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Tutkimus oppilaiden myonteisten tunneilmaisujen tehtdvista tai huomioimisesta
luokassa on ollut tdhdn mennessa vahdistd. Taméan tutkimuksen tarkoituksena
oli selvittdd, millaisia funktioita alakouluikdisten oppilaiden myonteisilld tun-
neilmaisuilla on oppitunnilla sekd miten opettaja vastaa ndihin myonteisiin tun-
neilmaisuihin. Tutkimusaineistona oli kuuden eri koulun yleis- ja erityisopetuk-
sen oppitunneilta keratty videoaineisto (N = 60 tuntia). Tutkimusaineisto analy-
soitiin keskustelunanalyyttisesti.

Tutkimustulokset osoittivat oppilaiden myonteisten tunneilmaisujen saa-
van oppitunneilla viisi eri funktiota: oman tai ryhmé&n onnistumisen vahvistami-
nen, vithdyttdminen, opetuksen sisdllon kehuminen, yhteenkuuluvuuden raken-
taminen sekd iloa tuottavan tiedon jakaminen. Opettajien vastaustavat ndihin
tunneilmaisuihin olivat joko tunneilmaisun jakaminen, sen hyvaksyva vastaan-
ottaminen, huomion kiinnittiminen tunnin aiheeseen tai tunneilmaisun sivuut-
taminen. Tutkimustulosten pohjalta voidaan todeta, ettd yhden oppilaan myon-
teinen tunneilmaisu naytti herdttdivan myonteisid tunneilmaisuja my6s muissa
oppilaissa ja lisddvan luokan ilmapiirin myonteisyyttd. Lisdksi huomattiin, etta
vaikka opettajalla on valta myonteisiin tunneilmaisuihin vastaamistavoillaan
joko vahvistaa tai tukahduttaa ilmaisua, oppilaat nayttivit jatkavan myonteisten

tunteiden ilmaisua opettajan sivuuttamisesta huolimatta.

Asiasanat: Tunne, myonteinen tunneilmaisu, luokkahuonevuorovaikutus, opet-

taja, oppilas, keskustelunanalyysi
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1 JOHDANTO

Tunteet ja vuorovaikutus lasten kasvatuksessa ja koulumaailmassa ovat tuttuja
aiheita, joita on késitelty viime aikoina niin opetusalan julkaisuissa (Opettaja
01.01.2018) kuin julkisessa keskustelussa (Helsingin sanomat 17.04.2018). Nako-
kulmia néissd keskusteluissa ovat olleet esimerkiksi lasten tunteiden sditelyn
(Helsingin sanomat 17.04.2018) ja kéasittelemisen (Opettaja 01.01.2018) tukemisen
ndkokulmat. Vaikka tunteista ja niiden merkityksestd puhutaan julkisesti paljon,
opetusta koskevassa tutkimuksessa on vasta 2000-luvulla alettu laajemmin ko-
rostaa tunteiden merkitystd oppimisessa ja oppimistavoitteiden saavuttamisessa
(Pekrun & Linnenbrink-Garcia 2011; Linnenbrink 2007, 111). Tunteet ja oppimi-
nen ovat siis suhteellisen uusi késitepari tutkimuksessa, ja kiinnostus aihetta
kohtaan on kasvanut viime vuosina merkittdvésti (Pekrun & Linnenbrink-Garcia
2011).

Aiempi tutkimus myonteisistd tunneilmaisuista on keskittynyt tarkastele-
maan niiden yhteyttd oppimiseen (Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld Perry 2011)
tai yksilon sosiaaliseen asemaan vertaissuhteissa (Kalokerinos, Greenaway, Ped-
der & Margetts 2014). Nykyadn tiedetddn, ettd oppilaan tunteet ja mieliala voivat
vaikuttaa hdnen oppimiseensa (Pekrun & Linnenbrink- Garcia 2012), oppimis-
motivaatioonsa (Pekrun ym. 2011) sekd itsesddtelyynsd (Mega, Ronconi & De
Beni 2014). Tunteet ovat keskeinen osa kouluarkea ja ne nakyvait luokassa erityi-
sesti tunneilmaisuina opettajan ja oppilaan vilisissd vuorovaikutustilanteissa
(Hosotani & Imai-Matsumura 2011; Planalp 1999, 43-48). Namé tunneilmaisut
voivat olla kielteisid tai myonteisid riippuen siitd, millaisia tunteita yksilo kokee
jotakin asiaa kohtaan (Frijda 1998). Aiemmassa tutkimuksessa tunneilmaisujen
merkityksestd oppimisessa on tarkasteltu lahinnd, miten opettaja vastaa oppilai-
den kielteisiin tunneilmaisuihin (Swartz ja Mcelvain 2012) eikd oppilaiden myo6n-

teisiin tunneilmaisuihin vastaamista ole niinkdan tutkittu. Viime aikoina tuntei-



den tutkimuksen huomio on kuitenkin vaihtunut tunteiden kielteisten vaikutus-
ten tarkastelusta siihen, miten myonteisid tunteita voidaan hyodyntdd esimer-
kiksi toiminnanohjauksen tehostajana (Nummenmaa 2017).

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia funktioita oppilaiden
myonteisilld tunneilmaisuilla on oppitunneilla ja miten opettajat vastaavat néi-
hin ilmaisuihin. Tunteita esiintyy kouluarjessa jatkuvasti erilaisissa vuorovaiku-
tustilanteissa ja oppilaiden tunneilmaisut vastaanottaa usein juuri opettaja. Opet-
tajan rooli ndissd vuorovaikutussuhteissa on merkittivd, silld opettajat opettavat
uusia taitoja, ohjaavat lasten vuorovaikutussuhteita ja toimivat vahvoina rooli-
malleina oppilailleen (Ahn & Stifter 2006; Maulana, Opdenakker, Stroet, & Bos-
ker 2013). Lampimyys, vilittiminen ja emotionaalinen tuki luokassa parantavat
oppilaiden koulutuloksia ja heiddn osallisuuttaan tunneilla (Klem & Connell
2004). Ympadristossd, jossa oppilaiden tarpeisiin tai tunneilmaisuihin ei vastata,
oppilaat tuntevat olonsa etdisiksi ja heiddn osallisuutensa heikkenee (Reyes,
Brackett, Rivers, White & Peter Salovey 2012). Luokan tunneilmapiirin, oppimi-
sen ja oppilaiden hyvinvoinnin edistdmisen kannalta onkin tirke&d tutkia sitd,
miten oppilaat ilmaisevat myonteisid tunteitaan, kuinka niihin vastataan ja miten
tédtd tietoa voitaisiin hyodyntda opetuksessa tulevaisuudessa. Taman tutkimuk-
sen pohjana kdytetddn alakoulun oppituntien videotallenteita yleis- ja erityisope-
tusympdristoistd. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 1) Millaisia funktioita
oppilaiden myonteisilld tunneilmaisuilla on oppitunneilla? sekd 2) Miten opetta-

jat vastaavat oppilaiden myonteisiin tunneilmaisuihin?



2 TUNTEET JA TUNNEILMAISUT

21 Tunteen ja tunneilmaisun kasitteet

Tunteiden ajatellaan yleisesti arkikielessa tarkoittavan tiettyjd tunteita kuten iloa,
surua, vihaa ja inhoa (Cabanac 2002). Osaa tunteista kutsutaan niiden sisédltamien
universaalien piirteiden perusteella perustunteiksi. Tutkijat ovat méaaritelleet pe-
rustunteita osittain eri tavoin, mutta he ovat yhtd mieltd siitd, ettd viha, pelko,
suru, onnellisuus ja inho ovat perustunteita (Celeghin, Diano, Bagnis, Viola &
Tamietto 2017; Ekman & Cordaro 2011; Feidakis, Daradoumis & Caballe 2011).
Naiden lisdksi perustunteiden joukkoon ajatellaan kuuluvan myos ylldttyneisyy-
den, tyytyvdisyyden (Celeghin ym. 2017; Ekman & Cordaro 2011), luottamuksen,
rakkauden ja innokkuuden tunteet (Feidakis ym. 2011).

Tunteiden yksiselitteinen médrittely on vaikeaa (Frijda 2016), mutta niiden
ajatellaan syntyvan responsseina erilaisiin tilanteisiin (Lazarus 1991). Kun yksi-
16lle tapahtuu jotakin merkittdvad, milld on vaikutuksia hdnen tarpeisiinsa, ar-
voihinsa, tavoitteisiinsa tai yleiseen hyvinvointiinsa, tunteet nousevat esiin
(Scherer 2009). Erityisesti perustunteet syntyvit, jotta ihminen selviytyisi tilan-
teesta, jossa tunnereaktiot ovat muodostuneet (Adolphs 2010). Perustunteiden on
ajateltu tukevan ihmisten sopeutuvaisuutta, silld ne edistévit ihmisten vuorovai-
kutusta ja tarjoavat ratkaisuja tilanteisiin, joissa ne esiintyvét (Shariff and Tracy
2011). Tunteet syntyvat siis tilannekohtaisesti erilaisista tilanteista riippuen. Me-
netys luo ihmiselle surun tunteita ja turhautuminen luo vihaa. Tunteiden tutki-
muksessa tunteet jaetaan usein myonteisiin ja kielteisiin (Scherer 2005; Pekrun &
Linnenbrink- Garcia 2012) ja niiden merkitys muodostuu sen mukaan, kuinka
meneillddn oleva tilanne tulkitaan (Frijda 1988).

Tunteiden syntyprosessi on monimuotoinen fyysis-psyykkinen tapahtuma,
joka sisdltdd joukon kehossa ja aivoissa tapahtuvia samanaikaisia muutoksia
(Adolphs 2010). Tunteiden ymmaérretdan olevan monitekijdisia yhdistelmid sisal-

tden yksilon ulkopuolelta eli ymparistostd tulevan drsykkeen, kehon hermostol-



liset sekd psykofyysiset reaktiot (Adolphs 2010), tunteiden ilmaisun seka yksilol-
liset tulkinta- ja reagointitavat (Scherer 2009). Tunteet sisdltavét tiedostamatto-
man ja tiedostetun puolen, joista tiedostamattomalla puolella tapahtuvat psyyk-
kiset tunnereaktiot ja tiedostetulla puolella kdyttdytymisen muutokset ja fyysi-
nen osuus tunnereaktiosta (Nummenmaa 2010, 16). Monien eri tekijoiden yhteis-
vaikutuksesta syntyvit tunteet ndkyvéat ulospdin tunneilmaisuina (Laitinen &
Valo 2016). Tunneilmaisu syntyy, kun yksilé on tehnyt mielentilansa ja tilan-
teensa pohjalta arvion, jonka tuloksena hédn ilmaisee tunteitaan muille ihmisille
(De Melo, Carnevale, Read & Gratch 2014). Tunteita voidaan ilmaista verbaali-
sesti tai nonverbaalisesti (Laitinen & Valo 2016), ja ilmaisut ndkyvit vuorovaiku-
tuksessa niin sanallisin ilmauksin kuin myos ilmeind, eleind, katseina ja muina
kehon ilmaisuina (Nummenmaa 2017; Lindholm, Stevanovic & Perdkyla 2016,

16).

2.2 Tunteet vuorovaikutuksellisena ilmiona

Tunteita voidaan tarkastella sekd yksilobiologisesta ettd vuorovaikutuksellisesta
lahtokohdasta. Biologiseen kisitykseen liittyy tunteen fysiologisen taustan tar-
kastelu, kun taas vuorovaikutuksellinen ndkokulma tutkii, miksi ja miten tun-
teita ilmaistaan ihmisten valilld. (Wilkinson & Kitzinger 2006.) Vuorovaikutuk-
selliseen ndkokulmaan sisdltyy myo6s sosiokonstruktionistinen ndkemys tun-
teista biologisen sijaan sosiaalisena ilmicna (Wetherell 2015; Wilkinson & Kitzin-
ger 20006).

Tunteet havaitaan vuorovaikutuksessa helposti verbaalisista ilmaisuista,
mutta niiden lisdksi tunteita havaitaan ilmeiden, eleiden ja katseiden kautta (Pe-
rakyla 2016, 66, 73; Ruusuvuori 2016, 50). Tunteiden ilmaisun yhtend keskeisim-
pdna tekijand ovatkin kasvojen ilmeet, joiden ajatellaan kuvaavan yksilon sisdista

tilaa ulospdin muille ihmisille. Kasvojen ilmeet siis viestittdvat muille sen, mita



yksilo tuntee ja kokee. (Ekman, Freisen & Ancoli 1980.) Ilmeet toimivat
yhtenevdisesti tuotetun puheen kanssa, mutta eivit ole varsinaisesti sidottuja
keskustelun vastavuoroisuuteen (Ruusuvuori ja Perdkyld 2009). Ne voivat siis
esiintyd ldhes missd tahansa kohtaa vuorovaikutusta ja keskustelutilanteita, eika
niiden tarvitse olla sidottuja milld&dn lailla puhujan sanoihin. Kasvojen ilmeet an-
tavat kuitenkin erddnlaisia vihjeitd vuorovaikutustilanteen osallistujille, joiden
pohjalta osallistujat voivat muokata omaa kdytostdan. Ndiden ilmeiden avulla
vuorovaikutustilanteen osallistujat voivat myos pyrkid ennustamaan sitd, mita
muut tekevit tai tulevat seuraavaksi tekemédan. (Fridlund 1996.) Ilmeet mahdol-
listavat yksildiden vélisen viestinndn lisdksi myds tunnetilojen jakamisen eri yk-
siloiden ja esimerkiksi ryhménjdsenten vililld (Nummenmaa 2017).

Tunteiden vuorovaikutuksellisuus ndkyy my®s siind, miten tunteita sdddel-
ladn erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Tunteiden sdédtely ymmarretddn tuntei-
den sisdltamien fysiologisten reaktioiden intensiteetin ja esiintymisen keston yl-
lapitdmisend tai muuttamisena (Eisenberg, Fabes, Guthrie & Reiser 2000). Tun-
teiden sadtely on merkittdvad osa vuorovaikutuksen toimivuutta ja sitd joudutaan
harjoittamaan vuorovaikutuksessa jatkuvasti tilanteiden ja tunnereaktioiden
vaihdellessa. Tunteiden sadatelytaitoihin kuuluu ymmarrys siitd, miten omia tun-
teita ja ajatuksia on sopiva esittdd. Vuorovaikutustilanteen osallistujat pyrkivét
myds sopeuttamaan tunteiden sddtelyn avulla omat tunteensa tilanteen vaati-
miin kehyksiin. (Goffman 1961.)

Tunteet, ilmeet, eleet ja ddnenpainot ovat merkityksellisid tekijoitd vuoro-
vaikutustilanteiden muodostumisessa ja kulussa. Vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa olevat henkilot tarkkailevat ja reagoivat toinen toisensa kdytokseen, mika
voi vaikuttaa tdtd kautta heiddn omiin tunteisiinsa ja tuntemuksiinsa. Se, miten
henkilo kayttad ilmeitddn tai dantddn voi muuttaa tilannetta suuntaan tai toiseen.
(Jensen & Pedersen 2016.) Vuorovaikutustilanteissa voidaan huomata, kuinka
tunne tarttuu ihmisestd toiseen nopeasti (ks. Wild, Erb & Bartels 2001) ja tilantei-

den ilmapiiri saattaa vaihtua radikaalisti tunteiden viritessd ja muuttuessa. Ilo
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voi siis vaihtua hetkessd vihaan ja suru onneen. Jopa vuorovaikutustilanteen ul-
kopuolisen tarkkailijan tunteet voivat vaihtua nopeasti sen mukaan, millaisia
tunteita hdnen tarkastelemassaan tilanteessa esiintyy. (Wild ym. 2001; Hietanen,

Surakka & Linnankoski 1998.)
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3 TUNTEET JA OPPIMINEN

3.1 Tunteiden merkitys oppimisessa

Tunteiden ndhdddn olevan erddnlainen voimavara, jolla on vaikutusta luokassa
tapahtuvan oppimisen edistimiseen ja heikentdmiseen niin opettajilla kuin op-
pilailla (Nielson & Lorber 2009). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd tunteet ja mie-
lialat ovat vahvasti yhteydessd lasten ja nuorten koulumenestykseen (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia 2012) ja itsesddtelyyn (Mega ym. 2014) sekd auttavat oppi-
laita oppimaan ja jarjestimadn mielessddn uutta opittua tietoa (Titsworth, Quin-
lan & Mazer 2010). Tunteet ovat yhteydessd myos sithen, millaisena oppilaat ko-
kevat koulussa kdymisen ja millaista heiddn osallisuutensa koulussa on (Va-
liente, Lemery- Chalfant, Swanson ja Reiser 2008).

Tunteiden suhdetta oppimiseen voidaan tarkastella emotionaalisen kiinnit-
tymisen (emotional engagement) kasitteen pohjalta. Emotionaalinen kiinnittymi-
nen on prosessi, jossa oppilaan tunteet vaikuttavat joko myonteisesti tai kieltei-
sesti oppilaan koulutyohon ja oppimiseen (Fredricks 2004). Emotionaalinen kiin-
nittyminen késittda luokkatovereita, opettajia, tehtdvid ja koulua kohtaan koetut
myonteiset ja kielteiset reaktiot. Emotionaalisen kiinnittymisen vahvuus on myos
yhteydessa siihen, millaisia tunteita oppilas kokee tunneilla. Oppitunneilla tyy-
pillisesti koettuja tunteita ovat Mahatmyan, Lohmanin, Matjaskon ja Farbin
(2012) mukaan esimerkiksi kiinnostus, tylsyys, ilo, suru ja ahdistus. Emotionaa-
lisesti oppimiseen kiinnittyneet oppilaat kiinnostuvat helposti ja iloitsevat heille
annetuista tehtdvistd (Finn & Zimmer 2012, 103; Pekrun & Linnenbrink- Garcia
2012; Linnenbrink 2007, 111), ovat tarkkaavaisempia ja sisdistdvdt paremmin
uutta tietoa kuin ne oppilaat, joiden emotionaalinen kiinnittyminen ei ole vahva

(Mazer 2013).
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Pekrunin ja Linnenbrink-Garcian (2012) mukaan tunteet voivat vaikuttaa
oppimisen taustalla oppilaan itse tiedostamatta asiaa, mutta usein oppilas kui-
tenkin tunnistaa oman tunteensa ja mielialansa tilanteessa, jossa ne vaikuttavat.
Tunteiden tavoin myos mielialat ovat yhteydessd oppimiseen, oppimismotivaa-
tioon ja suoritukseen. Kielteisen mielialan omaavan oppilaan voi olla haasteel-
lista ryhtyd hénelle annetun tehtdvan tekoon, kun taas myonteisen mielialan
omaava oppilas voi innostua tehtdvaan ryhtymisestd hyvinkin nopeasti. (Pekrun
& Linnenbrink-Garcia 2012.)

Kuten todettu, oppimisen aikana koetut tunteet vaikuttavat oppilaiden mo-
tivaatioon (Pekrun & Linnenbrink-Garcia 2012). Myonteiset ja kielteiset tunteet
ovat yhteydessd sithen, miten oppilaat pyrkivat ratkaisemaan tehtédvid tai miten
he pyrkivit jattdimaan tehtdvan kesken (Scherer 2005). Linnenbrinkin mukaan
(2007, 111) oppilaat, jotka kokevat myonteisid tunteita, tavoittelevat todennakoi-
semmin jotakin tiettyd tavoitetta keskittyen siihen intensiivisesti. Kielteisid tun-
teita kokevat oppilaat voivat taas kokea, ettd heilld ei ole tavoitteen saavuttami-
seen tarvittavia kykyjd ja he saattavat pyrkid vélttamadn tilanteita, joissa heidan

tulisi tavoitella jotakin tiettyd asiaa. (Linnenbrink 2007, 111.)

3.2 Myonteiset tunneilmaisut ja oppiminen

Myonteiset tunneilmaisut ovat saaneet tdhdn mennessa vain vahan huomiota tut-
kimuksissa, silld niiden ei ole ndhty vaikuttavan niin paljon oppimiseen kuin
kielteisten tunteiden ndhdddn vaikuttavan (Fredrickson 2004). Vaikka aihetta ei
ole tutkittu vield kovin laajalti, Pekrun ja Linnenbrink-Garcia (2014) sekd Nilson
ja Lorber (2009) ovat huomanneet tutkimuksissaan myonteisten tunteiden mer-
kityksen oppimisessa. Myonteiset tunteet ja tunneilmaisut syntyvit yksilolle jos-
sakin hanelle merkityksellisessa tilanteessa, jossa tunteella on jokin kohde (Frijd

1988). Myonteisiksi tunteiksi on méaéritelty muun muassa (Fredrickson 2004; Tits-
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worth, McKenna, Mazer & Quinlan 2013; Pekrun ym. 2011), tyytyviisyys, kiin-
nostus, rakkaus (Fredrickson 2004), toivo, ylpeys (Pekrun ym. 2012; Titsworth
ym. 2013) sekd huojennus (Titsworth ym. 2013).

Onnellisuus, kiinnostus, ilo, toivo ja ylpeys ovat myonteisid tunteita, joiden
on huomattu esiintyvan oppilailla erityisesti luokka- ja oppimistilanteissa (Ma-
hatmya ym.; Ekman & Cordaro 2011; Pekrun ym. 2011). Ndist4 tunteista ilon, toi-
von ja ylpeyden on huomattu aktivoivan ja kehittdvan oppilaiden sisdistd ja ul-
koista motivaatiota, itsesddtelyd sekd erilaisia oppimisstrategioita (Pekrun ym.
2011). Myo6s Pekrunin ja Linnenbrink-Garcian (2012) tutkimus tukee havaintoa
motivaation vahvistumisesta silloin, kun luokassa koetaan myonteisid tunteita.
Tutkijoiden mukaan oppilaiden on lisdksi helpompi palauttaa mieleensd aiem-
min opittua tietoa, jos he kokevat tilanteessa samanaikaisesti myonteisid tunteita
(Pekrun & Linnenbrink- Garcia 2014; Nielson & Lorber 2009).

Myonteisten tunteiden vaikutuksia on tarkasteltu myo6s Laajenna ja ra-
kenna - teorian (The broaden and build) (Fredrickson 2004, ks. my6s Nummen-
maa 2010) avulla. Laajenna ja rakenna -teoriassa myonteiset tunteet laajentavat
ihmisten hetkellisid ajatus- ja toimintamalleja lisdten tilanteissa viridvien ajatus-
ten ja toimintamallien maarad. Esimerkiksi ilo lisdd halua olla luova ja rikkoa
omien tavoitteiden rajoja, kiinnostus luo tahtoa tutkia ja etsid tietoa ja tyytyvdi-
syys lisdd halua vaalia nykyhetken hyvédd. (Fredrickson 2004.) Myos Isenin ja
Simmondsin (1978) mukaan ihmisten kokiessa onnen ja ilon tunteita, he osallis-
tuvat sellaisiin tehtdviin ja kdytokseen, jotka vahvistavat ja yllapitavit heidan
tunnettaan. Lisdksi Fredrickson (2004) on havainnut, ettd myonteiset tunteet
edistdvat ihmisen optimaalista toimintaa pitkdaikaisesti ja voivat jopa kumota
ihmisessd virinneitd kielteisid tunteita ja tehdd niistd myonteisia.

Koulussa oppilaiden myonteisten tunneilmaisujen méddrdan on havaittu
olevan yhteydessd oppilaan suoritus luokassa, vuorovaikutus opettajan ja ver-
taistovereiden kanssa seki se, millaiset kommunikointitaidot luokassa toimivalla
opettajalla on (Titsworth ym. 2013). Néiden liséksi oppilaiden myonteisten tun-

neilmaisujen maaraan on yhteydessa heidan mindpystyvyytensd. Oppilaat, jotka
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omaavat vahvan mindpystyvyyden, osallistuvat innokkaasti opetukseen, ovat
sinnikkditd haasteiden edessé ja tekevat enemman toitd tavoitteidensa eteen kuin

ne oppilaat, joiden mindpystyvyys on heikko (Bandura 1977).

3.3 Opettaja myonteisten tunteiden herittdjana

Tunteet ovat merkittdva osa kouluarkea ja ne ndkyvét luokassa erityisesti opet-
tajan ja oppilaan vilisissd vuorovaikutustilanteissa (Hosotani & Imai-Matsu-
mura 2011). Luokka on lapsille ja nuorille yksi ensisijaisista ymparistoistd, joissa
oppilaat toimivat vuorovaikutuksessa toisten lasten ja opettajan kanssa. Taman
vuorovaikutuksen laatu muovaa ilmapiirid, mikd luokkaan muodostuu. Opetta-
jan tehtdva luokassa on jdrjestdd ja luoda oppimisen ympadrilld toimivaa myon-
teistd sosiaalista ilmapiirid (Mainhard, Oudman, Hornstra, Bosker & Goetz 2018).
Luokan tunneilmapiirin ollessa myonteinen, opettajat osoittavat oppilailleen luo-
kan olevan paikka, jossa heiddn on turvallista olla (Jennings & Greenberg 2009).

Vahva ja myonteinen luokkailmapiiri siséltda Hamren ja Piantan (2005) mu-
kaan lampimédn opettaja-oppilassuhteen, jossa opettaja on kiinnostunut oppilai-
den hyvinvoinnista ja mielipiteistd ja osoittaa oppilaitaan kohtaan kunnioitusta
ja rohkaisua. Fredricksonin mukaan (2004) opettajan vahvat tunnetaidot ennus-
tavat hanen suhteensa laatua oppilaisiinsa. Opettajien vahvojen tunnetaitojen ja
ndin ollen hyvin opettaja-oppilassuhteen on taas huomattu edistdvan oppilaiden
suoriutumista opiskelussa, parantavan heiddn motivaatiotaan sekd kannustavan
heitd oppimiseen (Haraldsson & Persson 2017; Fredrickson 2004). Ndiden lisdaksi
hyvéa opettaja-oppilassuhde voi vahvistaa oppilaiden muistia sekd luovuutta
(Fredrickson 2004). Opettajan rooli opettaja-oppilassuhteen toisena osapuolena
on siis merkittavé, jotta suhteesta muodostuu turvallinen ja luottava (Haraldsson

& Persson 2017).
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Myonteisten tunteiden ilmaisu on osa luokan sisdistd ilmapiirid. Ilmapiirin
rakentumisen kannalta merkittdvada on se, millaista opettajan kommunikointi- ja
vuorovaikutuskdyttdytyminen luokassa on (Aho & Laine 1997, 222-223). Luokan
ilmapiirid muokkaavat tunteet (Meyer & Turner 2007) ja niiden ilmaisutyylit.
Opettajien ja oppilaiden tunneilmaisut luokassa voivat muokata myo6s luokan
oppimisilmapiirid (Meyer & Turner 2007). Ymmadrtdessddn ja havaitessaan luok-
kahuoneissa esiintyvid tunteita opettajat voivat kehittdd luokkaympdriston toi-
mivuutta sekd edistdd lasten sosiaalisten suhteiden syntymistd ja laatua (Mc. Au-
liffe, Hubbard & Romano 2009).

ERT- teorian (Emotional response theory) mukaan opettajan suora (verbaaliset
ilmaisut) ja epdsuora (non-verbaalinen ilmaisu) viestintd (Mehrabian 1981 Ma-
zerin 2013 mukaan) herédttdd oppilaissa erilaisia myonteisid ja kielteisid tunneil-
maisuja. ERT:ssd ehdotetaan lisdksi, ettd vilittomét ja nonverbaalisia viestejd
kayttavat opettajat voivat herdttdd oppilaissaan sellaisia tunneilmaisuja, jotka
edistdvit oppilaiden parempaa oppimista, tarkkaavaisuutta sekd tehtdvéa- orien-
toitumista. (Mazer 2013.) Taméan lisdksi opettajan kommunikointikeinot seka
tunteet, joita hdn ilmaisee, ovat selkedsti yhteydessd oppilaiden kokemiin tuntei-
siin (Becker, Goetz, Morger & Rannelucci 2014; Titsworth ym. 2013).

On myos huomattu, ettd opettajan vilittomyys ja ldheisyys (katsekontakti,
lammin danenkaytto, lahelle siirtyminen) virittdvat ja stimuloivat oppilaissa syn-
tyvid tunnereaktioita (Mazer 2013) ja méadrittdavit sen, kuinka paljon oppilaat ko-
kevat myonteisid tunteita (Titsworth ym. 2013). Lisdksi myonteisen palautteen ja
kehun on todettu synnyttdvan oppilaissa myonteisiad tunteita, vaikka he kavisivit
samanaikaisesti ldapi jotakin kielteistd tunnetta kuten esimerkiksi stressid (Tu-
gade & Fredrickson 2007). Sosioemotionaalisesti taitavat opettajat osaavat myos
heré&ttad oppilaissaan ja itsessddn oppimista edistdvia myonteisid tunteita lisatak-

seen oppilaiden oppimismotivaatiota (Jennings & Greenberg 2009).
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3.4 Oppilaiden myonteisiin tunneilmaisuihin vastaaminen

Opettajat toimivat jatkuvassa vuorovaikutuksessa oppilaidensa kanssa vastaten
heiddn tunneilmaisuihinsa (Swartz & McElwain 2012). Oppilaiden myonteisiin
tunneilmaisuihin vastaaminen voidaan késittdd osaksi opettajan antamaa pdivit-
tdistd palautetta ja toivotun toiminnan vahvistusta. Opettajan antama vahvistus
oppilailleen on prosessi, jossa opettaja vilittdd oppilailleen heiddn tulevan kuul-
luksi, huomatuiksi ja ndhdyiksi arvokkaina yksiloind. Tdhdn vahvistukseen kuu-
luu oppilaille vastaaminen, oppilaiden oppimisprosessia kohtaan osoitettu kiin-
nostus ja keskustelevan luokkahuonevuorovaikutuksen mallintaminen. (Ellis
2000.) Positiivinen ja kannustava palaute opettajalta vahvistaa myos oppilaiden
itsetuntoa ja luottamusta (Vallerand & Reid 1998).

Jenningsin ja Greenbergin (2009) mukaan opettajat vastaavat myonteisem-
min ja vahvemmin oppilaiden myonteisiin tunneilmaisuihin kuin kielteisiin il-
maisuihin. Sosioemotionaalisesti kyvykkait opettajat tunnistavat omat sekd mui-
den tunteet ja tunnetaipumukset. He osaavat motivoida oppilaita esimerkiksi
ilon tunteen kautta ja luoda oppimistilanteeseen myonteisid tunteita, kuten in-
nostuneisuutta. Tunnetaitoiset opettajat tietdvit, miten heiddn tunneilmaisunsa
vaikuttavat heiddn vuorovaikutukseensa toisten kanssa ja osaavat hyddynt&a
tatd rakentaessaan suhteita oppilaisiinsa. He vastaavat aktiivisesti ja jatkuvasti
oppilaiden erilaisiin tunnereaktioihin ja toimivat oppilailleen roolimalleina (Jen-
nings & Greenberg 2009.) Tunnetietoisuus ja tehokas palautteen anto vaikuttavat
oppilaiden oppimiseen ja suoritukseen (Feidakis, Daradoumis & Caballé 2013).
Jos taas oppilaiden tarpeisiin tai tunneilmaisuihin ei vastata, he tuntevat olonsa
etdisiksi ja heiddn osallisuutensa heikkenee (Reyes ym. 2012).

Oppilaiden tunteita herkasti havaitsevien ja palautetta antavien opettajien
oppilaiden on huomattu parjaavan koulussa paremmin kuin niiden oppilaiden,

joiden tunteita ei olla havaittu (Jennings & Greenberg 2009). Saadessaan tukea
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tunteidensa ilmaisuun ja kasittelyyn oppilaat kayttavat tunnetychonsa vahem-
mén energiaa, jolloin heiddn myonteiset tunteensa aktivoituvat helpommin (Tits-
worth ym. 2013). Opettaja voi edistdd kdytokselldadn vuorovaikutussuhdetta ja
laheisyytta oppilaisiinsa kdyttamalla myonteista kieltd ja esimerkiksi nonverbaa-
lisia keinoja, kuten hymyilyd, katsekontaktia ja ddnensdvyn muuntamista
(Brooks & Young 2015; Andersen 1979), joiden on todettu vaikuttavan oppilaiden
koulumenestykseen ja hyvinvointiin myonteisesti (Hernandez 2017; Fowler,
Banks, Anhalt, Der & Kalis 2008). Opettajat voivat myos tarjota tukea oppilaiden
tunteiden ilmaisussa ja sddtelyssd olemalla lampimid, vastaanottavaisia ja herk-
kia havaitsemaan oppilaiden tarpeita (Martin & Rimm-Kaufman 2015). Opetta-
jan osoittama kiinnostus oppilaitaan ja heiddn asioitaan kohtaan luo oppilaille
olon, ettd heidét ja heiddn oppimisensa koetaan tdrkeind. Oppilaiden kokiessa
tallaista vahvistusta ja kiinnostusta opettajaltaan he oppivat tehokkaammin ja
ovat motivoituneempia. (Ellis 2000.)

Opettajan ja oppilaan tunneilmaisut ja niihin vastaaminen rakentuu eri te-
kijoiden yhteisvaikutuksesta. Prosenin, Vitulicin ja Skrabanin (2011) mukaan
opettajat kokevat iloa ndhdessddn oppilaiden onnistuvan hyvin erilaisissa oppi-
miseen liittyvissd tehtdvissd, rennossa luokkatilanteessa (esimerkiksi syntyma-
pdivien juhlinta) tai oppilaiden auttaessa opettajaa. Kokiessaan iloa opettajan on
todenndkoisempdd vastata myods oppilaan myonteiseen tunneilmaisuun ilolla,
silld tunnereaktioiden on todettu herattdvian tilanteissa lisdd samantyylisid tun-
teita (Adolphs 2010). Stuhlmanin ja Piantan (2002) mukaan opettajat kayttavat
enemman aikaa jutteluun ja ohjeistukseen niiden oppilaiden kanssa, jotka ilmai-
sevat enemmdn myonteisid tunteita. Myonteisen palautteen jatkumo toimii ndin
siis niin opettajalta oppilaalle kuin oppilaalta opettajalle.

Opettajan palautteenannossa keskeistd on myos vilittomyys. Valiton kayt-
tdytyminen tarkoittaa sellaista non-verbaalista toimintaa, joka sisdltdd esimer-
kiksi hymyilyd, katsekontaktin sekd fyysisen ldheisyyden oppilaaseen (Kelly,

Rice, Wyatt, Ducking & Denton 2015). Viliton palautteenanto voi aiheuttaa op-
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pilaissa myonteisid tunteita, jotka voivat taas auttaa heitd keskittymddn ja oppi-
maan paremmin. Opettajan osoittaman vélittomyyden lisdksi hdanen kykynsa
tunnistaa ja ymmartdd oppilaidensa tunneilmaisuja luokassa auttaa hianta vas-
taamaan oppilaidensa tunnetarpeisiin sopivalla tavalla (Titsworth ym. 2010).
Oppilaitaan kannustavat ja sosioemotionaalisesti taitavat opettajat kayttavit
hyodykseen niin nonverbaalisia tunneilmaisujaan kuin sanallista tukea, mikéa né-
kyy oppilaiden myonteisten tunneilmaisujen lisddntymisend opiskelua kohtaan

(Jennings & Greenberg 2009).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuksen aineisto

Tutkimukseni aineisto koostuu erilaisista oppimisympadristdistd kerdtystd oppi-
tuntien videotallenteista ja niistd kirjoitetuista raakalitteraateista vuosilta 2008-
2018. Aineisto kuuluu ”Erilaistako pedagogiikkaa? Luokkahuonevuorovaikutus
erityisopetusympdristoissd”- tutkimushankkeeseen (Vehkakoski 2008-2010),
jonka aineistoa on kdytetty tutkimukseni tavoin useissa kandidaatin tutkielmissa
ja pro gradu -toissd. Aineiston oppitunnit oli videoitu kuudesta eri alakoulusta:
yhdestd erityisryhmastd, viidestd yleisopetuksen luokasta ja kahdesta osa-aikai-
sen erityisopetuksen ryhmadstd. Rajasin aineistoni koskemaan vain alakoulua,
silld koin merkitykselliseksi tutkia myonteisten tunneilmaisujen funktioita ja nii-
hin vastaamista siind ymparistossd, jossa oppilaat erityisesti kehittdvat tunnetai-
tojaan ja suhteitaan vertaisiinsa ja opettajaan (ks. Ramey & Ramey 2004). Tutki-
musaineistoon kuuluu oppitunteja niin yleisopetuksen kuin erityisopetuksen
ryhmistd, jotta ilmidon voitiin perehtyd kattavasti eri ymparistoissa (ks. Vatanen
2016, 323).

Aineistooni kuuluvan neljan koulun videomateriaali oli kerdtty vuonna
2008 ja kahden koulun materiaali kevdattalvella 2018. Oppitunnit kuvattiin suu-
rimmassa osassa luokkia kahdella kameralla ja osassa jopa kolmella kameralla,
jolloin oppitunnin tilanteesta ja luokkatilasta sai monipuolisen kuvan. Kolmessa
aineistoni luokassa opetuksesta vastasi kaksi opettajaa. Opettajaparit muodostui-
vat lastentarhanopettajasta ja erityisopettajasta, kahdesta luokanopettajasta seka
luokanopettajasta ja lastentarhanopettajasta. Osalla oppitunneista oli mukana
myo6s koulunkdynninohjaajia. Yleisopetuksen ryhmissa opiskeli vaihdellen 20-
35 oppilasta, kun taas osa-aikaisen erityisopetuksen oppilasmaééréat vaihtelivat 3-

6 oppilaan vililld. Erityisryhméan oppilasmadra oli 5-15.



16

Opetusryhmien luokkatilat ja istumajdrjestys vaihtelivat. Yleisopetuksen ai-
neistosta kahden koulun istumajarjestys noudatti perinteistd mallia, jossa opet-
taja istuu luokan edessd ja oppilaat pulpettiriveissd kohti taulua. Yhdessa yleis-
opetuksen ryhmassa taas oli yhdistetty 35 oppilaan luokka, jossa oppilaat istuivat
pyoOreissd poydissd ja vaihtelivat paikkojaan tehtdvien vaihdellessa. Tédssd luo-
kassa toteutettiin myos samanaikaisopettajuutta. Ryhméan luokkatila oli suuri ja
hallimainen tila, jossa osa oppilaista pystyi tyoskentelemddn luokan takaosassa,
osa luokan reunoilla ja toiset luokan keskiosassa. Osa-aikaisen erityisopetuksen
ympadristoistd toisessa oppilaat istuivat neljan hengen pulpettiryhmisséd ja toi-
sessa puolikaaren muotoon asetetuissa poydissd. Erityisryhméan pulpetit olivat
puolestaan kahden tai kolmen oppilaan ryhmissa eri puolilla suhteellisen pientd
luokkatilaa. Tarkemmat tiedot tutkimusaineistosta esitellddn taulukossa 1. Tut-

kimuksessa kaytettdvien koulujen nimet ovat pseudonyymeja.
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Koulu Opetusmuoto Oppituntien  Oppilaiden Aikuisten Tunnit Kuvausvuosi
ja luokka-aste lkm lkm lkm
Hiekkakumpu | Yleisopetus 15 3-18 1-3 Aidinkieli, =~ matematiikka, 2008
luonnontieto, liikunta, tekstii-
lity6, kuvaamataito
Kaislamiden Yleisopetus 4 32 2—4 Englanti, kuulumisten vaihto, 2018
koulu, 31k. matematiikka, luonnontieto
Kielon koulu, | Osa-aikainen 6 2-5 1-2 Aidinkieli, matematiikka 2008
21k erityisopetus matematiikka
Yleisopetus 2 24 5 Matematiikka 2008
Metsiipellon Osa-aikainen 12 6—8 -3 Matematiikka, dgidinkieli, kie- 2008
koulu,1 &2 Ik. | erityisopetus lijumppa
Pakarisen Yleisopetus 8 6-20 1-2 Historia, kuvaamataito, bio- 2008
koulu, 5 & 5—6 | Erityisopetus 10 515 1 logia, matematiikka, englanti,
Ik. tekninen tyo, askartelu
Ruohorinteen Yleisopetus 3 20 1 Historia, musiikki, uskonto 2018
koulu, 51k.

4.2

Aineiston analyysi

Analysoin tutkimusaineistoni keskustelunanalyyttisesti. Keskustelenanalyysi on

tutkimusmenetelmd, jossa vuorovaikutusta ja puhetta tarkastellaan ja analysoi-

daan toimintana (Lilja 2011, 73). Tdllda menetelmalld tutkitaan sitd, mitd yksilo

tekee julkiseksi kdyttdytymisellddn ja tarkastellaan sosiaalista vuorovaikusta yk-

sityisesti. Vuorovaikutuksen tarkastelussa huomio kiinnitetddn erityisesti pu-

heen kielenkdyton piirteisiin. (Lindholm ym. 2016, 13.) Keskustelunanalyysin

menetelmalld pyrittiin tdssd tutkimuksessa selvittamadn, kuinka myonteiset tun-
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neilmaisut ilmenivét vuorovaikutuksessa ja oppilaiden kielenkdytossd. Verbaa-
listen ilmaisujen lisdksi katseet, ilmeet ja eleet ovat ratkaisevassa osassa yksili-
den vilisessd viestinnéssd (Stevanovic & Lindholm 2016, 16), ja niitd tarkastele-
malla voidaan selvittdd viestinndn tarkoituksia ja mahdollisia merkityksid (Pera-
kyla 2016, 66, 77).

Keskustelunanalyysin yksi keskeisimmistd ajatuksista on, ettd jokainen
vuorovaikutuksen yksityiskohta on osa jdrjestdytynyttd kokonaisuutta, jonka
vuoksi sen tutkimisen voidaan ajatella olevan motivoitua ja perusteltua (Vatanen
2016, 322). Yksi tarkeimmistd kriteereistd, jonka vuoksi keskustelunanalyysi va-
likoitui timan tutkimuksen tutkimusmenetelmiksi, on se, ettd siind tarkastelu
kohdistetaan autenttisiin vuorovaikutustilanteisiin. Taman tutkimuksen aineisto
on videoitu aidoista luokkahuonevuorovaikutustilanteista, jotka olisivat olleet
olemassa ilman tutkimustakin (ks. Lilja 2011, 70). Tutkimuskysymykseni kohdis-
tuvat tunneilmaisujen tutkimiseen osana vuorovaikutusta, jota pyrin tutkijana
tarkastelemaan mahdollisimman yksityiskohtaisesti.

Tavoitteeni tdssad tutkimuksessa oli tarkastella oppilaiden myonteisten tun-
neilmaisujen funktioita eli kontekstisidosteisia teht&via ja sitd, millaisia respons-
seja opettaja antaa ndihin tunneilmaisuihin luokkahuoneessa. Tutkimuskonteks-
tini oli siis koulu, jossa vuorovaikutus on institutionaalista sisédltden erilaisia roo-
leja ja paamaddrida (Nikula 2007). Ndiden roolien viliset valtasuhteet ovat 1ahto-
kohtaisesti epasymmetrisid, jolloin esimerkiksi keskustelu maardytyy yleensa
opettajan ohjaamana (Tainio 2007, 50). Keskustelunanalyysi keskittyy kuitenkin
ndiden kaikkien vuorovaikutuksen yksityiskohtien tarkasteluun ja sen yleisend
ajatuksena on, ettd jokainen puheenvuoro liittyy edelliseen tai tulevaan puheen-
vuoroon. Vaikka koulu on tutkimuksen kontekstina jarjestaytynyt, keskustelun-
analyysissa jokaisen tutkittavan puheenvuoron ajatellaan siten uudistavan kes-
kustelun kontekstia. (Lilja 2011, 70.)

Aloitin tutkimusaineiston analyysin tutustumalla oppituntien videotallen-
teista kirjoitettuihin litteraatteihin. Luin saamani litteraatit tarkasti ldpi ja poi-

min niistd erilliseen tiedostoon kaikki ne vuorovaikutussekvenssit, joista pystyin
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havaitsemaan mahdolliset myonteiset tunneilmaisut. Kriteereindni myonteisille
tunneilmaisuille olivat litteraateissa esiintyvét naurut tai tunneilmaisun myon-
teisesti sanoittavat sanat ja eleet, silld tunneilmaisut voidaan verbaalisten ilmai-
sujen lisdksi havaita myos ilmeistd, katseista ja eleistd (Perdkyld 2016, 66, 73; Ruu-
suvuori 2016, 50). Koska raakalitteraatteihin ei ollut kuitenkaan aina kirjattu hy-
myjd tai eleitd, oli ajoittain pelkkien litteraattien perusteella haastavaa tunnistaa
ne sekvenssit, jotka olisivat tutkimukselleni olennaisia. Sen vuoksi sisédllytin en-
sin aineistooni my®s sellaiset tilanteet, joiden relevanttiudesta en ollut vield tay-
sin varma. Keskustelunanalyysin perusolettamuksena onkin, ettd mitddan vuoro-
vaikutustilanteen kielellist4 tai ei-kielellistd yksityiskohtaa ei voida pitdd merki-
tyksettoméana (Lilja 2011, 70). Ei-kielellisestd toiminnasta erityisesti ilmeet ovat
merkittdva osa tutkimukseni analyysid, silld ihminen kuvaa ilmeiden avulla si-
sdistd tunnetilaansa muille ulospdin (Ekman Perdkyldn 2016, 66 mukaan).

Loytdessdni sekvenssin, jossa esiintyi oppilaan myonteistd tunneilmaisua,
tarkastin myos sen, oliko opettaja ldsnd tdssd tilanteessa ja millaisen responssin
hén antoi oppilaalle. Tdmad ei ollut kuitenkaan aineiston rajausperuste vaan otin
mukaan myos ne myonteistd tunneilmaisua siséltaviat kohdat, joissa oppilaat oli-
vat vuorovaikutuksessa vain keskenddn. Seuraavaksi tarkastin kaikki epaselvit
sekvenssit videoilta, jolloin pystyin pddttimddan niiden sisdllyttdmisen lopulli-
seen aineistoon. Pelkkien raakalitterointien perusteella en voinut tietdd, oliko tie-
tyissd tilanteissa todella myonteisid tunneilmaisuja vai ei, joten tarkistin suuren
osan vuorovaikutustilanteista videoilta. Téllaista toimintatapaa perustelee myos
Lilja (2011,75) jonka mukaan litteraatit ovat vain tutkijan apuvdline ja tilanteet
tulee havainnoida perusteellisesti video- tai dédnitallenteelta.

Myonteisind tunneilmaisuina pidin lopulta niitd vuoroja, joissa oppilas il-
maisee itseddn erilaisin myonteisin huudahduksin (esim. sanoitetut ilon kiljah-
dukset) tai kuvailee tunnettaan selkeédn sanallisesti. Epéselviksi tapauksiksi jdivét
vain naurua sisdltidneet tai sellaiset litteroidut myonteiset sanat, joiden myontei-

syydesti ei litteraatin kuvauksen perusteella voitu olla varmoja (esim. jee). Pois
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rajautui lopulta vain hymya sisdltdneet oppilaiden tunneilmaisut, silld raakalit-
teraatteihin ei oltu aina merkitty hymyjd ja siksi niiden sisdllyttaminen aineistoon
olisi ollut sattumanvaraista. Tarkastettuani kaikki epdselvit sekvenssit videoilta
lopulliseksi sekvenssien méaéréaksi tuli yhteensa 57. ryhdyin ryhmittelemééan ai-
neistoa sen perusteella, miten opettajat vastasivat oppilaiden tunneilmaisuihin.
Keskustelunanalyysissé jokaisen puheenvuoron ajatellaan linkittyvan edelliseen
(Lilja 2011, 70), jolloin my®os opettajan responssit luovat oman merkityksensa op-
pilaiden myonteisille tunneilmaisuille.

Aloitin luokittelun jakamalla opettajien responssit verbaalisiin ja non-ver-
baalisiin responsseihin sekd tunneilmaisujen sivuuttamiseen. Opettajien res-
ponssien tapoja ja siséltojd tarkemmin pohdittuani tarkensin kuitenkin ryhmitte-
lyani. Tassd vaiheessa nimesin opettajan vastaamisen tavat oppilaan toiminnan
vahvistamiseksi, kehuvaksi ja vahvistavaksi palautteeksi, yhteisen tunnekoke-
muksen jakamiseksi, tunneilmaisun sivuuttamiseksi ja huomion kiinnittdmiseksi
oppitunnin aiheeseen. Vastaustavat erosivat toisistaan sen mukaan, miten valit-
tomallad tyylilld opettaja reagoi tunneilmaisuihin. Osassa responsseja opettaja yh-
tyi tunneilmaisuihin, toisissa han kehui tai vahvisti tunneilmaisuja ja muissa han
joko pyrki vaimentamaan tai tdysin sivuutti tunneilmaisut. Ndiden responssityy-
lien erojen pohjalta ryhmittelin vastaustavat omiin luokkiinsa.

Opettajan vastaamisen tapojen ryhmittelyn ja nimedmisen jdlkeen luokitte-
lin oppilaiden tunneilmaisut erilaisiin funktioihin. Aloitin funktioiden luokitte-
lun pohtimalla, miss& konteksteissa myonteiset tunneilmaisut ilmaistiin. Tarkas-
telemalla jokaisen myonteisen tunneilmaisun kontekstia ja niiden sisdltamien
henkildiden ja tilanteiden vilisid yhteyksid, pystyin péddttelemddan millaisia teh-
tavid tunneilmaisuilla voisi olla ja millaisen merkityksen se kadyttoyhteydessaan
sai. Se, mitd yksilo tekee tai puhuu ja millainen merkitys puheelle ja teolle anne-
taan, syntyy aina jossakin merkitysyhteydessd tai kontekstissa. Lisdksi puhe ja
teot liittyvdt myos aina siihen, mité joku toinen puhuu tai tekee. (Eskola & Suo-

ranta 1998). Nimesin tunneilmaisujen funktioiden aluksi seuraavasti: yhteisen
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huumorin herittiminen, oman onnistumisen vahvistaminen, opettajan tai kou-
lun toiminnan kehuminen ja henkilokohtaisesta asiasta iloitseminen.

Tunneilmaisujen funktioiden tai opettajien responssien nimet eivit olleet
tassd vaiheessa vield viimeisteltyjd, mutta niiden perusteella pystyin jo arvioi-
maan ryhmittelyni toimivuutta. Tarkistin vield sekvenssi sekvenssiltd, millainen
funktio siind oppilaan tunneilmaisulle muotoutui ja mika oli opettajan responssi
oppilaan tunneilmaisulle. Tarkistaminen ei muuttanut endd varsinaista ryhmit-
telyd, mutta tarkensin funktioiden ja responssien nimet niiden sisdltéd mahdolli-
simman kuvaavaksi. Tédssd vaiheessa lopullisten oppilaiden tunneilmaisujen
funktioiden nimiksi muodostui hauskuuttaminen, oman tai ryhmé&n onnistumi-
sen vahvistaminen, opetuksen sisdllon kehuminen, yhteenkuuluvuuden raken-
taminen sekd iloa tuottavan tiedon jakaminen. Opettajan responssien nimiksi
taas muodostuivat tunnekokemuksen jakaminen, kehuva palautteen antaminen,
hyvaksyvé vastaanottaminen, tunneilmaisun sivuuttaminen ja huomion kiinnit-
taminen tunnin aiheeseen.

Ryhmittelyn tarkistamisen jdlkeen valitsin aineistoesimerkeistdni ne esi-
merkit, jotka kuvasivat kutakin tunneilmaisun funktiota ja opettajan vastausta-
paa parhaiten. Tein ndistd esimerkeistd tarkennetut litteraatit katsomalla tilanteet
useaan kertaan videoilta (ks. LIITE1: litterointimerkit). Litteraattien tekeminen
vaatiikin erityistd huolellisuutta, silld niissd tehdyt ratkaisut ndkyvéat suoraan tut-
kimuksen tuloksissa (Tainio 1997, 18), ja ovat yhteydessa analyysin luotettavuu-
teen (Lilja 2011, 83). Pyrin tarkentamaan litteraatit mahdollisimman tilannetta
kuvaavasti, koska jokainen litteraatista pois jadnyt asia voi vaikuttaa tulosten
kulkuun (Tainio 1997, 18). Tarkennettuani valitsemieni aineistoesimerkkien lit-
teraatit videoiden katsomisen pohjalta kykenin analysoimaan niitd keskustelun-
analyyttisesti. Analysoin kaikki aineistoesimerkit systemaattisesti niin, ettd py-
rin 16ytdmaédan niistd niin kielen sisédltdmien piirteiden kuin puhetta tdydentdvien
eleiden luomia merkityksid vuorovaikutuksesta. Otin analyysissa huomioon

myo0s litteraatteihin merkityt tauot, katseet, ilmeet, &4nenpainot, intonaatiovaih-
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telut ja puheen paillekkdistymiset. Lisdksi analyysissd huomioitiin puheen eri-
laiset ddnensdvyt ja nopeus. Aineistoesimerkkien tarkemmassa tarkastelussa
hauskuuttamisen funktion nimi vaihtui vield viimeisen kerran viihdyttamiseksi.
Tdamdn lisdksi muutin opettajan vastaustyylien ryhmittelyd vield niin, ettd sisal-
lytin kehuvan palautteenannon tunneilmaisun jakamisen luokkaan. Muokkasin
ryhmittelyd, silld ymmérsin, ettd kehuva palautteenanto on myo6s samalla tun-
neilmaisun jakamista. Aineiston analyysin vaiheet ovat esitelty alla olevassa tau-

lukossa 2.

TAULUKKO 2. Aineiston analyysin eteneminen

1. Vaihe  Alakoulun yleis- ja erityisopetuksen ryhmien valikoituminen tutkimusym-
péristoiksi

2. Vaihe  Oppituntien raakalitteraattien ldpikdyminen ja oppilaiden myonteisten tun-
neilmaisujen seké opettajien responssien etsiminen

3. Vaihe Aineistosta valittujen sekvenssien alustava luokittelu

4. wvaihe  Alkuperdisen videomateriaalin tarkastelu ja aineistoon kuulumattomien sek-
venssien poisrajaaminen

5. Vaihe  Vain hymyilyi sisdltivien myonteisten tunneilmaisujen poisjattaminen

6. Vaihe  Aineiston ryhmittelyn muokkaaminen ja uudelleennimedminen

7. Vaihe  Aineiston lopullisten luokkien muodostaminen ja tulosluvun aineistoesi-
merkkien valitseminen

8. Vaihe  Tulosluvun aineistoesimerkkien tarkempi litterointi ja analyysi

9. Vaihe  Funktioiden ja responssien nimien viimeistely
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4.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Taman tutkimuksen toteutuksessa on pyritty aktiivisesti tutkimuseettisen neu-
vottelukunnan luotettavuuden periaatteita (TENK 2012), joita ovat muun muassa
huolellisuus, rehellisyys, lapindkyvyys. Laadullisen tutkimuksen tekijan taytyy
arvioida jatkuvasti tutkimuksen aikana tehtyjen ratkaisujen luotettavuutta. Lih-
tokohtana luotettavuuden arvioinnille on tutkijan subjektiivisuuden tiedostami-
nen sekd se, ettd tutkija itse ymmartdd olevansa tutkimuksensa luotettavuuden
pédédkriteeri. (Eskola & Suoranta 1998.) Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan laa-
dullisessa tutkimuksessa tutkija on aina oman tutkimusasetelmansa tulkitsija ja
ndin ollen tdysi objektiivisuus on haasteellista (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 136).
Pyrin kuitenkin pitdimdan koko tutkimusprosessin aikana huolen siitd, ettd tutki-
muksessa kuvattiin vain havaintoihin perustuvaa tietoa.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida myos tulosten siirrettdavyy-
den (Tuomi & Sarajarvi 2018, 6.2) ja vahvistuvuuden (Eskola & Suoranta 1998)
ndkokulmista. Tutkimuksen siirrettdvyys tarkoittaa sitd, miten sen tuloksia voi-
daan mahdollisesti siirtda toiseen luokkakontekstiin (Tuomi & Sarajarvi 2009; vii-
tattu Tynjdld 1991), joka on tutkittujen luokkaympéristdjen kaltainen (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 138 lainaten Tynjala 1991). Tutkimukseni osallistujat olivat ala-
kouluikdisid oppilaita ja heiddn opettajiaan kuudesta eri koulusta. Jos tutkimuk-
seni tehtdisiin uudestaan suuremmalla alakouluista kerédtylld aineistolla, tutki-
mustulosten voitaisiin ajatella toistuvan pitkalti samoina, silld jo tdssad tutkimuk-
sessa oppilaiden myonteisten tunneilmaisujen funktiot toistuivat luokasta riip-
pumatta vaikkakaan jokaista funktiota ei esiintynyt jokaisessa luokassa. Siksi
voitaisiin ajatella, ettd tulokset toistuisivat samankaltaisina my6s laajemmassa
tutkimusaineistossa. Toisaalta uusia luokkaymparistoja tutkittaessa olisi myos
mahdollista 16ytdd uusia tunneilmaisujen funktioita ja opettajan vastaamistapoja,

joita ei nyt tullut ilmi.
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Lindholmin ym. mukaan (2016, 26) mukaan keskustelunanalyysin avulla
pddstddn tutkimaan ja analysoimaan hienoimpiakin mikroanalyyttisia vuorovai-
kutuksen ominaisuuksia ja tekemddn ndiden pohjalta kuvailevia tulkintoja.
Vaikka timin tutkimuksen tuloksia ei voida suoraan siirtda toiseen kontekstiin,
tulosten avulla voidaan tuottaa ymmarrystd ja tietoa vuorovaikutuksesta (Lind-
holm, Stevanovic ja Perdkyld 2016,26), mikd on tdrkedd aiheesta tehdyn tutki-
muksen vihdisyyden vuoksi. Siirrettdvyyden arvioinnin lisdksi on tarke&a kiin-
nittdd huomio tutkimustulosten vahvistettavuuteen. Vahvistettavuus toteutui
tutkimuksessani peilatessani tutkimustuloksiani jatkuvasti muihin, jo aiemmin
tehtyihin saman aihepiirin tutkimuksiin (ks. Eskola & Suoranta 1998,). Esittelin
tutkimuksen teoriaosuudessa laajasti aiemmissa tutkimuksissa tehtyjd havain-
toja ja pyrin sisdllyttimé&an teoreettiseen viitekehykseen tutkimuksen kannalta
relevantteja ldhteitd niin vanhemmista kuin ajankohtaisista julkaisuista. Viittasin
lahteisiin selkedsti niiden tekijyyden tunnustaen, miké on jdlleen yksi tutkimuk-
sen eettisyyttd ja uskottavuutta lisddva tekijd (Tuomi& Sarajdrvi 2009, 132-133;
TENK 2012).

Tutkimukseni aineistosta suurin osa oli valmista aineistoa, joka kuuluu
”Erilaistako pedagogiikkaa? Luokkahuonevuorovaikutus erityisopetusymparis-
toissd” - tutkimushankkeeseen (Vehkakoski 2008-2010). Valmiin aineiston lisdksi
kahdesta koulusta kerittiin myos uutta aineistoa kevittalvella 2018. Valmiin ai-
neiston kaytto sisaltdd sekd luotettavuutta parantavia ettd sitd mahdollisesti hei-
kentadvia seikkoja. Luotettavuutta lisddva tekija on esimerkiksi se, ettd en kuvan-
nut aineistoa itse, vaan sen hoitivat puolestani muut henkil6t. Pystyin suhtautu-
maan videoihin siis vain sen perusteella, mitd niistd ndin ja tekeméd&n sen pohjalta
havaintoja tilanteista. Koska en itse kerdnnyt aineistoa, on haasteellista sanoa,
miten tutkimuksen osallistujien toiminta mahdollisesti muuttui tai ei muuttunut
kuvaamisen takia. Osasta videoista ndkee, miten oppilaat aluksi hassuttelevat
kameran edessd, mutta ldhes vilittomasti lopettavat huomion kiinnittdmisen ka-
meroihin. Myos Tainio (2007) on huomannut, ettd luokkahuoneen vuorovaiku-

tuksen ollessa usein tapahtumarikasta oppilaat ja opettajat unohtavat nopeasti
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kameroiden olemassaolon. Videointiin liittyvadd luotettavuutta paransi myos se,
ettd vuorovaikutustilanteet oli kuvattu suurimmassa osassa kahdella ja osassa
jopa kolmella kameralla, jolloin esimerkiksi padallekkdispuhunnan erottaminen ja
puheesta selvdan saaminen helpottuivat (Tainio 2007, 298).

Tutkimusprosessin vaiheet ovat kuvattu luvussa 4.2 mahdollisimman sel-
kedsti ja kuvaavasti, mika lisdd tutkimukseni lapindkyvyyttd ja toistettavuutta.
Lukuun 4.2 sisdltyvad kuvaus siitd, miten tutkimusaineistoa on luokiteltu ja miten
luokkiin on paddytty, on merkittdvd osa tutkimuksen arvioinnin mahdollistu-
mista. (ks. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004.) Vaikka tein tutkimuksen yksin,
analyysivaiheeseen sisdltyi laajasti ajateltuna my0s tutkijatriangulaation piirteita
analysoidessamme alustavasti tutkimusaineistoani yhdessd muiden pro gradu -
tutkielmaa tekevien opiskelijoiden kanssa graduseminaariin kuuluvissa datases-
sioissa. Datasessioissa keskityimme yksittdisten aineistokatkelmien analysoin-
tiin, jolloin sain analyysiin ndkokulmia myds muilta tutkijoilta. (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 144; Vatanen 2016, 320.)

Tutkimuksen luotettavuuden lisdksi tutkijan tdytyy arvioida tutkimuksen
eettisten periaatteiden toteutumista. Tama tutkimus on tehty Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (2012) eettisid ohjeita noudattaen. Tutkimuksen aineisto ke-
rattiin vasta sen jdlkeen, kun suostumus tutkimukseen osallistumiseen oli ky-
sytty opetusryhmien oppilailta, opettajilta ja koulujen rehtoreilta. Tutkimuslu-
vissa kuvattiin selkeésti, ettd tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella ainoas-
taan luokkahuonevuorovaikutusta ja oppituntien kulkua, eika esimerkiksi yksit-
tdisen oppilaan henkilokohtaista oppimista. Niitd henkiloitd, jotka eivét antaneet
suostumustaan tutkimukseen, ei kuvattu eikd heiddn mahdollisesti tallenteista
kuuluvaa ddntéan litteroitu. Vapaaehtoinen suostumus onkin yksi keskeisimpia
tieteellisen tutkimuksen eettisistd tutkimusperiaatteista (TENK 2012).

Myo6s yksityisyyden suoja on tidrked tutkimuseettinen periaate, jota tulee
noudattaa tutkimuksen teon kaikissa vaiheissa, jotta yksityisyyden suojaan kuu-
luva tietosuoja sdilyy (TENK 2012). Yksityisyyden suojaa noudatettiin antamalla

tutkimuksen osallistujille sekd heiddn edustamilleen kouluille pseudonimet jo
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litterointivaiheessa (ks. Eskola & Suoranta 1998), eivitka todelliset henkil6llisyy-
det tule esiin julkaistavan tutkimuksen missddn vaiheessa. On kuitenkin mahdol-
lista, ettd tutkimuksen osallistujat tunnistavat itsensd ja toisensa tutkimusraport-
tiin liitetyistd aineistoesimerkeistd, jos he muistavat jonkin yksittdisen tapahtu-
man oppitunnilta. Yksityisyyden suoja turvattiin myos sdilyttamalld videot luo-
tettavasti Jyvéaskyldn yliopiston lukollisissa tiloissa. Videoita tarkasteltiin vain
yliopiston yksityisissa tiloissa suojatusti niin, ettd kukaan ulkopuolinen ei ndhnyt
niiden sisdltod. Tutkimusaineistoa kasiteltiin myos muuten luottamuksellisesti
eikd sen sisdltdmadd tietoa luovutettu ulkopuolisille. (ks. TENK 2012, 6.) Tutki-
musprojektien padttymisen jdlkeen aineisto tuhotaan. Tutkimuksen raportointi
tehtiin osallistujia kunnioittaen niin, ettd heihin liittyvid asioita ja tapahtumia ku-
vattiin neutraalisti ja systemaattisesti. Aineistoesimerkkeji ei siis kuvattu valikoi-
den eikd ketddn arvosteltu. Tutkimusraportti tullaan julkaisemaan osallistujien
ja muiden kasvatusalan henkildiden ndhtadvéksi (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009,

133).
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5 TULOKSET

Tutkimuksessa selvitdn oppilaiden myonteisten tunneilmaisujen funktioita ja
opettajien tapoja vastata myonteisiin tunneilmaisuihin luokkahuoneessa. Myon-
teisid tunneilmaisuja tarkasteltiin niin oppilaiden kuin oppilaiden ja opettajien
vilisissd vuorovaikutustilanteissa. Oppilaiden myonteiset tunneilmaisut naytti-
védt palvelevan oman tai ryhmédn onnistumisen vahvistamista, viihdyttamistd,
opetuksen sisdllon kehumista, yhteenkuuluvuuden rakentamista seka iloa tuot-
tavan tiedon jakamista. Opettajan tavat vastata oppilaiden myonteisiin tunneil-
maisuihin olivat tunnekokemuksen jakaminen, hyvdksyvd vastaanottaminen,
huomion kiinnittdminen tunnin aiheeseen ja tunneilmaisun sivuuttaminen. Ala-
luvussa 5.1 esittelen oppilaiden myonteisten tunneilmaisujen funktiot ja alalu-

vussa 5.2 sen, miten opettajat vastaavat ndihin tunneilmaisuihin.

5.1 Oppilaiden myonteisten tunneilmaisujen funktiot

5.1.1 Oman tai ryhmin onnistumisen vahvistaminen

Oman tai ryhméan onnistumisen vahvistaminen ilmeni aineistossa onnistumista
ilmaisevina huudahduksina (esim. jee, jes, hyvi) sekd ndihin liittyvind sanatto-
mina viesteind, kuten tuuletuksina tai hyppimisend. Oppilaiden myonteiset tun-
neilmaisut palvelevat oman tai ryhman onnistumisen vahvistamista 40 prosen-
tissa myonteisid tunneilmaisuja. Vahvistaminen voi liittyad pelkdstdan omasta on-
nistumisesta iloitsemiseen tai se voi sisdltdd my6s oman toiminnan tehostamista
suhteessa muihin. Esimerkissa 2 yleisopetuksen viidennen luokan oppilaat ovat
matematiikan tunnilla. Oppilaat Mari ja Anna ovat saaneet tehtdvéakseen rat-
kaista pulmakulma- tehtdvan, mika vaatii pddttelytaitoja. Tytot ovat pohtineet

tehtdvad jo jonkin aikaa, kun Mari huomaa keksineensa tehtdvan ratkaisun.
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Esimerkki 2 Pakarisen koulu, matematiikka

01 Mari: *TA je:ss se [((laittaa kitensd innoissaan yhteen ja katsoo taulua)) tASsmaa (.)
02 >nyt meni Olkein<*

03 ((koskettaa kddelldan Annan kisivartta ja heiluttaa itsedén))]
04 Sini: [°(-)°]

05 Anna: he he $ ((katsoo Marin kirjaa))$

06 Ope: no niin tulkaa tarkasta-(.) tarkastukseen jos

07 [ootte saanu oikein]

08 Mari: [(-9)]

09 ((Anna ja Mari siirtyvét opettajan luokse))

10 ((opettaja nojaa kyynérpéalldan poytddn ja katsoo Marin kirjaa))
11 Ope: no ni

12 Mari: elikka siis >tdd on< (--)

13 Ope: joo (1.0) kylla

14 ((Anna juoksee Marin taakse nopeasti)

15 Mari: >ihanaa< kuka tles?

16 ((Anna pyorii takana hymyillen))

17 Ope: $kuka ties$

18 Mari: ha ha

19 ((koskettaa Annaa kadestd))

20 Anna: he he

21 Ope: no kaykads neuvoos Sinille ja Jennalle mutta

22 dlkad sanoko valmiiks ((nédyttdéd sormilla merkkid)) vastauksia

Esimerkissd 2 Mari on ratkaissut matemaattisen tehtdvan ja toteaa painokkaasti
*“TA je:ss se tASsmiii (.) >nyt meni Olkein<* (rivit 1-2) laittaen samalla kitensd on-
nistumisen merkiksi yhteen. Mari painottaa tavua TA, mikd on lyhennys kysy-
myspronominista “mitd” ja toimii esimerkissd tarkistuskysymyksend (VISK
2008 § 1211) tehtdvan onnistumisesta. Vaikka Mari ihmettelee tehtdvin ratkea-
mista, han vahvistaa onnistumistaan innostusta ilmaisevalla huudahdussanalla
je:ss (ks. VISK 2008 § 1709). Lisdksi hdn toteaa >nyt meni Oikein< nopeasti kuiska-
ten, heilauttaa itseddn ja koskettaa vieressd istuvaa Annaa olkapddhdn. Vaikka
Mari ilmaisee tehtdvdssd onnistumisen ensin, hén siis jakaa onnistumisen koke-

muksen yhdessd Annan kanssa, silld tytot ovat tehneet tehtdvad yhdessa. Marin


http://scripta.kotus.fi/visk/sisallys.php?p=1211
http://scripta.kotus.fi/visk/sisallys.php?p=1211
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puhe ja eleet tapahtuvat limittdin puheen kanssa vahvistaen riemun ja onnistu-
misen ilmaisua. Anna vastaa Marin tunneilmaisuun nauraen. Naurulla Anna yh-
tyy Marin onnistumisen ilmaisuihin ja jakaa myonteisen tunneilmaisun hanen
kanssaan (rivi 5 ja 20).

Oppilaiden iloitsemisen jalkeen luokan edessd istuva opettaja kutsuu Marin
ja Annan luokseen tarkistamaan tehtdvan (rivi 6) ja tytot ldhtevat hanen luokseen
pikaisesti. Opettajan luona Mari esittelee opettajalle tehtdvan ratkaisua, minka
opettaja vahvistaa oikeaksi (rivit 12-13). Anna on seurannut tehtdvan tarkistusta
kauempana Marin takana ja juoksee nyt nopeasti Marin viereen. Mari vahvistaa
jdlleen onnistumistaan toteamalla affektisilla ilmaisulla, miten tehtdvan ratkai-
sun oikeellisuus on >ihanaa< ja miten hén oli se, kuka tles? oikean vastauksen.
Kuka ties- lausahdus seki ties-sanan intonaation nousu seka I- kirjaimen kovem-
malla sanominen tehostavat tekijan toimijuutta tehtavassa. (rivi 15).

Tehtdvan ratkaisun prosessi ja sen jdlkeisen onnistumisen jakaminen yh-
dessd opettajan kanssa herittdd opettajan ja oppilaiden valilld ilon tunteen. Opet-
taja yhtyy Marin tunneilmaisuun vahvistamalla sen hymyillen ja toistaen $kuka
ties$-ilmaisun (rivi 17). Mari ja Anna puolestaan vastaavat opettajalle nauraen ja
Mari koskettaa vield Annan kéttd yhteisen onnistumisen merkiksi (rivit 18-20).
Tilanne pédattyy, kun opettaja ohjeistaa tytot neuvomaan tehtdavad muille luokka-
tovereille. Omaa onnistumista vahvistettiin tdssd esimerkissd niin sanallisesti
(esim. jess, ihanaa), kasvojen ilmein (esim. hymy) seka elein (esim. kdden koske-
tus, vartalon heilautus, kisien laittaminen yhteen). Tehtdvan ratkaisuprosessi on
kestanyt tytoilld jo jonkun aikaa, minkd voidaan ajatella olevan yhteydessa on-

nistumisen vahvistamisen tapojen monipuolisuuteen.

5.1.2 Viihdyttiminen

Kayttaessdan myonteistd tunneilmaisua viihdyttdmiseen oppilaat pyrkivat huu-

morin keinoin synnyttdmé&an naurua ja iloa niin itsessddn kuin muissa lasnéoli-
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joissa. Viihdyttamistd ilmenee 22 prosentissa myonteisid tunneilmaisuja. Huu-
moria ilmaistaan niin ilmeilld, eleilld ja sanoilla esimerkiksi esittamalld vitsejd
omista tai toisten ominaisuuksista niin ironian kuin muun huumorin keinoin.
Seuraavassa esimerkissd 1 yleisopetuksen viidennen luokan oppilaat ovat kuvaa-
mataidon tunnilla, jossa he jatkavat vapaasti aiemmilla tunneilla aloitettuja toi-
taan. Yksi oppilaista, Janne, on saanut kasiinsd kysymyslomakkeen, jossa hianen
tehtdvandan on reflektoida omaa kaytostaan. Oppilas alkaa lukemaan kysymys-
lomaketta ddneen vitsaillen opettajan ja muiden oppilaiden kuunnellessa vie-

ressa.

Esimerkki 1 Pakarisen koulu, kuvaamataito

01 Janne: ((lukee kysymyslomaketta)) opin tulemaan toimeen toisten kanssa (1.0)
02 $ta:ysin eri mieltd$ (.) (Janne ja Sami katsahtavat opettajaan))

03 Sami: ((nostaa kulmiaan)) heh ((yskéisee ja katsoo opettajaa))

04 ((Ope nostaa kulmiaan, hengihtdi ja pudistelee paataan

05 hymyillen mutta epduskoisen ndkoisend))

06 Sami: Jannella hehe menee hyvi he he

07 Janne: @TAYsin eri mieltd@ (.) tunnen itseni

08 yksindiseksi (1.0) [Samaa: mielt&]

09 Sami: [hehe] ((katsoo jannea ja jatkaa tyonsa varittamistd))

10 Janne: olen levo:ton () SAmMAA mieltd

11 Ope: ((katsoo Jannea, pyorittelee pddtddn ja jatkaa omaa kirjaamistaan))
12 Janne: hehe (1.0) Huomaanko usein ettd jotakUta kiusataan (.) TAYsin
13 eri mieltd he he

14 Sami: @tdysin samaa:@ mieltd hehe

15 Janne: ((lukee lomaketta hiljaa))

Esimerkissd 1 Janne alkaa lukemaan kysymyslomakkeen viittdmid dédneen pel-
leillen samalla kyselyyn vastaamisen kustannuksella. Lomakkeen ensimmaéisen
vditteen opin tulemaan toimeen muiden kanssa (rivi 1) lukemisen jdlkeen han pitaa

lyhyen tauon ja esittdd véitteeseen vastauksensa $td:ysin eri mieltid$ (rivi 2). Vas-
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tatessaan vditteeseen Janne hymyilee sekd venyttdd ja painottaa sanan td:ysin vo-
kaalia. Nama tekijdt viittaavat ironian kayttoon, jossa intonaatio ja sanojen pai-
notukset viestivét totuuden sijasta salaivaa ja sanotusta pdinvastaista (ks. Kieli-
toimiston sanakirja 2018; Lindholm 2016, 305). Samaa viihdyttamistd Janne osoit-
taa my0s vastatessaan lomakkeen vdittamiin tunnen itseni yksindiseksi (rivit 7-8),
olen levo:ton (rivi 10) sekd huomaanko usein ettd jotakUta kiusataan (rivi 12). Kaikkiin
nédihin vdittdmiin Janne vastaa joko samaa mieltd tai tiysin eri mieltd riippuen siitd,
kumpi vaihtoehdoista on sosiaalisesti ei-toivotuin vastaus viittimaan. Myos
ndissd Jannen vuoroissa ilmenee viihdyttdmisen piirteet kirjainten venytykselld,
painotuksilla ja naurulla, minka hén liittda lauseiden lukemisen yhteyteen.
Jannen vieressd istuva Sami yhtyy Jannen viihdyttdmiseen, reagoiden ta-
mdn toimintaan ironisella kommentilla Jannella hehe menee hyvi (rivi 6), naura-
malla (rivit 3, 9, 12, 14) ja toistamalla Jannen vitsailua (rivi 14). Vaikka viihdytta-
minen on ensisijaisesti oppilaiden keskindistd, Janne ja Sami my6s seuraavat luo-
kan edessd olevan opettajan reaktioita pelleilyynsa. Rivilld 3 oppilaat katsahtavat
opettajaan ndhddkseen hinen reaktionsa Jannen aiempaan ilmaisuun. Katsahta-
essaan opettajaan Sami nostaa kulmiaan ja yskiisee, joiden voidaan ajatella il-
maisevan hermostuneisuutta (rivit 2-3). Opettaja vastaa Jannelle ja Samille nos-
taen myos kulmiaan, hengdhtéden ja pudistellen padatdaan kuitenkin hymyillen (ri-
vit 4-5). Hén siis sekd yhtyy hauskanpitoon ettd osoittaa oppilaiden toiminnan
olevan hyvéksytyn toiminnan rajamailla. Opettaja puuttuu Jannen viihdyttami-
seen vasta rivilla 11, kun hédn kohottaa katseensa Jannea kohti ja pyorittelee p&a-
tddn, vaikka jatkaakin papereihinsa kirjaamista. Opettajan puuttumisesta huoli-
matta Janne ja Sami jatkavat vield pelleilydan yhden vuoroparin verran, kunnes
Janne alkaa lukemaan lomaketta itsekseen rivilld 15. Toisten viihdyttdmisen
funktio siis syntyy oppilaan ilmaistessa huumoria, jonka avulla han pyrkii haus-

kuuttamaan itseddn ja muita ldsnéolijoita.
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5.1.3 Opetuksen sisdllon kehuminen

Kehuessaan opettajaa tai opetuksen sisdltod oppilaat ilmaisevat innostustaan esi-
merkiksi ilmauksin jee, timd on hauskaa tai siistid. Opetuksen siséltod kehutaan 19
prosentissa oppilaiden myonteisid tunneilmaisuja. Kehuja annetaan opettajan
opetukseen liittyvistd ratkaisuista, joihin kuuluvat niin rakenteelliset kuin sisal-
16llisetkin tekijdt. Rakenteellisilla tekijoilld tarkoitetaan esimerkiksi ryhmén ja-
kamista eri tavoin ja sisdllollisilld tekijoilld esimerkiksi tunnilla leikittdavan leikin
tai tehtdvan tekemisestd paattamistd. Oppilaat vahvistavat sanallista ilmaisuaan
ilmeiden ja eleiden kautta, jolla he viestivit opettajan tekeman paatoksen mielek-
kyydestd niin opettajalle kuin luokkakavereilleen. Esimerkissd 3 yleisopetuksen
viidennen luokan oppilaat tyoskentelevit vapaasti kuvaamataidon tunnilla teh-
den omia toitddn. Yksi oppilaista, Jesse, esittdd tiedon siitd, ettd heilld olisi biolo-

giaa.

Esimerkki 3 Pakarisen koulu, kuvaamataito

01 Jesse: TAn#inhi on biologiaa,

02 Henri: eiHa oo

03 Ope: eiku NYt alkaa pa:jat seuraavaks
04 Sami: wuhUU

05 Henri: ai (.) nii
06 Opp?: siistid

07 Janne: otanks >mie ne tasta< (--)

Esimerkki 3 alkaa Jessen toteamuksella TAndinhid on biologiaa, (rivil), johon Henri
vastaa kielteisesti eiHd oo. Opettaja puuttuu keskusteluun korjaamalla, ettd seu-
raavaksi on tiedossa pajatyoskentelyé (rivi 3). Toinen tilanteessa ldsnd oleva op-
pilas, Sami, huudahtaa opettajan kommenttiin valittomasti wuhlUU ja osoittaa
ndin olevansa pajatytskentelyn kannalla. Sami sanoo ilmaisuna lopun kovem-

malla dédnelld, minkd perusteella voidaan ajatella, ettd han korostaa ilmaisunsa
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vaikuttavuutta. Keskustelun tunnin aiheesta aloittanut Henri liittyy tdssd vai-
heessa jédlleen keskusteluun ja dialogipartikkeleilla ai (.) nii (rivi 5) ilmaisee asian
olevan jo tiedossa (VISK 2008 $ 859).

Henrin ja Samin keskusteluun tunnista liittyy mukaan myos kolmas oppi-
las, joka ilmaisee samanmielisyytensd Samin mielipiteen kanssa. Oppilas kehuu
Samin tavoin oppitunnin sisdltod toteamalla, ettd siistid. Han siis ikddn kuin jakaa
samalla Samin ilmaiseman myonteisen tunneilmaisun. Tilanne padittyy, kun nel-
jds oppilas, Janne, vaihtaa keskustelun aihetta kysymalld jostakin aiempaan ti-
lanteeseen kuulumattomasta aiheesta (rivi 7). Myonteistd tunneilmaisua ilmais-
tiin tdssd esimerkissd siis sanallisesti ilmaistuina riveilld 4 ja 6 (wuhUU, siistid).
Tunneilmaisut kohdistettiin selkedsti keskustelun keskiossd olevaa oppitunnin

sisaltod kohtaan.

514 Yhteenkuuluvuuden rakentaminen

Yhteenkuuluvuuden rakentamisella tarkoitetaan sitd, ettd myonteiset tunneil-
maisut luovat yhteyttd ryhman jasenten viélille, tuovat ryhmaa yhteen seka lisaa-
vt oppilaiden keskindistd sekd oppilaiden ja opettajan ldheisyyttd. Tallaista yh-
teenkuuluvuuden rakentamista tehddan 11 prosentissa myonteisid tunneilmai-
suja. Yhteenkuuluvuutta rakennetaan joko fyysisellda myonteisen tunteen ilmai-
sulla (esim. opettajan tai ystdvdn halaaminen) tai sanallisella ilmaisulla (esim.
oman ryhméan kehuminen). Esimerkki 4 on yleisopetuksen viidennen luokan ma-
tematiikan tunnilta, jossa paikalla ovat vain luokan tytot. Oppilaat tekevit ker-

taustehtdvid opettajan kierrellessad luokassa.

Esimerkki 4 Pakarisen koulu, matematiikka

01 Elina: $tallee ((liikehtii istuessaan sivulta toiselle ja nostaa
02 kattdan pddn taakse)) ku olis aina (.) <nii ois

03 kivaa>$

04 Ope:  $ai: ku ei olis poikia olleenkaan$ ((istuu alas))

05 Elina: nii
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06 Milla:  (--) [k(h)aunista

07 ((Elina seuraa keskustelua))

08 Ope:  [<ai>] (.) kyll4 te rupeisitte niit4 jossain

09 vaiheessa (.) <kaipaamaan>]

10 Mari:  [(--)] koska sitte olis ihan tylsdd ku (1.0) me

11 vaan (--) sit ku ne ei tee mitdan tYH:maa

12 Anna: he he

13 Ope:  eihdn meidn luokan pojat ((katsahtaa ylospéin)) tee

14 edes mit(h)da t(h)yhméaa yleensd ((sanoo naurahtaen))

Esimerkki 4 alkaa Elinan ilmaistessa tyytyvdisyytensd luokan ryhméan kokoon-
panoon toteamalla, ettd $tillee ku olis aina<nii ois kivaa>$. Olis ja ois —-verbit ovat
lyhenteitd ”olisi”- konditionaalista, joka osoittaa suunniteltua tai kuviteltua asi-
antilaa (ks. VISK 2008 $1592). Elinan hymy ja rento liikehdintd tuolilla tukevat
hédnen sanallista ilmaisuaan tunnin mukavuudesta (rivit 1-3). Vaikka Elina ei
avannut vuorossaan tyytyvdisyyden ilmaisun syytd, opettajan varmistava kysy-
mys kertoo hénen arvanneen sen: $ai: ku ei olis poikia olleenkaan $ (rivi 4). Elina
vahvistaa opettajan arvanneen tunneilmaisun syyn oikein dialogipartikkelilla
nii, jolla ilmaistaan samanmielisyyttd aiempaan ilmaukseen (VISK 2008 $ 759 &
$ 859). Milla vield sdestdd Elinaa toteamalla, ettd olisi [k(h)aunista] (rivi 5).

Yhteenkuuluvuuden rakentaminen luokan tytttjen vilille saa kuitenkin ai-
kaan jatkokeskustelua, jota Elina jdd seuraamaan (rivi 7). Opettaja esittdd hetken
padsta epdilynsa siitd, ettd kylli te rupeisitte niitd jossain vaiheessa (.) <kaipaamaan>
korostaen ja hidastaen erityisesti puhettaan sanan <kaipaamaan> kohdalla (rivit
8-9). Télld opettaja pyrkii viestiméddn vastakkaisen ndkemyksensd asiaan ja ra-
kentamaan tyttdjen yhteenkuuluvuuden sijasta koko ryhmén yhteenkuulu-
vuutta.

Opettajan lausahdus saa myos kannatusta, silld Mari reagoi tdhan esitta-
maélld oman mielipiteensd asiaan: koska sitte olis ihan tylsid ku (1.0) me vaan (--) sit
ku ne ei tee mitdin tYH:mdd. Opettajan tavoin myds Mari luo vuorollaan yhteen-
kuuluvuutta koko luokan kesken pelkin tyttojen pienryhmaén sijaan. Marin vie-

ressd istuva Anna nauraa tdhén ja opettaja korjaa naurahtaen, etteiviathan pojat
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mitddn tyhmaa tee yleensd (rivit 10-14). Samalla hian rakentaa jdlleen yhteenkuu-
luvuutta koko luokan kesken sanavalinnalla meidn luokan pojat. Tassd esimerkissa
Elinan myonteiselld tunneilmaisulla rakennetaan siis yhteenkuuluvuutta ensin
tyttdjen pienryhman kesken, mikéa kuitenkin laajenee koko luokan yhteenkuulu-
vuuden rakentamiseksi. Tyttojen ryhmédn paremmuutta kuvaillaan riveilld 1-3

ja 6, kun taas koko luokkaa puolustetaan rivien 10-11 sekd 13-14 ilmauksilla.

5.1.5 Iloa tuottavan asian jakaminen

Iloa tuottavan asian jakamisella tarkoitetaan, ettd oppilas tuo tunnilla esiin jonkin
hénelle iloa tuovan asian saaden siitd myos myonteistd huomiota toisilta. Iloa
tuottavaa asiaa jaetaan 8 prosentissa myonteisid tunneilmaisuja. Iloa tuottavia
asioita ovat aineistossa esimerkiksi syntyméapdivét tai perheen uusi lemmikki.
Iloa ilmaistaan ennen kaikkea iloa korostavin elein tai ddnenpainoin. Esimerkissa
5 yleisopetuksen kolmannen luokan oppilaat ovat kuulumistenvaihto-tunnilla,
jossa opettajat ja oppilaat vaihtavat kuulumisiaan menneiltd pdiviltd. Tadssd luo-

kassa toteutetaan samanaikaisopettajuutta ja opettajia on kaksi.

Esimerkki 5 Kaislamiden koulu, kuulumistenvaihtotunti

01 Opel:  kylld ((katsoo Aadaa)) (.) jOo, (.) ja (.) entéds

02 tdstd pdivastd jotakin

03 ((Aada nostaa innokkaasti késidan ylos))

04 [((Anna purskahtaa nauruun ja katsoo Heidid. Myos
05 oppilaat alkavat nauramaan))]

06 Ope2:  $[juuri juuri noin$

07 Onni: silld on tandd synttarit]

08 ((Aada nostaa taas kasidan ylos innokkaasti))

09 ((Opettajat ja muutama oppilas nauraa))

10 Opel:  $kylld aadalla on tinddn synttarit$ (.) padstaan

11 [laulamaan]

12 Oppilas: [mULLa on keskiviikkona (-)

13 Opel: jJOo ((nyokédyttad leukaansa)) (.) noNIIN NYT on yks ryhmé saatu
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Ensimmdinen opettajista aloittaa keskustelun esimerkissd 5 tiedustelemalla op-
pilailta, onko heilld aiempien kuulumisten lisdksi jotakin sanottavaa myos tasta
pdivdstd. Puhuessaan hdn kohdistaa katseensa Aadaan, jolla hdn vihjaa muille
oppilaille ja Aadalle itselleen, mitd han kysymyksellddn tarkoittaa. Aada ymmar-
tdd vihjeen ja nostaa molemmat kétensa innokkaasti ylos (rivi 8). Késien ylos nos-
tamisella Aada viestii jostakin hdnelle itselleen iloa tuottavasta asiasta niin, etta
myos toiset huomaavat sen. Aadan myonteinen ilmaisu saakin sekd opettajat
ettd oppilaat purskahtamaan nauruun (rivit 4-5). Liséksi toinen opettajista kan-
nustaa ja vahvistaa Aadan tunneilmaisua huudahtaen hymyillen $[juuri juuri
noin$ (rivi 6). Samanaikaisesti opettajan ilmaiseman samanmielisyyden kanssa
Onni selventdd kaikille, ettd Aadalla on synttirit (rivi 7). Onnin selvennys saa
Aadan jdlleen nostamaan molemmat kitensd ylos.

Aadan ja muiden oppilaiden ilon ilmaisujen jdlkeen puheen tdstd pdivasta
aloittanut opettaja toteaa hymyillen, ettid $kylli aadalla on tinddin synttirit$ (.) péds-
tddn laulamaan (rivi 11). Hymylld han viestii myonteistd suhtautumista asiaan ja
vahvistaa sanallisesti Onnin tiedon syntymapdivista oikeaksi. Samalla hén tekee
tilanteelle myonteisen jatkoehdotuksen yhteislaulusta (rivit 10-11) ja vahvistaa
ndin kuvaa Aadan myonteisen tunneilmaisun syyn, syntyméapdivien, merkit-
sevyydestd. Taman jdlkeen Aadan yksi luokkatoveri intoutuu vield kertomaan,
milloin hdnen omat syntymdpdivéansa ovat (rivi 12). Esimerkin tilanne paéttyy
ensimmadisen opettajan vastatessa oppilaalle dialogipartikkelilla jJOo (VISK 2008
$ 797), minki jdlkeen hin jatkaa tunnin ryhméjaon ohjeistusta (rivi 13). Dialo-
gipartikkeleita voidaan kdyttdd vuorovaikutuksen ohjailun vilineend, ja tassakin
kohtaa jJOo sekd samanaikaisesti kdytetty ytimekds nyokkédys viestii oppilaalle

siitd, ettd asia on kuultu, mutta siitd ei tarvitse juuri nyt keskustella enempaa.
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5.2 Opettajan vastaaminen myonteisiin tunneilmaisuihin

521 Tunneilmaisun jakaminen

Oppilaan ilmaiseman tunteen jakamisella tarkoitetaan opettajien yhtymista op-
pilaiden tunneilmaisuun ja sen osittaista jatkamista yhdessd oppilaiden kanssa.
30% opettajien tavoista vastata oppilaiden myonteisiin tunneilmaisuihin edusti-
vat oppilaan tunneilmaisun jakamista. Oppilaat saattavat esimerkiksi osoittaa
innostuneisuutensa jotakin tiettyd tehtdvad kohtaan, ilmaista onnistumisen ko-
kemuksiaan tai vitsailla, jolloin opettajat ldhtevit tilanteeseen mukaan vahvis-
taen oppilaan tunneilmaisua. Seuraava esimerkki 6 on osa-aikaisen erityisope-
tuksen toisen luokan matematiikan tunnilta. Oppilaat pelaavat pienissd ryhmissa
laskutaitoa harjoittavaa korttipelid, jossa saadaan joka kierroksella ainakin yksi
voittaja. Pelissd harjoitellaan ykkos-, kymmen- ja satalukuja. Oppilaat nostavat
kortteja samaan aikaan omista nurinpdin kddnnetyistd korttipakoista ja tavoit-
teena on saada suurin numero. Esimerkin ryhman mukana on my®os erityisopet-

taja, joka seuraa pelid oppilaiden vieressa.

Esimerkki 6 Metsdpellon koulu, matematiikan tunti

01 Petri: Kasi @hehe@

02 Ope: EE:i voi olla totTA ((Saleh katsoo opettajaa

03 ja nauraa)) >tuliko< molemmilla samat ((hdmmaéstyneesti))
04 Oppilaat: @he he ((nauravat))@

05 Oliver:  (--)

06 Ope: SEkotitko sind sitd [pakkaal

07 ((oppilaat katsovat opettajaa))
08 (1.0)
09 Jere: [samat]

10 Oliver:  maii sekotin mONta kertaa,

11 Ope: nOnni[yy (.) kaa (.) koo]

12 Oppilaat: [yy kaa KOO] ((nostavat korttinsa esiin))
13 Oliver:  sEEISka?

14 Petri: SElska?

15Saleh:  [kuutonen] ((katsoo korttiaan hymyillen))

16 Ope: [AIL et:td] ((osoittaa sormensa eteenpdin))
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17 kUMpi voitti ssss ((vetdd henked sisddn))

Esimerkki alkaa Petrin todetessa tirskuen saaneensa numeron kahdeksan kortti-
pelisséd (rivi 1). Tirskuminen tarkoittaa tdssd naurua ja hymya siséltdvad toimin-
taa, jossa on merkkejd myonteisestd tunneilmaisusta. Numero kahdeksan mer-
kitsee tamén kierroksen voittoa, silld opettaja vastaa Petrille nauraen EE:i voi olla
totTA. Oppilaat ovat ilmeisesti pddtyneet tasapelitilanteeseen, silld opettaja var-
mistaa ihmetellen, ettd >tuliko< molemmilla samat. Ilmaisulla opettaja vahvistaa
hadmmadstellen Petrin voiton venyttden EE:i-ilmaisua sekd painottaen sanan totTA
loppua. Opettajan myonteinen ddnensavy jatkaa ja vahvistaa Petrin onnistumi-
sen ilmaisua (rivit 2-3). Myos muut pelissd mukana olevat oppilaat alkavat nau-
ramaan tilanteelle.

Petrin kierroksen voittoa seuraa vélisekvenssi, jossa varmistetaan korttipa-
kan sekoitus (rivit 6-10). Korttipakan sekoitusta epdillddn, silld pelissd ei tulisi
usein tulla tasapelejd. Taman jalkeen opettaja aloittaa rivilld 11 uuden kierroksen
laskemalla nOnnifyy (.) kaa (.) koo]. Kierros padttyy siihen, ettd Oliverilla ja Petrilld
on jdlleen samat kortit, minkd pojat ilmaisevat ikddn kuin nopeuskilpailuna
SEEISka? ja SElska? (rivit 12-14). Kumpikin oppilas korottaa ddntddn ja nostaa
intonaationaan sanan lopussa, joka luo vaikutelmaa kilpailutilanteesta. Salehin
kortti on erinumeroinen, mutta han katsoo korttiaan hymyillen (rivi 15).

Opettaja jakaa poikien voiton ilmaisut rivilld 16 sanomalla kovalla ddnelld
[AII et:ti]. Tamén jélkeen han jatkaa kysymykselld kUMpi voitti ssss (rivi 17) ve-
nyttden viimeistd ssss-ilmaisua luoden tilanteeseen jannityksen tuntua. Aiem-
man toimintansa tavoin opettaja siis yhtyy jdlleen oppilaidensa myonteisiin tun-
neilmaisuihin ja Idhtee mukaan pelin jannittdvaan ilmapiiriin. Opettajan kayttay-
tyminen kertoo hanen affiliatiivisesta kdytoksestddn eli siitd, miten hdan myota-
eldd ja jakaa oppilaidensa tunneilmaisuja (Stevanovic & Lindholm 2016, 286). Ri-

villd 16, jossa opettaja ldhtee oppilaiden innostuneisiin tunneilmaisuihin mu-
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kaan, han ilmaisee affiliaatiota d&nenpainollaan, dénen korotuksella sekd dédnite-
hosteella ssss. Lisdksi opettaja yhtyi oppilaidensa tunneilmaisuihin eleelld (esim.
kasimerkki, rivi 16), sanoilla (ei voi olla totta, All et:ti) ja ilmeilld (esim. hymy).
Toinen opettajien kdyttama tapa jakaa oppilaan myonteinen tunneilmaisu
on kehua oppilasta. T4lloin lahtokohtana on oppilaan tehtdvdssd onnistuminen,
josta tamad ilmaisee iloitsevansa ja jota myos opettaja alkaa kehumaan. Opettajat
kohdistavat siis kehunsa oppilaan oikeaan ja toivottuun toimintaan, eivat niin-
kddn timan myonteiseen tunneilmaisuun. Koska kuitenkin myos oppilas iloitsee
omasta suoriutumisestaan, kehuva palautteenanto voidaan tulkita saman tun-
neilmaisun jakamiseksi. Esimerkissd 7 osa-aikaisen erityisopetuksen ensimmadi-
sen luokan oppilaat ovat matematiikan tunnilla, jossa opettajina ovat erityisopet-
taja ja lastentarhanopettaja. Oppilaista kolme on taululla ratkaisemassa tehtdvaa
yhdessd lastentarhanopettajan kanssa ja erityisopettaja istuu tilan takaosassa
muiden oppilaiden keskelld. Taululle on asetettu kuva, mikd auttaa oppilaita

hahmottamaan laskun muodostamisen.

Esimerkki 7 Metsdpellon koulu, matematiikka

01 Lto: ((néyttad taululta kuvaa)) nii se toinen tullee takasi (.) montako siell4 sillon on
02 ((asettaa kdtensd puuskaan ja katsoo oppilasta))

03 Mikael: ((nostaa kéttdadn taulua kohti))

04 Miriam:  [@kddnnd kamera@]

05 Mikael: kAks *takasi* ((katsahtaa opettajaa))

06 Lto: Nnii:? hhh. minkéslaisen ((katsahtaa toista opettajaa)) [laskun]
07 Mikael: $[yksi plus yksi olis kaks]$

08 Eo: [(-) seurataan katotaan (--)]

09 Lto: ((heilauttaa kattdan ylospdin onnistumisen merkiksi))

10 Erinomasta ((katsahtaa alaspdin ja sitten kohti toista opettajaa))
11 Eo: hlenoa

12 Lto: hlenoa

13 Eo: =kiitos pojille ((siirtyy taululle))
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Esimerkissd 7 kolme oppilasta on taulun luona pohtimassa laskun muodostusta.
Heidédn tukenaan taululla on my®os lastentarhanopettaja, joka johdattelee oppi-
laita laskun muodostukseen vaihtoehtokysymykselld montako sielld sillon on (rivi
1) ja saatuaan Mikaelilta vastauksen tarkentavalla hakukysymykselld minkdislai-
sen laskun (rivi 6). Kysymysten avulla Mikael pystyykin tuottamaan lopulta oi-
kean laskun rivilld 8: yksi plus yksi olis kaks (rivi 7). Vastatessaan Mikael hymyilee,
minkd voidaan tulkita olevan myonteinen tunneilmaisu tehtdvéssa onnistumi-
sesta. Sekd lastentarhanopettaja ettd erityisopettaja vahvistavat Mikaelin suori-
tusta monisanaisesti kehuen. He kayttdvdt eri tavoin painottaen sanoja
Erinomasta (rivi 10), hlenoa (rivi 11) ja jalleen hlenoa (rivi 12), joilla he kehuvat op-
pilaan suoritusta, mutta samalla my06s vahvistavat taimén tehtdvéssd onnistumi-
sesta johtuvaa iloitsemista. Lopuksi erityisopettaja viimeistelee kehumisen totea-
malla vield, ettd kiitos pojille (rivi 13), mikd vahvistaa edelleen oppilaiden onnis-
tunutta suoritusta ja kertoo heille tehtdvan padttyneen. Tédssd esimerkissd opet-
tajat siis kdyttavat kehuvaa palautteenantoa vahvistaakseen oppilaan onnistu-
mista. Samalla kehuva palautteenanto vahvistaa myods oppilaiden myonteista

tunneilmaisua heiddn ensin iloitessa omasta onnistumisestaan.

5.2.2 Hyviksyvi vastaanottaminen

Myonteisen tunneilmaisun hyviaksyva vastaanottaminen tarkoittaa vastaamista
oppilaan sanoittamaan myonteiseen tunneilmaisuun myonteiselld sanallisella
palautteella tai eleelld. Samalla opettaja arvioi myonteisen tunneilmaisun toivo-
tuksi. Tdllaisia vastaamistapoja esiintyi aineistossa 10 prosenttia oppilaiden
myonteisiin tunneilmaisuihin vastaamisen tavoista. Esimerkissd 8 osa-aikaisen
erityisopetuksen ensimmadisen luokan oppilaat ovat didinkielen tunnilla, jossa
tunti aloitetaan toiminnallisella laululeikilld. Leikin loppumisen jdlkeen oppilaat

kertovat mielipiteensa leikista.
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Esimerkki 8 Metsédpellon koulu, dgidinkieli

01 Nauhalta:

peukalot pystyyn

02 ((oppilaat nostavat peukalot pystyyn ja suurin osa

03 oppilaista tanssii hymyilevind yhdessd opettajan kanssa))

04 ((Ito hymyilee ja tanssii mukana iloisesti))

05 Nauhalta: kyyndrpdit taa polvet yhteen peppu pystyyn leuka eteen

06 ((oppilaat tekevit ohjeen mukaan ja tanssivat musiikin tahtiin edelleen iloisina)
07 Nauhalta: sutsi satsi satsaa sutsi satsaa sutsi satsi satsaa sutsi satsaa

08 ((kertosde jatkuu vield muutaman kerran))

09 ((Ito tanssii mukana nauraen))

10 ((oppilaat tanssivat laulun mukana ja miriam tyontéa kieltdnsa ulos ja tanssii
11 hymyillen))

12 ((musiikki loppuu))

13 Oppilas:  $sE oli: HAuuskaa?$ ((nojaa samalla eteenpdin 15 opettajaa kohti))

14 Lto: hYVs,

15 ((joku taputtaa taustalla))

16Miriam: $seOLi hauskAA?$ ((venyttdd kitensi sivuilleen leveiksi))

17 ((Lto hymyilee))

Oppilaat ovat esimerkissad 8 leikkineet oppitunnin alkulammittelyna toiminnal-
lista laululeikkid, jonka musiikki ja ohjeet erilaisten liikkeiden tekemiseen kuulu-
vat nauhalta. Opettajat ja oppilaat tanssivat yhdessd ja vain muutamaa oppilasta
lukuun ottamatta kaikki hymyilevét. Lastentarhanopettaja osoittaa hyvaksyn-
tansd oppilaiden iloisuuden ilmaisemiselle jo riveilld 3 ja 4 hymyileméalld oppi-
laille ja tanssimalla mukana. Opettaja ja oppilaat jatkavat tanssimista nauraen
vield rivien 5-12 ajan, minka jdlkeen yksi oppilaista toteaa hymyillen ja samalla
eteenpdin nojaten $sE oli: HAuuskaa?$ (rivi 14). Lastentarhanopettaja huomioi op-
pilaan sanoitetun myonteisen ilmaisun ja vastaa tdhdn adjektiivilla hyva, (rivi
14), jossa hdn sanoo sanan keskiosan kovalla ddnelld. “Hyva” ilmaisee muun mu-
assa hyvaksymistd (Kielitoimiston sanakirja 2018) ja vastauksellaan opettaja
osoittaa hyvdksyvdnsd oppilaan antaman palautteen. Samalla hdn nayttaa

muille, minké&lainen palaute on hédnestd toivottua.
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Seuraavaksi toinen oppilaista, Miriam, antaa myos palautetta leikistd ja
toistaa hymyillen ja kdsidén sivuille levittden ensimmadisen oppilaan antaman pa-
lautteen $seOLi hauskAA?$. Opettaja huomaa myos Miriamin myonteisen tun-
neilmaisun ja vastaa sithen $ymyilemilld. Aiemmasta eroten hin ei kuitenkaan
endd sanallista vastaustaan. Esimerkissa opettaja siis osoittaa oppilaiden tunneil-
maisujen hyvéksyttdvyyden hymyilld (rivit 3, 4 ja 17), naurulla (rivi 9) seka sa-

noitetusti (rivi 14).

5.2.3 Huomion kiinnittiminen oppitunnin aiheeseen

30 prosentissa myonteisiin tunneilmaisuihin vastaamistavoista opettajat pyrki-
vit palauttamaan luokkaan asiapitoisen keskustelun kiinnittamalld oppilaiden
huomion myonteisistd tunneilmaisuista oppitunnin aiheeseen. Tamd tehd&dan
joko lyhyilld tunneilmaisun lopettavilla siirtymdilmaisuilla, kuten nonni no, nonii
ja ottaakaas sitten tai siirtymalld oppilaan ldhelle ja kehumalla titd tehtdvien edis-
tymisessd. Seuraava esimerkki 10 on yleisopetuksen viidennen luokan historian
tunnilta, jossa keskustellaan Rooman historiasta. Opettaja kertoo oppilaille Roo-
man historian aikaisista kylpyloistd ja ndyttdd sitten kuvan saman aikakauden

yleisisistd vessoista. Kuvan ndhty&an oppilaat intoutuvat vitsailemaan aiheesta.

Esimerkki 10 Pakarisen koulu, historia

01 Ope: jossain mummolassa tai $ke:samokilld joku on

02 ((katsahtaa kirjaa))

03 ehki kdynyt$ [semmosessa]

04 Sami: [(-)]

05 Ope: ulkovessassa ni semmosia (1.0) mut sielld alla

06 juoks vEsi ja se huuhto ne (1.0) ((katsahtaa taululle)) tarpeet katu

07 ((nostaa kulmiaan)) ojaan

08 Sami: [@hYiii::@)]

09 [((Henri tekee pierun &dénen ja katsahtaa lassia ja katsoo kahta takanaan istuvaa
10 oppilasta))]

11 Lassi: $[he he]$((katsoo Samia))
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12 Henri: $[he he]$ ((katsoo Samia ja Lassia))

13 Janne: [on tainnu haista,]

14 Sami: [he he] ((katsahtaa Lassia))

15 Ope: ottakaas sitten vihkot esille

16 [((oppilaat kaivavat tavaroitaan ja ottavat vihot esiin))]

17 Henri: [tais kadui:lla haista]

18 ((useat oppilaat puhuvat paillekkéin))

19 Henri: (--)

20 ((Sami ja Janne kuuntelevat Henrid, mutta kdantavit sitten katseensa vihkoihin))
21 Ope: Tai’atte ndhd ilman () valo:ja

Esimerkin 10 alussa opettaja on kertomassa Rooman vanhan ajan vessoista ja liit-
tad kertomuksen nykypdivaan toteamalla, ettd oppilaat ovat saattaneet ndhda ul-
kovessoja my0s esimerkiksi omilla mokeillddn. Héan jatkaa kertomalla, kuinka
Rooman entisaikojen vessoissa sielld alla juoks vEsi ja se huuhto ne (1.0) tarpeet ka-
tuojaan (rivi 6). Kuvailu siitd, ettd tarpeet joutuivat suoraan katuojaan, herattad
oppilaissa hilpeyttd. Ensin Sami tekee kuvotusta viestivin ddnndhdyksen
@hYiii::@ (rivi 8) ja tdmaén jdlkeen Henri hauskuuttaa Lassia ja kahta muuta oppi-
lasta matkimalla pieremistd. Tilanne jatkuu Samin, Henrin, Lassin ja Jannen kes-
kindiselld vitsailulla ja naureskelulla (rivit 9-14).

Edessd istuva opettaja ei ole reagoinut poikien huumorin ilmaisuihin vield
mitenkddn, mutta puuttuu nyt tilanteeseen. Opettaja ei kielld oppilaita vitsaile-
masta tai naureskelemasta keskenidin, mutta toteaa kdskevaisti, ettd ottakaas sitten
vihkot esille (rivi 15). Opettajan lause on ohjeistava imperatiivi eli kédskylause, jolla
hin kehottaa oppilaita toimimaan tietylld tavalla (VISK 2008 $ 1591) ja pyrkii sa-
malla palauttamaan oppilaiden huomion aiheen ulkopuolisesta keskustelusta
tunnin aiheeseen. Opettajan ohjeen jalkeen Henri vitsailee vield kerran Rooman
vanhan ajan kdymaloista tais kadui:lla haista ja samanaikaisesti pojat kaivavat vih-

konsa esiin.
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5.2.4 Tunneilmaisun sivuuttaminen

Tunneilmaisun sivuuttamisella tarkoitetaan tilanteita, joissa opettajat eivit rea-
goi oppilaiden myonteisiin tunneilmaisuihin milldén tavalla. Sen sijaan he jatka-
vat omaa ohjeistustaan tai opetuspuhettaan pysdhtymaéttda huomioimaan oppilai-
den tunneilmaisuja. Sivuuttamista esiintyi 30 prosentissa oppilaiden myontei-
siin tunneilmaisuihin vastaamisista. Seuraavassa esimerkissd 9 osa-aikaisen eri-
tyisopetuksen toisen luokan oppilaat ovat didinkielen tunnilla, jossa tunti on al-
kanut kuulumisten vaihtamisen ja lukuldksyn tiedustelun parissa. Opettaja alkaa
johdattelemaan oppilaita tunnin loppuosan tekemilld ryhmdjaon ja jakamalla

oppilaat kahteen eri tilaan.

Esimerkki 9 Metsédpellon koulu, dgidinkieli

01 Eo: ((katsoo Sami-oppilasta)) Tii- (0.5) nan kanssa tuonne
02 ((nyokkédd ja kdantdd katsettaan ovea kohti)) kaytavaan
03 lahtee nyt-

04 Oliver: >MIné<((heilauttaa kattaan))

05 Eo: Sami ((katsoo oppilasta)) (...)

06 Sami: *jess*=

07 ((Sami siirtyy ovea kohti))

08 LTO: =otat (.) [°siitd ensimmadisestd poydasta®]

09 Eo: =[Mlkke] ((katsoo oppilasta))

10 Miika: *jes*

11 ((Miika ldhtee ovea kohti))

12 Eo: Oliver (...)

13 Oliver: JEEE ((nousee penkiltddn ovea kohti))

14 Eo: ja Jaanne vois mennd ((katsahtaa ovelle pdin))

15 Janne: JEE ((nousee ja lihtee kiytivis kohti))

16 ((yleista halinaa))

17 Lto: [tota- ((katsoo Eo:ta))]

18 Eo: [((opettaja siirtyy lahemmaés muita oppilaita)) ja

19 Sitten tuu Kenan sind tdhan] poytdaan ((ndyttad kadelldan))

20 niin me luetaan tdssi
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Esimerkki 9 alkaa opettajan ohjeistuksella Tii- (0.5) nan kanssa tuonne kiytivdiin
lihtee nyt- (rivit 1-3). Lause on ohjaileva lausuma eli direktiivi (VISK 2008 $ 1645),
jolla opettaja ilmaisee, mitd kunkin oppilaan tulee seuraavaksi tehdd. Opettaja
katsoo samalla Sami-oppilasta, jolle hdan antaa ohjeen ja ndyttda katsellaan myos
suunnan (oven), jonne haluaa oppilaan menevan. Opettajan ohje katkeaa Olive-
rin huudahdukseen >MIndi< (rivi 4), minkd jdlkeen opettaja jatkaa lauseensa lop-
puun kertoen oikean kdytdvaan lahtijan nimen Sami. Sami vastaa tdhan myontei-
sesti innostusta ilmaisevalla huudahdussanalla (VISK 2008 § 1709) jess, minka
opettaja sivuuttaa ja jatkaa edelleen kdytdvadn menevien oppilaiden nimien lu-
ettelemista.

Jokainen nimensd kuullut oppilas ilmaisee Samin tavoin innostusta erilai-
silla jes- tai jee- ilmaisuilla (rivit 10, 13 & 15), mutta opettaja sivuuttaa naméakin
sanoitetut tunneilmaisut. Samin ja Miikan *jess* kommentit ovat vield aika vai-
meita, mutta Oliver ja Janne korottavat ddntddn selkedsti omissa huudahduksis-
saan (rivit 13 & 15). Tastd huolimatta opettaja ei huomio nditd tunneilmaisuja
millddn lailla, vaan ohjeistaa seuraavaksi oppilas Kenanin luokseen. Opettaja me-
nee siis mddrdtietoisesti mutta rauhallisesti eteenpdin siirtymé&n hallinnassa,
milld han saa tilanteen etenemédn nopeasti. Lisdksi han tehostaa ohjeiden annon
vaikuttavuutta katsomalla aina jokaista oppilasta yksitellen tdm&n nimen sano-

essaan, mutta sivuuttamalla muutoin heidan kommenttinsa asiasta.



46

6 POHDINTA

Tamdn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia funktioita oppilaiden
myonteisilld tunneilmaisuilla oli alakoulun oppitunneilla ja miten opettajat vas-
tasivat ndihin tunneilmaisuihin. Huomiota kiinnitettiin sanoitettujen myonteis-
ten tunneilmaisujen lisdksi niiden aikana tapahtuvaan nonverbaaliseen viestin-
tddn, joita tarkastelemalla tunneilmaisujen tehtdvid pystyttiin ymmartamdan sy-
véllisemmin. Ensimmdisessd alaluvussa 6.1 tarkastelen tuloksia suhteessa tutki-
muskysymyksiin ja toisessa alaluvussa 6.2 pohdin, mitd johtopaatoksia ja jatko-

tutkimustarpeita tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan nostaa esiin.

6.1 Oppilaiden myonteiset tunneilmaisut luokkahuonevuoro-
vaikutuksessa

Tutkimus osoitti alakoulun oppilaiden myonteisten tunneilmaisujen olevan op-
pitunneilla tyypillisesti kestoltaan lyhyitd, muutaman sekunnin mittaisia vuo-
roja, kuten huudahduksia tai muutaman sanan ilmaisuja. Tulosten perusteella
ndille ilmaisuille rakentui viisi eri funktiota: viihdyttdaminen, oman tai ryhméan
onnistumisen vahvistaminen, opetuksen sisdllon kehuminen, yhteenkuuluvuu-
den rakentaminen sekad iloa tuottavan tiedon jakaminen.

Myonteisten tunneilmaisujen tehtdvistd selkedsti yleisin oli oman tai ryh-
médn onnistumisen vahvistaminen (40% ilmaisuista). Onnistumista vahvistettiin
erilaisin ilon kiljahduksin ja elein ja osassa vuoroja ndin tehtiin jopa melko voi-
makkaasti. Onnistumisen vahvistamisen yleisyys voi viitata sithen, ettd oppimi-
sesta saatu ilo ja tyytyvdisyys koetaan vield alakoulussa niin vahvana, ett4 se ha-

lutaan jakaa yhdessd muiden kanssa. Myts Mahatmya ym. (2012) ovat toden-
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neet, ettd ilon ja ylpeyden tunteet esiintyvét yleisesti oppilaiden oppimistilan-
teissa. Aiemmin on kuitenkin huomattu, ettd aikuisten on sosiaalisesti hyvaksyt-
tavampéad esimerkiksi voiton ratketessa tukahduttaa myonteiset tunneilmaisut
sen sijaan, ettd esittelisi niitd avoimesti. Ihmiset olivat ndissd tilan-
teissa myos kiinnostuneempia ystdvystymadan onnistumisen tai voiton ilmaisun
tukahduttavien henkiltiden kanssa kuin niiden, jotka ilmaisivat voiton riemu-
aan. (Kalokerinos ym. 2014.) Tamdn tutkimuksen tuloksista voidaan kuiten-
kin ndhdé, miten innokkaasti alakoulun oppilaat vield ilmaisevat onnistumistaan
tehden sen avoimesti ryhmaén ja opettajan ldsnd ollessa.

Tutkimuksen tuloksista nousi selkedsti esiin myonteisten tunneilmaisujen
kayttd myos opetuksen sisdllon kehumisessa (19%). Télloin oppilas ilmaisi in-
nostuneisuutensa tai tyytyvdisyytensd oppitunnin sisdltod kohtaan erilaisilla
huudahdussanoilla tai tunneadjektiivilla. Tdllainen tunneilmaisujen kaytto voi
virittdd myonteisid tunteita opetusta tai oppimista kohtaan my6s muissa tilan-
teen ldsnédolijoissa, silld se, miten henkilo kdyttdd ilmeitddn tai ddntdan voi muut-
taa tilannetta suuntaan tai toiseen (Jensen & Pedersen 2016) ja tunteet voivat
my0ds suoraan tarttua ihmisestd toiseen (ks. Wild, Erb & Bartels 2001). Tunneil-
maisun tarttuminen nakyi erityisesti naurahduksina, hymyind, kehuvina sa-
noina tai samanmielisyyden ilmaisuina. Tulosten perusteella vaikuttaa, ettd yh-
den oppilaan kehut opetusta kohtaan laukaisi samantyylisid ilmaisuja myos
muissa oppilaissa. Erityisesti opetuksen sisdllon kehumisen funktiossa oppilaan
myonteisen tunneilmaisun tarttuessa toiseen oppilaaseen, pohdin, voiko tama
tunneilmaisun tarttuminen lisdtd myo6s opetuksen sisdltod kohtaan kohdistuvaa
kiinnostusta? Tulokset antavat ainakin viitteitd siitd, ettd oppilaat intoutuivat ke-
humaan opetusta yhdess4, jolloin voitaisiin ajatella, ettd myonteisen tunneilmai-
sun tarttumiseen liittyisi myos lisddantynyt kiinnostus opetettavaa asiaa kohtaan.

Opetuksen sisédllon kehumisen funktion lisdksi myonteisid tunneilmaisuja
kaytettiin myos henkilokohtaisten asioiden jakamisen ja viihdyttamisen yhtey-

dessd sekd rakennettaessa yhteenkuuluvuutta luokkaryhmadlle. Kaikissa ndissa
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myonteisten tunneilmaisujen merkityksissd oppilaat selkedsti orientoituivat ja-
kamaan oman mydnteisen tunneilmaisunsa luokan muille jdsenille. Tulosten pe-
rusteella tunnekokemuksen jakaminen ndytti edistdvan myonteisten tunneil-
maisujen jatkumista ja tunnin ilmapiirin myonteisyyttd. Tama tapahtui tunneil-
maisujen tarttumisen kautta. Luokan tunneilmapiirin myonteisyyden taas on to-
dettu ohjaavan sitd, miten tunteita ilmaistaan luokassa ja millaista kaytosta siita
aiheutuu (Harvey 2004 Harveyn & Nausin 2015 mukaan). Tunneilmaisuja tuke-
vien luokkahuoneiden taas ovat havaittu vahvistavan lasten sosioemotionaalisia
taitoja ja koulumenestysta (Hamre & Pianta 2005).

Suurin osa mydnteisten tunneilmaisujen funktioista ndytti tulosten perus-
teella rakentuvan osittain sen mukaan, miten opettaja vastasi oppilaiden tunneil-
maisuihin. Oppilaat ilmaisivat myonteisid tunteitaan aluksi omasta onnistumi-
sestaan, halusta viihdyttdd muita tai muusta ldahtokohdasta, mutta opettajan vas-
taus niihin mddritti sen, miten oppilaan myonteiset tunneilmaisut jatkuivat tai
pdattyiviat. Tulosten mukaan opettajan tavat vastata oppilaiden myonteisiin tun-
neilmaisuihin olivat tunnekokemuksen jakaminen, kehuva palautteen antami-
nen, hyviaksyvd vastaanottaminen, tunneilmaisun sivuuttaminen ja huomion
kiinnittdminen tunnin aiheeseen. Ndistd vastaustavoista kolmessa ensimmadi-
sessd opettaja vastasi oppilaiden myonteisiin tunneilmaisuihin myonteisesti, kun
taas kahdessa viimeisessd opettaja sivuutti tai pyrki lopettamaan myonteiset tun-
neilmaisut huomion kiinnittamiselld muualle. Tilanteissa, joissa opettaja jakoi
oppilaiden tunneilmaisun tai antoi sille kehuvaa tai hyviksyvédd palautetta, op-
pilaat jatkoivat myonteisten tunneilmaisujen vuorojaan vield opettajan vastaus-
vuoron jdlkeen.

Myonteisen ja kehuvan palautteen on huomattu herittdvan oppilaissa
myonteisid tunteita jopa silloin, kun oppilaat kokevat samanaikaisesti jotakin
kielteistd tunnetta (Tugade & Fredrickson 2007). Tamén ja aikaisemman tutki-
muksen perusteella voitaisiinkin ajatella, ettd opettaja voi omilla myonteisilld

tunneilmaisuillaan tartuttaa oppilaisiin myonteisid tunteita, joiden kautta oppi-
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laat voivat intoutua ja motivoitua tehtdviin vahvemmin. Samansuuntaisia tulok-
sia ovat saaneet my0s Jennings ja Greenberg (2009), joiden tutkimuksen mu-
kaan opettajat pystyvit herdttimaan oppilaissaan oppimista edistdvid myontei-
sid tunteita. Oppilaiden myonteisid tunneilmaisuja kehuvan ja hyvaksyvéan vas-
taustavan voitaisiin siis pddtelld olevan yksi tdarkeimmistd tekijoistd luokan

tunne- ja oppimisilmapiirin myonteisessd rakentumisessa.

6.2 Johtopaitokset ja jatkotutkimushaasteet

Tama tutkimus auttaa ymmartdamédn aiempaa paremmin luokkahuoneessa ta-
pahtuvan vuorovaikutuksen ja tunteiden merkitystd jokapdivdisessd kouluar-
jessa. Tutkimus toi uutta ymmadrrystd siitd, millaisia tehtdvid alakouluikdisten
oppilaiden myonteisilld tunneilmaisuilla on ja miten opettajat vastaanottavat op-
pilaiden myonteiset tunneilmaisut luokassa. Tulosten perusteella saman tunneil-
maisun jakaminen oppilaiden kanssa néyttda edistavan myonteisten tunneilmai-
sujen jatkumista ja tunnin ilmapiirin myonteisyyttd. Taman myonteisten tunneil-
maisujen jatkumon on huomannut aiemmin myds Adolphs (2010), jonka mukaan
myonteiset tunnereaktiot ja ilmaisut herdttavat tilanteen osallistujissa samankal-
taisia tunteita, esimerkiksi iloa. Tuloksista voidaan myos ndhdd, ettd oppilaiden
myonteiset tunneilmaisut ja opettajan myonteinen vastaustyyli ovat kaksi mer-
kittavaa tekijaa luokan ilmapiirin rakentumisessa. Myonteisen luokkahuoneil-
mapiirin merkitystd tutkineet Pekrun ja Linnenbrink (2012) toteavat, ettd myon-
teinen luokkailmapiiri auttaa oppilaita kiinnostumaan tehtdvista ja aloittamaan
niiden tekemisen (Pekrun & Linnenbrink- Garcia 2012). My6s tdmén tutkimuk-
sen tulokset esittdvit, ettd myonteiset tunneilmaisut ovat tarttuvia lisdten koko
sosiaalisen ryhmaén ilmapiirin myonteisyytta.

Tutkimukseni keskittyi tarkastelemaan sitd, millaisen merkityksen myon-
teiset tunneilmaisut saivat luokkahuonevuorovaikutuksessa, mutta tutkimuk-

sessa ei tarkasteltu sitd, miten oppilaat itse kokivat vuorovaikutustilanteet, joissa
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tunneilmaisut esiintyivit. Mielenkiintoinen ndkokulma olisi tarkastella erityi-
sesti sitd, miten vapaaksi oppilaat kokivat tunteiden ilmaisun luokkahuoneessa.
Tutkimukseni tarkasteli aihetta vain tilanteista tehtyihin keskustelunanalyytti-
siin tulkintoihin perustuen. Siksi olisikin tarkeda tutkia aihetta laajemmin ottaen
mukaan my6s muita aineistonkeruumenetelmid, kuten kyselyitd tai haastatte-
luita, jotta ilmitstd saataisiin kattava ja monia eri ndkokulmia huomioiva kuva.
Tunteiden ilmaisua luokkahuoneessa on tutkittu aiemmin verrattain viahin,
vaikka kyseessd on ilmio, joka voi olla yhteydessd niin oppimiseen, yleiseen hy-
vinvointiin kuin ihmissuhteisiinkin. Tastd tutkimuksesta selkeédsti noussut onnis-
tumisen vahvistaminen oppilaiden myonteisten tunneilmaisujen funktiona on
yksi mielenkiintoisista ndkdkulmista tunteiden ilmaisun tutkimuksessa. Miten
tunneilmaisujen mé&drd onnistumistilanteissa muuttuu idn ja sosiaalisen tiedon
kasvaessa? Alakouluikdiset oppilaat ndyttivit ilmaisevan myonteisid tunneil-
maisujaan vahvasti onnistumistilanteissa, mutta muuttuuko onnistumisten il-
maisu lasten kasvaessa nuoriksi ja aikuisiksi? Yksi tutkimuksen tuloksista esiin
noussut ajatus on myds se, miten opettajan tuttuus voisi olla yhteydessa siihen,
kuinka oppilaat ilmaisevat tunteitaan. Turvallisuuden tunne luokassa kehittyy
usein ajan myotd ja usein juuri opettajat ndyttdvan toiminnallaan oppilailleen
luokan olevan turvallinen paikka (Jennings & Greenberg 2009).
Tutkimustuloksista nousseiden huomioiden pohjalta voidaan pohtia, miten
myonteisten tunneilmaisujen havaitsemista voitaisiin hyodyntdd opetuksessa
aiempaa enemman. Erityisesti opettajat voisivat kiinnittdd liséd huomiota oppi-
laiden my®onteisten tunneilmaisujen havaitsemiseen, jotta niitd voitaisiin hyo-
dyntédad oppimisessa, sosiaalisten suhteiden parantumisessa ja yleisen hyvinvoin-
nin lisddmisessd. Myos aiempi tutkimus tukee tamén tutkimuksen tulosten mer-
kittavyyttd siind, kuinka oppilaiden tunteita herkasti havaitsevien opettajien op-
pilaat parjaavat koulussa paremmin kuin ne oppilaat, joiden tunteita ei ole ha-
vaittu tai otettu huomioon (Jennings & Greenberg 2009). Néin ollen olisikin t&r-

keda kiinnittdd huomio opettajien tunne- ja vuorovaikutustaitojen tukemiseen ja
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heidédn kouluttamiseensa ndissa taidoissa, jotta opettajat voisivat omalla esimer-
killdan luoda luokkahuoneista tunteiden ilmaisua ja harjoittelua sallivia ympa-

ristoja.
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LIITTEET

LIITE 1: Keskustelunanalyysin litterointimerkit

ala

>joo<
<joo>
*joo*
JOO
jo-
joz::
tule

.hhh
hhh
#joo#
@jooa

$joo$s
, Joo
jo (h)

hehe

[——

laskeva intonaatio

(ei merkkid) intonaatio tasainen
intonaatio laskee hieman
intonaatio nousee

aanteen tai tavun painotus sanan
sisalla

nopeutettu jakso

hidastettu jakso

ymparistda vaimeampaa puhetta
kovadanisté puhetta

kesken jaanyt sana

venytetty aanne

voimakkaasti &annetty konso-
nantti

sisadnhengitys

uloshengitys

nariseva aani

muunneltu &ani

nauruinen aani

sana tuotettu nauraen

naurua
paallekkaispuhunnan alku
paallekkaispuhunnan loppu
kaksi eri puhunnosta liittyy toi-
siinsa tauotta

tauko ja sen pituus

mikrotauko (alle 0.2 sek)
jakso, josta ei ole saatu selvaa
litteroijan kommentteja
litteroijan kommentteja

(ks. Hakulinen, 1996.)
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