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Tutkimuksessa kuvataan luokanopettajien kasityksid temperamentista ja
mitd se merkitsee oppilas-opettaja vuorovaikutussuhteissa. Lisdksi tarkastellaan
luokanopettajien  kisityksid sekd opettajan oman ettd oppilaiden
temperamenttien vaikutuksista tyon kuormittavuudelle toimittaessa erityisesti
fyysisesti avoimissa oppimisympadristoissa.

Tutkimus on laadullinen ja aineisto kerdttiin teemahaastattelemalla kuutta
luokanopettajaa  kevddlla  2020. Aineisto litteroitiin ja  kdsiteltiin
fenomenografisen analyysiprosessin kautta luokittelemalla.

Luokanopettajien kasitysten mukaan yksiloiden erilaisilla
temperamenttipiirteilld on selked merkitys koulun vuorovaikutussuhteissa.
Opettajan omista temperamenttipiirteistd eniten poikkeavat oppilaiden
temperamenttipiirteet  koettiin  haastavimpina ja kokemus niiden
kuormittavuudesta kasvoi siirryttdessd perinteisestd luokasta fyysisesti avoimiin
oppimisympadristoihin. Toiminnan avoimissa oppimisympadristoissd koettiin
lisddvan &antd ja liikettd, joiden seurauksena oppilaiden levottomuus,
keskittymisen ongelmat ja vdsymys lisddntyivdat. Opettajille toimiminen
avoimissa oppimisympadristdissd merkitsi tyomaddran lisddntymistd opetuksen
suunnittelun ja toteutuksen sekd ryhménhallinnan kannalta.

Ottamalla kouluympéristossd mahdollisuuksien mukaan huomioon
opettajien ja oppilaiden erilaiset temperamenttipiirteet, voidaan kaikille tarjota
miellyttavd ympaéristo ja parhaat mahdollisuudet tehokkaaseen tyoskentelyyn.
N4illda huomioilla voidaan myos parantaa opettajien tyohyvinvointia ja vahentda
tyon kuormittavuutta lisdavia tekijoita.

Asiasanat: temperamentti, vuorovaikutus, tyysisesti avoin

oppimisymparisto, tyohyvinvointi
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LIITTEET 91

1 JOHDANTO

Temperamentilla tarkoitetaan ihmiselle tyypillistd, yksilollista kdyttaytymis- ja
reagoimistyylid, joka erottaa hdnet muista. Temperamentti siis tekee ihmisista
yksiloitd (Keltikangas-Jarvinen 2004, 10). Arjessa tormdd tilanteisiin, joissa
ihmiset kayttavat kasitettd temperamentti kuvaillessaan sitd, kuinka
“temperamenttinen” joku on, eli kuinka herkésti ja milld voimakkuudella
henkil6 reagoi ja kdyttaytyy. Tamad ilmaisu ei kuitenkaan todellisuudessa tarkoita
mitddn. Jokaisella ihmiselld on yksilolliset temperamenttipiirteensé ja ne luovat
meistd toisistaan erottuvia ainutlaatuisia yksiloitda. Siksi mddritelma
“temperamenttinen” on hyvin harhaanjohtava. Temperamentti kisitteen oikean
merkityksen ymmadrtdminen auttaa myos havainnoimaan ja ymmaértimaan
omaa sekd muiden yksil6llistd kdyttdytymistd ja reagointia eri tilanteissa. Tama
on tdrkedd erityisesti vanhemmille ja kasvatusalan ammattilaisille. Oppilaan
kaytoksen ymmartaminen tietynlaisten temperamenttipiirteiden valossa, auttaa
muuttamaan sitd kasitystd, ettd oppilas olisi esimerkiksi aina hankala tai hidas
tahallaan.

Téamén tutkimuksen tarkoitus on kuvata, analysoida ja tulkita
luokanopettajien késityksid temperamentin merkityksestd opettajan ja
oppilaiden vélisissd vuorovaikutussuhteissa koulun kontekstissa. Sama oppilas
voi ndyttdytyd hyvin erilaisessa valossa kontekstista ja vuorovaikutuksen
toisesta osapuolesta riippuen. Vuorovaikutussuhteet voivat kouluymparistossa
olla monimutkaisia, silld oppilasryhmissé ja jokaisella opettajalla on erilaisia

temperamenttipiirteitd. Tdssd tutkimuksessa ndkokulma on opettajan omien

sekad oppilas-opettaja-temperamenttipiirteiden tuomista haasteista
vuorovaikutukseen erityisesti siirryttdessa fyysisesti avoimiin
oppimisymparistoihin.

Onko oppilas erilainen eri kontekstissa vai onko kyse enemmankin siitd,

ettd oppilaan temperamenttipiirteet pysyvéat suhteellisen muuttumattomina,
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mutta ne koetaan eri tavoin ja niille annetaan erilaisia merkityksid riippuen

kulloisestakin kontekstista ja vuorovaikutuksen osapuolesta. Oppilas voi
esimerkiksi oppia kdyttdytymddn ja reagoimaan eri tavoin  ja eri
voimakkuuksilla  riippuen  esimerkiksi  fyysisestd = ympdristostd tai
vuorovaikutussuhteessa ~ temperamenttipiirteiltddn toisistaan poikkeavien
opettajien kanssa. Temperamentin merkitys korostuu usein siirryttdessd
sopeutumista  vaativaan  tilanteeseen, @ kuten  esimerkiksi  uusiin
oppimisympadristoihin. Koska tavoitteena on laadukkaan ja yksilollisen
opetuksen tarjoaminen lapsille, on yksilolliset erot temperamenttipiirteissa
huomioitava myos erilaisissa oppimisymparistoissd toimittaessa.

My®0s opettaja joutuu arvioimaan omaa temperamenttiaan suhteessa koko
oppilasryhmadn sekd sen jokaiseen yksiloon. Jos opettajan temperamenttipiirteet
ovat kovin erilaiset kuin valtaosan oppilasryhmad tai han kokee tietyt oppilaiden
piirteet kovin haasteellisina ja kuormittavina, opettajan on mahdollisesti
muokattava omaa persoonallisuuttaan tai tyominddnsd sopeutuakseen. Jos
opettaja on temperamentiltaan esimerkiksi kovin aktiivinen ja innostuva, mutta
oppilaiden  keskimddrdinen aktiivisuus on matala, voi ratkaisuna
vuorovaikutuksen helpottamiseksi olla opettajan laskeutuminen lihemmds
luokan aktiivisuustasoa. Opettajan oman persoonallisuuden ja kontekstin
vaatimusten sekd odotusten erilaisuus saattaa lisdtd tyon kuormittavuutta ja
heikentdd opettajan tytssd jaksamista.

Temperamentin vaikutusta koulun kontekstissa on tutkittu eniten
koulumenestyksen ndkdkulmasta (mm. Keltikangas-Jarvinen 2006). Liséksi on
tutkittu = temperamenttipiirteiden = vaikutusta oppilaiden kokemuksiin
peruskoulusta ja kokemusten laatuun vaikuttavia tekijoitd (mm. Kuronen, 2010).
Oppilaat ovat kokeneet melko yhtendisesti ettd opettajan persoonallisuudella
sekd hédnen tavallaan olla ja toimia olevan merkittdvd vaikutus koulussa
viihtymiselle ja menestymiselle. My6s varhaisten vuosien vuorovaikutuksen
maddrdn ja erityisesti laadun oppilaan ja opettajan temperamenttien vélillda on
todettu vaikuttavan myohemmin kouluaikana suhtautumisessa opettajiin ja

kouluun (mm. Rudasill, Reio Jr., Stipanovic & Taylor 2010). Olisi johdonmukaista
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olettaa oppilaan ja opettajan erilaisten temperamenttipiirteiden vilisen

vuorovaikutuksen vaikuttavan koulun kontekstissa ndin ollen my6s opettajaan
ja hédnen Kkésityksiinsd tyossd jaksamisesta ja viihtymisestd. Opettajien
tyossdjaksamisesta ollaan yleisesti huolissaan. Tyohyvinvointiin vaikuttavat
monet tekijat. Tdassd tutkimuksessa selvitimme opettajien kasityksid avoimen
tydympdriston sekd oppilas-opettaja vuorovaikutussuhteiden vaikutuksesta
jaksamiseen. Nama ovat tyohyvinvoinin tekijoitd, joihin on sekd opettajan itsensa
ettd tydyhteison kohtuullisen helppo vaikuttaa. Oleellista on ensin tunnistaa,
ovatko namd tekijat tyon kuormittavuutta lisddavid. TyOssdjaksamisen
parantuminen védhentdd sairauslomia sekd voi esimerkiksi vaikuttaa
positiivisesti tyoyhteison ilmapiiriin.

Selvitimme  temperamentti-kdsitteen  merkitystd  luokanopettajien
ndkokulmasta opettajan ja oppilaiden vilisissdé vuorovaikutussuhteissa.
Tutkimuksen tavoitteena on tuoda esille sekd oppilaiden ettd opettajan
temperamentin merkitys vuorovaikutussuhteissa. Lisdksi selvitimme erityisesti
uusien fyysisesti avoimien oppimisympadristdjen merkitystd ndille yksiloiden
vélisille vuorovaikutussuhteille ja opettajien kasityksille ndiden vaikutuksesta
tyon kuormittavuudelle. Tutkimuksen tulokset auttavat luokanopettajia
tunnistamaan erilaisten temperamenttipiirteiden merkityksen, sen vaikutukset
vuorovaikutussuhteiden sujuvuuteen sekd oppilaiden tapoihin reagoida ja
toimia erilaisissa  konteksteissa  erilaisten ihmisten kanssa. Koska
temperamenttipiirteet ovat aina suhteessa kulloiseenkin kontekstiin, osalle
oppilaista uudet fyysisesti avoimet oppimisympaéristot voivat olla haaste, toisille
mahdollisuus. Sama pdtee opettajiin. Tutkimuksen tulokset voivat auttaa
opettajaa suunnittelemaan tehokkaammin ja yksilollisemmin oppilaiden
ohjaamista ja erilaisten oppimisympdristdjen ja tyotapojen valinnan
mahdollisuuksien lisddmistd, jotta jokaiselle l6ytyisi paras mahdollinen
ympadrist6 olla ja oppia. Lisdksi opettaja voi kdyttdd tuloksia esimerkiksi oman
temperamenttinsa, vuorovaikutustaitojensa, oppilaantuntemuksen,

ryhmaénhallintataitojen ja tyossd jaksamisen pohdintaan. Tavoitteena on tukea
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opettajia tarjoamaan mahdollisimman laadukasta ja yksilollistd oppimista sekéa

auttaa opettajia ja oppilaita viihtymé&&dn koulussa hyvin.

2 TEMPERAMENTTI KOULUN
VUOROVAIKUTUSTILANTEISSA

2.1 Temperamentin kasite

Temperamenttipiirteille 16ytyy selitys niiden biologisesta pohjasta. (Keogh 2003,
48.) Biologisella pohjalla tarkoitetaan sitd, ettd temperamenttipiirteet ovat
sidoksissa aivorakenteisiin ja aivojen toimintaan (Keltikangas-Jarvinen 2006, 33).
Varsin pian syntymidn jdlkeen ilmenevid, pysyviltd vaikuttavia, vauvalle
ominaisia kdyttdytymis- ja reagoimistapoja kutsutaan siis temperamentiksi. Sen
lisdksi, ettd yksiloiden vililld on tunnistettavia eroja jo syntymdstd ldhtien, ovat
namd yksilolliset piirteet suhteellisen pysyvid ominaisuuksia (Keltikangas-
Jarvinen 2004, 10-11).

Monet tutkijat pitdvat temperamenttipiirteitd ainakin osittain perinnollisina.
Biologinen pohja ja perinnolliset tekijdt asettavat tietyt rajat (yksilolliset
taipumukset ja valmiudet), joiden puitteissa ympdrist6 muokkaa yksilon
kayttaytymistda. Temperamentti kuitenkin kehittyy vuorovaikutuksessa
ympadriston kanssa. Esimerkiksi jo aivan pienen vauvan temperamentti voi
muuttaa hdneen kohdistuvaa ympdristovaikutusta vaikuttamalla 4didin
kayttdaytymiseen. Lapsen temperamenttia sensitiivisesti tulkitseva diti
mukauttaa oman toimintansa eli muokkaa ymparistod lapsen temperamentin
kannalta suotuisaksi lisiten temperamentin ja kontekstin yhteensopivuutta.
Yksilon koko psyykkinen kehitys etenee ldpi eldmén kestaviana yksilon sisdisten
(kuten perimd, temperamentti) ja ulkoisten tekijoiden (kuten ympaéristé ja

kasvatus) vuorovaikutuksen prosessina. (Lyytinen, Eklund & Laakso 2003, 41.)
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Ikd, kasvatus ja konteksti vaikuttavat yksilollisiin piirteisiin tasoittavasti, mutta

ne pysyvit silti yksilolle ominaisina (Keogh 2003, 50-51).

Temperamenttipiirteiden avulla hahmotetaan ja kuvataan jo pienen lapsen
yksilollisyyttd. Se on ihmisen persoonallisuuden pysyvin osa. Temperamentilla
on tdrked merkitys my0s yksilon kehitykselle laajemmin, esimerkiksi erittdin
tarkedssd ihmisen myohempdd psyykkistd kehitystd ohjaavassa varhaisen
kiintymyssuhteen ja vuorovaikutussuhteen kehittymisessd, sekd kognitiivisessa
ja sosiaalisessa kehityksessd, erityisesti sopeutumattomuuden kehityksessa.
(Lyytinen ym. 2003, 52.)

Temperamentti ei kerro mitd ihminen tekee tai miksi. Se kuvailee, miten
ihminen kayttaytyy ja reagoi (Keogh 2003, 3). Kuvaillessamme jonkun ihmisen
tyypillisid ominaisuuksia kdytdimme kuvailussa juuri temperamenttipiirteitd,
silld ihmisen temperamentti ndyttdytyy ulospdin hdnen kayttdytymisessaan.
Arkikielessd kuulee usein puhuttavan, kuinka joku on ”temperamenttinen” eli
impulsiivinen. Ilmaisu on harhaanjohtava, silld jokaisella on oma yksilllinen
temperamenttinsa, ja toisilla siihen saattaa yhtend piirteend kuulua korkea
impulsiivisuus. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 39.) Kayttdytymisessd havaittava
temperamentti on seurausta spontaanin reagoinnin sekd kasvatuksen ja idn
myotd vahvistuvan itsesddtelyn sekd kontekstin vuorovaikutuksesta. Yksilo
oppii pikkuhiljaa itsesddtelyn avulla esimerkiksi vélttamddn tiettyjd reaktioita
aiheuttavia drsykkeitd. (Lyytinen ym. 2003, 56-57.)

Temperamentti muodostaa aikuisen persoonallisuuden biologisen pohjan.
Osa temperamenttipiirteistd sdilyy sellaisenaan, osa muuttaa ilmiasuaan
esimerkiksi idn myotd (biologinen ja psyykkinen kypsyminen), osa piirteistd
hédvidd idn ja ympdriston, erityisesti kasvatuksen vaikutuksesta. (Keltikangas-
Jarvinen 2004, 10-11.) Temperamentin ja persoonallisuuden ero on siind, ettd
yksilolliset erot temperamentissa ovat tunnistettavissa hyvin varhaisessa
vaiheessa eldaméd, kun taas persoonallisuus kehittyy ajan myotd (Keogh 2003, 54).
Toisaalta esimerkiksi aivovamman seurauksena saattaa ihmisen koko
temperamentti ja persoonallisuus muuttua. Temperamentin ja ympériston

vuorovaikutuksen tuloksena kehittyvadn persoonallisuuteen kuuluvat minuus,
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mindkuva, itsetunto, arvot, motiivit, eettiset tavoitteet, sosiaaliset taidot ja

toimintamallit. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 42-44.)

Kiinnostus temperamenttia kohtaan alkoi huomiosta, ettd jo vauvojen ja
pienten lasten vililld on yksilollisid eroja erilaisissa peroonallisuuspiirteissd
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 15). Lapsella on siis synnynndisid, ymparistostd ja
kasvatuksesta riippumattomia taipumuksia ja piirteitd. Tamd havainto poisti
osan vanhempien haitalliseen vaikutukseen kohdistuneista syytoksista.
Kasvattajalla katsottiin edelleen olevan ensiarvoisen tdrked rooli lapsen
kehityksessd, mutta kaikki lapsen ongelmat eivét olleet endd vanhempien
toiminnan syytd. Temperamenttitutkimus alkoi kehityspsykologiassa 1930 -
luvulla erdédnlaisena protestina liiallista ympdéristouskoa vastaan. (Keltikangas-
Jarvinen 2004, 18-19.) Temperamenttitutkimuksen tavoitteena on ymmartaa
yksilollisyyttd ja yksiloiden vilisid eroja (Keltikangas-Jarvinen 2006, 44).
Ensimmadisissd temperamenttipiirteiden tutkimuksissa keskityttiin p&ddasiassa
lapsen spontaanin kdyttdytymisen havainnointiin. Aineisto saatiin usein
vanhempien havainnosta. MyShemmin havaintoja pyrittiin vahvistamaan
laboratorioissa. (Lyytinen ym. 2003, 41.) Kaisitys siitd, minkalaiset yksiloiden
viliset erot kdyttaytymis- ja reagoimistavoissa ovat pysyvid (temperamentti), on
vaihdellut teoreettisesta ldhestymistavasta ja aikakaudesta riippuen (Lyytinen
ym. 2003, 52).

Téamén tutkimuksen teoreettiseksi ldhtokohdaksi on valittu nykyisen
temperamenttitutkimuksen uranuurtajien Thomasin ja Chessin méaaritelma
temperamentista (Keoghin 2003, 12-14 mukaan). Pdddyimme valintaan, koska
omat kasityksemme temperamentista ovat yhdenmukaisia tdman teoreettisen
lahtokohdan kanssa. Myos Keltikangas-Jarvinen (2004, 2006) kayttdad tata
lahtokohtana  omissa  temperamenttiin ~ koulukontekstissa  liittyvissd
tutkimuksissaan. Koemme, ettd tdméa temperamentin maaritelma soveltuu hyvin
kaytettdavdksi tutkimuksessamme. Shiner, Buss, McClowry, Putnam, Saudino ja
Zentner (2012) tutkimuksessaan esittavét, ettd temperamentti on biologisten ja
ympdristotekijoiden yhteisvaikutusta yksilon kehityksen kaikissa vaiheissa ja

sen maddritteleminen ainoastaan yhdelld tavalla ei olisi edullista (Shiner ym.
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2012). Nykyddn temperamenttitutkimus painottaa, ettd on olemassa erilaisia

kasityksid temperamentista ja méadritelmistd on valittava se, mikd teoria on
kayttokelpoisin missdkin kontekstissa. (Shiner ym. 2012, 437.)
Keltikangas-Jarvisen (2004) mukaan Thomas ja Chess mddrittelevit
temperamentin kayttaytymistyyliksi, jakaen sen yhdeksadan
temperamenttipiirteeseen (Keltikangas-Jarvinen 2004, 48). Naihin piirteisiin
kuuluvat yksilon yleinen aktiivisuustaso ja toisena piirteend motorinen
rytmisyys biologisissa toiminnoissa, kuten uni- ja ruokailurytmin saannollisyys.
Kolmantena piirteend on yksilon taipumus ldhestyd/vetdytyd, eli ensireaktio
kohdattaessa uusi drsyke. Neljantend on yksilon mukautuvaisuus eli milld tavoin
henkilo sopeutuu wuusiin tai muuttuneisiin tilanteisiin ensireaktion
(ladhestyminen/vetdytyminen) jdlkeen. Viides temperamenttipiirre on
aistimuskynnys eli kuinka voimakas &rsyke tarvitaan jonkin reaktion
synnyttdmiseksi. Kuudentena on yksilon mielialojen ilmaisun voimakkuus eli
intensiivisyys ja seitsemdntend yksilon vallitseva mieliala eli onko henkilon
vallitseva mieliala positiivinen vai negatiivinen. Kahdeksantena piirteend on
drsyyntyvyys eli kuinka helposti yksilon toiminta keskeytyy ympériston
arsykkeestd ja yhdeksdntend pitkdjanteisyys eli kuinka sitkedsti yksilo jatkaa
toimintaansa hdiriotekijoistd huolimatta. Ndiden kaikkien mainittujen piirteiden
esiintyvyys vaihtelee yksilollisesti matalasta korkeaan. Olennaista on, ettd nama
yksilolliset piirteet toimivat jatkuvassa vuorovaikutuksessa kulloisenkin
kontekstin kanssa. Ympdristd vaikuttaa yksiloon ja yksilo vaikuttaa
ympdristoonsd.  (Keogh 2003, 12-14.) Tatd ndkemystd kutsutaan
interaktionismiksi, ja sen mukaan yksilolliset erot ndkyvdt ennen kaikkea

kayttaytymisen tyylissd (Lyytinen ym. 2003, 53).

2.2 Temperamentti kasvatuskontekstissa

Keltikangas-Jarvinen (2004) viittaa Thomasin ja Chessin tutkimustensa pohjalta

tekemddn pddtelmddn, jonka mukaan edellisessd kappaleessa esitellyilld
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yhdeksilld temperamenttipiirteelld on taipumus lapsilla ryhmittyd kolmeksi eri

temperamenttityypiksi  (Keltikangas-Jarvinen = 2004, 62). Ensimmdistd
temperamenttityyppid, helppoa temperamenttia, luonnehtii biologisten
toimintojen sadnnollisyys, positiivinen mieliala, halu 1dhestya uusia asioita, kyky
sopeutua muutoksiin, korkea drsytyskynnys ja vihemmadn intensiivinen tapa
osoittaa tunteita (Keltikangas-Jdrvinen 2004, 62-66). Toisen
temperamenttityypin, vaikean temperamentin, omaava lapsi vaikuttaa eniten
kasvattajan suhtautumiseen. Vaikeaa temperamenttia luonnehtii biologisten
toimintojen epdsddnnollisyys, hidas ja vaikea sopeutuminen, vetdytyminen
ensireaktiona uuteen, varautuneisuus ja tilanteen vdalttiminen. Tunteiden
ilmaisu on intensiivistd ja vallitseva mieliala negatiivinen. (Keltikangas-Jarvinen
2004, 62-66.) Kolmas temperamenttityyppi, hitaasti limpenevd, saatetaan tulkita
vadrin perusluottamuksen, itsetunnon tai sosiaalisten taitojen puuttumiseksi.
Hitaasti lampenevdd temperamenttia luonnehtii vaisu, mutta negatiivinen
reaktio uusiin asioihin ja hidas sopeutuminen. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 163-
165.)

Temperamentilla ja sen yhteensopivuudella kulloiseenkin kontekstiin on
laajemmin vaikutusta yksilon hyvinvointiin ja kehitykseen. Adrimmaisyys missé
tahansa temperamenttipiirteessd (erittdin korkea taso tai hyvin matala taso)
saattaa johtaa haasteisiin ja ongelmiin, varsinkin niiden ollessa yhteen sopimaton
ympadriston odotusten ja vaatimusten kanssa. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 69.)

Varhain havaittavia yksilollisid temperamenttipiirteitd on tutkimuksissa
siis jaoteltu hyviin ja huonoihin. Hyvind pidetddn aktiivisuutta, sopeutuvuutta,
itsesddtelykykyd ja sosiaalisuutta eli helppoa temperamenttia. Vihemman
hyvind on pidetty negatiivista emotionaalisuutta, drtyvyyttd, reaktiivisuutta ja
yleistd “vaikeutta”. Nadiden on myos uskottu ennakoivan mychemmaén
kehityksen suuntaa kohti suotuisaa kehitystd tai vastaavasti kohti erilaisia
hdiricitd. (Lyytinen ym. 2003, 53-54.) Esimerkiksi kdyttdytymisongelmiin on
varhaisista  temperamenttipiirteistd =~ yhdistetty = negatiivinen = mieliala,
vetdytyminen, hidas sopeutuminen, vidhdinen sinnikkyys ja korkea

aktiivisuustaso (Keogh 2003, 100).
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Kaikissa temperamenttipiirteiden ryhmittelyissd on huomioitavaa, ettd

temperamentin  helppous tai vaikeus on aina kontekstisidonnaista.
Toisenlaisessa ympdristossd tai vuorovaikutussuhteessa samat, aiemmin
ongelmallisiksi ~ koetut  piirteet,  saattavatkin =~ muodostaa  hyvan
yhteensopivuuden (goodness of fit). (Keogh 2003, 38-41.) Temperamentti saa siis
arvonsa aina tietyssd kontekstissa, olosuhteiden, ympadriston ja kulttuurin
madradamand, riippuen sen yhteensopivuudesta kulloisenkin ympariston kanssa.
Sama temperamenttipiirre saattaa olla toisessa ymparistossd suotuisa, toisessa
haitallinen. (Keltikangas-Jdrvinen 2004, 236.) Esimerkiksi
temperamenttipiirteissd ei ole havaittu merkittdvid eroja sukupuolten vililld,
mutta pojilta ja tytoiltd usein kuitenkin odotetaan erilaista kayttdytymista.
Piirteiden hyvédksyminen riippuu paljolti siitd, kummalla sukupuolella ne
esiintyvat. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 203.) Hiljainen ja vetdytyvd poika voi
liikuntatunnilla olla opettajan mielestd &rsyttivd perdssdvedettivd ja
innostumaton, kun taas saman temperamentin omaava tytté voidaan luokitella
arkaksi ja kiltiksi oppilaaksi. Kontekstin merkitys temperamentille on tarkes.
Yksilon persoonallisuus kehittyy synnynndisen temperamentin, kokemusten,
kypsymisen ja ympdriston jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Ympadriston
vaikutuksista tdrkein merkitys on kasvatuksella, sisdltden kasvatukselliset
toimenpiteet sekd emotionaalisen suhtautumisen lapseen. Ympdristo voi
ymmartdd ja tukea yksilon temperamenttia tai ympériston odotukset ja
vaatimukset voivat olla ristiriidassa temperamentin kanssa. (Keltikangas-
Jarvinen 2004, 11.) Edelld mainitussa liikuntatunti-esimerkissd, opettajan
odotukset eri sukupuolia kohtaaan vaihtelivat. Todenndkdisesti opettajan
odotuksiin vastannut tyttd saa enemman tukea ja hyvidksyntdd kuin odotuksia
vastaamaton poika. Tallainen kohtelu voi vaikuttaa merkittdvasti oppilaan
tuntemuksiin itsestddn (“en pidd liikunnasta”), viihtyvyyteen koulussa ja
persoonallisuuden kehitykseen (esim. emotionaalisuus ja hyvidksynta
opettajalta) Temperamentti on aina vuorovaikutussuhteessa kulloiseenkin
kontekstiin ja vaikuttaa myos siihen millaisiin toimintaymparistoihin yksilo

ylipdadnsd hakeutuu (Keogh 2003, 27). Esimerkiksi edellisen esimerkin poika voi
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myochemmin karttaa liikunnallisia harrastuksia, koska kokee olevansa niihin

sopimaton, vaikka kyseessd oli vain huono temperamenttien yhteensopivuus
opettajan ja kontekstin odotusten suhteen.

Temperamentista riippuen ihanteellinen konteksti on Iuonnollisesti
erilainen eri yksiloilld. (Lyytinen ym. 2003, 56-57.) Temperamentin ja kontekstin
vilisen vuorovaikutuksen laatua, luonnetta ja erityisesti lopputulosta kuvaavat
my6s Thomasin ja Chessin kisitteet goodness of fit (temperamentin ja
ympdriston hyvd yhteensopivuus) ja poorness of fit (temperamentin ja
ympériston huono yhteensopivuus tai sen puuttuminen kokonaan) (Keogh 2003,
31). Ympdristd luo siis puitteet yksilon ominaisuuksien ilmenemiselle ja
mahdollisuuksille. Toisaalta yksilon ominaispiirteet muokkaavat ympaéristodan.
(Lyytinen ym. 2003, 42.) Siksi ei ole yll4ttavad, ettd esimerkiksi vanhemman ja
opettajan nikemykset oppilaasta saattavat erota toisistaan huomattavasti (Keogh
2003, 59). Tamd voi aiheuttaa ndkemyseroja esimerkiksi koulun
arviointikeskusteluissa. Vanhempi joka pitdd lastaan reippaana ja aktiivisena, voi
opettajan mielestd olla rasittavan ylivilkas ja hdiritsevd. Temperamentin
yhteensopivuuteen ympdriston kanssa vaikuttavat myos ikd, sukupuoli,
dlykkyys ja kulttuuritausta. Sukupuoleen kohdistuu kulttuureissa erilaisia
odotuksia. Esimerkiksi fyysinen aktiivisuus ja impulsiivisuus ovat pojilla
hyvaksytympid piirteitd kuin tytoilld, mutta ujo poika ei useinkaan kohtaa
hyvaksyntdd ymparistossd. Ian mukana lisddntyvit myods ympariston odotukset.

(Keogh 2003, 38-41.)

2.3 Temperamentti koulun vuorovaikutussuhteissa

Temperamentti on jatkuvassa vuorovaikutuksessa kontekstin kanssa. Yksilon
synnynndisiin kdyttdytymis- ja reagoimistyyleihin alkaa vahitellen vaikuttaa
kypsyminen, sekd lisdksi ymparisto, jonka vaatimusten ja odotusten mukaiseksi
yksilo alkaa vihitellen toimintaansa muokkaamaan. Ymparisté vaikuttaa joko

tukemalla tai ohjaamalla yksilon toimintaa suuntaan, joka on yhteensopiva
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kulloisenkin ~ kontekstin ~ kanssa. =~ (Lyytinen = ym. 2003, 56-57.)

Temperamenttipiirteistd parhaiten sdily vt ne, joita ympéristo tukee ja vahvistaa.
Temperamenttipiirteistd heikkenevét vastaavasti ne, jotka ympdristd pyrkii
tukahduttamaan tai muuttamaan. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 180.)
Ymmartamattomallda suhtautumisella saatetaan joskus tahtomatta tukea ja
vahvistaa ei-toivottuja temperamenttipiirteitd (Keltikangas-Jarvinen 2004, 182).
Esimerkiksi koulun kontekstissa temperamenttipiirteiden tunnistaminen auttaa
kasvattajaa ymmartaméaan oppilasta yksilond. Levoton ja vilkas oppilas ei ole
véalttamattda sen tottelemattomampi kuin rauhallinen. Hiljaa oleminen ja
keskittyminen on toisille synnynndisesti helpompaa eikd se ole pelkdstdan lapsen
tahdon asia. Oppilaan tottelemattomuus ja muu tarkoituksellinen toiminta tulee
kuitenkin erottaa temperamentista. Temperamentti ei ole tekosyy huonolle
kaytokselle. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 140-141.)

Temperamentin ymmaértdminen ja huomioon ottaminen kasvatuksessa eivit
tarkoita sitd, ettd oppilas saa kdyttdaytyd miten tahtoo. Se tarkoittaa
yksilollisyyden huomioon ottamista vuorovaikutussuhteissa, erityisesti
kasvatustoiminnassa. Ymmartamalld ja huomioimalla yksilollisid piirteitd on
kasvatuksellisilla keinoilla mahdollista tukea tai heikent&dd tiettyjen piirteiden
vaikutusta.  (Keltikangas-Jarvinen 2004, 11.) Yksilon temperamentin
tunnistaminen helpottaa laadukkaan kasvatuksen toteutumista ja korostaa
kasvatuksen merkitystd. Se tarjoaa my6s kasvattajalle lohtua vaikeissa
tilanteissa: kaikki ei aina ole kasvattajan taidoista kiinni. (Keltikangas-Jarvinen
2004, 12-13.)

Yksilollisyyden vddrdnlainen korostaminen, joka nykyddn tuntuu
lisdantyvan kasvatuskulttuurissamme, saattaa johtaa yksilon vaikeuksiin
kanssakdymisessé muiden ihmisten ja laajemmin ympéristonsd kanssa
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 275). Temperamenttipiirteiden kannalta kasvatus
tarkoittaa ddripdiden ohjaamista kohti keskiarvoa, eli yksiloitd pyritaan
kasvattamaan riittdvdan samankaltaisia, jotta yhdessd eldminen ja toimiminen

olisivat mahdollisia  (Keltikangas-Jarvinen 2006, 52). Synnynndinen
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temperamentti huolehtii kuitenkin aina my®0s siitd, ettd kasvatuksesta huolimatta

ihmiset sdilyvat yksiloing lapi eldmén (Keltikangas-Jarvinen 2006, 53).

Koulun konteksti on monimutkainen ja moniulotteinen oppilaiden olla ja
toimia. Opettajalla on vastuu olla muodostamassa siitd jokaista oppilasta
yksilollisesti huomioiva ja tukeva. Opettajan ja oppilaan valiselld
vuorovaikutuksella on suuri merkitys. Koska oppiminen on yhd enemmain
opettajan ohjaamaa ja tukemaa, mutta oppijan omaa osallistumista vaativaa,
tarvitaan sujuvasti toimivaa vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan valilla.
Vuorovaikutuksessa ovat aina erilaiset persoonat, joiden taustalla ovat
yksilolliset temperamenttipiirteet (Keltikangas-Jarvinen 2004, 12). Toki muutkin
tekijdt, esimerkiksi sukupuoli, voivat vaikuttaa suhteeseen. Pojilla on verrattuna
tyttoihin todettu olevan haastavampaa suhteessaan opettajaan (Keltikangas-
Jarvinen & Mullola 2014, 54-55, Rudasill ym. 2010, 404-405.). Alaluokilla suuri
osa opettajista on naisia. On mielenkiintoista pohtia, millainen merkitys
opettajan sukupuolella on vuorovaikutustilanteiden laatuun suhteessa erilaisiin
oppilaisiin. Ajatuksia herdttdd myos se, ettd hakeutuuko ja valitaanko
opettajaopintohin suhteellisesti enemmén temperamentiltaan tietyntyyppisid
naisia. Tamd kysymys voi vaikuttaa merkittdvasti poikien haasteisiin
opettajasuhteissaan.

Oppilaan temperamentilla on vaikutusta opettajan kanssa kdydyn
vuorovaikutuksen méadrdan ja laatuun. Vuorovaikutusta on enemmén ja se on
laadukkaampaa sellaisten oppilaiden kanssa, joista opettaja pitdd eli heiddn
temperamenttipiirteensd miellyttaviat. Vuorovaikutukseen sisdltyvdt myos
opetustilanteet. Opettajien on havaittu opettavan oppilaita temperamentista
riippuen eri tavoin, eli yleensd opettaja keskittyy oppilaan temperamenttiin
ohjatessaan oppilasta. Oppiminen kognitiivisessa mielessd on kuitenkin irrallaan
temperamentista, jolloin tietynlainen temperamentti saattaa estdd oppilasta
saamasta oppimisen kannalta optimaalista opetusta. Opettajan toimintaan,
esimerkiksi millaisia ty6tapoja luokassa suositaan, vaikuttaa luonnollisesti hanen

oma temperamenttinsa. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 53-55.)
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Esimerkiksi Rudasill ym. (2010) ovat tutkineet oppilaan ja opettajan vélisen

vuorovaikutussuhteen merkitystd erilaiset temperamentit huomioon ottaen
(Rudasill ym. 2010). Heid&dn tutkimuksensa asettuu tukemaan aiempaa aiheeseen
liittyvaa  tutkimusta.  Oppilaan =~ temperamentilla =~ on  merkitysta
vuorovaikutussuhteen madédrdlle ja laadulle opettajan kanssa. Tallad
vuorovaikutussuhteen laadulla on puolestaan suuri merkitys oppilaan
vastuullisuudelle, sitoutumiselle koulunkdyntiin, koulussa viihtymiselle,
ryhmddn kuulumisen tunteelle, sosiaalisille suhteille ja psykologiselle
hyvinvoinnille. (Rudasill ym. 2010, 393.) Vaikean temperamentin omaavilla
oppilailla  (tutkimuksessa madadriteltiin  haastavuus reaktiivisuuden ja
kontrolloidun kayttdaytymisen kautta), oli myds haastavat suhteet opettajiin.
Lisdksi pojilla oli tyttjda enemmdn haasteita suhteessa opettajiin ja lisdksi
vdhemman ldheiset vilit opettajiin. (Rudasill ym. 2010, 404-405.) My6s ujojen
oppilaiden vuorovaikutus opettajan kanssa jdi véhdiseksi, koska he eivit
uskaltaneet ottaa kontaktia opettajaan. Oppilaan oma kyky sdddelld
toimintaansa johti puolestaan laadukkaaseen vuorovaikutukseen opettajan
kanssa. (Rudasill 2011, 148-149.)

Tyorauhan ylldpitaminen luokassa on yksi suurimmista haasteista
kouluissa. Tietyt temperamenttipiirteet esiintyviat tyorauhaan liittyvien
haasteiden yhteydessd toisia enemmaén. Haastavan temperamentin omaavilla
oppilailla oli kaytoshairivita sekd koulussa ettd kotona (McClowry, Rodriguez,
Tamis-LeMonda, Spellmann, Carlson & Snow 2013, 295). Piispasen (2008)
tutkimukseen osallistuneet kokivat hyvin vilkkaiden tai muuten poikkeavasti
kayttaytyvien oppilaiden olevan hdirioksi sekd haittaavan myo6s muiden
viihtymistd ja oppimista koulussa (Piispanen 2008, 149). Opettajasta riippuen on
yksilollistd, kuinka kuormittavana omalle tydssd jaksamiselle ty6rauhaan ja
erilaisiin kdytoshairioihin liittyvit haasteet kokee.

Yksilon hyvinvoinnin ja suotuisan kehityksen yhtend edellytyksend on
yksilollisen temperamentin riittdva yhteensopivuus (goodness of fit) kulloisenkin
kontekstin kanssa, eli sopeutuminen olemassa olevaan tilanteeseen. Aron (2004)

mukaan kasvatusympariston mukautuminen lapsen yksilollisiin tarpeisiin
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sopivaksi  turvaa  suotuisan  itsesddtelyn  kehityksen.  Esimerkiksi

temperamentiltaan vilkas ja voimakastahtoinen oppilas tarvitsee opettajalta
tasapainoisen  kehityksen tueksi enemmdn = johdonmukaisuutta ja
maédratietoisuutta kuin temperamentiltaan erilainen ikédtoverinsa. Mikali opettaja
kokee oppilaan kanssa toimimisen hankalana, tai ettei pysty riittdvasti
hallitsemaan tai ennakoimaan oppilaan toimintaa, hédn saattaa toimia tavalla,
joka ei tue oppilaan myonteistd kayttaytymistd. (Aro 2004, 251, 255.)
Temperamentti vaikuttaa myos siihen, millaiset toiminta- tai tyotavat
oppilasta kiinnostavat ja keitd han valitsee ystdvikseen (Keltikangas-Jarvinen
2006, 230). Temperamentti vaikuttaa koulun kontekstissa myds oppilaan
asemaan ja suosioon kavereiden keskuudessa. Suosiota tukevia piirteitd ovat
esimerkiksi positiivinen mieliala ja joustavuus. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola
2014, 56.) Oppilaan temperamentti ei kuitenkaan pelkdstddn mddrdad yksilon
sopeutumista koulun toimintaympdristoon, vaan ainoastaan altistaa ja lisdd
todenndkoisyyttd  tietynlaiselle  kdyttdytymiselle,  riippuen  piirteen
voimakkuudesta ja ympaériston vaikutuksesta (Keltikangas-Jarvinen 2004, 107).
Puhuttaessa  oppilaan  yksilollisyydestd, — kdyttdytymisestd  sekd
sopeutumiskyvystd on temperamentilla siis merkittdva rooli (Keogh 2003, 47).
Sopeutumiskyvylld viitataan siihen, miten nopeasti oppilas alkureaktion eli
ldhestymisen tai vetdytymisen jdlkeen joustaa ja mukautuu uuteen tilanteeseen
sekd kuinka voimakkaasti hdan vastustaa kaikkea uutta. Sopeutumista kuvaa se,
miten nopeasti oppilaan kdytos muuttuu toivottuun suuntaan ja kuinka pitkélle
oppilaan joustamiskyky riittdd. On tdrkedd huomata, ettd alkureaktio ja
sopeutuminen ovat toisistaan riippumattomia. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 54-
55.) Temperamentilla on tdrked merkitys oppilaan selviytymiselle erityisen
vaikeissa ja stressaavissa tilanteissa (Strelau 2001, 154-155). Stressi syntyy kun
yksilon ominaisuudet ja valmiudet ovat ympaériston odotusten ja vaatimusten
kanssa ristiriidassa. Stressaavista tilanteista selviytyminen edellyttdd
sopeutumista, yhteensopivuutta yksilon ja ympariston valilla. (Strelau 2001, 155-
156.) Esimerkiksi oppilaan sopeutuvuuden ollessa matala, kaikki siirtyméit ja

muutokset koulussa ovat hédnelle vaikeita. Oppilaan vastustaessa muutosta, voi
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opettaja tulkita sen tahalliseksi kiukutteluksi ja temppuiluksi. (Keltikangas-

Jarvinen 2006, 87.) Jotta valtyttdisiin vadrinymmarryksiltd ja oppilas saisi hdnelle
sopivan tuen, olisi opettajan ensisijaisesti tunnistettava oppilaalle ominainen
tapa kayttdytyd ja reagoida.

Koulumaailmassa  tehtyjen  tutkimusten  perusteella  oppilaan
sopeutumiseen  ja sosiaaliseen =~ asemaan  luokassa  vaikuttavat
temperamenttipiirteistd eniten mukautuvaisuus, sopeutuminen ja aktiivisuuden
taso. Joustavuus yhdistetddn myos suosioon toveripiirissd, kun taas negatiivinen
mieliala ennustaa véhdistad toverisuosiota. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 302-303.)
Sopeutumisen, sosiaalisuuden ja muiden kanssa toimimisen tulisi tapahtua aina
lapsen ikd huomioiden, hinelle ominaisella tavalla ja omassa tahdissa
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 149-150).

Rudasill ym. (2010) esittavat tutkimuksensa tavoitteeksi selvittdd oppilaan
temperamentin, taustan ja opettaja-oppilas -vuorovaikutussuhteen yhteyksid ja
merkitystd. Lisdksi he tutkivat yhteyttd tiettyjen temperamenttipiirteiden ja
taustojen omaavien oppilaiden taipumusta hankkiutua vaikeuksiin my0s
myochemmadssd eldmédssd (Rudasill ym. 2010, 390). Tutkimuksen tulokset
osoittavat, ettd vuorovaikutuksella ympériston kanssa olevan suuri merkitys
yksilon kehitykselle (Rudasill ym. 2010, 404). Tulosten mukaan opettaja-oppilas
vuorovaikutussuhteen laadulla on merkittivd vaikutus myos taipumukselle
haitalliseen k&ytokseen, parantavasti tai pahentavasti, my6s koulumaailman
jalkeisessd eldmassa.

Keltikangas-Jdrvisen (2014) mukaan positiiviset, joustavat, sopeutuvat,
sinnikkdét ja rauhalliset oppilaat olivat opettajien mielestd ihanteellisia koulun
kontekstissa (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 73-75). Koulun kontekstissa
haasteellisiksi koettuja piirteitd ymmarsiviat paremmin miespuoliset opettajat.
Haastaviksi koetut temperamenttipiirteet eivdt miesopettajilla myoskaan
vaikuttaneet oppilaiden arvosanoihin siind maéddrin kuin naisopettajilla
(Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 86). Oppilaan temperamenttipiirteilld ja
opettajan antamilla arvioinneilla on kuitenkin selked yhteys (Keltikangas-

Jarvinen & Mullola 2014, 92). Opettajan omat mieltymykset sekd koulun
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kontekstiin  sopivat piirteet, vaikuttavat oppilaan kanssa kdydyn

vuorovaikutuksen mddran ja laadun lisdksi myo6s oppilasarviointiin. Erilaisten
temperamenttien kohtaaminen selittdd, miksi opettajat, vaikka kuinka
ammattitaidolla tyohonsd suhtautuvat, tuntuvat kuitenkin pitdvdn toisista
oppilaista enemman kuin toisista. Opettajat ovat yksilollisid, mutta saattaa olla
ettd tietynlaisilla temperamenttipiirteilld varustettuja ihmisid pyrkii muita
enemmdn opettajakoulutukseen. Tdmd ilmid on havaittavissa yleisesti myos
muissakin ammateissa, esimerkiksi sairaanhoitajista. Keltikangas-Jarvinen
(2014) esittelee kirjassaan Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksella
tekeilld olevaa tutkimusta opettajien temperamentista. Alustavien tulosten
mukaan on ndhtédvissd koulutukseen valittuja yhdistdvid piirteitd, kuten korkea
sosiaalisuus ja matala jannityksenhaku. (Keltikangas-Jarvinen 2014, 112-113.)
Téllaisia piirteitd omaavan ihmisen voidaan ajatella suosivan samankaltaisia
persoonia. Eli esimerkiksi vetdytyvit ja toisaalta jannitystd hakevat korkean
aktiivisuuden omaavat oppilaat eivét viehdtd. Keltikangas-Jarvisen mukaan
tallainen kdyttdytyminen saattaa johtua vaikeudesta ymmdrtdd omasta
temperamentistaan kovasti poikkeavaa. (Keltikangas-Jarvinen 2014, 118.)
Temperamentti vaikuttaa koulussa monella tapaa. Se nédkyy siind miten
oppilas opiskelee, mitkd tyoskentelytavat ovat hdnelle mieleen ja millainen
opiskelutahti on hénelle luontevaa. Temperamenttityyppi ratkaisee pitkalti
lapsen kouluun sopeutumisen, sielld viihtymisen ja opinnoissa menestymisen.
(Alatupa, Karppinen, Keltikangas-Jarvinen & Savioja 2007, 9-10.)
Koulumaailmassa voidaan hyodyntdd tietoa erilaisista temperamenteista
esimerkiksi oppilaiden eriyttimisessd. Oppimistehtdvidt voidaan rakentaa
oppilaiden vahvuuksille ottaen huomioon yksilolliset tarpeet. (Jeronen 2009, 42.)
Luokkahuoneissa tapahtuva yksilollisten temperamenttien vuorovaikutus
vaikuttaa myos oppilaiden ja opettajien yleisiin kokemuksiin koulusta ja sielld
viihtymiseen (Keogh 2003, 2). Koska kyseessd on vuorovaikutus, ovat sekéd
oppilaan ettd opettajan temperamentit tiarkeitd (Keogh 2003, 139-140). Opettajan

sensitiivisyys omaa ja oppilaan temperamenttia kohtaan vaikuttaa syntyvan
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vuorovaikutuksen laatuun, yleiseen ilmapiiriin sekd lasten ja aikuisten

kokemuksiin yhteisessd toimintaympéristossa.

Sopeutumishaasteet ~ koulussa  eivdt johdu yksin  oppilaan
temperamentista tai ympariston hdneen kohdistamista vaatimuksista, vaan
ndiden yhteensopimattomuudesta (poorness of fit) (Keltikangas-Jarvinen 2004,
117). Suuret kognitiiviset vaatimukset, kuten uuden oppimiseen kohdistuvat
odotukset,  eivdat saisi  kohdistua  oppilaaseen @ samaan  aikaan
sopeutumisvaatimusten kanssa. Hidas sopeutuja ei ole parhaimmillaan silloin
kun energia menee wuuden tilanteen herdttiman pelon voittamiseen.
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 181.) Mikéli oppilaalla on taipumus uusissa
tilanteissa vetdytyd ja sopeutua hitaasti, aiheuttavat vaatimukset nopeasta
sopeutumisesta huonoa temperamentin ja ympdriston yhteensopivuutta.
Téllaiset tilanteet voivat aiheuttaa oppilaalle stressid. Mikdli opettaja ei auta lasta
selviytymdan tilanteesta ja voittamaan pelkoaan huomioiden oppilaan
temperamentin, saattaa tdm&d viedd oppilaalta mahdollisuuden oppia
selviytymddn vastaavista tilanteista mydhemmin. (Keltikangas-Jarvinen 2004,
149-150.)

Kaiken oppimisen, kehityksen ja hyvinvoinnin tukemisen edellytyksena
on hyvd vuorovaikutus. Vuorovaikutus perustuu yksiléiden kohtaamiseen ja
arvostamiseen aidosti omana itsenddn. McClowry ym. (2013) esittelevit
tutkimuksessaan tuloksia, joiden mukaan yli puolet tutkimuksessa mukana
olleista oppilaista oli saanut opettajaltaan negatiivista palautetta, kun taas
ainoastaan 20 prosenttia oli saanut positiivista palautetta (McClowry ym. 2013,
288). Positiivinen palaute ei tdssd liittynyt temperamenttiin, vaan oppilaan
sukupuoleen. Pojat olivat aktiivisemmin vuorovaikutuksessa opettajan kanssa ja
nédin ollen he saivat my6s enemmaén positiivista palautetta. (McClowry ym. 2013,
296.) Tamd saa pohtimaan vuorovaikutuksen todellista merkitystdi. On
ehdottoman tdrkedd, ettd opettaja-oppilas vuorovaikutusta on, mutta sen
laadulla on my®6s suuri merkitys. Vuorovaikutuksen tulee olla avointa,
realistista, rehellistd ja erityisesti kannustavaa. Palautetta tulee antaa kaikille

oppilaille sukupuolesta, temperamentista tai muista tekijoistd riippumatta
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tasapuolisesti. Positiivisia huomioita ja varsinkin positiivisen palautteen

sanomista ddneen oppilaille kaivataan selvésti lisda.

Oppilaan temperamenttipiirteiden on havaittu vaikuttavan annettavan
palautteen maédrdan ja laatuun. McClowryn ym. (2013) tutkimuksessa
negatiivista palautetta opettajalta saivat eniten negatiiviseen mielialaan
taipuvaiset, korkean aktiivisuuden, mutta matalan sinnikkyyden omaavat
oppilaat. Namd temperamenttipiirteet yhdistettiin koulussa tiiviisti
hdiriokdyttaytymiseen  (McClowry ym. 2013, 288). Eli tietynlaiset
temperamenttipiirteet vaikuttavat sopeutuvan ja myos vastaavan heikommin
koulun kontekstiin (poorness of fit). Tdstd saattaa seurata esimerkiksi erilaisia
kayttaytymisen ongelmia, jotka osaltaan lisddvdt huonoa sopeutumista
ympdristoon. Tamd voi myo6s aiheuttaa heikkoa vuorovaikutusta sekd lisdta
opettajan kdsitystd oppilaasta haastavana ja vaikeana. Jos oppilaalle
sdannollisesti tehdddn selvidksi negatiivisella palautteella hidnen olevan
tietynlainen tai toiminnallaan olevan hdirioksi, oppilas saattaa jo hyvin varhain
saada itseensd leiman, jota on vaikea muuttaa. Oppilas saattaa myos itsekin
alkaa ndhdéd itsensd opettajan antaman palautteen pohjalta. Tama tarkoittaa
temperamenttipiirteiden osalta sitd, ettd tietynlaiset ei-toivotut piirteet pysyvat
ja saattavat jopa vahvistua, koska ymparisto tukee niitd, eikd pdinvastoin niiden
tasoittamista ja hillitsemistd, muokkaamista koulun kannalta sopivampaan

suuntaan.
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3 FYYSISESTI AVOIMET OPPIMISYMPARISTOT

3.1 Fyysisesti avoimet oppimisymparistot kasitteena

Fyysisiin oppimisympartistoihin sisdltyvat ihmiset, rakennettu ympadristo ja
luonto (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi & Sarkka’
2007, 63-64). Fyysisesti avoimilla oppimisympadristoilld tarkoitetaan opetusta,
joka poikkeaa perinteisen luokan tai koulun seinien sisdlld toteutetusta
(Piispanen 2008, 71). Tdssd  tutkimuksessa  fyysisesti  avoimilla
oppimisympadristoilld tarkoitetaan melko rajatusti koulurakennuksen sisilld
olevia suuria avoimia, muunneltavissa olevia tiloja, jotka ovat useiden opettajien
ja heiddn oppilaidensa kaytossa.

Koulun toimintaympérist6 on tdrkedssda roolissa oppimisen,
vuorovaikutuksen ja hyvinvoinnin ndkokulmasta. Ei ole yhdentekevad
millaisessa ympdristossd opiskellaan. Hyvd ympaéristd oppimiseen merkitsee
jokaiselle eri asioita. Piispanen (2008) esittdd tutkimuksessaan, ettd oppilaat
arvostavat toimintaympériston fyysisyyttd, toiminnallisuutta ja
monipuolisuuutta, opettajille on tdrkedd parhaat mahdolliset pedagogisen
puitteet ja vanhemmat arvostavat hyvan ympariston kuvailuissaan psykologisia
ja sosiaalisia ulottuvuuksia. Kaiken yhdistdvéna tekijané taustalla on turvallinen
ja kokonaisvaltaista hyvinvointia tukeva oppimisymparisto. (Piispanen 2008, 4.)
Yleisisesti Piispasen (2008) tutkimukseen osallistuneet pitivét tarkednad fyysisten
tilojen riittdavaa kokoa opetuksen, vuorovaikutuksen, yleisen hyvinvoinnin ja
viihtyvyyden kannalta. My0s tilojen monipuolisuus ja helppo muunneltavuus
koettiin edellytyksend erilaisille tyoskentelytavoille. Oppilaat korostivat
visuaalisesti miellyttdvdd ympadristod viihtyvyyden lisddamiseksi. Opettajat
nostivat esille oppilaiden erilaiset tarpeet oppimisen liittyen ja niiden
tayttaminen viihtyisyyden kriteerind. (Piispanen, 2008, 115-117.) Monipuolisten

tilojen lisdksi oma luokkatila korostui oppilaiden vastauksissa tdrkednd, seka
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fyysisend tilana ettd sosiaalisina suhteina (Piispanen 2008, 122). Oppilaat

kaipasivat turvallisuutta, rauhallisuutta, omaa fyysistd tilaa ja tuttuja
vuorovaikutussuhteita uusien monimuotoisten tilojen rinnalla. Esimerkiksi oma
tyoskentelypiste koettiin tdrkednd. (Piispanen 2008, 122, 127.) Fyysinen
oppimisymparisto on Kuuskorven (2012) mukaan oppilaille tdrked, ja tdstd
syystd olisi tarkedd ottaa heiddt mukaan tilojen ideointiin ja suunnitteluun.
(Kuuskorpi 2012, 177.)

Koulujen tilaratkaisuja mietitddn yhd enemmain opetuksen tavoitteiden,
oppimismenetelmien ja -sisdltjen tarpeiden kannalta. Ratkaisuja tehtdessa tulisi
kuitenkin ottaa huomioon monipuolisuus ja mahdollisuuksien mukaan
oppilaiden ja opettajien yksilolliset tarpeet, silld fyysinen ymparisté mahdollistaa
ja asettaa rajoituksia esimerkiksi erilaisten temperamenttien vdliselle

vuorovaikutukselle (Manninen ym. 2007, 64-65, Piispanen 2008, 71-72.)

3.2 Avoimien oppimisympadristdjen haasteet

Jo pitkdan on havaittu epdkohtia koulujen perinteisissi  opetustiloissa.
Luokkatilojen on usein todettu olevan kooltaan riittdimattomid, monipuolisiin
oppimisen ratkaisuihin joustamattomia ja jopa opetuskdyttoon kokonaan
soveltumattomia. Lisdksi  opetuksen resurssien niukkeneminen, kuten
ryhmédkokojen suurentuminen ja avustajien médrdn vdhentdminen, ovat
lisinneet haasteita luokanopettajien tyon toteuttamiseen perinteisissd
luokkatiloissa. (Huusko 1999, 155-158.)

Uuden opetussuunnitelman my6té on tullut pyrkimys fyysisesti avoimiin
oppimisympadristoihin. Ne tarjoavat opetukseen nopeasti ja monipuolisesti
muunneltavissa olevia avaria tiloja. Toisaalta oppimisymparistdjen vaihtuminen
avoimiksi tuo eteen uudenlaisia haasteita tiettyjd temperamenttipiirteita
omaavien oppilaiden viihtymiselle ja ennen kaikkea oppimiselle. Kaikkien
oppimisympdristdjen tulisi mukautua vastaamaan mahdollisimman hyvin

oppilaiden eli erilaisten temperamenttien tarpeisiin. Suljetut luokkahuoneet ja



24
tyoskentely pulpetin ddressd on merkittdavasti erilainen konteksti verrattuna

avoimiin oppimisympaéristdihin (Piispanen 2008, 120).

Temperamentti sddtelee tapaamme havainnoida ja reagoida ympariston
arsykkeisiin. Temperamentin mukaan oppilaat myos kayttaytyvat erilaisesti,
toiset kaipaavat enemmdn pysyvyyttd, omaa tilaa ja rauhaa, toiset nauttivat
muutoksista ja esimerkiksi vapaammasta liikkumisesta avoimessa tilassa
(Marjakangas &  Rinta-Tassi  2017.)  Tietyille  sulkeutuneille ja
muutosvastarintaisille temperamenttityypeille &drsykkeiden liiallinen mdara
saattaa hdiritd, aiheuttaa ylivirittynyttd tilaa ja vdhentdd suorituskykyd. Myos
jatkuva vaatimus sopeutumisesta ympaériston muutoksiin on haastavaa toisille ja
voi aiheuttaa alisuoriutumista. Toisaalta opetusryhmien suuret koot voivat olla
hiljaisille oppilaille suoja, jossa he voivat sulautua ndkymittoméand massan
sekaan. Usein ndmd oppilaat jadvat ndin myos vaille opettajan huomiota.
(Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 44-47.)

Hagelin (2018) tutkimuksen mukaan hdiriot, jotka katkaisevat yksilon
ajatukset, haittaavat keskittymistd. Ympériston liike ja melu lisdsivat
kuormitusta ja vaikeuttivat tyoskentelyd lisdten oppilaiden levottomuutta sekéa
suorituskyvyn ja hyvinvoinnin laskua. (Hagelin 2018.) Earthmanin (1998)
mukaan oppilaiden keskittyminen oppimiseen oli vdhdisempdd fyysisesti
avoimissa tiloissa ja he kokivat tarvitsevansa enemmaéan omaa tilaa ja rauhaa.
Lisdksi avoimet tilat vaikuttivat oppilaiden poissaolojen ja levottoman
kayttaytymisen lisddntymiseen. (Earthman 1998, 12.) Kattilakoski (2018) toteaa
fyysisesti avoimiin ympdristoihin liittyviksi oppimisen haasteiksi oppilaiden
lisdantyvan liikkumisen, ddnet, yksityisyyden puutteen sekd opettajan ja
oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen haasteellisuuden. Naméd asiat tulevat
Kattilakosken mukaan erityisen hyvin esille pienemmilld ja helposti
hdiriintyvilld oppilailla (Kattilakoski 2018, 121). Oman tilan ja paikan tarve
liitettiin vahvasti turvallisuuden tunteeseen, silld oppilaiden mukaan oma tuttu
paikka luo turvallisuutta ja rauhaa (Kattilakoski 2018, 143). Oppilaat saattavat

omata kyvyn sopeutua aikuisia sujuvammin ja nopeammin muutoksiin, mutta
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kyky sopeutua muuttuvaan kontekstiin on myds sidoksissa yksilolliseen

temperamenttiin.

Aksovaara ja Maunonen-Eskelisen (2013) mukaan fyysiselld ymparistolla
on merkitystd myos oppilas-opettaja vuorovaikutussuhteille. Tilan koko, muoto,
kalusteiden sijoittelu voivat vaikuttaa siihen, millaisena oppilaat kokevat
vuorovaikutuksen opettajan kanssa. Esimerkiksi fyysisesti etdilld oleva opettaja
koetaan my6s muuten etdiseksi. (Aksovaara & Maunonen-Eskelinen 2013.)
Suurien tilojen, mahdollisesti huonon akustiikan ja taustamelun aiheuttama
tarve opettajan korottaa ddnenvoimakkuutta voi myos lisdtd vuorovaikutuksen
etdisyyttd. Avoimet ja suuret tilat voivat myos lisdtd haasteita luokan hallintaan.
Opettajan voi olla vaikeaa ylldpitdd tyorauhaa, kun oppilaat liikkuvat
vapaammin suuressa tilassa.

Kattilakosken (2018) tutkimuksen mukaan erityisesti koulun henkilosto
tarvitsee tyOskentelyrauhaa ja hiljaisuutta, sekd mahdollisuutta sdddelld
ympadriston drsykkeitd (liikettd ja dantd) ja yksityisyytta (Kattilakoski 2018, 126).
On kuitenkin yllattavad, ettd Kattilakosken (2018) havaintojen mukaan opettajilla
oli valta ja vapaus liikkua sekd médritelld oppilaiden ddnen kdyton ja lilkkkumisen
rajat avoimissa tiloissa, kun taas oppilaiden mahdollisuudet muokata avoimia
oppimisympadristojd ja toimia niissd mieleisellddn tavalla olivat hyvin vahdiset
(Kattilakoski 2018, 132-133). Tama tutkimus siis tukisi kédsitystd, ettd opettajat
kykenisivdt paremmin hallitsemaan opetusryhmid avoimissa tiloissa, vaikka
useassa tutkimuksessa on pdddytty pdinvastaisiin tuloksiin (muun muassa

Earthman 1998, Hagelin 2018, Piispanen 2008).

3.3 Avoimien oppimisympairistdjen mahdollisuudet

Kuuskorpi (2012) esittdad tutkimuksessaan, ettd avointen oppimisympaéristojen on
tarkoitus luoda vaihtoehtoisia ja monipuolisia muotoja opetustiloille.
Tavoitteena on tukea perinteisissd tiloissa tapahtuvaa opetusta tarjoamalla

toimivampia mahdollisuuksia toiminnallisuuden, monimuotoisuuden ja
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sosiaalisuuden lisddmiseksi (Kuuskorpi 2012, 162.) Tdllaisella entistd

tehokkaammalla tilojen muunneltavuudella tuetaan Kuuskorven (2012) mukaan
esimerkiksi ~ ryhmadtyotda  ja  yhteisollistda ~ oppimista = korostavien
oppimismenetelmien kayttod. Erilaisiin oppimisympadristoihin osallistuminen ja
niissd aktiivisesti toimiminen edellyttdd oppijalta kuitenkin sopeutumista
kulloisenkin kontekstin odotuksiin ja edellytyksiin (Kumpulainen ym. 2010, 38).

Oppimisen kannalta on tdrkedd pohtia millaisessa ympadristossd sitd
toteutetaan. Millainen toiminta auttaa rakentamaan, ylldpitdm&ddn ja
kunnioittamaan yksilollisyyttd, ottaen huomioon jokaisen oppijan maailman,
aiemmat kokemukset ja aiemmin opitun. (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen,
Tissari, Hilppo & Rajala 2010, 16-17.) My0s opettaja-oppilas vuorovaikutuksen
laatua ja mé&drdd tulisi miettid oppimisympaéristdjd valittaessa, silld Piispasen
mukaan (2008) hyva opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhde auttaa oppilasta
kehittymédan ja oppimaan (Piispanen 2008, 150-153). Opettajan tulisi osata
ymmartdd ja kannustaa oppilaita yksiloind ja nédin hénen tulisi ottaa huomioon
oppilaiden yleinen ja yksilollinen kehitystaso, yksiloiden vdliset
vuorovaikutussuhteet sekd yksildiden temperamenttipiirteet, joiden pohjalta
vuorovaikutus muotoutuu. Koska ymparistolld on vaikutusta oppilas-opettaja
vuorovaikutuksen laatuun ja méadrdan, kuten edellisessd kappaleessa todettiin,
niin avointen oppimisympdristdjen vuorovaikutushaasteet on pyrittava
kdantdamé&dan mahdollisuuksiksi. Joidenkin oppilaiden temperamentit sopivat
joustavuutensa takia ldhes mihin tahansa ympéristoon, mutta on mietittava
tarkasti, miten kaikille oppilaille saataisiin mahdollisimman optimaaliset
opiskeluolosuhteet.

Hyvédan ympdaristoon oppia ja koulussa viihtymiseen liitettiin Piispasen
(2008) tutkimuksessa my6s vahvasti ajatus hyvédstd, turvallisesta ja
yksilollisyyden huomioivasta ja sitd tukevasta ilmapiirista (Piispanen 2008, 142).
Vield ei laajasti tiedetd, miten hyvin fyysisesti avoimet oppimisymparistot
soveltuvat hyvan  ilmapiirin luomiseen sekd opettaja-oppilas
vuorovaikutussuhteiden luomiseen. Piispasen (2008) mukaan kaikenlainen

vuorovaikutus koulun kontekstissa vaikuttaa kuitenkin yleiseen ilmapiiriin ja
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luo toimintamallin oppilaille, vaikka ei suoraan liittyisi opettajien ja oppilaiden

viliseen kanssakdymiseen (Piispanen 2008, 174). Piispasen (2008) tutkimuksessa
opettajat pitivdt tdrkednd oppilaiden ja opettajien hyvdksymistd erilaisina
yksiloind, josta seurauksena syntyvé positiivinen ilmapiiri tukee hyvinvointia ja
edistdd oppimista (Piispanen 2008, 150). Hyvd ja rauhallinen ympaéristo tukee
myos opettajien hyvinvointia, tyossd jaksamista ja motivaatiota. Liséksi
vanhempien toiveissa korostui kodinomaisuus ja lapsildht6isyys, mutta toisaalta

my0s he painottivat vuorovaikutusuhteiden tiarkeyttd (Piispanen 2008, 132).
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4 TYOHYVINVOINTI KOULUSSA

4.1 Tyohyvinvointi kidsitteena

Tyohyvinvoinnille on useita madritelmid, mika heijastuu vaikeutena maéritelld
sitd tarkasti. Tyohyvinvointiin liittyvid ldhiké&sitteitd ovat muun muassa
tyoviihtyvyys ja tyossd jaksaminen (Otala & Ahonen 2003). Pasivaaran (2009, 16)
mukaan tyshyvinvointi on kokonaisuus, joka muodostuu yksiliden kokemasta
hyvinvoinnista ja tyoympadriston vaikutuksista. Koska tyohyvinvointi on
jokaisen henkilokohtainen kokemus, ei voida osoittaa tekijoitd, jotka
vaikuttaisivat tychyvinvointiin kaikilla yksiloillda (Otala & Ahonen 2003, 20).
Tyohyvinvointi voidaan maddritelld esimerkiksi kokemuksena tyonteon
mielekkyydestd, joka koostuu oman osaamisen ja tyon asettamien vaatimusten
tasapainosta, henkilokohtaisesta fyysisestd ja psyykkisestd terveydentilasta seka
voimavaroista, ja lisiksi omasta arvomaailmasta, asenteista ja ylipddnsa
motivaatiosta. Hyvinvointi tyossd ilmenee esimerkiksi tyohon sitoutumisena,
kokemuksena sen mielekkyydestd ja tunteena kuulumisesta tyoyhteisoon.

(https:/ /www.ttl.fi.)

Opettajien tyohyvinvointi on merkittivd asia tyOssd jaksamisen, sen
mielekk&dksi kokemisen ja tyon laadun kannalta. Se, ettd opettaja voi hyvin
tyossddn, heijastuu suoraan oppilaisiin ja ndkyy oppimisen lisdksi my0s
vuorovaikutussuhteissa. Lisdksi tyohyvinvointi on merkityksellistd myos
yhteiskunnallisesti, silld opettajien hyvinvoinnin on todettu vaikuttavan koko
kouluyhteison hyvinvointiin. Kdytamme tdssd pro gradu-tyossd tyohyvinvointia

ja tyossd jaksamista synonyymeina.


https://www.ttl.fi/
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4.2 Opettajien tyossd jaksaminen

Opettajien tyohyvinvoinnin tutkiminen tdrkedd, silld kouluissa tydolosuhteet
ovat kokeneet paljon muutoksia melko lyhyelld aikavililld. Kun opettajien
tyossdviihtymistd seurataan jatkuvasti, saadaan ajantasaista tietoa ajoissa niistd
epdkohdista, jotka vdhentdvéat tydssd jaksamista ja asioihin voidaan puuttua
mahdollisimman nopeasti. Luokanopettajien tyohyvinvoinnin tutkiminen on
tarkedd myos siksi, ettd median kautta on viime aikoina vilittynyt kuva
opettajien vaativasta tyostd ja uupumisesta. Esimerkiksi Kauppinen kirjoittaa
Savon Sanomissa (2017), ettd ndmd negatiiviset uutiset voivat olla osasyyna
viime vuosina merkittdvésti laskeneeseen luokanopettajakoulutuksen suosioon
(Kauppinen 2017). Myo6s Korkeakivi (2016) kirjoittaa Opettaja-lehdessd
opettajien tyon kuormittavuudesta ja epdilee uupumuksen taustalla olevan
kiireen, kasvaneiden ryhmdkokojen, lisidntyneen tyomddrdn sekd haastavien
oppilaiden (Korkeakivi 2016).

Tassd tutkimuksessa keskitymme vain pieneen osaan opettajien
tydhyvinvointia eli oppilas-opettaja vuorovaikutukseen temperamenttien
yhteensopivuuden ndkokulmasta sekd kokemuksiin avoimien
oppimisympadristdjen vaikutuksesta ndihin vuorovaikutussuhteisiin. Koska
ndamd ovat vain osa tyohyvinvoinnin koostumusta, voidaan ndiden tulosten
perusteella arvioida vain opettajan  mahdollista tyon kuormittavuuden
lisdé@ntymistd ja sitd kautta vaikutusta tyohyvinvointiin.

Opettaja-oppilas vuorovaikutuksella, sen madéardllda ja laadulla on
merkittdva vaikutus oppilaan kokonaisvaltaiselle hyvinvoinnille, kehitykselle ja
oppimiselle. Tama olisi jokaisen opettajan hyvd tiedostaa. Vuorovaikutusta
painottavassa keskustelussa jdd usein vdhemmadlle huomiolle yksilollinen
temperamentti, joka vaikuttaa kuitenkin merkittdvéasti siihen keitd olemme,
miten kdyttdaydymme ja reagoimme suhteessa kontekstiin, sisdltien myos toiset
ihmiset. Opettaja voi saada tyossddn iloa ja hyvinvointia muun muassa
pedagogisen vuorovaikutuksen kautta, mutta tdimd positiivinen vuorovaikutus

voi helposti kddntyd pdinvastaiseksi, jolloin opettaja alkaa menettdd tyon tuomaa
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iloa ja kokea uupumuksen tunnetta (Pietarinen, Soini & Pyhalto 2008, 56).

Opettajien tychyvinvoinnin tutkiminen on tdrkedd myos siksi, ettd voitaisiin
selvittdd tapoja kehittdd opettajien hyvinvointia tyossa.

Vaikka opettajan tyo ei ole fyysisesti raskasta, on tyon henkinen
kuormittavuus suurta, silldi noin puolet opettajista kokee tyonsd olevan
henkisesti melko tai erittdin raskasta (Onnismaa 2010, 16). Tutkimusten mukaan
opettajien tyohyvinvointia kuormittavat muun muassa stressi, tyomaéard, tydssa
kohdattu vikivalta sekd yleisesti pidentynyt tyoaika. (Mansikka 10.5.2016, Otala
& Ahonen 2003, 25-27, 36, Hakanen 2004, 227.) Myo6s Santavirta, Aittola,
Niskanen, Pasanen, Tuominen ja Solovieva (2001) ovat selvittdneet
tutkimuksessaan opettajien tyOympdristossd esiintyvid tekijoitd, heiddn
kokemaansa tyotyytyvdisyyttd sekd tyossd jaksamista. Tutkimuksen tulosten
mukaan kaikkein merkittivimmat  tekijit, jotka heijastuvat  tyon
kuormittavuuteen ja siten tyossd jaksamiseen, ovat jatkuva kiire, melu,
resurssien puutteellisuus ja vadhdisyys sekd pdivittdisen tyon jatkuvasti
lisddntynyt maédrd. Lisdksi havaittiin, ettd naisopettajat kokevat enemmain
stressid kuin miesopettajat. Sukupuolien viliseen stressinsietoon voi olla
Santavirran ym. (2001) mukaan syynd muun muassa se, ettd naiset stressaavat
pdivittdisistd tyohon kuuluvista asioista, kun taas miehilld stressid aiheuttavat
hallinnolliset tekijdt. Santavirran ym. (2001) mukaan naisopettajat saattavat olla
piirteiltddn miesopettajia tunnollisempia ja kuormittavat tdten itseddn
pdivittdisestd tyostd aiheutuvasta stressista.

Opettajat ovat arvioineet tyShyvinvointiin liittyvissd tutkimuksissa
haasteita aiheuttaviksi tekijoiksi my06s tyoilmapiirin, fyysisen ympériston,
vuorovaikutussuhteet, tyon vaativuuden, sekd puutteelliset resurssit (Nuikkinen
2009). Kyseessd on henkilokohtainen kokemus asioista ja niiden valisista
suhteista, joihin vaikuttaa aina yksilén ominaisuudet ja valmiudet.

Uuden opetussuunnitelman asettamat tavoitteet aiheuttavat opettajille
runsaasti stressid ja lisddvat tyon kuormitusta, silld kouluilla ei valttamatta ole
kaytossdan riittdvdsti resursseja, jotta opettajat voisivat vastata ndihin

vaatimuksiin (Bubb & Earley 2004, 3). Vaikka erilaisin uudistuksin pyritdaan
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lisddmé&an hyvinvointia ja jaksamista kouluissa, ongelmaksi muodostuu usein se,

ettd loppujen lopuksi uudistukset tuottavat opettajille lisdd tyotd ja siten
enemman ongelmia jaksamisen kanssa (Pietarinen ym. 2008, 54).
Tyohyvinvointi sisdltdd kéasitteet tyouupumus ja stressi. Molemmat
liittyvat kokemuksiin omien kykyjen ja voimavarojen ristiriidasta kontekstiin eli
opettajien kohdalla tyon vaatimuksiin ndhden. (Marjala 2009.) My6s tdssd kohtaa
yksilolliset ominaisuudet, kuten temperamenttipiirteet liittyen sopeutumiseen,
vaikuttavat taustalla. Tyon kuormittavaksi kokemiseen vaikuttavien tekijoiden
joukossa mainitaan myo6s haastavat ja hankalasti kadyttaytyvat oppilaat sekd
opettajan omat persoonallisuuden piirteet, jotka vaikuttavat siihen miten
raskaaksi opettaja tyonsd kokee ja millaisia selviytymisen keinoja hénelld on.
Peruskoulun opettajille kuormituksen ja tyossd jaksamisen kokemuksiin
merkittdvasti vaikuttava tekija on vuorovaikutus oppilaiden kanssa.
Haasteellisissa tilanteissa on merkittdvad millaisia voimavaroja ja keinoja niista
selviytymiseen opettaja kokee omaavansa. (Onnismaa 2010.) On my6s havaittu,
ettd tyohonsd tyytyvdiset ja tyossddn viihtyvdt opettajat luottavat omaan
osaamiseensa ja kykyihinsd haastavissakin tilanteissa (Gkolia, Belias &

Koustelios 2014, 321-322).
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskysymykset

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena on kuvata luokanopettajien kasityksid
temperamenttipiirteiden merkityksesta oppilas-opettaja
vuorovaikutussuhteeseen erityisesti fyysisesti avoimissa oppimisymparistoissa
sekd ndiden tekijoiden vaikutuksesta opettajan tyon kuormittavuudelle ja
tyohyvinvoinnille.  Tutkimustehtdvdan haetaan vastauksia seuraavien

tutkimuskysymysten avulla:

1. Millaisia kasityksid luokanopettajilla on erilaisten temperamenttipiirteiden
merkityksestd opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteisiin?

2.Millaisia kasityksid luokanopettajilla on fyysisesti avointen
oppimisympadristojen merkityksistd opettaja-oppilas
vuorovaikutussuhteisiin?

3.Millaisia kasityksid luokanopettajilla on erilaisten temperamenttien

merkityksestd tyon kuormittavuuteen ja tdtd kautta tyossd jaksamiselle?

5.2 Fenomenografinen tutkimus

Valitsimme tyohomme laadullisen otteen, silld aineistomme avulla on tarkoitus
hahmottaa kasiteltdvad ilmiotd kokonaisvaltaisesti. Kiviniemen (2018)
madritelmdn mukaan laadullisen tutkimuksen aineisto ei valttamaétta kuvaa
todellisuutta, vaan se on tutkijan oman tulkinnan kautta vilittyvdd kuvaa
todellisuudesta. Laadullinen tutkimus on luonteeltaan tulkinnallista, tutkijan
ndkokulmien antama henkilokohtainen tulkinta tutkittavasta ilmiosta.
Vastaavasti maddrdllisessd tutkimuksessa tutkijan omat henkilokohtaiset

vaikutukset aineistoon ja tulosten analysointiin pyritddn sulkemaan pois
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(Kiviniemi 2018.) Laadullinen tutkimus pyrkii késitteellistim&an tutkittavan

ilmion, eikd vaistimidtontd totuutta tutkimuksen tuloksena esitettdviksi ole
valttamattd 1oy dettavissa.

Kiviniemen (2018) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ei ole keskeista
pyrkid kerdamddn mahdollisimman edustavaa kohdejoukkoa kuvaavaa
aineistoa, vaan aineiston keruuta pyritddn syventimddn teorian kehittymisen
suunnassa (Kiviniemi 2018). Laadullisessa tutkimuksessa on yhtd tarkedd kuin
maddréllisessd tutkimuksessa tutkimusaiheen tarkka rajaaminen sekd selked
ongelmanasettelu. Tutkijan omat mielenkiinnonkohteet ja tarkastelundkokulmat
vaikuttavat Kiviniemen (2018) mukaan sekd laadullisen tutkimuksen
aineistonkeruumenetelmiin ettd kerdtyn aineiston luonteeseen.

Koska tutkielmassamme selvitimme opettajien kasityksid tyoskentelysta
erilaisten =~ temperamenttityyppien = kanssa  erilaisissa = ympdristoissd,
tutkielmamme  metodologinen ldhestymistapa on fenomenografinen.
Halusimme saada tutkimuskysymyksiimme syvillisid, omakohtaisia ja
kaytannonldheisid vastauksia tutustumalla luokanopettajien kokemuksiin ja
ndkemyksiin haastattelujen kautta. Fenomenografia tarkoittaa ilmion
kuvaamista ja maailman seka todellisuuden tutkimusta ihmisten kokemusten ja
ymmadrrysten kautta. (Metsaimuuronen 2000, 174). Fenomenografiassa
tarkoituksena on kuvata ilmiotd sellaisena kuin tietty joukko ihmisid sen
ymmartdd ja kasittdda (Niikko 2003, 15-16.) Niikkon (2003) mukaan
fenomenografiassa tutkija toimii ulkopuolisena tarkkailijana, joka pyrkii
selvittdimaan tutkittavien késityksid. IThmisten kéasitykset samasta asiasta voivat
olla hyvin erilaisia. Késitykset eiviat myoskadn ole vertailtavissa eli absoluuttista
totuutta on mahdotonta saada, koska kyseessd ovat aina jokaisen yksilollinen
tulkinta (Niikko 2003, 16). Lisdksi k&sitys on dynaaminen ilmio, silld se saattaa
muuttua ajan kuluessa ja esimerkiksi kontekstin vaihtuessa. Esimerkiksi
luokanopettajan kisitykset temperamentista ja sen vaikutuksista oppilas-
opettaja vuorovaikutussuhteeseen voi muuttua tyokokemuksen ja oman

elaminkokemuksen karttuessa tai elamintilanteen eri vaiheissa.
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Fenomenografian kannalta katsoen on olemassa vain yksi maailma, josta

eri ihmiset muodostavat erilaisia kasityksid. (Metsimuuronen 2000, 174-175.)
Fenomenografiassa tutkittavan ilmion koostumusta, sen osia ja kokonaisuutta ja
suhdetta osien vililld sekd ilmion suhdetta kontekstiin on kutsuttu sisdiseksi ja
ulkoiseksi horisontiksi. Ulkoinen horisontti merkitsee suhdetta ilmion ja
kontekstin vililld ja sisdinen horisontti merkitsee osia ja niiden suhteita
kokonaisuuteen. (Niikko 2003, 19.) Fenomenografisen tutkimuksen kohteena on
yleensd ihmisen arkiajattelun tutkiminen ja siten se sopi hyvin tdman
tutkimuksen metodologiseksi valinnaksi. Fenomenografia on prosessi kuvata
erilaisia spesifisid ilmicitd, kun ne esiintyvdt ja luovat merkityksid tutkittaville.
Tutkijan tehtdvd on ndyttdd ilmididen sisdinen vaihtelu yksilostd toiseen sen
mukaan, miten ndiden ihmisten kokemukset, kasitykset ja ymmaérryksen
todellisuudesta varioivat. Jarvisen ja Jarvisen (2000) mukaan on tidrkedd, ettd
tutkija pystyy sulkemaan omat mahdolliset ennakko-olettamuksensa ja
esiymmarryksensd tutkittavasta asiasta ja pyrkii kuvaamaan tutkittavaa ilmiota
sellaisena kuin sen tutkittavat ymmartavit ja ilmaisevat. (Jarvinen & Jarvinen
2000.)

Fenomenografisessa  tutkimuksessa lopulliset tulokset pyritdan
kuvaamaan arkikielelld. Tulokset sisdltdvdt suoria lainauksia ja autenttisia
ilmauksia. Tdméd antaa lukijalle todellisen kuvan tutkittujen ndkemyksistd ja
kokemuksista. Suorat lainaukset myos lisddvat tutkimuksen luotettavuutta, silla
ne ovat kaunistelematon totuus haastateltujen kertomuksista ja suorista
lainauksista puuttuu tutkijan oman ndkokulman antama tulkinta. Saatujen
tulosten luotettavuutta arvioitaessa ei fenonomenografiassa pyritd
absoluuttiseen totuuteen, silld tutkijan oma vaikutus on mahdoton kokonaan
sulkea pois eikd siihen edes pyritd. Lahtokohtana on, ettd analyysissd luodut
kategoriat ovat tutkijan valintoja ja siten on aina mahdollisuus, ettd toinen tutkija
voi pddtyd toisenlaisiin ratkaisuihin. Tdstd syystd fenomenografisessa
tutkimuksessa  joudutaan = pohtimaan  luotujen  kategorioiden ja
kuvauskategorioiden toistettavuutta ja ndin ollen tutkimuksen luotettavuutta

(Niikko 2003.)
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Fenomenografiassa tiedonhankintaa ja analysointitapoja ei voi erottaa

toisistaan, vaan tutkimus on oppimisprosessi, jossa tutkija on etsimissd ja
oppimassa tutkittavasta ilmiostd tietyssd tutkimustilanteessa. Tdydellistd oman
ndkemyksen pois sulkemista ja toisen kokemuksen ymmartamistda on
mahdotonta saavuttaa, mutta periaatteessa sithen pyrittava (Niikko 2003,
Jarvinen & Jarvinen 2000.)

Aloitimme tutkimuksen tekemisen etsimdlld tutkimusaiheeseen liittyvad
aiempaa kirjallisuutta. Kerdsimme aineistoa ja kirjoitimme aihetta tukevaa
teoriaa taustaksi. Tamédn teorian valikoitumisen ja  rakentumisen myotd
hahmottui my6s oman tutkimuksen keskeiset ndkokulmat ja tavoitteet.
Tutkimusmenetelmat -kurssin myotd selkiytyi laadullisten
tutkimusmenetelmien erilaiset metodit. Olimme tehneet aikanaan edelliset
tutkimuksemme erilaisilla menetelmilld, kokeellisella asetelmalla sisdltden
madrdllisia menetelmid ja toisaalta pelkdstddn vanhoja kirjallisia teoksia
tutkimalla  kirjastoissa. = Laadulliset  tutkimusmenetelmit,  esimerkiksi
tutkimusaineiston keruu havainnoimalla tai haastattelemalla, olivat meille uusia
ja erittdin kiinnostavia.

Teorian asema tutkimuksemme ldhtokohtana on ollut vahva. Pohdimme
ensin tutkimuskysymyksid ja yritimme muodostaa alkupisteen tutkimukselle
omien mielenkiinnonkohteittemme pohjalta. Totesimme tdmdn tavan
haastavaksi. Ronkaisen (2013) mukaan oman tutkimuksen saa sidottua alan
tutkimuskenttddn lukemalla aiempia tutkimuksia aiheeseen liittyen (Ronkainen,
Pehkonen, Lindblom-Ylinne & Paavilainen 2013, 41). Ronkaisen ym. (2013)
inspiroimina aloimme kerdtd mielenkiintoista teoriaa melko viljan
tutkimusaiheemme ja siitd syntyneiden ideoiden ympdrille. Tutustumalla
teoriaan syvemmin saimme rajattua tutkimusaihetta riittdvasti, jonka jélkeen
saatoimme alkaa pohtia varsinaisia tutkimuskysymyksia. Teorian kirjoittaminen
on toiminut koko tutkimusprosessin ajan erddnlaisena kantavana voimana, joka
pitdd tutkimuksen liikkeessd ja eldvédnd, haastaen meitd tutkimuksen tekijoina
jatkuvasti etsimddn uutta, pohtimaan ja arvioimaan tekemidmme valintoja.

Kaikkia kysymyksid ja valintoja tehdddn niitd jatkuvasti teoriaan peilaten. Jo
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tissa kohtaa tutkimuksen tekoa oli laadullinen tutkimus osoittanut

konkreettisesti prosessimaisen ja syklimdisesti etenevdn luonteensa meille.
Toisaalta valitsemamme tutkimusmenetelmét ovat sellaisia, joiden avulla on
mahdotonta esittdd tutkimustuloksia absoluuttisena totuutena. Tarkoitus on
selvittdd ja kuvailla tutkimuksen kohteita eli luokanopettajien késityksid

tutkimuksen teemoista. Kéasitykset ovat aina yksil6llisid ja muuttuvat eri aikoina.

5.3 Aineistonhankintamenetelmin valinta ja tutkimukseen osallistujat

Aineistonhankintamenetelmdt olivat meille avoin kysymys aloittaessamme
tutkimusprosessin ~ teorian =~ muodostamista. = Pdddyimme  valitsemaan
aineistonkeruumenetelmiksi teemahaastattelun, silli sen avulla meilld olisi
mahdollisuus tarkastella luokanopettajien kisityksid temperamenttiin liittyen
mahdollisimman avarakatseisesti, koska kysymykset eivdt olisi etukiteen
tarkasti rajattuja. Haastattelussa meilld olisi myo6s mahdollisuus tarkentaa
kysymyksid ja esittdd jatkokysymyksid sellaisista aiheista, joita emme olisi
etukdteen osanneet miettid. Lisdkysymysten esittimisen avulla voisimme valttaa
mahdolliset epédtarkkuudet ja véaddrinymmarrykset haastatteluiden aikana.
Jossain vaiheessa mietimme haastatteluja tukevaa havainnointia, mutta
viimeistdadn vallitsevan yhteiskunnallisen tilanteen vuoksi (korona-virus
pandemia) jdtimme tdmdn aineistonkeruumenetelmdn pois. Lisdksi
tutkimusmetodiksemme valikoituneen fenomenografian kannalta havainnointi
ei olisi mielestimme tuottanut oleellista tietoa, koska tavoitteenamme oli saada
esille haastateltavien késityksid tutkimuksen kannalta oleellisista teemoista.
Haastateltavien  valinta  tehdddn  luonnollisesti ~ kohderyhmin
madrittdmisen jdlkeen. Edellytys osallistua ja motivaatio ovat merkittdvia
seikkoja pohdittaessa kuinka saada valitulta kohdejoukolta tarvittavaa
informaatiota (Hirsjarvi & Hurme 1995, 46, 58). Tdssd tutkimuksessa
kohderyhmaéksi valikoitui luonnollisesti luokanopettajat. Koimme, ettd heilta

saamme tutkimuskysymysten kannalta olennaista tietoa, koska halusimme
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kohdentaa tutkimuksemme luokanopettajien késityksiin myds omaa

tydouraamme ajatellen. Kohderyhmaistd kutsuimme haastateltaviksi kuusi
luokanopettajaa. He olivat kaikki koulutukseltaan kasvatustieteen maistereita ja
patevid luokanopettajia. Yhdelld oli lisdksi aineenopettajan pdtevyys ja yhdellad
opintojenohjaajan patevyys. Kaikki heistd olivat olleet luokanopettajan
tehtdvassd useamman vuoden, yksi kuitenkin selvdsti muita lyhyemmaén ajan.
Haastattelujen toteutushetkelld kaikki olivat vakituisessa luokanopettajan
virassa. Viisi haastatelluista oli naisia, yksi mies. Haastateltavat valikoituivat
omien verkostojen ja entisten tyopaikkojen kautta, mutta he eivit olleet meille
tutkijoille entuudestaan tuttuja. Haastateltavat suostuivat haastatteluun heti ja
vaikuttivat hyvin motivoituneilta.

Eskolan ja Vastamden (2018) mukaan kannattaa haastateltavien méaaraa
pohdittaessa pitdd mielessd saturaation ajatus. Haastattelujen alkaessa toistaa
itseddn eikd uutta tietoa nouse esiin, on haastatteluja tarpeeksi. (Eskola &
Vastamdki 2018, 41.) Koemme, ettd kuusi haastateltavaa olivat sopiva méadrd
tutkimuksemme kannalta. Saimme haastatteluista tutkimuskysymysten
kannalta olennaista tietoa ja koemme, ettei haastattelujen suurempi mééra olisi
tuottanut tutkimuksen kannalta merkittavéasti uusia kéasityksid. Tutkimuksen
tulosluvussa haastateltavista kdytimme pseudonyymeja tunnistekoodeja L1-L6.
Ne on muodostettu yksinkertaisesti lyhenteend L=luokanopettaja ja perdan
haastateltavan numero siind jarjestyksessa kuin haastattelut tehtiin. Haastattelut
nauhoitettiin ja litteroitiin. Litteroitua tekstid tuli noin 30 sivua. Fonttina Times

New Roman, pistekoko 12 ja rivivali 1.

5.4 Tutkimusaineiston keriiminen haastatteluilla

5.4.1 Teemahaastattelu



38
Tutkimushaastattelun yksinkertaisin mééaritelmd on erddnlainen keskustelu,

jonka tarkoituksena on aina ennalta pddtetty systemaattinen tiedonhankinta.
Haastattelun ldhtokohtana on aina tutkimuskohteen tuntemus ja teoreettinen
tieto. Haastattelutilanteeseen sisdltyy kielellinen ja ei-kielellinen kommunikaatio,
joiden avulla tutkijalle vilittyvit haastateltavan ajatukset, asenteet, mielipiteet,
tiedot ja tunteet. Haastattelu mahdollistaa jatkuvasti eldvan, kahdenkeskisen
vuorovaikutuksen, jossa haastattelija sekd osallistuu ettd tekee havaintoja.
(Hirsjarvi & Hurme 1995, 23-26.)

Haastattelun tulee aina olla ennalta suunniteltu ja haastattelijan on hyva
olla tutustunut tutkimuskohteeseen sekd teoriassa ettd mahdollisuuksien
mukaan my0s kdytinnossd (Hirsjarvi & Hurme 1995, 27). Haastattelun
pddtarkoituksena on saada kerittyd tutkimuskysymysten kannalta olennainen
tieto. Haastattelujen yksi muoto on teemahaastattelu. Lihtokohtana on ennalta
méadrdatyt tutkimusteemat, mutta haastattelu etenee vapaasti avoimena
keskusteluna. Teemahaastattelussa samat teemat ja kysymykset esitetddan kaikille
haastateltaville, vaikka haastattelun kulku voikin muuttaa teemojen ja
kysymysten jdrjestyksen ennakoimattomaksi. (Kuula 2006, 129.) Tutkijan on
etukdteen mietittdvd tarkasti teemat, joiden ympdrille tutkimushaastattelu
rakentuu. Tarkeintd on teemoja pohtiessa muistaa tutkimuskysymykset, joihin
pyritddn saamaan vastauksia. Tutkija voi etsid tutkimusaihetta tukevia teemoja
aiemmasta kirjallisuudesta, johtaa niitd teoriasta tai kdyttdd vapaata ideointia.
(Eskola & Vastamaki 2018, 34.)

Haastattelutilanteessa etukidteen suunniteltu teemarunko toimii muistin
tukena ja ohjaa keskustelua. Valittujen teemojen on oltava tarpeeksi laajasti
madriteltyjd, jotta tutkittavan ilmion moniulotteisuus voidaan saada esille.
(Hirsjarvi & Hurme 1995, 41-42) Teemarungon tehtdvdnd on
haastattelutilanteessa olla myos kdytannon tukena. Teemarunko varmistaa, etta
jokaisesta teemasta tulee keskustelua kaikkien haastateltavien kanssa ja siitd on
my0s helppo tarkistaa missd kohtaa haastattelua ollaan ja miten hyvin aikataulu
pitdd. (Eskola & Vastamiki 2018, 36-37.) Teemarunko voi Eskolan ja Vastaméen

(2018) mukaan sisdltdad kolmen tasoisia teemoja. Ylimpdnd ovat laajat teema,
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jotka ovat tutkimusaiheen kattavat osat. Seuraavalla tasolla on niitd laajoja

teemoja tarkentavat ja pilkkovat kysymykset. Kolmannella tasolla ovat
yksityiskohtaiset pikkukysymykset, jotka otetaan kayttoon mikéli aiemmilla
kysymyksilld ei ole saatu vastauksia. Pienempien kysymysten avulla keskustelua
voidaan syventdd niin paljon kuin tutkimusintressit edellyttdvit ja
haastateltavan edellytykset ja motivaatio sallivat. (Hirsjarvi & Hurme 1995, 41-
42,2008, 47-48)

Aloitimme  tutkimuksemme  aineistonkeruun  suunnittelemalla
haastattelulle rungon. Koska tavoitteena oli saada mahdollisimman avointa ja
henkilokohtaista puhetta haastateltavien késityksistd, haastattelun tuli olla
mahdollisimman avoin ja keskustelunomainen. Laadimme itsellemme
haastatteluja varten “muistilapun” eli Eskolan ja Vastamden (2018) ohjeiden
mukaisen teemarungon. Teemarungossamme oli kolme laajaa teemaa:
luokanopettajien késitykset erilaisten temperamenttipiirteiden merkityksesta
opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteisiin, fyysisesti avointen
oppimisympadristdjen merkityksestd opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteisiin
sekd erilaisten temperamenttien merkityksestd opettajan tyon kuormittavuuteen
ja tatd kautta tyossd jaksamiseen eli tychyvinvointiin. Jotta keskustelut varmasti
etenisivat sujuvasti ja oleelliset asiat tulisivat tyhjentdvasti esille, teimme avuksi
yksityiskohtaisempia apukysymyksid. Kirjatessamme rungon teemoja ylos niista
hahmottuivat myos selkedt tutkimuskysymykset. Tutkimuksen aihe oli ollut
meille alusta asti selvd, mutta sen rajaaminen ja muokkaaminen muutamaksi
selkedksi kysymykseksi oli tuottanut haasteita. Tédssd juuri nousee esiin
laadullisen tutkimuksen kehdmadisyys ja kokonaisvaltaisuus. Kaikki tutkimuksen
osa-alueet ovat koko ajan vuorovaikutuksessa toisiinsa, muuttuvat ja kehittyvit

ja samalla kehittyy myos tutkijan ajattelu.

5.4.2 Haastattelutilanteen kulku
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Jokainen haastattelu on erilainen ja keskustelun eteneminen katsotaan tilanteen

mukaan. Haastattelija tehtdvand on ohjata haastattelun kulkua, motivoida ja
ylldpitdd haastateltavan motivaatiota. (Hirsjarvi & Hurme 1995, 27.) Tutkijan on
osattava luopua jostain teemasta tai sen osasta, jos keskustelu ei haastateltavan
kanssa milldan etene. (Eskola & Vastamdki 2018, 37.) Hirsjarven ja Hurmeen
(1995) mukaan haastattelun etuja kyselylomakkeeseen ndhden on muun muassa
sen suuremmat mahdollisuudet motivoida tutkittavia ja sdddelld kasiteltdavien
teemojen jdrjestystd. (Hirsjarvi & Hurme 1995, 27.) Haastateltavalla on tilanteen
aikana myo6s mahdollisuus kysya tarkentavia kysymyksid tai haastateltavalta voi
tarvittaessa kysyd tarkennuksia tai selventdvid kdytannon esimerkkeja.

Haastattelutilanteen rentoutunut ilmapiiri mahdollistaa laadukkaan
vuorovaikutuksen (Rubin & Rubin 2005, 80). Tutkijan tulee kiinnittdd huomiota
tilanteen yksityisyyteen, rauhaan ja haastateltavien henkilokohtaiseen tilaan,
mutta lisdksi vuorovaikutuksen laatu, puheen vaivaton kuuleminen ja kehollisen
viestinnan huomaaminen on tiarkedd. (King & Horrocks 2010, 42-43.) Hirsjdrven
ja Hurmeen (1995) mukaan tuttu ympdristd saattaa luoda haastateltavalle
helpoiten turvallisen ja luottavaisen tunteen. Paras haastattelupaikka on lisdksi
sellainen, jossa kommunikaatio on mahdollisimman héiriotonta. (Hirsjarvi &
Hurme 1995, 61.) Haastattelutilanteen tulisi olla mahdollisimman rauhallinen,
jotta keskittyminen itse haastatteluun olisi syvillistd ja perinpohjaista. Julkisissa
tiloissa saattaa esiintyd enemmén mahdollisia h&iriotekijoitd, mutta toisaalta
myds kotona erilaiset keskeytykset ovat mahdollisia. Mikali paikka on tuttu ja
turvallinen, on haastattelulla suurempi mahdollisuus onnistua. (Eskola &
Vastamaki 2018, 28-29, Rubin & Rubin 2005, 79-81.)

Teimme yhden pilottihaastattelun (luokanopettaja) ennen varsinaisia
tutkimushaastattelujamme. Ideanamme oli testata haastattelun runko
kdytannossd ja tehdd siihen tarvittaessa muutoksia. Muutostarpeita ei tdméan
haastattelun pohjalta kuitenkaan noussut. Tarjosimme luokanopettajille
mahdollisuuden valita haastattelupaikan ja heille sopivan ajankohdan. Nain
omalta  osaltamme  ldhdimme  rakentamaan  haastattelutilanteesta

mahdollisimman mukavaa haastateltaville, silld haastattelupaikalla tiedetddan
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olevan vaikutusta haastattelutilanteeseen (Ruusuvuori 2010, 229.) Opettajien

ehdotuksesta tapasimme haastateltavat tydajan paatyttyd heidan tyopaikoillaan.
Muistutimme opettajia haastattelujen aluksi osallistumisen vapaaehtoisuudesta
ja mahdollisuudesta kieltdytyd haastattelusta missd vaiheessa tahansa.
Suoritimme haastattelut kevdan 2020 aikana. Jokainen haastattelutilanne
onnistui ennakkoon suunnitellusti. Tilanteet olivat rauhallisia ja rentoja, eika
keskeytyksid tapahtunut. Haastateltavat osallistuivat hyvin aktiivisesti
keskusteluun ja olivat sitoutuneita. Koimme, ettd paikan ja ajan valinta
haastatteluille oli onnistumista tukevia. Istuimme haastateltavien kanssa
vastakkain poydan vastapuolilla. Jouduimme pitdmédan fyysistd etdisyyttad
koronaan liittyvien rajoitusten mukaisesti. Taméd ei kuitenkaan mielestimme
vaikuttanut negatiivisella tavalla ilmapiiriin.

Haastattelun onnistumiseksi on suositeltavaa aloittaa helposti
lahestyttavilld teemoilla, silld aloitus on tiarkedd koko haastattelun sujuvuudelle
(King & Horrocks 2010, 55). Etukéteen ei voi tietdd miten kemiat toimivat ja
haastattelijan kannattaa pohtia, miten hdn voi vaikuttaa haastattelun
onnistumiseen. Haastattelun aloittavan esipuheen tehtdva on rennon ilmapiirin
luominen ja luottamuksen rakentaminen. Se myds johdattelee haastateltavaa
aiheeseen (Eskola & Vastamdki 2018, 31.) Teemahaastattelun keskustelevaan
tyyliin liittyy olennaisesti myos haastattelijan kdyttdma puhetapa. Voi olla
luontevaa my®étdilld jonkin verran haastateltavan kayttimdd puhetapaa, mutta
ensisijaisesti haastattelijan kannattaisi Eskolan ja Vastamden (2018) mukaan
kuitenkin pitdytyd omassa luonnollisessa puhetyylissddn (Eskola & Vastamaki
2018, 32-33.) Myos haastattelijan tunnetila ja kdytos voivat vaikuttaa
vuorovaikutuksen laatuun ja persoonallisuus haastattelutyyliin. Persoonallisuus
tulisi suhteuttaa haastattelutilanteeseen, esimerkiksi haastattelijan aktiivisuuden
ja empatian sopiva mddrd liittyy haastateltavan persoonaan ja mielentilaan
(Rubin & Rubin 2005, 79-81.). Tutkijan on myos tdarkedd miettid omat rajansa
siind, miten hdn kohtaa haastateltavan ja kuinka paljon on valmis antamaan
itsestddn haastattelutilanteessa (Eskola & Vastamdki 2018, 26). Esimerkiksi

haastatteluaihe tai -tilanne voivat haastattelun onnistumiseksi vaatia
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haastattelijalta esimerkiksi hyvin rauhallista tai empaattista ldhestymistapaa.

(Rubin & Rubin 2005, 79-81.) Lisdksi Hirsjarvi ja Hurme (2008, 93) kirjoittavat,
ettd itse haastattelutilanne vaikuttaa henkilon vastauksiin ja hdnen kykyynsa olla
aidosti rehellinen.

Osallistuimme jokaiseen haastatteluun omalla persoonallamme.
Haastattelutilanteet eivit jannittdneet haastateltavia tai haastattelijoita, vaan
tilanteet olivat hyvin rentoja. Tutkimuksen aiheemme ei ole niin
henkilokohtainen, ettd aiheesta puhuminen olisi ollut vaivaantunutta,
kiusaantunutta tai hdpedllistd, vaan pdinvastoin kaikkien haastateltavien oli
helppo ja luonteva keskustella kanssamme ja kertoa omat ndkemyksensa
aiheestamme. Haastattelut pysyivdat hyvin keskustelunomaisina ja etenivit
sujuvasti. Pidimme kuitenkin huolen, ettd kyseessd oli tiedon hankintaan
tahtddvd haastattelu eli pysyttelimme teemarunkoa seuraten ennalta
suunnitelluissa aiheissa. K&vimme kaikkien haastateltavien kanssa ladpi
etukdteen suunnitellut ja tutkimuksen kannalta oleelliset teemat.
Kasittelyjdrjestys tosin muuttui joidenkin haastateltavien kohdalla teemasta
toiseen keskustelun luonnollisen etenemisen seurauksena. Koimme erittdin
suurena apuna haastattelun teemarungon eli muistilapun (liitteend).
Teemarungon avulla pystyimme helposti seuraamaan haastattelun kulkua ja
varmistamaan, ettd kaikki aiheet tulivat kédsiteltya.

Jotta haastattelun avulla saadaan tutkimuksen kannalta hyodyllist tietoa,
on keskustelua tarvittaessa ohjattava sopivien tai tarkentavien kysymysten
avulla olennaisten teemojen &arelle (Rubin & Rubin 2005, 110). Halutessaan
syventavimman vastauksen tutkijan pitdd tehda tarkentavia kysymys edellisen
vastauksen pohjalta. Lisdkysymyksilld tutkija voi laajentaa tai syventda
kasiteltdivand olevaa aluetta ja tuoda siihen uutta ndkokulmaa (Hirsjarvi &
Hurme 1995, 90.) Tutkijan tulee myos luoda haastattelutilanteeseen turvallinen
ja luotettava ilmapiiri, jossa haastateltava voi luottaa siihen, ettd tietoja
kasitelldan luottamuksellisesti (Hirsjarvi & Hurme 1995, 27.) Koska haastattelu
on usein tunnelmaltaan luottamuksellista, ei ole sopivaa pysdyttdd keskustelua

dkillisesti sithen kun kaikki kysymykset on kysytty tai haastattelijan omat
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tavoitteet on saavutettu (Hirsjarvi & Hurme 1995, 62.) Loppuun on hyva antaa

haastateltavalle mahdollisuus kertoa tai kysya vield jotain tutkimukseen liittyvaa
(King & Horrocks 2010, 56). Haastateltavalta voi myo6s kysyd millainen
haastattelutilanne hdnen mielestddn oli. Tdllaiset reflektiot on hyva kirjoittaa
muistiin ja liittdd mukaan tutkimuksen luotettavuusosioon. Jos haastateltava on
esimerkiksi kokenut tilanteen kovin jaykéksi, niin tdimd voi vaikuttaa vastausten
laatuun ja syvyyteen. Haastattelun haittoina voi olla haastattelussa usein saatava
runsas, tutkimuksen kannalta epdrelevantti materiaali. Haastatteluissa ei
mydskddn voida taata samaa anonyymiutta kuin lomakkeilla ja haastattelu on
tutkijalle vaativampi menetelmad. (Hirsjdrvi & Hurme 1995, 15-16.)

Koimme haastattelutilanteet rentoina ja antoisina. Ilmapiiri oli innostunut
ja motivoitunut. Vaivautuneita tilanteita tai keskustelun pysdhdyksid ei tullut,
vaan keskustelu oli luontevaa, vapaata ja reagointi spontaania. Haastateltavilla
oli luontaista kiinnostusta aihetta kohtaan ja motivaatio puhua kasityksistdan.
Keskustelu eteni heiddn ehdoillaan ja suunnittelemiamme apukysymyksid
asiassa pysymiseen kdytimme keskustelun aikana vain muutaman kerran

Haastattelun nauhoittaminen voi lisdtd joidenkin haastateltavien
jannitystd. Nauhoittaminen kuitenkin antaa haastattelijalle mahdollisuuden
keskittyd paremmin keskusteluun, kun muistiinpanojen tekemiseen ei kulu niin
paljon aikaa ja energiaa. Tarkeimpid keskustelussa tulleita asioita on kuitenkin
hyvd myo6s kirjata ylos keskustelun aikana, silld muistiinpanojen tekeminen
auttaa keskittymddan haastateltavan puheeseen ja toimii lisdksi varmistuksena
esimerkiksi tekniikan pettdessdé (Rubin & Rubin 2005, 110-111.) Lyhyet
muistiinpanot saattavat helpottaa haastattelijaa muotoilemaan jatkokysymyksid
tai palaamaan tarvittaessa johonkin edeltdvan kysymyksen vastaukseen.

Tutkimukseemme osallistuneet haastateltavat reagoivat myonteisesti ja
rauhallisesti haastattelun nauhoitukseen ja mielestimme tallentamisella ei ollut
merkitystd haastattelun onnistumisen kannalta. Teimme myos joitakin pienid
merkintdjd ja muistiinpanoja haastattelurunkona toimineeseen paperiin
haastattelun aikana. Koimme ndistd olleen apua analyysivaiheessa

pohtiessamme ilmaisujen merkityksid ja niiden alkuperdistd kontekstia. Lopuksi,
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varsinaisen haastattelun jdlkeen juttelimme hetken muita asioita, mitd silld

hetkelld oli mielessd. Haastateltavat saattoivat esimerkiksi kyselld tutkimuksen
tai opintojen etenemisestd tai arkisista asioista.

Saimme mielestimme haastatteluiden avulla olennaista materiaalia
tutkimuskysymyksiimme liittyen. Haastattelut kokemuksena olivat erittdin
mielenkiintoinen tapa keratd tutkimusaineistoa. Haastattelut ja niiden jdlkeinen
litterointi olivat aikaa vievid ja tyollistavid, mutta koimme haastattelut kuitenkin

hyodylliseksi ja kohtuullisen helpoksi tavaksi aineiston kerdamiseen.

5.5 Aineiston analyysi

Fenomenografiselle analyysille ei ole loydettdvissda mitddn yksiselitteistd ja
selkedsti madriteltyd menettelytapaa. Yleensd ensimmadisend analyysivaiheena
haastatteluiden jdlkeen pidetddn niiden kuuntelemista ja kirjoittamista puhtaaksi
eli litterointia (Eskola & Vastamaéki 2018, 41, Ruusuvuori & Nikander 2017, 374).
Litteroinnissa nauhoitettu haastatteluaineisto muutetaan tekstiksi, jota on
analyysin kannalta helpommin hallittava muoto (Ruusuvuori, Nikander &
Hyvérinen 2010, 11). Litterointi koetaan usein tyolddna ja hitaana (Hirsjarvi &
Hurme 1995, 109), mutta se on toisaalta erittdin olennainen ja tdrked osa
aineistoon tutustumista (Ruusuvuori & Nikander 2017, 374).

Litteroinnin tarkkuustaso madritelldan tutkimuskysymysten ja aineiston
analyysitavan pohjalta (Ruusuvuori & Nikander 2017, 367-368). Jos tutkimuksen
ja analyysin kohteena on keskustelun sis&lto, eikéd esimerkiksi puheen erilaiset
sdvyt, sanatason litterointi riittdd (Nikander 2017, 356). Litteroimme haastattelut
mahdollisimman nopeasti sen jilkeen kun olimme saaneet ne tehty4, silld ripean
litteroinnin on todettu parantavan tutkimuksen laatua ja luotettavuutta
(Hirsjédrvi & Hurme 2008, 185). Sovimme yhdessd yhdenmukaiset tavat ja ohjeet
litterointia varten ja ndin varmistimme litteroinnin mahdollisimman hyvén
laadun. Tamén lisdksi jaoimme haastatteluiden litterointivastuuta tasapuolisesti

kummallekin. Litteroimme haastattelumme sanatarkasti luotettavuuden
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takaamiseksi. Meidian kokemuksemme mukaan litterointi oli tulevan aineiston

analyysin kannalta antoisaa, vaikka olikin aikaa vievédd ja tyoldstd. Litteroitaessa
keratty aineisto tuli kdytyd ensimmadistd kertaa sanasta sanaan huolellisesti ldpi
ja varhaisia merkityksellisid ilmaisuja sekd kategorioita alkoi jo tdssd vaiheessa
hahmottua.

Tutkimuskysymyksemme liittyvit opettajien erilaisiin kasityksiin ja
aineiston analyysi tarkoitus suorittaa fenomenografisen ldhestymistavan
mukaisesti. Koska kiinnostuksemme kohteena oli opettajien puheen sisilto,
emme kirjanneet ylos haastateltujen opettajien puheen sdvyjd tai
danenvoimakkuuksia. Kirjoitimme litteroituun tekstiin myos omat puheemme,
silld niiden avulla voidaan tarkastella, onko tutkijan kysymyksen muoto tai muu
puhe vaikuttanut haastateltavan vastaukseen (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 47).
Vaikka litterointi olisi mahdollisimman tarkka, on aineistoa analysoitaessa
tarkedd muistaa, ettd litteroitu versio haastattelusta on aina tutkijan tulkitsemaa
ja tulosta tutkijan litteroinnin aikana tekemistd valinnoista (Nikander 2010, 358).

Teemahaastatteluaineistoa analysoidaan useimmiten teemoittelemalla. Se
tarkoittaa aineiston jasentdmistd haastattelussa esille tulleiden teemojen mukaan.
Jokaisen teeman alle kerdtddn haastateltavien kasityksid kyseisestd teemasta
(Eskola & Vastamaéki 2018, 43.) Haastattelun avulla kerdtty aineisto on yleensd
runsas, koska keskustelutyyppisessd haastattelussa on tavoitteena pdédstd syville
aiheeseen ja antaa haastateltavalle mahdollisuus vapaasti kertoa ndkemyksistdan
(Hirsjarvi & Hurme 1995, 109). Teemoittelun tarkoituksena on helpottaa
aineiston fenomenografista analyysid (Eskola & Vastamédki 2018, 43.) Tassd
analyysivaiheessa tutkijan on myds pystyttava luopumaan sellaisista teemoista,
joista haastatteluaineisto ei tue. Esimerkiksi sellaisen teeman ympadrille ei voi
rakentaa teoriaa, josta haastateltavilla ei ole ollut mitddn sanottavaa. (Eskola &
Vastamdki 2018, 37.) Analyysi tulisi aloittaa mahdollisimman pian aineiston
kerdamisen jdlkeen, vaikka toisaalta joidenkin ilmididen ymmaértdminen vaatii
enemmdn pohdintaa ja aikaa. Haastatteluaineiston analyysi on yleensd
mielenkiintoinen, mutta runsauden takia usein tyolds (Hirsjarvi & Hurme 1995,

108.)



46
Tekemdmme analyysin vaiheet on esitelty sivulla 48 luettelossa 1.

Analyysin toisessa vaiheessa tulostimme litteroidun aineiston konkreettisesti
paperille. Sen jidlkeen luimme aineiston huolellisesti ja ajatuksella ldpi
tavoitteenamme 10ytdd aineistosta tutkimuskysymysten kannalta kiinnostavia ja
merkityksellisid ilmaisuja sekd hahmottaa haastateltavien kasityksid suhteessa
niihin. Namd valittavat tdrkedt ilmaisut muodostavat perustan seuraavalle
analyysivaiheelle. Koodasimme valitsemamme merkittidvét ilmaisut jokaisesta
haastattelusta kolmella eri virilld (sininen, punainen ja vihred) alleviivaten,
tutkimuskysymysten eli haastattelun teemojen mukaan (teema/kysymys
1=sininen, teema/kysymys 2=punainen, teema/kysymys 3=vihred).
Fenomenografisen analyysin toisessa vaiheessa on tdrkedd tulkita valittuja
ilmaisuja suhteessa siihen kontekstiin, jossa ne esiintyvat. Epdselvid tai tulkintaa
edellyttavia’ ilmaisuja tarkastelimme muita enemmah suhteessa koko
haastatteluun. Fenomenografisessa analyysissd kiinnostus kohdistuu ainoastaan
ilmauksiin, ei niiden antajiin. Haastateltavien viilille ei tehdd eroja tai heiddan
kasityksiddn ei vertailla eri yksiloiden kesken. (Niikko 2003.)

Analyysin kolmannessa vaiheessa ryhmittelimme ilmaisuja teemojen
(vdrien) sisdllda eri kasityksiksi. Erottelimme ilmaisut alkuperdisistd
haastatteluista ja niiden alkuperdisistd konteksteista konkreettisesti leikkaamalla
ne irti ja pinoamalla vareittdin. Jokaiseen leikattuun lappuun oli merkitty
esimerkiksi L1 (luokanopettaja 1), jotta tiesimme mihin haastatteluun se
alunperin kuului. Sen jdlkeen perehdyimme tarkemmin kustakin variryhmasta
Idytyvien ilmaisujen samankaltaisuuksien, erilaisuuksien ja yksittdisten
rajatapausten etsimiseen. Tassa” vaiheessa nimesimme sisdlloiltddan erilaiset
ilmaisut  eri  kasityksiksi. Eli  sinisten, punaisten ja  vihreiden
(teemojen/tutkimuskysymysten) joukosta erottui toisistaan poikkeavia
kasityksid. Kasitysluokkien muodostamisessa auttoi my6s ilmaisujen
maatallinen tarkastelu. Tosin fenomenografisesta nakokulmasta vain
kertaalleenkin ilmaistu kasitys on mielenkiintoinen, koska se lisad’ tutkittavaa

ilmiota’koskevien kasitysten variaatiota.
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Tamén vaiheen jdlkeen erottelimme ndmé erilaiset késitykset toisistaan,

jolloin sinisen, punaisen ja vihredn vdrin alle muodostui pienempid
kasitysluokkia. Konkreettisesti esimerkiksi siniselld viivattujen ilmaisujen
késitysluokkia (leikattujen lappujen pinoja) oli nyt yhden sijaan useampia ja ne
oli numeroitu. Esimerkiksi S1, S2 jne. (Sininen 1, sininen 2 jne). Fenomenografian
tarkoitus on tavoittaa tutkittavaa ilmiota'eli teemoja koskevien kasitysten vilinen
vaihtelu ja suhteet. Analyysiyksikkond™ on fenomenografisessa analyysissa’
nimenomaan kasitys, ei tutkimushenkilo' tai tietyn tutkimushenkilon tuottama
aineisto. Kasitys voi aineistossa muodostua sanasta, lauseesta, kappaleesta tai
laajemmasta kokonaisuudesta. (Jarvinen & Jarvinen 2000.)

Neljannessd analyysivaiheessa kirjoitimme edelldi muodostettuja
kasityksid auki, eli mitd kaikkea kulloiseenkin kasitykseen sisdltyy, miten se
madritellddn, mitd asioita siihen liittyy (Taulukko 1). Tavallaan toteutimme
fenomenografista analyysia kasitysten sisalld. Téssd vaiheessa sisalloiltaah
paallekkaisid’ ilmaisuja saattoi karsia pois. Naméd kasitykset kirjoitettiin auki
tietokoneella, nimeten tiedostot edelld mainituilla koodeilla (esimerkiksi S1, S2
jne).

Analyysin viidennessd eli viimeisessd vaiheessa yhdistelimme auki
kirjoitettuja késityksid teoreettisista ldhtokohdista laajemmiksi kategorioiksi
(Taulukko 2). Niikkon (2003) mukaan kategoriat voidaan koota erilaisiksi
tulosavaruuksiksi. Talloin késityksilla voi olla samanarvoinen merkitys tai ne
voivat olla hierarkisia, vertikaalisia tai horisontaalisia. Horisontaalisessa
tulosavaruudessa késitykset ovat samanarvoisia, erot ovat ainoastaan sisalloissa.
Kuvauskategoriat jdrjestetddn aineistosta nousevan logiikan ja rakenteen
mukaan. Tulosavaruus on esitys suhteista késitysten valilla. (Niikko 2003.)
Valitsimme  tutkimukseemme  horisontaalisen tulosavaruuden, koska
mielestimme luokanopettajien késityksid temperamentin merkityksesta
vuorovaikutussuhteille avoimissa ympdristoissd ja tdtd kautta omalle tyossd
jaksamiselle ei voida arvottaa eri arvoisiksi. Tarkeampia' kysymyksia' tassa’
vaiheessa olivat, eroavatko kuvauskategoriat laadullisesti toisistaan, millaisia

ovat niiden keskindiset suhteet ja suhteet teoriaan.
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Luettelo 1: Aineiston analyysi vaiheittain

Aineiston kuuntelu ja litterointi

Aineiston lukeminen ja merkityksellisten ilmaisujen poiminta
Merkityksellisten ilmaisujen ryhmittely teemoittain kasityksiksi

Kaésitysten kirjoittaminen auki

SN e

Kasityksid kuvaavat kategoriat, niiden suhde toisiinsa ja teoriaan,

tulokset

Aineiston ryhmittelyssd jaoimme aineistosta poimituista ilmauksista haettiin
samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia ilmaisevia kdsitteitd. Samaa asiaa
ilmaisevat késitteet ryhmiteltiin, yhdistettiin luokaksi ja nimettiin luokkaa
kuvaavalla kasitteelld. Alaluokkia muodostettiin yhteensd 12. Taulukko 1. on
esimerkkind ryhmittelystd ja alaluokkien muodostamisesta ja taulukko 2.

yldkategorioiden muodostamisesta.
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Taulukko 1.  Esimerkki  aineiston  ryhmittelystd = ensimmadiseen

tutkimuskysymykseen.

Pelkistetty ilmaus Alaluokka
haastattelusta
teemoittain

Joustamaton tyyppi Oppilaiden temperamenttipiirteiden
ndkyminen koulun kontekstissa

Hairitseva
kayttaytyminen,
keskittymiskyky
puuttuu kokonaan

Kirjan esille ottaminen, Ongelmalliset tilanteet
vélituntien alku ja
loppu, siirtymit

tilanteesta toiseen

Oppituntien vapaampi

toiminta
Perdssd vedettdva Opettajan ja oppilaan
oppilas temperamenttipiirteiden vastakkaisuus

Aktiivisuus drsyttavan
korkea, ylivilkas, ei pysy
millddn paikallaan

Hiljainen, vaikea saada
kontaktia Vuorovaikutustilanteet opettajan ja oppilaan
valilla

Tulee paljon
huomioitua, koska
negatiivista palautetta
niin paljon




Taulukko 2. Esimerkki aineiston luokittelusta.
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Alaluokka

Yliluokka

Piiluokka

Oppilaiden
temperamenttipiirteiden
ndkyminen koulun
kontekstissa

Ongelmalliset tilanteet

Temperamenttipiirteiden
vaikutukset koulun
kontekstissa

Opettajan ja oppilaan
temperamenttipiirteiden
vastakkaisuuden
vaikutukset

Vuorovaikutustilanteet
opettajan ja oppilaan
valilla

Ryhménhallinta

Vuorovaikutustilanteiden
haasteet

Temperamenttipiirteiden
huomioon ottaminen
koulun kontekstissa

Oppilasaineksen
koostumus ja
opiskelutaidot

Oppilaantuntemus

Oppilaiden
yksilollisyyden
huomioiminen

Tyomaddran lisidntyminen
avoimissa
oppimisymparistdissd

Opettajien
riittdmattomyyden tunne

Tydminédn ja oman mindn
ristiriita

Resurssien viahyys

Opettajien
stressinsietokyky

Opettajan tyon
kuormittavuus
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Opetustilojen
sopimattomuus
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Temperamentin merkitys opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteessa

Tutkimusaineistostamme havaittiin, ettd opettajat kokivat temperamenteilla
olevan merkittdvdd vaikutusta koulun kontekstissa, erityisesti opettajan ja
oppilaan viéliselle vuorovaikutukselle, oppilaan sopeutumiselle sekd tavalle
ndkyd ja toimia luokassa. Opettajien kasitysten mukaan erilaiset
temperamenttipiirteet ndkyivdt ja kuuluivat koulun arjessa. Erityisesti
siirtymdtilanteet, sopeutumista vaativat uudet ja vapaan toiminnan tilanteet sekd
paikat ja ihmiset mainittiin haastavina hetkind. Lisdksi tehtdvien aloittaminen ja
niihin sitoutuminen, tarkkaavuuden ylldpitdminen sekd ryhmatydskentely olivat
usein haastaville temperamenteille ongelmia aiheuttavia tilanteita. My0s
oppilaan herkkd hdirittivyys, omista tavaroista huolehtiminen sekd
vuorovaikutussuhteet opettajan ja muiden oppilaiden kanssa ndyttaytyivit
hyvin eri tavoin erilaisia piirteitd omaavia oppilaiden arjessa ja toiminnassa.
Kaikkein suurimmat vaikutukset ndkyivat luokanopettajien mukaan
aarimmadisilld temperamenttipiirteilld. Myos Keltikangas-Jarvinen (2004 ja 2008)
ja Keltikangas-Jarvinen ja Mullola (2014) ovat péddtyneet samankaltaisiin
tuloksiin tutkimuksissaan. Temperamenttipiirteiden &dadripddt tulevat yleensd
vahvimmin esille ja saavat ympaéristossd aikaan eniten huomiota, sekd hyvassa
ettd pahassa. Tdssd tutkimuksessa keskityttiin erityisesti opettaja-oppilas
vuorovaikutussuhteen laatuun ja madrdan. Haastattelemamme luokanopettajat
kuvailivat temperamenttipiirteiltddn keskimdardisid sekd nopeasti sopeutuvia
oppilaita “helpoiksi oppilaiksi”, mutta vuorovaikutussuhteen muodostaminen ja
ylldpitaminen heiddn kanssaan vaati enemmén huomiota ja tyotd. Eniten
opettajan huomiota ja ndin my6s vuorovaikutusta, saivat ddrimmdisid
temperamenttipiirteitd omaavat oppilaat, jotka huolehtivat ndkymisestddn ja
kuulumisestaan. Haastaviksi koettiin temperamenttityypeiltddn hyvin aktiiviset,

huomionhakuiset, helposti hdiriintyvit, heikosti tarkkaavaisuuttaan yllapitavat,
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herkasti ja voimakkaasti reagoivat, mielialaltaan negatiiviset, joustamattomat

sekd vetdytyvit ja hitaat oppilaat.

Keltikangas-Jarvinen (2004) esittdd, ettd ddrimmadiset
temperamenttipiirteet vaikuttavat eniten ymparistoonsa ja ympéristé puolestaan
vaikuttaa eniten keskimddrdiseen temperamenttiin (Keltikangas-Jarvinen 2004,
118). Konteksti, jossa temperamentti vaikuttaa, ei siis ole yhdentekeva. Koulussa
merkittdvddn asemaan nousee koulun fyysisten tilojen muodostama ympaéristo,
mutta my6s vuorovaikutussuhteet. Tama tarkoittaa, ettd opettajilla on tdssd
merkittava rooli ja mahdollisuus vaikuttaa erityisesti vuorovaikutussuhteiden
laatuun ja madraan.

Miksi temperamenttien tunnistaminen ja ymmartdminen on opettajalle
tairkedd?  Esimerkiksi ~ koulun  kontekstissa  temperamenttipiirteiden
tunnistaminen auttaa kasvattajaa ymmartamaan oppilasta yksilond. Levoton ja
vilkas oppilas ei ole valttamatta sen tottelemattomampi kuin rauhallinen. Hiljaa
oleminen ja keskittyminen ovat toisille synnynndisesti helpompaa, eivit siis
pelkkd tahdon asia. Oppilaan tottelemattomuus ja muu tarkoituksellinen
toiminta tulee kuitenkin erottaa temperamentista. Temperamentti ei ole tekosyy

huonolle kédytokselle. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 140-141.)

”Sitten on ndd jotka on vaan huonokdytoksisid, siis ettd ei ole kiinni mistdan

temperamentista. Ei vaan uskota puhetta.”

Temperamentin ymmartdminen ja huomioon ottaminen kasvatuksessa,
eividt tarkoita siis sitd, ettd oppilas saa kdyttdytyd miten tahtoo. Se tarkoittaa
yksilollisyyden huomioon ottamista vuorovaikutussuhteissa, erityisesti
kasvatustoiminnassa. Ymmartamalld ja huomioimalla yksilollisid piirteitd, on
mahdollista oikeanlaisella kasvatuksella tukea tai heikentda tiettyjen piirteiden
vaikutusta. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 11.) Oppilaan temperamentin
tunnistaminen helpottaa laadukkaan kasvatuksen toteutumista ja korostaa

kasvatuksen merkitystd. Se tarjoaa myos kasvattajalle lohtua vaikeissa
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tilanteissa: kaikki ei aina ole kasvattajan taidoista kiinni. (Keltikangas-Jarvinen

2004, 12-13.)

”On se silleen tosi tdarkeetd tuntea (oppilas), ettd tietdd mikd on sen tyyli tehd,

ettei moiti turhaan.”

”Se (luottamus) tulee nopeammin sellaisten kanssa, jotka ottaa kontaktia, on

sosiaalisia ja iloisia. Ja sitten nama tulee vaan ldhelle, jdd silleen mieleen.”

Tutkimuksemme mukaan luokanopettajat ymmadrsivat, ettd heiddan
kasityksiinsd haastavista piirteistd vaikuttavat koulun kontekstin asettamat
vaatimukset ja odotukset. Se, millaisia piirteitd pidettiin helppoina ja
toivottavina, liittyi kontekstin lisdksi omiin mieltymyksiin. Vaikka kaikista
lapsista ajateltiin positiivisesti ja kaikki koettiin yhtd arvokkaina, miellyttivat
toiset oppilaiden piirteet enemmaén. Tamén oppilaiden erilaisen miellyttavyyden
luokanopettajat kokivat olevan vahvasti yhteydessd opettajan omaan
temperamenttiin. Esimerkiksi opettajan luonnehtiessa itseddn nopeaksi, iloiseksi,
aktiiviseksi ja huumorintajuiseksi, koki han erityisesti hitaat, arat ja negatiiviset
oppilaat haastavina. Toisaalta rauhallinen opettaja kertoi rasittuvansa kovin
aktiivisista ja ddnekkdistd lapsista eniten.

Luokanopettajien késitysten mukaan vuorovaikutus on vahvasti
temperamenttipiirteistd riippuvaista. Osapuolten piirteet osoittavat, millaiseksi
vuorovaikutus muodostuu. Jotta vuorovaikutus olisi mahdollisimman
laadukasta ja miellyttdvéad, olisi molempien osapuolten, opettajien ja oppilaiden,
pyrittdvd sopeutumaan yhteiseen vuorovaikutuksen kontekstiin. Opettajien
vastauksissa tdma tarkoitti sopeutumista jokaisen oppilaan kanssa yksilolliseen
vuorovaikutuksen tapaan. Omasta temperamentista paljon poikkeavia piirteitd
pidettiin yleisesti haasteellisina. Niihin sopeutuminen, oman ajattelun ja
toiminnan mukauttaminen oikeanlaisen vuorovaikutuksen ja tavan toimia
yhdessa l6ytamiseksi, vaati enemmén aikaa ja voimavaroja. Jatkuvien ristiriitojen

olemassaolo ja niiden ratkominen koettiin kuormittavana tekijana. Taméan vuoksi
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onkin tdrkedd, ettd opettajien hyvinvointiin tyossd kiinnitetddn huomiota. Se

miten opettaja voi, heijastuu voimakkaasti myos oppilaiden arkeen ja
oppimiseen. (Soini, Pietarinen & Pyhalto 2008, 245.) Roffey (2012, 15) tarkentaa
Soinin ym. (2008) huomiota tuomalla esiin ndkokulman, jonka mukaan opettajien
tyohyvinvoinnin edistdiminen kannattaa, silld se lisid koulun mahdollisuuksia
kohdata oppilaiden erilaiset tarpeet. Tdlld riittdvidlld oppilaiden tarpeiden
huomioimisella voidaan jopa onnistua vdhentdmé&dn useiden oppilaiden sekéd

kaytokseen ettd oppimiseen liittyvan tuen tarvetta (Roffey 2012, 15.)

“Raskasta on se, kun joutuu vddntdmddn ihan erilaisten tyyppien kanssa kuin
itse on. Niinkuin vaikka sellainen, joka on aina huonolla tuulella tai hidastelee ja

hangoittelee vastaan kaikessa.”

Luokanopettajien haastatteluissa nousi esiin kaksi erilaista kasitysta
vuorovaikutussuhteissa helpoiksi koetuista piirteistd. Toinen oli opettajien omiin
yksilollisiin piirteisiin yhteydessd olevat mieltymykset ja toinen oli sidoksissa
koulun kontekstiin eli millaisia ominaisuuksia oppilailta edellytti kouluun
sopeutuminen ja sielldi menestyminen. T&ssd kohtaa opettajat korostivat
ammattimaisuutta, erddnlaista tyomindd. Tyomindlld tarkoitetaan yleensd
tyopaikan vaatimusten, ilmapiirin tai muun tydpaikan ymparistoolosuhteen
aiheuttamaa muutosta omassa persoonallisuudessa. Tyomini ei siis ole pysyva
persoonallisuuden muutos, vaan tyopaikalla kdytettivd “rooli”, mikd auttaa
sopeutumaan tai selviytymddn tyOympéristossi omaa mind-persoonaa
paremmin. Tassd tutkimuksessa luokanopettajat kuvailivat tyominddnsad osana
omaa persoonallisuuttaan, mutta tyon asettamien vaatimusten takia sitd oli
saatettu joutua jollain tavalla muokkaamaan. Eli koulun kontekstissa toimiminen
edellyttdd sekd opettajilta ettd oppilailta sopeutumista ja ddarimmadisten, koulun
kontekstiin huonosti yhteensopivien temperamenttipiirteiden muovaamista.

Opettajat ~ kertoivat  haastatteluissa ~ olevansa  kiinnostuneita
temperamentti-kdsitteestd ja tarpeesta saada enemmadn tietoa erilaisista

temperamenttipiirteitd ja niiden vaikutuksesta koulussa. Oppilaiden
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ymmadrtamistd pidettiin tdrkednd, sekd oppilaan viihtyvyyttd ja oppimista

parantavana ettd oman tyon kuormittavuutta vihentdvana tekijand. Opettajat
kokivat, ettd onnistuvat tydssddn paremmin, jos heidan oppilaantuntemuksensa
on korkea. Lisdksi oikeanlainen vuorovaikutus, kasvatus ja opetustavat
oppilaiden kanssa tukivat opettajien mielestd tyon sujumista. Téllaiset tyossa
onnistumisen tunteet olivat opettajien kasityksissa niitd, jotka pitivat ylld tyossa
jaksamista ja tyon kokemista mielekkaaksi.

Opettajien kasitysten mukaan tarvitaan tietoa temperamenttipiirteistd,
jotta oppilaat tulevat ymmarretyksi oikein. Tietyille temperamenttipiirteille
ominaista hitautta tai vetdytymistd ei saisi tulkita tahalliseksi uhmaamiseksi tai
viivyttelyksi, vaan oppilasta tulisi osata ohjata oikeaan suuntaan ja oikeilla
keinoin. Koulun kontekstin kannalta oppilaan tdrkeimmiksi piirteiksi aineiston
perusteella nousivat joustavuus ja nopea sopeutuminen. T&lloin asioiden
muuttuessa oppilas pystyy nopeasti ja ilman suuria ponnisteluja omaksumaan

uudet odotukset ja mahdollisuudet ja toimimaan niiden mukaan.

”Sitten md mietin, ettd jos en voi sitdi muuttaa niin menen mukaan. Niinkuin
tavallaan sopeudun siihen (oppilaan ominaisuudet) ja yritdn 16ytdd parhaat

keinot sen mukaan. Yksilollisyys on tarkedd mutta kdytostavat ja sadnnot pitda

olla kaikilla.”

”Kaikkien kanssa tullaan toimeen, kyse on siitd ettd joustaa, molemmat.”

6.2 Temperamentti fyysisesti avoimissa oppimisymparistoissa

Temperamentti saa arvonsa aina tietyssa kontekstissa, olosuhteiden, ympaériston
ja kulttuurin méadrddamand, riippuen sen yhteensopivuudesta kulloisenkin
ympadriston kanssa. Sama temperamenttipiirre saattaa olla toisessa ympaéristossa
suotuisa, toisessa haitallinen. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 236.) Esimerkiksi

temperamenttipiirteissd ei ole havaittu merkittdvid eroja sukupuolten valilld,
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mutta pojilta ja tytoiltd usein odotetaan erilaista kayttdytymistd. Piirteiden

hyvaksyminen riippuu paljolti siitd, kummalla sukupuolella ne esiintyvit.
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 203.) Tahan tutkimukseen osallistuneiden opettajien
kéasityksissd temperamentista ei kuitenkaan noussut esiin sukupuoliin liittyvid
eroja. Kasitykset liittyivdt ainoastaan yksiloihin. Usein kuulee kuitenkin
sanottavan ettd “pojat ovat poikia” mikd viittaa siihen, ettd esimerkiksi
vilkkaampi kdytos on yleisempadd pojilla. Koska kyseessd ei ilmeisesti ole suoraan
temperamentista johtuva ero sukupuolten vililld, on oletettavaa ettd
kulttuurissamme pojille sallitaan tyttojd ddnekkddampdd ja riehakkaampaa
kaytostd myos koulun kontekstissa. Tahdn viittaa osaltaan myos se havainto, etta
haastatteluun osallistunut miesopettaja koki liikkeen, ddnet ja  yleisen
levottomuuden vihemmdn hdiritsevdnd kuin haastatteluun osallistuneet
naisopettajat.

Luokanopettajat kokivat, ettd avoimissa oppimisympadristdissd erilaiset
temperamenttipiirteet tulevat paremmin esille. Opettajien kédsitysten mukaan
perinteisissd luokkatiloissa haastaviksi koetut piirteet useimmiten korostuivat
entisestddn. Hiljaiset ja vetdytyvéat saattoivat tyoskennelld omatoimisemmin ja
syventdd oppimistaan, kun he olivat saaneet valita omanlaisensa rauhan ja tilan,
mutta opettajat kokivat vuorovaikutuksen heiddn kanssaan edelleen
haastavaksi. My06s vaatimukset oman paikan puuttumisesta, aktiivisuudesta ja
osallistumisesta saattoivat olla heille haastavia ja vaikeuttaa sopeutumista. Kun
oppilaan kaikki energia kuluu koulun kontekstiin sopeutumiseen ja
selviytymiseen, oppiminen karsii (Keltikangas-Jarvinen 2006, 236-238).
Luokanopettajat kokivat vilkkaat ja impulsiivisesti reagoivat oppilaat
haastavimpina avoimissa ympaéristoissd toimiessa. Lisdksi ddnet, liikkeen ja
vapauden lisddntyminen nostivat helposti ndiden oppilaiden levottomuutta.
Haastateltavat kokivat, ettd harvoilla oppilailla oppiminen parani avoimissa
tiloissa, ja tamén lisdksi ryhménhallinta ja vuorovaikutus muuttuivat vield
entistd haastavammiksi. Luokanopettajien kéasitysten mukaan avoimet
oppimisympdristot suosivat temperamentiltaan sopeutuvia, rauhallisia,

keskittyvid ja hyvén itsesddtelyn omaavia oppilaita.



58
” Ajattelen, ettd ne mahdollistavat parhaimmillaan myos hyvan keskittymisen

heille, jotka eivit luokkatilassa pysty keskittymddn. Esim. oppilas, joka haluaa
tyoskennelld patjojen/tyynyjen alla tms., voi 16ytdad rauhallisen kolon. Riippuu
tosin paljon siitd, millainen avoin oppimisympadristé on kyseessd. Eli ei siind
oikeastaan ole eroa perinteiseen luokkaan. Riippuu myos eniten opettajasta, etta

miten hyvin tuntee erilaiset oppilaat ja viitsii jarjestdd mahdollisuuksia.”

”Joillekin harvoille tosi taitaville ja itseohjautuville oppilaille on mahdollisuus

syventdd oppimista, saa omassa rauhassa ja tahdissa tehda.”

”Niissd on paljon enemmain oppimisen ulkopuolista puuhastelua ja hdirintdd.”

”Yksilollisyyden huomioiminen on paljon vaikeampaa avoimissa ympaéristoissa.
Ja tietty sen valvominen, mitd ne oikeasti tekee sielld, ryhméan hallinta taytyy olla.

Ja tuntea ne oppilaat silleen hyvin.”

”Vuorovaikutus on hankalaa, varsinkin hiljaisempien kanssa. Ja vilkkaat taas ei

oikein meinaa kuunnella eikd keksittyd. Menee usein sellaiseksi huutamiseksi,

kaikilla.”

“Sellaset fyysisesti avoimet oppimisymparistot ei sovi kellekddn. Liikaa melua,
liikettd, nykyajan lapsilta puuttuu taidot ohjata omaa toimintaa ja keskittyminen
on tosi huonoa, samoin monilla ohjeiden ja sddntdjen noudattaminen mita

edellyttdd tollai vapaassa tilassa oleminen.”
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Avoimista oppimisympdristdistd toimimisesta keskustellessa nousi

luokanopettajien késityksissa merkittavaksi tekijaksi opettajan rooli. Tarkedd on
se, miten opettaja pystyy erottamaan ja ymmartdméadn oppilaiden yksilolliset
temperamenttipiirteet ja ndiden pohjalta syntyvit tarpeet. Lisdksi tarkedksi
koettiin opettajan motivaatio ja taidot jarjestdd ympadristo kaikkien yksilollisia
piirteitd huomioiden sekd monipuolisia mahdollisuuksia tarjoavaksi. Hyva
oppilaantuntemus nousi opettajien kasityksissd esille merkittavand tekijana
haastatteluissa esimerkiksi tytrauhaa, suunnittelua, toteutusta, arviointia eli

koko oppimisprosessia ja myos opettajan tychyvinvointia tukevana tekijana.

”Oppilaan voi tuntea vaan vuorovaikutuksen kautta. Jos ei tunne, ei osaa auttaa

ja tukea, silloin siirtyminen tollaseen avoimeen ja vapaaseen tilaan haittaa vaan.”

Luokanopettajat kokivat myos kodin ja koulun vyhteistyon, -erityisesti
vanhempien aktiivisuuden, kiinnostuksen ja tuen, lisddvan oppilaan

sopeutumista ja padrjddmistd avoimissa ympéristoissa.

“Suosii tavallisista perheistd tulevia, joiden vanhempia kiinnostaa osallistua ja
tukea. Ne on silleen avoimia uudelle ja lapset on taitavia ja hyvin kdyttaytyvid,

siis silleen helppoja.”

Luokanopettajat kokivat luokkiin integroitujen erityisen tuen oppilaiden
vaikuttavan ryhmén toimintaan enemmaéan avoimissa tiloissa kuin perinteisissa
luokkahuoneissa. Lisdksi opettajat tunsivat avointen ympdristdjen sopivan
enemmdn  vanhemmille kuin  pienimmille  oppilaille. ~ Avoimissa
oppimisympdristdissd toimimisen koettiin opettajien mukaan edellyttdavan
oppilailta oman toiminnan ohjausta, itsesddtelyd, keskittymistd ja aktiivista
tyoskentelyd oman oppimisen eteen. Fyysisesti avoimia tiloja pidettiin
haasteellisina yksilollisten piirteiden huomioimisen ja vuorovaikutuksen
toteutumisen kannalta. Sindllddn niiden hyvyyden tai huonouden koettiin

olevan riippuvainen yksilon ja kontekstin yhteensopivuudesta. Mutta isot
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ryhmat, aikuisten pieni mddrd, ajan puute, opettajien voimavarat vaikuttivat

opettajien kasitysten mukaan siihen, ettd yksilon ja kontekstin yhteensopivuutta

ei kyetd tukemaan tarvittavalla tavalla, varsinkaan haasteellisissa tapauksissa.

“Resurssit, pitdisi olla enemman aikuisia suhteessa oppilaisiin, tdlloin fyysisesti
avoimilla oppimisympadristsilld ei olisi niin suurta negatiivista vaikutusta

kayttaytymiseen ja oppimiseen. ”

“Tarvitaan lisdd aikuisia mitd isommat tilat tyoskentelyssd on kdytossa ettd riitta

apua jokaiselle.”

Luokanopettajat pitivdt opetustilojen parhaana ratkaisuna perinteisia
luokkatiloja. Ndiden lisdksi toivottiin kuitenkin avoimia yhteisid tiloja, joita olisi
mahdollista kdyttdd tarvittaessa. Opettajien kasitysten mukaan oppilailla on halu
ja tarve kuulua johonkin, sekd fyysisesti ettd henkisesti. Tunne “meiddn
luokasta” koettiin vastauksissa tarkedksi. Myos opettajat kaipasivat omaa tilaa ja
rauhaa. Paras mahdollinen oppimisympéristd on jokaiselle erilainen, riippuen
yksilollisistd tarpeista, kuten temperamenttipiirteistd tai oppimisvaikeuksista
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 2006.). Tamad koskee myos opettajia, toiset
sopeutuvat hyvin avoimiin oppimisympdristoihin ja toiset kaipaavat
ehdottomasti omaa luokkaa, jonka oven voi sulkea. Koska koulussa parhaan
yksilollisen oppimisen toteuttaminen on rajallista, tulisi koulun tarjota
monipuolisuutta, jotta vuorotellen ja vaihdellen jokaiselle oppilaalle ja opettajalle

olisi jotain omalle persoonalle sopivaa.

”Kaikille eri temperamenteille ei voi samaan aikaan tarjota parasta ymparistod.
Siksi reiluinta on monipuolinen ympdristdjen ja tapojen vaihtelu, open pitda olla
ideoiva ja aktiivinen, mennd niinkuin oman temperamentin mukavuusalueen

ulkopuolelle my®s.”
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Toisaalta erilaisia tapoja ja ympdristojd yksilolliseen oppimiseen ja

vuorovaikutukseen koettiin olevan mahdollista jdrjestdd myos perinteisessd
luokkatilassa. Opettajien kdsitysten mukaan sen ajateltiin olevan kiinni oppilaan
tuntemuksesta, ryhménhallinnasta, opettajan taidoista ja motivaatiosta
suunnitella sekd toteuttaa erilaista ja monipuolista oppimista. Perinteisen
luokkatilan koettiin mahdollistavan rauhallisen, turvallisen, ryhmén hallintaa ja
vuorovaikutusta tukevan tilan, joka kuitenkin on opettajan niin halutessa
muunneltavissa hyvin monenlaiseksi.

Fyysisesti avointen oppimisympdristdjen haasteena opettajat kokivat
myos resurssit. Tamdn saman ovat huomanneet tutkimuksissaan myos Bubb &
Earley 2004, 3). Tutkimukseemme osallistuneet opettajat eivit mielestddn olleet
saaneet kayttoonsa riittdvasti resursseja, jotta olisivat voineet toteuttaa sellaista
opetusta kuin uusi opetussuunnitelma edellyttdisi. Taméad aiheutti selvasti
opettajilla lisddntynyttd tyostressid. Koska oppilaan oppimisen ja ohjaamisen
tulisi olla mahdollisimman yksilollistd, aikuisia koettiin olevan liian vdhdn
suhteessa oppilaiden maddrddan. Tamd korostui luokanopettajien késitysten
mukaan erityisesti avoimissa tiloissa, joissa oppilaat sijoittuivat vaihtuviin
paikkoihin ja erikokoisiin oppilasryhmiin. Opettajat kokivat fyysisesti avoimissa
ympdristoissd vuorovaikutuksen maddrdan ja laadun heikkenevan. Lisdksi
oppilaiden yksilollisten temperamenttien huomioiminen oli hankalampaa.
Vaikka tiloissa saatettiin toteuttaa erilaista oppimista, koettiin opettaja-oppilas
vuorovaikutuksen jadvéan vahdiseksi verrattuna perinteisempiin
oppimisymparistoihin.

Tuloksissamme on merkittivdd se, ettd temperamenttien merkitys
erilaisissa oppimisympadristdissd tunnistettiin ja koettiin opettajien mielesta
tarkedksi. Luokanopettajien mielestd erilaiset temperamentit p&ddsivdt sitd
voimakkaammin esille mitd enemmdn ympdristo tarjosi vapauksia valita ja
toimia. Perinteisen luokkatilan koettiin hillitsevan ja mahdollistavan tiettyjen
piirteiden ohjaamisen avoimia tiloja paremmin. Tiloja tdrkedmpdnd koettiin
kuitenkin opettajan omat temperamenttipiirteet, asenne ja toiminta. Myds

oppilaiden temperamenttipiirteilldi oli suuri merkitys siithen, miten he
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oppimisympadristot opettajien mielestd kokivat. Yksilolliset temperamentit

vaikuttivat luokanopettajien kédsitysten mukaan oppilaiden toimintaan, heidan
vuorovaikutukseensa ympaériston kanssa sekd siihen, miten ympéristo heidat
ndki ja  ymmadrsi. Opettajien suhtautuminen fyysisesti avoimiin
oppimisympdristoihin on luonnollisesti yksilollistd. Haastattelemiemme
opettajien mukaan avoimiin oppimisympadristéihin liittyy paljon haasteita.
Erityisen haasteelliseksi ne koettiin suurten oppilasryhmien, aikuisten vahdisen

maédran, kiireen, metelin sekd oppilaiden vauhdikkaan liikkumisen vuoksi.

”Eikos avoimia tiloja jo joskus kokeiltu ja todettiin ettei toimi.”

“Nykyddn kun oppilaita on paljon ja aikuisia vdhdn, on yksilollisen ohjauksen ja
tuen antaminen muutenkin vaikeaa. Sitten kun mennddn isoihin tiloihin missd
lapset hajaantuvat ympaériinsd, on ryhmén hallinta ja oppiminen nailld

resursseilla ldhes mahdotonta.”

“Nykydan lapset ovat levottomia ja keskittymiskyvyltddn aikaisempaa
heikompia ja omantoiminnanohjaamisen taidot on tosi heikot my¢s. Varmaan

johtuu kasvatuksesta ja kulttuurin muutoksesta.”

Opettajien mukaan avoimet oppimisympdristot vaativat opettajilta
enemmdn tyotd ja asettivat paljon vaatimuksia ja sitd kautta
tyonkuormittavuuden  lisddntymistd. ~Toimivan opetuksen avoimissa
oppimisympadristoissd koettiin vaativan opettajalta hyvad oppilaantuntemusta,
vahvaa ryhmadnhallintaa, toimivaa ja laadukasta vuorovaikutussuhdetta
opettajan ja oppilaiden vililld. Opettajien kéasitykset avointen ympdaristojen
haasteista liittyivdt my6s haasteisiin ddnenkdytolle. Lisdksi avointen
oppimisympadristdjen koettiin lisddvdn opettajan tyomddrdd huomattavasti
opetuksen suunnittelun, valmistelun, toteutuksen ja arvioinnin suhteen.

Opettajien ndkemyksen mukaan opettajilta vaaditaan avoimissa

oppimisymparistdissd toimiessa korkeaa motivaatiota ja aktiivisuutta. Lisdksi
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nykyinen opetussuunnitelma edellyttdd myos oppilailta paljon aktiivisuutta ja

osallisuutta. Taméan opettajat kokivat merkitsevan tyossddn sitd, ettd riippumatta
kontekstista, heiddn on sallittava ja siedettdva aikaisempaa enemmdn &dantd ja
liikettd oppitunneilla. Opettajat kokivat myds, ettd osalle oppilaista avoimet tilat
lisasivat viihtyvyyttd koulun kontekstissa, mutta se ei vaikuttanut oppimiseen
positiivisella tavalla. Eli aina viihtyvyys ei tue laadukasta oppimista. Koulun

tehtdvana on kuitenkin oppimisen edistdminen, ei oppilaiden viihdyttdminen.

“Avoimessa  ympdristossd  tyoskentely  vaatii = opettajalta  hyvadd

oppilaantuntemusta ja ryhman hallintaa.”

“Sielld (avoimessa oppimisympdristossd) tekeminen ja oppiminen vaatii
opettajalta normaalia luokassa tapahtuvaa opiskelua enemmin oppilaiden

tuntemista, suunnittelua ja sellaiset pdivit vie vaan enemman voimia.”

”Vauhtia ja melua on kylld ihan tarpeeksi luokassakin, ei siihen tartte isoa tilaa.
Riippuu enemmidn oppilaista, ettd millaisia temperamentteja luokassa on.

Opettajan pitdd vaan tuntea ne ja tehda selvit saannot.”

Luokanopettajien kisitysten mukaan perinteisissad tiloissa omien paikkojen ja

rajattujen tilojen sekd ryhman paineen koettiin helpottavan ryhman hallintaa.

”Voi komentaa omalle paikalle ja sitten muutkin hermostuu, jos joku menee

ympadriinsa.”

Fyysisesti avoimissa ympaéristoissd toiminta koettiin positiivisena mikali
se oli satunnaista, etukdteen hyvin suunniteltua ja toteutettua, aikuisia ja aikaa
oli tarpeeksi. Mikédli toiminta oli jatkuvaa ja pitkdkestoista, koettiin
keskittymiskyvyn kérsivan, levottomuuden ja vdsymisen lisddntyvan. Eniten

niistd hyotyivét sosiaaliset ja hyvilld opiskelutaidoilla varustetut oppilaat,
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vahiten hyotyivat hyvin aktiiviset, huonosti keskittyvét, helposti hdiriintyvit

sekd vetdytyvit ja arat.

Opettajien ndkemyksien mukaan oppilaiden sopeutumista ympériston
vaatimuksiin edellytetddn aina, riippumatta kontekstista. Eri yksiloille erilaiset
kontekstit tarjoavat erilaisia haasteita ja mahdollisuuksia. Joskus vaatimus

mukavuusalueen ylittdimisestd vie vastaajien mukaan eteenpdin.

”Oppilaat joutuu vékisin opettelemaan hoitamaan hommansa itsendisesti, kun

ope ei seiso kokoajan vieressd.”

”"On opesta kiinni mitd tehdddn. Kaikki ympdristét oppia on avoimia, jos
opettajalla on mielikuvitusta ja halua toteuttaa. Pienestikin luokasta saa
monipuolisen, josta kaikki 16ytdd oman paikkansa. Ei tarvita mitddn uusia

hienoja tiloja, jossa kaikki etsii paikkaansa.”

”“Avoimet tilat sopii taito-ja taideaineisiin ja ryhmaétoihin. On sellaista

vapaampaa. Erilaiset temperamentit tulee paljon selvemmin siell4 esille.”

”Taito- ja taideaineet on toimineet avoimena oppimisympaéristond aikaisemmin,
siis sielld oppilaat kulkee ja tekee omilla tyyleillddn, istuu vaikka lattialla. Tai
liikunnassa on tosi vapaata. Mutta sitten taas resurssit on vastaan, ettd monesti
noita aineita pidetddn sellaisena puuhasteluna, pddasia ettd on kivaa tyyliin.

Silloin aikuisia ei ole tarpeeksi.”

Oppimisympéristojen koettiin olevan aina kompromisseja. Olivat ne fyysisesti
avoimia tai perinteisid luokkatiloja. Temperamentiltaan toisistaan poikkeavia
oppilaita ei opettajien kéasitysten mukaan voinut ottaa milldén tasapuolisesti
huomioon, ainakaan samaan aikaan. Opettajan tehtdviksi katsottiin sen sijaan
tarjota jokaiselle jotakin, eli monipuolisesti vaihdellen. Lisdksi korostettiin

joustavuutta sekd oppilailta ettd opettajilta.
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”Se on ihan hyvai ettd joutuu sietdméddn ja sopeutumaan. Aina, tai ldheskddn, ei
saa sellaista itselleen parasta. Jokaiselle 16ytyy kylld jotain, sen pitdd kelvata ja

riittdd.”

6.3 Temperamentit, fyysisesti avoimet oppimisympadristot ja tyossd

jaksaminen

Luokanopettajat pitivdt hyvdd oppilaantuntemusta yhtend erittdin merkittavana
osana tyossd jaksamiseen vaikuttavista tekijoistd. Opettajat kokivat, ettd kaikki
oppimisprosessiin, vuorovaikutukseen ja tyorauhaan liittyva tyo oli helpompaa
ja vdhemmdn kuormittavaa, mikdli opettajalla oli hyvd oppilaantuntemus.
Opettajat maddrittelivat oppilaantuntemuksen tarkoittavan sitd, ettd opettaja
tunnistaa, ymmartdd ja myos reagoi oppilaidensa yksil6llisiin piirteisiin, tapoihin
kayttaytyd, reagoida ja oppia. Téllaisen oppilaantuntemuksen koettiin olevan
mahdollista ainoastaan mikaili vuorovaikutusta oppilaan kanssa oli riittavésti ja
se oli sisdlloltddn rikasta.

Luokanopettajat osasivat selittdd kasitteen temperamentti hyvin. He
tunnistivat omia temperamenttipiirteitddn ja kokivat ne tdrkeind vaikuttajina
yksilollisyydelle. He kasittivét erilaiset temperamenttityypit tdarkedksi myos
koulun kontekstissa. Opettajat kertoivat tunnistavansa oppilaissa tietynlaisia
yksilollisid tapoja toimia ja reagoida, mutta he eivat yhdistdneet niita valttamatta
kuvattuihin temperamenttipiirteisiin, vaan yleensd opettajat ajattelivat niiden
kuuluvan jonkun “tyyliin”. Erilaisten temperamenttipiirteiden tunnistamisen ja
ymmaértdmisen he kokivat tadrkedksi, jotta oppilaalle pystytddn tarjoamaan
yksilollistd ohjausta, kasvatusta ja tukea. Opettajien kasitysten mukaan oppilas
tulisi oppia tuntemaan hyvin ja tamidn edellytyksend pidettiin runsasta ja
laadukasta vuorovaikutusta.

Luokanopettajien kasitysten mukaan opettaja arvostaa usein sellaisia

temperamenttipiirteitd, joita pitdd itse tdrkeind kouluun sopeutumiselle. Tassa



66
sekoittuvat koulun asettamat vaatimukset ja yksilolliset mieltymykset. Opettaja

tekee tyotd omalla persoonallaan, siind yhdistyvit henkilokohtaiset ja ammatin
odotukset. Tiettyjd piirteitd pidettiin sopeutumista tukevina, mutta ne eivit aina
olleet suoraan yhteydessd opettajien omiin mieltymyksiin helpoista piirteista.
Omat mieltymykset taas peilasivat opettajien omaan temperamenttiin. Usein
korostui, ettd henkilokohtaisesti opettajat pitivat samankaltaisista piirteistd kuin
hénen omansa olivat, eli samankaltaisia piirteitd omaavien oppilaiden kanssa oli
helppo olla vuorovaikutuksessa. Haastavina koettiin hyvin erilaiset
temperamenttipiirteet omaavat oppilaat. Opettajat késittivat oman
sopeutumisensa merkitsevdn oman temperamentin tunnistamista, sen
muokkaamista  yhteensopivaksi  koulun kontekstin ja  oppilaiden
temperamenttien kanssa.

Luokanopettajien késitysten mukaan opettaja-oppilas vuorovaikutus
muodostui erilaiseksi jokaisen kanssa, mutta se muuttui myo6s kontekstin
vaihtumisen myo6td. Esimerkiksi siirryttdessd perinteisestd luokkatilasta
avoimeen ymparistoon, odotukset oppilaita kohtaan muuttuivat ja ndin myos
heiddn yhteensopivuutensa kontekstin kanssa joutui uudelleen koetukselle.
Ndin opettajan suhde oppilaaseen saattoi muuttua myos erilaiseksi. Aiemmin
haastavaksi koettu oppilas muuttui toisenlaisessa kontekstissa aivan erilaiseksi.
Esimerkkind mainittiin useasti taito- ja taideaineet, joiden koettiin vastaavan
avoimia oppimisymparistdjd ja sopivan erityisesti hyvin aktiivisille ja oppilaille.
Erilaiset kontekstit auttoivat saamaan oppilaista esille aivan uusia puolia ja ndin
avaamaan myos opettajien silmid. Opettaja-oppilas vuorovaikutuksen kannalta
on epdedullista, jos opettaja alkaa ndhdd oppilaan vain tietynlaisena. Tdllaisesta
leimasta on vaikeaa pddstd eroon, vaikka se olisikin vain opettajan oma
mielikuva oppilaasta.

Temperamentiltaan haastavien oppilaiden koettiin vaikuttavan eniten
tyossd jaksamiseen, mutta toisaalta heiddn kanssaan oltiin myods eniten
vuorovaikutuksessa. Haastavat oppilaat jdivat useimmiten opettajien mieleen ja
heistd saattoi my0s tulla opettajalle ldheisimpid. Koska tiettyja piirteitd omaavat

oppilaat veivat suhteellisesti enemmaén opettajien voimavaroja, tamén koettiin
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olevan pois toisilta oppilailta. Taméd aiheutti opettajien mukaan usein

riittdmattomyyden tunnetta ja se kuormitti tyossd jaksamista huomattavasti.
Opettajien vastauksista havaitaan, ettd opettajat haluaisivat tasapuolista
vuorovaikutusta kaikkien oppilaiden kanssa sekd ohjata ja tukea yksilollisesti,

mutta aika ja voimavarat eivat riitd.

“Stressaa se, kun yritdt ottaa kaikkia huomioon saman verran, mutta toiset vaan
ottaa sitd enemman. Ei pysty huomioimaan tai tukemaan yksil6llisesti niin kuin

haluaisi.”

”Se vaan on niin, ettd aina toiset vie enemmin huomiota. Jos siiti ei vilitd niin se

ei kuormita.”

Kuten oppilaiden kohdalla, opettajien ndkemysten mukaan tdrkeimpand
piirteend oman tyon mielekkaddksi kokemiselle ja tyossd jaksamiselle koettiin
kyky sopeutua ja joustaa. Myds opettajan nopea ja vihdn ponnisteluja vaativa
taito sopeutua uuteen kontekstiin, oli aineiston perusteella tdrked piirre
opettajalle. Tama tarkoittaa myos kykyd sopeutua erilaisiin oppilaisiin ja sietda
heiddn darimmadisid ja voimakkaita temperamenttipiirteitddn vasymattd itse.

Resurssien puute koettiin merkittdvand tekijand tyossd jaksamiselle.
Luokanopettajien kasitysten mukaan aikuisten védhdinen mé&drd suhteessa
oppilaisiin aiheutti sen, ettd laadukkaan vuorovaikutuksen luomiseen jdi liian
vdhan aikaa. Opettajien ndkemykset olivat yhtendisid siitd, ettd haastavat
temperamentit veivdt yhd enemmadn aikuisen aikaa ja niin kutsutut helpot
oppilaat jdivit oman onnensa varaan ja lipuivat huomaamattomasti luokan
mukana. Opettajien ndkemysten mukaan siirtyminen fyysisesti avoimiin tiloihin
olisi koettu mielekkddampéand oppilaiden oppimisen, tyérauhan ja opettajan
kuormituksen kannalta, mikali aikuisia olisi kadytossd tarpeeksi. Myos
integroitujen erityisen tuen oppilaiden koettiin kuormittavan erityisesti

avoimissa tiloissa.
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“Eihdn se paranna tilannetta, ettd mennddn isoihin tiloihin sinne tdnne ja

aikuisten mddra ei lisddnny. Sitten etsitddn niitd (oppilaita) ympériinsd, menee

aikaa oppimisella siihen.”

Toisaalta ajateltiin, ettd sopeutuminen avoimiin tiloihin ja erilaisiin
tydtapoihin oli kiinni myos opettelusta ja tottumisesta. Kun erilaisia tiloja otettiin

kayttoon pikkuhiljaa ja vaihdellen, myo6s oppilaat sopeutuivat ja tottuivat niihin.

”Pitdd vaan mennd ja tehdd. Monta kertaa. Auttaa yleensd monia. Mutta joillekin

ei vaan sovi siltikdan.”

Opettajat ~ kokivat  vuorovaikutuksen, = oppilaan  yksilollisen
huomioonottamisen, ryhman hallinnan, toiminnan suunnittelun ja toteutuksen
paineiden, sekd liikkeen ja metelin, oman rauhan puuttumisen lisddvan tyonsa
kuormitusta fyysisesti avoimiin tiloihin siirryttdessd. Toisaalta opettajat kokivat
fyysisesti avoimiin tilat myos tietynlaisen vapauden lisddntymisend. Koulussa

sallittiin enemman liikettd ja danta.

“Tuntuu, ettd on ok mennd ja touhuta, kukaan ei ihmettele. Metelid ja juoksua

jopa.”

” Adnet ja ympériinsd viuhtominen, se ettd kokoajan joku vaatii jotain ja pitda olla

ddnessd vasyttdd. Vapaalla nautin siitd, ettei tarvitse puhua kenellekddn mitdan.”

Luokanopettajien késityksistd nousi esiin myos tydssdolovuosien merkitys
jaksamiselle. Nuoremmat, vdhemmén kokemusta omaavat kokivat tyon
vahemman kuormittavana. Kuormittavuuden kokemus kasvoi idn ja tydvuosien

mukana.

” Alkuvuosina olisin jaksanut varmaan paremmin, nyt vuosien myo6td metelin ja

hédsddmisen sietokyky on olematon.”
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Vuorovaikutussuhteeseen oppilaan kanssa vaikutti luokanopettajien mukaan
yhteisty6 kodin kanssa. Vanhempien asenteen ja aktiivisuuden késitettiin
siirtyvan melko suoraan lapselle. Haastava yhteistyo tai yhteistyon puuttuminen
kokonaan koettiin tyon kuormitusta lisddvdnd. Mikéli vuorovaikutus kodin

kanssa ei toiminut, se oli usein huonoa myos oppilaan kanssa.

“Ongelmat kodeissa on lisddntynyt, se ndkyy oppilaissa. Ei kiinnosta, ei

keskitytd, olo on levoton. Tdd koko paletti (kokonaisuus) kuormittaa.”

Opettajat kokivat kuormittavaksi, jos tyOssd joutui pitimddn ylla
jonkinlaista roolia. Vaikka opettajat tunsivat tyossd kdyttavansa tyomindd eli
vain valittuja osia omasta persoonasta, olisi opettajan haastateltujen mielesta silti
oltava aidosti oma itsensd. Jos tyomind eroaa liikaa omasta persoonasta, roolin
teeskenteleminen vidsyttdd. Tunne siitd, ettd on ehdottomasti oikealla alla ja
haluaa tehdd tyotd koko syddmellddn huonoista pdivistd huolimatta, auttoi
opettajia jaksamaan ja lisddmadn hyvinvointia tyossddn. Kyse on yksilon kyvysta
joustaa ja sopeutua ympdristoon. Mitd haastavampaa se on, sen
kuormittavampaa siitd tulee. Opettajat kokivat, ettd haasteet vievit eteenpdin,
kehittdavit ja pitdavdat yllda tyomotivaatiota, mutta mikéli jatkuvasti joutuu
toteamaan omien ominaisuuksien, tietojen ja taitojen olevan ristiriidassa
kontekstin kanssa, vasyy. Haastatellut kokivat tekevdnsd tyotddan omalla
persoonallaan. Kuitenkin heiddn késityksistddn nousi esiin, ettd tyomind oli

jollain tavalla kapeampi tai rajatumpi osaa ns. vapaa-ajan persoonaa.

”On tavallaan eri tyyppi, mutta sama. Se helpottaa kuormitusta, kun vaikka saa
kritiikkid tai muuta. Ettei ota sitd niinkuin itseensd henkilokohtaisesti. Ettd
epdonnistuu jossain oppilaaseen liittyvdssd jutussa, ei ole kokonaan jotenkin

epdonnistunut.”
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Luokanopettajien kasitysten mukaan tyominddn otetaan omasta

persoonasta parhaat puolet sekd ne, joiden koetaan edesauttavan koulun
kontekstiin sopeutumista ja sielld parjadmistd. Ian myotd tdllaisen itsesddtelyn
koettiin olevan helpompaa. My6s tyokokemus ja oppilaantuntemus auttaa.
Apukeinoja 16ytdd omat vahvuudet ja heikkoudet tai ylipddnsd tunnistaa omia
temperamenttipiirteitd pidettiin hyvdnd asiana. Esimerkiksi tyonohjaus,
keskustelu muiden kanssa, itsetutkiskelu mainittiin keinoina. Mikili ei tunne
itseddn, on vaikeaa joustaa kontekstin mukaan. Téllainen tasapainoilu kuluttaa
voimavaroja. Tyomind késitettiin siis erddnlaisena kontekstiin sopeutuneena,
joustavana osana persoonallisuutta. Mikéli sopeutumista ei tapahdu, ollaan
jatkuvassa ristiriidassa kontekstin kanssa ja se lisdd tyon kuormitusta. Toissa

koettiin kuitenkin tarpeelliseksi aina jaksaa, kotona oli lupa olla vdsynyt.

"Toissd en koskaan esimerkiksi menetd malttia, vdsyneendkéddn, niin kuin vaikka

huuda. Kotona huudan sitten kiukuttelen ja huudan senkin edesta.”

Ammatillisuus, itsehillintd ja positiivisuus koettiin luokanopettajien mukaan
tarkeiksi tekijoiksi tyossd jaksamisen kannalta. Tydn ulkopuolella, iltaisin,
viikonloppuisin ja lomilla koettiin tyohyvinvointia edistdvana, mikali hallitsi
keinoja purkaa kuormitusta ja stressid. Tdllaisina mainittiin esimerkiksi urheilu,
ulkoilu, ystdvit ja matkustaminen.

Luokanopettajat pitivat kontekstien vaihtelun merkitystd suurena ja sen
todettiin vaikuttavan huomattavasti oppilaiden kayttdytymiseen ja tapaan
toimia. Fyysisesti avoimet ympaéristot edellyttivit opettajien kasitysten mukaan
enemmadn aktiivisuutta ja ideointia, suunnittelua, tyoldampdd toteutusta ja
arviointia. My9s oppilaiden koettiin kuormittavan niissd tiloissa enemman.
Avoimissa oppimisympadristdissd oli yleensd enemmdn 4dadntd, liikettd ja
vaihtelua. Luokanopettajien kasitysten mukaan ndissd tiloissa toimiessa
oppilailta edellytettiin perinteisid tiloja enemman omatoimisuutta, aktiivista
osallistumista sekd tehokkaampia opiskelutaitoja. Opettajien mukaan oppilaat

olivat levottomampia ja vdsyneempid avoimissa oppimisymparistoissa
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vietettyjen oppituntien jalkeen. Erityisesti tima nékyi silloin, jos niissd oli vietetty

pitkid aikoja. My0s opettajat kokivat avointen ympaéristjen kuormittavan seka
tyomddran ettd kontekstin vuoksi enemman. Opettajien vastauksissa mainittiin
kuitenkin erilaisten temperamenttien sopivan erilaisiin ympéristoihin toisia
paremmin. Ennen kaikkea joustavuus ja hyvad sopeutuminen piirteind koettiin
tassd arvokkaiksi. Temperamentin lisiksi opettajien kokemuksiin avointen
tilojen kuormittavuudesta vaikutti opettajan mieltymykset monipuolisiin
tyotapoihin. Lisdksi opettajan asenteen ja motivaation tyohonsd, kokemuksen
siitd, ettd on oikealla alalla koettiin vaikuttavan merkittavésti tydssa jaksamiseen.

Luokanopettajien kasitysten mukaan opettajan edellytetddn olevan hyvin
joustava ja sopeutuva. Opettajan omista temperamenttipiirteistd riippuu, kuinka
helposti tdllainen onnistuu. Toisia se kuormittaa enemmadn, toisille se on
luonnostaan helpompaa. Luokanopettajat korostivat, ettd ammattilaisina
kaikkien tulee tehdd tyonsd parhaalla mahdollisella tavalla, vaikka usein
opettajat eivit pysty toteuttamaan opetusta itselleen ja omalle temperamentilleen

parhaiten sopivalla tavalla tai sopivissa tiloissa.

”“Oma temperamentti vaikuttaa miten kokee eri tilat. Mutta ammattilaisena on

vaan pakko sopeutua. Jos et, se kuormittaa ja vasyttad.”

” Ammattimainen asenne tdytyy olla.”

"Tyossd pitdd voida olla oma itsensd, edellyttden, ettd osaa hillitd tiettyja piirteitd,
jotka ei kuulu niin hyvin kouluun. Mutta ndin kai joka tyossd. Ollaan
ammattilaisia. Ollaan siséltd sellaisia kuin ollaan mutta toimitaan ulospédin niin

kuin ymparistd edellyttad.”

Opettajan oma temperamentti vaikuttaa luokanopettajien késitysten
mukaan paljon tyossd jaksamiseen. Jos jatkuvasti joutuu tekemddn asioita
sellaisilla tavoilla tai ympéristdissd tai haastaviksi kokemiensa oppilaiden

kanssa, sen koettiin lisddvan tyon kuormittavuutta vaikuttaen ndin negatiivisesti
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tyohyvinvointiin. Opettajien késitysten mukaan on tdrkedd tuntea itsensd,

oppilaat ja sitten joustaa yhdessd yhteisessd kontekstissa yhteisten paamaédrien
eteen. Yhteisesti kaikkien késityksissd nousi esille omasta tyostddan tykkdaminen
ja tunne siitd, ettd osaa. Ne auttoivat ylldpitamadan hyvinvointia ja motivaatiota.
Hyvdda oppilaantuntemusta, ryhminhallintaa, johdonmukaisia sddntojd ja
monipuolisuutta pidettiin toimivan ja opettajaa vdhiten kuormittavan arjen

tukena.
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7 TULOSTEN TARKASTELU JA JATKOTUTKIMUKSET

7.1 Tulosten tarkastelu ja pohdinta

Luokanopettajien késityksissd nousi selvésti esille temperamenttien merkitys
koulun kontekstissa. FErilaisten temperamenttipiirteiden tunnistamista ja
ymmadrtdmistd pidettiin tarkednd, sekd oppilaiden ettd opettajan kannalta. Muun
muassa Keltikangas-Jarvinen (2004, 2006) on p&datynyt tutkimuksissaan hyvin
samanlaisiin pddtelmiin. Temperamentti osaltaan tekee meistd yksiloitd, keitd
olemme ja miten toimimme. Tutkimuksessamme haastaviksi koettiin esimerkiksi
hyvin  aktiiviset,  helposti  hdiriintyvdt, = voimakkaasti = reagoivat
temperamenttipiirteet, mutta myos hitaat, vetdytyvdt ja negatiivisuuteen
taipuvat temperamentit. Toisaalta opettajan omat piirteet vaikuttivat siihen,
millaiset piirteet koettiin oppilailla haastavina. Esimerkiksi aktiivinen ja nopeasti
reagoiva opettaja koki kuormittavana hitaat ja vetdytyvdt. Toisaalta hyvin
rauhallinen opettaja vdsyi korkean aktiivisuuden omaavien kanssa helposti.
Haastavat piirteet veivit opettajien voimavaroja enemman. Keltikangas-Jarvinen
(2004) ja Rudasill ym. (2010) ovat todenneet saman. Lisdksi ddrimmdisyydet
temperamenttipiirteissd johtavat helpommin haastaviin tilanteisiin muiden
kanssa toimiessa. Opettajat pitivdat kaikkein merkityksellisimpdnd asiana
koulussa viihtymisen, menestymisen ja hyvinvoinnin kannalta oppilaiden ja
opettajien kykyad joustaa ja sopeutua ymparistoonsa.

Luokanopettajat kuvailivat temperamenttipiirteiltdan keskiméaédrdisia
sekd nopeasti sopeutuvia oppilaita “helpoiksi oppilaiksi”, mutta
vuorovaikutussuhteen muodostaminen ja ylldpitdminen heiddn kanssaan vaati
enemmdn huomiota ja tyotd. Eniten opettajan huomiota ja ndin myos
vuorovaikutusta, saivat ddarimmadisid temperamenttipiirteitd omaavat oppilaat,
jotka huolehtivat nédkymisestddan ja kuulumisestaan. Temperamentin
vaikutuksen vuorovaikutussuhteisiin on havainnut myos Keogh (2003) ja

Rudasill ym. (2010). Heidén mukaansa temperamentin ja kontekstin lisdksi myos
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muun muassa olosuhteet ja tilanne voivat vaikuttaa vuorovaikutusuhteen

sujuvuuteen.
Luokanopettajien kasitysten mukaan tyysisesti avoimet
oppimisymparistot ovat perinteisid luokkatiloja haastavampia

kouluympéristojda. Toiminnan avoimissa oppimisymparistdissd koettiin muun
muassa huomattavasti lisddvan danta ja liikettd, joiden seurauksena oppilaiden
levottomuus, keskittymisen ongelmat ja vdsymys lisddntyivdat. Opettajille
toimiminen avoimissa oppimisympadristdissd merkitsi tyomadran lisdaantymistd
opetuksen suunnittelun ja toteutuksen sekd ryhmédnhallinnan kannalta.
Opettajien mukaan tyorauhan pitdminen avoimissa oppimiympaéristdissd vaati
paljon keskittymistd, aikaaa ja vaivaa. Tyorauhan ylldpitdmiseen kuluvat
resurssit ovat poissa opetuksesta ja positiivisesta vuorovaikutuksesta oppilaiden
kanssa.

Luokanopettajien késitysten mukaan fyysisten oppimistilojen muutos
avoimiksi  vaikutti = temperamenttipiirteiden  ilmenemiseen  suhteessa
ympadristoon sekd opettajien ja oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen. Opettajat
kokivat, ettd avoimissa oppimisympadristoissd erilaiset temperamenttipiirteet
tulevat paremmin esille ja erityisesti haastaviksi koetut piirteet korostuivat
entisestddn. Luokanopettajien kédsitysten mukaan avoimet oppimisymparistot
suosivat temperamentiltaan sopeutuvia, rauhallisia, keskittyvid ja hyvan
itsesddtelyn omaavia oppilaita, mutta harvoilla oppilailla oppimisen koettiin
kuitenkaan paranevan toimiessa avoimissa oppimisymparistoissa.

Useimmiten luokanopettajat kokivat avoimissa ympaéristdissa toimiessa
vilkkaat ja impulsiivisesti reagoivat oppilaat haastavimpina. Toisaalta haastavia
piirteitd omaavat oppilaat saivat enemman vuorovaikutusta opettajan kanssa ja
tulivat tastd johtuen ldheisiksi opettajille. Hiljaiset ja vetdytyvit oppilaat jdivat
opettajien mielestd avoimissa oppimisympadristoissd “oman onnensa nojaan”,
silla vuorovaikutus heiddn kanssaan oli véhdistd ja vield perinteistd
luokkatilaakin vaikeampaa. Epédtasainen vuorovaikutus oppilaiden kanssa
aiheutti opettajilla riittdiméattomyyden tunnetta ja vaikutti negatiivisesti tydssa

jaksamiseen.
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Vastoin  nykyisen  opetussuunnitelman  pyrkimystd  avoimiin

oppimisympadristoihin, luokanopettajien késityksissd ajatus omasta pysyvastd
luokkatilasta koettiin hyvidksi. Omaa luokkatilaa pidettiin tdrkednd sekéd
tyysisend ettd henkisend tilana. Fyysisesti oma luokka koettiin turvallisena ja
rauhoittavana sekd yhteishenked ylldpitdvand. Avoimissa oppimisympaéristdissa
oman paikan puuttuminen, toiminnallisuuden ja aktiivisuuden lisddntyminen
sekd omatoimisen  osallistumisen vaatimukset saattavat olla tietyille
temperamenttityypeille erityisen haastavia ja vaikeuttaa sopeutumista
ymparistoon. Keltikangas-Jarvinen (2006) on havainnut, ettd kun oppilaan kaikki
energia kuluu koulun kontekstiin sopeutumiseen ja selviytymiseen, oppiminen
saattaa karsid (Keltikangas-Jarvinen 2006, 236-238).

Luokanopettajat eivdt toivoneet suuria muutoksia kouluymparistoon,
vaan totesivat monipuolisten opetusmenetelmien ja erilaisten ympdéristojen
luomisen olevan mahdollisia omaan perinteiseen luokkatilaan. Niiden
mahdollisuuksien kdyton koettiin olevan riippuvaista vain opettajien halusta ja
motivaatiosta monipuoliseen ideointiin ja toteutukseen. Toisaalta opettajat
pitivdt hyvand vaihtoehtona mahdollisuutta fyysisesti avointen tilojen kayttoon
tarvittaessa.

Opettajien késityksissd omaan tyodssd jaksamiseen ja tyohyvinvointiin
liittyen erilaiset temperamentit, varsinkin haastaviksi koetut, nousivat selkedsti
esille. Koulun kontekstin asettamat odotukset ja ehdot vaikuttivat vahvasti.
Isoissa ryhmissd ja muiden kanssa toimiessa oli tiettyjd sekd omia ettd oppilaiden
piirteitd hillittdva ja toisia tuettava. Opettajien késitysten mukaan oppilaille ja
opettajille oli tarkedd kyky joustaa ja sopeutua. Namad piirteet nousivat opettajien
kasityksissd ~ tdrkeimpind  esille  koulun  kontekstissa  ja = sen
vuorovaikutussuhteissa. Oppilaiden viihtyminen ja menestyminen oli opettajien
kasitysten mukaan sitd parempaa mitd helpommin ja nopeammin hédn kykeni
sopeutumaan.

Opettajat kasittivdt tyomindn kapeammaksi tai rajatuksi osaksi omaa
persoonallisuuttaan. Opettajien késityksiin omasta tyomindstddan ja tyossd

jaksamiseen vaikuttavista tekijoistd yhdistettiin tirkeimpéna joustavuus ja kyky
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sopeutua. Mitd vahemman tyomind ja oma persoona olivat ristiriidassa ja mita

vdahemman yksilon tarvitsi ponnistella yhteensopivuuden eteen, sen vihemman
tyon koettiin kuormittavan. Tyossd jaksamista koettiin parantavan sen, ettd
omien taitojen ja tietojen tunnettiin vastaavan tyon vaatimuksiin. Erittdin
tarkednd tekijand tyossd jaksamiselle ja omalle hyvinvoinnille nousi esille késitys
siitd, ettd on hyva tydssddn, nauttii siitd ja on niin sanotusti oikeassa tydssd. Tama
tunne motivoi ja kannatteli vaikeiden aikojen ja tilanteiden lapi.

Késityksiin tyossd jaksamisesta vaikuttivat siis koulun kontekstissa
erilaiset temperamentit, niiden vélinen vuorovaikutus ja fyysisten ympadristojen
muutokset ndiden taustalla. Opettajien kasitysten mukaan ympdériston
mahdollisuus vaikuttaa erilaisiin piirteisiin oli hyvin rajallinen. Parhaiten tama
onnistui ns. helppojen oppilaiden kohdalla. He olivat joustavia ja sopeutuivat
sujuvasti erilaisten ympaéristdjen odotuksiin ja vaatimuksiin. Haastavien
oppilaiden kohdalla sopeutuminen oli opettajien voimavaroja kuluttavaa ja
aikaa vievdd. Samoihin tuloksiin haastavien oppilaiden kuormittavuudesta ovat
pddtyneet myds muun muassa Aro (2004), Piispanen (2008) ja McClowry ym.
(2013). Heiddn mukaansa on yksil6llistd kuinka raskaana opettaja kokee itselleen
haastavat oppilaat ja miten toimii ndiden oppilaiden kanssa. Tutkimuksessamme
opettajat kokivat eri temperamenttipiirteet eri tavoin ympdariston vaihtuessa.
Tietyt piirteet olivat vahemman haastavia erilaisessa kontekstissa. My0s tamé on
todettu aikaisemmissa tutkimuksissa, muun muassa Keltikangas-Jarvinen (2004)
ja Lyytinen ym. 2003). Mahdollisuudet vaikuttaa ddrimmadisiin piirteisiin niitd
muokkaamalla olivat opettajjen mukaan rajallisia. Mitd heikompi
yhteensopivuus temperamenttien ja ympadriston kanssa, sen kuormittavampana
opettajat sen kisittivit ja se vaikutti negatiivisesti heiddn kokemuksiin tyossa
jaksamisesta.

Tuloksemme ovat yleisesti samoilla linjoilla edeltdvien tutkimusten ja
teorioiden kanssa. Toisaalta tutkimuksemme toi lisdtietoa siitd, miten opettajat
kokivat erilaisten temperamenttipiirteiden vaikutuksen sekd avoimissa
oppimisympadristoissd  ettd  tyossdjaksamisessa.  Erityisesti =~ avoimien

oppimisympadristdissd toimimista olisi kiinnostavaa tutkia lisdd, silld ne ovat
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olleet kédytossa vasta suhteellisen lyhyen ajan. Erityisesti muutosvastarintaiset

opettajat saattavat suhtautua niihin alkukankeuden takia kriittisesti, mutta ajan
myo6td mielipiteet voivat muuttua. Avoimien oppimisympadristdjen tutkiminen
myo6s oppilaiden ndkokulmasta ja temperamenttipiirteet huomioonottaen olisi

erittdin mielenkiintoista.

7.2 Tutkimuksen eettiset ratkaisut

Tieteelliseen tutkimukseen kuuluvat tietyt arvot, kuten objektiivisuus,
avoimuus, kriittisyys ja julkisuus. Tieteen tulee arvovapaata eli olla ottamatta
kantaa poliittisesti tai moraalisesti (Raatikainen 2006, 97). Tutkijan pitdd pystya
eettisesti perustelemaan valitsemansa tutkimusaiheen tarve sekd ottaa huomioon
tutkimusaiheen eettisyys. Lisdksi tutkimusmetodien valinnan tulee olla
perusteltua, eivitkd ne saa vahingoittaa ketdan (Hallamaa ym. 2006, Rolin 2006,
116). Nama tutkimusetiikan vaatimukset tayttyvit tutkimuksemme osalta taysin.
Tutkimuksemme on arvovapaa, objektiivinen ja julkinen. Liséksi
tutkimusaiheemme tarve on perusteltu ja se ei ole eettisesti arveluttava.
Tutkimusmetodimme ei vahingoittanut tutkimukseen osallistuneita tai muita
ihmisia.

Kuula (2011, 24) jakaa tutkimusetiikan normit kolmeen p&aryhmaéan.
Ensimmadisen ryhmaén aiheet liittyvét tutkimuksen totuuteen ja tutkimustiedon
luotettavuuteen. ~ Ndihin  kuuluvat  esimerkiksi  tutkimusmenetelmat,
aineistonkeruu sekd aineiston kaisittely ja arkistointi. Toinen ryhmd on
tutkittavien ihmisarvoon, itsemaardaamisoikeuteen ja sen kunnioittamiseen sekéa
tutkimuksesta tutkittaville mahdollisesti aiheutuvien vahinkojen véalttamiseen
liittyvit asiat. Kolmanteen ryhmédan kuuluvat tieteen yhteisollisyyttad vahvistavat
ja tutkijoiden keskindisid suhteita ilmentdvit asiat. Esimerkiksi toisten
tutkijoiden tyon huomioiminen ja kunnioittaminen sekd hyvédn tieteellisen
kdytannon noudattaminen. Hyvédd tieteellistd kdytantod loukkaa esimerkiksi

huolimattomuus ja piittaamattomuus tutkimuksen suorittamisessa sekd vilppi
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tieteellisessd toiminnassa (Kuula 2011, 36) Tutkimusetiikkaan kuuluu myos

viittausvaatimus eli tekstissd on selkedsti ilmoitettava mitd tutkija on kayttanyt
tiedon alkuperdnd. (Kuula 2011, 69.) Olemme noudattaneet tutkimuksessamme
hyvdd tutkimusetiikkaa ja esimerkiksi kaikki edelld mainitut Kuulan (2011)
maédrittelemat tutkimusetiikan normit tayttyvat tyossamme.

Laadullisen tutkimuksen aineiston keruussa kdytetddn usein
harkinnanvaraista otantaa, silld tutkijan kiinnostus kohdistuu erityisesti niihin
henkiloihin, joilla on paras tietimys tutkittavasta aiheesta ja siten paras
mahdollisuus vastata tutkimusta edistdviin kysymyksiin. Humanistisissa
tutkimuksissa ihmisten yksityisyys on yleensd tavalla tai toisella tutkimuksen
kohteena (Kuula 2006, 75). Ihmisten itseméddrdadmisoikeuden kunnioittaminen
tarkoittaa, ettd henkildille annetaan mahdollisuus pddttdd tutkimukseen
osallistumisesta. Tarkeimpid tutkimuseettisid asioita on tutkimukseen
osallistumisen vapaaehtoisuus. Valitsimme tutkimukseemme osallistuneet
opettajat oman verkostoitumisemme kautta eli kysyimme kouluilta, joissa
olimme opettaneet haastatteluihin mahdollisesti halukkaita opettajia.
Kerroimme tutkimusaiheestamme ja saimme paljon halukkaita osallistujia, joista
valitsimme aikataulujen yhteensopivuuden kannalta parhaiten soveltuvat
vaihtoehdot. = Tutkimukseemme vastaajat osallistuivat haastatteluihin
vapaaehtoisesti ja innokkaasti.

Tutkijan etiikkaan kuuluu, ettd tutkimukseen osallistujat saavat aiheesta
ja tutkimuksesta etukdteen tarpeeksi tietoa. Tutkittaville on annettava tieto
tutkimuksesta vastuussa olevasta tahosta, tutkimuksen tekijoistd seka
yhteystiedot mahdollisten lisdtietojen saamiseksi. Lisdksi tutkimukseen
osallistuville on kerrottava tutkimuksen pddaiheet, tavoitteet ja mihin
tarkoitukseen kerattyéd tietoa aiotaan kayttda (Kuula 2006, 104-105.) Kerroimme
jo mahdollisia haastattelusta kiinnostuneita opettajia etsiessaimme tutkimuksen
aiheestamme ja tutkimuskysymyksistd. Ennen haastattelua kerroimme
haastattelun esipuheessa lisdd aiheesta, tutkimuksemme tavoitteista ja mm.

aikataulusta.
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Ihmisten yksityisyyden kunnioittaminen on yksi tarked tutkimuseettinen

normi (Kuula 2006, 124). Tutkijan velvollisuus on noudattaa
tietosuojalainsdddantod eli kunnioittaa ja suojella ihmisten yksityisyyttd (Kuula
2006, 61-64.) Tutkimustekstejd ei saa kirjoittaa niin, ettd yksittdiset tutkittavat
ovat tunnistettavissa. Luottamuksellisuus ja henkildiden anonyymius
merkitsevit tutkimuksessa eri asioita. Henkil6tietojen luottamuksellisuus
tarkoittaa pyrkimystd poistaa aineistosta kaikki tutkittavien henkil6llisyyteen
viittaavat asiat. Anonyymius tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksen kohteina olevat
ihmiset sdilyvat nimettomind. (Berg 2004, 65.) Koska haastattelulla pyritdan
saamaan esille haastateltavien todellisia ajatuksia ja kokemuksia tutkittavaan
ilmioon liittyen, on vastaajien anonymiteetti pidettdva turvassa (Kiviniemi 2008.)
Omassa tutkimuksessamme muutimme haastateltavien nimet peitenimiksi
(Luokanopettaja 1 eli L1, Luokanopettaja 2 eli L2 jne.). Nimesimme
haastateltavat pseudonimilld jo litterointivaiheessa, jotta haastateltavien
anonyymiteetti pysyi varmasti suojattuna.

Tutkimuksemme noudattaa mielestimme tdysin hyvan tutkimusetiikan
periaatteita. Kaikki tutkimuksemme osat: aihe, tutkimusmetodit, aineiston
keruumenetelmd, aineiston suojaus ja tulokset ovat tutkimuseettisesti kestdvasti

hoidettuja.

7.3 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Tutkimuksen luotettavuustarkastelu koskee koko tutkimusprosessia (Hirsjarvi &
Hurme 1995, 128.) Jokaisessa tutkimuksessa tulisi tavoitteena olla tulosten ja
todellisuuden ~ mahdollisimman  hyvd  vastaavuus.  Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa paaasiallisena luotettavuuden kriteerind’ voidaan pitdd myos itse
tutkijaa. Luotettavuus kvalitatiivisessa tutkimuksessa nakyy esimerkiksi siten,
etta'tutkija pohtii avoimesti tutkimuksen kulkua seka’'avaa tutkimuksen taustoja.

Tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa sivutaan sekd tutkimuksen

validiutta ettd reliabiliutta. Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan
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luotettavuutta siind mielessd, ettd pureutuuko tutkimus juuri siihen asiaan, mita

on tarkoituksena tutkia. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen
yleistettdvyyttd. Sisdinen validiteetti mittaa tutkimuksen omaa luotettavuutta.
Sisdiseen validiteettiin vaikuttavat esimerkiksi kisitteiden oikeellisuus, teorian
soveltuvuus juuri ndihin tutkimuskysymyksiin, tutkimusaineiston keruun
onnistuminen ja laatu (Metsamuuronen 2000, 42-43.) Reliabiliteetilla viitataan
tutkimuksen toistettavuuteen. Talld tarkoitetaan sitd, ettd jos samaa ilmiotd
mitattaisiin monta kertaa samalla mittarilla, kuinka samanlaisia tai poikkeavia
vastauksia saataisiin (Metsamuuronen 2000, 42-43.)

Olemme pyrkineet siihen, ettd tutkimuksemme tdyttdd hyvan tieteellisen
tutkimuksen kriteerit kaikilta osin. Valitsimme aineiston keruumenetelméksi
haastattelun. Haastattelun luotettavuutta tutkittaessa on pohdittava, mitka
seikat tutkimuksen eri vaiheissa yleensd vaikuttavat tutkimuksen
luotettavuuteen. Esimerkiksi teemahaastattelun sisdltovalidius laskee, mikéli
haastattelun teemarunkoa ja teema-alueita koskevia kysymyksid suunnitellessa
ei ole huolellisesti mietitty kysymyksenasettelua. Tutkijan on syytd valmistautua
haastatteluihin useilla kysymyksilld sekd riittavilld lisdakysymyksilld jokaiselta
teema-alueelta, jotta menetelmén siséltovalidius varmistuu. Jos haastattelijoita
on useita, niin mahdollisten virheiden mé&éara lisdantyy: esimerkiksi kysymysten
merkitysten ymmairtamisen vaihtelu kasvaa. Haastattelun valiudiuteen
vaikuttaa my0s haastateltavien valinta. On tarkedd huomioida, ettd valittu ryhma
vastaa tutkimuksen ongelmanasettelua eli haastateltavat osaavat vastata
tutkimuskysymyksiin ja heilld on tutkittavasta aiheesta kisityksid ja tietoa
(Hirsjarvi & Hurme 1995.) Tutkimuskysymystemme muotoutumisen jilkeen oli
luontevaa valita haastateltaviksi luokanopettajia, sillda halusimme tutkia heidan
kasityksidan tutkittavasta ilmiostd. Saimme runsaasti sisdlloltdan rikasta
aineistoa, jonka litterointiin perehdyimme tarkasti, jotta alkuperdiset muodot ja
merkitykset sdilyviat mahdollisimman hyvin. Analysoimamme aineiston pohjalta
saadut tulokset vastasivat aikaisemmin lukemiemme tutkimusten tuloksia ja
teoriaa sekd omia kasityksidmme ja kokemuksiamme tutkittavasta ilmiosta.

Koemme tulosten olevan nidin ollen luotettavia.
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Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa myos tarkkuus, jolla haastattelut

siirretddn nauhalta kirjalliseksi. Myos tutkijan omat ajatukset ja kokemukset
tutkittavasta ilmiostd, ja niiden vastaavuudesta tutkimuksen tulosten kanssa
kertovat tutkimuksen luotettavuudesta. (Hirsjarvi & Hurme 1995, 129-130.)
Mielestamme saimme haastattelujen avulla tutkimuskysymyksiimme liittyen
olennaista, runsasta ja siséllollisesti laadukasta aineistoa. Haastatteluissa
pddsimme syvéllisesti ja monipuolisesti kiinni tutkittavien kasityksiin
tutkimuksen teemoista. Esimerkiksi kyselyt tai havainnoinnit olisivat saattaneet
jdddd aineiston sisdllon kannalta yksipuolisemmiksi. Koemme, ettd otantamme
oli tarpeeksi laaja ja lisdamalld haastateltavien mddrdada emme todenndkoisesti
olisi saaneet olennaisesti uutta siséltod tutkimusaineistoon. Ennen haastatteluja
huolehdimme, ettd haastateltavat olivat saaneet tarvittavan maadridn
informaatiota liittyen tutkimukseen ja ettd heiddn osallistumisensa perustui
vapaaehtoisuuteen. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat haastatteluiden
aikana myos hyvin motivoituneita ja sitoutuneita. Berg (2004) on esittdnyt
ajatuksen, ettd mikili tutkimuksiin osallistuvat vain innokkaat vapaaehtoiset,
voidaanko kerdtty aineisto kyseenalaistaa (Berg 2004, 58). Koemme kuitenkin
vahvasti, ettd tutkimukseen osallistuneiden innokkuus ja motivaatio johtuivat
heiddn aidosta tarpeestaan kertoa kasityksiddn tutkimuksen teemoihin liittyen,
koska he kokivat aiheet itselleen ja tyodlleen oikeasti merkityksellisina.

Koska haastattelun tavoitteena on tuottaa tutkimuksen kannalta
relevanttia aineistoa, kdytimme paljon aikaa teemarungon suunnitteluun ja
rakentamiseen. Haastattattelun kisitteiden tulee olla suhteessa teoriataustaan ja
tutkimusongelmiin (Hirsjarvi & Hurme 1995). Mikadli kasitteet ovat
ohueksi. Teemarungosta oli paljon apua ja koemme sen sisdltimien teemojen
vastanneen teoriaan ja kysymyksenasetteluihin. Varauduimme lisdksi usealla
tarkentavalla apukysymykselld kultakin teema-alueelta varmistaen ndin
aineiston sisdisen validiteetin. Teimme tutkimushaastattelut puoliksi eli
molemmat haastattelivat kolmea luokanopettajaa. Tamad ei mielestimme

aiheuttanut merkittdvid eroja haastattelujen toteutukseen tai kerdttyyn
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aineistoon, koska suunnittelimme haastattelut huolellisesti etukiteen ja lisdksi

olemme persooniltamme hyvin samantyylisid. Kiinnitimme aineiston késittelyn
eri vaiheiden eettisyyteen paljon huomiota. Sdilytimme aineiston huolellisesti ja
ilman tunnistetietoja paikassa johon ulkopuolisilla ei ollut mahdollisuutta
pddstd. Tutkimuksen ollessa valmis tuhosimme haastatteluiden tallenteet ja
litteroinnit.

Tutkimuksen teoriaosuuteen olemme kayttaneet monipuolisesti erilaisia
lahteitd. Olemme kiinnittdneet huomiota siihen, etti ldhdeaineisto on tuoretta,
monipuolista ja ennen kaikkea tutkimuksemme kannalta olennaista. Olemme
my0s kadyttaneet viittauksia aina lainatessamme ldhdekirjallisuutta ja kédyttaneet
ainoastaan ensisijaisia ldhteitd. Tutkimukseemme valitut menetelmét auttoivat
saamaan vastauksia asettamiimme tutkimuskysymyksiin teoriaosuuden
tukiessa ja mielestimme tutkimuksen tarkoitus tuottaa uutta tietoa tutkittavista

ilmioistd toteutui.

7.4 Jatkotutkimusaiheet ja kiytinnon sovellukset

Tutkimusaiheena temperamenttipiirteet ovat erittdin mielenkiintoisia ja liitty vt
oikeastaan kaikkiin ihmisten vilisiin vuorovaikutussuhteisiin. Olisi kiinnostavaa
tutkia esimerkiksi temperamenttipiirteiden ilmenemistd opettajien keskuudessa,
opettajiksi haluavien ja esimerkiksi lastentarhanopettajien vililld. Poikkeavatko
mies- ja naisopettajia keskimddrdiset temperamenttipiirteet? Lisdksi se, miten
konteksti vaikuttaa temperamenttipiirteiden ilmenemiseen on hyvin
kiinnostavaa: esimerkiksi pédividkodista eskarien siirryttdessd tai eskarista
kouluun siirryttdessd. Ovatko samat lapset haastavia pdivakodissa ja koulussa
vai vaikuttaako ympaériston vaatimusten muutos seka ika kayttaytymisen?
My6s avoimia oppimisympdristojd olisi mielenkiintoista tutkia tarkemmin
ja eri ndkokulmista. Miten oppilaat ndkevidt avoimet oppimisymparistot?
Millaisia oppimisympadristdjd  oppilaat itse toivoisivat? Minkédlainen

oppimisympdristd on oppimisen kannalta tehokkain tai useimmille soveltuvin?
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Tutkimuksemme tulosten perusteella opettajat toivovat omia luokkatiloja

ja sen lisdnd erilaisia opetuskdyttoon soveltuvia muunneltavia tiloja. Opettajien
tyohyvinvointiin ja tyon kuormittavuuteen tulee kiinnittdd huomiota. Pienilldkin
muutoksilla, esimerkiksi toimimattoman opettaja-oppilassuhteen katkaiseminen
vaihtamalla oppilaiden luokkaa voi olla suuria vaikutuksia opettajien sekéa
oppilaiden viihtyvyyteen. Lisdksi sekd oppilaiden ettd opettajien mielipiteiden
kuunteleminen ja niiden toteuttaminen opetustilojen kehittdmisessé olisi tarkeda.

Tansanialaisen sananlaskun mukaan ”ei yksindinen puu pesdssd pala” eli
samoin koulussa ei olla koskaan yksin. Kaikessa on mukana opettaja-oppilas,
oppilas-oppilas tai opettaja-opettaja vuorovaikutussuhteita. N&ihin kaikkiin
temperamenteilla on suuri vaikutus. Ottamalla huomioon erilaiset
tempramenttipiirteet, joustamalla ja mahdollisuuksien mukaan sopeutumalla,

pyritddn saamaan kaikille miellyttdva ymparisto opiskeluun ja tyoskentelyyn.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Pro gradu- Luokanopettajien kisityksid temperamentin merkityksestd koulun

vuorovaikutussuhteissa

Aija Lehtinen ja Niina Stenvall
Jyvidskyldn yliopisto

Luokanopettajien aikuiskoulutus Yliopistokeskus Chydenius Kokkola

Temperamentti
Tdssd tutkimuksessa temperamentti maaritellddan seuraavalla tavalla.

Temperamentilla tarkoitetaan ihmiselle tyypillistd yksilollistd kayttaytymis-
ja/tai reagoimistyylid, joka erottaa hidnet muista. Temperamentti tekee

ihmisista yksiloitd (Keltikangas-Jarvinen 2004, 10).

Kuvaillessamme jonkun ihmisen tyypillisia ominaisuuksia, kdytimme
kuvailussa juuri temperamenttipiirteitd, silli ihmisen temperamentti
ndyttiytyy ulospdin hdnen kayttiytymisessdadan. Arkikielessd kuulee usein
puhuttavan, kuinka joku on "temperamenttinen” eli impulsiivinen. Ilmaisu
on harhaanjohtava, silld jokaisella on oma yksiléllinen temperamenttinsa, ja
toisilla siihen saattaa yhtend piirteend kuulua korkea impulsiivisuus.

(Keltikangas-Jarvinen 2004, 39.)

Keltikangas-Jarvinen viittaa Thomasin ja Chessin tutkimustensa pohjalta
tekemdin pddtelmddn, jonka mukaan edelldi mainituilla yhdeksalld
temperamenttipiirteelldi on  taipumus  ryhmittyd  kolmeksi  eri

temperamenttityypiksi, joihin suurin osa lapsista sijoittuu (Keltikangas-
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Jarvinen 2004, 62).

Ensimmadistd temperamenttityyppid, helppoa temperamenttia, luonnehtii
biologisten toimintojen sddannoéllisyys, positiivinen mieliala, halu lihestya
uusia asioita, kyky sopeutua muutoksiin, korkea drsytyskynnys ja vihemmain

intensiivinen tapa osoittaa tunteita (Keltikangas-Jdrvinen 2004, 62-66).

Toisen temperamenttityypin, vaikean temperamentin, omaava lapsi vaikuttaa
eniten kasvattajan suhtautumiseen. Vaikeaa temperamenttia luonnehtii
biologisten toimintojen epdsddnnollisyys, hidas ja vaikea sopeutuminen,
vetdytyminen ensireaktiona uuteen, varautuneisuus ja tilanteen vilttiminen.
Tunteiden ilmaisu on intensiivisti ja vallitseva mieliala negatiivinen.

(Keltikangas-Jarvinen 2004, 62-66.)

Kolmas temperamenttityyppi, hitaasti limpenevd, saatetaan tulkita vadrin
perusluottamuksen, itsetunnon tai sosiaalisten taitojen puuttumiseksi.
Hitaasti limpenevdd temperamenttia luonnehtii vaisu, mutta negatiivinen
reaktio uusiin asioihin ja hidas sopeutuminen. (Keltikangas-Jarvinen 2004,

163-165.)

Temperamentit ovat vuorovaikutuksessa kontekstin kanssa.
Temperamenttipiirteisti parhaiten sdilyvit ne, joita ympairisto tukee ja
vahvistaa. Temperamenttipiirteistd heikkenevit vastaavasti ne, jotka
ympadristo pyrkii tukahduttamaan tai muuttamaan (Keltikangas-Jarvinen 2004,
180). Temperamenttipiirteiden tunnistaminen ja huomioonottaminen
tarkoittaa yksilollisyyden huomioon ottamista vuorovaikutussuhteissa.
Ymmartimalld ja huomioimalla yksilollisid piirteitd, on mahdollista tukea tai

heikentid tiettyjen piirteiden vaikutusta. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 11.)
Lihteet:

Keltikangas-Jdarvinen, L. (2004). Temperamentti - IThmisen yksilollisyys.
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Fyysisesti avoimet oppimisymparistot

Tdssd tutkimuksessa fyysisesti avoimilla oppimisymparistoilld tarkoitetaan
melko rajatusti koulurakennuksen sisdlli olevia suuria avoimia,
muunneltavissa olevia tiloja, jotka ovat useiden opettajien ja heiddn
oppilaidensa kdytossd. Muutosta, jossa opetus on jossain muotoa siirtynyt

pois perinteisestd luokkahuoneessa tapahtuvasta.

Tyo6hyvinvointi

Tédssd tutkimuksessa tyohyvinvointi mddritellddn seuraavalla tavalla.
Tyohyvinvointi on yksilon kokemus tyonteon mielekkyydestd, joka koostuu
oman osaamisen ja tyon asettamien vaatimusten tasapainosta,
henkilokohtaisesta fyysisestdi ja psyykkisestd terveydentilasta ja
voimavaroista, sekd omasta arvomaailmasta, asenteista ja ylipddnsd
motivaatiosta. Hyvinvointi tydssd ilmenee esimerkiksi tyohon sitoutumisena,

kokemuksena sen mielekkyydesti ja tunteena kuulumisesta tydyhteisoon.
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Haastattelu

1. Teemat (avoimet kysymykset, vapaata pohdintaa)

A. Temperamentti opettajan ja oppilaiden vilisissa

vuorovaikutussuhteissa

B. Avoimet oppimisymparistot ja niiden vaikutus

vuorovaikutussuhteisiin

C. Opettajan tyohyvinvointi: avointen oppimisympadristéjen ja

vuorovaikutussuhteiden merkitys opettajan tyohyvinvoinnille

2. Apukysymykset liittyen teemoihin

A. Koulumaailman kontekstissa haastavat ja helpot

temperamenttipiirteet?

A. Opettajan temperamentti suhteessa oppilaiden temperamentteihin,

merkitys?
B. Fyysisesti avoimet oppimisymparistot?

B. Millaisia temperamenttipiirteiti omaavia oppilaita avoimet

oppimisymparistot suosivat, kenelle taas haastavia?

B. Milli tavoin nidkyy opettajan ja oppilaiden valisissd

vuorovaikutussuhteissa?

C. Millda tavoin vuorovaikutus temperamentiltaan haastavien tai
helppojen oppilaiden kanssa vaikuttaa omiin voimavaroihisi ja
jaksamiseen luokassa? Avointen oppimisympairistojen tuoma muutos?

Oman opettajuuden pohdinta, riittavatkoé voimat, motivaatio ja taidot?
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3. Yksityiskohtaiset apukysymykset

A. Millaiset temperamenttipiirteet oppilailla koet haasteellisina tai

helppoina suhteessa omaan temperamenttiisi?

A. Kuvaile konkreettisia tilanteita joissa haastavat tai helpot

temperamentit ndyttaytyvit koulun kontekstissa.

B. Oman paikan puuttuminen, vaihtuvat ryhmit, avoimet tilat, oppilaan

oman aktiivisuuden ja osallistumisen vaatimus

B. Onko mahdollista tarjota jokaiselle oppilaalle paras mahdollinen

oppimisymparisto?

C. Jos opettaja kokee ettd tyomind on kovin erilainen suhteessa omaan
temperamenttiin tai ettd haastaviksi kokemansa temperamenttipiirteet
kuormittavat tyossd jatkuvasti, onko olemassa jotain konkreettisia
apukeinoja tilanteen helpottamiseksi vai pitddko tilanteeseen vain

yrittdd sopeutua?



