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Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin yldkoulussa annettavaa sosioemotionaalista tu-
kea. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, milld tavoin yldkoulun opettajat tuke-
vat oppilaiden sosioemotionaalista kehitysta. Lisdksi tutkittiin sitd, kuinka tatd
oppilaille tarjottavaa tukea tulisi opettajien mielestd kehittaa.

Tutkimukseen osallistui seitsemédn opettajaa viidestd eri Keski-Suomen ylé-
ja yhtendiskoulusta. Heistd viisi toimi aineenopettajana ja kaksi erityisopettajana.
Aineisto kerittiin haastattelemalla tammikuun 2020 aikana. Aineiston analyysi
toteutettiin laadullisesti aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Opettajat tukivat oppilaiden sosioemotionaalista kehitystd ohjaamalla hei-
dén kdyttdytymistddn toivottuun suuntaan ja huomioimalla heidit yksilollisesti.
Kayttaytymistd ohjattiin padsaddntoisesti opettajajohtoisilla keinoilla, kuten rajo-
jen asettamisella. My6s oppilaslahtoisid keinoja, kuten ryhméatyoskentelya hyo-
dynnettiin kdyttdytymisen ohjaamisessa. Oppilaan yksilollinen huomioiminen
perustui oppilastuntemukseen ja moniammatilliseen yhteistyhon, joiden kautta
opetusta mukautettiin oppilaskohtaisesti. Eniten kehittimisen tarvetta opettajat
nakivit koulun toimintakulttuurin muuttamisessa positiivisemmaksi ja eri taho-
jen kanssa tehtdvassa yhteistyossd. Myos oppilaiden toiminnan ja sen seurausten
ymmartamisessd nahtiin kehitettavaa.

Tutkimuksen tuloksista voidaan paételld, ettd oppilasldhtdisten ja ennalta-
ehkdisevien tuen keinojen kayttod yldkoulussa tulisi tehostaa. Lisdksi tietoa so-
sioemotionaalisesta kehityksestd ja sen tukemisesta olisi syytd lisdtd. Entistd
enemman pitdisi tunnistaa my0s taméan sosioemotionaalisen tuen merkitykselli-

syys oppilaille.
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1 JOHDANTO

“Lasten tunne-eldmdn ongelmat kuormittavat kouluja — oppilaiden ongelmat
ndkyvdt muun muassa aggressiivisuutena ja sisddnpdin kddantymisend” (Yle
2012). Viime vuosikymmenestd tdhdn pdivaan asti mediassa on keskusteltu las-
ten ja nuorten kokevan yhd enemman psyykkistd pahoinvointia ja haasteita sosi-
aalisessa kanssakdymisessd. Nayttadkin siltd, ettd sosioemotionaaliset haasteet
ovat lisddntyneet tai tulleet ainakin nikyvammiksi vanhemmille, kasvattajille ja
terveydenhuollon ammattilaisille (Koivula & Huttunen 2018). Esimerkiksi li-
sdantyvd kiusaaminen, aggressiivisuus, sddntdjen rikkominen sekd muut epdso-
siaalisen kdyttdytymisen muodot ovat laajalle levinneitd, mika aiheuttaa huolta
lasten ja nuorten turvallisuudesta. My06s psyykkiset oireet, kuten ahdistus ja
koulu-uupumus ovat lisddntyneet. Monet ndistd haasteista vaikuttavat laajalti
nuorten eldmddn ja heiddn ldhipiiriinsd. (Kauffman & Landrum 2009, 1; Kato,
Yaganawa, Fujinawa & Morawska 2015; Hirvensalo 2018, 41.)
Sosioemotionaalisen kehityksen tukeminen on aiheena erittdin ajankohtai-
nen. Lapsilla ja nuorilla on tdnd pdivand selked tarve opiskella tunne- ja vuoro-
vaikutustaitoja, mutta opetus ei ndytad nykyisillddn vastaavan nédihin odotuksiin
(Kartano 2020). Lasten ja nuorten pahoinvoinnin lisidntyminen ilmeneekin myos
perusopetuksen arjessa hyvin monin tavoin. Opettajat kohtaavat pdivittdin rau-
hattomuutta ja oppilaita, jotka hankaloittavat kdytoksellddn sekd omaa ettd tois-
ten koulunk&yntid. (Junttila 2010; Laajasalo 2016.) Tutkimus on osoittanut, etta
sosioemotionaaliset haasteet ovat yhteydessa koulunkdynnin vaikeuksiin, kuten
alisuoriutumiseen, huonoon motivaatioon ja arvosanoihin, poissaoloihin seka
negatiiviseen kasitykseen itsestd. Myos ryhmaésta poissulkeminen sekd myshem-
miét vaikeudet jatkokoulutuksessa ja tyollistymisessa voivat olla seurausta sosio-
emotionaalisista vaikeuksista. (Cooper 2000b; Jones & Jones 2000; Lappalainen,
Hotulainen, Kuorelahti & Thuneberg 2008; Laajasalo 2016.) Lasten ja nuorten so-
sioemotionaalista kehitystd onkin tdarkedd tukea esimerkiksi koulussa, jotta voi-
daan ehkdistd kehityksessd ilmenevien haasteiden aiheuttamia negatiivisia seu-

rauksia.



Sosioemotionaalisten taitojen tukeminen tunnistetaan enenevissd médrin
Suomen kouluissa ja koulutusjdrjestelmdd ohjaavissa asiakirjoissa, kuten perus-
opetuksen opetussuunnitelmassa (Kurki 2017, 13). Opetussuunnitelman mukaan
myonteiset tunnekokemukset edistdvit ja innostavat kehittdimddn omaa osaa-
mista. Uusien tietojen ja taitojen ohella oppilaan kuvataan oppivan omien tun-
teidensa reflektointia. My9s sosiaalisen kanssakdymisen merkitystd korostetaan
opetussuunnitelmassa, silld oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden
oppilaiden, opettajien ja aikuisten sekd eri yhteisojen ja oppimisympdristdjen
kanssa. (OPH 2014, 17.)

Sosioemotionaalinen kehitys ja sen haasteet tulevat eri tavoin esille ala- ja
yldkoulussa. Silti opetussuunnitelmassa esiin tuotu sosioemotionaalinen kehitys
ja sen tukeminen on tdrkedd jokaisella luokka-asteella. Kokemuksemme perus-
teella sosioemotionaalisen kehityksen tuki on selvemmin osa opetusta alakoulun
puolella, jossa toimintakulttuuri mahdollistaa helpommin oppilaan kohtaamisen
ja sitd kautta tuen jatkumon. Yldkoulussa aineenopettajajdrjestelméan kautta ryh-
madd opettavien opettajien suuri médrd luo omat haasteensa tuen toteuttamiselle.
Sosioemotionaalisten taitojen tukemisen merkitys ei kuitenkaan katoa mihin-
kddn yldkouluun siirryttdessd. Haasteet ovat yhtd lailla ldsnd, ne vain ilmenevét
eri tavoin lapsen kehityksen edetessd. Nuoruudessa yksilolld on jopa suurempi
riski kokea erilaisia sosioemotionaalisia haasteita ja siksi se onkin hyvin tarked
ajanjakso tukemisen ndkdkulmasta (Cooper 2000a). Sen liséksi, ettd sosioemotio-
naalisen kehityksen tukeminen nayttdisi painottuvan alakouluun, my6s suurin
osa tukikeinoja koskevasta tutkimuksesta on alakoulusta. Siksi taman tutkimuk-
sen tavoite saada tietoa yldkoulussa kdytossd olevista tuen keinoista on erityisen
tarked.

Sosioemotionaalisella tuella voidaan tukea nuorta useilla elamén osa-alu-
eilla, joiden avulla han pérjad koulussa ja elamdssa niin nykyhetkelld kuin tule-
vaisuudessa (Cooper 2000a; Jones & Jones 2000; Kuorelahti, Lappalainen & Vii-
tala 2012). Koululla onkin merkittdva rooli sekd haasteisiin vastaamisessa etta

niiden ennaltaehkdisyssa. Yleisyytensd vuoksi sosioemotionaalisia haasteita ei



kohdata vain erityisopetuksessa, vaan ne koskevat yhta lailla yleisopetusta. (Laa-
jasalo 2016.) Siksi kaikille tarjottavan yleisen tuen tulisi olla laadukasta. Tasta
syystd olemme kiinnostuneita tutkimaan tuen keinoja, joita jokaisen opettajan on
mahdollisuus toteuttaa koulun arjessa. Lisdksi haluamme tédssd tutkimuksessa
selvittdd, kuinka nuorille tarjottavaa tukea tulisi kehittdd, jotta se vastaisi parem-
min oppilaiden tarpeisiin jatkuvasti muuttuvassa yhteiskunnassa.

Puhuttaessa sosioemotionaalisesta kehityksestd kdytamme tdssd tutkimuk-
sessa kdsitteitd lapsi, nuori ja oppilas. Teoriaosuuden ensimmadisessd padluvussa
kaytamme késitteitd lapsi ja nuori, vaikka tutkimuksen tarkastelun kohteena on
nuorten kehityksen tukeminen. Tama johtuu siitd, ettd kehitys alkaa jo lapsuu-
dessa ja useat eri asiat kehitykseen liittyen koskevat seké lapsia ettd nuoria. Toi-
saalta lasten ja nuorten kehityksessd on myos eroja, jotka voidaan havainnollistaa
parhaiten puhumalla erikseen lapsista ja nuorista. Luvun edetessi ja kehitystd
pidemmalle kuvattaessa keskitymme enemmaén nuoriin. Siirtyessamme toisessa
pddluvussa puhumaan sosioemotionaalisen kehityksen tukemisesta vathdamme
kayttamaan késitettd oppilas, koska tédtd tukea tarkastellaan kouluympériston
nakokulmasta. Késitettd oppilas kdytetdan myos tamaén jalkeen muissa luvuissa,

jolloin silld viitataan yldkoulun oppilaaseen.



2 LAPSEN JA NUOREN SOSIOEMOTIONAALLI-
NEN KEHITYS

Sosioemotionaalinen kehitys on lapsille ja nuorille hyvin tirkedd, silld sen kautta
he oppivat eldméssd parjaamisen kannalta merkityksellisid taitoja (Mejah, Bakar
& Amat 2019). Tdssd luvussa keskitymme tarkastelemaan sosioemotionaaliseen
kehitykseen kuuluvia ja vaikuttavia tekijoitd. Kehitys voidaan ndhda hyvin laa-
jana kokonaisuutena, minkéd takia pyrimme kuvaamaan sitd eri ndkokulmista.
Yksi ndistd ndkokulmista on kompetenssi, joka tukee lapsen ja nuoren positiivista
kehitystd. Taman lisdksi kasittelemme haasteita, jotka voivat vaikuttaa nega-

tiisesti lapsen ja nuoren kehitykseen.

2.1 Sosioemotionaalisuus kisitteeni

Sosioemotionaalisuus ndhdaddn kaksoiskésitteend, johon sisdltyy ihmisen sisdi-
nen tunne-eldma ja vuorovaikutus muiden kanssa (Hirvensalo 2018, 28). Kisit-
teen sosio-etuliite viittaa ihmisten vilisiin vuorovaikutustilanteisiin seka ylei-
seen vuorovaikutuksellisuuteen. Arkikielessd sosiaalisuus tarkoittaa ulospdin-
suuntautuneisuutta (Hirvensalo 2018, 28), johon liittyy halu olla toisten ihmisten
kanssa (Keltikangas-Jarvinen 2010, 13). Emotionaalisuus puolestaan kattaa
tunne-eldmén ilmiot. Hirvensalo (2018) toteaa sen liittyvadn vahvasti sosiaalisuu-
teen, silld vuorovaikutuksessa emootiot eli tunteet voidaan ndhdéa sekd syyna etta
seurauksena. Emootiot ohjaavat niin toimintaa kuin luovat suhteita toisiin ihmi-
siin. Emotionaalinen sis&lto, joka ilmenee esimerkiksi ilmein, sanoin tai muiden
kanavien kautta, méaéritteleekin usein vuorovaikutuksen merkityksen. (Hirven-
salo 2018, 28.) Ndin ollen sosiaalinen ja emotionaalinen ulottuvuus ovat vahvasti
yhteydessa keskenddn vaikuttaen toisiinsa jatkuvasti (Ladd 2005, 158; Squires &
Bricker 2007, 29).

Sosioemotionaalisuutta on mahdollisuus tarkastella lapsen taitojen ja kehi-

tyksen ndakokulmasta (Ladd 2005, 158; Squires & Bricker 2007, 29). Yhteistd sosio-



emotionaalisille taidoille on se, ettd niitd pidetddn opittavina asioina, kuten tai-
toja yleensd (Hirvensalo 2018, 35). Sosioemotionaalisuus kehittyy lapsilla yksilol-
lisesti ja sithen vaikuttavat useat eri tekijat. Kuitenkin kaikilla kehitys ldhtee liik-
keelle heti syntyman jédlkeen lapsen ollessa vuorovaikutuksessa ympaériston ja
muiden ihmisten kanssa (Keltikangas-Jarvinen 2010, 37). Mejah ym. (2019) ku-
vaavat kehityksen sisdltdvan niin emootioiden kontrollin kuin hyvien sosiaalis-
ten taitojen kehittymisen. Kehitys alkaa kyvylld ymmartdd ja kasitelld tunteita,
joita seuraavat positiiviset emotionaaliset saavutukset. Kyky kasitelld tunteita
voi auttaa lasta ymmartamaan tarpeitaan sekd muiden ndkemyksid ja nédin ra-
kentamaan sosiaalista vuorovaikutusta toisten kanssa. (Mejah ym. 2019.) Sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen kehitystd muovaavat erityisesti lasten keskindiset suh-
teet (Parker, Rubin, Price & DeRosier 1995; Salmivalli 2005, 22) seké vuorovaiku-

tuksessa mukana olevat tunteet (Nurmi ym. 2009, 183).

2.2 Sosioemotionaalinen kompetenssi

Sosioemotionaalista kompetenssia pidetddn hyvin laajana ja moniulotteisena il-
miond (Hirvensalo 2018, 29). Sill4 tarkoitetaan tyypillisesti sosiaalisten ja emotio-
naalisten taitojen hallintaa. Kun lapsen sosioemotionaalinen kompetenssi kas-
vaa, han kehittyy paremmaksi sosioemotionaalisilta taidoiltaan. Osaksi sosio-
emotionaalista kompetenssia katsotaan usein kyky kohdata sosiaalisia ja emotio-
naalisia vaatimuksia ymparistossdadan (Low, Cook, Smolkowski & Buntain-Rick-
lefs 2015). Ndilld vaatimuksilla voidaan tarkoittaa esimerkiksi lapsen kykya
luoda ja ylldpitdd positiivisia vuorovaikutussuhteita hyodyntden omia ja tilanne-
kohtaisia resursseja (Kuorelahti ym. 2012).

Sosioemotionaalinen kompetenssi tarkoittaa osaltaan myos tehokkuutta
vuorovaikutuksessa. Tamai tarkoittaa sitd, ettd lasten sosiaalisessa toiminnassa
korostuu pyrkiminen tavoitteisiin (Salmivalli 2005, 76; Ohl, Fox & Mitchell 2012).
Hirvensalo (2018, 34) esittdd, ettd vuorovaikutuksessa lapsella saattaa olla useita

samanaikaisia tavoitteita, jolloin hdn voi joutua tasapainottelemaan omien tar-



10

peiden tavoittelun ja positiivisten suhteiden ylldpitamisen vélilld. Toisinaan esi-
merkiksi lapsen omien tarpeiden tavoittelu on niin vahvaa, ettei vuorovaikutus-
tavoitteilla ole mahdollisuutta toteutua merkityksellisesti. Pdinvastaisessa ta-
pauksessa lapsi pyrkii saamaan kavereita omien tarpeidensa kustannuksella.
(Hirvensalo 2018, 34.) Sosioemotionaalinen kompetenssi onkin juuri kyvyk-
kyyttd tasapainotella ndiden omien tavoitteiden ja positiivisten suhteiden yll&dpi-
tamisen valilld (Salmivalli 2005, 76). Sosioemotionaalista kompetenssia voidaan
kehittdd tietoisesti (Hirvensalo 2018, 35). Sen kehittymiseen vaikuttavat muun
muassa kiintymyssuhteet, osallisuus, mindkuva, itsetunto, odotukset ja taidot
(Poikkeus 2011; Kuorelahti ym. 2012).

Lapsille ja nuorille sosioemotionaalinen kompetenssi on tidrked niin sosiaa-
lisen toiminnan kuin akateemisten taitojen kannalta (Squires & Bricker 2007, xiii;
Mejah ym. 2019). Sosioemotionaalinen kompetenssi edistdd myos kouluun so-
peutumista, mikd puolestaan motivoi lasten ja nuorten koulunkdyntid (Zins,
Bloodworth, Weissberg & Walberg 2007; Denham & Brown 2010; Kuorelahti ym.
2012). Ndin ollen sosioemotionaalisen kompetenssin muodostuminen on keskei-
nen lapsuuden, nuoruuden ja koko eldminkaaren mittainen kehitystehtdva
(Kuorelahti ym. 2012), joka tukee ihmisen kokonaisvaltaista hyvinvointia.

Sosioemotionaalisen kompetenssin avulla lapset ja nuoret voivat kehittda
itsetuntemustaan, tunteiden sddtelyddn, sosiaalisia taitojaan sekd empatiakyky-
ddan (Ohl ym. 2012). Sosioemotionaalinen kompetenssi edistdda myos yksilon mah-
dollisuuksia 16ytdad keinoja hankalissa tilanteissa toimimiseen, jolloin han pystyy
paremmin késittelemddn eteen tulevia vaikeuksia ja paineita eldméssdan. (Kuo-
relahti ym. 2012.) T&lld on vaikutusta hyvaksytyksi tulemisen ja sosiaalisen osal-
lisuuden kokemiseen (Kuorelahti ym. 2012) sekéa vertaissuhteiden muodostami-
seen ja ylldpitdimiseen (Denham ym. 2003; Ladd 2007; Poikkeus 2011). Vertais-
suhteet puolestaan helpottavat ja edistdavét osaltaan uusiin tilanteisiin sopeutu-

mista, kuten esimerkiksi siirtymistd toiselle kouluasteelle (Lappalainen ym.

2008).
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Sosioemotionaalisesta kompetenssista on tehty useita jasennyksid (Salmi-
valli 2005, 72-73). Yleinen jdsennys jakaa sosioemotionaalisen kompetenssin kol-
meen osa-alueeseen: sosiaalisiin, sosiokognitiivisiin ja emotionaalisiin taitoihin
(Kuorelahti ym. 2012; Campbell ym. 2016). Sosiaaliset taidot, kuten esimerkiksi
kommunikointi, kuunteleminen, aloitteellisuus ja reagointi ratkaisevat pitkalti
sosiaalisen toiminnan onnistuneisuuden vuorovaikutuksessa. Sosiokognitiiviset
taidot puolestaan sisdltdaviat kyvyn tulkita havaintoja oikein sekd arvioida seu-
rauksia, tavoitteita ja toimintavaihtoehtoja. (Salmivalli 2005, 86-87; Kuorelahti
ym. 2012.) Emotionaalisiin taitoihin kuuluu niin omien kuin muiden tunteiden
tunnistaminen ja ymmartdminen sekd tunteiden hallinta (Kuorelahti ym. 2012).
Tassd tutkimuksessa tarkastelemme sosiaalisia ja sosiokognitiivisia taitoja osana
sosiaalista kompetenssia ja emotionaalisia taitoja puolestaan emotionaalisen

kompetenssin kautta, kuten kuviosta 1 on ndhtavissa.

Sosioemotionaalinen
kompetenssi

Emotionaalinen
kompetenssi

Omien
tunteiden
tunnistaminen ja

ymmadartdminen

Muiden
. tunteiden
Tunteiden tunnistaminen ja
shdtely

ymmartdminen

Sosiaalinen
kompetenssi

Sosiaaliset
taidot

Sosiaalisten Sosi
osio-

suhteiden

kognitiiviset

taidot

mahdollistama
toiminta ja koettu
tyytyviisyys siihen

KUVIO 1. Sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueet
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Sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueiden erottaminen toisistaan ei ole
aina tarkoituksenmukaista, etenkddn kaytannossa. Lahes kaikessa vuorovaiku-
tuksessa on nimittdin mukana myods emotionaalisia kokemuksia (Squires &
Bricker 2007, 9). Tassd tutkimuksessa se on kuitenkin tarkoituksenmukaista, jotta

pddstddn syvemmalle sosioemotionaalisen kompetenssin ymmartamisessa.

221 Emotionaalinen kompetenssi

Emotionaalinen kompetenssi kuvaa sitd, miten ihminen hallitsee joukon emotio-
naalisia taitoja (Mayer, Roberts & Barsade 2008). Emotionaalisen kompetenssin
maédritelmd kuitenkin vaihtelee jonkin verran. Yhteistd useille eri maéaritelmille
on kasitys siitd, ettd emotionaalinen kompetenssi on jatkuvasti kehittyva ominai-
suus, jonka muovautumiseen on mahdollista vaikuttaa (Denham & Burton 2003,
2; Virtanen 2013, 72). Lisdksi eri méddritelmissad on havaittavissa yhteisymmarrys
siitd, ettd emotionaaliseen kompetenssiin sisiltyy taito tunnistaa omia ja muiden
tunteita, ymmartdd nditd tunteita, sekd sdddelld omia tunteita (Goleman 2001a;
Goleman 2001b; Denham & Burton 2003, 2; Cole, Martin & Dennis 2004; Eisen-
berg & Spinrad 2004; McPhail 2004; Ciarrochi, Heaven & Supavadeeprasit 2008;
Neitola 2011, 37; Poikkeus 2019). Tassd tutkimuksessa kasittelemme emotionaa-
lista kompetenssia ndiden taitojen kautta.

Omien tunteiden tunnistaminen on kiinted osa emotionaalista kompetens-
sia. Siihen liittyy olennaisesti my0s omien tunteiden ymmartdminen, joka tar-
koittaa sitd, ettd ihminen ymmartdd, kuinka tunteet vaikuttavat omaan toimin-
taan (Goleman 2001a). Tunteiden tunnistamisen ja ymmartdmisen taidot alkavat
kehittyéd yleensé jo hyvin nuorena ja ne jatkavat kehittymistaan koko ihmisen ela-
mén ajan (Denham & Burton 2003, 2; Virtanen 2013, 72). Saarni (2000) esittdd, ettd
lapset kehittédvit tietoisuuden omista emotionaalisista reaktioistaan 12-28 kuu-
kauden idssd. Varhaiskasvatusikdiset lapset kommunikoivat tunteista ja tunteita
herdttdvistd tapahtumista toisten kanssa. (Saarni 2000.) Tédllainen kommunikointi
auttaa heitd kehittdmaan tietoisuutta ja ymmarrysta tunteista (Garner 2010). Lap-

set myos kehittdvat kyvyn arvioida itseddn ja tunteitaan “hyvind” ja “pahoina”.
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Alakouluikéisind lapset tulevat puolestaan tietoisiksi useista, joskus ristiriitaisis-
takin tunteista samaa henkilod kohtaan ja lopulta nuoruuteen mennessa he tule-
vat tietoisiksi omista emotionaalisista sykleistddn, kuten esimerkiksi pelon tun-
teen aiheuttamasta nolostumisesta. (Saarni 2000.) Omien tunteiden tunnistami-
sessa ja ymmadrtamisessd voi esiintyd yksilollisid eroja sekd ikdryhmien valilld
ettd niiden sisdlld (Gross & Thompson 2007; Ciarrochi ym. 2008).

Omien tunteiden tunnistamisen ja ymmartdmisen lisdksi olennainen osa
emotionaalista kompetenssia on taito tiedostaa ja ymmartdd muiden tunteita
(Goleman 2001b; Virtanen 2013, 64-65). Muiden tunteiden tunnistaminen ja ym-
maértdminen mahdollistavat kyvyn empatiaan eli asettumisen toisen ihmisen ase-
maan (McPhail 2004). Empatiaan liittyy kyky tunnistaa muiden tunnetiloja ja tar-
peita sekd kuunnella ja ymmartdd heiddan ndkokulmaansa. Muiden henkildiden
tunteiden ymmartdmisessd apuna ovat nonverbaalisten vihjeiden, kuten ddnen-
sdvyjen ja ilmeiden tulkitseminen. (Goleman 2001a; Virtanen 2013, 60.) Tuntei-
den tulkinta sosiaalisissa tilanteissa on kuitenkin erilaista ihmisten kesken, silld
tilanteisiin liittyvit tunnevihjeet aiheuttavat erilaisia tunnereaktioita eri vastaan-
ottajissa (Ladd 2005, 307). Nurmi ym. (2009) toteavat kouluikdisten havaitsevan
ja ymmadrtavan tavallisesti jo varsin hyvin muiden tunteita. Heilld on myds ym-
maérrys siitd, ettd sama kokemus voi synnyttdd toisissa erilaisia tunteita kuin it-
sessd, sen mukaan mistd ndkokulmasta tapahtunutta tarkastelee. Lasten kyky
tunnistaa toisten tunteita kehittyy kuitenkin asteittain muuta kehitystd myotail-
len. (Nurmi ym. 2009, 105.) Tama kyky vahent&d riskid jaada yksin, tulla torju-
tuksi ja joutua muihin vaikeuksiin vertaisten kanssa (Ladd 2005, 308; Ciarrochi
ym. 2008).

Emotionaaliseen kompetenssiin kuuluu tunteiden tunnistamisen ja ymmaér-
tamisen lisdksi vahvasti myos niiden ilmaiseminen ja sdétely, josta voidaan pu-
hua my®6s itsesddtelynd (Goleman 2001b; Poikkeus 2019). Itsesddtely kuvaa ylei-
sesti kdyttdytymisen sddtelyd tilanteen vaatimalla tavalla (Ndrhi, Karhu, Klen-
berg, Paananen & Puutsjdrvi 2019). Se on kykyaé hallita aktiivisesti omaa keskit-
tymistd ja sen sdilyttamistd, kuten myos kykyé hallita omaa toimintaa ja emotio-

naalisia reaktioita eli sdddelld tunteita (Rose-Krasnor & Denham 2009; Blair &
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Raver 2015). Tunteiden sddtely ndhdddn siis osana kokonaisvaltaisempaa itsesda-
telyd. Silla tarkoitetaan kykyd muokata ja soveltaa omia tunnetiloja sekéd reakti-
oita ympdristoon ja tilanteeseen sopivaksi (Salmivalli 2005, 110-111). Myds im-
pulssien kontrolloiminen ja omiin tavoitteisiin pyrkiminen liittyvit vahvasti tun-
teiden sddtelyyn (Denham, Bassett & Zinsser 2012).

Tunteiden sdételystd voidaan erottaa vield tunteiden ilmaisun sdétely (Ei-
senberg, Fabes, Cuthrie & Reiser 2002). Tunteiden sadtelylld ihminen voi vaikut-
taa omien tunnetilojensa voimakkuuteen ja kestoon (Salmivalli 2005, 110; Gross
& Thompson 2007). Tunteiden ilmaisun sddtelylld ihminen puolestaan sddtelee
tunteidensa aiheuttamia kayttdytymisessd ilmenevid reaktioita (Eisenberg ym.
2002). Seka tunteiden ettd tunteiden ilmaisun sddtelyn prosessit pyrkivit tavalli-
sesti vahentdmadn tunteiden yliaktivoitumista ja sdilyttdmé&&n ndin itsekontrollin
yksilolld (Gundersen 2014). Tunteiden ilmaisun sddtely ei siis tarkoita tunteiden
tukahduttamista, vaan mielen tasapainoa ja toimintakykya ylldpitavaa tunneti-
lojen késittelyd (Nurmi ym. 2009, 106).

Yleensd lapset oppivat molempia tunteiden sditelyn strategioita oleellisesti
ennen kouluikdd, viimeistadn kymmeneen ikdvuoteen mennessd. Nama strate-
giat kehittyvét asteittain lapsen muun kehityksen mukana. (Nurmi ym. 2009, 106;
Rose-Krasnor & Denham 2009; Garner 2010.) Tunteet eivit ole pysyvid tiloja,
vaan kypsd tunne-eldmd mahdollistaa joustavan ja asteittaisen tunnetilojen
muuttamisen (Nurmi ym. 2009, 54). Hyva tunteiden saitely ilmenee positiivisena
kayttaytymisend sekd myonteisten suhteiden luomisena ja ylldpitamisena vaih-
tuvissa tilanteissa (Rose-Krasnor & Denham 2009; Dowling 2010, 78; Neitola
2011, 30; Hirvensalo 2018, 31-32). Heikko tunteiden saddtely puolestaan ennustaa
pitkdaikaisia ongelmia kadyttdytymisessd ja ihmissuhteissa (Rydell, Berlin & Boh-
lin 2003; Dowling 2010, 78).

Tunteilla ja emotionaalisella kompetenssilla on suuri rooli lapsen koulume-
nestyksen, kuten myos ylipddtdan elamén ja kehityksen kannalta (Mantymaa,
Luoma, Puura & Tamminen 2003; Garner 2010; Blair & Raver 2015). Tunteiden
tarkoitus on suunnata yksilon huomiota ulkoisessa ympaéristossad tapahtuviin

muutoksiin ja sopeuttaa hanté niihin (Nurmi ym. 2009, 104). Ne muokkaavatkin
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lapsen toimintaa ja tekoja eri tilanteissa (Mejah ym. 2019). Esimerkiksi tavoitteet
ja omaan toimintaan uskominen ovat suuresti tunteiden muokkaamia ja voivat
ndin vaikuttaa lasten motivaatioon ja kognitiivisiin prosesseihin (Boekaerts &
Pekrun 2016). Lasten ja nuorten emotionaalinen toiminta sddntelee aina heidan
vuorovaikutustaan eri tilanteissa (Denham & Burton 2003, 1; Nurmi ym. 2009,
104; Dowling 2010, 14; Neitola 2011, 35). Ndin voidaan todeta, ettd tunne-elamalla

on vahva yhteys sosiaaliseen kompetenssiin (Neitola 2011, 35).

222 Sosiaalinen kompetenssi

Sosiaalisenkaan kompetenssin madritelma ei ole yksiselitteinen, silld se vaihtelee
tarkastelijan mukaan. Usein sosiaalinen kompetenssi ndhdadan kuitenkin kykynad
saavuttaa henkilokohtaisia tavoitteita vuorovaikutuksessa sdilyttden samalla po-
sitiiviset suhteet muihin ihmisiin tilanteesta riippumatta (Junttila 2010; Neitola
2011, 17; Poikkeus 2011; Hirvensalo 2018, 30). Lisdksi sosiaaliseen kompetenssiin
liittyy antisosiaalisen kdyttdytymisen puuttuminen, mikd nayttaytyy kykyna eh-
kaistd impulsiivista ja hdiritsevad kdyttdaytymistd (Junttila, Voeten, Kaukiainen &
Vauras 2006).

Sosiaalisen kompetenssin kehittyminen on prosessi, jonka avulla lapsi oppii
olemaan vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa tietylle kulttuurille omi-
naisella tavalla (Mejah ym. 2019). Kehitys on voimakkainta kuutena ensimmai-
send vuotena, jolloin lapsi oppii jatkuvasti uusia taitoja (Dowling 2010, 45, 78).
Kompetenssi on ennen kaikkea oppimisen kautta muotoutuvaa kyvykkyytta
(Ladd 2005, 286-287, 312; Salmivalli 2005, 32-33). Sosiaalinen kompetenssi raken-
tuu vuorovaikutuksessa ympariston kanssa dynaamisesti eli jatkuvasti muut-
tuen (Ladd 2005, 286-287, 312). Ympadristo voi joko edesauttaa tai rajoittaa lapsen
ja nuoren sosiaalisuutta, minka vuoksi sosiaalinen kompetenssi saattaa nayttay-
tyd erilaisena eri ympaéristoissa (Neitola 2011, 18). Lapsen ja nuoren ympéristdssa
my0s vertaiset ovat tirkeitd tekijoitd sosiaalisen kompetenssin muodostumiselle
(Ladd 2005, 334-335). Positiiviset toverisuhteet ja vertaisryhma tukevat kehitysta
ja luovat mahdollisuuksia myonteiselle vuorovaikutukselle (Salmivalli 2005, 32-

33).
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Sosiaalinen kompetenssi perustuu vertaisten, opettajien ja vanhempien ar-
vioon lapsen taidoista (Elksnin & Elksnin 2004; Junttila 2010). Se on yldkasite,
joka muodostuu erilaisista osa-alueista (Poikkeus 2011). Yhtend sosiaalisen kom-
petenssin osa-alueena ndhd&adn sosiaaliset taidot (Hirvensalo 2018, 29). Ne ovat
yksittdisid taitoja, joita lapsi kdyttdd sosiaalisissa tilanteissa (Elksnin & Elksnin
2004; Junttila 2010). Sosiaalisen kompetenssin osa-alueina pidetdan myos sosiaa-
listen suhteiden mahdollistamaa toimintaa ja koettua tyytyvdisyyttd sithen seka
sosiokognitiivisia taitoja (Poikkeus 2019). Myos tdssd tutkimuksessa kaisitte-
lemme sosiaalista kompetenssia ndiden osa-alueiden kautta.

Sosiaaliset taidot -osa-alue sisdltda monia erilaisia taitoja, joiden avulla lapsi
selviytyy sosiaalisista tilanteista (Keltikangas-Jarvinen 2010, 17). Lapsi tarvitsee
nditd sosiaalisia taitoja arkipdivéan tilanteissa ongelmien ratkaisemiseen ja omien
pddmddrien saavuttamiseen tavoilla, joilla on myonteiset seuraukset sosiaalisissa
tilanteissa (Salmivalli 2005, 79; Nurmi ym. 2009, 54). Sosiaaliset taidot tarkoitta-
vatkin taitoja, joita lapsi pystyy muokkaamaan tilanteiden vaatimusten mukai-
sesti (Gundersen 2014). Lapset muodostavat itselleen tavoitteita sosiaaliseen
kayttdytymiseen. Taitava sosiaalinen toiminta ndhddan ndiden omien sosiaalis-
ten tavoitteiden tiedostamisena sekd tavoitteisiin johtavien kédytantojen sisdista-
misend. (Neitola 2011, 42.) Omien tavoitteiden saavuttamiseksi yksilon tulee
kayttad vuorovaikutuksessa paitsi henkilokohtaisia, my6s ympériston voimava-
roja onnistuneesti (Poikkeus 2011).

Sosiaalisia perustaitoja, joita jokaisen lapsen tulisi hallita, ovat taito herattaa
muiden huomio, antaminen ja jakaminen, kysyminen ja kyseenalaistaminen, ide-
oiden ilmaiseminen ja kehuminen tai kiittaminen (Mejah ym. 2019). Kuitenkin
yksiloon liittyvilla tekijoilld, kuten ujoudella tai tunnetilalla on vaikutusta siihen,
millaisina ndma taidot nayttaytyvat. Lisédksi lapsilla on erilaiset odotukset oman
toimintansa seurauksista, mikd johtaa lasten vilisiin eroihin siind, miten kayttay-
tyminen nadyttdytyy sosiaalisissa tilanteissa. (Neitola 2011, 42; Gundersen 2014.)
Sosiaalisesti taitava lapsi pystyy saavuttamaan ja yllapitimddan kaverisuhteita,

kun puolestaan sosiaalisesti kehittymdton lapsi ajautuu usein kéyttdytyméaan
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epdsosiaalisesti (Laine 1998). Sosiaalisten taitojen hankkiminen edellyttdd moti-
vaatiota, sitkedd omiin sosiaalisiin tavoitteisiin pyrkimistd ja herkkyyttd toisten
kontaktiyrityksille (Ladd 2005, 114).

Sosiaalisen kompetenssin toinen osa-alue on sosiaalisten suhteiden mah-
dollistama toiminta ja tdhdn koettu tyytyvdisyys. Sosiaalisten suhteiden mahdol-
listama toiminta ndhd&ddn vuorovaikutukseen osallistumisena. Mahdollisuus
osallistua vuorovaikutukseen on todella tirkedd muun muassa yhteiskuntaan in-
tegroitumisen takia (Junttila 2010). Tama osallistuminen, kuten myos sosiaalisten
suhteiden rakentaminen edellyttdd kuitenkin halua rakentaa sosiaalisia suhteita
sekd kykyda kommunikoida, ratkaista konflikteja ja pyytdd apua (Ladd 2007;
Campbell ym. 2016). Sosiaalisten suhteiden ja niiden mahdollistaman toiminnan
liséiksi tdrkedd on myos ndihin koettu tyytyvdisyys. Sosiaalinen vuorovaikutus ja
kehittyminen siind voivat jopa edellyttdd onnistumisen kokemuksia ja myon-
teistd mindkuvaa itsestd sosiaalisena toimijana (Vaughn ym. 2009). Uskomukset
omasta epdonnistumisesta saattavat johtaa sosiaalisiin vaikeuksiin ja avuttomuu-
teen, kun taas kokemus osallisuudesta ja onnistumisesta voivat lisdtd oppimis-
motivaatiota merkittavasti (Poikkeus 2019). Oman tyytyvéisyyden ohella, myos
muilta saatu hyvaksyntd vaikuttaa keskeisesti yksilon sosiaalisen kompetenssin
kehittymiseen (Gifford-Smith & Brownell 2003).

Sosiaaliseen toimintaan ja sen muodostumiseen vaikuttaa vahvasti kolmas
sosiaalisen kompetenssin osa-alue, sosiokognitiiviset taidot (Salmivalli 2005, 87-
88; Junttila 2010). Sosiokognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan sosiaalisen tiedonka-
sittelyn taitoja (Poikkeus 2019) eli havaintojen ja tulkintojen tekemistd sekd nii-
den arviointia sosiaalisissa tilanteissa (Vaughn ym. 2009). Ndihin kuuluvat myos
kyky tunnistaa vastapuolen vuorovaikutuksellisia aloitteita ja suunnata tarkkaa-
vaisuutta tdtd kohti (Neitola 2011, 29). Gundersen (2014) kuvaa sosiaalisten tilan-
teiden siséltdvan yleensd niin kirjoitettuja kuin kirjoittamattomia sddntojd, jotka
muuttuvat tilanteiden ja ihmisten mukaan. Myos ndiden sdadntojen ymmartami-
nen vaatii lapselta sosiokognitiivisia taitoja. Sosiokognitiivisten taitojen avulla
lapsi pystyy toimimaan erilaisten vihjeiden avulla sosiaalisissa tilanteissa ja tar-

kastelemaan, onko vuorovaikutuksella esimerkiksi ystdvillinen tarkoitus vai ei.
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Ndin sosiokognitiiviset taidot auttavat osaltaan myos sosiaalisten taitojen kehit-

tymisessd. (Gundersen 2014.)

2.3 Sosioemotionaalisen kehityksen haasteet

Lapsen ja nuoren sosioemotionaalisessa kehityksessd saattaa ilmetd haasteita.
Kuten kisitteilld yleensdkin, myds sosioemotionaalisilla haasteilla voidaan tar-
koittaa eri asioita tilanteesta ja henkil6std riippuen. Késitteen moninaisuus ja mo-
nitulkintaisuus eivit kuitenkaan ole ainoa ongelma sosioemotionaalisten haas-
teiden méaérittelyssa. Ongelmat alkavat usein jo siitd, millainen kaytos ylipaataan
lasketaan poikkeavaksi. (Viitala 2014, 34; Hirvensalo 2018, 51.) Tamad johtuu siitd,
ettd poikkeavuus voidaan ndhdd sosiaalisena méadritelména ja vuorovaikutuksel-
lisena ilmiond. Yleensd sosioemotionaalisen kehityksen haasteet viittaavat kui-
tenkin kdyttdytymisen ja tunne-eldman ongelmiin sekd ndiden tekijoiden yhtey-
teen. (Montgomery 2000; Hirvensalo 2018, 48-51). On olemassa hyvin vdhén to-
disteita siitd, ettd sosioemotionaalisilla haasteilla olisi mitddn yhtd tiettyd olotilaa
tai muotoa (Cooper 2000b). Lasten ja nuorten kehitys myos etenee hyvin yksilol-
lisesti, minké takia on vaikea sanoa, milloin jokin piirre muuttuu sellaiseksi, etta
se tarvitsee tukea (Viitala 2014, 34). Lahes kaikilla lapsilla ja nuorilla voidaan sa-
noa joskus, jossakin sosiaalisessa kontekstissa, olevan kayttdytymisen ja tunne-
elamdn vaikeuksia riippumatta siitd, miten ne maddritellddn (Kauffman &
Landrum 2013, 24).

Se, missd madrin jokin oire ndhddan ongelmallisena, riippuu erityisesti tar-
kastelijan ndkokulmasta ja voidaan siten ndhda tietyn kulttuurisesti maarayty-
vdn ndkemystavan tuotteena. Kulttuurinen perspektiivi onkin tdrked ottaa huo-
mioon, silld se muistuttaa meitd siitd mahdollisuudesta, ettd kdyttdytyminen,
joka ei ole hyvaksyttdavad yhdessd kontekstissa voi olla suvaittavaa tai jopa ar-
vostettua toisessa kontekstissa. (Cooper 2000b.) Erilaiset ndkemykset haasteiden

olemassaolosta vaikuttavat sithen, kuinka niitd kasitelldan (Montgomery 2000).
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Mikili sosioemotionaalisessa kehityksessda ndhdadan olevan haasteita, voi-
daan ne paikantaa joko yksilotn, ympéristoon tai ndiden kahden vuorovaikutuk-
seen (Cooper 2000b; Kauffman & Landrum 2013, 95, 110). Syyt sosioemotionaa-
listen haasteiden taustalla ovat usein moninaiset, silld harvoin mikdan yksittdi-
nen tekijd aiheuttaa sosioemotionaalisia haasteita (Kauffman & Landrum 2013,
95). Vaikka perimmdinen syy kadyttdytymisen ja tunne-eldman haasteiden taus-
talla on ldhes aina tuntematon, vaihtoehtoisten syiden tiedostaminen on tarke&a
haasteiden ymmartdamisen kannalta. Olennaisinta on silti keskittyad niihin asioi-
hin, joihin voidaan vaikuttaa. (Hirvensalo 2018, 45.)

Sosioemotionaalisen kehityksen haasteissa suuressa roolissa ovat lasten ja
nuorten toimintaymparistot, joilla on mahdollisuus tukea tai toisaalta estdd hei-
dén kehitystdan. Sosioemotionaalisen kehityksen haasteet voidaan ndhdd ympa-
riston ongelmina ja johtuvan ympéristostd, sen sijaan ettd lapsessa itsessddn olisi
ongelmaa (Thomas & Loxley 2007, 59; Kuorelahti & Lappalainen 2017). T4lloin
haasteiden katsotaan syntyvan, kun ympaéristo ei vastaa heiddn tarpeisiinsa tai
tue heiddn kehitystddn tarpeeksi. Sosioemotionaalisten haasteiden yleisyytt4 tar-
kasteltaessa ndyttda siltd, ettd eldméstd on ldnsimaisessa yhteiskunnassa tullut
kasvavassa mddrin vaikeampaa lapsille ja nuorille. Erityisesti nuoruudessa ta-
pahtuvaan kehitykseen liittyy riskejd, kun nuori omaksuu herkemmin vaikutuk-
sia ympadristostddn omaan kayttaytymiseensd. (Cooper 2000a; Cacciatore 2007,
135.) Epdsuotuisa vuorovaikutus voikin aiheuttaa lapselle ja nuorelle puutteita
vuorovaikutustaidoissa tai opettaa vaaria kayttaytymismalleja. Esimerkiksi héi-
riokdyttaytymisen, uhmakkuuden ja rikollisuuden syiden ndhd&dan olevan péaa-
asiassa ympadrist0ssd ja sieltd opituissa kdyttaytymiskuvioissa (Cooper 2005).

Sosioemotionaalisten haasteiden aiheuttajia ymparistossa voivat olla esi-
merkiksi perheen ja koulun sisdltamat tekijat (Kauffman & Landrum 2013, 95).
Tdllaisia riskitekijoitd ovat muun muassa perheen ongelmat, laiminlyonnit ja
traumaattiset tapahtumat (Delfos 2004, 43-44), jotka saattavat ndkyd sopimatto-
mana kayttdytymisend, kuten rauhattomuutena, yliaktiivisuutena tai aggressii-

visuutena. Téallainen kdyttdytyminen voi puolestaan johtaa torjuntaan kaverei-
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den ja opettajien keskuudessa, mistd saattaa kehittyd edelleen lisdantyvia kou-
luongelmia. (Kuorelahti ym. 2012.) Ymparistoind juuri perheelld ja koululla on-
kin mahdollisesti tarkein vaikutus lasten ja nuorten sosioemotionaalisten haas-
teiden ilmenemiseen (Hirvensalo 2018, 44). My0s opettajilla on merkittava rooli,
erityisesti oppilaan koulussa kokemien tapahtumien suhteen (Kauffman &
Landrum 2013, 8). Koulussa opettajat voivat vaikuttaa esimerkiksi sithen, missa
ja millaista tukea oppilaat saavat (Poikkeus 2019).

Sosioemotionaaliset haasteet voidaan ndhda ympaériston lisdksi myos yksi-
16n ominaisuuksina. Kun haasteet ndhd&an yksilostd johtuvina, voidaan niiden
syind tarkastella biologisia tekijoitd sekd taitoja ja niiden puutetta (Delfos 2004,
43-44; Kauffman & Landrum 2013, 96, 110). T&lloin katsotaan, ettei yksil6 toimi
ympadriston odotusten mukaisesti. Tamd ndkokulma painottuu usein sosioemo-
tionaalisista haasteista puhuttaessa. Yksilon ndkokulmasta katsoen nuorella ndh-
d&d&dn olevan emotionaalisia tai kdyttdytymisen vaikeuksia silloin, kun hédiritsevaa
tai normaalista poikkeavaa kdyttdytymistd esiintyy koulussa toistuvasti eri oppi-
aineissa ja aktiviteeteissa useiden eri opettajien kanssa (Montgomery 2000). Coo-
per (2000b) toteaa sosioemotionaalisten haasteiden ndkyvan koulussa yleensd
nuoren yhteistyohaluttomana ja vastustavana kdyttdytymisend. Riippumatta
siitd, millaisena sosioemotionaaliset haasteet koulussa ndyttaytyvat, niiden voi-
daan katsoa hdiritsevdn nuoren oppimisprosessia merkittavasti. Haasteisiin tart-
tuminen onkin tarkedd, silld ne héiritsevdt nuoren oman oppimisen lisdksi myos
opetusta ja sitd kautta muiden oppimista. (Cooper 2000b).

Kayttaytymistieteisiin on vakiintunut tapa luokitella lasten ja nuorten so-
sioemotionaaliset haasteet sen mukaan, suuntautuvatko ongelmallisiksi koetut
kayttaytymispiirteet ulospdin vai sisddnpdin (Coleman & Webber 2002, 29-30;
Kauffman & Landrum 2013, 177; Hirvensalo 2018, 39; Montoya-Castilla, Postigo,
Prado-Gasc6 & Pérez-Marin 2018). Sosioemotionaalisia haasteita kutsutaan si-
sdanpdin suuntautuviksi haasteiksi, silloin kun haasteissa painottuvat tunne-ela-

mén vaikeudet (Nurmi ym. 2009, 151; Kauffman & Landrum 2013, 88; Hirvensalo
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2018, 40). Sosiaalisessa kadyttaytymisessd ilmenevistd haasteista puhutaan puo-
lestaan ulospdin suuntautuneena ongelmakéyttaytymisend (Ettekal & Ladd 2009;
Nurmi ym. 2009, 152).

Sisddnpdin suuntautuneille haasteille on yhteistd vahva emootioiden ja
kayttaytymisen kontrollointi, jonka seurauksena lapsi passivoituu (Hirvensalo
2018, 40). Merkittavimpind sisddnpdin suuntautuneina haasteina voidaan pitéa
masentuneisuutta, ahdistuneisuutta ja vetdytymistd sosiaalisista tilanteista
(Kauffman & Landrum 2013, 177; Zarra-Nezhad ym. 2014; Stein & Sareen 2015;
Montoya-Castilla ym. 2018). Ulospdin suuntautuneille haasteille on tyypillistad
heikko emootioiden ja kadyttaytymisen kontrolli, joka ndyttaytyy esimerkiksi an-
tisosiaalisena kadyttdytymisend, uhmakkuutena, tarkkaamattomuutena ja aggres-
siivisuutena (McGarth 2005; Dupaul 2007; Kauffman & Landrum 2013, 88; Law-
rence, Estrada & Mccormick 2017). Tyypillinen sosiaalista vuorovaikutusta han-
kaloittava haaste on my6s héiritsevd, huomiota hakeva kayttdytyminen, siséltden
tekoja, jotka herdttavat muiden huomion negatiivisesti (Cooper 2000b).

Ulospdin suuntautuneet haasteet ovat usein helpommin huomattavissa,
silld ne herdttdvdt enemman huomiota kuin sisddnpdin suuntautuneet haasteet
(Junttila 2010; Ohl ym. 2013; Hirvensalo 2018, 39). Lisdksi ulospdin suuntautuneet
haasteet koetaan hdiritsevampind (Cooper 2000b) ja vaikeammin hoidettavina
(Coleman & Webber 2002, 29-30). Ulospdin ja sisddnpdin suuntautuneiden haas-
teiden rajat eivat ole usein kovinkaan tarkkoja, silld haasteet vaikuttavat toinen
toisiinsa tai ne saattavat olla seurausta toisistaan. Lisdksi nama haasteet esiinty-
vét harvoin yksindén, jolloin péadllekkdistyminen tekee niiden arvioinnista haas-
tavaa. (Kauffman & Landrum 2013, 272, 298; Hirvensalo 2018, 46-48.) Haasteet

my0s vaihtelevat idn ja sukupuolen suhteen (Montoya-Castilla ym. 2018).
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3 OPPILAAN SOSIOEMOTIONAALISEN KEHI-
TYKSEN TUKEMINEN

Liian monet oppilaat aloittavat koulu-uransa ilman tarvittavia sosioemotionaali-
sia taitoja (Low ym. 2015). Ndiden sosioemotionaalisten taitojen tukeminen on
tarkedd monestakin syystd. Ensinndkin sosioemotionaaliset taidot ovat erittdin
merkityksellisid niin koulussa kuin ylipddtdan elaméssa menestymisen kannalta
(Elksnin & Elksnin 2004). Aiempi tutkimus osoittaakin selvasti, ettd ongelmat
kaytoksessd ja tunne-eldmaéssd ovat yhteydessad oppilaiden heikentyneeseen kou-
lunkdyntiin sekd elamé&an koulun jdlkeen (Wagner, Kutash, Duchnowski, Epstein
& Sumi 2005; Schaeffer ym. 2006; Karakus, Salkever, Slade, Ialongo & Stuart 2012;
Belem da Silva ym. 2017).

Oppilaiden sosioemotionaaliset haasteet poistuvat harvoin itsestddn, vaan
niihin tarvitaan aikuisen apua (Junttila 2010). Sosioemotionaalisten taitojen tuke-
minen ja haasteisiin vastaaminen ei kuitenkaan ole aina yksinkertaista. Hirven-
salon (2018) mukaan oppilaalle, jolla on esimerkiksi vaikeuksia oppia jotakin op-
piaineen sisdltod, voidaan eriyttdd opetusta tai yksilollistdd oppimaédrid yleisope-
tuksen opetusryhmaéssd. Tdllainen tuki on suhteellisen helposti toteutettavissa.
Asetelma ndyttdd kuitenkin toisenlaiselta, kun on kysymys kadyttdytymisen ja
tunne-eldméan haasteista sekd sosioemotionaalisen tuen tarpeesta. Nama vaikeu-
det aiheuttavat opettajissa epdvarmuutta. My0s riittaméattomyyden tunteet ja

henkinen rasitus ovat yleisesti koettuja. (Hirvensalo 2018, 23, 179.)

3.1 Sosioemotionaalisen kehityksen tukeminen kouluympa-
ristossa

Aikuisten tehtdvand voidaan ndhdé lasten ja nuorten opettaminen seka valmis-
telu aikuisuuteen (Alasuutari 2009). T4td tehtdvad toteutetaan osaltaan kouluissa.
Kasvatus- ja koulutusinstituutiot eivit ole vain lapseen ja nuoreen vaikuttavia

tekijoitd, vaan ne kehittavit lapsuuden ja nuoruuden ehdot sekd mahdollisuudet
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tietynlaisiksi. Instituutioiden, kuten koulun voidaan n&hda vaikuttavan toimi-
joihinsa siten, ettd ne tuottavat heisté tietynlaisten odotusten mukaisia. (Alasuu-
tari 2009.) Koulussa etenkin opettajien ja muun henkilokunnan vuorovaikutus-
taidot, asenteet ja uskomukset vaikuttavat oppilaiden taitojen kehittymiseen
(Poikkeus 2019).

Suomessa koulujen ja opettajien toimintaa ohjaa perusopetuksen opetus-
suunnitelma (OPH 2014), jossa korostuu oppilaiden sosioemotionaalisten taito-
jen, kuten sosiaalisten taitojen ja tunnetaitojen kehittdminen. Perusopetuksen ai-
kana oppilaiden on tarkoitus oppia huomaamaan ihmissuhteiden tarkeys ja kan-
tamaan vastuuta omasta ja yhteisestd toiminnasta (OPH 2014, 22). Koululla voi-
daankin ndin ndhdéa olevan suuri rooli lasten ja nuorten sosioemotionaalisten tai-
tojen kehittamisessd (Kuusela & Lintunen 2010; Laajasalo 2016). Sosioemotionaa-
lisia taitoja tuetaan koulussa kaikilla luokka-asteilla, niin yleisopetuksessa kuin
erityisopetuksessa (Hirvensalo 2018, 58).

Sosioemotionaalisen kehityksen ja sithen kuuluvien taitojen tukeminen var-
hain on hyvin tdrkedd (Hirvensalo 2018, 67; Koivula & Huttunen 2018). Tallaista
ennaltaehkdisemistd pidetdan myos helpompana vaihtoehtona kuin syntyneiden
ongelmien ratkaisemista. (Barrett 2000; Mejah ym. 2019.) Varhaisessa tuessa tar-
keitd ovat koko ikdluokan hyvinvointia lisddvit toimet, joiden avulla tuetaan
kaikkien oppilaiden sosioemotionaalisen kompetenssin kehittymistd ja rakenne-
taan positiivisia suhteita niin muihin oppilaisiin kuin koko kouluyhteison (Hir-
vensalo 2018, 67). Varhainen tukeminen ennaltaehkidisee my®os riskid myohem-
pien sosioemotionaalisten vaikeuksien muodostumiselle (Mejah ym. 2019).

Myo6s mahdollisten haasteiden varhainen tunnistaminen on tédrked osa so-
sioemotionaalisen kehityksen tukemista. Se on ldhtokohta varsinaisten tukitoi-
mien suunnittelulle (Aro & Narhi 2003, 64; McGrath 2005). Haasteiden tunnista-
minen, ennen kuin ne kasvavat vakaviksi ongelmiksi, helpottaa oppilaan kehi-
tyksen tukemista ja parantaa hianen mahdollisuuksiaan selvitd vahemmilla vai-
keuksilla. Voidakseen tukea oppilaan sosioemotionaalista kehitystd koulussa

merkityksellisesti, tulee opettajan tietdd oppilaan kehityksen taso (Cooper 2000b;
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Mejah ym. 2019). Tédtd on mahdollista selvittdd esimerkiksi systemaattisella arvi-
oinnilla tai seurantajdrjestelmalld (Kuorelahti & Lappalainen 2017). Téllaisessa
kehityksen ja taitojen arvioinnissa ei kuitenkaan ole olennaista oppilaan diagnos-
tinen arviointi. Arvioinnin tavoitteena on ennemmin saada mahdollisimman mo-
nipuolinen kuva oppilaan taidoista ja niista tekijoistd, jotka vaikuttavat hdanen
kayttaytymiseensd. (Narhi ym. 2019.) Koulussa olennaisinta onkin keskittyd nii-
hin asioihin, joihin koulussa voidaan vaikuttaa. Tama tarkoittaa esimerkiksi on-
gelmia pahentavien tekijoiden karsimista ja kehitysta tukevien tekijoiden vahvis-
tamista. (Hirvensalo 2018, 45.) Taitojen arviointi on tirkedd my®os siitd syystd, ettd
sen avulla voidaan ennustaa oppilaan kehitystd ja taitoja mychemmaéssd idssa
(Ladd 2005, 11).

Sosioemotionaalisen kehityksen tukitoimet on mahdollista suunnata joko
oppilaaseen tai hdnen ymparistoonsd. Oppilaaseen kohdistuvissa tukitoimissa
on tarkoituksena auttaa hdntd muokkaamaan kdyttaytymistdan kouluymparis-
toon sopivaksi. (Heath ym. 2004; O’'Mahony 2005; Zins ym. 2007.) Tdmé& on mah-
dollista opettamalla oppilaalle taitoja, samalla tavalla kuin oppiaineissa tehddan
ymmaérryksen ja osaamisen edistdmiseksi (Gundersen 2014). Taitoja, joita oppilas
tarvitsee positiiviseen kayttdytymiseen ja muiden kanssa toimimiseen ovat esi-
merkiksi tunteiden ymmadrtdminen ja itsesddtely (Laajasalo 2016; Kuorelahti &
Lappalainen 2017). Nditd voidaan koulussa harjoitella muun muassa ryhmassa
toimimisen ja oman toiminnan reflektoimisen kautta. Opettaja voi myds omalla
esimerkillddan ohjata oppilaan toimintaa merkittdvasti. (Jones 2000; Kauffman &
Landrum 2013, 20.) Kyky havainnoida ja ymmartdd toisten ihmisten tunteita on
myos tarked taito, jota on mahdollista harjoitella esimerkiksi sanoittamalla tois-
ten kokemia tunteita oppilaalle (Dadds, Cauchi, Wimalaweera, Hawesé& Brennan
2012).

Ymparistoon kohdistuvissa tukitoimissa pyritddn puolestaan muuttamaan
ympdristod vastaamaan paremmin oppilaan tarpeita (Heath ym. 2004; O’Ma-
hony 2005; Zins ym. 2007). Oppilaiden kadyttdytymiseen voidaan vaikuttaa muut-
tamalla heiddn toimintaympaéristoddn siten, ettd se ohjaa vahvemmin toivottuun

lopputulokseen (Ndrhi ym. 2019). Toimintaymparistod voidaan muokata seka
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kayttaytymistd edeltdavien ettd sitd seuraavien tekijoiden osalta (Hirvensalo 2018,
72). Narhi ym. (2019) kuvaavat, ettd edeltdvid tekijoitd toivotun kdyttdytymisen
tukemisessa ovat muun muassa johdonmukainen kasvatus ja ennakoitavat, sadn-
nolliset rutiinit. Kdyttdytymisen seurauksiin lukeutuvat puolestaan esimerkiksi
palaute, palkkiot ja rangaistukset. Oppilaan toimintaympadristod muuttamalla
pyritddn vahentdmddn taidon puutteesta aiheutuvaa haittaa. (Narhi ym. 2019.)
Ndin ollen ympaériston muokkaaminen on keino, jota on mahdollista kokeilla en-
nen suoraan oppilaaseen kohdistuvia yksilollisid tukitoimia (Heath ym. 2004;
O"Mahony 2005; Zins ym. 2007).

Sosioemotionaalisen kehityksen tukitoimissa on olennaista oppilaalle an-
nettava palaute, oli sitten kyse oppilaaseen tai ymparistoon kohdistuvista tuen
menetelmistd. Palautteen tulisi olla johdonmukaista, vilitonté ja ensisijaisesti on-
nistumiset huomioivaa (Narhi ym. 2019). Positiivisten tunteiden kokeminen aka-
teemisessa kontekstissa auttaa oppilaita saamaan parhaan hyodyn irti oppimi-
sesta, silld niiden kokeminen on yhteydessa sisdiseen motivaatioon ja kiinnostuk-
seen koulua kohtaan (Boekaerts & Pekrun 2016). Kun aikuiset ja muut tarkeét
ihmiset huomaavat ja tuovat julki mahdollisimman paljon positiivisia havainto-
jaan oppilaan toiminnasta, timdn on mahdollista rakentaa myonteistd mindku-
vaa ja vahvaa itsetuntoa vaikeuksistakin huolimatta. Positiivista palautetta tulisi
antaa myos oppilaalle yrittdmisestd, vaikka toivottuun lopputulokseen ei pads-
taisikdan. (Kuorelahti & Lappalainen 2017.) Huomiota hakeva oppilas pyrkii saa-
maan aikuisessa aikaan jonkin reaktion, minka takia kayttdytymisen huomiotta
jattdminen on opettajalta parempi ratkaisu kuin oppilaalle annettu negatiivinen
huomio (Cooper 2000b). Tastd syystd opettajan pitdisi keskittyé erityisesti posi-
tiiviseen palautteeseen ja jos sellaista ei ole aihetta antaa, jattda hdirickayttayty-
minen ennemmin huomioimatta kuin torua siita.

Myonteisen palautteen lisdksi turvallinen ja konflikteja kestdva opettajan ja
oppilaan vélinen suhde muodostaa pystyvyyttd ja ponnistelua tukevan ilmapii-
rin (Poikkeus 2019), mikd saattaa vahvistaa oppilaan kouluun kuulumisen koke-
musta (Virtanen, Malinen & Haverinen 2016). Opettajan ja oppilaan vilisen po-

sitiivisen suhteen muodostumiseen, kuten myos oppilaan taitoihin, vaikuttavat
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opettajan omat sosioemotionaaliset taidot (Jennings & Greenberg 2009; Elbert-
son, Brackett & Weissberg 2010; Kongés 2018, 193-194, 204; Poikkeus 2019). Po-
sitiivisella suhteella on myonteinen vaikutus oppilaan sosioemotionaalisten tai-
tojen kehitykseen (Rucinski, Brown & Downer 2018; Néarhi ym. 2019). Kannusta-
vassa suhteessa esimerkiksi oppilaan myonteinen min&kaésitys, luottamus ja tur-
vallisuudentunne kehittyvat (Fox, Dunlap, Hemmeter, Joseph & Strain 2003). Li-
sdksi tdllainen suhde voi ennaltaehkdistd myohemmassa ikdvaiheessa ilmenevid
ulospdin suuntautuneita kdyttaytymisen ongelmia, kuten aggressiivisuutta ja si-
sddnpdin suuntautuneita ongelmia, kuten ahdistuneisuutta ja huolia (O’Connor,
Dearing & Collins 2011; Virtanen ym. 2016; Rucinski ym. 2018). Johtuen oppilaan
ja opettajan vélisen vuorovaikutuksen merkityksellisyydestd, tulisi sen luomi-
seen panostaa koulussa (Virtanen ym. 2016).

Opettajan ja oppilaan vilisen suhteen ohella suhde vertaisiin on vahintddn
yhtd tarked sosioemotionaalisen kehityksen kannalta. Etenkin hyvéaksytyksi tu-
leminen ja ystavyyssuhteet vertaisten kanssa vaikuttavat oppilaan myshempaan
kehitykseen olennaisesti (Salmivalli 2005; 23). Koulussa lasten ja nuorten suhteet
vertaisiin korostuvat entisestdén, silld kouluikdiset tyypillisesti vertaavat itsedan
muihin ja ottavat heiltd kdyttdytymis- ja toimintamalleja omaan toimintaansa
(Kuorelahti & Lappalainen 2017). Oppilaiden luokkahuonedynamiikalla on vai-
kutusta my06s heiddan kykyynsd sopeutua ympaéristoon niin sosiaalisesti kuin
emotionaalisesti (Nikolaros 2015). Toimiva luokkahuonedynamiikka tarjoaa op-
pilaille osallisuuden kokemuksen, joka voi turvata oppilaiden hyvinvointia, mi-
ndkuvaa ja oppimismotivaatiota merkittavasti (Salmivalli 2005, 34). Turvallisessa
ryhmésséd sovitaan tavat toisten huomioimiseen ja kunnioittamiseen sekd sdan-
not, joilla haastaviin tilanteisiin puututaan (Poikkeus 2019). Tarke&da on saantojen
ohella my0s se, ettd oppilaat ymmartavéat vuorovaikutuksessa tapahtuvia proses-
seja, kuten torjuntaan johtavia mekanismeja (Salmivalli 2005, 34). T4llainen me-
kanismi on esimerkiksi muihin kohdistuva ilked kayttdaytyminen, joka saa aikaan
hyljeksintdd. Tamén kaltaisten prosessien ymmaértaminen vuorovaikutuksessa
tukee oppilaan sosiaalista asemaa ja vahvistaa ryhmaén liittyvia taitoja (Poikkeus

2019).
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Koulun henkilokunnan vilinen yhteisty6 on keskeinen tekija kayttaytymi-
sen ja tunne-eldamén vaikeuksien tukemisessa, silld oppilaan sosioemotionaalisen
kehityksen tukeminen ei ole yhden opettajan tehtdva. Sensitiivinen ja moniam-
matillinen tukikeinojen etsiminen (Poikkeus 2019) sekd yhteisty0 eri toimijoiden
vélilla takaavat parhaan tuen oppilaalle. (Aro & Narhi 2003, 20-21.) Opettajien
tuleekin tydskennelld yhdessa esimerkiksi toisten opettajien, ohjaajien, sosiaali-
tyontekijoiden, psykologien ja lddkéreiden kanssa ehkdistdkseen ja ratkaistak-
seen ongelmia (Cooper 2000a). Oppilaan tukemisessa myo6s yhteisty6 kodin ja
koulun vililla on tirkeds, silla haasteet saattavat ilmetd kotona eri tavalla kuin
koulussa. Yhteistyon avulla voidaan saavuttaa kodin ja koulun tukikeinojen yh-
tendisyys, mikd on olennaista oppilaan kehityksen tukemisessa (Aro & Nérhi
2003, 21). Kuten koulun ja kodin vililld, myos koulun sisélld on tarkedd, ettd tu-
kitoimet ovat tarpeeksi yhtendiset (Aro & Néarhi 2003, 21; Savolainen, Néarhi &
Savolainen 2019).

Savolaisen ym. (2019) mukaan yhtendiset toimet vaativat yhteisten saanto-
jen ja toimintatapojen sopimisen. Tama voi teettdd enemman ty6td kuin aluksi on
ajateltu, minka vuoksi my6s koulun johdon sitoutuminen on ratkaisevaa. Koulun
johto méadarittad pitkalti koulun ilmapiirin ja osoittaa suunnan toimintakulttuurin
kehittymiselle. Yhtendiset toimintatavat eivét ole itsestddnselvyys esimerkiksi
yldkoulussa, jossa oppilailla on useita eri opettajia. On yleistd, ettd opettajien va-
lilld on eroja ei-toivottuun kayttdytymiseen puuttumisessa, jonka seurauksena
oppilaan saattaa olla vaikea tietdd, millaista kdyttaytymistd haneltd odotetaan.
(Savolainen ym. 2019.) Lisdksi oppilaat saattavat kayttad tdtd epdgjohdonmukai-
suutta hyvadkseen ja kédyttdytyd tietoisesti eri tavoin eri opettajien tunneille. Yh-
teisten toimintatapojen lisdksi kdytannon tukikeinoissa on merkityksellistd, etta
niin oppilaat kuin opettajat pitdavat tukitoimia toimivina ja toteuttamiskelpoisina

(Savolainen ym. 2019).
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3.2 Tuen menetelmit ylikoulussa

Sosioemotionaalisen kehityksen tukemiseen on luotu edelld mainittujen yleisten
keinojen lisdksi useita interventioita ja menetelmid niin Suomessa kuin muualla-
kin maailmassa. T&lld hetkelld Suomessa on kéytossd sekd ennaltaehkdisevaan
tukemiseen ettd haasteisiin puuttumiseen kohdennettuja menetelmiad (Glick &
Goldstein 1987; Cacciatore 2007, 10-11; Horner ym. 2009; Hieneman 2015; Narhi,
Paananen, Karhu & Savolainen 2016). Suomalaisissa kouluissa kaytettdvit peda-
gogiset ratkaisut sisdltavét tyypillisesti vaikutteita monista eri menetelmista
(Hirvensalo 2018, 73). Eri menetelmissd on keskenddn paljon samoja piirteitd ja
useat niistd pohjautuvat samoille periaatteille. Téssd luvussa kasittelemme Suo-
men yldkouluissa yleisimmin kédytossd olevien tukimenetelmien piirteita.

Yldkoulun tukimenetelmissd on sekd ryhmadlle ettd yksilolle suunnattuja
menetelmid. Ryhmalle suunnatuissa menetelmissd on ennaltaehkdisevid koko
koulun malleja (Serlie and Ogden 2007; Horner, Sugai & Anderson 2010; Savo-
lainen ym. 2019) sekéd haasteita kokevalle pienryhmadlle kohdistettuja interventi-
oita (Glick & Goldstein 1987; Brannstrom, Kaunitz, Andershed, South &
Smedslund 2016). Yksilolle suunnattuja menetelmia hyodynnet&én yleensd vasta
silloin, kun haasteita on jo havaittu ja niihin koetaan tarvetta puuttua (Karhu
2018, 22-23; Narhi ym. 2019).

Menetelmét eroavat kohderyhman lisdksi sen suhteen, kuka niitd ohjaa.
Osa menetelmistd on opettajien ohjaamia, toisia puolestaan jdrjestdd koulun
muut aikuiset tai ulkopuoliset asiantuntijat (Hawken, Bundock, Kladis, Breda &
Barrett 2014; Néarhi ym. 2016; Karhu 2018, 22-23). Osassa menetelmistd tuki jar-
jestetddn erillisind tunteina, kun taas toisissa se on sulautettuna jokapdivdiseen
toimintaan. Jalkimmdistd tyyppid on esimerkiksi yksittdisille oppilaille suun-
nattu Check in Check out (CICO) -toimintamalli, jossa tuesta tulee osa oppilaan
arkea, minka vuoksi se normalisoituu oppilaalle (N&rhi ym. 2019).

Menetelmissd on sekd kayttaytymisen ohjaamiseen ettd kdyttdytymisen
korvaamiseen pyrkivid piirteitd. Kdyttdytymisen ohjaaminen perustuu siihen,
ettd oppilaiden kayttaytymistd ohjataan muuttamalla koulua ympaéristond siten,

ettd se johdattaa toivottuun kayttaytymiseen (Ruef, Higgins, Glaeser & Patnode
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1998). Kayttdaytymistd ohjataan muun muassa luomalla kouluun selked struk-
tuuri, jonka avulla oppilaiden on mahdollista ennustaa tulevaa toimintaa (Si-
monsen, Fairbanks, Briesch, Myers & Sugai 2008; Horner ym. 2010; Narhi, Kiiski,
Peitso & Savolainen 2015). Ndin oppilas tietdd myos, miten hdanen itsensa tulisi
seuraavaksi toimia. Lisdksi oppilasta tukevat monissa menetelmissd korostetta-
vat kdyttaytymisen odotukset ja niistd johdetut toimintaohjeet (Narhi ym. 2016;
Savolainen ym. 2019). Usein ndma sovitaan yhteistyossd muiden aikuisten
kanssa, kuten Tyorauha kaikille (TyKa) -toimintamallissa (Savolainen ym. 2019).
Mitd intensiivisempid menetelmé&dn perustuvat tukitoimet ovat, sitd useammin
oppilaita muistutetaan toimintaohjeista (Narhi ym. 2016).

Jotta oppilaat sisdistdvat tietynlaisen kayttdytymisen toivottuna, hyddyn-
netddn kdyttaytymisen ohjaamisessa usein myos opettajan esimerkin nayttamista
(Ndrhi ym. 2016). Aikuisten tarjoamalla mallilla vahvistetaan ndin ohjaamisen
tehokkuutta. Hyvin olennainen kéyttdytymisen ohjaamisen keino eri menetel-
missd on myos palautteen antaminen. Siind keskitytddn ensisijaisesti positiivi-
seen palautteeseen ja toivotun kdyttdytymisen huomioimiseen, kun ei-toivottua
kayttaytymistd puolestaan jatetddn huomiotta. (Simonsen ym. 2008; Horner ym.
2010; Narhi ym. 2015; Karhu 2018, 23.)

Palautteen antaminen on merkittdvassa roolissa myos niissd menetelmissd,
joissa on kdyttdytymistd korvaavia piirteitd. Haastavan kdyttaytymisen korvaa-
misessa keskitytddn enemmaén yksilon kuin ympariston muokkaamiseen (Cac-
ciatore 2007, 89). Tallaisissa menetelmissd oppilaille tarjotaan vaihtoehtoisia ta-
poja toimia sekd tyovilineitd haastavien tilanteiden ratkaisemiseen (Brannstrom
ym. 2016). Toivottua kdyttdytymistd harjoitellaan tietoisesti konkreettisten har-
joitusten avulla (Glick & Goldstein 1987; Cacciatore 2007, 10, 88-90; Brannstrém
ym. 2016), jolloin oppilaat ovat itse aktiivisessa roolissa (Hieneman 2015; Narhi
ym. 2015). Esimerkiksi Friends-ohjelmassa harjoitellaan ryhmétéiden ja toimin-
nallisten harjoitusten kautta tunne-, ongelmanratkaisu- ja kommunikaatiotaitoja
(Maggin & Johnson 2014). Aggression Replacement Training (ART) puolestaan
pyrkii korvaamaan ei-toivottua kayttaytymista kehittamalld oppilaiden sosiaali-

sia taitoja, vihan hallintaa sekd ymmarrystd oikeudenmukaisuudesta ja muiden
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tarpeista (Glick & Goldstein 1987; Brannstrom ym. 2016). Menetelmissa hyodyn-
netddn paitsi taitojen harjoittelua kdytannossda myos asennekasvatusta, jonka tar-
koitus on muuttaa nuorten suhtautumista tiettyyn suuntaan, kuten vikivallan
vastaiseksi (Cacciatore 2007, 88-90; Hintikka 2016, 143). T4llaista ajattelutavan
muutosta haetaan myds kiusaamiseen liittyen esimerkiksi KiVa Koulu -ohjel-
malla (Kédrnd ym. 2012; Williford ym. 2013).

Suomen yldkouluissa kdytettavilld kdyttdytymisen ohjaamiseen ja korvaa-
miseen tarkoitetuilla tukimenetelmilld on todettu olevan selvid vaikutuksia op-
pilaiden kayttdytymiseen. Tutkimus on osoittanut niiden olevan tehokkaita kei-
noja muun muassa oppilaiden tunteiden sditelyn, vuorovaikutussuhteiden ja
tyorauhan parantamisessa (Serlie & Ogden 2007; Narhi ym. 2015; Hintikka 2016,
148-149; Narhi, Kiiski & Savolainen 2017; Savolainen ym. 2019). Niiden on liséksi
todettu vahentdvdn hdiritsevdd, aggressiivista ja antisosiaalista kadyttaytymistd
sekd keskittymisen vaikeuksia (Christensen, Young & Marchant 2004; Campbell
& Anderson 2011; Oliver, Wehby & Reschly 2011; Bradshaw, Waasdorp & Leaf
2012; Langeveld, Gundersen & Svartdal 2012; Koposov, Gundersen & Svartdal
2014; Narhi ym. 2015). Menetelmien on ndhty my6s tukevan oppilaiden prososi-
aalista kdyttaytymistd, kouluun sopeutumista (Horner ym. 2009; Bradshaw ym.
2012) ja joissakin tapauksissa ennaltaehkdisevdn erityisopetuksen tarvetta
(Christensen ym. 2004). Opettajat, rehtorit ja oppilaat ovat ottaneet eri menetel-
mid hyvin vastaan. Tdma johtunee siitd, ettd oppilaiden kdyttaytymisen paranta-
misen lisdksi ne vahentdvit opettajien tydssd kokemaa rasitusta. (Nérhi ym.

2015.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittid, miten nuorten sosioemotionaa-
lista kehitystd tuetaan yldkoulussa. Olimme kiinnostuneita erityisesti siitd,
kuinka yldkoulun aineenopettajat ja erityisopettajat tukevat ndiden sosioemotio-
naalisten taitojen kehittymistd. Sen sijaan, ettd tutkimuksessa olisi pyritty puolu-
eettomaan ja tdysin yleistettdvissd olevaan tietoon, tarkoituksena oli saada sel-
ville opettajien ndkemyksid siitd, milld keinoin he nuoria tukevat. Téassd tutki-
muksessa halusimme tarkastella nimenomaan arjen tilanteissa kéytettdvia kei-
noja, joita jokaisen opettajan on mahdollista hyodyntdd. Kaytossa olevien tuki-
keinojen selvittdmisen lisdksi halusimme tarkastella opettajien ndkemyksia siitd,
kuinka nuorille tarjottavaa tukea yldkoulussa tulisi kehittdd. Tutkimustehtdvaan

etsittiin vastausta seuraavien kysymysten avulla:

1. Milld tavoin opettajat tukevat oppilaiden sosioemotionaalista kehitystd yla-
koulussa?
2. Miten oppilaiden sosioemotionaalisen kehityksen tukemista yldkoulussa tu-
lisi kehittd4?
2.1. Mitd asioita sosioemotionaalisen kehityksen tukemisessa pitdisi huomi-
oida paremmin?

2.2. Mill4 tavoin tuen kehittimistid voidaan saada aikaan?

4.2 Tutkimuskonteksti ja osallistujat

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisesti eli laadullisesti. Laadullisella tutkimuk-
sella pyritdan 16ydoksiin ilman tilastollisia tai muita mé&éaréallisid menetelmid. Toi-
sin kuin maddréllinen tutkimus, joka perustuu lukuihin, laadullinen tutkimus
hyodyntédad sanoja ja lauseita. (Atkins & Wallace 2016; Kananen 2017, 35.) Tédssa
tutkimuksessa tarkoituksena olikin hyodyntdd opettajien avoimia vastauksia,

jotka olivat heiddn omin sanoin rakentamiaan kuvailuja eri asioista. Valitsimme
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laadullisen tutkimuksen, koska se mahdollistaa ilmion syvallisen kuvauksen ja
kohteen kokonaisvaltaisen tutkimisen (ks. Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009,
161; Kananen 2017, 33). Sitd kdytetddn ihmisten kokemusten ja ndkemysten tar-
kastelemiseen (Alasuutari 2011, 44; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 20). Tassd tutkimuk-
sessa tarkoituksena olikin saada mahdollisimman perusteellinen kuva opettajien
ndkemyksistd tukikeinoihin liittyen.

Tutkimuksen kehyksend toimi sisédllonanalyyttinen ldhestymistapa. Sisél-
lonanalyysia voidaankin pitdd yksittdisen analyysimenetelman lisdksi myos val-
jand teoreettisena viitekehyksend (Krippendorff 2013, 5; Tuomi & Sarajarvi 2018,
103). Sisdllonanalyyttinen ldhestymistapa sopii ldhtokohdaksi, jos aineistona on
kirjoitettu, kuultu tai ndhty aineisto (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103). Ndin ollen se
istui myos tamédn, kuultuja aineistoja késittelevan tutkimuksen ldhtokohdaksi.
Sisdllonanalyyttiselle ldhestymistavalle on tyypillistd, ettei tutkimusta ohjaa mi-
kddn ennalta mddritetty teoria (Tuomi & Sarajarvi 2018, 103). Tatakddn tutki-
musta ei ohjannut mik&an tietty teoreettinen asemointi, vaan osallistujien kasi-
tykset ilmitstd loivat oman teoreettisen kokonaisuutensa.

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien ndkemyksid oppilaiden sosio-
emotionaalisen kehityksen tukemisesta. Konteksti, jossa opettajat tdtd tukea tar-
joavat on koulu. Tédssd tutkimuksessa tarkastelun kohteena olivat nuoret, jolloin
tutkimuskonteksti tarkentui koskemaan yldkoulua. Tutkimukseen osallistuvat
opettajat tyoskentelivit viidessd eri koulussa, jotka kaikki sijaitsivat samassa
Keski-Suomen kunnassa. Koulut olivat yli 500 oppilaan kouluja, joista yksi oli
yldkoulu ja neljd yhtendiskouluja.

Tutkimukseen osallistui yhteensd seitseméan opettajaa. Eskola (2007) toteaa-
kin, ettd kuudesta kahdeksaan haastateltavaa voidaan ndhdd sopivana méadrana
opinndytetoissd saavuttamaan tarpeeksi tietoa ilmiostd. Laadullisessa tutkimuk-
sessa ei tavoitella tilastollisia yleistyksid, vaan pyritdan kuvaamaan tiettya toi-
mintaa tarkemmin (Kananen 2017, 32; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 98). Tassdkaan
tutkimuksessa tavoitteena ei ollut tuottaa yleistettdvaa tai kiistatonta tietoa vaan

kuvata ennemmin tarkkoja ja yksityiskohtaisia opettajien ndkemyksid toimin-
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nasta. Néin ollen oli tarke&s, ettd tutkimukseen osallistujilla on kokemusta ja tie-
toa kyseisestd toiminnasta (Eskola, Latti & Vastaméki 2018; Tuomi & Sarajdrvi
2018, 98). Taméan tutkimuksen tiedonantajina toimivat juuri opettajat, koska he
tyoskentelevit nuorten kanssa pdivittdin ja heilld on merkittdva rooli nuorten so-
sioemotionaalisen kehityksen tukemisessa yldkoulussa.

Tutkimukseen osallistuvat opettajat toimivat aineenopettajina ja erityis-
opettajina yldkoulussa (taulukko 1). Tutkimukseen valittiin tietoisesti eri oppiai-
neiden opettajia, silld opettajien tarjoama sosioemotionaalinen tuki ja sitd koske-
vat ndkemykset saattavat vaihdella opettajasta ja oppiaineesta riippuen. Etsies-
samme osallistujia koulujen kotisivujen kautta, kiinnitimmekin huomiota siihen,
mitd oppiainetta opettajat opettavat. Vaikka sosioemotionaalisen kehityksen tu-
kemisessa on ldsnd tietyt yhteiset periaatteet, tarjoaa jokainen oppiaine omanlai-
sensa mahdollisuuden nuoren kehitykselle. Opettajien valintaan vaikutti oppiai-
neiden lisdksi toimiminen luokanohjaajana. Tarkoituksena oli saada tutkimuk-
seen mukaan luokanohjaajina toimivia opettajia, silld heilld on oletettavasti
enemmadn aikaa kohdata oppilaat ja sitd kautta mahdollisuus luoda syvempi
suhde heihin. Osallistujien valinta ei siis ollut tdysin satunnaista, vaan harkittua

ja tarkoitukseen sopivaa (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 98).

TAULUKKO 1. Osallistujien taustatiedot

Pseudonyymi Opetettava oppiaine Luokanohjaaja  Tyokokemus vuosina
Opettaja 1 terveystieto, litkunta X 25
Opettaja 2 éiid'inki.eli, suomi tois“ena « 13
ja vieraana kielend
Opettaja 3 erityisopetus - 10
Opettaja 4 kotitalous X 6
Opettaja 5 erityisopetus - 26
Opettaja 6 musiikki X 32
Opettaja 7 kotitalous - 6

Kaikilla osallistujilla oli pdtevyys toimia opettajana omassa oppiaineessaan.
Heilld oli tyvkokemusta opettajana toimimisesta 6-32 vuotta ja yli puolet heistd
toimi luokanohjaajana haastatteluhetkelld. Osallistujat olivat tutkijoille vieraita

yhtd opettajaa lukuun ottamatta. Tdama opettaja oli toiminut toisen tutkijan har-
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joittelun ohjaajana tutkimukseen osallistumista edeltdvand vuonna. Tutkimuk-
seen osallistujista kdytetdan tulosluvussa pseudonyymeja eli tunnistekoodeja
(Opettaja 1 = haastateltava opettaja nro 1), jotka ovat ndhtdvissa taulukossa 1.

Tunnistekoodit on muodostettu osallistujille haastattelujdrjestyksen perusteella.

4.3 Tutkimusaineiston keruu

Valitsimme aineistonkeruumenetelméksi haastattelun, koska sitd pidetdaan hyvin
joustavana menetelmédnd, jota on mahdollista soveltaa hyvin erilaisiin tutkimus-
tarkoituksiin (ks. Hirsjarvi & Hurme 2008, 34; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 85). Haas-
tattelulla on mahdollisuus tuoda esille osallistujia itseddn koskevia asioita ja ko-
kemuksia, joita ei muuten saataisi selville (Rapley 2007; Hirsjdarvi, Remes & Saja-
vaara 2009, 205). Lisdksi haastattelussa meitd kiinnosti se, ettd haastattelu luo
mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa itse tilanteessa esimerkiksi tarkenta-
vien kysymysten avulla (ks. Atkins & Wallace 2016). Olimme kiinnostuneita saa-
maan esille my0s vastausten taustalla olevia motiiveja, minka juuri haastattelu
mahdollistaa (ks. Hirsjarvi & Hurme 2008, 34; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009,
205).

Haastattelu on mahdollista toteuttaa monin eri tavoin, kuten esimerkiksi
yksilo- tai parihaastatteluna (Metsdamuuronen 2006, 235; Hirsjdrvi, Remes & Sa-
javaara 2009, 210). Taman tutkimuksen haastattelut toteutettiin yhtd lukuun ot-
tamatta yksilohaastatteluina, kasvokkain haastateltavien kanssa. Yhden osallis-
tujan pyynnostd hdnen haastattelunsa suoritettiin parihaastatteluna, silld han
koki tutun parin tuovan lisdarvoa haastatteluun. Haastatteluita varten olimme
muodostaneet ennalta mddritetyt, avoimet haastattelukysymykset (ks. liite 1).
Avoimilla kysymyksilld pyrimme siihen, ettd vastaajilla on mahdollisuus tuoda
esille heiddn haluamiaan asioita aiheesta. Kdytimme haastatteluissa puolistruk-
turoitua runkoa, jonka kautta kdavimme ldpi samat kysymykset niin, ettd niiden

muotoilu ja jarjestys saattoivat vaihdella haastateltavien vastausten mukaan (ks.
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Rapley 2007; Tiittula & Ruusuvuori 2009). Esimerkiksi joidenkin haastatteluky-
symysten kohdalla kavi niin, ettd haastateltava vastasi yhden puheenvuoron ai-
kana useampaan kysymykseen.

Haastattelukysymyksid oli yhteensd 30, joista viisi oli padkysymyksid tar-
kentavia alakysymyksid. Lisdksi esitimme alussa neljd taustakysymystd ja haas-
tattelun edetessd tarpeen mukaan tarkentavia kysymyksid. Haastattelut kestivit
keskimddrin noin 42 minuuttia, ja vaihtelivat 32-58 minuutin vélilld. Kaikki haas-
tattelut nauhoitettiin, koska nauhoittaminen tarjoaa mahdollisuuden palata ti-
lanteeseen uudestaan, jolloin haastattelua voidaan tarkastella ja analysoida yksi-
tyiskohtaisemmin (Rapley 2007; Tiittula & Ruusuvuori 2009; Alasuutari 2011, 85).

Haastattelu voidaan suorittaa monessa eri paikassa (Hirsjdrvi & Hurme
2008, 73). Kuitenkin mahdollisimman rauhallinen haastattelutilanne parantaa
usein tallenteen laatua ja haastatteluun keskittymistd (Eskola, Litti & Vastamaki
2018). Kaikki tamé&n tutkimuksen haastattelut toteutettiin osallistujien tyopai-
koilla, haastatteluille varatuissa tyhjissd tiloissa. Ndin varmistettiin, ettd osallis-
tujat pystyivét keskittymddn haastatteluun ilman hdiriotekijoitd tai mahdollisia
ulkopuolisia kuuntelijoita. Haastattelut toteutettiin osallistujien tytpaikoilla
mydos siitd syystd, ettd kdytannon jarjestelyt tulisi tehdd haastateltaville mahdol-
lisimman helpoiksi (Eskola, Latti & Vastaméki 2018). Haastatteluaineisto kerdt-

tiin tammikuussa 2020.

4.4 Aineiston analyysi

Laadullinen aineisto kerittiin tutkimuksessa haastattelemalla osallistujia. Haas-
tattelut tallennettiin nauhurin avulla puheeksi. Tama onkin tyypillistd haastatte-
luiden toteuttamisessa (Rantala 2015). Seuraavaksi aineisto litteroitiin eli kirjoi-
tettiin puhtaaksi kirjalliseen muotoon, mikd on seuraava vaihe haastatteluiden
jalkeen (Eskola, Latti & Vastamaéki 2018). Tallennettu laadullinen aineisto kirjoi-
tetaan usein puhtaaksi sanatarkasti, vaikka litteroinnin tarkkuudesta ei olekaan
yksiselitteistd ohjetta (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 222). Litteroimme ai-

neiston pddosin sanasta sanaan, mutta jatimme pois joitain toistuvia tdytesanoja,



36

jotka eivit olleet puhevuoron kannalta merkityksellisid. Teimme ndin saadak-
semme aineistosta helpommin luettavan ja ymmarrettdvan analyysia varten (ks.
Krippendortf 2013, 85). Laajempaa aineistokokonaisuutta ei olekaan kannattavaa
jdsentdd ilman, ettd sen tiivistdd suppeampaan ja helpommin kasiteltdavissd ole-
vaan muotoon (Alasuutari 2011, 85). Tutkimuksessa ei tutkittu esimerkiksi dis-
kurssianalyysin tavoin kieltd, mikéd sekin osaltaan mahdollisti ylimdardisten tay-
tesanojen poistamisen litteroinnin aikana. Litteroitua aineistoa tuli yhteensd 64
sivua rivivalilld 1,5, fonttikoolla 12 ja 2 cm molemmin puolisilla marginaaleilla.

Tutkimuksen analyysi toteutettiin sisdllonanalyysilla. Tuomi ja Sarajdrvi
(2018, 117) kuvailevat sen olevan perusanalyysimenetelmd, jota voidaan kayttaa
kaikissa laadullisen tutkimuksen muodoissa, ja joka mahdollistaa ndin monen-
laisen tutkimuksen toteuttamisen. Taméd analyysimenetelmé valittiin kédyttoon,
koska silld voidaan analysoida kirjalliseen muotoon saatettuja materiaaleja ob-
jektiivisesti ja systemaattisesti (Krippendorff 2013, 2, 25). Kuten yleensd, myos
tassd tutkimuksessa sisdllonanalyysin avulla tavoiteltiin selkedd ja tiivistettya
muotoa tutkittavasta ilmiostd kadottamatta kuitenkaan aineiston sisaltdimaa in-
formaatiota (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 103, 122). Valitsimme sisdllonanalyysin
menetelmaksi my0s siitd syystd, ettd tarkoituksenamme oli muodostaa perustel-
tuja ja luotettavia johtopdatoksid tutkittavasta ilmiostd (ks. Krippendorff 2013,
24).

Taman tutkimuksen sisdllonanalyysi toteutettiin aineistoldhtoisesti. Tama
tarkoittaa sitd, ettei aikaisemmilla havainnoilla, tiedoilla tai teorioilla ollut vaiku-
tusta analyysin toteuttamiseen tai sen lopputulokseen (Tuomi & Sarajdrvi 2018,
108). Aineistoldhtoisessd analyysissa tarkoituksena onkin luoda teoreettinen ko-
konaisuus siitd, mitd tutkimusaineistosta 16ydetdan (Krippendorff 2013, 41; Ka-
nanen 2017, 141). Pystydksemme tarkastelemaan puhtaasti opettajilta esiin nous-
seita ndkemyksid aiheesta, ei minkddn teorian ollut tarkoituksenmukaista rajata
ja ohjata tyoskentelydimme analyysivaiheessa.

Paneuduimme etukiteen tarkasti sithen, miten aineistoldhtoinen sisil-

I6nanalyysi toteutetaan. Tamén jdlkeen aloitimme aineiston analysoinnin pereh-
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tymalld aineistoon huolellisesti. Tédtd tehdessamme tutkimuskysymyksemme tar-
kentuivat entisestddn. Laadulliselle tutkimukselle onkin tyypillistd, ettd tutki-
muskysymykset eivit ole tdsmadllisesti ilmaistavissa vield tutkimuksen alussa,
vaan ne tdsmentyvit sen edetessd (Hakala 2015; Kiviniemi 2015). Tutkimuksen
kysymystenasettelun ja raportin muodon lukkoon lyéminen liian varhain voi
olla jopa haitaksi laadullisen tutkimuksen tekemiselle (Hakala 2015). Aineistoon
perehtyessamme huomasimme my0s tarpeen toisen tutkimuskysymyksen jaka-
miselle alakysymyksiin.

Aineistoon perehtyminen jatkui edelleen alleviivaamalla kaikki kohdat,
jotka vastasivat tutkimuskysymyksiimme. Eri tutkimuskysymyksiin liittyvat
kohdat erotimme erivérisilld alleviivauksilla. Sisdllonanalyysissa aineistoa tar-
kastellaankin tutkimuskysymysten ndkdkulmasta, etsimailld tekstikokonaisuuk-
sia, jotka liittyvat tutkittavaan ilmioon (Alasuutari 2011, 40; Krippendorff 2013,
120; Kananen 2017, 132). T4t vaihetta kutsutaan aineiston pelkistdmiseksi eli
redusoinniksi, jossa aineistosta karsitaan pois kaikki tutkimukselle ep&dolennai-
nen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 123). Alleviivatuista alkuperdisilmauksista muo-
dostimme pelkistettyjd ilmauksia eli tiivistettyjd muotoja asiasisallosta (taulukko
2) (Kananen 2017, 132). Pelkistdmisvaiheessa huomioimme myos sen, ettd yh-
destd lausumasta on mahdollista 16ytdd useampia pelkistettyjd ilmauksia (ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2018, 124). Pelkistetyt ilmaukset listattiin tutkimuskysymyk-
sittdin allekkain erillisille papereille aineiston analyysin seuraavaa vaihetta var-
ten. Samalla koodasimme aineiston numero- ja kirjaintunnuksin pystydksemme

helpommin palaamaan siihen (ks. Krippendorff 2013, 85, 126).
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TAULUKKO 2. Pelkistettyjen ilmausten muodostaminen

Alkuperidisilmaus Pelkistetty ilmaus

”(Osa ehki tarvii sit semmosia ehki sanottamiseen, Tunteiden sanoittaminen
ettd tavallaan tietdd mistd on kyse, mutta niille asi-

oille ei oo sit sanoja, et vois sit sanoo, et mulla on

paha olla nii et pystyis erittelemddn tarkemmin--1."

”Ja ylipddtdnsd oma tapa ratkaista ongelmia, etta Oman esimerkin nédyttdminen oppi-
yrittédis niiku toimia mahdollisimman hyvin ja vas-  laille

tuullisesti niin se on taas mallina, ettd miten kan-

nattais toimia—-.”

Aineiston pelkistdmisen jdlkeen seuraava vaihe oli aineiston klusterointi eli ryh-
mittely. Ryhmittelyn tarkoituksena on etsid pelkistetyistd ilmauksista eroavai-
suuksia ja samankaltaisuuksia kuvaavia kasitteitd. Taman jdlkeen samaa asiaa
kuvaavat késitteet ryhmitelldédn eli niistd muodostetaan luokkia. (Krippendorff
2013, 53-57, 106; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 124.) Myo0s tdssd tutkimuksessa aineis-
ton ryhmittely toteutettiin edelld kuvatusti selvittamalld eroavaisuuksia ja yhta-
ldisyyksid pelkistettyjen ilmausten vililtd ja ryhmittelemélld samankaltaiset il-
maukset yhdeksi ryhméksi. Nimesimme ndma ryhmét niiden sisiltod ja ominai-
suuksia kuvaavilla késitteilld. Naistd kasitteistd kdytetddn sisdllonanalyysissa ni-
mitystd alaluokka (Tuomi & Sarajarvi 2018, 124). Esimerkiksi oppilaiden osallis-
tumista, vaikutusmahdollisuuksia ja vastuuta koskevat ilmaukset muodostivat
oppilaiden osallisuus opetuksessa -alaluokan. Tama ryhmittely on osa abstra-
hointia, jossa aineisto késitteellistetddn ja tutkimuksen kannalta olennainen tieto
erotetaan epdolennaisesta. Abstrahointia jatketaan niin kauan kuin se aineiston
sisdllon ndkokulmasta on mahdollista. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 125.)
Alaluokkien muodostamisen jidlkeen jatkoimme yldluokkien muodostuk-
seen, mikd on seuraava vaihe sisdllonanalyysissa. Ryhmittelemalld luokkia yh-
teen aineisto tiivistyi entisestddn, koska yksittdisid tekijoita sisdllytettiin yha ylei-
sempiin kasitteisiin. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 124.) Yldluokat muotoutuivat yh-

distelemailld jalleen ominaisuuksiltaan samankaltaisia alaluokkia yhteen. Esimer-

1 —- tarkoittaa, ettd puheenvuorosta on jatetty jotakin pois.
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kiksi oppilaiden osallisuus opetuksessa ja ryhmétyoskentely muodostivat yla-

luokan oppilasldhtoiset keinot. Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla yla-

luokkia muodostui kuusi, kuten taulukosta 3 on ndhtdvissa.

TAULUKKO 3. Opettajien kuvaukset sosioemotionaalisen tuen keinoista yldkoulussa

Opetuksen mukaut-
taminen oppilaskoh-
taisesti

Koulun sisdinen yhteistyo

Koulun ulkopuoliset asiantun-
tijat

Moniammatillinen
yhteistyo

Alaluokka Yliluokka Pddluokka Yhdistdva luokka
Oppilaiden osallisuus opetuk- | Oppilasldhtoiset kei- | Oppilaan kidyt- | Sosioemotionaali-
sessa not tdytymisen oh- | sen tuen keinot
Ryhmaityoskentely jaaminen ylakoulussa
Johdonmukaisuus ohjauksessa | Opettajajohtoiset me-
netelmat
Rajojen asettaminen
Luodaan onnistumisen koke-
muksia
Tunnetaitojen harjoittelu
Toimintamallit
Oppilaiden rauhoittaminen Akuuttien ongelma-
- - tilanteiden késittely
Tapahtuvan sanoittaminen
oppilaille
Ongelmatilanteiden selvitta-
minen perusteellisesti
Kiinnostus oppilaan asioista Oppilastuntemus Oppilaan yksi-
. Iollinen huomi-
Keskusteleminen oiminen

Yldluokkien muodostamisen jdlkeen jatkoimme ryhmittelyd yhdistamalld sa-

mankaltaiset yldluokat paaluokiksi ja nimedmalld ne niitd kuvaavilla késitteilla.

Ensimmidisen tutkimuskysymyksen kohdalla pad&dluokkia muodostui kaksi; oppi-

laan kdyttdytymisen ohjaaminen ja oppilaan yksilollinen huomioiminen. Paa-

luokista muodostimme vield yhdistdvan luokan, joka muotoutuu tutkimustehta-

vdn perusteella ja on vahvasti yhteydessa sithen (Tuomi & Sarajarvi 2018, 125).
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Tatda kuvaamaamme luokitteluprosessia aina pelkistettyjen ilmausten muodosta-
misesta yhdistdvddn luokkaan noudatimme myos toisen tutkimuskysymyksen
suhteen. Tamén tutkimuskysymyksen luokittelu on ndhtdvissa kokonaisuudes-

saan liitteen 2 taulukosta 1.

4.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen toteuttamista varten hankimme ensimmadisend asianmukaiset tut-
kimusluvat. Perusopetuksesta opinndytetyohon kerittdviin tietoihin tarvitaan
erillinen lupa, minka takia hankimme ensimmadisend luvan sen kaupungin pe-
rusopetuksen yksikoltd, jossa haastattelut toteutettiin. Taman jdlkeen 1dhetimme
suostumuslomakkeen ja tietosuojailmoituksen haastateltaville, jotta heilld oli
mahdollisuus perehtyd ndihin ennen haastattelua. Suostumus osallistujilta tulee-
kin hankkia asianmukaisesti ja heiddn tdytyy olla tietoisia siitd, mihin he osallis-
tuvat (Ryen 2007; Atkins & Wallace 2016; Hyvarinen 2017). Osallistujille infor-
moitiin tutkimuksen aiheesta ja tarkoituksesta ensimmadisen kerran jo silloin, kun
heitd pyydettiin mukaan tutkimukseen. T&ll6in otimme yhteyttd osallistujiin pu-
helimitse, jolloin heilld oli mahdollisuus esittdd heti tarkentavia kysymyksia tut-
kimuksesta. Hyvien periaatteiden mukaisesti my6s tutkimukseen osallistuvan
koulun esimiehen tulisi olla tietoinen koulun henkilokunnan osallistumisesta eri
tutkimuksiin. Tdmén takia varmistimme osallistujilta sdhkopostitse heidan kou-
lujensa rehtoreiden olevan tietoisia tutkimukseen osallistumisesta.

Haastattelun alussa tietosuojalomake lapikaytiin ja suostumuslomake alle-
kirjoitettiin. Ennen allekirjoittamista varmistimme vield uudelleen, ett& osallistu-
jilla on riittdvasti tietoa tutkimuksesta. Osallistujille kerrottiin muun muassa se,
mitd henkilotietoja heistd kerdtdaan sekd kuinka niitd kdytetddn ja sdilytetdan (ks.
Patton 2002, 407; Hyvdarinen 2017). Suostumuksen allekirjoittaminen tuleekin
tehdéd tarkoituksenmukaisen informaation pohjalta (Hirsjarvi & Hurme 2008, 20;
Tuomi & Sarajarvi 2018, 86). Eettisten periaatteiden mukaisesti osallistujille teh-

tiin selvaksi myos se, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja heilld
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on mahdollisuus kieltdytya osallistumisesta tai keskeyttdd mukanaolonsa milloin
tahansa tutkimuksen aikana (Ryen 2007; Atkins & Wallace 2016).

Haastattelutilanteen tulisi tuntua mahdollisimman turvalliselta. Tata tur-
vallisuuden tunnetta lisdd luottamuksellisuus, mikid tarkoittaa muun muassa
sitd, ettd haastattelutilanteesta pyritddan poistamaan ulkopuoliset henkilot (Hyva-
rinen 2017). My6s me noudatimme t&td luottamuksellisuuden periaatetta varmis-
tamalla, ettd haastattelu tapahtui erillisessd tilassa, jossa ei ollut tutkijoiden ja
haastateltavien lisdksi muita ldsnd. Haastattelut toteutettiin kouluilla, joissa tut-
kimukseen osallistuvat opettajat tyoskentelivat. Tamd tuttu ympéristd saattoi
auttaa luomaan turvallisen ilmapiirin, jossa haastateltava pystyi palauttamaan
mieleen ja kertomaan avoimesti koulussa tapahtuvista asioista. Toisaalta on
myo6s mahdollisuus, ettd haastattelun toteuttaminen osallistujan tydpaikalla ai-
heuttaa hdnelle painetta vastata tietylld tavalla. Lisdtdksemme osallistujien mu-
kavuutta haastattelutilanteessa kdvimme haastattelun aluksi ldapi tutkimuksessa
kaytettavit kasitteet. Ndin pyrimme varmistamaan, etteivit osallistujat koe epé-
varmuutta tai -tietoisuutta haastattelussa kaytettdvista késitteistd. Painotimme
osallistujille my6s mahdollisuutta esittdd kysymyksid haastattelun aikana ja sen
jalkeen.

Haastateltavat olivat meille yhtd lukuun ottamatta ennestddn vieraita. Nou-
datimme eettisid periaatteita (TENK 2012) samalla tavalla jokaisen osallistujan
kohdalla riippumatta siitd, oliko hdn tuntematon vai ei. Osallistujien vieraus var-
misti sen, ettei haastattelua ohjanneet tutkijoiden ja osallistujien aiemmat keskus-
telut. Toisaalta yhden haastateltavan kohdalla aiempi suhde saattoi lisdta luotta-
musta ja rohkaista hantd avautumaan kokemuksistaan tuntemattomia osallistu-
jila enemman. Luottamus voi johtaa kertomaan my®os asioita, joiden paljastamista
osallistuja katuu myohemmin. Téllaista tilannetta pyrittiin valttdiméadn antamalla
osallistujille mahdollisuus ottaa tutkijoihin yhteytta jalkikédteen (ks. Tiittula &
Ruusuvuori 2009).

Haastattelujen toteuttamisen jalkeen aineisto pseudonymisoitiin eli koodat-

tiin ja suorat tunnistetiedot poistettiin aineiston perustamisvaiheessa niin, ettei
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henkil6tietoja voi yhdistéa tiettyyn henkiloon ilman tutkijoilla hallussa olevia li-
sdtietoja. Kaikkien osallistujien onkin pysyttdva nimettomind ja heiddn anonymi-
teettiddn on varjeltava, elleivit he ole antaneet suostumustaan identiteettinsa pal-
jastamiseen (Ryen 2007; Tiittula & Ruusuvuori 2009; Tuomi & Sarajdrvi 2018,
156). Pseudonymisoimme aineiston, jotta tutkimukseen osallistujat eivét olisi
tunnistettavissa tutkimuksesta, mutta voisimme tarvittaessa palata tarkistamaan
osallistujilta jotakin asiaa.

Pseudonymisoitua tutkimusaineistoa sdilytettiin Jyvaskyldn yliopiston tie-
tosuojaohjeiden mukaisesti tutkijoiden tietokoneilla sdhkodisessd muodossa ja se
suojattiin kdyttdjatunnuksen ja salasanan avulla. Aineistoa kasiteltiin analyysia
tehdessd niin, ettd vain tutkijat olivat ldsnd. Ndin noudatimme luottamukselli-
suuden periaatetta siitd, ettd tutkimuksen yhteydessé saatuja tietoja ei luovuteta
ulkopuolisille (Ryen 2007; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 156). Tietoja ei myoskdan kay-
tetty muuhun kuin osallistujille luvattuun tarkoitukseen. Tutkimusaineisto tu-
hottiin havittamalld sahkoiset tiedostot sen jdlkeen, kun tutkimus oli palautettu
ja siitd oli saatu lopullinen arviointi.

Aiemmin kuvattujen eettisten periaatteiden liséksi tdssa tutkimuksessa py-
rittiin noudattamaan kaikkia hyvin tieteellisen kdytdinnon periaatteita (TENK
2012). Kunnioitus muita tutkijoita ja heiddn tyotdan kohtaan ilmenee tdsmalli-
sestd viittauskdytannostd ja heiddn toteuttamiensa tutkimusten rehellisend ku-
vaamisena. Tdtd periaatetta noudatimme myos valttdmalld muiden ja omien
tekstiemme plagiointia. Lisdksi pyrimme noudattamaan yleistd huolellisuutta ja
tarkkuutta tutkimusty9ssd, sen suunnittelussa ja raportoinnissa. Tama yksityis-
kohtainen raportointi ja tehtyjen valintojen perustelu takaavat lukijalle mahdol-
lisuuden arvioida tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta havaintojensa perus-
teella (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 24-26; Atkins & Wallace 2016). Luki-
joiden mahdollisuus arvioida tutkimusta toteutuu, koska noudatimme tieteelli-
sen tiedon luonteeseen kuuluvaa avoimuutta julkaisemalla tutkimuksen tiedeyh-
teison nahtaville. Lisdksi [dhetimme valmistuneen tutkimuksen erikseen kaikille

sitd pyytaneille osallistujille.
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T&ta tutkimusta johdatti my6s puolueettomuuden periaate, silld tutkimuk-
sen toteuttamista eivit ohjanneet tutkijoiden omat intressit. Puolueettomuudella
viitataankin tieteen tekemiseen ilman henkilokohtaisen voiton motiivia (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 2009, 21; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 148-149). Toisaalta
tutkimusta toteutettiin tutkijoiden ja osallistujien ehdoilla. Ndin ollen tutkimuk-
sessa tuli esille ainoastaan opettajien ndkokulma aiheeseen. Tdma on syytd ottaa
huomioon tutkimustuloksia tarkasteltaessa, silld ndkokulma on rajattu niin, ett-
eivdt esimerkiksi oppilaiden, koulun muun henkilokunnan tai paattdjien néke-
mykset kdy ilmi tutkimuksesta. Emme esitd tai yleistdkddan tuloksia kritiikitto-
maisti, vaan tuomme esille tarkoituksenmukaisilla menetelmilld havaitut tulok-
set, arvioimme niiden yleistettdvyyttd ja asetamme ne suhteeseen aiemman tut-

kimuksen kanssa.
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5 TULOKSET

5.1 Sosioemotionaalisen tuen keinot ylikoulussa
5.1.1 Oppilaan kayttaytymisen ohjaaminen

Sosioemotionaalisen kehityksen tukea kuvatessaan opettajat kertovat ohjaavansa
oppilaiden kdyttdytymistd monin tavoin. Opettajilla ndhd&d&n olevan suuri rooli
oppilaiden sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen kehityksessd ja kehityksen
suuntaamisessa. Oppilaiden kdyttdytymisen ohjaaminen on tietoista vastuun ja
toisaalta avun jakamista oppilaiden kanssa. Oppilaan kédyttdytymisen ohjaami-
nen nikyy opettajien vastauksissa sekd oppilasldhtdisind ettd opettajajohtoisina
keinoina. Ndistd keinoista opettajajohtoiset painottuvat. Lisdksi kédyttdytymisen
ohjaamisessa nakyvit tavat, joilla akuutteja ongelmatilanteita kasitellddn.
Oppilaslédhtoiset keinot ndyttaytyvat oppilaiden mukaan ottamisena ja ak-
tivoimisena koulutydskentelyssd. Oppilaiden osallisuus tulee esille erityisesti
oppitunneilla, joilla opettaja kannustaa kaikkia oppilaita osallistumaan. Oppi-
laille annetaan myo6s vastuuta ja heiddn ndkemyksidan hyodynnetdan opetuk-
sessa. Esimerkiksi oppilaskunta- ja tukioppilastoiminnassa oppilaat pddsevét
vaikuttamaan koulun toimintaan ja saavat kokemusta vastuun ottamisesta.
Kylld meilld koulussa pédédsee semmoset, jotka niitd haluaa tuoda esille niin omia vahvuuk-
siaan ja muuta niin tddlld padsee esiintymadan, tadlld padsee osallistumaan oppilaskunnan
toimintaan, vaikuttamaan. Et kyl méa néén et jos niinkun haluaa, itselld on kyll4, niitd pys-

tyy hyddyntdméaan ja pystyy niiku kdyttdiméadn ja kehittimadn myoskin meilld taalla.
(Opettaja 5)

Kuten esimerkistd voi huomata, oppilaiden osallistaminen on kiinni my6s heidan
omasta halukkuudestaan osallistua. Toisaalta osa opettajista ndkee kaikki oppi-
laat aktiivisina toimijoina, joita opettajan taytyy “tuuppii kehittymaan”. Tama
tapahtuu esimerkiksi ohjaamalla oppilaita reflektoimaan omaa toimintaansa.
Oppilasldhtoisend keinona ndhdddan myos ryhmatyoskentely, jossa oppilaat ovat

osallisena paitsi opetuksessa my6s ryhmadssd. Ryhmatyoskentelyssa opettajat
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velvoittavat oppilaita ottamaan vastuuta omasta toiminnastaan ryhméssa. Ryh-
madssd toimimisen kautta he nakevat koulun paikkana harjoitella ”erilaisuuden

sietdmistd” ja “sosiaalisia normeja”.

Ja sit ma aattelen tollasii niiku tavallaan omassa oppiaineessa, et miten péivittdistd se vuo-
rovaikutustaitojen harjoittelu on. Et jos ma aattelen niiku sellasii ryhméty6 ja ryhmétydssa
tulevia, nii kyl ma yritdn jarjestelmallisesti kéyttéd sitd et kaikki saa palautteen myos luok-
kakaverilta niiku vaikka ryhmétyojutun jilkeen ja ettd ne kdydéan sit lapi —-. (Opettaja 2)

Esimerkistd kdy ilmi, ettd osa opettajista pyrkii hyodyntdamé&an vuorovaikutus-
taitojen harjoittelua ldhes joka pdivd. Vuorovaikutustaitojen harjoittelun ensisi-
jaisena muotona ndhdddn ryhmityoskentely. Siind hyodynnetddn vertaispa-
lautetta, jonka kautta oppilaat kehittyvit palautteen antajina ja vastaanottajina
sekd ylipddtddn vuorovaikuttajina. Opettajat uskovat, ettd on syytd panostaa
paitsi palautteen antamiseen myds sen lapikdymiseen.

Opettajajohtoisissa menetelmissd opettajat asettavat toiminnalle ldhtokoh-
dat ja ohjaavat toimintaa tietyilld raameilla kohti paamaarad. Opettajien ohjauk-
sessa on ndhtdvissd johdonmukaisuutta. Tama nékyy kdytannossd selkeind ra-
kenteina ja rutiineina koulupdivéssd. “Se et ne tietdd, mitd tapahtuu ja mikd on
sen tunnin rytmi, niin se rauhottaa paljon.” (Opettaja 1) Omalla jarjestelmalliselld
esimerkin ndyttdmiselld ja “roolimallina olemisella” opettajat ohjaavat oppilai-
den kayttaytymistd kohti tavoitteita. Myos rajojen asettaminen ja niihin velvoit-
taminen toimivat opettajien keinoina johdattaa oppilaan kayttaytymistd. Opetta-
jat kuvaavatkin heilld olevan paatdsvalta siitd, miten koulussa kayttaydytdan. He
nakevit, ettd tdmédn osoittaminen myos oppilaille on tdrked osa rajojen asetta-

mista koulussa.

Sit mé sanoin, ettd kdyppa4 laittaa tota farkut takasin jalkaan tai ettd sun tunti loppu tahdn
nédin. Kun sitten taas kiroilu on semmonen viahan niiku sellasta vallanhakemista taikka val-
lan ottamista opettajalta, ettd halutaan provosoida silld -- halus vaan kokeilla, ettd saako
sanoa tunnilla, ettd mitd vittua. Mut ei saa, ettd sun tunti loppu tdhén, et meeppd tonne
tekee muita koulutehtédvid. (Opettaja 1)

Tastd esimerkistd on nahtdvissd opettajan auktoriteetin hyodyntdminen arjen ti-
lanteessa. Opettajat ndkevit esimerkiksi kiroilun yrityksend ottaa valta opetta-

jalta ja provosoida hantd. He pysayttavat oppilaiden negatiivisen kdyttaytymisen
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puuttumalla siithen, miké osoittaa oppilaille, ettd rajat ovat olemassa ja niista pi-
det&ddn kiinni.

Yhteisten sddntojen ohella opettajien kuvauksissa nousee esille onnistumi-
sen kokemusten luominen. N&itd kokemuksia toteutetaan kannustamisen ja ke-
humisen kautta. My6s oppilaiden pieniin hyviin tekoihin kiinnitetdan huomiota,
mikd tehdddan oppilaille itselleen ndkyvéksi. Opettajat hyodyntdvit oppilaiden
vahvuuksia opetuksessa ja osoittavat tdtd kautta uskoaan ja arvostustaan oppi-
laita kohtaan.

Aika monella on tosi hatara se oma itsetunto ja se kisitys, tai onko ees sitd késitystd omista

vahvuuksista. Nii kylldhén aina jos joku pieni onnistuminen tulee tai ettd olipa kiva, kun

sédd lainasit kaverille kynén. Et tavallaan sitd tekee niiku jatkuvasti, et yrittdd huomata sen
pienen hyvan miki sielld on. Koska sitd, et asiat ei nyt oo menny ihan putkeen ja taas vali-
tunnilla tuli joku tappelutilanne ja taaskin nama tehtévét on tekemdttd ja réstejd on vaikka
kuinka paljon ja poissaoloja on. Ja just titd negatiivista viestid, mitd pitdd myos paljon va-
littd4 sinne oppilaalle ja sanoa itsekin. Niin yrittdd kaiken sen hyvén, yrittda tosi paljon
korostaa. Ja jotenkin mé ajattelin just siind porukassa myos kehua, ne ketka sen kehun pys-
tyy ottamaan vastaan ja kestdmaén, niin sitdkin aina niiku ndyttimdan, et myds muut huo-

maa. (Opettaja 3)

Opettajat kuvaavat, ettd useilla yldkouluikdisilld on heikko itsetunto ja kyky tun-
nistaa omia vahvuuksiaan. Lisdksi oppilaat, joilla on haasteita sosioemotionaali-
sessa kehityksessd saavat yleensd paljon negatiivista palautetta opettajilta. Ta-
man takia opettajat pyrkiviat huomioimaan oppilaiden ” pienetkin onnistumiset”,
ja tekemddn ne nakyviksi my6s muille oppilaille. Onnistumisten kokemusten
kautta oppilaita ohjataan tunnistamaan ja ilmaisemaan myonteisid tunteitaan.
Niiden ohella opettajat korostavat myos epamukavien tunteiden sietdimistd ja
muiden tunteiden huomioon ottamista. Yleisesti tunnetaitoja kuvataan harjoitel-
tavan pdivittdin.

Yksi tapa tunnetaitojen harjoitteluun ovat erilaiset toimintamallit ja mene-
telmat. Opettajien mukaan niitd kdytetddn myos sosiaalisten taitojen harjoitte-
luun. Toimintamalleista on erotettavissa niin valmiita menetelmia kuin koulujen
omia toimintamalleja. Valmiissa menetelmissé, kuten Friends-ohjelmassa opetta-

jilla on kaytossd koulun ulkopuolella kehitetty valmis kokonaisuus, jota he voi-

vat ldhted toteuttamaan. Koulujen omat toimintamallit ovat puolestaan kehitetty
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koulun sisélld vastaamaan koulussa havaittuun tarpeeseen. Tdllainen on esimer-
kiksi Tsemppariryhmd, jossa yksindisilld oppilailla on mahdollisuus tutustua uu-
siin vertaisiin ja saada ystdvid. Koulujen omissa toimintamalleissa pidetddn olen-
naisena yhteisid toimintaohjeita, joita koko henkilokunta sitoutuu noudatta-
maan. Toimintamalleissa on seké haasteita kokevalle yksil6lle tai ryhmalle koh-
distettuja interventioita ettd ennaltaehkdisevid koko koulun malleja. Kohdistet-
tuja interventioita ovat esimerkiksi ART, jossa vahvistetaan sosiaalisesti hyvéak-
syttyd kdyttaytymistd ja Bella-ryhmad, jossa kdydddn ldapi nuorten tyttdjen eld-
maéssd tapahtuvia muutoksia.

Meilléd on ollu kasiluokkalaisille tytoille semmonen Bella-ryhmd, jossa késitellddn just ta-

vallaan ne asiat, jotka saattaa liittyd noitten kasiluokkalaisten tyttojen elaméén. Eli on péih-

teitd ja keskustellaan seurustelusuhteista ja seksistd ja kaikista semmosista asioista, mitd
ehka sitten koko luokan kesken ei 0o. Ja ne on sitten omana porukkanaan, yleensa joku yks

ryhmé, mihin on yhteisesti paadytty, ettd tdd ryhma hyotys nyt eniten. (Opettaja 7)
Opettajat pyrkivit luomaan tilaisuuksia kasitelld nuorten eldmaéssd tapahtuvia
ajankohtaisia asioita, niin etteivit nuoret jad ndiden asioiden kanssa yksin. Inter-
ventioita kohdistetaan ”harkitusti tietyille oppilaille”, kun niiden tarjoaminen
kaikille ei ole mahdollista tai tarkoituksenmukaista. Ennaltaehkdisevind koko
koulun malleina mainitaan puolestaan esimerkiksi KivaKoulu, jossa keskitytdan
kiusaamisen vdhentdmiseen ja teemaviikot, joissa luodaan yhteishenked ja nos-
tetaan esille ajankohtaisia aiheita. Ndiden ennaltaehkdisevien, kaikille suunnat-
tujen menetelmien osuus on hyvin pieni verrattuna kohdistettuihin interventioi-
hin.

Sen lisdksi, ettd opettajat hyodyntavat toimintamalleja oppilaiden tarpeiden
huomioimiseen, he kuvaavat kdsittelevansa arjessa vastaantulevat ongelmatilan-
teet. He kertovat, ettd erilaisiin tilanteisiin, kuten ristiriitatilanteisiin reagoidaan
ja tartutaan sen sijaan, ettd ne sivuutettaisiin. “FEi kannata sillai niiku keilata vai-
keuksia pois.” (Opettaja 1) Tdssd tilanteiden késittelemisessa he pyrkivéat rauhoit-
tamaan sekd tapahtuman ettd siihen osallistuvat oppilaat. Oppilaiden rauhoitta-
misessa auttavat opettajan oma rauhallisuus sekd oppilaiden kdyttdytymisen

suhteuttaminen tilanteeseen ja taustalla vaikuttaviin tekijoihin. Osana tilanteen
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kasittelyd kuvataan myos se, ettd tapahtuvaa sanoitetaan oppilaille. Sanoitta-
mista tehdddn niin toiminnan kuin tunteidenkin osalta. Ndin tuetaan oppilaiden
tietoisuutta ja ymmarrystd tapahtumien kulusta. Liséksi tédlld tavoin oppilaita au-
tetaan asettamaan asiat realistisiin mittasuhteisiin. Sanoittamisessa oppilaille py-
ritddn selvittimadan myos toiminnan syita.
Nyt ku kaikille tulee yldkoululaisille tyéeldmé&édn tutustumisjaksoja, niin annan sinnekin
vinkkejd, ettd nytten hei huomioikaa, ettd kun teette niin, sitten te padsette hyvin sielld ja
ehkéd pédsette kesdtoihin ja ehkd joskus tyopaikankin saatte sieltd. Vahdan semmosta, ettd
mitd hyotya on siitéd, ettd toimit t4lld tavalla nii sulle voi olla. Vihdn niiku konkretiaakin

niille, et ei vaan et se kuuluu kayttaytyd, sinun kuuluu kayttaytyd nédin, vaan etté jos kayt-
tdydyt ndin, niin voi olla, et siitd tulee sulle ihan hy®6tyjd sitten elaméssdkin. (Opettaja 7)

Erityisen tdrkednd opettajat ndkevit oman ja oppilaiden toiminnan perustelemi-
sen. Kuten esimerkistd ndhd&én, opettajat tekevit toiminnan tarkoituksen oppi-
laille ndkyvéksi. Toiminnan taustalta pyritddn 16ytdamdan myos ne syyt, joiden
kautta toiminnasta tulee oppilaille itselleen merkityksellistd. Esimerkissd tama
tapahtuu osoittamalla timdnhetkisen kayttdytymisen yhteys oppilaan tulevai-
suuteen. Toiminnan syiden sanoittamisen liséksi ongelmatilanteiden selvittami-

sessd huomioidaan niiden perusteellinen kasittely.

Ja sitten jos oikeesti on niitéd isoja ongelmia, nii sitten pyrin, ettd nyt timéd on semmonen
asia, ettd ma voin sua vahén tdssd auttaa alkuun, mutta nyt me tehdén niin, ettd me men-
nddn juttelemaan kuraattorin tai sun opon tai sun oman erityisopettajan tai luokanvalvojan
kanssa. Et tdd asia ei jad vaan meidn viliseksi, vaan tdd siirtyy eteenpdin. Jos nyt on joku
pienempi juttu, mikd pystytddn sit siind tilanteessa selvittdd, niin sit tyylii aika usein on
tehty niin, ettd laittanu jotain hiljasempaa tehtdvdd tekemddn muu ryhmad ja sit ollaan
menty semmoseen viahdn rauhallisempaan tilaan sithen luokan viereen. Aika usein on etei-
nen tai semmonen tila, missa voi kdyda juttelemassa, nii ollaan sit yhessa kayty, mika taa
juttu on ja mites sitd vois auttaa —-. (Opettaja 7)

Ongelmatilanteiden kasittely tapahtuu yleensad keskustellen asiasta oppilaiden
kanssa. Taman kautta varmistutaan siitd, ettd kaikkia osallisia kuullaan ja tapah-
tuneesta voidaan oppia jotakin. Opettajat painottavat, ettd nima keskustelut to-
teutetaan mahdollisimman pian ja niille varataan riittdvésti aikaa, jotta ne voi-
daan selvittdd “loppuun asti”. Kasittelyssd kdydaan ongelman liséksi ldpi sitd,

miten jatkossa voidaan toimia tilanteen helpottamiseksi. Mikéli ongelmatilanteet
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ovat liian suuria opettajan yksin késiteltdviksi, osallistetaan niiden késittelyyn

muita koulun aikuisia.

5.1.2 Oppilaan yksilollinen huomioiminen

Opettajien kuvaamissa tuen keinoissa nousi vahvasti esiin oppilaan yksil6llinen
huomioiminen. Sen kuvataan olevan paitsi ldhtokohta opetuksen suunnittelulle
ja toteutukselle, myos keino kohdata vaihtelevia tilanteita ja haasteita. Yksilolli-
nen huomioiminen ndhdaankin keskeisend keinona vastata oppilaan tarpeisiin
kouluympéristdssd. Se ndkyy oppituntien lisdksi muutenkin koulun arjessa. Op-
pilaan yksilollisessd huomioimisessa hyodynnetddn oppilastuntemusta. Taman
pohjalta opetusta voidaan mukauttaa oppilaskohtaisesti ja kédyttdd tarvittaessa
tukena moniammatillista yhteistyota.

Oppilastuntemuksen katsotaan olevan perusta opettajan toiminnalle. Se
toimii keinona tukea oppilaiden tunne-eldm&d ja sosiaalista kdyttdytymistd,
myds ennen havaittuja pulmia. Hyva oppilastuntemus vaatii kuvausten perus-
teella kiinnostusta oppilaan asioista. Tama kiinnostus ndyttaytyy esimerkiksi op-
pilaiden poissa-olojen ja kdyttdytymisen seuraamisena sekd arvioimisena. Opet-
tajat ndkevit tarkednd myos kiinnostuksen osoittamisen oppilaille. He nayttavat
kiinnostusta esimerkiksi huomioimalla oppilaiden mielipiteet.

Kiinnostuksen liséksi keskusteleminen oppilaiden kanssa tukee oppilastun-
temusta. Hyodyntamallda kommunikointia arjessa mahdollisimman paljon opet-
tajat kuvaavat saavansa tietoa oppilaiden taustoista ja ajatuksista. Opettajien
mielestd on tdrkedd, ettd oppilailla on tilaisuuksia keskustella omista asioistaan
ja ettd kynnys ndihin keskusteluhetkiin on matala. Opettajat pyrkivétkin teke-
mddn itsestddn “helposti ldhestyttdvid” ja luomaan ndin turvallista ilmapii-
rid. “Né&d on just siind idssd, ettd nditten kanssa pystyy keskustelemaan ja ne on
avoimia eri vaihtoehdoille ja niin edelleen. Ettd kylld se juttelu ja ldsndoleminen
on ndille tdméankin ikéisille kuitenkin se yks paras vaihtoehto, milld niitten kans

pystyy toimimaan.” (Opettaja 5) Opettajat kuvaavat, ettd keskusteleminen ja
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opettajan ldsndolo ovat hyvid keinoja toimia oppilaiden kanssa ja muodostaa hei-
hin suhdetta. Keskustelu ja ldsndolo ovat tirkeitd vield yldkouluikdisillekin, joi-
den kanssa keskustelu avoimesti on mahdollista.

Pitkalti oppilastuntemuksen pohjalta tapahtuva opetuksen mukauttaminen
on oppilaiden tarpeisiin vastaamista koulun vaihtuvissa tilanteissa. Opettajien
kuvauksissa korostuu, ettd valmius ja “herkkyys” mukauttaa omaa toimintaa ja
opetusta ovat hyvin tarkeitd. Opetusta toteuttaessaan he pyrkivitkin pysyméaan

avoimina muutoksille.

Ite on oppinu ehké vdhidn ennakoimaan tilanteita, ettd no tdssé tulee vaikeuksia ja tuolla
nyt ei oo oikeen hommat hanskassa ja nyt pistédt tuonne istumaan ja annan timmosia teh-
tavid. Et oppii silleen niinku luovimaan asioista eteenpdin, ja sit taas jos etenee kauheen
jaykasti eikd ndd sitd ryhmad, nii varmaan tulee opettajallekki sitten enemmaén térméayksia.
(Opettaja 1)

Kuten esimerkistd voi huomata, opetusta mukautetaan my®os tilanteita ennakoi-
den. Opettajat havaitsevat ja ottavat huomioon oppilaiden tarpeita jo ennen han-
kaluuksien syntymistd. Tamé& on mahdollista sekd aiemman kokemuksen etti ti-
lanteessa tapahtuvan tarkan havainnoimisen avulla. Ennakoinnin ohella jousta-
vuus opettajan toiminnassa ennaltaehkdisee konfliktien syntymistd. Joustavuus
ndyttdytyy osaltaan kaavamaisuuden vilttamisend. Opettajien vastaukset tuovat
julki, ettd olennainen osa opetuksen mukauttamista on myos sen toteuttaminen
oppilaskohtaisesti. Tama tarkoittaa opettajien mukaan jokaisen oppilaan yksilol-

listd huomioimista ja erilaisuuden hyvaksymista.

Ihmiset on hirmu erilaisia. Esimerkiks ma en usko tdhén, ettd kaikkia pitdd kohdella sa-
malla tavalla, kaikkien kohdalla pitd4d olla sama tavoite. Kun mulla on sellasia, jotka suuna
pddnd yrittdad jotakin ihme stand up -komiikkaa koko ajan ja sitten méa saatan sanoo ihan
suoraan sille, ettd iho umpeen, ei ndd oo tullu aamulla tdnne kuuntelemaan, ettd sdd vedat
tatd showta, sitdpaitsi sun vitsit on aika huonoja. Mieti yks hyvé vitsi ja ajota se hyvéan
hetkeen, se on hieno. Sitten on taas joku toinen, jolle pitd4 olla ku silkkihansikkain, voi ettd
sd soitat mahtavasti ja hyva. (Opettaja 6)

Opettajat muuttavat omaa toimintaansa oppilaskohtaisesti. Jotta tdima onnistuisi
tarkoituksenmukaisesti on opettajan syytd tuntea oppilaat hyvin. Muutoin esi-
merkin kaltaisella lausahduksella “iho umpeen” on vaara pahoittaa oppilaan

mieli ja jopa vahingoittaa tdimén itsetuntoa. Lisédksi tavoitteita ja tehtdvien tasoa
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sovelletaan oppilaiden tarpeiden mukaisesti eli opetusta eriytetdan. Opettajat
tarjoavat oppilaille vaihtoehtoja sekd erilaisia mahdollisuuksia toteuttaa itsedan.
Oppilaskohtaisella tuella viitataan my®os siihen, ettd kullekin oppilaalle annetaan
hénelle sopiva mééra tukea, niin ettd hdn pddsee tehtdvdssd eteenpdin ollen kui-
tenkin itse vastuussa kehityksestddn.

Huomioidakseen oppilaat yksil6llisesti opettajat kdyttavat hyvakseen myos
moniammatillista yhteisty6td. Se koostuu asioiden ratkomisesta yhdessa muiden
asiantuntijoiden kanssa sekd vastuun siirtdmisestd heille tarvittaessa. Aineen-
opettajat ja erityisopettajat myos konsultoivat asiantuntijoita saadaan tietoa asi-
oiden itsendisen ratkaisemisen tueksi. Yhteistyon tekeminen nostetaan esille eri-
tyisesti haastaviin tilanteisiin ja niiden kasittelemiseen liittyen. Ennaltaehk&iseva
ja toiminnan perustana oleva yhteistyd saa sen sijaan vdhemmaé&n mainintoja
opettajien kuvauksissa.

Moniammatillinen yhteistyo pitdd sisdllddn yhteistyon koulun sisilld ja ul-
kopuolella toimivien asiantuntijoiden kanssa. Koulun sisdisessd yhteistyossd
opettajat tuovat ilmi yhteisvastuun oppilaiden asioista. He pitdvét tarkedns sitd,
ettd tilanteiden selvittdminen ja asioista padadttaminen tapahtuu yhdessd. ” --
mutta ei siind auta muuta kun yrittad ite keskustella sitd 1api, mut siihen tarvitaan
my0s sitd kollegoiden tukea. Et ite on aika kddeton, et jos ihan tolleen seiskaluok-
kalainen péddttdd vaan ldhtee. Mut et sitten mietitddn porukalla, ettd miten jat-
kossa toimitaan.” (Opettaja 4) Yhteistyon kautta oppilaille voidaan tarjota moni-
puolisempaa tukea, kuten esimerkissd tuodaan esille. Sen my6ta myos opettajien
ammattiosaamisen on mahdollista kehittyd. Koulun sisdisessd yhteistyossa opet-
tajat korostavat toimivansa yhdessd psykologin, kuraattorin ja terveydenhoitajan
kanssa silloin, kun kyseessd on sosioemotionaalisen kehityksen haasteet. Lisdksi
aineenopettajat nostavat esille erityisopettajan kanssa tehtdvan yhteistyon mer-
kityksellisend tapana saada neuvoja haastavien tilanteiden ratkaisemiseen.

Koulun ulkopuolisista asiantuntijoista puhuessaan opettajat korostavat yh-
teistyotd kodin kanssa. Yhteisty6 kodin kanssa ndhd&an erityisen merkitykselli-
send silloin, kun koulussa on tapahtunut jotakin huolestuttavaa. Yhteistyt on sita

tiiviimpadd, mitd vaikeammaksi tilanne kehittyy.
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Et sit kun me saadaan tietoon tdd, niin me jututetaan nda oppilaat, kiusattu ja kiusaaja - ja
sit siind yhteydessd, kun ne oppilaat jututetaan, niin he joko itse soittavat kotiin, ettd tim-
monen asia on tapahtunu tai sitten jos ei tavoteta huoltajaa, niin sitten laitetaan wilma-
viesti, johon halutaan kuittaus. Ja sit tehédén sitd seurantaa, ja jos se ei siitd huolimattakaan
se tilanne laukea, niin sit siind vaiheessa ruetaan jututtamaan oppilaita vanhempien
kanssa. (Opettaja 5)
Yhteisty6 kodin kanssa kuvataan tapahtuvan p&ddosin sdhkoisen viestinndn vali-
tykselld, tiedotusluontoisesti. Kuitenkin tilanteen vaatiessa huoltajia pyritdan
osallistamaan asioiden selvittdmiseen ja jdrjestimddn tapaamisia kasvokkain.
Kodin liséksi seurakunta ja nuorisoty® ovat aktiivisina yhteistyokumppaneina

koulun arjessa. Nama toimijat ovat usein suoraan oppilaiden kanssa tekemisissd,

vaikka suunnittelevat ja toteuttavat yhteistd toimintaa my6s yhdessd opettajien

kanssa.
5.2 Sosioemotionaalisen tuen kehittiminen ylikoulussa
5.2.1 Ymmiarrys toiminnasta ja sen seurauksista

Sosioemotionaalisessa kehityksessd ja sen tukemisessa yldkoulussa ndhd&dan
useita kehittdmiskohteita. Koulussa koetaan tarvetta lisdtd ymmarrysta kayttay-
tymisestd ja sen taustatekijoistd. Opettajat kuvaavat tarpeen koskevan omaa ym-
maérrystddn siitd, miten oppilaat toimivat ja kuinka auttaa heitd ongelmatilan-
teissa. Lisdksi toivotaan, ettd oppilaat oppisivat ymmartaméaan paremmin omaa
toimintaansa. Tamaén lisddntyvan ymmarryksen avulla toivotaan, ettd myos kayt-
taytymisen seurausten nidkeminen ja oppilaiden sosioemotionaaliset taidot kas-
vavat.

Oppilaiden kdyttdytymisen ymmartamistd toivotaan lisdd erityisesti haas-
tavien taustojen ja tilanteiden yhteydessa. Néissd tilanteissa koetaan tarvittavan
enemman tietoa siitd, miten puuttuaja ohjata oppilaan kdyttdytymista toivottuun
suuntaan. Erityisesti esille nousee tiedon tarve liittyen psyykkisiin ja eri kulttuu-
rien luomien haasteiden vastaamiseen. Opettajat eivit ndiden haasteiden koh-
dalla koe ymmartavansa riittavéasti oppilaiden ajatusmaailmaa. Siksi myo6s oppi-

laiden tunnetilojen tunnistaminen ja niihin vastaaminen ndhdddn vaikeana.
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Opettajat kaipaavatkin neuvoja siithen, “miten oppia lukemaan oppilaita” ja rat-
kaisemaan ongelmallisia tilanteita tarkoituksenmukaisella tavalla. Erityisesti tar-
vitaan tietoa ja taitoa siihen, kuinka nuoren tunne-eldmas ja kdyttaytymistd oh-
jataan tarkoituksenmukaisesti ja “koulupolkua rakennetaan” haastavassa tilan-

teessa.

Siis yldkoulussa nimenomaan nikyy varmaan suurimpana ongelmana, ettd miten sd koh-
taat sen psyykkisesti oireilevan oppilaan tddlld koulussa. Se tieto siitd, ettd monta kertaa
keskustellaan nimenomaan siitd, ettd onko sen koulukuntonen se oppilas vai ettd onko kui-
tenkin ndin péin, ettd onko koulu sen kuntonen, et se pystyy ottamaan vastaan sen oppi-
laan. Kun se voi olla se ainoo normaali tekijd sen sielld eldméssa se, et se kdy sielld koulussa,
et se pdivittdin ldhtee sinne ja tulee sieltd pois ja voi olla, ettd mikdd muu asia eldmaéssa ei
ole sillon niiku semmosessa normaalissa uomissa. Niin timan timmosen asian ymmaérryk-
sen lisddminen opettajien keskuudessa, niin ma kylld nékisin et ois aika tarkeets, et opittais
niiku v&h& reagoiminen niihin tilanteisiin ja ymmartaméaan. (Opettaja 5)

Opettajat kokevat, ettei koulussa ole valmiutta vastata psyykkisesti oireilevien
oppilaiden tarpeisiin. He ovat sitd mieltd, ettd opettajien ymmarryksessd ja tillai-
siin tilanteisiin reagoimisessa on “parantamisen varaa”. Tarvitaan sekd herk-
kyyttd nostaa asia esille ettd keinoja kasitelld sitd oppilasta tukevalla tavalla.
My0s tietoa monikulttuuristen oppilaiden taustoista ja sitd kautta heiddn kohtaa-

misestaan pitdisi lisata.

Et just niiku traumalapsen tunne-eldmén ja kdytoshdiriciden kohtaamiseen. Et musta tun-
tuu, et ne on meilld edelleen aika alihoidettuja ja jotenkin sellaset traumavékivaltalasten
hoitaminen. Et kotimaisten lapsien kohdalla aika hyvin pyorii se systeemi ja perheessd,
suomalaisessa perheessd vaikka tapahtuu joku vakivallanteko nii, miten siihen puhalle-
taan véliin. Mut sit jos meilld on lapsia, jotka tulee epadmaééréasiltd oloilta jostain pakolais-
leireiltd ja sota-alueilta ja meilld ei oo sitd tietoo siitd, mit4 sielld on tapahtunu, et siind ei
0o ollu suomalaiset viranomaiset sillon paikalla, kun vaikka nyt &iti kuolee vikivaltasesti
kotona. Ja sit me ei uskalleta oikein kysy4, eikd me osata kysyéd niitd kysymyksid. Me ehkéa
jotenkin tiedetddn rivien vélistd ettd lapsi on ndhny, kun &iti on kuollu ja sit me jotenkin
tiedetddn, et tottakai se vaikuttaa mutta ettd sit me ei. Se jid mun mielestd viahan sillee et,
no ndil on varmaan paljon kaikkee, mutta se ei kdynnisty nii hyvin noilla lapsilla. Ja kieli-
taito on tietenkin haaste semmosissa asioissa ja turvapaikanhakijoiden kielteiset pa&tokset.
Mut et ne on massiivisia haasteita, jotka sit nidkyy koulussa. (Opettaja 2)

Kouluissa ei osata huomioida tarpeeksi maahanmuuttajaoppilaiden traumaatti-
sia kokemuksia, joita he ovat kokeneet esimerkiksi pakolaisleireilld tai sota-alu-
eilla. Haasteita luovat paitsi puutteet tiedonvélityksessd myos epdtieto siitd, mi-
ten auttaa oppilasta trauman kasittelyssa. Psyykkisten ja monikulttuuristen haas-

teiden rinnalla nostetaan esille my0s lisddntyvéat poissaolot. “Poissa-oloja oli 645,
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johon ei auttanu mikddn.” (Opettaja 6) Suurten poissaoloméédrien suhteen koe-
taan avuttomuutta ja niihin puuttumiseen kaivataan toimivia keinoja. ”Jos oppi-
las ei tule kouluun, niin sitd on vaikea siind kohassa auttaa.” (Opettaja 5)

Opettajien mielestd tulisi lisatd myos oppilaiden ymmarrystd omasta kayt-
taytymisestddn ja sen vaikutuksista ymparilld oleviin ihmisiin. My6s oppilaiden
ymmadrrys oman mielensd siséllostd, kuten tunteista kaipaa opettajien mielesta
lisdd tukea. Tamdn kasvaneen ymmarryksen kautta opettajat toivovat my6s op-
pilaiden vuorovaikutustaitojen ja oman toiminnan ohjauksen seké reflektoinnin
kehittyvan.

Vuorovaikutustaitoihin liittyen opettajat kehittdisivat oppilaiden kykya toi-
mia erilaisten ihmisten kanssa. Yhteistyohon kuuluvien kompromissien tekemi-
sen kuvataan olevan oppilaille usein vaikeaa. Haasteena ovat ristiriitatilanteiden
selvittdiminen ja yhteisymmarrykseen padseminen ilman opettajan tukea erimie-
lisyyksien neuvottelussa. ”“On ongelmia sosiaalisissa suhteissa, ei pysty ratkaise-
maan riitoja” (Opettaja 1). Tdhéan liittyen oppilaiden tulisi myds oppia sietdméaan
vastoinkdymisid ja toimimaan epamukavuusalueella. Lisdksi heidédn olisi syyta
ndhdd oman toimintansa seuraukset voidakseen toimia tavoitteellisesti vuoro-
vaikutuksessa muiden kanssa. Tétd kautta olisi mahdollista kehittyd oman toi-
minnan ohjauksessa. Sen puute nadyttaytyy tdlld hetkelld yldkoulussa opettajien
mukaan tunteiden hallitsemattomuutena ja aggressiivisuutena. Heikko toimin-
nanohjaus tulee esiin my6s kédrsiméttomyytend sekd hairiokayttaytymisend tun-
neilla.

Opettajat ndkevit oppilaiden tunteiden ymmartamisen olevan liian heik-
koa. Tdhan liittyvét sekd puutteet omien ettd muiden tunteiden tunnistamisessa
ja sanoittamisessa. Omien tunteiden ymmartdmisen puute tuottaa oppilaille
haasteita asettaa tunteet oikeisiin mittasuhteisiin. Itse koetut tunteet saattavat
paisua liian suureen mittakaavaan, kun taas toisten tunteita ei valttamattd osata
ottaa huomioon tarpeeksi. Ylipddtdaan toisen asemaan asettuminen on yldkoulu-

laisille haastavaa ja kaipaa siksi lisdd harjoitusta.

Musta tuntuu, ettd jos aikasemmin oppilailla oli jotain keskindistd vuorovaikutussuhteissa
riitaa tai kdrhdmai tai loukkaantumista, niin he oli vahan kyvykkaampié selvittdméaan ne
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myos ite loppuun asti. Et nyt musta tuntuu et aika pienestdkin jutusta voi ldhtee paisumaan
mahoton draama, johon tarvitaan sit aikuisten véliintuloa, vaik joku semmonen varsinkin
tyttojen vélisissd jutuissa. Nii musta tuntuu, et niitd joutuu enemman aikuiset setvimaan
kun aikasemmin tai joutuu sanottamaan, et tuo kuuluu eliméén ja ettd riitoja tulee ja tastd
menniin eteenpdin. Jotenkin ehkéd myos normalisoimaan tiettyja juttuja. (Opettaja 2)

Esimerkistd kuvastuu, ettd aikaisemmin oppilaat ovat olleet “kyvykkaampid”
asettamaan asioita perspektiiviin. Opettajien mukaan pienikin riita tai loukkaus
voi nykynuorilla saada aikaan suuren tunnekuohun. Tama viestii osaltaan myos
epdvarmuudesta, jota opettajien mukaan on havaittavissa oppilaista. Heiddn it-
setuntonsa on valitettavan heikko ja tietynlainen haavoittuvuus on nahtdvissa
monesta yldkouluikdisestd. Itsensd realistinen reflektoiminen ndyttdd olevan
haastavaa. ”"Oppilaat saivat mddritelld niitd omia vahvuuksiaan, niin se oli ollu
kuulemma todella vaikeaa ja haastavaa, ettd niinku ettd tosi hankalaa, ettd he oli
hahmottanu nditd vahvuuksia.” (Opettaja 4) Itsensd arvioimisen haasteet tulivat

opettajien kuvauksissa esille erityisesti omia vahvuuksia tunnistettaessa.

5.2.2 Koulun toimintakulttuurin muutos

Edelld lapikaytyja kehitystavoitteita ei voida saada aikaan ilman toimintatapojen
ja -kulttuurin muuttamista. Koulun toimintakulttuurista puhuttaessa onkin nih-
tavissd selked tarve muutokselle kohti parempaa valmiutta tukea sosioemotio-
naalista kehitystd. Tama tarve koskee pitkalti toimintatapoja, joita opettajat jo jos-
sain maarin kdyttavat. Ndiden tapojen halutaan toteutuvan yldkoulussa vielé laa-
jemmassa mittakaavassa, niin médrdn kuin laadunkin osalta. Muutosta kaiva-
taan eniten yhteistoiminnallisuuteen seké tietoihin ja resursseihin, kuten myos
pedagogiikkaan liittyen.

Yhteistoiminnallisuuteen liittyen ndhdadan, ettd asennetta ja valmiutta yh-
dessd tekemisen suhteen tulisi kehittdd. Opettajat tuovat vastauksissaan esille,
ettd muutosta saadaan aikaan, jos kaikki sitoutuvat samoihin yhteisiin periaattei-
siin ja ”jokainen yrittdd osaltaan vaikuttaa”. Yhteistoiminnallisuudessa perus-
taksi ymmarretddnkin yhtendiset koko koulun toimintatavat, joita pdivitetdan

sdannollisesti.
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Mutta se ei oo semmonen, ettd sen voi niiku nyt pdattdd, vaan se pitdis paattad niinkun
pédéttad, ja tarkistaa tietyin véliajoin, kun sitten jokainen tulkitsee tilanteet erilailla ja kehit-
tdd omat toimintatavat ja ne voi olla hyvin erilaiset eri opettajilla, niin pitdis puhua sdan-
nollisesti ja ikddn kuin pitdd se toimintamalli aktiivisena ja paivittdd. (Opettaja 1)
Toimintatapoihin tulisi liittyd selked ”“yhteinen peliajatus” esimerkiksi siitd, mi-
ten koulussa yleensdkin toimitaan, mihin puututaan ja mistd rangaistaan. Yhte-
ndisiin toimintatapoihin ndhdddn tarvittavan vield enemmadn panostusta tyonte-
kijoiden lisdksi “tyonantajan taholta”. Toiminnan kehittdmiseksi tarvitaan myos
avointa ilmapiirid, jossa keskustelu onnistuu. Avoin ilmapiiri mahdollistaa sddn-
nollisen asioista puhumisen sekd avun saamisen muilta opettajilta. Oppilaiden
kohdalla avoin ilmapiiri tarkoittaa puolestaan sitd, ettd heilld on mahdollisuus
lahestyd opettajia “matalalla kynnykselld”. Osaltaan kynnystd madaltaa se, ettd
aikuiset ovat oppilaille tuttuja. Olisikin hyvi, ettd oppilailla olisi koulussa mah-
dollisuus olla tekemisissd ja keskustella kaikista asioista tuttujen aikuisten
kanssa, vaihtuvien asiantuntijoiden sijaan. Téllaisia voivat opettajien lisdksi olla
esimerkiksi nuorisotyontekijdt, jotka toimivat ikddn kuin helposti ldhestytta-

vind “tulkkeina” opettajan ja oppilaan valilla.

Varmaan paljon semmosta matalan kynnyksen palvelua, ettd on niitd paikkoja mihin voi
tulla juttelemaan aikuisen kanssa rauhassa valituntisin. Niitdkin on jo jonkin verran, mut
sillai, ettd ne ois lapsille ja nuorille semmosia tosi tuttuja, eiké siind ois mitddn semmosta
kovaa kynnystd, et okei pitdiské mun menné vai ei. Vaan et se ois joku tuttu arjessa oleva
aikuinen, et siind ois vdhd normaalia, et nyt mé juttelen tdn henkilén kanssa, se on ihan
ookoo. Et ehkd se vois olla semmonen keino. (Opettaja 7)

Osaltaan avoimuutta oppilaiden kanssa loisi opettajien mukaan se, ettd he uskal-
taisivat jutella oppilaille aroistakin asioista. Myos oppilaiden keskindiseen kes-
kusteluyhteyteen olisi syytd myotdvaikuttaa esimerkiksi lisdamalld ryhmaytta-
mistd ja vahentdmalld samalla ryhméapainetta. Opettajien mielestd yksi tapa lisata
oppilaiden ryhmaytymistd ja kasvokkaista vuorovaikutusta on puhelimen kay-
ton rajoittaminen koulupdivan aikana. Taméan ndhtéisiin kasvattavan oppilaiden
sosiaalisia taitoja ja yhteisollisyyden tunnetta kouluympéristossa. Opettajat ko-
kevat, ettd tdllaisiin yhdessd tekemisen ja ihmisend kasvamisen taitoihin tulisi
koulussa kiinnittda entistd enemmaéan huomiota oppiainekohtaisten sisiltsjen rin-

nalla.
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Yhteistoiminnallisuutta lisddvana tekijand opettajat nakevat “yhdessa teke-
misen meiningin” eli opetuksen suunnittelun ja toteutuksen yhdessa. Tama voisi
tapahtua esimerkiksi lisidmalld enemman yhteisid projekteja, joita sekd suunni-
tellaan ettd jarjestetddn yhteistyossd. Téassd yhteistoteutuksessa on opettajien mie-
lestd muistettava myos selkeiden vastuualueiden jakaminen, jotta toiminta pysyy
tavoitteellisena. Yhteistoteutuksen liséksi opettajat nostavat esille toiveen tytpa-
rista, joka toisi arkeen lisdd tukea. Yhteisty® ja tydpari-mahdollisuus esimerkiksi
psykiatrisen puolen ammattilaisten kanssa tarjoaisi opetukseen uutta asiantun-
temusta, jonka avulla vastata oppilaiden erilaisiin sosioemotionaalisiin tarpei-
siin.

Omassa tyossd ajattelen, et joku vaikka psykiatrinen sairaanhoitaja tytparina, niin sehdn

olis niinkun aika win-win situation, koska sitten vililld ja4 ite vihdn pulaankin sen kanssa,

et mites tdssd nyt toimitaan. Ja toisaalta nimenomaan se, ettd tulee semmosessa normaa-

lissa péivittdisessd tydskentelyssd suhde sithen nuoreen luotua, mutta sitten tavallaan, etta
olis niitd taitoja késitelld. (Opettaja 3)

Opettajien vastauksissa korostuu ajatus siitd, ettd tiedon lisddminen sosioemotio-
naalisesta kehityksestd ja sen haasteista on tapa saavuttaa kehitystd tarjottavassa
tuessa. Tietoa voidaan lisdtd kehittamalld koulutusta, jota opettajille tarjotaan.
Tamaén tulisi opettajien mukaan nidkyé sekd opettajankoulutuksen muuttamisena
ettd aihetta koskevan lisdkoulutuksen jarjestamisend. Lisdkoulutuksessa olennai-
sena tekijand ndhd&an se, ettd koulun koko henkilokunta sitoutuu yhteisiin kou-
lutuksiin. Se ei vield riitd, ettd osalla opettajista on koulutuksen tuottama tieto ja

taito.

Ja sit yldkoulun puolella ajattelen, et paljon on semmosta koulutusta, miké ois hyva koko
tyoyhteisolle. Koska se ei tavallaan riit4, et jotkut vaan kouluttautuu. Sekin on hyva, mutta
tavallaan ku on aineenopettajajérjestelmd, et se oppilas on todella monen aikuisen kanssa
tekemisissd yhen ainoan pédivian aikana. Nii jotenkin timmdsissd asioissa, vaikka tédssd
meidn koulussa, kun on vastaanottokeskus tossa vieressd ja ndd on hyvin arkipdivasid jut-
tuja, nii tarvittais ihan koko henkilokunnalle koulutusta. (Opettaja 3)

Aineenopettajajdrjestelmédn ndhddan lisddvan tarvetta koulun aikuisten yhtenai-
selle osaamiselle. Koulutuksen avulla voidaan lisdtda myo6s opettajien tietoisuutta
erilaisista nuorten sosioemotionaalisen kehityksen tukemiseen tarkoitetuista val-

miista toimintamalleista. Tietoisuuden lisidmisen ohella nditd toimintamalleja
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pitdisi opettajien mukaan hyodyntdd enemman tukea tarjotessa. He nékevidt tar-
peen "lapi lukuvuoden meneville” ohjelmille ja interventioille, joissa on valmiit,
selkedt materiaalit arjessa kédytettdvaksi. Toimintamallien ohella tarjottavaa tu-
kea ndhddan voitavan kehittdd kasvattamalla resursseja ja suuntaamalla niitd pa-
remmin. Suuremmalla ”aikaresurssilla” voitaisiin tuoda kdytantoon lisdéa oppi-

laita palvelevia tukikeinoja.

Et ei kaikki oo semmosia, et niille varataan aika ja sit ne menee jutteleen, vaan pitéis joten-
kin rakentaa tai ainakin itestd ois hyvé, et oli enemmain aikaa pédivdn aikana semmosta, et
jos mdd nddn jonkun, et hei ldhetddn pelaan pingistd, menn&én tunniks ja jutellaan tai l4-
hetddn kavelylle, tekee jotain toiminnallista sen oppilaan kaa ja siind samalla juttelee, et
samalla pystyis vapautuun siitd opetuksesta. (Opettaja 2)
Opettajat toivovat, ettd heilld olisi enemmaén aikaa kohdata oppilaat ja keskus-
tella heiddn kanssaan mieltd painavista asioista. My0s opettajien keskindiselle
ajatustenvaihdolle ja ”vertaistukijakamiselle” tarvittaisiin lisdd aikaa, silld t&lld
hetkelld mahdollisuudet sithen ovat vdhdisid. Ajallisen resurssin lisdksi arkeen
kaivattaisiin enemmadn tukea tarjoavia aikuisia. Jotta ndmé aikuiset ndhtdisiin
hyodyllising, tulisi heiddn olla ammattitaitoisia asiantuntijoita ja sdannollisesti
koulun arjessa mukana. Néin heista tulisi oppilaille tuttuja ja turvallisia tukihen-
kiloita.

Toimintakulttuurin muutosta katsottaisiin saatavan aikaan myo¢s pedago-
giikkaa muuttamalla. Sitd tulisi kehittdd kohti positiivisempaa ldhestymistapaa.
Opettajien vastausten perusteella tdima tarkoittaa kdytannossa sitd, ettd oppilai-
den vahvuuksia hyodynnet&én ja heiddan kykyihinsad uskotaan enemmaén. Oppi-
laisiin uskominen voisi ndyttdytya paitsi heille mielekkéiden asioiden toteutta-
misena, my0s sopivien haasteiden tarjoamisena. Kun oppilas tekee toitd ja onnis-
tuu sen myotd saavuttamaan tavoitteensa, kuvataan héanelle syntyvan merkittava
onnistumisen kokemus. Onnistumiset ndhddankin opettavaisempana kuin esi-
merkiksi kdskyt tai rangaistukset, joiden ei tulisi ndyttaytya kasvatuksessa paa-

roolissa, niiden hyodystad huolimatta.

No kyl se varmaan on niin, etté se ei saa valua siihen, ettd kun rikotaan sddntojd, niin ran-
gaistaan. Toki se aina tarvitaan sielld, mutta mitd enemmaén koulussa jdrjestdd asioita sen
oppituntien lisdksi, ettd on vaikka luokkaretkid ja yhteisid projekteja ja vierailuja ja tapah-



59

tumien suunnittelua, niin se on tavallaan semmosta positiivista sosioemotionaalisen kehi-
tyksen tukemista. Ja sit jos vaan pidetdén tunteja, ja jos sielld menee pieleen, annetaan ran-
gaistuksia, niin ollaan tavallaan semmosella negatiivisella puolella. Ettd pitdd rakentaa
semmonen koulu, misséd on paljon niiku haasteita ja tekemistd ja mielekkéité juttuja ja mo-
tivoivia juttuja, ja sitten ollaan niiku yhdessd oppilaitten kanssa. Niin se on mun mielestd
niiku semmonen hyvi tapa. (Opettaja 1)

Positiivisuus tulisi ottaa huomioon my®os opettajien keskindisessa kanssakdymi-
sessd. Vastauksissa tuodaan ilmi, ettd oppilaista kdytyd keskustelua varjostaa
liilan usein negatiivinen sdavy. Opettajien keskuudessa tulisikin vallita ennemmin
positiivinen ja rakentava keskusteluilmapiiri oppilaasta ja hdnen taidoistaan pu-
huttaessa. Opettajat kertovat my®os siitd, kuinka omaa tyonjdlked tulisi arvostaa

vaikeidenkin pdivien keskelld enemman.

Ehka sitd sdvyd pitdisi joskus miettid, koska ei se mitd me keskustelemme, vaan se miten
me keskustelemme. Niin jotenkin sehdn jad meille vahvistamaan niitd tuntemuksia. --Joo
sitd sdvyttdd just se, helvetti ndiden kakaroitten kanssa tyyppinen ja se on ihan toivoton. -
- Siind on liikaa semmosta kyynistd ja sit semmosta kyynistd henked, itseddn toteuttavaa
profetiaa tai sellasta se on ihan samanlainen, kun joku toinen joka oli ihan nothing but a
trouble. Ehkd semmonen henki helposti tulee. Se on inhimillistd, mutta ehké siitd pitdis
tulla tietoseksi. (Opettaja 6)

Opettajat tuovat vastauksissaan ilmi, ettd yldkoulussa tulisi huomioida oppilaat
vield paremmin yksildind. Tdmé&n toteumista auttaisi opettajien mukaan esimer-
kiksi ryhmédkokojen pienentdminen, jolloin opettajalla olisi parempi mahdolli-
suus huomioida jokainen oppilas tarpeineen. Opettajien tulisi myo6s kokeilla
enemmadn eri vaihtoehtoja oppilaiden tukemiseen ja ymmartdd, ettei sama tapa
toimi kaikille. Tamaé asia olisi syytd ottaa huomioon myos sukupuolten vilisten
erojen kohdalla, silld ” -- pojat tulee kehityksessa tyttdjd jdljessd ja poikien kult-
tuuri on vdhan erilainen--". (Opettaja 1) Koulun toimintakulttuuria taytyisi

muuttaa niin, ettd se huomioisi paremmin tyttdjen ja poikien viliset erot.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Tassa tutkimuksessa oli tarkoituksena selvittdd, kuinka nuorten sosioemotionaa-
lista kehitystd tuetaan yldkoulussa ja miten tdtd tukea voidaan kehittdd parem-
maksi. Tahan tutkimustehtdvéaan etsittiin vastausta tarkastelemalla yldkoulun ai-
neenopettajien ja erityisopettajien ndkemyksid asiasta. Tulosten perusteella opet-
tajat tukivat nuorten sosioemotionaalista kehitystd ohjaamalla oppilaiden kayt-
taytymistd toivottuun suuntaan. Opettajien vastausten perusteella oppilaiden
kayttaytymisen ohjaamisesta on erotettavissa opettajajohtoisia ja toisaalta oppi-
laslahtoisid keinoja. Ndistd opettajat kuvasivat kdyttdvansd enemmaén opettaja-
johtoisia keinoja, joissa heilld itselld&dn on suuri vastuu oppilaiden kehityksesta.
Opettajat korostivat vastauksissaan omaa rooliaan toiminnan raamien ja ra-
jojen asettajana. Rajat asetettiin sopimalla sddnnot ja muistuttamalla niistd, kun
taas rangaistuksia ei juurikaan kuvattu kaytettdvan. Tastd on mahdollista pda-
telld, ettd opettajat pitdvit sanallista ohjaamista parempana keinona kuin ran-
gaistusten kayttamistd. Tatd padtelmad tukee myos aiempi tutkimus, jonka va-
lossa rangaistusten kayttod ei endd pidetd tarkoituksenmukaisena ja suosita siind
madrin kuin esimerkiksi 2000-luvun alkupuolella ja sitd ennen (Puranen & Roitto
2018). Ulkoiseen kontrolliin pohjautuvien keinojen sijaan olisikin parempi kayt-
tad kasvattavampia ja rakentavampia keinoja, jotka kehittavat oppilaiden sisdista
kontrollia (Kuusela & Lintunen 2010). Téllaisia keinoja ovat esimerkiksi toimin-
nan sanoittaminen ja perusteleminen, joita opettajat kuvasivat kéayttavansa.
Sanallisessa ohjaamisessa opettajat huomioivat rajojen asettamisen lisdksi
positiivisen, ensisijaisesti onnistumisiin kohdistuvan palautteen. Aiemmassa tut-
kimuksessa onkin todettu, ettd palautteen tulisi olla ensisijaisesti onnistumiset
huomioivaa (Sointu 2014, 42; Narhi ym. 2019). Vaikka néitd onnistumisia otetaan
jo huomioon, opettajat kuvasivat, ettd toiminnan pitdisi ldhted nykyista enem-

mén positiivisesta ajattelutavasta, jossa huomioidaan oppilaiden vahvuudet.
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My0s aiemman tutkimuksen valossa tamad olisi erityisen tdarkeédd, jos halutaan tu-
kea nuorten myonteistd mindkuvaa ja itsetunnon kehittymistd (Kuorelahti &
Lappalainen 2017). Opettajien ilmaisivat, ettd positiivisen ajattelutavan tulisi olla
lahtokohtana toiminnan lisdksi keskusteluissa. Heiddn mielestddan aikuisten va-
listd keskustelua oppilaiden asioista sdavyttdd tdlld hetkelld liian usein negatiivi-
suus. Tdllainen negatiivisuus opettajien keskuudessa ei todenndkoisesti tue op-
pilaiden kehitystd ja ratkaisuihin pddsemistd parhaalla mahdollisella tavalla.

Opettajan omien toimintatapojen lisdksi sosioemotionaalista kehitysta tuet-
tiin taitojen konkreettisella harjoittelulla. Tdlld taitojen harjoittelulla opettajat
pyrkivit kehittdméadn oppilaiden toimintatapoja paremmiksi ja korvaamaan ndin
ei-toivottua kadyttdytymistd. Tamé&n voidaan katsoa kehittdvan merkityksellisesti
my0s oppilaiden sosioemotionaalista kompetenssia. Vuorovaikutus- ja tunnetai-
tojen harjoittelussa korostui opettajajohtoinen tyoskentelytapa, jossa opettaja
maédrittdd harjoittelun suunnan. Opettajat kuvasivat nditd taitoja harjoiteltavan
jokapdivdisessd arjessa. Vaikuttaakin siltd, ettd sosioemotionaalisten taitojen ja
kompetenssin ndhd&dan kehittyvan kdytannon harjoittelun kautta, ei itsestddn tai
niistd puhumalla. My6s aiemmassa tutkimuksessa taitojen on todettu kehittyvan
parhaiten konkreettisen tekemisen kautta (Jones 2000; Dadds ym. 2012; Kauff-
man & Landrum 2013, 20). Vaikka taitoja harjoiteltiin jo, opettajat nédkivit erityi-
sesti oppilaiden oman toiminnan ymmartdmisen ja kdyttaytymisen sddtelyn tai-
toina, joita tulisi harjoitella vield nykyistdkin enemmaén. Myo6s aiemmassa tutki-
muksessa on havaittu, ettei sosioemotionaalisia taitoja harjoitella kouluissa riit-
tavan systemaattisesti (Kuorelahti & Lappalainen 2017). Tamé&n tutkimuksen
opettajien kuvauksista ilmenikin hyvin kokonaisvaltainen tarve sosioemotionaa-
lisen kehityksen tukemiseen.

Opettajien mukaan sosioemotionaalisia taitoja harjoitellaan sekd arjessa
opetuksen rinnalla ettd erilaisten yksittdisten toimintamallien ja interventioiden
kautta. Vaikka opettajat hyodynsivit taitojen harjoittelussa valmiita toiminta-
malleja, he kaipasivat nditd edelleen lisdd. Tama saattaa johtua siitd, ettd opettajat
eivit tiedd, milld muilla tavoilla kuin toimintamallien avulla sosioemotionaalisia

taitoja voi kdytannossa kasitelld ja harjoitella. Myos aiempi tutkimus on todennut
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opettajien kaipaavan tytkaluja oppilaiden kohtaamiseen ja kdyttaytymisen tuke-
miseen (Kuusela & Lintunen 2010). Toimintamallien tulisi tdman tutkimuksen
opettajien mukaan olla nykyistd pidempikestoisempia, ldpi lukuvuoden kay-
tossd olevia interventioita. Riittdvan pitkdkestoinen ja aktiivinen taitojen harjoit-
telu onkin edellytys muutokselle (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schel-
linger 2011).

Opettajat kuvasivat kédyttdvansd toimintamalleja ennen kaikkea keinona
puuttua haasteisiin. My6s aiemmassa tutkimuksessa sosioemotionaalinen tuki
on kohdistunut ldhinnd ongelmatilanteisiin (Hirvensalo 2018, 3). Olisikin syyta
pohtia, voisiko toimintamalleja kdyttdd useammin ennaltaehkdisevidsti ennen
haasteiden syntymistd. Koko ikdluokan sosioemotionaalista kehitystd tukevan
toiminnan on todettu ennaltaehkdisevdn haasteiden muodostumista ja olevan
helpommin toteutettavissa kuin jo syntyneiden haasteiden ratkaiseminen (Bar-
rett 2000; Hirvensalo 2018, 67; Koivula & Huttunen 2018, Mejah ym. 2019).

Opettajajohtoisten keinojen painotteisuudesta voidaan péadtelld, ettd opetta-
jat ndkevit oppilaiden sosioemotionaalisen kasvun ja kehittymisen tapahtuvan
pitkalti opettajien johtamana ja sanelemana. He ohjasivat ja tukivat oppilasta jat-
kuvasti tiettyyn suuntaan. Téllaisella opettajajohtoisella ldhestymistavalla onkin
pitkét juuret perinteisessd oppimisen teoriassa ja didaktiikassa, jossa taidot ndh-
d&ddn saavutettavan pitkilti suoran ohjauksen kautta (Stipek & Byler 2004). Tut-
kimuksen opettajat ohjasivat oppilaita vahvasti esimerkiksi ristiriitatilanteiden
selvittdmisessd. Voidaan kuitenkin pohtia, olisiko kauaskantoisempaa kannustaa
oppilaita itsendisempddn tilanteiden ratkaisemiseen. Ylikoulun myo6ta nuorella
tulisi nimittdin jo olla taitoja selvitd arjessa omin voimin (OPH 2014, 280-285).
Opettajien mielestd oppilaat ovatkin ennen olleet itseohjautuvampia ja kykene-
vampid ratkaisemaan erilaisia sosiaalisia tilanteita. He kuvasivat oppilaiden tar-
vitsevan nykydan aikuisen apua paitsi riitojen selvittdimiseen myos tunnereakti-
oiden rauhoittamiseen. Olisi syytd pohtia, misté tdllainen oletettu oppilaiden tai-
tojen heikentyminen johtuu. Onko syyné yhteiskunnan muutos, joka on lisannyt
oppilaiden tuen tarpeita vai vastaako opetus aiempaa huonommin oppilaiden

tarpeisiin?
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Opettajajohtoista ajatusta vahemmadlle huomiolle jdivat puolestaan oppilai-
den aktiivisuutta korostavat oppilasldhtoiset keinot, joissa oppilas itse vastaa ke-
hityksensd suunnasta ja hdntd tuetaan vain sen verran kuin on valttaimatonta.
Kuitenkin esimerkiksi opettajien kdyttaman ryhmatydskentelyn kautta oppilaita
osallistettiin, jolloin heilld oli mahdollisuus ottaa vastuuta omasta toiminnastaan.
Ryhmétyoskentelyssd oppilaat paddsevit harjoittamaan sosiaalisia taitojaan, joita
he tarvitsevat vastuullisessa vuorovaikutuksessa (Mejah ym. 2019).

Vaikka opettajat kayttivat oppilasldhtoisid keinoja suhteellisen viahén, eivit
he tuoneet esille tarvetta niiden lisdamiselle. Tutkimus osoittaa, ettd oppilaslédh-
toisyyden tulisi kuitenkin olla yksi arvoldhtokohdista ja sithen pitdisi koulussa
pyrkid, silld oppilas oppii paremmin ollessaan aktiivisena toimijana (Launonen
ja Pulkkinen 2005; Doyle 2011, 7-9; Hirvensalo 2018, 4). Miksi opettajat eivit sit-
ten toteuta oppilasldhtdisyyttd opetuksessa ja tarjoamassaan tuessa? Johtuuko
tamad siitd, ettd opettajat pitdvit opettajajohtoista ldhestymistapaa helpompana ja
varmempana keinona pddstd asetettuihin tavoitteisiin kuin oppilasldhtoista
muotoa, jossa heiddn on luovuttava vastuusta ja vallasta?

Tutkimuksessa tuli esille, ettd opettajat kéyttivit sekd oppilaan kayttayty-
misen ettd ympadriston muokkaamiseen keskittyvid tukikeinoja. Aiemmassa tut-
kimuksessa ndistd ovat painottuneet oppilaan kdyttdytymisen muokkaamista
koskevat keinot (Zins ym. 2007; Kauffman & Landrum 2013, 95, 110; Laajasalo
2016; Kuorelahti & Lappalainen 2017). Vaikuttaakin siis siltd, ettd opettajat kiin-
nittdvat aiempaa enemman huomiota myds ymparistoon ja sen muokkaamiseen
oppilasta tukevaksi. Ympadristoon keskittyva keino oli muun muassa opettajien
tapa huomioida oppilaat yksiloing, joka ndyttaytyi koulun toimintaympariston
muuttamisena yksilon tarpeita vastaavaksi. Kyseinen ndkokulma on selkedsti
linjassa opetussuunnitelman kanssa, jonka mukaan opetuksessa tulisi huomioida
jokaisen lapsen yksil6llinen kehitys (OPH 2014, 15).

Tutkimuksen opettajien toimintatavoissa oppilaiden yksil6llinen huomioi-
minen ndkyi my06s opettajan oman toiminnan mukauttamisena oppilaskohtai-
sesti. Tamad ei onnistu ilman oppilastuntemusta, jota opettajat kuvasivat rakenta-

vansa oppilaiden kanssa keskustelemalla. Opettajat kokivat keskusteluyhteyden
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ja oppilaiden yksilollisen huomioisen olevan hyvilld tasolla, eivdatkd ndhneet
ndissd kehitettdvad. Taméd on merkille pantavaa ottaen huomioon, ettd yldkoulun
aineenopettajajdrjestelméssa oppilaita opettavien aikuisten mddrd on hyvin
suuri, jolloin on olemassa vaara, ettd yksittdisten opettajien ja oppilaiden kohtaa-
miset jadvat vahaisiksi.

Koska aineenopettajajdrjestelmdssa oppilasta opettavat useat eri opettajat,
on yhteisty6 aikuisten vélilld erityisen tarkedd. Tdllaista yhteistyotd opettajat te-
kivitkin eri asiantuntijoiden kanssa, moniammatillisesti. He nakivit tarpeen ke-
hittdd yhteistyotd nykyistd avoimemmaksi ja monipuolisemmaksi seké lisdtd ai-
kuisten vilistd keskustelua. Onnistuakseen moniammatillisen yhteistyon tulisi-
kin olla avointa (Borg & Drange 2019). Opettajien kuvausten perusteella yhteis-
tyotd tehtiin yleensd vasta ongelmien synnyttyd. Onkin syytd pohtia, pitdisiko
yhteisty6td tehdd enemmaén ennaltaehkdisevisti, ennen haasteiden muodostu-
mista.

Pystydkseen vastaamaan paremmin oppilaiden tarpeisiin ja kehittamadn
heiddn sosioemotionaalisia taitojaan, opettajat kokivat tarvetta kouluttautua.
Kouluttautuminen ja tiedon lisddminen néhtiin tarpeelliseksi erityisesti oppilai-
den kdyttdytymisen ymmartdmiseen ja huomioimiseen liittyen. Opettajat koki-
vatkin, ettei heiddn ymmarryksensad riitd oppilaiden kédyttdytymisen ja tunne-ela-
mén tukemiseen. Myos aiempi tutkimus vahvistaa opettajien tuntevan itsensa
epdavarmoiksi ja riittamattomasti koulutetuiksi késitelldkseen pdivittdin naditd
haasteita (Laine 2004, 53; Askell-Williams & Lawson 2013; Klug, Bruder &
Schmitz 2016; Hirvensalo 2018, 179). Tutkimuksessamme opettajat kuvasivat,
ettei sosioemotionaalista kehitystd tdstd huolimatta aseteta kouluissa etusijalle ja
siihen liittyvid lisdkoulutuksia sivuutetaan. Onkin selvéas, ettei sosioemotionaali-
sen kehityksen tuki yldkouluissa kehity ennen kuin se ndhdaan merkitykselli-
send asiana, jonka eteen ollaan valmiita tekemddn toitd. Aiemmassa tutkimuk-
sessa on todettu, ettd sosioemotionaalinen kehitys ja sen tukeminen pitdisi huo-
mioida paremmin jo opettajankoulutuksesta ldhtien, silld se ei nykyisellddn vas-

taa kaikilta osin opettajien tyonkuvaa. Opettajankoulutuksen kehittaminen myos
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vdhentdisi tarvetta lisdkoulutukseen tyon ohella. (Lefstein & Snell, 2011; Laaja-
salo 2016.)

Sosioemotionaalisen tuen tulisi ndyttaytyd merkityksellisend myos padatta-
jien silmissd. Viittaamme paéttdjilla koulun ulkopuolisiin viranomaisiin, kuten
kunnan opetustoimeen, jolla on vastuu paattdaa opetusta koskevista asioista. Hei-
dén tukensa asialle on ratkaisevaa, silld opettajien ollessa pitkalti vastuussa kay-
tannon toteutuksesta, kehittdavat padttdjat kaytantod linjaavat rajat. Muun mu-
assa opetusajan ja -sisdltdjen organisoiminen on opettajien lisdksi padttdjien, ku-
ten opetushallituksen ja -ministerion kdsissa (Perusopetuslaki 1998 /628 14 §). So-
sioemotionaalinen kehitys ja sen tukeminen eivét kuitenkaan vaikuta olevan
padttdjilla tarkeysjdrjestyksessda ensimmdisend. Tahdn viittaa se, ettd tutkimuk-
semme opettajien aika meni oppiainesiséllon lapikdymiseen, jolloin aika ei riitta-
nyt esimerkiksi ihmissuhteiden ja tunteiden késittelemiseen. Yldkoulussa tulisi-
kin varata aikaa varsinaisten oppiaineiden liséksi sosioemotionaalisen kompe-
tenssin ja siihen liittyvien taitojen, kuten tunnetaitojen kehittamiselle. Tama on
tarkedd, silld sosioemotionaalisen kompetenssin on todettu edistdvan oppilaan
elamdssd ja koulussa péarjadmistd, kuten myo6s akateemisten taitojen parempaa
oppimista (Squires & Bricker 2007, xiii; Kuorelahti ym. 2012, 285; Mejah ym.
2019). Ongelma tuskin ratkeaa opettajien ja oppilaiden tuntityomadrad kasvatta-
malla, vaan ennemmin jakamalla aikaa toisin. Koska sosioemotionaalisten taito-
jen merkitys on yleisesti tiedostettu asia, voidaan ihmetelld, miksei sille koulussa
edelleenkddn anneta tarpeeksi tilaa.

Ajankdyton toisenlaisen jaottelun rinnalla opettajat kokivat tarvetta tyonte-
kijoiden lisddmiselle. Myos aiemmassa tutkimuksessa henkiloresursointi on
ndhty keinona kehittdd tuen tuloksellisuutta (Hirvensalo 2018, 4). Tutkimuk-
semme opettajat olivat sitd mieltd, ettd tyontekijoiden lisédminen onnistuisi kay-
tannossd heiddn kanssaan yhteistyossad toimivan tyoparin avulla. Heiddn mieles-
tadan asiantunteva tydpari, kuten psykiatrisen puolen ammattilainen tukisi oman
asiantuntijuuden kehittymistd ja tdtd kautta kykyéa vastata oppilaiden yksilolli-

seen tuen tarpeeseen paremmin. On mahdollista p&dtelld, ettd tydpari ratkaisisi
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osittain my®ds aikapulaa, kun opettajan vastuu jakaantuisi ja hanelld olisi enem-
mén aikaa kohdata oppilaat. Opettajien mahdollisuudet kohdata ja huomioida
jokainen oppilas ovatkin pienentyneet, esimerkiksi suurentuneiden ryhmékoko-
jen takia (Blatchford, Baines, Kutnick & Martin 2001). Aiemmassa tutkimuksessa
tyoparin on havaittu vastaavan tdhdn haasteeseen ja lisddvan oppilaiden saamaa

huomiota (Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012).

6.2 Tutkimuksen arviointi

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, milld tavoin opettajat tukevat
nuorten sosioemotionaalista kehitystd ja miten tdtd tukea voidaan kehittdd pa-
remmaksi. Aiheena nuorten sosioemotionaalinen kehitys on ollut ja on edelleen
ajankohtainen niin yhteiskunnan tasolla kuin tutkimuksenkin kentalld. Tutki-
muksessa oli tarkoituksenmukaista tutkia yldkouluikdisten tukea, koska aiempi
tutkimus Suomessa on keskittynyt pddasiassa varhaiskasvatuksen ja alakoulun
ympdristoihin. Aiempi tutkimus on liséksi kohdistunut 1dhinna sosioemotionaa-
lisen kehityksen merkittdvyyteen ja sithen, millaisia vaikutuksia silld on oppilaan
muuhun kehitykseen. Ndin ollen tdma tutkimus tarjosi uutta tietoa siitd, miten
sosioemotionaalista kehitystd kdytdnnossa tuetaan ja miten tukea voitaisiin ke-
hittad. Tatd tietoa on mahdollista soveltaa kdytannossd sekd koulun ettd paatta-
jien taholla laadukkaamman tuen saavuttamiseksi.

Tutkimustehtdvaan etsittiin vastausta menetelmilld, joiden kautta saavutet-
tiin toivottua tietoa tutkittavasta ilmiosti. Tutkimuksen toteuttaminen, kuten
myds ndiden menetelmien kdyttaminen tutkimuksessa on kuvattu ja perusteltu
lukijalle niin, ettd tdimd voi arvioida niiden tarkoituksenmukaisuutta ja luotetta-
vuutta (ks. Patton 2002, 544; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 232; Krippendorff
2013, 329). Tutkimus toteutettiin haastattelemalla, mika luo omat vaatimuksensa,
jotka tulee ottaa huomioon tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi. Yksi
ndistd vaatimuksista on se, ettd haastateltavat puhuvat samasta asiasta kuin tut-
kijat. Tdmdn vaatimuksen voidaan olettaa toteutuneen, koska haastateltaville

kerrottiin, mihin haastattelussa kaytetyilld kasitteilld viitattiin. Lisdksi tutkijoilla
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oli mahdollisuus varmistaa yhteisymmarrys esittamalla lisdkysymyksid osallis-
tujille seké tarkkailemalla heiddn nonverbaalia viestintddnsa (ks. Atkins & Wal-
lace 2016), jossa ei haastattelujen aikana ilmennyt epdselvyyksiin viittavia eleita.

Kahden tutkijan ldsndolo haastattelutilanteessa, kuten myos nikemysten
yhtendisyys vastauksia lukiessa ja analysoidessa, vahvistivat tulkinnan luotetta-
vuutta (Krippendorff 2013, 268-269; Kananen 2017, 179). Ndissd tulkinnoissa on
pyritty mahdollisimman objektiiviseen otteeseen (ks. Patton 2002, 544). On kui-
tenkin syytd ottaa huomioon, ettd aineistoldhtodinen sisédllonanalyysi perustuu
tutkijan tulkintaan aineistosta, jolloin aineisto suodattuu hdnen oman kehyk-
sensd lapi (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 160).

Koska tutkimus toteutettiin haastattelemalla, ovat saadut tulokset opetta-
jilen ndkemyksid siitd, miten he sosioemotionaalista kehitystad tukevat. Ndin ollen
ei voida sanoa, ettd haastattelulla olisi saatu varmaa tietoa siitd, mitd keinoja
opettajat kdytannossd hyodyntdvat. On mahdollista, ettd opettajat ovat kuvan-
neet keinoja, joita heiddn tulisi mielestddn kayttdd, vaikka eivét nditd kayttdisi-
kdan. Vahvistusta sille, mitd keinoja opettajat kdytannossa hyodyntavét, voitai-
siin jatkossa tutkia havainnoimalla opettajia kdytdnnon tyossdan.

Olemme haastattelijoina varsin kokemattomia, minkad takia emme etuka-
teen osanneet varmuudella arvioida, millaiset haastattelukysymykset toisivat
parhaiten tietoa tutkittavasta aiheesta. Jdlkeenpdin arvioituna haastattelukysy-
mykset olisivat voineet olla vield avoimempia, jolloin opettajilla olisi ollut mah-
dollisuus tuoda heitd ldheisesti koskettavia asioita esille. Haastattelussa kay-
timme etukdteen luotuja haastattelukysymyksid. Taméa varmisti sen, ettd tutki-
mustehtdvan kannalta olennaiset asiat kdytiin haastatteluissa ldpi ja ndin saatiin
luotettavasti niihin liittyvaa tietoa. Toisaalta valmiit kysymykset saattoivat myos
rajata osallistujien vastauksia. Haastattelijoina olisimme voineet reagoida osallis-
tujien vastauksiin herkemmin ja esittdd enemmaén tarkentavia kysymyksid saa-
daksemme vield tdsmallisemmaén kuvan opettajien ndkemyksista.

Yksi tutkimukseen osallistuneista opettajista oli toiselle tutkijalle entuudes-

taan tuttu, mutta tdmé&n ei ndhty vaikuttavan tutkimuksen tuloksiin tai niiden
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luotettavuuteen. Haastateltaviksi valittiin tarkoituksella eri oppiaineiden opetta-
jia, eri kouluista, jotta osallistujaryhmé vastaisi mahdollisimman pitkille koko
opettajakuntaa. Tama osallistujaryhméan heterogeenisuus lisdd osaltaan tulosten
toistettavuutta ja yleistettdvyyttd suhteessa tutkimuksen ulkopuolisiin opettajiin
(ks. Hirsjdarvi, Remes & Sajavaara 2009, 231). Laadullisen tutkimuksen, kuten
myoskddn tdman tutkimuksen pddasiallisena pyrkimyksend ei ollut yleistetta-
vyys. Tutkimuksen osallistujamé&&ran kautta tulosten ei voidakaan sanoa olevan
varmuudella yleistettdvissd suurempaan joukkoon, vaikka tutkimuksessa saa-

tiinkin suuntaa antavaa tietoa laajemmasta opettajakunnasta.

6.3 Ehdotukset jatkotutkimusaiheiksi

Tutkimuksessa nousi esille opettajien tarve saada lisdd tietoa ja ymmarrystd op-
pilaiden sosioemotionaalisesta kehityksestd ja sen tukemisesta. Yhtend mahdol-
lisuutena tdamdn ymmarryksen kehittimiseen opettajat nakivét lisikoulutuksen.
Vaikuttaa kuitenkin silts, ettd lisikoulutukseen ei olla valmiita sitoutumaan ke-
hityksen aikaansaamista edellyttdvalld tasolla. Yksi ratkaisu olisi opettajankou-
lutuksen kehittdminen niin, ettd se antaisi opettajille ymmarrysté ja vilineitd vas-
tata oppilaiden sosioemotionaalisiin tarpeisiin tyouran alusta ldhtien. Jatkossa
olisikin aiheellista tutkia, miten opettajankoulutusta tulisi muuttaa, jotta se tukisi
opettajia timdn asian osalta paremmin.

Opettajien kdayttamat tukikeinot painottuvat keinoihin, joita hyodynnetaan,
kun oppilaalla on havaittu haasteita sosioemotionaalisessa kehityksessa. Tuki-
keinoja kuvataan kadytettdvan hyvin vdahdn ennaltaehkdisevasti. Tuleva tutkimus
voisikin pyrkid selvittdimddn, miksi opettajat eivat kaytd tukikeinoja ennaltaeh-
kdisevésti vaan ongelmiin vastaavasti. Lisdksi voitaisiin selvittdd, miten esimer-
kiksi yhteisty6td ja toimintamalleja, joita nyt kdytettiin haasteiden purkamiseen,
voitaisiin hyddyntdd ennakoivasti. Haastekeskeisyyden lisdksi opettajien kaytta-
missd tukikeinoissa korostui opettajajohtoisuus. Jatkotutkimuksessa tulisi selvit-
tad, miksi oppilasldhtoisid keinoja kédytetdan vahemman, vaikka oppilaiden osal-

lisuus on todistettu tarkoituksenmukaiseksi ldhtokohdaksi opetuksessa. Taman
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ohella voitaisiin tutkia sitd, miten sosioemotionaalista kehitystd voi tukea oppi-
lasléhtoisesti.

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa tulee ottaa huomioon, etta tutkimuk-
sessa tulee esille ainoastaan opettajien ndkdkulma aiheeseen. Voidaankin pohtia,
millaista tietoa olisi saatu tutkimalla oppilaiden, muiden koulun asiantuntijoiden
tai pdattdjien ndkemyksid aiheesta. Luotettavamman ja kokonaisvaltaisemman
kuvan saamiseksi olisi jatkossa syytd ottaa huomioon myds muiden osapuolten
nakemykset sosioemotionaalisen kehityksen tukemisesta. Ndin saataisiin tietoa
siitd, miten parhaiten tukea oppilaiden sosioemotionaalista kehitystd heidédn tu-

levaisuutensa turvaamiseksi.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukysymykset

Kuinka kauan olet ollut tydeldmdssad opettajana?

Oletko luokanohjaaja?

Mitd luokkia opetat?

Mitd oppiaineita opetat?

Kuvaile, miten sosioemotionaaliset haasteet koulussanne ilmenevit?

Kuinka yleisid sosioemotionaaliset haasteet ovat yldkoulussa sinun mielestési?
Ovatko ne yleistyneet?

Millaisissa tilanteissa nimai sosioemotionaaliset haasteet tulevat esille?
Miten toimit ndissi tilanteissa?

Kertoisitko jonkin esimerkin haastavasta tilanteesta, mitd siind tapahtui ja miten
toimit?

Miten pyrit ennaltaehkdisemddn vuorovaikutukseen ja tunne-eldméan liittyvien
haastavien tilanteiden syntymista?

Millaisia yhteisid toimintaohjeita koulullanne on tilanteisiin, joissa herda huoli
oppilaan kdyttaytymisestd tai tunne-elamaésta?

Millaisia tukiohjelmia nuorten kdyttdytymisen ja tunne-elamén tukemiseen kou-
lussanne on kdytossa tai kdytetty aiemmin?

Millaisia kokemuksia sinulla on tukiohjelmien toimivuudesta/hyodyllisyy-
destd?

Miten vaikutat toiminnallasi nuorten positiiviseen sosioemotionaaliseen kehityk-
seen?

Mitd keinoja kadytdt omilla oppitunneillasi sosioemotionaalisen kehityksen tuke-
miseen?

Millaisia vahvuuksia oppilailla on vuorovaikutukseen ja tunne-eldmaan liittyen?
Kuinka hy6dynnit néitd oppilaiden vahvuuksia opetuksessasi?
Koetko, ettd oppilaiden vahvuuksia hyodynnetdan tarpeeksi?
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Miten paljon koet opettajana voivasi vaikuttaa nuorten sosioemotionaaliseen ke-
hitykseen?

Millaista muuta tukea kuin sinun tunneillasi tarjoamaa tukea oppilaiden on mah-
dollisuus saada ndihin asioihin liittyen?

Mistd olet saanut tietoja ja taitoja nuorten sosioemotionaaliseen kehitykseen ja
sen tukemiseen liittyen?

Miten paljon tied&t mielestédsi nuorten sosioemotionaalisesta kehityksesta?
Millaiseksi koet taitosi soveltaa tétd tietoa kdytannon tilanteissa?

Mihin asioihin toivoisit saavasi enemman tietoa tai taitoa, kun puhutaan sosio-
emotionaalisen kehityksen tukemisesta?

Miké auttaisi sinua kehittymddn nuorten sosioemotionaalisen kehityksen tuke-
misessa?

Pitdisiko olla enemmaian koulutusta, mihin asioihin?

Tarvittaisiinko lisdd tukea tarjoavia aikuisia kdytannon tilanteisiin ja arkeen?
Pitdisikd koulun toimintakulttuuria muuttaa, jotta se tukisi paremmin nuorten
sosioemotionaalista kehitystd?

Miten?

Koetko, ettd olisi tarvetta lisédtd aikuisten vilistd keskustelua ja kokemusten vaih-
toa ndistd asioista?

Olisiko tarve saada kdyttoon liséé tai toisenlaisia tukikeinoja?
Jos saisit pdattad, miten kehittdisit sosioemotionaalista tukea yldkoulussa?

Jdiko jotain kysyttavad tai kerrottavaa, mikd ei tullut vield esille tai haluatko kom-
mentoida jotain aiempaa asiaa?
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TAULUKKO 1. Nuorten sosioemotionaalisen kehityksen tukemisen kehittdimiskohteet

Alaluokka

Yliluokka

Piiluokka

Yhdistiva luokka

Oppilaan ajatusmaail-
man ymmartdminen

Oppilaan kdyttdytymisen
ymmaértdminen ja huomi-
oon ottaminen

Tunteiden ymmarta-
minen

Itsereflektio

Ongelmatilanteiden

ratkaiseminen

Vuorovaikutustaidot | Oppilaan oman kayttdy-
— - tymisen sddtely

Toiminnanohjaus

Ymmarrys toimin-
nasta ja sen seu-
rauksista

Yhtendiset toimintata-
vat

Avoimen ilmapiirin ja
yhteishengen luomi-
nen

Opetuksen suunnit-
telu ja toteutus yh-
dessd

Yhteistoiminnallisuus

Kouluttautuminen

Valmiit toimintamallit

Resurssit

Lisétieto ja -resurssit

Positiivisuus toimin-
nan ldhtokohtana

Oppilaiden yksilolli-
nen huomioiminen

Positiivinen pedagogiikka

Koulun toiminta-
kulttuurin muutos

Sosioemotionaali-
sen tuen kehitta-
minen yldkou-
lussa




