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Tutkimusten mukaan tunteet ja oppiminen ovat yhteydessa toisiinsa. Oppimi-
nen ja tunteiden kokeminen ovat molemmat vuorovaikutuksellisia ilmitita.
Tyypillisid matematiikan oppimiseen liittyvia kielteisid tunteita ovat ahdistus ja
tylsistyminen. Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia mate-
matiikan oppimiseen liittyvid kielteisid tunteita oppilaat ilmaisivat erityisope-
tuksen oppitunneilla. Lisdksi tutkittiin, miten opettajat vastasivat oppilaiden
tunneilmaisuihin ja millaisiksi tunneilmaisujen funktiot rakentuivat luokka-
huonevuorovaikutuksessa.

Tutkimusaineistona olivat videotallenteet 18 matematiikan oppitunnilta.
Analyysi aloitettiin sisdllonanalyyttisesti poimimalla aineistosta oppimiseen
liittyvat kielteiset tunneilmaisut ja ryhmittelemalld ne niiden piirteiden mukai-
sesti neljaan eri ryhmédan: osaamattomuuden ilmaisuihin, ahdistuksen ja epa-
onnistumisen pelon ilmaisuihin, motivaation puutteen ja jaksamattomuuden
ilmaisuihin sekd tahdon ilmaisuihin. Loydetyt tunneilmaisut analysoitiin edel-
leen keskustelunanalyyttisesti, jolloin ne luokiteltiin niiden funktioiden mu-
kaan. Tunneilmaisujen funktioiksi muodostuivat avun pyytdminen, valittami-
nen, vastustaminen, ymmarryksen hakeminen ja epdonnistumisen véalttaminen.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd opettajan tulkinnalla ja res-
ponssilla on vaikutusta sithen, millaisiksi oppilaiden tunneilmaisujen funktiot
rakentuvat. Yleisimmin tunneilmaisujen funktioksi rakentui avun pyytaminen.
Taméd voi johtua koulun institutionaalisesta tehtdvastd, jonka vuoksi opettaja
keskittyi opettamaan oppilaita ja tulkitsi monet oppilaiden tunneilmaisut
avunpyynnoiksi. Jatkossa olisi tdrke&d tutkia sitd, miten oppilaat kokevat opet-
tajien responssit ja mink&lainen vaikutus opettajan responssilla on oppilaan
oppimiseen.

Asiasanat: kielteinen tunneilmaisu, responssi, matematiikka, oppiminen,

luokkahuonevuorovaikutus, keskustelunanalyysi
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1 JOHDANTO

Kansainvilisesti verrattuna suomalaiset nuoret kokevat viihtyvansa koulussa
monien muiden maiden nuoria heikommin (Bask & Salmela-Aro 2013). Lisdksi
vuoden 2012 PISA-tuloksissa suomalaisten nuorten matematiikan osaamistaso
oli selvésti laskenut verrattuna vuoden 2003 PISA-tuloksiin, mikd heréttdad poh-
timaan syitd tdhdn suureen muutokseen. (Kupari ym. 2013, 28.) Tdtd muutosta
ja sithen johtaneita syitd on tarpeen tutkia esimerkiksi oppilaiden matematiikan
oppimiseen liittyvien tunteiden ndkokulmasta, silld oppilaiden kokemilla tun-
teilla on vaikutusta oppimiseen (mm. Pekrun 2006). Matematiikkaan kohdistu-
va kielteinen suhtautuminen voi johtua epdonnistumisen kokemuksista (Kupari
ym. 2013, 63), jonka vuoksi opettajan responsseilla oppilaiden kokemiin tuntei-
siin on merkittava rooli (Tulis 2013).

Oppimiseen liittyvid tunteita on tutkittu ldhinnd siitd ndkokulmasta, mita
tunteita oppilaat kokevat oppimisprosessin aikana (Hannula 2004) ja sen jal-
keen (Pekrun 2006). Tunteet voidaan jakaa kielteisiin ja myonteisiin tunteisiin
sen mukaan, mihin ne kohdistuvat (Frijda 1988). Tamdn tutkimuksen aiheena
ovat oppimiseen liittyvét kielteiset tunteet ja niiden ilmaiseminen luokkahuo-
nevuorovaikutuksessa. Oppimiseen liittyvid kielteisid tunteita ovat esimerkiksi
hdped (Oades-Sese, Matthews & Lewis 2014), tylsistyminen (Vogel-Walcutt,
Logan, Carper & Schatz 2012) ja ahdistus (Goetz, Preckel, Pekrun & Hall 2007).
Useissa tutkimuksissa on pyritty selvittdimddn kielteisten tunteiden vaikutusta
oppimiseen, mutta oppimisen ja kielteisten tunteiden vélisestd yhteydest ei ole
yksimielisyytta (esim. Vogel-Walcutt ym. 2012; Pekrun, Goetz, Frenzel, Barch-
feld & Perry 2011; Dettmers, Trautwein, Liidtke, Goetz, Frenzel & Pekrun 2011;
Acee ym. 2010; Pekrun 2006). Luokan ilmapiirin on kuitenkin havaittu vaikut-
tavan oppilaiden ilmaisemiin tunteisiin (Tikkanen 2008, 274; Hannula 2006; Al-
lison, Pintrich & Midgley 2001).

Oppiminen ja tunteet ovat vuorovaikutuksessa rakentuvia asioita (Ed-
wards 1999). Kun tunteita ldhestytddn vuorovaikutuksellisesta ndkokulmasta,

ollaan kiinnostuneita siitd, miten niitd ilmaistaan, miten osallistujat tulkitsevat



toinen toistensa ilmaisemia tunteita ja miten he tulkintansa perusteella reagoi-
vat niihin (Perédkyld & Ruusuvuori 2012; Ruusuvuori & Perdkyld 2009). Tuntei-
den ajatellaan toimivan vihjeind vuorovaikutukseen osallistuville (Wilkinson &
Kitzinger 2006) ja niitd tulkitsemalla rakennetaan omaa puheenvuoroa ja vuo-
rovaikutusta (Cekaite 2009). Taman tutkimuksen tarkoituksena on nimenomaan
tutkia sitd, miten oppilaiden tunneilmaisut ja niihin vastaaminen rakentavat
luokkahuonevuorovaikutusta.

Oppimiseen liittyvien tunteiden tutkiminen auttaa tulemaan tietoiseksi sii-
td, miten merkittdva osa tunteet ovat koulun arkipdivdssad ja miten paljon tun-
teiden kokeminen ohjaa ihmisten toimintaa. Aikaisemmissa tutkimuksissa op-
pilaiden tunneilmaisuja ja opettajien responsseja ei ole juurikaan tutkittu yh-
dessd. Tama olisi kuitenkin tarkedd, silld oppilaat kokevat matematiikkaa opis-
kellessaan kielteisid tunteita, kuten esimerkiksi ahdistusta ja turhautumista,
jotka vaikuttavat oppilaiden opiskelustrategioihin, tavoitteiden asettamiseen ja
myo6s suoriutumiseen. Lisdksi vuoden 2012 PISA-tutkimuksen suomalaisten
oppilaiden heikentyneiden matematiikan tuloksien perusteella on syytd pohtia,
milld tavalla erityisesti matematiikan opetuksessa onnistuttaisiin sdilyttaméaan
oppimisen ilo. (Kupari ym. 2013, 59, 70.)

Tamén pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittdd, millaisia mate-
matiikan oppimiseen liittyvid kielteisid tunteita oppilaat ilmaisevat oppitunneil-
la ja millaisia responsseja opettajat antavat niille. Lisdksi tarkastellaan, millaisia
funktioita oppilaiden tunneilmaisuille rakentuu luokkahuonevuorovaikutuk-
sessa. Tutkimusaineistona on 18 ala- ja yldkoulun erityisopetuksen matematii-

kan oppituntia. Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Millaisia oppimiseen liittyvid kielteisid tunteita oppilaat ilmaisevat ma-
tematiikan oppitunneilla?
2. Miten opettajat vastaavat oppilaiden kielteisiin tunneilmaisuihin?

3. Millaisia funktioita oppilaiden kielteisilld tunneilmaisuilla on?



2 TUNTEEN KASITE

Tunteen kisitettd on vaikea mddrittdd yksiselitteisesti, silld kasitteelle on ole-
massa lukuisia eri madritelmia eikd selkedstd oikeasta mddritelmastd ole yksi-
mielisyyttd (Vehvildinen 2004; Frijda 2000; Frijda 1988). Yksiselitteistd médritte-
lyd vaikeuttaa muun muassa erilaiset ldhestymistavat kidsitteeseen. Tunnetta
voidaan ldhestyd biologisesta (Buck 1999), kognitiivisesta (Lazarus 1991) tai so-
sio-konstruktionistisesta ndkokulmasta (Eynde, De Corte & Verschaffel 2006;
Wilkinson & Kitzinger 2006; Edwards 1999). Myos tédssd tutkimuksessa tunnetta

ldhestytddn vuorovaikutuksessa rakentuvana konstruktiona.

2.1 Tunne kokemuksena

Suomenkieliselle tunteen késitteelle on englannin kielessd useita vastineita.
Muun muassa termeja feeling, emotion, affect ja mood voidaan kayttdd arkikielessa
samaa tarkoittaen, vaikka niillda on my6s merkityseroja (Hascher 2010; Linnen-
brink 2006; Schutz, Hong, Cross & Osbon, 2006). Feeling voidaan esimerkiksi
suomentaa tuntemukseksi ja mood mielialaksi (MOT Englanti 2016). Usein ldhes
samaa tarkoittavat tunteen ja mielialan kasitteet voidaan sekoittaa keskenddn
tai niitd voidaan kayttdd virheellisesti samaa tarkoittaen. Tutkijat kuitenkin
médrittelevat padsdantoisesti tunteen lyhyempikestoiseksi ja johonkin kohtee-
seen, kuten yksilolle merkittdvddn tilanteeseen tai tapahtumaan liittyviksi, kun
taas mieliala voi olla pidempikestoinen ja vailla varsinaista kohdetta. (Ruusu-
vuori 2013; Linnenbrink 2006; Schutz ym. 2006; Frijda 1988.) Englanninkielisissa
tunteisiin liittyvissd tutkimuksissa kédytetddn pddosin termejd emotion ja affect
(Ruusuvuori 2013).

Tunteet pyritddn usein erottamaan kognitiivisesta ja rationaalisesta toi-
minnasta, ja tunteen ja rationaalisen ajattelun ajatellaan olevan toisistaan poik-
keavia asioita (Edwards 1999). Kuitenkin tunne on monimutkainen ilmid, joka

muodostuu affektisista, kognitiivisista ja motivationaalisista osatekijoistd seka



motorisista ilmaisuista, kuten kasvonilmeistd (Scherer 2009; Eynde & Turner
2006). Tunteet ovat moniulotteisia ja kontekstisidonnaisia kokonaisuuksia, joilla
on sekd psykologinen, fysiologinen ettd kdyttdytymisessd ilmeneva ulottuvuus.
Nami eri ulottuvuudet ilmenevit esimerkiksi tarkkaavaisuudessa, tietoisuu-
dessa ja reagointivalmiudessa sekd aina siind hetkessd, jossa tunne esiintyy.
Schutz ja kumppanit kdyttavat tastd ilmaisua emotions are way of being, eli tapa
jolla yksilo kokee tunteen, on tapa olla maailmassa. (Schutz ym. 2006.) Esimer-
kiksi oppilaan ahdistus ennen koetta voi koostua hermostuksesta ja levottomis-
ta tunteista (affektinen ulottuvuus), huolesta kokeessa epdonnistumisesta (kog-
nitiivinen ulottuvuus), kohonneesta sydamen sykkeestd tai hikoilusta (fysiolo-
ginen ulottuvuus), halusta paeta tilanteesta (motivationaalinen ulottuvuus) se-
ka ahdistuneesta kasvojen ilmeestd (ilmaisullinen ulottuvuus) (Pekrun 2011).

Huolimatta siitd, ettd tunteen késitettd ei ole yksiselitteisesti maéadritelty,
tutkimukset osoittavat useimpien tutkijoiden olevan samaa mieltd muutamista
tunteille ominaisista piirteistd (Hascher 2010; Eynde & Turner 2006). Ensim-
mdinen piirre on se, ettd tunne on voimakas reaktio, joka voidaan helposti ku-
vata ja liittdd sen aiheuttajaan. Toinen piirre liittyy tunteiden kokemiseen ja ti-
lanteisiin: yksilolle tarkedt ja koskettavat tilanteet aiheuttavat tunnekokemuk-
sia. Kolmannen yhteisen piirteen mukaan tunteen olemassaoloa on vaikea kiel-
tad, sillda tunteen kokemus tuo tunteen aina yksilon tietoisuuteen. (Hascher
2010; Frijda 1988.) Schutzin ja kumppaneiden (2006) mukaan tunteet rakentuvat
sosiaalisessa kanssakdymisessd, mutta ne koetaan henkilokohtaisesti (Schutz
ym. 2006).

Tutkijoilla on yhteisymmarrys siitd, ettd tunteilla on kaksi ominaisuutta.
Ensimmadinen ominaisuus on valenssi, jolla tarkoitetaan, ettd tunne voi vaihdel-
la myonteisestd kielteiseen ja miellyttdvastd epamiellyttavaan (Shuman & Sche-
rer 2014; Ruusuvuori 2013). Yleensd tunteet jaetaankin kahteen eri luokkaan sen
mukaan, millaisiin tilanteisiin tai tapahtumiin ne liittyvit. Myonteisid tunteita
tuottavat tapahtumat, joiden aikana yksilo kokee mielihyvé&a tai jotka jollain
tapaa tyydyttavat yksilod ja hanen tavoitteitaan. Kielteisid tunteita taas syntyy

tilanteissa, jotka jollain tapaa aiheuttavat henkil6lle uhkaa, pelkoa tai huolta.



(Bjernebekk 2008; Frijda 1988.) Toinen tunteiden ominaisuus on aktivaatio, jolla
tarkoitetaan tunteen aktivoivuutta tai passivoivuutta. (Shuman & Scherer 2014;
Goetz ym. 2007; Weiner 2007). Passivoiva tunne on esimerkiksi tylsistyminen,
jonka kokeminen ei aktivoi ihmistd toimintaan (Vogel-Walcutt ym. 2012). Akti-
voiva tunne, kuten esimerkiksi vihan kokeminen, saa puolestaan ihmisessa ai-

kaan toimintaa (Goetz ym. 2007).

2.2 Tunne vuorovaikutuksellisena ilmiona

Vuorovaikutuksellisessa ldhestymistavassa tunteiden ilmaisun ymmaérretddn
rakentuvan vuorovaikutuksessa, ja tunneilmaisuja pidetddn sosiaalisina merk-
keind muille vuorovaikutustilanteessa oleville (Ruusuvuori 2013; Wilkinson &
Kitzinger 2006). Tatda nikokulmaa edustavissa tutkimuksissa ollaan kiinnostu-
neita enemmankin tunteiden ilmaisemisesta kuin itse tunteista: padpaino ei ole
yksilon sisdisesti kokemissa tunteissa, vaan kiinnostuksen kohteena on se, mi-
ten tunteita ilmaistaan kdytdnnossd ja miten niihin suhtaudutaan vuorovaiku-
tuksessa. Vuorovaikutuksessa ilmenevid affektisia eli tunnepitoisia piirteita
ovat esimerkiksi erilaiset ddnensdvyt (esim. nariseva ddni), nauru, affektiset sa-
navalinnat (esim. hermoloma) ja kasvojen ilmeet. Ne muodostavat merkittavia
vihjeitd muille vuorovaikutustilanteessa oleville. (Ruusuvuori 2013.)

Kun tunne-kisitettd maéritellddn tarkemmin, sitd voidaan ldhestyd sosio-
konstruktionistisesta (Eynde ym. 2006) ja diskursiivisen psykologian (Wetherell
2015; Edwards 1999) nakokulmista. Sosiokonstruktionistisen ndkokulman mu-
kaan tunne ndhd&ddn prosessina, joka sijoittuu aina sen hetkiseen sosiaaliseen
kontekstiin. (Eynde ym. 2006.) Sosiokonstruktionismiin nojautuva diskursiivi-
nen psykologia pyrkii selvittdmé&&n, miten tunteet syntyviét ja rakentuvat ihmis-
ten vilisessd vuorovaikutuksessa (Wetherell 2015). Keskeistd on tapa puhua
tunteista: eri tunteita kuvaavia kisitteitd ei voi useinkaan méadritelld yhdella
sanalla, vaan ilmaisussa kéytetdan usein esimerkiksi kertomuksia tai metaforia.
Néiden avulla kuvataan ja sanoitetaan tunteisiin liittyvada ajattelua. Edwards

kayttdd tunteen kasitettd madritellessddn ilmaisua way of talking eli miten tun-
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teista puhutaan. Diskursiivisen psykologian mukaan tunteet eivét ole suoraan
tapahtumiin kiinnittyvid kognitiivisia representaatioita eli kuvauksia ihmisen
kokemasta todellisuudesta, vaan tunteiden syntymiseen vaikuttaa erilaisten
tilanteiden rakentuminen ja niiden syyt. Tamédn ndkokulman kautta pyritdan
myos lisdédmadn tunteiden ja tapahtumien vilisen syy-seuraussuhteen ymmar-

tamistd. (Edwards 1999.)
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3 OPPIMINEN JA TUNTEET

3.1 Tunteiden suhde oppimiseen

Tutkijat eivédt ole varmoja siitd, millainen vaikutus tunteilla on oppimiseen.
Monet tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd tunteilla on yhteys kognitiiviseen
toimintaan, mutta tdtd yhteyttd ei osata kuvata tarkasti (esim. Vogel-Walcutt
ym. 2012; Pekrun ym. 2011; Dettmers ym. 2011; Acee ym. 2010; Pekrun 2006).
Tunteiden ajatellaan vaikuttavan oppilaiden sisdiseen motivaatioon oppia (Pek-
run, Goetz, Daniels, Stupnisky & Perry 2010). Sisdinen motivaatio perustuu
kiinnostukseen ja innostukseen oppimista kohtaan. Tunteilla lienee vaikutusta
myo6s ulkoiseen motivaatioon esimerkiksi hyvan lopputuloksen saamiseksi ja
huonon lopputuloksen vilttamiseksi. Kielteisten tunteiden on ajateltu vahenta-
vdn motivaatiota ja yritystd prosessoida tietoa. (Pekrun ym. 2011.) Aikaisempi-
en tutkimusten mukaan kielteiset tunteet myo6s esimerkiksi vahentdvit tyo-
muistin kapasiteettia (Spachtholz, Kuhbandner & Pekrun 2014), joka osaltaan
vaikuttaa oppimiseen. Haagerin, Kuhbandnerin ja Pekrunin (2014) tutkimuk-
sessa oppilaat, jotka kokivat kielteisid tunteita ongelmanratkaisun aikana, eivit
loytaneet niin monipuolisesti ratkaisumahdollisuuksia kuin oppilaat, jotka ko-
kivat myonteisid tunteita. Kielteisten tunteiden kokeminen kavensi oppilaiden
ajattelua. (Haager, Kuhbandner & Pekrun 2014.) Vuoden 2012 PISA-tulokset
osoittivat samankaltaisia tuloksia: ahdistuneet oppilaat suoriutuivat tehtavissa
heikommin kuin oppilaat, jotka eivit olleet ahdistuneita. (Kupari ym. 2013, 65).
Aikaisemmat tutkimukset ovat kohdistuneet sekd oppimisen aikana etta
oppimistilanteen jdlkeen koettuihin tunteisiin (Pekrun 2006; Hannula 2004).
Oppitunneilla koettujen tunteiden on havaittu liittyvan oppituntien toimintaan,
tehtdviin, tuleviin kokeisiin ja sosiaalisiin suhteisiin. Oppilaat kokevat tunneilla
laajan skaalan tunteita, kuten tylsistymistd, turhautumista, hammennystd, ha-
pedd, ahdistusta, vihaa, ylpeyttd, toivoa, kiinnostusta ja oppimisen nautintoa.

(Mazer, McKenna-Buchanan, Quinlan & Titsworth 2014; Pekrun & Linnen-
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brink-Garcia 2014; Tulis & Ainley 2011; Acee ym. 2010; Frenzel, Pekrun & Goetz
2007a.)

Pekrunin (2006) mukaan aikaisemmissa tutkimuksissa on kiinnitetty p&a-
osin huomiota vain oppimista seuraaviin tunteisiin, kuten drtymykseen, hipe-
dan ja ylpeyteen. Tunteet eivit kuitenkaan ole ainoastaan seuraus oppimisesta,
vaan tunteet ovat myos osa oppimisprosessia. Pekrun (2006) tarkasteleekin toi-
minnan sddtelyn ja merkityksen teoriansa (engl. control value theory) avulla tun-
teita, joita koetaan myos oppimisen aikana (esim. nautinto ja tylsistyminen).
Teorian mukaan tunteet ovat tiiviisti ja vastavuoroisesti yhteydessa kognitiivi-
siin ja motivationaalisiin taustatekijoihin ja niitd koetaan yleensa silloin, kun
toiminnalla on oppilaille henkilokohtaisesti merkitystd. Oppilaat kokevat kiel-
teisid tunteita silloin, kun he ovat epdvarmoja tai eivédt koe pystymisen tai
osaamisen tunteita. Esimerkiksi jos oppilas pitdd koetta tarkednd, mutta ei usko
voivansa itse vaikuttaa lopputulokseen, ilmenee drsyyntymistd. Jos oppilas taas
kokee voivansa vaikuttaa asiaan eikd odota epdonnistumista, ei drsyyntymiselle
ole syytd. Myonteisid tunteita syntyy, jos oppilas kokee osaamista ja arvostaa
oppimaansa. Teoria osoittaa, ettd tunteisiin voidaan vaikuttaa myonteisesti
vahvistamalla oppilaiden kisityksid heiddn omasta mindpystyvyydestddn ja

lisddmalla heiddn hallinnan tunnettaan. (Pekrun 2006.)

3.2 Oppimiseen liittyvit kielteiset tunteet

Oppimiseen liittyvit tunteet voidaan jakaa kolmeen eri ryhmé&an niiden aiheut-
tajan mukaan: suoriutumiseen liittyvit, tietoon liittyvit ja muuhun kuin oppi-
miseen liittyvdt tunteet (Pekrun & Linnenbrink-Garcia 2014; Linnenbrink-
Garcia, Rogat & Koskey 2011; Pekrun ym. 2011; Ainley 2007; Frenzel, Pekrun &
Goetz 2007b; Weiner 2007). Suoriutumiseen liittyvilld tunteilla tarkoitetaan tun-
teita, jotka syntyvédt oppimisessa tai sithen kytkeytyvdssd toiminnassa onnistu-
essa tai epdonnistuessa. Ndihin tunteisiin vaikuttavat esimerkiksi oppilaan mo-
tivaatio, oppimisstrategiat, akateeminen suoriutuminen ja oppilaan kokemus

siitd, ettd han voi vaikuttaa omaan oppimiseensa. (Pekrun ym. 2011.) Suoriutu-
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miseen liittyvit tunteet voidaan jakaa edelleen kahteen ryhmé&&dn: meneillddn
olevaan tekemiseen ja lopputulokseen liittyviin tunteisiin. Ensimmadiselld tar-
koitetaan nautintoa tai tylsistymistd oppimisen aikana, ja jalkimmadiselld puoles-
taan esimerkiksi ylpeyttd onnistumisesta tai ahdistusta ep&donnistumisesta.
(Pekrun & Linnenbrink-Garcia 2014; Frenzel ym. 2007b.)

Tietoon liittyvilld tunteilla tarkoitetaan tehtdvien kognitiiviseen proses-
sointiin liittyvid tunteita. Nama tunteet syntyvit esimerkiksi sen mukaan, miten
vaikeana tai helppona oppilas pitdd tehtdvad tai kuinka haastavaa tehtdvan te-
keminen oppilaalle on. Tietoa koskevat tunteet eivét liity suorituksen lopputu-
lokseen. Esimerkiksi ratkaisematon matematiikan tehtdva voi aiheuttaa suoriu-
tumiseen liittyvan tunteen, jos oppilaan tunteen laukaisee tehtdvassd epdonnis-
tuminen ja tunne kykenemdttomyydestd ratkaista ongelmaa. Samassa tilantees-
sa tunne voidaan luokitella my6s tietoa koskevaksi tunteeksi, kun ratkaisema-
ton tehtdvd johtaa kognitiiviseen ristiriitaan. (Pekrun & Linnenbrink-Garcia
2014.)

Oppilaat kokevat oppitunneilla myds oppitunnin aiheeseen liittymatto-
mid tunteita. Pdinvastoin kuin suoriutumiseen liittyvét tunteet, oppitunnin ai-
heeseen liittymattomat tunteet eivit liity suoraan oppimiseen. (Pekrun & Lin-
nenbrink-Garcia 2014.) Esimerkiksi koulun ulkopuolelle liittyvit tunteet saatta-
vat vaikuttaa oppilaan toimintaan luokkahuoneessa: jos oppilaalla on kielteinen
mielentila, voi keskittyminen tehtéviin olla haastavampaa (Ainley 2007). Luok-
kahuoneessa koetaan my0s sosiaalisia tunteita, joita herattavat luokkahuonees-
sa olevat muut ihmiset ja heiddn onnistumisensa tai se, pitdako heistd vai ei
(Weiner 2007). Kun oppiminen tapahtuu opettaja—oppilas-
vuorovaikutussuhteessa, siithen liittyvilld tunteilla on merkittdva vaikutus sii-
hen, miten oppilas kiinnittyy oppituntiin (Linnenbrink-Garcia ym. 2011).

Oppimiseen liittyvat tunteet voidaan jakaa kielteisiin ja myonteisiin (Frij-
da 1988). Kielteisistd tunteista on tutkittu muun muassa tylsistymista (Pekrun
ym. 2010), turhautumista (Acee ym. 2010), hdpedd (Oades-Sese ym. 2014) ja ah-
distusta (Zeidner 2007). Tylsistyminen on yleisin oppilaiden kokema kielteinen

tunne koulussa (Pekrun ym. 2010).
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Tylsistymistd koetaan yleensa liian helpoiksi koetuissa oppimistilanteissa.
Liian helpoiksi koettuja tilanteita ei koeta uhkana omalle identiteetille, vaan
niissd tylsistyminen johtuu tehtdvastd puuttuvasta haasteesta. Nditd tilanteita
luonnehtii yksinkertaisesti vdhdinen nautinnon kokeminen. Tylsistymiselld tar-
koitetaan sitd, ettd oppilas kokee tehtdvan merkityksettoménd ja pitkastyttava-
nd. (Acee ym. 2010.) Se on seurausta siitd, ettei oppilas koe pystyvénsa itse hal-
litsemaan omaan oppimiseen liittyvéd toimintaa tai sen lopputulosta eikd pida
opiskelemaansa asiaa itselleen tdrkednd (Pekrun ym. 2010). Ne oppilaat, jotka
uskovat pitkdstyttdvankin oppimistilanteen olevan heille hyodyllinen ja jotka
ovat kognitiivisesti suuntautuneita, kokevat vahemman tylsistymistd (Nett,
Goetz & Hall 2011). Tylsistyminen mééritelldadn tunteeksi, joka on sekd epamiel-
lyttava ettd passivoiva (Vogel-Walgutt ym. 2012; Goetz ym. 2007). Esimerkiksi
oppimateriaalit ovat yhdistetty oppilaiden kokemaan tylsistymiseen ja tilanteen
passivoivaksi kokeminen johtaa tyytymattomyyteen, turhautumiseen sekd mie-
lenkiinnon menettdmiseen (Vogel-Walgutt ym. 2012). Lisdksi Pekrunin, Goet-
zin, Danielsin, Stupniskyn ja Perryn (2010) mukaan tylsyyden kokeminen vai-
kuttaa oppilaan sisdisen motivaation sekd akateemisen suoriutumisen heikke-
nemiseen (Pekrun ym. 2010).

Turhautuminen voidaan maéadritelld tyytymattomyydeksi omaa osaamista
kohtaan. Aceen ja kumppaneiden (2010) tutkimuksessa liian haastaviksi koetut
tilanteet johtivat oppilaan turhautumiseen, miké taas aiheutti oppilaassa ahdis-
tuksen tunteita. Koska turhautuminen koetaan omaa identiteettida uhkaavaksi,
siitd seuraa usein muita kielteisid tunteita, kuten tylsistymistd, vihaa, ahdistus-
ta, toivottomuutta ja hdpedd. Liian haastaviksi koetuissa tilanteissa koetaan
myo6s hermostumista ja muita eri tunteita (Acee ym. 2010.)

Hépedd tunnetaan péddasiassa oppimisen lopputulokseen liittyen (Pekrun
2006). Se on seurausta epdonnistumisen kokemuksista ja mindkuvan vélisesta
ristiriidasta. Talld tarkoitetaan sitd, ettd oppilas kokee oman toimintansa ja tun-
teidensa olevan ristiriidassa itse asetettujen tavoitteiden tai toisten asettamien
odotusten kanssa. (Oades-Sese ym. 2014.) Tylsyyteen verrattuna hédped on akti-

voiva tunne, joka voi aiheuttaa halun vilttdd epdonnistuminen tulevaisuudessa
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(Turner & Husman 2008). T4lloin oppilas, jolla on kyky sdddelld omaa oppimis-
taan, osaa muuttaa oppimiseen liittyvid toimintatapojaan, jotta voisi valttaa
epamiellyttdvanad koetun hdpedn tunteen. Toisaalta oppilas, joka ei koe hallitse-
vansa omaa oppimistaan, ei osaa muuttaa opiskelustrategioita. (Pekrun 2006.)
Oppimiseen liittyvad ahdistus on seurausta siitd, kun oppilas kokee tilan-
teeseen kohdistuvat vaatimukset liian suuriksi (Reeve, Bonaccio & Charles
2008; Zeidner 2007). Oppilaat, jotka eivédt usko omiin mahdollisuuksiinsa saa-
vuttaa tavoitteita kokevat enemmain ahdistusta, kuin ne oppilaat, jotka luotta-
vat omiin kykyihinsd (Reeve ym. 2008). Esimerkiksi vanhempien odotukset,
oppilaiden keskindinen kilpailu ja pelko epdonnistumisesta aiheuttavat ahdis-
tuksen tunteita (Zeidner 2014). Zeidnerin ja Matthewsin (2011) mukaan ahdis-
tusta kokevilla oppilailla olisi mahdollisuuksia menestyd esimerkiksi kokeissa,
mutta ahdistuksen vaikutukset (esim. tarkkaavaisuuteen ja tyomuistiin) heiken-

tavat oppilaan suoritusta (Zeidner & Matthews 2011, 159-160).

3.3 Tunteet matematiikan oppimisessa

Tunteiden ja matematiikan oppimisen vélistd yhteyttd on tutkittu paljon. Tut-
kimusten kohteena ovat olleet esimerkiksi spesifit matematiikkaan liittyvét tun-
teet, kuten ahdistus (Taylor 2013), tylsistyminen (Vogel-Walcutt ym. 2012) ja
nautinto (Frenzel ym. 2007b). My®0s erityisesti kokeiden (Goetz ym. 2007) tai
kotitehtdvien (Dettmers ym. 2011) yhteydessd esiintyvid tunteita on tutkittu.
Niin ikdédn tutkimuksissa on vertailtu tytttjen ja poikien vilisid tunnekokemuk-
sia matematiikkaan liittyen (Frenzel ym. 2007a). Kaiken kaikkiaan matematiik-
kaan ja tunteisiin liittyvissd tutkimuksissa painotus on ollut matematiikka-
ahdistuksen tutkimisessa (Zeidner 2014; Frenzel ym. 2007a). Matematiikka-
ahdistukseen liittyy olennaisesti matematiikan oppimiselle olennaiset arviointi-
tilanteet (Zeidner 2014).

Hannulan (2006) mukaan oppilaiden matematiikkaan liittyvat uskomuk-
set, asenteet ja motivaatio ovat melko pysyvid (Hannula 2006). Matematiikkaa

kohtaan koettuja tyypillisimpid kielteisid tunteita ovat ahdistus, viha ja tylsis-
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tyminen. Tylsistymistd ilmenee yleisimmin tehtdvid tehdessd, kun taas vihaa ja
ahdistusta tehtdvan lopputuloksen seurauksena tai epdonnistumista ennustet-
taessa (Frenzel ym. 2007b). Onnistumiseen ja epdonnistumiseen liittyvét tunne-
kokemukset ovat riippuvaisia siitd, miten oppilas suhtautuu virheistd oppimi-
seen (Tulis & Ainley 2011).

Lopputulokseen liittyvit toivottomuuden, ahdistuksen ja hédpedn tunteet
ovat seurausta siitd, ettd oppilas ei koe voivansa itse vaikuttaa tilanteeseen ja
hénelld on korkeat suoriutumisen odotukset matematiikassa (Lavasani, Hejazi
& Varzaneh 201; Frenzel ym. 2007b). Lavasani ja kumppanit (2011) tuovat esille,
ettd oppilaan kokemaa ahdistusta voidaan lievittdd lisdamalld oppilaan hallin-
nan tunnetta omasta oppimisestaan. Kun oppilas kokee voivansa vaikuttaa op-
pimiseensa, hdnen mindpystyvyytensa lisddntyy ja sitd kautta ahdistus vahenee.
Mitd enemmain oppilas kokee ahdistuksen ja toivottomuuden tunteita, sitd va-
hemman han arvostaa matematiikkaa. (Lavasani ym. 2011.) Frenzelin ja kump-
paneiden (2007a) tutkimuksen mukaan tytot kokevat poikia enemmén matema-
tiikkkaan liittyvid kielteisid tunteita, koska he eivit pidd itseddn yhtd osaavina,
mutta heilld on kuitenkin halu suoriutua hyvin matematiikassa. Tyttojen koke-
mat kielteiset tunteet eivit kuitenkaan ndy siten, ettd he saisivat poikia huo-
nompia arvosanoja. (Frenzel ym. 2007a.)

Goetzin ja kumppaneiden (2007) tutkimuksen mukaan oppilaat, joiden
osaaminen kokeessa oli heikkoa, kokivat ahdistusta ja vihaa kokeen aikana, kun
taas keskinkertaisesti kokeessa suoriutuvat kokivat tylsistymistd. Tutkijat eh-
dottavat tille selitykseksi sitd, ettd tylsistymistd kokevilla oppilailla suoriutumi-
sen taso ja tunne siitd, ettd pystyy itse vaikuttamaan omaan toimintaan, olivat
sen verran vahvoja, ettd tehtdvien tekeminen ei johtanut ahdistuksen tai vihan
tunteisiin. Naméd oppilaat eivét kuitenkaan kokeneet tehtdvid tarpeeksi haas-
teellisina, jotta niiden tekeminen olisi tuottanut nautintoa. (Goetz ym. 2007.)
Tulisin ja Ainleyn (2011) tutkimus osoittaa samankaltaisia tuloksia: suurin osa
oppilaista raportoi vihaa ja tylsistymistd epdonnistumisen jdlkeen, ja vain ne
oppilaat, jotka olivat sisdisesti motivoituneita, pysyivdt myonteisind myos epa-

onnistuttuaan (Tulis & Ainley 2011). Sisdisen motivaation on todettu liittyvan
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myo6s ahdistuksen tunteen vaikuttavuuteen matematiikan oppimisessa. Sisdi-
sesti motivoituneiden oppilaan matemaattisissa suorituksissa ahdistuksen tun-
teen kokeminen ei heikentdnyt oppilaan osaamista. Sen sijaan ne oppilaat, joilla
oli heikko sisdinen motivaatio ja jotka olivat hyvin ahdistuneita, suoriutuivat
heikommin. (Wang ym. 2015.)

Aikaisempien tutkimusten mukaan luokkahuoneessa koetuilla sosiaalisilla
tunteilla on merkitystd oppilaiden oppimiseen (Linnenbrink-Garcia ym. 2011;
Frenzel, Goetz, Ludtke, Pekrun & Sutton 2009; Weiner 2007). Frenzel ja kump-
panit (2009) tutkivat matematiikan opettajan innostuksen ja oppilaan nautinnon
kokemisen vilistd suhdetta. Tutkimuksen mukaan opettajan innostuneisuus
opettamisesta ja opetettavasta aiheesta oli yhteydessd oppilaiden oppimistilan-
teessa kokemaan nautintoon. (Frenzel ym. 2009.) Myos Tikkanen (2008) esittelee
tutkimuksessaan samansuuntaisia tuloksia: opettajan innokas asenne matema-
tiikkaa kohtaan lisdd oppilaiden oppimisen iloa (Tikkanen 2008, 273-274). Ilmi-
on taustalla on tunteiden sosiaalinen siirtyvyys, eli sosiaalisissa tilanteissa tun-
teet vaikuttavat ja tarttuvat muihin osallistujiin (Frenzel ym. 2009). Luokas-
samyos yhden oppilaan ilmaisema tunne voi muuttua yhteisesti jaettavaksi
tunteeksi (Tainio & Laine 2015). Oppilaan matematiikkaan liittyviin tunteisiin
vaikuttaa vertaisten suhtautuminen siihen: jos oppilas uskoo vertaistensa arvos-
tavan matematiikkaa, myos oppilas itse nauttii matematiikasta enemmaén ja ah-

distus matematiikkaa kohtaan viahenee. (Frenzel ym. 2007b).
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4 TUNNEILMAISUT JA NIITHIN VASTAAMINEN
LUOKKAHUONEVUOROVAIKUTUKSESSA

41 Tunteiden ilmaisu

Toimintaan osallistuvien tunneilmaisut ovat yksi tapa rakentaa vuorovaikutus-
ta. (Ruusuvuori 2013; Du Bois & Karkkdinen 2012; Vehvildinen 2004.) Vuoro-
vaikutustilanteissa ihmiset kommunikoivat ja ovat yhteydessd toisiinsa seka
kielelliselld tasolla ettd tunnetasolla. Sosiaalisissa tilanteissa tunteiden voidaan
ndhdd maddrittavan kieltd ja sen kdyttod. Toisaalta myos kielenkdytto asettaa
tunteille ja niiden ilmaisulle tietyt rajat ja mahdollisuudet muodostua vuoro-
vaikutuksessa. (Vehvildinen 2004.)

Vuorovaikutuksessa tunteet voidaan havaita sanallisten ilmaisujen lisdksi
sanattomana viestintdnd, kuten esimerkiksi hymying, ilmeind, katseina ja paan
asentoina (Lilja 2011; Frijda 2000). Kasvojen ilmeet antavat vuorovaikutustilan-
teissa vihjeitd, joita tulkitsemalla osallistujat reagoivat tilanteeseen sopivalla
tavalla (Perdkyld & Ruusuvuori 2012; Lilja 2011; Ruusuvuori & Perdkyld 2009).
IImeilld voi my0s vastata ja reagoida keskustelukumppanin viestiin ennen sa-
nallista viestintdd. (Perdkyld & Ruusuvuori 2012; Ruusuvuori & Perékyld 2009)
Joskus tunne voi ilmetd hyvin voimakkaana kehollisena reaktiona, kuten itkuna
tai nauruna (Frijda 2000). Tunneilmaisuja on vaikea nadyttda harkiten ja epdai-
dosti, koska ne ovat spontaaneja. Keholliset tunneilmaisut saattavatkin usein
paljastaa todelliset tunteet, vaikka niitd yrittdisi piilottaa. (Edwards 1999.) Tulee
kuitenkin muistaa, ettei ihmisen tunteita voi tulkita ainoastaan kasvojen ilmei-
den perusteella, silld ilmaisun tulkinta riippuu tulkitsijasta ja hanen henkil6-
kohtaisesta ndkemyksestdan. Esimerkiksi kulttuuriset tekijat voivat maééritelld
ihmisten tunteiden ilmaisua sekd sanallisesti ettd kehollisesti. (Parkinson, Fi-
scher & Manstead 2005, 17.)

Tunteet ja tunnekokemukset ovat hyvin henkilokohtaisia, mutta ne kui-

tenkin muodostuvat vuorovaikutuksellisesti ja sosiaalisessa kontekstissa
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(Schutz ym. 2006; Wilkinson & Kitzinger 2006) sen mukaan, millaisia tulkintoja
osallistujat tekevit ymparistostddan (Cekaite 2009; Eynde ym. 2006). Koska tun-
teet rakentuvat ja ilmentyvét vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa, on
niitd ja niiden ilmaisua mielekastd tutkia juuri erilaisissa vuorovaikutustilan-
teissa. Tilanteita voi tutkia tarkkailemalla ihmisten toimintaa, eleitd ja ilmeitd,
mutta my0s puhetta ja keskustelua tunteista. [hmisten tavat ilmaista tunteitaan
sanallisesti voivat erota hyvinkin paljon toisistaan. Yleisesti voidaan ajatella,
ettd on mahdotonta tietdd tarkasti sanallisen ilmaisun perusteella, mitd ihminen
tuntee, silld sanoilla kyetddn ainoastaan kuvaamaan tunnetta, ei tarkasti maarit-
telemddn sitd. (Edwards 1999.) Luokkahuoneessa opettajalla ja oppilailla voi
olla hyvin erilaiset tunnekokemukset jossain tilanteessa riippuen kontekstista ja
henkilon suhteesta kyseessd olevaan asiaan. Ylipddtansa tilanteissa ei ilmene
eikd niihin liity ainoastaan yhtd tunnetta, vaan eri tunteet voivat sekoittua toi-
siinsa. (Schutz ym. 2006.)

Luokan ilmapiiri, sosiaaliset normit ja esimerkiksi oppilaan asema vaikut-
tavat oppilaiden tunteiden ilmaisemiseen (Tikkanen 2008, 274; Hannula 2006;
Allison ym. 2001). Vuorovaikutuksessa on pyrkimys vélttdd nolatuksi tulemista,
jotta osallistujat onnistuisivat sdilyttaméddn omat kasvonsa (Goffman 1967, 8).
Pelko nolatuksi tulemisesta tai joutumista muiden oppilaiden pilkan kohteeksi
vahentddkin oppilaiden halua ilmaista tunteita vuorovaikutuksessa (Tikkanen
2008, 274). Nolatuksi tulemisella tarkoitetaan esimerkiksi luokkatoverien nau-
ramista oppilaan véddrdlle vastaukselle, mikd puolestaan voi aiheuttaa véarin
vastanneessa oppilaassa hdpedn tunteita (Oades-Sese ym. 2014). Allisonin ja
kumppaneiden (2001) mukaan vastavuoroinen kunnioittaminen edistdd oppi-
laiden kokemaa turvallisuutta ja mukavuuden tunnetta luokkahuoneessa, jol-
loin oppilaan ahdistusja virheiden tekemisen pelko vdhenevit (Allison ym.
2001). Toisaalta Ozdemir ja Stephen (2013) ovat todenneet luokassa osallistumi-
sen olevan yhteydessd oppilaan itseluottamukseen siten, ettd ne oppilaat, jotka
luottavat omiin kykyihinsé, osallistuvat aktiivisemmin vuorovaikutukseen luo-
kassa (Ozdemir & Stephen 2013). Oppilaan kokema epadvarmuus omista kyvyis-

tddn taas johtaa avun hakemisen vélttamiseen (Allison ym. 2001). Liséksi oppi-
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laan kokemiin tunteisiin luokkahuoneessa vaikuttaa luokan sukupuolijakauma
ja suoriutumistaso (Frenzel ym. 2007b).

Maahanmuuttajataustaisilla oppilailla voi olla kielellisid haasteita ilmaista
itseddn ja pyytdd apua. Cekaite (2009) vertaili tutkimuksessaan ruotsia toisena
kielenddn puhuvien oppilaiden ja kieltd &didinkielenddn puhuvien oppilaiden
avun pyytdmistd ja tuen saamista. Tutkimuksen mukaan kieltd paremmin osaa-
va sai pelkdstddn sanallista ilmaisua kdyttden opettajan huomion nopeammin ja
tehokkaammin kuin kieltd heikommin osaavat. Kieltd heikommin osaavat tay-
densiviét rajallista sanallista ilmaisuaan tunneilmaisulla, joka edesauttoi huoma-
tuksi tulemista ja opettajalta huomion saamista. (Cekaite 2009.) Oppilaat tulkit-
sivat siis ympadristoddn ja sovittivat tunneilmaisunsa ymparistoon sopiviksi te-

kemiensd tulkintojen perusteella (Cekaite 2009; Eynde ym. 2006).

4.2 Opettajan responssit

Opettajien odotetaan osoittavan ammatillista neutraalisuutta luokkahuoneessa,
mutta samalla heiltd kuitenkin odotetaan tunteiden osoittamista (Tainio & Lai-
ne 2015). Mazerin ja kumppaneiden (2014) tutkimuksen mukaan oppilaat, joi-
den opettajilla oli heikot kommunikointitaidot (esim. epdselked ohjeistaminen)
ja jotka eivat osoittaneet ldheisyyttd oppilaille, kokivat enemman kielteisid tun-
teita. Kielteisten tunteiden kokemiseen vaikuttaa edelld mainittujen lisdksi op-
pilaan oma kasitys opettajan tarjoamasta tuesta luokassa. (Mazer ym. 2014.)
Swartzin ja McElwainin (2012) mukaan opettajat, joilla on heikot tunteiden saa-
telytaidot, antavat vahemman tukea kielteisid tunteita kokeville oppilaille, kuin
ne opettajat, joilla tunteiden sdételytaidot ovat paremmat. Heidén tutkimuksen-
sa mukaan opettajan yleisin tapa reagoida oppilaiden kielteisiin tunteisiin on
tarjota sanallista tukea ja pyrkid saamaan lapsi ajattelemaan jotakin muuta kuin
meneillddn olevaa tilannetta. Lisdksi kielteisiin tunteisiin vastataan nimeamalla
tunteita, auttamalla lasta ratkaisemaan kielteisid tunteita aiheuttava ongelma ja

tarjoamalla fyysistd lohdutusta. (Swartz & McElwain 2012.)



21

Opettajan reagointi oppilaiden vaariin vastauksiin tai virheisiin osoittaa
opettajan omaa asennetta epdonnistumista kohtaan, mikd edelleen vaikuttaa
sithen, millaiseksi oppilaiden tapa suhtautua ep&donnistumisiin muodostuu
(Tainio & Laine 2015; Tulis 2013). Opettajan tapa suhtautua oppilaiden tekemiin
virheisiin vaikuttaa merkittdvasti myos siihen, millaiseksi oppilaiden kisitys
virheistd oppimisesta muodostuu. Tulisin (2013) mukaan matematiikassa v&éri-
en vastausten arviointi on yleenséd kielteisempédd verrattuna muihin oppiainei-
siin, silld matemaattisissa tehtdvissd vastaus on yleensa selkeésti joko oikein tai
vddrin. Tamén vuoksi opettajien responssit oppilaiden virheisiin ovat harvoin
tilanteeseen sopivia ja rakentavia, ja oppilaiden matematiikassa tekemia virhei-
td ei ndhdd mahdollisuutena oppia. (Tulis 2013). Opettajan epdsopiva reagointi
oppilaiden tekemiin virheisiin, kuten vertailu toisiin oppilaisiin tai loukkaavat
sanat, voivat aiheuttaa oppilaassa esimerkiksi hdpedn tunteita (Oades-Sese ym.
2014; Tulis & Ainley 2011).

Oppilaiden luottamus omiin kykyihin matematiikassa voi kehittya opetta-
jan tarjoaman valittdmén ja totuudenmukaisen palautteen avulla. Ozdemirin ja
Stephenin (2013) tutkimuksessa oppilaiden opettajalta saama ohjaava ja kan-
nustava tuki edisti oppilaiden kokemusta oman oppimisen edistymisestd. Tut-
kimuksessa huomattiin myos, ettd aktiivisemmin matematiikan oppitunnin
toimintaan osallistuvilla oppilailla oli enemman mahdollisuuksia saada palau-

tetta sekd huomiota opettajalta. (Ozdemir & Stephen 2013.)
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittdd, millaisia matematiikan oppimiseen
liittyvid kielteisid tunteita oppilaat ilmaisevat matematiikan oppitunneilla ja
mitd tehtdvid niilld on. Lisdksi tarkastelemme, miten opettajien responssit oppi-
laiden kielteisiin tunneilmaisuihin rakentavat luokkahuonevuorovaikutusta.
Téssd luvussa esittelemme ensin tutkimusaineistomme, jonka jdlkeen kuvaam-
me tutkimuksessa kdyttimiemme analyysimenetelmien perusperiaatteet ja ana-

lyysimme toteutuksen.

5.1 Tutkimuksen aineisto

Tutkimusaineistomme koostuu 18 videoidusta matematiikan erityisopetuksen
oppitunnista. Ndistd kymmenen oli alakoulun matematiikan oppitunteja ja
kahdeksan yldkoulun matematiikan oppitunteja. Aineisto on koottu kuudesta
eri koulusta. Taulukossa 1 esittelemme aineistomme oppitunneittain koulun,
luokka-asteen, oppilaiden ja opettajien lukumaédran sekd erityisopetusmuodon
mukaan. Koulujen nimet ovat keksittyjd. Suurimman osan aineistoa muodosta-
vat Stenvallin yldkoulun sekd Metsdpellon alakoulun osa-aikaisen erityisope-

tuksen matematiikan oppitunnit.
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TAULUKKO 1. Tutkimusaineiston kuvaus.

Koulun Oppituntien Luokka-  Oppilaiden  Opettajien  Osa-aikainen  Erityis-
nimi lukumaara aste lukumdarda  lukumddrd  erityisopetus  luokka
Stenvall 6 8.ja 9.1k 2-5 1 X

Metsépelto 6 l.ja2. 1k 6 2 X

Kielo 1 2.1k 2 1 P

Helmila 1 9.1k 6 1 P
Lumikoski 1 8.1k 5 2 P
Pakarinen 3 5.-6.1k 4-6* 2 X

*joista kahdella ei kuvauslupaa

Tutkimuksessamme kédytetty aineisto on yhtd oppituntia lukuun ottamatta ke-
ratty alkuvuodesta 2008 osana Kuopion ja Mikkelin kaupunkien kanssa tehtya
yhteishanketta, jonka tarkoituksena oli kehittdd kaupunkien koulutusjirjestel-
mid (Kuorelahti & Vehkakoski 2007-2008). Yksi yldkoulun erityisryhmén tunti
(Helmildn koulu) on osa aineistoa, joka on keritty alkuvuodesta 2010 Puhetta
tukevat ja korvaavat kommunikaatiomenetelmédt (AAC) sekd kielen selkiytta-
minen opetus- ja ohjausvuorovaikutuksessa -tutkimushanketta varten (Rantala
& Vehkakoski 2010-). Tutkimushankkeiden tarkoituksena on ollut tarkastella
luokkahuonevuorovaikutusta ja oppituntien kulkua, ei yksittdisten oppilaiden
ominaisuuksia tai oppimista. Tamankin tutkimuksen huomion kohteena on
vain vuorovaikutuksen rakentuminen matematiikan oppitunneilla.

Valmis aineisto soveltui hyvin tutkimukseemme, silld etenimme alustavi-
en tutkimuskysymysten mukaisesti ja tarkensimme tutkimuskysymyksid sen
mukaan, mitd strukturoimattomasta aineistosta 16ysimme (Patton 2002, 453).
Vaikka kyseisid aineistoja ei ole tallennettu varsinaisesti tdtd tutkimusta varten,
on valmiiden videoaineistojen kdyttdminen useassa eri tutkimuksessa mahdol-
lista (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 67). Videotallennetusta aineis-
tosta on mahdollista 16ytdd vastauksia moniin erilaisiin tutkimuskysymyksiin,
koska vuorovaikutustilanteet tallentuvat videolle sellaisenaan eikd niiden ana-

lysointia rajoita ennalta suunnitellut tutkimusasetelmat (Heritage 1996, 233;
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Heritage 1984, 238). Tutkimuksessamme kéytetty aineisto soveltui sekd sisil-
lonanalyyttiseen ettd yksityiskohtaisempaan keskustelunanalyyttiseen tutki-
mukseen, silld kdytossimme olivat sekd videotallenteet ettd niiden litteraatit.
Sisdllonanalyysi on tutkimusmenetelmd, jonka avulla analysoidaan kirjallisessa
muodossa olevia aineistoja, esimerkiksi haastatteluja ja keskusteluja (Tuomi &
Sarajdarvi 2009, 103). Keskustelunanalyysissa taas varsinaisena aineistona ovat
yleensd videotallenteet, mutta analyysin alkuvaiheessa apuna kaytetdan myos

raakalitteraatteja (Seppanen 1998).

5.2 Analyysin toteutus sisdllonanalyyttisesti

Kédytimme analysointimenetelménéd sisdllonanalyysia tutkiessamme, millaisia
matematiikan oppimiseen liittyvid kielteisid tunneilmaisuja oppilaat ilmaisivat
matematiikan oppitunneilla. Sisdllonanalyysi on perinteinen laadullisen tutki-
muksen analyysimenetelmd, johon monet muut laadullisen tutkimuksen mene-
telmét pohjautuvat. Sisdllonanalyysi ei ole pelkdstddn analyysimenetelmd, vaan
sitd voidaan pitdd yleisend laadullisen tutkimuksen ldhestymistapana ja ohjaa-
vana viitekehyksend (Tuomi & Sarajédrvi 2009, 91.) Sisdllonanalyysin avulla ha-
janaisesta ja laajasta tutkimusaineistosta pyritddn muodostamaan selked ja tiivis
kuvaus (Tuomi & Sarajarvi 2009, 103-105; Krippendorff 2004, 18). Sisdllonana-
lyysista on olemassa kolme erityyppistd ldhestymistapaa: aineistoldhtdinen,
teorialdhtoinen ja teoriaohjaava analyysi. Tdssd tutkimuksessa sisdllonanalyyt-
tinen ldhestymistapa oli aineistoldhtdinen, vaikkakin teoreettinen viitekehys
ohjasi meitd analyysiyksikdiden maéérittelemisessd. (Tuomi & Sarajarvi 2009,
96-97.)

Madrittelimme ennen analyysin aloittamista tutkimuksemme analyysiyk-
sikoiksi kaikki sellaiset lausumat (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 110), jotka sisalsivit
suoran tunneilmaisun (esim. on tylsid, en tykkid,) tai affektisen eli tunnepitoisen
ilmaisun (esim. hermoloma, apua). Suoriksi tunneilmaisuiksi luimme sellaiset
puheenvuorot, joissa oppilas kadytti ilmaisuja, joilla Tuovilan (2005) mukaan

kuvataan varsinaisia tunnesanoja (esim. epdily, halu) (Tuovila 2005, 81). Affek-
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tisilla ilmaisuilla puolestaan tarkoitetaan sellaisia sanoja, jotka ilmaisevat puhu-
jan suhtautumista meneillddn olevaan asiaan (esim. matematiikan tehtdvaan).
My®s erilaiset interjektiot eli huudahdussanat (esim. jes) ja voimasanat (esim.
hyi) ovat sanaryhmid, jotka ovat vakiintuneet tunnepitoisiksi ilmaisuiksi. (VISK
§1707.)

Varsinaisen analyysimme ensimmdéinen vaihe oli aineiston redusointi eli
pelkistaminen. Kerdsimme raakalitteroidusta aineistosta alustavan tutkimusky-
symyksen mukaisesti madritellyt analyysiyksikot ja rajasimme tutkimuksemme
kannalta epédrelevantit aineiston osat pois. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109.) Tau-
lukossa 2 esittelemme, miten muodostimme aineistokatkelmista pelkistettyja
ilmauksia. Yhteensd aineistosta 16ytyi 236 matematiikan oppimiseen liittyvaa
kielteistd ja myonteistd tunneilmaisua.

Téassd vaiheessa tutkimuksemme tavoitteeksi tarkentui selvittdd ainoas-
taan kielteisid tunneilmaisuja, jotka liittyiviat matematiikkaan tai matematiikan
oppimiseen, kuten esimerkiksi tehtdvien tekemiseen tai tulevaan kokeeseen.
Rajasimme siten pois tunneilmaisut, jotka liittyivit selkedsti esimerkiksi mui-
den oppituntien asioihin tai itse tuntiin kuulumattomaan oheistoimintaan. Tés-
sd vaiheessa huomasimme my6s aineiston kyllddntyneen, silld samantyyppiset
loydot toistuivat oppitunnista toiseen eikd aineistosta 16ytynyt endd mitdan uut-
ta (Eskola & Suoranta 1998, 62-63). Katsottuamme videot ja karsittuamme ai-
neistosta pois sekd myonteiset ettd muuhun kuin matematiikan oppimiseen

liittyvat tunneilmaisut niiden maaraksi tarkentui 103.
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TAULUKKO 2. Esimerkki aineiston pelkistdmisesta.

Aineistokatkelma Pelkistetty ilmaus

“Aina on tylsdé tylsdd ei milloinkaan hauskaa” Tylsistyminen

“Mad en jaksa” Véasyminen

“Ma4 saan siistin nelosen siitd kokeesta” Epédonnistumisen ennustaminen
“Hyi tuleeks neki” Ahdistuminen

“No kun méi en osaa laskee tétd laskua” Osaamattomuus

“Aika vaikeita on ndmaé laskut” Asian vaikeana kokeminen
“Mie en tajua t&td” Ymmaértdamattomyys

“Sitten mind en en pelaa koko pelid” Kieltaytyminen

Aineiston koottuamme aloimme tehdd alustavaa klusterointia eli ryhmittelya
siitd, millaisia oppimiseen liittyvid kielteisid tunneilmaisuja oppilaat ilmaisivat
matematiikan oppitunneilla. Teimme luokkiin jaon pelkistettyjen ilmaisujen
samankaltaisten sisiltdjen perusteella, jolloin muodostimme aineistosta nelja
sisdllollisesti erilaista kielteisten tunneilmaisujen alaluokkaa, jotka esitellddan
taulukossa 3. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110; Krippendorff 2004, 208; Miles &
Huberman 1994, 248). Namad alaluokat olivat motivaation puutteen ja jaksamat-
tomuuden ilmaisut, ahdistuksen ja epdonnistumisen pelon ilmaisut, osaamat-
tomuuden kokemisen ilmaisut ja tahdon ilmaisut. Ryhmittelyn yhteydessa
abstrahoimme eli késitteellistimme luokkien nimet kuvaamaan niiden sisaltoja

(Tuomi & Sarajarvi 2009, 111; Miles & Huberman 1994, 252).
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TAULUKKO 3. Esimerkki pelkistettyjen ilmausten ryhmittelysta.

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Ylaluokka

Tylsistyminen Motivaation puutteen ja Kielteiset
jaksamattomuuden ilmaisut tunneilmaisut

Viasyminen

Epdonnistumisen ennustaminen  Ahdistuksen ja epdonnistumisen

pelon ilmaisut

Ahdistuminen

Osaamattomuus Osaamattomuuden kokemisen
ilmaisut

Asian vaikeana kokeminen

Ymmartamattomyys

Kieltdytyminen Tahdon ilmaisut

5.3 Analyysin toteutus keskustelunanalyyttisesti

Kéytimme keskustelunanalyysia tutkiessamme oppilaiden kielteisten tunneil-
maisujen funktioita ja opettajien responsseja niihin. Tarkoituksenamme oli sel-
vittdd oppilaiden tunneilmaisujen funktioita, eli sitd, mitkd olivat tunneil-
maisujen tehtdvét ja mitd oppilaat niilld tekivét luokkahuonevuorovaikutukses-
sa. Samalla tarkastelimme, miten opettajien responssit oppilaiden tunneil-
maisuihin rakensivat luokkahuonevuorovaikutusta ja myos ilmaisujen funktioi-
ta. Nédihin tutkimuskysymyksiin vastaamisessa hyodynsimme sisdllonanalyysin
avulla l6ydettyja tunneilmaisuja, joita tarkastelimme nyt niiden vuorovaikutus-
konteksteissa. Analyysiyksikot ovat keskustelunanalyysissa vuoroja, ja niilld
vuoroilla tehtdvit toiminnot muodostivat tutkimuskohteenamme olevat sek-
venssit eli toimintajaksot (Raevaara 1998).

Olimme jo aineiston pelkistimisvaiheessa ottaneet aineistokatkelmiin mu-
kaan laajemmat oppituntikontekstit, silld tiesimme tarvitsevamme niitd keskus-

telunanalyysia tehdessimme. Keskustelunanalyysissa kontekstilla tarkoitetaan
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erityisesti puheenvuoron analysointia suhteessa sitd edeltdviin ja sen jdlkeen
tuleviin puheenvuoroihin. Aineistossamme opettajan responssit ovat merkityk-
sellinen osa kontekstia ja sitd, millaisiksi tunneilmaisujen funktiot rakentuvat.
Keskustelussa puheenvuorot ovat yhteydessa aikaisempiin puheenvuoroihin, ja
jokainen puheenvuoro luo odotukset seuraavalle puheenvuorolle ndin mahdol-
listaen keskustelun jatkumon. (Lilja 2011; Hakulinen 1998; Heritage 1984, 241-
242.)

Térked ja olennainen ldhtokohta keskustelunanalyysille on se, ettd vuoro-
vaikutus on jarjestaytynyttd (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 227; Hakulinen
1998; Heritage 1996, 236). Sosiaalinen vuorovaikutus koostuu tietyistd raken-
teista ja sddnnoistd, jotka ovat ndhtédvissd ihmisten kayttdytymisessd ja puheessa
joko tietoisesti tai tiedostamatta kdytettynd. (Lilja 2011, Heritage 1996, 236.)
Tutkimuskohteenamme olevan instituution eli koulun arkea esimerkiksi ohjaa
joukko vakiintuneita sddntojd ja normeja (esim. viittaaminen), joita sekd opetta-
jat ettd oppilaat noudattavat (Tainio 2007b; Raevaara, Ruusuvuori & Haakana
2001). Vuorovaikutustilanteissa vaikuttavat myos osallistujien erilaiset statukset
ja roolit. Tdssd tutkimuksessa opettajilla on heiddn roolinsa ja asemansa myota
valta pdattad, mihin suuntaan vuorovaikutus etenee. (Saharinen 2007; Perdkyla
1998.)

Tutkimuksemme tavoitteena oli tutkia ja kuvata vuorovaikutusta ja sen
rakentumista mahdollisimman yksityiskohtaisesti (Nikula & Ké&anta 2011). Ta-
méd on keskustelunanalyysin perusajatus, silld keskustelunanalyysin perustana
pidetddn sosiologi Harvey Sacksin ajatusta 16ytdd keino tutkia sosiaalista toi-
mintaa mahdollisimman yksityiskohtaisesti (Hakulinen 1998). Syvennyimme
analyysissamme siihen, miten oppilaat rakensivat vuorovaikutusta tunneil-
maisujensa kautta ja miten opettajat muovasivat vuorovaikutuksen jatkumista
responsseillaan oppilaiden tunneilmaisuihin. Koska keskustelunanalyysin tut-
kimuskohteena ovat erityisesti erilaiset institutionaaliset ja aidot vuorovaiku-
tustilanteet, kuten luokkahuonevuorovaikutus, sopi menetelma kaytettavaksi
meiddn tutkimukseemme. (Lilja 2011; Hirsjdrvi ym. 2009, 227; Tainio 2007a; Pe-
rakyld 1998; Heritage 1984, 234.)
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Hyoddynsimme keskustelunanalyysia lukemalla vield tarkemmin aineisto-
amme ja kerddmidmme vuorovaikutussekvenssejd. Selvitimme kontekstin pe-
rusteella tunneilmaisujen funktioita ja jaoimme samantyyppiset tunneilmaisu-
vuorot ryhmiin niiden yhteisten piirteiden perusteella. Talld tavalla 16ysimme
aineistossa ilmenevid ja toistuvia sddannonmukaisuuksia, vaikka kyseessd oli
erilaisia vuorovaikutustilanteita (Lilja 2011). Loysimme aineistosta tunneil-
maisuille viisi eri funktiota: avun pyytdminen, valittaminen, vastustaminen,
ymmadrryksen hakeminen ja epdonnistumisen vilttdminen. Opettajien tulkinta
tunneilmaisuista ja tapa vastata niihin rakensivat tunneilmaisuille funktion.

Tarkensimme ja varmistimme tekem&ddmme ryhmittely&d katsomalla varsi-
naista aineistoamme eli videotallenteita (Tainio 2007a; Sepp&dnen 1998). Videoita
katsomalla pystyimme tdsmentamaéén raakalitteraattien perusteella tehtyad ana-
lyysia, silld videotallenteet mahdollistavat pienimpienkin yksityiskohtien erot-
tamisen. Poistimme vield sellaisia vuoroja, jotka videoiden perusteella eivét liit-
tyneet matematiikan oppimiseen. Loysimme my0s sellaisia tunneilmaisuja, joita
ei ollut raakalitteraateissa ja lisisimme ne aineistoomme. (Tainio 2007a; Herita-
ge 1996, 233.) Videoista pystyimme huomaamaan myds sanattoman eli ei-
kielellisen viestinnan, jonka merkitys tutkimuksessamme tulee esille oppilaiden
tunneilmaisuissa ja opettajien responsseissa, ja joka muodostaa osaltaan merki-
tyksid keskusteluun. Muun muassa sanatonta viestintdd tulkitsemalla vuoro-
vaikutukseen osallistujat rakentavat omaa puheenvuoroaan ja vastaavat kes-
kustelukumppanilleen. (Lilja 2011; Nikula & Kadntd 2011; Heritage 1984, 241.)
Tutkimuksessamme sanatonta viestintdd olivat esimerkiksi paillekkdin puhu-
minen, tauot, ilmeet, katseet, naurahdukset ja muut dannahdykset (Lilja 2011;
Hirsjarvi ym. 2009, 227). Opettajat vastasivat oppilaiden tunneilmaisuihin sa-
nallisen viestinnan liséksi sanattomalla viestinnilld, kuten hymyind, ilmeiné ja

katseina.
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6 TULOKSET

Tdssd luvussa esittelemme tutkimuksemme tulokset. Alaluvussa 6.1 kisitte-
lemme, millaisia oppimiseen liittyvid kielteisid tunteita oppilaat ilmaisevat ma-
tematiikan oppitunneilla. Tdmin jdlkeen alaluvussa 6.2 kerromme, millaisia
funktioita oppilaiden tunneilmaisuilla on sekd miten opettajat vastaavat oppi-

laiden tunneilmaisuihin.

6.1 Oppilaiden kielteiset tunneilmaisut matematiikan oppi-
tunneilla

Aineistomme matematiikan erityisopetuksen oppitunneilta 16ytyy neljanlaisia
oppilaiden tuottamia kielteisid tunneilmaisuja: osaamattomuuden ilmaisuja,
ahdistuksen ja epdonnistumisen pelon ilmaisuja, motivaation puutteen ja jak-
samattomuuden ilmaisuja sekd tahdon ilmaisuja. Taulukossa 4 on esitelty oppi-
laiden kielteisten tunneilmaisujen esiintyvyys kouluittain. Kielteisten tunneil-
maisujen esiintyminen rajoittui yhteensd 11 matematiikan oppituntiin. Seitse-
maltd oppitunnilta ei 16ytynyt lainkaan kielteisid tunneilmaisuja. Yldkoulun
osa-aikaisen erityisopetuksen (Stenvallin koulu) oppitunneilla ilmaistiin tuntei-
ta keskimddrin enemman kuin alakoulun osa-aikaisen erityisopetuksen (Metsa-
pellon koulu) oppitunneilla. Erityisluokkien matematiikan oppitunneista aino-
astaan yhdelld oppitunnilla (Lumikosken koulu) esiintyi kielteisid tunneil-
maisuja. Muiden erityisluokkien oppitunneilla kielteisid tunneilmaisuja ei esiin-

tynyt lainkaan.
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TAULUKKO 4. Oppilaiden kielteiset tunneilmaisut kouluittain.

Tunni Osaamattorru-  Ahdistuksen je  Motivaation put- Tahdon Yhteens
den kokemisen epéonnistumisen teen ja jaksamat-  ilmaisut
iimaisut pelon ilmaisut tomuuden ilmaisut
Metsapeto 12 1 11 7 31
Stenvall 36 19 10 1 66
Lumikoski 3 2 1 0 6
Yhteens 51 22 22 8 10z

Selkedsti suurimman ryhman (50 %) kielteisistd tunneilmaisuista muodostavat
erilaiset osaamattomuuden ilmaisut, joilla oppilaat ilmaisevat, etteivdat omasta
mielestddn onnistu esimerkiksi ratkaisemaan matematiikan tehtdavad. Aineistos-
sa osaamattomuutta ilmaistaan useimmiten en osaa tai en tajua -verbeilld, joilla
kuvataan puutteellista ymmartamistd tai sitd, ettd ei ole oppinut tai ei tiedd jo-
tain (MOT Uusi suomen kielen sanakirja 2016). Lisdksi oppilaiden osaamatto-
muuden ilmaisuissa toistuu tehtdviin viitaten sana wvaikea, jolla tarkoitetaan asi-
an vaativuutta, hankaluutta ja tyolaytta (MOT Uusi suomen kielen sanakirja
2016). Edelld mainitut ilmaisut ovat affektisia, silld ne ilmaisevat puhujan suh-
tautumista ja asennoitumista esimerkiksi matematiikan tehtdvaa kohtaan (VISK
§ 1707).

Seuraavaksi eniten oppilaat ilmaisevat ahdistuksen ja epdonnistumisen
pelkoa (21 %) sekd motivaation puutetta ja jaksamattomuutta (21 %). Ahdistuk-
sen ja epdonnistumisen pelon ilmaisuihin kuuluvat ilmaisut, jotka kohdistuvat
esimerkiksi tulevaan kokeeseen tai tunnilla tehtdviin matematiikan laskuihin ja
niissd epdonnistumiseen. Myos yksittdisiin epamiellyttdviksi rakennettaviin
tilanteisiin ja asioihin, kuten ldksyihin tai opiskeltavaan asiaan, kohdistetaan
ahdistuksen ja epdonnistumisen pelon ilmaisuja. Aineistossa oppilaat ilmaise-
vat ahdistusta ja pelkoa usein affektisilla ilmaisuilla kuten hyi ja apua enna-
koidessaan epdonnistumista. Namé ilmaisut ovat puheeseen vakiintuneita ja

niilld osoitetaan omaa asennetta meneilld olevaan asiaan (VISK § 1707.) Yhta



32

ilmaisua lukuun ottamatta kaikki ahdistuksen ja epdonnistumisen pelon ilmai-
sut 16ytyviat ylakoulun matematiikan oppitunneilta.

Motivaation puutetta tai jaksamattomuutta ilmaistaan pddosin tilanteissa,
joissa oppilaat tyoskentelevit itsendisesti esimerkiksi matematiikan tehtdvien
parissa. Motivaation puutetta ilmaistaan pé&ddasiassa en jaksa -ilmaisulla (VISK §
1567). Tuovilan (2011, 105) mukaan jaksamattomuudella voidaan tarkoittaa se-
ka fyysistd ettd henkistd vasymistd, jonka vuoksi henkil6 ei jaksa tehdé jotain.
Lisdksi oppilaat kayttavat ilmaisua tylsdd, jota kdytetdan kuvaamaan asian yksi-
toikkoisuutta tai ikdvyyttd (MOT Uusi suomen kielen sanakirja 2016) tai sithen
kyllastymistd (Tuovila 2011, 104). Oppilaat ilmaisevat my06s olevansa vésyneita
ja mieluummin kotona tai lomalla kuin koulussa.

Pienimmadn kielteisten tunneilmaisujen ryhman muodostavat tahdon il-
maisut (8 %). Kielteisilld tahdon ilmaisuilla tarkoitetaan ilmaisuja, joilla ilmen-
netddn omaa tahtoa olla toimimatta odotetulla tavalla. Aineistossa oppilaat il-
maisevat tahtoaan yleensd sanomalla en halua. Haluta-sanan merkitys viittaa
henkilokohtaiseen tahtoon ja jonkin asian tavoitteluun (MOT Uusi suomen kie-
len sanakirja 2016). Tahdon ilmaisut toistuvat erityisesti tilanteissa, joissa opet-
taja pyytdd, ehdottaa tai kdskee toimimaan tietylld tavalla, jolloin oppilas ilmai-
see oman suhtautumisensa asiaan. Suurin osa tahdon ilmaisuista on alakoulun
oppitunneilta. Kuviossa 1 on esitetty kielteisten tunneilmaisujen prosentuaali-

nen jakautuminen oppitunneilla.

Tahdon ilmaisut

8%
Motivaation
. kpuutteen ja Osaamattomuu-
ja dsam?ttquU- den ilmaisut
enzlfﬂo/alsut 50 %
(]

Ahdistuksen ja

epdonnistumisen

pelon ilmaisut
21%

KUVIO 1. Oppilaiden kielteisten tunneilmaisujen jakautuminen matematiikan oppitunneilla.



33

6.2 Kielteisten tunneilmaisujen funktiot ja niihin vastaami-
nen

Oppilaat tekevit kielteisilld tunneilmaisuillaan luokkahuonevuorovaikutukses-
sa eri asioita (ks. taulukko 5). Nama oppilaiden tunneilmaisujen funktiot raken-
tuvat aina ilmaisua edeltdvien ja sitd seuraavien vuorojen kontekstissa. Erityi-
sesti opettajan tulkinta ja responssi tunneilmaisuun vaikuttavat siihen, millai-
sen merkityksen oppilaan tunneilmaisu saa. Tutkimusaineistossamme kielteisid
tunneilmaisuja kdytetddn eniten avun pyytdmiseen ja toiseksi eniten valittami-
seen. Vastustaminen ja ymmairryksen hakeminen ovat suunnilleen yhtd usein
esiintyvid tunneilmaisujen funktioita. Sen sijaan véhiten kielteisid tunneilmaisu-

ja kdytetddn osana epdonnistumisten vélttamista.

TAULUKKO 5. Kielteisen tunneilmaisujen funktiot luokkahuonevuorovaikutuksessa.

Tunneilmaisur ~ Avun pyy- Valittaminer Vastustamine Ymmarrykser  Ep&onnistumise

funktio taminen hakeminen valttdminen
N=96 43 27 11 10 5
% 45 % 28 % 12 % 10 % 5%

6.2.1 Avun pyytiminen

Avun pyytdmiseen tdhtddvien tunneilmaisujen tarkoituksena on saada apua
matematiikan oppimiseen. Oppilaat viittaavat apua pyytdvissd tunneilmaisuis-
sa suoraan tekeilld olevaan tehtdvdan. Apua pyydetddn en osaa tai en tajua -
ilmaisuilla, joilla oppilas ilmaisee osaamattomuuttaan ja suhtautumistaan teh-
tavad kohtaan, ja joihin opettaja reagoi tarjoamalla opetuksellista tukea. Aineis-
tossamme ndihin tunneilmaisuihin liittyy myo6s sanatonta ilmaisua, joka vahvis-
taa ilmaisun affektisuutta. Seuraava aineistoesimerkki 1 on Stenvallin yldkou-
lun matematiikan osa-aikaisesta erityisopetuksesta, jossa yhdeks&sluokkalaiset
oppilaat ovat laskemassa matematiikan tehtdvid itsendisesti. Kesken tehtdvien

tekemisen Nanna ilmaisee tarvitsevansa apua tehtdvan jatkamisessa.
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Esimerkki 1 StenvalloMA

01 Jaana . einiin kun se oli vastaus [ kysymykseen ]
02 Opettaja : [ he he ]
03 Jaana : missa taalla muka on nuo kertaustehtavi-

04 en vastaukset

05 Nanna : #mind enosaa nuitakulm ialaskea #
06 Opettaja : noo laitappas yhtal6on katot minka tri-

07 gonometrisen funktion I6ydat (2.0) &a

08 sivulla kakssataakuustoista alkaen

09 Nanna ! 1TA:H (3.0) siis pitadks mun katsoo se

10 tasta?

11 Opettaja :  joo?

12 Nanna ©niin?

13 Opettaja : mika trigonometrinen funktio [tossa on]

14 Nanna ; [no sen]

15 voi laskee muutenkin

16 Opettaja : vo:ilaskee joo joo kylla

Aineistoesimerkissd 1 oppilaat tekevat matematiikan tehtdvia itsendisesti opet-
tajan seuratessa heiddn tyoskentelydan. Rivilld 5 Nanna sanoo narisevalla da-
nelld, ettei osaa nuita kulmia laskea. Nannan nariseva ddnensdvy ilmaisee hianen
suhtautumistaan asiaan, mika lisdd vuoron affektisuutta. Opettaja reagoi Nan-
nan ilmaisemaan osaamattomuuteen antamalla konkreettisen ohjeen laskussa
etenemiseksi. Opettajan vastaus ei kuitenkaan riitd Nannalle, joka ilmaisee
hdmmennystd sanomalla kovalla ja kysyvalld danelld tih. Tih on lyhenne mitdi-
sanasta ja sitd kdytetddn tdssd tarkistuskysymyksend selventdmé&dn edellistd
opettajan puheenvuoroa (VISK § 1211). Nanna jatkaa vield kysymalld opettajal-
ta varmennusta tekemiselleen esittdmalld ymmaérrysehdokkaan siis pitddks mun
katsoo se tisti. Opettaja vahvistaa timéan sanomalla joo, minké jilkeen Nanna ja
opettaja jatkavat yhdessd etenemistd. Nanna merkitsi vuoronsa avunpyytami-
seksi kohdistamalla tunneilmaisunsa selkedsti tiettyyn tehtdvaan ja myos opet-
taja reagoi Nannan osaamattomuuden ilmaisuun tarjoamalla opetuksellista tu-
kea, jolloin Nannan tunneilmaisun funktioksi vahvistui avun pyytaminen.
Aineistossa avunpyyntdjd ilmaistaan lisdksi epdmddrdisemmilld tunneil-
maisuilla (esim. hermoloma), joita ei varsinaisesti kohdisteta aluksi tehtdavaan.

Opettaja kuitenkin tarttuu oppilaan ilmaisuun ja alkaa tarkemmin selvittda, mi-
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hin se liittyy. Téllaisissa tapauksissa opettajan ohjaava toiminta responssina
rakentaa oppilaan vuoron avun pyytamiseksi. Esimerkissd 2 oppilaat laskevat
itsendisesti tehtdvid opettajan seuratessa tyoskentelyd. Aluksi Jaana ilmaisee
epdonnistumista ja vasymystd, minkd jdlkeen opettaja alkaa selvittdd tarkem-

min Jaanan tilannetta.

Esimerkki 2 Stenvall2MA

01 Jaana 1 °voi vitsi (3.0) ei onnistu °
02 Opettaja : no:?( --)

03 Jaana :maen jaksa.

04 Opettaja t vasymysko iski

05 Jaana : joo

06 Opettaja : tuossat ehtavassa (2.0) vai ?
07 Jaana . joo

08 Opettaja : mm? no:: mut tuolla kulman karesta voi
09 kattoo etta (5.0) onko kyse- 60 tunne-
10 taanko kateetit vai tunnetaanko hypo-
11 tenuusa ja kateetti ?

12 Jaana : el tunneta mitédén [he he] ((nauruun

13 purskahtaen))

14 Opettaja [hmh?] ((hymahtaen))

15 Mari : he he

16 Opettaja : hmm eikd tunneta tos on kuva joka

17 liittyy siihen tehtavaan ((osoittaa

18 Jaanan kirjaa))

19 Jaana . el se auta he he ((raapii paataan ja

20 naura a))

21 Mari . hehe

22 Opettaja : no:: laitas kynéan karki sinne suoraan

23 kulmaan

Esimerkissd 2 Jaana ilmaisee ensin epdonnistumista sanoen hiljaisesti voi vitsi ei
onnistu. Voi vitsi on affektinen ilmaisu, jota kdytetddan voimasanojen ja interjek-
tioiden tapaan. Jaana kayttdd kyseistd ilmaisua ilmentdmééan sitd, ettd ei onnistu
tehtavissa. (VISK § 1725, § 1728.) Tata seuraa opettajan kysyva no, minka jalkeen
Jaana lisdd uudella tunneilmaisulla ettei jaksa. Ei jaksa -ilmaisulla voidaan tar-
koittaa sekd fyysisten ettd henkisten voimien puuttumista (MOT Uusi suomen
kielen sanakirja 2016; VISK § 1567) ja opettaja kysyykin, iskiko Jaanalle visymys.
Jaanan vahvistettua opettajan tulkintaehdotuksen opettaja ldhtee selvittimaan

Jaanan tilannetta tarkemmin vaihtoehtokysymykselld tuossa tehtivissi vai. Ky-
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symys sisdltdd Jaanan myshemmin rivilld 7 vahvistaman oletuksen, ettd Jaanan
vasymyksen syy on paikannettavissa tiettyyn meneillddn olevaan tehtdvaan.
Selvitettydan spesifin ongelman laukaisseen tehtdvan opettaja alkaa neuvoa
siind etenemisessd. Opettaja pyrkii selvittdimddn, onko Jaanalla tehtdvéan ratkai-
semiseen tarvittavia tietoja kysymalld tunnetaanko hypotenuusa ja kateetti. Jaana
vastaa opettajan esittdmé&dn kysymykseen nauraen, ettei tunne mitdiin eli Jaanan
vastaus opettajan vuoroon rakentuu osaamattomuuden ilmaisuksi. Jaanalla
menee aikaa ennen kuin hédn alkaa taas orientoitua tehtdvadn ja ottaa avun vas-
taan. Opettaja alkaa auttaa Jaanaa havainnollistaen tehtdvad. Yksinddn Jaanan
tunneilmaisuvuoro voisi ilmentdd ainoastaan motivaation puutetta, mutta opet-

tajan tulkinnalla ja vastaamisella se rakentuu avun pyynnoksi.
6.22  Valittaminen

Valittaessaan oppilaat kayttavat kielteisid tunneilmaisuja osoittamaan tyyty-
méattomyyttadn tekeilld olevaa tehtdvad tai yleisesti oppituntia kohtaan. Valit-
tamiseen liittyy usein erimielisyyttd opettajan kanssa, mutta oppilas ei kuiten-
kaan ilmaise vaihtoehtoa toiminnalle. Valittamiseen kdytettdvat tunneilmaisut
eroavat avun pyytdmisen ilmaisuista siten, ettd opettaja ei reagoi ndihin ilmai-
suihin opetuksellisella tuella, vaan jdttdd oppilaan ilmaisun huomioimatta tai
toistaa jo aikaisemmin antamansa ohjeen. Seuraava esimerkki 3 on alakoulun
osa-aikaisen erityisopetuksen oppitunnin tilanteesta, jossa oppilaiden tulisi hil-
jentyd seuraamaan opettajan taululle kirjoittamia ohjeita. Suurin osa oppilaista
on jo valmiina kuuntelemaan. Oppilas Li ei kuitenkaan toimi opettajan antaman

ohjeen mukaan, vaan jatkaa aikaisempaa tekemistaan.

Esimerkki 3 Metsdpelto IMA

01 Opettaja : Lituonne [pannaan vield] ((ohjaa kadel-
02 |& Lita laittamaan kynan pulpetille))
03 Li : [ei ei ei ei] ((Li vastustaa

04 opettajan ohjausta))

05 Opettaja : Li[LiLi nyt pista kyna] paasta irti

06 paasta irti paasta irti

07 Olavi ; [ne on yks edempana ]
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08 Li . tylsaa::.

09 Opettaja : otan talteen sen vield hetkeksi [nyt]

10 Li ; [aina]

11 on tylséaa tylsda ei oo milloinkaan haus-
12 kaa.

13 Opettaja : nyt mentiin Miriam yks yli kd&nna taak-

14 sepéin mihin se Gloria lahti

Esimerkissd 3 opettaja on aikaisemmin pyytdnyt oppilaita keskeyttamé&dn sen
hetkisen toiminnan ja pyrkinyt kiinnittdmé&an oppilaiden huomion taululle tu-
levia ohjeita varten. Opettaja pyytdd Litd useamman kerran laittamaan kyndn
kddestddn pois ja ohjaa samalla kddellddn Lin kattd ja kyndd (rivit 1, 2, 5ja 6). Li
vastustaa ohjetta ensimmadisen kerran ddneen sanomalla ei ei ei ei rivilla 3. Ei-
sanan toistaminen vahvistaa opettajan kehotuksen vastustamisen voimakkuutta
(VISK § 1738). Rivilla 10 Li kdyttdd tunneilmaisua tylsii kuvaaman suhtautu-
mistaan tilanteeseen (VISK § 1212). Opettaja ottaa Liltd kyndn pois, ja Li jatkaa
tyytyméttomyytensd ilmaisua sanomalla painokkaaseen ddnensdavyyn aina on
tylsdd tylsdid ei oo milloinkaan hauskaa. Li toistaa tylsdd-ilmaisua useamman kerran,
milld han jdlleen korostaa kokemansa tunteen intensiteettida (VISK § 1736). Li-
sdksi hdn vahvistaa tylsyyden kuvaustaan tarkentavalla kieltolauseella ja dari-
ilmaisulla ei oo milloinkaan hauskaa. Kieltolauseen voimakkuutta lisdd vield po-
laarinen vahvistussana ei milloinkaan (VISK § 1722). Opettaja ei reagoi viimei-

simpddn ilmaisuun mitenkddn, vaan han ohjaa muita oppilaita tyon ddreen.
6.2.3 Vastustaminen

Vastustamisella tarkoitetaan opettajan ehdottaman toimintatavan vastustamista
tilanteissa, joissa opettaja on asettanut tietyt reunaehdot oppilaan toiminnalle.
Vastustamista ilmaistaan usein en halua -verbilld, jota voidaan myos tarkentaa
liittdmalld sithen kohteena oleva tekeminen (esim. en halua pelata). Oppilaat il-
maisevat vastustamista my0s siten, ettd ensin kieltdytyvit toimimasta ohjeiden
mukaisesti, minkd jdlkeen ilmoittavat tavan, miten haluaisivat mieluummin
toimia. Aineistossa kdytetddn myos en jaksa -ilmaisua, joka itsessddn ilmaisee

fyysisten ja henkisten voimien puuttumista (MOT Uusi suomen kielen sanakirja
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2016). Konteksteista kuitenkin selvidd, ettd ilmaisua kéytetddn vastustamaan
opettajan ohjeiden mukaisesti toimimista. Esimerkissd 4 alakoulun osa-aikaisen
erityisopetuksen oppilaat ovat laskemassa tehtdvid konkreettisilla apuvalineilld,
ja opettaja kdy tehtdvéad lapi yhdessd oppilaiden kanssa. Tuukka kieltdytyy te-

kemadstd tehtdvad opettajan antamien ohjeiden mukaisesti.

Esimerkki 4 MetsdpeltoS MA

01 Opettaja : mita naille voi nyt teha etté yksinker-

02 tasemmin saat mita t nille pinoille tyo

03 voitte teha

04 Tuukka : saanko minéa las[kee] ((nojautuu lahem mas
05 poytad))

06 Opettaja : [eiku] mita naille pi-

07 noille [ voitte teha ]

08 Tuukka : [#min& en] sitte mina en tee#

09 ((vetaytyy kauemmas poydasta kietoen ka-

10 tensa polvien ympar ille))

11 Opettaja : Tuukka kuuntele [mita naille kympin] pi-

12 noille voitte teha nyt ala sotke niita

13 Tuukka ; [ tmind ten 1puhu] (2.0)

14 #mina olisin halunnu laskee nuo kympit. #
15 ((laskee jalat maahan ja ristii katensa

16 rinnan pa  élle))

17 Opettaja : nii nii mutta mita sa voit (--) kympin

18 pinoille mita s& voit tehh& mieti mé ky-

19 syn sulta (2.0) mita nille voit teha

20 Tuukka . ei((nojaa leukaa kammeneensa))

Esimerkissd 4 opettaja ohjaa oppilaita kysymyksillidn kohti oikeaa ratkaisua.
Tuukka kysyy rivilld 4 lupaa laskemiseen nojautuen samalla ldhemmas poytaa
ja ilmaisten tdten myos kehonkielellddn haluavansa laskea. Opettaja kuitenkin
keskeyttdd hanet ja torjuu ehdotuksen sanomalla eiku miti ndille pinoille voitte
tehd. Eiku on kieltosanan ja konjunktion ku(n) yhdistelmg, jolla kielletddn edel-
tavéa lause tai vuoro (VISK § 862, § 1625). Kiellon jdlkeen opettaja toistaa aikai-
semmin esittdmansd kysymyksen siitd, miten laskua jatketaan.

Vastauksena luvan saamisen epdamiseen Tuukka vastustaa opettajan
madrdystd sanomalla narisevalla ddnelld mind en sitte mind en tee ja vetdytyy sa-
malla kauemmas pulpetista kietoen kidtensd polvien ympirille. Sitte-ilmaisu on

johdos sanasta sitten, jota kdytetddn myos vahvistussanana (Uusi suomen kielen



39

sanakirja 2016). Opettaja aloittaa uuden puheenvuoron (rivi 11) ohjailevalla
kaskylauseella Tuukka kuuntele (VISK § 1645). Samalla rivilld han my®os esittdd jo
aikaisemmin kysymansa mitd ndille kympin pinoille voitte tehi -kysymyksen uu-
delleen ja lopettaa puheenvuoronsa Tuukalle osoitettuun kaskylauseeseen nyt
dld sotke niitd (VISK § 1645, § 1657). Tuukka ei kuitenkaan noudata opettajan
kaskyd, vaan ilmoittaa kieltdytyvansad vastaamasta (mind en puhu) ja kertoo ka-
det rinnalle ristien, mit& olisi mieluummin halunnut tehda. Opettaja vield yrit-
tdd saada Tuukka ratkaisemaan tehtdavan kysymalld (rivit 17-19) mutta miti si
voit kympin pinoille mitd si voit tehhi mieti md kysyn sulta mitd niille voit tehd. Ta-
hédn opettajan toistamaan kysymykseen Tuukka vain vastaa ei ja nojaa leukaa

kdmmeneensa.
6.2.4 Ymmarryksen hakeminen

Ymmiarrystd hakevilla kielteisilld tunneilmaisuilla tarkoitetaan ilmaisuja, joilla
oppilaat tavoittelevat opettajan ymmarrystd omaan matematiikassa suoriutu-
miseensa liittyvaan huoleen tai pelkoon. Ymmarrystd haetaan tilanteissa, joissa
oppilas joko ennakoi, ettei hin tule selvidmadan tehtdvastd tai kokeesta tai ettei
hédnen jo tekemidnsd suoritus ole odotusten mukainen. Opettajien responssit
ovat tyypillisesti kaksiosaisia: ensin opettajat ilmaisevat vastaanottavansa oppi-
laan huolen minimipalautteella joo, minka jdlkeen he jatkavat antamalla oppi-
lasta kannustavaa ja rohkaisevaa palautetta. Esimerkissd 5 opettaja kiertdd tar-
kistamassa oppilaiden kotitehtdvid alakoulun osa-aikaisen erityisopetuksen
ryhmaéssd. Talloin Oliver tuo esille, ettei hdn osannut tehdd kotildksyjd niiden

vaikeuden takia.

Esimerkki 5 Metsdpeltol0OMA

01 Oliver : mulla oli ndita mitd ma en ossaa (2.0)

02 nuita mé en ossaa (1.0) noi on ihan

03 mahottomia (1.0) méa en ossaa ((katsoo
04 opettajaa ja nayttaa kirjasta tehtavia,
05 opettaja siirtyy toisen pdydan luo))

06 Sami ()

07 Jere . el o0 (3.00 mé&ossaan
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08 Oliver : 1 Ma en osannu néita ((opettaja tulee
09 Oliverin péytaryhman luo))

10 Jere 1 1 ei se haittaa 1 eikd [niin]

11 Opettaja [joo] me ei 00 vie-

12 l& menty siihen asiaan ei o0 menty sita
13 asiaa joo-0?

14 Oliver . tuon tein

15 Opettaja : joo-0?

16 Oliver Do(-)

17 Opettaja : okei loytyko kaikki vastaukset sielta

18 (2.0) hyva

19 Oliver . joo

Esimerkki 5 alkaa Oliverin luettelemasta listasta tehtdvid, joita hén ei ole osan-
nut tehdé kotona: mulla oli nditd mitd md en osaa nuita md en ossaa (rivit 1-2). Pu-
heenvuoro on osoitettu toisen pdytaryhmén luo siirtyvélle opettajalle. Md en
osaa -ilmaisun toistaminen tekee tunneilmaisusta affektiivisen ja korostaa Olive-
rin osaamattomuuden kokemista. Riveilld 2-3 Oliver vield luokittelee tehtadvat
liian vaikeiksi ja ylivoimaisiksi sanomalla noi on ithan mahottomia. Mahottomia-
ilmaisulla kuvataan omaa uskomusta asian epdtodenndkdisestd onnistumisesta
(Uusi suomen kielen sanakirja 2016; VISK § 1556.) Oliverin kanssa samassa poy-
taryhmdssad istuva Jere sanoo rivilld 7 osanneessa laskea tehtavit. Rivilld 8 opet-
taja tulee Oliverin poytdaryhmaén luo, jolloin Oliver sanoo uudestaan, ettd mid en
osannu nditi. Jere kommentoi Oliverin osaamattomuuden ilmaisua kysymalla
opettajalta, onko tehtdvien tekemittomyydestd jotain haittaa. Opettaja vastaa
riveilld 11-13 sekd Oliverille ettd Jerelle, ettd joo me ei oo vield menty siihen asiaan.
Télld han ilmaisee ymmartdvansa sitd, ettei Oliver ole tehnyt kaikkia tehtavid,
koska tehtdvissd on ollut sellaisia asioita, joita ei ole vield opiskeltu. T4lld taval-
la opettaja siis pehment&a Oliverin ilmaisemaa osaamattomuuden kokemusta.
Edeltdvidssa esimerkissd 5 oppilas haki opettajalta ymmarrystd, kun epa-
onnistuminen oli jo tapahtunut. Seuraavassa esimerkissd 6 oppilas puolestaan
hakee ymmadrrystd itse ennakoimaansa epdonnistumiseen. Yldkoulun osa-
aikaisen erityisopetuksen oppilaat ja opettaja keskustelevat tulevasta matema-

tiikan kokeesta, jota kohtaan Jaana ilmaisee epdonnistumisen pelkoa.
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Esimerkki 6 Stenvall 6MA

01 Jaana : °ma ainaki saan siistin nelosen siita
02 kokeesta °

03 Opettaja : et saajos sulla on niinku kaikki muut

04 on [oikein jos s& pyoristat]

05 Jaana ; [en m& tajuu naista yhtaan] mitaan L
06 (2.0) ku ma tajuan aina sillo ku me

07 kayaan naa mut jos ma joudun tallee
08 rueta tekeen naita niin en ma tajuu

09 naista mitddn en méa muista ((pudistaa
10 samalla paata  an))

11 Opettaja : joo (2.0) siun pitéda (1.0) nytte ennen

12 ens viikon sité koetta nii siit

13 teoriavinkosta vaha palautella mieliin
14 (2.0) sa oot kuitenki hirmu hyvin

15 osannu laskee koko ajan

Aineistoesimerkki 6 alkaa Jaanan hiljaisella toteamuksella md ainaki saan siistin
nelosen siitd kokeesta. Tdlld han ilmaisee olevansa jo etukdteen varma siitd, ettei
tule osaamaan kokeessa mitddn. Opettaja vastaa Jaanan huoleen (rivit 3-4), etta
kokeesta on mahdollista selvitd, vaikka Jaana ei osaisikaan jotain tehtdvaa.
Opettaja tulkitsee Jaanan viittaavan johonkin tiettyyn tehtavatyyppiin, silld han
ennakoi Jaanan osaavan kokeessa muut tehtidvit. Opettajan faktapohjainen vas-
taus ei kuitenkaan tyydytd Jaanaa, vaan han keskeyttdd opettajan puheenvuo-
ron ja selittdd kokemustaan monisanaisesti ja pddatdan pudistaen: en md tajuu
ndistd yhtddn mitidn (rivi 5). Yhtidn-sanalla Jaana korostaa tietojensa puutteen
laajuutta ja samalla epdonnistumisen pelon voimakkuutta (VISK § 1722). Jaana
myos toistaa md en tajuu -ilmaisua, jolla hdn korostaa ja vahvistaa omaa osa-
maattomuuttaan (VISK § 1737). Téll4 kertaa opettaja ei kumoa Jaanan uskomus-
ta taitojen puutteesta, vaan kehottaa héntd kertaamaan kokeeseen tulevia asioi-
ta. Tamén jdlkeen opettaja pyrkii vahvistamaan oppilaan kokemusta itsestddn
matematiikan laskijana sanomalla, ettd sd oot kuitenkin hirmu hyvin osannu laskee
kokoajan. Opettaja siis tarkentaa, ettd Jaana on aikaisemmin osannut laskea teh-
tavid, mika voisi olla todisteena my0s tulevasta onnistumisesta. Lisdksi opettaja
kayttad hirmu hyvin -sanaparia vahvistamaan sanomaansa Jaanan osaamisen

tasosta (VISK § 586; MOT Uusi suomen kielen sanakirja 2016).
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6.2.5 Epdonnistumisen vilttiminen

Epdonnistumisen vilttdmiseen tai pehmentdmiseen tdhtddvat tunneilmaisut
saavat useimmiten alkunsa opettajan pyytdessd oppilasta vastaamaan esittd-
méddnsd kysymykseen. Oppilaiden tunneilmaisuissa epdonnistumisen vélttami-
nen ilmenee siten, ettd ennen vastausta oppilaat kdyttaviat epavarmuutta ku-
vaavia sanoja, kuten varmaan ja 66. Edelld mainitut sanat kuvaavat empimisté ja
epavarmuutta (VISK § 667, § 861). IImaisujen affektisuus ndkyy oppilaiden sa-
nattomassa viestinndssd, kuten esimerkiksi ddnensdavyn ja kehonkielen kautta.
Oppilaat julkituovat mahdollista tulevaa epdonnistumistaan myos kayttamalla
vastauksiensa yhteydessd emmi tiid ja se on vidrin -ilmaisuja. Epdonnistumisen
pehmentdmisen lisdksi oppilaat pyrkivat sdilyttamaan kasvonsa yrittamalla
valttdd tulevaa epdonnistumista kieltdytymailld ensin kokonaan vastaamasta.
Ylakoulun osa-aikaisen erityisopetuksen oppitunnilla esimerkissé 7 Jaana pyrkii
vdlttdmdan ennakoimansa epdonnistumisen ja kieltdytyy tekemdstd tehtdvaa

taululle.

Esimerkki 7 Stenvall 2MA

01 Opettaja . haluaako Jaana tulla laskee taululle ton
02 tehtavan

03 Jaana : envarmaan (1.0) minka ((h&mmastynyt

04 iime, kadet kasvoilla))

05 Opettaja . no ton kasikasin

06 Jaana . en se on vaarin ((nojautuu kauemmas

07 poydastd))

08 Mari ©(-)

09 Opettaja :  naytas paljon siné sait siita toisesta

10 Jaana . ka:kskytv iis((  haukotellen ))
11 Opettaja . 00 (7.0) tota:: siin on joku pyoristys-

12 juttu on varmaan [nytte tossa] jalkim-

13 maisessa

14 Jaana : [ tno | varmasti]
15 (( vetaytyy ja alkaa likehtia tuoli | 1a))
16 Opettaja . katotaas yhessa se

17 Mari . kaikki on nyt tyytyvaisia ratkaisuun he-

18 he ((nauraen))

19 Opettaja . mita?

20 Mari . ei mitddn hehe nauraa

21 Opettaja . kaikki on tyytyvaisia ratkasuun ku
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22 [lasketaan yhessd] niinkd ((menee
23 taululle))
24 Mari : [nii nii] he he

Esimerkissd 7 oppilaat laskevat matematiikan tehtdviad itsendisesti, ja opettaja
kysyy, haluaisiko Jaana tulla tekemddn tietyn matematiikan tehtdvan taululle.
Rivilld 3 Jaanalla on hammastynyt ilme ja kddet kasvoillaan hdn sanoo en var-
maan minkd. Tédlla han ilmaisee olevansa haluton laskemaan tehtdvédd luokan
edessd. Varmaan-ilmaisu edustaa episteemistd modaalisuutta eli silld puhuja
ilmaisee varmuuden astetta ja tilanteen todenndkoisyyttd (VISK § 667). Jaanan
kehonkieli vahvistaa ilmaisun affektisuutta. Jaana kuitenkin varmistaa viel4,
mitd tehtdvdd opettaja tarkoittaa. Opettajan kertoessa tehtdvanumeron Jaana
vahvistaa rivilld 6 halunsa kieltdytya tehtdvan laskemisesta ja perustelee kiel-
tdytymistd ennakoinnilla en se on vddrin. Hin vahvistaa kieltdytymistdan nojau-
tumalla samalla kauemmas poydédstd. Rivilld 9 opettaja kysyy paljon sind sait
siitd toisesta, johon Jaana kertoo haukotellen vastauksen. Opettaja ei suoraan
sano, ettd tehtdva on oikein tai vddrin, mutta antaa epédsuorasti Jaanan ymmar-
tad, ettd vastaus ei ollut tdysin odotuksenmukainen: 66 fota siin on joku pyéritys-
juttu on varmaan. Oj-sana lauseen alussa on suunnittelupartikkeli, jota kiyte-
tddn sanavalintoja mietittdessd ja se vahvistaa tilanteen sensitiivisyytta (VISK §
861). Jaana vahvistaa opettajan tulkinnan epdonnistumisestaan sanomalla no
varmasti, vetdytyy kauemmas poydastd ja alkaa liikehtid tuolilla. Opettaja siirtda
huomion Jaanasta koko luokkaan ja alkaa kdyda tehtdvaa lapi yhdessa kaikkien

oppilaiden kanssa.
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7 POHDINTA

Tamidn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kielteisid
tunneilmaisuja oppilaat ilmaisevat matematiikan oppimiseen liittyen. Liséksi
selvitettiin, millaisia responsseja opettajat antoivat ndille tunneilmaisuille ja
millaisiksi tunneilmaisujen funktio rakentui. Tédssd luvussa pohdimme
tuloksiamme edelld mainittuihin tutkimuskysymyksiin. Lisdksi kasittelemme
tutkimuksemme luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyvid kysymyksia.
Viimeisessd alaluvussa pohdimme tutkimuksemme merkitystd ja esittelemme

siitd nousseita mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

7.1 Kielteiset tunneilmaisut matematiikan oppitunneilla

Tutkimuksemme tulosten perusteella oppilaiden matematiikan oppimiseen liit-
tyvat kielteiset tunneilmaisut voidaan jakaa neljddn eri ryhméaan. Suurimman
ilmaisujen ryhmdn muodostivat osaamattomuuden kokemisen ilmaisut. Toi-
seksi suurimmat ryhmit olivat motivaation puutteen ja jaksamattomuuden il-
maisut sekd ahdistuksen ja epdonnistumisen pelon ilmaisut. Pienimmaén ryh-
mdn muodostivat tahdon ilmaisut.

Aikaisemmissa tutkimuksissa tylsistymisen on todettu olevan oppilaiden
yleisimmin kokema kielteinen tunne (Pekrun ym. 2010; Frenzel ym. 2007b).
Vaikka tdmén tutkimuksen aineistossa tylsistyminen ei ollut oppilaiden ylei-
simmin ilmaisema tunne, sitd kuitenkin esiintyi runsaasti. Tylsistymistd ilmais-
tiin toiseksi suurimman ryhman eli motivaation puutteen ja jaksamattomuuden
ilmaisuilla. Aiempien tutkimusten mukaisesti myos tdssd tutkimuksessa tylsis-
tymistd osoitettiin meneillddn olevan tehtdvén aikana eikd sen lopputulokseen
liittyen (Pekrun & Linnenbrink-Garcia 2014; Frenzel ym. 2007b). Oppilaiden
ilmaistessa motivaation puutetta ja jaksamattomuutta he yleensd keskeyttivat

matematiikan tehtdvien tekemisen, mikd vahvistaa aikaisempia tutkimustulok-
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sia, joiden mukaan tylsistyminen on pikemminkin passivoiva kuin toimintaan
aktivoiva tunne (Vogel-Walcutt ym. 2012).

Tuloksemme ovat samansuuntaisia aikaisempien tutkimustulosten kans-
sa, joissa oppitunneilla ilmenevét tunteet on luokiteltu kolmeen eri ryhmaan:
suoriutumiseen, tietoon ja muuhun kuin oppimiseen liittyvit tunneilmaisut,
jotka rajautuivat tdmén tutkimuksen aineiston ulkopuolelle (Pekrun & Linnen-
brink-Garcia 2014; Ainley 2007; Weiner 2007). Erityisesti epdonnistumisen pelon
ilmaisut liittyivét padosin oppimisprosessin lopputulokseen, kun taas motivaa-
tion puutteen ja jaksamattomuuden ilmaisut kohdistuivat oppilaan tekemddn
matematiikan tehtdvddn (Pekrun & Linnenbrink-Garcia 2014; Frenzel ym.
2007b). Oppilaat ovat tottuneet siihen, ettd heitd arvioidaan oppimisprosessin
lopputuloksen eli esimerkiksi kokeen perusteella, jonka vuoksi he jo etukdteen
pohtivat mahdollista onnistumista tai epdonnistumista. Motivaation puute ja
jaksamattomuus liittyvit sithen koetaanko meneillddn oleva aktiviteetti mielek-
kadksi tai kiinnostavaksi. Mikali oppilas kokee tehtdvan epamotivoivaksi, hian
tylsistyy.

Ahdistuksen ja epdonnistumisen pelon ilmaisut kohdistuivat enemmaén
matematiikan oppimiseen liittyvddn lopputulokseen kuin oppimisprosessiin.
Ahdistuksen ilmaisuja oppilaat kohdistivat erityisesti tulevaan kokeeseen tai
oppitunnilla tehtdvan matematiikan laskun epdonnistumiseen. Nditd tunneil-
maisuja kdyttamalld oppilaat yleensd ennakoivat tulevaa epdonnistumistaan.
Oppilaiden epdonnistumisen pelko voi liittyd epdonnistumista seuraavaan ha-
peddn, jota vuorovaikutuksessa pyritddn valttamaan (Oades-Sese ym. 2014).

Tahdon ilmaisut liittyivat tilanteisiin, joissa oppilas ilmaisee omaa tahtoa
toimia tietylld tavalla. Tahdon ilmaisut, kuten my6s osaamattomuuden kokemi-
sen ilmaisut, ovat aikaisempiin tutkimuksiin verrattuna poikkeavia ryhmig,
silld niilld ei suoraan ilmaista tunnetta, mutta niilld viitataan varsinaisiin tun-
nesanoihin (Tuovila 2005, 81). Alakoulussa esiintyi enemmaén tahdon ilmaisuja
yldkouluun verrattuna, joiden oppitunneilla oli vain yksi tahdon ilmaisu. Yla-
koulussa oppilaat olivat ylipddtdan passiivisempia kuin alakoulun oppilaat ei-

viatkd pyrkineet vaikuttamaan tunnin kulkuun yhta aktiivisesti. Yldkoululaisille
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oli ominaisempaa toimia opettajan ohjauksen mukaisesti, kun taas alakoululai-
set olivat innokkaampia ja aktiivisempia osallistujia.

Tutkimusaineistomme kahdeksastatoista oppitunnista seitsemaélld ei esiin-
tynyt lainkaan oppilaiden tunneilmaisuja. Tama saattaa johtua siitd, ettd kysei-
set oppitunnit olivat opettajajohtoisia, jolloin oppilailla ei valttamatta ollut tilaa
omille puheenvuoroille. My6s luokan institutionaalisuus vaikuttanee siihen,
ettd oppilailla ei ollut mahdollisuuksia oma-aloitteisesti ilmaista itseddn (Peré-
kyld 1998). Tunneilmaisuja oli keskimddrin enemméan osa-aikaisen erityisope-
tuksen tunneilla kuin erityisopetuksen pienluokkien tunneilla. Yksi mahdolli-
nen syy ryhmien viliseen eroon voi olla se, ettd erityisopetuksen pienluokkien
oppitunneilla oli huomattavasti vahemman kielteisid tunteita herattdvid asioita.
Lisdksi osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistuvilla on usein enemman haas-
teita yleisopetuksen oppilaisiin verrattuna, jonka vuoksi oppilaat kokevat tyos-
kentelevidnsd osaamisensa ddrirajoilla, jolloin kielteisten tunteiden herddminen

on luonnollista.

7.2 Kielteisten tunneilmaisujen funktiot

Toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksemme tarkoituksena oli selvittdd oppi-
laiden tunneilmaisujen funktioita ja opettajan responsseja tunneilmaisuihin.
Tunneilmaisujen funktioiden rakentumiseen vaikutti se, miten opettaja tulkitsi
oppilaan tunneilmaisua. Opettaja, jolla on hyvét tunnetaidot, pystyy tarjoa-
maan parempaa tukea kielteisid tunteita kokeville oppilaille (Swartz & McEI-
wain 2012). Opettajan tekemddn tulkintaan voi vaikuttaa tunnetaitojen lisdksi
oppilaantuntemus, silld kun opettaja tuntee oppilaan ja tietdd hdnen tapojaan
toimia, voi hidn tunnistaa oppilaan tunneilmaisut ja vastata niihin tunteen vaa-
timilla tavoilla.

Oppilaiden tunneilmaisujen funktioksi rakentui yleisimmin avunpyynto
(45 %). Ndilla tunneilmaisuilla oppilaat hakivat opettajalta apua, ohjeita ja tukea
matematiikan tehtdvien tekemiseen. Opettajan tulkitessa kielteisen tunneilmai-

sun avunpyynndoksi voidaan pohtia, millaiset tekijidt saattavat vaikuttaa opetta-
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jan tekemddn tulkintaan. Ensinndkin tunneilmaisun rakentuminen avunpyyn-
noksi on tyypillinen esimerkki institutionaalisesta keskustelusta (Tainio 2007b).
Téllad tarkoitamme sitd, ettd kielteiseen tunneilmaisuun vastaaminen pedagogi-
sen tuen antamisella liittyy koulun institutionaalisen tehtdvan tavoittelemiseen
eli oppilaiden oppimiseen. Toiseksi ne esiintyvét tilanteissa, joissa oli maara
tehdd tehtdvid tai vastata kysymykseen. Kolmanneksi oppilaiden tapa pyytda
apua tunneilmaisua kdyttden saattoi edesauttaa huomion saamista opettajalta,
silld aikaisemman tutkimuksen mukaan oppilas, jolla on vaikeuksia sanallisessa
ilmaisussa, saa helpommin opettajalta huomiota, mikéli hén liittdd puheenvuo-
roonsa tunneilmaisun (Cekaite 2009).

Valittaminen ja vastustaminen tunneilmaisujen funktioina olivat kaksi
erillistd ryhmad, joilla kuitenkin oli samankaltaisia piirteitd. Valittaminen ym-
mérretddn toimintana, jota kdytetddn, kun jokin asia tai henkil6 ei tdytd omia
odotuksia (Pakkanen 2008). Tadssd tutkimuksessa oppilaiden tunneilmaisujen
funktioksi rakentui valittaminen silloin, kun oppilas ilmaisi tyytyméattomyyt-
tddn opettajan antamia ohjeita tai oppituntiin liittyvaa asiaa kohtaan. Vastusta-
minen oli samantyylistd, mutta tyytyméttomyyden lisdksi oppilaat ilmaisivat
tahtoa toimia pdinvastaisella tavalla kuin mitd opettaja oli pyytdnyt. Se-
kad valittaminen ettd vastustaminen ilmensivdt perinteisen institutionaalisen
keskustelun rakenteesta poikkeamista. Kun avunpyyntoon liittyvat vuorovai-
kutustilanteet etenivit opettajan ohjaamina, vastustaessaan ja valittaessaan op-
pilaat puolestaan uhmasivat opettajan auktoriteettiasemaa. Nailla kielteisilla
tunneilmaisuilla oppilaat osoittivat, etteivdt hyvdksyneet suoraan opettajan
madrdyksid tai ohjeita, vaan yrittivdt omalla toiminnallaan muuttaa oppitunnin
kulkua. Valittaminen tunneilmaisun funktioksi rakentui silloin, kun opettaja ei
reagoinut oppilaan kielteiseen tunneilmaisuun. Tunneilmaisun funktioksi
muodostui taas vastustaminen niissa tilanteissa, kun opettaja pyrki ohjaamaan
oppilasta jatkamaan tehtdvdd suunnittelemallaan tavalla. Valittaminen oli pas-
siivisempaa toimintaa, jolloin oppilas ilmaisi tyytymattomyyttdan, mutta kui-
tenkin toimi opettajan ohjeiden mukaisesti. Vastustaessaan oppilas puolestaan

aktiivisesti kieltdaytyi toimimasta opettajan ohjeiden mukaan.
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Ymmarrystd hakevilla tunneilmaisuilla oppilaat pyrkivét saamaan myota-
tuntoa opettajaltaan matematiikassa suoriutumiseensa liittyen. Oppilaat koh-
distivat ymmaérryksen hakemisen ennakoimaansa mahdolliseen epdonnistumi-
seen tai jo tapahtuneeseen epdonnistumiseen. Tama tulos on yhdenmukainen
Aceen ja kumppaneiden (2010) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan liian haas-
tavina koetut tilanteet voivat herattdd oppilaissa kielteisid tunteita (Acee ym.
2010). Ymmadrryksen hakeminen kielteisten tunneilmaisujen avulla voi olla
merkki siitd, ettd oppilas uskoo opettajan tarjoavan tukea hinen kokemaansa
kielteiseen tunteeseen. Esimerkiksi Mazer ja kumppanit (2014) ovat tutkimuk-
sessaan todenneet, ettd oppilaiden ilmaisemiin kielteisiin tunteisiin vaikuttaa
oppilaan oma késitys opettajan tarjoamasta tuesta (Mazer ym. 2014).

Epdonnistumisen vilttimiseen liittyvat tunneilmaisut saivat alkunsa paa-
osin opettajan kysymyksestd, johon opettaja odotti oppilaan vastaavan. Tyypil-
lisesti opettaja myds nimesi oppilaan, jonka halusi vastaavan kysymykseen.
Kuten avun pyytdmiseen liittyvét tilanteet, myds epdonnistumiseen liittyvat
tilanteet etenivat institutionaalisille keskusteluille tyypilliseen tapaan opettaja-
johtoisesti. Epdonnistumisen vilttdminen -tunneilmaisuilla oppilaat pyrkivat
vdistdmaddn virheiden tekemisen koko luokan edessd ja sdilyttdmé&an omat kas-
vonsa (Goffman 1967, 12). Aikaisemmassa tutkimuksessa on havaittu, ettd mi-
kali oppilas ei luota omiin kykyihinsd, hdanen halukkuutensa osallistua luokan
keskusteluihin vihenee (Ozdemir & Stephen 2013). Talld voidaan pyrkid vélt-
taméaan virheiden tekeminen julkisesti.

Tutkimuksemme aineistossa esiintyi ajoittain oppilaiden naurua jonkun
toisen oppilaan sanomalle véadrélle vastaukselle. Téllaisissa tilanteissa on mah-
dollisuus sille, oppilas tuntee hédpedd tehtydan virheen julkisesti (Oades-Sese
ym. 2014). Tainion ja Laineen (2015) mukaan oppilaiden suhtautumiseen virhei-
siin vaikuttaa se, miten opettaja niihin itse suhtautuu ja miten hdn vuorovaiku-
tuksessa omaa suhtautumistapaansa ilmaisee (Tainio & Laine 2015). Tdssd tut-
kimuksessa vain 5 % kielteisistd tunneilmaisuista ilmensi selkeésti epdonnistu-
misen vélttdmistd, joten tdmdn perusteella voidaan pohtia, olivatko opettajat

onnistuneet luomaan oppitunneille virheisiin myonteisesti suhtautuvan ilma-
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piirin. Lisdksi pieni ryhmékoko ja luokkatovereiden tuttuus saattoi vaikuttaa
siihen, ettd oppilailla ei ollut pelkoa mahdollisesta epdonnistumista seuraavasta
hépedsta.

Taman tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd opettajat reagoivat oppilaiden
kielteisiin tunneilmaisuihin luokkahuonevuorovaikutuksessa. Aineistossamme
opettajien responssit olivat pddasiassa pedagogisen tuen tarjoamista tai oppilas-
ta kannustavia ja rohkaisevia. Luokkahuonevuorovaikutuksessa opettajien res-
ponssit ndyttivdt pyrkivin muuttamaan oppilaan kielteistd tunnetta myontei-
semmadksi. Esimerkiksi oppilaan ilmaistessa huolta tulevassa kokeessa ep&don-
nistumisesta opettaja muistutti oppilasta timéan aikaisemmista onnistumistaan
ja pyrki ndin muuttamaan oppilaan omaa uskomusta suoriutumisestaan. Opet-
tajilla voi olla kasitys siitd, ettd kielteiset tunteet eivit edistd oppimista vaan
ovat haitallisempia kuin myonteiset, jonka vuoksi opettajat pyrkivat ylldpita-

méadn luokkahuoneessa myonteistd ilmapiirid ja oppimisen iloa.

7.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tata tutkimusta tehdessimme olemme pyrkineet noudattamaan hyvaa tieteel-
listd tutkimuskdytantod. Olemme kiinnittaneet huomiota huolellisuuteen ja
tarkkuuteen tutkimusprosessissa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta.) Olem-
me pyrkineet kuvaamaan tutkimuksemme kulun mahdollisimman tarkasti, jot-
ta lukijalla olisi riittdvasti tietoa arvioida tdman tutkimuksen uskottavuutta
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 141). Taman lisdksi lukija voi arvioida tutkimustulok-
sia ja tehtyja tulkintoja aineistoesimerkkien litteraattien avulla, joihin on merkit-
ty tdmédn tutkimuksen kannalta olennaiset asiat ja pyritty kuvaamaan tilanteet
sellaisina kuin ne olivat videolla. Koska tutkimuskohteenamme ovat olleet ih-
miset, olemme kiinnittdneet erityistd huomiota heiddn anonymiteettinsd var-
mistamiseen. Esimerkiksi raportissa olevissa litteraateissa kdytettiin kouluille ja
oppilaille annettuja peitenimid, jolloin heiddn tunnistaminen on kaytdnnossa

mahdotonta. (Nikula & K&anta 2011).
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Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli ymmaértdd oppimiseen liittyvid tun-
neilmaisuja ja niiden funktioita kokonaisvaltaisesti tietyssa tutkimuskontekstis-
sa, eikd niink&ddn saada yleistettdvaa tietoa ilmiostd. Kuitenkin se, millaisia tun-
teita ilmaistaan ja mitd niilld tehd&én, lienee siirrettdvissd myds muihin luokka-
huoneymparistoihin, silld eri luokkahuonekontekstit ovat luonteeltaan saman-
kaltaisia. Kédyttimdmme analyysimenetelmé oli keskustelunanalyysi, joten luo-
tettavuutta pohtiessa taytyy kiinnittdd huomiota erityisesti tutkijoiden tekemiin
havaintoihin ja tulkintoihin. Tdm&n vuoksi tutkimusta tehdessd on syytd ottaa
huomioon tutkijoiden omat ldhtokohdat ja mahdolliset tulkintaa ohjaavat en-
nakkokésitykset. Analysoimme aineistoa systemaattisesti, jonka avulla pyrim-
me tekemddn objektiivisia ja aineistoon perustuvia tulkintoja. Tadssad tutkimuk-
sessa aineiston havainnoinnin objektiivisuuteen ja mahdollisiin ennakkokaési-
tyksiin vaikutti toisen tutkijan aikaisemmin tekeméa kandidaatin tutkielma op-
pimiseen liittyvistd kielteisistd tunneilmaisuista (Poylié 2014), joka ohjasi jonkin
verran kielteisten tunneilmaisujen luokittelua. Hyodyntimdmme tutkijatrian-
gulaatio kuitenkin mahdollisti monipuolisemman ja laajemman n&kokulman
tutkimuksen tekemiseen. Se myds lisdd tulkintojen luotettavuutta, silld ne eivit
perustu vain yhden tutkijan tulkintaan. (Eskola & Suoranta 1998, 69, 214.)

Kaytimme tutkimuksessamme valmista aineistoa eli emme siis ole itse ol-
leet kerdamaéssd aineistoa. Télld on sekd myonteisid ettd kielteisid vaikutuksia
tutkimuksemme luotettavuuteen. Meilld ei ollut ennakkokasityksid oppilaista,
opettajista eikd luokassa tapahtuvista tilanteista, jotka olisivat voineet vaikuttaa
analyysiimme, mutta toisaalta olimme vain rajallisesti tietoisia siitd, miten tutki-
jat olivat tuoneet itsensd ja tutkimuksensa luokkaan. Meidédn oli myos vaikea
arvioida esimerkiksi sitd, kdyttaytyivatko oppilaat tutkimustilanteessa eri taval-
la kuin normaalisti. Kuitenkin tutkimuksemme analyysi perustui videotallen-
teilla ndkyviin tunneilmaisuihin, joten tutkimuksen luotettavuuden kannalta
lienee parempi, ettei meilld ollut ennakkokésityksid ohjaamassa meidéan tulkin-
tojamme.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan eettisten periaatteiden mukaisesti

tutkimusluvat oli kysytty ensin ryhmien opettajilta ja koulujen rehtoreilta.
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Myo6s oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan kysyttiin kuvausluvat etukiteen kir-
jallisesti. Mikéli kuvattavassa luokassa oli oppilaita, joilla ei ollut kuvauslupaa,
pyrittiin heidét sijoittamaan luokassa siten, ettd he olisivat kameran kuvakul-
man ulkopuolella. Jos he ndkyivit tallenteissa, heiddt jdtettiin huomioimatta
litteraateissa ja analyysia tehtdessd. Tutkimuslupia kysyttdessa kerrottiin selke-
dsti, mihin aineistoa kéytetdan eli mitd on tarkoitus tutkita. Rehtoreille, opetta-
jille, oppilaille ja heiddn vanhemmilleen kerrottiin, ettd tarkoituksena ei ole tut-
kia oppilaiden henkilokohtaisia ominaisuuksia, kuten mahdollisia diagnooseja
tai taitoja, vaan tutkimuskohteena olivat ainoastaan luokkahuonevuorovaiku-
tus ja oppituntien kulku. Tavoitteena oli saada opetustilanteita ja opetustapoja
koskevaa uutta tietoa, jota voitaisiin kadyttdd hyodyksi opetusta ja opetustapoja
kehitettdessa.

Videoidun aineiston etuna voidaan pitdd sitd, ettd tallenteella tapahtuviin
tilanteisiin voidaan palata aina uudelleen, jolloin merkityksellisten ja pienten
yksityiskohtien huomaaminen on mahdollista (Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka 2009, 62-63). Videokuvaaminen ja ylipddtansd tutkijan sekd kameroiden
lasnédolo ovat periaatteessa voineet vaikuttavaa tutkittavien toimintaan, mutta
muissa tutkimuksissa on kuitenkin huomattu, ettd kameran ja tutkijan vaikutus
oppilaisiin ei ole kovin suuri. Oppilaat ja opettajat unohtavat nopeasti olevansa
tutkimuskohteena ja syventyvit luonnollisesti meneillddn olevaan tilanteeseen.
(Tainio 2007a.) Mikadli aineisto olisi kerdtty piilohavainnoimalla eli tutkimuksen
osallistujat eivit olisi tienneet olevansa osana tutkimusta ja esimerkiksi kamerat
eivit olisi olleet heiddn tiedossaan, olisi voitu minimoida kameran ja tutkijan
lasndolon vaikutus heiddn toimintaansa. Harvoin kéytettdvad piilohavainnoin-
tia pidetdédn kuitenkin eettisesti arveluttavana. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 81.)

Luokkahuonevuorovaikutusta tutkittaessa videointi on esimerkiksi pelk-
kad danitallennetta tai muistiinpanojen varassa tehtdvad havainnointia huomat-
tavasti parempi keino, koska videolle tilanteet tallentuvat kokonaisvaltaisesti.
Luokkahuoneessa tapahtuu tavallisesti paljon asioita yhtd aikaa ja videoinnin
avulla saadaan tallennettua sekd puhe ettd ei-kielellinen viestintd. (Tainio

2007a.) Lisdksi videolle tilanteet tallentuvat sellaisina kuin ne oikeasti ovat eika
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esimerkiksi tutkijan oma ndkokulma rajoita tilanteiden tallentamista (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2009, 62-63). Osa aineistomme oppitunneista oli ku-
vattu tdimdn tutkimuksen tutkimuskysymyksiin vastaamisen kannalta huonosta
kuvakulmasta, silld vélilld osa opettajien responsseista saattoi jadada kuvan ul-
kopuolelle. Yleensd videotallenteissa ja my0s tdmdn tutkimuksen aineistos-
sa ddnen- ja kuvanlaadussa oli paikoitellen heikkouksia, jolloin puheesta ei aina
saanut selvaad. Esimerkiksi mikrofonin ollessa kauempana oppilaasta, voi oppi-
laan kuiskaus jaddd tallentumatta. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009,
63.) Oppitunnit kuvattiin yleensd 1-2 kameralla, ja jos kuvaaminen suoritettiin
kahdella kameralla, toinen niist4 oli sijoitettu paikoilleen koko oppitunnin ajak-
si ja toista kameraa oli mahdollista suunnata kuvaamaan haluttua tilannetta.
Kahden kameran kdyttaminen paransi selvasti aineiston laatua.

Aikaisemmissa tutkimuksissa tylsistyminen on ollut yleisin oppimiseen
liittyvd tunne (Pekrun ym. 2010). Tdssa tutkimuksen aineistossa oppilaat kayt-
tivdt eniten osaamattomuuden kokemisen ilmaisuja. Selitys aikaisempien tut-
kimusten ja tdmédn tutkimuksen tulosten erolle yleisimmastd tunteesta 16ytyy
metodologiasta. Ensinndkin meidan tutkimuksessamme tutkittiin tunneilmaisu-
ja luokkahuonevuorovaikutuksessa eikd varsinaisesti tunteita. Ilmaisujen pe-
rusteella ei voida sanoa varmasti, mikd tunne ilmaisun taustalla oli. Toiseksi,
tissd tutkimuksessa kdytimme analyysimenetelmédnd keskustelunanalyysia,
joka keskittyy menetelmédnd nimenomaan puheeseen ja ilmaisun vuorovaiku-
tuksellisuuteen. Aikaisemmissa tutkimuksissa oppilaiden kokemia oppimiseen
liittyvid tunteita taas on tutkittu paljon maarallisin tutkimusmenetelmin kayt-
tamalld esimerkiksi mittareita ja kyselyitd (Pekrun ym. 2011). Ja kolmanneksi,
tassd tutkimuksessa tunneilmaisuiksi luokiteltiin suorien tunneilmaisujen
(esim. tylsid) lisdksi kaikki sellaiset ilmaisut, jotka sisdlsivat affektisia piirteitd

joko sanatasolla tai sanattomassa ilmaisussa (esim. en osaa) (Tuovila 2011).
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7.4 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusideat

Oppimiseen liittyvid tunteita on tutkittu paljon sekd yleisesti ettd spesifisti ma-
tematiikkaan liittyen. Tédssd tutkimuksessa pyrittiin selvittdim&dan vuorovaiku-
tuksellisesta ndkokulmasta, milld tavoin oppilaat ilmaisevat kokemiaan tunteita
oppitunneilla ja miten opettajat niihin vastaavat. Keskityimme tutkimukses-
samme siihen, miten opettajien responssit rakentavat oppilaiden tunneil-
maisujen funktioita. Aikaisempaa tutkimusta juuri tdstd nakokulmasta on ole-
massa vain véhén, ja tulevissa tutkimuksissa tdhan nakokulmaan voisi keskit-
tyd enemmaénkin. T&td tutkimusta tehdessamme jaimme esimerkiksi pohtimaan
sitd, milld tavalla oppilaat kokivat opettajien responssit heiddn tunneil-
maisuihinsa ja millainen merkitys niilld oli heiddn kokemalleen tunteelle. Opet-
tajan responssityyli oppilaiden puheenvuoroihin ei ole merkitykseton, silld rea-
gointitavallaan opettaja esimerkiksi rakentaa luokan suhtautumistapaa virhei-
den tekemistd kohtaan (Tainio & Laine 2015). Tutkimus oppilaiden kokemuk-
sista voitaisiin toteuttaa esimerkiksi siten, ettd videoaineistoon yhdistettdisiin
opettajien ja oppilaiden reflektointi oppitunnin tilanteista heitd jalkikdteen
haastattelemalla. Videoiden perusteella voitaisiin valita tilanteet, joissa on oppi-
laan tunneilmaisu sekd opettajan responssi, ja kdyda ne jalkeenpdin ldapi yhdes-
sd oppilaan kanssa.

Tutkimuksemme vahvisti kdsitystd siitd, ettd oppimiseen liittyy tunteita ja
oppilaat ilmaisevat niitd. Koska tunteiden vaikutus oppimiseen on vield epéasel-
vd, on kaikki tunteisiin liittyva tutkimus hyodyllistd. Taman tutkimuksen pe-
rusteella voisi oppilaiden lisdksi huomionkohteeksi ottaa opettajat ja heidan
toimintaansa. Vuorovaikutuksellinen ndkokulma oppimiseen liittyviin tuntei-
siin olisi mielekds ndkokulma tutkimuksiin, silld sekd tunteet ettd oppiminen
ovat vuorovaikutuksellisia ilmioita.

Tutkimuksemme aineisto sijoittui osa-aikaisen erityisopetuksen ja erityis-
opetuksen pienluokkien oppitunneille, joilla oppilaiden madra vaihteli kahdes-
ta kuuteen. Pienemmadssd opetusryhmdsséd opettajalla on luonnollisesti enem-
mén aikaa kullekin oppilaalle ja toisaalta my6s oppilailla on enemman mahdol-

lisuuksia ja tilaa ottaa puheenvuoroja. Voidaan pohtia, kokevatko oppilaat
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yleisopetuksen ryhmissd oloaan yhtd turvalliseksi kuin pienemmaéssa opetus-
ryhmassé, ja ilmaisevatko he sielld yhta helposti tunteitaan. Tédssa tutkimukses-
sa oppilaiden kielteisten tunneilmaisujen esiintyvyyteen saattoi vaikuttaa
myodnteisesti oppilaan kokemus luokan turvallisesta ilmapiiristd (Allison ym.
2001) ja késitys opettajalta saatavasta tuesta (Mazer ym. 2014). Tutkimuksemme
tuloksia ei siis voida yleistdd suoraan yleisopetuksen ryhmiin ja jatkossa olisikin
mielekdstd tehdd vertailevaa tutkimusta siitd, onko luokan oppilaiden luku-
madrdlld vaikutusta oppilaiden ilmaisemiin tunteisiin ja opettajan mahdolli-

suuksiin reagoida yksittdisten oppilaiden tunneilmaisuihin.
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LIITTEET

Liite 1. Keskustelunanalyyttiset litterointimerkit

LITTERAATIOMERKIT (Seppénen 1998)

1. Savelkulku

prosodisen kokonaisuuden lopussa:

. laskeva intonaatio
, tasainen intonaatio

? nouseva intonaatio

prosodisen kokonaisuuden sisélla tai alussa:

1 (tai/) seuraava sana lausuttu ymparistoa
korkeammalta

L (tai\) seuraava sana lausuttu ymparistéa
matalammalta

just painotus tai savelkorkeuden nousu

muualla kuin sanan lopussa

2. Paallekkaisyydet ja tauot

[ paallekkaispuhunnan alku

] paallekkaispuhunnan loppu

@ mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vdhemman

(0.5) mikrotaukoa pidempi tauko; pituus
ilmoitettu sekunnin kymmenesosina

= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa

tauotta

3. Puhenopeus ja aanen voimakkuus

>joo< (sisdénpain osoittavat nuolet)
nopeutettu jakso

<joo> (ulospain osoittavat nuolet) hidastettu

jakso

el (kaksoispisteet) aanteen venytys

°joo ° (tai *joo*)ymparistdd vaimeampaa puhetta

JOO (kapiteelit) aanen voimistaminen

4. Hengitys

.hhh sisdanhengitys; yksi h-kirjain on 0.1
sekuntia

hhh uloshengitys

.joo (piste sanan edessda) sana lausuttu

sisdanhengittaen
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5. Nauru
he he naurua
j(h)oo suluissa oleva h sanan sisélla kuvaa

uloshengitysta, useimmiten kyse on
nauraen lausutusta sanasta
$joo$ (tai £joo£) hymyillen sanottu sana tai jakso

6. Muuta

#joo# nariseva aani

@joo@ aanen laadun muutos

jo- (tavuviiva) sana jaa kesken

t'ota (rivinylinen pilkku) vokaalin kato

katos (lihavointi) voimakkaasti &dnnetty
Klusiili

(joo) sulkujen sisélla epaselvasti kuultu

jakso tai puhuja

) sana, josta ei ole saatu selvaa

(--) pidempi jakso, josta ei ole saatu selvaa

((itkee)) kaksoissulkeiden sisalla litteroijan
kommentteja ja selityksia tilanteesta

- Erisnimet kirjoitetaan tavallisesti kirjoitusasus saan

(New York, ei "Nyy jook™)
- Kaikki tunnistamista mahdollistavat tekija, esim.

puhujien nimet, iat, puhelinnumerot, paikkakunnat, ammatit
yms. muutetaan litteraatioon. Tassa asiassa littero jjan on
kaytettdvd omaa harkintakykyaan. Esimerkiksi murret utkija
ei voi muuttaa litteraatioon nauhoituspaikkakuntaa eika

sosiologi voi vaihtaa informanttinsa ammattia!



