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Tiivistelma: Etsin tassa laadullisessa tapaustutkimuksessa opettajan mahdollisuuksia ja
keinoja rakentaa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa luokkahuoneilmapiirid. Koko-
naisvaltaisen kasvun tukemisella tarkoitetaan tassé tutkimuksessa oppilaan minakéasityksen
tukemista, silla min&ké&sitys on sekd pohjana ettd osa kaikkea oppimista. Lahestyn tutki-
mustehtévaani kahden tutkimuskysymyksen kautta, jotka ovat 1) Mitd asioita opettajat
pitavét tarkeind oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin kannal-
ta? 2) Miten opettajan puheessa ja toiminnassa konkretisoituu oppilaan kokonaisvaltaisen

kasvun tukeminen?

Tutkimukseen osallistuneista opettajista toinen on alakoulun ensimmaisen luokan opettaja,
ja toinen opettaa viidetta luokkaa. Aineistonkeruumenetelmina olen kayttanyt puolistruktu-
roitua haastattelua seka havainnointia. Olen analysoinut kerddmaani aineistoa teorialéhtoi-
sesti neljan teeman avulla. Teemat ovat vuorovaikutus, yhteenkuuluvuus, johtajuus ja
osallisuus seké saannét ja konfliktien ratkaisu. Olen liséksi tehnyt aineistolahtdista narra-
tilvistd analyysia kirjoittamalla auki analyysini pohjalla olevia narratiiveja. Olen siis Kir-

joittanut niin ik&&n narratiivia.

Opettajan mahdollisuudet ja keinot rakentaa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa
luokkahuoneilmapiirid voidaan tiivistdd tutkimustulosteni pohjalta: (i) oppilaiden tukemi-

seen ja heista vélittdmiseen, (ii) mielipiteen ilmaisun ja avoimen keskustelun sallimiseen



sekad (iii) luokan toiminnan organisointiin ja tyoskentelytapoihin. Konkreettisia keinoja
edelld mainittujen kohtien toteuttamiseen ovat esimerkiksi lapsen yksil6llinen kohtaami-

nen, osallistava luokkahuonevuorovaikutus seké sdéénnoista kiinnipitdminen ja rutiinit.

Avainsanat: luokkahuoneilmapiiri, kokonaisvaltainen kasvu, minakaésitys, luokkahuone-

vuorovaikutus, yhteenkuuluvuus, opetuskaytannot, luokkahuoneen toiminnan organisointi

Abstract: In this qualitative case study, I search teachers’ possibilities and ways to build a
classroom climate that supports a student's holistic growth. The concept of ‘supporting
holistic growth’ is defined as supporting the development of the positive self-concept of
students, as self-concept acts as a base for and is a part of all learning. In this regard, two
research questions emerged: 1) What aspects teachers find important in terms of building
classroom climate that supports student's holistic growth? 2) How this support is realized

in teacher’s talks and in his practices?

One of the studied teachers is a first grade teacher and the other teaches fifth graders. As a
data collection method I have used semi-structured interview and also observation. | have
analyzed the data using four theoretical themes that are interaction, togetherness, leader-
ship and participation as well as rules and settling conflict situations. Furthermore, | have
made theory-based analysis of narratives, and then reconstructed the analysis-based narra-

tives.

According the results of this study, a teacher’s possibilities and ways to build a classroom
climate that supports student’s holistic growth can be condensed into three points: (i) sup-
porting and caring about students, (ii) allowing the expression of opinions and free discus-

sion iii) managing classroom and working methods.

Keywords: classroom climate, holistic growth, self-concept, classroom interaction, togeth-

erness, teaching practices, classroom management
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1 Oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukeva luokkahuo-

neilmapiiri - opettajan tyon jatkuva haaste

Useissa kansainvélisissa tutkimuksissa, aina 1970-luvulta tahan pdivaan saakka, on noussut
esille suomalaisten lasten huono kouluviihtyvyys (ks. esim. Currie ym. 2012, 46-48). Kou-
luviihtyvyyttd on mééritelty oppilaiden koulueldman laatuna, joka rakentuu koululle tyypil-
listen tehtévien kautta (Olkinuora & Mattila 2001, 20). Koulun tehtdvané on tukea muun
muassa oppilaan oppimista ja kasvua, kokonaisvaltaista hyvinvointia, sosiaalisen identitee-
tin muotoutumista, itsen ja muiden arvostamista sekd vastuunoton ja itseohjautuvuuden
kehittymistd. (Opetushallitus 2004, 14, 18; 2012, 8-11.)

Vaikka koulussa viihtymista on tutkittu paljon, ei huonoa kouluviihtyvyytta ole onnistuttu
selittdmaan kattavasti (Ahonen 2008, 195-196). Tuoreessa Suomen Unicefin ja Opetus- ja
kulttuuriministerion teettdmassa tutkimuksessa (Harinen & Halme 2012) tarkastellaan kou-
luviihtyvyyttd lasten oikeuksien nékokulmasta. Vaikka tutkimuksessa kyseenalaistetaan
kansainvélisten tutkimusten Kkielteisida tuloksia suomalaisten kouluviihtyvyyden osalta,
nousee tutkimuksessa esiin monta suomalaislasten kouluviihtyvyyteen vaikuttavaa ongel-
makohtaa: opettajien ja oppilaiden valiset etéiset suhteet, oppilaiden heikot vaikuttamisen
mahdollisuudet opetussiséltoihin ja -menetelmiin sek& yksin ja&dminen ja kiusaaminen.
(Harinen & Halme 2012.) PISA 2009 -tutkimuksen tulokset viittaavat samankaltaisiin
haasteisiin: erityisesti opettajan ja oppilaiden véliset suhteet seka tydskentelyrauhaan liit-
tyvat seikat nahdaan tutkimuksen valossa ongelmallisina (Sulkunen & Valijarvi 2012,
114-115). Kautto-Knapen (2012) mukaan koululaisia lamaannuttaa ennen kaikkea vuoro-
vaikutus koulun aikuisten kanssa. Usein kielteisend koetut vuorovaikutuskokemukset hei-
kentavat oppilaiden kasityksid omasta arvostaan ja osaamisestaan, mika taas johtaa
oppilaiden heikkoon koulusuoriutumiseen ja koulussa viihtyméattémyyteen (Kautto-Knape
2012). Koulun aikuiset eivat siis ole onnistuneet luomaan kouluun lapsen kokonaisvaltaista
kasvua tukevaa ja koulussa viihtymistd edistavaa turvallista, kunnioittavaa ja ystavallista
ilmapiiri& (ks. Opetushallitus 2010, 6).



Kouluviihtyvyyden — tai viihtyméattomyyden — vaikutukset ovat kauaskantoiset: koulussa
viihtyminen ja koulusta pitdminen ovat yhteydessd paitsi myodnteiseen koulusuoriutumi-
seen (Wang & Holcombe 2010), myds minakasityksen kehittymiseen, jolla on ratkaiseva
merkitys myds mythemmassa eldmadssa menestymiseen (Ahonen 2008, 195; Kautto-Knape
2012, 100). Koulussa viihtyminen edistdd myos koettua hyvinvointia ja terveiden elamén-
tapojen omaksumista (Currie ym. 2012, 7). Usein ystévien tai opettajan antaman tuen puut-
teesta johtuva viihtymattomyys koulussa on sitd vastoin yksi koulutuksesta syrjaytymiseen
liittyvista tekijoista (Linnakyld & Malin 1997; Baker 2001; Currie ym. 2012, 45; Salmival-
li, Garandeau & Veenstra 2012, 283-286; Kautto-Knape 2012, 125). Oppilaiden kouluviih-
tyvyyden tukemisen haasteeseen tulisi siis tarttua.

Koulun ilmapiiri on yksi kouluun sopeutumista ja koulussa viihtymista selittavista tekijois-
ta (Olkinuora & Mattila 2001, 21; Kuperminc, Leadbeater & Blatt 2001; Koth, Bradshaw
& Leaf 2008). Koulun ilmapiiri muotoutuu koulun henkilékunnan, opettajien ja oppilaiden
seké oppilaiden keskindisista suhteista (Fraser 1986, 9). Naihin suhteisiin vaikuttavat kou-
lun sosiaaliset ja koulutukselliset arvot (Koth ym. 2008). Kouluilmapiiri ja luokkahuoneil-
mapiiri ovat vastaavasti kytkoksissa toisiinsa. Koulun ilmapiiri vaikuttaa luokan ja
opettajan toimintaan (Koth ym. 2008), mutta my6s luokan ilmapiiri luo koulun ilmapiiria
(Fraser 1986, 9) seka vaikuttaa oppilaiden késityksiin koulusta (Baker 2001; Koth ym.
2008). Kouluviihtyvyys rakentuu siis luokkahuoneen tasolla, mik& tekee luokkahuoneil-

mapiirin tutkimisesta erittéin tarkeaa ja ajankohtaista.

Oma kiinnostukseni luokkahuoneilmapiirin tutkimiseen on moniulotteinen. Pohtiessani
syksylla 2012 sopivaa aihetta pro gradu -tutkielmalleni, ensimmainen toiveeni oli, ettad
tyoskentelyni tutkielman parissa ja tutkimuksen tulokset voisivat antaa minulle ja muille
opettajaksi opiskelijoille kaytannon valineité tulevaan opettajan tyohon. Haluni tehda kéy-
tdnnon opettajan tyohon liittyva tutkimus liittyy risaiseksi kokemaani koulutustaustaani.
Olen suorittanut aineenopettajan opinnot ruotsi padaineenani, jonka jalkeen siirryin maiste-
riopiskelijaksi luokanopettajakoulutukseen. Luokanopettajaopintoihini ei kuulu yhtdan
harjoittelua taustastani johtuen. Koen kuitenkin, ettd en ole saanut aineenopettajakoulutuk-

sessa tarpeeksi evaitd myonteisen luokkahuoneilmapiirin rakentamiseen, jota pidan yhtena



tarkeimmisté ja haastavimmista luokanopettajan tehtévistd. Olen siksi halunnut saada tut-

kimukseni kautta lisaa valineita tulevasta tehtavastani suoriutumiseen.

Toiveenani oli my6s syventdd omaan opettajan kdyttoteoriaani sisaltyvid arvoja ja tavoit-
teita seka peilata niitd opettajan tyon arkeen. Mielesténi jokaisen lapsen tulee saada tietaa
ja kokea olevansa hyvaksytty, arvokas, ainutlaatuinen ja osaava (ks. myds Eskela-
Haapanen 2012, 46, 95). Toivon, ettd luokkani voisi olla paikka, jossa on turvallista ja hy-
va kasvaa. Koska kouluttautuminen on seka yksilon ettd yhteiskunnan kannalta térkeaa,
pidan myds tarkedna ruokkia oppilaiden halua oppia ja tukea heidén viihtymistaan koulus-
sa. Ndita arvoja ja tavoitteitani haluan tulevaisuudessa tuoda ilmi pyrkimélla tukemaan
oppilaan kokonaisvaltaista kasvua, mihin myos valtakunnallinen opetussuunnitelma minua
velvoittaa (Opetushallitus 2004, 14; 2012, 8-9). Kokonaisvaltaisen kasvun tukemisella
tarkoitetaan tassa tutkimuksessa oppilaan minéakasityksen tukemista, silla minakasitys on
sekd pohjana etta osa kaikkea oppimista (Korpinen 1989; 2009). Minakésitys muodostuu
vuorovaikutuksessa (Rogers 1984, 498-499). Oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun, eli mi-
nakasityksen suotuisan kehityksen tukemiseksi on néin ollen kiinnitettdva huomiota seka
laajemmin koulussa ettd luokassa tapahtuviin vuorovaikutustilanteisiin, ja niiden kautta

rakentuvaan ilmapiiriin.

Luokkahuoneilmapiiri koostuu sekd opettajan ja oppilaiden valisisté ettd oppilaiden keski-
naisista suhteista (Fraser 1986, 9; Schmuck & Schmuck 2001, 41; Hamre & Pianta 2005;
Thomas, Bierman & Powers 2011). Luokkahuoneilmapiirin vaikutus yltdd myos valitun-
neilla, ruokalassa tai koulumatkoilla tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Myonteisen, oppilaan
kokonaisvaltaista kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin tunnusmerkkeja ovat muun mu-
assa avoimuus, turvallisuus, hyvéaksyntd, yhteenkuuluvuus seka saanndista kiinnipitaminen
ja demokraattisuus (Beane ja Lipka 1986, 31; Schmuck & Schmuck 2001, 41). Vaikka
seka oppilaat ettd opettaja luovat omalta osaltaan luokan ilmapiirid, on opettajalla — hanen
persoonallisuudellaan ja pedagogiikallaan — keskeinen rooli ilmapiirin rakentamisessa
(Korpinen 2009; Kautto-Knape 2012). Opettajan vastuulla on tarjota puitteet ja mahdolli-
suus myonteisen ilmapiirin syntymiseksi ja yll&pitdmiseksi, johon oppilaat joko paattavat
tai kieltdytyvat osallistumasta. Myonteinen luokkahuoneilmapiiri on siis opettajan ja oppi-

laiden valistd yhteistyotd, jonka opettaja voi toiminnallaan estaa tai mahdollistaa.



Tutkimukseni tehtdvana on selvittad, mitd mahdollisuuksia ja keinoja opettajalla on raken-
taa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa myonteistd luokkahuoneilmapiirid. Horpun
(1993) maéaritelmaan perustuvat luokkailmapiirin osa-alueet — vuorovaikutus, yhteenkuu-
luvuus, johtajuus ja osallisuus seké sadnnot ja ongelmien ratkaisu — toimivat tdmén tutki-
muksen runkona ja ohjaavat aineistonkeruuta ja analyysid. Tutkimustehtdavéni on
muotoutunut prosessissa: ohjaajieni kanssa kdymieni keskustelujen, teoriaan perehtymisen

sekd omien kysymysteni ja tavoitteideni vuoropuhelun tuloksena.
Lahestyn tutkimustehtavaa esittdmalla seuraavat kaksi tutkimuskysymysta:

1. Mitd asioita opettajat pitavét tarkeind oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan
luokkahuoneilmapiirin kannalta?
2. Miten opettajan puheessa ja toiminnassa konkretisoituu oppilaan kokonaisvaltaisen
kasvun tukeminen?
Luokkahuoneilmapiiria on tutkittu useista eri ndkokulmista. Monet tutkijat ovat todenneet
ilmapiirin yhteyden koulumotivaatioon ja oppimistuloksiin (esim. Fraser 1986; La Paro,
Pianta & Stuhlman 2004; Ireson & Hallam 2005; Wentzel 2009, 535: Pakarinen 2012;
Kautto-Knape 2012), kun taas toiset ovat késitelleet ilmapiirin merkitysta koulussa viihty-
misen tai oppilaiden kéyttdytymisen kannalta (esim. Baker 1999; Kuperminc ym. 2001;
Koth ym. 2008; Thomas ym. 2011; Kautto-Knape 2012). Aiempaa tutkimustietoa 16ytyy
my0s luokkahuoneilmapiirin ja oppilaan minéké&sityksen yhteydesté (esim. Beane & Lipka
1986; Schmuck & Schmuck 2001; Korpinen 2009). Pyrin tutkimukseni teoriaosassa esitte-
lemadn myodnteisen luokkahuoneilmapiirin merkitysta laajasti oppilaan koulunkdaynnin ja
elamén kannalta. Tutkimukseni kiinnostuksen kohteena on kuitenkin myonteisen ilmapiirin
merkitys oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemiselle ja erityisesti opettajan rooli téssé
prosessissa. Tutkimukseni ajatusmaailmaa l&dhelld on muun muassa Korpisen (2009) esitte-
lemd ilon pedagogiikka. Tutkimuksiemme erona on tapa, jolla lahestymme oppilaan koko-
naisvaltaista kasvun tukemista: Korpisen (mm. 1989; 1990; 2009) kantava ndkdkulma on
minakasityksen tukeminen erityisesti arvioinnin kautta, kun téssa tutkimuksessa minakasi-
tyksen tukemista lahestytdan laajemmin luokkahuoneilmapiirin ndkokulmasta. Oppilaan

arviointi pité4 tosin sisalldédn luokkahuoneilmapiirin ja vastaavasti yksi luokan ilmapiiriin



vaikuttavista tekijoista on vuorovaikutuksessa konkretisoituva oppilaan arviointi (ks. Tor-
mé 2011, 18, 74).

Rakennan tutkimukseni teoreettista pohjaa luvuissa kaksi, kolme ja nelja. Luvussa kaksi
avaan kasitettd minakésitys seka tarkastelen sen kietoutumista oppimiseen. Luvussa kolme
kasittelen opettajan ja luokkatovereiden merkitystd oppilaan minékésityksen kehittymisel-
le. Luvussa nelja madrittelen, mitd luokkahuoneilmapiirilld tarkoitetaan, ja mika merkitys
myonteiselld ilmapiirilla on oppilaan mindkasitykselle. Esittelen my6s luokkahuoneilma-

piirin osa-alueet.

Luvussa viisi esittelen tutkimukseni tehtdvan sekéd tutkimuskysymykset. Luvussa kuusi
kayn lapi tutkimukseni toteutusta. Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus, jonka ai-
neistonkeruumenetelmind on haastattelu ja havainnointi. Olen lahestynyt aineistoa teo-
rialdhtoisen sisallénanalyysin kautta ja samalla olen tehnyt narratiivien analyysid. Samassa
luvussa pohdin myds tutkimukseni luotettavuutta ja tutkimuksen tekoon liittyvia eettisia

kysymyksia.

Analysoin kerddmaéani aineistoa seké esitan tutkimukseni tulokset luvussa seitsemén. Olen
rakentanut luvun kerddmani aineiston, tulkintani ja teorian vuoropuheluksi. Luvussa kah-
deksan nostan edelleen esiin tutkimukseni keskeiset tulokset. Teen yhteenvedon siitd, mit-
ka tekijat ovat térkeitd oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemisen kannalta seka
minakasitysteorioiden etta tutkimustulosteni nakdkulmasta. Esitdn myos, kuinka oppilaan
kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen konkretisoituu tutkimushenkildideni puheessa ja toi-

minnassa.



2 Minakasitys ja oppilaan kokonaisvaltainen kasvu

Luokkahuoneilmapiirin kautta voidaan tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua (ks. luku
4). Kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen ymmérretédan téssa tutkimuksessa lapsen myon-
teisen minakasityksen kehittymisen tukemisena, silld minékésitys on seka pohjana ettd osa
kaikkea oppimista (ks. luku 2.3). Luokkahuoneilmapiirin kautta lapselle vélittyy kuva siité,
kuinka arvostettu ja hyvaksytty han on ja millaisia mahdollisuuksia hanelld on vaikuttaa
omaan elamaansa liittyviin asioihin. IImapiirin kautta lapsi rakentaa siis kasitystd omasta
arvostaan ja ndin ilmapiiri yhtena osatekijana maarittaa, millainen itsearvostus, eli itsetun-
to, lapselle kehittyy. Avoimessa, kannustavassa ja turvallisessa ymparistossa lapsi uskaltaa
ottaa vastaan haasteita ja oppii sitd kautta uutta itsestddn ja mahdollisuuksistaan. Tallainen
ilmapiiri kannustaa oppilasta myds kohtaamaan itsensé ja tarkistamaan itseen kohdistuvia
arvoja ja asenteita. Myonteisen ilmapiiri tukee siis lapsen realistista itsetuntemusta ja vai-
kuttaa sitd kautta myos oppilaan itseluottamukseen ja h&nen asettamiinsa tavoitteisiin. It-
searvostus, itsetuntemus ja itseluottamus nahdd&n tdssa tutkimuksessa toisiaan
vahvistavina minakésityksen ulottuvuuksina (ks. Korpinen 1989, 195). Koska luokkahuo-
neilmapiirilla ja oppilaan minakasitykselld on yhteys toisiinsa (Kautto-Knape 2012), avaan
seuraavaksi kéasitettd minakasitys. Sen ulottuvuuksista tarkastelen tarkimmin itsearvostusta,
jota pidetdan minakasityksen tarkeimpéana osana. Lopuksi avaan myds mindkasityksen yh-

teyttd oppimiseen.

2.1 Minédkasitys

Minékésitys on monimuotoinen poikkitieteellinen kasite, joka liittyy kiinteasti kasitteisiin
mind, persoonallisuus ja identiteetti. Mindd ja minakésitysta on tutkittu laajasti eri tieteen-
aloilla, kuten filosofiassa, psykologiassa, sosiologiassa, psykoterapiassa. (Korpinen 1989,
193; Torma 2011, 42.) Késitteend minédkasityksesta tekee vaikean ja jopa sekavan juuri sité
koskeva laaja tutkimus; minakasitysta on maéaritelty hyvin eri tavoin ja sen tutkimuksessa
on painotettu eri puolia ja ulottuvuuksia (Burns 1982, 24; Ké&ariainen 1986, 21; Aho 1996,
89). Minékasitystd voidaan pitadd osana yksilon persoonallisuutta (Aho 1996, 35) tai syno-

nyymina kasitteelle persoonallisuus (Korpinen 1989, 193; Torma 2011, 42) tai identiteetti



(Day, Kington, Stobart & Sammons 2006). Tassa tutkimuksessa mindkasitys ndhdaan tar-
kednd, mutta ei ainoana osana yksilon persoonallisuutta. Yksilon identiteetti ja minakésitys
ymmarretddn myos toisistaan erillisind kasitteind (ks. Ojanen 96, 31). Yhteista erilaisille
min&a ja mindkéasitysta kasitteleville teorioille on ndkemys siité, ettd minakésitys on koko-
naisuus, joka koostuu hierarkkisista osa-alueista, se on melko muuttumaton ja etta minéké-
sitys voi kehittya vain vuorovaikutuksessa ympériston kanssa (Kéaridinen 1986, 22; Aho
1996, 90).

Minakasitys viittaa yksilon kasityksiin itsestdan (Shavelson & Bolus 1982): se siséltaa kai-
ken, mitéd yksilo tietdd ja uskoo piirteistddn, osaamisestaan ja taidoistaan (Korpinen 2009,
71). Burns (1982, 1-2) jakaa minédkasityksen min&a kuvaavaan (self-image) ja minaé ar-
vioivaan osaan (self-esteem). Mindkuvat, jotka ovat uskomuksia itsestd, seka itsearvostus
tai itsetunto, méaarittelevat yksilon késitysta siitd, kuka hédn on, mitd hén uskoo voivansa
tehda ja miksi pystyvansa tulla (Burns 1982, 1-2). Mindakaésitys ohjaa siten yksilon kayttay-
tymistd (Rogers 1984, 493-516); yksilo toimii miné&kasityksensé pohjalta oikeiden piir-
teidensd tai kykyjensd sijaan (Aho 1996, 11; Korpinen 2009, 71). Minékasitys ohjaa
yksilon kayttaytymistd muun muassa vaikuttamalla kokemusten tulkintaan seka vaikutta-
malla yksilon késityksiin siitd, mita tulee tapahtumaan (Coopersmith 1967, 23). Oppilas,
joka pitéa itseddn huonona lukijana, todenndkoisesti myos valttelee lukemista, mika luon-
nollisesti vaikuttaa lukutaidon heikkenemiseen. N&in minakasityksensa mukaan toimimalla
oppilas saattaa todella tulla huonoksi lukijaksi, jolloin minakasitykselld on itsedan toteutta-
va vaikutus (Burns 1982, 9-15).

Rogersin (1984, 498-501) mukaan minadkasitykseen kuuluvat seka yksilén havainnot itses-
tdan suhteessa muihin ettd yksilon tavoitteet, arvot ja ihanteet. Havainnot itsesta syntyvét
ympdristosta saatujen kokemusten ja tulkintojen kautta (Rogers 1984, 498-501). Jo ole-
massa oleva mindkasitys vaikuttaa siihen, mitkd uudet kokemukset ovat merkityksellisia
yksilolle ja kuinka han tulkitsee ne (Rogers 1984, 503-507; McDavid & Harari 1974, 158;
Korpinen 1989, 194). Myds yksilon arvot ja ihanteet syntyvét vuorovaikutuksessa ympéris-
ton kanssa (McDavid & Harari 1974, 159; Burns 1982, 18; Korpinen 1989, 196). Minéké-

sitys muotoutuu siis vuorovaikutuksessa.



2.2 Mindkasityksen ulottuvuudet

Korpisen (1989, 195) mukaan minékasitys muodostuu prosessissa seuraavien vaiheiden
kautta: valinta ja sisdistdminen, motivoituminen seka itsearviointi ja vertailu. Yksilo valit-
see uutta tietoa ja siséistdd ympariston tarjoamia arvoja, ihanteita, tavoitteita ja odotuksia
aikaisemman minékésityksensé pohjalta. Tiedot ja kokemukset, jotka vahvistavat minan
sen hetkista rakennetta liitetddn osaksi ihannemindd. Nama uudet ihannemindan liitetyt

arvot ja tavoitteet motivoivat yksilon toimintaa. (Korpinen 1989, 195.)

2.2.1 Itsetunto

Itsetunnon kasvu liittyi kokemukseen, ettd mind osaan, mina sel-
vian, ettd oppiminen on hyddyllista ja hauskaa.
Eira Korpinen (1996, 38)

Yksil0 arvioi ja vertailee jatkuvasti aktuaalista, todelliseksi kokemaansa minéé, ja ihanne-
mindénsa. Itsearvioinnin ja vertailun kautta syntyy yksilon itsearvostus, joka on minékési-
tyksen arvioiva ndkokulma. (Coopersmith 1967, 21; Korpinen 1989, 195-197.)
Itsearvostus heijastaa sitd, kuinka paljon yksilén minédkésitys vastaa hanen arvojaan (Kor-
pinen, 1990, 15). Korpinen (2009) puhuu itsearvostuksesta suurimpana asiana, mitéd yksilo
voi toivoa: se on iloa, joka syntyy kun han tarkastelee itseddn ja toimintakykyaan. ltsear-
vostusta pidetdankin kaikkein tarkeimpané minakasityksen ulottuvuutena. Ahon (1996, 10)
mielestd tervettd itsetuntoa seka realistista ja myonteistd mindkasitystd voidaan pitda jopa
toistensa synonyymeina. Itsetunnon ja minédkasityksen vélinen raja onkin hyvin hailyva.
Esimerkiksi Ojanen (1996, 31) esittad itsetunnon osa-alueiksi min&tietoisuuden (itsensé
havaitsemisen), itsetuntemuksen ja itsearvostuksen, kun taas Korpinen (1989) maéarittelee
itsetuntemuksen ja itsearvostuksen yhdessé itseluottamuksen kanssa minékasityksen ulot-
tuvuuksiksi. Tassa tutkimuksessa myonteinen minékasitys ndhdaan Korpisen (1989) mu-
kaan tervettd itsetuntoa laajempana kasitteend, jonka tarkein ulottuvuus on terve itsetunto
tai itsearvostus. Kasitteitd itsearvostus ja itsetunto kdytetddn téssa tutkimuksessa synonyy-

meina.



Vaikka itsearvostuksen kehittyminen on sisdinen prosessi, siihen vaikuttavat myos ympé-
riston vélittdmat arvot sekda muilta saatu palaute, erityisesti yksilon tarkedné pitamien hen-
kiloiden antama palaute (Coopersmith 1967, 37; Korpinen 1989, 195; 2000, 28).
Arvioimme itsedmme sen mukaan, miten muut meitd arvioivat (Coopersmith 1967, 37).
Burns (1982, 164) kayttad termid 'significant others’, merkitykselliset muut, viitatessaan
henkildihin, jotka ovat téarkeité tai joilla on merkitysta lapsen turvallisuudentunteelle seka
kokemukselle siitd, ettd hdn on arvokas. Itsearvostus tai itsetunto viittaakin yksilon kési-
tyksiin siitd, miten kykeneva, tarked, menestyva ja arvokas hédn on (Korpinen 1989, 195;
2000, 28). Itsetunto on siis yksilon arvio omasta arvostaan, jota hén ilmaisee itseensé koh-
distuvilla asenteilla. Muille nd&mé asenteet vélittyvat seka kielen ettd kayttdytymisen kautta.
(Coopersmith 1967, 5.)

Késitykset itsestd seka tunteet itseda kohtaan méaérittyvat sen mukaan, kuinka yksild tulkit-
see muiden ajattelevan tai pitdvan hanestd (Burns 1982, 169). Sosiaalipsykologisen tutki-
muksen edustajan ja symbolisen interaktionismin kehittajan Meadin (1983, 138) mukaan
yksilo saa kuvan omasta minédstadn omaksumalla muiden ihmisten h&nt& kohtaan osoitta-
mat asenteet. Tdma on mahdollista asettautumalla toisen ihmisen roolin ja arvioimalla néin
itsed ikdan kuin objektiivisesti (Mead 1983, 138). Koska yksilo peilaa itseddn ja kayttay-
tymistadn muiden ihmisten kautta, yksilon jonkin ominaisuuden, kéyttaytymisen tai pyr-
kimyksen suorasti tai epasuorasti torjuva ymparisto voi estad yksiloa hyvaksymasta itsedén
(Korpinen 1989, 195). Vastaavasti positiivinen palaute itsesté tai omasta kaytoksesta toimii
vahvistuksena yksilon itsearvostukselle ja patevyydentunteelle ja rohkaisee taten myos

jatkossa samanlaiseen toimintaan (Burns 1982, 165).

Itsetunnon merkitys yksilon eldmdssad

Itsearvostus voi olla mydnteistd, neutraalia tai Kielteistd asennoitumista itsed kohtaan
(Korpinen 1989, 195). Asennoituminen itsed kohtaan kay ilmi erityisesti yksilon kayttay-
tymisestd sosiaalisissa tilanteissa (Korpinen 1990, 12). Myonteisen itsetunnon omaava
yksilo pitéd itsedén ihmisend arvokkaana ja tarkednd. Han luottaa itseensa ja omiin mah-
dollisuuksiinsa (Coopersmith 1967, 47). Koska h&n hyvaksyy ja on tyytyvéinen itseensa ja
kykyihinsd, on hdnen helppo hyvéksya myos toiset ihmiset, minka seurauksena han ysta-
vystyy helposti (Korpinen 1990, 12). Myonteisesti itseensa suhtautuva yksild uskaltaa il-



maista mielipiteensa pelkaamatta kritiikkia, han tulee toimeen muiden kanssa ja osaa iloita
omasta ja muiden menestyksestd. Han on optimistinen ja luottavainen, eikd han pelkéaa
epéonnistumisia. (Korpinen 2009, 68-69.) Korpisen (2009, 68-69) mukaan edellytyksena
terveelle itsetunnolle ja myonteiselle mutta realistiselle minakasitykselle on omien heikko-
uksien ja vahvuuksien tunteminen (itsetuntemus), jonka seurauksena yksilo osaa arvioida
itseddn realistisesti ja toimii kykyjensa pohjalta. Yksilo, jolla on terve itsetunto, tuntee siis
heikkoutensa, mutta hyvaksyy ne, eika pidd itseddn muita huonompana (Keltikangas-
Jarvinen 1998, 19-20). Itsensd hyvaksyminen ja arvostaminen ovat edellytyksené sille,
etta yksilo voi hyvéksyd myos toiset ja osoittaa empatiaa heitd kohtaan (Rogers 1984, 520—
522).

Heikon itsetunnon omaava yksilo kérsii arvottomuuden tunteista ja riittdmattomyydesta
sekd pitdd muita itseddn parempana. Han valttelee huomiota sosiaalisissa tilanteissa, silla
han pelkéa, ettei hdnen ajatuksiaan hyvéksyta tai ettd hanen puutteensa paljastuvat. Itse-
tunnoltaan heikko yksilo onkin usein yksindinen. Kielteisesti itseensé suhtautuva henkil® ei
myoskaan luota itseensd. Han ajattelee, ettei selvid vastaantulevista tilanteista ja odottaa ja
pelkééd epaonnistumisia. (Coopersmith 1967, 3, 23, 47). Kielteisistd odotuksista johtuva
ahdistuneisuus ja jannitys heikentdd hanen riskinotto- ja paatoksentekokykyaén, eika han
uskalla kayttdd uusia toiminta- ja ongelmanratkaisustrategioita (Coopersmith 1967, 23;
Rauste-von Wright ym. 2003, 48). Epdonnistumisen pelossa hén kayttaytyy passiivisesti
(Coopersmith 1967, 23), eiké aseta itselleen realistisia tavoitteita. Ahon (1996, 42-43) mu-
kaan huono itsetunto nékyykin usein alisuoriutumisena tehtavissa, koska heikon itsetunnon
omaava yksilo vilttelee tilanteita, jotka uhkaavat hdnen mindkuvaansa (vrt. Kautto-Knape
2012: alisuoriutumisen liittyvat yksilolliset ja yhteisolliset tekijat). Tehtaviin suuntautumi-
sen sijasta hanen huomionsa kiinnittyy jatkuvasti oman minansa suojeluun ja vahvistami-
seen (Aho 1996, 42-43). Huono itsetunto on usein myods kayttdytymisongelmien taustalla
(Aho 1996, 46; Coopersmith 1967).

Itsearvostus vaikuttaa ihmisen kayttdytymiseen, tavoitteiden asettamiseen ja sitd kautta
my0ds oppimiseen (Korpinen 1990, 11). Itsearvostus vaikuttaa my6s yksilon halukkuuteen
kokeilla uusia toimintatapoja ja yleisesmminkin siihen, kuinka hdn on valmis toimimaan

oman eldmansa subjektina (Rauste-von Wright ym. 2003, 47). Itsetunto on yksilon tyyty-
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vaisyyden ja tehokkaan toiminnan taustalla; terveen itsetunnon omaava ihminen on onnel-
lisempi ja pystyy vastaamaan paremmin ympériston vaatimuksiin kuin heikon itsetunnon
omaava (Coopersmith 1967, 3, 19). Vain yksilo, joka hyvaksyy itsensd, voi arvostaa ja
hyvaksya toisen yksilon (Rogers 1984, 520; Korpinen 2009, 76). Terve itsetunto onkin
mielenterveyden perusta ja motivoi elaméassa eteenpain (Korpinen 2009, 69).

Koska itsetunto vaikuttaa yksilon kayttaytymiseen ja toimimiseen, oppilaiden itsetunnolla
on merkitystd sen kannalta, millainen ilmapiiri luokassa on. Toisaalta opettaja voi tukea
oppilaidensa itsetuntoa juuri luokkahuoneilmapiirin avulla. llmapiiri, jossa jokainen hy-
vaksytddn, ja jossa jokaista tuetaan, mahdollistaa oppilaan terveen itsetunnon kehityksen.
Opettaja voi siis osaltaan turvata oppilaidensa kokonaisvaltaisen kasvun ja tulevaisuudessa
menestymisen rakentamalla luokkaan myonteista ilmapiirié (ks. luku 4).

2.2.2 Itsetuntemus ja itseluottamus

Korpinen liittdd minédkasityksen osiksi myos itsetuntemuksen ja itseluottamuksen. Muilta
saatu palaute itsesta lisaa ja tasmentaa yksilon itsetuntemusta: millainen olen ja mité osaan.
Itsetuntemus ohjaa asettamaan tavoitteita oman osaamisen mukaan, jolloin onnistuminen
on todenndkoisempdd. Onnistuminen vahvistaa itseluottamusta eli itsevarmuutta, mikéa
rohkaisee yksilod asettamaan uusia, korkeampia tavoitteita. Uusien tavoitteiden kautta yk-
silo laajentaa ihannemindénsa ja tavoitteita seuranneiden kokemusten avulla yksilé muok-
kaa kasitysta itsestddn. Nain itsearvostus, itsetuntemus ja itseluottamus muodostavat
toisiaan tukevan syklin. (Korpinen 1989, 195-196.)

Oppimisen kannalta on hyvin merkityksellistd, ettd oppija pitéa itsedédn kykenevaisena op-
pimaan ja ettd hanelld on positiiviset odotukset oppimisesta (Wigfield & Eccles 2000).
Onnistumisen kokemuksilla on merkitystd muun muassa sille, kuinka pateva ja pystyva
yksilo ajattelee olevansa. Oppilaan itsevarmuus ja aiemmat oppimiskokemukset madaritte-
levat millaisia tavoitteita hdn asettaa itselleen ja kuinka tarmokkaasti ja sitoutuneesti han
suorittaa tavoitteen mukaiset tehtévét. (Korpinen 2009, 70-71.) Jotta oppiminen ja menes-
tyminen olisivat mahdollista, oppilaan itseluottamusta ja sen mahdollistavaa realistista ka-

sitysta itsestd, itsetuntemusta, tulisi vahvistaa.
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2.3 Oppiminen ja minakasitys

Kasvatuksellisesti merkittdvan késitteen mindkasityksesta tekee sen kietoutuminen ihmisen
kaikkeen toimintaan ja erityisesti oppimiseen: samalla kun minédkasitys on oppimisen tu-
losta, on se my6s mukana kaikessa oppimisessa (Korpinen 1989, 196; 2009; 71). Korpisen
(2009) mukaan oppiminen on yksilon persoonallisuuden rakentumista eli mindn kehitty-
mistd. Oppiminen on taten kokonaisvaltainen prosessi, jossa ovat mukana seka tunteet,
asenteet, motivaatio ettd kasitykset tai uskomukset itsestd. Oppiessaan uutta yksild laajen-
taa minansé ulottuvuuksia ja samalla jarjestelee uudelleen aiempia kasityksidan itsestaan.
Kun oppilas oppii uuden tiedon tai taidon, esimerkiksi kertotaulun, han oppii samalla itses-
tdan laskijana, mitd han osaa ja mihin pystyy. Prosessin aikana oppilas myds arvioi sité,
mika merkitys opitulla taidolla on hanelle ja mihin hén taitoa tarvitsee. (Korpinen 2009,
71-72.) Téaten koulussa saadut oppimiskokemukset tulevat tarkeaksi osaksi oppilaan mina-
kéasitystd. Korpisen (1989, 196) mukaan koulun tehtdva onkin tarjota virikkeitd minan ra-

kentamiseen.

Kun lapsi aloittaa koulun, h&n kohtaa enemmaén kokonaisvaltaista, jatkuvaa ja systemaattis-
ta arviointia, kuin koko aiemman eldmansé aikana. Arviointi ei liity vain akateemisiin suo-
rituksiin, vaan myos sosiaalisiin taitoihin ja fyysisiin ominaisuuksiin. (Burns 1982, 202.)
Arviointi voi olla sekd sanallista palautetta itsestd tai omasta toiminnasta ettd sanatonta
ilmeiden, eleiden ja kehon kielen kautta vélittyvaa viestid (Torma 2011, 121). My6s yksin
jattaminen tai kiusaaminen ovat osaltaan yksiloa arvioivaa palautetta. Tdma muiden anta-
man palautteen kautta tapahtuva arviointi voi joko vahvistaa tai heikentaa oppilaan itsetun-
toa ja minakasitysta. Arvioinnin kautta muodostuva minakésitys ohjaa oppilaan oppimista,
sillda mindkasitys vaikuttaa muun muassa siihen, millaisia tavoitteita oppilas itselleen aset-
taa ja miten han sitoutuu koulussa tapahtuvaan toimintaan (Burns 1982, 213; Korpinen
1990, 11; Tormé& 2011). Myos Wigfield ja Eccles (2000) ovat osoittaneet, ettda oppilaiden
kasitykset omista taidoistaan, heiddn tehtévéstad suoriutumiseen liittyvat odotukset sek&
tehtdvékohtaiset arvostukset vaikuttavat oppilaiden koulusuoriutumiseen. Oppilaan minéa-

késitys, oppiminen ja (koulussa) tapahtuva arviointi liittyvat siis kiintedsti toisiinsa.
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Vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kasvatuksen keskeiseksi
tavoitteeksi asetetaan oppilaan myonteisen minakasityksen ja terveen itsetunnon kehittymi-

sen tukeminen:

Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen
ja terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia elamassa tarvitse-
miaan tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-opintoihin ja osallistuvana kansa-
laisena kehittdd demokraattista yhteiskuntaa. (Opetushallitus 2004, 14.)

Uuden, vuonna 2016 voimaan astuvan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
luonnoksessa nostetaan viela selkedmmin esille pyrkimys tukea lapsen kokonaisvaltaista

kasvua, johon oppiminen kietoutuu erottamattomasti:

Jokaisella perusopetusta antavalla koululla on seka kasvatus- etté opetustehtava.
Tama tarkoittaa oppilaan kasvun, oppimisen ja kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin
tukemista. Perusopetus vahvistaa oppilaan myonteista identiteettid ihmisena ja
oppijana. (Opetushallitus 2012, 8)

Jokainen lapsi on ainutlaatuinen. Jokaisella lapsella on oikeus kasvaa tayteen
mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan jasenena. Oppiessaan oppilas rakentaa iden-
titeettidan, ihmiskasitystddn, maailmankuvaansa ja -katsomustaan seka paik-
kaansa maailmassa. Samalla oppilas luo suhdetta itseensd, toisiin ihmisiin,
yhteiskuntaan, luontoon ja erilaisiin kulttuureihin. -- Oppiminen on erottamaton

osa hyvan elaméan rakentamista. (Opetushallitus 2012, 5, 8)

Kouluun liittyvét institutionaaliset piirteet, kuten koulun ilmapiiri, oppilaiden ryhmittely,
paatdksentekojarjestelmat ja koulun arviointijarjestelmé, ovat keskeisella sijalla oppilaiden
mindkasityksen muodostumisessa (Korpinen 1989, 196; 2009, 72). Naiden eri tekijéiden
vaikutukseen minékésitykselle tulee kiinnittd4d huomiota. Kaikki koulussa opitut asiat eivat
jaa mieleen, mutta kokemukset epaonnistumisesta tai onnistumisesta eivat unohdu aikuise-
nakaan (Korpinen 2009, 70-71). Rogersin (1970, 280) mukaan merkittavadd onkin vain
sellainen oppiminen, joka vaikuttaa syvasti yksilon kayttaytymiseen ja toiminnan suuntau-

tumiseen seka hanen asenteisiinsa ja persoonallisuuteensa. Tassé tutkimuksessa etsin kei-
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noja, joilla opettaja voi rakentaa myonteista ilmapiirid luokkaan ja tukea sitd kautta oppi-

laan kokonaisvaltaista kasvua eli myonteisen minékasityksen kehitysté.
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3 Koululaisen tarkeat ihmissuhteet

Alakoululaisen eldmésséd vanhemmat, opettaja sekd ikatoverit ovat hanelle tarkeitd lahi-
henkiloitd (esim. Burns 1982, 163; Aho 1996, 29; Wells 1999, 323; Aunola 2005). Opetta-
ja ja toverit muokkaavat antamansa palautteen kautta yksilon minékésitystd ja toimivat
samalla samaistumisen malleina (Korpinen 1989, 196; 2009, 72). Erityisen tarke& rooli on
opettajalla, joka ohjaa oppilaan oppimista ja vaikuttaa oppilaan mindkésityksen kehityk-
seen pedagogiikkansa kautta (ks. Lerkkanen ym. 2012). Pedagogiikka tarkoittaa opettajan
toimintaa siséltden opettajan ammatilliset ulottuvuudet; pedagogiikka on tydkalu tavoittei-

den saavuttamiseen. (Korpinen 2009, 70, 72.)

3.1 Opettajan merkitys oppilaan minakasitykselle

Lapsilla on jo koulua aloittaessaan tiettyja késityksia itsestddn ja menestymisen mahdolli-
suuksistaan. Vaikka oppilaan minékésitys on jo muotoutunut tietynlaiseksi hdnen saamansa
kasvatuksen ja ympariston vuorovaikutuksen seurauksena, opettajalla on mahdollisuus
vaikuttaa oppilaan késityksiin itsestddn. Ahon (1996, 38) mukaan péivakoti ja koulu vai-
kuttavat lapsen itsetuntoon lahes jopa yhtéd paljon kuin Kkoti. Opettaja voi akateemisten ja
sosiaalisten oppimiskokemusten kautta tarjota lapselle sellaisia uusia késityksia itsestd,

jotka lisdavat patevyyden, arvokkuuden ja kuuluvuuden tunteita. (Burns 1982, 201.)

Luokan aikuisena opettaja toimii mallina oppilailleen. H&n vaikuttaa oppilaisiin oman per-
soonallisuutensa ja toimintansa kautta. Myos sill&, mitd opettaja ajattelee itsestadan, on vai-
kutus oppilaisiin. (Korpinen 2009, 72.; ks. myds Térma 2011, 41) Opettajan ja hénen
oppilaidensa itsetunnon onkin huomattu olevan samankaltaisia (Aho 1996, 50; Korpinen
2009, 72-73). Tama johtuu siita, ettd oppilaat omaksuvat opettajan minékasityksen osaksi
omaa minakésitystdan. Opettajan minédkasitys valittyy oppilaille opettajan kayttaytymises-
t4. (Korpinen 2009, 72-75.)

Opettaja, jolla on terve itsetunto, voi parhaiten tukea oppilaan minakasityksen myonteistéa
kehitysta (Korpinen 2009, 73; Tormé& 2011, 18). Positiivisesti itseensd suhtautuva opettaja

ymmartaa erilaisuutta, on oikeudenmukainen, joustava ja demokraattinen (Aho 1996, 50,
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54; Korpinen 1999, 72). H&n uskoo omiin ja oppilaiden mahdollisuuksiin saavuttaa tavoit-
teita (Korpinen 2009, 73). Olemalla itse aito ja nayttamaélla tunteensa seka kannustamalla
mielipiteiden jakamiseen ja kritiikin sietdmiseen han myos kannustaa oppilaitaan aitouteen

ja itsensé ja toisten hyvéaksymiseen (Hooks, 2007; Korpinen 2009, 74)

Toiseksi opettajan mahdollisuuksia tukea oppilaidensa myonteisen minakésityksen kehit-
tymistd méarittdvat hanen suhteensa oppilaisiin. Opettajan taytyy olla aidosti kiinnostunut
oppilaastaan. Hanen tulee valittad oppilaalle kokemus siitd, ettd tdmé on tarked henkilo ja
ettd koulu ja opettaja ovat oppilasta varten (Korpinen 2009, 76). Bakerin (1999, 65) tutki-
muksessa oppilaat, jotka saivat opettajalta emotionaalista tukea keskustelun kautta, kokivat
opettajan valittdvan heistd, mika lisési luokan positiivista ilmapiirid ja koulussa viihtymis-
t4. Myos Iresonin ja Hallamin (2005, 299) mukaan oppilaat tuntevat olevansa arvokkaita ja
saavansa tukea, jos he kokevat, ettd opettaja on kiinnostunut auttamaan heitd oppimaan ja
jos opettaja pystyy luomaan luokkaan positiivisen oppimisympariston. Eskeld-Haapanen
(2012) kuvaa aitoa, luontevaa, oikeudenmukaista ja oppilasta yksilollisesti lahestyvaa opet-
tajaa autenttisena opettajana. Tallainen autenttinen opettaja luo esimerkilld&dn luokkaan
hyvaksyvén ja turvallisen ilmapiirin. Liséksi opettajan 1amp6 ja herkkyys vastata lapsen
tarpeisiin auttaa lasta sopeutumaan koulunkayntiin, edistadé lapsen koulumotivaatiota seka
on yhteydessa lapsen hyviin oppimistuloksiin (Pianta & Stuhlman 2004; Connor, Son,
Hindman & Morrison 2005; Stornes, Bru & Idsoe 2008; Pakarinen 2012, 69). Opettajan
antama emotionaalinen tuki edistad myds oppilaiden sosiaalista kompetenssia (Wilson,
Pianta & Stuhlman 2007), joka vaikuttaa niin ryhmassé hyvéksytyksi tulemiseen ja ystavi-
en saamiseen kuin akateemiseen menestymiseen (Asher & McDonald 2009, 236; Wentzel
2009, 538).

Opettajan tulee olla myos selvilla oppilaan kehitysvaiheesta ja persoonallisuudesta. Oppi-
laantuntemus on térke&d, jotta opettaja voi kohdistaa palautettaan ja ohjaustaan oikein ja
tukea oppilastaan ndin parhaalla mahdollisella tavalla. (Aho 1996, 48, 54; Eskela-
Haapanen 2012, 40, 46, 102-103, 109.) Oppilaantuntemus on edellytyksenda myos sille,
ettd opettaja tietdd odottaa kultakin oppilaalta toisaalta hdnen taitonsa mukaisia asioita ja
toisaalta kannustaa asettamaan uusia, ehké haastaviakin, mutta realistisia tavoitteita. Opet-

tajan oppilaaseen kohdistetuilla odotuksilla on havaittu olevan yhteytt4 oppilaan itsearvos-
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tukseen ja koulumenestykseen; opettajan odotuksilla on itse&dan toteuttava ennuste (Burns
1982, 232). Positiiviset odotukset oppilaan kyvyisté tuottavat tallin positiivisia tuloksia,
kun taas negatiiviset odotukset tuottavat tai vahvistavat negatiivista asennoitumista tai
kayttaytymistd. Tama johtuu siit4, ettd opettajan odotukset vaikuttavat siihen, millaisia
tavoitteita oppilas itselleen asettaa ja kuinka halukas hdn on ndkemaan vaivaa tavoitteiden-
sa eteen (Torma 2011, 173). Opettajan oppilaaseen kohdistamat odotukset tulevat ilmi
opettajan toiminnan kautta, kuten siind, millaista palautetta tai miten haastavia tehtavia han
antaa oppilaalle (Korpinen 2009). Opettaja ei aina tiedosta omia oppilaisiin kohdistuneita
odotuksiaan, mink& vuoksi opettajan tulisikin arvioida omaa toimintaansa ja asenteitaan

sédannollisesti, jotta jokaisella oppilaalla olisi yhtaldiset mahdollisuudet oppia.

Paitsi opettajan odotukset, myos opettajan oppilaisiinsa kohdistamat asenteet vaikuttavat
yksittéisen oppilaan minakasitykseen ja koko luokan ilmapiiriin. Opettajan ja oppilaan
valisen vuorovaikutuksen kautta nékyvét opettajan yksittdiseen oppilaaseen kohdistamat
asenteet vaikuttavat Montaguen ja Rinaldin (2001) mukaan myds oppilaiden ké&sityksiin
toisistaan sek& heidan keskindisiin suhteisiinsa. Opettaja antaa siis itsensa ja oppilaiden
valisen vuorovaikutuksen kautta mallin oppilaiden keskindiselle vuorovaikutukselle. Mon-
tague ja Rinaldi (2001) viittaavat useisiin tutkimuksiin, joiden mukaan oppilaat nayttavat
arvioivan luokkatovereitaan sen mukaan, millaista palautetta opettaja heille antaa. Esimer-
kiksi opettajan toistuva negatiivinen palaute edistaa hyljeksintaé luokkatovereiden taholta,
mika vaikuttaa sekd suoraan etta valillisesti oppilaan itsetuntoon. (Montague & Rinaldi
2001.) Taman vuoksi opettajan tulisikin reflektoida erittdin tarkasti omia asenteitaan ja
mahdollisia ennakkokasityksidén kunkin oppilaan kohdalla sekd niiden vaikutusta oppilaan
kasvulle ja luokan dynamiikkaan. Korpinen (2009) toteaa, ettd opettajalla on vastuu huo-

lehtia siita, ettd jokainen oppilas tulee hyvéksytyksi luokkatovereiden keskuudessa.

Yhtena opettajan tehtdvistd on myos ohjata lasta havaitsemaan aktuaalinen ja ihanne-
minansa sekd auttaa niiden realisoimisessa, siis toisin sanoen opettaa lapselle realistista
itsearviointia (Aho 1996, 50; ks. myds Eskelda-Haapanen 2012, 34). Aktuaalisen ja ihan-
neminan realistinen suhde antaa motivaatiota selviytyd eldmassa seka tuottaa tyydytysta
yksilon elaméaan (Ké&aridinen 1986, 32). Selviytydkseen tésté tarkeéstd tehtavastd, opettaja

tarvitsee jalleen oppilaantuntemusta.
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3.2 Ikatoverit, oppiminen ja minakasitys

Alakoululaiselle, noin 7-12-vuotiaalle lapselle, suhteet ikatovereihin ovat hyvin térkeita,
silla lapsi kuluttaa yleensa enemmaén aikaa kavereiden ja opettajien kuin vanhempien kans-
sa (Aho 1996, 29). Ikatoverit tarjoavat seuraa ja tekemistd, auttavat ratkomaan ongelmia,
antavat emotionaalista tukea ja luovat pohjan sekd& vahvistavat identiteetin kehitysta
(Wentzel 2009, 531). Vertaisryhmassa voi kokea myds yhteenkuuluvuutta, laheisyytta ja
kumppanuutta, milld on hyvinvointia edistavé vaikutus (Jose, Ryan & Pryor 2012). Lapsi
oppii ikatovereidensa kanssa siis paljon tietoja, taitoja ja asenteita sekd saa kokemuksia,
jotka vaikuttavat lapsen hyvinvointiin sekd nykyhetkessa ettd tulevaisuudessa (Salmivalli
2005, 15, 32-34).

Vaikka lapsi ei itse voi valita luokkatovereitaan, tulee luokkatovereista térkeita vertaisia,
jotka vaikuttavat lapsen kasvuun ja kehitykseen (Howe 2010, 19-90). Koulussa lapsi har-
joittelee ja oppii yhdessé ikatovereidensa kanssa kognitiivisia, sosiaalisia ja emotionaalisia
taitoja ja saa myos valitonta tyydytysta néill4 osa-alueilla (Salmivalli 2005, 32-34). Vy-
gotskyn (1978) mukaan lapsen kognitiivinen kompetenssi kehittyy vuorovaikutuksessa
mentoroinnin kautta, eli osaavampi lapsi tai aikuinen ohjaa lapsen oppimista. Yhteistyon
avulla lapsi voi saavuttaa enemman kuin yksin, eli paasta ns. lahikehityksen vyohykkeelle.
(Vygotsky 1978, 86, 90.) Wells (1999, 323-324) kuitenkin muistuttaa, ettd lapset voivat
oppia yhteistoiminnassa toisiltaan myos silloin, kun heidén taitotasonsa on suunnilleen
sama. Piaget (1977) esittaakin, ettd lapset oppivat tasasuhtaisessa vertaisvuorovaikutukses-
sa syntyneiden kognitiivisten konfliktien ja niiden ratkaisemisen kautta. Lapset joutuvat
perustelemaan erilaisia ké&sityksidén toisilleen ja arvioimaan omaa késitystaan suhteessa
muiden nékokulmiin, mitd ei tapahdu valttdmatta lapsen ja aikuisen valisessd vuorovaiku-
tuksessa. (Piaget & Inhelder 1977, 113-118) Vaikka Vygotskyn ja Piagen késitykset eroa-
vat siind, millainen valtasuhde oppimistapahtuman osapuolten valilld on, molempien
teoreetikkojen nakemyksissé korostuu vertaisvuorovaikutuksen merkitys lapsen kognitiivi-
selle kehitykselle (Wells 1999, 323).

Vertaisvuorovaikutuksessa oppiminen ei kuitenkaan rajoitu vain kognitiivisiin taitoihin

(Wells 1999, 327). Esimerkiksi sosiaalisilta taidoiltaan kehittyneempi lapsi voi tukea tai-
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doiltaan heikomman toverin sosiaalisen kayttdytymisen kehittymistd yhteisen tekemisen
aikana: taitavampi lapsi voi antaa esimerkiksi mallin, kuinka toista pyydetéaan leikkiin, tai
antaa malleja erilaisista sosiaalisista ongelmanratkaisustrategioista (Rose-Krasnor & Den-
ham 2009, 170). Koska lapsi on mukana vuorovaikutuksessa koko persoonallaan, oppimi-
nen liittyy myds lapsen identiteetin, tai min&kasityksen, kehitykseen (Wells 1999, 327).
Vertaisilta saatu palaute vaikuttaa lapsen kasityksiin omasta arvostaan, taidoistaan ja mah-
dollisuuksistaan; se muokkaa oppilaan itsetuntoa, ohjaa itsetuntemusta ja joko edistaa tai
heikentad lapsen itseluottamusta. Iké&toverit toimivat myos vertailun kohteina. Lapsi tarkis-
taa ja muotoilee mindkuvaansa vertailemalla itse&dan tovereihinsa ja tarkkailemalla heidén
reaktioitaan itseddn kohtaan; paine olla samanlainen kuin kaverit tai ikatoverit on suuri
(Aho 1996, 33; Wentzel 2009, 536). Lisaksi ikatoverit vaikuttavat toistensa asennoitumi-
seen koulunkdyntid kohtaan, motivaatioon suoriutua tehtavista seké yleisesti motivaatioon
oppia (Johnson 2009), oppilaan luokkahuoneké&yttaytymiseen seké néiden kautta oppimis-
tuloksiin (Wentzel 2009, 535-536).

Taman tutkimuksen kohteena ovat pohjimmiltaan opettajan ja oppilaiden véliset seké oppi-
laiden keskindiset suhteet, jotka yhdessd muodostavat luokan ilmapiirin (ks. luku 4). En
kuitenkaan keskity tutkimuksessani tarkastelemaan oppilaiden keskindisia suhteita, vaan
kiinnostuksen kohteenani on se, kuinka opettaja voi tukea oppilaidensa vertaissuhteita ja
yhteisty6taitoja myonteisen luokkahuoneilmapiirin kautta. Luokan oppilaiden yhteenkuu-
luvuuden tunteen ja koheesion tukeminen on yksi opettajan keinoista vaikuttaa myonteises-

ti yksittaisen oppilaan minakasitykseen (ks. luku 4.2).
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4 Luokkahuoneilmapiiri ja oppilaan kokonaisvaltaisen

kasvun tukeminen

Luokkahuoneilmapiirilla on tarked merkitys oppilaan minakasityksen kehittymisen, oppi-
misen ja yleisen tyytyvdisyyden ja hyvinvoinnin kannalta (esim. Baker 1999; Westling
Allodi 2002; Korpinen 2009; Toérmé 2011, 74). Torman (2011, 18, 172) mukaan luokka-
huoneilmapiiri on oppilasta arvioivaa palautetta: se kertoo siit4, miten yksiloon suhtaudu-
taan luokassa ja millaisena hdnet nédhdaan. Luokkahuoneilmapiiri vaikuttaa taten myos
siihen, millaisen kasityksen oppilas itse muodostaa itsestddn. Luokka, jossa opettaja ja op-
pilaat tukevat toisiaan, ja jota kuvaa lammin, huomioiva, vélittavd, hyvéksyvé ja kunnioit-
tava ilmapiiri, tukee oppilaan myonteisen minéké&sityksen ja terveen itsearvostuksen
kehitysta (Burns 1982, 169; Schmuck & Schmuck 2001, 41; Korpinen 2009). Myds yksit-
taisen oppilaan minakésityksella on vaikutusta luokan ilmapiiriin. Luokkahuoneilmapiiri ja
mindkasitys voidaankin nahda toisiaan ruokkivana parina: myonteinen luokkahuoneilma-
piiri vaikuttaa yksittaisen oppilaan minékéasitykseen, ja toisaalta taas yksittaisen oppilaan
minakasitys ja etenkin itsetunto voi vaikuttaa hanen kayttaytymisensa kautta koko luokan

ilmapiiriin (ks. myos luku 2.2.1).

Selvitén tassé luvussa luokkahuoneilmapiiriin vaikuttavia eri osatekijoita seka mydnteisen
luokkahuoneilmapiirin merkitysta oppilaan kokonaisvaltaiselle kasvulle. Avaan ensin ylei-
selld tasolla, mitd luokkahuoneilmapiirill4 tarkoitetaan ja mitka asiat siihen vaikuttavat.
Taman jalkeen erittelen, kuinka t&ssd tutkimuksessa lahestytddn luokkahuoneilmapiirié
Horpun (1993) maéérittelemid luokkahuoneilmapiirin osa-alueita soveltaen. Seuraavaksi
kuvaan myonteista ilmapiirid ja sen merkitystd oppilaan kokonaisvaltaiselle kasvulle. Lo-
puksi esittelen uudempaa tutkimusta, jossa opettajan toimintaa ja sen vaikutusta luokka-
huoneilmapiiriin |&hestytdan erilaisten osa-alueiden kautta. Peilaan n&iden opettajan

toiminnan osa-alueiden sopivuutta omaan tutkimukseeni.
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4.1 Luokkahuoneilmapiiri

Luokkahuoneilmapiiri on monitahoinen ilmid, johon vaikuttavat useat osatekijat. Luokan
fyysinen ympéristo ja jarjestelyt, koulun organisaatioon liittyvét tekijat, opettajan tyosken-
telytavat seké opettajan ja oppilaiden ominaisuudet ovat vastavuoroisessa suhteessa luokan
ilmapiiriin (Westling Allodi 2002). Vaikka luokkahuoneilmapiirin tutkimuksessa on paino-
tettu eri asioita, tutkimuksia yhdistadad kasitys siitd, ettd luokkahuoneilmapiiri muodostuu
vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutuksen laatu, mééra ja suunta vaikuttavat luokan ilmapii-
riin (Westling Allodi 2002). Luokkahuoneilmapiiri liittyy laheisesti luokan dynamiikkaan,
joka pitaa sisallaén opettajan ja oppilaan seka oppilaiden véliset suhteet ja kanssakaymisen.
Suhteisiin ja toimintaan luokassa vaikuttavat oppilaiden ja opettajan odotukset ja kasitykset
toisistaan. (Montague & Rinaldi 2001.) Luokkailmapiiriéd tutkittaessa keskidssa ovat siis
opettaja ja oppilaat sek& heidan valisensa vuorovaikutus (Kuperminc, Leadbeater & Blatt
2001).

Yhteisojen ja yksilon toimintaa ohjaavat arvot, asenteet ja normit, joita ilmapiiri valittaa
(Westling Allodi 2002). Koulun mé&arittdmét arvot ja normit, jotka konkretisoituvat kayt-
taytymis- ja jarjestyssaddntdina seka opetussuunnitelmina (Launonen & Pulkkinen 2004,
14), yhdessa yksittaisen opettajan henkilékohtaisten arvojen kanssa vaikuttavat opettajan
toimintaan seka vuorovaikutukseen luokassa ja sitd kautta koko luokan ilmapiiriin (T6rma
2011, 74). My0s oppilaat rakentavat osaltaan luokan ilmapiirid. Oppilaiden yleiselld suh-
tautumisella kouluun, opettajiin ja koulutovereihin on merkitysta luokan ilmapiirin kannal-
ta. Thomas, Bierman ja Powers (2011) osoittavat, ettd luokan ryhmédynamiikka voi
vaikuttaa luokkahuoneilmapiiriin jopa opettajan myonteisten toimien ohi. Toisaalta vastaa-
vasti oppilaiden keskindiset suhteet ja oppilaan suhtautuminen opettajiin seka itseensa hei-
jastavat koulun ilmapiiria (Aho 2008, 199). llmapiiri ja oppilaiden asennoituminen ja
kéytds ovat siis vastavuoroisessa suhteessa keskenddn. Tassa tutkimuksessa keskitytaan
siihen, kuinka opettaja voi toiminnallaan rakentaa luokkaan oppilaan kasvua tukevaa luok-

kahuoneilmapiiria.

Beane ja Lipka (1986, 30) madrittelevat ilmapiirin tunnelmaksi tai ymparistoksi joka lapéi-

see ja on kaiken koulussa tapahtuvan vuorovaikutuksen taustalla. Luokan ilmapiiri voi olla

21



valvova tai humanistinen. Valvova ilmapiiri perustuu opettajan auktoriteettiaseman ja
maardysvallan korostamiseen, oppilaiden luokitteluun ja kuuliaisuuden valvomiseen seka
opetustilanteiden persoonattomuuteen. (Beane & Lipkal986, 30-31.) Johtajuus seké sdén-
tojen laatiminen ja valvominen ovat valvovassa ilmapiirissa opettajan oikeuksia, oppilai-
den velvollisuuden ollessa noudattaa annettuja ohjeita. Avointa kommunikaatiota ja
vuorovaikutusta ei padse syntymaan (Horppu 1993; 28-60). Oppilaiden kilpailuttaminen ja
vertailu vahentdd myos yhteenkuuluvuudentunnetta (esim. Roeser & Eccles 1998; Rinaldi,
Kates & Welton 2008).

Humanistista ilmapiiria maarittdvat demokraattiset toimintatavat, kuten yhteinen péaatok-
senteko, vuorovaikutuksellisuus, joustavuus ja oppilaiden kunnioittaminen. Avoin ilmapii-
ri, jossa opettaja valtuuttaa ja ottaa mukaan oppilaitaan paatoksen tekoon, tukee oppilaiden
keskeista kanssakaymisté ja johtaa yhteenkuuluvuuden tunteeseen. Tallainen ilmapiiri on
omiaan tukemaan oppilaan itseohjautuvuutta sekd myonteisen minakasityksen kehitysta.
(Beane & Lipka 1986, 32.) Demokraattisesti jarjestetyssd opetuksessa onkin Horpun
(1993, 43) mukaan tavoitteena oppilaan sisdinen kontrolli ulkoisen kontrollin sijaan.
Schmuck ja Schmuck (2001, 41) ovat samoilla linjoilla kuvatessaan myonteistd luokka-
huoneilmapiirid. Myonteisen luokkahuoneilmapiirin tunnusmerkkeja ovat avoin, turvalli-
nen ja keskusteleva ilmapiiri, jossa oppilaat sek& opettaja tukevat toisiaan ja tekevat
yhteistyoté yhteisten tavoitteiden eteen. Luokan tydskentelya edistavét saannot seka oppi-
laiden sitoutuneisuus seké& oppimiseen ettd yhdessa tydskentelyyn. (Schmuck & Schmuck
2001, 41.)

Luokkahuoneilmapiirin osa-alueet

Horppu (1993, 28) jakaa tutkimuksessaan luokkailmaston (tassé tutkimuksessa luokkahuo-
neilmapiirin) neljaan osa-alueeseen, jotka ovat johtajuuden jakautuminen opettajan ja oppi-
laiden kesken, kommunikaatio luokassa, luokan s&&nnét ja niiden laatiminen ja
noudattaminen sek& oppilaiden koheesio eli kiinteys. Johtajuuden jakautumista opettajan ja
oppilaiden kesken Horppu (1993, 30-39) ldhestyy muun muassa sitd kautta, ovatko opetta-
jan kéyttdmat opetusmenetelmat oppilas- vai opettajakeskeisid, eli jakaako opettaja tehta-
vajohtajuuttaan oppilailleen. Oppilaskeskeiset tyotavat tarjoavat oppilaille enemmaén

valinnanmahdollisuuksia sek& kannustavat itseohjautuvuuteen ja vastuunkantamiseen: ne
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osallistavat ja valtuuttavat oppilaita (Horppu 1993, 31-34). Tarkastelen tdssé tutkimukses-
sa sitd, kuinka opettaja tukee opetusmenetelmilldan ja toiminnallaan oppilaidensa osalli-
suutta ja tarjoaako han oppilailleen mahdollisuuksia valita ja vaikuttaa. Osallisuuden
kokemus on yhteydessa myonteisen mindkésityksen kehitykseen ja oppimiseen (Kautto-
Knape 2012, 98). Esittelen johtajuus ja osallisuus -teeman alla myds opettajien ajatuksia
siitd, millaiseen johtajuuteen he pyrkivat rakentaessaan oppilaan kokonaisvaltaista kasvua
tukevaa luokkahuoneilmapiirid. Liséksi arvioin, onko opettajan toiminta demokraattista vai

autoritaarista.

Yhtena luokkahuoneilmapiirin osa-alueena Horppu (1993, 40-43) kasittelee kommunikaa-
tiota. Luokan kommunikaatiota voidaan arvioida kiinnittamalla huomio muun muassa seu-
raaviin  seikkoihin: onko kommunikointi vapaata (aihepiirit sek& oppilaiden
keskustelumahdollisuudet), saavatko oppilaat ilmaista mielipiteitddn ja keskustelevatko
opettaja ja oppilaat myds oppisisaltéihin liittymattémista asioista. Kommunikaation va-
pauden mahdollistavat muun muassa opettajan kayttaméat opetusmenetelmat ja istumajar-
jestys (Horppu 1993, 40-41). Kasittelen vuorovaikutus -teeman alla luokassa tapahtuvaa
viestintaa erityisesti kunnioittamisen, valittamisen ja osallisuuden ndkdkulmasta. Tarkkai-
len Horpun tavoin, millaista keskustelua luokassa syntyy ja mitké ovat oppilaiden mahdol-
lisuudet ilmaista mielipiteitddn. Muun muassa La Paron, Piantan ja Stuhlmanin (2004),
Burnsin (1982) sekd Schmuckin ja Schmuckin (2001) tutkimusten ohjaamana tarkastelen

opettajan antamaa palautetta ja opettajan keinoja osoittaa valittamista oppilailleen.

Luokkailmapiiria kuvaavat Horpun (1993, 44-51) mukaan myos seuraavat seikat: kuka
laatii s&annot, voiko sédénndista neuvotella, perustuuko saéntdjen noudattaminen siséiseen
vai ulkoiseen kontrolliin ja kunnioitetaanko oppilasta sdéntéja valvoessa ja mahdollisia
rangaistuksia jaettaessa. (Horppu 1993, 45-46). Tarkastelen myds tdssa tutkimuksessa
séantdja — niiden laatimista, valvomista ja niista neuvottelua — siltd pohjalta, miten s&&nnot
ja niihin liittyvat prosessit tukevat oppilaan kokonaisvaltaista kasvua muun muassa luokan
tyorauhaa edistéden. Sdannoista kiinni pitdminen ja ty6rauhan takaamien on osa opettajan
luokanhallintataitoa (La Paro, Pianta & Stuhlman 2004; 2008). Vaikka molemmilla tutki-
mushenkildillani on kaytdssa ulkoisia kontrollointikeinoja (palkkiojérjestelmid) oppilaiden

kayttaytymisen ohjaamiseen, aineiston perusteella ei ole mielekasta tehda paatelmid, perus-
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tuuko oppilaiden s&&ntdjen noudattaminen sisdiseen vai ulkoiseen kontrolliin. Késittelen
opettajien kayttamid palkkiojérjestelmid siitd nadkokulmasta, kuinka palkintojarjestelmét
paitsi tukevat oppilaiden kaytoksen ohjaamista, myods toimivat keinoina motivoida, osallis-
taa ja ryhmayttad oppilaita. Tarkastelen liséksi Horpun (1993, 49-53) tavoin s&&nnot ja
konfliktien ratkaisu -teeman alla sit4, kuinka opettaja ratkoo luokassa ilmenevié konflikte-

ja.

Késittelen oppilaiden vertaissuhteiden ja yhteishengen — ja ndiden kautta yksittaisen oppi-
laan kokonaisvaltaisen kasvun — tukemista yhteenkuuluvuus -teeman alla. En Horpun
(1993, 53-56) tavoin kayta késitettd koheesio, silla ryhman koheesio voi olla korkea, vaik-
ka ryhmén jasenet eivat tuntisikaan yhteenkuuluvuutta (Hannikainen & van Oers 2003).
Né&en yhteenkuuluvuuden tunteen oppilaiden keskinaisia valittavid ja kunnioittavia suhteita
parhaiten kuvaavana kasitteena (ks. luku 4.2). Horpun (1993, 54-56) mukaan muun muas-
sa opettajan kayttamilla opetusmenetelmilla on merkitysté luokan koheesion kannalta. Tar-
kastelen tdssa tutkimuksessa sitd, millaisin keinoin (opetusmenetelmat, istumajarjestys)
opettajat pyrkivat tukemaan oppilaidensa yhteenkuuluvuutta.

4.2 Myodnteisen luokkahuoneilmapiirin merkitys oppilaan kokonaisval-

taiselle kasvulle

Myonteistd luokkahuoneilmapiirid kuvaa turvallisuus, hyvaksynta ja toisen kunnioitus.
Turvallisessa ja hyvéksyvassa ilmapiirissa oppilas uskaltaa ilmaista itseddn ja mielipitei-
tdan ilman naurunalaiseksi tulemisen pelkoa, kohdata haasteita, ottaa vastaan palautetta
sekd vastaanottaa ja hyvdksyd oman mindkasityksen kanssa ristiriitaista olevaa tietoa.
(Burns 1982, 403; Aho 1996, 37, 48-49.) Turvallinen ja hyvaksyva luokkahuoneilmapiiri
edistdd myos osallistumista luokkahuonetoimintaan (Kautto-Knape 2012, 123). Rauste-
von Wrightin ym. (2003, 62-65) mukaan turvallisessa ympéristossa oppilas uskaltaa ottaa
riskeja, kyseenalaistaa omia ja muiden ndkemyksia seké kysya oppimisen kannalta tarkeita
miksi -kysymyksid. Myonteinen luokkahuoneilmapiiri antaa tdten parhaat puitteet lapsen

kokonaisvaltaiselle kasvulle seké asiasisaltdjen ja ajattelutaitojen oppimiselle.
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Tutkimusten mukaan luokassa, jonka ilmapiiri on myonteinen, esiintyy vdhemman kayt-
tdytymisongelmia, minkda myo6ta luokassa on myos parempi tyorauha (Kuperminc ym.
2001; Hamre & Pianta 2005; Thomas, Bierman & Powers 2011). Kayttaytymisongelmien
vaheneminen liittyy muun muassa opettajan kykyyn asettaa selvia rajoja oppilaiden toi-
minnalle seka yleisesti opettajan kykyyn organisoida luokan toimintaa ei-toivottua kaytosta
ennalta ehkéisten (Hamre & Pianta 2005; Eskeld-Haapanen 2012, 94). Esimerkiksi oppi-
laiden tunneilmaisun tukeminen seka konfliktien selvittelytaitojen opettaminen voi véhen-
tdd oppilaiden hairiokayttaytymista (Thomas ym. 2011). Iresonin ja Hallamin (2005)
mukaan luokan tyérauhan kontrollointi on yksi opettajan keinoista osoittaa oppilaalle, etta

tama on tarkea.

Luokassa, jossa on myonteinen ilmapiiri, pidetéan siis kiinni sadnngista. Saannoisté kiinni
pitdminen ja hyvén tydskentelyrauhan takaaminen ovat erityisen téarkeité siksi, etta hairio-
kayttdytyminen luokassa vaikuttaa luokan oppilaiden turvallisuuden tunteeseen ja haluk-
kuuteen oppia (Koth, Bradshaw & Leaf 2008). Salovaara ja Honkonen (2011, 46)
madrittelevatkin ty6rauhan turvallisuuden tunteeksi; luokassa, jossa on hyva tydrauha, on
hyva olla ja oppia yhdessa. Sédantdjen valvominen ja johdonmukainen puuttuminen tukevat
my0s lapsen itsesdatelytaitojen kehitysta (Aro 2003, 248-249). Itseséatelytaidot ovat tar-
keitd sosiaalisten suhteiden ja oppimisen kannalta (Rose-Krasnor & Denham 2009; Aro
2003, 244). Lapsi, joka kykenee sadtelemé&an toimintaansa, onnistuu selvittdmaan tehtévié
ja toimimaan vertaissuhteissaan muita huomioiden. Onnistuminen koulutydskentelyssa
sekd vertaisryhmassd hyvaksytyksi tuleminen tukevat lapsen itsearvostusta. Myds hanen
itseluottamuksensa liséantyy, kun h&n huomaa pystyvénsa vaikuttamaan asioihin. (Aro
2003, 244-251.)

Myonteistd luokkahuoneilmapiirid kuvaa myds osallisuus. Osallisuus merkitsee mahdolli-
suutta vaikuttaa ja tulla kuulluksi (Salovaara & Honkonen 2011, 69). Mahdollisuus paattaa
itseen liittyvistd asioista tuottaa pystyvyyden tunnetta, eli uskoa omiin kykyihin ja itseméaéa-
rdédmisoikeuteen (Aho 1996, 50-51; Wentzel 1997). Patevyyden ja pystyvyyden tunteet
edistavat itsearvostusta ja -luottamusta. Lisaksi valinnan vapaus omaan eldmaén liittyvissa
asioissa vahvistaa yksilon itsendisyytta (Korpinen 2009). Osallisuuden kokemukset vahvis-

tavat siten yksilon toimijuutta ympéristossédan (Rausku-Puttonen 2005, 10).
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Osallisuus on liséksi keskeinen tekija yhteisollisyyden syntymisessd ja kokemisessa. Yh-
teisollisyyteen ja yhteenkuuluvuuden tunteeseen vaikuttaa kunkin yksilén késitys omista
mahdollisuuksistaan toimia ja vaikuttaa ryhmassa (Ikonen 2006, 158). My6s Salovaaran ja
Honkosen (2011, 69, 78) mukaan koululaisen aktiivisuus ja vaikuttamismahdollisuudet
lisdavat ryhmaan kuulumisen tunnetta seka yhteisollisyytta: mahdollisuus osallistua luokan
ja omaa oppimista koskevaan paatoksentekoon edistdd itsetunnon ja itseohjautuvuuden
lisaksi oppilaiden sitoutumista oppimiseensa ja toisiinsa. Osallistava toiminta tukee myos
oppilaiden koulussa viihtymista (Harinen & Halme 2012, 44). Toimintaan osallistavan
luokkahuoneilmapiirin vaikutus yltad koko yhteiskuntaan: Demokraattisessa ilmapiirissé
oppilaat omaksuvat demokraattisia arvoja, jotka edistdvat osallistumista ja vastuunottamis-

ta seké koulussa etta laajemmin yhteiskunnassa (Westling Allodi 2002, 2).

Myonteinen luokkahuoneilmapiiri vahvistaa siis yhteenkuuluvuuden tunnetta osallisuuden
kautta. Ikonen (2006, 158) esittdd yhteenkuuluvuuden tunteen olevan yksi yhteisollisyyden
osatekijoistd. Yhteenkuuluvuuden tunne viitaa Hannikéisen ja van Oersin (2003) mukaan
toiminnan aikana vallitsevaan sosiaaliseen ja emotionaaliseen ilmapiiriin. Yhteenkuulu-
vuuden tunne voidaan nahda myds ryhman toiminnassa ominaisuutena, jonka avulla ryhma
vahvistaa Kiinteyttadan ja yrittdd pitdd ryhman kasassa vaikeuksia kohdatessaan (Hannikai-
nen & van Oers 2002, 86). Yhteenkuuluvuus ilmenee esimerkiksi kiintymyksena toisiin
ryhman jaseniin sek& tunteiden, empatian ja lojaalisuuden osoittamisena (Hannikainen &
van Oers 2003). Yksinkertaistaen yhteenkuuluvuuden tunne on siis tunnetta ryhméaan tai
yhteisoon kuulumisesta. Yhteenkuuluvuuden ja turvallisuuden tunteet liittyvat laheisesti
toisiinsa, silla molempien edellytyksend on hyvaksytyksi tulemisen tunne, keskindinen
luottamus sekd ryhmén dynamiikkaan liittyvat seikat (Salovaara & Honkonen 2011, 42).

Yhteenkuuluvuuden tunne edistdd osaltaan oppilaan mydnteisen mindkasityksen muotou-
tumista ja siten oppilaan kokonaisvaltaista kasvua (Freiberg 1999, 11). Yhteenkuuluvuu-
den tunteen syntyminen on térkedd myos siksi, ettd se on edellytys muun muassa lapsen
sosiaaliselle oppimiselle ja yhteistoiminnan kehittymiselle (Hannik&inen 2006, 129) seka
yhteistoiminnalliselle oppimiselle (Koivula 2010, 156). Yhteenkuuluvuuden tunne liittyy
my06s koulussa viihtymiseen ja sitd kautta hyviin oppimistuloksiin (Wentzel 1997; Baker
1999; Ireson & Hallam 2005). Iresonin ja Hallamin (2005) mukaan oppilaat, jotka kokevat
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saavansa tukea sekd opettajalta ettd muilta oppilailta, ovat usein sisdisesti motivoituneita ja
heisté tulee itsendisid, tydskentelyynsa sitoutuneita oppijoita. Myonteinen luokkahuoneil-
mapiiri, jossa korostuvat sosiaaliset arvot, voi siis lisdtd myos koulutydskentelyyn sitoutu-
mista (Schmuck & Schmuck 2001, 41; Wentzel 2009, 535-536).

4.3 Opettaja luokkahuoneilmapiirin rakentajana

Opettajalla on aikuisena ja luokkaryhman johtajana keskeinen rooli oppilaan kasvua tuke-
van myonteisen luokkahuoneilmapiirin rakentamisessa. Sen vuoksi tassd seka useissa
muissa tutkimuksissa keskitytdan arvioimaan juuri opettajan toimintaa luokkahuoneilma-
piirin kannalta. Thomas ym. (2011) kayttavat luokkahuoneilmapiirin arviointiin kolmea
arviointikriteerid, jotka ovat opettajan herkkyys vastata oppilaan tarpeisiin ja tunteisiin,
opettajan emotionaalinen tuki ja kuinka hén rohkaisee ja kehuu oppilaitaan seké oppilaiden
sitoutuminen keskusteluun ja toimintaan luokassa. Thomasin ym. (2011) luokkahuoneil-
mapiirin mééaritelméassé korostetaan siis ennen kaikkea opettajan roolia; hdnen antamaansa
tukea ja palautetta. Opettajan antama tuki ja palaute ovat yhteydessa oppilaiden koulutys-
kentelyyn sitoutumiseen, motivaatioon seka kayttaytymiseen (Wentzel 1997; 1998; Tho-
mas 2012; Eskela-Haapanen 2012, 155).

Opetuksen laadun arviointiin suunnitellussa CLASS-mittarissa (the Classroom Assesment
Scoring System) opettajan toiminta on jaettu kolmeen osa-alueeseen, jotka ovat opettajan
oppilaille antama emotionaalinen tuki, luokan hallinta sek& ohjauksellinen tuki (La Paro,
Pianta & Stuhlman 2004; Pianta, La Paro & Hamre 2008). Roland ja Galloway (2002) tar-
kastelevat sita vastoin opettajan johtamistyylida neljan eri osa-alueen kautta, jotka ovat
opettajan pedagoginen patevyys, sadntojen ja tyoskentelyn valvominen, ongelmiin puuttu-
minen ja niiden késittely sekd oppilaista vélittdminen. Opettajan pedagoginen péatevyys
viittaa esimerkiksi opettajan taitoon selittdd asioita ja kayttéa erilaisia tydskentelytapoja
(Roland & Galloway 2002), ja voidaan néin ollen rinnastaa CLASS-mittarin opettajan an-
tamaan ohjaukselliseen tukeen. Opettajan antama ohjauksellinen tuki liittyy oppilaan ko-
konaisvaltaisen kasvun tukemiseen muun muassa siten, ettd ohjauksen avulla opettaja voi
tukea lapsen itsesaately- ja ajattelutaitoja. Naiden taitojen kehittyminen vaikuttaa myontei-

sesti lapsen sosiaalisiin suhteisiin ja oppimiseen, ja siten oppilaan minékasitykseen (Wil-
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son ym. 2007). N&en kuitenkin, ett4 ohjauksellisen tuen vaikutus juuri luokkahuoneilma-
piiriin on vélillinen, minké takia olen rajannut ohjauksellisen tuen tutkimuksen ulkopuolel-

le.

Rolandin ja Gallowayn (2002) madarittelemét valvominen ja puuttuminen kuuluvat
CLASS-mittarissa opettajan luokan hallinta- tai organisointikykyyn (Pianta ym. 2004).
Vélittaminen (Roland & Galloway 2002) seké opettajan antama emotionaalinen tuki (Pian-
ta ym. 2004) kuvaavat vastaavasti samankaltaista opettajan toimintaa. Keskityn tdssa tut-
kimuksessa lahemmin nédiden kahden opettajan toiminnan osa-alueen, emotionaalisen tuen
ja luokan hallinnan, tarkasteluun, silla nden niiden liittyvan olennaisesti luokan ilmapiiriin

(ks. myos Buyse, Verschueren, Doumen, Van Damme & Maes 2008; Kautto-Knape 2012).
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5 Tutkimustehtava

Minakasityksen tukeminen madritellddn vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa yhdeksi keskeiseksi kasvatuksen tavoitteeksi (Opetushallitus 2004, 14; 2012,
8). Tulevan valtakunnallisen opetussuunnitelman luonnoksessa korostetaan seka minakési-
tyksen, tai identiteetin, rakentumisen ett oppimisprosessin vuorovaikutuksellisuutta (Ope-
tushallitus 2012, 8-12). Min&kasitys ja oppiminen kietoutuvatkin toisiinsa: molemmat
tapahtuvat vuorovaikutuksessa ja molemmat tukevat toisiaan. Minakasitys ohjaa oppimista
ja oppiminen aiheuttaa muutoksia mindkasityksessad. Myonteisen luokkahuoneilmapiirin
kautta voidaan tukea ndita prosesseja, eli oppilaan kokonaisvaltaista kasvua. Luokkahuo-
neilmapiiri rakentuu opettajan ja oppilaiden vélisessa seké oppilaiden keskindisissé suh-
teissa. Opettajan kéyttdma pedagogiikka tukee tai estad myonteisen luokkahuoneilmapiirin

syntymisté.

Tulevana luokanopettajana pidén seka velvollisuutenani ettd myonteisend haasteena tukea
oppilaitteni kokonaisvaltaista kasvua. Olen taten halunnut selvittdd, mitd mahdollisuuksia
ja keinoja opettajalla on rakentaa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa, myonteist,
luokkahuoneilmapiirid. Haen vastausta tutkimustehtévaani seuraavien tutkimuskysymysten

avulla:

1. Mitd asioita opettajat pitavat tarkeind oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan
luokkahuoneilmapiirin kannalta?

2. Miten opettajan puheessa ja toiminnassa konkretisoituu oppilaan kokonaisvaltaisen
kasvun tukeminen?
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6 Tutkimusmatkaa ja sen arviointia

Tama tutkimus on luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus, jonka aineistonkeruumenetel-
mind olen kayttanyt haastattelua ja havainnointia. Laadulliselle tutkimukselle on ominaista,
ettd silla ei ole tarkkaa teoriaa eika taysin omia metodeja (Denzin & Lincoln 2000, 6),
mink& vuoksi erittelen t&ssd luvussa tutkimukseni tarkempaa luonnetta, kerron tutkimus-
henkilGiden valinnasta, seké erittelen aineistonkeruun vaiheita ja menetelmid. Taméan jal-
keen kuvaan aineiston analyysin vaiheita ja lopuksi pohdin tutkimukseni luotettavuuteen ja

eettisyyteen liittyvia kysymyksia.

6.1 Tutkimuksen luonne

Tapaustutkimuksessa keskitytédan tiettyyn ympéristoon sidoksissa olevan kéytdnnon toi-
minnan kuvaukseen tai yksittdisen tapauksen, esimerkiksi henkilon, kuvaamiseen tietyssa
toimintaymparistossa (Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1994, 10-11). Taméan tutki-
muksen kiinnostuksen kohteena on selvittdd, mitd mahdollisuuksia ja keinoja opettajalla on
rakentaa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa luokkahuoneilmapiirid. N&in ollen
olen valinnut tutkimuksen kohteeksi kaksi opettajaa, tapausta, ja heidan toimintansa koulu-
ja erityisesti luokkahuoneymparistdssa. Tapausten avulla lahestyn tutkimani ilmiota eli
oppilaan kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin rakentamista. Saarela-Kinnunen ja Eskola
(2001, 160) esittavat, ettda tapaustutkimuksen avulla pyritddn vastaamaan kysymyksiin
kuinka ja miksi. Tassa tutkimuksessa kysymykset muodostuvat kysymyksiksi mité ja mi-
ten, jotka pohjimmiltaan edustavat kysymyksia miksi ja kuinka. Selvittaméalla, miten opet-
tajan puheessa ja toiminnassa konkretisoituu oppilaan kasvun tukeminen, pyrin vastaamaan
kysymykseen kuinka; kuinka opettaja voi tukea oppilaan kasvua, mitk& ovat hanen keinon-
sa. Selvittaméalla mitd asioita opettaja pitaa tarkeind oppilaan kasvua tukevan luokkailma-
piirin kannalta, pyrin ymmartdméaéan opettajan toiminnan perusteluja, eli miksi opettaja

toimii tietyll& tavalla tai pitaa tiettyd toimintaa tarkeana.

Tapaustutkimus on kuvailevaa tutkimusta, ja sille on tyypillista yksityiskohtaisen ja inten-
siivisen tiedon tuottaminen. Tiedon hankkimiseen kédytetddn useita menetelmid. (Syrjala
ym. 2004, 11; Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 159.) T&ssa tutkimuksessa tietoa on han-
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Kittu haastattelun ja havainnoinnin avulla (ks. luku 6.3), tarkoituksena muodostaa opettajan
nakemyksisté ja toiminnasta mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva. Liséksi olen pyrki-
nyt tapauksen kokonaisvaltaiseen kuvaukseen ja tulkintaan analysoimalla ja raportoimalla
molemmat tutkimuksen tapaukset itsendisind kokonaisuuksinaan. Tutkimuskohteitteni ku-
vauksen olen toteuttanut narratiivien avulla (ks. luku 6.4), mink& nden my0s tukevan pyr-
kimysténi kokonaisvaltaiseen ja ehjadan kuvaukseen. Syrjéala ym. (1994, 13) mainitsevatkin
kokonaisvaltaisuuden yhtend laadullisen tapaustutkimuksen ominaispiirteistd. Saarela-
Kinnunen ja Eskola (2001, 160) pitavat kokonaisvaltaisuutta yhtend tapaustutkimuksen

vahvuuksista.

Kuten laadullinen tapaustutkimus yleensd, keskittyy tdmakin tutkimus vahvasti nykyhet-
keen. Toisaalta nykyisyyttd ei voi ymmartad ilman menneisyytta. (Syrjald ym. 2004, 11—
12.) Menneisyyden rooli nousee esille erityisesti Ollin aineiston kohdalla: luokan historia
ohjaa Ollin tdman hetkistd toimintaa ja nakemyksia. Myos Eijan kohdalla hanen aikaisem-
mat kokemuksensa, hanen historiansa opettajana, méérittelee sitd, mita Eija talla hetkelld
ajattelee ja kuinka hdn luokassaan toimii. Historia ja nykyhetki vaikuttavat siis siithen, mi-
ten opettaja perustelee toimintaansa ja millaisia merkityksia opettaja antaa toiminnalleen
luokassa. Laadullisen tapaustutkimuksen pyrkimys onkin selvittdda, millaisia merkityksia
tutkittava antaa toiminnalleen omassa ymparistosséan (Syrjala ym. 1994, 13). Tassa tutki-
muksessa mielenkiinnon kohteena ovat ne merkitykset, joita opettajat antavat toiminnal-
leen omassa luokassaan ja koulussaan. Naiden merkitysten, tutkimustulosten, ja teorian
vuoropuheluna pyrin l6ytdmaan vastauksen tutkimustehtavaani. Opettajien antamat merki-
tykset, tutkimukseni tulokset, palvelevat myds omaa oppimistani ja opettajuuteni kasvua.
Erityisesti siind vaiheessa, kun aloitan tyoni luokanopettajana, voin peilata tuloksia omiin
kokemuksiini. Edelld kuvattua prosessia Syrjala ym. (1994, 13) kutsuvat tutkimustulosten

yksilollistamiseksi.

Tutkimusta tehdesséén tutkija on siind mukana koko persoonallaan ja omine henkilokoh-
taisine kokemuksineen. Nain ollen tutkija ymmartaa tutkimuskohdettaan omista lahtokoh-
distaan ké&sin ja hanella on myds siihen liittyvia olettamuksia. Erityisesti tutkijan arvot
vaikuttavat tutkijan tekemiin tulkintoihin ja h&nen arvioihinsa tutkittavasta ilmiosté. (Syrjéa-
14 ym. 1994, 14-15.) Eskeld-Haapanen (2012, 45) nimeé&é tutkijan ihmiskasityksen keskei-
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sené tutkimusta ohjaavana tekijand. Taméan tutkimuksen tekemista on ohjannut kasitykseni
siitd, ettd jokaisen lapsen pitdisi saada kokea olevansa rakastettu, hyvéksytty ja osaava.
Liséksi nden lapsen kokonaisuutena, jonka toimintaan ja minuuteen vaikuttavat niin hanen
fyysiset ja psyykkiset ominaisuutensa kuin ymparilla olevat ihmiset ja tilanteet (Rauhala
2005, 57-59). Ihmiskasitykseni pohjautuu humanistiselle, kristilliselle ja holistiselle nako-

kulmalle, joita pidén toisiaan taydentavina kasityksina.

Niin epavirallisissa keskusteluissa kuin varsinaista aineistoa keratessani ja sita kasitelles-
séni olen pyrkinyt kunnioittamaan opettajan oikeutta omiin ndkemyksiinsa ja nain ollen
olemaan arvostelematta opettajan toimintaa tai valintoja omien kasitysteni perusteella.
Né&in toimimalla olen tavoitellut osaltaan tutkimuksen eettisyyttd. Olen myds pyrkinyt
ymmartamaan, miksi opettaja toimii tai ajattelee tietylla tavalla. Ymmarrykseni rakentuu
paitsi aiemman kokoemukseni, my0ds teorian pohjalta tekemieni tulkintojen ja opettajan
itse omalle toiminnalleen antamansa perustelun varaan. Olen halunnut tuoda esille opetta-
jien &&ntd runsaina suorina lainauksina, mika onkin tyypillista juuri tapaustutkimukselle
(Syrjala ym. 1994, 13). Mahdollisimman avoimella tulkintani perustelulla olen pyrkinyt
lisadmaan myos tutkimuksen luotettavuutta: olen halunnut tehda tulkintaprosessini néky-
viksi, jolloin lukija itse voi arvioida tulkintani paikkansa pitavyyden. Avoin kuvaaminen
liittyy my0s tapaustutkimuksen heuristisuuteen; kuvaamalla avoimesti ja tarkasti tutkimus-
kohteitteni antamia merkityksia ja niiden tulkintoja olen halunnut tehdd mahdolliseksi sen,
ettd myos lukija voi oppia tutkimukseni kautta jotain uutta (Syrjala ym. 1994, 15).

Tapaustutkimukselle ominaista on myds vuorovaikutuksellisuus. Koska tutkija ja tutkittava
ovat vuorovaikutuksessa keskenaan, voivat tutkijan ja tutkittavan roolit olla paallekkaisia.
(Syrjéla ym. 1994, 14.) Aineistoa kerétessani olin ennen kaikkea tutkijan roolissa. Toisaal-
ta aineistonkeruun ja -analysointiprosessin aikana pohdin paljon omaa toimintani ja aja-
tusmaailmani peilaten sitd kerddmaédni materiaaliin. Asetuin siis itsereflektion kautta
tutkittavan rooliin. Myos epavirallisissa keskusteluissa erityisesti toisen tutkimushenkilon
kanssa tutkijan ja tutkittavan roolit vaihtuivat osittain, kun opettaja halusi kuulla myés mi-

nun nédkemyksiani tiettyyn luokkahuonetilanteeseen liittyen.
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Tutkimukseni voidaan liittdd osaksi hermeneuttista tutkimusperinnettd. Hermeneuttisen
nakemyksen mukaan merkityksia tulee tulkita aina niiden konteksti ja alkuperainen tarkoi-
tus huomioiden. Lisaksi tulkintaan vaikuttaa itse tutkijan ominaisuudet (nakemykset, ko-
kemukset, tilanne). N&in ollen tutkija rakentaa kuvauksen todellisuudesta tulkintojensa
kautta. (Patton 2001, 113-115.) Eskeld-Haapanen (2012, 56) kuvaa hermeneuttista tutki-
musotetta tutkimuksessaan seuraavasti: “Hermeneuttinen tutkimusote tarkoittaa tutkitta-
vieni ymmartamista heista itsestdan ja heidan kokemusmaailmastaan késin sekd heidan
ulkoisesti havaittavan kayttaytymisensa selittdmistd huomioiden heidédn sisdiset tilansa.”
My0s tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt ymmartdmaan tutkimushenkiléideni ndkemyksia
ja toimintaa heiddn kokemusmaailmastaan k&sin. Liséksi ymmarrystdni on ohjannut esi-
ymmarrykseni tutkimastani ilmiosta. Esiymmarrykseeni on kuulunut muun muassa kasitys
siitd, ettd opettaja toimii omalla persoonallisuudellaan, seké késityksia tiettyjen luonteen-
piirteiden sopivuudesta kokonaisvaltaista kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin rakenta-
miseen. Tutkimusprosessin aikana ymmarrykseni on kasvanut muun muassa siten, ettd
opettajan mahdollisuudet rakentaa luokkahuoneilmapiiria eivét ole taysin riippuvaisia ha-
nen persoonallisuudestaan, ja ettd myonteista ilmapiiria voi rakentaa monella tapaa. Edella
kuvaamaani prosessi, jossa olen tehnyt tutkimuskohteeni tulkintaa esiymmarrykseni poh-
jalta, ja jossa ymmarrykseni on vahitellen lisddntynyt ja muuttunut, muodostaa niin kutsu-

tun hermeneuttisen kehan (Eskela-Haapanen 2012, 56).

6.2 Tutkimushenkildiden valinta

Syrjalan ym. (1994, 14-15) mukaan tapaustutkimukselle tyypillistd on tutkimuskohteen
harkittu valinta, joka perustuu muun muassa siihen, onko tutkimuskohteeseen padsy mah-
dollista, seka siihen, ettd uskooko tutkija, ettd tutkimushenkilon kanssa voi syntya luotta-
muksellinen suhde. Molempien tutkimushenkildiden valintaan vaikutti  heidan
halukkuutensa osallistua tutkimukseen. Ensisijaisesti valintaan vaikutti kuitenkin se, etta
uskoin tutkijan ja tutkimushenkil6iden vélille syntyvan luottamuksellisen suhteen, minka
taas uskoin mahdollistavan luotettavien ja tarpeeksi syvélle menevien tutkimustulosten

saamisen. Kuvaan alla tutkimushenkildiden valitsemiseen johtavia muita syitéa.
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Minulle tarjoutui erd&n opintotehtdvan lomassa mahdollisuus kaydd seuraamassa ensim-
maisen luokan opetusta minulle entuudestaan téysin vieraassa koulussa. Péivan verran
luokkaa seurattuani — sen toimintaan samalla osallistuen ja opettajan kanssa keskusteltuani
— herési ajatus siit4, ettd haluaisin tutkia tdman luokan ilmapiirid ja ennen kaikkea sit4,
kuinka opettaja luokassaan toimii luokkahuoneilmapiirin rakentamiseksi. lhastuin opetta-
jan tapaan olla lasna oppilailleen ja siihen, kuinka kaikki tuntui tapahtuvan luokassa hyvés-
s& hengessa. Tutkimustehtdvani tarkennuttua pyysin opettajaa osallistumaan tutkimukseeni
ja han lupautui vélittdmasti. Kyseisen ensimmadisen luokan opettajan olen nimennyt tutki-

muksessani Eijaksi. Eijaa ja hdnen luokkaansa esittelen tarkemmin luvussa 7.2.

Olen nimennyt aineistonkeruun aikana viidesluokkalaisten opettajana toimimineen tuttava-
ni Olliksi. Kysyessani tutkimukseen osallistumisesta, en vield tiennyt mitd vuosiluokkaa
Olli parhaillaan opettaa. Myds Olli tarjoutui olemaan mielelldan tutkimuksen kohteena

tiettyjen aikarajojen puitteissa. Ollia ja hanen luokkaansa kuvaan tarkemmin luvussa 7.1.

Eskolan ja Suorannan (2008, 66) mukaan tutkimushenkildiden valinnassa pitdisi ottaa
huomioon seuraavat seikat: tutkimushenkil6illd tulee olla mahdollisimman samanlainen
kokemusmaailma, heill& tulee olla tutkimusongelmasta omakohtaista tietoa ja kokemusta,
ja heidén tulee olla kiinnostuneita itse tutkimuksesta. Nama seikat, yhdessa tarkkaan harki-
tun aineistonkeruun kanssa, mahdollistavat aineiston pohjalta tehtavien tulkintojen yleistet-
tadvyyden (Eskola & Suoranta 2008, 66). Kaikki kolme kohtaa patevat molempiin
tutkimushenkil6ihini. Molemmat tutkimushenkil6t toimivat alakoulun opettajina ja mo-
lemmilla on tyokokemusta usean vuoden ajalta. N&in ollen heilld on samansuuntaiset lah-
tokohdat luokkahuoneilmapiirin tarkasteluun. Liséksi heilld on kdytdnndn kokemusta siita,
mitka asiat edistavat oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin
rakentamista. Molemmat opettajat osoittivat myos mielenkiintoa tutkimukseni aihetta koh-
taan ja olivat avoimia toimimaan tutkimukseni kohteina. Né&in ollen tutkimukseni tayttaa

tutkimustulosten yleistettdvyyden ehdot tutkimushenkildiden valinnan suhteen.
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6.3 Aineistonkeruu

Aineistonkeruu tapahtui helmi-huhtikuun valisend aikana vuonna 2013. Aloitin viikolla
kahdeksan Eijan haastattelulla (19.2.2013), jonka jalkeen havainnoin hénen luokkaansa
viikolla kymmenen yhteensa kolmen koulupéivén ajan (5., 6. ja 8.3.2013). Havainnointi-
viikkoni lopuksi (8.3.2013) haastattelin Eijaa viel& toistamiseen, silla kaipasin tarkennusta
ensimmadiseen haastatteluun. Haastattelin Ollia viikolla 15 (12.4.2013) ja havainnon myos
hanen luokkaansa kolmena koulupéivana. Havainnointipéivani jakaantuivat Ollin luokassa
viikoille 16 ja 17 (16., 22. ja 24.4.2013).

Molempien opettajien haastattelut tapahtuivat opettajan omassa luokassa koulupdivan péat-
teeksi. Opettajien luvalla nauhoitin haastattelut, jotta voisin keskittyd tarkemmin kuunte-
lemaan ja viemaan keskustelua kysymysten avulla eteenpdin. Haastattelujen pohjalta syntyi
litteroitua aineistoa yhteensé 22 sivua (ks. luku 6.4). Havainnointiaineistoa on yhteensa 18

kasinkirjoitettua A4-kokoista sivua.

6.3.1 Haastattelu

Opettajien haastattelut toimivat tutkimukseni pé&&aineistona. Haastattelun keskeisyyden
tutkimukselleni m&aréa haastattelun luonne. Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 35, 48) mukaan
haastattelussa korostuu haastateltavan subjektisuus ja aktiivisuus: hanen tulkintansa asiois-
ta, hénen asioille antamansa merkitykset seka se, ettd nama merkitykset syntyvét vuorovai-
kutuksessa. Juuri opettajan antamat merkitykset ovat tutkimukseni keskiossd. Naista
merkityksistd, havaintomateriaalilla tdydennettynd, olen tehnyt omat tulkintani luvussa
seitseman, ja yhdessa tutkimustulosten ja teorian vuoropuheluna olen etsinyt vastausta tut-

kimustehtavaani.

Toteutin opettajien haastattelut puolistrukturoituna haastatteluna. Hirsjarvi ja Hurme
(2001, 43) toteavat, etté eri haastattelunimikkeité kaytetddn sekavasti; samalla nimell& voi-
daan puhua taysin erilaisista menetelmisté ja vastaavasti samanlaisista menetelmisté kéayte-
tdéan eri  nimityksid. T&mén wvuoksi nden tarpeellisena selvittdd kayttdméaani
haastattelumenetelmad tarkemmin. Eskola ja Suoranta (2008, 86) esittavat, ettd puolistruk-

turoidussa haastattelussa kaikille tutkimushenkilGille esitetddn samat kysymykset samassa
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jarjestyksessa. Valmiita vastausvaihtoehtoja ei kuitenkaan anneta, vaan haastateltava saa
vastata omin sanoin (Eskola & Suoranta 2008, 86). Hirsjarvi ja Hurme (2001, 47) tayden-
tavat madritelmaa: puolistrukturoidussa haastattelussa kysymykset on mééritelty etukateen,
mutta niiden sanamuotoa voi muuttaa haastattelua tehdessa. Haastattelija voi myos vaih-
della kysymysten jarjestysta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47). T&ssé tutkimuksessa toteutui-
vat ndma kaikki kolme piirrettd. Kysymykset olivat etukdteen mietittyjd, mutta niiden
esittdmistapa (sanavalinnat) vaihteli haastatteluja tehdessani. Luonteeltaan kysymykset
olivat hyvin avoimia (ks. Patton 2002, 353-354), jolloin haastateltavilla oli vapaus vastata

haluamallaan tavalla. Kysymysten jérjestys vaihteli reaktiona tutkimushenkilén kertomaan.

Edellisten piirteiden liséksi tekemillani haastatteluilla on ominaisuuksia, jotka Eskola ja
Vastamaki (2001, 36) liittavat teemahaastatteluun — joka voidaan myds nahdé yhtena puo-
listrukturoidun haastattelun muodoista (ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 47; Tuomi & Sarajar-
vi 2012, 75). Haastattelussa esittdméni kysymykset etenivét laajoista teemoista, vaikkakin

etukateen lauseen tasolle suunnitelluista, aina tarkentaviin apu- ja pikkukysymyeksiin.

Aloitin haastattelun pyytdmalla opettajaa kertomaan, mitd hanelle merkitsee oppilaan ko-
konaisvaltaisen kasvun tukeminen (ks. liite 1). Kysymyksen tarkoituksena oli virittaa opet-
taja aiheeseen, luoda pohja (tulkinnan avuksi) tuleville kysymyksille sekéd myos kartoittaa,
voidaanko tutkijan ja tutkittavan kéasityksista 16ytaa samankaltaisuutta. Toinen haastattelu-
kysymys etsi vastausta ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni (Mita asioita opettajat pitavat
tarkeina oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan luokkailmapiirin kannalta?) ja samalla
pohjusti haastattelun kolmatta kysymysta. Kolmannen haastattelukysymyksen avulla etsin
vastausta toiseen tutkimuskysymykseeni, eli miten opettajan puheessa ja toiminnassa konk-
retisoituu oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen. Kysymykset 3a—g palvelivat tar-
kentavina kysymyksing, ja niiden esittamisjarjestys vaihteli opettajan kertoman mukaan.
Rakensin tarkentavat kysymykset teorian pohjalta, eli kysyin asioista, jotka aiemman tut-
kimuksen mukaan vaikuttavat luokkahuoneilmapiiriin (ks. luku 4). Kysymysten 3a—e tee-
mat toimivat myo6s tutkimuksen edetessa aineiston analysoinnin runkona. Neljantend
kysymyksend pyysin opettajaa arvioimaan luokkansa ilmapiirid. Kysymyksen oli tarkoitus
koota haastattelu yhteen sekd antaa taustatietoa luokan tilanteesta tutkimusta varten. Ollin
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haastattelussa kysymys jéikin haastattelun viimeiseksi, mutta Eijan kanssa paadyimme

vield uudelleen keskustelemaan aikaisempien kysymysten teemoista.

Toteutin Eijan toisen haastattelun viimeisen havainnointipaivani paatteeksi. Haastattelu
eteni etukéteen pohtimieni tarkentavien kysymysten pohjalta (ks. liite 2), mutta keskustelu
laajeni uusien tarkentavien kysymysten ja ajatuksen vaihtomme kautta. Tallaista haastatte-
lua Patton (2002, 342-343) kutsuu ep&muodolliseksi, keskustelun kautta tapahtuvaksi
haastatteluksi (informal conversational interview). Eijan toinen haastattelu poikkesikin
sekd Eijan ensimmaisesta etta Ollin haastattelusta siten, etta roolini haastattelun aikana oli
enemman keskusteleva ja myds omia tulkintojani haastateltavalle esittdvd. Taman mahdol-

listi se, ettd olimme tulleet toisillemme hieman tutummiksi aineistonkeruuni aikana.

Aineistonkeruumenetelméand haastattelun vahvuus on sen joustavuus. Haastattelija voi
esimerkiksi tarkentaa epaselvésti esitettyd kysymysta tai vastaavasti pyytdd haastateltavaa
selventdaméaan tai syventdmaidn vastaustaan. Epéselvyyksien Kitkeminen puolin ja toisin
lisad tutkimustulosten luotettavuutta. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 34-37.) Tekemieni haas-
tatteluiden aikana tapahtui tarkentamista puolin ja toisin. Haastateltavan esittamét tarken-
tavat kysymykset paljastivat haastattelukysymysteni ongelmakohdat sek& oman
kokemattomuuteni haastattelijana. Esitin muun muassa kysymykset 3A ja 3B yhta aikaa
(ks. liite 1), jolloin opettaja joutui miettimaan, kumpaan kysymykseen han oikeastaan vas-
taa. Opettajat vastasivat lopulta molempiin kysymyksiin. Lisaksi Eijan ensimmaista haas-
tattelua tehdessani luin kysymykseni suoraan paperista ja jouduin selailemaan papereitani,
jotta muistin, mitd kaikkea piti vield kysyd. Tama hairitsi keskittymisténi, mink& seurauk-
sena esitin osan kysymyksista toistamiseen. Edelleen, en luultavasti osannut antaa Eijalle
tarpeeksi vastausaikaa. Hirsjarvi & Hurme (2001, 124-125) listaavatkin esittdméani ongel-
mat juuri kokemattomien haastattelijoiden virheiksi. Tutkimuksen kannalta oli kuitenkin
hyvd, ettd kysyin osan kysymyksista toistamiseen, silld toista kertaa kysyesséni Eija tay-
densi aiempaa vastaustaan. Eijan toinen haastattelu luultavasti tdydensi myos niitd kohtia,

joita Eija ei saanut ensimmaisessa haastattelussaan sanotuksi (ks. myds luku 6.5).

Ollin haastattelua (sekd Eijan toista) tehdessani olin jo hieman kehittynyt haastattelutai-

doissani ja myds kysymysteni aiheet olivat minulle tutumpia, jolloin haastattelu eteni suju-
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vammin. Myo6s Ollin kohdalla kysyin uudelleen joitain asioita, jotka han oli jo kertonut.
Tama johtui siitd, ettd en endd haastatteluhetkella muistanut, oliko Olli laajassa vastaukses-
saan kysymykseen kolme kasitellyt jo kaikkia haluamiani teemoja. Myds Ollin kohdalla

uudelleen kysyminen syvensi aikaisempaa vastausta.

6.3.2 Havainnointi

Havainnointi tutkimusmenetelmana taydentaa ja syventad haastattelua. Sen avulla voidaan
muun muassa hankkia havainnollista ja kuvailevaa tietoa tutkimuskohteesta, ja siten moni-
puolistaa haastattelun avulla saatua tietoa (Gronfors 2001, 129; Tuomi & Sarajérvi 2012,
81). Patton (2002, 261-262) nimeda havainnoinnin eduksi muun muassa tiedon yhdistami-
sen sen oikeaan kontekstiin, mika mahdollistaa tutkimuksen holistisen nakdkulman. Lisak-
si havainnoidessa voi ilmeta sellaisia asioita, joita tutkimushenkil® ei ole muistanut mainita
haastattelussa tai asioita, joita haastateltava ei edes tiedosta. Téllaisia asioita ovat esimer-
Kiksi toimintaan liittyvét rutiinit. (Patton 2002, 261-262.) Edell& mainituista syistd myods
tassd tutkimuksessa paadyttiin kerddmaén aineistoa haastattelun lisaksi havainnoimalla.
Havainnoinnin kohteena oli opettaja ja hdnen toimintansa. Ymmarrystani opettajien haas-
tattelussa kertomaan lisési heiddn kertomansa todentaminen kédytdnnossa. Lisaksi Eijan
havainnointimateriaalista nousi esille asioita, joita han ei maininnut haastattelussa, ja jotka

kuitenkin nain liittyvan tutkimukseni teemoihin (ks. luku 7.2.4).

Hirsjérvi, Remes ja Sajavaara (2009, 215) jakavat havainnoinnin kahteen lajiin, jotka ovat
systemaattinen havainnointi ja osallistuva havainnointi. Systemaattinen havainnointi on
nimensd mukaan jarjestelmallisté ja jasenneltyd ja havainnoitsija kerdd aineistoaan ulko-
puolisena. Osallistuvaa havainnointia kuvaa havainnoinnin vapaamuotoisuus ja se, etta
havainnoitsija osallistuu ryhmén toimintaan. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 214—
217). Tutkimuksessani on piirteitd molemmista lajeista, mutta sit4 kuvaa kuitenkin eniten
systemaattisuus. Havainnointiani ohjasi etukéteen teorian pohjalta muotoilemani teemat,
joita ké&ytin myo6s opettajia haastatellessani. Olin kerannyt teemojen alle kysymykseksi
muotoiltuja aiheita, joita pyrin havainnoimaan (ks. liite 3). Teemojen siséltjen rakentami-
seen kaytin luvussa nelja kayttaméaani teoriakirjallisuutta. Toimintani tahtési siis jarjestel-

mallisyyteen ja jasenneltyyn tiedonkeruuseen. Toisaalta havainnointia suorittaessani
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huomioni kiinnittyi véistamattd valilla johonkin seikkaan toista seikkaa enemmaén, jolloin

toimintani ei olut taysin systemaattista.

Itse havainnointi tapahtui molemmissa luokissa luokan etualalla poydan &&ressa istuen.
Tein muistiinpanoja mahdollisuuksien mukaan jatkuvasti tunnin aikana, sek& mydos jatkoin
valitunnilla. Oppilaille my06s kerrottiin, ettd olen tekemdéssa luokassa tutkimusta. Tutkijan
roolini oli siis ilmeinen seka opettajalle ettd oppilaille. En kuitenkaan kokenut olevani tay-
sin ulkopuolisena luokan toiminnasta. Jotkut ekaluokkalaiset tulivat juttelemaan kanssani
ja myos paadyin valitunnilla tilanteeseen, jossa lohdutin itkevéaa oppilasta. Yhdella tunnilla
tarjouduin valvomaan luokkaa hetken, jotta Eija pééasi selvittdimaan oppilaiden vélista kon-
fliktia. Eijan poissa ollessa tarkistin muun muassa oppilaiden laksyja luokassa kierrellen.
Ollin luokkaa havainnoidessani olin mukana myos ruokalassa, jossa osallistuin ainakin
jossain maarin Ollin ja oppilaiden véliseen keskusteluun. Lisdksi erdan tunnin aikana puu-
tuin oppilaiden kaytdkseen Ollin ollessa pois luokasta. Nain ollen siis osallistuin toimin-
taan jossain maarin molemmissa luokissa. Havainnointini ei ollut kuitenkaan osallistuvaa
havainnointia (ks. Gronfors 1982, 87). Gronforsin (1982, 90) mukaan havainnointi on osal-
listumatonta, jos kohteiden ja tutkijan valinen vuorovaikutustilanne ei ole tiedonhankinnal-
le merkittava. Osallistumiseni Eijan luokassa ei ollut merkittavaa tiedonhankinnalleni (ks.
kuitenkin luku 6.5). Sen sijaan mukana olemiseni ruokalassa ja osallistumiseni ruokapoy-
tdkeskusteluun antoi tutkimukselleni olennaista tietoa Ollin ja oppilaiden valisista suhteis-

ta. Muutoin havainnointini oli myds Ollin luokassa osallistumatonta.

Kuten luvun alussa esitin, havainnointi yhdessa haastattelun kanssa mahdollistaa monipuo-
lisemman tiedon saamisen tutkittavasta ilmidstd. Tassa kohtaa haluan nostaa esille havain-
noinnin epataydellisen luonteen. Havainnoitsija ei voi huomata kaikkea ympaérillaan
tapahtuvaa, eikd mydskaan osaa aina kiinnittdd huomiotaan oikeisiin asioihin. Liséksi haas-
tattelijan kokemukset ohjaavat hédnen tekemidan havaintojaan ja niiden tulkintoja. Haastat-
telijan elaménkokemus muun muassa méaéaraa, millaiseksi han maarittelee tutkimushenkilon
persoonallisuuden hdnen kaytoksensa perusteella. (Eskola & Suoranta 2008, 102.) Nain
ollen havainnointi on aistien varassa tapahtuvaa tulkinnallista toimintaa, jota méaarittelevat
yksilon arvot ja elamankokemukset. Haastattelun tueksi tarkoitettu havainnointimateriaali

koostuu siten myos tassa tutkimuksessa tulkinnoistani todellisuudesta (ks. myos luku 6.5).
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Esimerkiksi opettajan toimintaa analysoidessani olen pyrkinyt tiedostamaan ennakkokasi-
tykseni ja turvautumaan mahdollisimman objektiiviseen kuvaukseen seké perustelemaan

kantani.

6.4 Aineiston analyysi

Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 137) mukaan keréttyd aineistoa voi l&hestyd muun muassa
seuraavasti: aineiston litteroinnin jélkeen aineistosta valitaan tutkimuskysymysten kannalta
olennainen, minka jalkeen alkaa varsinainen analyysi. Analyysi merkitsee esimerkiksi ai-
neiston tiivistamistd, luokittelua, narratiivin etsimistd ja tulkintaa (Hirsjarvi & Hurme
2001, 137). Aineistonanalysointiprosessiani kuvaavat jossain maarin kakki edelld esitetyt
vaiheet, joita selvennan seuraavaksi tarkemmin. Ensin on kuitenkin syyta tarkentaa, etta
tassa tutkimuksessa ei hermeneuttisen paattelyprosessin mukaisesti eroteta analyysia ja
tulkintaa toisistaan (Eskola & Suoranta 2008, 149-150). Vaikka aineiston kasittelyn alku-
vaiheessa korostuu aineiston tarkempi valikoiminen ja analysoiminen teorial&htdisesti,
ohjaa analyysiani paitsi teoria, myos esitietoni ja tulkintani, eli analysointi tapahtuu poh-

jimmiltaan tulkintani viitekehyksissa.

Tyoni aineiston parissa alkoi litteroinnilla. Litteroin Ollin ja Eijan haastattelut sanatarkasti
tietokoneelle. Litteroinnin ehdottomana etuna oli, ettd se palautti haastatteluiden siséallot
mieleeni ja samalla aloin jo analysoimaan ja tulkitsemaan kerd&dmaéni aineistoa. Litteroinnin
jalkeen aloitin Ollin aineiston varsinaisen késittelyn. Tulostin litteroidun haastattelun, yh-
teensd kymmenen sivua, ja luin tekstin l&pi. Tamén jalkeen aloitin teorialahtdisen sisallon-
analyysin. Teorialahtdisessd sisdllonanalyysissa aineistoa luokitellaan ja analysoidaan
aiemman teorian mukaan (Tuomi & Sarajérvi 2012, 113-117). Tutkimukseni aineistonke-
ruuta ohjasi Horpun (1993) méarittelemien luokkahuoneilmapiirin osa-alueiden pohjalta
rakentamani teemat: vuorovaikutus, yhteenkuuluvuus, johtajuus ja osallisuus seka sdannot
ja konfliktien ratkaisu (ks. tarkemmin luku 4.1). Ndmd samat teemat toimivat myos teo-
rialahtodisen aineistonanalysoinnin runkona. Kaytdnnossé toteutin haastattelun luokittelun,
eli jakamisen teemoihin, alleviivaamalla erivarisilla kynilla tekstistd kukunkin teemaan
liittyvat eripituiset kokonaisuudet. Alleviivaaminen tapahtui tekstid systemaattisesti lukies-

sani. Taméan jalkeen kokosin yhteen kunkin teeman alle kerddmani aineiston osan ja ar-
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vioin, ovatko osat oikean teeman alla ja onko eri osissa paallekkaisyyttd. Samalla aineistos-
ta jai pois tutkimustehtdvani valossa epdolennainen. Nain siis seké tiivistin litteroitua ai-

neistoa ettéd analysoin sita.

Rajatakseni tutkimuskohteenani olevaa laajaa ilmiotd, en suunnitellut késittelevani tutki-
muksessani palkitsemisesta. Molemmat opettajat kertoivat kuitenkin sdéntdjen ja luokan
tyorauhan valvomisen yhteydessa kayttamistadn palkintojarjestelmistéd. Kun opettajat olivat
kertoneet kayttdmistadn palkkiojarjestelmistd, minusta tuntui luontevalta kysya heilta lisaa
palkitsemisesta: mité he siita ajattelevat ja kuinka mahdollisesti sitd muuten toteuttavat.
Palkitseminen nousi siten tutkimuksessani tarkasteluun aineistoldhtoisesti. En nde tdmén
kuitenkaan horjuttavan tutkimukseni luotettavuutta. Palkitseminen voidaan liittd4 osaksi
oppilaiden motivointia (Eskeld-Haapanen 2013) ja korkea motivaatio liittyy paitsi hyviin
oppimistuloksiin (Wigfiel & Eccles 2000; Aunola, Leskinen & Nurmi 2006), myds luokan
ty6rauhaan ja myonteiseen ilmapiiriin (Eccles, Wiggfield & Schiefele 1998, 1061-1067;
Schmuck & Schmuck 2001, 41). Palkitseminen kietoutuu siis laheisesti luokkahuoneilma-
piirin rakentamiseen myds teorian pohjalta. Koska seké teoria etta keradmani aineisto pu-
huivat palkitsemisesta, paddyin tutkimuksessani kasittelemaan palkitsemista yhtena
opettajan keinona rakentaa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa luokkahuoneilmapii-

rid. Olen sisallyttanyt palkitsemisen sadnnoét ja ongelmien ratkaisu -teeman alle.

Késiteltyani Ollin haastattelumateriaalin, siirryin havaintomateriaalin tarkasteluun. Ollin
havaintomateriaalia on kahdeksan, tiiviisti k&sinkirjoitettua A4-kokoista sivua. Toteutin
havaintomateriaalin analysoinnin, luokittelun ja valikoinnin samoin kuin haastattelumateri-

aalin analysoinnin.

Jasenneltyani seka haastattelu- ettd havainnointimateriaalin kunkin teeman alle aloitin var-
sinaisen kirjoittamisen: tutkimani ilmion kuvaamisen ker&&mani aineiston pohjalta ja omi-
en tulkintojeni ja paatelmieni esittdmisen. Raporttini sisaltdd myos teoriaa: tein paatelmia
teorian ja tulkintani vuoropuheluna ja toisaalta hain myos teoriasta tukea tutkimushenki-
I6ideni esittamalle. Muun muassa Eskola ja Suoranta (2008, 82) ndkevét hyvéana kaytanto-
nd vyhdistdd aineiston analysointi ja tulosten esittdminen teorian ja empirian

vuoropuheluksi. Kirjoittamisprosessini eteni yksi teema kerrallaan, siind jarjestyksessa
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kuin ne luvussa seitsemén esiintyvét. Kirjoittaessani valikoin ja tiivistin edelleen keraa-
maani aineistoa seka siirsin aiheita teemasta toiseen. Analysointiprosessini 0soitti, etté
kayttdmani teemat ovat melko péaallekkaisia ja niiden vélille on vaikea tehda selkeéa rajaa.
Jatkossa teemoja voisi kasitell& opettajan luokanhallintataitojen ja emotionaalisen tuen alla,

kuten Byuse ym. (2008) tekevat, jolloin kenties valtyttaisiin turhalta toistolta.

My®0s Eijan aineiston analysointiprosessi eteni edelld kuvatulla tavalla. Aineistomateriaalin
jakaminen teemojen alle oli kuitenkin Eijan kohdalla hieman helpompaa jo pohdittuani
jaottelua tarkasti Ollin materiaalia analysoidessani. Pyrin myos aineistojen vertailukelpoi-
suuteen. Eijan kohdalla sijoitin esimerkiksi hénen kayttaménsa palkitsemisjarjestelman
kuvaamisen ensin johtajuus ja osallisuus -teeman alle, mutta siirsin sen uudelleen harkit-
tuani sdénnot ja konfliktien ratkaisu -teeman alle, kuten olin tehnyt Ollin kohdalla. Eijan
haastattelumateriaali koostuu kahdesta haastattelusta, joista molemmat ovat pituudeltaan
kuusi litteroitua sivua. Havainnointimateriaalia on yhteensd kymmenen tiiviisti késinkirjoi-
tettua A4-kokoista sivua. Esitan alla (Taulukko 1), mité aineistomateriaalia ja minka verran
olen kayttanyt kunkin teeman kasittelyn yhteydessé. Luvussa 7.1 kaytin 36 sivua haastatte-

lumateriaalia ja luvussa 7.2 21 sivua.

Taulukko 1. Kéytetty aineisto teemoittain.

Olli Eija

Haastattelu- Havainnointi- Haastattelu- Havainnointi-

aineistoa (rivid) aineistoa (rivid) aineistoa (rivid) aineistoa (rivid)
Vuorovaikutus 50 60 48 68
Yhteenkuuluvuus 65 9 76 19
Johtajuus ja osalli- 42 29 25 24
suus
Saannot ja konflikti- 65 20 72 54
en ratkaisu
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Narratiivi ja analyysi

Olen analysointiprosessin ohjaamana muodostanut Ollin ja Eijan kertomuksista ja heidan
toiminnastaan narratiivit (ks. myos Térma 2011, 30). Narratiivi merkitsee kertomusta, tari-
naa tai tapahtumien kulkua (Polkinghorne 1995, 6-7; Hirsjarvi ym. 2009, 218). Nain ollen
tutkimukseni on osaltaan narratiivista tutkimusta, jonka ominaispiirteené on yksilon koke-
muksien ja h&nen asioille ja tapahtumille antamien merkitysten tutkiminen (Polkinghorne
1988; Clandinin & Conelly 2000, 18). Minua kiinnostavatkin juuri opettajien yksilolliset
kokemukset. Opettajien kokemuksien, ja heidén asioille antamiensa merkitysten kautta,
pyrin ymmartamaan tutkimushenkil6ideni toimintaa seka I0ytamaan myds malleja omalle
opettajuudelleni. Clandinin ja Conellyn (2000, 18) mukaan narratiivi on paras tapa esittaa

ja ymmartaa kokemusta.

Tekemani analyysi voidaan jakaa kahteen vaiheeseen: narratiivien analyysiin ja narratiivi-
seen analyysiin (Polkinghorne 1995). Polkinghornen mukaan (1995, 12-13) narratiivien
analyysi lahtee liikkeelle tarinasta, josta etsitdan teorian mukaisia kategorioita. Tutkimuk-
sessani nd&ma kategoriat ovat teorian pohjalta muodostuneet teemat: vuorovaikutus, yh-
teenkuuluvuus, johtajuus ja osallisuus, seka saannot ja konfliktien ratkaisu. Olen siis tehnyt
narratiivien analyysia analysoidessani teorialahtdisesti Ollin ja Eijan kertomuksia ja heidan
havainnoimaani toimintaa. Narratiivinen analyysi lahtee liikkeelle yksittaisistd osista, joista
tutkija kokoaa juonellisen tarinan. Narratiivisen analyysin tehtdvana on selvittdd miksi ja
kuinka asiat ovat tapahtuneet. (Polkinhorne 1995, 15-21.) Olen pyrkinyt rakentamaan en-
simmaisessa analysointivaiheessa tuottamistani kategorioista pienia tarinoita, jotta lukijan
olisi helpompi ymmartaa asioiden ja tapahtumien merkityksid. Toisin sanoen, olen tehnyt
aineistolahtoista narratiivista analyysia kirjoittamalla auki analyysini pohjalla olevia narra-

tiiveja. Olen siis kirjoittanut niin ikd&n narratiivia.

6.5 Tutkimuksen luotettavuudesta

Eskola ja Suoranta (2008, 210) esittavat, ettd tutkija on itse tarkein tutkimuksen luotetta-
vuuden kriteeri. Koska tutkija on mukana laadullisessa tutkimuksessa koko persoonallaan,

on arvioitava koko tutkimusprosessia luotettavuuden saavuttamiseksi (Eskolan & Suoranta
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2008, 210). Hirjarven ym. (2009, 232-233) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta
lisadkin jokaisen tutkimusvaiheen tarkka raportointi. Olen pyrkinyt tutkimukseni toteutuk-
sen tarkkaan raportointiin aivan ensimmaisesta luvusta alkaen. Olen kertonut, mitka ovat
lahtokohtani tutkimuksen tekijana ja miksi olen halunnut tutkia juuri luokkahuoneilmapii-
rid. Olen avannut tutkimuksen tarkoitusta samalla, kun olen kuvannut teoriaa, johon tutki-
mukseni nojautuu. Olen myds kuvannut, kuinka tutkimustehtavéni on muotoutunut teorian
ja omien kokemusteni pohjalta. Luvussa kuusi olen raportoinut tarkasti ja kriittisesti muun
muassa aineistonkeruun ja -analysoinnin vaiheita ja perustellut tekemiani valintoja, seké
pohtinut omaa rooliani tutkimuksen luotettavuuden kannalta (Eskola & Suoranta 2008, 72).
Tutkimukseni tulosluvussa (luku 7) olen késitellyt ja analysoinut tutkimusaineistoani kat-
tavasti, minkad avulla olen pyrkinyt lisédméaan tutkimukseni luotettavuutta (Eskola & Suo-
ranta 2008, 208).

Tutkimusprosessin tarkan raportoinnin lisédksi Eskola ja Suoranta (2008, 211-212) esittavét
tutkimuksen luotettavuuden arviointiin nelja eri kriteerid, jotka ovat tutkimuksen uskotta-
vuus, siirrettavyys, varmuus ja vahvistuvuus. Uskottavuudella he viittaavat siihen, ettd tut-
Kijan tulee tarkistaa, vastaavatko hanen tekeménsa tulkinnat tutkittavan kasityksia (2008,
211-212). Eijan ensimmaisen haastattelun jalkeen koin, ettd minun pitéé tarkentaa joitain
haastattelun kohtia. L&htokohtana Eijan toiselle haastattelulle oli siis paitsi tiedon syven-
tdminen, my6s ensimmadisen haastattelun pohjalta tekemieni tulkintojen varmistaminen.
Tarkistin muun muassa tulkintani siité, ettd Eija kokee KiVa Koulu -materiaalin tarkedna
nimenomaan luokan yhteenkuuluvuuden kannalta. Varmistin Eijalta valittomasti myos
toisen haastattelun aikana syntyneitd tulkintojani. Tulkintojen valittdman vahvistamisen
mahdollisti haastattelun keskustelunomainen luonne ja eittdmatta se, etta taitoni haastatteli-
jana olivat jo hieman kehittyneet. Toisen haastattelun toteuttaminen lisasi siis tutkimukseni

uskottavuutta ja luotettavuutta.

Ollin haastattelun jalkeen en kokenut tarvetta uudelle haastattelulle. Ollin vastaukset olivat
hyvin kattavat ja tein tarvittavat tarkennukset haastattelun aikana. Analysoidessani Ollin
materiaalia kuitenkin pohdin, pitéisikd minun tarkistaa Ollilta mit4 han aivan tarkalleen
tarkoittaa sosiaalisella lammolla. Haastattelumateriaalia tarkoin luettuani 16ysin kuitenkin

tulkinnalleni riittdvan perustelun (luku 7.1.1), minkd vuoksi en palannut kysyméaan asiaa
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Ollilta. Koska ymmérrykseeni ja tulkintaani vaikuttavat kuitenkin omat esitietoni ja ké&si-

tykseni, voi lukija arvioida itse kriittisesti, onko tulkintani onnistunut.

Olen pyrkinyt lisdamaéan tutkimuksen luotettavuutta esittamélla luvussa 7.1.3 Ollin nake-
myksen luokan tydrauhasta, joka eridd havainnointimateriaalin perusteella tekemaésténi
tulkinnasta. En ole edellistd lukuun ottamatta vahvistanut opettajilta havaintomateriaaleista
tekemi&ni tulkintoja. Perustelen toimintaani sill&, ettd havaintomateriaalin tehtava on ollut
tukea haastattelumateriaalia ja 16ytad opettajan toiminnasta piirteitd, joita han ei ole muis-
tanut kertoa tai joita han ei ole itse edes tiedostanut (ks. luku 6.3.2). Nain ollen toimintani
ei ole heikentényt tutkimukseni uskottavuutta. Tutkimukseni luotettavuuteen on kuitenkin
voinut vaikuttaa tapani kerédté havainnointiaineistoa. Koska halusin luokkahuonetilanteiden
olevan mahdollisimman luonnollisia ja lasn&oloni herattdvan mahdollisimman véhén oppi-
laiden uteliaisuutta tai vaivaantuneisuutta, en videoinut luokkaa (ks. my6s Eskelé-
Haapanen 2012, 170). Nain ollen havainnointiaineistoni perustuu tilanteiden nopeaan ylos-
kirjaamiseen sekd oman muistini varaan. Olen kuvannut raportissani vain niita tilanteita,
jotka olen ehtinyt kirjaamaan yl6s. Siitd huolimatta muistikuvani ja tilanteessa syntyneet
kokemukseni eivat ole voineet olla vaikuttamatta siihen, kuinka olen kuvannut ndma tilan-
teet. Olen pyrkinyt lisadméaan tutkimukseni luotettavuutta muuttamalla havaintoni narratii-
vin muotoon. Narratiivin avulla olen tehnyt lukijalle selvaksi oman kertojan roolini: vaikka
olen tutkijakertojana pyrkinyt ehdottomaan objektiivisuuteen, olen kertojana mukana tari-
nassa myds omana persoonanani. Olen ollut tapahtumissa mukana vélilld myods konkreetti-
sesti, esimerkiksi auttaen luokassa tai jutellen oppilaiden kanssa (ks. luku 6.3.2). Vaikka
osittainen osallisuuteni luokan toimintaan on saattanut héirit4 tilanteiden objektiivista ha-
vainnointia, n&en osallisuuteni kuitenkin tukevan tutkimukseni hermeneuttista tavoitetta
ymmartaa tutkimaani ilmiota (Patton 2002, 498). Néin ollen en nde melko véhaisen osalli-
suuteni heikentdvén tutkimuksen luotettavuutta, vaan painvastoin syventaneen tutkijan
ymmarrystani. Raporttini sisaltdd myds melko paljon suoria lainauksia luokkahuonetilan-
teista, joiden morfologinen ulkoasu tai sanajarjestys ei ole valttaméttd ollut aidossa tilan-
teessa tdysin vastaava. Olen arvioinut lainausten olevan kuitenkin véhintaéan siséllollisesti

vastaavia, minka vuoksi en nde suorien lainausten heikentavan tutkimukseni luotettavuutta.
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Tutkimuksen siirrettavyys liittyy l&heisesti sen kayttokelpoisuuteen, eli voiko tutkimusta
soveltaa ja onko silla kayttdarvoa (Syrjala ym. 1994, 103). Tama tutkimus voi olla kaytto-
kelpoinen seka opettajaksi opiskelevalle etté jo opettajana toimivalle tai vastavalmistuneel-
le. Perustelut ovat samat kaikille ryhmille. Tutkimus tarjoaa toimintamalleja, joista voi
saada ideoita omaan tychon. Tutkimus myos tarjoaa mahdollisuuden arvioida ja reflektoida
omaa toimintaa ja ajattelua, ja voi sitd kautta auttaa nostamaan lukijan omaa kayttéteoriaa
tietoisemmalle tasolle. Nain tutkimus voi myo6s edistdd sen lukijan kehittymistd omassa

(tulevaisuuden) tydssaan.

Tutkimuksen siirrettavyys, eli yleistettavyys, voi olla seka teoreettista (tai analyyttistd) etta
olemuksellista (tai luonnollista) (Syrjala ym. 1994, 102-103; Eskola & Suoranta 2008, 67).
Teoreettinen yleistdminen merkitsee tutkimuksessa kdytetyn kasitteen tai kéasitteiden siir-
tdmista toiseen tutkimukseen; teoria siis yleistyy ja mahdollisesti myds laajenee. Siirretté-
vyyden edellytyksend on késitteen tarkka kuvaus. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001, 163;
Eskola & Suoranta 2008, 68.) Olen kuvannut ja mé&éritellyt tarkoin ja huolella ké&sitteen
kokonaisvaltaista kasvua tukeva luokkahuoneilmapiiri, jolloin kédsite on mahdollista ottaa
kayttoon myds muissa tutkimuksissa. Kasitteen etuna on sen monipuolisuus: se yhdistaa
toisiinsa luokkahuoneilmapiirin maaritelman, opetuksen laadun arvioinnin seka minakasi-

tyksen ympadrille rakentuvan teorian.

Olemuksellinen siirrettavyys merkitsee Eskolan ja Suorannan (2008, 68) mukaan tutki-
muksen havaintojen soveltumista toiseen tapaukseen. Syrjala ym. (1994, 103) kuvaa ole-
muksellista siirrettavyyttd (hén itse kayttaa kéasitettd luonnollinen yleistettavyys) siten, etta
lukija voi hyodyntéa tutkimustuloksia omaan tilanteeseensa. Tutkimuksen yleistettavyy-
teen vaikuttaa silloin lukijan oma tilanne ja kokemus (Eskola & Suoranta 2008, 68). Myds
tdman tutkimuksen tuloksia voi lukija peilata ja siirtdd omaan tilanteeseensa: mitka ovat
minun keinoni rakentaa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa luokkahuoneilmapiirig,
toteutuuko toiminnassani tutkimuksen esille tuomia asioita? Edistdékseni tutkimukseni
olemuksellista siirrettavyyttd olen siséltanyt raporttiini mahdollisimman paljon hankki-
maani tutkimusaineistoa eli suoria lainauksia ja havainnoimieni tilanteiden yksityiskohtais-
ta kuvaamista (Eskola & Suoranta 2008, 68).
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Eskolan ja Suorannan (2008, 211-212) mukaan tutkimukseen tuo varmuutta tutkijan en-
nakko-odotusten kirjaaminen. Olen kirjannut ennakkokasityksiani ja -odotuksiani pitkin
tutkimusraporttia, mutta nostan vield joitain seikkoja tarkasteltavaksi. Omien ennakko-
odotusteni mukaan oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukee ilmapiiri, jossa hanesté valite-
taan ja hanet hyvaksytaan. Tallaisen ilmapiirin olen ajatellut muotoutuvan opettajan anta-
man rohkaisevan, vélill4 suorastaan ihailevan, sanallisen palautteen kautta seka siten, etta
opettaja osoittaa olevansa oppilaista kiinnostunut. Oppilaista vélittdmisen ja emotionaali-
sen tuen antamisen ymmarrén ilmenevan muun muassa lempein sanoin ja fyysisen lahei-
syyden kautta. Késitykseni kumpuavat eittdméattd tavastani ja pyrkimyksesténi toteuttaa
omaa ditiyttani. Tutkimusta tehdessani olen kokenut haastavana laittaa sivuun oman em-
paattisen tapani kohdata oppilaita, jotka nden ennen kaikkea kokonaisvaltaisesti lapsina.
Olen kuitenkin onnistunut laittamaan teorian avulla omat kasitykseni taka-alalle ja pysty-
nyt siten tarkastelemaan aineistoani objektiivisesti. Ollin haastattelun perusteella oletin,
etta Olli ei kykene tukemaan oppilaitaan emotionaalisesti. Peilatessani havainnointimateri-
aalia teoriaan, 16ysin kuitenkin myods Ollin toiminnasta piirteitd, jotka viittaavat emotionaa-
lisen tuen antamiseen. Nain ohitin ennakko-odotukseni teorian avulla — ja toisaalta juuri
ennakko-odotukseni ohjasivat minua Ollin toiminnan tarkempaan pohtimiseen Ioytadkseni
myo6s Ollin toiminnasta emotionaalisen tuen piirteitd (Eskola & Suoranta 2008, 81-82).
Loysin siis teorian avulla Ollin tavan osoittaa oppilailleen empatiaa, vaikka hanen tapansa
on hyvin erilainen kuin omani. Tutkimukseni luotettavuutta on siten tukenut vahva teorian
lasndolo aineistoa analysoidessani ja tulkintoja tehdessani. Eijan kohdalla ennakko-
odotukseni ovat saattaneet vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin siten, ettd olen tulkintojani teh-
dessa pyrkinyt 16ytamaan juuri ennakko-odotukseni mukaisia asioita, jolloin olen saattanut
myos tehda ylitulkintoja. Tutkimuksen luotettavuutta talta osin olen pyrkinyt lisédmaén
runsaina suorina lainauksina seka antamalla runsaasti esimerkkeja havainnointimateriaalis-

tani, jolloin lukija voi kriittisesti arvioida tekemiéni tulkintoja (ks. myos luku 6.1).

Tutkimuksen luotettavuutta edistdd vahvistuvuus eli tehtyjen tulkintojen vahvistaminen
hakemalla tukea muista samaan ilmi6on liittyvisté tutkimuksista (Eskola & Suoranta 2008,
211-212). Olen rakentanut tutkimukseni analyysiluvun (luku 7) tulosten, niiden tulkintojen

ja teorian vuoropuheluksi. Teoria palvelee seka kasitteiden ja ilmididen selvittdmisessd,
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mutta olen myos sen avulla linkittanyt tutkimustani muihin tutkimuksiin. Liséksi olen pyr-
kinyt tuomaan esille yksittdisissd kohdissa muita samankaltaisia tuloksia tai ndkemysta
esittdvia tutkimuksia. Olen hakenut muista tutkimuksista tukea myds yhteen vetdesséni

tutkimukseni keskeisia tuloksia luvussa 8.

6.6 Tutkimuksen eettisyydesta

Hyvé tutkimus perustuu eettisesti kestaville toimintatavoille (Kuula 2006, 34-35). Tutki-
muksen tulee olla tarkoin suunniteltu, toteutettu ja raportoitu; tutkimuksen teossa tulee
ottaa huomioon niin tekijanoikeudelliset seikat, tulosten rehellinen raportointi kuin ihmis-
arvon kunnioittaminen (Lankshear & Knobel 2004, 103-112; Kuula 2006, 34-39, 60-65).
Tutkijana haluan kunnioittaa niin muita tieteenharjoittajia, tutkimukseni lukijoita kuin tut-
kimushenkil6itani. Koska tutkijan etiikkaani ohjaa rehellisyys ja avoimuus, ja koska olen
jo edelld kuvannut tarkoin tutkimukseni toteutusta, rajaan pohdintani koskemaan toimin-

taani suhteessa jalkimmaiseen.

Kuula (2006, 59) mainitsee ihmistieteiden eettisind normeina muun muassa hyotyperiaat-
teen, vahingon vélttdmisen periaatteen ja autonomian kunnioittamisen periaatteen. N&en
tutkimukseni tuottavan hyotyéa seka itselleni, tutkimuskohteilleni etta tutkimukseni lukijoil-
le, jolloin tutkimukseni on lahtokohdiltaan eettisesti perusteltu. Olen huomioinut eettiset
seikat aineistonkeruun eri vaiheissa. Olen esittanyt tutkimuspyynnon sahkopostin kautta
kirjallisesti tutkimushenkilGille ja samalla selvittanyt tutkimukseni tarkoitusta ja mahdollis-
ta aikataulutusta (ks. Kuula 2006, 120-121). Tutkimushenkil6illa on ollut aikaa pohtia
osallistumistaan ja olen myds kysyttaessa tarkentanut tutkimustehtdvaa ja tutkimuksen
etenemisprosessia heille (ks. luku 6.2). Tutkimushenkil6illa on siis ollut mahdollisuus
paattaa itse osallistumisestaan tutkimusprosessiini riittdvén tiedon valossa (Kuula 20086,
61-62).

Pyrin eettiseen toimintaan myaos itse aineistonkeruuta suorittaessani ja siitd raportoidessani.
Opettajien kanssa kaymissani epavirallisissa keskusteluissa olisi ollut paikoin tutkimukseni
kannalta mielenkiintoisia aineksia, mutta jatin luottamuksellisista syistd suurimman osan

naistd keskusteluista pois raportistani. Eettisesti pulmallisena koen Eijan aineistossa esiin-
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tyvén luokan ongelmien késittelyyn liittyvan esimerkin, jossa Eija selvittaa tyttojen vélista
konfliktia naapuriluokassa (luku 7.2.4). Oliko Eijan ja oppilaiden vélinen keskustelu naa-
puriluokassa tarkoitettu korvilleni, tai oliko Eija tietoinen, etté tutkijana tartun kiinni kuu-
lemaani (ks. my6s Kautto-Knape 2012, 119)? Koska kuitenkin k&sittelimme Eijan kanssa
tyttdjen tapausta vield toisen haastattelun aikana, en lopulta nde loukkaavani raportoinnil-
lani Eijan oikeutta yksityisyyteen. Sen liséksi, ettd olen jattanyt mainitsematta paikkakunti-
en ja koulujen nimet, olen antanut tutkimushenkilGilleni pseudonyymit eli peitenimet
heidéan yksityisyytensa suojaamiseksi (Kuula 2006, 65, 214-215).
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7 Loytoja oppilaan kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin

rakentamisessa

Tassa luvussa kuvaan kahden opettajan ndkemyksié ja toimintaa oppilaan kasvua tukevan
luokkahuoneilmapiirin rakentamisessa. Késittelen kerdadméaani aineistoa seuraavien teemo-
jen alla: vuorovaikutus, yhteenkuuluvuus, johtajuus ja osallisuus, sadnnét ja konfliktien
ratkominen. Teemat perustuvat Horpun (1993, 28-60) madrittelemiin luokkahuoneilmapii-
rin osa-alueisiin, mutta niiden tarkempi siséltd on syntynyt muun kirjallisuuden ja keraa-
mani aineiston vuoropuheluna (ks. luku 4). Pyrin muodostamaan molempien opettajien
toiminnasta ja ajattelusta mahdollisimman kokonaisvaltaisen kuvauksen, jonka vuoksi ka-
sittelen kunkin opettajan aineiston omana kokonaisuutenaan narratiivin muodossa. Esitte-
len ensin lyhyesti opettajan taustan ja kuinka han maarittelee oppilaan kokonaisvaltaisen
kasvun tukemisen. Vastaan myods ensimmaiseen tutkimuskysymykseen, eli mitd asioita
opettaja pitéa tarkednd oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin
kannalta. Taman jalkeen tarkastelen teemojen avulla miten opettajan puheessa ja toimin-
nassa konkretisoituu oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen. Vastaan siis ndin toi-
seen tutkimuskysymykseen. Luvun lopuksi vedéan yhteen Ollin ja Eijan aineistojen tulokset
esittdmalld heidan keskeisimmaét keinonsa rakentaa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tu-
kevaa luokkahuoneilmapiiria.

7.1 Olli - ryhmayttamalla mydnteista luokkahuoneilmapiiria

Olli on toiminut opettajana vuodesta 2008 lahtien. Taman hetkisessa virassaan, isohkon
koulun luokanopettajana, han on toiminut vuodesta 2011, mitd ennen hén tydskenteli luo-
kanopettajana kahdessa eri kyldkoulussa. Toisessa kylédkouluista Olli toimi myds koulun-
johtajana. Olli on opettanut etupééssa vuosiluokkia 3—6, mutta han on pitanyt tunteja myos
alkuopetuksen luokille. Talla hetkelld Olli opettaa viidesluokkalaisia. Olli kuvaa luokkaan-
sa melko levottomaksi. Héan arvioi luokkansa ilmapiirin kuitenkin kohtalaisen hyvaksi ja
turvalliseksi, tai ainakin ilmapiiri on parantunut siitd, kun han sai luokan opetettavakseen

neljdnnen luokan alussa. Poikavaltaisen luokan 18:sta oppilaasta kuusi on tytt6jé.
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Olli méarittelee oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemisen osaksi perusopetuksen kas-
vatustehtdvad, mika tapahtuu sek& opetuksen ohessa ettd “paljon semmosena niin kun
muuna toimintana" (A, 1)*. Oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen merkitsee Ollil-
le sité, ettd han opettajana pyrkii asiasiséltéjen opettamisen lisdksi tukemaan oppilaitaan
kasvamaan "noin niin kun ihmisind semmoseen téyteen mittaansa” (A, 1; ks. my6s Ope-
tushallitus 2012, 5). Tayteen mittaan kasvamiseen kuuluu Ollin mukaan inhimillisten ja
sosiaalisten taitojen opettelua, mahdollisuus oman potentiaalin, eli lahjakkuuden haltuunot-
toon ja hyddyntamiseen sekd toimeen tuleminen itsen ja muiden kanssa. Ollin ndkemys
oppilaan kasvun tukemisesta on yhdenmukainen sen kanssa, kuinka oppilaan kokonaisval-
taisen kasvun tukeminen méaaritellaén tassa tutkimuksessa. Oman potentiaalin I0ytaminen
ja hyodyntdminen liittyvat itsetuntemuksen ja -luottamuksen kehittymiseen. Jotta lapsi,
Ollin sanoja lainaten, "oppis elaméaan ittesa ja toistesa kanssa" (A, 1), tarvitsee han itsear-
vostusta itsetuntemuksen ja -luottamuksen rinnalle ja perustaksi. Muiden arvostamisen ja
muiden kanssa toimeen tulemisen edellytys on terve itsetunto ja myodnteinen minakasitys
(Keltikangas-Jarvinen 1998, 19).

Olli nékee, ettd opettajalla on luokassa suurin rooli myonteisen, oppilaan kokonaisvaltaista
kasvua tukevan ilmapiirin rakentamisessa (ks. myds Hamre & Pianta 2001; Kautto-Knape
2012). Jotta opettaja voi tukea oppilaan kasvua, tulee opettajan Ollin mukaan tajuta ja tie-
dostaa kunkin oppilaan yksilolliset tarpeet. Oppilaiden tarpeiden tunnistamisen Olli sanoo
tapahtuvan vahitellen. Olli pohtii, ettd vaikka hanelld on kohtalaisen pieni luokka, ovat
aika ja mahdollisuudet oppilaan kasvun tukemiselle kuitenkin rajalliset. Toisaalta hén
my0s sanoo, ettd "se on myds paljon kiinni siitd, et miten luokassa asiat on jarjestetty” (A,
1). Olli uskoo siis, etta erilaisten jéarjestelyjen avulla kunkin oppilaan tukeminen on mah-
dollista, mutta toisaalta hdnen pohdinnastaan kay ilmi, ettd yksilélliseen oppilaan tukemi-
seen ei ole tarpeeksi aikaa. H&n uskoo voivansa tukea oppilaitaan jonkin verran, mutta
samalla toteaa, ettd "jos koti ei 00 kauheen vahvasti mukana, ni ei koulu ihan ihmeité pysty
tekemdan, mutta kuitenkin aika paljon” (A, 1). Toisin sanoen opettajan mahdollisuuksia

vaikuttaa oppilaan kasvuun parantaa yhteisty0 lapsen kotivden kanssa (ks. myds Metso

! A-kirjain viittaa Ollin haastattelumateriaalin ja numero litteroidun haastattelun sivunumeroon. Kaytan jat-
kossa samaa merkitsemistapaa.
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2004, 26; Korpinen 2008, 98-99). Esittelen Ollin haastattelussa esille tuomia mahdolli-

suuksia ja jarjestelyja luvuissa 7.1.1-7.1.4.

Oppilaan kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin edellytys, ja samalla ensimmaéinen tavoi-
te, on Ollin mukaan toisen kunnioittaminen. Toisen kunnioittaminen merkitsee sitg, ettd
vaikka toisesta ei valttamatta edes pida, on yritettava tulla toimeen. Ketdén ei saa kiusata,
nalvi4 tai halventaa eikd muuten loukata "sitd mitd muut on” (A, 1). Ollin mukaan kunni-
oittaminen pitad sisélldan toisen erilaisuuden hyvéksymisen ja ymmartamisen (ks. myos
Eskela-Haapanen 2012, 80): "Etta -- ne hyvaksyis ja ymmartais erilaisuutta, ettd se ei ois
silleet, et jos joku on huonompi jossain asiassa, vaikka sitte jossain motorisessa jutussa tai
joku oppimisjuttu o hankalaa, etta se sais kuulla siitd, vaan se ois semmonen niiku, et okei,

et me ollaan erilaisia ja sill& hyva (A, 1)."

Olli toivoo, ettd oppilaat voisivat myo6s pitéa toisistaan ja ettd he haluaisivat auttaa ja huo-
lehtia toisistaan. Edelld kuvatusta toisen ihmisen vélittdmisesta Olli kdyttda sanaa sosiaali-
nen lampo. Valittamisen liséksi tulkitsen Ollin viittaavaan sosiaalisella lammolla luokan
yhteenkuuluvuuteen. Ollin mukaan kunnioittava ilmapiiri, jossa on sosiaalista l&mpo4, ra-
kentaa luottamusta. Luottamus taas vahvistaa oppilaan uskallusta olla oma itsensé. Oppi-
laan kokonaisvaltaista kasvua tukevassa luokkahuoneilmapiirissd oppilas voi siis luottaa
"siihen tavallaan, ettd ni opettaja kun kaveritkin ni on niin ku luottamuksen arvosia ja et
pystyy olemaan, et ei tuu niinkd ikévaa palautetta, jos sanookin oman mielipiteensa tai on

omanlainen” (A, 1).

Ollin ajattelussa kunnioitus, erilaisuuden hyvéksyminen ja sosiaalinen 1amp6 ovat siis tur-
vallisen, oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin rakennuspali-
koita. Naiden tekijoiden merkitys erityisesti oppilaan itsearvostuksen kehittymiselle nousee

esille myos kirjallisuudessa (ks. esim. Burns 1982, 169; Eskel&d-Haapanen 2012, 46).

Seuraavaksi tarkastelen, miten Ollin puheessa ja toiminnassa konkretisoituu oppilaan ko-
konaisvaltaisen kasvun tukeminen. Kasittelen Ollin toimintaa vuorovaikutuksen, yhteen-
kuuluvuuden, johtajuuden ja oppilaiden osallisuuden sekd sdénttjen ja ongelmatilanteiden
nédkokulmasta. Teemat linkittyvat vahvasti toisiinsa ja ovat osittain paallekkaisig, jonka

vuoksi yksittdinen havaintomateriaalista tai haastattelusta noussut esimerkki voi tulla esille
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usean teeman alla tai vastaavasti yhden teeman alla voi esimerkin kautta tulla kasitellyksi

my0s muita teemoja.

7.1.1 Vuorovaikutus

Ollin ajattelussa toisen kunnioittaminen on vuorovaikutuksen lédhtokohta. Havaintojeni
mukaan toisen kunnioittaminen ei ole vain Ollin ihanne, vaan han my6s opettaa ja etupéés-
sé toimii periaatteidensa mukaan. Tarkastelen tassa luvussa, millaista on Ollin luokan vuo-

rovaikutus ja millaisena kunnioitus, valittdminen ja osallisuus nayttaytyvat luokassa.

Vuorovaikutus oppimisen ja kasvun vdlineend

Hyva vuorovaikutus on Ollin mukaan "semmosta niinku oppimista ja kasvuakin eteenpéin
vievaa" (A, 6). Ollin kuvaamaa hyvéa vuorovaikutusta harjoitellaan Ollin luokassa havain-
tojeni mukaan jatkuvasti erilaisten opetusmenetelmien ja tehtavien kautta. Olli itse kertoo
kayttdvansa parityoskentelya ja "joskus jotai yhteistoiminnallistakin, silld idealla ettd -- ne
niin ku voi oppia toisiltaan, toisen kokemuksista ja my6s niin ku toinen selittada vaikka ma-
tikassa" (A, 6). Havaintoni tukevat Ollin kertomaa; Olli ohjasi oppilaita pari- tai ryhmé-
tyoskentelyyn lahes jokaisella seuraamallani tunnilla. Ainoastaan yhdella matematiikan
tunnilla (16.4.2013)? ja aidinkielen tunnilla (22.4.2013), jolla oppilaat valmistelivat omia
Kirjaesitelmiaan, ei parityoskentelyé kéytetty opettajan ohjaamana missdédn muodossa.

Parityoskentelyn lisaksi Olli kayttaisi mielellddn kuuntelu- ja keskustelutaitojen harjoitte-
luun opetuskeskustelua, eli opettajajohtoista vuorovaikutusta, jossa opettajan ohjaamana
oppilaat keskustelisivat yhteisesti ja kommentoisivat toisiaan. Tulkitsen haastatteluaineis-
ton perusteella (A, 5-6) Ollin tarkoittavan opetuskeskustelun sisaltdvan seka mielipiteiden
jakamista ettd oppisiséltoihin liittyvien erilaisten ajattelumallien ja toimintatapojen muille
selvittamista. Itse opetuskeskustelusta Olli toteaa, ettd "taahan ei oo tietysti mik&an opetuk-
sen ideaalivuorovaikutustilanne endd nykyaan, et kaytds tammosté opetuskeskustelua, mut-
ta kuitenkin silldkin on paikkansa" (A, 5). Vaikka Olli pohtii opettajajohtoisen
vuorovaikutuksen oikeutusta tdman péivan pedagogiikassa, hanen nakemyksensa on, etta

opetuskeskustelun kautta on mahdollisuus oppia toisilta. Ollin kertomassa korostuu siis

? Jatkossa viittaan sulkeisiin kirjoitetulla paivamaaralla tutkijan havaintopaivékirjamerkintan.
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erilaisten nakokulmien huomiointi oppimisen vaylana. Toisen késitysten ja mielipiteiden
seka niiden perustelujen kuunteleminen on Ollin mukaan rakentavaa ja sita kautta voi op-

pia ja saada paljon.

Ollin oppilaiden véliselle vuorovaikutukselle ja keskustelulle asettamat tavoitteet ovat tul-
kintani mukaan melko tavoiteorientoituneita; keskustelun tarkoituksena on oppia toiselta
tai toisen avulla erityisesti opeteltavasta asiasta. Olli toteaa my0s itse néin olevan pohties-
saan luokkansa vuorovaikutusta: "Mut sitte tietysti oppitunnit on jotenkin ainaki valilla
sillee niiku tavoteorientoituneita, ettd pitéis oppiakin jotain (A, 6)." Toisaalta Olli mainit-
see hyvén vuorovaikutuksen olevan myos kasvua eteenpdin vievaa. Oppilaan kokonaisval-
taista kasvua tukeekin vuorovaikutus, jossa oppisisallon liséksi toiselta opitaan myds muita
tarkeitd asioita. Tarkeitd asioita ovat Ollinkin mainitsemat (A, 5) erilaisten ndkokulmien ja
niiden perustelujen kuuleminen seké niiden kautta toisesta ja toiselta oppiminen (ajattelun-
taidot), mutta my6s omasta itsestd palautteen saaminen (ks. luku 2). Omien mielipiteiden
kertominen ja perustelu ovat myos téarkeitd oppimisen ja kasvun kannalta. Omien mielipi-
teiden jakaminen seké toisen mielipiteiden kuunteleminen kehittavat paitsi kommunikaa-
tiotaitoja, kriittistd ajattelua ja argumentaatiotaitoja, myds empatiataitoja (Kakkuri-
Knuuttila 1998, 15; Kurki & Tomperi 2011, 13, 117). Naiden taitojen opettamisen avulla
on mahdollista auttaa oppilaita tunnistamaan ja hyvaksymééan erilaisuutta, mita kautta op-
pilaat voivat oppia tulemaan toistensa kanssa toimeen ja my6s kunnioittamaan toisiaan
(Salmivalli, Garandeau & Veenstra 2012). Samalla my6s oppilaiden itsetuntemus kehittyy.
Néin ollen asiasiséltdjen opettelun ja oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan vuorovai-

kutuksen ei tarvitse olla keskenaan ristiriidassa.

Oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevassa luokkahuoneilmapiirissd oppiminen merkit-
see siis sekd asiasisallon oppimista etta erilaisuuden hyvaksymista ja erilaisuudesta ja itses-
t& oppimista eri nakokulmien kuulemisen kautta. Toisin pdin k&annettyna tamé tarkoittaa,
ettd opettaja voi tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua antamalla oppilaille mahdolli-
suuksia jakaa ndkemyksidan ja ohjeistamalla heitd myo6s kasittelemaan toisten mielipiteita

ja ndkemyksié.
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Keskustelun kautta voidaan edistdd myds ystavyyssuhteiden syntymistd luokassa, mika
taas vaikuttaa luokan yhteenkuuluvuuden tunteeseen ja koko luokan ilmapiiriin (Horppu
1993, 53-54; Koivula 2010, 153,164). Tulkitsen, ettd Olli tunnistaa vuorovaikutuksen
merkityksen myos sosiaalisten suhteiden kannalta. Olli kertoo yrittdvansa “tukea semmosta
oppilaiden keskindista rakentavaa, oppimiseen téhtddvaa vuorovaikutusta, sen lisdks ettd
sitte tietysti yrittad nailla, mitd jo vahan puhuttiinkin, ni tdammdsilla niinku ryhmaa ja kes-
kindista luottamusta, istumajarjestykset, tyotavat, vaikuttaa, et tulis semmosta hyvéa vuo-
rovaikutusta myos siihen” (A, 6). Paatelen siis, ettd Olli haluaa rakentaa oppilaidensa
valille hyvéan vuorovaikutuksen avulla myds luottamusta ja luokkahenked. Konkreettisena
valineend tavoitteensa toteuttamiseen hén kayttad istumajérjestysté ja erilaisia tyotapoja.
Késittelen oppilaiden ryhmayttamista ja yhteenkuuluvuuden tukemista tarkemmin luvussa
7.1.2.

Kunnioittavaan vuorovaikutukseen ohjaaminen

Olli kertoo toivovansa, ettd oppilaat "keskustelisivat hyvin, toisiaan kunnioittaen, toisiaan
kommentoiden”. Toisen kunnioittaminen pitdd sisélldan, ettei ketddn arvostella hanen
osaamisensa, mielipiteidensa tai olemuksensa perusteella. Ollin opetusta havainnoidessani
en kuullut oppilaiden kommentoivan arvostellen toisiaan oppisisaltdihin tai ulkonakdon
liittyvissa asioissa. Sen sijaan oppilaat olivat melko kérkkaitd kommentoimaan toistensa
eriavid mielipiteitd. Erdalla tunnilla (24.4.2013) kukin oppilas sai kaydad merkitsemassa
oman mielipiteensd aiemmin katsotusta elokuvasta taululle. Opettaja oli piirtanyt taululle
ympyran, johon mielipiteet merkattiin ruksilla; ruksi ulkokehalla tarkoitti, ettd oppilas oli
pitdnyt elokuvasta, ja ruksi ympyran keskella merkitsi, ettei elokuva ollut miellyttanyt op-
pilasta. Ympyré oli jaettu eri sektoreihin juonen, musiikin, hahmojen ja elokuvan néytta-
vyyden mukaan ja ruksi merkittiin jokaiselle sektorille. Oppilaat kavivéat taululla ryhmissa
niin, ettd muiden oli vaikea seurata, mika oli kenenkin ruksi. Elokuva jakoi paljon mielipi-
teitd. Moni oppilaista yrittikin selvittdd kenen luokkatoverin mielipide erosi omasta mieli-

piteestd. Kiinnitin huomioni yhteen tallaiseen taulun luona tapahtuneeseen yritykseen:

Oppilas (arvostelevalla aanensavylld): Kuka laitto ton raksin tonne ulkoreunalle? Olli (vas-
taten ensisijaisesti kysyjalle, mutta myds osa luokasta luultavasti kuuli keskustelun): No
varmaan se, joka piti siitd. Olli ei pitényt tilanteessa saarnaa siitd, ettd kukin saa olla eloku-
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vasta omaa mieltd, vaan viestitti, tulkintani mukaan, tyynen rauhallisella toteamuksellaan
oppilaalle, ettd toisten mielipiteitd ei ollut tarkoitus arvostella. Westling Allodin (2002)
mukaan opettajan kdytds vaikuttaa siihen, millaisen mallin han antaa luokan sosiaalisille
suhteille. N&in ollen Olli antoi tulkintani mukaan tilanteessa toiminnallaan oppilaille mal-

lin toisen kunnioittamisesta ja jokaisen mielipiteen arvostamisesta.

Kun kaikki oppilaat olivat kdyneet merkitsemassad mielipiteensa rukseina taululle, pyysi
Olli oppilaita vield kertomaan suullisesti mielipiteitd&dn elokuvasta. Tédssa vaiheessa en
endad kuullut oppilaiden kommentoivan ainakaan kovaan aaneen toistensa mielipiteitd.
Luokka remahti kuitenkin nauramaan, kun erés oppilaista sekoitti puheessaan sanan nayt-
tavyys ndhtavyyteen. Olli korjasi oppilaan virheen, mutta ei puuttunut luokkatovereiden
reaktioon. Puheenvuoron kayttanyt oppilas hiljeni. Vaikka Olli oli juuri ohjannut oppilai-
taan kohtaamaan kunnioittaen erilaisia mielipiteitd, ei han puuttunut oppilaidensa vaikka-
kin valittomaan, jokseenkin epakunnioittavaan kaytokseen. Vaikka juuri tassa tilanteessa ei
ainakaan ndennadisesti ollut kyse kovin pahantahtoisesta luokkatovereiden reaktiosta, voi
naurun kohteeksi joutuminen harmittaa ja jopa loukata virheen tehnyttd oppilasta. Etenkin
huonon itsetunnon omaavalle oppilaalle voi pelko virheestd ja muiden siihen reagoinnista
tulla esteeksi keskusteluun osallistumiselle. Huonon itsetunnon omaava myos tulkitsee
toisten reaktioita oman itsetuntonsa kautta, jolloin luokkatovereiden véliton, pahaa tarkoit-
tamaton reaktio voi kadntya oppilaan mielessa ikavaksi palautteeksi itsestd (Korpinen
2000, 28). Taméan vuoksi Ollin toiminta ei tassa tilanteessa ollut tulkintani mukaan oppi-
laan kokonaisvaltaista kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin mukaista eikd myodskéaéan
ohjannut oppilaita toisia kunnioittavaan kaytokseen. Toisaalta Ollin toimintaa puolustaa
hanen oppilaantuntemuksensa: oppilaansa tuntien hén tietdd kenen kohdalla muiden rea-
gointiin on puututtava. Toisaalta taas huonon itsetunnon omaava oppilas voi peléta joutu-
vansa samaan tilanteeseen, jonka vuoksi jokaiseen tilanteeseen olisi johdonmukaisesti

puututtava.

Edelld kuvattu tilanne liittyy toisen kunnioittamisen lisdksi myds toisen tunteiden huomi-
oimiseen. Muun muassa Kerola (2001, 263) korostaa tunteiden ja luokan emotionaalisen
ympériston merkitystad oppimiselle (ks. myds La Paro, Pianta & Stuhlman 2004; Hooks

2007, 231). Tunteet ohjaavat oppimista: ne innostavat, auttavat keskittymaan ja rauhoitta-
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vat tai ne saavat levottomaksi ja jopa kykenemattomaksi kuulemaan. Tdmén vuoksi opetta-
jan pitaisikin pystya luomaan luokkaan ilmapiiri, jossa jokainen tuntee olonsa turvalliseksi
ja uskaltaa kokeilla kognitiivisia kykyjaan. (Kerola 2001, 263.) Oppilaiden ohjaamisella
huomioimaan toistensa tunteita on siis merkitystd yksittdisen oppilaan itsetunnon, uskal-

luksen ilmaista itseddn ja kognitiivisten kykyjen kehittymisen kannalta.

Vaikka havaitsemassani tilanteessa Olli ei puuttunut oppilaidensa epdkunnioittavaan ja
mahdollisesti toisen tunteita loukkaavaan kéytokseen, han kaytti opetuksessaan jo mainit-
tujen parikeskustelujen lisdksi menetelmid, joiden avulla oppilaiden oli mahdollisuus ope-
tella toisen nakdkulman ottamista ja jopa empatiataitoja. Havainnoimani uskonnon tunnin
(16.4.2013) aiheena oli etiikan aihepiiriin johdattelu. Olli toteutti aiheeseen tutustumisen
draaman avulla. Aluksi Olli kuvasi oppilaille kuvitteellisen tarinan tapahtuman taustoja ja
juuri tarinassa alkavaa lapsen ja vanhemman valistd keskustelua. Tarina loppui vanhem-
man ja lapsen ensimmaiseen repliikkiin, jonka jalkeen oppilaiden tuli foorumidraaman
keinoin kertoa, mitd kunkin tarinan henkilon mielessa liikkui. Liséksi oppilaat keksivat
tarinalle lopun ja néyttelivat sen. Keksityn tarinan ja draaman avulla oppilaat opettelivat
sekd konkreettisesti ettd huomaamattaankin vuorovaikutuksessa tarvittavia taitoja: neuvot-
telutaitoja, eri nakdkulmien tarkastelua ja hyvaksymista sekd empatiataitoja (Nurmi 2006).
Vaikka havainnoimallani tunnilla ei keskusteltu siitd, mitd draaman kautta harjoiteltiin ja
ehké opittiin, tuki Ollin kayttdma opetusmenetelmé tulkintani mukaan oppilaan kokonais-

valtaista kasvua tukevan kunnioittavan ja lampimén ilmapiirin rakentamista.

Vapaa vuorovaikutus

Ohjatun, opeteltavaan asiaan ja tehtdvien tekoon liittyvan, vuorovaikutuksen lisaksi Olli
tarjoaa oppilaille havaintojeni mukaan myds joitain mahdollisuuksia tunnin aikana tapah-
tuvaan oppilaiden véliseen vapaampaan vuorovaikutukseen. Vapaata vuorovaikutusta
esiintyi ilmaisutaidon tunnilla (24.4.2013) ja uskonnon tunnilla (16.4.2013), jossa opetus-
menetelménad Olli kaytti draamaa. Myos Kirjaesitelman teon yhteydessa (22.4.2013) oppi-
lailla oli mahdollisuus keskustella aiheesta tai aiheen vierestd. Vapaata vuorovaikutusta
oppilaiden vélille syntyi luonnollisesti my0s eri siirtymavaiheiden vélilla ja joidenkin pari-

en kohdalla myos paritydskentelyn aikana.
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Ollin mielestd "semmonen niinkun ilman muuta vapaa vuorovaikutus ni opettajan kans ku
keskenaanki on tosi tarkeetd, et siindhdn semmasta niinkun tuntemista rakennetaan™ (A, 6).
Opettajan ja oppilaiden vélinen vapaampi vuorovaikutus tapahtuu havaintojeni seka Ollin
kertoman mukaan ruokalassa ja ennen valitunnille 1dht6a. Opettajan ja oppilaan vélinen
vapaa vuorovaikutus ymmarretddn tassé tutkimuksessa vuorovaikutuksena, jossa opettaja
ei ainakaan suoraan pyri opettamaan oppilaitaan, ja jossa oppilaalla on my6s keskeinen
rooli keskustelun aiheen valinnassa. Opettaja on kuitenkin myds vapaassa keskustelussa
aikuisena auktoriteettiasemassa. Olli kertoo esimerkin oppilaidensa kanssa tapahtuvasta
vapaasta vuorovaikutuksesta (A, 6): "Ne j&& niinku juttelemaan vaikka tunnin jalkeen. Té&-
nadn kahentoista jalkeen, ku mun piti ehti& kopioimaan, juomaan kahvia, ja sit mun piti
viimeset haata 12 yli 12 pois, et 'nyt, nyt open on pakko menné, et ope kerkee kopioimaan

--". Niitten piti menna valitunnille, niin et 'on tds niinku asiaa’, ne jaa silleen juttelemaan."

Havaintomateriaalini perusteella oppilaat tulevat juttelemaan kouluasioista. Esimerkiksi
erddn fysiikan tunnin (22.4.2013) jalkeen muutama oppilas jaa kyselem&an opettajalta
eméksisté ja happamista aineista. Viimeiseksi jaanyt oppilas alkaa kertoa Ollille lukemas-
taan kirjasta, kuinka alun vaikeuksien jalkeen hén on paassyt perille Kirjan juonesta. Kes-
kustelu liittyy seuraavalla tunnilla valmisteltavaan kirjaesitykseen. Mikaksi nimedmani
oppilas juttelee luontevasti opettajalle. Ollilla on kiire vélituntivalvontaan, mutta hén vas-
tailee Mikalle, ettd "enk6 ma sanonut, ettd 30—40 sivun jélkeen ei vield oikein saa juonesta
kiinni". Ollin vastauksessa ei ole suoranaisesti kyse opettamisesta, mutta se kuitenkin tul-

kintani mukaan ilmentaa hanen auktoriteettiasemaansa ja "parempaa tietdmysta asiasta".

Olli kertoo, ettd hanen ja oppilaiden valinen vapaampi vuorovaikutus on lisaantynyt kulu-
neena vuonna, mista han on iloinen. Syyksi vapaan vuorovaikutuksen lisdédntymiselle Olli
arvelee, ettd sekd opettaja ja oppilaat ovat véhitellen tulleet tutuiksi keskendan ja oppineet
"tavoille molemmin puolin” (A, 6). Olli kertoo, etta erityisesti niihin oppilaisiin, jotka jaa-
vat usein tunnin jalkeen juttelemaan, on muodostunut laheisempi suhde: "-- opit tuntemaan
sitd, se (suhde) tulee helpommin (A, 10)." Vapaalla vuorovaikutuksella on siis aineistoni
perusteella merkitystd opettajan ja oppilaan vélisen laheisen suhteen muodostumiselle.

Laheisen suhteen muodostumiselle on myos tarkeda opettajan aitous ja kiinnostus oppilasta
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kohtaan (esim. Eskel&d-Haapanen 2012, 46, 90-94). Laheinen suhde oppilaaseen helpottaa

luultavasti myds emotionaalisen tuen antamista, jota késittelen seuraavaksi.

Tavoitteena sosiaalinen ldmpé

Olli pitaa tarkeana sosiaalista lampoa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan luokka-
huoneilmapiirin rakentamisessa. Tulkitsen Ollin tarkoittavan sosiaalisella lammalla luokan
yleistd tunneilmapiirid, joka sisaltad oppilaiden keskindiset lampimat, valittavat suhteet
seké opettajan oppilaista valittdmisen. Opettajan osoittaman vélittdmisen ndhdéan tassa
tutkimuksessa liittyvén laheisesti opettajan antamaan emotionaaliseen tukeen. Buyse, Ver-
schueren, Doumen, Van Damme ja Maes (2008) viittaavat emotionaalisella tuella seké
luokan yleiseen tunneilmapiiriin ettd opettajan tapaan ja mahdollisuuksiin edistda luokka-
huoneen myonteista tunneilmapiirid. Myonteistd tunneilmapiirid edistad esimerkiksi kun-
nioittava ja lammin vuorovaikutus (Buyse ym. 2008). Piantan, Hamren ja Stuhlmanin
(2003) tutkimuksessa (opettajan emotionaalinen tuki nahdaan opettajan Kiintymyksena
oppilaisiinsa ja kykyna lahestya oppilaitaan henkilékohtaisella tasolla. La Paron, Piantan ja
Stuhlmanin (2004) mukaan emotionaalisesti myonteisessa ilmapiirissa seka opettajan ja
oppilaiden vélista ettd oppilaiden keskindistd suhdetta kuvaa ilo ja innostus sek& emotio-
naalinen yhteys. Tarkastelen seuraavaksi havaintomateriaalini pohjalta kuinka Olli osoittaa

valittamista oppilailleen seka millaisena Olli itse kuvaa itsedan ja toimintaansa.

Vaikka Olli tiedostaa sosiaalisen lammon tarkeyden, han arvioi, ettd "en vélttdmatta oo
mitenk&an niinko kaikkein paras semmosessa niinkdn sosiaalisen lammaon tuottamisessa, et
seuraan varsinkin jotain naisopettajia, sitte musta tuntuu et voi hyvanen aika, et se niinku
juttelee tommosia noitten, et ei mulle oo tullu mieleenkdan” (A, 3). Ollin kertomasta selvi-
aa, ettd han kokee itselleen vaikeana ja kenties epédluontevanakin tietynlaisen sanalliseen
vuorovaikutukseen. Havaintomateriaalissani korostuu, ettd vaikka Olli juttelee oppilaille
tuttavallisesti niin opetuksen aikana kuin vélitunneilla ja ruokalassa (esim. 16.4.2013), pai-
nottuu keskustelun siséltd koulun kayntiin ja koulutehtaviin liittyviin aiheisiin. Havainto-
materiaalini pohjalta paattelenkin, ettd Ollin kuvaama keskustelun aihe, joka ei ole tullut
edes hanen mieleensd, liittyy henkilokohtaisiin ja koulutehtavien ulkopuolisiin asioihin.
Roland ja Galloway (2002) pitavat tarkednd, ettd opettaja on kiinnostunut oppilaistaan
myos koulutydskentelyn ulkopuolella (ks. myos Eskelda-Haapanen 2012, 88-95). He maa-
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rittelevat oppilaasta vélittdmisen siten, etta sen liséksi, ettd opettaja tarjoaa oppilailleen
tukea, on opettajan ja oppilaiden valilla myos ystavyytta ja ettd opettaja on kiinnostunut
oppilaistaan kokonaisvaltaisesti (Roland & Galloway 2002). Maaritelmé on yhdenmukai-
nen Piantan ym. (2003, ks. Buyse ym. 2008) ndkemykselle emotionaalisesta tuesta. Paatte-
len havaintomateriaalin perusteella, ettei Ollin vahvuus ole muodostaa téllaista laheista,
henkilokohtaista suhdetta oppilaisiinsa. Olli pohtii myos itse, ettei hdn ehké ole "mikaan
semmonen alyttdbmén niinkon laheisen oppilassuhteen muodostaja™ ja ettd "on varmasti
opettajia, kelle se (laheisen kontaktin ottaminen oppilaaseen) on helpompaa -- ainakin laa-
jasti" (A, 10). Havaintomateriaalistani 10ytyy kuitenkin myds Ollin ja oppilaiden vélisia
keskusteluja, jotka eivét suoranaisesti liity koulunkayntiin, ja joissa Olli osoittaa olevansa

kiinnostunut kokonaisvaltaisesti oppilaistaan.

Matematiikan tunnilla (16.4.2013) yksi oppilaista valittaa vasymystaan. Olli reagoi oppi-
laan kertomaan kyselemélld, onko tdmé nukkunut tarpeeksi. Selvitettydadn, koska oppilas
oli mennyt nukkumaan, hén vastaa, ettd "se ei ehk ollu sit tarpeeks, sékin tarttet kymme-
nen tuntia unta”. Keskustelu kdytiin oppilaan pulpetin luona. Ollin lahestymistapa oppilaan
ongelmaan oli asiapitoinen ja jopa iséllisen neuvova. Tulkitsen, etta Olli osoitti tassa valit-
tdmista oppilaalleen, mutta hanen tapansa tuoda ilmi valittamista oli tunteellisten tai em-
paattisten ilmaisujen, kuten "Onpa ikavad", sijasta selvittdd misté oppilaan ongelma johtui.
Perustan tulkintani toiseen tilanteeseen (22.4.2013), jossa Olli reagoi oppilaan padnsarkyyn
ohjaamalla tdmén terveydenhoitajalle sen enempéé kyselematta. Ollin reaktio oli jalkim-
maisessakin tapauksessa ohjaava tai neuvova, mutta hén ei lahtenyt selvittelemaan oppi-

laan padnsaryn syita eika silla tavoin osoittanut valittamistaan.

Uskonnon tunnin (16.4.2013) aikana Olli kysyy yllattden oppilaalta, ettd "avaatko meille
muillekin, mitd ne Brain Blasterit oli?". Havaintomateriaalista ei kdy ilmi, hairitsik kes-
kustelu Brain Blastereista tunnin kulkua, eik& mink& vuoksi opettaja kenties puuttui asiaan.
Tulkitsen opettajan pyynnon kuitenkin rehellisend haluna tietdd, mista oppilaat kesken&én

puhuvat ja mitk4 asiat ovat oppilaiden keskuudessa pinnalla.

Edellistda tulkintaani tukee Ollin ja kuudesluokkalaisten kohtaaminen ruokalassa

(16.4.2013). Ollin viel& syodessé oppilaat tulevat hanen luokseen ja pyytavét Ollia "ser-
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vaamaan" heidat. Talla kertaa Olli kieltaytyy tehtdvéstd. Oppilaiden poistuttua Olli kertoo,
etta "servaamisessa” on Kyse toisen jaadyttdmisesté eli toisen sanattomaksi saamisesta. Olli
on kerran valitunnilla "servannut™ oppilaita, miké oli oppilaista niin hauskaa, ettd he tdman
jalkeen aina Olliin tormatessaan pyytavat tulla "servatuiksi”. Olli avaa keskustelun aikana
my06s muita koulun oppilaiden kdyttami& sanoja ja ilmauksia. Ollin vapaassa ruokapoyta-
keskustelussa kertoman perusteella tulkitsen, ettd Olli on aidosti kiinnostunut oppilaiden

mielenkiinnon kohteista ja haluaa olla myds vapaassa vuorovaikutuksessa heidan kanssaan.

La Paron, Piantan ja Stuhlmanin (2004) mukaan opettajan antamaan emotionaaliseen tu-
keen kuuluu myos opettajan herkkyys vastata paitsi oppilaan emotionaalisiin, myos aka-
teemisiin tarpeisiin. Yhdella havainnoimallani matematiikan tunnilla (16.4.2013) Olli
kiertelee luokassa auttamassa oppilaita. Han pyséhtyy pitkéaksi ajaksi Maijan viereen. Mai-
jalla on vaikeuksia matematiikan oppimisessa ja han kaykin usein erityisopettajan luona.
Olli selittad Maijalle tehtévia asettuen kyykkyyn tdmén viereen. Havaintojeni perusteella
padttelen, ettd Olli ei kyykisty usein oppilaiden pulpetin viereen. Olli viipyy myo6s Liisan
luona pidemman tovin, mutta selittdd asioita seisten, pienen vélimatkan péésté. Liisalla ei
ole oppimisvaikeuksia. Tulkitsen Ollin toiminnan siten, ettd hén osoitti tukeaan Maijalle
ottamalla tahan laheisemman kontaktin. Tulkintani mukaan Olli vastasi siis Maijan aka-
teemisiin tarpeisiin ja osoitti ndin hénelle emotionaalista tukea. Toinen esimerkki akatee-

misiin tarpeisiin vastaamisesta 10ytyy luvusta 7.1.3 (matematiikan kokeilu).

Sosiaalinen ldmpo ja opettajan antama palaute

Torméan (2011, 74) mukaan myonteinen oppilaiden kannustus, hyvéksyminen ja huomi-
oonottaminen yksildina rakentavat luokkaan myonteistd ilmapiirid. Tulkitsen, ettd paitsi
hyvaksymaélla erilaisuutta, Olli rakentaa myonteistd luokkahuoneilmapiiria rohkaisemalla
oppilaitaan. Ollin pyrkimys rohkaista oppilaita osoittaa tulkintani mukaan mydés oppilaista
valittdmist4 ja ndin ollen rohkaiseminen on tulkintani mukaan Ollin keino tuottaa sosiaalis-
ta lampoa luokkaan. Olli kertoo, ettd vaikka han pyrkii antamaan oppilailleen hyvan ja
vastuullisen thmisen mallin, h&n pitédd vield tarkedmpand oman persoonan ja oppilaiden
kanssa kéytavan vuorovaikutuksen kehittdmistd: "-- ite mietin sitd et mité tavallaan, mita
vuorovaikutusta niitten oppilaitten kanssa on. Et aika monenlaisia opettajiahan niilla on

ollu ja on varmasti jatkossa, mut varmaan se enemman, et miten suhtautuu siihen oppilaa-
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seen, et muistaako minusta kukaan sité, rohkasta -- (A, 9)." Olli siis pohtii, muistavatko
oppilaat hanet myéhemmin opettajana, joka on rohkaissut oppilaitaan. Tulkitsen Ollilla

olleen kannustava ja rohkaiseva asenne oppilaitaan kohtaan seuraavissa keskusteluissa:

On menossa fysiikan tunti (16.4.2013). Olli heijastaa dokumenttikameralla taululle veden
eri olomuotoja ja olomuodonmuutoksia havainnollistavan kuvan, joka pitdd kopioida
omaan vihkoon. Olli esittelee aiheen tarkednd, johon yksi oppilaista kommentoi, ettd "Ei
noi oo tarkeitd". Oppilas perustelee mielipidettaan silld, ettd hanestd tulee isona pummi.
Tahan Olli vastaa: "Mika, emma kylla usko, et susta pummi tulee, sun kannattaa kéayttaa
lahjasi johonkin muuhun.” Vaikka oppilas ei tulkintani mukaan ollut vakavissaan, tarttui
Olli tamé&n kommenttiin ja antoi oppilaalle myonteistd palautetta viitaten oppilaan lahjoi-
hin. Tulkitsen Ollin vastauksen liittyvan myos hyvaan luokan johtamiseen ja hallintaan (Kks.
esim. La Paro ym. 2004; Buyse ym. 2008). Oppilaan reaktiota olisi tulkintani mukaan voi-
nut pitdd myos tunnin hairikéintind, mutta Olli suuntasi keskustelun ja kenties oppilaan

ajatukset hairikéinnin sijaan oppilaan lahjoihin.

Fysiikan tunnin (16.4.2013) jalkeen Olli palauttaa yhdelle oppilaista kokeen, josta keskus-
telun perusteella paattelen oppilaan saaneen arvosanan seitseméan. Olli kommentoi kokeen
tulosta oppilaalle seuraavasti: "Seiska on hyva, siihen péaset. Valilla voit saada enemman-
kin, mut jos menee alle, tiedat, ettet oo opetellu jotain." Ollin palaute ohjaa oppilasta rea-
listiseen itsetuntemukseen, mutta tulkitsen Ollin my6s Kiittdvéan ja rohkaisevan oppilasta
siité, ettd koe on mennyt oppilaan omaan tasoon nahden hyvin. Havaintomateriaalista 10y-
tyy my0s toinen vastaava tilanne, jossa Olli vélitunnin alussa (16.4.2013) keskustelee oppi-
laidensa kanssa yleisesti kokeiden arvosanoista. Keskustelussa Olli ohjaa oppilaita
arvioimaan, oliko kokeesta saatu numero oman osaamisen mukainen. Olli ei nosta keskus-
telussa mitddn arvosanaa toista paremmaksi, vaan peilaa tyytyvaisyytta arvosanaan aina
oppilaan omaan tasoon. Hyvaksyméll& erilaiset oppijat ja korostamalla kunkin omaa tasoa,
Olli rakentaa myonteistd ilmapiiria luokkaan: luokan ilmapiiri paranee, kun oppilaat voivat
pit&4 toisiaan yhteistyokumppaneina eika kilpailijoina (Saloviita 2006, 171). Tulkitsen, etta
antamallaan ohjauksella Olli osoittaa myds oppilaantuntemusta, mika on erittain tarke&a
oppilaan kasvun tukemisen kannalta (Korpinen 2009, Eskel&d-Haapanen 2012, 46). Anta-

mallaan ohjauksella ja palautteella Olli valittdd oppilailleen lisdksi odotuksiaan heidan
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osaamisestaan. Havaintomateriaalini pohjalta tulkitsen, ettd Ollilla on myonteisia odotuksia

edellisten esimerkkien Mikan ja kokeen saaneen oppilaan kyvyisté.

Yhteenvetoa

Olen kuvannut edelld vuorovaikutuksen nékokulmasta Ollin tapoja rakentaa luokkaansa
oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa ilmapiirid. Ollin keinoja edistad oppilaiden va-
listd hyvéaa vuorovaikutusta, myonteistd kommentointia ja toiselta oppimista, ovat pari- ja
ryhmatyoskentelyn kayttd, opetuskeskustelut ja Ollin antama oma esimerkki toisten mieli-
piteiden kunnioittamisesta. Tarjoamalla mahdollisuuksia omien mielipiteiden ilmaisuun
Olli edistaa tulkintani mukaan myds erilaisuuden tunnistamista ja hyvaksymistd ja sité
kautta oppilaiden turvallisuuden ja luottamuksen tunnetta. Mielipiteen ilmaisun salliminen
on myo0s ldhtokohta osallisuudelle. Draaman kayttdminen opetuksessa palvelee liséksi tul-

kintani mukaan edelld mainittuja asioita.

Emotionaalisen tuen antaminen, tai sosiaalisen lammon tuottaminen, on Ollille kerddméni
aineiston perusteella vaikeinta. Emotionaalinen tuki olisi kuitenkin térkeaa, silla tutkimus-
ten (esim. Baker 1999; La Paro ym. 2004; Buyse 2008) mukaan juuri emotionaalisen tuen
saaminen liittyy oppilaiden kokemuksiin siitd, ettd heistd vélitetddn. Kokemus valittamises-
té4 taas liittyy turvallisuuden tunteeseen, mik& on yksi myonteisen, oppilaan kokonaisval-
taista kasvua tukevan luokkailmapiirin perusedellytyksisté (ks. luku 4.2). Jokainen opettaja
tekee tyotaan kuitenkin persoonansa kautta. Olli toteaakin, ettd "-- persoonallisuus, jokai-
sella on omanlaisensa, ja se pitdd minusta tunnistaa ja jotenkin yrittad peilata, et miten se
vaikuttaa luokassa, ja sitte miettia mitenka sen avulla ja siitd huolimatta pystyy tukemaan"
(A, 10). Tiedostaen omat puutteensa, jotka tulkintani mukaan ovat vaikeus kohdata oppilai-
ta henkildkohtaisella tasolla ja ilmaista tunteita, Olli kertoo yrittdvansa luoda sosiaalista
lampoa luokkaansa toiminnan ja yhteisen tekemisen kautta (ks. luku 7.1.2). Ollin keino
tuottaa sosiaalista 1amp64, ja sitd kautta tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua, on siis
luoda puitteita oppilaiden véliselle vuorovaikutukselle. Opettaja voikin, paitsi persoonalli-
suudellaan, myos pedagogisilla kaytanteilladn rakentaa luokkaan oppilaan kokonaisvaltais-
ta kasvua tukevaa ilmapiiria (Korpinen 2009; Torma 2011, 142-143). Lisaksi tulkitsen,
etta Ollin oppilaille antama rohkaiseva ja realistinen palaute rakentaa luokkaan emotionaa-

lisesti tukevaa ilmapiirid.
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7.1.2 Yhteenkuuluvuus

Jose, Ryan ja Pryor (2012) esittavét, ettd nuorten yhteenkuuluvuuden tunnetta erilaisissa
sosiaalisissa yhteyksissd, kuten koulussa, tulisi voimistaa, koska yhteenkuuluvuus lisaa
yksildiden kokonaisvaltaista hyvinvointia. Yhteenkuuluvuuden tunne koulussa voi Josen
ym. (2012) mukaan vaikuttaa myds oppilaiden hyvinvointiin mydhemmalla ialld. Hyvin-
vointi ja itsensd arvostaminen taas johtavat parhaassa tapauksessa siihen, ettd yksiléiden on
helppo tuntea yhteenkuuluvuutta erilaisissa konteksteissa (Jose ym. 2012). Yksi yhteen-
kuuluvuuden ja yhteiséllisyyden ulkopuolelle jattdmisen muoto koulussa on kiusaaminen,
johon puuttuminen paitsi edistdd kiusatun hyvinvointia, myods parantaa luokkahuoneilma-

piiria (Salmivalli, Garandeau & Veenstra 2012).

Ollin luotsaaman luokan historiassa on tapahtunut koulukiusaamista. Haastattelussa Olli
keskittyy kuvaamaan yhden oppilaan historiaa ja nykyhetked. Kyseisen oppilaan kiusaami-
nen luokassa on ollut pitkakestoista. Kiusaamiseen oli puututtu jo ennen kuin Olli sai luo-
kan ja kiusaaminen oli saatu loppumaan, mutta Ollin mukaan kiusaaminen oli Kuitenkin
jattanyt jalkensa kiusattuun. Td&man, ja luokan yleisen rauhattomuuden, vuoksi Olli kertoo
tehneensé oppilaille istumajarjestykset aina viidennen luokan puolivéliin saakka "sellasella
pitkan tahtadimen idealla, --, silld ajatuksella, ettd semmonen niinku... luottamus ja kunnioi-
tus ja semmonen niinku toisen tunteminen lisdantyis sen tekemisen kautta" (A, 2). Olli
kertookin, ettd han on istumajarjestyksen avulla ja sitd vaihtamalla onnistunut vaikutta-
maan entisen kiusatun asemaan luokassa siten, ettd oppilas on saanut yhteisen tydskentelyn
kautta itselleen hyvia kokemuksia ja hanet on hyvaksytty kaveriporukkaan. Entisen kiusa-
tun asemaan luokassa on Ollin mukaan vaikuttanut myos se, ettd kyseinen oppilas on kay-

nyt sosiaalisten taitojen harjoitteluryhmassa ja oppinut sitd kautta vuorovaikutustaitoja.

Olli toteaa, ettd oppilaita ei voi pakottaa viettdméaan aikaa keskendan vapaa-ajalla, mutta
han kuitenkin uskoo, ettd ryhmayttdmalla oppilaita koulupdivan aikana han voi vaikuttaa
oppilaiden keskindisiin suhteisiin. Ahon (1996, 51) mukaan opettajalla onkin keskeinen
rooli lapsiryhman rakenteen kannalta ja hdn voi ennaltaehkéista sosiaalisten suhteiden kiel-
teistd vaikutusta lapsen itsetuntoon. Roland ja Galloway (2002) nakevat suoran yhteyden

opettajan toiminnalla ja kiusaamisen esiintymiselld luokassa.
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Luokkansa yhteenkuuluvuutta Olli arvioi varovaisesti, pohtien, ettd oppilailla "ei ehk& oo -
- niin vahvaa semmosta me-henked" (A, 10). Vaikka Olli kertoo tyttéjen ja poikien valisen
tuntityoskentelyn sujuvan, voisivat tyttdjen ja poikien valiset suhteet olla Ollin mielesta

paremmat.

Opetusmenetelmidt yhteenkuuluvuuden rakentamisen vdlineind

Ollin luokassa istutaan yleensa pareittain, vélilla myds ryhmissé. Olli kertoo k&yttdvansé
opetuksessa paljon parityoskentelya ja vélilla myos yhteistoiminnallista tyoskentelya. Ha-
vaintomateriaalini tukee Ollin kertomaa etenkin paritydskentelyn osalta (ks. luku 7.1.1).
Yhteistoiminnallisuutta tulkitsin tapahtuneen jossain maarin ilmaisutaidon tunneilla. Esi-
merkiksi yhdell& ilmaisutaidon tunnilla oppilaiden tuli tehda néytelma aiheesta kamppailu
(24.4.2013). Oppilaat suunnittelivat ja neuvottelivat, mit4 heiddn naytelmassaén tapahtuu
ja jakoivat rooleja, sek& "puhalsivat yhteen hiileen™ ndytelméaa esittdessaan. Olli kertookin
voivansa tukea draaman avulla ryhmén koheesiota. Yhteenkuuluvuus ja koheesio liittyvat
laheisesti Ollin kuvaamaan sosiaaliseen lampdon, jota han myo6s pyrkii tuottamaan yhtei-
sen tekemisen avulla. Yhteisen tekemisen vaikutusta sosiaaliseen l&mpd6n on todettu
muun muassa Ghaithin (2003) tutkimuksessa. Hanen kerddmassddn aineistossa yhdessa
tyoskentelyn mééara vaikutti siihen, kuinka paljon oppilaat kokivat opettajan ja luokkatove-
rien vélittdvan heistda henkilokohtaisesti ja akateemisesti. Tutkimustulostensa pohjalta
Ghaith (2003, 89) esittaékin, etta yhteistoiminnallisilla tyotavoilla voidaan edistdé luokan

koheesiota ja ilmapiirig, jossa oppilaat tukevat toisiaan.

Ollin luokassa tehd&an liséksi jonkin verran ryhmatoitd. Olli suunnittelee ryhmat myos
silloin. Han kertoo jakavansa ryhmia sen mukaan, kuinka han arvelee kunkin oppilaan hyo-
tyvan oppimisen kannalta missakin ryhmaéssa ja kuinka ryhma toimisi. Olli ottaa siis ryh-
mié& luodessaan huomioon seka oppilaiden osaamisen ettd oppilaiden valiset suhteet ja
mahdolliset konfliktit. Ryhmatoiden aikana hén "kay valilla jutteleen, et mites hommat
sujuu ja niin edespain” (A, 2). Olli (A, 2) sanookin, etté paitsi istumajarjestyksella ja ryh-
mien teolla ryhmatoihin, han voi myos ryhmétyotad ohjaamalla vaikuttaa "porukan toimin-
tatapoihin ja semmoseen, ja sit et sitd kautta syntyvaan yhteenkuuluvuuteen™ (ks. myos
Torma 2011, 146-147). Ollin nékemyksend siis on, ettd yhteenkuuluvuutta syntyy yhteisen
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tekemisen ja toiminnan kautta, jonka istumajarjestys, tyttavat ja opettajan ohjaus mahdol-
listavat (ks. myds Ghaith, 2003; Saloviita 2006, 171).

Ollilla on kaytdsséd myos téhtitunnit (ks. luku 7.1.4). Oppilaat saavat valita, mitd tahtitun-
neilla tehdadn. Tunnit ovat usein toiminnallisia, jolloin esimerkiksi pelataan tai leikitdén
ulkoleikkeja. Joskus oppilaat ovat saaneet katsoa elokuvan. Erityisesti pelatessa tai leikki-
essé oppilailla (seka opettajalla ja oppilailla) on mahdollisuus olla vapaammassa vuorovai-
kutuksessa kesken&an. Alun perin oppilaiden palkitsemiseen tarkoitettu tunti palveleekin

siis tulkintani mukaan luokan yhteenkuuluvuuden rakentamista.

Projektit

Yhteista tekemista syntyy myds erilaisten yhteisten projektien kautta. Olli kertoo, etté hei-
déan luokkansa sai jarjestaa viidennen luokan syksylla diskon. Diskon jéarjestamiseen kuului
muun muassa mainosten suunnittelu ja tekeminen. Tulkitsen haastatteluaineiston perusteel-
la, ettd huolimatta joidenkin oppilaiden toiminnan suuntautumisesta véaariin asioihin, yhtei-
nen ja hieman erilainen tekeminen loi luokkaan myonteista ilmapiirid. Havainnoidessani
Ollin luokkaa, oli luokalla menossa tulevan kevatjuhlan ohjelmanumeron suunnittelu yh-
dessé rinnakkaisluokkalaisten kanssa. Suunnittelu oli aloitettu ennen havainnointijaksoni
alkamista. Oppilaat saisivat esittdd juhlassa itse ideoimansa ndytelmén. Suunnittelua oli
tehty luokkien yhteiselld tapaamisella seka tehtdvia ja vastuita jaettu oppilasryhmille. Op-
pilaille tarjottiin siis monenlaista mahdollisuutta yhteiseen tekemiseen ja myods luokkahuo-
neen rajat ylittdvaan vuorovaikutukseen. Paéattelen, ettd yhteinen kevétjuhlaprojekti antaa
ainakin mahdollisuuden Ollin luokan oppilaiden me-hengen ja luokkien vélisen yhteisolli-
syyden kehittamiselle. Kothin ym. (2008) mukaan paitsi yksittdisen luokan oppilaiden,
myo6s koko koulun oppilaiden valisen yhteenkuuluvuuden tukeminen edistdd oppilaiden

myonteistd kasitysta koulun ilmapiirista.
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Yhteistyo vanhempien kanssa

Olli nostaa esille myds vanhempien roolin luokan yhteenkuuluvuuden tukemisen kannalta.
Olli kertoo vedonneensa kiusaamishistoriaa edellisena vuonna purkaessaan joidenkin oppi-
laiden vanhempiin, ettd "kun teilla on talldnen sosiaalisesti lahjakas tdmé teidan lapsenne,
niin olisi hyva, ettd se ottaisi kaikkia huomioon” (A, 6). Olli painottaakin, ettd vanhempien
kanssa on tehtdvd yhteistyotd, ja ettd vanhempien kautta voi vaikuttaa (ks. Eskela-
Haapanen 2012, 154).

Yhteenvetoa

Olli uskoo vahvasti, etta Kiinnittdméalla huomiota tydtapoihin ja istumajarjestyksiin, hén voi
tuottaa luokkaansa myonteista ilmapiirid ja tukea oppilaiden yhteenkuuluvuutta. Muun
muassa Korpinen (2009; ks. my6s Sahlberg & Sharan 2002) puhuu yhteistoiminnallisten
ty6tapojen puolesta. Hanen mukaansa yhteistoiminnalliset tyGtavat ja pienryhmétyoskente-
lyn kéyttd vaikuttavat luokan sosiaaliseen rakenteeseen ja ilmapiiriin: niiden kautta oppi-
laille voidaan opettaa toisen huomioimista ja hyvaksyntéa (Korpinen 2009). Vaikka Olli ei
kayté jatkuvasti opetuksessaan yhteistoiminnallista tydskentelyd, paattelen, ettd Ollin pe-
dagogiset ratkaisut tukevat oppilaan kokonaisvaltaista kasvua, silla Olli on toiminnallaan ja
vanhempien avulla onnistunut kitkemaén luokastaan kiusaamista seké edistanyt luokkansa

yhteenkuuluvuutta.

7.1.3 Johtajuus ja osallisuus

Ollilla on vahva nakemys siitd, etta opettaja on luokkaryhman johtaja (ks. esim. Salovaara
& Honkonen 2011, 47-50). Opettaja on se, joka kayttaa luokassa valtaa, eika "péasté lapsia
hyppimé&an silmille niin sanotusti” (A, 3). Olli selittdd voimakasta ilmaisuaan esimerkilla
oppilaasta, joka oli yrittdnyt viedd valtaa luokan edelliseltd opettajalta ja oli onnistunutkin
siind valill4. Oppilas oli saanut vietyd luokkatilannetta "omaan s&atdmiseen” (A, 3), siis
saanut tulkintani mukaan tehdd luokassa mité haluaa. Kyseinen oppilas vaihtoi neljannella
luokalla koulua, joten han ei ole en&& Ollin luokalla. Olli korostaa, ettd opettajan pitaa an-
taa rajat oppilaiden tekemiselle. Han kertookin pyrkivénsa ilmaisemaan oppilaille missé

rajat menevéat. Oppilaat saavat kertoa mielipiteitddn ja niitd voidaan huomioida, mutta "sit
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on paljon asioita, millon opettaja kertoo, et ndin tehaan ja se koskee kaikkia" (A, 3). Ollin

mukaan joistain asioista siis neuvotellaan ja keskustellaan, mutta ei kaikista.

Vaikka Olli asettaa rajoja oppilaiden kayttaytymiselle ja toiminnalle, han pyrkii valttdmaan
oppilaiden tarpeetonta kontrollointia. Esimerkkina han kertoo ruokailuun 1&hdén. Kun Olli
ilmoittaa oppilaille, ettd on ruokailun aika, oppilaat saavat lahted omaan tahtiin késien pe-
sulle ja ruokalaan. Han itse menee perassa. Ruokailuun 1&hta jonossa harjoiteltiin neljan-
nen luokan alussa pari viikkoa, ja sen jalkeen "ei nyt oo vitos luokalla tarvinnu ollenkaan
tota niinkon kouluttaa niitd" (A, 4). Olli kertoo muutenkin valttdvansa oppilaiden turhaa
jonoon laittamista, selittden, ettd "ei mulla oppilaat esimerkiksi liikuntatunnille jonota luo-
kan edessé niinku taalla parilla muulla opettajalla™ (A, 4). Tulkitsen, etta Olli osoittaa toi-
minnallaan luottamusta oppilaisiinsa ja opettaa myods ndille vastuuta. Kun Olli on siis
antanut oppilailleen toimintamallin, esimerkiksi ohjannut kuinka ruokalaan mennaan, han

tdman jalkeen luottaa, ettd oppilaat kykenevét toimimaan mallin mukaan.

Olli kertoo myos pyrkivansa selkedéan johtajuuteen, jolla han tarkoittaa selkeitd ja oikeu-
denmukaisia toimintatapoja. Selkeydell&d han viittaa esimerkiksi luokan saantoihin ja sii-
hen, ettd sddnnot ovat kaikille samat (ks. myos 7.1.4.).

Oppilaiden vaikuttamismahdollisuudet

Asioita, joihin Olli kertoo oppilaiden voivan vaikuttaa, ovat erilaiset tapahtumat, kuten
disko tai luokkaretki, joskus liikuntatuntien sisallot seka esitelmien tai ryhmétéiden aiheet.
Vililla oppilaat saavat myds muodostaa ryhmia itse. Pulpettijarjestyksen oppilaat saivat
tehda joulun jalkeen (viidennelld luokalla) ensimmadista kertaa. Olli kertoo, etta edellisen
luokkansa kanssa han pystyi antamaan oppilaille enemman vapauksia ryhmien muodosta-
misen suhteen, silld luokassa ei ketdan jatetty ulkopuolelle. Nykyisen luokan historian

vuoksi Olli on joutunut huomioimaan tarkasti kuinka ryhmét muodostetaan.

Havainnoimallani ilmaisutaidon tunnilla (24.4.2013) Olli antoi oppilaille mahdollisuuden
valita kahdesta erilaisesta tehtdvéstd, jotka olivat: harjoitus luokassa opettajan ohjeiden
mukaan tai esityksen suunnittelu vapun aattona pidettavéan taitajamatineaan. Suurin osa
pojista innostui esityksen suunnittelusta ja Olli laski heidat k&ytavalle esitysta valmistele-

maan. Oppilailla oli taysin vapaat kédet esityksen suhteen. Tunnin paatyttya kuitenkin il-
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meni, ettd pojat eivat olleen saaneet aikaiseksi mitadn valmista, silla he eivét olleet péas-
seet yhteisymmarrykseen siitd, mita tehdaan. Olli ei ilmaissut olevansa pettynyt oppilaiden
tyoskentelyyn, vaikka hanesté olisikin ollut kiva saada esitys matineaan. Han totesi, etta
"on ainakin kokeiltu". Tulkitsin, ettd Olli halusi tarjota oppilaille mahdollisuuden vapaa-
seen ja itsendiseen toimintaan, vaikka lopputulos olisikin epdvarma. Tehtdvénanto oli us-
koakseni myds mieluinen oppilaille, silla Olli kertoi oppilaidensa pitdvan nayttelemisesté

ja esiintymisesta.

Liséksi Ollilla on menossa matematiikan oppikirjan edellisessé jaksossa aloitettu matema-
tilkkan kokeilu. Nelja oppilasta paasi tydskentelemaan itsendisesti toiseen luokkaan, jossa
he saivat edetd omaan tahtiin. Kun oppilaat oman arvionsa mukaan osasivat asiat, tekivat
he testin, ja jos testi meni hyvin, he saivat tehda kokeen. Olli kertoo, ett4 koe sujui kaikilla
hyvin. Uudessa jaksossa kokeiluryhmaan halusi lisda oppilaita ja aineistonkeruuni aikana
itsendisesti tydskentelemasséa oli seitseman oppilasta. Kaikki halukkaat eivét paasseet ryh-
maan, koska Olli arvioi, etteivat he olisi pystyneet keskittym&an tydskentelyyn. Myos
ryhmén uusien jasenten menestymisesta Olli on vield epédvarma, kertoen, ettd "M4& véhan
epéilen, ettd toimiiko se homma, et mité ne oppii, mut ainakin saavat kokeilla" (A, 4). Olli
kertoo, ettd jos oppimistulos on huono, oppilaat joutuvat palaamaan takaisin koko luokan
opetukseen. Paattelen, etta Olli haluaa antaa oppilailleen vapauden kokeilla omia rajojaan,

myos silla riskilla, ettd yritys epdonnistuu.

Korpisen (2009) mukaan oppilaiden itseluottamusta ja oppimista, sek& valillisesti myos
luokan ilmapiirid, edistavét opettajan kayttdmaét inspiroivat, rohkaisevat ja joustavat ope-
tusmenetelmat, joissa oppilaiden mielipiteet ja kiinnostusten kohteet otetaan huomioon (ks.
my06s Laursen 2006). Kaytdnnossa tama tarkoittaa lapsikeskeistd opetusta, jossa oppilaat
saavat vaikuttaa kdytettaviin materiaaleihin ja tydskentelytapoihin. Opettajan rooli on tu-
kea oppilaita itseohjautuvuuteen, mutta antaa tarvittavat rajat, joiden puitteissa oppilaat
voivat tyoskennelld. (Korpinen 2009.) Tulkitsen, ettd Ollin matematiikan kokeilu tarjoaa
oppilaille mahdollisuuden itseohjautuvuuteen ja myos itsetuntemuksen lisddmisen ja on
opetusmenetelména kannustava, innostava ja joustava. Se on myods lapsikeskeinen, silla
oppilaat saavat opiskella asiat ainakin periaatteessa haluamallaan tavalla, vaikka heilla

onkin Kirja kaytossaan. Oppilailla ei ehtinyt olla koetta aineistonkeruuni aikana, joten en
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tiedd, kuinka Olli selvitti tilanteen mahdollisesti kokeilussa ep&onnistuneiden oppilaiden
kanssa. Epdonnistumisen ja ryhmasta pois joutumisen ei kuitenkaan tarvitse olla Kielteinen
asia. Hyvin hoidettuna tulkitsen kokeilun auttavan oppilasta luomaan realistista kasitystéa
itsestddn oppijana ja myos asettamaan itselleen uusia, realistisia, mutta myonteisig, tavoit-
teita. Sen liséksi, ettd Olli antaa kokeilun avulla oppilaille vapauksia, osoittaa kokeilu tul-

kintani mukaan Ollin kykya vastata oppilaiden akateemisiin tarpeisiin (ks. luku 7.1.1).

Olli pohtii oppilaidensa vaikuttamismahdollisuuksia, kertoen, ettd "aina joskus pysahtyy
miettimaéan, etté pitdisko jossai enemmanki™ (A, 4). Han sanoo pyrkivansa lisadmaan oppi-
laiden mahdollisuuksia paattaa itse asioista, jos he osoittautuvat luottamuksen arvoisiksi.
Kaikki oppilaat eivat kuitenkaan Ollin mukaan pysty vastuun kantamiseen, mika vaikuttaa
luokkatilanteissa my6s niihin luokkatovereihin, jotka siihen pystyisivat. Luokassa menndén
siis vahiten itseohjautuvien ehdoilla, vaikka joissain asioissa Olli kertookin pystyvansa
eriyttdmaan oppilaitaan. Han on kuitenkin sitd mieltd, ettd luokassa pitdéd oppia siihen, etta
"valilla mennéén aikalailla opettajan mukaan, ja sitten niinku yrittaa 10yt&a niitd paikkoja
missa pystyy saamaan vapauksia™ (A, 5). Tulkitsen Ollin tarkoittavan, ettd on pitkélti oppi-
laan vastuulla pyrkia l6ytaméan paikkoja, joissa voi saada vapauksia. N&in ollen péattelen,
ettd ne oppilaat, jotka ovat jo valmiiksi itseohjautuvia ja tahtovat vaikuttaa, saattavat 16ytaa
vaikuttamisen ja vapauden paikkoja Ollin luokassa. Sen sijaan ne oppilaat, jotka eivét ole
itseohjautuvia, tyytyvét niihin mahdollisuuksiin, joita opettaja heille tarjoaa.

Opetuksen lapsikeskeisyys

Lapsikeskeiselld opetuksella tarkoitetaan Tzuon (2007; ks. myds Hytonen 2008, 13-20)
mukaan opetusta, jossa huomioidaan oppilaiden kiinnostuksen kohteet seka korostetaan
oppilaan vapautta valita eri aktiviteettien véliltd. Opettajan rooli on toimia ohjaajana, joka
tarpeen mukaan tukee oppilaidensa opiskelun etenemista. Opettajan tehtavd on myés luoda
perusta turvalliselle ilmapiirille, jossa jokaisen mielenkiinnonkohteita kunnioitetaan. (Tzuo
2007.) Opettajakeskeisessa opetuksessa opettaja maaraa kaytettdvat materiaalit ja tydsken-
telytavat ja opettaja kontrolloi ja ohjaa tarkasti oppilaiden opiskelua (Tzuo 2007; Korpinen
2009). Vaikka lapsikeskeisyys ja opettajakeskeisyys ndhddan usein toisilleen vastakkaisina
asioina, Tzuo (2007) esittaa, etta opettajan kontrolli ja oppilaan vapaus eivat ole kuiten-
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kaan ristiriidassa kesken&an, silloin kun oppilaan vapaus ymmérretdan oppilaan vapautena

toimia aktiivisena subjektina omassa oppimisessaan.

Ollin opetus ja hdnen kayttamansa opetusmenetelmat ovat sek& opettaja- ettd lapsikeskei-
sid. Havaintomateriaalini perusteella Olli kayttdd melko paljon taululta kopiointia fysiikan
tunneilla, ja matematiikan tunneilla opiskelu tapahtuu oppikirjan ja opettajan nettimateriaa-
lin avulla. Olli laittaa myos oppilaita usein selittdamaén kasitteité toisilleen, minka tulkitsen
olevan tehokasta oppimisen kannalta, mutta ei valttamattad kovin lapsikeskeista (lapselle
merkityksellistd tai kiinnostavaa). Parin kanssa tyoskentely sindnsd on hyvéksi oppilaan
kasvulle ja sosiaalisten taitojen kehittymiselle. Lapsikeskeisimpind havainnoimistani tun-
neista pidin uskonnon tuntia, ilmaisutaidontunteja ja &idinkielen tunteja. Uskonnon tunnilla
(16.4.2013) draamaharjoitusta edeltava tarina oli oppilaille laheinen ja kiinnostava. Aidin-
kielen tunnilla (24.4.2013) oppilailla oli mahdollisuus valita miten ja minka median avulla
he toteuttavat Kirjaesitelmansa. Tydskentely tunnilla oli hyvin vapaata. Matematiikan ko-
keilu on kokonaisuudessaan tulkintani mukaan lapsikeskeinen ja tukee erinomaisesti oppi-
laan kokonaisvaltaista kasvua.

Olli itse kertoo, ettd ei pida pitkia opetusmonologeja, silla ne eivét toimi. Han kuvailee
myos, kuinka kymmenen minuutin kohdalla hanelle "tulee semmonen syyllinen olo, et
opetus ei johda oppimiseen. Laitan ne tekemaan jotai, kaikenlaiset kouluttajien &ania soi
paassa” (A, 6). Ollin kertoman ja havaintojeni mukaan paattelen, etta vaikka Olli pitaa asi-
oiden lapikaymisestd opettajajohtoisesti, han pyrkii antamaan oppilaille vastuun omasta
oppimisestaan tekemisen kautta. Tulkintani siis on, ettd Olli tasapainoilee tai vuorottelee

opettaja- ja lapsikeskeisyyden valilla.

Yhteenvetoa

Aineistoni perusteella tulkitsen, ettd Olli on auktoritatiivinen, vahvan auktoriteetin omaava
opettaja, joka toimii demokraattisesti luokassaan. Auktoritatiivinen opettaja tukee oppilaan
vapautta, vastaa tdman erilaisiin tarpeisiin, osoittaa kiinnostusta oppilasta kohtaan, on so-
pivalla tavalla vaativa seka asettaa ja yllapitaa selvia sdéntoja (Walker 2008; ks. myds Au-
nola 2005). Olli ei jaa johtajuuttaan oppilaille, mutta hén tarjoaa, ainakin jonkin verran,

oppilaille erilaisia vapauksia ja mahdollisuuksia valita erilaisten vaihtoehtojen valilta ja
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pyrkii sitd kautta osallistamaan ja valtuuttamaan oppilaitaan. Olli neuvottelee ja keskuste-
lee oppilaiden kanssa tarpeen mukaan ja antaa oppilaiden ilmaista vapaasti mielipiteitaan.
Néin toimimalla tulkitsen Ollin rakentavan luokkaansa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua

tukevaa demokraattista ilmapiiria.

7.1.4 S&aannot ja konfliktien ratkominen

Oppilaat tarvitsevat sdant6jad ohjaamaan tydskentelyadn. Tarkasti maaritellyt sadnnot oh-
jaavat ja antavat oppilaille toimintamalleja; ne luovat turvaa ja tuovat jérjestysta. Saantoja
noudattamalla yksilé tulee myods hyvéksytyksi yhteison jaseneksi. (Aho 2008, 198.) La
Paro ym. (2004) esittavét, etta rutiinien luominen ja yllapitdminen luokassa osoittaa opetta-
jan hyvaa johtajuutta ja luokan hallintaa. Rutiinit ja selkedt sddnnot auttavat oppilaita tie-
tdmadn kuinka he voivat luokassa kayttdytyd ja mitd heiltd odotetaan. S&&nnoista
Kiinnipitdaminen ennaltaehkaisee myds hairiokéaytosta luokassa ja edistaa luokan tydskente-
lyrauhaa. (La Paro ym. 2004; ks. myds Buyse ym. 2008.) Tyodrauha luokassa seké viestii

ettd edellyttdd oppilaiden turvallisuuden tunnetta (Salovaara & Honkonen 2011, 46).

Sddnnot

Olli pitaa selkeita pelisaantojé keskeisend myonteisen luokkahuoneilmapiirin rakentamisen
kannalta. Saannot rakentavat runkoa muulle toiminnalle. Saantojen tulee olla selkeitd ja
johdonmukaisia. Johdonmukaisuudella Olli viittaa ensinnékin siihen, ettd sdanndista todel-
la pidetaan kiinni. Ongelmiin puuttumalla ja saanndista kiinni pitamalla rakennetaan oppi-
laiden turvallisuuden tunnetta ja luottamusta. Johdonmukaisuus liittyy myos oppilaiden
tasavertaiseen kohteluun. Olli kertoo yrittdvansa toimia siten, ettd samat sdédnnot koskevat
kaikkia oppilaita: "Et valttamétta se kiltisti hymyileva tyttd, jos on tehny jotain tyhmaa, ni
el paase sen vahemmall& ku joku toinen (A, 3)." Ollin puheesta kay ilmi, etté tallainen op-
pilaiden tasavertainen, reilu kohtelu on ainakin hénen ihanteensa ja tavoitteensa opettajana,
vaikka Ollin sanoman perusteella paattelen, ettd kaytanndssa ihanteen mukaan toimiminen

ei aina onnistu.

Luokan s&annot on tehty (tdydennetty ja tarkastettu edellisen vuoden séanndét) lukuvuoden

alussa yhdessa oppilaiden kanssa, opettajan johdattelemalla keskustelulla. Olli kertoo, etta
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séantoihin palataan ja tarpeen mukaan myos selitetaan, jos tilanne sitd vaatii: "-- jos tuntuu,
etta niinku 'Mita toi on, ai eikd ndi saa tehd?' No sit palataan, ettd 'No ei saa ja se johtuu
tastd” (A, 3)." Olli kertoo, ettd neljannelld luokalla saantdihin jouduttiin palaamaan use-
ammin, viidennell& luokalla sité vastoin luokan saantdihin on palattu harvemmin. Hén tar-
kentaa asiaa seuraavasti: "-- mun harvoin tarvii viitata siihen, etta sinun pitd4 kunnioittaa
toisia, koska se lukee meidan séd&nndissa -- emma tarvii siihen luokan sééantoja, kylla ne
ymmartaa sen niinku muutenki. Tarvittaessa voi viitata (A, 3-4)." Paéttelen, ettd Ollin op-

pilaat ovat siis sisdistaneet saannot ja tietavat, kuinka luokassa pitaisi kéyttaytyé ja toimia.

Vaikka varsinaisiin saantoihin ei tarvitse juurikaan palata, Olli kertoo joutuvansa olemaan
melko tiukka yhteisten sd&ntdjen noudattamisen suhteen. Han on kaynyt paljon oppilaiden-
sa kanssa niin kutsuttuja kasvatuskeskusteluja muun muassa siit4, ettd "kaveria ei nimitelld,
ei heitella kaverin reppua, ei viedd" (A, 2). Haastattelupdivana han kertoo kayneensa kes-
kustelun alkuviikon tapahtumista, jossa yhden lapsen koululta 1ahtéa oli parina péivana
hairitty. Ollin jamakkyys luokan séantdjen ja tydrauhan suhteen on tuottanut tulosta hanen
saamansa palautteen perusteella. Olli kertoo saaneensa neljannen luokan puolessa vélissa

palautetta muilta opettajilta siitd, ettd luokka on rauhoittunut paljon.

Tyérauhan valvominen

Havaintojeni mukaan Ollin luokassa on hyvé tydskentelyrauha eiké luokassa esiinny hai-
riokayttaytymista. Olli itse kuvaa luokkaansa kuitenkin levottomaksi, tarkentaen, etta luo-
kassa on useita oppilaita, joiden on vaikea keskittyd tekemiseen tunnilla. Olli arvioi, ettd
levottomat oppilaat eivat kuitenkaan ole tahallisesti hairikdivia. Tahallisesti hairikoivia
oppilaita Olli sanoo luokallaan olevan yksi tai kaksi. Erilaisiin ndkemyksiimme luokan
ty6rauhasta vaikuttaa luultavasti verrattain suppea havaintomateriaalini ja se, etta Ollin
vilkkaimmaksi kuvailema oppilas oli kahtena havainnointipdivanani (16.4.2013 ja
24.4.2013) poissa. Huolimatta mahdollisista tyérauhaongelmista Ollin luokassa, pééattelen
havaintomateriaalini pohjalta, ettd Olli todella on luokan johtaja, joka asettaa rajoja oppi-
laiden toiminnalle. Suurin osa oppilaista keskittyi kulloinkin meneilld olevaan tehtévaan ja
nekin, jotka keskittyivéat keskustelemaan vierustoverinsa kanssa, tekivét sen kutakuinkin
hiljaa, muita hairitseméttd. Jos oppilaiden puhe hairitsi muita, tai tehtavat eivat menneet

yhtddn eteenpadin, puuttui Olli tilanteeseen. Matematiikan tunnilla (16.4.2013), jolloin pai-
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kalla oli vain noin puolet luokan oppilaista, Olli ei puuttunut oppilaiden istumapaikan vaih-
tamisiin, paitsi silloin, jos tydskentely uuden parin kanssa hdiritsi muita. Tulkintani mu-
kaan Olli antoi siis oppilaiden tekemiseen ja olemiseen vapauksia pitden kuitenkin kiinni

tietyisté rajoista.

Tyorauhan yllapitamiseksi Ollilla on kéaytdssa keltaiset kortit. Kortin saa, jos opettaja on
joutunut antamaan oppilaalle yhden tai kaksi varoitusta tunnin hairinnédstd. Varoitusten
madra riippuu Ollin mukaan "pikkusen siitd, et mill& tuulella opettaja on, et jaksaako se
monta kertaa sanoa ja toivoa™" (A, 7). Olli kuitenkin lisad, etta oppilaat tietdvat, ettd kortti
voi tulla jo silloin, kun opettaja joutuu sanomaan samasta asiasta toistamiseen. Paattelen-
kin, ettd vaikka varoitusten maara voi vaihdella, keltaisen kortin saaminen ei tule oppilaille
yllatyksené ja niiden saamiselle on selke&t pelisdannét. Olli kertoo, ettd kortin saatuaan
oppilas muistaa yleensé kayttaytya paremmin loppupdivén; han joutuu harvoin antamaan
oppilaalle toisen keltaisen kortin. Jos nain kuitenkin kay, asiasta tulee merkintd Wilmaan ja
Olli jututtaa oppilasta paivan jalkeen. Olli ei kutsu koulupdivan jalkeen tapahtuvaa keskus-
telua jalki-istunnoksi. Han kertoo joutuneensa kayttamaan jalki-istuntoa vain kerran. Kel-
taisen kortin kayttda Olli perustelee silld, ettd seuraamukset menevit niille, joille ne
kuuluvat. Han ei nde mielekkaana ja reiluna pitad koko luokkaa yliaikaa koulussa, mité hén

oli edellisena vuonna kokeillut.

Oppilaiden palkitseminen

Vaikka keltaiset kortit toimivat ensisijaisesti keinona yllapitadé luokan tyérauhaa, ne liitty-
vat myos valillisesti oppilaiden palkitsemiseen ja palkinnon kautta luokan yhteenkuulu-
vuuden lisdamiseen. Jos kukaan luokan oppilaista ei saa koulupdivén aikana keltaista
korttia, saa luokka paivéan paatteeksi tdhden. Kun tahtia kertyy kymmenen, pidetéén tahti-
tunti, jolloin oppilaat saavat (etukéteen) valita mité tunnilla tehddén (ks. luku 7.1.2). Olli
kertoo, ettd hanen periaatteenaan on, ettd ansaittuja tahtia ei vahennetd, vaikka jotkut hénen
sijaisensa ovatkin tehneet niin. N&in toimiessaan Olli ei rankaise oppilaita poistamalla jo
aiemmin hyvalla kaytoksellad ansaitun palkinnon, jolloin rangaistukset kohdistustuvat ny-
kyhetkeen. Paattelen, ettd Ollin periaate on oppilaita kannustavaa: tdhdista ei tule uhkailun
tai kiristyksen pelinappuloita, jolloin ne eivat mydsk&an menetd arvoansa oppilaiden kay-

toksen mahdollisina motivoitsijoina. Tahtien vahentdminen olisi tulkintani mukaan oppi-
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laiden kielteista kontrollointia, mika voi olla esteend myonteisen luokkahuoneilmapiirin

rakentamiselle (ks. Thomas ym. 2011).

Olli ei sano kayttavansa tahtituntien liséksi muuta palkitsemista, ainakaan "nyt saat karkkia
kun olet kiltisti -tyyppistad™" (A, 7). Olli kertoo kuitenkin antavansa oppilaille henkilékohtai-
sesti tai koko luokan kuullen myonteista palautetta ja kehuja, jos jokin asia on tehty hyvin.
Liséksi h&n nékee arvioinnin, esimerkiksi kokeista tai Kirjoitelmista saadun palautteen,
asiana, jonka pitéisi palkita oppilaita. Tulkitsenkin, ettd Olli pyrkii tukemaan oppilaidensa
sisdista motivaatiota ja itseohjautuvuutta myonteisen palautteen avulla. Myés palkkiojéar-
jestelmét voivat tukea oppilaiden sisdista motivaatiota (Eskelda-Haapanen 2013). Palkinto
on oppilaalle kiitos tehdysta tyosta ja hyvastd kaytoksestd. Kiitos liséé tehtévien teon tai
suotuisan kayttaytymisen mielekk&and kokemista, mikd auttaa oppilasta motivoitumaan
sisdisesti. (Eskeld-Haapanen 2013.) Oppilaiden sisdinen motivaatio ja halu kdyttaytya suo-

tuisalla tavalla voi siis tulkintani mukaan kasvaa tahtituntien avulla.

Konfliktien ratkominen

Konflikteja, tappeluita tai luokkatoveriin tai tdman omaisuuteen kohdistuvaa ikavéa toi-
mintaa, ratkotaan Ollin luokassa keskustelemalla. Olli kertoo, etté jos hanen tietoonsa tulee
jokin konflikti, han harvoin kehottaa oppilaita selvittdmaan asian keskendan. Horpun
(1993, 48) mukaan opettaja estdd oppilaiden ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd, jos
han aina ratkoo ongelmat itse. Olli pitad oppilaiden keskindistd ongelmien ratkomista ja
vélien selvittelyd hyvand asiana, mutta han perustelee toimintaansa silld, ettei héan luokan
kiusaamishistorian vuoksi luota siihen, ettd oppilaat saava selvitettyé asiat keskendan riit-
tavan hyvin. Olli mydntaa, ettd toki on tilanteita, jotka oppilaat pystyvét itsekin hoitamaan,
mutta niitd tulee hanelle véhemmaéan mieleen ja useasti tallaiset tilanteet eivat edes tule ha-

nen tietoonsa.

Jos ik&va tapahtuma tulee esille muuta kautta kuin ettd Olli itse nékee sen, aloittaa hén asi-
an selvittelyn jututtamalla osallisia yksitellen. Kunkin osallisen kertoman perusteella Olli
yrittdd hahmottaa, mita tilanteessa on tapahtunut, minka jalkeen han jututtaa kaikkia osalli-
sia yhdessa. Jos on tarpeen, hén kertoo lopputuloksesta koko luokalle ja joskus keskustelua

kéydaan myos koko luokan kuullen. Olli kertoo, ettd han oli joutunut haastattelupéivané
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jututtamaan koko luokkaa yhden oppilaan Kkotiinlahdon estamisestd, silla usean oppilaan
kanssa kahden kesken kaydyn keskustelunkaan jélkeen han ei ollut saanut selville, mité
todella oli tapahtunut. "-- kun yksi asia jéi edelleen vahan auki, niin sellaista yleista rehelli-
syytté kuulutin siind", han (A, 8) selittaa.

Olli kertoo pyrkivanséa oikeudenmukaisuuteen ongelmia ratkoessaan. Oikeudenmukaisuu-
della hén tarkoittaa sitd, etta han pyrkii kuuntelemaan jokaisen osapuolen ndkemysta tapah-
tuneesta: "-- et ei oo sillee, et nyt sind teit vaarin, kaveri kerto. Et yritettdis kuunnella
ainakin, ettd miké on sinun nakemys -- (A, 3)." Havaintomateriaalini tukee Ollin kertomaa.
Eraalla valitunnilla (16.4.2013) Olli nadki ikkunasta, ettd yhden oppilaan pipoa viskeltiin
pihalla. Annettuaan tehtdvan muille oppilaille seuraavan tunnin alussa, Olli kdvi kysymés-
sé& pipon omistajalta, oliko han tulkinnut ndkemé&nsa oikein. Tdman jalkeen h&n pyysi poy-
tdnsa luokse kaksi pipoa heitellyttd oppilasta ja kertoi, mita oli ikkunasta néhnyt ja etta
pipon omistaja oli asian vahvistanut. Seuraavaksi han pyysi pojilta selitysta asiaan ja lisasi,
etta jokaisella on oikeus omiin tavaroihinsa. Pojat olivat aika vaitonaisia, mutta myoénsivat
Ollin kysyessd, ettei heille tullut mieleen, ettd pipon viskely ei tuntunut sen omistajasta
kivalta. Keskustelun edetessa neljas oppilas, joka ei varsinaisesti liittynyt tapahtumiin, tuli
kertomaan, ettd pipon omistaja haluaa usein, ettd tdman tavaroita viskotaan. Olli vastasi
oppilaalle, ettd nyt ratkotaan vain kyseista tilannetta, mutta pyysi kuitenkin pipon omista-
jan keskusteluun mukaan kysyen talta, pitdako vaite paikkansa. Oppilas myonsi, ettd ndin
on. Olli ilmaisi pipon omistajalle, ettei ole kovin viisasta valilla antaa viskoa ja vélilla ei.
Taman jalkeen han kuitenkin jatkoi pipon heittelijoille, ettd "pojat, ootte tehnyt jotain tay-
sin vaaréa, joten...". Ollin ei tarvinnut sanoa muuta, kun pojat olivat jo pyytaméssa anteek-

Si.

Vaikka keskustelu kéytiin luokkahuoneessa oppitunnin aikana, eivat kaikki oppilaat kuul-
leet keskustelua tekemisen luonteesta johtuen (osa oppilaista oli kerddmaéssa lunta ulkona).
Olli hoiti tilanteen rauhallisesti ja napakasti, ilman ettd se vaikutti muun luokan toimintaan.
Vélittomasti asiaan puuttumalla Olli edisti luokan oppilaiden turvallisuuden tunnetta. Han
antoi keskustelussa mahdollisuuden syyllisten selittdd tekemistaén ja oppilaiden syyttelyn
sijaan pyrki tuomaan esille heidan tekonsa mahdollisia seurauksia. Tulkintani mukaan Olli
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hoiti tilanteen oppilaita kunnioittavalla tavalla ja ohjasi oppilaita myds ottamaan huomioon

toistensa tunteita ja ndkemyksié asioista.

Seuraamuksia konflikteista tulee oppilaille tilanteesta riippuen. Edellisen esimerkin tapa-
uksessa oppilaat saivat Wilmaan merkinnan. Joskus harvoin Olli saattaa kayttaa jalki-
istuntoa toiseen kohdistuneen pahanteon seurauksena ja toisinaan oppilaat joutuvat Kirjoit-
tamaan itse kotiin viestin siitd, mit4 ovat tehneet. Olli kertoo myds tarpeen mukaan soitta-
vansa itse oppilaan kotiin.

7.2 Eija - oppilaan yksilollinen kohtaaminen mydnteisen luokkahuo-

neilmapiirin perustana

Eija on toiminut opettajana vuodesta 1988, ollen kuitenkin vélissa useamman vuoden pois-
sa tyOelamasta kotiditiydesta nauttien. Han on tydskennellyt koko opettajan uransa samassa
isossa koulussa. Eijalla on laajasti kokemusta kaikkien alakoulun luokkien opetuksesta.
Alkuopetuksen parissa Eija on tydskennellyt vuodesta 2009. Hanen nykyinen luokkansa on
toinen alkuopetusluokka, jonka hén on ottanut vastaan. Eija kuvaa luokkaansa innokkaaksi,
iloiseksi ja elavaksi, vélilla myos rauhattomaksi, porukaksi. Eija arvioi luokassaan olevan

hyvan ilmapiirin. Luokassa oli aineistonkeruun aikaan 9 poikaa ja 12 tyttoa.

Oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen merkitsee Eijalle myonteisen palautteen
antamista lapselle ihan joka kdanteessa ja aina kun se vain on mahdollista. Myo6nteinen
palaute on Eijan puheessa "hyvien puolien ja asioiden esille tuomista” (B1, 1)3. Han nakee,
ettd hyvien asioiden esiin nostaminen vahvistaa paitsi palautteen saanutta oppilasta myos
koko luokkaa. Yksittaisen oppilaan saama palaute vaikuttaakin valillisesti luokan sosiaali-
siin suhteisiin ja luokan ilmapiiriin, mika taas vastaavasti vaikuttaa yksittaiseen oppilaa-
seen (Montague & Rinaldi 2001). Koska myonteisen minédkasityksen ja erityisesti
itsearvostuksen kehittymisen kannalta keskeista on juuri muilta saatu hyvaksyva palaute

(ks. luku 2), myos Eijan késitys oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemisesta on yhden-

% B-kirjain viittaa Eijan haastattelumateriaalin ja numero kertoo, kummasta haastattelusta on kyse. Pilkun
jalkeen numero viittaa litteroidun haastattelun sivunumeroon.
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mukainen sen kanssa, kuinka tassa tutkimuksessa maaritelld&dn oppilaan kokonaisvaltaisen

kasvun tukeminen.

Eijan mukaan oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukeva luokkahuoneilmapiiri on sellainen,
jossa oppilas uskaltaa olla oma itsensé: kertoa mielipiteitdén ja asioitaan ja kysya jos on
kysyttdvaa. Epdonnistuminen on sallittua. Turvallista ja virheitd sallivaa ilmapiirid tukee
Eijan pyrkimys puuttua valittémasti siihen, jos luokassa nauretaan toiselle. Han kertookin,
etta luokassa on totuttu siihen, ett4 "voi ep&onnistua, voi sanoa vééarin, ei haittaa mitaa"
(B1, 1) ja ettd asioita voi sanoa eri tavalla. Eija korostaa myds avointa ilmapiirié, jossa saa
olla eri mielté asioista. Han kuitenkin kertoo keskustelleensa oppilaidensa kanssa siita, etta
kaikkia asioita ei voi sanoa aaneen: asiat, jotka loukkaavat toista, on hyvé jattdd sanomatta,
vaikka itselld olisikin mielipide asiasta. N&ita asioita, toisen kunnioittamista ja tunteiden
huomioimista, harjoitellaan vield Eijan luokassa, mink& vuoksi hén joutuu usein puuttu-

maan oppilaidensa sanomisiin.

Turvallisen ja toista huomioivan ilmapiirin liséksi paattelen Eijan pitdvan oppilaan kasvua
tukevan luokkahuoneilmapiirin kannalta tarkedné oppilaan kokonaisvaltaista kohtaamista.

Perustan tulkintani seuraavaan:

"Sillon alkuvuosina, kun alottelin opettajan uraa, ni kaikki aika meni varmaan
siihen itse niinku opetukseen, et miten ma selvian niiku siitd oppitunnista, etta
varmaan ei niinku puoliakaan nahny niista, mita siella luokassa tapahtu tai saa-
tika sitten, ettd ois voinu keskittya et minkalainen se lapsi on. Mutta nyt on, niin-
ku tuntuu, ettd nyt kdantyy just toiste pain, et on hirveen tarkeeta se, se lapsi,
milta se nayttaa, milta siité tuntuu, nyt talla hetkella siind luokassa, et se on niiku

mulle ainakin tarkeeta" (B2, 4).

Tarkastelen seuraavaksi Eijan keinoja rakentaa oppilaan kasvua tukevaa luokkailmapiiria
vuorovaikutuksen, yhteenkuuluvuuden, johtajuuden ja oppilaiden osallisuuden seka saan-
tojen ja konfliktien ratkomisen ndkokulmasta. Samalla myds analysoin, kuinka Eijan tér-
keind pitdmét asiat, turvallisuus, avoimuus ja oppilaan kohtaaminen, konkretisoituvat
h&nen haastattelussa kertomassaan sek& hanen toiminnassaan havaintomateriaalini perus-

teella.
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7.2.1 Vuorovaikutus

Eija pitaa tarkeana lapsen tunteiden, mielipiteiden ja yksilollisyyden huomioimista. Tulkit-
sen Eijan huomioivan néité asioita erityisesti myonteisen palautteen avulla seka rakenta-
malla luokkaan osallistavaa vuorovaikutuskulttuuria. Eijan luokan vuorovaikutusta

kuvaakin tulkintani mukaan lapsen huomioon ottaminen ja tukeminen seka osallisuus.

Osallisuus vuorovaikutuksen perustana

Eijan tavoitteena on tukea luokassa mahdollisimman osallistavaa vuorovaikutusta. Osalli-
suus liittyy hanen kertomassaan erityisesti oppimiseen. Han pyrkii siihen, etta lapset oppi-
sivat toisiltaan ja ettd "ei ainoastaan niinku opettajalta lahdetd oppimaan, tai jostakin
Kirjasta, vaan opitaan monia asioita myods kaverin avustuksella™ (B1, 3). Eija tukee yhdessa

oppimista istumajarjestysten seka kayttamiensa tydtapojen avulla.

Eija pitaa tarkeana, ettd oppilaat oppivat vaihtamaan mielipiteitd ja tekeméén yhteisty6ta jo
pienesta pitden. Vapaus ilmaista omia mielipiteitd onkin keskeistd osallisuuden kannalta
(Salovaara & Honkonen 2011, 72—73). Ekaluokkalaisten kanssa harjoittelu aloitetaan pie-
nin askelin, kuten pienimuotoisella paritydskentelylld: "lhan néitten kanssa on ihan pienes-
ta lahtenyt, ettd hetken aikaa miettikdads yhdessa sité ja.. et ihan muutama minuutti ja sitte
taas palataan sitte koko ryhmaén kans miettiin (B1, 6)." Yhdessé tydskentelyn yhtend tavoit-
teena on, etté lapsi uskaltaisi sanoa mielipiteensa ddneen. Oman mielipiteen esille tuomista,
ja samalla hyvia vuorovaikutustaitoja, on Eijan mukaan tarked harjoitella ensin pienem-

malla porukalla, jotta se olisi myohemmin helpompaa isommassakin ryhmassa.

Eijan luokassa hyvia vuorovaikutustaitoja — myonteisen palautteen antamista ja mielipiteen
ilmaisua — harjoitellaan myds koko luokan kesken. Eijan oppilailla on kaytossa kirjoittami-
seen tarkoitettu pulpettivihko, johon aina vapaan tai toimettoman hetken tullen saa kirjoit-
taa omia tarinoita tai juttuja. Oppilaat saavat halutessaan lukea valmiita tarinoitaan koko
luokalle daneen luokan edessd, jonka jalkeen luokkatoverit voivat kommentoida tarinaa.
Yhten& havainnointipdivanani (6.3.2013) oppilaat saivat lukea tarinoitaan kahdella eri tun-
nilla. Aina, kun oppilas oli lukenut luokan edessa tarinansa, Eija kysyi muilta, mitd mielta
nama olivat tarinasta. Oppilaat kuuntelivat keskittyneen& luokkatovereidensa tarinoita ja

moni oppilaista myos osallistui palautteenantoon, johon vuoron sai viittaamalla. Yleisin
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palaute oli, ettd "kuulosti kivalta" tai "kiva". Osa oppilaista osasi antaa my6s hiukan lin-
jasta poikkeavaa myonteistd palautetta, kuten "Taija on ku ite se (tarinan) tahti" tai "jarkyt-
tdvan kiva". Eija kommentoi oppilaiden antamaa palautetta kehuen: "Onpa kiva, kun
annatte toisille kivaa palautetta. On kiva lahted kertomaan uusia tarinoita, kun kuuli et
(oma tarina) oli kiva." Er&én tarinan kohdalla yksi oppilaista sanoi, etta tarina oli vahan
pelottava. Kun muut oppilaat alkoivat nauraa tuntemuksensa ilmaisseelle oppilaalle, Eija
puuttui nauramiseen toteamalla, ettd jokainen saa sanoa oman mielipiteensd. Han myds
selitti, ettd joitakin voivat jotkut tarinat pelottaa ja sen vuoksi onkin hyvé, etta on olemassa
erilaista kirjallisuutta, mista valita. Eija siis puuttui valittdmésti nauramiseen opastaen op-
pilaita toisen mielipiteen kunnioittamiseen, minka kautta han rakensi luokkaansa hyvéksy-
vad, turvallista ja avointa ilmapiirid. Halukkaita lukijoita oli paivan aikana monta, eivétka
kaikki paasseet lukemaan tarinaansa. Eija kehui oppilaita, ettd "tosi ihana, kun jaksatte

Kirjottaa néin hienosti" ja lupasi, etta tarinoiden lukua jatketaan myos seuraavana péivana.

Omien mielipiteiden ja tuntemusten kertomiseen Eija kdyttad myds niin kutsuttua tunneja-
naa. Jana on lattialle teipattu pitka viiva, jolta oppilaat valitsevat paikkansa sen mukaan,
koskeeko opettajan vaittdmé heité tai vastaavatko he kysymykseen kylla tai ei. Luokassa
on sovittu, kumpi janan paa on myonteinen ja kumpi kielteinen. Usein janalle meno liittyy
Kiva Koulu -tuntien siséltdihin ja siten kiusaamiseen ehkaisemiseen ja luokan yhteisolli-
syyden tukemiseen, mutta Eija kertoo kayttdvansé janaa my6s monenlaisiin muihin asioi-
hin. Janalla esimerkiksi pohditaan, kuinka hiihtotunti tai edellinen vélitunti meni. Janalla
jokainen halukas saa kertoa mielipiteensé ja myos perustella, miksi seisoo tietyssé kohtaa
janaa. Eija kertoo, ettd oppilaat "hirveen usein haluaa, ettd menndanko taas tonne, et me
otetaan joku aihe --" (B1, 5). Eijan mukaan oppilaat siis pitdvat viivalle menosta ja asioi-

den lapikaymisesta viivan avulla.

Edellisten Eijan kayttdmien menetelmien lisaksi opetuksessa j&& havaintojeni mukaan
my6s muuten tilaa oppilaiden ajatuksille ja kysymyksille. Yhtend havainnointipéivanani
(8.3.2013) luokassa keskustellaan yhteisesti tulevana viikonloppuna olevasta hiihtopaivés-
t4. Eija jakaa oppilaille ohjeita ja varmistaa, ettd kaikki tietavat, kuinka lauantaina toimi-
taan. Samalla kun luokassa kaydaan lapi tarkeda tietoa tulevasta tapahtumasta, on

oppilailla mahdollisuus kertoa huoliaan ja ajatuksiaan asiaan liittyen, mutta myas sité sivu-
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ten. Yksi keskustelun aiheista liittyy siihen, paasevatké vanhemmat osallistumaan hiihto-
paivaan. Lapset kertovat luokassa muun muassa seuraavaa: "Mun ei tartte pyytda (van-
hempaa osallistumaan), ku aiti haluaa tulla” ja "Mun diskéll& ei oo suksia”. Ne oppilaat,
joiden vanhemmat eivét paase tulemaan, nayttavat harmistuneilta. Eija muistuttaa oppilai-
taan: "-- Ma oon sielld kanssa auttamassa, ei tarvitse huolestua, jos vanhempi ei paase".
Eija kdy myos lapi, ketka oppilaista osallistuvat hiihtoon. "Jussilla on ne synttarit”, hén
toteaa luokalle kohdistaen katseensa "Jussiin”, johon "Jussi” jatkaa, ettd "Ne on mun didin
aidin". Eija myos selittdd muulle luokalle, ettd "Mikolla oli sellasta, ettd ei oikein tee hiihto

hyvaa, niin Mikko sit kévelee huomenna ditin kanssa".

Edelld kuvattujen keskusteluiden ja muun havaintomateriaalini pohjalta paattelen, ettd luo-
kassa on turvallinen ilmapiiri, jossa oppilaat saavat ja uskaltavat jakaa itseensd liittyvia
asioita. Turvallinen luokkahuoneilmapiiri on omiaan edistamaan luokkatovereihin tutustu-
mista ja sitd kautta luokan yhteenkuuluvuutta. Havaintomateriaaliini pohjalta esitén, etté
yksi turvallisen luokkahuoneilmapiirin rakennuspalikoista Eijan luokassa on osallisuus.
Osallisuus ei liity vain oppimiseen, kuten Eija itse nostaa esille, vaan osallisuus on havain-

tojeni mukaan koko luokassa tapahtuvan vuorovaikutuksen perustana.

Eijan antama palaute oppilaille

Opettajan antamalla palautteella, sanallisella tai sanattomalla, on koko luokan ilmapiirin ja
oppilaan itsetunnon kannalta suuri merkitys. Antamansa palautteen kautta opettaja voi
viestia oppilaalle, ettd tdma on hyvaksytty ja arvokas. Tunne siitd, ettd on hyvaksytty, luo
vastaavasti turvallisuutta, mika on edellytyksena avoimen ja myonteisen ilmapiirin synty-
miselle. Avoimessa ja hyvéksyvassa ilmapiirissa oppilaat uskaltavat ilmaista paremmin
tunteitaan ja oppivat huomioimaan toisiaan. (Esim. Burns 1982, 403; Schmuck & Schmuck
2001, 41.) Opettajan 1&mp6 ja hénen antamansa palaute liittyvat tutkimusten (ks. La Paro
ym. 2004; Wentzel 2002) mukaan myos laheisesti oppilaan kayttaytymiseen luokassa.

Eija kertoo, ettd hdn on tyévuosiensa aikana tydstanyt todella paljon myonteisen palautteen
antamista oppilailleen. Palautteen antaminen ei ole ollut Eijalle helppoa ja se on unohtunut
helposti opetuksen aikana. Sen vuoksi h&n on yrittanyt tietoisesti keskittyd palautteen an-

tamiseen: "Et ma oikeen niiku valilla jou-un niiku tietosesti itse niinku, et hei, nyt ma yri-
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tan talle sanoo tastd jotakin. Ma oon ruvennu niiku ite oikee tarkkailee ittedni, ettd nyt mé
télle sanon (B2, 3)." Koska havaintojeni mukaan Eija jakaa oppilailleen paljon kiitosta ja

kehua, pééattelen, etta hanen tietoinen keskittymisensa asiaan on todella tuottanut tulosta.

Havaintojeni mukaan Eija siis ohjaa oppilaitaan antamaan toisilleen myonteistd palautetta
ja myos jakaa sita itse oppilailleen. Han kéyttaa opetuksen aikana paljon kiittavia ja tyyty-
vaisyytta osoittavia ilmauksia, kuten "Alyttéman hienosti muistit!", "Onpas kiva, kun on
nain paljon innokkaita (viittaajia)", "Hyvé, nyt hienosti " tai "S& oot hienosti tehny tan au-
keaman". Jos oppilaan vastaus on vaaréa tai puutteellinen, kiinnittdd Eija huomionsa siihen,
mika meni oikein tai hyvin: "Joo, s sanoit hienosti, ettd tdalla on nda punaset, mutta mon-
tako on sinisid?" Havaintojeni mukaan Eija jakaa kiitosta ja kehuja yksittéiselle oppilaalle
seké koko luokan kuullen ettd kahden kesken, ja antaa palautetta myds koko luokalle yhtei-
sesti. Havaintojeni perusteella Eija jakaa huomiotaan ja palautetta myos tasapuolisesti kai-

Kille oppilaille.

Eraalla matematiikan tunnilla (8.3.2013) Eija tarkistaa oppilaiden tehtévia luokan edessa
sijaitsevan matalan, lapsille tarkoitetun, pyoreén poydéan déaressé. Oppilaat tulevat kdymaan
Eijan luona sitd mukaa, kun saavat tarkistettavan aukeaman valmiiksi. Erd&n oppilaan vih-
koa tarkistaessaan Eija kehuu tdman késialaa, josta oppilas nayttada olevan hyvillaan. Toi-
sen oppilaan kohdalla han juttelee, ettd miltd tehtdvat tuntuivat, ja pyytaa oppilasta
viereensd istumaan ja katsomaan tehtavia vield yhdessa. Kolmannen oppilaan tyytyvaiseen
ilmoitukseen "Mulla meni kaikki ensimmaistd kertaa oikein" hé&n vastaa "Mahtavaa".
Vaikka tehtavévihkojen tarkistaminen liittyi oppilaiden osaamisen ja tehtdvien tekemisen
kontrollointiin, se antoi samalla mahdollisuuden kahdenkeskiseen kohtaamiseen oppilaan

ja opettajan vélilla.

Myos toisella havainnoimallani matematiikan tunnilla yhdelle oppilaalle tarjoutui mahdol-
lisuus saada kahdenkeskistd huomiota ja palautetta opettajalta. On matematiikan pelitunti
(6.3.2013) ja Eija pelaa pelid oppilaan kanssa, sill4 oppilaita on luokassa pariton maara.
Eijan ja oppilaan vuorovaikutusta pelin aikana kuvaa havaintojeni perusteella iloisuus ja
hyvéntuulisuus. Vaikka Eija valilla myos tarkistaa kysellen muiden oppilaiden pelin suju-

mista, hdn keskittyy kanssaan pelaavaan oppilaaseen ja opastaa ja antaa talle myonteista ja
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hyvaksyvéa palautetta, esimerkiksi "s& oot kyll4 hyvéa tossa”. Eijan ja hédnen oppilaidensa
valisessd vuorovaikutuksessa tapahtuu havaintojeni perusteella siis paljon myonteisen pa-

lautteen antamista ja oppilaan tukemista.

Opettajan antama myonteinen palaute voi olla sanallisen palautteen liséksi myos hyvéksy-
vad kehonviestintaa, kuten hymy tai kannustava taputus olalle (Térma 2011, 173). Havain-
tojeni mukaan Eijan ilme ja &&nenpaino vaihtuvat h&dnen antamansa palautteen mukaan.
Puuttuessaan oppilaidensa ei toivottavaan kaytokseen tai puheeseen Eijan ilme on vakava,
valilla jopa vihainen, ja hanen adnenséa kovenee. Kun asiat taas sujuvat, han puhuu lempe-
asti ja hymyilee oppilailleen. Havaintojeni perusteella kielteista palautetta seuraakin usein

my0nteinen palaute ja kiitos, joka voi olla sanatonta tai sanallista.

Eijan hymyn tulkitsen seka kiitoksena oppilailleen ettd osoituksena valittdmisesta. Tulkit-
sen, ettd Eija osoittaa oppilailleen valittamistd myos tulemalla ndita fyysisesti lahelle: kyy-
kistymélla oppilaiden pulpettien viereen néaitd neuvoessaan, koskettamalla oppilaita
kevyesti kasivarteen tai selkadn seka tarpeen tullen myods halaamalla. Eréélla tunnilla
(6.3.2013) yksi oppilaista purskahtaa itkuun sopertaen "Yks juttu aitista". Eija halaa pulpe-
tin yli oppilasta ja sanoo, ettd l&hdetadnpd kdymaan tuolla kaytavalla. Kun Eija ja oppilas
juttelevat kéaytavalla, mina valvon muun luokan itsendisen tydskentelyn sujumista. Saman
tunnin lopulla, ruokailuun lahtiessd, alkaa myos toista oppilasta itkettad. Eija menee oppi-
laan luo, kuiskaa télle, ettd "Mika hatand?" ja laittaa kaden oppilaan ymparille. Han ja op-
pilas lahtevat yhdessa kavelemadn luokasta ruokalaan. Eija kertoo jélkikéateen istuneensa
ruokalassa kyseisen oppilaan vieressé keskustellen oppilasta surettaneesta asiasta.

Edelld kuvatuissa tilanteissa Eija osoittaa valittavansa oppilaistaan ja olevansa kiinnostunut
heistd ennen kaikkea paneutumalla kuuntelemaan heitd. Havaintomateriaalistani 16ytyy
my6s muita tilanteita (esimerkiksi 8.3.2013), joissa tulkitsen Eijan pyrkivéan aktiivisesti
kuuntelemana oppilaitaan. Saloviidan (2007, 70) mukaan opettaja osoittaa arvostavansa
oppilasta antaessaan télle mahdollisuuden tulla kuulluksi. Se, ettd oppilas kokee opettajan
arvostavan hantd, on omiaan lisédmaan oppilaan itsearvostusta ja -luottamusta. Oppilaan
kuunteleminen ja aidon kiinnostuksen osoittaminen tata kohtaan voi edistdd myds oppilaan

kiinnostusta koulunkéyntiin (Eskelda-Haapanen 2012, 93-94). Eija siis tulkintani mukaan
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tukee antamallaan palautteellaan, lasndolollaan ja oppilaita kuuntelemalla oppilaan koko-
naisvaltaista kasvua ja samalla rakentaa koko luokkaan emotionaalisesti myonteistd ilma-
piirid (ks. Pianta ym. 2004).

Oppilaiden yksilollinen huomiointi

Eija pitdd tarkedana myos oppilaiden huomioon ottamista yksildina (ks. myos Eskela-
Haapanen 2012, 89-92): "-- yrittany sita niinku aina lisaté ja lisatd, ja mahdollisesti yritta-
nyt joka valissa vahan niinku huomioida jotakin aina kun tilaisuus tulee, et jonkun vieressa
istun ruokalassa tai kavelen tuolta jonkun matkan jonkun kanssa, niin ni yritdn niinku
huomioida péivan aikana lasta, lapsia henkilokohtasesti (B1, 5)." Pienten kohtaamisten ja
kuulumisten vaihdon lisaksi pieni, mutta lapselle tarked huomion osoitus voi Eijan mukaan
olla esimerkiksi oppilaan uuden vaatteen kommentointi: " Et se niiku, ne on niin niin tér-

keitd, et jos jollakin on joku uus ja opettaja sen huomaa (B2, 3)."

Havainnoidessani Eijan opetusta luokassa otettiin kdyttéon uusi tapa osoittaa huomiota
syntymapaivasankarille onnittelulaulun lisaksi (6.3.2013). Syntymapéivasankari saisi pitaa
koko koulupéivan mukanaan uutta pehmolelunallea. Tyt6t olivat innoissaan sépoksi Ku-
vaamastaan nallesta, kun taas osa pojista kyseli opettajalta, ettd "Onko pakko?". Eija tar-
kensi asiaa siten, ettd kaikki halukkaat saavat pitdd nallea syntymdapéivanaan, mutta pakko
ei ole. Paattelen, ettd havainnointipaivanani luokassa aloitettu uusi tapa on yksi Eijan pyr-
kimyksista osoittaa lapselle yksil6llistd huomiota. Huomio ei sindnsé ole yksilollista, silla
nalle eli "palkinto” tai "lahja™ on kaikille oppilaille sama, mutta nallen avulla oppilas saa
huomiota koko syntymépéivéansa ajan ja silla tavoin myos tulkintani mukaan voidaan nos-

taa esille hanen yksil6llisyyttaan ja ainutlaatuisuuttaan.

Eija ottaa myos opetuksessaan huomioon oppilaidensa yksilollisyyden. Luokassa kdytetdan
lukul&ksyn vertaisarviointiin tahtia (ks. myos luku 7.2.2). Eija kertoo tahdentaneensa oppi-
lailleen, ettd jokainen voi saada omasta lukuléksystéén viisi tahted eli paastd sujuvaan lu-
kemiseen: ”Se ei 00 niinku sillei, ettd ei sitd voi kukaan saada muute ku ne hyvat lukijat
niin sanotusti (B2, 1)." Tama onnistuu valitsemalla itselle sopivan pituinen lukuléksy seka
harjoittelemalla se hyvin. Oppilaat saavatkin havaintojeni mukaan valita itse tai opettajan

avustuksella lukuléksyn, joka voi olla pari rivid tai kokonainen kirjan luku. Eskel&-
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Haapanen (2012, 155) korostaa, etta oppilaan pitédé voida kokea, ettd hanelld on mahdolli-
suus onnistua opettajan antamasta tehtdvasta. Paattelen, ettd kun Eija yhdessa oppilaan
kanssa sopii oppilaan lukulédksyn oppilaan taitotason mukaisesti, hén tukee oppilaan itse-
luottamusta, eli uskoa omiin mahdollisuuksiin selvita tehtavasta. Samalla han ohjaa oppi-
laitaan itsetuntemukseen, eli oman taitotason I0ytdmiseen. Realistinen laksyvalinta ja siind
onnistuminen tukevat myds oppilaan itsearvostusta. Tulkitsen siis, ettd kun Eija ohjaa op-
pilaitaan lukuldksyn yksil6lliseen valintaan, hdn tarjoaa oppilailleen mydnteisid oppimis-
kokemuksia ja tukee sitd kautta oppilaan mydnteisen minédkasityksen kehitystd. Eijan
toiminta rakentaa tulkintani mukaan myds hyvaksyvéaé ilmapiirid, jossa jokaisen lapsen
yksil6llinen kehittymistahti ja oppiminen huomioidaan ja hyvaksytaan. Hyvaksyva ilmapii-
ri, jossa oppilaita ja heiddn osaamistaan ja saavutuksiaan arvostetaan tasavertaisesti, on

myaos edellytys oppilaan oppimismotivaation sdilymiselle (Eskelda-Haapanen 2012, 155).

7.2.2 Yhteenkuuluvuus

Oppilaat istuvat Eijan luokassa pareittain. My6s ryhmissa istumista on kokeiltu ennen jou-
lua, minkd Eija arvioi sujuneen "yllattavan hyvin" (B1, 3). Kokeilun jélkeen istumista on
kuitenkin jatkettu pareittain. Eija vaihtaa usein istumajarjestystd, vahintaan kerran kuussa.
Hén suunnittelee oppilaidensa paikat "véhéan persoonallisuuden mukaan, et ihan kaikki ei
pysty kaikkien kans, et siitd ei vaan tuu hyva lopputulos, et vahén katon et mitka parit vois
olla" (B1, 3). Vaikka aivan kaikkia oppilaita ei voikaan laittaa istumaan vierekkdin, on
Eijan tavoitteena istumajarjestysta vaihtamalla seké tutustuttaa oppilaita toisiinsa etta opet-
taa oppilaita olemaan ja tekemaéan toita erilaisten ihmisten kanssa (ks. myds Toérma 2011,
142-142). Eija haluaa siis opettaa oppilailleen, etta jokainen oppilas on erilainen. Kaikkien
kanssa voi oppia tulemaan toimeen ja se on hyva taito. Liséksi Eija toivoo, ettd oppilaat
eivat valikoisi sitd, kenen kanssa ryhtyvat tekemé&an toitd. H&n on kertonut esimerkking
lapsille, ettd h&nenkin on tultava toimeen ja tehtéva toitd koulun erilaisten opettajien kans-

Sa.

Istumajérjestystd hyodyntden Eija kayttdd opetuksen tukena paritydskentelyd. Eija kertoo
teettdvansa oppilailla jonkin verran pienid parikeskusteluja sekd myds vertaisarviointia.

Vertaisarviointia Eija kayttdd lukuldksyn yhteydessd. Oppilaat lukevat tekstin vuorotellen
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toisilleen ja pari arvioi, kuinka lukeminen sujui. Oppilaat jakavat toisillensa téhtia suju-
vuuden mukaan. Parikeskustelut liittyvat esimerkiksi kotitehtdvan tai tunnilla tehdyn tehté-
van vertailuun ennen kuin tehtdva kaydaan lapi yhdessa koko luokan kanssa. Paritehtéva
voi olla myds jokin yhteinen pohdintatehtdva tai parisanelu. Tavoitteena Eijalla on oppimi-
sen vieminen yhteistoiminnalliseen suuntaan. Kun lapset oppivat vahitellen lukemaan ja
kirjoittamaan, mahdollistaa se Eijan mukaan monenlaisen toiminnan. Eija ei ole viela teet-
tanyt ryhmatoita oppilaillaan. Vaikka hén ei pida ryhmatydskentelya liian haastavana pie-

nille oppilaille, hdn on ndhnyt parhaaksi aloittaa yhteistoiminnan harjoittelun parin kanssa.

Kiva Koulu -materiaali yhteenkuuluvuuden tukemisen apuna

Eija toteuttaa luokassaan saénnollisesti ja systemaattisesti Kiva Koulu -ohjelmaa. Vaikka
ohjelmassa keskitytadn kiusaamisen ehkdisemiseen ja purkamiseen, Eija kokee materiaalin
mahdollisuudet laajemmiksi. KiVa Koulu -ohjelmassa harjoitellaan sosiaalisia ja tunnetai-
toja, ryhmaéssé tyoskentelyd seka opetellaan empatiaa toisia kohtaan. Tallaisten taitojen
harjoittelu parantaa oppilaiden keskindista vuorovaikutusta yleisella tasolla, mikéa taas edis-
ta& yleistd hyvinvointia ja viihtymistd koulussa. KiVa -tunneilla oppilaita opetetaan myos
nakemaan erilaisuus rikkautena ja huomioimaan, ettd ketaén ei jatetd ryhmén ulkopuolelle.
(Salmivalli, Garandeau & Veenstra 2012.) Karnd ym. (2011) esittavétkin, ettd Kiva Koulu
-materiaalin harjoitusten avulla on mahdollista tukea luokan sosiaalista ilmapiiria ja edistaa
arvoja, jotka korostavat yhteistoiminnallisuutta ja toisten tukemista. Eija on tutkijoiden
kanssa samaa mieltd. Han kertoo saaneensa apua ohjelmasta erityisesti luokkahengen ja
luokan yhteenkuuluvuuden rakentamiseen, ja ettd ohjelma tukee "yhdessa tekemisen ja
yhdessa kasvamisen meininkid" (B2, 1). Esimerkkina Eija kertoo koulumatkalla tapahtu-
neen selkkauksen selvittdmisen. Kaksi poikaa oli heilutellut keppeja koulumatkalla, mité
toiset oppilaat pitivat heihin kohdistuvana tahallisena kiusantekona. Keppeja heiluttaneet
pojat puolustelivat toimintaansa leikiksi. Eija oli t4ll6in vedonnut juuri KiVa -tunnilla kéy-
tyyn asiaan, etté leikki on sellaista, ettd kaikilla osapuolilla on kivaa. Vaikka Eija sai kysei-
sessd tilanteessa KiVa -tunnin aiheesta apua erityisesti konfliktin ratkaisemiseen, han
kokee, etté téllaisten asioiden opettelu tukee myds laajemmin luokan yhteenkuuluvuutta.

Salovaaran & Honkosen (2011, 41) mukaan yhteisollisyyden ja yhteenkuuluvuuden tun-
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teen peruspilari on turvallisuus, jota edistédd juurikin kaikenlaisen kiusaamisen ja toiseen

kohdistuvan ilkeilyn kitkeminen.

Eija nostaa myos esille, etta KiVa -tunnit mahdollistavat my6s luokan tilanteen yhdessa
pohtimisen. Hanen mielestdan on tarked pohtia yhdessd, kuinka luokalla ja kullakin oppi-
laalla menee, silla arjen tyoskentelyn keskelld ei asioihin paneuduta samalla tavoin. Hén
tarkentaa, ettd riita-asioita selvitellaan kyll& jatkuvasti, mutta ettd "ei se oo sama sit, et siin
koko luokan kans niitd pohditaan yhdessa" (B2, 2). Luokan tilannetta pohditaan esimerkik-
si tunnejanalla (ks. luku 6.2.1). Kun tunnejanalla esitetddn omia kokemuksia ja mielipiteita,
rakentaa se Eijan mukaan myds osaltaan luokkaan yhteenkuuluvuuden tunnetta. KiVa -

tunneilla on toimittu myos jonkin verran ryhmissa.

Leikkituokiot ja lelupdivdt

Eija pitdd toimivina myos leikkituokioita oppilaiden vertaissuhteiden ja yhteenkuuluvuu-
den tukemisessa. Han nékeekin, ettd pienill& oppilailla koulun kdynnin ei aina tarvitsisi olla
niin koulumaista. KiVa -tunnit sisdltdavat Eijan mukaan leikinomaisia harjoitteita, minka
tulkitsen osaltaan selittdvdn Eijan nédkemystd materiaalin toimivuudesta. Leikin ja lei-
kinomaisten tehtévien avulla Eijan mukaan "-- kasvetaan kokoajan yhteen kun tehddan
niitd yhdessa" (B1, 6). Han kuitenkin toteaa huokaisten, etté leikkituokiot ovat alkusyksyn
ja toisiin tutustumisen jalkeen jaénet vahemmialle. Eija arvioikin olevansa aika huono jar-

jestamaan varsinaisia leikkituokioita.

Eija kertoo, ettd luokassa on lelupaivia silloin télldin, noin joka toinen kuukausi. Oppilaat
pitavét naisté lelupdivista suuresti. Paattelen, ettd vaikka lelupaiva ei suoranaisesti ole yh-
dessé tekemistd, voi sellainen silti tukea luokan yhteenkuuluvuutta. Kun oppilaat saavat
tuoda kouluun itselle tarkedn tai ajankohtaisen lelun, tulevat luokkatoverit tutuiksi toisten-
sa mielenkiinnon kohteista ja tunnistavat kenties myos sitd kautta toisissaan samankaltai-

suutta.

Oman tyén esittdminen luokkatovereille

Myos jotkut Eijan tydskentelytavat tukevat, haastattelumateriaalin pohjalta paatellen Eijan

itse tiedostamatta, luokan yhteenkuuluvuutta. Oppilaat paésevét havaintojeni mukaan usein
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luokan eteen esittdméan omia toitdan. Eijan mukaan oppilaat tulevat eteen mielellaén,
my06s arimmat. Havaintopdivanani (6.3.2013) oppilaat lukivat omia tarinoitaan (ks. luku
6.2.1.) ja havaintopaivieni valissé oppilaat olivat paasseet yllin tunnilla esittdmaan piirus-
tuksen perheestadan muille. Eija kertoi, kuinka oppilas, jonka isa on kuollut, esitteli silti
rohkeasti perheensé. Tulkitsen lapsen rohkean ja Eijan mukaan luontevan arasta asiasta
kertomisen merkkind siitd, ettd luokassa on turvallinen ilmapiiri. Yleisesti ottaen oppilai-
den mahdollisuus kertoa itsestdan ja laheisistdan tekee oppilaat toisillensa tutummiksi ja
my0s rakentaa luottamuksen ilmapiirid. Samalla myos esilla olevan oppilaan myodnteista

mindkasitysta voidaan tukea kehun ja hyvéksynnén kautta.

Kummioppilaat ja koko koulun yhteisollisyyden tukeminen

Eijan oppilaat péaasevat aika ajoin viettdmaan aikaa kummioppilaiden kanssa. Luokan
kummioppilaina toimivat Eijan entiset, nyt neljannelld luokalla olevat oppilaat. Kummiop-
pilaiden kanssa tehddan aina jotain tavallisesta koulupdivasta poikkeavaa, kuten mennaan
pulkkamakeen tai vietetddn pikkujouluja. Eija kuvailee kummitapaamisia oppilaille palkit-
sevina ja etta "ne on ihan niille niiku ihan kaikki kaikessa ne nelj&sluokkalaiset" (B2, 2).
Kummitapaamiset voivat Salovaaran & Honkosen (2011, 75-77) mukaan edistaa ekaluok-
kalaisten myonteista suhtautumista kouluun ja luoda turvallisuuden tunnetta seka rakentaa
koko koulun yhteisollisyytta.

Havaintoja luokan yhteenkuuluvuudesta

Eras koulupéivista alkaa matematiikan tunnilla, johon osallistuu vain puolet luokasta
(6.3.2013). Ensimmaisen tuntinsa alussa oppilaat katselevat seinalla olevia omakuviaan,
joiden alle on merkitty oppilaan nimi ja syntymépdiva. Kuvat ovat syntyméjérjestyksessa.
Oppilaat juttelevat siitd, kuka on luokassa vanhin, milta kukin néayttaa ja kuka on osannut
piirtdd hienosti. Oppilaat puhuvat myos niista oppilaista, jotka tulevat kouluun myéhem-
min. Keskustelu tapahtuu myonteisessé savyssa. Tulkitsen, ettd luokan seinalld olevat ku-
vat palvelevat oppilaiden yhteenkuuluvuutta ja rakentavat luokkaan me-henked.
Oppilaiden puheiden perusteella paattelen myos, ettd yhteenkuuluvuutta on paassyt jo syn-
tymaan. Kasitystani oppilaiden suhteista vahvistaa myds ensimmaisen havainnointipéivani

tapahtumat (5.3.2013). Aidinkielen tunnin alussa, ennen kuin opettaja on saapunut paikal-
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le, oppilaat valuvat véhitellen luokkaan ja juttelevat iloisesti kesken&an. He muun muassa
neuvovat ja muistuttavat toisiaan tavaroiden laittamisesta oikeille paikoilleen ja repun
tuomisesta luokkaan. Oppilaat pohtivat myds yhdessd, pitikd hiihtotunnille tuoda evaat.
Havaintojeni mukaan oppilaat neuvovat ja auttavat toisiaan myds oppituntien aikana, sen
mukaan, miten annettu tehtdva sen sallii. Auttamista tapahtuu myods vapaa-ajalla. Eijan
kysyessd, ettd onko kipeané ollut oppilas saanut kotona apua, kun tehtévat ovat niin hie-
nosti tehty, oppilas kertoo, ettd luokkakaveri tuli heille ja he tekivat tehtdvat yhdessa.
Schmuckin ja Schmuckin (2001, 41) mukaan oppilaiden vélinen yhteistyd ja luokkatove-

reiden auttaminen ovat merkkind myonteisestd luokkahuoneilmapiirista.

Yhteenkuuluvuus valittyy myos havaintoni mukaan rentona ja l&heisend tunnelmana luo-
kassa. Téallainen tunnelma on esimerkiksi matematiikan pelitunnilla (6.3.2013) oppilaiden
kerdytyessa vieri viereen yhden pulpetin ymparille seuraamaan mallipelid. Oppilaat ke-
raantyvat istumaan luokan eteen vieri viereen toisillensa paikkaa tehden myos tunnilla,

jolla k&ydaan lapi ohjeita lauantain koulupéivaa varten (8.3.2013).

Vaikka tulkitsen luokassa olevan havaittavissa jo jonkinlaista yhteenkuuluvuutta ja me-
henked, Eija kokee, ettd luokkahenked pitdisi vield voimistaa. Hanen mukaansa syyta ja
keinoja olisi, jos aikaa vain I0ytyisi. Rajoittavana ajallisena tekijand Eija mainitsee sen,
ettd hénen tulee pitaa tunnit samaan aikaan ja edetd samaan tahtiin rinnakkaisluokan kans-
sa. Tama johtuu siitd, ettd molempien luokkien oppilaat menevét yhta aikaa erityisopetta-
jan opetukseen, jolloin oppilaiden taytyy olla menossa samassa kohdassa esimerkiksi
matematiikassa. Eijasta tuntuu myos, ettd tavoitteet saada oppilas kunnolla lukemaan ja
Kirjoittamaan ovat kovat, etté tietty taso pitdisi saavuttaa. Eija kuvaa itseddn melko kunni-
anhimoiseksi ja suorituskeskeiseksi ihmiseksi, mikd nayttaytyy siten, ettd han haluaa etta
taitoja harjoitellaan hyvin seka koulussa ettd kotona. Tamén vuoksi han arvioi luokan yh-
teenkuuluvuuden tukemisen unohtuvan haneltd helposti. Yhteenvetona Eija arvioi tunte-
muksiaan: "Tuntuu, et on v&han niiku semmonen kahteen jakonen olo, et pitdis niiku teha
jotakin" (B2, 5). Tulkitsen Eijan viittaavan "kahteen jakosella ololla™ siihen, ettd hén tie-
dostaa yhteenkuuluvuuden tukemisen tarkeyden, mutta kokee paineita oppitavoitteiden
saavuttamisen suhteen. Eija kuitenkin sanoo Kiinnittdvansa aiempaa enemman huomioita

oppilaan hyvinvoinnin tukemiseen ja toteaa, ettd tehtdvia voi ja taytyy karsia.
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Tulevaisuuden suunnitelmia

Eijalla on joitain ideoita siitd, kuinka h&n voisi jatkossa tukea oppilaidensa yhteenkuulu-
vuutta. Han esimerkiksi suunnittelee, ettd ymparistd- ja luonnontiedontunnilla voitaisiin
aloittaa pienimuotoisia ryhmatoitd, esimerkiksi tutkielmia. Eija ndkeekin, etté juuri ryhma-
tyoskentely voisi liséta oppilaiden yhteenkuuluvuutta ja luokkahenked. My6s Korpinen
(2009) nédkee ryhmatyoskentelyn merkityksen oppilaiden valiselle vuorovaikutukselle:
ryhmaétydskentelyn kautta opitaan yhteistyotaitoja ja ratkaisemaan ongelmia. Rauste-von
Wright, von Wright ja Soini (2003, 61) korostavat vuorovaikutuksen merkitysta myds yk-
silon ajatusprosessien kannalta. Keskustellessaan ja toimiessaan muiden kanssa yksilon
ajatusprosessit tulevat “nékyviin” sekd hénelle itselleen ja muille, mikd mahdollistaa aja-
tusten reflektoinnin ja sitd kautta niiden mahdollisen korjaamisen (Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003, 61). Teorian perusteella ryhmétyoskentelyn kaytto olisi suositeltavaa
paitsi yhteenkuuluvuuden tukemisen myds oppimisen kannalta. Toisaalta paattelen mydos
Eijan kayttamén paritydskentelyn tukevan oppilaiden oppimisprosesseja.

Yhteenvetoa

Eija pyrkii tukemaan oppilaidensa yhteenkuuluvuutta ja luokkahenked istumajérjestyksen
sekd paritydskentelyn avulla. Eija kayttaa paritydskentelya havaintojeni mukaan erityisesti
aidinkielentunneilla. Jatkossa Eija suunnittelee kayttavansa myds pienimuotoista ryhma-
tyoskentelya. Kiva -tunneilla on keskeinen rooli Eijan luokan yhteisollisyyden rakentamis-
sa. Kiva -tunneilla tehdaan pienid ryhmatehtévia ja harjoitukset ovat leikinomaisia. Myos
konfliktien ratkominen ja oppilaiden kokemusten kuuleminen ovat osaltaan Eijan tapoja
tukea oppilaidensa vertaissuhteita ja yhteenkuuluvuuden tunnetta. Haasteena tai esteena

luokan yhteishengen tukemiselle Eija kokee oppitavoitteissa ja aikatauluissa pysymisen.

7.2.3 Johtajuus ja osallisuus

Eija pyrkii toteuttamaan luokkaryhmén johtajuutta jakamalla oppilaille vastuuta ja luotta-
malla néihin. Vastuunottamista han opettaa oppilailleen muun muassa kannustamalla oppi-
laitaan selvittdmé&éan itse pieni riitojaan, ettei "aina tarvi olla -- opettajan niinku johtajana

siind tilanteessa™" (B1, 1). Han ohjaa oppilaitaan ottamaan vastuuta myos erilaisissa toimin-
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nallisissa tilanteissa. Téllaisia tilanteita ovat esimerkiksi erilaiset koulun tapahtumat. Eija
kertoo, ettd hdnen tyyliinsa kuuluu kdyda lapi hyvin tarkasti uuteen tilanteeseen liittyvia
asioita, jotta tilanne olisi sen tullessa oppilaille tuttu. N&in han voi luottaa siihen, etté lapset
tietdvat mitd tehdd ja kuinka toimia. Havainnoidessani Eijan luokkaa, Eija antoi téllaista
tarkkaa ohjeistusta lauantain koulupdivaan seka liikunnantunnin hiihtoretkeen liittyen (5.3.
ja 8.3.2013). Eija antaa siis Ollin (ks. luku 7.1.3) tavoin oppilaille toimintamallin, jonka

jalkeen hén luottaa oppilaidensa kykenevan toimimaan mallin mukaan.

Eija kertoo olevansa vaativa opettaja: sovitut asiat tulee suorittaa. Samalla, kun hén odottaa
oppilailtaan lupausten pitamista, han kuitenkin korostaa, ettd myos opettajan on pidettava
lupauksensa. Kun opettaja pitaa kiinni lupauksistaan, syntyy opettajan ja oppilaiden valille
luottamusta, mik& on myonteisen luokkahuoneilmapiirin edellytys (Immonen & Jokinen
2002, 192). Eija jatkaa, ettd han toivoo olevansa oppilailleen myods lemped, ettei lapsen
tarvitsisi pelata opettajaa. Han haluaisi olla myos turvallinen opettaja, jotta lapsen olisi
mukava tulla joka aamu kouluun. Havaintojeni mukaan Eija on opettajana napakka, mutta
kuitenkin lemped ja helposti lahestyttdva. Havaintojeni mukaan oppilaat uskaltavat tulla

juttelemaan Eijalle ja kertovat télle asioistaan erityisesti vélitunnin alkaessa.

Eija sanoo myds pyrkivansa siihen, ettei han ohjaisi liian voimakkaasti oppilaitaan. Han
toivoo, ettd lapsi osaisi ja pystyisi toimimaan myds ilman jatkuvaa opettajan apua, ilman
ettd opettaja neuvoo tai on lasna. Tulkitsen tdman Eijan pyrkimyksen tavoitteeksi lapsen

itseohjautuvuuden tukemisen.

Oppilaiden vaikuttamismahdollisuudet ja toiveiden kuuleminen

Oppilaat saavat vaikuttaa luokassa siihen, millaisen palkinnon he saavat kerattydaan kym-
menen kaytoskukkaa (ks. luku 7.2.4). Sen lisdksi oppilaat saavat paattad, minka verran he
ottavat lukuldksya. Muihin asioihin eivat oppilaat pad&se Eijan mukaan juurikaan vaikutta-
maan luokassa. Han kertoo, ettd han on antanut vanhempien oppilaiden jérjestdd ohjelmaa
esimerkiksi koulupaivén viimeiselle tunnille, eli oppilaat ovat saaneet vaikuttaa pdivan
viimeisen tunnin siséltoon. "Emma&a oo ndille, néitten kans t&& on vield aika timmosta”
(B2, 5), toteaa Eija nykyisesté tilanteesta. Vaikka Eija ei tarjoa enempéé valinnan mahdol-

lisuuksia ja paatantavaltaa oppilailleen, on toiminta Eijan luokassa havaintojeni mukaan
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demokraattista. Demokraattisen ilmapiirin puolesta puhuu paisi oppilaiden runsas mahdol-
lisuus ilmaista mielipiteitddn ja luokan keskusteleva kulttuuri, myos se, ettd Eija muuttaa

suunnitelmiaan spontaanisti kesken tuntia oppilaiden toiveiden mukaan.

Havainnoimallani tunnilla (6.3.2013) Eija opettaa hyvia kéytostapoja ja kohteliaasti puhu-
mista Antsa-nimisen kasinuken avulla. Antsa harjoittelee oppilaiden avustamana, kuinka
esimerkiksi tervehditédén kivasti. Antsa on oppilaille tuttu ja oppilaat ovat innoissaan. Kun
harjoitukset on kayty l&pi ja Eija on laittamassa Antsaa pois, alkavat oppilaat kyselemaan,
ettd tekeekd Antsa tandan kirjaimia. Eija vastaa ensin ei, mutta kun koko luokka reagoi
pettyneend suureen aaneen "hoh", han muuttaa mielensa. Seuraavaksi oppilaat huutavatkin
riemuissaan "Jee". Halin& ei meinaa loppua, ja Eija sanoo lapsille, ettd "Nyt pitaa hiljentyd,
taté en endd hyvaksy". Oppilaat saavat viittaamalla endottaa mink& kirjaimen Antsa yrittaa
Kirjoittaa taululle. Leikkiin kuuluu, etta oppilaat opettavat Antsaa, joka ei oikein osaa tehda
Kirjaimia. Oppilaat eivat malttaisi millaén lopettaa leikkida. Kun Eija lopulta lopettaa leikin,
esittelee hén luokalle uuden synttdrinallen. Nallen avulla oppilaat unohtavat Antsan ja luo-
kassa paastaan siirtyméaan muihin puuhiin. Lopputunnin Eija lukee oppilailleen kirjaa.

Tulkitsen, ettd Eija jousti edelld kuvatulla tunnilla omista suunnitelmistaan ja antoi lasten
toiveiden vaikuttaa tunnin siséltoon. Eija ei ole kuitenkaan lasten ohjailtavissa. Han kertoo
haastattelussaan, etta jotkut voimakkaat oppilaat olisivat koko ajan tulossa lukemaan tari-
noitaan luokan eteen. "-- taytyy olla sillei tarkkana, et ei lahe niiku menemaan niitten mu-
kaan, et aha, nyt taa haluaiskin tammosté ja kokoajan tammosta, et sielld on niitd muitakin
sit" (B2, 5), hén toteaa. Eija ei siis anna vahvoiksi kuvaamiensa oppilaiden ohjailla tuntia

muiden oppilaiden kustannuksella.

Eijan kdyttdmdt opetusmenetelmdt ja tyéskentelytavat

Eijan opetusmenetelmét ovat havaintoni mukaan etupédéssa opettajajohtoisia ja oppilaat
tyoskentelevét paljon yksin kirjan parissa. Ndin on erityisesti matematiikan tunneilla. Yh-
teisty0td tehddén parin kanssa Eijan kertoman mukaan eniten &didinkielen tunneilla. Ha-
vaintopaivinani oppilaat tyoskentelivdt yhdessa ldhinnd matematiikan pelitunnilla
(6.3.2013). Toisaalta koulupdiviin sisaltyy paljon tilanteita, jolloin koko luokka on tekemi-

sessd mukana ja toiminta on vapaampaa ja osallistavampaa. Tallaisiksi tilanteiksi tulkitsin
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oppilaiden mahdollisuuden lukea omia tarinoitaan, k&ytdskukan saamisen pohtimisen seka
Antsa -kasinuken esiintymisen. Eijan opetus ei ole Tzuon (2007; ks. my6s Hytonen 2008,
6) madritelmén mukaan lapsikeskeistd, silla oppilaat eivat padse juurikaan vaikuttamaan
oppituntien sisaltoon tai valitsemaan oppimateriaaleja. Eijan kayttdmisséd menetelmissé on
kuitenkin myos piirteitd, jotka ovat tulkintani mukaan lapsikeskeisia (ks. Hyténen 2008,
13-20). Esimerkiksi Antsa-kasinuken kéytté motivoi lapsia opettelemaan kirjaimia, silla
oppiminen tapahtuu leikin kautta. Nden myds, ettd Eijan toiminta on lapsikeskeistd, kun
han kannustaa oppilaita valitsemaan itselle sopivan lukuldksyn, ja kun han kayttaa ver-

taisarviointia (ks luku 7.2.1).

Yhteenvetoa

Eija on tulkintani mukaan auktoritatiivinen opettaja, joka toisaalta kontrolloi ja ohjaa vah-
vasti oppilaidensa kaytostd, mutta myos pyrkii opettamaan oppilailleen vastuun kantamista
(ks. Aunola 2005; Walker 2008). Vuorovaikutus Eijan luokassa on avointa ja demokraat-
tista: Eija kysyy ja ottaa huomioon oppilaidensa mielipiteitd ja toiveita. Han sanoo luotta-
vansa oppilaisiinsa ja odottavansa nédiden pitdvan lupauksensa. Oppilaisiin luottaminen
luokin pohjan osallisuudelle (Salovaara & Honkonen 2011, 68). Vaikka luokan keskuste-
lukulttuuri on osallistava, oppilailla on tulkintani mukaan véhén todellista paatantavaltaa ja

vaikuttamisen mahdollisuuksia.

Aunola (2005) kokoaa aiempaa tutkimusta ja esittad, ettd auktoritatiivisuuteen kuuluu sel-
keiden rajojen ja niiden valvomisen lisaksi muun muassa emotionaalinen lampimyys seka
lapsikeskeisyys. Eija osoittaa oppilaitaan kohtaan vélittamista ja han pyrkii oppilaidensa
yksil6lliseen huomiointiin (ks. luku 7.2.1). Eijan toiminnassa on myos lapsikeskeisia piir-
teitd (ks. luku 7.1.3). Nain ollen Eija rakentaa toiminnallaan oppilaan kasvua tukevaa luok-

kahuoneilmapiirig, jossa opettaja seka kontrolloi, osallistaa etté vélittda oppilaistaan.

7.2.4 S&annot ja konfliktien ratkominen

Eijan luokalla on viisi kirjattua séantoa, jotka loytyvat luokan seinéltad. Saannot ovat: kuun-
tele, muista viitata, anna tyérauha, ole kohtelias ja liiku rauhallisesti sisalla. Eija kertoo,

ettd sdantdja ei ole pohdittu yhdessa, ja ettd "noista on lahetty nyt ekaluokalla liikkeelle™
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(B1, 2). Han tarkentaa, ettd he ovat oppilaiden kanssa pohtineet, miksi kyseiset sadnnot
ovat tarkeitd ja miksi niiden mukaan pitdé toimia. S&antéihin myos palataan jatkuvasti ja
muistellaan, mitkd oman luokan s&&nndét ovat. Eija kertoo, etté erityisesti viittaamista vielé
kovasti harjoitellaan. Yhdella tunnilla (5.3.2013) opetukseen osallistuu my6s rinnakkais-
luokan oppilaita, silld heidan opettajansa on sairastunut. Oppilaan valittaessa, ettei hé&n
paase tekemadn taululle tehtdvaa, Eija vastaa, ettd "Mulla on sellanen tapa, ettd ne péaésee,
jotka viittaa, eikd hopota muuta”. Edellisen perusteella paattelen, ettd Eija vaatii kaikilta
samojen saantdjen noudattamista. Oppilaiden tasapuolinen ja oikeudenmukainen kohtelu

on llmosen ja Jokisen (2002, 192) mukaan yksi luottamuksen edellytyksista.

Sddntéjen valvominen

Havaintojeni mukaan Eija johtaa luokkaansa johdonmukaisesti s&annoista kiinni pitden.
Hén ei salli, ettd luokkaan syntyy ylimaaréista halindd, ja on muutenkin tarkka, etta luokas-
sa toimitaan sovittujen saantdjen mukaan. Luokassa ei esiinny juurikaan tyérauhaongel-
mia, vaikka oppilaat vélilla unohtavatkin toimia luokan sdantéjen mukaan. Jos oppilaat
eivat noudata s&antdja, Eija korjaa oppilaidensa kéaytostd keskustelemalla. Han kertoo
muistuttavansa oppilasta esimerkiksi pyytdméaéan puheenvuoron tai hén vetoaa luokkatove-
reiden antamaan hyvaan malliin: "Katopa tdalld on monta katta pystyssd, -- sun taytyy
muistaa nostaa kési pystyyn (B1, 3)." Eija ei siis tarvitse erityisia rangaistuksia korjatak-
seen oppilaidensa kéaytosta, vaan oppilaiden toiminnan ohjaamiseen riittdd opettajan sana ja
keskustelu. Eijan kuvaakin luokkaansa helposti hallittavaksi. Han kertoo, ettd oppilaat tie-
tavat hyvin, kuinka koulussa ollaan ja kuinka asiat hoidetaan. Oppilaat ovat siis "aikalailla

oppinu ndille ehka timmasille tavoille mita tassa nyt on syksyn aikana harjoiteltu™ (B1, 4).

Rutiinit toiminnan ohjaajina

Luokan toiminta on havaintojeni mukaan hyvin organisoitua. Eija aloittaa koulupéivan
kaymaélla 1api paivén ohjelman, joka on merkitty myos kuvin taululle. Eija merkitsee myds
laksyt taululle kuvien avulla. Ndma& visuaaliset tuet edistédvét havaintojeni mukaan paitsi
toiminnan ennustettavuutta ja sujuvuutta luokassa, myos oppilaiden itseohjautuvuutta. Op-
pilaat oppivat omatoimisuutta, kun he tarkistavat itsendisesti, mita kirjoja seuraavalla tun-

nilla mahdollisesti tarvitaan ja mitd edelliseltd tunnilta saatiin laksyksi. Oppilaiden
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tyoskentelya edistad myos se, ettd Eijan luokassa jokaiselle tavaralle on oma nimetty paik-

kansa ja ndma tavarat, esimerkiksi varikynat, pidetaan siististi jarjestyksessa.

Eijalla on kéaytdssadn myos rutiineja, jotka tulkintani mukaan rakentavat luokkaan toimin-
nan ennustettavuutta ja sujuvuutta. Koulupdiva alkaa havaintojeni mukaan aina yhteisella
huomenen toivottamisella, joka on selked signaali tunnin ja koulupéivan alkamisesta (ks.
Saloviita 2007, 81-87). Muiden tuntien alussa Eija asettuu luokan eteen seisomaan mer-
kiksi tunnin alkamisesta. Myo6s ruokailuun mennédén joka kerta samalla tavalla. Oppilaat
istuvat pulpettiensa déressé ja siirtyvat vuorotellen kasienpesulle Eijan antamien ohjeiden
mukaan. Eija kayttdd oppilaiden ruokailuun lahtdjarjestyksen tekemiseen erilaisia tapoja.
Hé&n esimerkiksi ryhmittelee oppilaita vaatteiden varien avulla tai esittédé oppilaille erilaisia
vaittdmig, joihin myonteisesti vastatessaan oppilaat saavat menna kasien pesulle. Havain-
nointipdivanani (6.3.2013) véitteet olivat esimerkiksi "otan aina muut huomioon” ja "kek-
sin Kkivoja juttuja ja tarinoita”. Vaikka siirtymét ovat opettajan kontrolloimia, kontrollointi
tapahtuu leikin varjolla. Vaittamiensé avulla Eija huomioi myos lasten yksilollisia piirteita.
Késienpesun jélkeen oppilaat odottavat kaytavalla jonossa Eijaa ja luokkatovereitaan. Kun

koko luokka seisoo kaytévalla jonossa, johdattaa Eija oppilaansa ruokalaan.

Eijan luomat rutiinit ja saannoét luokan tydskentelyn sujumisen edistamiseksi nakyvét myos
jo aiemmin kuvaamallani matematiikan tunnilla (ks. luku 6.2.1.) Eija tarkistaa luokan
edessd olevan poydan aaressa oppilaiden tehtavia. Poydéan luokse santaa kolme lasta kerral-
laan, jolloin Eija toteaa, ettd "Oliko niin, ettd kaksi kerrallaan". VViimeiseksi paikalle tullut
lapsista palaa mukisematta omalle paikalleen odottamaan omaa vuoroaan. Eijan ei tarvin-
nut siis kuin muistuttaa oppilaita, kuinka tilanteessa toimitaan, minka perusteella paatte-

len, ettd toimintamalli oli oppilaille tuttu ja opetettu.

Kdidytéskukka palkintona hyvdstd kdytdksestd ja vastuun kantamisesta

Eijan luokassa on kaytossa kaytoskukka. Kaytoskukka liittyy oppilaiden hyvan kayttayty-
misen palkitsemiseen yleensa tavallisesta poikkeavista tilanteissa, kuten koulun tilaisuuk-
sissa tai luistelu- ja hiihtotunneilla. Kukan voi saada joskus myo0s siitd, ettd Eija huomaa
jonkun tehtévan sujuneen koko luokalla todella hyvin. Havainnoimallani tunnilla Eija jakoi

oppilaille kukan siitd hyvastg, ettd ndma jaksoivat keskittyd niin hyvin "mopotarkastuk-
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seen” eli pienimuotoiseen &idinkielen testiin. Eija pitaakin tarkeéna, ettd jos oppilaat ovat
hoitaneet tehtédvéansa hyvin, se myds huomioidaan jollain tavalla. Yleisesti ottaen Eija kui-
tenkin palkitsee kaytoskukalla oppilaitaan siitd, ettd ndma ovat osoittautuneet luottamuksen

arvoisiksi etukateen lapikaydyissé tilanteissa.

Kéytoskukka ansaitaan yhdessa ja myos sen saamisesta keskustellaan yhdessa. Eija johdat-
telee oppilaita pohtimaan, kuinka luokka on toiminut menneessa tilanteessa. Kaikki haluk-
kaat saavat kertoa oman mielipiteensd. Sek& Eijan kertoman etta havaintojeni mukaan
oppilaat osallistuvat keskusteluun innokkaasti. Lopuksi Eija vetaa keskustelun yhteen tode-
ten ovatko oppilaat ansainneet kukkaa vai ei. Kun kukkia on saatu maljakkoon kymmenen,
oppilaat saavat palkinnon. Eija kertoo, ettd syksylla han paatti itse, mink& yllatyksen oppi-
laat saavat, mutta kevéélla oppilaat ovat saaneet myos itse esittaa toiveita, joista han valit-
see sopivan. Oppilaat ovat myos saaneet &anestdd opettajan ehdotuksista. Menettelytapa
siis vaihtelee jonkin verran. Eijalla on tavoitteena antaa oppilaille vahitellen enemmaén paa-

tantavaltaa.

Tulkitsen, ettd oppilaiden palkitsemisen lisaksi kdytoskukka ja siihen liittyva prosessi osal-
listaa oppilaita. Oppilaat saavat kertoa oman mielipiteensé ja harjoittelevat samalla my6s
oman ja luokkatovereiden kaytoksen arviointia. Oppilaiden mielipiteilld on havaintojeni
perusteella merkitystd, tai ainakin Eija osaa ohjata keskustelua siten, ettd kaikki ovat lop-
putuloksesta yhta mieltd. Palkinnon valitseminen antaa oppilaille myds mahdollisuuden
vaikuttaa koulupdivaansa. Eija kertoo, ettd oppilaat ovat valinneet palkinnoksi esimerkiksi
volttimontussa kaymisen. Téllaiset palkintotunnit, joissa oppilaat paasevét tekemaan yh-
dessa tavallisesta poikkeavia asioita, tukevat myos luokan yhteenkuuluvuutta ja me-
henked. Muun muassa Salovaaran ja Honkosen (2011, 43) mukaan me-henki syntyy yh-

dessa tekemisen kautta.

Eija pohtii, ettd arjen keskell& pitéisi muistaa palkita oppilaita enemman ja kehittaa erilai-
sia systeemeja myonteisen palautteen antamiseen. Eija jakaa oppilaille tehdyisté tehtavistéa
tarroja ja leimoja, mutta hanesté olisi hyvé kehitelld myos jotain uutta esimerkiksi yhteis-
tydssé muiden opettajien kanssa. Han mainitsee, ettd "kollegoiden kanssa -- ei tuu ees sel-

lasesta juteltua kauheesti, ettd miten sd palkitset tai miten teilld niinkun saa --, miten sa
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annat sitd positiivista palautetta” (B2, 3). Yhteistyd muiden opettajien kanssa voisikin olla

tarked voimavara myos talla opettajuuden osa-alueella (ks. Laursen 2006, 29).

Eijan puheessa palkitseminen liittyy myonteisen palautteen antamiseen ja oppilaiden Kkiit-
tdmiseen. Mydnteinen arviointipalaute, joka konkretisoituu Eijan luokassa muun muassa
palkitsemisena, on yhteydesséa oppilaan minékasitykseen: kiitos ja kannustus tukevat oppi-
laan myonteisen mindkasityksen kehitysta (Torma 2011, 73, 121). Liséksi Eija kayttaa pal-
kitsemista kohdennetusti erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla: "-- jonkun
sellasen kohalla ollu, et joilla on jotain vaikeuksia, niin sitten haetaan niiku sité leimaa
siihen, et saadaan se toimimaa se (B2, 3)." Myo6s Eskeld-Haapanen (2013) esittda, ettd
palkkiojarjestelmét ovat toimivia keinoja tukea ja motivoida oppilaita, joilla on erilaisia
haasteita koulunkayntiin liittyen.

Konflikteihin puuttuminen ja niiden kdsittely

Eija kertoo, etta oppilaiden kesken on jonkin verran pienia riitoja ja konflikteja, mutta ei
mitéan suuria ongelmia. Han pitéa tarkeédna, ettd jos konflikteja ilmenee, niihin puututaan
valittémasti, eika niita ohiteta. Ongelmien ei saa antaa kerdantya: "-- pitaa sit heti kasitella
niinku jos jotakin semmosta on ollu, ollu jotakin kahnausta jonkun kesken, et se ei paase
vendhtdmaan (B1, 5)." Eskeld-Haapasen (2012, 93) mukaan valitén puuttuminen osoittaa
opettajan pedagogista rakkautta ja on yksi tapa kohdata oppilasta. Puuttuminen tapahtuu
Eijan luokassa keskustelun kautta. Tilanteesta riippuen konflikteja voidaan késitella koko
luokan tai vain osallisten kesken. Eija my0s korostaa, ettd joskus he keskustelevat mahdol-
lisista ongelmatilanteista jo etukateen, ennen kuin mitdén vélttamétta edes on tapahtunut.
Né&in toimitaan esimerkiksi KiVa -tunneilla. Eija kokee hyddyllisena tallaisista asioista
puhumisen myos teorian tasolla, silla aiemmin lapikaydyt tilanteet auttavat itse mahdolli-
sen konfliktin selvittelyssa (esimerkkin& poikien kepilld huitominen, ks. luku 7.2.2.). Seu-

raavassa esimerkissa kuvaan konfliktin selvittelyd, jossa koko luokka on kuulolla.

On alkamassa péaivan ensimmaéinen koko luokan yhteinen oppitunti (6.3.2013). Opettajan
korviin on kantautunut, ettd kahdella luokan tyt6ll& on ollut jokin kiista koulumatkan aika-
na. TyttOjen saapuessa luokkaan Eija kysyy tytoiltd, oliko koulumatkalla jotain epéselvyyt-

ta. Toinen tytOistd, "lina" vastaa kieltavasti, kun taas toinen, "Assi", alkaa selittd, ettd lina
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oli juossut tata karkuun, kun han oli yrittdnyt saada linaa ja luokan toista tyttéa kiinni kou-
lumatkalla. lina puolustelee, ettei juossut tahallaan Assia karkuun. Eija yrittaa lopettaa na-
hinan ja toteaa, ettd "Toivotaan, ettei endd tapahdu ndin" ja ettd "Kivempi menna
koulumatkat yhdessa". Assi kuitenkin jatkaa viela tilanteen raportointia, johon muut oppi-
laat puuttuvat sanomalla, ettd "Se on jo selvitetty, ala jatka endd™ tai "Assissakin on voinu
olla jotain vikaa". Eija rauhoittelee luokkaa ja yrittda lopettaa asian késittelyd. Samalla han
korostaa oppilaille, etté asiat taytyy ratkoa puhumalla. Eijan yrityksista huolimatta puheen-
sorina aiheen tiimoilta ei kuitenkaan tyrehdy ja lopulta lina alkaa itked. Eija lahtee juttele-
maan linan kanssa kaytévalle ohjeistaen oppilaat ensin itsendiseen tyéskentelyyn. Kun lina
ja Eija ovat jutelleet, selvittadd Eija tilannetta koko luokalle, kohdentaen selityksen kuiten-
kin ensisijaisesti Assille. linalla oli ollut paha mieli muista syistd ja sen vuoksi tytté oli
juossut Assia karkuun. Eija kertoo myds luokalle puhuneensa linan kanssa, etté ei voi vain

juosta karkuun vaan toiselle pitaa kertoa asiasta.

Kuten muissakin havainnoimissani tilanteissa, Eija puuttuu ongelmaan heti sen huomattu-
aan. Héan ei tosin ensin ilmeisesti ymmaérra konfliktin vakavuutta, silla han yrittd4 niin pian
tukahduttaa keskustelun. Koska koko luokka on ilmeisesti tietoinen konfliktista, ratkoo
Eija sen kaikkien oppilaiden kuulleen. Han pyrkii ongelmaa avoimesti selvittdessaan anta-
maan my0s Yyleisia toimintamalleja oppilailleen, kuten ohjaamalla néit4 selvittdmaén asioi-
ta puhumalla. H&n toimii myds tyttéjen vélikatend. lina ei missaan kohden pyydé anteeksi
Assilta, mutta Eija tekee sen ikadn kuin linan puolesta. Samalla Eija myos selittdéd linan
kaytosta muulle luokalle. Vaikka tyttdjen keskindisen suhteen kannalta olisi luultavasti
parempi, ettd lina olisi itse esittdnyt anteeksipyynnon, tukee Eijan toiminta tulkintani mu-
kaan luokan myonteista ilmapiirid. Asia ratkaistiin avoimesti koko luokan kuullen, jolloin
oppilaiden ei tarvinnut jaada arvuuttelemaan lopputulosta ja jatkokyrailyiltd kenties saas-
tyttiin.

Yhteistyo lapsen kodin kanssa

Eija korostaa ongelmien kasittelyssd myos yhteistyotad kodin kanssa. Kodin kanssa vede-
tdén yhté koyttd, jonka vuoksi myds vanhempien on térked tietdd, missa mennaan. Jos kou-
lussa tapahtuu jotain ikdavaa, Eija ilmoittaa siitd lapsen kotivaelle. Viestittely tapahtuu

etupdésséd Wilman kautta. Eija kertoo laittavansa ik&vaéan viestiin aina mygs jotain myon-
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teistd lapsesta, kuten miten koulu on sujunut: "Monesti sit saa laittaa kuitenkin, koulu sujuu
ihan mukavasti ja silla lailla, et nyt sattu tdammdénen, timmaonen ndin vaan.” (B1, 5.) Péétte-
len, ettd kun Eija tuo lapsesta esille kielteisen rinnalla myds myonteisia asioita, rakentaa se
my0nteista suhdetta oppilaan kotiin. Hyvé suhde lapsen kotivékeen voi taas edistaa yhteis-
tyon tekemistd, mika luo parhaat puitteet oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemiselle
(Korpinen 2008, 99; Eskel&d-Haapanen 2012, 152-154).

Eija kertoo, ettd aiemmin han Kirjoitti konfliktin osapuolten kertomukset tarinaksi, jonka
han sitten lahetti kaikkien osapuolten kotiin. Tapa oli Eijan mukaan hyva, mutta ty6las ja
aikaa vieva. Nykyaan han kertoo Wilmassa kaikkien osapuolten kotivaelle mita on tapah-
tunut — hanen ndkemyksensa mukaan , jonka jalkeen vanhemmat voivat viestitelld keske-
naan Wilmassa. Eija pitdd Wilmaa kétevana erityisesti, jos konfliktissa on ollut my6s muita
kuin oman luokan oppilaita. Keskustelu Wilmassa on sujunut Eijan mukaan asiallisesti.
Haastattelumateriaalin perusteella paattelen Eijan olevan tyytyvainen siihen, ettd vanhem-
mat keskustelevat lastensa asioista yhteisesti. Myds Kinnusen ja Viitalan (2008, 11, 14)
tutkimuksessa opettaja ja suurin osa vanhemmista kokivat tarkednd vanhempien vélisen
yhteistyon. Yhteistyon etuna pidettiin muun muassa sita, ettd sen avulla vanhemmat voivat

lisata yhteisvastuuta ja kasvattajuutta (Kinnunen & Viitala 2008, 11).

Joskus myds vanhemmilta tulee pyyntd seurata tai puuttua oppilaiden valisiin ongelmiin.
Yksi téllainen pyynto liittyi luokkaa havainnoidessani tyttjen valisiin suhteisiin. Yksi ty-
toistd, "Milla" oli useaan otteeseen kertonut kotona, ettd toinen luokan tytdista méaaréilee ja
hyppyyttaa tatd. Taman vuoksi Millan iti oli pyytanyt Eijaa tarkkailemaan tilannetta luo-
kassa. Eija oli luvannut jututtaa tyttoja ja tarkkailla tilannetta. Viimeisend havainnointipdi-
vanani (8.3.2013) Eija jututti tytt6ja oman luokan vieressa olevassa huoneessa
koulunkédyntiavustajan vahtiessa muuta luokkaa. En ollut mukana toisessa huoneessa, mut-
ta avoimen oven kautta kuulin Eijan kehottavan Millaa sanomaan rohkeasti mielipiteensa.
Méérdilevélle tytdlle Eija puhui tiukkaan sdvyyn, kuten "S4 et voi tehdé ndin". Paivan paa-
tyttyd Eija kertoi minulle seuraavansa tilannetta viikon ja juttelevansa sitten taas Millan
kanssa, onko tilanne parantunut. H&n myos kertoi sanoneensa Millan &idille, ettd jos on

tarpeen, he voivat kokoontua myds isommalla porukalla. Nain toimimalla tulkitsen Eijan
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luottavan siihen, ettd rakentavan keskustelun avulla tilanne voidaan korjata. Eija osoittaa

my0s halua sitoutua ongelman ratkaisemiseen aikoessaan palata uudelleen asiaan.

Riitojen itsendinen selvittely

Aina ei Eijan mukaan konfliktien selvittelyyn tarvita aikuisten apua. Tallaisia tilanteita
ovat muun muassa pikku riidat ja véittelyt, joita luokan tytoille tulee usein. Eija kertoo
kehottaneensa oppilaitaan yrittdd selvittaa riita ensin itse, silld riitoja tulee ja niitd pitaa
oppia ratkomaan. Eijan mielesté "on hieno taito, jos pystyy niité (riitoja) itsekin selvitta-
maan" (B1, 1). Han kuitenkin korostaa, ettd kiusaamistilanteissa ja tappeluissa tarvitaan
aina aikuisen apua. Riitojen itsendinen selvittely opettaa oppilaille itsendisyytté ja vastuun-
kantamista ja se voi myds luoda osaltaan myonteistd ilmapiirid luokkaan. Kun oppilaat
oppivat opettajan antaman ohjeistuksen ja mallin avulla ratkomaan ongelmia, se véhentaa
Thomasin ym. (2011) mukaan h&irioké&ytosta luokassa, mika vaikuttaa suoraan luokkahuo-
neen ilmapiiriin. Paattelen siis, ettd Eijan pyrkimys ohjata oppilaita itsendiseen véliensel-

vittelyyn voi osaltaan tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua.

Yhteenvetoa

Eija pitdd luokassaan kiinni saannoistad ja ohjaa rutiinien avulla oppilaidensa toimintaa.
Luokassa ei esiinny héiriokayttaytymistd. Eija palkitsee oppilaitaan hyvéstad kéaytoksesta
erikoistilanteissa kaytoskukan avulla. Havaintoni mukaan Eija kohtelee oppilaita tasaver-
taisesti. Vaikka sdannot ovat oppilaille valmiiksi annettuja, niista keskustellaan ja niihin
palataan. Eija pyrkii myds avaamaan oppilailleen, miksi Kyseiset saannét ovat téarkeitéa.
Oppilaiden kasvaessa olisi heidat kuitenkin hyva ottaa mukaan saant6jen laatimiseen muun
muassa siksi, ettd heidén luultavasti helpompi noudattaa saantoja, joihin he ovat itse voi-
neet vaikuttaa (Saloviita 2007, 78).

Eija ohjaa oppilaitaan itsendiseen riitojen selvittelyyn. Tulkitsen Eijan tukevan nain oppi-
laidensa itseohjautuvuutta, yhteenkuuluvuutta ja itseluottamusta selvita vaikeistakin tilan-
teista (ks. Horppu 1993, 48-49). Eija ohjeistaa oppilaitaan selvittdmaan riitojaan
puhumalla. Isompia konflikteja ratkotaan luokassa opettajan ja vanhempien avulla. On-
gelmien ratkomista kuvaa tulkintani mukaan avoimuus ja luottamus. Eijan vélitén ja raken-

tava tapa ratkoa luokassa esiintyvid konflikteja edistdd tulkintani mukaan oppilaan
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turvallisuuden ja tunnetta luokan yhteenkuuluvuutta ja tukee sitd kautta oppilaan kokonais-

valtaista kasvua (ks. myos Eskela-Haapanen 2012, 93).

7.3 Yhteenvetoa

Ollin keskeisin keino rakentaa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa luokkahuoneil-
mapiirid on oppilaiden ryhmayttaminen istumajarjestysten, ryhmien teon ja erilaisten tyo-
tapojen avulla (ks. myds Torma 2011, 145-146). Sen lisaksi, ettd oppilaiden
ryhmayttaminen tukee oppilaiden vuorovaikutustaitoja ja yhteenkuuluvuutta, voidaan ryh-
mayttamisen avulla ohjata oppilaiden kaytostéd ja ennaltaehkaista oppilaiden kielteistd, tai
edistéda oppilaiden myonteista vaikutusta toisiinsa (Thomas ym. 2011). Ryhméayttdminen

onkin palvellut Ollin luokassa muun muassa entisen kiusatun aseman parantamisessa.

Olli ndkee, ettd yhteisen tekemisen kautta oppilaat tulevat tutuiksi keskendén, oppivat toi-
siltaan ja saavat myonteisid kokemuksia omista taidoistaan ja luokkatovereista ryhmassa
toimiessaan. Ilmaisutaidon tunnit, draama yleisena opetusmenetelmana ja palkinnoksi tar-
koitetut tahtitunnit ovat tilanteita, joissa oppilaat voivat oppitunnin aikana olla eniten va-
paassa vuorovaikutuksessa keskenédan. Paattelenkin, ettd erityisesti namé tunnit rakentavat

luokan yhteenkuuluvuutta ja sitd kautta myonteista luokkahuoneilmapiiria.

Liséksi Olli valvoo tarkasti sdéntéjen noudattamista ja han puuttuu valittémasti ongelmiin.
Luokan tydrauhaa edistdd Ollin johdonmukainen puuttuminen hairiokaytokseen ja luokan
istumajarjestys. Tydrauhan yllapitamisessa Ollilla on apuna keltaiset kortit. Olli rakentaa
myo0nteistd ilmapiiria myos kuuntelemalla oppilaiden mielipiteitd ja antamalla oppilaille
joitain toiminnallisia vapauksia liittyen esimerkiksi valintaan kahden tehtdvan valilla tai

annetun tehtavan toteutukseen.

Eija pyrkii tukemaan oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ensisijaisesti antamansa palautteen
kautta. MyoOnteisen, mutta realistisen, palautteen ja ohjauksen avulla opettaja voikin tukea
oppilaan myonteistd minékasityksen kehitystd, mika heijastuu myos luokan ilmapiiriin
(Torméa 2011, 74, 121-125). Liséksi Eija ohjaa oppilaitaan myds keskindiseen palautteen

antamiseen erilaisten tehtévien yhteydessa.
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Eijan ja oppilaiden valistd vuorovaikutusta kuvaa valittdminen, jota Eija osoittaa paitsi
eleill, tilankaytolla ja sanoin, myds kuuntelemalla oppilaita. Eija pyrkii antamaan oppilail-
le yksilollista palautetta ja havaintojeni mukaan han myods ohjaa oppilaita yksilollisesti.
Eija tukee oppilaidensa realistista min&ké&sitystd muun muassa ohjaamalla lasta valitse-

maan omaan tasoon sopiva lukulaksy.

Liséksi Eija rakentaa luokkaansa myonteista ilmapiirid avoimen ja osallistavan vuorovai-
kutuksen kautta. Oppilaat saavat ilmaista mielipiteitddn ja ajatuksiaan vapaasti, kuitenkin
niin, ettei toista loukata. Oppilaat paasevat ilmaisemaan mielipiteitddn ja tuntemuksiaan
muun muassa tunnejanalla ja keskustellessa kaytoskukan ansaitsemisesta. Eija pystyy
my06s muuttamaan suunnitelmiaan oppilaiden toiveesta ja antaa oppilaiden vaikuttaa siten
tuntien sisaltoon. Oppilaat voivat vaikuttaa tuntien siséltoon eniten silloin, kun paatetaén

mité kéytoskukan palkintotunnilla tehdaan.

Myos Eija pyrkii tukemaan luokan yhteenkuuluvuutta yhteisen tekemisen avulla. Yhteista
tekemistéd tukee Eijan mielestd erityisesti KiVa Koulu -materiaali. Myos paritydskentely

seké leikkitunnit toimivat yhteenkuuluvuuden lisd&dmisen ja toisiin tutustumisen valineina.

Myos luokan saannét, rutiinit ja konfliktien ratkaisutavat rakentavat Eijan luokassa oppi-
laan kasvua tukevaa luokkahuoneilmapiirié. Eija valvoo tarkasti tydrauhaa ja puuttuu vélit-
tOmaésti hairitsevéan kaytokseen. Luokan toimintaa ohjaavat rutiinit. Ongelmatilanteet
pyritaan ratkomaan keskustellen ja niihin puututaan valittdmasti. Eija ohjaa oppilaita itse-
naiseen riitojen selvittelyyn, mutta korostaa aikuisen roolia kiusaamisen ja vakavampien

tappeluiden selvittdmisessd. Myds yhteisty6 kodin kanssa on tarkeaa.

Seka Ollin etta Eijan toiminnassa korostuvat sosiaaliset arvot, johdonmukainen sd&nnoisté
Kiinnipitaminen ja ongelmiin puuttuminen oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan
luokkahuoneilmapiirin rakentamisessa. Eijan toiminnassa nousee esille erityisesti oppilaan
kohtaaminen. Ollille oppilaan kohtaaminen (tai sosiaalisen lammon tuottaminen, kuten han
itse sanoo) on vaikeampaa, mutta hénkin on loytanyt keinoja sen saavuttamiseksi muun
muassa yhteisen tekemisen kautta. Ollilla on Eijaa enemman yhteistoiminnallisia keinoja
oppilaiden ryhméyttamiseen, kun taas Eijan opetukseen siséltyy paljon tilanteita, joissa

lapset paéasevat jakamaan ajatuksiaan ja mielipiteitddn seké& antamaan toisilleen palautetta.
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Vaikka opettajien toiminnassa painottuvat hieman eri seikat, molemmat opettajat ovat ha-
vaintojeni perusteella onnistuneet rakentamaan luokkaansa myonteisen ja turvallisen ilma-

piirin, jossa lasten on hyvé kasvaa ja kehittya.

103



8 Johtopaatokset

Olen etsinyt tassé laadullisessa tapaustutkimuksessa opettajan keinoja ja mahdollisuuksia
rakentaa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa luokkahuoneilmapiirid. Ymmarran
kokonaisvaltaisen kasvun tukemisen minékasityksen myonteisen kehityksen tukemisena.
Minékésityksen rakentuminen ja oppiminen tapahtuvat vuorovaikutuksessa (Mercer &
Littleton 2007; Opetushallitus 2012, 8-12) ja nd&ma prosessit kietoutuvat vahvasti toisiinsa.
Yksilén minékésitys méaarittelee hénen toiveitaan ja pyrkimyksiaan, ja ohjaa siten yksilon
oppimista; oppimiskokemukset, niin vanhat kuin uudet, vaikuttavat yksilon kasityksiin
itsestadn (ks. luku 2). Olen hakenut vastausta tutkimustehtdvaani tarkastelemalla, kuinka
oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen konkretisoituu neljalla luokkahuoneilmapii-
rin osa-alueella, jotka ovat vuorovaikutus, yhteenkuuluvuus, johtajuus ja osallisuus seké
sédannot ja konfliktien ratkaisu. Tutkimustehtavani pohjalta olen muotoillut kaksi tutkimus-
kysymystd, joiden tulokset tiivistan alla olevissa taulukoissa (Taulukko 2 ja Taulukko 3).
Aineistoni koostuu kahden opettajan, Ollin ja Eijan, haastatteluista sek& heidan toimintansa

havainnoinnista.

Oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukeva luokkahuoneilmapiiri

Olli mainitsee oppilaiden kunnioittamisen, erilaisuuden hyvéksymisen ja sosiaalisen lam-
mon oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevan luokkahuoneilmapiirin rakentajina. Tallai-
sessa ilmapiirissé lapsi uskaltaa olla oma itsensé, sill4 han luottaa, ettd hanet hyvaksytaan.
Olli kertoo pitavansa tarkedna myos oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioimista. Eija
korostaa luokkahuoneilmapiirin turvallisuutta ja avoimuutta oppilaan kokonaisvaltaisen
kasvun tukemisessa. Oppilaat saavat ilmaista luokassa mielipiteitdan ja olla asioista eri
mieltd. Virheet ovat sallittuja, eika toisten virheille saa nauraa. Luokassa myds huomioi-
daan ja kunnioitetaan toisia. Eijakin kertoo pitdvansa tarkeana lapsen yksilollistd kohtaa-

mista ja lapsen tarpeiden huomioimista.

Ollin ja Eijan esille nostamat luokkahuoneilmapiirin piirteet (ks. Taulukko 2) ovat yh-
tenevéisia sille, kuinka muissa tutkimuksissa kuvataan myonteistd, oppilaan kokonaisval-
taista kasvua tukevaa luokkahuoneilmapiiria (esim. Pianta, La Paro & Hamre 2008;

Eskeld-Haapanen 2012; Kautto-Knape 2012). Liséksi tutkimusten mukaan myonteistéd
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luokkahuoneilmapiirid kuvaavat demokraattiset toimintamallit, oppilaiden osallisuus ja
yhteisollisyys (Beane & Lipka 1986, 32; Pianta ym. 2008; Kautto-Knape 2012). Néité piir-
teitd esiintyi myos jossain maarin seka Ollin ja Eijan kertomassa ettd heidan toiminnas-
saan.  Tutkimushenkildideni  k&ytdnnon  tyon  kautta vahvistuneet  késitykset
kokonaisvaltaista kasvua tukevasta luokkahuoneilmapiiristd ovat siis yhdenmukaiset ai-

emman tutkimuksen kanssa.

Taulukko 2. Oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukeva luokkahuoneilmapiiri.

Olli Eija
—  kunnioitus — turvallisuus
— erilaisuuden hyvaksyminen — avoimuus
— sosiaalinen lampo6 —  kunnioitus

—  kokonaisvaltainen kohtaaminen

Keinoja oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukemiseen

Ollin ja Eijan kertomassa ja toiminnassa oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun tukeminen
konkretisoituu muun muassa opettajan antaman palautteen, istumajérjestyksen ja tyésken-
telytapojen, oppilaiden kuulemisen ja osallistamisen kautta (ks. Taulukko 3). Opettajan
antama myonteinen mutta realistinen palaute tukee lapsen mindkasityksen kehitysta.
Myonteinen ja realistinen palaute kertoo, etta lapsi on hyvéksytty ja arvokas juuri sellaise-
naan, ja ohjaa samalla lasta tunnistamaan omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan. My®ds lap-
sen yksil6llinen huomiointi ja rohkaiseva palaute kertovat lapselle hanen tarkeydestdan ja
tukevat lapsen itseluottamusta. Oppilaan ja opettajan vélinen, palautteen kautta konkreti-
soituva, vuorovaikutus ohjaa siis sitd, mitd oppilas oppii itsestaan, ja tdma taas vaikuttaa
siihen, mita han oppii (Korpinen 2009). Lisaksi oppilaan ja opettajan valinen lammin vuo-
rovaikutus tukee lapsen oppimista, koulun sopeutumista ja sosiaalisten taitojen kehittymis-
td (esim. Hamre & Pianta 2001; Mashburn ym. 2008), mitkd osaltaan vahvistavat tai

heikentévat lapsen késitysta itsestddn (Kautto-Knape 2012).
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Taulukko 3. Keinoja tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua.

Olli

Eija

Vuorovaikutus

Rohkaiseva palaute
Kiinnostuksen osoittaminen

Akateemisiin tarpeisiin vastaaminen,
yksildllinen ohjaus.

Hyvid vuorovaikutustaitoja edistavéat
tydskentelytavat: pari- ja ryhmétyos-
kentely, draama, opetuskeskustelu.

Mielipiteen ilmaisun vapaus

My®onteinen palaute: kiitos, kehu.

Lapsen yksiléllinen kohtaaminen: huomioin-
ti, ohjaus, kuunteleminen.

Vuorovaikutustaitoja ja osallisuutta edistavét
tydskentelytavat: paritydskentely, vertaisar-
viointi, omien tdiden esittdminen muulle
luokalle, tunnejana.

Mielipiteen ilmaisun vapaus

Yhteenkuuluvuus

Istumajarjestys

Tyo6tavat: draama, ryhmatyot. Ryhma-
tyodskentelyn ohjaaminen. Projektit.

Tahtitunnit

Yhteistyd vanhempien kanssa

Istumajarjestys ja paritydskentely
KiVa-tunnit, tunnejana

Leikkituokiot ja lelupdivat
Kaytdskukka-palkintotunnit
Kummitapaamiset

Oman tyon esittdminen luokkatovereille

Oppilaiden kuvat luokan seinall&

Johtajuus ja osal-

lisuus

Opettaja luokkaryhmaén johtajana ja
rajojen asettajana. Oppilailla mielipi-
teen vapaus, asioista voidaan neuvotel-
la. Ei turhaa kontrollointia, luottamus.

Vaikutusmahdollisuuksia: tapahtuma-
jarjestelyt, esitelmien, liikuntatuntien ja
ryhmatoiden aiheet, tahtitunnit, mate-
matiikan kokeilu.

Opettaja luokan johtajana ja toiminnan ohjaa-
jana. Oppilailla mielipiteen vapaus. Vastuun
jakaminen ja luottamus: toiminnalliset tilan-
teet, pienten riitojen itsendinen selvittely.
Lupauksista kiinni pitdminen.

Vaikutusmahdollisuuksia: lukuldksyn valinta,
Kaytdskukka -palkintotunti. Oppilaiden oppi-
tuntiin liittyvien toiveiden spontaani huomi-
ointi.

S&annot ja kon-
fliktitilanteet

Saannoisté pidetaan kiinni, valiton
puuttuminen: kasvatuskeskustelut.

Keltaiset kortit tydrauhan yllapitami-
seksi.

Oppilaiden tasavertainen ja oikeuden-
mukainen kohtelu; jokaisen konfliktiin
osallisen kuunteleminen.

Opettajan ohjaa konfliktin selvittelya.

Rutiinit toiminnan ohjaajina, ongelmista
etukéteen puhuminen.

S&annoisté pidetdan kiinni: valiton puuttumi-
nen keskustelun kautta.

Kéytdskukka
Tasapuolinen kohtelu

Konfliktien ratkaiseminen puhumalla, opetta-
ja oppilaiden valisena sovittelijana. Yhteistyd
kodin kanssa.
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Olli ja Eija tukevat oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta ja yhteenkuuluvuutta istumajar-
jestyksen ja tydskentelytapojen sekd yhteisen toiminnan kautta. Yhteisollisyyden ja yh-
teenkuuluvuuden merkitys oppilaan minékéasitykselle on keskeinen. Tunne siitd, ettd on
hyvéaksytty ryhman jasen, jolla on mahdollisuuksia vaikuttaa ryhman toimintaan, tukee
oppilaan itsearvostusta ja -luottamusta eli patevyyden tunnetta (ks. luku 4.2). Yhteisolli-
syys lisdd myos koulussa viihtymista ja koulutydskentelyyn sitoutumista (Loukas, Suzuki

& Horton 2006), jotka osaltaan edistavat oppilaan myodnteisen minékéasityksen kehitysté.

Luokan yhteisollisyytta seka valillisesti yksittdisen oppilaan minakasitysta ja hyvinvointia
tulisi tukea myds opettamalla tietoisesti lapsille sosiaalisia taitoja. Oppilaan sosiaaliset
taidot edistdvat myonteisen vuorovaikutussuhteen syntymisté luokkatovereiden ja muiden
vertaisten kanssa (Rose-Krasnor & Denham 2009, 170), mik& mahdollistaa mindkasityksen
kehityksen yksilon toisilta saatavan ja toisille annetun palautteen kautta. Sosiaalisten taito-
jen oppimista Ollin luokassa tukee erityisesti draaman kayttd opetusmenetelmand. Eijan
luokassa néitd taitoja harjoitellaan etenkin Kiva -tunneilla, mutta myds muun luokkahuone-

toiminnan yhteydessé.

Olli ja Eija tukevat oppilaidensa osallisuutta antamalla naille mahdollisuuden ilmaista va-
paasti mielipiteitddn luokassa (ks. Opetushallitus 2008, 71). He pyrkivat myds ottamaan
huomioon oppilaiden mielipiteitd. Oppilaiden todelliset vaikutusmahdollisuudet ovat kui-
tenkin melko suppeita, rajautuen etupaassa opetussuunnitelman ulkopuoliseen toimintaan,
mika vastaa Suomen Unicefin teettdmén kouluviihtyvyystutkimuksen tuloksia (Halme &
Harinen 2012, 43-46). Suomen koululaisilla on hyvin v&dhadn mahdollisuuksia vaikuttaa
esimerkiksi opetuksen siséltoihin ja menetelmiin (Halme & Harinen 2012, 43). Vaikutus-
mahdollisuuksien tarjoaminen seka oppilaiden mukaan ottaminen paatoksentekoon olisi
kuitenkin tarkeda niin yhteenkuuluvuuden, kouluviihtyvyyden ja oppimisen nakdkulmasta
kuin yksilon minakésityksen kehityksen kannalta (Rasku-Puttonen 2008; Hannikéinen &
Rasku-Puttonen 2010).

Olli ja Eija edistavat luokan tydrauhaa ja myonteistd ilmapiirid pitdmalla kiinni séannaistg,
puuttumalla ongelmiin valittdmasti ja keskustelemalla niistd avoimesti. Eijan toiminnassa

korostuvat myds rutiinit toiminnan ennakoimiseksi. Selkeédt ja johdonmukaiset saannot
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seka rutiinit ovatkin keskeiselld sijalla oppilaan kayttaytymisen saatelyssa ja liittyvat hy-
vaan ryhman organisointiin ja hallintaan (Pianta ym. 2008). Sdannot edistavat toiminnan
ennakoimista ja luovat turvallisuutta, mika on edellytys lapsen kokonaisvaltaisen kasvun
tukemiselle (ks. luku 4.2) Lisaksi molemmilla opettajilla on kaytossa palkkiojarjestelma
oppilaiden hyvén kéaytoksen palkitsemiseen. Palkitseminen ja kiitoksen antaminen johtavat
toiminnan mielekkaana kokemiseen, mika voi edistad oppilaiden motivaatiota ja sitoutu-

mista koulutydskentelyyn (Eskela-Haapanen 2013).

Liséksi Olli ja Eija pitavat tarkedna lapsen kokonaisvaltaisen kasvun ja koulussa menesty-
misen tukemisen kannalta yhteisty6ta lapsen kodin kanssa. Olli on pyytanyt vanhempia
apuun luokan yhteenkuuluvuuden tukemisessa. Eijakin on ollut yhteydessa vanhempiin
muun muassa lasten valisia konflikteja ratkoessaan. Opettajan ja lapsen kodin valinen yh-
teistyd sekd vanhempien osallisuus lapsen koulunkéyntiin luovat myds Rimpelan (2008,
26) mukaan parhaat edellytykset lapsen kokonaisvaltaiselle kasvulle. Opettajan tulisi ottaa
siis myos vanhemmat mukaan rakentamaan luokkaan oppilaan kokonaisvaltaista kasvua

tukevaa myonteisté ilmapiiria.

Lopuksi

Opettajan mahdollisuudet ja keinot rakentaa oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukevaa
luokkahuoneilmapiirid voidaan tiivistaa tutkimustulosteni pohjalta (ks. myds Salminen
2013):

1. oppilaiden tukemiseen ja heisté vélittdmiseen,

2. mielipiteenilmaisun ja avoimen keskustelun sallimiseen seka

3. luokan toiminnan organisointiin ja tydskentelytapoihin.
Koska erityisesti oppilaiden vaikutusmahdollisuudet omaan oppimiseen liittyvissa asioissa
on néhty seka tassa ettd aiemmassa tutkimuksessa opetuksen ongelmakohtana, olisi jatkos-
sa syyté etsia lisad opettajien kaytdnnon tyossa toimiviksi havaitsemia konkreettisia malle-
ja alakoululaisten osallistamiseen (ks. esim. Hannikéinen & Rasku-Puttonen 2010). Vaikka
tdman tutkimuksen perusteella voidaan tehdd joitain p&atelmid eri-ikaisten oppilaiden ko-
konaisvaltaisen kasvun tukemisesta, jatkossa olisi hyodyllistda myos selvittdd, mitkd tyos-

kentelytavat ja toimintamallit tukevat parhaiten eri luokka-asteella olevia oppilaita.
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Erityisen tarkedd olisi lisata sekd tutkimuksen ettd koulutuksen avulla opettajien tietoutta
myonteisen ilmapiirin ja osallistavan vuorovaikutuskulttuurin merkityksesta lapsen koko-
naisvaltaiselle kasvulle. Myonteinen luokkahuoneilmapiiri mahdollistaa vuorovaikutukses-
sa oppimisen ja kadnteisesti; vain osallistavan ja oppimista tukevan dialogin avulla voi
syntyd todellinen oppilaan kokonaisvaltaista kasvua tukeva luokkahuoneilmapiiri (ks.
Mercer 2008).

Tama tutkimus on tullut osaksi opettajuuteni kasvuprosessia. Olen peilannut teoriaa ja tut-
kimukseni tuloksia niihin kokemuksiin, joita minulla jo on opettajan tyostd, seka reflektoi-
nut omaa opettajuuttani.  Olen havainnut puutteitani ja vahvuuksiani. Néen omien
puutteideni havaitsemisen mahdollisuutena kasvulleni. Olen saanut tutkimushenkilGiltani
myo0s ideoita opetuksen toteuttamiseen sek& hyvia malleja erilaisten vuorovaikutustilantei-
den hoitamiseen. Kaiken kaikkiaan tutkimusmatkani on antanut minulle lisdd varmuutta

selvita tulevaisuudessa tydstani opettajana.
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Liitteet

A Haastattelurunko

3A)

3B)

f)

9)

Mité sinulle tarkoittaa oppilaan kasvun tukeminen?
Millainen luokan ilmapiiri mielestasi tukee oppilaan kokonaisvaltaista kasvua?

Millaisin asioin tallaisen ilmapiirin syntya voidaan tukea/mitka asiat edistavét

tallaista ilmapiiria?

Miké rooli opettajalla on mielestési luokan ilmapiirin kannalta?
Millaiseen johtajuuteen pyrit?

Millaista vuorovaikutuksen kulttuuria haluat tukea luokassasi? Miten?

Millainen kaytanto teilld on luokan saantdjen suhteen? Miten seurataan, etté toi-

mitaan sdéntéjen mukaan?
Miten luokassasi ratkotaan ongelmia (konflikteja)?

Miten pyrit tukemaan oppilaiden vertaissuhteita ja luokan yhteenkuuluvuuden

tunnetta?
Miten toteutat oppilaiden ryhmittelya esim. (istumajérjestyksessd, ryhmétoissa)?
Onko opettajan persoonallisuudella merkitysté luokan ilmapiirin kannalta?

Millainen ilmapiiri luokassasi on?
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B  Eijan toisen haastattelun runko

1. Sovitko oppilaiden kanssa etukateen tilanteet, joista kaytdskukan saa?

2. Kuinka pariarviointi tapahtuu?

3. Onko Kiva koulu -ohjelma toimiva nimenomaan yhteisollisyyden kannalta?

4. Kuinka usein luokassa on leikkitunteja? Syntyyko leikkituokioita spontaanisti vai

suunnitellaanko ne etukateen?

5. Onko luokassa lelupéivia?
6. Kuinka palkitset oppilaita?
7. Kuinka konflikteja selvitetddn luokassa (kaikki yhdessa, vai vain konfliktin osa-

puolten kanssa)?
8. Millaisissa luokkahuonetilanteissa pyrit antamaan vastuuta oppilaille?

9. Kun sanoit, ettd kaytte etukateen uusia tilanteita Iapi, millaisia tilanteita tarkoitat?
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C Havainnointilomake

Vuorovaikutus (oppilaiden huomiointi ja palaute)

1.

w

Millaista palautetta opettaja antaa oppilaille (sanallinen, eleet, &&nen paino ja sé-
vy)?

Miten opettaja puhuu oppilailleen (avoimesti/etdisesti, virallisesti/tuttavallisesti)?

Osoittaako vélittamista?

Jos luokassa on ilmenee kiusaamista tai toiselle nauramista, puuttuuko opettaja
sithen? Miten?

Osallistaako opettaja oppilaita antamalla mahdollisuuksia jakaa kokemuksiaan?

Uskaltavatko oppilaat ilmaista mielipiteitddn?

Yhteenkuuluvuus

1. Millaisia tyoskentelytapoja opettaja kayttada?
2. Tukeeko istumajérjestys yhdessa tyoskentelya?
3. llmeneekd "me" -puhetta?
4.  Puhutaanko luokassa paljon?
5. Miten oppilaat tulevat toimeen kesken&éan?
6. Auttavatko oppilaat toisiaan?
Johtajuus
1.  Onko opetus lapsikeskeistd? Miten nayttaytyy?
2. Antaako opettaja vastuuta oppilailleen? Miten?
3. Kuinka paljon oppilaat voivat vaikuttaa oppisisaltdihin ja luokan asioihin?

Saannot ja ongelmatilanteet

R A

Kuinka ongelmia ratkotaan?

Miten sdént6jé valvotaan?

Kéydaanko saantoja usein 1api?

Onko luokassa hyva tyoskentelyrauha? (oppilas voi keskittyd)
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