin tunteellinen tyyppi ja voimakkaasti mukana omassa tydssddn, joten hanen on
pitanyt harjoitella rauhallisena pysymistd hankalien asioiden selvitystilan-
teissa. Oppilaat toimivat palautteena siitd, ettd hdn on onnistunut opettajana hei-

dan tunne-eldmansa tukemisessa.
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Camilla kokee ottaneensa innovaattorin roolin omassa eldmaéssdan. Han pitaa tar-
kednd sitd, ettd opettajalla on useampi eri rooli tydssdan. Oman tyon tarkastelu
erilaisista ndkokulmista auttaa kehittymddn opettajana, tunnekasvattajana ja ih-
misend. Rehtori on rohkaissut Camillaa kokeilemaan ja tekeméén tyossdan kaik-
kea tunnekasvatukseen liittyvad, silld han alkaa ldhestyd eldkeikdd. Camilla on
harkinnut tunnekasvatusmateriaalin tekoa eldkkeelld jadtyddn, koska hanestd
olisi mukava tarjota materiaalia muiden kayttoon. Han pitdd tunnetaitoja perin-

tonddn, jonka han voi tarjota oppilaille.

3.1.4 Doris

Doris ei ollut koskaan haaveillut opettajan ammatista vaan oli ensin kouluttau-
tunut muulle alalle. Han oli padtynyt lopulta opettamaan kollegojaan aiemmissa
tyopaikoissaan, minkd myotd han koki valaistumisen ja haki opiskelemaan luo-
kanopettajaksi. Doris tyoskenteli luokanopettajana yli kymmenen vuotta. Doris
oli tyytyvdinen luokanopettajana, mutta uskoi erityispedagogiikan opiskelusta
olevan hyotyéd lasten haasteisiin vastaamisessa, joten han kouluttautui erityis-
opettajaksi. Itsensd kehittdminen ja lisikouluttautuminen on hanen mukaansa ol-
lut aina tarveldhtoistd. Télld hetkelld Doris tyoskentelee laaja-alaisena erityis-

opettajana.

Merkitykselliset kokemukset. Tunnepuoli kolahti Dorikseen, kun lastenpsykiat-
rian ammattilainen kehui, kuinka ihanasti hin oli padssyt mukaan lapsen tunne-
tilaan ja osasi selittdd sitd. Koulupsykologi kysyi hdntd mukaan muokkaamaan
mielenterveyttd edistdvdd ohjelmaa kouluun sopivaksi ja testaamaan sitd valit-
tuun luokkaan. Yhteistyo koulupsykologin kanssa on siitd ldhtien ollut toimi-
vaa. Doris koki, ettd mielenterveyttd edistdavan ohjelman tuominen kouluun on
iso saavutus, josta hdn saa kiittdd koulupsykologia. Samalla he pystyivit toteut-

tamaan hyvin uutta vuoden 2014 opetussuunnitelmaa.
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Doris kokee lasten tunnetaitoihin liittyvien haasteiden lisdéntyneen ja ne nakyvat
arjessa paljon. Hanen mukaansa hénestd olisi lapsille enemmén hyotyd, jos han
istuisi nallepukuun pukeutuneena koulun aulassa lasten saadessa hakea haneltd
tukea ja turvaa. Vanhemmilta saatu positiivinen palaute sekd uuden opetussuun-
nitelman tavoitteet tunnekasvatuksesta kannustivat Dorista ehdottamaan rehto-
rille uutta tunnekasvatusohjelmaa kaytettdvéksi koko koulun tasolla. Kollegat
ovat kiinnostuneet tunnekasvatuksesta ja Doris onkin jakanut heille osaamistaan.
Doris kuitenkin kokee, ettei pysty antamaan kollegoille selvad késikirjaa tunne-
taitojen opettamisesta vaan ainoastaan suuntaviivoja, joiden avulla kollegan tu-
lee tehdd joka tilanteessa omat ratkaisunsa. Kun opettajat ovat ottaneet konsul-
toinnin avoimin mielin vastaan ja kokeilleet uusia toimintamalleja, luokat ovat

alkaneet toimia hyvin.
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KUVIO 6. Tunnekasvattajana kehittyminen Doriksen kokemana

Doris kokee olevansa usein tdérmidiyskurssilla luokanopettajakollegojen kanssa,
koska han haluaa olla lapsen puolella eikd mennd mukaan kollegan negatiiviseen

lapseen liittyvddan tunnetilaan. Doris kokee, ettei ole aina pystynyt vaikuttamaan
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kollegan negatiiviseen suhtautumiseen yksittdistd oppilasta kohtaan. Naissa ti-
lanteissa hdnen on pitdnyt olla rohkeasti yhteydessa esimieheen ja hyviksya se,
ettei pysty vaikuttamaan kaikkeen. Erityisopettajan tyossa Doris kokee saavansa
toteuttaa itseddn lasten tukemiseksi, vaikka se vaatisikin toisinaan asioiden teke-
mistd kollegan kanssa pdinvastaisella tavalla. Konsultointi auttaa todella vain sil-

loin, kun opettajat haluavat itse kehittyd ja muuttua.

Merkitys opettajuudelle. Doris kokee tunnekasvatuksen itselleen luontevaksi,
tarkedksi ja hdnen opettajuutensa kannalta merkittavaksi. Han pitdd itseddn eld-
mankokemustensa ja erilaisten lasten kanssa toimimisen myotd huomattavasti
parempana erityisopettajana kuin mita hén olisi ollut kaksikymmenta vuotta sit-
ten. Nuorempana Doris kokee olleensa tehopakkaustyyppi, joka keskittyi opetus-
suunnitelmaan ja sen tavoitteisiin. Doris kuvaili entistd opettajaminddnsa opetus-
suunnitelman orjaksi, mutta tunnekasvatuksen ja opettajana kehittymisen myota
hénestd on tullut paljon lapsildhtéisempi. Doriksella ei ole endd kiire lasten
kanssa vaan hédn pystyy antamaan lapsille aikaa ja tilaa vaikeiden tunnetilojen
késittelyssd. Vanhemmilta ja tyoyhteisoltd saatu palaute tunnetoiminnasta on ol-
lut pddasiassa kannustavaa ja Doris on sen perusteella tullut enemmaén vakuut-

tuneeksi siitd, ettd tunnetaitokasvatus on koulussa erityisen tarkeaa.

3.1.5 Eeva

Eeva aloitti tyduransa luokanopettajana, mutta kouluttautui erityisopettajaksi ja
myShemmin vield terapiamenetelmén asiantuntijaksi. T&lld hetkelld han toimii

laaja-alaisena erityisopettajana.

Merkitykselliset kokemukset. Ollessaan luokanopettajana Eeva koki, ettei kyen-
nyt vastaamaan lasten psyykkisiin haasteisiin. Han alkoi miettid, kuinka voisi
kohdata lapset syvemmailld tasolla. Eevan mukaan opettajankoulutuksesta ei ole
saanut minkddnlaisia evditd tunnekasvatukseen. Han n&ki sattumalta lehdessa
ilmoituksen terapiaopinnoista, jotka hdn koki vastaukseksi oman tyonsa haastei-

siin.
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Terapia on tuonut mukanaan vélineitd, jotka Eeva on kokenut itselleen tarkeiksi
ja omanlaisiksi. Kadyty terapiakoulutus ndkyy hdnen mukaansa kaikessa olemi-
sessa, vuorovaikutuksessa, lasndolossa, kohtaamisessa, katseessa, sanoissa ja pu-
heissa. Eeva kokee koulutuksen olleen hieno tie ja pelastaneen hinen eldmdinsd. Han
on yhdistanyt kdydyt koulutukset osaksi ty6tédnss, silld ne ovat antaneet vastauk-
sia tyon haasteisiin. Eeva pitdd kouluttautumista tdrkednd, jotta opettajana py-
syisi kartalla ajan uusista virtauksista ja tieteen 10y doista. Han kokee tarkednd myos
tulevaisuuden haasteisiin valmistautumisen, ja koulutukset tarjoavat yhden na-

kokulman siitd, mihin opetuksessa ollaan menossa.

Eeva yhdistdd terapiamenetelmid peruskoulun opetussuunnitelmaan ja kaytan-
non erityisopettajan tyohon. Han alkoi automaattisesti tehdd toitd tunteiden
kanssa koulumaailmassa terapiaopintojen jdlkeen, silld tunteet olivat koulutuk-
sessa yksi ydinasioista. Eeva on alkanut tehdd tunnety6td jo yli kymmenen
vuotta sitten, kun se ei vield ollut niin yleistd. Han aloitti tunnekasvatuksen vahin
ddnin omassa luokassaan erityisluokanopettajana, mutta pikkuhiljaa toiminta al-
koi laajeta. Tullessaan laaja-alaiseksi erityisopettajaksi Eeva jatkoi tunnekasva-
tusta, silld hanestd tuntui, ettd portti oli jo avattu. Eeva on kokenut tunnekasva-
tuksen sopivana vilineend peruskouluun. Han pitdaa tunnekasvattajan tyota loy-
toretkeilijin tyonad, silld jokaisen lapsen kanssa tyoskentely on erilaista. Jokainen

pdiva tunnekasvattajana tarjoaa Eevalle uusia mahdollisuuksia omassa tyossa.

Eevan mukaan hdnen tyoskentelytapansa tunnetaitojen parissa ei ole tdnd pdi-
vdand endd ihmeellinen, silld nyky&dan opetussuunnitelmassa velvoitetaan tunne-
kasvatukseen. Han kokee eroavansa muista tunnekasvatusta toteuttavista opet-
tajista vain siind, milld syvyydelld han tekee ty6tdan koulutustaustastaan joh-
tuen. Eeva pitdd erityisen hienona sitd, ettd useat kollegat ovat lahteneet tdyden-
nyskouluttautumaan tunnetaitoihin liittyen. Hénen ei tarvitse tuntea endd huolta
siitd, kuka lapsista pitdd huolen jaddessddn joskus eldkkeelle, silld tyon ja tunne-

kasvatuksen jatkajia kylld 16ytyy.



48

Eeva on kokenut lasten kanssa tehtdvan tunnetyon koskettavana ja vaikuttavana
erityisesti silloin, kun ty6td on vaikean asian kanssa tehty monta vuotta. Han lii-
kuttuu yhé kaikesta mitd oppilaat hdnelle antavat ja hdn kokee olevansa eldmiin
ytimessi tunteiden parissa. Eeva kokee opettajan tyon upeana ja palkitsevana.
Han liikuttuu usein ja kokee vahvoja tunteita tydssdan. Han kokee mahtavana
sen, ettd myds oppilaat opettavat hantd. Tunnekasvatus onkin vahvistavaa ja voi-
mauttavaa sekd oppilaalle ettd opettajalle. Eeva pitdd tarkednd sitd, ettd uskaltaa
ndhdé oppilaissa tuloksia ja myontdd oman osuutensa niiden saavuttamisessa.

Vanhemmilta saatu palaute vahvistaa sen, ettd tunnekasvatus tuottaa toivottuja

tuloksia.
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KUVIO 7. Tunnekasvattajana kehittyminen Eevan kokemana

Eeva on ollut aina kiitollinen koulunsa rehtorille, joka on ymmartanyt tunnetai-
tojen merkityksen ja antanut hénelle mahdollisuuden tehdéa tyotd omalla taval-
laan. Eeva kokee tehneensd pioneerity6td tunnekasvatuksen parissa. Hanen kou-

lussaan tunnekasvatuksella on jo pitkd perinne ja historia eikd hdnen tarvitse
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selitelld haluaan opettaa tunnetaitoja. Eevasta tuntuu upealta, ettd tunnetaitojen
rooli tunnustetaan ja hyviksytdan heiddn tyoyhteisossdadn. Han on saanut tydyh-
teisoltd aina kaiken mitd on tarvinnut tunnekasvatuksen toteuttamiseen. Lisdksi
Eeva on kokenut ldheisen kollegan kanssa tydskentelyn voimaannuttavana. Han
pitdd yhdessd keskustelua tarkednd, ja jakamisen vaikutusta vahvana ja hienona.
Mahtavaa on my®0s se, ettd erilaiset persoonat voivat tehda toimivaa yhteistyota

lasten hyvéksi.

Merkitys opettajuudelle. Tunnekasvatustyo on olennainen osa Eevan opetta-
juutta ja hdn rakastaa tyotdan. Lisdksi hdnen unelmansa tehdd erityisopettajan
tyotd ovat toteutuneet sen kautta. Han on ylped ammatistaan ja siitd, miten mo-
nella ja omalla tavalla sitd voi tehdd. Eeva kokee, ettd hdnelld on kaikki tarvittavat
vélineet, tieto, taito ja mahdollisuus tunnekasvatuksen toteuttamiseen. Siitd huo-
limatta han kokee vililld kyvyttomyyttd valita oikeat menetelmadt ja vélineet, jo-
ten hdn on hakeutunut tyénohjaukseen. Eeva pitdd tyonohjauksellista tukea ar-
vokkaana, silld se on vienyt asioita eteenpdin, kun on saanut kysyd neuvoa ja

purkaa mieltd painavia asioita.

Tunnekasvatus on Eevalle niin olennainen osa erityisopettajan tyotd, ettei han
usko jaksavansa opettaa esimerkiksi pelkkda didinkieltd tai matematiikkaa. Nyt
han kokee tyonkuvansa olevan sopusoinnussa, ja tunnekasvatus on rikastuttanut
hédnen tystddan paljon. Eevalla on aina ollut kaipuu oppilaan todella syvaan ym-
martdmiseen ja timén tyon ansiosta han on saavuttanut sen. Han kokee tarkedana

unelmiin uskomisen, silld ne voivat toteutua tdysin ja ylikin sen mitd odottaa.

3.1.6 Fiona

Fiona on koulutukseltaan luokanopettaja ja toiminut lyhyempié ajanjaksoja luo-
kanopettajana eri kouluissa. Télld hetkelld han tyoskentelee alkuopetuksessa.

Tunnekasvatus on ndkynyt hdnen tyossddn aina.
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Merkitykselliset kokemukset. Innostus tunnetaitoihin syntyi opettajaopintojen
loppupuolella ja aiheeseen perehtyminen on jatkunut myos tydeldmassa. Vaikka
Fionalla on takanaan vasta lyhyt ura, hdn on huomannut lasten tarvitsevan yha
enemmadn tunnekasvatusta ja vuorovaikutustaitojen opettamista. Fiona on tyon
ohessa kdynyt tunnekasvatukseen ja vuorovaikutustaitoihin liittyvan koulutuk-
sen ja pddssyt harjoittamaan taitojaan tydeldmédssd. Aiemmassa tydpaikassaan
hédn oli koko koulun osalta vastuussa viikottaisten tunnetuntien pitdmisesta.
Tunnekasvatus sisdltyi aiemman tyopaikan arkeen, koska paikalliseen opetus-

suunnitelmaan oli kirjattu yksi oppitunti tunnekasvatusta viikossa.

Fiona pitdd tunne- ja vuorovaikutustaitoja jopa tirkeampind kuin akateemisia
taitoja. Han onkin toteuttanut tunnekasvatusta tydssddn systemaattisesti osana
dgidinkielen opetusta, mutta hanen mukaansa tunnekasvatus voi toimia myos en-
siapuna ylldttavien konfliktitilanteiden ratkaisussa. Fiona pitdad tunnekasvatusta
ryhmaitason opetuksena ja se on kin sopinut erityisen hyvin kiusaamisen késitte-
lyyn ja ehkdisemiseen. Yksilotason tunnekasvatus ei kuulu Fionan kokemuksen
mukaan luokanopettajalle, vaan se on enemmain kuraattorin ty6ta. Joskus tunne-
kasvatukseen liittyen tarvitaan moniammatillista yhteisty6td. Yksin opettajana
voi olla vaikeaa vaikuttaa lapsen asenteisiin tai auttaa lasta kehittamadn taito-
jaan, jos lapsen kotona ei esimerkiksi panosteta vuorovaikutustaitoihin tai tun-

teista puhuminen koetaan typerana.

Fiona pddtyi uransa alkuvaiheilla sijaistamaan luokkaa, jossa oli paljon tunne-
puolen haasteita. Fiona ajatteli tarttua oppilaiden tunne- ja vuorovaikutustaitojen
kehittdimiseen, mutta alun innostuksen jdlkeen han koki omat taitonsa riittamét-
tomiksi oppilaiden tukemisessa ja luokan ilmapiirin parantamisessa. Fiona kertoi
jatkuvien epdonnistumisten vuoksi syyllistdneen itseddn ja lopulta luovutta-
neensa luokan kanssa. Han olisi toivonut muilta opettajilta tukea ja vinkkejd, silla
keskusteleva ja pohtiva toimintakulttuuri koulun sis&lla olisivat voineet helpot-
taa tunnekasvatuksen toteuttamista. Fionasta tuntuu, etti tunnekasvatusta on ol-

lut luonnollisempaa toteuttaa kouluissa, joissa sen merkitys oli tunnustettu
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tyoyhteisossd ja koulun omassa opetussuunnitelmassa. Tunnekasvatuksen sys-
temaattisuus on ndkynyt myos koulujen parempana yhteishenkend ja ilmapiirina

sekd vdhdisempind ongelmina.

Opettajankoulutuksen aikana tunnekasvatuksesta ei juurikaan puhuttu yksit-
tdistd poikkeusta lukuun ottamatta. Han toivoisi, ettd nyky&ddn opettajankoulu-
tuksessa tunnekasvatusta ja vuorovaikutustaitojen opettamista késiteltdisiin
enemmadn. Opettajana hdn toivoisi myos enemmadn tyokaluja ndiden asioiden
opettamiseen sekd rohkaisua tarttua ongelmiin. Fionaa huolettaa, ettd opettajan-
kouluttajilta puuttuu taitoja opettaa tunnekasvatukseen ja vuorovaikutustaitojen
kehittamiseen liittyvid asioita tuleville opettajille. Han toivoisi tydyhteison tar-
joavan aktiivisemmin mahdollisuuksia tiydennyskoulutuksiin, silld hdnen koke-
muksensa mukaan monet opettajakollegat painivat samojen oppilaiden puutteel-

listen tunne- ja vuorovaikutustaitojen aiheuttamien ongelmien kanssa.

Fiona on huomannut, ettd opettajat pitdvit tunnekasvatusta tiarkednd, mutta
kaikki eivit viitsi tai jaksa paneutua sithen paremmin. Osa vanhemmista kolle-
goista ei ole vield tiedostanut tunnekasvatuksen merkitystd ja opettajien vilinen
yhteistyd tunnekasvatuksessa riippuukin paljon opettajien persoonasta seka tun-
nekasvatuksen arvostamisesta. Yhdessa toteutettava tunnekasvatus vaatii paljon
enemman suunnittelua. Tunnekasvatus tuntuukin Fionasta suunnittelun tiarkey-
den ja aiheiden vaativuuden vuoksi vaikeammalta aiheelta opettaa verrattuna

esimerkiksi matematiikkaan.

Fionalla on hdnen mukaansa keskim&ardistd paremmat valmiudet opettaa tun-
netaitoja, mutta materiaalin 16ytdminen tuottaa edelleen hankaluuksia. Osa val-
miista tunnekasvatusmateriaaleista on tuntunut sopimattomalta hénen ryhmil-
leen. Alkuopetuksessa haasteena on ollut 16ytdd tarpeeksi leikinomaisia ja help-
poja harjoitteita. Fiona kaipaisikin ulkopuoliselta taholta tunnekasvatukseen ke-

hitettyd materiaalipakettia, joka sisaltdisi jokaiselle ikdtasolle sopivia harjoitteita.
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Kun harjoitteiden valinnassa onnistuu, oppilaiden kehityksen huomaa lyhyessa-

kin ajassa.

Fiona kokee nykyisen opetussuunnitelman sisdltavan hienoja tavoitteita liittyen
tunne- ja vuorovaikutustaitoihin. Tavoitteita voi olla hankala saavuttaa oppilai-
den haasteiden vuoksi ja tédstd syystd hdn ei ota paineita tavoitteista, vaan poimii
opetussuunnitelmasta tarkeimpid asioita opetukseen. Fiona kokee, ettd ylempien
tahojen tulisi opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamiseksi panostaa rahal-
lisesti tunnekasvatuksen ja vuorovaikutustaitojen tuomiseen nakyvammaéksi

osaksi koulujen arkea.
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KUVIO 8. Tunnekasvattajana kehittyminen Fionan kokemana

Merkitys opettajuudelle. Fiona kokee tunnekasvatuksen olevan tarked osa hdanen
tyotdadan. Fiona on perehtynyt tunnekasvatukseen uransa alusta ldhtien ja siksi
siitd on tullut olennainen osa hdnen opettajuuttaan. Han kokee kuitenkin ole-

vansa vield raakile tunnekasvattajana ja kokee kaipaavansa lisdd kokemusta
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tunnekasvatuksesta. Fiona on ymmartanyt opettajan tyon olevan valilld henki-
sesti rankkaa ja resurssien puute on ylldttanyt hanet. Fiona kokee kuitenkin kas-
vaneensa jokaisen ryhman kanssa ja han pitdd hankaluuksista huolimatta tyos-
tddan. Suurta iloa Fionalle tunnekasvattajana tuottaa nihda oppilaan kehittyvan
taidoissaan. Fiona on ymmartanyt, ettd eri ryhmilld on suuri merkitys sen kan-
nalta, miltd tunnekasvattajana toimiminen opettajasta tuntuu. Ensisijaisesti Fiona

kokee opettajuuden olevan tasapainoilua opettamisen ja kasvattamisen valilla.

3.1.7 Gloria

Gloria on tehnyt pitkdn uran sosiaali- ja terveysalalla ja sielld korostui ymmar-
tavd vuorovaikutus ja tunnety6 asiakkaiden kanssa. Gloria onkin erityisen kiin-
nostunut tunnetaidoista ja haluaa kehittyd tunnekasvattajana. Han opiskeli eri-
tyisopetukseen liittyvid opintoja tyonsd ohessa, mutta tyopaikan muutosten
vuoksi hédn vaihtoi lopulta alaa kokonaan ja kouluttautui erityisopettajaksi. Glo-
rialla on nyt takanaan muutaman vuoden kokemus erityisopettajan tyostd eri

tyopaikoissa, mutta tdlld hetkelld hdn harkitsee muiden toiden etsimista.

Merkitykselliset kokemukset. Glorialle tunnekasvattajana toimiminen merkitsee
aitoa kohtaamista, jossa pyritddn toisen tarpeiden ymmartdamiseen ja kuuntele-
miseen. Erityisopettajana Gloria on toteuttanut tunnekasvatusta arjessa ohjaa-
malla oppilasta tunnistamaan ja arvioimaan omia tunnereaktioitaan. Han koki
olleensa jo aikaisemmassa tydssddn tunnekasvattajan roolissa. Sosiaali- ja ter-
veysalalla tunneilmaisut ovat Glorian kokemuksen mukaan tyypillisempid kuin
koulumaailmassa. Lisdksi sosiaali- ja terveysalalla tunnety6ta tehddan suurem-
malla intensiteetilld kuin koulussa. Tdmé ero ndkyy Glorian kokemuksen mu-
kaan koulun arjessa selvisti esimerkiksi ajanpuutteena ja lisdéntyneind ongel-

mina.

Han pitdd tunnekasvatusta tarpeellisena kaikille oppilaille, silld tunnetaidoissa
voi aina kehittyd paremmaksi. Tunnetaitoja tarvitaan ja harjoitellaan ldpi elaman,

mutta jotkut tarvitsevat niiden harjoitteluun enemmaén erityistukea tai -
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tekniikoita. Ensisijaisesti oppilaan tunne-elamén tukeminen ldhtee Glorian mu-
kaan liikkeelle turvallisuuden ja luottamuksen luomisesta. Tunnekasvatusta ja
luottamuksen rakentamista voi ldhted toteuttamaan pienin askelin arjessa. Esi-
merkiksi Maltti-ryhméd voi tarjota turvallisen vertaisryhmdn oppilaille, missa
tunne- ja vuorovaikutustaitoja voi harjoitella opettajan tuella. Tunnekasvatuk-
seen ei kuitenkaan ole kohdistettu Glorian kokemusten perusteella tarpeeksi re-

sursseja.

Gloria on huomannut, ettd tunnetaitoja ei voi opettaa toiselle, jos opettajan omat
tunnetaidot ovat heikot. Han kokeekin opettajan omat hyvét tunnetaidot tunne-
kasvatuksen yhtend edellytyksend. Omien tunteiden hallinta voi olla opettajana
valilld haastavaa, mutta toisaalta Gloria kokee aitojen tunteiden ndyttdmisen yh-
tend opettajan tehtdvand. Tunneilmaisussa esimerkkind toimiminen ja tunnetilo-
jen sanoittaminen tukee oppilaiden tunnetaitojen kehittymistd. Toisinaan tunne-
kasvatus ja oppilaan tunnesdatelyn tukeminen voi vaatia opettajalta jopa kiinni-
pitoa turvatoimena, jos oppilaan tunnetila ei ole hallinnassa. Opettajan pitdd kui-
tenkin olla hyvin tietoinen omista oikeuksistaan ja velvollisuuksistaan. Glorian
mukaan oppilaiden henkisiin tarpeisiin vastaaminen on valilld hyvin haastavaa,

silld se vaatii opettajalta hyvaa ihmistuntemusta ja tilannetajua.

Tunnekasvattajana toimiminen voi tuntua hyvin raskaalta, jolloin itsestd ja
omasta jaksamisesta huolehtiminen on edellytys tydssdjaksamiselle. Voidakseen
toimia tunnekasvattajana haluamallaan tavalla, Gloria kokee tarvitsevansa mo-
niammatillista tukea pystyédkseen tukemaan lasta. Tydssddn sosiaali- ja terveys-
alalla Gloria tottui yhteistyohon, mutta koulumaailmassa yhteistyon puute ai-
heuttaa hénessd suurta huolta. Gloria pelkddkin opettajan jddvan resurssien
puutteen vuoksi yksin oppilaiden tukemisessa. Hdan on ymmartéanyt tyoyhteison
tuen merkityksen, silld omasta jaksamisesta on helpompi huolehtia kun pystyy
jakamaan onnistumiset ja tyon haasteet kollegan kanssa. Uutena opettajana tun-
neasioiden tyostdminen voisi olla helpompaa, mikali niitd késiteltdisiin yhteis-

opettajuuden avulla tai niiden kasittelyyn saisi tukea kokeneemmalta opettajalta
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tai avustajalta. Oman toiminnan reflektointi konfliktitilanteiden jdlkeen auttaa
opettajaa tulemaan tietoiseksi oppilaiden tunnereaktioihin johtaneista tekijoista.
Gloria uskoo, ettd mahdollisuus tukeutua kollegaan ja pohtia tilanteita yhdessa

auttaisi kehittymddn paremmaksi tunnekasvattajaksi.

Aiempi
tyokokemus

va/keunaa

Tunnekasvattajana
toimiminen

TyGyhteison
vahainen tuki

Moniammatillinen
yhteistyo

Tunnekasvattajuus
merkittavana osana
identiteettia
ammatista
rilppumatta

T

Resurssien
puute

Riittamattomyyden

Uuden tyon
etsiminen

ltsensa
kehittaminen

jaksaminen

KUVIO 9. Tunnekasvattajana kehittyminen Glorian kokemana

Gloria huomasi, ettd hdnen olisi pitanyt olla itse aktiivisempi avun ja neuvojen
pyytdmisessd, jotta olisi voinut kehittyd paremmin tunnekasvattajana. Han ko-
kee, ettd myos koulun olisi pitdnyt tarjota uudelle opettajalle aktiivisemmin pe-
rehdytystd ja tukea, silld nyt hén jdi oppilaiden haasteiden kanssa yksin. Gloria
kokeekin, ettei hdn pysty erityisopettajana nauttimaan tunnekasvattajan tyostaan
riittdvésti, joten aikoo vaihtaa alaa. Alanvaihtoon liittyy opetustyon lisdksi muita
tekijoitd, mutta lisddntyneet ongelmat ja riittaméttomat resurssit ovat merkittavia
syitd alanvaihdolle. Tunnetyo koulussa vaatisi Glorian mukaan aikaa kohdata
oppilaat, késitelld tunteita ja keskustella niistd yhdessd. Han ei ole keksinyt,

kuinka ndille asioille olisi tarpeeksi aikaa kiireisessd arjessa ndilld resursseilla.
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Lisdksi Gloria on huomannut opettajakollegoiden eroavan paljon asenteiltaan
tunnekasvatusta kohtaan, mikd on vaikeuttanut tunnekasvatuksen toteutta-
mista. Glorian tunnekeskeinen ja avoin ldhestymistapa tyohonsa on toisinaan ai-

heuttanut tyoyhteisossad keskustelua ja ihmettelya.

Merkitys opettajuudelle. Tunnekasvattajuus on Glorialle ennen kaikkea perusta-
vanlaatuinen ajatustapa eikd ndin ollen kytkeydy esimerkiksi vain opettajuuteen.
Aikaisemmassa tyossd oli aikaa késitelld tunteita riittdvasti asiakkaiden kanssa.
Riittavat resurssit tekivét tyostd miellyttdvan ja tunnekasvattajana toimimisesta
antoisaa. Gloria kokee, ettei hédn erityisopettajana ehdi vastaamaan oppilaiden
henkisiin tarpeisiin haluamallaan ja itselleen luontaisella tavalla. Tunnekasvatta-
jana toimiminen vaatii rehellisyyttd ja noyrtymistd oman puutteellisuutensa
edessd. Tunnekasvattajaksi kasvaminen on Glorian mukaan pitka tie, joka edel-
lyttdd omalle epamukavuusalueelle menemistd. Opettajan tyo ei ole sitd, mitd
Gloria odotti, mutta hdn kokee oppineensa paljon itsestddn erityisopettajana
tyoskennellessdan. Gloria kokee tunnekasvattajuuden vahvaksi osaksi identiteet-
tiddn ja hdn uskoo pystyvénsd toimimaan omalla tavallaan paremmin jossakin

toisessa tydssa.

3.2 Yleinen merkitysverkosto

Oppilaiden haasteet vuorovaikutuksessa ja henkinen pahoinvointi ndkyvét opet-
tajien kokemusten mukaan koulussa entistd selkeimmin. Tunnekasvatus on ko-
ettu ratkaisuna arjessa nédkyviin haasteisiin, silld sen avulla voidaan vastata op-
pilaiden tarpeisiin paremmin. Tunnekasvatus ei ollut aiemmin kuitenkaan on-
nistunut sen tdrkeydestd huolimatta vakiintumaan koulumaailmaan riittdvan
systemaattisesti, mutta nyt se koetaan tarkedksi osaksi jokapdivdistd koulun ar-
kea ja opettajan tyonkuvaa. Tunnekasvattajana kehittyminen tapahtuu monien
merkityksellisten yksiloon ja ympaéristoon liittyvien kokemusten kautta (kuvio

10).
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Opettajilla yhteistd oli se, ettd jokainen heistd oli jossain vaiheessa uraansa koke-
nut taitonsa riittaméattomiksi tunnekasvatusta toteuttaakseen. Tunnekasvatuk-
sen toteuttamista on hankaloittanut vahdinen tietotaito tunnekasvatuksesta sekéa
puutteelliset opetusmateriaalit. Opettajien mukaan opettajankoulutus ei ollut
tarjonnut heille riittdvid keinoja vastata oppilaiden haasteisiin tai opettaa oppi-
laille tunnetaitoja koulussa. Téstd syystd opettajat ovat joutuneet itse kartutta-
maan osaamistaan tunnekasvatukseen liittyen erilaisten tiydennyskoulutusten,
itsendisen opiskelun ja kdytannon harjoittelun kautta. Tunnetaitoihin liittyneet
tdaydennyskoulutukset koettiin antoisina, kdytannonldheisind ja ammatillista op-
pimista tukevina. Koulutuksia kdyneet opettajat kokevat itsevarmuutta opetta-

essaan tunnetaitoja.

Opettajat kokivat tunnekasvatuksen yhtend tarkeimmistd asioista, joita koulussa
voi oppilaille opettaa. Tunnetaidot koetaan pohjana kaikelle muulle oppimiselle
ja niiden merkitystd oppilaan tulevaisuuden kannalta pidetddn merkittavana.
Uusin opetussuunnitelma on opettajien mukaan antanut heille vahvistusta ja
rohkaisua tunnekasvatuksen toteuttamiseen seké velvoittanut kehittimadan omia
taitojaan tunnekasvattajina. Lisdksi opetussuunnitelman on koettu lisddvan tyo-

yhteisoissd ylipddtddn tietoisuutta tunnekasvatuksesta ja sen tarpeesta.

Tunnekasvatuksen onnistuminen riippuu monista tekijoistd. Tunnekasvatuk-
seen liittyvéd valmista materiaalia on opettajien kokemusten mukaan liian vahan
saatavilla. Yhtend haasteena on mydos valmiin materiaalin soveltumattomuus op-
pilasryhmien tarpeisiin. Erityisesti itseoppineet ovat kaivanneet valmista mate-
riaalia, kun taas tunnekasvatusta késittelevida koulutuksia kdyneet opettajat ovat
saaneet koulutusten ansiosta tunnekasvatuksen tueksi materiaalia. Sopiva mate-
riaali on olennaisessa osassa tunnekasvatuksessa, silld se helpottaa opettajien

tyotd tunnekasvattajina.

Tunnekasvattajana kehittymisen kannalta merkittavda on myos kollegojen tuki.

Uusia tunnekasvatukseen liittyvid toimintamalleja ideoidaan ja testataan usein



58

yhdessa kollegojen kanssa. Toimivien kdytantdjen jakaminen, vaikeiden asioiden
pohtiminen yhdessd ja muiden opettajien rohkaiseminen tunnekasvatuksen pa-
riin koetaan omaa tunnekasvattajuutta kehittivand. Tunnekasvatus koetaan
myos opettajalle henkisesti kuormittavampana verrattuna muuhun opetukseen,
ja siksi kollegojen kanssa tehtdva yhteisty6 koetaan merkityksellisend. Kaikki ei-

vit olleet saaneet tarvitsemaansa tukea kollegoilta tai tydyhteisoltd, jolloin he oli-
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koulutuksen
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Taydennyskouluttautuminen
tai itseopiskelu

Tunnekasvatuksen
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kokemukset Halu
ammatilliseen
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TyOyhteison =P
Tunnekasvatus- tuki el
materiaalit

KUVIO 10. Tunnekasvattajana kehittymisen kannalta merkitykselliset kokemukset

Opettajat toteuttavat tunnekasvatusta sekd systemaattisesti ettd jokapdivaisessd
arjessa tilanteen vaatiessa. Systemaattinen tunnekasvatus vaatii suunnittelua,
minkd vuoksi tunnekasvatus voidaan kokea haastavana aiheena. Lisdksi opetta-
jlen on tdytynyt oppia ymmartdimddn paremmin myods omaa tunne-elimaansa
pystydkseen opettamaan tunnetaitoja oppilaille. Tunnekasvatuksen toteuttami-
nen riippuu paljon my6s opettajan omasta tyonkuvasta; luokanopettajat kokivat
tunnekasvatuksen jarjestdimisen helpompana koko ryhmadlle ja erityisopettajat

pystyivit toteuttamaan tunnekasvatusta myo6s yksittdisille oppilaille. Osalle
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tunnekasvatus ndyttaytyy siis selvdsti ryhmétason toimintana, kun taas toiset ko-

kevat sen olevan enemmaénkin yksildiden kanssa tydskentelya.

Tyoyhteison tuella ja sen tarjoamilla resursseilla on suuri merkitys tunnekasva-
tuksen toteuttamisen sekd tunnekasvattajana kehittymisen kannalta. Padsaantoi-
sesti opettajien tydyhteisot ovat rohkaisseet tunnekasvatuksen toteuttamiseen.
Jos tunnekasvatuksen merkitys on tydyhteisossd tunnustettu, opettajille anne-
taan aikaa, vapauksia ja vastuuta toteuttaa tunnekasvatusta parhaaksi katsomal-
laan tavalla. Mikaéli tunnekasvatukseen ei oltu tyoyhteison osalta panostettu, tun-
nekasvatuksen toteuttaminen on ollut haastavampaa ja opettajat ovat kokeneet
jddvansd ilman tukea. Toisissa tyoyhteisdissd tdydennyskouluttautumiseen ja
ammatillisen osaamisen kehittamiseen on kannustettu selvisti enemmaén, mika
on tukenut opettajien ammattitaidon kehittymistd ja identiteettityotd. Osalle
opettajista tunnekasvatus on muodostunut erittdin tdrkedksi ja olennaiseksi
osaksi omaa tyonkuvaa. Opettajan, tyoyhteison ja vanhempien on kuitenkin tar-
kedd ymmartdd, missd opettajan tyonkuvan raja menee ja milloin on tarkedd oh-

jata oppilas eteenpdin esimerkiksi koulupsykologille tai kuraattorille.

Kaikilla opettajilla on halua kehittdd itseddn tunnekasvattajina. Oman kesken-
erdisyyden hyvéaksyminen ja jatkuva itsensa kehittaminen koetaan merkittdavana
osana tunnekasvattajuutta. Parhaimmillaan tunnekasvattajan rooli ja tunnekas-
vatuksen toteuttaminen voi mahdollistaa opettajan henkisen kasvun, voimaan-
tumisen ja ammatillisen kehittymisen. Opettajat ovat kokeneet muuttuneensa
opettajina merkittdvdsti tunnekasvattajana toimimisen myotd. Tunnekasvatuk-
sen aloittaminen ja kehittyminen tunnekasvattajana on ollut monelle kddnteen-
tekevé vaihe heiddn urallaan. Tunnekasvattajuudesta onkin tullut opettajille tar-

ked osa heiddn opettajan ammatti-identiteettidan.
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4 POHDINTA

4.1 Tulosten tarkastelu ja johtopdatokset

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin tunnekasvattajana kehittymistd opettajien it-
sensd kokemana. Tavoitteena oli selvittdd, millaisten kokemusten kautta opetta-
jlen ammatti-identiteetti tunnekasvattajana on kehittynyt sekad millaisena tunne-
kasvattajan rooli koetaan osana omaa opettajuutta. Olimme erityisen kiinnostu-
neita niistd kokemuksista, jotka ovat ohjanneet ndiden opettajien ammatti-iden-
titeetin muotoutumista joko tukemalla tai heikentdmalld heiddn ammatillista toi-

mijuuttaan tunnekasvattajina.

Aineisto analysoitiin Giorgin (1985) ja Perttulan (1995a) analyysimenetelmiin
pohjautuviin tdssd tutkimuksessa kdytetyn fenomenologisen analyysin avulla.
Analyysin tuloksena syntyi seitsemdn yksilollistd merkitysverkostoa, jotka kuva-
sivat jokaisen opettajan henkilokohtaisesti kokemaa matkaa tunnekasvattajaksi.
Lisdksi ndiden yksilollisten merkitysverkostojen pohjalta muodostettiin yleinen
merkitysverkosto, joka pyrki kuvaamaan tdhdn tutkimukseen osallistuneiden

opettajien samankaltaisia kokemuksia tunnekasvattajana kehittymisessa.

Yksiloiden kokemukset ja niihin liitetyt merkitykset kietoutuivat odotetusti vah-
vasti yksiloiden erilaisiin eldméntilanteisiin (ks. Kiviniemi 2012, 161). Yksilolli-
sistd kokemuksista ja merkitysverkostoista oli kuitenkin 16ydettdvissd samankal-
taisuuksia, jotka liittyivit opettajien ammatti-identiteetin vahvistumiseen ja tun-
nekasvattajaksi kasvamiseen. Nditd tdssad tutkimuksessa ilmenneitd merkittdvim-
pid samankaltaisuuksia tarkastelemme seuraavaksi aiempien tutkimusten ja teo-

rioiden valossa.
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4.1.1 Tunnekasvattajan rooli osana ammatti-identiteettid

Opettajan ammatissa persoonallisen identiteetin merkitys ammatti-identiteetille
korostuu (Etelédpelto & Viahdsantanen 2010, 28; Makovec 2018, 43; Stenberg 2011,
35-36), silld kasvatusalalla opettaja tekee ty6tdan koko persoonallaan (Eteldpelto,
Vdhasantanen, Hokké & Paloniemi 2013, 51). Persoonan merkitys ammatti-iden-
titeetin muotoutumiselle ja tunnekasvattajana kehittymiselle oli merkittdva myos
tassd tutkimuksessa. Opettajat olivat ldhteneet kehittam&dan tunnekasvatukseen
liittyvdd osaamistaan tydssd koettujen haasteiden lisdksi henkilokohtaisten kiin-
nostuksenkohteisensa sekd omien myonteisiksi havaittujen persoonallisuuden
piirteidensd pohjalta. Brackettin ym. (2012, 228) mukaan opettajat, jotka kokevat
tunteiden kanssa tyoskentelyn mukavuusalueelleen kuuluvaksi, ryhtyvéatkin ke-
hittdmaan téllaista osaamistaan helpommin kuin opettajat, jotka eivét koe tuntei-

den kanssa tyoskentelyd omakseen.

Ammatti-identiteetti vastaa kysymykseen “millainen olen ammattini edustajana
talld hetkelld”, mutta myos siithen “millainen haluan olla tulevaisuudessa” (Ak-
kerman & Meijer 2011, 315-316; Beijaard ym. 2004, 122). Tutkimukseen osallistu-
neet opettajat olivat aktiivisesti pyrkineet tyostimddan omaa ammatti-identiteet-
tidgdn pohtimalla itseddn opettajana ja kasvattajana. Osalla opettajista oli alusta
lahtien ollut hyvin selked ajatus siitd, millaiseksi he haluaisivat kehittyd. Oman
identiteetin pohtimisen sekd monien tyohon liittyvien kokemusten myo6td vah-
vistunut ammatti-identiteetti rohkaiseekin opettajia ldhtemddn kehittdméaan
omaa osaamistaan aktiivisesti haluamaansa suuntaan sekd kokeilemaan uusia

kaytantojd (ks. Vahdsantanen, Hokkd, Paloniemi, Herranen & Eteldpelto 2017).

Toisaalta tunnekasvattajan rooli koettiin usein ammatti-identiteetin lisdksi myos
oman henkil6kohtaisen identiteetin merkittdvand osana. Ammatti-identiteetin ja
persoonallisen identiteetin vililld ei toisinaan pystytd tekeméadn selvéd eroa, silld
ammatti-identiteettid voidaan pitdd persoonallisen identiteetin yhtenad ulottu-
vuutena (Eteldpelto & Vahadsantanen 2010, 32; ks. myds Makovec 2018, 43; Sten-
berg 2011, 35-36). Mitd pidempé&an opettaja oli tyoskennellyt tunnekasvatuksen
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parissa ja kehittdnyt omaa tunnekasvatuksellista osaamistaan, sitd vahvempana
ja erottamattomampana osana opettajuutta ja omaa identiteettid tunnekasvatta-
juus koettiin. Esimerkiksi Birgitan ja Eevan tapauksissa opettajan tyo nayttaytyi
tunnekasvattajan roolin kautta. Mielenkiintoista oli myds se, ettd Glorian tapauk-
sessa tunnekasvattajan rooli ilmeni enemmén hdnen omaan persoonalliseen

identiteettiinsd kuuluvana ja spesifistd ammatti-identiteetista irrallisena.

Opettajan henkilokohtainen ammatti-identiteetti perustuu myos yksilon omaan
kasitykseen opettajan roolista (Garner & Kaplan 2019, 9; Makovec 2018, 33;
Schutz & Lee 2014, 173). Tassad tutkimuksessa opettajan oma rooli tunnekasvat-
tajana vaihteli opettajan tyonkuvan perusteella, ja tdima rooli vaikutti luonnolli-
sesti sithen, kuinka tunnekasvatusta toteutettiin. Luokanopettajat kokivat tunne-
kasvatuksen koko luokan yhteisend toimintana ja he toteuttivat tunnekasvatusta
arjessa esimerkiksi sdannollisilld tunnetaitotunneilla tai erityisilld tunne- ja vuo-
rovaikutustaitoihin liittyvilld tunneilla. Tunnekasvatuksen toteuttamistapa vaih-
teli erityisluokanopettajien ja laaja-alaisten erityisopettajien kohdalla enemman.
Jos erityisopettaja piti tunnekasvatusta yhdessa luokanopettajan kanssa, tunne-
kasvatus ndyttaytyi hdnelle ryhmédtason toimintana. Useimmat erityisopettajat

toteuttivat tunnekasvatusta kuitenkin pienelle ryhmadlle tai jopa yksiloille.

Téssd tutkimuksessa tunnekasvatusta kauemmin toteuttaneet opettajat kokivat
tunnekasvatuksen asiana, jota he eivit kyenneet endd erottamaan erilliseksi
osaksi opettajan tyotddn. Tamdn oivalluksen myo6td tunnekasvatuksen toteutta-
misesta tulee arjessa helpompaa, kun erilaisia oppisisaltojd ei ndhda endé kilpai-
levina vaan toisiaan tdydentdvind (ks. Martinez 2016, 17, 20). Téhdn tutkimuk-
seen osallistuneet opettajat korostivat sitd, kuinka tunnekasvattajana kehittymi-
sen myotd heiddn kasityksensd omasta ammatti-identiteetistddn oli vahvistunut
entisestddn. Monet opettajista kuvasivatkin tuntevansa olevansa oikealla polulla,
ja tunnekasvattajana toimiminen oli heille jopa kaikista mielekkdin ulottuvuus

tehdd opettajan tyota.
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Tunnekasvatus oli opettajien kokemusten mukaan haasteellista, silld sen koettiin
vaativan opettajalta paljon enemméan osaamista kuin muiden oppisiséltsjen opet-
taminen. Toisaalta tunnekasvattajana kehittyminen koettiin erityisend ja jopa
kaddnteentekevand asiana omalle opettajuudelle Opettajan tyon ja tunnekasva-
tuksen luonteen vuoksi tunnekasvattajana kehittyminen ei ndyttaydy ainoastaan
ammatillisena oppimisena ja kehittymisend vaan opettaja kasvaa myos ihmisend
(ks. Martinez 2016, 16; Eteldpelto & Vidhdsantanen 2010, 28). Tunnekasvatukseen
liittyvan ammattitaidon lisddntymisen ja tunnekasvattajana kehittymisen myotd
opettajat kokivatkin kehittyneensa kokonaisvaltaisesti sekd ihmisind ettd opetta-

jina.

Tdhan tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat tehneet paljon t6itd omien tun-
netaitojensa kehittdmisen eteen. Opettajan omissa tunnetaidoissa tapahtunut ke-
hitys koettiin pohjana tunnekasvattajana kehittymiselle sekd tunnekasvatuksen
toteuttamiselle. Opettajien tietoisuus omista tunteistaan auttaakin heitd tule-
maan paremmin tietoisiksi my6s oppilaiden tunteista ja heiddn tunnealyllisista
kyvyistddan, mikd voi johtaa muutoksiin siind, kuinka opettajat ndkevét oppilaat
ja ovat vuorovaikutuksessa heiddn kanssaan (Dolev & Leshem 2016, 83-84;
Poulou 2017, 84-86). Lisdksi kun opettajalla on itsellddn ldhtokohtaisesti hyvit
tunnetaidot, hdn on avoimempi tunnekasvatukselle, uskoo paremmin pysty-
vénsd toteuttamaan tunnekasvatusta sekd nauttii tunnekasvattajana toimimi-
sesta (Brackett ym. 2012, 228). Oman ammatti-identiteetin vahvistumisen myota
tdhan tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat monia myonteisid tunteita
kuten innostusta, kiinnostusta sekéd tyytyvdisyyttd tyohonsa liittyen. Ammatti-
identiteetin vahvistuminen ja ammattitaidon kehittyminen on aiemmissakin tut-
kimuksissa ollut yhteydessd moniin myonteisiin tunteisiin (Dolev & Leshem
2016, Vahadsantanen ym. 2017; Brackett ym. 2012; Schutz & Lee 2014, 173-174).
Opettajan omien tunnetaitojen kehittaminen voi kuitenkin vaatia opettajalta pal-
jon aktiivista ammatilliseen oppimiseen tahtddvaa itseopiskelua tai tdydennys-

koulutuksiin osallistumista.
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4.1.2 Tunnekasvatuksellisen osaamisen kehittiminen

Kaikki tdhdn tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat kokeneet tunnekasva-
tusta koskevat tietonsa ja taitonsa puutteellisiksi aiemmin urallaan. Erityisesti he
kokivat, ettd opettajankoulutus ei ollut tarjonnut riittdvid valmiuksia vastata op-
pilaiden tunne- ja vuorovaikutustaitoihin tai kdytokseen liittyviin haasteisiin.

Opettajankoulutuksen puutteet ovat nousseet esille myds monissa muissa yh-

teyksissd (esim. OKM 2016, 13-14; Rautiainen, Vanhanen-Nuutinen & Virta 2014;

matta opettajankoulutus mahdollistaa oman opettajuuden rakentumisen ja kou-
lutuksella on merkittdva rooli opettajan ammatti-identiteetin muotoutumisessa
(Friesen & Besley 2013, 23-24; Blomberg 2008, 57; Vdisdnen & Silkeld 2000). Kou-
lutus tarjoaa silti melko teoreettisen ja akateemisen perustan opettajan tyostd
(Rautiainen, Vanhanen-Nuutinen & Virtanen 2014, 16; Maaranen 2010, 147; Kari
& Heikkinen 2001, 56), jolloin se on vain osa opettajan ammatillista kehitysta
(Vuorikoski 2009, 171). Voidaan my0s ajatella, ettd opettajaksi ei varsinaisesti val-
mistuta kuten monissa muissa ammateissa, vaan opettajaksi kasvetaan ja kypsy-
tdan kokemuksen myotad (Kari & Heikkinen 2001, 44, 48). Tahan tutkimukseen
osallistuneet opettajat kokivat, ettd opettajankoulutus oli ollut heiddn opiskelu-
aikanaan teoriapainoitteista eikd ollut tarjonnut opintoja tunnekasvatukseen tai
vuorovaikutukseen liittyen. Kuitenkin tyteldmadssad opettajat olivat huomanneet
tunnekasvatuksen suuren tarpeen, mutta eivat osanneet itse vastata tihian tar-

peeseen puutteellisen osaamisensa vuoksi.

Jos opettaja kokee omat taitonsa puutteellisiksi, sen on todettu vaikuttavan ne-
gatiivisesti opettajan ammatilliseen itseluottamukseen (Tynjdld, Heikkinen & Jo-
kinen 2013, 39-40; Koski-Heikkinen 2013, 80-83, 125). Tassdkin tutkimuksessa
opettajien kokema riittimattomyyden tunne oli tunnekasvattajaksi kehittymisen
alkuvaiheessa yleistd, mika ohjasi opettajia kehittamdan ammattitaitoaan tunne-
kasvatuksen osalta. Riittdméattomyyden tunnetta herédtti muun muassa lasten li-
sdantynyt hdiriokayttaytyminen sekd opettajien vahdiset tiedot ja taidot kohdata

nditd haasteita. Lasten kadytoshdiriot sekd tunne-eldman héiriot ovatkin nykyaan
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hyvin yleisid (Kokkonen 2017; Aronen 2016; Sklad ym. 2012, 905; Leivo 2010, 194;
Goleman 1997, 15), mistd syystd my0s opettajat tarvitsisivat tietoa ndistd haas-
teista sekd konkreettisia ja toimivia materiaaleja kdytannon tyon avuksi. Lasten
kaytoshdirividen ja tunne-elaman hdirididen taustalla voi olla monia tekijoitd,
kuten vanhemmuuteen liittyvid ongelmia ja kaltoinkohtelua. On myds tutkittu,
ettd negatiivisella aikuisen ja lapsen vuorovaikutussuhteella on ylldpitava vaiku-
tus lapsen kadytoshaasteisiin. (Aronen 2016.) Edelld mainitun sekd tdmén tutki-
muksen perusteella olisikin siis erityisen tarkedd, ettd koulut pystyisivét tarjoa-
maan ndille lapsille positiivisia kokemuksia aikuisen ja lapsen vélisestd vuoro-
vaikutuksesta esimerkiksi tunnekasvatuksen avulla. Koulun henkil6stolle olisi
siis hyvad tarjota mahdollisuus osallistua tunnekasvatukseen liittyviin koulutuk-

siin tai hankkia kouluille tunnekasvatukseen liittyvadd materiaalia.

Tdssd tutkimuksessa osallistujat kokivat, ettd he itse halusivat kehittdd omia tai-
tojaan tunnekasvatukseen liittyen puutteellisen tiedon, mutta myos osaamisensa
vuoksi. On tutkittu, ettd opettajien kokemat vaikeudet oppilaiden kanssa voivat
johtua myo6s heiddn omasta kyvyttomyydestddn hallita omia tunteitaan (Ni-
zielski, Hallum, Lopes & Schutz 2012, 327). Taydennyskoulutusten lahtokohtana
tuleekin olla opettajan oma kokemus kehittymistarpeestaan. Sen tunnistamisen
myotd voidaan parhaiten tukea opettajan ammatillista kasvua. Taéydennyskoulu-
tuksella pyritddn ensisijaisesti tukemaan opettajien ammatillista kehittymista ja
henkilokohtaista identiteettityotd. Lisdksi niiden tehtdvand on antaa opettajille
tietoja ja taitoja kohdata tyon haasteita. (Blomberg 2008, 64; Dolev & Leshem
2016, 87.) Koulutuksiin osallistuneet opettajat kokivat saaneensa konkreettisia
vilineitd tunnekasvatuksen toteuttamiseen. Lisdksi he kokivat kasvaneensa opet-
tajina ja ihmising, sillda koulutuksissa opittiin tunnistamaan ja sadtelemddn myos
omaa tunne-eldmdd. Taman myotd he kokivat, ettd he pystyivit toteuttamaan

tunnekasvatusta aiempaa onnistuneemmin.

Osa tutkimukseen osallistujista hakeutui maksullisiin tdydennyskoulutuksiin,

mutta osa  tutustui  aiheeseen itse tai  kollegojen  tukemana.
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Tdaydennyskoulutukset ovat usein kalliita ja maksuvastuu on péddsddntoisesti
osallistujalla itsellddn. Koulujen opettajilleen tarjoamat ilmaiset tdydennyskoulu-
tukset riippuvat paljolti koulun rehtorista ja kunnasta. Koulutukset voivat myos
olla sisdlloltdadn sellaisia, etteivdt ne kohtaa opettajien sen hetkisid tarpeita. (ks.
Heikkinen 2007, 89-90.) Taman tutkimuksen perusteella koulut eivat juurikaan
tarjonneet tunnekasvatukseen liittyvda koulutusta, vaan opettajien tuli hakeutua
koulutukseen sekd myo6s kustantaa osallistuminen itse. Tutkimusten mukaan
opettajat toivoisivat tyonantajan osallistuvan aktiivisemmin koulutusten kustan-
nuksiin, silld kaikilla opettajilla ei vilttamattd ole taloudellisesti varaa osallistua
tdaydennyskoulutukseen (Lehtola & Wilen 2010, 89). Lisdksi opettaja saattaa tar-
vita vapaata opetustyostddn osallistuakseen koulutukseen. Kaikilla opettajilla ei
ole mahdollisuutta sithen esimerkiksi koulun sijaisongelmien vuoksi (ks. Lehtola
& Wilen 2010, 41-42). Tahan tutkimukseen osallistuneet opettajat kuitenkin ker-
toivat esimiestensd suhtautuneen pddasiassa myonteisesti tunnekasvatukseen
sekd koulutuksiin osallistumiseen, silld sen ndhtiin hyodyttdvan samalla koko

tyoyhteisod.

Opetusalalla tdydennyskoulutuksena tarjotaan pddasiassa lyhytkursseja, jotka
ovat usein my0s opettajien aikatauluihin sopivampia. Lyhyet tdydennyskoulu-
tukset eivit kuitenkaan itsessddn vield tue ammatillista kehittymistd tunnekas-
vatuksen suhteen, silld opettajana ja tunnekasvattajana kehittyminen tapahtuu
vasta pitkallisen kdaytannon harjoittelun myota (Harvey, Evans, Hill, Henricksen
& Bimler 2016, 82). Pidempikestoisten koulutusten onkin todettu tukevan oppi-
mista ja opettajan ammatillista kehitystd tehokkaammin. (Blomberg 2008, 63.)
Téassa tutkimuksessa koulutuksiin osallistuneet opettajat olivat valinneet sisallol-
tddan laajan koulutuksen. Nama opettajat kokivat koulutuksen antoisana ja omaa
ammattitaitoa kehittavand. He kokivat lisdksi uudenlaista itsevarmuutta tunne-
kasvattajina. Tunnekasvattajaksi voi kuitenkin kehittyd myos ilman koulutusta,
mutta koulutuksiin osallistuminen tukee paremmin opettajien ammatti-identi-
teetin ja ammatillisen toimijuuden vahvistumista tunnekasvattajina (ks.

Martinez 2016, 21). Taman tutkimuksen perusteella voidaankin todeta, ettd
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itseoppineet tunnekasvattajat eivit kokeneet samanlaista itsevarmuutta kuin tay-
dennyskoulutuksia kdyneet opettajat, vaan kaipasivat edelleen lisdd konkreetti-

sia vélineitd ja tietoa opetuksen tueksi.

Koulutukset tarjosivat tutkimukseen osallistuneille opettajille paljon uutta tietoa
sekd uusia vilineitd ja keinoja toteuttaa tunnekasvatusta, mutta he kokivat kay-
tannon tyon sekd kokemuksen opettavan eniten tunnekasvatuksesta. Onkin ha-
vaittu, ettd tekemalld oppiminen tukee ammatillisen toimijuuden vahvistumista
tunnekasvattajuuden osalta. Toteuttaessaan tunnekasvatusta mahdollisesta epa-
varmuudesta huolimatta opettajat rakentavat pikkuhiljaa itseluottamustaan tun-
nekasvattajina, jolloin tunnekasvatuksen toteuttaminen ei tunnu en&a niin haas-
tavalta. Kun opettajat jatkavat tunnekasvatuksen toteuttamista, he alkavat huo-
mata oppilaissaan kehitystd, mikd tukee myo6s opettajan sitoutumista tunnekas-
vatukseen, ammatillisen identiteetin vahvistumista tunnekasvattajana sekd opet-
tajan kasitystd siitd, ettd tunnekasvatus on tdarkedd. (Martinez 2016, 20.) Myos
tassd tutkimuksessa opettajien kokemus tunnekasvatuksen merkityksestd kas-
voi, kun he huomasivat oppilaiden tunnetaitojen kehittyvan tunnekasvatuksen
myotd. Lisdksi omien taitojen kehittyminen kouluttautumisen sekd myos kaytan-
non harjoittelun myotéd lisdsi opettajien itsevarmuutta tunnekasvattajina, jolloin

he my®0s toteuttivat tunnekasvatusta entistd rohkeammin.

Téhan tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat tunnekasvattajaksi kehitty-
misen olleen pitkd matka, mutta usein tédlle matkalle oli uskallettu ldhted tayden-
nyskoulutuksen myotd. Lyhyetkin koulutukset voivat antaa jonkin verran opet-
tajien kaipaamaa tietoa oppilaiden haasteisiin vastaamisesta ja tunnekasvatuk-
sen toteuttamisesta. Koulutusten ja itseopiskelun my6ta hankittu ammatillinen
osaaminen ei kuitenkaan aina siirry kdytannon opetustyohon helposti (Reeves &
Le Mare 2017, 95). Ammatillisessa oppimisprosessissa koulutusten ja itseopiske-
lun jdlkeen kaytdannon harjoittelun sekd kollegojen ja tydyhteison merkitys ko-

rostuu (ks. Harvey ym. 2016, 82), kuten tdssdkin tutkimuksessa kavi ilmi.



68

4.1.3 Yhteistyo tukemassa tunnekasvattajana kehittymista

Toimiva yhteisty6 kollegojen kanssa sekd laajempi yhteistyo kodin, koulun ja op-
pilashuollon tahojen valilla koettiin tdssad tutkimuksessa tarkedksi tunnekasvat-
tajana kehittymisen sekd tunnekasvatuksen onnistumisen kannalta. Yhteistyon
tarkeys ammatillisen oppimisen ja ammatti-identiteetin vahvistumisen kannalta
on tunnustettu myds monissa muissa tutkimuksissa (Martinez 2016; Severinsson
& Sand 2010; Reeves & Le Mare 2017; Lyna, Loong Hung & Chong 2016). Suurin
haaste oman ammatillisen toiminnan kehittamiselle ja uusien kdytantsjen sovel-
tamiselle on usein opettajan kokemus siitd, ettd hdn on yksin asiansa kanssa (Ree-
ves & Le Mare 2017, 95-96). Tdahan tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat
yhteistyon puutteen tai toimimattoman yhteistyon tunnekasvattajana kehitty-
mistd heikentdvana tekijand, kun taas toimiva yhteistyo ja kollegoilta saatu tuki

ndyttaytyi monelle voimavarana.

Mahdollisuus tehdd yhteisty6td ja jakaa onnistuneita kédytantojd toisten opetta-
jien kanssa tukee opettajan omaa ammatillista oppimista ja opettajana kehitty-
mistd (Martinez 2016, 19; Kimber, Skoog & Sandell 2013, 29). Yhteistyon tekemi-
nen ja osaamisen jakaminen olivat tarkeitd asioita myos tahan tutkimukseen osal-
listuneille opettajille. Osa tdhadn tutkimukseen osallistuneista opettajista oli ryh-
tynyt kehittimaan tunnekasvatukseen liittyvdd osaamistaan opettajakollegojen
tai muiden yhteistyotahon rohkaisemana. Lisdksi opettajakollegoilta ja muilta
yhteistydtahoilta saadut neuvot olivat tukeneet opettajia opetuskaytantojensa
kehittamisessd sekd rohkaisseet heitd kokeilemaan uusia asioita opetuksessaan.
Vastaavasti opettajat kokivat tarkednd sen, ettd he pystyivét tukemaan kokemat-
tomampia kollegojaan samojen haasteiden ratkaisemisessa, joita he olivat itse
aiemmin urallaan tunnekasvatukseen liittyen kokeneet. Yhteistyon tekemisessa

tarkedd onkin toimivien kdytantsjen vastavuoroinen jakaminen (Lyna ym. 2016,

143).

Ammatillisen oppimisen avulla hankitun tiedon soveltaminen kadytdantoon voi

tuntua opettajista haastavalta (ks. Reeves & Le Mare 2017, 95-96), kuten tdssdkin
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tutkimuksessa kéavi ilmi. Koulutuksista tai itseopiskelun my6ta saatujen tietojen
ja valmiuksien myotd opettajat ryhtyivit kehittdimadan toimintaansa. Tunnekas-
vattajana kehittymisen kannalta harjoittelun merkitys korostuu, mutta opettajat
tarvitsevat silti jatkuvaa tukea tunnekasvatuksen opettamisen ja kdyttdmiensa
harjoitteiden kehittdmiseen (Martinez 2016, 20). Osa tdhdn tutkimukseen osallis-
tuneista opettajista oli padssyt kehittamaan tunnekasvatustoimintaa yhdessa kol-
legan tai muun yhteistydtahon kanssa. Yhteistyo tukee opettajien ammatillista
toimijuutta, silld se kannustaa heitd kokeilemaan ja kehittamadan uusia opetus-
menetelmid yhdessd (ks. Reeves & Le Mare 2017, 96; Lyna ym. 2016, 140). Osa
tdhan tutkimukseen osallistuneista opettajista kertoikin, ettd ei olisi valttamatta
ilman kollegojen ja yhteistyttahojen tukea uskaltanut ldhted kokeilemaan uusia
tunnekasvatukseen liittyvid kdytantoja. Ammatillisen oppimisen yksi keskeinen
edellytys onkin omien toimintatapojen ja olettamuksien kyseenalaistaminen,
omaan itseensd tutustuminen sekd uusien mahdollisuuksien tutkiminen. Yhteis-
ty6 luo parhaimmillaan turvallista ja avointa ilmapiirid, joka tukee ja rohkaisee
opettajaa identiteettitybhon sekd ammatillisen osaamisen kehittdmiseen. (ks.

Garner & Kaplan 2019, 28; Martinez 2016, 19; Kimber ym. 2013, 29.)

Tassd tutkimuksessa kannustavan, luottamuksellisen ja avoimen ilmapiirin mer-
kitys opettajien kokemalle tyshyvinvoinnille korostui. Opettajan ty6td voidaan
pitdd emotionaalisesti kuormittavana (Schutz & Lee 2014, 172-173) ja erityisesti
tunnekasvattajan rooli koettiin tdssd tutkimuksessa vaativana. Tunnekasvatusta
pidettiin ensinndkin haastavana opettaa, mutta toisaalta kokeneetkin tunnekas-
vattajat kuvasivat sen olevan toisinaan emotionaalisesti rankkaa. Kollegojen tar-
joama tuki nousikin merkittdavadn rooliin tunnekasvatuksen emotionaalisen
kuormituksen kestiamisessd, kuten on todettu aiemmissakin tutkimuksissa
(Schutz & Lee 2014). Kun vaikeista ja mieltd askarruttaneista asioista pystyi pu-
humaan kollegojen kanssa, tyd tunnekasvattajana koettiin mielekk&dand ja voi-
mauttavana haasteista huolimatta. Mikaili koetuista haasteista ei voinut puhua
yhdesséd kollegan kanssa, opettajat kertoivat kokeneensa enemman negatiivisia

tunteita tyohon ja itseensd liittyen.
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Kollegojen emotionaalinen tuki oli merkittdvdd myts ammatti-identiteetin vah-
vistumiselle ja ammatilliselle oppimiselle. Mahdollisuus oman tyonsa reflektoin-
tiin yhdessd muiden kanssa on tutkimusten mukaan vaikuttanut merkittavasti
ammatti-identiteetin kehittymiseen, paatoksentekokyvyn parantumiseen ja jopa
persoonalliseen kasvuun (Severinsson & Sand 2010, 669). Kollegojen tuen avulla
opettajat pystyivit arvioimaan kriittisesti toimintaansa tunnekasvattajina sekéa
keksimédan yhdessa ratkaisuja koettuihin haasteisiin. Tydssa koetuista haasteista
ja vastoinkdymisistd selvidmisen on todettu tukevan ammatillista oppimista ja
vahvistavan ammatti-identiteettid (Koski-Heikkinen 2013, 90; Vdhdsantanen,
Hokkéd, Paloniemi, Herranen & Eteldpelto 2014, 82). Kun omia tunteita ja koke-
muksia pystyi késittelemddn yhdessd kollegan kanssa, opettajien kokemus

tyonsd merkityksestd ja oikeaan suuntaan kehittymisestd vahvistui.

Tassd tutkimuksessa yhteistyd koettiin tunnekasvattajana kehittymistd tuke-
vana, mutta sen toteuttamisessa oli myos haasteita. Tyoyhteisossd yhteistyon te-
keminen saattoi olla harvinaista, muut opettajat saattoivat kokea yhteistyon vie-
raana tyoskentelytapana tai yhteistyolle ei oltu varattu ajallisia resursseja. Yhteis-
tyolle tulisikin tarjota riittdvasti mahdollisuuksia ja aikaa, silld ajallisten resurs-
sien puute voi heikentdd opettajien kiinnostusta yhteistyon tekemiselle (Reeves
& Le Mare 2017, 96). Sen sijaan kollegojen vilinen yhteistyd ja tiedon jakaminen
tyoyhteisossd voivat tukea opettajien ammatillista toimijuutta (Tynjald ym. 2013,
41) ja tyohyvinvointia (Schutz & Lee 2014, 179), kuten my0s tadssd tutkimuksessa
todettiin. Dolevin ja Leshemin (2016, 86) mukaan kollegojen vilisen vuorovaiku-
tuksen muutokset voivat parhaimmillaan toimia my6s pohjana koko koulun
muutokselle; kun opettajat kokevat tunnekasvatuksen tdrkedksi ja toteuttavat
sitd yhteistyossd, he voivat tehdd yhdessd toitd saadakseen tunnekasvatuksen
osaksi koko koulun opetussuunnitelmaa, ja sitd kautta osaksi viikottaista luku-
jdrjestystd ja oppilaiden tukemista. Tunnekasvattajana kehittyminen sekd oman
ammatti-identiteetin ja ammatillisen toimijuuden vahvistaminen voivat siis edel-

lyttdd onnistuakseen muutoksia koko tydyhteison tasolla.
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4.1.4 Tyoyhteison merkitys tunnekasvattajana kehittymisessa

Tdssd tutkimuksessa tydyhteison ja esimiesten tuki ndhtiin merkittdvdssa roo-
lissa erityisesti tdydennyskoulutuksiin hakeutuessa ja ammattitaidon kehittami-
sen tukemisessa. Myos Leithwood (1990, 96) on jo 1990-luvulla tunnustanut reh-
toreiden merkityksen opettajien ammatillisen kehittymisen ndkdkulmasta. Han
esimerkiksi piti erityisen tarkedna sitd, ettd rehtorit kannustaisivat alaisiaan ke-
hittdm&dan omaa opettajuuttaan sekd opetusmenetelmidan dynaamisesti. Myos
Bredeson (2000, 395-397) on tutkinut jo ldhes 20 vuotta sitten rehtorin roolin yh-
teyttd opettajien ammatilliseen kasvuun. Jo silloin hén totesi, ettd rehtoreiden tu-
lisi tukea opettajien ammatillista kehittymistd tarjoamalla heille sddnnollisesti
erilaisia oppimismahdollisuuksia. Lisdksi olisi tdrkedd, ettd opettajien omia toi-
veita ja tarpeita kuunneltaisiin, jotta he voisivat kehittyd opettajina, mistd myos
koko tydyhteiso voisi hyotyd. Uudemmissakin tutkimuksissa on havaittu, ettd
tyonjohdon olisi tdrkedd tarjota tyontekijoille mahdollisuuksia kehittdd sekd
kayttad ammatillista osaamistaan (Lyna ym. 2016, 143; Vdhdsantanen, Hokké, Pa-
loniemi, Herranen & Eteldpelto 2014, 83-84; Klassen ym. 2012, 150-151). Tdssa
tutkimuksessa osa opettajista sai rehtoreilta seka kollegoiltaan tukea sekd oman
tunnekasvatuksellisen osaamisen kehittdmisessd ettd myos tunnekasvatuksen
toteuttamisessa. Kuitenkin osa opettajista koki, ettei saanut tarpeeksi tukea tyo-
yhteisoltddn, jolloin tunnekasvatuksen toteuttaminen ei onnistunut toivotulla ta-

valla, mika vaikutti my6s opettajan tyohyvinvointiin.

Kouluissa toteutettavien interventioiden suhteen opettajat kokevat tarkeéksi reh-
torin tuen sekd toimivan opettaja-rehtori vuorovaikutuksen (Kimber ym. 2013,
31). Tahdn tutkimukseen osallistuneet opettajat toteuttivat vaihtelevasti erilaisia
tunnekasvatukseen liittyvid interventioita. Osa opettajista koki, ettd tunnekasva-
tus kuuluu jokapdividiseen arkeen, kun taas osa toteutti tunnekasvatusohjelmia
oppilasryhmille tietyn ajanjakson ajan. Tdhdn vaikutti muun muassa se, kuinka
tunnekasvatuksen merkitys nahtiin koulussa tai kunnassa. Joissain kouluissa oli

omia opetussuunnitelmia, joissa korostettiin tunnekasvatusta. Ndissd kouluissa
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tunnekasvatus oli osa koulun arkea nidkyvdésti ja opettajia kannustettiin toteutta-

maan tunnekasvatusta laajassa mittakaavassa.

Tdhan tutkimukseen osallistuneet pitivdt merkittavana sitd, kuinka tydyhteisossa
tunnustettiin tunnekasvatuksen merkitys. On tutkittu, ettd niissd kouluissa,
joissa tunne- ja vuorovaikutustaitojen merkitys oppimiselle oli tunnustettu, opet-
tajat kokivat vihemman emotionaalista uupumusta ja saivat enemmaén tukea joh-
dolta tunnekasvatuksen toteuttamiseen (Brackett ym. 2012, 228). Lisdksi kun tun-
nekasvatus tunnustetaan tydyhteison tasolla, opettajat saavat tukea myos toisil-
taan, jolloin on mahdollista saavuttaa koko tyoyhteison tasolla suuria onnistumi-
sia, jotka voimaannuttavat opettajia entisestddn (Martinez 2016, 18). Tassa tutki-
muksessa ne opettajat, jotka saivat tukea tunnekasvatuksen toteuttamiseen seké
rehtorilta ettd kollegoiltaan, kokivat tyonsd antoisaksi ja vdhemmadn raskaaksi
verrattuna opettajiin, jotka eivdt saaneet samanlaista tukea tyoyhteisoltdaan. Li-
sdksi moni opettaja koki tunnekasvatuksen toteuttamisen voimaannuttavana,

kun sitd sai toteuttaa yhdessa kollegojen kanssa ja esimiehen tukemana.

Ammatillinen toimijuus korostui tdssd tutkimuksessa. Toimijuutta on maaritelty
eri yhteyksissd eri tavoin, mutta useimmiten silld tarkoitetaan yksilon osalli-
suutta, aktiivisuutta ja aloitteellisuutta tyossdan. Lisdksi sithen kuuluu kasitys
omista vaikutusmahdollisuuksista tyoyhteisossa. Yksilon toimijuuden ndhd&&an
liittyvan vahvasti persoonalliseen ja ammatilliseen identiteettiin, mutta se voi
olla my6s kollektiivinen ilmio. Yksilon ja tyoyhteison viliselld vuorovaikutuk-
sella voikin olla merkittdva yhteys yksilon toimijuuteen. (Vahdasantanen, Hokkd,
Paloniemi & Eteldpelto 2017, 7.) Tassa tutkimuksessa tydyhteison merkitys yksi-
16n toimijuuteen nékyi esimerkiksi siind, milld intensiteetilld opettajat toteuttivat
tunnekasvatusta tai kuinka he kehittivat itseddn. Jos tyoyhteiso tuki opettajaa
tunnekasvattajana, han koki vahvaa toimijuutta omaa tyo6tdan ja vaikutusmah-
dollisuuksiaan kohtaan. Lisédksi hdn koki tekeménsa tyon erityisen merkityksel-
liseksi. Vahva toimijuus ilmeni my6s vahvana sitoutumisena tunnekasvatukseen

ja aktiivisena tunnekasvatuksen toteuttamisena koko koulun tasolla. Lisdksi he
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pitivdt tunnekasvattajan roolia tirkednd osana opettajan tyotdan. On tutkittu, ettd
yksilon aktiivinen toimijuus sekd selkiintynyt ammatti-identiteetti ovatkin yh-
teydessd tyotyytyvdisyyteen, tychyvinvointiin sekd tyohon sitoutumiseen (Va-

hédsantanen 2015, 8-10).

Tyoyhteisvissd esimiehilld on tarked tehtdva tyontekijoiden toimijuuden tukemi-
sessa. Esimiehen tulisikin tarjota aitoja yhteisollisid toimijuuden tiloja eli vaiku-
tusmahdollisuuksia, mahdollisuuksia innostumiseen tyossd sekd luottamusta ja
jakamista. Lisdksi esimiehen olisi tarkedd luoda kannustava ja erilaisia identiteet-
tejd ja toimijuuden ddnid salliva ilmapiiri. (Vahdsantanen, Paloniemi, Hokka &
Eteldpelto 2014, 223.) Lisdksi koulujen tulisi tarjota opettajille mahdollisuuksia
osallistua aktiivisesti koulun kehittdmiseen, yhteistychon ja oman osaamisen ja-
kamiseen tunnekasvatukseen liittyen sekd aikaa suunnitella tunnekasvatuksen
toteuttamista akateemisten oppisisdltojen valmistelun rinnalla (Martinez 2016,
21). Tassd tutkimuksessa ne opettajat, jotka saivat tukea ja kannustusta toteuttaa
itseddn ja jopa muokata omaa tyonkuvaansa, kokivat vahvaa voimaantumista ja
tyonimua. Onkin havaittu, ettd ammattitaidon kehittdminen edellyttdd yhteiseen
keskusteluun ja jakamiseen perustuvaa tyotapaa. Lisdksi on tarkedd, ettd tyoyh-
teisossd vallitsee turvallinen ja hyvaksyva ilmapiiri. (Rytivaara, Pulkkinen & Ta-

kala 2012, 337-338, 348-349; Kostiainen & Gerlander 2009, 21).

Sen lisdksi, ettd tyoyhteiso voi mahdollistaa yksilon toimijuutta, se voi myos ra-
joittaa sitd (Vahdsantanen, Hokkd, Paloniemi, Herranen & Eteldpelto 2017). Ta-
maén tutkimuksen perusteella havaittiin, ettd jos tyoyhteisoltd ei saanut tarvitse-
maansa tukea tunnekasvatuksen toteuttamiseen, saattoi opettajan oma hyvin-
vointi ja tyomotivaatio heikentyd. Tdlloin my6s opettajan oma toimijuus heik-
keni, mikd ilmeni muun muassa kokemuksena vihdiisistd vaikutusmahdolli-
suuksista omassa tyoyhteisossd. Tyoyhteison tasolla vahva ammatillinen toimi-
juus on merkittavassd asemassa, kun puhutaan kehittavasta tyotoiminnasta tyo-
organisaatiossa. Téallainen kollektiivinen vahva ammatillinen toimijuus tukee

myo6s henkilokunnan hyvinvointia ja ty6hon sitoutumista. (Eteldpelto,
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Vdhasantanen, Hokkd & Paloniemi 2014, 659, 666.) Tyoyhteison kannustaessa
tunnekasvatuksen toteuttamiseen, opettajan oli helpompi olla aktiivinen toimija
tunnekasvatuksen suhteen. Toisaalta jos opettaja itse koki tunnekasvatuksen tér-
kedksi ja oli aktiivinen sen toteuttamisen suhteen, myos tydyhteison oli helpompi
huomata tunnekasvatuksen tdrkeys, jolloin siihen saatettiin sitoutua myos koko
koulun tasolla. Voidaan siis todeta, ettd sitoutuakseen tunnekasvatuksen onnis-
tuneeseen toteuttamiseen, opettajat tarvitsevat tukea esimieheltddn ja kollegoil-
taan. Lisédksi tyoyhteisolld on merkittdva rooli tunnekasvatusta toteuttavan opet-

tajan jaksamisen ja tyohyvinvoinnin kannalta.

4.1.5 Yhteenveto

Tama tutkimus on auttanut ymmaértdmaan sitd, millaisena opettajan ammatti-
identiteetti tunnekasvattajana ja sen muotoutumiseen olennaisesti vaikuttaneet
kokemukset ovat ndyttdytyneet tutkimushetkelld. Jonain toisena hetkend oli-
simme voineet saada erilaisia tuloksia, silld ammatti-identiteetti kehittyy jatku-
vasti (ks. Akkerman & Meijer 2011, 309-310) ja samat kokemukset voivat saada
erilaisia merkityksid eri aikoina (Rauhala 2014, 35-36). Tutkimukseen osallistu-
neet opettajat olivat tehneet jatkuvaa identiteettity6td oman persoonallisen iden-
titeettinsd, ammatti-identiteettinsad sekd sosiaalisen ympériston vuorovaikutuk-
sessa. Ammatti-identiteettiddn muokatessaan opettajat 10ytavat itselleen merki-
tyksellisid asioita, luopuvat vanhoista asenteistaan sekd kykenevit kehittdmaan
uusia kaytantojd (ks. Mahlakaarto 2014, 58). Nykyhetkessd voimme siis valinnoil-
lamme suunnata sitd, millaisiksi kehitymme sekd millaisena ndemme itsemme
tulevaisuudessa (Rauhala 1993, 21). Kaikilla tdhédn tutkimukseen osallistuneilla

opettajilla oli ollut tavoitteenaan kehittdd itseddn tunnekasvattajina.

Ammatti-identiteetin rakentumiseen vaikuttaa keskeisesti myos yksilon eldmis-
maailma ja sosiaalinen ymparistd. Tahan tutkimukseen osallistuneille opettajille
oli tarjoutunut hyvida mahdollisuuksia, joiden ansiosta he olivat pystyneet kehit-
tamaan ammattitaitoaan sekd muokkaamaan ammatti-identiteettiddn tunnekas-

vattajina. Onkin tdrkedd ymmartad, ettd identiteetin kehittymiseen vaikuttavat
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yksilon henkilokohtaisten ponnistelujen lisdksi my6s ympaériston tarjoamat mah-
dollisuudet (ks. Rauhala 1993, 44-46). Taman tutkimuksen ja useiden muiden
tutkimusten mukaan opettajat pystyvét toteuttamaan tunnekasvatusta tehok-
kaasti, mikali heilld on riittdvasti tietoa ja taitoja sen toteuttamiseksi (ks. Sklad
ym. 2012, 906; Durlak ym. 2011, 417). Téastd syysta tydeldmadssa tulisi tarjota opet-
tajille mahdollisuuksia oman ammattitaidon jatkuvalle kehittamiselle sekd am-
matti-identiteetin vahvistamiselle, silld niiden yhteys myos tyohyvinvointiin on

keskeinen (Eteldpelto & Vdhdsantanen 2010, 28).

Opettajien vahva sitoutuneisuus oman ammattitaitonsa kehittdmiseen seka kou-
lulta saatu tuki ovat yhteydessd tunnekasvatuksen onnistuneisuuteen (Brackett
ym. 2012, 231). Téhén tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli vahva halu ke-
hittyd edelleen tunnekasvattajina. Tyoyhteisoltd saatu tuki lisdsi opettajien halua
toteuttaa tunnekasvatusta sekd kehittdd omaa ammattitaitoaan. Identiteettity®
onkin jatkuva prosessi, jossa opettaja maarittdd omaa identiteettidan uudelleen ja
uudelleen kokemustensa perusteella. Identiteettitychon sitoutuessaan ja am-
matti-identiteetin vahvistuessa opettaja kykenee myos arvioimaan kriittisesti
omia opetuskdytdntsjaan, mika voi johtaa uusien kdytantojen kokeilemiseen (Va-
hédsantanen ym. 2017). Ammatti-identiteetin vahvistumisen myotd opettajan on
helpompi olla aktiivinen tytyhteisossddn (Eteldpelto ym. 2014; Vihdsantanen
2015). Toimijuuden vahvistuminen identiteettitytn ja ammatillisen oppimisen
ansiosta oli merkittdvdd opettajan tyonkuvan kannalta. Osa opettajista oli osoit-
tanut aktiivista toimijuutta tyoyhteisossddn, ja heille oli annettu vapaus muokata
tyonkuvaansa tunnekasvattajana kehittymisen myotd. Itselleen ominaista tyota-
paa etsiessddn ja onnistumisia kokiessaan opettajan ammatti-identiteetti seka
ammatillinen toimijuus vahvistuvat hiljalleen (Kari & Heikkinen 2001, 42; Etela-

pelto & Vihdsantanen 2010).

Tunnekasvatuksen tuloksellisuus on kiinni my®s siitd, osaako opettaja hyodyn-
tdd arjesta nousevia oivallisia tilanteita mahdollisuutena tunnekasvatukselle (ks.

Dolev & Leshem 2016, 84; Harvey ym. 2016, 83). Kuten tédssd tutkimuksessakin
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kavi ilmi, tunnekasvatus on parhaimmillaan kaiken tekemisen tapa ja erottama-
ton osa arkea (ks. Jadskinen 2017, 234-235). Voidaankin kysyd, voiko tunnekas-
vattajan roolia erottaa erilleen opettajan tyostd? Tunnekasvattajana toimiminen
edellyttdd kuitenkin myo6s opettajalta itseltddn hyvid tunnetaitoja, silld ne ovat
olennainen osa opettajan ammattitaitoa. Opettajat, joilla on hyvit tunnetaidot,
suoriutuvat haastavista tilanteista rakentavammin ja muodostavat positiivisem-
pia opettaja-oppilassuhteita verrattuna opettajiin, joiden tunnetaidoissa on puut-
teita (Jeloudar, Yunus, Roslan & Nor 2011, 100; Brackett ym. 2011, 32-34; Ni-
zielski ym. 2012, 325-327). Lisdksi opettajan omilla hyvilld tunnetaidoilla on yh-
teys luokan kannustavaan ja oppimista edistdvdan ilmapiiriin (Nizielski ym.
2012, 327). Téahédn tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat omat tunnetai-

tonsa pohjana tunnekasvatuksen onnistumiselle.

Tunnekasvatuksen toteuttamiseen liittyy haasteita sekd yksilon ettd koulujen
yleisemmadlld tasolla. Kehitystd on tapahduttava molemmissa, jotta tunnekasva-
tusta voisi toteuttaa kdytannossa tehokkaasti ja opettajia voitaisiin tukea identi-
teettityossd paremmin. (Martinez 2016, 20.) Jotta tunne- ja vuorovaikutustaitojen
opettamiseen tdhtddvid interventioita saataisiin laajemmin jalkautettua koulu-
maailmaan, opetushenkilosto tarvitsee ennen kaikkea enemmain tietoa mahdol-
lisista ohjelmista, mahdollisuuksia oppia niistd, apua kdytdnnon soveltamiseen
seké keinoja arvioida ohjelmien tehokkuutta (Durlak ym. 2011, 420). Lisdksi opet-
tajien tulee pystyd kehittiméddn omia tunnetaitojaan, jotta tunnekasvatuksen to-
teuttaminen olisi mahdollista (Dolev & Leshem 2016, 83-87; Harvey ym. 2016, 84;
Martinez 2016, 16). Se, ettd tunnetaitojen tarkeydestd puhutaan yhd enemmain,
mahdollistaa todenndkdisemmin tunnekasvatuksen jalkauttamisen kouluihin,
mikd taas mahdollistaa useampien oppilaiden akateemisen, sosiaalisen ja emo-
tionaalisen kehityksen tukemisen (Durlak ym. 2011, 421). Tama tutkimus on on-
nistunut lisddm&aan ymmarrysta niistd merkityksellisistd kokemuksista, jotka voi-

vat tukea opettajia tunnekasvatuksellisen osaamisen kehittamisessa.
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4.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tutkimusprosessissa pyritdan vilttdamaan virheitd, minkd vuoksi on tarkedd ar-
vioida tutkimuksen luotettavuutta. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden ar-
vioinnista on erilaisia kdsityksid ja teorioita, mutta yleisesti pidetddn tarkednd,
ettd tutkimusraportti etenee johdonmukaisesti. Lisdksi siitd tulee kdyda ilmi
mitd, miksi ja milld aikavalilld tutkimusta on tehty. Tutkijan tulee my6s kertoa,
kuinka tutkimusaineisto on kerétty ja milld perusteella tutkittavat on valittu. Eri-
tyisen tdrkedd on myds kuvata tarkasti aineiston analyysin kulkua, jotta lukija
tietdd, miten tuloksiin ja johtopddtoksiin on paddytty. (Tuomi & Sarajdrvi 2013,
140-141.) Lisdaksi fenomenologiselle tutkimukselle voidaan asettaa useita kritee-
rejd, joiden pohjalta tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida (Perttula 2012,
330). Luotettavuuden arviointi painottuu fenomenologisessa tutkimuksessa tut-
kimusprosessin kokonaisuuteen seké tutkittavan ilmion perusrakenteen analyy-

siin (Perttula 1995b, 42).

Perttulan (1995a, 102-104; 1995b, 42-43) mukaan fenomenologisen tutkimuksen
luotettavuutta voidaan arvioida yhdeksén kriteerin perusteella, joihin siséltyvat
1) tutkimusprosessin johdonmukaisuus, 2) reflektointi eli valintojen perustelu, 3)
aineistoldhtoisyys, 4) metodien yhdistdminen, 5) kontekstisidonnaisuus, 6) tavoi-
teltavan tiedon laatu, 7) tutkijayhteistyo, 8) tutkijan subjektiivisuus sekad 9) tutki-
jan vastuullisuus. Seuraavaksi tarkastelemme Perttulan (1995a, 1995b) kriteerejd

hyodyntden taméan tutkimuksen luotettavuutta.

Fenomenologisen tutkimusprosessin johdonmukaisuus on tutkimuksen luotet-
tavuuden arvioinnin kannalta merkittdvéassa osassa (Eskola & Suoranta 2008, 210;
Perttula 1995a, 102). Tutkittavan ilmion perusrakenne, metodologinen ldhesty-
mistapa, aineistonkeruun menetelmadt, analyysimenetelma ja tutkimuksen rapor-
tointi tulisi ndyttaytyd loogisena kokonaisuutena, jossa tutkimusprosessin eri
osa-alueiden vililld on selva yhteys toisiinsa (Perttula 1995a, 102; 1995b, 42.) Es-

kola ja Suoranta (2008, 213) pitdvét filosofisten ldhtokohtien ja menetelmallisten
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ratkaisujen loogista yhteyttd osoituksena tutkijan tieteellisen otteen vahvuu-
desta. Tutkimusprosessin alkuvaiheesta ldhtien koimme tarkedksi syventya fe-
nomenologiaan filosofiana ja lisdksi yhtend tapana tehda tieteellistd tutkimusta.
Tdamdn pitkdjanteisen prosessin myotd onnistuimme saavuttamaan syvemman
ymmadrryksen fenomenologiasta, linkittiméaan tekemdmme metodologiset valin-

nat toisiinsa sekd perustelemaan tekemidmme valintoja tutkimusraportissamme.

Tutkimusraporttia voidaan Eskolan ja Suorannan (2008, 219) mukaan pitdd yh-
tend perustana luotettavuuden arvioinnille. Raportin yhtend tarkoituksena on
tuoda tutkimusprosessi lukijalle ndkyvéaksi metodologisten valintojen kuvaami-
sen ja perustelun myotd (Perttula 1995a, 102; Varto 1992, 111). Aineistoldhtoisen
tutkimuksen raportointi voi poiketa perinteisen tutkimusraportin raken-
teesta (johdanto - teoria - tutkimuksen toteutus - tulokset - pohdinta) (ks. Laine
2015, 48-49; Eskola & Suoranta 2008, 237, 240-242). Tutkimusraporttimme nou-
dattaa aineistoldhtoiselle ja erityisesti fenomenologiselle tutkimukselle tyypil-
listd rakennetta (johdanto - tutkimuksen toteutus - tulokset - pohdinta), jossa teo-
riatietoa kasitellddn vasta tulosten tarkastelun yhteydessa (ks. Laine 2015, 48-49;
Eskola & Suoranta 2008, 240-241). Tamad tietoinen valinta mahdollisti myos pa-
remmin fenomenologisen asenteen omaksumisen sekd avoimen suhtautumisen
opettajien kokemuksille tunnekasvattajana kehittymisesta (ks. Perttula 1995a, 9-
10; 1995b, 44; 2000, 429). Lisdksi tutkimusraportin rakenne kuvaa samalla koko

tutkimusprosessimme etenemisté niin kuin sen toteutimme (ks. Kilja 2018, 133).

Aineistoldhtoisyys nakyy tutkimuksessamme tutkimusraportin rakenteen lisdksi
my0s aineistonkeruu- ja analyysimenetelmien valinnassa. Avoimen haastattelun
kaytto aineistonkeruumenetelména oli perusteltua, silld sen avulla koimme paa-
sevamme kaikkein ldhimmaéksi opettajien henkilokohtaisia kokemuksia ja eld-
mismaailmaa. Vilttamalld haastateltavien johdattelua haastattelun aikana pys-
tyimme samalla minimoimaan oman esiymmarryksemme vaikutusta haastatte-
lun kululle ja haastateltavien vastauksille. (ks. mm. Perttula 1995a, 65-67; Laine

2015, 39.) Avointen haastattelujen toteuttaminen oli kuitenkin hankalampaa kuin
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osasimme odottaa. Kuten Kiljakin (2018, 62) toteaa, haastateltavien kayttaytymi-
nen voi erota paljon avoimen haastattelun aikana. Osa haastateltavista kertoi ko-
kemuksistaan vapaasti ja avoimesti ilman tarvetta tarkentaville kysymyksille.
Osa haastateltavista vaikutti pidattyneemmiltd ja siksi heiddn kohdallaan tutki-
joiden sensitiivisyys ja lisdkysymysten esittdminen nousi merkittivampdan roo-
liin. Erityisesti tarkentavien kysymysten muotoilu tuntui vililld haastavalta, silld
haastattelutilanteessa saatoimme ensimmadisissd haastatteluisssa alkaa helposti
johdatella haastateltavaa tiedostamattamme sitd. Pidimme tdrkednd aineiston lit-
terointia heti haastattelujen jadlkeen, silld ndin tulimme my®6s tietoisiksi omista
toimintatavoistamme haastattelutilanteissa. Keskustelimme ensimmadisista haas-
tattelutilanteista keskendmme ja pystyimme tietoisesti muokkaamaan omaa toi-
mintaamme seuraavissa haastattelutilanteissa siten, ettd haastateltavan koke-

mukset ohjaisivat haastattelun kulkua enemman.

Aineistoldhtdisyys on ohjannut tédssd tutkimuksessa myos aineiston analyysia.
Sovelsimme tdhdn tutkimuksen soveltuvan analyysimenetelmén Giorgin (1985)
ja Perttulan (1995a) analyysimenetelmien pohjalta. Ainestoldhtdisyys ndkyy eri-
tyisesti analyysin ensimmadisissa vaiheissa, joissa tavoitteena on saavuttaa aineis-
tosta kokonaiskuva syventymalld aineistoon ja haastateltavien kokemuksiin
avoimesti (ks. Giorgi 1985, 10-20; Perttula 1995a, 91, 119-120). Analyysin seuraa-
vien vaiheiden aikana palasimme vield useasti aiempiin vaiheisiin ja alkuperai-
seen aineistoon. Tamé edestakainen liike vaiheiden vélilld oli tarpeellista, jotta
emme etenisi vélittomien tulkintojemme perusteella vaan vakuuttuisimme siitd,

ettd olimme ymmartaneet, mitd haastateltava tarkoitti (ks. Laine 2015, 41).

Analyysin aikana tavoitteenamme oli sdilyttdd Perttulan (1995a, 102) korostama
yksilollisyys mahdollisimman pitkille. Kontekstisidonnaisuuden mukaan haas-
tateltavien kokemuksiin liittyvat merkityssuhteet ja niistd koostuva merkitysver-
kosto on mielekkaadsti tutkittavissa juuri kyseisen yksilon kokeman maailman ko-
konaisuudessa (Perttula 1995a, 102; 1995b, 43; Englander 2012, 25-26). Olemme

tdassda  tutkimuksessa  kuvanneet  persoonakohtaista  yleistd  tietoa
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tunnekasvattajana kehittymisestd, silld jokaisen opettajan henkilokohtaisesti ko-
ettu matka tunnekasvattajaksi on kuvattu yksilokohtaisten merkitysverkostojen
avulla (ks. Rauhala 1993). Naistd merkitysverkostoista vilittyy myos juuri kysei-
sen henkilon elaméntilanteisuus, jota pidetddn eksistentiaalis-fenomenologisessa
tutkimuksessa tarkedna (ks. Perttula 1995a, 103). Teimme tietoisen valinnan ku-
vata tunnekasvattajana kehittymistd myos yleisemmalld tasolla yleisen merkitys-
verkoston avulla. Tutkimuksemme tuloksena on syntynyt myos késitteellista
yleistd tietoa, jonka avulla tunnekasvattajana kehittymistd voidaan tarkastella

yleiselld tasolla.

Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan tulee tiedostaa oma roolinsa ja sub-
jektiivisuutensa merkitys (Perttula 1995a, 103). Olemme tietoisesti tuoneet sub-
jektiivisuutta ilmi tutkimusraportin eri osissa; timén kielellisen ratkaisun myota
olemme pyrkineet korostamaan tekemidmme metodologisia valintoja ja asemoi-
tumistamme tutkimusprosessin tekoon (ks. Eskola & Suoranta 2008, 235; Kivi-
niemi 2008, 93). Pidimme tdrkednd tutkijan vastuuna oman esiymmarryksemme
reflektointia koskien tunnekasvatusta ja opettajaa tunnekasvattajana. Kavimme
sekd yksin kirjoittamalla ja pohtimalla ettd yhdessd keskustellen ldpi omia en-
nakko-oletuksiamme, kokemuksiamme ja tietojamme ilmioon liittyen. Fenome-
nologisen tutkimusotteen haltuunottoa varten tutkijan tuleekin pyrkia sulkeista-
maan eli siirtdméaan sivuun tutkijan omat kokemukset ja ennakko-oletukset tut-
kittavasta ilmiostd. (Perttula 1995a, 9-10, 44-45; Perttula 1995b, 44; Smith ym.
2009, 12-14; Giorgi 2012, 4-5; Laine 2015, 34, 37-38.) Pyrimme koko tutkimuspro-
sessin ajan sulkeistamaan omia ennakko-oletuksiamme. Aineistonkeruun aikana
taméa tapahtui esimerkiksi antamalla tilaa ja aikaa haastateltaville, valttamalla
johdattelevia kysymyksid seka tarkistamalla ilmausten merkityksid haastatelta-

vilta (ks. Kiviniemi 2012, 152).

Koko tutkimusprosessin ajan yhteistydmme on ndyttdytynyt meille voimava-
rana. Yhteistyon ansiosta olemme keskustelleet tutkimusprosessista, tutkitta-

vasta ilmiostd ja fenomenologiasta sekd reflektoineet valintojamme alusta saakka
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enemmadn verrattuna tutkimuksen tekemiseen yksin. Téstd syystd tutkimuspro-
sessin eri vaiheiden tarkka ja systemaattinen kuvaaminen tutkimusraportissa on
tuntunut vaivattomalta ja luontevalta, silld olemme jatkuvasti kdyneet kes-
kendgmme dialogia tutkimuksen eri vaiheisiin liittyen. (ks. Perttula 1995a, 103-

104.)

4.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksemme tavoitteena oli lisdtd tietoisuutta tunnekasvattajana toimimi-
sesta opettajan ammatissa sekd tunnekasvattajana kehittymisen kannalta merki-
tyksellisistd kokemuksista. Eskolan ja Suorannan (2008, 219) mukaan tutkimuk-
sella tulisi olla yleistd ja kdytannollistd merkitystd. Tutkimustulokset osoittivat,
ettd tunnekasvattajana kehittyminen on hyvin yksilollinen prosessi ja ammatti-
identiteetin vahvistuminen tapahtuu yksilon sekd ympériston vuorovaikutuk-
sessa. Ymmadrtamalld opettajien identiteettityohon liittyvid yksilollisid kokemuk-

sia voidaan paremmin tukea opettajien kasvua tunnekasvattajiksi.

Téamaén tutkimuksen mukaan tunnekasvatuksellisen osaamisen kehittyminen oli
vaikuttanut monipuolisesti opettajien hyvinvointiin, ammatti-identiteetin vah-
vistumiseen, tunnekasvatuksen toteuttamiseen sekd ihmisend kasvamiseen. On-
kin tutkittu, ettd tunnekasvatukseen liittyvan tdydennyskoulutuksen ansiosta
opettajat ovat onnistuneet toteuttamaan tunnekasvatusta tehokkaasti (Dolev &
Leshem 2016, 83-86; Martinez 2016, 16-21) sekd parantamaan opetustaan koko-
naisvaltaisesti (Kimber ym. 2013, 31-32). Koska tunteita kasittelevd tdydennys-
koulutus parantaa opettajan toimintaa opetustyossd yleiselld tasolla, voidaan
olettaa, ettd opettajat hyotyisivat tdamédnkaltaisista koulutuksista vaikka eivat
tyoskentelisikddn erityisemmin tunnekasvatuksen parissa (ks. Kimber ym. 2013,
32). Tunnetaitoihin liittyvit tdydennyskoulutukset ovat auttaneet parantamaan
my0s kodin ja koulun vilistd yhteisty6ta (Larsen & Samdal 2012, 642). Vaikuttaa

siis siltd, ettd koulutusten myota opettajat tulevat paremmin tietoisiksi tunteista,
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jolloin niitd osataan huomioida ja hyddyntdd paremmin opettajan tyon kannalta

olennaisissa arjen vuorovaikutustilanteissa.

Fenomenologisen tutkimuksen tulosten kautta voidaan valittdd myos tarkeita
viestejd eri toimijoille ja padttdjille (Kiviniemi 2012, 163), ja se oli timéan tutkimuk-
sen yksi keskeisimpid tavoitteita. Haastateltavien yhteisend huolena oli esimer-
kiksi peruskoulutuksen antamat puutteelliset valmiudet vastata oppilaiden
tunne- ja vuorovaikutustaidoissa sekd kayttdytymisessd ilmeneviin haasteisiin.
Osa tutkimukseen osallistuneista opettajista oli toisaalta kdynyt peruskoulutuk-
sensa jo vuosikymmenid sitten, mutta osa opettajista oli valmistunut nykyiseen
ammattiinsa vasta viime vuosien aikana. Vaikka opettajankoulutuksessa on sel-
vdsti puutteita tunnekasvatukseen liittyen, opintojen aikana kisitellddn myos
paljon asioita, jotka vaikuttavat osaltaan opettajan mahdollisuuksiin kehittya
tunnekasvattajana. Henkilokohtainen kasvu, vuorovaikutustaitojen ja reflektoin-
nin harjoittelu sekd ammatillisen identiteetin vahvistuminen mahdollistavat
myochemmin uran aikana tunnekasvattajaksi kehittymisen. Vaikuttaa siltd, ettd
opettajankoulutus voi tdlld hetkelld tunnekasvatuksen suhteen tarjota opettaja-
opiskelijoille rohkaisua ldhted kokeilemaan uusia asioita yhteistyossd seka kei-

noja reflektoida omaa ammatti-identiteettid ja toimintaa.

Opettajien omien tunnetaitojen kehittiminen voi viedd kauan aikaa, vaikka nii-
den onkin todettu parantuvan koulutusten myota (Harvey ym. 2016, 84). Myos
tdhan tutkimukseen osallistuneet opettajat kuvasivat tunnekasvattajana kehitty-
mistd pitkdksi prosessiksi. Piddmme opettajien ammattitaidon kehittymisen kan-
nalta olennaisena sitd, ettd jo opettajankoulutuksessa kiinnitetdan paremmin
huomiota opettajaopiskelijoiden vuorovaikutustaitojen, itsetuntemuksen ja tun-
netaitojen kehittdmiseen (ks. Harvey ym. 2016, 84). Pakollisiin opettajaopintoihin
olisi mielestimme hyva lisdta kaikille opettajaopiskelijoille opintoja tunteisiin ja
vuorovaikutukseen liittyen, silld ndihin sisdltoihin liittyvat kurssit parantavat
tutkitusti opiskelijoiden tietoisuutta tunteiden roolista, tukevat ammatillista op-

pimista sekd auttavat ndkemddn oppilaiden ja opettajan tunne-elaman
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merkittdvand osana luokan vuorovaikutusta (ks. Waajid, Garner & Owen 2013,
41-42). Tallad hetkelld tilanne on se, ettd ndihin asioihin erikoistuneet opinnot ovat
pddsddntoisesti valinnaisia ja harvassa, vaikka ne kiinnostavat meiddn kokemus-
temme ja tutkimusten perusteella opiskelijoita (ks. myds Waajid ym. 2013, 43).
Tutkimuksemme perusteella voidaan todeta, ettd tunnekasvatuksellinen osaami-
nen tukee opettajia arjen opetustydssd, tarjoaa keinoja vastata tyossd ilmeneviin

haasteisiin seké tukee opettajien kokonaisvaltaista hyvinvointia.

Opettajan ammatti-identiteetin rakentumista, toimijuuden vahvistumista ja am-
matillista oppimista on tutkittu paljon eri ndakokulmista aiemmissa tutkimuksissa
(Friesen & Besley 2013; Vdhadsantanen ym. 2017; Eteldpelto ym. 2014; Garner &
Kaplan 2019; Stenberg 2011; Vahdsantanen 2015), mutta opettajan eri roolit ja eri-
kiksi opettajien ammatti-identiteetin kehittymistd tunnekasvattajana ei oltu
aiemmin tutkittu tdstd ndkokulmasta. Tunnekasvatusta on tutkittu myos paljon,
mutta aiemmissa tutkimuksissa on keskitytty pddasiassa tunnekasvatuksen hyo-
tyihin oppilasndkdkulmasta (Sklad ym. 2012; Brackett ym. 2011; Durlak ym.
2011), opettajien kokemuksiin tunnekasvatuksesta (Martinez 2016;) sekd tunne-
kasvatukseen liittyviin koulutuksiin (Dolev & Leshem 2016; Reeves & Le Mare
2017; Kimber ym. 2013). Tama tutkimus toikin uutta tietoa tunnekasvatuksesta

opettajan ammatti-identiteetin kehittymisen ndkokulmasta.

Tunnekasvatuksesta ja tunnekasvattajana toimimisesta tulisi tehda lisda tutki-
musta, silld suomalaisessa kontekstissa aihetta on tutkittu ldhinnd vain pro gradu
-tutkielmissa ja muissa opinndytetdissd. Tunnekasvatuksen rooli on korostunut
lisdantyvissd madrin valtakunnallisissa ja paikallisissa opetussuunnitelmissa, jo-
ten tarvitaan lisdd tutkimustietoa sen toteuttamisesta, opettajien tukemisesta ja
siitd, kuinka opettajien tunnekasvatuksellista osaamista voidaan tehokkaasti ke-
hittdd. Jotta tunne- ja vuorovaikutustaitojen opettaminen yleistyisi, opetushenki-
16st6 tarvitsee enemman tietoa ja koulutusta tunnekasvatukseen liittyen seka

apua tunnekasvatuksen kdytdnnon soveltamiseen (ks. Durlak ym. 2011, 420).
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Aihetta voisi ldhestyd esimerkiksi toteuttamalla suomalaisessa koulukonteks-
tissa toimintatutkimusta, jossa opettajien tunnekasvatuksellista osaamista kehi-
tettdisiin. Tallaisessa tutkimuksessa voitaisiin tutkia opettajien ammatti-identi-
teetin kehittymistd sekd koulutuksen koettua hyotyd kaytannon opetustyolle. Li-
sdksi tyoyhteison merkitystd tehokkaan tunnekasvatuksen toteuttamisessa tulisi

tutkia lisdi.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukutsu

Moikka!

Oletko kiinnostunut tunnetaidoista ja niiden opettamisesta? Onko sinulla koke-
musta tunnetaitojen opettamisesta? Kuuluuko tunnekasvattajuus osaksi opetta-

jan rooliasi tai piddtko tunnetaitoja koulumaailmassa merkityksellisind?

Olemme kaksi erityispedagogiikan opiskelijaa Jyvaskyldn yliopistosta ja et-
simme haastateltavia graduamme varten. Tutkimme tunnekasvattajuutta ja opet-
tajan kokemusta omasta roolistaan tunnekasvattajana. Voit olla luokanopettaja
tai erityisopettaja ja idlldsi tai opetuskokemuksellasi ei ole vilid. Jos olet Jyvéasky-
lasti tai lahikunnista, haastattelu voidaan toteuttaa kasvotusten. Jos olet muualta
pdin Suomea ja haluat osallistua, haastattelu voidaan toteuttaa Skypen tai puhe-
limen vilitykselld. Haastattelut olisi hyvé toteuttaa tammikuun ja helmikuun ai-

kana.

Jos kiinnostuit, voit toki kysyd meiltd lisdd. Toivottavasti pddstdisiin kuulemaan

juuri sinun kokemuksiasi aiheesta.

Terkuin

Susanna Mékinen ja Noora Paappanen



