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Tassda tutkimuksessa tutkittiin luokanopettajien ryhméddn kuulumisen
kokemuksia omaan oppilasryhméaédnsd. Tutkimuksessa selvitettiin, millaiset
tekijdt ovat yhteydessd opettajan ryhméan kuulumisen kokemuksiin. Tutkimme
lisdksi, millaisissa tilanteissa  luokanopettajat kokevat kuuluvansa
oppilasryhmadn ja millaisia merkityksid ndilld kokemuksilla on opettajalle.

Tutkimuksemme on laadullinen fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus
ja aineisto kerdttiin puolistrukturoidulla haastattelulla. Haastateltavia opettajia
oli kuusi. Aineiston analyysi toteutettiin laadullisella sisdllonanalyysilla.

Tutkimuksen tuloksina voidaan todeta, ettd opettajien kokemukset
ryhmddn kuulumisesta olivat osittain yhtenevdisid, mutta niiden
merkityksellisyys vaihteli opettajasta riippuen. Yksil6llisid eroja oli siind, kuinka
laheiseksi he kokivat itsensd oppilaiden kanssa tai minké&lainen kaytos oli heidan
mielestddn sopivaa. Useiden tekijoiden, kuten fyysinen ympdristd, ryhman
kanssa vietetty aika, oma rooli ryhmaéssd ja ryhmén vuorovaikutuskulttuuri
koettiin olevan yhteydessd ryhméaan kuulumisen kokemukseen.

Tulosten pohjalta nousi selvisti esille opettajien ryhmdan kuulumisen
tunteen kompleksisuus. Opettajat haluavat kuulua omaan oppilasryhméaanss,
mutta samalla he haluavat olla oppilaille ulkopuolisia ohjaajia, jotka
mahdollistavat kehittymisen ja oppimisen. Lisdd tutkimusta tarvitaan koskien
opettajien omia asenteita ja kokemuksiaan ryhmdan kuulumisesta sekd heidan
turvallisuuden kokemuksista ryhmaéssd. Lisdksi kollegoiden ja vanhempien
luomia jannitteitda ja vaikutuksia opettajan kokemuksiin tulisi tarkastella
tarkemmin.

Asiasanat: opettaja, ryhmddn kuulumisen kokemus, oppilasryhmd,

yhteenkuuluvuus
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1 JOHDANTO

Koulussa on monia ryhmid, joihin opettaja kuuluu. Opettaja on osa koulun
henkilokuntaa, kollegayhteisdd ja luokkaryhmid, joita hdn opettaa (Andersen
2010). Ihmiselld on perustarve kuulua johonkin ja ndin ollen kuulumisen tunne
on luonnollinen kokemus my6s opettajan tyossd (Andersen 2010). On oppilaan
ja opettajan etu, jos heiddn vilillidin on aito ja merkityksellinen
vuorovaikutussuhde, silld se vaikuttaa koettuun hyvinvointiin koulussa sita
parantavasti (Andersen 2010).

Tdssa tutkimuksessa tutkimme luokanopettajien kokemuksia ryhmé&an
kuulumisesta heiddn oppilasryhmaéssddn. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (Opetushallitus 2014) mukaan opettaja ei endd ainoastaan opeta,
vaan opettajan toimintaa kuvataan ohjaamisen ja oppimisen tukemisen késittein.
Fornaciari ja Mainnisto (2017) kuvaavat opettajuuden roolin muuttuneen
yhteiskunnallisen tasa-arvon lisddjaksi, kriittiseksi vaikuttajaksi ja siihen
kannustajaksi.

Opettajuus on siirtynyt tiukasta, hallitusta toimijasta muutosagentiksi
(Lanas & Kiilakoski 2014). Jos aiemmin opettaja on ndhty ulkoisen maailman ja
aineellisten tietojen haltuun ottajan opettajana, nyky&dan opettajuus on saanut
uusia puolia sisdisen, psyykkis-henkisen maailman ymmaértdmisen ja siihen
jdsentymisen opettajana (Skinnari 2004, 27). Opettajan roolia tarkastellaan siis
enemmdn ohjaajan roolin ndkokulmasta, joka tukee oppilaiden omaa
oppimistaan kuin ylhddltd pdin tulevana ehdottomana totuuden sanojana
(Skinnari 2004; Opetushallitus 2014).

Kun odotukset opettajan roolista muuttuvat, on syytd tarkastella, miten
opettajan toiminta ja kokemukset itse kdytannon koulutydssa ovat mahdollisesti
muuttuneet suhteessa omaan opetettavaan opetusryhmaddnsa. Tarkastelemme
tutkimuksessamme opettajan kokemuksia tdmdn hetken koulumaailmassa.
Clarke ja Hollingsworth (2002) esittelevat erilaisia ndkokulmia opettajan
ammatilliseen kehittymiseen ja siihen vaikuttaviin tekijoihin. Yhtend opettajan

kehittymisen osa-alueena on juuri yhteiskunnan muutos ja olosuhteiden



muutoksiin vastaaminen. Opettajat oppivat myos tydssddn ja persoonallinen
identiteetin kasvu aiheuttaa my6s muutoksia opettajuuteen. (Clarke &
Hollingsworth 2002.)

Opettajan roolin muutoksessa myds auktoriteetin merkitys on muuttunut.
Esimerkiksi Hargreavesin, Elhawaryn ja Mahgoubin (2018) opettajan ja oppilaan
auktoriteettisuhdetta tarkastelevassa tutkimuksessa saatiin selville, ettd oppilaan
kognitiivisiin kykyihin ja uuden oppimiseen vaikuttavat opettajan ja oppilaan
vuorovaikutussuhde. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat eivdat omien sanojensa
mukaan kunnioita opettajia, jotka antavat vdhdn huomiota ja toimivat eettisesti
vadrin. (Hargreaves ym. 2018.)

My6s mediassa on noussut esille erilaisia tilanteita, joissa opettaja on
kayttaytynyt vastoin odotettua opettajan ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta ja
sen normeja. Tdllaisia ovat esimerkiksi oppilaiden videokuvaamat tuokiot
tunneilla, joissa opettaja menettdd malttinsa ja kdyttdd esimerkiksi alatyylisid
sanoja oppilaille puhuessaan. Toisaalta esimerkiksi sosiaalisessa mediassa
tuodaan yhd enemmain esille my6s opettajien ja oppilaiden vilisid suhteita
myonteisesti ilmentdvid tilanteita, joissa opettaja rullalautailee oppilaiden kanssa
pihalla tai tervehtii jokaisen oppilaan erilaisin kehorytmiikoin, jotka ovat kunkin
oppilaan kanssa uniikkeja.

Ryhmien merkitys koulussa ja oppimisessa on alkanut korostua,
vaikkakin niiden tutkimus on jddnyt pintapuoliseksi (Nikkola 2011). Ryhma
tukee oppimista esimerkiksi oppimisvaikeuksissa (Haapasalo & Saarelainen
2010), se antaa peilin ymmartdd paremmin itseddn ja omaa kehitystd (Nikkola
2011) ja erilaisissa ryhmisséd toimiminen lisdd ihmisen sosiaalista kompetenssia
(Lang  2010). My06s opettajan  rooliodotukset ovat muutoksessa
opetussuunnitelman ja yhteiskunnan muutosten myota (Fornaciari ja Madnnisto
2017). Meitd tutkijoina alkoi kiinnostaa, voiko opettaja kokea olevansa kuin yksi
luokkaryhménsa jasenistd ja tasavertaisessa asemassa oppilaidensa kanssa. Onko
opettajalla tietyt rajat kdytoksessddn ja rooleissaan, joissa hdnen on toimittava,
silld hédnelld on kuitenkin valtaa ja vastuuta opetustilanteesta ja oppilaiden

turvallisuudesta (Gjerstad 2015; Nikkola 2011; Nikkola & Lopponen 2014;



Routarinne 2007)? Tamdn tutkimuksen tekijat ovat itse olleet osallisena
pilottihanketta, jossa opiskeltiin yhdessd saman ryhmén kanssa kolmen vuoden
ajan. Opintovuodet auttoivat avaamaan silmid ryhmdssd olemisen
mahdollisuuksista ja innoittivat tarkastelemaan omia kokemuksiamme my®os
koulun ryhmissa.

Koulukontekstissa tehdyt ryhmddn kuulumisen kokemuksiin liittyvét
tutkimukset tarkastelevat tyypillisesti ryhmékoheesiota oppilaiden keskuudessa
(ks. esim. Aho & Laine 1997; Schmuck & Schmuck 1997). Edelleen, on tutkittu
opettaja-oppilassuhteita (ks. esimerkiksi Curby, Rimm-Kaufman & Abry 2013;
Gordon & Savolainen 2006; Zhu 2013), muun muassa sen laadun vaikutuksesta
oppimistuloksiin (Fan 2012), tunnetuen merkityksestd ja ilmapiiristd
motivaatioon ja oppimistuloksiin vaikuttajina (Titsworth, Quinlan & Mazer
2010) sekd temperamentin ja eri luonteenpiirteiden vaikutuksesta suhteen
kehittymiseen (Zee, Koomen & Van der Veen 2013). Toisaalta opettajan
tasavertaista ryhman jasenyyttd tai ryhméaan kuulumista ei ole juurikaan otettu
aiemmassa tutkimuksessa huomioon. Nikkolan ja Lopposen (2014) mukaan
opettaja on haluamattaankin osa ryhmdd ja hin on jatkuvassa
vuorovaikutuksessa oppilaidensa kanssa. Ndin ollen opettajan ja oppilaiden
suhde on vastavuoroinen prosessi, joten on oletettavaa, ettd opettaja ei tdysin
pysty irrottautumaan objektiiviseksi tarkastelijaksi ryhmaéssdan.

Keskeisid teoreettisia teemoja tutkimuksemme kannalta ovat opettaja-
oppilassuhteen eri piirteet ja niiden ndkyminen luokkatoiminnassa.
Tarkastelemme myo6s kasvatuksellisen kaverisuhteen késitettd, silld se liittyy
vahvasti  opettaja-oppilassuhteen ndkokulmaan. Tarkastelemme myos
tutkimuksemme kannalta oleellista ryhmé&koheesiota oppilasryhmdssad ja sielld
esiintyvid rooleja opettajalla. Lisdksi kisittelemme auktoriteettia, silld se

nivoutuu kirjallisuudessa vahvasti opettajuuden késitteeseen ja rooliin.



2 OPETTAJA-OPPILASSUHTEEN
VUOROVAIKUTUS

21 Opettajan ja oppilaan vuorovaikutus luokassa

Pedagogisen suhteen onnistumiselle on tdrkedd opettajan ja oppilaiden valinen
vuorovaikutus (ks. esim. Abun & Magallanes 2018; Poysa ym. 2018). Edelleen,
opettajan auktoriteetilla ja asenteella oppilasta kohtaan on merkittava vaikutus
heidén viliseen pedagogiseen suhteeseen (ks. esim. Esmaeili, Mohamadrezai &
Mohamadrezai 2015). Ryhmin kdytannot luokassa opettajan ja oppilaiden
vidlisessd vuorovaikutuksessa kertovat opettajan asemoinnista ja tavasta
kohdella oppilaita.

Opettajan ja oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa on vdistamatta
jannitteitd ja haasteita (Rawlins 2000). Vuorovaikutustilanne ja sosiaalinen suhde
on ldhtokohtaisesti aina epdsymmetrinen, koska osapuolet eivit ole tasa-
arvoisessa asemassa. Sosiaalisen suhteen toinen osapuoli on opettaja, joka on
aikuinen ja ammatillinen toimija, kun taas toinen osapuoli on oppilas, joka on
alaikdinen ja eri asemassa. Tamd epdsymmetrinen asetelma ei kuitenkaan ole este
toimivalle ja vastavuoroiselle vuorovaikutukselle. Lasten ja nuorten
koulunkdynnin sujuvuuteen ja onnistumiseen vaikuttavat useat eri tekijat, mutta
opettajan ja oppilaan suhde koulunkdynnin sujuvuuden ja koulumenestyksen
kannalta on tutkimuksissa osoittautunut erittdin merkittdviksi. Arjessa
tapahtuvat kohtaamiset méaéarittavat ja muokkaavat, millaisiksi oppilas-opettaja-
suhteet koulussa muodostuvat. (Pyhalto ym. 2011; Soini ym. 2008.)

Vuorovaikutustilanteiden onnistumisen kannalta on tdrkedd, ettd
osapuolten roolit ovat mahdollisimman selkeitd ja he huomioivat toisensa
vuorovaikutustilanteen vaatimalla tavalla (Laine ym. 2007, 259). Esimerkiksi
koulussa vuorovaikutustilanne voi muodostua hyvin monikerroksiseksi, kun
oppitunnin aikana vaikkapa erilaisten viestien ldhettdjdan ja vastaanottajan roolit
vaihtelevat opettajan ja oppilaiden kesken.

Luokka tai opetusryhmd muodostaa yhteison, jonka jdsenet ovat

keskenddn vuorovaikutuksessa. Niin oppilaiden kuin opettajankin toiminta



vaikuttavat kouluryhmin sosiaalisten suhteiden laatuun. (Fan 2012.) Opettajan
ja oppilaan vilinen vuorovaikutus on luonteeltaan vastavuoroista, eli opettajan
ja oppilaan toiminta vaikuttaa toisiinsa (Zhu 2013). Toimiva opettaja-
oppilasvuorovaikutus tukee oppilaan kehitystd ja kasvua (Curby, Rimm-
Kaufman & Abry 2013). Opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen laadun
on osoitettu olevan yhteydessd oppimistuloksiin ja oppilaiden oppimiseen
liittyviin asenteisiin (Fan 2012). Edelleen, oppilaan kokemuksen opettajalta
saadusta tunnetuesta ja luokan positiivisesta ilmapiiristd on havaittu olevan
yhteydessd oppilaan kokemiin positiivisiin tunnekokemuksiin, lisddntyneeseen
motivaatioon ja parempiin oppimistuloksiin (Titsworth, Quinlan & Mazer 2010).

Opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen vaikuttavat yksilolliset
ominaisuudet (esimerkiksi temperamentti, persoona ja uskomukset), yksildiden
véliset vuorovaikutustilanteet sekd laajempi konteksti, jossa suhde muodostuu
(esimerkiksi luokka ja koulu) (Pianta 1999). Esimerkiksi oppilaiden
luonteenpiirteiden on todettu olevan yhteydessd siihen, millaiseksi opettaja-
oppilassuhde muotoutuu (Zee, Koomen & Van der Veen 2013).

Avoimuus ja rehellisyys ovat tdrked osa toimivaa opettaja-
oppilassuhdetta. Toimivassa opettaja-oppilassuhteessa molemmat osapuolet
vélittdavit ja kunnioittavat toisiaan. Toimivaan suhteeseen liittyy myos vapaus
tukea toinen toistaan sekd erillisyys. Erillisyydelld tarkoitetaan sitd, ettd
molemmat opettaja-oppilassuhteen osapuolet sallivat toistensa ainutlaatuisen
kasvun, luovuuden ja yksilollisyyden. Toimivan suhteen edellytyksend on
molempien tyytyvdisyys, jolloin kumpikaan suhteen osapuoli ei tdytd tarpeitaan

toisen kustannuksella. (Gordon & Savolainen 2006, 46-47.)

2.2 Opettaja-oppilassuhteen piirteita

Opettajan ja oppilaan vélistd suhdetta voidaan tarkastella monesta eri
ndkokulmasta. Aiemmassa tutkimuksessa opettaja-oppilassuhdetta on
lahestytty erityisesti tunnetaitojen ndkokulmasta (Lahtinen & Rantanen 2019,

Yeung & Leadbeater 2009), opettajan antaman tuen vaikutuksesta muun muassa
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oppilaan mindpystyvyyteen, motivaatioon, kiinnittymiseen, vertaishyvéksytaan
ja oppimistuloksiin niitd vahvistavasti (Ruzek ym. 2016; Ladd, Herald-Brown &
Reiser 2008; Wentzel 1994; Yeung & Leadbeater 2009). Pitkdaikaisen opettajan
tuen on todettu vaikuttavan positiivisesti myo6s lapsen kehitykseen, verrattuna
lyhyempaéén, 1-2 vuoden jaksoon (Spilt, Wu, Hughes & Kwok 2012). Edelleen,
heikko vuorovaikutussuhde opettajaan voi nostaa esille epdavarmuuden ja
stressin tuntemuksia, jotka rajoittavat oppilaan energiaa akateemisessa ja
sosiaalisessa toiminnassa (Spilt, Wu, Hughes & Kwok 2012; ks. myos Pianta
1992).

Myo6s Connell & Wellborn (1991) ovat todenneet toimimattoman opettaja-
oppilassuhteen heikentédvan lapsen yhteenkuuluvuutta kouluun ja perustarvetta
luoda suhteita ja ndin myos estdd akateemisia saavutuksia (Connell & Wellborn
1991, Spiltin ym. 2012 mukaan). O’Connor (2010) on havainnut, ettd yleisesti
opettaja-oppilassuhteen laatu heikkenee oppilaan siirtyessd seuraavalle
vuosiluokalle. My6s oppilaiden sukupuolella on todettu olevan merkitysta
opettaja-oppilas  vuorovaikutussuhteeseen: opettajat kokivat enemmadn
konflikteja ja etdisempdd suhdetta poikien kuin tyttdjen kanssa esikoulusta
ldhtien (O’Connor 2010; Jerome, Hamre & Pianta 2008).

On olemassa tutkimusndyttod myoOs siitd, ettd opettajat, jotka
muodostavat ja yllapitavat oppilaidensa kanssa positiivisia
vuorovaikutussuhteita, ovat tyytyvdisempid tyopaikkaansa ja motivoituneempia
sekd innostuneempia tyohonsd kuin kollegat, jotka eivdt ole yhtd tiiviissa
vuorovaikutuksessa oppilaisiinsa (ks. esim. Grayson & Alvarez 2008). Opettajan
oma kokemus vuorovaikutussuhteen laadusta on keskeistd, silld vaikka oppilaat
arvioisivat suhteen opettajaan negatiiviseksi, opettaja voi olla tyytyvdinen
tyohonsd ja vuorovaikutussuhteisiin oppilaiden kanssa (Veldman, Van Tartwijk,
Berkelmans & Wubbles 2013).

Kokkinosin (2007) ja McCormickin ja Barnettin (2011) tutkimukset
osoittavat, ettd oppilaiden kayttaytyminen vaikuttaa myos opettajan henkiseen
jaksamiseen: Ongelmakdytoksen on todettu olevan merkittdva stressitekija

opettajalle ja se on yhteydessd esimerkiksi opettajan loppuun palamiseen.
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Lisdksi, mitd stressaantuneempi opettaja on, sitdi huonommin hédn sietdd
oppilaiden ongelmakayttaytymistd (Kokkinos, Panayiotou & Davazoglou 2005).

Rawlins (2000) kayttdd opettajan ja oppilaan vilisestd vuorovaikutuksesta
késitetta kasvatuksellinen ystavyyssuhde (educational  friendship).
Kasvatuksellinen ystiavyyssuhde korostaa opettajan koulutuksellista,
vuorovaikutuksellista ja positiivista ldhestymistapaa oppilasta ja luokkaansa
kohtaan. Opettajat voivat vilittdd oppilaistaan hyvin syvésti ilman tarvetta sen
kummemmin syventdd suhdetta. Tdlloin ystdvyyssuhde ei johda oppilaan
suosimiseen, jossa voi esiintyd vallan epédtasaista jakaantumista. (Rawlins 2000.)

Opettajat, jotka muodostavat ystdvyyssuhteita oppilaidensa kanssa
kohtaavat myos kritiikkid ja epdilyjd (Rawlins 2000). Tama voi johtaa opettajien
pelokkuuteen luoda ystdvyyssuhteita oppilaisiin ja ndin ollen haluun
pysyttdytyd etdisind. Toisaalta valittomyyttd ja ystdvyyssuhdetta epédeettisesti
hyviaksikdyttavat opettajat aiheuttavat suurta vahinkoa oppilaalle, opettamiselle
ja oppimiselle (Rawlins 2000). Rawlins (2000) korostaakin, ettd opettajan ja
oppilaan ystdavyyssuhdetta voidaan ajatella kiintymyksend toista kohtaan, jossa
vuorovaikutetaan hyvilld tahdolla, toivotaan toiselle hyvad ja vilitetddn aidosti
toisen menestyksestd sekd selviytymisestd. Talloin ystdvyyttd kuvaavat
kiintymys, tasa-arvo ja vastavuoroisuus (Brain 1976). Kun hyvad tahto on
vastavuoroista, voidaan puhua ystiavyydestd (Brain 1976).

Edelld kuvattu vastavuoroinen toiminta johtaa Rawlinsin (2000) mukaan
my0s siihen, ettd yksi opettajan tarkeimmistd tehtdvistad kasvattajana olisi luoda
luokkaan hyvan tahdon ilmapiiri. Kun hyva tahto ymmérretddn ja on
vapaaehtoisesti ~ vastavuoroista, on  kasvatuksellisen ystdvyyssuhteen
mahdollista kehittyd. Vaikka opettaja vdlittdd oppilaistaan, se ei tarkoita
heikentyneitd akateemisia standardeja ja ldhtokohtia, vaan pikemminkin
vaatimustaso opettajan omaa opetusta ja oppilastdiden arviointia kohtaan voi
nousta. (Rawlins 2000.)

Rawlins (2000) ndkee kasvatuksellisessa kaverisuhteessa haasteena tasa-
arvon ylldpitdmisen. Opettajalta oletetaan vastuuta oppimisesta ja arvioinnista

sekéd hanelld on tietoon pohjautuvaa auktoriteettia (Rawlins 2000). Wattin (1982)
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mukaan etenkin tiedon mddrdan pohjautuvan auktoriteetin on katsottu olevan
epdtasa-arvoinen (Watt 1982, Rawlinsin 2000 mukaan). Opettajan ja oppilaan
suhde ei siis voi olla tdysin tasa-arvoinen, silld opettaja pitdd opetuksen,
aikatauluttaa, sddtelee ja arvioi oppilaiden osallistumista ja toitd. Arvioidessaan
opettajalla on viimeinen sana oppilaan osaamisesta, jolla opettaja vaikuttaa
oppilaan tulevaisuuden mahdollisuuksiin (Watt 1982, Rawlinsin 2000 mukaan).

Opettajan ja oppilaan tulee harjoitella vastavuoroisuutta, jotta voidaan
luoda  vertaisoppiva suhde ystdvyyden muodossa: Hyva tahto,
samanarvoisuuden loytdminen jokaisesta persoonasta ja halu oppia ovat
seikkoja, joita opettajan tdytyy harjoittaa ja tehdd oppilaitaan kohtaan ja
oppilaiden opettajaa kohtaan (Rawlins 2000, 5-8).

Koulussa ilmenevit sosiaaliset suhteet ovat yhteydessd myos opettajan
hyvinvointiin. Konu ja Rimpeld (2002) esittavat kouluhyvinvoinnin késitteisiin
kuuluvan koulun olosuhteet, mahdollisuudet itsensd toteuttamiseen, yksilon
terveydentilan ja koulun sosiaaliset suhteet. Nditd sosiaalisia suhteita ovat
esimerkiksi opettaja-oppilassuhde, ilmapiiri, johtaminen, vertaissuhteet, kodin ja
koulun yhteisty6 sekd kiusaaminen.

Konu, Viitanen ja Lintonen (2010) pitdvéat sosiaalisia suhteita tarkedna
kokonaisuutena opettajan hyvinvoinnissa. Kaupypi (2015) nostaa esille, ettd juuri
ongelmat sosiaalisissa suhteissa toissd kuormittavat opettajaa ja ovat ndin ollen
haitaksi heiddn hyvinvoinnilleen. Voisikin siis ajatella, ettd jos opettaja yhdistaa
tyoyhteisonsd, tdssd tilanteessa opetusryhminsd, negatiivisiin tunteisiin ja
ongelmatilanteisiin tai positiivisiin ja voimaannuttaviin tunteisiin ja
kokemuksiin, silld saattaa olla vaikutusta opettajan kokemuksiin ryhmassa

tyoskentelyssa.
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3 RYHMAAN KUULUMISEN KOKEMUS

Ryhméd voidaan mddritelld siten, ettd joukko ihmisid on vuorovaikutuksessa
toistensa kanssa sddnnollisesti ja heilld on yhteinen pddmaddrd toimia. Ryhméan
jdsenet ovat riippuvaisia toisistaan, he jakavat sddnttjd, maddrittelevit ja
madrittyvat peilaamalla itseddn muihin sekd tukevat toisiaan ja kokevat
ryhmdssd olon palkitsevana. (Antikainen, Rinne & Koski 2000, 18; ks. myos
Hirokawa, Cathcart & Samovar 2003.) Oppilasryhmd on hyvad esimerkki
ryhmdstd, jossa on yhdessd jaetut sddnnot ja padmadrdt. Toiminta tapahtuu
yhdessd ja jokainen yksilo on ryhménsa jasen, ainakin ulkoisesti. Eri asia on, keta
ryhmddn otetaan ja ajatellaan kuuluvaksi ryhmaldisten, tdssd tilanteessa
opettajan ja oppilaiden, ndkokulmasta.

Ryhmda maddrittelevait tekijat ovat eri arvoisia suhteessa toisiinsa.
Merkityksellinen ja konkreettinen vuorovaikutus, tietoisuus muista ryhmin
jasenistd sekd tietoisuus ryhméaan kuulumisesta ovat tarkeimpia tekijoita ryhméan
maédrittelyssd. Myos oma merkitys kyseiselle ryhmalle on tdarked osa ryhmad
madrittelevistd tekijoistd. (Johnson & Johnson 1994, 13; Pennington & Ahokas
2005, 8.) Opettajan ndkokulma ryhmé&an kuulumisesta ei véalttamatta ole jaettu
oppilaiden kanssa, mutta opettajan rooli on merkittivd ryhmén olemassaolon
kannalta, silld ilman koulua ja opettajaa ryhmaéa ei voi muodostua.

Oppilaat ovat koulussa ryhmid oppivelvollisuuden vaatimana, joten
heiddt luokitellaan viralliseksi ryhméksi. Oppilailla ei juurikaan ole
vaikutusvaltaa siind millaiseen luokkaan heiddt sijoitetaan. (Hamarus 2006, 93.)
Luokka ryhméand poikkeaa siis muista ryhmistd, silld siihen kuuluvat ihmiset
(lapset ja opettaja) eivdat voi valita jdseniddn verrattuna esimerkiksi
ystdvyyssuhteisiin ja kaveriryhmiin (Salovaara & Salovaara 2011, 45-47.)

Yleiselld tasolla ryhmén tehtdvit voidaan jakaa kahteen osaan. Ensiksi
ryhméd pyrkii saavuttamaan yhdessd maéaéritellyt tavoitteet. Toiseksi ryhman
tavoitteena on sdilyttdd kiinteys. Ryhmaén kiinteys sitouttaa sen jdsenid ryhméan
toimintaan ja tavoitteisiin, sekd se voidaan ndhdd positiivisena toiminnan

tuloksissa. (Kauppila 2005, 86; ks. myos Forsyth 2017, 320-328.) Namé& ryhméan
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tehtdvat voidaan katsoa kuuluvaksi opettajan tyohon ja opettaja voi itse
maédritelld, mink&lainen oma toiminta sekd oppilaiden toiminta edistdd nditd

tavoitteita.

31  Ryhmaikoheesio oppilasryhmaissa

Jotta ryhmaé voi toimia hyvin, tdytyy ryhmaéssa vallita koheesio ryhmén jasenten
vélilla (Kataja, Jaakkola & Liukkonen 2011, 20). Koheesio eli kiinteys tarkoittaa
ryhmin jasenten vélistd yhteenkuuluvuutta ja heiddn tuntemaansa vetovoimaa
ryhmaéé ja sen jasenid kohtaan (Bulgaru 2015; Kataja ym. 2011, 20). Koheesio
muodostuu yksilon ja ryhmén tavoitteista, yhteisestd kéasityksestd ryhmadstsd,
tyytyvdisyydestd itse ryhmdd ja sen jdsenid kohtaan sekd opettajan tiedoista
koskien informaaleja ryhmén rakenteita (Bulgaru 2015). Lisdksi koko ryhman
koheesiota lisddvdt motivaattorit, jotka kannustavat opettajia itse kehittyméaan
(Bulgaru 2015).  Koheesion maddrddvid tekijoitd ovat erilaiset ryhmdn
muodostumiseen liittyvét tekijdt, kuten yksilon vuorovaikutussuhteiden tarve,
ryhmin tavoitteiden kiinnostavuus tai ryhmén aktiviteetteihin osallistumisen
halu (Bulgaru 2015; Khoirul 2016).

Tehtdvatavoitteisiin liittyvassad kiinteydessd ja sosiaalisessa kiinteydessa
on eri tavoitteet. Ryhmén jdsenten viliset suhteet ja tunnekokemukset ovat
tarked osa sosiaalista kiinteyttd, kun taas tehtdvéatavoitteisessa kiinteydessa
ryhmain yhteinen tavoite on ryhmén koossa pitiminen (Kataja ym. 2011, 20-21).
“Me-henki” korostaa ryhman kiinteyttd puhekielessd. Hyvdstd “me-hengestd”
puhuttaessa tarkoitetaan ryhméan hyviaa koheesiota. (Pennington ym. 2001; Laine
2005, 190.) Ryhmédhengen kasitettd kdytetdidn myos ryhmén kiinteyden
madrittelyssd. Ryhmdhengen maédrittely ei ole kuitenkaan yksiselitteinen
kiinteyden maédarittelyssd, koska se sisdltdd ainoastaan koheesion sosiaalisen
183.)

Vahva koheesio ilmenee muun muassa jdsenten voimakkaana

sitoutumisena ryhmaéén ja heiddn aktiivisena osallistumisena kaikkeen ryhméan
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toimintaan (Khoirul 2016). Laine (1997) nostaa esille, ettd koheesion ollessa
heikko ryhmén jdsenten sitoutuminen, osallistuminen ja yhteenkuuluvuuden
kokemukset eivit ole vahvoja. Oppilasryhmien kiinteys vaihtelee ja heikosta
kiinteydestd huolimatta toiminnan ryhmaéssa on jatkuttava, mutta se selkedsti tuo
haasteita ryhméan toimintaan. (Laine 1997, 203-205).

Koulunkdynnilld on suuri merkitys lasten hyvinvoinnille niin sosiaalisesti
kuin ajallisesti: Lapsille ja nuorille on ominaista, ettd he madrittelevét itsensa
suhteessa muihin ympérilld oleviin. Taméd madrittely tapahtuu suurelta osin
koulussa, silld he viettdvat kouluympdaristossd suuren osan pdivastdan. (Garcia-
Moya, Brooks & Moreno 2019, 5-15.)

Oppilaan oma ndkemys koulunkdynnistdan on tdrkedd huomioida
kouluhyvinvointia tutkittaessa. Tutkimukset ovat osoittaneet erilaisia fyysisid,
rakenteellisia ja sosiaalisia tekijoitd, jotka liittyvdat kouluhyvinvointiin.
Kouluhyvinvointiin ~ liittyvid  fyysisid  tekijoitd = ovat  esimerkiksi
turvallisuudentunne ja ympdristotekijat. Rakenteellisia tekijoitd ovat esimerkiksi
koulun sddnnét, tavat ja arvot. Myos oppilaan koulumenestys, vireystila ja
vanhempien tuki vaikuttavat kouluhyvinvointiin. On kuitenkin todettu, etta
sosiaaliset tekijat ovat merkittdvin tekijd kouluhyvinvointia koskien, joita ovat
koulun vuorovaikutussuhteet ja oppilaan kokemus kuulumisesta osaksi koulua.
(Garcia-Moya, Irene, Brooks, Fiona & Moreno, Carmen 2019, 5-15).

Eri koulukontekstissa tehdyissd koheesiotutkimuksissa on havaittu, etta
ryhmddn kuuluminen lisdd ryhmén tyoskentelyn tehokkuutta, kasvattaa
prososiaalista (kuten yhteistyotd, demokraattisuutta ja ystavallisyyttd) (Johnson
& Johnson 1991, 464-465), parantaa kdytostd ryhmaldisten vélilld ja johtaa
parempiin oppimistuloksiin (Khoirul 2016). My®os kriittinen pé&adtoksenteko
kehittyy ryhmén kohdatessa ja ratkaistessa ongelmia yhdessd (Johnson &
Johnson 1991; Khoirul 2016). Kun ryhma on kiinted, sen jasenet vuorovaikuttavat
ja tekevat toitda mielellddn yhdessd, he luottavat toisiinsa, vetdvéat toisiaan
puoleensa ja ovat tukena toisilleen (Bulgaru 2015; Khoirul 2016).

Kun ryhmén jdsen tuntee olevansa kiinted osa ryhmédd han sisdistaa

ryhméin asettamat normit ja toimii tehokkaammin ryhmin tavoitteiden
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saavuttamiseksi (Bulgaru 2015; Khoirul 2016; Laine 1997). Lisdksi ryhman jasenet
tuntevat olonsa turvalliseksi, kun ryhmédn koheesio on voimakas, he ovat
vuorovaikutuksessa keskenddn enemmidn ja saavat enemmdn hyvdksyntdd
toisiltaan. Parhaimmillaan tédllainen ryhmé itsessdédn kannustaa oppilasta
parempiin oppimissuorituksiin (Bulgaru 2015; Johnson & Johnson 1991, 464-465;
Khoirul 2016; Schmuck & Schmuck 1997, 105).

Tyo ja toimintatavat ovat erilaisia jokaisessa ryhmdssd ja ryhmét
kehittyvat yksilolliseksi ryhméksi omaa tahtia. Ryhmdn muotoutumiseen
yhtendiseksi liittyy useita vaiheita ja ryhmédn ohjaajalla on merkittdva rooli eri
vaiheissa. Ryhmdn ohjaajan, kuten opettajan tdytyy pystyd toimimaan
tietynlaisen roolin mukaan ryhmin tarpeiden ja kehitysvaiheiden edetessa.
(Hovelynck & Vanden Auweele 1999, 418; Niemisto 2002, 179, 181.) Himbergin
ja Jauhiaisen (1998) mukaan ryhmé&n ohjaajan tdytyy tiedostaa kolme roolia.
Ryhmin johtajan tulee 1) huolehtia ryhmin ilmapiiristi ja normeista, 2) olla
ymmidrtivi kuuntelija, joka pyrkii tunnistamaan ryhmdilmiot ja ymmartad niitd ja
3) olla wvaikuttaja, jonka tehtivand on valvoa, ettd ryhmdn kaksoistavoite
saavutetaan. (Himberg & Jauhiainen 1998, 176-177; Niemiston 2002 mukaan.)
Ryhmén ohjaaja toimii auttajana ryhmalle ja on ryhmén jdsenille voimavara.
Ohjaaja organisoi ryhmédn toimintaa ja luo edellytykset toiminnalle. Han
huolehtii esimerkiksi kaikista kdytannon edellytyksistd, kuten aikatauluista ja
paikasta. Lisdksi ohjaaja huolehtii ryhmén tiedottamisesta ja voi toimia ryhméan
jasenten vélisten keskindisten kiistojen selvittelyn apuna ja tunnetaitojen
ohjaajana. (Himberg & Jauhiainen 1998, 177; Niemiston 2002 mukaan.)

Koululuokan oppilaiden sosiaaliset suhteet ja luokan sosiaalinen rakenne
ovat yleensd melko pysyvid, mutta tutkimukset osoittavat, ettd luokan
ilmapiiriin ja ryhmén jasenten viliseen kiinteyteen voidaan vaikuttaa (Aho &
Laine 1997, 223; Laine 1997, 206). Tyoskennelldkseen tehokkaasti ryhmén kanssa
opettajalla tulee olla riittdvd tuntemus ryhmadstd ja sen kehityksestd, sekd
osaamista havainnoida ryhméan keskindisid suhteita. Opettajan on hyva

tarkastella huolellisesti ja tulla tietoiseksi ryhmdssa vallitsevista demografisista
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eroavaisuuksista ja dynamiikasta, jolloin hdn voi fasilitoida ja ohjata ryhméan
dynamiikkaa haluttuun suuntaan. (Khoirul 2016.)

Ulkoisilla jarjestelyilld ja pedagogisilla ratkaisuilla voidaan vaikuttaa
oppilaiden kdytokseen ja heiddn keskindiseen vuorovaikutukseen (Aho & Laine
1997, 223; Laine 1997, 206; Vayrynen ym. 2016). Jotta ryhmd saadaan kiintedksi,
opettajan tulee luoda rajat ja turvallisuuden tunne ryhmddn (Salovaara &
Honkonen 2011, 24). Nidin my0s tuloksellisen oppimisen edellytykset
toteutuisivat. (Schmuck & Schmuck 1997, 105).

Bulgaru (2015) nostaa esille, ettd opettaja usein ndkee oppilaat vain
yksilond, eikd hdn kiinnitd huomiota ryhmdén, johon itse ja oppilaat kuuluvat
sekd millaisia vaikutuksia muilla ryhmédn jdsenilld on toisiinsa. Opettajan
luonteella ja ominaisuuksilla on vaikutusta luokan ilmapiirin luomiseen, mutta
hyvén ilmapiirin luomisessa edesauttavat useat erilaiset ominaisuudet. Opettaja,
joka  korostaa luokkailmapiirin myoOnteisyyttd, oppimistuloksia ja

oppilaskeskeisyyttd, vaikuttaa myonteisesti oppilaisiin. (Bulgaru 2015.)

3.2  Opettajan rooli oppilasryhmassa

Sosiaalipyskologiassa rooli ymmarretddn tyypillisesti siten, ettd roolien tarkoitus
on  helpottaa  vuorovaikutustilanteita. @~ Ne  esimerkiksi  auttavat
vuorivaikutustilanteen osapuolia ennakoimaan omaa ja muiden kayttaytymista.
Erilaiset roolit ryhmissd médrdytyvat usein ulkoapdin, jolloin ihminen alkaa
kayttaytyd rooliodotustensa mukaisesti. (Kopakkala 2008; ks. myts Hogg &
Tindale 2001.) Opettajalla on historian myota ollut erilaisia rooleja esimerkiksi
kansankynttildstd valistajaan ja mutta nykyddn opettajat voivat kokea roolinsa
hyvinkin yksilollisesti. Roolit ovat nédin ollen muodostettavissa ja muokattavissa
itse (Kopakkala 2008; ks. myos Hogg & Tindale 2001). Koska rooliodotukset
tekevdt toiminnasta paremmin ennakoitavaa, auttavat roolit usein
sujuvoittamaan myos vaikeita vuorovaikutustilanteita. Tédstd syystd pyrimme

aina uudessa vuorovaikutustilanteessa tarkkailemaan toisen ihmisen antamia
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vihjeitd hdanen mahdollisista rooleistaan. (Kopakkala 2008; ks. myos Hogg &
Tindale 2001.)

Erditd opettajan rooleja voi olla esimerkiksi kypsdn aikuisen rooli.
Salovaaran ja Honkosen (2011, 20-21) mukaan kypsd aikuisuus ei ole
ylemmyyttd muttei myodskddn kaveruutta. Opettajan tehtdvand on yllapitaa
ryhmaén turvallisuutta, minkd vuoksi hdnen toiminnalleen on tiettyjd oletuksia.
Opettaja asettaa tyOssddn tavoitteita, vaatimuksia ja rajoja oppimiselle ja
oppilaille, jolloin opettaja kasvattaa ja opettaa. Opettaja voi tietoisesti kehittada
myds oppilaiden tunne-eldmdd ja eettisyyttd, mikd laajentaa opettajan roolia
oppimisen ja toimimisen ohjaajana (Skinnari 2004).

Oppilaiden tietoinen kehittdiminen voi kuvastaa opettajan aitoa
kiinnostusta oppilaita kohtaan. Tamé& aito kiinnostus on Skinnarin (2004)
mukaan opettajuuden ydin (ks. my6s hooks 2007) ja samassa yhteydessd
kdytetddn usein myos pedagogisen rakkauden termid. Kun opettaja tuntee
pedagogista rakkautta oppilaitaan kohtaan, hdnen ajatellaan kunnioittavan
jokaisen henkistd ainutlaatuisuutta ja toimivan luokassa rakastavana
lasndolijana. Pedagoginen rakkaus ei ole opettajalta vaatimus, mutta se tuo
tyohon ja elamdan mielekkyyttd ja helpotusta. Toki hyvan opettajan tulee lisdksi
hallita oppisisdllot ja muut opettajan pedagogiset ja didaktiset asiat. (Skinnari
2004.)

Salovaara (2008) toisaalta erottaa opettajuudessa opettajan ja ohjaajan
roolit toisistaan. Opettajan tehtdviin kuuluu asiatavoitteiden etenemisestd
huolehtiminen ja oppiaineiden opettaminen. Ohjaajana hdn puolestaan vastaa
tunnetavoitteista, = ymmartdd ryhmdprosesseja  huolehtii  turvallisesta
oppimisympadristostd, joita kaikkia hdn pyrkii havainnoimaan ja tulkitsemaan
oppilaistaan. Lasndolo ja kuunteleminen, tilan antaminen ja raivaaminen seka
puolesta puhuminen ja tulkkaaminen ovat keskeisessd osassa opettajan tyossd
ohjaajan roolin ndkdkulmasta. (Salovaara 2008.)

Opettajan roolista ja ohjaajan roolista on mahdollisuus tarkastella ryhmaa
eri nakokulmista, jolloin ohjaajan roolin kautta oppimistilanteesta tulee yhteinen

ja myos oppilailla on siitd vastuuta (Salovaara & Honkonen 2011, 51). Yksi
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opettajan rooleista oppilasryhméssd on myos niin sanottu osallistava opettaja.
Téllaisessa tilanteessa opettaja on kanssaoppija oppilaidensa kanssa, mutta
hénelld kuitenkin sdilyy vastuu oppimistilanteesta, vaikka hdn luovuttaa osan
maédrdysvallastaan oppilaille. Oppilaiden osallisuus vdhenee, kun opettaja
joutuu ajan puutteen ja kiireen takia tasapainottelemaan ryhmaén johtajan ja
ohjaajan roolien vililld. (Salovaara & Honkonen 2011, 73-75.)

Skinnari (2004) ja Kallio (2016) tarkastelevat opettajuuden roolin muutosta
myds oppiaineiden sisdltotietojen jakajasta lapsen henkisen kasvun tukijaksi.
Yhd enemmaén opettajan tehtdva on auttaa lasta kasvun tielld tuntemaan itseddan
ja kehittymddn eteenpdin. Talloin opettajan rooli ndhdddn jopa elinikdisen
oppimisen valmentajana. Kallion (2016) mukaan valmentavan opettajan rooli
tukee myo6s uuden opetussuunnitelman mukaista oppimiskasitystd, jonka avulla
voidaan kasvattaa lasten psykologista pddomaa.

Valmentavassa tyoskentelyssd keskitytdan yksilon ja ryhmén
vahvuuksien esille nostamiseen. Kallio (2016) kuitenkin korostaa roolin
muuttumisesta huolimatta sitd, ettd opettaja on opetusryhminsd johtaja ja
hénelld on vastuu oppilaiden oppimisesta ja edistymisestd. Hanen tulee myos
huolehtia luokan ilmapiiristd, jossa kaikilla on turvallinen ja hyvaksytty olo.
Valmentava opettaja osaa erottaa asiantuntijuutensa siten, ettei hianen tarvitse
hakea hyvidksyntdd tai auktoriteettiasemaa omalla tietamykselldan. Nédin han
pystyy keskittymddn oppilaidensa kehittimiseen paremmiksi oppijoiksi ja

ihmisiksi. (Kallio 2016.)
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4  OPETTAJAN AUKTORITEETTI

Tarkastelemme tdssda luvussa auktoriteetin yhteyttd opettajan asemaan
ryhmadssd. Kaisitteiden ymmairrys edesauttavat opettajuuteen kohdistuvien
rooliodotusten ja ryhmé&dan kuulumisen kokemuksen ymmarrysta.

Rovio (2009, 72) nostaa esille, ettd kaikki roolit ryhmadssd eivit ole
tasavertaisia. Tietyt roolit ovat tavoitellumpia, arvostetumpia ja niakyvampid
kuin toiset, esimerkiksi joillakin on enemmaén valtaa ja vastuuta, jolloin heilld on
myos suurempi statusasema ryhmassa.

Opettajan  tehtdvda tyypillisesti pidetddn  korkean  statuksen
ammattiroolina, silld ammattiin yhdistyy asiantuntijuus, ryhminohjaus,
auktoriteetti ja johtajuus. Opettaja vastaa my6s oppimisprosesseista, kuten
tietojen ja taitojen vailittdmisestd oppilaille ja ndin ollen hénelld on valtaa
suunnitella, sdddelld ja muokata opetusta tarkoituksenmukaisimmaksi
katsomallaan  tavalla. = Opettajan  tehtdvéand on my6s  huolehtia
perusturvallisuudesta, oppimisesta ja pyrkid olemaan ilmaisultaan joustava ja
laaja-alainen. (Routarinne 2008, 113-114; Salovaara & Honkonen 2011.)

Gjerstad (2015) maéaérittelee auktoriteetin yhdeksi vallan muodoista.
Auktoriteetti eroaa vallasta kuitenkin siten, ettd auktoriteetin taytyy olla toisen
osapuolen hyvidksymadd, vallan ei. Jos esimerkiksi lapsi ei hyvidksy opettajan
auktoriteettia, opettajalla on yha valtaa tehdd paatoksid, mutta ei auktoriteettia
vaikuttaakseen lapsen kaytokseen. Auktoriteetin avulla voidaan johtaa ja
organisoida toimintaa, helpottaa vuorovaikutusta, sosiaalistaa ihmisia
yhteiskuntaan ja toteuttaa sopimuksia. Ajan ja kykyjen rajallisuus tekevit
auktoriteetin olemassaolosta oleellisen, sillda ilman sitd ihmisen on vaikea tai
mahdotonta toimia (Gjerstad 2015, 179; ks. myos Glover 2003; Puolimatka 1999).

Kehityspsykologian ndkokulmasta aikuisen auktoriteettisuhde on
valttamaton lapsen terveelle kehitykselle, silld lapsi on kypsymaéton ja
kykeneméton huolehtimaan itsestddn. Aikuisen avulla lapsi oppii jasentdiméaan
kokemuksiaan. (Gjerstad 2015, 79-180.) Tastd syystd myos koulussa on

perusteltua pitdd opettajaa auktoriteettina lapselle. Opettaja luo itsellensd
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pedagogisen auktoriteetin ja samalla turvallisuudentunteen. (Salovaara &
Honkonen 2011, 21). Opettajan tdytyy ottaa vetovastuu, silld muuten sen ottavat
oppilaat ja johtajuuden jakautuminen moneen johtaa hankaluuksiin (Salovaara
& Honkonen 2011, 51; ks. my6s Kopakkala 2005, 89, 93-94).

Tzuon ja Chen (2011) jaottelevat opettajan auktoriteetille viisi eri tehtdvad,
joista ensimmdisend on edistdd lapsen oppimista. Toisena on edistdd lapsen
dlyllistd vapautta ja kolmantena on vahvistaa ja voimaannuttaa jokaista lasta.
Neljas tehtdvd on mahdollistaa oikeudenmukaisuus luokassa ja viidentend
edistdd lasten keskindistd vastavuoroisuutta. (Tzuo & Chen 2011, 7.) Vaikka
opettajalla on perustellusti auktoriteettiasema, sen tulisi kehittdd lapsen
inhimillisid valmiuksia eli ohjaus ja vapaus vuorottelevat sopivalla tavalla. Lasta
tulisi vdhitellen ohjata aikuisen auktoriteetista riippumattomaksi (Puolimatka
1999).

Puolimatkan (1999) mukaan oppilasryhmd tarvitsee auktoriteettia myos
tehokkaaseen yhteistoimintaan, silld yksimielisyyttd ei voida tavoitella isossa
ryhmadssd. Mitd enemmén ihmisid on ja mitd monimutkaisempia tehtdvat ovat,
sitd oleellisemmaksi tulee auktoriteetin ldsndolo. Oppilasryhmd on esimerkki
tallaisesta tilanteesta, jossa oppilas ei valttamittd itse ole selvilld hdnen
oppimistavoitteiden mukaisesta toiminnasta. Opettaja auktoriteettina méaarittaa
toiminnan pdamaadrdn. (Puolimatka 1999, 255-256.) Toisaalta, Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjaavat opetuksen sisdltdjd ja toteutusta
yhd enemmain itseohjautuvuuden tukemiseen: Oppijan ndhdddan yhdeksi
osallistujaksi ja aktiiviseksi toimijaksi koulussa sekd tunnin suunnittelussa,
jolloin pddtosten teon jakautuminen joka tilanteessa pelkastdan opettajalle tulisi

védhentyd (Opetushallitus 2014).
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5 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, millaisia ryhmé&ddn kuulumisen
kokemuksia luokanopettajilla on omaan oppilasryhmédédnsd. Olemme
kiinnostuneita myos siitd, millaisia merkityksid opettajat antavat ryhmé&an
kuulumisen kokemukselle. Tutkimuksessa tarkastelemme lisdksi opettajien
ryhméan kuulumisen kokemukseen yhteydessa olevia tekijoita.

Padadyimme tarkastelemaan nimenomaan luokanopettajia, silld
luokanopettajat ovat tiiviisti oman ryhménsa kanssa ja heilld ei oletettavasti ole
yhtd paljon eri ryhmid kuin aineenopettajilla. Luokanopettajat viettdvit hyvin
suuren osan pdivdstddn saman ryhmédn kanssa, jolloin hdn tulee tutummaksi
oppilaiden kanssa. Tiivis opettajan ja oppilaiden yhdessdolo ndkyy myos
vuorovaikutussuhteissa ja ryhméan toiminnassa (Babad 2005).

Aloimme pohtimaan ryhmédytymistd ja sen vaikutuksia ryhmaan.
Huomasimme, ettd ajatus opettajasta yhtend ryhmaén jasenend oli meille itsestdan
selvd kotiryhmdopintojemme vuoksi, mutta se ei valttamattad ole yleinen késitys
vield muille. Opintomme kotiryhmaéssa koostuivat projekteista, jotka toteutettiin
tiiviisti alusta asti yhdessd tehden ja aina projektista riippuen madrdytyivit
kunkin roolit ja tehtdvét. 16 hengen kotiryhmaélldimme oli kaksi ohjaajaa, jotka
antoivat alustavat ohjeet ja jdttivit toteuttamisen tavat ja mallit tdysin meidan
padtettaviksi. Toisaalta joissakin projekteissa he olivat tiiviisti osana esimerkiksi
informaation valittdjand tai jonkun muun kdytdnnon asian varmistajana. Niin
sanotuissa informaaleissa tilanteissa kuulumisia vaihdettiin kaikkien, niin
ohjaajan kuin meiddn opiskelijoidenkin kesken avoimesti ja luottamuksellisesti.
Mielipiteitd ja neuvoja jaettiin puolin ja toisin, jolloin kasitys kaikkitietdavasta
opettajasta tai ohjaajasta oli murrettu.

Vaikka aihe on keskeinen nykyisen oppimiskésityksen ja opetuksen ja
oppimisen muuttuvan toimintakulttuurin ndkokulmasta, tutkimusta opettajasta

tai ohjaajasta ryhmaén jasenend ulkopuolisen aikuisen sijaan ei juurikaan ole. Sen
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sijaan opettaja-oppilassuhdetta ja sen jdnnitteisyyttd (Muhonen ym. 2016;
Puolimatka 1999; Salovaara & Honkonen 2011), ryhmékoheesiota ja
ryhméytymistd (Glassman 2009; Rovio 2009; Kauppila 2005) tai muita ryhmid
kuten harrasteryhmid sekd opettajaa suhteessa tyoyhteisoonsd kollegoiden (ks.
esim. Harjunen 2002; Ju ym. 2015; Hoglund, Klingle & Hosan 2015), vanhempien
(ks. esim. Porter 2008; Salonvaara ja Honkonen 2011; Zarra 2013) ja
tydympdriston (Cantell 2011) ndkokulmasta on tutkittu paljonkin. Pdatimme
tarttua aiheeseen sen uuden nikokulman ja mielenkiintoisuuden vuoksi.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on ryhmdan kuulumisesta omassa
oppilasryhmassadan?

2. Millaiset tekijdt ovat opettajien mielestd yhteydessd ryhmddn kuulumisen
kokemukseen?

3. Millaisia merkityksid ryhmé&an kuulumisella ja sen kokemisella on opettajalle?



24

6 MENETELMAT JA AINEISTO

Tdssda luvussa avaamme tutkimuksemme menetelmidd sekd aineistoa, sen
keruuta ja analyysia. Kdymme aluksi ldpi fenomenologis-hermeneuttisen
tutkimuksen suuntauksen filosofista taustaa ja sen soveltamista

tutkimuksessamme.

6.1 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus. Pohjaamme tutkimuksemme
fenomenologis-hermeneuttiseen menetelmddn, silld olemme kiinnostuneita
opettajien henkilokohtaisista kokemuksista ryhm&ddn kuulumisesta omassa
oppilasryhmdssd. Fenomenologia keskittyy kokemuksien tutkimukseen ja
ndiden kokemuksien merkitysten selvittamiseen. Lisdksi keskeisend kasitteend
on yhteisollisyys, silld fenomenologisen periaatteen mukaan ihminen on aina osa
jotain isompaa yhteistd, joka vaikuttaa kokemusmaailmaamme. Tillaisia
kokemusten ja merkitysten eroja voi syntyd esimerkiksi eri kulttuureista tulevilla
ihmisilld. (Laine 2015.) Fenomenologia pohjautuu filosofiaan ja psykologiaan ja
siind kuvataan yksildiden kokemuksia ilmidistd heiddn kuvailemanaan
(Creswell 2014, 14).

Fenomenologiassa, ja laadullisessa tutkimuksessa yleensd, ldhdetdan
yksilostd kohti yleisempdd tietoutta, mutta tarkoituksena ei ole yleistda tai 1oytaa
saannonmukaisuuksia. Tavoitteena on sukeltaa syvemmaille yksilon
kokemuksiin ja merkityksiin, jotka tuottavat samalla my®os tietoutta yhteisosta
(Creswell 2014; Laine 2015). Pyrkimys on ymmartdd yksilon sen hetkistd
merkitysmaailmaa (Laine 2015). Fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa
on tutkimuksessamme tarkoituksenmukainen, silld siind tiedostamattomat ja
itsestddn selvat kokemukset ja asiat pyritddn nostamaan tietoisiksi (Friesen,
Henriksson & Saevi 2012; Tuomi & Sarajdrvi 2018). Moilanen ja R&ihd (2015)
mainitsevat, ettd yksittdiset merkitykset voivat olla tiedostettuja, mutta niiden

vilinen yhteys voi olla vield tiedostamaton.



25

Hermeneutiikka on teoriaa ymmartamisestd ja tulkinnasta, jossa pyritdan
16ytdamddan ihmisen kuvaamia merkityksid ilmaisuja, ilmeitd, eleitd ja puhetta
tutkimalla (Henriksson 2012; Laine 2015, Tuomi & Sarajdarvi 2018). Yleensd
merkityksid joutuu etsiméddn pintaa syvemmalts, silld pelkka sanallinen ulosanti
ei valttamattd kerro koko totuutta (Laine 2015). Merkitysten tulkinta tapahtuu
arkieldmdssd usein automaationa ja vaistonvaraisesti ilman sen tietoisempaa
kritiikkid (Laine 2015). Tutkijana haastavaa onkin hdivyttdd omat ennakko-
oletukset ja tulkinnat ja pyrkida mahdollisimman avoimeen késitykseen ja
tulkintaan, antaa tilaa myos uusille ndkokulmille itselleen tutusta asiasta (Laine
2015). T4dtd nimitetddn myos esiymmarrykseksi, eli millaisia ennakkokésityksid
ja tietoutta tutkijalla on ennen tutkimukseen ryhtymista (Laine 2015).

Lahdimme toteuttamaan tutkimusta kartoittamalla ryhmdan kuulumisen
ilmioon liittyvid késitteitd ja teoreettisia ndkokulmia, mitkd toimivat myos
pohjana haastattelullemme. Koimme, ettd tiettyjen tutkimamme ilmitn
ympdrille kiinnittyvien késitteiden ymmartdaminen oli edellytys meidédn
parempaan ymmadrrykseen itse aiheesta (Moilanen & Rdihd 2015).
Fenomenologisessa tutkimuksessa ei ole tarkoituksenmukaista noudattaa
ennalta médritettyd teoreettista viitekehystd (Laine 2015). Tutkijoina meidén oli
kuitenkin muistettava jatkuvasti kriittisesti arvioida omia tulkintojamme,

etteivadt ne véadristd haastateltavien omia merkityksenantoja (Creswell 2014).

6.2 Aineiston keruu

Toteutimme tutkimuksen aineistonkeruun puolistrukturoituna
teemahaastatteluna. Fenomenologiselle ldhestymistavalle on tyypillistd kadyttdaa
avointa haastattelua (Bevan 2014; Tuomi & Sarajarvi 2018). Kaytimme
tutkimuksessamme kuitenkin puolistrukturoitua teemahaastattelua, koska se
soveltuu henkilokohtaisten, arkojen ja heikosti tiedostettujen ilmitiden
tutkimiseen (Metsamuuronen 2001). Metsamuuronen (2001, 40) mainitsee
haastattelun olevan soveltuva menetelmad silloin, kun kédytossa ei ole objektiivisia

testejd, halutaan parantaa tutkimuksen validiteettia tarkkailemalla
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haastattelutilannetta ja tutkittaessa henkilokohtaisia ja emotionaalisia aiheita.
Lisdksi teemahaastattelu mahdollistaa sen, etti haastattelun aikana voidaan
tdsmentdd vastauksia ja pyytdd henkilokohtaisia esimerkkejd haastateltavalta
(Tuomi & Sarajdrvi 2018).

Puolistrukturoidussa teemahaastattelussa ennalta valitut teemat ja
kysymysten muotoilut parantavat tutkimuskysymysten mukaisen aineiston
saatavuuden ja ehkdisee tutkijan omien mielipiteiden vaikuttamasta
haastateltavan vastauksiin (Metsamuuronen 2001; Tiittula & Ruusuvuori 2005).

Pidimme haastattelurunkoa suunnitellessamme huolta siitd, ettd
kysymysten ldhtokohdat olivat hyvin avoimet (Hirsjdrvi & Hurme 2009): Emme
suunnanneet kysymyksid alkamaan ”“mitd” tai “millaisia” -kysymyssanoilla,
jolloin olisimme olettaneet, ettd haastateltavalla on kyseisid kokemuksia ja
merkityksid olemassa. Sen sijaan aloitimme kysymykset “onko” tai ”voiko”, joka
antoi haastateltavalle mahdollisuuden miettid, onko hidnelld kokemuksia
lainkaan kysyttdavaan aiheeseen liittyen. Tastd jatkoimme tasmentdamalld ”“mitd”,
“millaisia” ja “miksi” -kysymysten avulla.

Haastateltavien valinta ja tutkimushaastattelut toteutettiin vuosien 2017-
2018 taitteessa. Tutkimukseen osallistuvat opettajat valikoituivat satunnaisesti
Keski-Suomen ldhikunnista. Lihestyimme aluksi opettajia henkilokohtaisesti
sdhkopostiviestilld, jossa kuvasimme tutkimuksen aihetta ja toteutusta (LIITE 1).
Halusimme ndin varmistaa, ettd mahdolliset haastateltavat tietdvat, mistd
aiheesta ja ndkokulmasta teemme tutkimusta. Aineistomme koostuu kuuden (6)
luokanopettajan haastattelusta. Haastateltavista kaksi oli naisia ja nelja miehia.
Emme asettaneet muita kriteerejd tutkittaville, kuin sen, ettd he olivat
tyoskennelleet luokanopettajina. Osalla opettajista oli aineenopettajan patevyys
ja yksi opettajista oli siirtynyt vastikddn toisiin opetusalan tehtdviin ennen
haastattelua. Kaikki haastateltavista olivat kuitenkin toimineet omien sanojensa
mukaan jo useamman vuoden luokanopettajan tehtdvissa.

Annoimme haastattelujen alussa opettajille aiheeseen virittavan
monisteen, jossa oli visuaalisesti kuvattu tutkimusaiheemme késitettd “opettajan

ryhmédan kuuluminen” (LIITE 2). Kuvan jdlkeen annoimme monisteen, joka
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sisdlsi kysymyksid ja janoja, jotka opettaja tdytti samalla perustellen (LIITE 3).
Visuaalisen kuvan ja kysymysten tavoitteena oli konkretisoida haastateltavalle
aihetta. Ndin pyrimme varmistamaan, ettd haastattelun kaikilla osapuolilla oli
sama ymmadrrys kdytetyistd kasitteistd ja itse tutkimuksen aiheesta.
Puolistrukturoitu haastattelurunko piti myods haastattelun ndkokulman
varmemmin aiheessa, silld valmiit kysymykset ohjasivat aina takaisin opettajan
omien kokemusten ja merkitysten pohtimiseen (LIITE 4).

Haastattelujen kesto oli noin 30 minuutista 55 minuuttiin.
Adninauhoitettua haastatteluaineistoa kertyi kaikkiaan 247 minuuttia ja

litteroitua aineistoa kaikkiaan 105 A4-sivua.

6.3  Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto analysoitiin laadullisella sisdllonanalyysilld. Sisdllonanalyysi
voidaan karkeasti madritelld laadullisen materiaalin merkitysten kuvailuksi
systemaattisella tavalla. Siind tutkija arvioi perdkkdisid osioita aineistosta
koodien avulla eri kategorioihin. (Schreier 2012, 1.) Sisdllonanalyysi on
laadullisessa tutkimuksessa perusanalyysimenetelmd, joka toimii yksittdisend
metodina, mutta sitd voidaan kayttdd myos erilaisten analyysikokonaisuuksien
teoreettisena kehyksend (Miles & Huberman 1994; Tuomi & Sarajdrvi 2018).
Teimme laadullisen sisdllonanalyysin Milesin ja Hubermanin (1994)
kolmivaiheisen periaatteen mukaan, koska kolmivaiheinen malli auttaa
fokusoimaan ja organisoimaan aineistoa, jotta voidaan muodostaa lopulliset
johtopddtokset. Lisdksi malli myos tukee johtopddtosten luotettavuutta (Miles &
Huberman 1994). Kolmivaiheisessa mallissa aineisto pelkistetdéan, ryhmitelldan
ja kasitteellistetddn. Ensimmadisessd vaiheessa aineisto redusoitiin eli
pelkistettiin, milloin aineistosta rajautui sithen kuulumattomat osiot pois. Tédssa
vaiheessa litteroimme aineiston ja alleviivasimme litteroinneista kohtia, joiden
tulkitsimme kuuluvan ja tutkimuskysymystemme sisdlle (Taulukko 1).
Alleviivaamattomat kohdat rajautuivat tdssd vaiheessa aineistostamme pois.

Tdmdn jdlkeen luimme alleviivatut kohdat uudelleen ja arvioimme, kuuluivatko
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ne mielestimme yhé tutkimuskysymystemme piiriin. Jokainen haastateltava sai
oman varinsa.

Milesin ja Hubermanin (1994) mukaan laadullisen sisdllonanalyysin
toisessa vaiheessa aineisto klusteroidaan eli ryhmitellddn, jolloin etsitdan
samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia pelkistettyjen ilmausten valilld. Téassa
vaiheessa ~ muodostetaan myds  mahdollisia ala- ja  ylédluokkia.
Tutkimuksessamme tdmd toteutettiin jaottelemalla aineistoa kokonaisuuksiin,
joissa puhuttiin temaattisesti samantyyppisestd asiasta. Tdllaisia kokonaisuuksia
olivat muun muassa kaikki aineiston kohdat, joissa opettajat puhuivat
esimerkiksi vanhemmista, oppilaista, omista henkilokohtaisista merkityksistd ja
ryhmddnkuulumista edistédvistd konkreettisista keinoista (Taulukko 1). Tamé&n
jilkeen muodostimme alustavat alaluokat. Kévimme jokaisen alaluokan kohdat
sisédllollisesti ldpi ja arvioimme, kuuluiko kohta valitsemaamme alaluokkaan vai
sopiiko se paremmin jonkin toisen alaluokan alle. Huomasimme, ettd moni kohta
olisi mennyt useamman alaluokan alle.

Kun olimme tarkastaneet jokaisen kohdan alaluokan sisdllllisesti,
karsimme aineistosta pois aineistolainauksia, jotka eivit olleet mielestimme niin
merkittdvid. Tdssd hyodynsimme tutkijatriangulaatiota (ks. esim. Archibald
2015; Denzin 2009) ja keskustelimme aineiston merkityksistd, jonka pohjalta
pdaddyimme luokittelemaan aineistoa niin, ettd sijoitimme kuhunkin
sisdltoluokkaan merkitykseltddn kuvaavimmat aineistolainaukset. Taméa vaihe
on analyysin toista vaihetta. Kirjoitimme vasta tdssd vaiheessa opettajien
lausumien ydinmerkitykset omin sanoin, silld halusimme pitdd mahdollisimman
pitkddn opettajien puheen autenttisena ilman omaa tulkintaa. Kirjoitimme
kuitenkin aineistolainauksien ympérille kommentteja ja asiasanoja, miten
sisdllon pystyi mielestimme tiivistiméddn. Tassd vaiheessa teimme myo0s
jatkuvaa arviointia, kuuluiko aineistolainaus tietyn alaluokan alle. Tamin
pohdinnan seurauksena syntyivdt analyysin toisen vaiheen yldluokat.
Yldluokiksi muodostuivat oppilaan etu, opettajan positiiviset ja negatiiviset

henkilokohtaiset merkitykset sekd eri tekijdt, jotka ovat yhteydessd opettajan
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ryhméaan kuulumisen kokemukseen ettd opettajan omat keinot lisdtd tai vahentaa

ryhmdan kuulumisen kokemusta.

TAULUKKO 1. Miles & Huberman (1994) kolmivaiheinen sisdllonanalyysi

Analyysin vaihe Aineistoesimerkki

I I
“[...] vaan m& oon turvallinen, ennalta-

arvattava, helposti ldhestyttavd, tiukka
aikuinen (Opettaja 5)” -> turvallisuuden
tunteen luominen

1. Vaihe: Pelkistys

2. Vaihe: Ryhmittely Alaluokka: Turvallisuuden tunne
Yldluokka: Oppilaan etu

3. Vaihe: Kisitteellistys Pedagogiset merkitykset

Laadullisen sisdllonanalyysin kolmannessa vaiheessa ryhmittelyn pohjalta
aineisto voidaan abstrahoida eli késitteellistdd teoreettisesti ja muodostaa
pddkategorioita (Miles & Huberman 1994). Tutkimuksessamme tamaé tarkoitti
sitd, ettd mietimme, mitd yhdistdvad toisen vaiheen yldluokilla on keskenddn ja
millaisia teoreettisia késitteitd ja padkategorioita aineistomme analyysin pohjalta
voisi ilmetd. Analyysin kolmannessa vaiheessa péadkategorioiksi muodostuivat
ryhmédan kuulumisen kokemukseen yhteydessd olevat tekijdt sekd opettajien
erilaiset henkilokohtaiset ja pedagogiset merkityksenannot ryhmadan

kuulumisen kokemuksille.
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7  TULOKSET

Esittelemme tulokset aineiston kolmannen vaiheen analyysin mukaisesti
kahdessa eri pddkategoriassa, jotka jakautuvat yksityiskohtaisempiin
merkityskategorioihin. Tuloslukujen  ensimmadisessda  pddkategoriassa
kéasittelemme opettajien kokemuksia oppilasryhméddan kuulumisesta sekd sitd,
millaiset  tekijit  vaikuttavat opettajien  kokemuksiin. = Yhdistimme
tutkimuskysymykset 1 ja 2 ensimmadiseen tulostenkésittelylukuun, silld ne olivat
tulosten valossa hyvin samanlaisia ja ndin valtamme liiallisia p&dllekkdisyyksid
ja toistoa. Toisessa pddkategoriassa vastaamme tutkimuskysymykseen 3, jossa
tarkastelemme oppilasryhmddn kuulumisen kokemuksen pedagogisia ja

henkilokohtaisia merkityksia.

71  Opettajan ryhmiddn kuulumiseen yhteydessa olevat
tekijat
Tarkastelemme tdssd luvussa opettajien oppilasryhmdan kuulumisen
kokemuksia sekd niihin yhteydessd olevia tekijoitd. Avaamme erilaisia keinoja,
joita opettajat kayttivdat lisdtdkseen ryhmidn koheesiota ja omaa ryhméddn
kuulumisen kokemustaan ja toisaalta keinoja, jotka etddnnyttivit opettajaa

ryhmasta.

TAULUKKO 2. Opettajan ryhmadan kuulumiseen yhteydessé olevat tekijit

Opettajan ryhmiin kuulumiseen yhteydessa olevat tekijat

1. Opettajan oma persoona ja ominaisuudet

2. Opettajan pedagogiset ratkaisut

3. Ryhmaissé vallitseva vuorovaikutuskulttuuri

4. Ryhmin kanssa vietetty aika

5. Opettajan avoimuus

6. Koulun struktuuri ja fyysinen ympaéristo

7. Tyohon liittyvat vuorovaikutussuhteet (rehtori, vanhemmat, kollegat)

8. Opettajan ottama ja oppilaille antama rooli
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Taulukossa 2 on kuvattuna opettajan ryhmdan kuulumiseen yhteydessa olevia
tekijoitd, joita olivat 1) opettajan oma persoona ja ominaisuudet, 2) opettajan
pedagogiset ratkaisut, 3) ryhmdssd vallitseva vuorovaikutuskulttuuri, 4)
ryhmésséd vietetty aika, 5) opettajan avoimuus, 6) koulun struktuuri ja fyysinen
ympdristd, 7) tyohon liittyvat vuorovaikutussuhteet (rehtori, vanhemmat,
kollegat) ja 8) opettajan ottama ja oppilaille antama rooli.

Ensimmdinen tutkimustulos koskien ryhm&an kuulumiseen yhteydessa
olevia tekijoitd keskittyy opettajan omaan persoonaan ja ominaisuuksiin. Lisdksi
tyossd kasvu ja kehittyminen ndhtiin lisddvan ryhmaan kuulumisen kokemusta.
Etenkin pienempien oppilaiden seurassa yksi haastateltavista kertoi
pukeutuvansa iloisiin, varikkdisiin vaatteisiin ja asusteisiin, kuten esimerkiksi
Angry Birds -korvakoruihin. Ndin hdn pyrkii viestimddn oppilaille, ettd on
lahempand oppilaiden omaa kokemusmaailmaa ja mielenkiinnon kohteita.
Aineistosta nousi, ettd nimenomaan opettajan oma toiminta ja persoona
vaikuttavat siihen, miten tiiviisti haluaa kuulua ryhmddn: “[..] omalla
persoonalla ollaan osa sitd ryhmdd ja ollaan semmonen ku ollaa ja mad koen
kuitenki handlaavani sindnsd sen homman ja olen, olen niinku timmonen
vuorovaikutteinen ja ndin” (Esimerkki 1, Opettaja 2). Toisaalta kaikki eivit olleet
yhtd kiinnostuneita paneutumaan oppilaiden asioihin ja olemaan itse niin
kiintednd osana ryhmada: “[...] se taas ettd méa niinku kuulun siithen ryhmdén niin
se on sitte taas toinen juttu, ettd mulle ei niinku silld lailla oo mitda tarvetta
kuulua sithen ryhmdan” (Esimerkki 2, Opettaja 5).

Toisena  tutkimustuloksena  ryhm&ddn  kuulumisen  kokemusta
mahdollistettiin eri pedagogisin ratkaisuin. Opettajalla on valta ja autonomia
pddttdd, mitd hdn priorisoi omassa opetuksessaan. Ristiriitatilanteita
hyddynnettiin oppimiskokemuksina, silld koettiin, ettd niissd ollaan paremmin
koulussa opittavien asioiden ytimessa kuin oppimateriaaleissa: ”[...] jos ajattelen,
ettd minulla on n&a tietyt asiat niinkun mitkd mun pitdad kevaan aikan opettaa
niin minulla on tdysin opettajan valtavan suuren autonomian tuoma vapaus

pohtia miten mind sen teen ja missd mdd sen teen” (Esimerkki 3, Opettaja 5).
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Kolmantena tuloksena oli ryhmaéssé vallitsevan vuorovaikutuskulttuurin
muokkaaminen ryhmin koheesiota lisddvdksi. Esimerkiksi me-puheen
ylldpitdminen ryhmdssd koettiin tdrkedksi, silld ryhmédn hyvinvointi on
riippuvainen kaikkien ryhmén jasenten hyvinvoinnista. Haastateltavien mukaan
tamdn takia kaikki ongelmatilanteet késitellddn yhdessd koko ryhméan kanssa.
Esimerkiksi rangaistukset mietitddn ryhmdn kanssa yhdessd, jotta kaikki
oppisivat kantamaan vastuun teoistaan: “Joskus mietitddn koko luokkana ettd
ettd no mikds se olis nyt tdssd semmonen sopiva rangaistus [...] tdytyy kantaa
vastuu téstd teosta [...]” (Esimerkki 4, Opettaja 6).

Edelleen  esimerkkindg  vuorovaikutuskulttuurin ~ vahvistamisesta
ryhmdssd saatettiin kdyttdd erilaisia menetelmid. Nditd olivat “vesikulho”-
palkitsemismenetelméd, joka motivoi koko ryhmdd toimimaan yhdessd ja
“sddkartta”-kuulumiskierrosmenetelmd, jossa jokainen sai kertoa itsestddn.
Edelleen, jos oppilas oli sairaana, voitiin pitdd tuokio hantd ajatellen ja jolloin
jokainen ryhmaén jdsen ldhetti oppilaalle positiivisia parantavia ajatuksia. Lisdksi
positiivista palautteenantoa ja huumorin kayttod suosittiin paljon arjessa.

Opettajat keskittyivat valilld ryhmén sijasta myos yksiloihin, jotta he
pystyivat luomaan ja ylldpitaimddn henkilokohtaisempia vuorovaikutussuhteita
oppilaiden kanssa. Tdllaisia keinoja olivat esimerkiksi oppilaiden kittely joka
aamu sekd katsekontaktin tdarkeyden korostaminen keskustelujen aikana. Yksi
opettajista kdytti “rakas”-sanaa kuvaamaan hdnen vilittdmistdan oppilaita
kohtaan. Oppilaiden harrastusten tukeminen oli myds tdrked keino syventaa
henkilokohtaisia vuorovaikutussuhteita heiddn kanssaan.

Neljantend tuloksena ryhmé&dn kuulumisen kokemukseen vaikutti
ryhman kanssa vietetty aika. Jo pitkddn saman ryhmén kanssa toimineet
opettajat kokivat tyon helpottuvan, silld ryhmassa oli turvallinen ilmapiiri ja
oppilaisiin voitiin luottaa ja antaa heille enemmén vastuuta. Pysyvéna opettajana
oleminen oppilasryhméssd mahdollistaa opettajien kokemusten mukaan myos
paremman oppilastuntemuksen ja ymmarryksen oppilaiden ja opettajan valilld,
mikd vdhentdd ryhmédssd toimimisen haasteita verrattuna esimerkiksi

satunnaisia tunteja pitédviin opettajiin.
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Esimerkki 5

[...] ns vierailevat opettajat kasityo, kieli, ni sit sielld on ehkd enemmaén niitd haasteita kun
taas minulla koska mé tunnen ne lapset ja, ja silld tavalla ollaan niinku sitd samaa
poppoota jollakin tavalla ja siind niinkun tulee tima ehka td4, tdd niinku 66 et me ollaan
niinku sitd samaa ryhmadd ehki kiinteimmin, méd tunnen syvemmin ne lapset ja heiddn
historiansa, ja perheiti. (Opettaja 2)
Opettajat pyrkivat myos hakeutumaan oppilaiden seuraan mahdollisimman
paljon koulupdivan aikana kuten osallistumalla peleihin ja leikkeihin tai
istumaan ruokalassa oppilaiden seuraan. Osa opettajista kuitenkin koki, ettd jos
opettaja osallistuu oppilaiden leikkeihin, alkaa hdn herkdsti huomaamattaan

ohjata toimintaa, jolloin se ei ole endd vapaata leikkid. T&lloin ndhtiin parhaaksi,

ettd opettaja jattaytyy leikin ulkopuolelle tarkkailijan rooliin.

Esimerkki 6

[...] jos opettaja ei ymmarra olla ohjaamatta, koska sitten taas siind tulee hyvin helposti
se, ettd kun kattoo jos joku homma ei niinku omasta mielestddn niinku meekaddn siihen
suuntaan kun se menee niin se helposti ldhtee ohjaamaan ja sitte homma muuttuu ihan
toisenlaiseks eikd se endd oo vapaata leikkid. (Opettaja 5)
Yhteydenpitoon tytajalla ja sen ulkopuolella suhtauduttiin eri tavoin. Oppilaat
saattoivat ldhettdd opettajille viestid vapaa-ajalla esimerkiksi WhatsAppin
kautta: “[...] jos md en vastaa ni dlkdd loukkaantuko, mulla on jotain muuta
puuhaa.. Mutta en oo tehny sellast kieltoo, ettd kello 16 loppuu” (Esimerkki 7,
Opettaja 1). Toisaalta my0s rajoja haluttiin asettaa. Esimerkiksi yhteydenpidossa
oppilaisiin ja vanhempiin osa opettajista ilmaisi selkedsti sen, ettd koulupdivan
ulkopuolella opettajaan ei saa yhteyttd ja viestittely tapahtuu vain Wilman
kautta: “Wilma toimii. Siind sitten taas se, ettd md oon ottanu sen linjan, ettd en
md ilta-aikoina vastaa tai ndin muuten” (Esimerkki 8, Opettaja 5).

Viidentend tuloksena tutkimuksessa nousi opettajan avoimuuden
merkitys ryhmdan kuulumisen kokemuksissa. Haastatteluissa ilmeni, ettd kun
opettaja on avoin ja kertoo omista kokemuksistaan sekd tunteistaan, tekee se
hédnestd helpommin ldhestyttavan. Myos negatiiviset tunteet on hyvaksyttavaa
jakaa oppilaiden kanssa: “[...] tavallaan pitdd olla yhtd aikaa rohkea, vahva, sitte

pitdd olla my6skin heikko ja olla surullinen ja ndyttdd niinku tunteensa silldlailla,
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ettd oppilas ymmartdd ettd tad aikuinen ihminen tuntee erilaisia tunteita niinkuin
hekin” (Esimerkki 9, Opettaja 4). Tdllaisen avoimen jakamisen kautta opettaja
kokee antautuvansa osaksi ryhmaa.

Avoimuus ndkyy my0s siind, ettd ryhmédssd painotetaan rehellisen
vuorovaikutusympdriston rakentamista, jolloin oppilaat uskaltavat sanoa
ddneen myo0s opettajan tekemistd virheistd. Toisaalta opettajan avoimuus oli
rajattu vain tiettyihin asioihin ja henkilokohtaisesta eldmdstd ei koettu
mielekkadksi tai tarpeelliseksi jakaa asioita koko ryhmalle: ”[...] et se on niinku
hyvin, hyvin valikoitua ja hyvin suodatettua mitd taas niinku m& omasta
eldmadstdni oppilaille kerron” (Esimerkki 10, Opettaja 5). Tilanteissa, joissa
oppilaat eivdat ymmarrad opettajan sisdistd maailmaa, voi syntyd kuilu ryhmén ja
opettajan vilille: “[...] he eivdt ymmaérrd minun sitd sisdistd maailmaa vaan ne on
siind omassa lapsen maailmassaan ja ja sitten siind tulee suuri kuilu ja tota ja
sillonhan se tuntuu tdysin, tdysin tai hyvinkin e-etdiseltd [...]” (Esimerkki 11,
Opettaja 3).

Kuudentena opettajien ryhmadan kuulumiseen yhteydessa oleva tekija oli
koulun struktuuri sekd fyysinen ympdéristo. Oppimisympdristd nédhtiin
vaikuttavan ryhmaan kuulumisen kokemuksien syntymiseen, vahvistumiseen ja
heikkenemiseen. Esimerkiksi koulun koko voi vaikuttaa kiinteyteen, silld mitd
pienempi koulu, sitd tiiviimmaksi opettajat kokivat koko koulun yhteison ja sitd
syvéllisemmat suhteet sielld pystyi luomaan: “Ihan timmoset ymparistotekijat ja
koulutekijdt niinkun, ni ei siind ole semmosta, semmosta vapautta ku saa olla iha
yksi niitten kanssa jossaki” (Esimerkki 12, Opettaja 6).

Ympériston vaihtuminen koulusta muualle vaikutti suuresti ryhmaan
kuulumisen kokemuksiin. Esimerkiksi leirikouluissa opettajan ja oppilaiden
roolit muuttuvat, mikd vaikuttaa positiivisesti opettajan omaan kokemukseen
ryhméan kuulumisesta. Toiminnan vieminen ulos koululuokasta, esimerkiksi
leirikoulua ja hiihtoretkid pidettiin hyvind keinoina murtaa kouluympariston

tuomia rajoitteita.



35

Esimerkki 13

[...] ajattelen just sitd semmosta yhdesséd eldmisté tai jotain mitd mé viittasin vaikka siihen

varhaiskasvatustaustaan, jossa niinku hiihetdédn ja syyddn ja mennddn nukkumaan ja

tdmmostd ni, se semmosena niinku jonain perusideana musta siind on hyvi, on mukavaa

se, se puoli ja sitd ma niinku ajattelisin siind et koulu on tietyll4 tavalla strukturoitu ja, tai

enemman strukturoitu ja siind on tietyt aineet ja nelkytviis minuuttia ja ndi” (Opettaja 2)
Yhteisistd hetkistd otettiin valokuvia, jolloin niihin pystyttiin palaamaan
mychemmin ja muistelemaan yhdessi mukavia reissuja ja hetkid.
Tamankaltaisia hetkid opettajat kuvasivat tdrkeind yhteisollisyyttd edistavina
hetkind ryhmille. My®0s itse luokassa opettajan vapaampaa liikkumista pidettiin
keinona, joka murtaa opettajaroolia ryhmaéssa.

Seitsemdntend tutkimustuloksena opettajat kuvasivat rehtorien,
vanhempien ja kollegoiden olevan yhteydessd opettajan kokemuksiin ryhméaan
kuulumisesta. Vanhempien arvostus tuntui haastateltavien mielestd hyvdltd ja

kannustavalta, ja se luo yleistd yhteisollisyyttd opettajan, oppilaiden ja

vanhempien kesken. Tdstd muodostui positiivinen keha.

Esimerkki 14

“Sielld vanhemmat kehuu retostelee kuinka hyvé opettaja heididn lapsillaan on ni tottakai
se luo semmosta yhteisollisyyttd ja sitte kyllda ma uskoisin et se ndkyy, et jos niinku se
opettaja pédrjdd sen luokan kanssa ni sit ne oppilaat kehuu sitd opettajaa sielld kotonaki
ni se niinku sy6- se niinku tavallaan syottdd sitd hyvdd tunnetta ja se kasvattaa sitd
kaikilla kaiken aikaa.” (Opettaja 4)
Myo6s negatiivisia yhteenottoja on tullut opettajan ja vanhempien valilld
esimerkiksi siitd, millaisia opetusmenetelmid opettaja kdyttdd ryhmaéssd. Ndiden
ei kuitenkaan annettu vaikuttaa opettajan omiin kokemuksiin ryhmaé&n
kuulumisesta. Kollegat ovat saattaneet moittia opettajia esimerkiksi oppilaiden
“kosiskelusta”, jolloin omaa toimintatapaa on pyritty muuttamaan kollegoiden
mielipiteiden mukaiseksi: “kollegat anto ymmartad, ettd ei ndin eppu-topulla
toimita, ettd tddlld yleensd opetetaan lapset koulun tavoille [...] niin m& sain
vdhdn pyyhkeitd sieltd [...] perhana maé niille ndytan, et ku annettiin ymmartaa
ettd tuota menoa niistd ei tuu ku kuspaditd kakaroita” (Esimerkki 15, Opettaja 3).

Kollegoiden toimintatapojen kokeilut jaivat kuitenkin usein lyhyeksi ja opettajat

palasivat itselleen sopiviin menetelmiin. Eri kommentit haastateltavien
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toiminnasta oppilasryhmdnsd kanssa ndhtiin lopulta tekijoind, jotka eivat

vaikuttaneet opettajan lopulliseen toimintaan.

Esimerkki 16

[...] siitdhédn tietysti voi tulla ulkosta taikka niinku vanhempien odotukset, opsin tavotteet
niinku tdmmoset niin niistd tulee jonkinlainen odotusarvo opettajalle, ettd millasta tda
arki pitds olla taikka niinku mitd mun pitds tehd4, ettd sitten taas eihdn se siihen niin
sanotusti kokemukseen ettd miten mind koen niinku.. koen kuuluvani tihdn ryhmé&an

niin eihdn se sithen vaikuta. (Opettaja 5)

Nékemyseroista johtuen tyoyhteisostd ei vélttamittd 16ydy samalla tavalla
ajattelevaa opettajaa tiimikaveriksi, minka takia toitd saatetaan tehdd mielummin
yksin: “on upeeta jos mulla on mahdollista saada tiimikaveriks ihminen, joka
ymmadrtdd tdn taktiikan [...] usein opettajilla on taipumusta nousta siihen
yldapuolelle ja konahtaa, eikd antaa mahdollisuutta oppilaiden oivaltaa niin sen
takia mé koen, ettd se ettd ma teen t6itd yksin tai harjottelijan kanssa niin sillon
se yleensd toimii hyvin” (Esimerkki 17, Opettaja 1). Yksin tydskentelemalld
opettajat mahdollistivat itsellensé vahvemman ryhm&ddn kuulumisen
kokemuksen.

Kahdeksantena ryhméédn kuulumiseen yhteydessd olevana tekijand oli
myoOs itse opettajan rooli ryhmdéssd. Erilaiset rooliodotukset ympéristolta
aiheuttivat paineita toimia tietyn muotin mukaan, mutta toisaalta myos opettajan
omat ndkemykset itsestidn ohjasivat hdnen toimintaansa. Aineistosta nousi
esimerkiksi kuvaus siitd, ettd opettajat eivdat halunneet olla stereotyyppisid
tiedonsiirtdjid, vaan enemmaén kasvattajia ja oppimisen ohjaajia: “[...] et itelld
ainaki se kasvattajuus 60-40 ainaki on se suhde, et kasvattajuus vield isompi. Ma
haluisin olla kasvattaja ja sitte niinku oppimisen ohjaaja” (Esimerkki 18, Opettaja
3). Osa opettajista ei halua, ettd heiddt lokeroidaan oppilaiden silmissd vain
opettajaksi, vaan haluavat olla my6s kaikkea muuta, mitd opettajan ammatti
mahdollistaa, esimerkiksi “kaveri” tai ”varaiskd”. Toisaalta haastateltavat
mainitsivat, ettd opettaja ei voi toimia aidosti oppilaan kaverina, silld hanelld on
auktoriteettiasema ja vastuu ryhmdistd, eikd kaverisuhde sen takia ole

tasapuolinen:
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Esimerkki 19

[...] siind 606 ei kaveri nimittdi harvemmin késkee ja s- ja méaérittelee sen niinku toisen
olemista tddlld, ni mé opettajana joudun kuitenki ottamaan vastuun niistd oppilaista, ja
niitten niitten tuota opiskelusta té&lld ndin, ni ei se sillo oikee kaverisuhde ei sillo sovi
sithen minun mielestd. (Opettaja 4)
Téllainen kontrolloijan roolin ottaminen koettiin etddnnyttdvan ryhmasta ja sitd
pidettiin osittain epdmieluisana roolina, mutta esimerkiksi hyvin toimivassa
ryhmdssd opettaja  koki pystyvansd etddantymddn opettajan roolista
fasilitaattoriksi: “[...] menee koko ajan tota kohti, ettd yhd vahemman tarttetaan
minua [...] ja sitd kohti md koko ajan koitan mennd, ettd mua niin mahollisimman
vdhdn tarvittais” (Esimerkki 20, Opettaja 1). Tdlloin opettaja pyrkii olemaan
toiminnan mahdollistajana ottamatta vélttamaittd itse osaa toimintaan. Tama

vaatii perustakseen hyvdt vuorovaikutussuhteet sekd molemminpuolisen

luottamuksen.

7.2  Pedagogiset ja henkilokohtaiset merkitykset
oppilasryhmididn kuulumisen kokemuksissa

Aineistosta nousi esille erilaisia merkityksenantoja opettajan ryhmé&an
kuulumisen kokemuksille. Téllaisia olivat erilaiset pedagogiset merkitykset,
jolloin opettajan ryhmddn kuuluminen néhtiin ensisijaisesti oppilaan etuna.
Oppilasryhmédn kuulumisella tulkittiin olevan opettajille myo6s positiivisia ja
negatiivisia henkilokohtaisia merkityksid. Lisdksi aineistossa esiintyi
henkilokohtaisia merkityksid, jotka olivat luonteeltaan neutraaleja. Pedagogisia
ja henkilokohtaisia merkityksid opettajan oppilasryhméddn kuulumisen
kokemuksille on esitetty taulukossa 3. Taulukon selkeyden sdilyttdmisen vuoksi
kuvasimme neutraalit merkitykset negatiivisten merkitysten yhteyteen kohtaan

5 (ks. Taulukko 3).



38

TAULUKKO 3. Pedagogiset ja henkilokohtaiset merkitykset oppilasryhmé&an

kuulumisen kokemuksille

OPETTAJAN

PEDAGOGISET OPETTAJAN HENKILOKOHTAISET MERKITYKSET
MERKITYKSET

Oppilaan etu Positiiviset merkitykset Negatiiviset merkitykset

1. Toimii kdytannon
sujuvoittajana

1. Ty6 helpottuu, mika lisda
tyoviihtyvyyttd

1. Luo arvoristiriitoja

2. Oppimistulokset
paranevat

2. Luovuus tyossé lisdantyy

2. Riittamattomyyden tunne
vaikeissa tilanteissa

3. Turvallisuuden
tunne lisdantyy

3. Informaali suhde
oppilaisiin helpottaa
kohtaamista tdissd ja vapaalla

3. Tyon kuormittavuus
lisdantyy haastavassa
ryhmadssa

4. Koko ryhmén
vuorovaikutus paranee

4. Mindpystyvyys ja
omanarvontunto vahvistuu

4. Tuo opettajan roolin
vahvemmin esille

5. Oppilaiden

5. Tyo on iso osa elamaa

5. Ei merkitystd (neutraali)

itseohjautuvuus
kasvaa

6. Kantaa pitkalle eldm&an

Tutkimustuloksista voidaan huomata, ettd opettajat perustelevat ryhmadan
kuulumisen kokemusta paljolti oppilaiden ndkokulmasta. Aineistosta nousi
esille, ettd opettajalla voi olla tietynlainen tarve saada ryhminsd hyvaksyntd,
mikd saattaa vaikuttaa opettajan toimintaan. Opettaja ei kuitenkaan saa asettaa
itseddn ja omia tarpeitaan oppilaiden tarpeiden edelle. Opettajat kokivat, ettd
oppilasryhmd on heiddn ldheisin tyoyhteiso, mikd tekee oppilasryhmaéssd
tapahtuvista asioista merkittdavid. Yhteenkuuluvuuden tunne koettiin erittdin
tarkedksi: “Ja tdn lukemaan, laskemisen ja kirjottamisen jdlkeen ni se, se
yhteenkuuluvuuden tunne ni se on sit se seuraavaksi tiarked asia” (Esimerkki 21,
Opettaja 1).

Tulokset osoittavat, ettd kokemus oppilasryhmddn kuulumisesta on
pedagogisesti merkityksellistd erityisesti oppilaan edun kannalta. Talloin
oppilasryhmddn kuulumista merkityksennetddn siten, ettd se 1) toimii kdytannon
sujuvoittajana, 2) parantaa oppilaiden oppimistuloksia, 3) lisdd turvallisuuden
tunnetta, 4) parantaa koko ryhmidn vuorovaikutusta sekd 5) oppilaiden
itseohjautuvuus kasvaa (Taulukko 3).

Ensimmdinen pedagoginen merkitys oli, ettd opettajan ryhmaan

kuuluminen sujuvoittaa tyotd ja ryhmén toimintaa. Ryhmén toimivuuden
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kannalta opettajan on pakko kuulua ryhmédn, vaikka hanelld ei olisi itselld

henkilokohtaista tarvetta sithen kuulua.

Esimerkki 22

[...] mulle ei niinku silld lailla oo mit44 tarvetta kuulua sithen ryhmédn, mutta totta kai
haluan ettd se oppilasryhma jota mind niinku ohjaan niin se niinku toimii ja sitte taas jos
oot tdysin niinku siitd ryhméstd ulkopuolinen kaskyttédjad niin eihédn se voi toimia. Et siind

on niinku pakko olla sill4 tavalla niinku osa sitd ryhmaa. (Opettaja 5)

Toisena tutkimuksen tuloksena voidaan esittdd, ettd toimiva ryhmd vaikuttaa
positiivisesti oppilaiden oppimiskokemuksiin ja oppimistuloksiin. Niin ikdan
oppilaat oppivat paremmin, kun he luottavat opettajaan ja saavat vastuuta.
“Tdrkein asia mikd vaikuttaa oppimistuloksiin, tuntuis olevan tdad oppilaitten ja
opettajan vilinen vuorovaikutus, se luotettavuus ja se tavallaan tulee se ilmapiiri
missd voi tydskennelld” (Esimerkki 23, Opettaja 3).

Kolmas pedagoginen merkitys oppilasryhmddan kuulumiselle oli
turvallisuuden tunteen luominen. Oppilaiden kanssa tyoskentelyyn ja
oppimiseen suuresti vaikuttava tekija koettiin olevan turvallisuuden tunteen
luominen ryhmaddn. Opettajat kokivat, ettd opettajalla itsellddn oli tdssd suuri
merkitys ja vastuu: “[...] vaan md oon turvallinen, ennalta-arvattava, helposti
lahestyttavad, tiukka aikuinen” (Esimerkki 24, Opettaja 5)”. Turvallisen ilmapiirin
koettiin syntyvan “rajoista ja rakkaudesta”, jolloin koulua pystyttiin vertaamaan
esimerkiksi kotoisuuteen ja sen tunteen luomaan turvaan: “yhta turvallinen kuin
kotona, siitd huolimatta ollaan koulussa” (Esimerkki 25, Opettaja 4). Turvallinen
ilmapiiri ndkyi ryhmaéssa siten, ettd opettajaa oli helppo ldhestya ja kertoa hénelle
eri asioista sekd tunnelma luokassa oli rento ja kotoisa.

Neljantend tuloksista nousi, ettd opettajan ollessa osa ryhmdd tuntee
oppilaat yksiloind hyvin ja vuorovaikutus oppilaiden ja opettajan valilld
helpottuu. Tama mahdollistaa sen, ettd opettaja voi antaa oppilaille vapaammat
kddet toimia omien pddtosten mukaan. Mahdolliset ongelmatilanteet voidaan
ratkaista avoimesti keskustellen opettajan ja oppilaiden kanssa niin sanottujen

yhteenottojen sijaan.
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Viidentend tuloksena voidaan todeta opettajan halu olla itseohjautuvan
toiminnan mahdollistaja, jolloin opettaja on enemmé&n ryhmén ulkopuolinen
tarkkailija: “Tota semmonen ideaali varmaan ois mun mielestd, ettd pystys
luomaan semmosen ilmapiirin luokkaan, et sielld tapahtus asioita aika paljo
itsestddn ja omatoimisesti ja yksilollisesti sillai et se on ehka se ideaali, jota kohti
olen menossa” (Esimerkki 26, Opettaja 3).

Tutkimustuloksissa ilmeni my6s erilaisia henkilokohtaisia merkityksid
opettajalle. Merkitykset jakautuvat positiivisiin merkityksiin, kuten 1) tyon
helppouden ja viihtyvyyden lisdéantyminen, 2) luovuuden lisddntyminen, 3)
kohtaamiset vapaa-ajalla ja toissd tulevat helpommiksi informaalin suhteen
ansiosta, 4) mindpystyvyys ja omanarvontunto lisddntyy, 5) tekee eldmastd
mielekkddmpédd sekd 6) kantaa pitkille elamédan (Taulukko 3).

Ensimmadisend positiivisena merkityksend jokainen haastateltava
mainitsi, ettd heiddn tyonsd helpottuu, kun on itse osa ryhmad. Lisdksi
tyoviihtyvyys kasvaa ja kuormittavuudesta huolimatta jaksaa tydskennelld, jos
opettaja kokee kuuluvansa osaksi ryhmdd. Ryhmadan kuulumisen kokemuksen
voimakkuus on yhteydessd siihen, kuinka mielekké&dksi tyon kokee: “kun sen
tunteen tuntee jossain [...] leirikoulussa tai muussa tuntee, ettd me ollaan niinku
yhtd niin se on taas tosi kova kokemus se. [...] et se on kylld se suola tédssa
hommassa oikeastaan” (Esimerkki 27, Opettaja 3).

Olemalla osa ryhmdd ja sen toimintaa, opettaja saa enemméin
informaatiota sielld tapahtuvista asioista, vuorovaikutussuhteista ja
dynamiikasta: “pddsen tuntemaan nahoissani ryhmadynamiikan” (Esimerkki 28,
Opettaja 3). Tdlloin vuorovaikutus ja yhteisymmarrys hdnen ja oppilaiden valilla
toimii sekd hdn ymmartdd oppilaita paremmin: “M4 oon aina aika tietonen siita
mitd luokalle kuuluu ja missd menndén ja sitd mé oon tykdnny aina, ettd ma en
oo ihan pimennossa” (Esimerkki 29, Opettaja 3). Kiintednd osana ryhmaéé olevat
haastateltavat nakivat talloin myos enemman vaikuttamisen mahdollisuuksia.

Toisena positiivisena merkityksend koettiin  myods luovuuden
lisdéntyminen. Kun opettaja on esimerkiksi tehnyt kovasti toitd ryhmén eteen,

koetaan se palkitsevaksi ja antaa opettajalle luovuuden ja yhdessad tekemisen
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tunteen: “[...] muhun se vaikuttaa, et mad tuun paljon luovemmaksi ja ideoita
syntyy ja md eldn enemmadn hetkessa sillon ku ma koen, ettd ma olen osa tata ja
mennddn niinku samas virrassa” (Esimerkki 30, Opettaja 3). Luovuuden koetaan
myds mahdollistavan opettajan joustavamman ja nopeamman padtoksenteon

dkillisesti muuttuvissa tilanteissa.

Esimerkki 31

[...] niinku kuulumisesta niin sillohan niinku se vuorovaikutus helpottuu ja se helpottuu
se opettaminen ja sitten se semmonen niinkun vuorovaikutuksellinen hiljainen tieto jos
md nimittdsin timmoseks ettd et sd tunnet niitd yksiloitd ni sillon sd pystyt vapaammin
niinkun tekemddn semmosia valintoja vaikka niissd nopeissa tilanteissa siind erilaisissa
niinku niinkun vuorovaikutus haasteissa tai tai jossakin &killisessa tilanteissa. (Opettaja
2)
Kolmantena positiivisena henkilokohtaisena merkityksend haastattelussa nousi
esille opettajan myonteinen suhtautuminen tyosuhteen ulkopuolella jatkuviin
kaverisuhteisiin oppilaiden kanssa. Oppilaiden seura koettiin virkistavaksi, silld
samalla opettaja koki pysyvansd mukana nuorten arjessa, esimerkiksi heiddn
kayttamédssddn terminologiassa ja sosiaalisen median ilmidissd. My0s asioita
pystyttiin jakamaan vapaammin puolin ja toisin kun ryhmadssad ystavystyttiin

toistensa kanssa.

Esimerkki 32

[...] ettd miten se ystdvyys mddritellddn, mutta kyl mé koen aika voimakkaitaki semmosii,
et jos nyt kuus vuotta on tehny toit4 tiettyjen oppilaiden kans niin rupeehan se oleen jo
aika ldhelld semmosta ystavyyttd.. Et ne tietdd mut ja tuntee mut ja ymmaértdd mua tosi
paljon ja pystyy aika paljon sanomaan ja toisinpéin.. Jos ei se oo ystdvyyttd niin antakaa
joku toinen termi. (Opettaja 3)
Vaikka informaalia suhdetta oppilaisiin pidettiin  henkilokohtaisesti
merkityksellisend, eivdt opettajat valttamdttda aina koe tarvetta oppilaiden
ystavyydelle. Oppilasryhmdssd olemisen omana persoonana koettiin kuitenkin

olevan yhteydessd myos siihen, ettd koulun ulkopuoliset kohtaamiset oppilaiden

ja vanhempien kanssa olivat luontevia ja helppoja.
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Esimerkki 33

[...] koen et ku md oon osa ryhmaii ja avoin ja se sama persoona sielld luokassa kun kodin
ulkopuolella ni mun on helppo kohdata vanhempia ja lapsia [...] kun mulla on opettaja
kavereita jotka sanoo ettd ma en halua kidydad kaupassa ku sielld tulee vanhempia vastaan
ja mé en halua mennd uimahallin ku sielld on vanhempia vastassa tai oppilaita [...] mulle
se on positiivinen kokemus. (Opettaja 6)
Lisdksi osa opettajista koki onnistumisen kokemuksia siitd, jos oppilaat kutsuvat
hantd mummuksi tai sijaisiséksi, silld se heiddn mielestdan heijastaa oppilaiden
kokevan luokkailmapiirin turvalliseksi: “mua on sanottu niinku isdks, no sitte
mé oon ollu sillo joskus diti mut kylld mé jotenki sillo m&a koen olevani niinku
aika pitkalld ku yks oppilas huuti et hei mummu” (Esimerkki 34, Opettaja 4).
Neljantend, kun opettaja kokee olevansa tiivis osa ryhmdd, oli se osalle
haastateltavista erittdin merkittivd kokemus, silld he tunsivat olonsa tirkeaksi
ryhmdssd. Tyossd onnistumisen kokemukset, joita ovat vastavuoroinen ja
toimiva ryhmd, vaikuttavat positiivisesti opettajan mindpystyvyyden
kokemuksiin tyossddn. Nditd haastateltavat kuvasivat saavansa esimerkiksi
positiivisen palautteen muodossa vanhemmilta tai rehtorilta omista
oppimismenetelmistdédn ja oppilaiden kirjoituksista koskien opettajaa.

Viidentend tuloksena osoittautui, ettd tyd on osan opettajista elaméssa niin

suuressa roolissa, mika tekee ryhmaan kuulumisen kokemuksista merkittavia.

Esimerkki 35

Mutta tietenkin se koska se ty® on iso osa eldmaé niin lopulta t44, tdd kokemus tulee aika
merkittdviks siind mielessd ettd miten sitd tyotd jaksaa tehdd ja miten sen mielekkéiks
kokee ja tota lopulta on silld iso osa koska tdd tyo on kuitenkin se, se maarittava ehka
loppuje lopuks, aika aika paljolti koko tédssd elamdn menossa. (Opettaja 2)
Kuudes tutkimustulos kuvaa, ettd opettajat tuntevat olonsa ryhménsd kanssa
laheiseksi silloin, kun hdn on ndhnyt oppilaiden kasvun pienestd
esimurrosikdiseksi asti. Samalla myds vanhempien kanssa on tultu hyvin tutuksi.
Opettajat voivat kokea kiintyvidnsd oppilaisiinsa todella paljon, minka takia

ryhméstd luopuminen voi tuntua pahalta. Saattaa olla, ettd vield vuosienkin

jilkeen opettaja pitdd yhteyttd oppilaisiinsa ja saa esimerkiksi kutsuja
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ylioppilasjuhliin. Opettaja haluaa vélittdd oppilaillensa viestid siitd, ettd he ovat

hyvid ja toivottuja sekd merkityksellisid opettajalle.

Esimerkki 36

[...] esimerkiks oli oppilas poika, joka harrasti tanssia ja oli kiusattu [...] hdnelld oli yli
puolet luokkaa leirikoulussa pitdméssd hanen musiikin tota modernin tanssin esitelméaéa
silld tavalla, ettd ne oli yhessd harjotellu sellasen tanssiesityksen. Ja me kaytiin yhessa
kattomassa hdnen tanssiesityksid. Ja tind pdivanad hian yhi vililld kirjottaa ja itseasiassa
hian on maailmankuulu. Tuo niinku osotti mulle sen, ettd silldi mun valittiamiselld oli
hirmu suuri merkitys hille ja esimerkiks siind perheessi jilkikidteenki diti kirjotti mulle,
ettd on uskomattoman hieno juttu mitd mai tein sille hidnen identiteetilleen. (Opettaja 1)
Kun ryhmdan kuulumisen kokemusta kuvailtiin tyon merkittdvimpind antina ja
tavoitteena, niin ryhméaéan kiinnittymisen epdonnistuminen puolestaan synnytti
myos negatiivisia merkityksenantoja (ks. Taulukko 3). Negatiivisia merkityksid
opettajille olivat ryhmé&an kuulumisessa 1) arvoristiriidat, 2) riittimattomyyden
tunne vaikeissa tilanteissa, 3) tyon kuormittavuuden lisidntyminen haastavassa
ryhmaissa sekd 4) opettajan roolin korostuminen. Toisaalta tuloksissa nousi esille
myds se, ettd opettajat eivdt kokeneet ryhmddn kuulumista itsellensd
merkittaviaksi asiaksi.
Ensimmadinen negatiiviseksi kuvailtu merkityksenanto oli arvoristiriitojen
syntyminen arjen toiminnassa. Haastatteluissa kuvailtiin surullisuuden ja
hammentyneisyyden tunteita johtuen siitd, kun ei koeta olevansa niin tarked osa

oppilasryhmdd, mitd itse haluaisi olla. Tamd koettiin haastavaksi tilanteeksi

itselle.

Esimerkki 37

Helposti nousee omat tunteet ja maidot ja haluaa niinku kontrolloida vield
voimakkaammin, vaikka tietdd ettd sehédn ei oo se vilttamiittd se tapa, jolla mé ainakaan
yhtddn enempadd sisddn péddsen..et pitdd ymmartda ettd se on se et ndin se menee ja nidin
sen kuuluuki menni.ja méd oon se ammattilainen joka niinku osaa sietid ne omat
tunteensa ja niin..et silleen toi osuu kylld ytimeen et nyt just ite kimpoilee tdn asian kans..
Et md en oo endd niin osa ryhméaa ku méa haluaisin olla. (Opettaja 3)

Toinen tutkimustulos kuvaa negatiivisia merkityksid silloin, kun ryhma on hyvin
heterogeeninen ja oppilailla sosioemotionaalisia ongelmia. Tamdn vuoksi

opettaja kokee vililld riittimattomyyden tunnetta, koska keskusteluyhteyden

saaminen on hdnen mielestidan vaikeaa. Esimerkiksi seuraavassa
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aineistoesimerkissd opettaja tuo esille sen, ettei hédnelld ole tarpeeksi resursseja
tai ammattitaitoa suoriutua ongelmatilanteista tavalla, johon hdn voisi olla

tyytyviinen.
Esimerkki 38

Onko edes mahdollista jos ihmisilld on erilaisia sosioemotionaalisia ja muita ongelmia,
luomaan sitd kommunikaatiota, ettd ku mua tarvitaan niin paljon sielld niitten asioitten
selvittelemisessd. M4 yritan koko ajan, kyllihédn se menee sill4 lailla ettd méa niinku saan
sen keskusteluyhteyden, mutta riittddko yhden opettajan ammattitaito, jos luokassa vaan
1/3 on niin sanottuja--vain 1/3 on normaaleja. (Opettaja 1)
Kolmantena tuloksena haastatteluista nousi se, ettd negatiivisten kokemusten
lisddantyessd tyo voi muuttua kuormittavaksi ja vaikuttaa tyon mielekkyyteen
silloin, kun oppilasryhméddn kuulumista pidetddn tdrkednd. Kun ryhméan

tyoskentely ei toiminut, vaikutti se negatiivisesti opettajan henkiseen

jaksamiseen, mistd on vaikea pddstdd vapaa-ajalla irti.
Esimerkki 39

[..] kyse on lopulta tdstd tyostd ja jaksamisesta ettd.. ettd sitten jos ne niinku
negatiivisemmat kokemukset lisddntyy ni sehdn niinkun on kuormittavaa ja se on
pitkéssi [...] niinku jatkuu ni sehd on hyvin rasittavaa ja sit siind tulee niitd kokemuksia
ettd niinku koko tyon mielekkyyttd pohtii ja nédin ettd on se hyvin tirke&ds. (Opettaja 2)
Neljas tulos negatiivisista —merkityksistd kohdistui opettajan roolin
korostumiseen. Liikaa oppilaiden kontrollointia pyritddn valttdimddn, silld se
rajoittaa opettajan luovuutta. Opettaja voi kokea drtymystd ja pettymysta siitd,

ettd joutuu ottamaan auktoriteettisen otteen, esimerkiksi olemaan vihainen

silloin, kun oppilaat toimivat vastuuntunnottomasti.

Esimerkki 40

Sillon kun mi joudun kéyttdmé&dn auktoriteettidni ja tavallaan nuhtelemaan ja tota 66
radikaalisti korjaamaan niiden toimintaa, sillon ku oppilaat eivit oo asiassa niin sillon en
koe olevani osa ryhmad, sillon ku méa joudun kayttdiméan valtaa. Ma oon pettynyt, méa
oon epdonnistunut. (Opettaja 1)
Toisaalta aina ryhméddn kuulumista ei koettu henkilokohtaisesti merkittavana
asiana. Osa opettajien perusteluista pohjautui siihen, ettd opettajalle ei ole

henkilokohtaisesti merkitystd, kuuluuko hédn oppilasryhmédan vai ei. Héanelld on
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selked tyomind, jonka mukaan hdn tyossddn toimii: “[..] sehdn on mun
tydympadristd vaan, ettd se sitten niinku se irrottautuminen sitten taas siitd et se
ympdristd josta médd sitten saan omaa sosiaalista hyviaksynnian kokemista tai
timmostd, niin se tulee sitte taas ihan muualta ku siitd oppilasryhmaéstd”
(Esimerkki 41, Opettaja 6).

Edelleen, oppilaat eivét valttamatta kiinnosta opettajia niinkadan yksiloina:
“[...] kuuntelen vaikka jonkun nuoren sukulaisen joka on koulussa toissd ja han
niin innoissaan puhuu oppilaista ja niistd yksiloistd [...] méd en koskaan ajattele
silleen, ne on tyotd, ei ne mua niinku silleen semmosina ihmisyksiloina
kiinnosta” (Esimerkki 42, Opettaja 2). Ndin ollen tiiviitd vuorovaikutussuhteita
oppilaiden kanssa ei vélttamattd synny. Opettajat perustelivat tdtd esimerkiksi
siten, ettd aikuinen voi olla ldheinen, muttei ystdvd, silld muuten lapsella ei ole

turvaa.
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8 POHDINTA

Téassd luvussa tarkastelemme tutkimustulostemme merkityksid ja peilaamme
niitd aikaisempiin tutkimuksiin. Ryhm&an kuuluminen on tulosten mukaan
osoittautunut hyvin kompleksiseksi ilmioksi, jossa opettajat tasapainoilevat niin
ryhméan kuulumisen kuin kuulumattomuuden vililld, niiden tuomien hyttyjen
ja haittojen keskelld sekd rooliodotusten ja omien tarpeiden sekd tavoitteiden
kanssa. Ryhmé&an kuuluminen ndhd&dan vaikuttavaksi osaksi opettajan tyotd,
jonka takia erilaiset kokemukset tulevat opettajille merkittdviksi niin oman
henkilokohtaisen eldmén, tyohyvinvoinnin sekd oppilaiden ndkokulmasta.
Lopuksi tarkastelemme my0s tutkimuksen eettisyyttd, luotettavuutta ja

validiteettia sekd mahdollisia jatkotutkimuksen kohteita.

81  Ryhmiidn kuulumista voidaan vahvistaa tai vahentda

Tutkimuksemme tuloksissa nousi esille, ettd ryhmén kehittyessd oppilaat
oppivat ottamaan enemmin itse vastuuta ja opettaja voi ottaa enemmdin
ulkopuolisen ohjaajan roolin. Opettajan ollessa osa ryhmda han muiden ryhméan
jasenten lailla rakentaa suhdetta ryhmén jdseniin sekd tydskentelee
muodostuneiden kasitysten ja kokemusten pohjalta (Nikkola & Lopponen 2014;
Schmuck & Schmuck 1997). T4lloin opettajan ja muiden ryhman jasenten vilinen
suhde on vastavuoroinen eli ryhman muut jasenet vaikuttavat opettajaan, mutta
my0s opettaja ryhméan muihin jaseniin. (Nikkola & Lopponen 2014; Schmuck &
Schmuck 1997.) Opettajan omalla persoonalla ja luonteella on yhteyttd siihen,
millaisen suhteen hdan haluaa oppilasryhmééan luoda (Horppu 1993). Jos opettaja
ei halua tutustua oppilaisiin eikd ndytd kiinnostustaan oppilaita kohtaan,
oppilaat todenndkdisimmin pitdvat opettajaa ulkopuolisena ohjaajana eivatka
koe suhdettaan opettajaan ldheiseksi.

Tuloksissa nousi esille, ettd opettajat keskittyvdt luomaan parempaa
suhdetta koko ryhmddn ja my0s yksittdisiin oppilaisiin ja ndin lisddavat myos

omaa ryhmdan kuulumisen kokemustaan. Opettajat korostivat toiminnassaan
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muun muassa esimerkkind olemista lapsille, ilmapiirin tarkeyttd, osallistumista
yhteisiin hetkiin mahdollisimman paljon, sdantdjen tekemistd selviksi,
oppilaiden ottamista mukaan pddtoksentekoon sekd oppilaiden nolaamisen
vélttamistd. Tutkimuksessamme opettajat kertoivat hakeutuvansa tietoisesti
informaaleihin tilanteisiin, kuten ruokalassa samassa poyddssd syominen
oppilaiden kanssa, jolloin opettaja ja oppilas saavat yhd uutta ja
henkilokohtaisempaa tietoa toisistaan ja ndin syvennettyd mahdollista
suhdettaan.

Morgan (2009) on oppilasryhmén hallintaa tarkastelevassa teoksessaan
koonnut tekijoitd, jotka edesauttavat opettaja-oppilassuhteen muodostumista
mahdollisimman huolehtivaksi, lojaaliksi ja kunnioittavaksi: Nditd ovat (1)
positiivisena roolimallina toimiminen, (2) hyvadksyvéa ilmapiiri ja kannustava
toimintakulttuuri, (3) jokaisen yksilon vahvuuksien korostaminen, sekd (4)
niiden julki tuominen koko ryhmille, (5) oppilaiden ottaminen mukaan
pddtoksentekoon, esimerkiksi padttimdan ryhmén sadnnoistd, (6) tutustuminen
tarkemmin yksiloiden henkilokohtaisiin ominaisuuksiin kuten kiinnostuksen
kohteisiin ja tavoitteisiin, (7) sddntdjen ja seurausten tekeminen selkeiksi ja
ymmarrettdvaksi, (8) oppilaan hdpdisemisen ja nolaamisen valttdiminen seka (9)
osallistuminen yhteisiin leikkeihin ja keskusteluihin. (Morgan 2009, 12-13.) Myos
Hillin (2011) mukaan oppilasryhmddn kuulumisen kokemusta voidaan parantaa
kehittamalld tyoskentelymenetelmid ja ldhestymistapoja, jotka tukevat
avoimuutta, suvaitsevaisuutta, keskustelua, rehellisyytta ja demokratiaa.

Tutkimustuloksissa opettajan avoimuus kannustaa myos oppilaita
avoimuuteen luokassa. Opettajat saattoivat kokea velvollisuudekseen kertoa
oman eldmédnsd isoimmat tapahtumat myos oppilaille, mutta myos
velvollisuudekseen jdttdd oman eldmdn raskaat asiat jakamatta oppilaille.
Toisaalta, kaikki opettajat eivdat halunneet jakaa mitddn henkilokohtaisesta
elamdstddan oppilaille. Vilittdminen, omien vahvuuksien ja heikkouksien seka
tunteiden ndyttdminen olivat esimerkkeja opettajan aidosta
vuorovaikuttamisesta. Saloviita (2007) korostaa, ettd kun opettaja tuo jotakin

omasta persoonastaan esille koulussa, on luokan vuorovaikutus usein my®os
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inhimillisempdd ja luontevampaa. Saavuttaakseen tdllaisen tilanteen, opettajat
kokivat tdarkedksi edistdd tasavertaisempaa opettaja-oppilassuhdetta ja pyrkia
itse aitoon ilmaisuun oppilaiden kanssa.

Myo6s Trout (2012) esittdd opettajan vilittdmisen, kiinnostumisen ja
aitouden olevan tdrkeitd avoimen vuorovaikutuksen mahdollistajia ja
vélittdmisen ilmapiiri avaa my0s opettajan roolin yhdeksi oppijaksi ja kokijaksi
ryhmadssd. Ongelmista kédytdava avoin keskustelu kasvattaa ryhméaan kuulumisen
tunnetta, jonka seurauksena kiinteys ryhmadssa lisdantyy (Horppu 1993; Elias,
Johnson & Fortman 1989; Laine 2005, Salovaara & Honkonen 2011).
Kiinnostuksen puute oppilaita kohtaan ei kuitenkaan ollut yhteydessd
haastateltavien puheessa siihen, ettd ryhmddn kuulumisen kokemus olisi ollut
heikompi. Pdinvastoin yksi haastateltavista korosti ryhmé&an kuulumisen olevan
tarked asia hédnelle, silld tyo on iso osa eldamdd, vaikkei hdan ollut yksilotasolla
kiinnostunut oppilaista.

Vastuun opetuksesta ja oppilaista koettiin rajoittavan opettajan toimintaa
ja hédnen rooliaan. Koska hdn on ainut aikuinen ryhmdssd, hdn on vastuussa
monesta asiasta, mistd oppilaat eivét voi pdittdd. Opettaja on myos tdissd, mika
edellyttdd tiettyd kaytostd. Tarkein peruste oli sdilyttdd auktoriteetti ja
turvallisuuden tunne ryhmassd, mitd linjaavat my6s mm. Salovaara ja Honkonen
(2011) sekd Harjunen (2002).

Ryhméddn kuulumiseen yhteydessd olevina tekijoind koettiin vahvasti
koulun erilaiset rakenteet, kuten lukujdrjestys ja koulu rakennuksena. Nama
rakenteet estivit opettajan ryhmé&dn kuulumisen kokemuksia. Luukkainen (1998)
esittdd, ettd koulussa on monenlaisia ulkoisia rajoja, jotka estdvit opettajuuden
muutoksia. Esimerkiksi opetussuunnitelman rakenne, ainejakoisuus ja opettajan
tyOaika rajoittavat toimintaa. Han toteaakin, ettd nditd rajoituksia tulisi arvioida
uudelleen, jotta pdastdisiin kohti koulun kehittymistd. Elamd ei jakaudu 45
minuutin jaksoihin ja jasenny oppiaineittain, joten sen mielekkyys koulussa olisi
kyseenalaistettava. (Luukkainen 1998.)

Tutkimustuloksissa opettajat ndkivit olevansa vastuussa opetuksesta ja

pedagogisista ratkaisuista. Opettajan pedagogiset ratkaisut vaikuttivat siihen,
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muodostuiko tilanteesta itselle kuormittava vai ei. Erilaiset opettajan tyohon
kohdistuvat vaatimukset, kuten opetussuunnitelmien noudattaminen ja
oppilaiden oppimistulokset (Bubb & Earley 2004, 3) voivat lisdtd myts muiden
tutkimusten mukaan kuormittavuuden kokemuksia (Soini ym. 2008). Soini ym.
(2008) toteaakin, ettd on ensisijaisen tdrkedd loytdd ne tekijdt, joihin opettaja voi
itse omalla toiminnallaan vaikuttaa tyohyvinvoinnin lisddmiseksi.

Haastatteluissa nousi yleisesti esille se, ettd vanhemmat p&ddosin tukevat
opettajaa hdnen tyossddn. Vanhemmat eivit useinkaan kyseenalaista opettajan
tekemid ratkaisuja, vaikka osalla nditdkin kokemuksia oli. Opettajat voivat
pyrkid vanhempien kanssa dialogiseen kasvatuskumppanuuteen (Kekkonen
2012; Salovaara & Honkonen 2011), mink& takia vanhemmat odottavat yha
enenevissd mddrin koululta avustusta heiddn lapsensa kasvattamisessa (Zarra
2013).

Opettajan olisi kuitenkin tarked pyrkid avaamaan vanhemmille my0s ajan
myotd tapahtuneita muutoksia koulumaailmassa, jolloin vanhemmat eivét
siirtdisi omia pelkojaan omasta kouluajastaan lapseensa (Salovaara & Honkonen
2011). Vanhempien omat kouluaikaiset pelot ja ndkemyserot kasvatuksesta
voivat aiheuttaa ristiriitatilanteita. Kaiken kaikkiaan suhtautuminen toisia
kohtaan tutkimuksemme opettajien mukaan oli kunnioittavaa, ja tdllaisessa
suhteessa vanhempien positiivinen kédytos opettajaa kohtaan vahvisti opettajan
tunnetta siitd, ettd se mitd han tekee oppilaiden kanssa, on hyviaksyttavaa ja
lasten parhaaksi (Porter 2008, 7-8).

Haastatteluissa ilmeni, kuinka opettajat kokivat tyon raskaana ja itsensd
tyoyhteisostd ulkopuoliseksi, jos tyoyhteiso ei tukenut opettajaa. Toisaalta
opettajat silti kokivat, ettd tydyhteison vastustuksesta huolimatta on ollut tarkedd
tehdd tyotd omalla tavallaan, jolloin kiitos tyostd on tullut oppilailta ja huoltajilta.
Osa haastateltavista oli myo6s véhitellen saanut istutettua uudenalaista
ajattelumaailmaa tyoyhteisoon ja heiltd oli pyydetty apua esimerkiksi luokan
ryhmadyttamiseen. Myods muissa tutkimuksissa kollegiaalisen tuen puute koetaan
tyohyvinvointia kuormittavaksi tekijdksi (Nevalainen & Nieminen 2010, 195-

196; Ruohotie-Lyhty 2011). Ahon (2011) tutkimuksen mukaan kollegat voivat
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muodostaa riskin tyossd selviytymiselle (Aho 2011, 93), mik& saattaa heijastua
myos opettajan ryhmddn kuulumisen kokemukseen.

Lisdksi Raehalme ja Talib (2006) toteavat opettajan opettajayhteisoissa
kokeman arvostuksen puutteen, ylimalkaisuuden ja valinpitimattomyyden
siirtyvan myos oppilaisiin. Lisdksi Shenin ym. (2015) tutkimuksessa oppilaiden
into koulua kohtaan heikkenee, kun uupuneen opettajan negatiiviset tunteet
heijastuvat oppilaille. Harjusen (2002) mukaan opettajat peilaavat
itseluottamustaan tyoyhteisostd saamansa hyvaksynnan ja luottamuksen kautta.
Tyoyhteisolld on vaikutusta sithen, miten opettaja nédkee itsensd ja milld tavoin
hdn rakentaa toimintatapansa koulussa. Tamd heijastuu ndin ollen myos
opettajien tapaan luoda suhdetta oppilaisiin ja samalla ryhmddn kuulumisen
kokemukseen. Terve itsevarmuus on osa opettajan auktoriteetin rakentumista ja
se ei toteudu, jos opettaja ei koe saavansa tyoyhteisonsa hyvaksyntdd. (Harjunen
2002, 303-304).

Tutkimusten mukaan opettajien jaksamista tukee kollegoilta ja
tyopaikalta saatu tuki ja kannustus, ja samalla se ehkéisee opettajien uupumista
ja lisdd mielekkyyttd (Ju ym. 2015; Salmela-Aro ym. 2011; Soini ym. 2008; Soini
ym. 2010a; Xanthopoulou 2007). Myods Hoglund, Klingle ja Hosan (2015)
mainitsevat opettajien kérsivin vdhemmdn henkisestd, emotionaalisesta
vdsymyksestd ja jaksavan paremmin, jos he saavat arvostusta ja hyviksyntaa

tyopaikalla.

8.2  Opettajan tiytyy kuulua ryhmadin oppilaiden takia

Tutkimuksemme tulokset osoittavat, ettd ldhtokohtaisesti oppilasryhmé&an
kuulumisen kokemusta ja ryhméssd tapahtuvia asioita perustellaan ja
merkityksennetddn oppilaiden ndkokulmasta. On luonnollista ajatella, ettd
opettajat ovat koulussa oppilaita varten, ja kuten kuuluukin, oppilaiden tulee
olla kaiken keskiossda. On kuitenkin tdrkedd nostaa esille ja huomioida myos
opettajien tunteet ja kokemukset, silld opettaja viettdd hyvin paljon aikaa

koulussa oppilaidensa kanssa. Oppilasryhmddn kuulumisen kokemisen
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ndkokulma opettajan tasavertaisena ryhman jasenend néyttdisi olevan opettajille
suhteellisen uusi ja heidédn késityksidan haastava, eikd se valttamatta ole kaikkien
opettajien tavoite.

Opettajalla ja oppilailla ei tietylld tapaa ole vaikutusmahdollisuuksia
sithen, kuuluvatko he tiettyyn ryhm&dn vai ei. Opettajan ja oppilaiden
valikoituminen ryhmé&an maaraytyy yleensd ulkopuolelta (Nikkola & Lopponen
2014). Osan haastateltavien mielestd toimiminen, oppiminen ja oleminen
ryhméssa oli helpompaa silloin, jos opettaja omalla toiminnallaan pyrkii olemaan
osa ryhmdd. Luottamuksellinen suhde, mahdollisimman tasavertaiseksi
asettuminen oppilaan kanssa luo hyvdd pohjaa oppimiselle koulussa (Kallio
2016).

Tuloksissa nékyi, ettd nimenomaan turvallisuuden tunne koettiin erittdin
merkittdvaksi osaksi oppimista ja ryhmaéssd olemista. Sen péélle rakentuu kaikki
muu koulussa tapahtuva toiminta. Tuloksissa tulikin esille useita keinoja, kuten
arvostuksen ndyttdminen, vastavuoroisuus ja hyvén ilmapiirin luominen, joilla
opettajat yrittiviat edistdd oppilaiden turvallisuuden tunnetta ryhmdéssa.
Turvallisuuden tunteen luomisen tdrkeys oppilaalle on todettu myts aiemmassa
kirjallisuudessa (ks. esim. Cohen (2006); Cornell ja Mayer (2010); Kisantas, Ware
ja Maritnez-Arias (2004); Kopakkala (2008); Salovaara & Honkonen (2011)). Kun
ryhmésséd uskalletaan olla omana itsendédn, on asioiden tarkastelu, pohtiminen ja
kokeileminen helpompaa ja vuorovaikutus rohkeaa. Tamad vaikuttaa
positiivisesti oppimiskokemuksiin ja kouluviihtyvyyteen oppilailla ja
tyoviihtyvyyteen opettajilla (Kopakkala 2008; Routarinne 2008; Salovaara &
Honkonen 2011).

Tuloksissa nousi esille, kuinka luokassa toimiminen ja vuorovaikutus
helpottuu, kun  ryhmd  toimii  hyvin. Hyvdn  ilmapiirin ja
vuorovaikutuskulttuurin luominen ryhmé&dan vaatii opettajalta sitoutumista
ryhmdédn ja huomion kiinnittamistd ryhmayttadmiseen. Kaikkien kouluyhteison
jasenten vastuulla on pitdd huolta, ettd jokainen ryhmdssa tulee kuulluksi ja
hyvaksytyksi (Hamarus 2008; Markkula & O6rni 2009; Uusikyla 2006). Opettaja

voi siis toiminnallaan edistdd myonteistd ilmapiirid ja avointa vuorovaikutusta
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(Salovaara & Honkonen 2011), ja tuloksissa saatiin paljon opettajien eri keinoja
yleisen ilmapiirin kehittdmiseen ryhmdissd, joita olivat esimerkiksi eri
kuulumiskierrosmenetelmit. Haastatteluissa ei kuitenkaan tullut esille se, missi
maddrin opettajat kokevat menetelmien vaikuttavan omaan turvallisuuden
tunteeseen ja oliko sen lisdidminen hénelle yhta merkittdava asia kuin oppilaille.

Tulosten mukaan opettajat kokivat, ettd oppilaiden tuntemus helpottaa
heiddn arkeaan. Kun opettaja kokee olevansa ldhelld oppilaita, hdn péadsee
paremmin perille siitd, millaisia yksiloitd ryhméssd on ja millaiset tarpeet, toiveet
ja edellytykset heilld on. Oppilaiden tunteminen auttaa myo6s opettajaa
pddtoksenteossa, opettajalta ei esimerkiksi kulu aikaa selvittelyyn, millainen
tyoskentelytapa kellekin sopii. Myds Zarra (2013) tukee ajatusta siitd, ettd
toimiva, kiinted vuorovaikutussuhde oppilaan ja opettajan vélilld mahdollistaa
opinnoissa menestymisen murrosikéisilla.

Toisaalta tutkimuksessamme erds haastateltava totesi, ei ole aidosti
kiinnostunut oppilaista, mutta hénen on tarkeda luoda oppilaille kuva siitd, etta
olisi kiinnostunut heistd. Woolfolk (2007) kuitenkin toteaa, ettd oppilaasta tulisi
vdlittdd aidosti yksilond. Huolehtivan aikuissuhteen puute vaikuttaa
merkitsevdasti  oppilaiden  epdonnistumisiin,  kuulumattomuuteen ja
syrjdytymiseen (Bernstein-Yamashiro & Noam 2013, 17). Opettaja voi omalla
toiminnallaan vaikuttaa huomattavasti yhden ihmisen eldmdn kulkuun
(Bernstein-Yamashiro & Noam 2013, 46). Erityisesti oppilaan kokemuksella
opettajan hyviksynndstd on todettu olevan yhteyttd oppilaan hyvinvointiin ja
koulumenestykseen (Soini, Pietarinen & Pyhalto 2008).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014)
korostetaan oppilaiden osallistamista toimintaan ja itseohjautuvuuteen
kannustamista. Opettajan tehtdvd on ohjata ja mahdollistaa oppimista,
oppilaiden ollessa padroolissa tekijoind, kokeilijoina ja puhujina. Haastateltavien
puheessa nousi esille itseohjautuvan tekemisen tarkkailu ulkopuolelta. Talloin
opettaja on tehtdvan alullepanija, mutta vetdytyy mieluusti tarkkailemaan
toimintaa sivusta. Haastateltavat pitivat hyvana sitd, ettei opettajan toimintaan

puuttumiselle ole tarvetta ja my0s sitd, ettd opettajalla on mahdollisuus olla
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ulkopuolisessa roolissa. Kun opettaja-oppilassuhde on ldheinen ja toimiva,
oppilaiden itseohjautuvuus, oppimistulokset ja koulumielekkyys paranevat (Fan

2012).

8.3  Opettajalla on henkilokohtainen tarve kuulua
oppilasryhmdin
Tutkimuksessamme tulee kuitenkin ilmi, miten merkityksellisia ryhmé&an
kuulumisen kokemukset opettajille ovat, ja miten vdhdn niistd pystyy
kollegoiden tai muiden aikuisten kanssa keskustelemaan. Opettajat usein
nauttivat yhteenkuuluvuuden kokemuksista ja on tdrkedd saada tunnustusta,
apua ja rakkautta kanssaihmisiltd (Pazzini 2013, Moilanen 2013 mukaan), mutta
samalla he voivat joutuvat kyseenalaistetuksi opettajien ja vanhempien puolesta.

Haastateltavat kokivat tyon olevan mielekkddmpdd, helpompaa ja
luovempaa, eikd tyon kuormittavuus pddse kasvamaan liian suureksi, kun
vuorovaikutus luokassa on toimivaa ja turvallista. My6s ne haastateltavat, jotka
eivdt halunneet luoda erityisen ldheistd suhdetta oppilaiden kanssa, pitivét
tarkednd luokan toimivaa vuorovaikutusta oman tychyvinvoinnin kannalta.
Opettajan ~ ammatillinen  itsesddtely,  tyOyhteison  tarjoaman  tuen
vastaanottaminen ja tyoyhteisolle tuen antaminen ovat yhteydessd tyon
mielekkyyden kokemuksiin. Spiltin, Koomenin ja Thijsin (2011, 1) mukaan
vuorovaikutusteorioihin perustuen on oletettavaa, ettd opettajalla on perustarve
kokea yhteenkuuluvuutta oppilaisiin luokassaan. Opettajat sisdistavat
kokemuksia eri vuorovaikutussuhteista, jotka vaikuttavat pdivittdisiin
emotionaalisiin reaktioihin ja ndin ollen vaikuttavat opettajan hyvinvointiin
pitkalla tahtdimelld (Spilt ym. 2011; Veldman ym 2013).

Haastatteluissa nousi esille, kuinka ryhméan huono yhteishenki stressasi
opettajia my0s vapaa-ajalla. Opettajat kommentoivat heiddn olevan vastuussa
jarjestyksen pitdmisestd, mutta he kokivat sen valilld hyvin ristiriitaiseksi omien
toiminnan tavoitteiden ja arvojen kanssa. Tamd nédhtiin tySkuormittavuutta
lisddvaksi tekijaksi. He olisivat toivoneet, ettd oppilaat olisivat noudattaneet

yhteisen toiminnan sdantdjd ilman opettajan puuttumista, mutta opettajat
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kokivat velvollisuudekseen pistdd peli tarvittaessa poikki. Friedman ja Krass
(2001) ovat tutkineet, ettd toimivat vuorovaikutussuhteet oppilaisiin syntyvit
médradtietoisen ja vakuuttavan vuorovaikutuksen avulla esimerkiksi rajoa
luomalla. Erityisesti kokemattomat opettajat kokevat heikon opettaja-
oppilassuhteen heikentdvan tyotyytyvdisyyttddn (Veldman ym. 2013). Myos
yleiselld tasolla opettajat voivat kokevat riittdaméadttomyyden tunnetta oman
tietotaidon ja voimien puutteen takia (Soini ym. 2008).

Tutkimustuloksemme osoittavat, ettd opettajan kokiessa tyonsa henkisella
tasolla liilan kuormittavaksi, hdn saattaa puolustusmekanismina etddntya
ryhméstd. Tuloksissa ilmeni riittdimadttomyyden tunnetta etenkin niilld
opettajilla, joiden ryhmdssd oli haastavia oppilaita eikd opettaja kokenut
selvidvansd tilanteista kuormittumatta. Raehalmeen ja Talibin (2006) mukaan
opettaja usein haluaa vélttdd epdonnistumisia ja sddstdd itseddn, jolloin hdn voi
etddntyd ryhmadstddan ja tyostdan. Opettaja voi myOs etsid syyllisid omaan
jaksamiseen ja tilanteeseen itsestddn tai oppilaistaan (Raehalme & Talib 2006).

Tutkimuksemme tuloksissa nousi esille opettajien kiintyminen omia
oppilaitaan kohtaan ja osa kuvasi suhdetta oppilaisiin hyvinkin ldmpoiseksi ja
laheiseksi, mitd voi kuvata myo6s ystivyydeksi. Kun hyvd tahto on
vastavuoroista, voidaan Rawlinsin (2000) mukaan puhua ystivyydesta.
Opettaja-oppilas-vuorovaikutussuhteissa ystdavyyden tulisi kuitenkin pysya
tietyissd rajoissa, silld opettaja toimii kasvattajana, joka tietoisesti tyoskentelee
hyvén ilmapiirin eteen ja se siséltdd myos haasteita tasa-arvoisen suhtautumisen
ja odotusten vuoksi (Rawlins 2000).

Kasvatuksellisen ystdvyyssuhteen syntyminen voi tutkimuksemme
tulosten pohjalta luoda pohjaa pitkidkestoisellekin  yhteydenpidolle.
Suomalaisessa koulussa pitkdkestoiset vuorovaikutussuhteet ovat luonnollisia,
silld opettaja pysyy useita vuosia saman ryhmén kanssa, mikd voi mahdollistaa
myochemmin myos yhteydenpidon aikuisina (Muhonen ym. 2016). Opettajan
tarkeys yksittdiselle oppilaalle saattaakin nousta esille vasta vuosien paddstd, kun

oppilas on jo ldhtenyt koulusta ja ottaa jalkeenpdin yhteyttd opettajaan.
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Tulosten mukaan opettajat ovat kuitenkin varovaisia puhuessaan
ystavyydestd. Jos oppilaiden kanssa oli hyvat suhteet, tditd ei haluttu
erityisemmin tuoda esille kollegoiden kanssa. Osa haastateltavista epdili ja
tulkitsi kollegoidensa puheista, ettd joidenkin mielestd ystdvyys oppilaaseen voi
ndyttaytyd ulkopuoliselle vadrdlld tavalla. Opettajille oli esimerkiksi
kommentoitu  tylyyn ja  ilkeddn  sdvyyn = opettajan  ldheisempid
vuorovaikutussuhteita oppilaiden kanssa ja tdmé&n uskottiin johtuvan kenties
kateudesta. Toisaalta varovaisuus ystdvd-sanan kdytossda voi johtua myos
opettajan roolista. Opettaja on kasvatuksen ammattilainen ja hdnen tdytyisi

noudattaa sitd roolia niin koulussa kuin vapaa-ajallaankin (Zarra 2013).

84  Ryhmaiin kuulumisen kokemuksen kompleksisuus

Tutkimuksessamme opettajien joukossa oli heitd, jotka tunnistivat itsestddan
tarpeen tulla hyvidksytyksi osaksi ryhmad, kun taas osalle opettajista oppilaiden
hyvaksyntd ei tuntunut vilttamattomaltd. Tutkimuksemme tuloksissa nousi
esille, ettd opettaja ei ole kiinnostunut oppilaista, mutta kokee silti olevansa
vahvasti osa ryhmdd. Ryhmédan kuuluminen ndhtiin opettajan tyodtehtdviin
kuuluvaksi asiaksi, minkd takia tyossd olevat ihmissuhteet eivit siirry vapaa-
ajalle. Ndin ollen oppilaiden kanssa kdyty vuorovaikutus ei jatkunut tydajan
ulkopuolelle eikd oppilasryhmaéssa tapahtuneita asioita jadty pohtimaan vapaa-
aikana.

Tulosten pohjalta herdd kysymyksid: Jos opettaja ei ole kiinnostunut
tutustumaan oppilaisiinsa, voiko hdn olla aidosti osa ryhmédd? Jos opettaja
tukeutuu vahvasti vain tyominddnséd ja rajoittaa avoimuuttaan, onko ryhméaan
kuulumisen kokemus yhtd vahva, kuin oman persoonansa esille tuovalla
opettajalla? Skaalvik ja Skaalvik (2011) kuvaavat, ettd opettajien kokemus
kouluyhteiso6n kuulumisesta pohjautuu siihen, kuinka he kokevat itsensd
suhteessa kollegoihin, hallintoon ja oppilaisiin. Joukkoon kuulumisen tunne
vaatii kokemuksen arvostetuksi ja pidetyksi tulemisesta (Goodenow 1993).

Opettajat voivat kokea saavansa arvostusta oppilailta, mika luo tunteen, ettd he
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ovat osa ryhmdd, vaikkei opettajat itse olisi emotionaalisesti sitoutuneita
ryhmadén tai oppilaisiin. Tuloksissa ilmenneet opettajien asenteet kuvaavat hyvin
ryhmédan kuulumisen kompleksista luonnetta, silld perusteluita toiminnalle ja

kokemuksille annetaan ristiriitaisesti.

85  Tutkimuksen eettisyys, reliabiliteetti, validiteetti

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusmetodi auttoi kerdamé&an haluttuja
tutkimustuloksia, silld tarkoituksena oli 16ytdd erilaisia merkityksid opettajien
kokemuksille. Esimerkiksi haastatteluiden aikana huomasimme, ettd opettajilla
oli monenlaisia kokemuksia, joiden merkitykset olivat heille itseasiassa todella
suuria, mutta tilanteessa kdvi ilmi, ettd he eivit olleet aiemmin tiedostaneet
niiden tadrkeyttd itselleen. Lisdksi fenomenologista tutkimusta tehdessa
tutkijoiden on tiedostettava esiymmarryksen vaikutus omaan tapaan ajatella ja
tulkita tutkimuksessa késiteltdavid asioita. Koska meitd oli kaksi, pystyimme
hyodyntdmdan tutkijatriangulaatiota ja ndin keskustellen arvioimaan ja
pohtimaan omia tulkintojamme ja niiden paikkaansa pitavyyttda (Eskola &
Suoranta 2008, 69). Télldi pyrimme varmistamaan pddtostemme olevan
yhdenmukaisia tutkimusmenetelmdn ja tavoitteemme kanssa, jotta tutkimuksen
patevyys ei kérsisi. Kriittinen arviointi jatkui koko tutkimuksen teon eri
vaiheissa. Aineiston analyysissa kuljimme hermeneuttista kehdd jatkuvasti
aineiston, litteroinnin ja tulkintojen vilillda (Laine 2015). Nostimme my0s
esimerkkejd tukemaan omia tulkintojamme aineistosta.

Tuomi ja Sarajarvi (2018) esittdavdt puolueettomuuden késitteen
oleelliseksi  tarkastelun  kohteeksi laadullisessa  tutkimuksessa, silld
objektiivisuutta ei voida tdysin saavuttaa ja tutkija ndkee aineiston aina oman
kehyksensa lapi. Olemme tutkijoina kokemattomia, miké vaikuttaa oletettavasti
tutkimuksen kulkuun. Esimerkiksi haastattelutilanteissa kysymysten muotoilu
saattoi valilld aiheuttaa haasteita. Tiedostimme kuitenkin omien kykyjemme

rajallisuuden ja pyrimme parhaamme mukaan toimimaan tilanteissa
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tarkoituksenmukaisesti ja esimerkiksi olemaan johdattelematta haastateltavaa
lisdkysymyksissa.

Pyrimme tutkimusta toteuttaessamme noudattamaan huolellisesti
tutkimuksen teon eettisid periaatteita. Ldhtokohtana haastatteluille oli
haastateltavien vapaaehtoinen osallistuminen tutkimukseemme. Kerroimme
haastateltaville, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja
kieltdytyminen osallistumisesta on sallittua missd vaiheessa tahansa.
Tutkimukseen osallistuvia tulee lisdksi informoida tutkimushaastattelusta ja sen
kulusta (Tiittula & Ruusuvuori, 2005; Hanninen, 2010). Pyrimme haastattelun
alussa kuvaamaan tutkimuksemme idean, haastattelun rakenteen ja mahdolliset
tietosuojakysymykset, kuten sdilyttavimme haastattelijoiden anonyymiyden ja
kisittelevamme aineistoa luottamuksellisesti.

Tiittula ja Ruusuvuori (2005) sekd Hanninen (2010) pitdvat yhtend
tarkednd eettisyyden ulottuvuutena tunnistettavuuteen liittyvid seikkoja. Heidan
mukaansa on tiarkedd, ettd haastateltavia ei voida tunnistaa tutkimuksen
perusteella. Anonymiteetin vuoksi nimet ja muut tunnistamiseen liittyvit seikat
on muutettu. Kdytimme harkintaa, millaisia aineistoesimerkkejd valitsemme
tuloksiin, jotta haastateltavaa ei voi tunnistaa. Litteroimme aineiston
huolellisesti,  jotta  haastateltavien = puhe  tulisi  mahdollisimman
totuudenmukaisesti aineistoomme analysoitavaksi. Aineiston huolellinen
analysointi varmistaa sen, ettd tulokset eivit vadristy meiddn oman tulkinnan
takia ja ndin vdhennd tulosten luotettavuutta.

Haastattelutilanteet olivat mielestimme luontevia ja niissad oli luotettava
ja avoin tunnelma. Myos haastateltavat kertoivat palautteessaan, ettd
haastatteluun oli helppo tulla ja tilanne oli rento, jolloin heiddn oli helppo
keskustella kanssamme. Haastateltavat pitivdat tutkimusaihetta hyvédnad ja
mielenkiintoisena, mikd motivoi osallistumaan haastatteluun ja myos meidan
mielestimme antoisampaan keskusteluun. Tutkimusaiheen vierauden vuoksi
haastatteluissa keskustelun ndkokulma vililld ajautui sivuun teemasta. Ndissa

tilanteissa haastattelun puolistrukturoitu rakenne varmisti sen, ettd saimme
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kuitenkin vastauksia juuri aihettamme koskeviin kysymyksiin, mikd edesauttoi
tutkimuksemme validiteettia.

Haastattelutilanteissa ympaéristé voi vaikuttaa haastateltavan puheeseen
(Hyvérinen 2017) ja ndmé ympaériston satunnaistekijdt voivat olla vaikuttamassa
tutkimuksen luotettavuuteen (Tuomi & Sarajdarvi 2018). Haastattelimme opettajia
eri ympadristoissd; osa haastatteluista tehtiin opettajan omalla koululla, osa
yliopistolla. Palautteessa ilmeni, ettd yliopiston tilassa haastattelu oli ainakin
osalle mielekkddmpi tilanne, silld sielld pystyi objektiivisemmin tarkastelemaan
omaa oppilasryhmdd. Joissakin haastatteluissa oli kiireen tuntua ja tyopdivan
pdédtteeksi tehty haastattelu saattoi vaikuttaa keskittymiseen ja kykyyn tai haluun
pohtia kysymyksid syvillisemmin. Lisdksi haastattelun alkuun ilmenneet
laiteongelmat nauhureiden kanssa saattoivat vaikuttaa meiddn omaan
haastattelutapaamme lisddntyneen stressin vuoksi.

Haasteita tutkimuksen validiteetille toi tutkimusaiheemme verrattain
uusi ndkokulma. Kriittiselld pohdinnalla pyrimme kuitenkin varmistamaan, etta
valintamme olivat tarkoituksenmukaisia ja valideja. Perehdyimme myos
oppilasryhmddan kuulumisen ilmittd kuvaaviin ldhikésitteisiin, kuten koheesio,
yhteenkuuluvuus, opettaja-oppilassuhde ja auktoriteetti, joiden avulla
kartutimme tietoa aiheesta ja sen tutkimisesta, jotta saisimme mahdollisimman
monipuolisen kuvan itsellemme tutkimuksemme tavoitetta tukevista
ratkaisuista.

Triangulaatio on yksi tutkimusten validiteettia parantava keino.
Triangulaatio on muun muassa tutkimusmenetelmien ja -aineistojen
yhteiskdyttod, mutta se ei kuitenkaan ole yksinkertaista ja ongelmatonta
(Archibald 2015; Denzin 2009; Tuomi & Sarajdrvi 2018). Tutkijan tdytyy olla
tietoinen triangulaation problematiikasta; sen mahdollisuuksista ja rajoista.
Perusperiaate on, ettd metodeja, tiedonldhteitd, tutkijoita ja eri teorioita
yhdistetddn tutkimuksessa (Denzin 1978; 2009). Omassa tutkimuksessamme on
hyodynnetty tutkijatriangulaatiota. Esimerkiksi osallistuimme kumpikin

aktiivisesti haastatteluiden tekemiseen ja analysoimme aineiston yhdessa.
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Kéavimme jatkuvaa keskustelua tutkimuksen edetessd valinnoistamme ja teimme
kriittistd arviointia toistemme tulkinnoista.

Creswellin (2014) mukaan monipuolinen tutkimuksen ja ilmitn kuvailu
johtaa realistisempaan ja rikkaampaan tutkimukseen ja tuloksiin. Tarkka ja
monipuolinen  kuvailu lisdd ndin my6s 10ydosten  validiteettia
tutkimuksessamme. Tutkimuksen l6ydokset muokkautuvat tutkijan eri
taustojen, kuten kulttuurisen ja historiallisen taustan vuoksi. On tdrkedsd, etta
tutkija tiedostaa taustojensa vaikutuksen tutkimuksen tekoon ja avaa niitd
avoimesti ja rehellisesti lukijalle, mika lisdd tutkimuksen validiteettia. Tdllaisia
olivat kuvaukset esimerkiksi haastattelukokemusten vidhdisyydestda sekad
ympdriston vaikutteet omalle toiminnalle aineistonkeruutilanteessa. On tarkeda
kertoa tutkimuksen ldhtokohdista, tavoitteista ja teoreettisista oletuksista ja
saada palautetta tutkimuksesta ulkopuolisilta henkililtd (esim. seminaareissa)
sadnnollisesti tutkimuksen edetessa. (Creswell 2014.) Myo6s Tuomi ja Sarajarvi
(2018) esittavat tutkija-tiedonantaja-suhteen olevan tidrked luotettavuuden
lisddja. Myos omassa tutkimusprosessissamme tutkimuksen tekijoind saimme
palautetta ja kehitysehdotuksia, jotta tutkimuksemme olisi akateemisen

tutkimuskriteeriston mukainen.

8.6 Jatkotutkimuskohteet

Opettajien  oppilasryhmddan  kuulumisen = kokemusta  tarkastelevan
tutkimuksemme pohjalta nousi esille useita tarpeita jatkotutkimukselle.
Ensinndkin olisi mielenkiintoista selvittdd opettajan turvallisuuden tunteen
kokemista oppilasryhmaéssd. Turvallisuuden tunne nostettiin haastatteluissa
monesti esille ja sen néhtiin toimivan pohjana koko ryhmén toiminnalle. Jos
opettaja ajatellaan osaksi ryhmadd, tulisi myos opettajalla olla turvallisuuden
tunne. Kiinnostavaa olisi esimerkiksi tutkia, millaisissa tilanteissa opettaja ei
tunne oloaan turvalliseksi ryhmén kanssa tai millaisia keinoja opettajalla on
lisdtd omaa turvallisuuden, niin fyysisen kuin psyykkisenkin, tunnetta

ryhmaéssaan.
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Piispanen (2008) nosti tutkimuksessaan esille, ettd etenkin yksilon
turvallisuuden ja turvattomuuden tunne mddrittdd sitd, miten avoin hdn on
kouluttautumiselle ja kehitykselle. Jos kouluttaminen koetaan ulkoapdin
tulevana, voi opettaja reagoida sithen epdvarmuudella ja vastarinnalla. Toisaalta
se voidaan ndhdd voimavarana ja tydssd kehittymisen vilineend, jolloin siihen
suhtaudutaan avoimemmin ja objektiivisemmin. Olisikin siis perusteltua tutkia
aihetta  opettajien = ndkokulmasta, silld  kielteinen = suhtautuminen
kouluttautumiseen ja kehitykseen ei ole kenenkéén etu.

Lisdksi olisi kiinnostavaa tutkia tarkemmin myo6s kollegoiden
suhtautumista eri tavalla tyoskentelevddn opettajaan. Millaisia ajatuksia
kollegoissa herdd, kun joku tai jotkut opettajat toimivat eri tavalla kuin muut
tyoyhteisossd. Milld tavalla he esimerkiksi perustelevat omaa suhtautumistaan ja
toimintaansa eri tavoin tekevid opettajia kohtaan? Moilasen (2013) esittamdt
kuvaukset opettajan ystdvd- ja viholliskollegoista on mielenkiintoinen, ja sen
tutkiminen avaisi dynamiikkaa opettajayhteistssd ja samalla opettajien
turvallisuuden kokemuksia koko tyoyhteisossd. Myods vanhempien kuuleminen
samoista ndkokulmista olisi kiinnostavaa.

Tutkimuksemme tarkasteli opettajien henkilokohtaisia ryhmaéadn
kuulumisen kokemuksia, mutta jatkotutkimuksissa olisi hyvé tarkastella myos
oppilaiden késityksid, kokemuksia ja merkityksenantoja opettajista yhtend
ryhmén jasenend. Miten oppilaat kokevat opettajan ryhméddn kuulumisen ja
millaisia merkityksid ryhmé&dn kuuluvalla tai kuulumattomalla opettajalla on

heiddn omasta mielestdaan?
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LIITTEET

Liite 1. Sdahkoposti opettajille

Hei! Olemme kaksi 5. vuoden luokanopettajaopiskelijaa Jyvaskylan
yliopistosta ja teemme pro gradu -tutkielmaa luokanopettajan ryhmaan
kuulumisen kokemuksista omaan oppilasryhméénsa. Tutkimusta
ryhmékoheesiosta ja ryhméhengestd on tehty paljon, mutta opettajan osa
muuna kuin vaikuttavana tekijand on jadnyt ndissd tutkimuksissa
ulkopuolelle. Tutkimukset ovat péddosin keskittyneet selvittimaan
ryhmén toiminnan merkityksid oppilaaseen. Tastd syystd toivoisimme
nyt kuulevamme tyossd olevien luokanopettajien ajatuksia ryhméaan
kuulumisesta ja sen merkityksistd itselle.

Tutkimuksen aineisto keritdidn haastattelemalla. Haastatteluun
osallistuminen ei vaadi haastateltavalta etukdteen mitddn ja voimme
tulla esimerkiksi koululle tekemiin haastattelun. Haastatteluun
kannattaa varata aikaa noin tunti. Aineistoa késitelldan
luottamuksellisesti ja tutkimuksen eettisten perusteiden mukaan.
Haastateltavia ei voida tunnistaa tutkimuksesta.

Jos olisit kiinnostunut osallistumaan haastatteluihin, otathan meihin
mahdollisimman pian yhteyttd vastaamalla tdhdn sdhkopostiin! :)

Terveisin Jenny Puurula ja Alisa Ilola
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Liite 2. Aiheeseen virittivia moniste

Opettaja osana ryhmadid: opettajan ryhmdin kuulumisen

kokemus

—>

Kauan olet ollut tydssd, onko kaksoispdtevyyksid? Onko jotain “omaa juttua”
(tvt, toiminnallistaminen ym.)? Millainen ryhma sinulla on? Vaikuttaako “oma

juttusi” ryhmén toimintaan tai kiinteyteen jollain tavalla?
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Liite 3. Aiheeseen virittivit jana-kysymykset

1. Kuinka ldheinen koet olevasi oppilasryhmasi kanssa?

ei ldheinen, melko ldheinen todella ldheinen,
(tuttu, tuntee nimeltd) (laheisid ystavid)
1 2 3 4 5

2. Miké kuvaa parhaiten télld hetkelld asemaasi oppilaittesi keskuudessa?

myotdileva tasavertainen hallitseva
1 2 3 4 5

3. Kuinka usein vaikutat ja pddtiat ryhmaéssd tapahtuvista asioista?

en koskaan joskus aina
1 2 3 4 5

4. Kuinka paljon haluaisit vaikuttaa ja paittdad ryhmassa tapahtuvista asioista?

en yhtdan jonkin verran hyvin paljon
1 2 3 4 5

5. Kuinka paljon koet saavasi arvostusta ja valtaa oppilailta?

en yhtddn jonkin verran hyvin paljon
1 2 3 + 5

6. Missd mddrin pidét itsedsi osana oppilasryhmaési?

en yhtdan jonkin verran tdysin osana
1 2 3 4 5

7. Kuinka tdrkedd sinulle on kuulua oppilasryhmaéési?

ei tirkeda melko tirkeda todella tiarkeai
1 2 3 4 5
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Liite 4. Haastattelukysymykset

1. Onko sinulla tilanteita, joissa olet kokenut olevasi osa ryhmaa?
Kuvailisitko niita?
a. Mikéd mielestdni mahdollisti kokemuksen?

b. Miksi?

2. Onko sinulle tilanteita, joissa et ole kokenut olevasi osa ryhmdd?
Kuvailisitko niita?
a. Mistd kokemukset johtuivat?

b. Miksi?

3. Onko kuvailemillasi kokemuksilla merkitystd sinulle? Millaisia
merkityksid?
a. Onko niilld merkitystd tyon kannalta? Millaisia merkityksi? Miksi?
b. Onko niilld merkitystd henkilokohtaisen eldimdn kannalta? Millaisia

merkityksid? Miksi?

4. Voiko opettaja ja oppilas olla mielestdni ystavid? Miksi mielestd voi/ei

voi?

5. Onko sinulle tarkedd kuulua oppilasryhmaési? Miksi?

6. Mieti opettamiasi ryhmid. Onko sinulla ollut ryhmaéd, jossa olet kokenut
olevasi kiinted osa sitd? Entéd tdysin ulkopuolinen ryhmaésta?
a. Huomaatko jotain eroja ryhmien valilla?
b. Mistd erot mielestidsi johtuvat?

c. Miksi?

7. Teetkd tietoisesti jotain, joka vaikuttaa ryhmddn kuulumisen

kokemukseesi?



8.

10.

11.
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a. Kuvailisitko niitd?

b. Miksi?

Tuleeko sinulla mieleen joitakin muita asioita tai ndkokulmia, jotka voivat
vaikuttaa opettajan ryhméddn kuulumisen kokemukseen? Ovatko
mainitsemasi asiat vaikuttaneet sinun omaan ryhmddn kuulumisen

kokemukseesi?

Oliko jokin tdmdn haastattelun ndkokulma sellainen, joka ei liity
mielestdsi opettajan ryhmddn kuulumisen kokemukseen? Miksi ndin

mielestdsi on?
Vapaa sana, onko haastateltavalla jotain lisédttdvaa tai kerrottavaa?
Palaute: Mitd pidit haastattelusta? Helpottiko janat miettimadédn

kysymyksid? Oliko kysymykset selkeitd? Yleistd palautetta haastattelusta,

miltd tuntui vastata?



