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Esipuhe

Tama tutkimus liittyy erddseen opettajankoulutuksen opintokokonaisuuteen,
jonka olen kehittianyt osaksi kasvatuksen vuorovaikutuksen opiskelua. Kehi-
tin opintokokonaisuuden sisiltdjd ja opiskelumuotoja monimuotoistaessani
omaa opetustani, lisatessani opiskelijoiden itsenaista tyoskentelya ja kehitta-
essani sithen mahdollisimman mielekkaita tehtavia, joissa opiskelijat voivat
hyodyntéaa aiempia kokemuksiaan ja herkistya eraan pedagogisesti tarkean
kysymyksen aareen. Tama kysymys on lapsen itsekontrollin kehityksen tuke-
minen. Projektin nimeksi muotoutui "LOCUS of CONTROL", kontrollin paik-
ka. Siihen siséltyy idea lapsen sisdisen kontrollin kehittymisesta ja opettajan
ohjauksen vaikutuksesta siihen.

Lahes kaksi sataa luokanopettajaksi opiskelevaa Jyvaskylan opettajankoul-
utuslaitoksesta ja Chydenius-Instituutista on opiskellut timéan opiskelukoko-
naisuuden. He ovat haastatelleet kukin yhta lasta sekd koonneet ja analysoi-
nut havaintojaan pienryhmissa. Nyt on aika minun koota vuosien havainnot
yhteen ja toteuttaa oma tutkimustehtavani. Kiitan kaikkia niita opettajia, jotka
ovat opiskelijoina ollessaan koonneet omana harjoituksenaan aineistoa ja ol-
leet mukana analysoimassa lasten kuvauksia. Jos sind, hyva opettaja, muistat
olleesi mukana téllaisessa oppimisprosessissa opettajankoulutuksesi aikana,
sinulle vield erityiset kiitokset. Toivon, ettd olette opettajina kehittaneet sellais-
ta pedagogista vuorovaikutusta, joka antaa lapsille mahdollisuuden kehittaa
omaa itsekontrolliaan.

Aineiston kaésittelyssa on ollut korvaamattomana apuna kasvatustieteen
maisteri Merja Forslund, hénelle lampimat kiitokset. Kiitos my6s Chydenius-
Instituutin opettajankoulutuksen dynaamiselle ja vuorovaikutteiselle yhteisol-
le, joka on yllapitanyt kiinnostustani tdhan aihepiiriin.

Toivon, ettd tutkimukseni "kuluisi opettajien kasissa", herattdisi ajatuk-
sia, keskustelua ja oman tyon kehittimisideoita. Kuvaan raportissani mydos
sisdisen kontrollin ohjaustapoja, joita taitava opettaja kdyttddkin tyossaan.
Olen lukenut paiasiassa ulkomaisia lahteita ja koonnut niistd peileja télle
aineistolle pitden mielesséni kiireisen opettajan, joka ehtii hadin tuskin pereh-
tya kotimaiseen kasvatuskirjallisuuteen. Tutkimukseeni sisdltyy myos malli
opettajankoulutuksen oppimiskokonaisuudesta seka virikkeita opettajien am-
matilliseen tdydennyskoulutukseen. Tahan toiseen painokseen olen lisannyt
uusia tutkimustuloksia ja pedagogisia nakokulmia, mm. vélittdvéan opettajan
ohjaustapoja Marilyn Gootmanin opastamana.

Toivon lukijapalautetta sdahkopostitse osoitteella eila.aarnos@chydenius.fi
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1 Johdanto

Lapsi rakentaa kasvaessaan omaa sisdista itsekontrolliaan. Opettaja luo hanen
"ympirilleen" pedagogisen ohjauskentan, joka joko tukee, passivoi tai estda
itsekontrollin kehittymisprosessia. Opettaja voi halutessaan herkistya lapsen
kasvuprosessille ja sovittaa oman pedagoginen "voimakenttansa" tukemaan
lasten kasvuprosesseja.

1.1 Mita tassa tarkoittaa oman itsekontrollin rakentaminen?

Oman itsekontrollin rakentaminen on kehitysprosessi pienesta lapsesta aikuis-
ikadn asti. Tietyt edellytykset sisdisen itsekontrollin omaamiselle lapsi saa kas-
vaessaan ja kokemuksistaan oppimalla. Kehitysprosessilla on joitakin yhteisia
tunnusmerkkeja, mutta se on luonteeltaan kuitenkin erittdin yksil6llinen ja dy-
naaminen. Lapsi voi jo 7-vuotiaana ymmartaa omien tekojensa seuraamuksia
jollakin elaménsektorilla, mutta ei toisella. Siind idssa han on joka tapaukses-
sa riippuvainen ulkoisesta ohjauksesta ainakin pienena koululaisena, jolloin
hadnen on opittava koululaisen rooli ja suoriuduttava siihen liittyvasta nk.
kehitystehtavastd. Myohemmin lapsen kasvaessa hin rakentaa omaa itsekont-
rolliaan siséisesti kypsyessadn ymmartamaan omaa kayttaytymistaan seka ul-
koisesti oppimalla kokemuksista seka aikuisten ja ikdtovereiden palautteesta.
Jonkun lapsen kohdalla kehitysprosessi on rauhallinen ja toisen kohdalla taas
raju. Rajuksi prosessi muodostuu, kun lapsi "hakkaa paataan joka seindan” tai
ei loyda nk. rajoja itselleen kovinkaan helposti.

1.2 Miksi tutkia itsekontrollia juuri oppilailta?

Lapset viettavat tarkeat kasvun vuotensa paiviakodeissa, esikoulussa ja kou-
lussa ammattikasvattajien ohjauksessa. Koulussa on aina perhetta suurempi
yhteiso koolla. Tama yhteiso tarjoaa jo sellaisenaan haasteen lapselle yhtaalta
sopeuttaa oma kdyttdytymisensa yhteison odotuksiin ja toisaalta oppia myos
aktiivisesti vaikuttamaan yhteisossa. Kouluissa on sdédntdjd, joiden mukaan
oppilaiden odotetaan kayttdytyvan. Sdantdjen rikkomisesta seuraa jotakin:
ohjauskeskustelua tai erilaisia rangaistuksia.
Tassa "maailmassa” oppilas rakentaa omaa itsekontrolliaan.
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1.3 Opettaja oppilaittensa pedagogisena kayttaytymisen
ohjaajana

Oppilaat ovat aina opettajan pedagogisen ohjauksen kohteina. Opettaja an-
taa palautetta oppilaan kdyttaytymisestd ja ohjaa hdantd oman implisiittisen
persoonallisuuskasityksensd mukaisesti omaksumaan inhimillisid tapoja.
Opettajat ovat persoonallisuuksiltaan ja ihmiskasityksiltdan hyvin erilaisia.
Niin voidaan myos olettaa heidan ohjaustyylinsa olevan yhtéalta ammatillista
ja toisaalta yksilollistd. Ammatillisena opettajan ohjaustyyli heijastaa hanen
opettajankoulutuksessaan vallinnutta ohjauskasitysta ja sitd, mita han on siita
opettajana toimiessaan tietoisen professionaalisesti muodostanut. Yksilollise-
nd opettajan ohjaustyyli ilmenee, kun héan heijastaa siind omaa persoonalli-
suuttaan ja varsinkin silloin, kun ohjaustilanne on vaikea eivatka ammatilliset
kdytanteet riitd: opettajan on turvauduttava joskus johonkin hyvin epéatoivoi-
seenkin kadytantoon, jota hén ei pysty perustelemaan ammatillisesti.

1.4 Tutkimuksen psykologis-pedagoginen tarkoitus

Pyrin tarkastelemaan tdssa tutkimuksessa itsekontrollin rakentamisen kehi-
tysprosessia opettajan ohjauskentassa.

Tutkimustehtiviksi tarkentuivat hiljalleen seuraavat kolme:

- kuvata lasten ja nuorten itsekontrollin kehitysvaihetta, sen laadullisia
ominaisuuksia ja sithen yhteydessa olevia lasta itsedan koskevia tekijoi-
td; tatd varten luon kehityspsykologiasta kuvauksen lapsen luonnolli-
sesta kehitysprosessista ulkoisesta sisdiseen itsekontrolliin,

- kuvata lasten avulla heiddn opettajaansa ja sitd pedagogista sadately-
kenttdd, minkd han on luokkaansa luonut; tita varten kokoan opettajan
tapoja ohjata oppilaiden kayttaytymista seka lasten kuvauksia luokan
saanndistd ja muista kaytanteistd, joilla oppilaita ohjataan;

— tutkia opettajan luoman kentédn yhteytta lasten itsekontrollin kehitys-
vaiheeseen; tutkin mm., ilmeneekd ristiriitoja lapsen luonnollisessa kehi-
tysprosessissa ja voidaanko nama ristiriidat palauttaa osittain opettajan
pedagogiseen ohjaustapaan; kuvaan tédssa yhteydessa myos oppilaiden
omia ehdotuksia siitd, miten opettaja voisi ohjata oppilaita ja selvitdn
ndiden ehdotusten yhteyden opettajan omiin tapoihin.

Teoreettisiin aineksiin ja aikaisempiin tutkimuksiinliitin omasta aineistos-
tani nousevat tulokset. Kirjoitan kaikki rinnakkain tutkimustehtavien mukai-
siksi, kolmeksi padluvuksi. Niissd kuvaan tutkimustehtavid yksinkertaisesti
niin, ettd on kysymys lapsen itsekontrollista psykologisena, pedagogisena ja
psykologis-pedagogisena ilmiona.



1.5 Miksi ja miten tama tutkimus toteutetaan?

Kiinnostus tdta aihetta kohtaan on herannyt minussa alitajuisesti jo pienena
koululaisena ollessani. Minulla oli erittdin ankara alkuopettaja, joka kaytti fyy-
sistd rankaisua ohjatessaan oppilaitaan kdyttdytymaan ja oppimaan paremmin.
Kuljetan vieldkin mukanani ahdistusta niiden lasten puolesta, joita opettaja
kovisteli valilla kovinkin kourin ja puisin asein.

Opettajana ja opettajankouluttajana olen voinut tutustua eri-ikdisiin oppi-
joihin, joilla on hyvin erilaiset tavat suhtautua omaan oppimiseensa ja laa-
jemmin omaan kayttdytymiseensa vuorovaikutustilanteissa. Erdat nayttivat
ohjautuvan ulkoisesti: oppivat, koska on pakko tai koska niin paasee jostakin
kurssista tai tutkinnosta lapi. Erdat taas ovat ikddn kuin luonnostaan itseoh-
jautuvia: he sitoutuvat ja kantavat vastuun omasta oppimisestaan ja kayttay-
tymisestdan erilaisissa tilanteissa.

Psykologina kiinnostuin itsekontrollin taustalla olevista kehitysprosesseis-
ta ja lapsen pedagogisen ohjauksen merkityksestad. Viimein kehitin opettajan-
koulutukseen aiheesta sisaltoja ja oppimismuodon, jossa opiskelija tutustuu
yhden lapsen avulla itsekontrolliin ja opettajan tapoihin ohjata oppilaiden
kédyttdytymistd haastattelemalla hidntd teemahaastattelun keinoin. Haastatte-
lut purettiin ja analysoitiin ryhmaéssa. Opiskelijat tekivat haastattelujen poh-
jalta pikkuanalyyseja opettajien tavoista, opettajatyypeistd, tyttdjen ja poikien
seka eri-ikdisten kayttdytymisen kontrollista seké herkistyivat aiheeseen ke-
hittamalla analyysistaan kasvatuksellisen aforismin, joita esittelen muutamia
taman tutkimuksen loppuluvussa, johon kokoan teemani itsekontrollin kehit-
tamisesta koulussa.

Kiinnyin tahan aiheeseen kuunnellessani lasten ajatuksia ja keskustellessa-
ni opettajaksi opiskelevien kanssa. Né&itd muistiinpanoja ja alkuperiisia haas-
tatteluja alkoi myos kertya minulle siind méarin, ettd paatin koota ne tahédn
raporttiin.

Isosta aineistosta olen kehitellyt asteikkoja ja kvantitatiivista analyysia.
Olen hy6dyntanyt my6s SPSS:n mahdollisuutta tallentaa sanallisia muuttujan
arvoja. Pyrin késittelemaan tuloksia alkuperdisia opettajan luomia kasvatusti-
lanteita arvostaen ja lasten késityksid ymmartden. Alkuperdiset kommentit ja
otteet ovat sdilyneet havainnollistamaan ja tukemaan tuloksia.

Kuvaan tutkimusotettani niin, ettd siind on aineksia fenomenografiasta,
symbolisesta interaktionismista ja etnometodologiasta. Fenomenograafinen
ote koskee lasten kasitysten tutkimista, haastattelussa on annettu tilaa heidan
omille kasityksilleen seka kysytty heidan omia kokemuksiaan ja ndkemyksiaan
(esim. Ahonen 1994). Taustalla on kasitys pienenkin ihmisen subjektiivisesta,
merkityksid tuottavasta kokemusmaailmasta ja tietoisuudesta (Cohen & Ma-
nion 1989, 31). Opettajaksi opiskelevat haastattelijat ovat ldhes poikkeuksetta
herittaneet lapsen luottamuksen, han on voinut kuvata omaa opettajaansa
melko avoimesti.



Symbolisesta interaktionismista on piirteita monellakin tasolla: aineistossa
kuvataan opettajan ja oppilaiden vilista vuorovaikutusta, verbaalista ja vah-
vemmin symbolista. Taman tutkimuksen aihepiirit ovat luonteeltaan nakymat-
tomia. Ne ovat herkka osa kasvatuksellista vuorovaikutusta luokassa ja osa lap-
sen herkkaa yksilollista kehitysta. Tamd muistaen tuloksiin on suhtauduttava
dynaamisesti. Vaikka kuva pysaytetdédn sen hetkiseen koulutilanteeseen, on se
osa ennen ja sen jdlkeen jatkuvaa inhimillistda vuorovaikutusprosessia. Tassa
prosessissa on niin paljon tekijoita, ettd sen tutkimisessa on oltava hillityn ym-
martavainen. Meadin tyOsta periytyva kasitys symbolisesta interaktionismista
korostaa yksildiden merkitysten tuottamisen prosessia, joka tapahtuu vuoro-
vaikutustilanteissa ja koskee my®ds niita (Cohen & Manion 1989, 34).

Etnometodiset ainekset ovat kaikkein valjimmin tdssa tydssa lasnd siina
mielessd, ettd oppilaiden kuvaukset ovat arkipdivan tilanteista, niita analysoi-
malla ja tulkitsemalla rekonstruoidaan tutkimuskasitys arkipdivan tilanteista
(vrt. Syrjalainen 1994). Cohen ja Manion (1989, 33) erottavat toisistaan lingvis-
tisenja situationaalisen arkipaivan etnometodisen suuntauksen. Jalkimmainen
kuvaa taman tutkimuksen lahestymistapaa niin, ettd siina yksilot tarkastelevat
sosiaalisia tilanteita, joissa he ovat itse mukana.

En lahesty tata tutkimusaihetta kovinkaan normatiivisesti, vaan mahdol-
lisimman kuvailevasti ja ymmartavasti. Normatiivinen toteamus on, miten
jonkun tulisi olla ja kuvaileva toteamus, miten joku on. Opettajan ohjaustavat
tulevat arvioitaviksi ja tausta-ajatukseni on luonnollisesti se, ettei opettaja sai-
si olla esteend lapsen itsekontrollin kehitykselle. Durkheimin (1974) mukaan
todellisuuksia voi tutkia normatiivisesta ja deskripiitivisestd nakokulmasta.
Nain tutkin my0s lapsen itsekontrollin kehittamista koulussa: analysoin ja ar-
vioin. Kunnioitan kuitenkin opettajan vaativaa ty6ta niin paljon, etten osoita
syyttavasti sormella ketdan ja késittelen tutkimuksessani tavallaan teoreettisi-
na ilmidind opettajaa ja oppilasta. Aineistossa on realistiset parit: lapsi ja ha-
nen opettajansa sekd paljon kerrottuja, konkreettisia vuorovaikutustilanteita.
Etadnnyn aineistostani ja kasitteellistan itsekontrollin kehittymistd ja kehit-
tamista koulussa. Palaan aineistooni etsiessani sieltd poikkeavia tapauksia ja
ideaalityyppeja.

Dubois'n (1988) artikkelissa paadytdan esittimaan, ettd lapsen sisdisen
kayttaytymisen kehittymista tulisi tarkastella enemman normin hankkimise-
na kuin kognitiivisen kehityksen termein. Tama sopii esiymmarryksena tdhan
tutkimukseen, missa oletan pedagogis-sosiaalisen kentén ja lapsen kokemus-
ten vaikutukset voimakkaimmaksi kuin ajattelun kehitysvaiheen.

Teoreettiset perustani ovat Rotterin locus of control -teoriassa ja Lewinin kent-
tateoriassa sekd ndihin kahteen traditioon pohjautuvat tutkijoiden edelleen
kehittdmat oivallukset. Locus of control liittyy lapsen itsekontrollin kehitys-
prosessien psykologiseen tarkasteluun. Kenttdteoria opettajan luomaan peda-
gogiseen voimienkenttdn, jolla han ohjaa oppilaiden kontrollin kehittymista.
Opettajan pedagogisen ohjauksen ymmartidmiseen otan vield teoriatukea
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humanistisesta, lahinna brittildisesta sosiaalipsykologian haarasta.

Empiirinen aineistoni on tdllainen: haastateltuja lapsia on yhteensa 164, he
ovatidltdan 3-14 vuotta, lastentarhasta yldasteelle. Heistd on kuitenkin yli 90%
ala-asteella, siksi keskityn kuvaamaan luokanopettajan pedagogisia kidytanto-
ja. Olen kuunnellut kaikki haastattelut. Niita ei litteroitu sanasta sanaan, vaan
minulla on niisté tutkijanmuistiinpanoina 164 lapsen puhetta ja tulkittua pu-
hetta. Nama oppilaat ja heidan opettajansa asuvat eri puolilla Suomea, yhtey-
det heidédn asuinpaikkakuntaansa ja alkuperdiseen nimeenséa ovat haipyneet.

Haastatteluja kuunnellessani tein tutkijanmuistiinpanot kehittdmalleni
koontikaavakkeelle (liite), johon merkitsin myos yhteisen keskustelun ja
analyysin tulokset. Analysoimme mm. yhdessd kuunneltuamme lasta hdanen
kontrollin sijaintinsa karkealla asteikolla ULKOINEN-SISAINEN niin, etti
kolme yksikkod jaetaan noiden kesken ikdan kuin pelitulokset 3-0, 2-1, ratkai-
sematon, 1-2 ja 0-3. Ndiden tarkemman sisallon kuvaan kasitellessani sisdisen
kontrollin kehittymista.
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2 Kayttaytymisen saately
psykologisena ilmiéna

Itsekontrollia ja kadyttdytymisen sddtelyd tarkastellaan tdssa tutkimuksessa
psykologisesti kykynd, jota voi harjoitella ja oppia omista kokemuksista. Ja-
tan muille muodikkaan itseohjautuvuuden késitteen, joka on 1ahtoisin andra-
gogiikasta, aikuisten oppimisteoriasta, ja jota luonnehditaan siksi enemman
persoonallisuuden piirteena kuin kehitysprosessina. Itsekontrolli ja kontrollin
paikka, sisdinen ja ulkoinen ohjautuminen ovat itseohjautuvuuden rinnak-
kaisia kaisitteitd. Kontrollin paikka ja kenttateoria sopivat kuitenkin hyvin
yhteiseen tarkasteluun. Niiden hahmottuminen visuaalisesti helpottaa asiaan
paneutumista ja yhteyden 16ytymista arkipdivan tilanteisiin.

2.1 Mita itsekontrolli tarkoittaa?

“Useimmat vanhemman sukupolven jdsenistd paheksuvat lasten kontrolloi-
matonta kayttdytymistd. He rankaisevat lapsia epadtoivottavasta impulsii-
visuudesta ja kehottavat heita hillitsemaén aggression ilmauksia. He palkitse-
vat lapsia kérsivillisyydestd ja kannustavat heitd aggressiivisten yllykkeiden
tukahduttamisesta. Ndilla toimenpiteilla vanhempien pyrkimyksena on edis-
taa itsekontrollin kehittymista.”

Talld johdannolla Steutel (1990) aloittaa filosofis-psykologisen analyysinsa
siitd, ettd itsekontrollin hyve on opittava kyky. Siksi pohjaankin tdman itse-
kontrollin kdsiteanalyysin Steutelin tekstiin.

Kuuluuko itsekontrollin hyveeseen joitakin tiettyjd motiiveja?

Vaikka yleensd eri hyveisiin liitetddn motivaatiokomponentteja, Steutel johdat-
telee itsekontrollin hyvettd irti tastd perinteesta. Itsekontrollia ei sen vuoksi voi
kuvata tietyksi valinnaksi, haluksi, huolenpidoksi tai jollekin asialle omistau-
tumisexsi. Hyveet erottaa sellaisista kyvyista kuin muisti ja keskittymiskyky
niiden yhteys intentioihin, haluihin ja sitoutumisiin. N&in tulkittuna hyve ei
ole vain kyky, vaan siihen liittyy aina tahto. Steutelin mukaan, vaikka ndin voi-
daankin kuvata monia hyveitd, esim. rehellisyyttd, ei motivaatiopohja koske
itsekontrollia. Se on puhdas kyky, jonka voi oppia tai olla oppimatta.
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Voiko itsekontrollin puute olla taitamattomuuden ilmaisu?

Steutel esittelee hollantilaisen tutkimuksen, jossa opettajia pyydettiin vertaa-
maan nykyajan lasten kdyttdytymistd noin kymmenen vuoden takaisiin
lapsiin. Opettajat olivat yhtd mieltd monessa suhteessa: nykyajan lapset ovat
heiddan mielestdan levottomampia seka psyykkisesti etta fyysisesti ja impul-
siivisempia; heidadn keskittymiskykynsa on heikentynyt, he pystyvat keskitty-
maan lyhyemman aikaa kerrallaan ja antavat helpommin periksi kuin lapset
kymmenen vuotta sitten.

Voiko naista tuloksista vetaa sen johtopaatoksen, etta nykyajan lapsilla on
puutetta itsekontrollista ainakin verrattuna heidan edeltéjiinsa? Steutel esittaa
tuekseen tutkimuksen, jossa todettiin itsekontrollin olevan yhteydessa vapaa-
ehtoiseen pidattaytymiseen valittomasta palkkiosta ja viivastetyn palkkion
odottamisen sietoon. Nama ovat puolestaan eniten yhteydessa sellaisiin piir-
teisiin kuin impulsiivisuuden aste ja huomiokyvyn kestavyys. Siis opettajat
olivat pitkalti huolissaan juuri itsekontrollista.

Itsekontrollin kyvyn puute voi johtua kahdesta syysta. Ensimmainen liittyy
motivaatioon: haluavatko lapset harjoittaa itsekontrollia varsinkaan silloin,
kun opettaja haluaa heilta sitd. Vaikka kyvyn hankkiminen ei liittyisi motivaa-
tioon, kyvyn kdyttaminen silti liittyy. Toinen syy on tietyssd kyvyttomyyden
mitassa. Oppilas haluaisi kontrolloida kayttaytymistaan, mutta héan ei pysty,
etenkdan opettajan odottaessa hanelta sita.

Jokapadivaisessa kielenkaytossa itsekontrollista puhutaan pakottautumise-
na johonkin, kiusauksen vastustamisena ja huonojen tapojen voittamisena. It-
sekontrollin harjoittamiseen liittyy psykologisesti kuitenkin kaksi ehtoa:

1. ristiriitaisten motiivien ehto

Taméan ehdon mukaan ihminen harjoittaa itsekontrollia vain, kun hanen
preferenssiensa ja yllykkeittensa valilla on ristiriita. Siis tiedon, tietoisen ja
halun, yllykkeen, tiedostamattoman tarpeen valilld on ristiriita.

Onko sitten lasten omien impulssien, liikkumishalun, vélien selvittelyn ja
koulun julkisen saannoston valilla aina sovittamaton ristiriita? Eiko tillainen
kasitys johtaisi kdsitykseen ulkoisesta kdyttaytymisen kontrollista? Tosin ris-
tiriita voi olla sisdinenkin: tietdd ettd jokin on vaarin, ja silti on tarkedmpaa
vaikka kostaa jokin juttu.

Voiko lapsestakin sanoa, ettd han harjoittaa itsekontrollia vain, jos hanen
mielihalujensa ja niiden konkreettisten seuraamusten vililld on ristiriita?
Halujen ja vastahalujen voimia Steutel nimittdd taipumuksiksi ja vastatai-
pumuksiksi. Ristiriitojen hallinta, itsekontrolli voi ilmeta esim. hetkittdisena
pidattaytymisena tai kestiavyytend. Tama tulkinta muistuttaa Lewinin yk-
silopsykologista kenttdteoriaa, jonka mukaan ihminen ratkoo juuri omien
motiiviensa ja niiden vastamotiivien ristiriitoja. Sovellan tassa tutkimuksessa
kenttdteoriaa pedagogisena vuorovaikutusteoriana (luvussa 4.2).
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2.tehto mindn viliintulosta, itsetietoisuudesta, puuttumisesta omaan kayt-
tiytymiseent

Taman ehdon mukaisesti ihminen harjoittaa itsekontrollia vain kun han
puuttuu haluihinsa ja inhoihinsa tietoisella aikomuksella toimia valintansa
mukaan. Itsekontrolli on timan mukaan toimintaa, sisdista tai ulkoista.

Ihminen joka kontrolloi itseddn, omaa kayttaytymistaan, ei ole passiivinen,
vaan hén toimii ja on henkisesti aktiivinen. Ihminen harjoittaa itsekontrollia
siis vain, jos han puuttuu haluihinsa ja vastahaluihinsa, jotka liittyvit hanen
aikomukseensa toteuttaa jotain valintaansa. Alston on nimittanyt tata henkista
prosessia, jolla ihminen ohjaa kayttdytymistdan, minan viliintuloksi.

Steutelin mukaan kehityspsykologiassa on tutkittu paljon itsesdatelyn
kehittymistd, vaikkakaan tutkimuskohdetta ei aina nimiteta itsesaatelyksi tai
minan valiintuloksi. Han esittelee klassikkotutkimusten avulla kaksi itsekont-
rollin osatekijaa ja niiden kehittymistd. Ensimmainen liittyy odotustilantee-
seen: erdilla 4-5 -vuotiailla lapsilla on ajatusten harhauttamiskeinoja, joilla he
pystyvit odottamaan parempaa palkintoa pienemman, vilittdman palkinnon
sijasta. Heilld on my06s kognitiivisia transformaatiotekniikoita: he ajattelevat
odottamiaan palkkioita jonakin muuna, vertauskuvallisesti. Tata tekijaa Steu-
tel nimittaa lieventavaksi tekijaksi.

Toinen tekija paljastuu tyoskentelytilanteissa, joissa harhauttamisen sijasta
auttaa kognitiivinen taito keskittdd huomio palkkion innostaviin ominaisuuk-
siin. Siksi sitd voidaankin nimittda stimuloivaksi tekijaksi.

Steutel todistaa siis itsekontrollin puhtaaksi kyvyksi todistamalla, ettei sii-
hen liity mitdan erityisid motiiveja. Prosesseissa liikkuu haluja ja preferensseja,
mutta niiden sisélt6 voi olla mika tahansa. Toinen tapa todistaa itsekontrollin
kykyluonnetta on tutkia, onko itsekontrollin puute kyvyttdmyytta. Itsekont-
rollin puute oppilaissa voi johtua joko siitd, ettei hian ole kyllin motivoitunut
sadtelemaan halujaan tai aversioitaan tai siitd, ettd han on kerta kaikkiaan
kykenemaéton siihen.

Itsekontrolliin liittyy kyky noudattaa tiettyjd strategioita, menettelyja ja
tekniikoita. Liséksi siihen liittyy ihmisen kyky paattaa, mitka strategiat ja me-
nettelyt sopivat juuri hanen tilanteeseensa.

Steutelin virittdimanad pohdin tdmén tutkimuksen kannalta seuraavaa:
Siind vaiheessa, kun yksilé puuttuu omaan kayttaytymiseensa, tulee siihen
interventioon aineksia toiminnan kohteesta, siita tilanteesta, mitd mahdolli-
nen itsekontrolli koskee. Jos tilanteessa on kysymys jostain saannon tai hyvan
tavan rikkomisesta, tulee siihen aspekti hyvista ja pahasta ts. eettinen aspekti.
Nouseeko tasta itsekontrollin moraalinen luonne? Lapsi voi hiljalleen kasva-
essaan tietoisesti sitoutua yhteisossa vallitseviin normeihin, jotka tekevat
elaman siedettaivimmaksi elaa. Kun lapset kuvaavat, ettd heilla on omatunto,
sisdinen aini, ettd on itsestdan selvaa olla tekematta sita tai tatd, kuvaavatko
he tuota self-interventiota vai asettautuvatko he oman itsekontrollinsa tarkkai-
lijoiksi. Koulun sda@nnét ja lasten kdyttdytymisen ohjaus korostavat paitsi ul-
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koista kayttaytymisen kontrollia my0s lasten tiettya tietoisuutta, mahdollista
metakognitiota heidan omasta asemastaan koko tuossa ohjausjarjestelmassa.

Monet kasvatusfilosofit ovat todenneet, ettd kasvatusprosesseissa johdate-
taan lasta etupddssa ja fundamentaalisesti saantdjen hallitsemiin kdytantéihin.
Steutel karjistaa lopuksi ja esittda itsekontrollin teknisten saantdjen hallintana.
Siind on tietysti hyvaa se, ettd lapsen taytyy oppia ja saada harjoitusta saanto-
jen noudattamiseen. Steutel (1990) ei kuitenkaan nae ristiriitaa saantdjen ulko-
puolisuuden ja itsesdatelyn sisdisyyden vilill4, jota tulen tdssa tutkimuksessa
kasittelemaédn lahemmin.

2.2 Miten itsekontrolli kehittyy lapsuuden aikana?

Eriksonin psykososiaalinen kehitysteoria ja itsekontrollin oppiminen tarjoa-
vat ehkad mielenkiintoisemman yhdistelméan kuin vain itsekontrollin kehitty-
misen liittdminen ajattelun kehittymiseen. Ehka ajattelun kehittyminen tarjoaa
valttimattomia edellytyksid ainakin oman itsekontrollin ajattelemiseen ja siita
puhumiseen - niin kuin tassa tutkimuksessa lapsia pyydetdan tekemaan, tosin
hyvéan haastattelumetodin ja tehtdvaan hyvin valmistautuneiden opettajaksi
opiskelevien voimin. Eriksonin teoriasta liittyy ndiden haastateltujen lasten ja
itsekontrollin kehittymisen tarkeimpaan elamanvaiheeseen kolme kehitysvai-
hetta: aloitteisuus vs syyllisyydentunne, pystyvyys vs alemmuuden tunne ja
identiteetti vs roolihdmmennys. Néaihin voi helposti liittda opettajan pedagogi-
sen toiminnan yhta hyvin kuin vanhempienkin. (ks. esim. Erikson 1959.)

Yksil6lliset kehityserot ovat ndidenkin vaiheiden lapikdymisessa suuria, ja
pedagogis-sosiaaliset vaikutukset kehitykseen viela lisdavat eroja. Taantumat
ovat mahdollisia ankarassa ymparistossa — samoin kehityksen estyminen.

Sisaisen kayttaytymisen kontrollin kehittymista kuvaavat Hall & Hall (1988,
34-52). Sisdinen kontrolli on hyve, jota kohti kannattaa ohjata lapsia. Sisdinena
kontrollihanonyhteydessaoppimistuloksiin, kdyttdytymiseenjamielentasapai-
noon. Sisdinen kontrolli suojaa myos opitulta avuttomuudelta, joka on ehkaa
pahin este itseluottamukselle ja tasapainoiselle kehittymiselle.a

Itsekontrollin mittaamista varten on kehitelty lukuisia mittareita elaman
eri alueille. Erds lapsille kehitelty on brittildinen Children’s Attribution of
Responsibility and Locus of Control Scale. Tasta asteikosta olen soveltanut
osaa lapsen haastatteluun.

Hall & Hall kritisoivat noiden mittareiden validiteettia. Kuten muissakin
mittareissa, tdssakin vastaaja saattaa vastata olettamiensa hyvien ominaisuuk-
sien perusteella. Vastaajilla voi olla todellisuutta varmempi mielipide siitd,
kuinka paljon he kontrolloivat omaa elamaansa. Todenmukainen kuvaus ul-
koisesta kontrollista on luultavasti terveempi kuin vaaristelty kuvaus sisdises-
ta kontrollista. Huolimatta metodisista ongelmista on nailld mittareilla saatu
pysyvia tuloksia, joita on koonnut Phares (1984). Sovellan tarkeimpia tuloksia
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lasten ja opettajan vilisiin suhteisiin:

- ulkoisen kontrollin omaavat lapset ovat mukautuvia ja alistuvat helpostia
toisen mielipiteeseen ja opettajan tiukkaankin kontrolliin; sisdisen kont-
rollin kehittaneet lapset taas voivat kokea alistumisen opettajan peruste-
lemattomiin komentoihin vaikeaksi, koska he haluavat olla itsenaisid,a

— toisella ihmisella ajatellaan olevan samanlainen kdyttdytymisen kontrollia
kuin itselld; oma kontrolli ikdan kuin projisoidaan toiseen; siksi esimer-
kiksi sisdisen kontrollin omaava lapsi jakaa mielelldan vastuuta, koskaa
hén luottaa toisiin ihmisiin; timd nakokulma liittyy tehokkaaseen jaa
lampimaan ilmapiiriin seka koskee sellaisenaan my®os opettajaa, jolla ona
oma persoonallisuutensa ja oma kasityksensa asioiden syistd ja omastaa
osuudestaan niissd; opettajan on hyva luottaa oppilaisiin, antaa vastuutaa
ja ndin tilaa sisdisen kontrollin kehittymiselle,a

- sisdisen kontrollin omaavat ovat tasapainoisempia, vihemman ahdis-
tuneita ja heilldi on vdhemman psykiatrisia oireita kuin ulkoisestia
kontrolloituvilla; tdstd on erotettava terveet pienet lapset, jotka omana
kehitysvaiheensa vuoksi ovat riippuvaisia ulkoisesta ohjauksesta ja kayt-
taytymismalleista; kuitenkin tasainen kehitys kohti siséistd kontrollia jaa
sen tuomia ominaisuuksia parantaa myos ihmisten vilisid suhteita.a

Kontrollin kehitys alkaa jo vauvana. Joskus oli tapana olla menematta vau-
van luokse kun hén itkee, ettd ndin sammutettaisiin tuo "paha tapa". Vauva
oppi kuitenkin, ettei hdnella ole vaikutusta vanhempiinsa ja omaksui ulkoisen
kontrollin. Jos taas vauvan luokse menee, kun han puhuu omaa merkkikiel-
taan itkemadlld, han oppii vuorovaikutuksen ensimmadisen oppitunnin ja saa
ensimmaisen kokemuksen sisdisesta kayttaytymisen kontrollista. (Hall & Hall
1988, 34-52.)

Esitan itsekontrollin kehittymisen tarkastelun lopuksi viisi artikkelia, joissa
kasitellaan itsekontrollin varhaisia osatekijoita ja sen lahikasitteita.

Skinner ja Chapman (1987) tutkivat artikkelissaan sita ristiriitaa, mika syn-
tyy sisdisyyden maarittelystd piaget’laisittain tai locus of control- teorian mu-
kaisesti. Tulosten mukaan sisdisyys riippuu niiden perimmaisten uskomusten
luonteesta, joihin yksilo tahtaa.

Selvitan myShemmin tdssa tutkimuksessa, miten voin tulkita kayttaytymi-
sen kontrollin kehittymisen mahdolliset eparytmisyydet, poikkeamat tasai-
sesta idn mukaan lisdéntyvista sisdisesta kontrollista. Palautuvatko erot lasten
yksil6llisiin eroihin ja erilaisiin uskomuksiin vai opettajan ohjaustapoihin?

Mischel ja Mischel (1983) puolestaan tutkivat lasten itsekontrollia koske-
vien metakognitioiden kehittymista esikoulusta 6. luokalle. Tulosten mukaan
lapset alkavat ymmartaa kiitoksen tai tarpeentyydytyksen tehokkaan viivyt-
tdmisen perussdannot viiden ikdvuoden loppuun mennessa.

Fu’'n ym. (1984) mukaan itsekontrolli on yksi sosiaalisen taidon kehittymi-
sen neljasta komponentista, jotka lapsen kasvaessa ja hankkiessa elaménko-
kemuksia sisdistyvit jajarjestaytyvat vuorovaikutuksessa turvallisen aikuisen
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kanssa. Muut ovat sosiaalinen tehokkuus, sosiaalisen nakokulman otto ja sosi-
aalis-kognitiivinen ongelmanratkaisu. Kehityspsykologisen, vuorovaikutusta
korostavan mallin mukaan sosiaalisen kyvyn persoonalliset ja sosiaaliset
resurssit ovat lapsessa, mutta ne laajenevat, hienostuvat ja jarjestyvat yha uu-
delleen koko eldmén ajan kehityksen ja kokemuksen funktioina. Kehityksen
kaksi tarkeda osapuolta ovat turvallisesti kiintynyt lapsi ja sosiaalisesti teho-
kas aikuinen.

Impulsiivisuutta voidaan pitaad itsekontrollin vastavoimana. Logue ja Cha-
varro (1992) tutkivat 5-vuotiaiden lasten impulsiivisuutta lapsille sopivalla me-
netelmalla: yksi tarra oli tarjolla valittdmasti tai kolme tarraa puolen minuutin
kuluttua. Lapset valitsivat useammin vélitdméan tarran ja pojat osoittivat
tyttja voimakkaampaa impulsiivisuutta. Tutkijat toteavat, ettd tulokset vas-
taavat muita esikouluikaisilla toteutettuja tutkimuksia, mutta eivat aikuisilla
toteutettuja vastaavan kaltaisia kokeiluja, silld aikuisilla on taipumus osoittaa
itsekontrollia.

Sivupolkuna itsekontrollin kehittymisen tarkastelun lopuksi otan
vertauskohdaksi lapsen sisdisen puheen. Bivensin ja Berkin (1990) pitkit-
taistutkimuksessa nimittdin lapsia seurattiin kolmen vuoden ajan ensimmadi-
seltd luokalta kolmannelle luokalle. Heidén sisdisen puheensa kehittymista
seurattiin vygotskilaisittain. Vygotskyn teorian mukaisesti yksityinen puhe
siirtyi tutkimusaikana matematiikan tehtavissa ulkoisista sisdisiin tehtdva-
relevantteihin muotoihin. Tehtdvarelevantti sisdinen puhe ennusti tehtavassa
menestymistd tehokkaammin kuin samanaikainen suoritus.

Yksityisen puheen voidaan katsoa liittyvan myos kayttaytymisen itsekont-
rollin kehittymiseen. Opettajan ulkoinen puhe muuttuu yksityiseksi ulkoiseksi
puheeksi ja sisdistyy sitten omaa kayttaytymista relevantisti koskevaksi omaksi
daneksi, minan valiintuloksi, joka ohjaa kayttaytymistd tehokkaammin kuin
itse suoritus.

2.3 Locus of control -teorian soveltaminen tassa
tutkimuksessa

Rotter (1966) on toinen tarkein teoreetikko tassa tutkimuksessani: LOCUS of
CONTROL - attribuutioteorian sovellus ihmisen oman kayttaytymisen ohjaa-
miseen. (Toinen on Lewin kenttéteoriallaan, ks. erityisesti luku 4.2) Ulkoinen
ja sisdinen attribuutiokasitys vaikuttavat Rotterin mukaan myos siihen, mitka
tekijat ohjaavat ihmisen kayttaytymista (tai painvastoin, kehdprosessi). Lapsi,
jolla on ulkoinen kontrolli, ajattelee, ettd minka tahansa toiminnan etenemi-
seen tai lopputulokseen vaikuttavat muut kuin hanessa itsessaan olevat tekijat,
esimerkiksi sattuma, kohtalo, voimakkaitten toisten ihmisten kontrolli. Lapsi,
jolla on puolestaan sisdistd kontrollia, ajattelee usein, etta asioiden eteneminen
on enemman kiinni hdnen omista sisdisista tekijoistaan. Sen mukaan, onko
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lapsella ulkoista vai sisdistd kdyttaytymisen kontrollia, myos hdanen kayttayty-
mistaan ohjaavat kulloisessakin tilanteessa enemman joko ulkoiset tai sisdiset
tekijat. Kun lapsen kehitys kulkee ulkoisesta kohti sisdistd muiden kehityspro-
sessien kanssa yhteen kietoutuneena, on ndiden daripdiden kuvausten valilla
tietenkin lukematon maara valivaiheita, joissa jompikumpi kayttaytymisen
kontrolli hallitsee, vaikka toista on olemassa tai joissa kontrollitasapaino on
taydellinen. Kehitys kulkee sykadyksittain, nk. lepovaiheiden ja prosessivai-
heiden kautta. Itsekontrollin kehittymistd tarkastelen timan teoriapohjan
avulla seuraavassa luvussa, missé esittelen my0s aineistostani kumpuavia
todisteita.

On luonnollista, ettd opettajan tavat ohjata lapsen kdyttaytymistd enemman
tai vadhemman joko tukevat lapsen omaa kayttaytymisen kontrollia tai eivat.
Esimerkiksi ankaria ulkoisia, behavioristisia ohjaustapoja, kuten rankaisuja,
sakkoja tai rasteja taululle, kayttiva opettaja varmasti tulee ymmarretyksi
ulkoisen kontrollin omaavan lapsen taholta. Taman tutkimuksen erds mielen-
kiintoinen kysymys on se, onko téllaisessa pedagogis-sosiaalisessa kentéssa
ulkoisen kontrollin omaavan lapsen edes mahdollista edetd omassa kehitys-
prosessissaan kohti sisdistd kayttaytymisen kontrollia. Jos opettajan ohjaus-
tavoissa ja lapsen oman kadyttaytymisen kontrollissa on puolestaan ristiriita,
on kiintoisa kysymys, kenen ehdoilla ristiriita ratkeaa, opettajan vai oppilaan.
Senkin tuloksen ratkaisee opettajan pedagoginen tyyli. Tassa tulee oiva yhteys
toiseen timéan tutkimuksen tdrkedén teoriaan, Lewinin kenttateoriaan. Opet-
tajan luoma pedagoginen toimintaymparistd on lapselle kenttd, jossa erilaiset
voimat, ulkoiset ja sisdiset, luovat sen psyykkis-sosiaalisen ympariston, missa
hén kehittda omaa kayttaytymisen kontrolliaan joko harmonisesti omilla eh-
doillaan kohti sisdistd kdyttaytymisen kontrollia tai vdhemman harmonisesti,
kriisien ja kommellusten kautta jopa elinikdiseen ristiriitaan oman ulkoisen
kayttaytymisen kontrollin ja ympariston paineiden ja odotusten kanssa.

LOCUS-pisteméaéaran kehitin LOCUS of CONTROLateorian pohjalta. Esitan
seuraavassa karkean kuvauksen viisiluokkaisesta asteikosta, jossa kuvaan siis
ulkoisen ja sisdisen kontrollin suhdetta erdanlaisena pelituloksena:

3-0 taysin ulkoinen kontrolli: sdannot, rankaisut ja palkkiot,
opettaja ja rehtori
2-1 melko ulkoinen kontrolli: edelliseen tulee lisdksi hyva muis-

ti, opettajan ohjeista ja mallista oppiminen
tasan  yhta paljon ulkoista ja sisdista kontrollia

1-2 melko sisdinen kontrolli: ymmartda tekojen seurauksia ja
saantojen merkityksia
0-3 taysin sisdinen kontrolli: omatunto, sisdinen dani
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2.4 Tutkimuksia lasten itsekontrollin kehittymisesta ja
kontrollin paikasta

Eniten on tutkittu idn ja sisdisen kontrollin yhteytta. Esitan niiden valisesta
yhteydesta joitakin tutkimustuloksia ja ryhmittelen sitten tuloksia muista te-
kijoistd, joihin LOCUS of CONTROLIn on todettu olevan yhteydessa.

Sherman (1984) esitti kuvauksen pitkittaistutkimuksestaan 8-13-vuotiaitten
kasvamisesta 3 vuoden aikana. Locus of control-pistemaarat olivat jokaisessa
ikdryhmassa merkitsevasti korkeammat kuin edellisessa ja jokaisena testaus-
vuonna korkeammat verrattuna edelliseen vuoteen. Vanhemmilla lapsilla
on siis voimakkaampi sisdinen kontrolli kuin nuoremmilla, ja samat 97 lasta
osoittivat sisdisen kontrollin kasvua kolmen vuoden ajan. Sukupuolten valilla
ei havaittu eroa tédssa lineaarisessa kehitystrendissa.

Oma esiolettamukseni on, etta juuri poikien tasaista kehitystrendia sotkee
opettajan harkitsemattoman lyhytjannitteinen ja ulkoinen kéyttaytymisen oh-
jaus.

Eraan suuren aineiston (lahes kaksi tuhatta) perusteella sisaisen kontrollin
maara kasvoi tasaisesti verrattaessa 4.-, 5.- ja 7. -luokkalaisia toisiinsa (Young
ja Shorr 1986).

Karnesin ja D’illion (1991a ja 1991b) mukaan 8-14-vuotiailla lapsilla sisai-
nen kontrolli lisdéntyy ian myota, ja tytoilld on joka ikdryhmaéssa korkeampi
sisdinen kontrolli kuin pojilla. Samasta aineistosta tutkijat esittavat, ettd 8-14-
vuotiaat lahjakkaat pojat arvioivat itsekontrollinsa korkeammaksi kuin tytot.
Tytoilla on ehka itsekritiikkid enemman kuin pojilla?

Esitan viela muutaman ikda koskevan tutkimuksen, joissa on kasitelty
kontrollia koko attribuutioteorian viitekehyksessa.

Skinnerin et al (1990) tutkimuksessa 10ydettiin 8-15-vuotiaitten erilaisia us-
komuksia sisdisten ja ulkoisten syiden tehokkuudesta heidan oman elaman-
sd tapahtumiin verrattuna toisten elaman tapahtumiin. 11-12 vuoden iassa
ndhdaan sisdiset syyt toisten elaméssa tairkedammiksi kuin omassa elamassa,
ja vain uskomukset omasta itsestd olivat yhteydessa kontrollikasitykseen.
Lahjakkaat lapset, jotka saavat palautetta siitd, ettd ovat erilaisia kuin muut,
ilmaisivat, ettd heilld on enemman sisdista kontrollia ja kykya kuin heidan
kavereillaan, ja ettd muut tietavat vihemman menestykseen johtavista syista
ja heidan taytyy luottaa siksi enemman ponnistukseen ja muiden valtaan. Vain
uskomukset omasta mindstd olivat yhteydessa kognitiiviseen suoritukseen.
Tuloksista vedetdan johtopditos, ettd mina-muut -erot johtuvat paitsi kehitys-
prosesseista my0s ympariston tarjoamista mahdollisuuksista.

Richaud deMinzin (1991) tutkimuksessa oli 186 lasta, 6, 9 ja 12 vuotta van-
hoja. Heilld LOCUS of CONTROL muuttui idn my6ta ulkoisesta sisdiseen.
Nuorimmat katsoivat onnistumisen johtuvan heista itsestaan, mutta epaon-
nistumisen ulkopuolisista tekijoistd. Nuorimmat eivat osaa erotella toisistaan
instrumentaalisia ja affektiivisia tekijoita, eika locuksen persoonallisia ja ylei-
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sid ideologisia tilannetekij6itd. Vanhin ikdryhma osoitti enemman instrumen-
taalista kuin affektiivista sisdistd kontrollia. Jokaisessa ikdryhmassa vahvojen
kavereiden vaikutus ylitti fatalismin ulkoisessa kontrollikdsityksessa.

Skinner (1990) tutki 509 ala-astetta kdyvan lapsen kontrollikasityksia. Vii-
si koulussa menestymiseen ja epdonnistumiseen vaikuttavaa tekijaa (yritys,
kyky, voimakkaat toiset, onni ja tuntemattomat tekijat) differentioituivat idn
myo6ta. 7-8-vuotiailla vaikuttaa niistd vain kaksi: tuntemattomat ja muut teki-
jat, 9-10-vuotiailla kolme: sisdinen, ulkoinen ja tuntemattomat tekijat ja 11-12-
vuotiailla nelja: yritys, kyky, ulkoiset ja tuntemattomat syyt.

Kramper (1989) tutki 127 11-13-vuotiasta kaksi kertaa 10 kuukauden va-
lein. Poikittaiset tulokset osoittivat, etta sisdinen kontrollikasitys lisdantyy ja
sattuman vaikutus viahenee tuossa idssa. Pitkittaistulokset osoittivat, ettd poi-
kittais- ja retrospektiivisten tutkimusten tuloksissa yliarvioidaan vanhempien
kasvatuksen vaikutusta itsekontrolliin varhaisnuoruudessa.

Tédssd tutkimuksessa on mielenkiintoista pohtia, itsendistyvitko varhais-
nuoret my0s koulun ja opettajan kasvatuksesta.

Sisdinen kontrolli on lukuisten aihetta sivuavien tutkimusten mukaan yh-
teydessa mm. seuraaviin seikkoihin:

- sukupuoleen: tytdilla on sisdisempi kontrolli kuin pojilla jopa ldhes kah-
den tuhannen lapsen aineistolla (Young ja Shorr 1986). Vastakkaisissai
tuloksissa taas sukupuolella ei ole yhteytta kontrollin sijaintiin (esim.i
Levin 1992). Tyttt ovat myos poikia taipuvaisempia kehittamaan sisais-
ta kontrollia esimerkiksi sosiaalis-kognitiivisen harjoitusohjelman avullai
(Manger, Eikeland & Asbjornsen 2002).i

- lahjakkuuteen: lahjakkailla on korkeampi sisdinen kontrollikasitys (Col-
lier, Jakobson & Stahl 1987).i

- sosiaaliseen kayttaytymiseen: sisdisen kontrollin omaavat 8-, 10- ja 13-
vuotiaatlapsetuskoutuvattoisillejaluottavat toisiin sekd kuvaavat enem-
mén mahdollisia menetyksia ja hy6tyja uskoutumisesta ja luottamisestai
kuin lapset, jotka harvoin ryhtyvit kumpaankaan (Belle ja Burr 1991).i
Sisdinen kontrolli on yhteydessa autonomiaan ja itsestd huolehtimiseeni
5.-luokkalaisilla lapsilla. Aihetta tukevat oppimistilanteet lisdsivat auto-
nomiaa ja itsehoitoa, mutta eivat sisdista kontrollia, mika saattaisi viitatai
hitaampiin ja syvallisempiin prosesseihin, kun LOCUS siirtyy. (Moorei
1987.). Romin ja Itskowitzin (1990) tulokset puolestaan tukivat olettamus-
ta, ettd sisdisen kontrollin omaavat reagoivat turhauttavaan tilanteeseeni
positiivisella aggressiolla useimmin kuin ulkoisen kontrollin omaavati
7-luokkalaiset. Aggression tyylid eivit selittdneet niinkdan sukupuoli taii
sosiaalinen tausta.i
Sisdinen LOCUS on positiivisessa yhteydessa itsekontrollin pistemaa-
raan 3.- ja 5.-luokkalaisilla, itsekontrolli oli negatiivisessa yhteydessai
sosiaaliseen hyljeksintdan molemmilla luokilla ja viidennelld luokallai
sisdinen locus ja itsekontrolli muodostivat luotettavan ennusteen sosi-
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aaliselle hyvaksynnaille. (Ferrer ja Krantz 1987).

- motivaation orientaatiotapaan: Kaksivuotisessa tutkimuksessa tutkittiins
viidesluokkalaisten LOCUSTA ja motivaatio-orientaatiota koulumenes-
tyksen ja opitun avuttomuuden ennustajina. Ulkoisesti motivoituneets
lapset kehittivat oletettuakin voimakkaammin ulkoista kayttaytymis-
kontrollia, ulkoista locus of controlia. (Early ja Barrett 1991.)s

- asenteisiin: Sisdisen kontrollin on tutkittu olevan yhteydessd moniins
asenteisiin, mm. voimakkaampaan ymparistostda huolehtimiseen (Mal-
kus & Musser 1993). Niilla 3.-, 4.- ja 5.-luokkalaisilla lapsilla, joilla ol it-
sekontrollia ja vastuuta omasta toiminnastaan ja kdyttaytymisestaan, olis
myo0s vahvat ymparistomyonteiset asenteet. Sisdisen kontrollin omaavats
lapset pitdavat rohkaisua ylistystd parempana ohjaustapana (Kelly 2002).s
Nuorilla naisilla on todettu yhteys sisdisen kontrollin, akateemisen mi-
ndkuvan ja elamén mielekkyyden vililla (Labelle & Lachance (2003).s

Tutkimustulokset tukevat siis sitd perusolettamusta, ettd kontrolli siirtyy
ulkoisesta sisdiseen idn mukana. Tytt6jen ja poikien kehitysprosesseista on ris-
tiriitaisia tuloksia. Sisdisen kontrollin kehittymisen my6ta lapsi saa valmiuk-
sia moniin kasvatuksellisesti tarkeisiin taitoihin. Itsekontrollin kehittymisesta
on myos l6ydetty mittaamisesta riippuvia tuloksia. Bases ja Scholfed (2002)
tutkivat 7-8-vuotiaiden lasten terveyskasityksiin liittyvaa sisaista ja ulkoista
kontrollia tavoitteena asettaa ainakin osittain kyseenalaiseksi aiemmin tutki-
musten yksisuuntaiset tulokset, joiden mukaan kaikilla timéanikaisilla lapsil-
la olisi ulkoinen kontrollikdsitys terveydestd. 444 lasta taytti mittarin, jossa
vaittamia kehitettiin kahdesta vaihtoehdosta useampaan vaihtoehtoon. Tulos
antoi viitteita siitd, etta lapsilla on seka ulkoista etta siséista terveyskasitysta,
jonka perusteella terveyskasvattajat voivat edistaa lasten terveystottumuksia
sekd ulkoisilla etta sisaisilla vahvistamistavoilla.

Néakemys kontrollin suoraviivaisesta kehityksestd ulkoisesta sisdiseen on
asetettu myos kriittisen tarkastelun kohteeksi. Edelstein, Grundmann ja Mies
(2000) tutkivat 9-, 12- ja 15-vuotiailta paitsi kontrollikasitystd myos heidan
sosiaalisia suhteitaan ja mindan liittyvid patevyyden tunteita. Tutkijat tote-
sivat johtopaatoksissddn, ettd kontrollin kehittymiseen vaikuttavat lapsen
kokemukset, hdnen tulkintansa niistd ja hanen kasvuymparistonsa. Tasta
tulkinnasta saan pohjaa my6s taman tutkimuksen perusolettamukseen, jon-
ka mukaan opettajan ohjauskenttd vaikuttaa lapsen kontrollin kehitykseen.
Ikdtason mukaisesta kehityksesta poikkeavat lapset ovat mahdollisesti naita
Edelsteinin kumppaneineen tarkoittamia lapsia. Samansuuntaisia tuloksia
ovat saaneet Carifio ja Rhodes (2002). Ristiriitaisia tutkimustuloksia sisdisen
kontrollin yhteyksista on saanut myos Ajzen (2002). Hinen mukaansa sisdinen
kontrolli ja mindn pystyvyyden tunne eivit ole suoraviivaisessa yhteydessa
toisiinsa.

Ashby, Kottman ja Draper (2002) tutkivat aikuisten kontrollikasityksen
ja sosiaalisen suuntautumisen vilisid yhteyksia. He totesivat, ettd ulkoinen
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kontrolli alensi merkitsevasti sosiaalista suuntautumista, kun taas sisdinen
kontrolli ei ennusta yksin merkitsevasti sosiaalista suuntautuneisuutta. Kaik-
ki aikuisetkaan eivat siis omaa sisdistd kontrollikasitystd. Kehitys pysahtyy
tai taantuu kokemusten my6t4, ja itsekontrollista tulee ikdan kuin persoonal-
lisuuden piirre.

2.5 Tutkittujen lasten ja nuorten kayttaytymisen kontrollin
kehitysvaiheet ja niiden laadullisia piirteita

Ulkoisen ja sisdisen kontrollin vilistd suhdetta ja samalla sisdisen kontrollin
kehitysvaihetta kuvaavan pistemaéran jakaumat esitetdan taulukossa 1. Kuva-

sin asteikon locus of control -teorian yhteydessa luvussa 2.3.

Taulukko 1. Kayttiytymisen kontrollin kehitysvaiheet

3-0c "8 171

2-1e 51 31,1
tasane 12 7,3
1-2e 45 27,4
0-3e 28 17,1
yhteensae 164 100,0

Koko asteikko on siis kdytossd ja vaikuttaa luontevalta, ettd vahan yli puolet
henkildistd on asteikon keskipaikkeilla, locus kallellaan jommallekummalle
puolelle. Tasan tai ratkaisemattoman paatoksen suhteellinen vahyys kertoo
my6s tarkemman vivahteen helposta 16ytymisestd. Aaritapauksia on yhti
paljon: alle viidennes tuntuu ohjaavan kayttaytymistdan taysin ulkopuolisen
kontrollin avulla ja vastaavasti alle viidennes tuntuu omaavan taydellisen si-
sdisen kayttaytymisen kontrollin.

Ennen kuin tarkastelen idn ja sukupuolen yhteytta tahan locus-pistemaa-
rdan, esitdn joitakin laadullisia piirteita kdyttaytymisen kontrollista. Koko
haastattelun perusteella kuvattiin yhdessda muutamin sanoin "pahkinankuo-
reen”, mistd juuri timan lapsen kadyttaytymisen kontrollissa on kysymys.
Nama kuvaukset olen teemoitellut, pelkistanyt ja esitin ne seuraavassa ylei-
syysjdrjestyksessa. Samalla laadulliset ilmaisut etenevait yleisesta yksityiseen:
persoonalliset kuvaukset kertovat haastatelluista paljon, siksi luettelen yhden-
kin oppilaan kuvaukset. Nadissakin kuvauksissa on tyttdjen ja poikien valilla
seka eri-ikdisilla eroja, joita pyrin sijoittamaan kuvaukseen.
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Taulukko 2. Keskeisti kiyttiaytymisen kontrollissa, nk. "péahkindnkuorikuvaukset”

SAANNOT 15%
OPETTAJA 12%
sopimukset, hyvit tavat, hyva kaytos 8%
oma harkinta ja ajattelu 6%
totteleminen, sddntdjen noudattaminen 4%
tietda sdantojen merkityksen 3%
vastuu omista teoista 3%
omatunto 3%
saantojen muistaminen ja muistuttaminen 3%
saantdjen joustavuus, omaa saatelya 3%

kiltteys; ei aina huomaa noudattaa saantdja, joustavat tavat, yhteishenki,
sovussa oleminen, sddnt6jen hyvaksyminen, arka, ei uskalla, turvattomuus,
kaverit, pikkukovikset, joukkovoima, palkkiot; ndma kuvaukset aina 4-6 lap-
sella;

kiellot, oma tahto, omat tarpeet, tietda oikean ja vaaran, vahinkoja sattuu; tie-
tad, milloin tekee vaarin ja rikkoo tietoisesti, syyn ja seurauksen laki, pyrkii
noudattamaan sddntojd, oikeudenmukaisuus, empatia, huumori-; ndima kuva-
ukset aina kahdella tai kolmella lapsella;

rehtori, viidakon laki, "silma silmasta”, ei ole omaa tilaa, toisilta oppiminen,
vakava suhtautuminen, yhdessa harkiten, katuminen, vapaus, ANTEEKSI,
tyytyvéisyys, energian purkaminen, itseddan vaivaamatta, yrittdd, muttei ym-
marré, taydellinen tyorauha, keskittyvdinen, pidattyvaisyys, "kujeilee liipa-
ten", oppii kantapaan kautta, "mafia”, kapinoi mielettomyytta vastaan, "keep
cool"; jokainen kuvaus vain yhdella henkilolla.

Kuvauksia yhteensa 267, tapauksia 164.

Nuorimmat ja arimmat lapset korostavat ldhes dani varisten opettajan ja
sdantdjen merkitysta. Sitten alkaa sdantdjen muistaminen ja niistd muistut-
taminen. Sopimukset, oma harkinta, vastuu omista teoista ja omatunto ovat
lapsen puheessa osoituksia sisdisestd kontrollista. Pojat korostavat tyttoja
enemman tottelemista tekojen seurauksena ja "kantapédan kautta oppimista”.
Jos sdannot eivat mukaudu lasten kehitysprosessiin, on varhaisnuoren pu-
heessa sdantojen kyseenalaistamista, nihilismia ja hiljaista kapinaa niita vas-
taan. Rajailmi6ita ovat pikkukovikset, joukkovoima, "mafia" ja viidakon laki,
joihin liittyi kertomuksia kiusaamisesta ja opettajien valinpitiméattomyydesta
tai taitamattomuudesta. Suuri osa kertoo kuitenkin rakentavista ja taitavista
opettajista, jotka muistuttavat karsivallisesti hyvastd kayttaytymisesta ja pyr-
kivat rakentamaan lasten kanssa turvallisen ilmapiirin, jossa erehdyksetkin
ovat inhimillisia.

Tytot ja pojat ja kiyttadytymisen kontrolli. Aineistossa on lahes tasan yhta pal-
jon tytt6ja ja poikia (85 ja 79). Sukupuoli ei ole tilastollisesti yhteydessa "locus
of control’iin”, kontrollin paikkaan, vaan jakaumat ovat hyvin lahella toisiaan
(taulukko 3).

23



Taulukko 3. Sukupuoli ja kiyttiytymisen kontrolli

3-0 15 176 | 24 165 28 17,1

2-1 27 31,8 | 24 304 51 311

tasan 3 35 9 114 12 73

1-2 24 282 | 21 266 45 274

0-3 16 188 | 12 152 28 17,

hteensi | 85 100 | 79 100 164 100
KHE-3.9, p -

Monissa tutkimuksissa on havaittu, ettd poikiin kohdistetaan luokassa
monta kertaa enemman huomiota ja ohjausta kuin tyttéihin. Hiljaiset tytot
jadvat puolestaan usein vaille kaikenlaista huomiota. Tassé tytt6jen ja poikien
samanlaisessa kontrollitasapainossa saattaa olla nuo em. tulokset huomioon-
ottaen viite kehitysprosessin sisdisestd luonteesta: tytot ja pojat kehittyvit ta-
satahtiin, vaikka heiddn asemansa koulun ohjausjarjestelmassa on erilainen.

lin ja kiyttdytymisen kontrollin valilla on merkitseva kehityspsykologinen
yhteys, jonka voi ilmaista korrelaatiokertoimella (r=+.43) ja havainnollisem-
min taulukkokuviolla 4, johon "plottaan” eli merkitsen tdhtosend jokaisen
lapsen ja nuoren.
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Taulukko 4. lin ja kontrollin yhteys - yksilét pisteind

6 *AX *
7 AN KN *% *
AN
8 HAH% %%% *% HAANN **
LR 2 2
9 ** K220 F%H k2% % %
2650 AN
1 O *% Lt * 2% %% *%
28250 k%%
1 1 * 2424 *AA A HHN A22%%%
%%%% HAAAN
l 2 * *% bt HAAAN
HAAAN
l 3 *% %ok *%
14 *
yht. 28 51 12 45 28

Taulukkokuvion avulla havainnollistuu ndiden, erityisesti ala-astetta kay-
vien lasten sisdisen kontrollin kehittymisessa kehityspsykologinen ikarytmi:
7-8, 9-10 ja 11-12. Nuorimmat omaavat ulkoisen kontrollin, 9-10-vuotiaat
ovat murrosvaiheessa ulkoisen ja sisdisen kontrollin vidlimaastossa tai yhta
hyvin sukkuloimassa niiden valilla, 11-12-vuotiaat ovat ajattelun ja moraalin
kehittymisen my6td, elamankokemuksiaan hy6dyntéaen saavuttaneet ryhma-
na sisdisen kayttaytymisen kontrollin idean.

Esikysymyksena kohti pedagogista tarkastelua voidaan tassa pohtia nai-
den tulosten kasvatuksellista merkitysta: miten huomioidaan tuo enemmiston
kehitysrytmi ja miten joka ikdryhman yksittdiset poikkeustapaukset? Nuo-
rimmat lapset ovat eniten riippuvaisia opettajan tavoista ohjata heidan kayt-
taytymistaan ja 11-12-vuotiaat tarvitsisivat itsendisyytta, vastuuta ja eettis-
moraalisia keskusteluja ulkoapdin napsahtavan rankaisun ja erdiden heidan
mielestddn mielettomiltd tuntuvien sadntdjen sijaan. Eri ikdaryhmien yksittais-
tapaukset vaatisivat syvéllisemman kohtelun. Opettajan tulisi kysya itseltaan,
miten paljon hdn on mukana omalla kédyttaytymiselldan lapsen sisdisen kont-
rollin luonnollisen kehittymisen viivastymisessa. Arkipdivan pikkutehtavista
ja -keskusteluista kasvaa suuria, koko elamaan yltavia maailmoja. ...
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Poikkeuksellisten tapausten kuvaus

Tapauskuvauksina nostan aineistosta esiin sellaiset lapset ja nuoret, joilla
on ikdansa nahden poikkeuksellinen kayttaytymisen kontrolli: nuoremmilla
poikkeuksellisen sisdinen ja vanhemmilla poikkeuksellisen ulkoinen. Tallaisia
tapauksia on yksi 7-vuotias, jonka locus on 0-3, kaksi kahdeksanvuotiasta,
joilla on my®os 0-3 sekd vastaavasti 11-vuotias 3-0 ja 12-vuotias 3-0. Tapausten
tarkastelulla jatkan esiymmarryksen omaista pyorahdystéani kohti opettajan
luomaa toimintaymparistod. 1apausten tarkastelulla voidaan kysya, missa
maarin kdyttaytymisen kontrolli on yhteydessa oppilaan koulukokemuksiin.
Kodithan jadvat timan tarkastelun ulkopuolelle kokonaan. Lapset viettavat
koulussa kasvuian tarkeiden vuosien virkeimman aikansa. Lisaksi koululla ja
opettajalla on tehtavansa jokaista lasta kohtaan riippumatta hdanen kotitaus-
tastaan. Koulu tarjoaa sosiaalisena yhteisond myds verrattoman ympariston
lukuisiin ihmissuhteisiin ja luo siksi forumin vuorovaikutustaitojen ja oman
kayttadytymisen kontrollin harjoittamiselle.

7-vuotias Noora: Noora kertoi aluksi tuntevansa parhaiten saannét, joidena
mukaan ei saa ryntdilld ja jos myohdstyy, koputetaan kohteliaasti luokan
oveen. Opettaja ohjaa lasten kayttaytymista saannoilld, puhuttelulla, pienella
puhejdlkkarilld, kannustaa ja moittii tasapuolisesti ja kehuu, jos tunnin alussa
on ollut hiljaista. Noora ei ole mydhastynyt koskaan ja pitda pikkukanteluja
aiheettomina, koska "ne suurenevat ne asiat niin helposti". Han on kyllasty-
nyt vililla villien poikien mekastukseen ja on kerran karjaissutkin heille "kita
kiinni". Noora sanoo itse tietdvansa, milloin tekee oikein ja milloin vaarin.
Héanen mielestaan opettajan ohjaukseen tulee suhtautua vakavasti, siina ei ole
mitadn havettavaa. Pojat ovat hanen mielestaan niin villeja, ettei han oikein
keksi mitaan konstia. Opettajana han sanoisi rauhallisesti: "Olkaa hiljaa tai
menkda kadytdvaan, jos asia ei teita kiinnosta". Pahkinankuorikuvaus Nooran
ikdisekseen kypsan sisdisestd kayttadytymisen kontrollista on "tietdd oikean ja
vaaran, korostaa vakavaa suhtautumista”.

8-vuotias jari: Jari on hiljainen haastateltava, mutta han puhuu harkitsevastia
sen, mitd puhuu. Opettaja on ilmeisen rauhallinen ja rakentava: hdn sanoo,
jos on aihetta ja kehuu, kun on aihetta. Jaria ei ole juurikaan toruttu. Luokan
tavaroita ei rikota, vaan kaikki pitdd yhdessa hyvaa huolta ymparistostaan.
Omana ehdotuksenaan Jari tuo esille, ettd hdn sanoisi opettajana villille oppi-
laalle: "koitas vahan muistella vai pitdako pistaa paperille”. Jarilla on kaiken
kaikkiaan rauhallisen my6nteinen suhde hyviin tapoihin ja saant6ihin.

8-vuotias Lauri: Lauri on Jaria puheliaampi ja hanelld onkin paljon kerrot-
tavaa. Han vaikuttaa helpottuneelta, kun saa kuvata ystavilliselle haastatte-
lijalle kokemuksiaan. Opettaja on laatinut sdannét, joista Lauri sanoo ensim-
madising, ettei saa heittdd lumipalloja, ei saa huutaa, eikd meluta kaytavassa.
Opettaja on kehittanyt kasvatusmetodikseen eraanlaiseen rahapelin. Lapset
saavat lukukauden alussa tietyn summan leikkirahaa, josta he joutuvat mak-
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samaan sakkoja huolimattomuudesta ja huonosta kaytdksesta. Lauri luettelee
kuin kaupan hyllylta sakot: kirja unohtuu kotiin 10 "markkaa", kiusaaminen
5, haavoittaminen 10, hédiritseminen 10-20 pelimarkkaa jne. Kevéélla opettaja
laskee oppilaan sakot yhteen ja maaraa kayttaytymisen arvioinnin sen perus-
teella. Lauri kertoo opettajan keskustelevan jokaisen kanssa tarpeen vaatiessa.
Opettaja ei ole aina moittimassa, vaan jarjestdd myoskin mukavia yllatyksia.
Lauri kertoo maksaneensa kirjan unohtamisesta 20 markkaa (alkusyksysta).
Hén kuvaa lasten sosiaalista vuorovaikutusta huolestuneella danella: luokassa
ja pihalla kiusataan keté vaan, jos ei kukaan aikuinen nde. Lauria on pelottanut
olla kiusattuna. Héan kertoo kostokierteestd, joka ei lopu milloinkaan ja opetta-
jalle valehtelemisesta. Opettaja ei puutu lasten nahisteluihin. "Itekin ratkotaan
asioita"”, sanoo siis Lauri. Lauri sanoo uskaltavansa itse sanoa, ettd on turha
kiusata, jos ei ole mitdan oikeaa syyta kiusaamiseen. Han tekisi sovinnon tai
juoksisi poispdin. Lauri sanoisi opettajana kiusaajalle kahden kesken, ettei
kiusaaja hyody mitddn siita kiusaamisesta. Taman ajattelevan Laurin pah-
kindnkuoritulkinta on, ettd hanelld on "omaa harkintaa ja ikaisekseen hyvin
kehittynytta moraalista pohdintaa".

Nama kolme pienté koululaista ovat luonteeltaan erilaisia ja heilld on myds
hyvin erilaiset opettajat. Heitd yhdistaa kyky sisdiseen "minan valiintuloon" eli
heilld on tunnedlya ja vuorovaikutustilanteiden analysointikykya.

11-vuotias Teemu: Teemu on vahdpuheinen ja ilmeisen vahan koulusta kiin-
nostunut liikkunnallinen poika. Hankin korostaa itselleen vaikeimpia saantoja:
on liikuttava hiljaa eika saa heittdd lumipalloja missddan muualla kuin urheilu-
kentalld ja sielldkin vain silloin, kun siella ei ole muita. Opettaja jarjesti kerran
rankaisuksi taydellisen heittokiellon. Yleensa opettaja moittii ja jos ei se tehoa,
han maaraa jalki-istuntoa. Teemu heittelee lumipalloja, kun ei kukaan ole
ndkemadssa. Kun opettaja rankaisee tai moittii Teemua, han yrittaa pitaa asiaa
mielessd, mutta "se ei pysy". Melko niukan haastattelun perusteella valittyi
kuitenkin kasitys siitd, ettd Teemun "locusmaailma” koostuu ainakin juuri
haastatteluhetkelld vaikeasti noudatettavista saanndista ja rankaisuista seka
rankaisujen mahdollisesta valttimisestd. Kontrolli on opettajalla.

12-vuotias Jenni: Jenni luettelee erilaisia ruokailusaantoja, valituntisaantojda
ja yhden saannon ylitse muiden: ei kiusata. Jenni tuntuu jotenkin opettajan
runsaisiin rangaistuksiin paatuneelta. Opettaja maarda Jennin mielestd ai-
heettomastikin tunnin jalki-istuntoja. Opettaja nuhtelee, on vihainen, lahettaa
lapun kotiin, seisottaa luokassa ja ajaa ulos luokasta. Han ei kiitd mistaan.
Opettaja on luonut luokan yhteiset saéannoét ja yrittda myos puhumalla ratkoa
ongelmia, mutta menettaa helposti malttinsa. Jenni on etuillut jonossa ja kohel-
tanut valitunnilla jotain, mitd hén ei suostu kertomaan. Opettaja oli vihainen
ja lahetti lapun kotiin. Tdma ei ole tuntunut Jennistd mitenkaéan rankaisulta,
jalki-istunnossakin voi piirrella eika se tunnu myoskaan miltaan. Siannot ovat
Jennin mielestad kuitenkin tarpeellisia, tulisi vain olla paljon kovempia rankai-
suja. Koulun alueelta pitdisi Jennin mielestad paastd pois vélitunnilla. Jennin
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kontrolli on tietynlaista saantdsukkulointia. Siihen liittyy my®&s rankaisujen
kovuus ja aiheellisuus. Kontrolli on Jennin ulkopuolella.

Teemulla ja Jennilld on yhteistd se, ettd he ovat molemmat torménneet
koulusdantdjen rajoittavuuteen. Heilld ei ole tilaa rakentaa omaa itsekont-
rollia omista tavoitteistaan ja periaatteistaan lahtien. Sdantojen rikkomisesta
napsahtaa rangaistus ja elama jatkuu. Kehityspsykologinen itsekontrollin
rakentaminen on pysahtynyt tai estynyt.

2.6 Psykologisen ilmién synteesi

Psykologisena ilmiona kdyttaytymisen kontrolli on kyky, joka kehittyy kasva-
misen ja kokemuksien my6ta ulkoisesta sisdiseen. Kykyominaisuus korostuu
erityisesti siind, ettei kehitysprosessi ole kokonaan lapsen ikdan sidonnainen.
Pienilla, alykkailld ja herkilla lapsilla kehittyy varhain ristiriitojen havaitse-
miskyky ja oman mindn viliintulo. He ovat herkkiad havaitsemaan opettajan
suhtautumistapoja ja ymmartavat opettajan tyytymattomyyden toisten lasten
kayttdytymistd kohtaan. Varhaisnuorilla taas kehittyy sisdistd tai ulkoista ka-
pinamielta liian "lapsellisia” ja rajoittavia saantdja kohtaan, joita ei perustella
ja joihin he itse eivit voi vaikuttaa. Taman prosessin avulla he voivat siirtya
murrosikdan ja asettautua nuorisona kollektiivisesti aikuisten edustamaa kult-
tuuria vastaan. Toisaalta ndiden kokemusten jdlkeen heidén luottamustaan voi
olla entistd vaikeampi saavuttaa.

Tyttojen ja poikien sisdista kontrollia koskevista ristiriitaisista tutkimustu-
loksista saa tastikin aineistosta tukea suuntaus, jossa sukupuolella ei katsota
olevan yhteytta itsekontrollin kehittymiseen. Laadullisia eroja kehitysproses-
seissa 10ytyy, mutta erot palaavat yksildllisiin ominaisuuksiin, sdantoihin ja
luokan vuorovaikutussuhteisiin.
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3 Kayttaytymisen saately
pedagogisena ilmidna

Lapsi kehittaa itsekontrolliaan koko lapsuus- ja nuoruusajan koulussa - yhtei-
s0ssd, jossa on oltava tietyt sadnnot ja jossa siksi vallitsee opettajan ja koulun
ohjauskulttuuri. Useimmat lapset vain joutuvat/péasevat tiettyyn kouluun ja
tietyn opettajan ohjaukseen.

3.1 Opettajan luoma ulkoinen nk. sadatelyvoimien kentta:
saanndt, rankaisut, palkkiot seka palautteen antaminen
oppilaiden kayttaytymisesta

Schutz (1971) on kuvannut koulutulokkaita melko vdhan valtaa omaavina
muukalaisina, joiden odotetaan sopeutuvan sarjaan heille tuntemattomia
sdaantoja ilman olemassaolevia auttamissuhteita; kouluun, missa onnistumi-
nen riippuu oppilaan roolin nopeasta omaksumisesta ilman ettd heille miten-
kaan selvasti kuvattaisiin, mita heilta odotetaan.

Buchanan-Barrow'n ja Barrettin (1996) artikkelissa pohditaan eri-ikdisten
lasten mahdollisuuksia ymmartda koulua kolmen asian suhteen: kouluséan-
téjen merkitystd, koulun organisaatiota ja valtajarjestelmaa seka heiddn omaa
rooliaan koulueldmassa. Tutkimuksessa oli mukana 144 1.-6.-luokkalaista las-
ta, jotka valittiin opettajien toimesta koulumenestyksen poikkileikkauksena,
yhta paljon eri luokkatasoilta sekd yhta paljon tytt6jd ja poikia. Oppilaat ryh-
miteltiin kolmeen ikdryhmaan, ja heidat haastateltiin yksitellen kolmesta em.
teemasta. Haastattelun tukena kaytettiin erilaisia kuvatauluja, joiden avulla
aineistosta saatiin kategorinen. Kaikkien kolmen alueen ymmarrys kasvoi
merkitsevasti ylemmille luokille mentdessa. Nuorin ryhma valitsi valtatee-
masta eniten seuraavia:

Luokanopettaja johtaa koulua.
Luokanopettaja laatii saannot.
Luokanopettaja on tarkein koulussa.
Lapset laativat saannot.
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Vanhemman ryhmaén oppilaiden useimmin valitsemat:
Vanhemmat laativat saannot.
Vanhemmat voivat muuttaa saantoja.
Opettajat johtavat koulua.
Lapset ovat tarkeimpia koulussa.
Vanhemmat ovat tarkeimpia koulussa.
Oppilaat voivat muuttaa saantoja.
Opettajat voivat muuttaa saantoja.

Moraalisen oikeudenmukaisuuden saanto, toisten turvallisuus oli suosi-
tuin saanto ja sen valitsi ldhes sama maara oppilaita joka ikdryhmasta (33,
25, 38%). Konventionaaliset sadanndt ymmarretddn enemman jarjestyksen yl-
lapitdmiseksi kuin lasten turvallisuudesta huolehtimiseksi. Nuoremmat ika-
ryhmat valitsivat koulusaantdjen informatiivisen roolin (niiden tarkoituksena
on madritella heille hyvan kdytoksen rajat). Pienimpien on tietenkin vaikeaa
ymmartaa kaikkein implisiittisimpid ja epaselvimmin muotoiltuja saantoja.
Keski-ikdryhma ja vanhimmat oppilaat liittivat kouluyhteison hyvan toimin-
nan sen toimintaa sditeleviin sddntdihin. Heiddn mielestddn saannot ovat
koko kouluyhteis6d varten. Taméa ilmenee esiymmarryksend nuorimmilla
oppilailla, kun he korostavat ettd koulun saannot suojelevat koulun tavaroita.
(Buchanan-Barrow & Barrett 1996.)

Gootman (2001) kiteyttdd saantdjen merkityksen ja valittdvan opettajan
suhteen seuraavasti: saidnnot tulisi suunnitella luokan fyysisen ja psyykkisen
turvallisuuden sdilyttamiseksi; niiden onnistuminen riippuu puolestaan siita,
kuinka paljon opettaja kédyttda aikaa ja energiaa oppilaiden rohkaisemiseen,
muistuttamiseen ja opastamiseen sddntdjen mukaiseen kayttdytymiseen.
Saantojen tulisi olla jarkevid, ajateltuja, ymmarrettyja ja kdytossa hyvaksi to-
dettuja, selkedsti ja oppilaiden kanssa yhdessd muotoiltuja. Luokan sdannot
riippuvat viimekadessa opettajan ja koulun arvomaailmasta ja tietyn luokan
kehitysvaiheesta, tarpeista ja olosuhteista. (Gootman 2001, 47-48.)

Tuloksistani nousevat esiin kokijat, jotka ovat torménneet saantojen ja ran-
kaisujen muodostamaan esteeseen. Heista erottuu viela erikseen erédanlaiset
sukkuloija-sankarit: he sukkuloivat sddntojen ja rankaisujen viidakossa eivat-
ka kanna murhetta, kunhan ei kotiin mene koulusta terveisia; eivatka kaikki
vilita siitakddn, vaan ovat kehittdneet paatuneen suojanaamion ja vastustavat
koulun ankaraa toimintakulttuuria kapinoimalla sitd vastaan. Henkerin ja
Whalenin (1989) mukaan hyperaktiivisia, keskittymiskyvyttomia lapsia ym-
marretadn paremmin, kun heita kuvataan motivaation ja itsesaatelyn proses-
sien ongelmilla kuin tiedonkasittelyn ja oppimisen vaikeuksilla.

Horpun (1995) tutkimuksen jokaisessa kahdeksassa tutkimusluokassa
oli sddntokokoelmat. Saannot ja normit koskivat koulunkayntia, oppilaiden
kayttdytymistd ja ihmissuhteiden laatua. Eri luokkien s@a@nnét olivat hyvin
samanlaisia. Eroja oli siind, miten ne olivat esilla: eksplisiittisesti seinlla vai
implisiittisesti ryhman jasenten tiedossa. Vain yhdessa kakkosluokassa oli
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opettaja laatinut saannot yksin, eivatka ne olleet esilla julkisesti. Oppilaat ker-
toivat, etteivit he voi mitenkaan vaikuttaa luokan saantoihin. Muissa luokissa
- ainakin opettajan kertoman mukaan - sdédntdja oli vahvistettu molemmin-
puolisella sopimuksella. Molemminpuolisuus kuitenkin vaihteli oppilaidene
allekirjoituksista aitoihin ryhméakeskusteluihin ja -paatoksiin. (Horppu 1995
82-83.) Tassa yhteydessa ei paljastunut, olivatko sdaannét kieltoja, ohjeita vaie
normeja. Ainakin niiden mystisyys, yksipuolisuus ja tietynlainen "universaa-
lisuus" ehkdisevit oppilaiden sisdisen itsekontrollin rakentumista.e

Hall & Hall (1988, 41-48) kritisoivat koulussa yleista ehdollistavaa kayttay-
tymisen ohjausta, jossa darimmillddn ohjataan lasta tavoittelemaan palkkioita
ja valttimaan rankaisuja.

Review of Educational Researchelehdessa kdytiin 1990-luvulla mielenkiin-
toista keskustelua ulkoisten palkkioiden ja sisdisen motivaation yhteydesta.
Debatti alkoi 1994 Cameronin ja Pierce’n artikkelista, jossa he viittivat, etteivat
palkkiot muodosta mitddn estettd sisdisen motivaation kehittymiselle. Vasta-
artikkeleissa kevaalld 1966 lehden teemanumerossa pyrittiin osoittamaan
tama vaite vaaraksi ja ettd se perustuu tutkimusten meta-analyysin vaarinym-
marryksiin. Erimielisyys on tulkittu myos paradigmojen tormaykseksi: vanha
kunnon behavioristinen korostus tormaa kognitiivisen evaluaation teoriaan.
Kanadalaiset Cameron ja Pierce vastasivat kritiikkiin ja erottivat positiivisen
palkkion lajeja ja eri tilanteita, joissa ne edistavat, yllapitavat tai vahentavit si-
saistd motivaatiota. Sanallinen kiitos lisaa sisdista motivaatiota, konkreettinen
palkkio yllapitda sisdistd motivaatiota, jos se kohdistuu yhdessa arvioituun
suoritustasoon. Vain epamaardinen, epajohdonmukaisesti annettu palkkio
saattaa tutkijoiden mukaan heikentaa sisdista kontrollia.

Valett (1984) on kirjoittanut kirjasen tehokkaasta kurista. Han esittelee kym-
menen askelta onnistuneeseen tyoskentelyyn:

1.eehokkaan kurin ymmartaminen,e

2etarpeiden ja kiinnostusten madrittely,e

3.epdamadrien ja odotusten asettaminen,e

4 eohjaavien saantdjen laatiminen,e

5.eulosten suunnittelu ja alustavat tavoitteet,e

6.eyhteistoiminnallinen neuvottelu,e

7 esuoritusten dokumentointi,e

8.esaavutusten palkitseminen,e

9.eseuraamusten kestdminen jae

10.etulosten arviointi.e

Naihin askeleihin on otettu mukaan perinteistd ohjauskulttuuria laajem-
pia, lapsikeskeisempia tekijoita, joilla on saavutettukin hyvia tuloksia sisdisen
kontrollin kehittdmisessa.

Esimerkiksi rationaalisella ja tunteisiin vetoavalla kasvatuksella pystyttiin
Rosenbaumin (1991) tutkimuksessa lisidmaan neljasluokkalaisten sisdista
kayttaytymisen kontrollia. Sisdista kontrollia voidaan kehittda menetykselli-
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sesti my0s mm. erilaisilla stressinhoitomenetelmalla (Henderson ym. 1992).

Barth (1993) esittelee artikkelissaan elamantaitojen opetusohjelman las-
tentarhasta 16-vuotiaille. Elaméntaidoissa korostettiin erityisesti itsesuojelua,
itsekontrollia ja sosiaalisia taitoja. Barthin mukaan téllaiselle opetusohjelmalle
on asetettava vaatimattomat paamaarat, ja siihen on sisallytettava riittavasti
kaytannon harjoituksia. Vaativissa olosuhteissa (huumeet, hyvaksikaytto) ei
ohjelma onnistu ilman kodin ja koulun vahvaa yhteisliittoa.

Myds Dupper ja Krishef (1993) esittelivat pedagogisen ohjelman sosiaalis-
kognitiivisten taitojen opettamiseksi 3.-, 6.- ja 7.-luokkalaisille. Klassisella koe-
asetelmalla saatiin tulokseksi mm., etta sisdistéd kontrollia voidaan opettaa.

Erds mielenkiintoinen teema on sisdisen kehittymisprosessin ja pedagogi-
sen ohjaamisen erdanlainen kehavaikutus: ulkoinen kontrolli pedagogisessa
ohjaamisessa vahvistaa etenkin ohjausta tarvitsevan lapsen ulkoista kontrol-
lia; huonosti kdyttaytyvalta lapselta puuttuu sisdistd kontrollia, ja juuri hdneen
opettaja kohdistaa usein korjaavaa, rankaisevaa, ulkoa ohjattua palautetta. Pa-
laan loppuluvuissa kahteen pedagogisesti kielteisesti vaikuttavaan kehapro-
sessiin ja esittelen muutamia sisdisen kontrollin kasvatusohjelmia.

3.2 Oppilaat opettajan pedagogisen ohjauksen havainnoijina

Esittelen taman tutkimuksen oppilaiden havaintojen tueksi nelja tutkimusta,
joissa oppilaat ovat arvioineet opettajaa ja luokan ilmapiiria.

Lahimpéna tdmén tutkimuksen aihetta olevassa Chienin (1984) tutkimuk-
sessa 256 kuudesluokkalaista taytti opettajan kuvauskaavakkeen, locus of
control- ja persoonallisuustestin. Oppilaat olivat paremmin sopeutuvaisia,
kun he pitivdt opettajaansa lampiman rajoittavana tai lampimén sallivana
kuin jos he pitivat opettajaansa vihamielisen autoritaarisena tai vihamielisen
neuvottelevana. Opettajan nk. harkintaulottuvuudella oli enemman vaiku-
tusta lasten persoonalliseen ja sosiaaliseen tasapainoon kuin opettajan auk-
toriteettiulottuvuudella. Sisdisen kontrollin omaavat olivat tasapainoisempia
persoonaltaan ja sosiaalisilta taidoiltaan kuin ulkoisen kontrollin omaavat.
Opettajan opetuksellinen asenne ja oppilaiden locus selittivdt yhdessa merkit-
sevasti 53-74% oppilaiden persoonallisista ja sosiaalisista tekijoista.

Sosiaalisen informaation prosessoinnin viitekehyksessad tutkittiin oppilai-
den ja heiddn opettajiensa vuorovaikutusta. 10-13-vuotiaat pojat arvioivat
elaytymismenetelmilld opettajan suuttumusta erilaisissa tilanteissa, joissa
suuttumuksen kohteina olivat aggressiiviset tai ei-aggressiiviset oppilaat. Agg-
ressiiviset pojat ennustivat opettajan suuttumuksen olevan suurempaa heita
kohtaan kuin ei-aggressiiviset pojat. Tatd ei voida tulkita tutkijoiden mukaan
aggressiivisten poikien attribuutioharhaksi, koska seka ei-aggressiiviset etta
aggressiiviset pojat ennustivat aggressiivisiin poikiin kohdistuvan suurempaa
vihamielisyytta. (Trachtenberg & Viken 1994.)
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Norjalaisessa tutkimuksessa oppilaat arvioivat opettajaansa ennen kaikkea
oppimistilanteisiin liittyvien affektiivisten tekijoiden valossa (esim. tuottaako
opettaja turvallisuudentunnetta, onko héntd helppo lahestyd, rohkaiseeko
opettaja, tunteeko oppilas itsensa hyviksytyksi). Paljon pienemmaén osuuden
opettaja-arvioissa sai opettajan kiinnostus omasta aiheestaan, tuntien valmis-
telu tai esim. tismallinen saapuminen tunnille. (Johannessen ym. 1997.)

Horpun tutkimuksissa (1993, 1995) oppilaat arvioivat opettajan auktoriteet-
tia. Han sovelsi tutkimuksissaan Damonin johtajuusmallia koulumaailmaan.
Malli koskee auktoriteettikasitysten hierarkkista kehitysta. Alimmalla tasolla
oppilas ei oivalla opettajan johtajuusauktoriteetin tarkoitusta. Han ajattelee,
ettd opettajaa ei tarvitse totella, jos ei itse halua. On oppilaan oma asia, mita
hén tekee ja mita ei. Opettajaa ei tarvitse timdn nakemyksen mukaan totella,
jos ei ole vaaraa kiinnijadmisesta. Oppilas tottelee vain vélttadkseen rankai-
suja, eikd koe tekojansa vaariksi. (Horppu 1993, 167.) Tata mallia voi peilata
myo0s itsekontrollin kehittymiseen ulkoisesta sisdiseen. Tama taso vastaa tassa
tutkimuksessa kontrollin kehityksessa taysin ulkoista kontrollia.

Seuraavalla tasolla oppilas tottelee padasiassa vélttadkseen rangaistuksia.
Erona edelliseen tasoon on kuitenkin se, ettd han nikee nyt rangaistukset oi-
keutettuina. Oppilaalla on siis moraalinen velvollisuus totella, koska opettaja
on asemansa vuoksi oikeutettu kdskemaan tai kieltimaan. (Horppu 1993,
168.)

Seuraavalla tasolla oppilas tottelee opettajaa mielelldén, koska timén nah-
daan tarkoittavan kaikessa oppilaan parasta ja huolehtivan hénesta kaikin
puolin. Opettaja kasvattaa lapsista kunnollisia ihmisid. Opettajalle halutaan
antaa "opettamisrauha” olemalla kiltteja ja tottelevaisia. Tassa nakemyksessa
my0s vedotaan sekasortoon, joka seuraisi oppilaiden kurittomuudesta. (Horp-
pu 1993, 169.) Tassa on esimerkki ulkoisen kontrollin sopimattomuudesta
aroille ja tavallaan sisdisen kontrollin jo omaaville lapsille.

Viimeisella tasolla oppilas kokee voimakkaasti, ettd hanelld on oikeutensa
ja ettd hanen mielipiteensa tulisi ottaa huomioon. Opettajaa pidetddn hyva-
nd neuvonantajana. Opettajan tulisi pitda oppilaita samanarvoisina itsensa
kanssa, vaikka han olisikin joissakin tilanteissa parempi johtaja. Opettajassa
arvostetaan taman tavallisuutta ja inhimillisyytta. (Horppu 1993, 172.) Tama
taso taas kuvaa tdysin sisdistd itsekontrollia: oppilaat osaavat ohjata omaa
kayttaytymistaan myos opettajan poistuessa luokasta. Tamén tason saavutta-
neet oppilaat kritisoivat voimakkaasti liian ulkoista ja epaoikeudenmukaista
kontrollia harjoittavaa opettajaa. Opettajien olisi hyva ansaita téllainen luotta-
mus luottamalla vatsavuoroisesti my6s oppilaisiin.

Horpun tutkimuksessa oppilaat eivat sijoittuneet kovinkaan korkealle
tassa auktoriteettikasitysten mallissa. Han toteaakin, etteivit kisitykset
opettajan auktoriteetista kehity aivan samalla tavalla kuin Damonin mallin
pohjalla olleet kisitykset omista vanhemmista ja ikdtovereista. Opettaja on
vanhempia vieraampi ja samalla koko koululaitoksen edustaja. Oppilaan on

33



vaikeaa ndhda itseddn opettajan kanssa tasavertaisena laatimassa saantdja ja
pdattdmassa yhteisestd viihtyvyydestd, kun kouluorganisaatio monimutkai-
suuksineen on hinelle kotiymparistda vaikeammin hallittavissa. (Horppu
1993, 174.) Oppilaiden koulukokemukset vaikuttavat ratkaisevasti viimeisen
tason saavuttamiseen. Jos he eivit ole koskaan saaneet vaikuttaa esimerkiksi
luokan sdantdihin, ei mydskaan kehitysta auktoriteettikdsityksessa voi oikein
tapahtua. Jos heitd on vuosia ohjattu hyvin ulkoisen kontrollin avulla, ei heilla
ole ollut tilaa sisdisen kontrollin kehitykselle.

Oppilaat kuvaavat tassdkin aineistossa omaa opettajaansa, hanen rakenta-
via ja rankaisevia ohjaustapojaan. Oppilaiden kuvausten luotettavuutta on py-
ritty lisddmdan konkreettisia tilanteita koskevilla kysymyksilla. Kysymyksilla
pyritddn my0s selvittimaan, onko lapsi kokija vai nékija - siis onko hianeen
itseensa kohdistunut esim. ulkoista kontrollia vai kertooko han nakemastaan.
Opettajan tavat tulevat myos arvioinnin kohteiksi, kun lapselta kysytaan, mi-
ten han ohjaisi oppilaita, jos olisi itse opettaja. Lapsi peilaa kulloistakin opet-
tajaa aikaisempiin opettajiin ja ainakin alitajuisesti my6s omiin vanhempiinsa.
Tama tekee opettajakuvauksista suhteellisia, mutta ei vahenna silti lapsen ko-
kemusten autenttisuutta.

3.3 Opettajat saatelykenttien luojina: haastateltujen lasten ja
nuorten kuvaukset koulun saanndista ja omasta
opettajastaan oppilaiden kayttaytymisen ohjaajana

Hadleyn et alin (1994) tutkimuksessa tutkittiin 140 esikoulu- ja lastentarha-
opettajan kasityksiad verbaalisesta vuorovaikutuksesta lasten kanssa ja maa-
riteltiin sen avulla se voimakkuus, milla opettajat kannustavat lapsia keskus-
telemaan. Opettajat, jotka kertoivat rohkaisevansa oppilaita keskustelemaan
opettajajohtoisenkin opetuksen aikana, olivat my6s sallivampia verbaalisten
keskeytysten suhteen kuin opettajat, jotka eivat salli keskustelua.

Haastateltuja lapsia kuunnellessa toistui lukemattomia kertoja lapsen il-
moitus, ettei tunnilla saa puhua; néyte siitd piilo-opetussuunnitelman osasta,
jonka mukaan opettajan kysymyksiin vastaaminen ei ole puhetta. Puhetta
on vapaa opettajan kontrollista irronnut oppilaiden keskindinen keskustelu
(jopa opiskeltavasta aiheesta). Monet lapset ilmoittivat ensimmaiseksi luokan
saannoksi nopeasti "tunnilla ei saa puhua!". Psykologinen tulkintani on myos
se, ettd lapsi sanoo ensimmadiseksi sddnnon, jota hdanen on vaikea noudattaa
(edellyttden, ettd hdanen on vaikeaa noudattaa jotakin sddantod). Miksi muuten
yksi lapsi sanoo, ettei saa kiroilla, toinen, ettei saa syoda purukumia ja kolmas,
ettei kdytavassa saa juosta ja neljas, ettei lumipalloja saa heitelld? Tama pu-
humisen kielto sisdistyy kansalliseksi probleemaksi: me puhumme vain, kun
tieddmme oikean vastauksen.

Oppilaat luettelevat siis empimittd muutamia sdantdja ja lahes poikkeuk-

34



setta ensimmadiseksi juuri sen, mitd heiddn on vaikeinta noudattaa. Yleisin
ensimmadinen ilmaisu on: "Tunnilla ei saa puhua!”. Kuin suoraan piilo-opetus-
suunnitelmasta! Puhumisen oikeuden omistaa opettaja. Opettajan kysymyk-
seen vastaaminen ei ole puhumista. Puhumista on vain oppilaiden vapaa,
keskindinen rupattelu ja vélitunnilla tapahtuva keskustelu. Ei ole ihme, jos
me eurosuomalaiset emme osaa “small talkia”. (Eras tassa aineistossa kuvattu
opettaja vie hiljaisuuteen kasvattamisen niin pitkalle, ettd kevaalla valitaan
hanen luokassaan hiljaisuuden kuningas ja kuningatar.) Luetellut sdannot joka
tapauksessa ryhmiteltiin, niité oli kaikkiaan 104 (taulukko 5).

Taulukko 5. Oppilaiden sanomien sddntojen luokittelu

vain kieltoja 45%
erilaisia tapoja 23%
sekalaisia saantoja 22%
sopimuksia 6%
perusteltuja kieltoja 4%

Mista siannét ovat periisin, kuka ne on laatinut?

Tama mysteerinen kysymys herétti oppilaissa paljon hammastysta. Suurin osa
heistd pitda sadnt6jd niin kouluun kuuluvina, ettei pysty mitenkdan vastaa-
maan tuohon kysymykseen. Erds ekaluokkalainen kuvasi dramaattisesti, mi-
ten taulun ylapuolella oleva laatikko rupeaa ratisemaan ja sielta tulee kaskyja
ja sddntdja. Erdissa haastatteluissa on tima jaanyt varmasti myos kysymatta
erikseen. Haastattelija on vaistonnut, ettei haastateltavaa sovi painostaa mo-
nella hinelle vaikealla kysymykselld, koska muu haastatteluosuus karsii siita.
Liséksi vield vaikeampi kysymys odottaa heitd. Kysymys siitd, mista lapsi itse
tietaa, tekeeko han oikein vai vaarin, noudattaako saantoja ja hyvia tapoja vai
ei. Ne 60 oppilasta, jotka ovat ottaneetkantaa saantdjen alkuperaan, on ryhmi-
telty heidén esittdmaénsa saantdjen alkuperan mukaan taulukossa 6.

Taulukko 6. Kuka siddnnit on tehnyt?

Luokka yhdessa 37%
Opettaja 32%
Ei tietoa alkuperasta 15%
Oppilaat liittyneet henk.kohtaisesti sopimukseen 10%

On luonnollista, ettd ne oppilaat, jotka ovat saaneet osallistua sdantdjen
laadintaan, my6s muita useammin tuntevat siantdjen alkuperan. Niistd on
tullut kokemuksellisia, oppilaat ovat mukana oppimassa sosiaalisen konstruk-
tivismin mukaisesti.

Jos sdédntojen alkupera on tuntematon, sité ei ole sadntdjen noudattaminen
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tai noudattamatta jattaminen. 66% oppilaista ilmoitti rikkoneensa jotakin séan-
toa. Vain 9% ilmoitti aivan suoraan, ettei han ole rikkonut yhtaan saantoa (he
ovat luonnollisesti hyvin pienia koululaisia). Noin neljanneksesta vastauksista
oli kuitenkin vaikeaa paatelld, onko oppilas ollut itse mukana jossakin nk.
"kollektiivisessa koheltamisessa".

Tehdyt rikkomukset kuvataan rikkomusjarjestyksessa taulukossa 7.

Taulukko 7. Millaisia rikkomuksia oppilas on tehnyt?

Puhunut ja p6lissyt tunnilla 21%
Juossut luokassa tai kaytavassa 15%
Huutanut tai metel6inyt 10%
Rikkonut useita saantoja erittelematta niita 9%
Kiusannut tai haukkunut toisia 8%
Tapellut, hakannut tai lyonyt toista 8%
Heittanyt lumipalloja 8%
Unohtanut kirjan tai muuta kotiin 6%
My®ohastynyt 6%
Ollut villi 6%
Jattanyt laksyt tekematta 5%

Supissut tunnilla, hdlissyt ruokalassa, tondissyt toista, riidellyt, rakinyt, piir-
tanyt pulpettiin, kiroillut, kdyttaytynyt vallattomasti luokkaretkelld, keinunut
tuolilla, nalkuttanut opettajalle, etuillut, ylittanyt pihan rajan, pipo pois paas-
ta, tullut pyoralla kouluun,ollut luvatta sisélld, kannustanut toisten tappelua,
torttoilyt vaan silloin talloin; néista jokainen rikkomus yhdella tai kahdella
oppilaalla.

Rikkomuksia lueteltiin yhteensa 89, niita rohkeni kertomaan 67 oppilasta.

Nama rikkomukset ryhmittyvat luonteeltaan kolmeen ryhmaééan. Pienin rik-
komusten ryhma koskee varsinaista kouluty6ta: lapsi on unohtanut kirjan tai
muuta kotiin, jattanyt laksyt tekemattd ja myohastynyt tunnilta. Eniten lapset
kertovat kayttaytymista koskevien saantojen rikkomisesta: luvatta puhumi-
sesta, polisemisestd, juoksemisesta, huutamisesta, lumipallon heittelysta ja
vallattomuudesta. Kolmas rikkomusten ryhma koskee lasten keskinaista vuo-
rovaikutusta: lapset tunnustavat kiusanneensa, haukkuneensa, tonineensi ja
hakanneensa toisia sekd kannustaneensa toisten tappelua.
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Kollektiivinen kohellus luokiteltiin erikseen, se kuvataan taulukossa 8.

Taulukko 8. Kollektiivisen kohelluksen kuvaukset

Kiusataan ja haukutaan 57%
"Pojat ei kdyttdydy kunnolla” 17%
Polistdan ja melutaan 15%
Rikotaan saantdja 15%
Tapellaan, tonitdan, riidellaan 13%
Juostaan, riehutaan ja temppuillaan 7%
Ollaan védhan tottelemattomia 7%
Ollaan huolimattomia, unohdellaan 4%
Jotkut héiritsee toisten toita 4%
Piirrelladn pulpetteihin 3%
Kiroillaan 1%
Muuta kohellusta 1%

Kuvauksia yhteensa sata, kohelluksen kuvaajia 69.

Tama lasten kollektiivinen koheltaminen on opettajalle suurin haaste. Yk-
sittdisen lapsen ohjaaminen on mahdollista kahdenkeskiselld keskustelulla ja
neuvottelulla. Enta sitten, kun puolet luokasta tai koko luokka irtoaa opettajan
pedagogisesta otteesta? Lapset kertovat opettajista, joilla on hyvin erilainen
metelin ja menemisen sietokyky. Yksi opettaja ei siedd pienintakadn hairiota
ja toinen on tyytyvainen, kun lapset ovat toimeliaita ja oppivat vaikka kohel-
tamalla!

Taman jalkeen onkin hyva ottaa tarkasteluun opettajien tavat ohjata lasten
kayttaytymista. Nama tavat on siis poimittu lasten kuvauksista. Opettajan ta-
vat ryhmiteltiin rankaiseviin ja rakentaviin (taulukot 9 ja 10). Osa tavoista on
sellaisia, ettd niiden rankaisevuus riippuu sosiaalisesta tilanteesta ja tunnel-
masta, eika selvaa erottelua voi tehda.
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Taulukko 9. Opettajien rankaisevat tavat ohjata oppilaiden kiyttiytymisti

Jalki-istunto tai aresti 27%! 53%?
Ulos luokasta, kaytavaan 7% 14%
Huutaminen, karjaiseminen 7% 14%
Yksittdiset, erikoiset rankaisutavat 7% 13%
Seisomaan pulpetin viereen tai nurkkaan 7% 13%
Muistutus, soitto tai kirje kotiin 7% 13%
Rastit ja miinukset, seurantakirjanpito 6% 11%
Puhuttelu 5% 10%
Laiskanlaksyt, tehtavat kotiin 4% 8%
Suuttuminen 3% 6%
Uhkailu 3% 6%
Rangaistuskirjoitus 3% 6%
Nimi taululle 2% 4%
Kielto 2% 4%
Ei kiittele 2% 4%
Moittiminen 1% 3%
Julkinen hapaisy 1% 3%
Vilinpitamattomyys 1% 3%
Teipataan tai pestaan suu 1% 3%

Varoitukset, istumaan opettajan viereen tai tytt6jen keskelle, juoksuttaminen,
vélitunniksi sisaédn, kdaytoksen alennus, pitaa pyytaa anteeksi luokan edesss,
tukistaminen, lyo karttakepilla paahan; jokainen tapa mainittu vain yksi tai
kaksi kertaa.

Mainittuja tapoja yhteensa 279, opettajia 164.
! prosenttia kaikista opettajista *prosenttia rankaisevista opettajista
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Taulukko 10. Opettajan rakentavat tavat ohjata oppilaiden kiyttaytymisti

Saannot 17%! 38%?
Kiittaminen, kehuminen ja kannustaminen 16% 37%
Huomauttaminen, sanominen, muistuttaminen 13% 29%
Keskustelu ja puhuttelu 10% 23%
Yhteinen sddnnoistd sopiminen 5% 12%
Konkreettisten palkkioiden antaminen 5% 11%
Reilu ja kiva opettajana 4% 10%
Pyytda rauhoittumaan ja hiljentymaan 4% 9%
Ohjaus, neuvominen ja selittiminen 3% 6%
Rauhallinen kieltiminen 2% 6%
Keskindinen riidan sopiminen 2% 4%
Ystavyyden ja kaveruuden korostaminen 2% 4%
Vanhempainilta, vanhemmille tiedottaminen 2% 4%
Moittiminen, toruminen 1% 3%
Jarjestelyt tydrauhan saavuttamiseksi 1% 3%
Katsekontakti, vihainen ilme 1% 3%
Opettaja ei rankaise 1% 3%
Luokkakokous 1% 3%
Opettaja ei suutu 1% 3%
Joustaminen tilanteen mukaan 1% 2%

Saantodjen kertaaminen, kittely, esimerkit, opettaja pitdd silmalld, ei aina moiti,
kovistaa, ei huomauta paljon mistiaan, palkitsee puhumalla, korottaa dantdan,
antaa erilaisia valtuuksia, oppilaat valvovat toisiaan, opettaja kuuntelee op-
pilaita, vasemman kulmakarvan kohotus, lupa kannella opettajalle, sovinto
halaamalla, huumori, anteeksipyynto ja anteeksianto, tekojen perustelu; jokai-
nen tapa mainittu yksi tai kaksi kertaa.

Mainittuja tapoja 370, opettajia 160 (neljilla ei lainkaan rakentavia tapoja).
'prosenttia kaikista opettajista prosenttia rakentavista opettajista

Rakentavat ohjaustavat voidaan ryhmitelld suurempiin kokonaisuuksiin
ryhmittelemaélld ne vuorovaikutus- ja viestintdteoreettisiin luokkiin sen mu-
kaisesti, mitd ohjaustavat etupaassa ovat:

- konkreettisiin tapoihin palkkiot, kittely, suuttuminen ja kovistelu

— opettajan symbolisiin, ei-kielellisiin tapoihin katsekontakti, silmallépito,
kivana opena olo, anteeksianto, huumori

— opettajan kielellisiin tapoihin sdidntdjen kertaaminen, keskustelu, pu-
huttelu, kehuminen, kieltiminen, pyytdminen, moittiminen, toruminen,
huomauttaminen, muistuttaminen,

— oppilaiden toiminnan ohjaamistapoihin saannét, luokkajarjestelyt, esi-
merkit, ohjaaminen, oppilaat valvovat toisiaan, kokous, keskindinen
sovittelu, ystivyyden ja kaveruuden korostaminen, halaamalla sopimi-
nen,
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Sekd rankaisevien ettd rakentavien tapojen luettelosta voi paatelld, ettd
opettajat ovat kekseliditd kehitellessdéan omaan kasvatustyyliinsa soveltuvia
ohjaustapoja. Oppilaat kuvaavat melko empaattisesti opettajaa, joka kulkee
karttakeppi kainalossa kuin asetta kantaen ja toista opettajaa, jonka kulmakar-
vojen kohotus riittda ohjaukseksi.

Kohti psykologis-pedagogista tarkastelua: oppilaisiin itseensa
kohdistuneet opettajan ohjaustavat ja oppilaiden ehdotukset siita,
miten opettajan olisi hyvi ohjata oppilaiden kiyttiytymista.

Taulukko 11. Oppilaan itse kokemat opettajan rankaisut

Jalki-istunto 32%
Puhuttelu 12%
Rankaisukirjoittaminen 9%
Kaytavalle, oven taakse 7%
Moittiminen, toruminen, nuhteleminen 7%
Muistutus kotiin, reissuvihkoon tmv. 5%
Opettaja huutaa 5%
Rastit, miinukset, seuranta 5%
Seisottaminen 5%
Valitunti sisalla 5%
Yleinen, erittelematon rankaisu 5%

Varoitukset, opettajan ruma kielenkayttd, haukkuminen, nimi taululle, sakot,
kentankiertiminen, opettaja menettda malttinsa, suuttuu, nolaaminen; kukin
kokemus ndista yhdella tai kahdella oppilaalla.

Yhteensa 67 kokemusta, 57 kertojaa.

Taulukko 12. Oppilaan itse kokemat opettajan rakentavat ohjaustavat

Kehuminen ja kiittdminen 20%
Oppilaat ratkovat itse asioita 18%
Sanominen, huomauttaminen, kdskeminen 16%
Saantojen tarpeellisuuden korostaminen 15%
Opettajalle voi kertoa, ei ole kantelua 11%
Saantdjen yhteinen noudattaminen 9%
Palkintojen antaminen 7%
Riidan sopiminen 7%
Keskustelu 4%

Opettaja pyytda olemaan hiljaa, kattely, kieltiminen, opettaja on kiva ja hyva
jarjestyksenpitdja, oppilas saa olla esimerkkind, anteeksipyynto ja anteeksian-
to, huono omatunto, opettajan auktoriteetti, oppilaat ohjaavat toisiaan seka
huumori; kukin kokemus naista yhdella tai kahdella oppilaalla.

Kokemuksia 96, kuvaajia 76.
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Taulukko 13. Oppilaiden omat ehdotukset rankaisuiksi

Kovat jalkkarit 36%
Kotiin ilmoittaminen 15%
Puhuttelu 10%
Nykyiset rankaisut kayvat 6%
Huutaminen, karjaiseminen 5%
Kéytavaan 5%
Seisottaminen 5%
Hyvén kurin pitdminen 5%
Rangaistuskirjoitus 5%

Uhkailuy, arvostelu, laiskanldksyt, nurkkaan seisomaan, nimi taululle, aresti,
puhelijoiden erottaminen, opettajan tulee suuttua kiusaamisesta, pahatapai-
selle oppilaalle "uudet aivot", alaluokan lapsi laitetaan yldluokkaan, karttake-
pilla sormille, "antaa turpiin”, suuremmat rankaisut, lyhyempia jalkkareita,
paikallaan istuttaminen, tehtdvien teon kieltaminen, jos satuttaa toista, mak-
saa ladkarimaksut; kukin naista ehdotuksista yhdella tai kahdella oppilaalla.

Ehdotuksia 89, ehdottajia 67.

Taulukko 14. Oppilaiden rakentavat ehdotukset

Saantojen tarpeellisuus,

viihtyvyyden ja ty6érauhan yllapitamiseksi 18%
Uudenlaisten sddntdjen ehdottaminen 18%
Keskustelu, puhuttelu 12%
Opetuksen ja tuntien muuttaminen 11%
Hyvidksyy oman opettajan ohjaustavat 9%
Sanominen, huomauttaminen 8%
Saantojen viahentaminen 7%
Opettajalle kertominen 7%
Kaveruus, toisten auttaminen 5%
Oppilas pitéa itse huolta omista tavoistaan 5%
Opettaja voisi joustaa, antaa periksi 5%
Saantdjen muistaminen ja niistd muistuttaminen 4%
Opettajan pitdisi puuttua asioihin 4%
Yhdessé sopiminen 4%
Opettajan kuunteleminen 4%
Pyytda olemaan hiljaa 3%
Opettaja ei saisi huutaa 3%
Opettajan ei pitdisi aina puuttua asioihin 3%
Open tulisi olla hyvitahtoinen ja ymmartaviinen 3%
Tekojen syiden selvittely 3%
Vilituntivalvojat 3%
Opettajan totteleminen 3%

Kehuminen, kiittiminen, kieltiminen, palkintojen antaminen, vanhem-
pienillan jarjestiminen, opettajan tulisi olla tomera, muistuttaminen, vakavan
suhtautumisen korostaminen, neuvominen, ohjaaminen, toisista oppilaista
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mallia, ystavallisyys, huumori, open pitdisi opettaa rauhallisesti ja antaa tuki-
opetusta, ei saisi olla kovin ankara ja ohjata kaikki siivoamaan omat jdlkensa;
kukin ndista ehdotuksista yhdelta tai kahdelta oppilaalta.

Ehdotuksia 180, ehdottajia 113.

Nailla oppilailla on valtava valikoima erilaisia tapoja. Tama osoittaa heilta
syvallistd opetuksen vuorovaikutuksen tuntemusta ja hyvaa havainnointitai-
toa. Osa ehdotuksista on kovia, joissa oppilaatkin tunnustavat erdiden oppi-
laiden ohjaamisen vaikeuden ja opettajan tyon haastavuuden. Ehdottihan eras
pieni ekaluokkalainen viiden viikon koulunkéynnin jélkeen, ettei erds hdnen
luokkakaverinsa opi kdyttaytymaan kunnolla muuta kuin saamalla "uudet ai-
vot". Oppilaissa piilee my6s hyodyntamatonta voimavaraa luokan sosiaalisten
suhteiden kehittdmiseen ja yhteisolliseen huolenpitoon.

3.4 Pedagogisen ilmidn synteesi

Itsekontrollin kehittyminen lapsuudessa riippuu suurelta osaltaan lapsen
koulussa saamista ohjauskokemuksista. Opettajat luovat lapsen ymparille
pedagogisen ohjauskentén, jossa he toteuttavat omaa kasitystdan kontrollista
ja huolenpidosta. Jokaisella opettajilla on yksilllinen vaatimustaso lasten
kayttaytymista kohtaan, esimerkiksi ddnekkadseen ja tehokkaaseen tyoskente-
lyyn suhtautumisessa sekd suhtautumisessa lasten vahinkoihin tai kepposiin.
Opettajat painottavat ohjauksessaan myds yksilollisesti ei-kielellista ja kielel-
listd ohjausta. Lapset puhuvat kauniisti opettajasta, joka ilmaisee itsedan elein
ja kdyttdd huumoria ohjauksessaan. Pelkkddn puheeseen satsaava opettaja
joutuu helposti koventamaan dantéén tai uhkauksiaan. Pienimmat lapset jou-
tuvat alistumaan ulkoiseen ohjaukseen ja vahan suuremmat voivat kapinoida
opettajaa vastaan, jos heilld on siihen tilaa.

Horppu (1995) kasitteli tutkimuksessaan teeman "yksilollisen arvokkuu-
den kunnioittaminen" alla opettajan ohjaustapoja. Tarkkaillessaan erityisesti
toisen luokan tyoskentelyd han havaitsi lukuisia kertoja opettajan noyryyt-
tavan oppilaita julkisesti. Opettaja kaytti yksittdista oppilasta tai hdanen tyo-
tansd sopimattomina esimerkkeind koko luokalle. Erditd kertoja opettajat
nauroivat julkisesti oppilaan temperamentille tai hanen tavoilleen. Jokaisessa
tutkimusluokassa oli kdytossa jonkinlaisia rankaisutapoja, joista osa oli melko
noyryyttavid. Taululla saattoi olla julkinen rikkomuslista, jossa tietyn maaran
rasteja saanutta oppilasta rankaistiin. Yksin istuttamista tai seisottamista luo-
kan edessa tai nurkassa kdytettiin yhdessa luokassa. (Horppu 1995, 83.) Nama
esimerkit voimakkaasta ulkoisesta kontrollista ahdistavat lapsia eivédtka anna
mahdollisuutta sisdisen itsekontrollin rakentamiseen. Lapsen tunteita ei huo-
mioida. Kevyenkin eldytymisen jalkeen voi aistia lapsen hdpeén, ahdistuksen
ja pelon, kun hén seuraa rastiensa maaraa taululla.
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Oppilaat toivoivat Horpun (1995) haastatteluissa, ettd heita nuhdeltaisiin
yksityisesti mieluummin kuin julkisesti. Erdat oppilaat olivat tyytyvaisia
opettajan ohjaustyyleihin: asioita kasitelldan yksityisesti ja tapauskohtaisesti.
Nama opettajat kiinnittivat erityisen paljon huomiota yksil6llisen arvokkuu-
den kunnioittamiseen. Myos puolustautumisen salliminen liittyy yksil6llisiin
oikeuksiin. Sellaiset opettajat, jotka antoivat oppilaan puolustautua, saattoi-
vat kuitenkin estdd muiden oppilaiden argumentit kieltamalla keskustelun.
(Horppu 1995, 84.)

Kieltoina ilmaistuja sddntdja olisi hyva purkaa hyviksi tavoiksi ja tavoit-
teiksi heti, kun lapset ymmartavat tekojen seurauksia. Opettaja tuhlaa helposti
voimavarojaan ohjaamalla aina koko luokkaa, vaikka yhta oppilasta ohjaamal-
la saataisiin parempi tulos. Voimavaroja kuluu myods ankaraan ennaltaehkai-
syyn, kun tilanteista ja kokemuksista voi oppia enemman. Opettaja voi tehda
omaa ohjausty6taan nakyvammaksi, puhua siitd oppilaille ja pyytda myos
oppilaita arvioimaan omaa ohjaustyylidan. Metaforat sopivat tdhan hyvin:
"Millainen séa tdssa luokassa on vallinnut tana paivana?” "Mita eldintd mina
muistutan ohjatessani teitd?" Opettajaansa luottavat lapset ovat rehellisia ja
sanovat, ettd "luokassa on ollut ukkosilma ja sind muistutat karjuvaa leijonaa”,
jolloin rohkea opettaja saa késitteet ja lasten ymmartamat valineet oman oh-
jaustyylinsa muuttamiseen.
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4 Kayttaytymisen saately
psykologis-pedagogisena ilmiéna

Opettaja on lapsen elamdssd nk. merkityksellinen aikuinen, jonka on hy-
vaksyttava vastuunsa omasta osuudestaan lapsen kehitykseen vaikuttajana.
Luokanopettajalla on vuorovaikutussuhde kerrallaan jopa 30 lapseen ja koko
uransa aikana han ehtii vaikuttaa jopa noin tuhannen lapsen kehitykseen.
Lapsella on kerrallaan yksi opettaja, jonka kanssa han solmii vuorovaikutus-
suhteen, joka joko edistda tai ehkéisee hdnen kehitystaan.

4.1 Opettaja lasten itsekontrollin tukijana

Erds keskeisimmistad uuden opettajan kohtaamista eettisistd jannitteistd on se,
kuinka hén pitaa huolta oppilaistaan samanaikaisesti kun han yllapitaa kont-
rollia (McLaughlin 1991). Vastuuntuntoinen opettaja ymmartaa hoivaamisen
ja kontrollin viliset jannitteet ja yhteydet. Taméan aineiston oppilaista monet
pystyvit erittelemaan opettajansa huolenpidon, oppilaista valittimisen, oppi-
laiden ohjaamisen ja kontrolloimisen. Jos opettaja tayttaa lapsen implisiittisen
odotuksen ihmislaheisyydesta ja oppilaista valittamisestd, oppilas on valmis
hyviaksymaan my0s kurin pidon ja jakaa opettajan kanssa vastuun jarjestyksen
pidosta.

Noddingsin (1986) mukaan opettaja huolehtii oppilaistaan neljalla tavalla:
hoivaavilla toimenpiteilld, dialogissa oppilaittensa kanssa, luokkakaytan-
noissa ja tukemalla oppilaitansa. Opettaja tukee oppilaitansa tunnustamalla
heidan kasvunsa, liittamalla hyvia motiiveja heidan toimintoihinsa ja pyrki-
malla siihen, ettd oppilaat yrittavat parhaansa. Opettaja opettaa oppilailleen
huolenpitoa toisista.

Opettajan ponnistuksia kontrollin harjoittamiseksi luokassa on tutkittu
McLaughlinin (1991) mukaan paljon. Han on tehnyt katsauksen tutkimuk-
sista, joiden paatuloksena on, ettd nuoret opettajat pyrkivit tulemaan yha
holhoavammiksi tai kontrolloivammiksi. Monet tutkijat ovat tehneet johto-
paatoksen, ettd opettaja lisda kontrolliaan saadakseen lyhyen ajan tavoitteensa
toteutettua ja toimimaan luokassa.

Opettajan sosialisaatiotutkimuksissa on korostettu opettajan tarvetta kont-
rolloida ja laiminly6ty hdnen halunsa pitda huolta, hoivata. McLaughlinin
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(1991) tapaustutkimuksessa opettaja, jonka keskeinen pyrkimys oli olla inhi-
millinen, oppilaista vilittava, laheinen opettaja, tiedosti mahdollisen ristirii-
dan kahden erilaisen kontrollin vélilla: oppilaiden kdyttaytymisen kontrollin
(jarjestyksen yllapidon) ja opettajan itsekontrollin (ettei joutuisi suunniltaan).
Viasynyt opettaja kayttaa varmasti ohjauskeinoja, joita hén itsekin katuu le-
vanneena.

Cabello ja Terrell (1994) kuvaavat tutkimuksessaan, kuinka kymmenen
luokanopettajaa luovat luokkailmastoja, jotka lisddvat sosiaalista ja emo-
tionaalista tukea. Aineisto saatiin havainnoitsijoitten narratiivisista kentta-
muistiinpanoista, videonauhoitetuista oppitunneista, opettajien kyselykaa-
vakkeista ja seitseman opettajan haastatteluista. Limpimaén ja huolehtivaan
luokkailmastoon vaikuttaviin kdyttaytymistapoihin, strategioihin ja aiheisiin
kuuluivat keskindinen riippuvuus, toverituki, kulttuurinen moniarvoisuus ja
itsearvostus sekd opettajan emotionaalinen rohkaisu. Yleisin tekija opettajien
ryhmassa oli se, ettd he kehittivit oppilaiden supportiivista kdyttaytymista ja
ryhmaékiintymysta opettamalla oppilaille yhteistyon, keskindisen palautteen
antamisen, kannustuksen ja muunlaisen tuen taitoja. Oppilaat oppivat myos
arvostamaan erilaisuutta, mita reflektoitiin opetussuunnitelmassa ja oppima-
teriaaleissa.

Lasten omat kuvaukset koulumenestyksestd ja omasta kontrollistaan oli-
vat Boggianon et al (1988) tutkimuksessa positiivisessa yhteydessa heidan
sisdiseen kiinnostukseensa kouluty6tid kohtaan ja heiddan mieltymykseensa
haastaviin koulun toimintoihin. Osalle lapsista tarjottiin eriasteista kontrol-
loivaa ohjausta ja arvioitiin heidan halunsa haasteisiin tarkkailemalla heita.
Evaluoivaa ohjausta saaneet lapset, jotka arvioivat oman koulumenestyksensa
hyvaksi ja sisdisen kontrollinsa korkeaksi valitsivat suurempia haasteita.

Charlton (1985) pohtii my0s artikkelissaan oppilaiden ponnisteluhalujen
taustalla olevia tekijoitd. Han esittdd, ettd opettajien tulisi kiinnittda paljon
enemman huomiota ei-kognitiivisiin tekijoihin (affektiivisiin tekijéihin, ope-
tus- ja opetussuunnitelmastrategioihin), jotka vaikuttavat siihen, missa maérin
lapset ponnistelevat ja onnistuvat luokassa, jos opettajat kerran aikovat tayttaa
tehtavédnsa ja maksimoida lasten kehitysmahdollisuuksia. Yksi affektiivinen
tekija on "locus of control”, jonka yhteys oppimiseen on looginen; kun oppi-
las kokee, ettd hdanen kayttaytymisensa ei vaikuta tuloksiin (ulkoinen locus),
ajan ja energian kdytté koulumenestykseen tai muuhun edistykseen nayttaa
turhalta. Havainto, etta tulokset riippuvat omasta kdyttaytymisestd, vastuun
omaksuminen omista kayttdytymistuloksista ja usko, ettd kayttdytymisen
muutos muuttaa myds tuloksia, kaikki nama auttavat lasta kokemaan tarvetta
ja halua akateemiseen ponnisteluun. Sisdisen kontrollin kehittimismenetel-
mid ovat attribuutioharjoitus, ohjaus ja psykoterapia, jossa oppilas voi hankkia
ajattelun struktuureja ja -strategioita, joiden avulla hénelle kirkastuu suora
yhteys hdnen omien toimintojensa ja saavutustensa valilla.

Useissa artikkeleissa ja tutkimuksissa korostetaan sosiaalista konstruktivis-
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mia (esim. Galbo 1994) ja transaktionaalista teoriaa (esim. Cooper ja McInture
1994) opetuksen perustana. Jalkimmaisessa tutkimuksessa nousi suuren haas-
tatteluaineiston grounded-theory-menetelmalla esiin juuri transaktionaalinen
opetuksen teoria. Opettajien kdyttdytymisen ulottuvuus opettajakeskeisesta
oppilaskeskeiseen ja sen yhteys opetuksen tehokkuuteen oli kriittisen tarkas-
telun kohteena. Opettajan tehokkuus oli yhteydessa hanen kykyynsa ja haluk-
kuuteensa liikkua vapaasti tuolla ulottuvuudella suhteuttamalla toimintaansa
yksittdisten oppilaiden tarpeisiin. Opettajien ja oppilaiden kasitykset olivat
lahimpéna toisiaan tuon ulottuvuuden keskipaikkeilla, jota kuvataan vuoro-
vaikutuksellisina ja reaktiivisina strategioina.

Edelld luvussa 2.2 esittelemdni Fu'n et alin (1984) kehityspsykologinen
vuorovaikutusmalli sosiaalisesta kehittymisesta korostaa kehityksen kahtena
tarkedna osapuolena turvallisesti kiintynytta lasta ja sosiaalisesti tehokasta ai-
kuista. Mallin mukaan sosiaalisen kyvyn persoonalliset ja sosiaaliset resurssit
ovat lapsessa, mutta ne laajenevat, hienostuvat ja jarjestyvat yha uudelleen
koko eldamén ajan kehityksen ja kokemuksen funktioina. Tassa mallissa on
opettajalle oiva malli: ensin turvallinen kiintymys lapsiin ja sitten tehokas
sosiaalinen ohjaus.

Rentoutuskoulutuksellakin on Matthewsin (1986) mukaan pystytty vahen-
tamaan kayttaytymisongelmia varhaisnuorilla. Miller (1984) on puolestaan
analysoinut rankaisun ja kurin vilisid eroavuuksia. Opettajan vuorovaikutus-
tyyleilld, oppimisymparistolld, aikatauluilla ja henkilokohtaisilla odotuksilla
on vaikutusta oppilaan kdyttaytymiseen. Miller suosittelee, etta ongelmanrat-
kaisutekniikat auttavat lapsia kehittamaan itsekontrollia (vrt. ratkaisukeskei-
nen terapia).

Etela-Amerikassa, erdan koyhalistokoulun opettajanhuoneen seinilld on
suurin kirjaimin aforismi:

"He eivat valita siitd, mita sind tiedat,
ennen kuin he tietavat, ettd sind valitat.”

4.2 Lewinin kenttateorian soveltaminen tassa tutkimuksessa

Opettajan luomaa pedagogista ohjaus- ja voimakenttda lapsen ymparille voi-
daan kuvata teoreettisesti Lewinin kenttdteorian avulla. Lewin kehitti hahmo-
teoriaan pohjautuen oman kenttateoriansa ja sovelsi sita sosiaalipsykologisesti
ryhmadynamiikkaan sekd yksilopsykologisesti yksilon sisdisten ja haneen
kohdistuvien motiivien ja voimien vélisen jannitteen ymmartamiseksi.
Lewin valmisti my0s teoriaansa havainnollistavia filmeja lahinna kolmeen
tarkoitukseen: metodologiseksi tyokaluksi ihmisen sosiaalisen kayttaytymi-
sen analysoimiseen, retoriseksi tyovalineeksi valaisemaan omia esityksiaan
ja auttamaan hédnen teoreettisten kasitteidensa tunnetuksi tekemista seka hen-
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kilokohtaisiksi perheen ja ystavien elaman tallenteiksi. Lewin ohjasi v. 1931
60 vuotta my6hemmin uudelleen 16ydetyn dokumentin “Das Kind und die
Welt”, jossa han dramatisoi sen ajan suurkaupungin (Berliinin) lapsen kehi-
tysta lewinildisten kasitteiden ja laajan kontekstuaalisen tarkastelun avulla.
Lewin tapasi my0s useita kertoja kuuluisan venaldisen filmintekijan Eisenstei-
nin. (Van Elteren 1992.)

Lewinin teoreettista ty6td on kuvannut hdnen kanssaan tyoskennellyt
Deutsch (1992). Lewin toimi itse oppiensa mukaisesti. Han oli karismaattinen
opettaja, joka kannusti opiskelijoitaan omaperdiseen tyohon seka sosiaalisesti
tiedostava, vastuuntuntoinen yksilg, joka etsi jatkuvasti sovelluksia ideoilleen
saadakseen maailmasta humaanimman. Héanen teoreettista nakdkulmaansa
luonnehtii (1) yksilon ja ympariston keskindinen riippuvuus, (2) suhteelliset
kasitteet pikemminkin kuin asiakasitteet ja (3) syyn systemaattiset pikem-
minkin kuin historialliset kasitteet.

Lewin (1936, 1951) kuvasi siis dynaamisen elaman kentén ja yksilon vélisen
vuorovaikutuksen. Jokainen on psykologisen olemuksensa ilmenema, jokai-
sella elavalla asialla on padamaara ja suunta (focus and direction) ja eri yksilot
arvioivat eri tavalla jokaista kasitysta ja kasitetta. (ks. Wetsgaard 1989.)

Lewin kenttdteoriasta olen kehitellyt sovelluksen oppilaan ja opettajan
valisen vuorovaikutuksen kuvaamiseksi, kun on kysymys oppilaan itsekont-
rollin ohjaamisesta. Jokainen oppilas kokee omalla tavallaan ne odotukset ja
ohjaustavat, jotka opettaja kehittdd omaan pedagogiseen voimien kenttaansa
oppilaiden ymparille. Tassa voimien kentassa oppilas kédy lapi omaa yksilol-
lista kehitysprosessiaan ulkoisesta kayttaytymisen kontrollista kohti sisdista
kontrollia ja itsesaatelya. Jos opettajan kentta on voimakas, siind on ankaria
saantoja, tiukka ohjaus ja enemman rankaisuja kuin kannustusta, oppilas jou-
tuu luovuttamaan opettajalle osan jo saavuttamastaan sisdisestda kontrollista
tai hidastamaan omaa kehitysprosessiaan. Tama ndkemys on luonteeltaan
lewinildisittdyin dynaaminen: vaikutus kulkee molempiin suuntiin. Niinpa
opettaja voi sanoa oppilaan tarvitsevan tiukkaa ulkoista ohjausta. Oppilas ja
opettaja kietoutuvat samaan prosessiin eikd kumpikaan née systeemissa tieta
ulos. Oppilaalla on kérjistden kdytannossa kaksi suuntaa: ruveta kapinoimaan
tai vetaytya nihilismiin.

Vastaavanlaisen kenttdteorian sovelluksen opettajan ja oppilaan vilisen
suhteen dynamiikkaan ovat kehittdneet Johnson ja Miller (1993). He tar-
kastelivat suhteiden avaruudessa opettajan kasitysta oppilaasta ja oppilaan
kasitysta opettajasta timan suhteen kaksisuuntaisen paradigman mukaisesti.
Teoriamallin perusulottuvuuksiksi muodostuivat oppilaan kiintymyssuh-
de opettajaan ja opettajan hdneen kohdistama hyvéksyntd. Ndiden kahden
ulottuvuuden avulla tutkijat kehittivat typologian opettaja-oppilas-suhteista,
jossa suhde vaihtelee yksimielisyyden ja sotatilan vililla seka hylkaamisen ja
kapinoimisen valilla.

Maruyama (1992) on soveltanut Lewinin teoriaa kasvatukseen koululaisten
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yhteistyotaitojen ja konfliktin ratkaisutaitojen opettamiseksi. Hanen mukaan-
sa Lewinin teorialla on ollut voimakas vaikutus kasvatusta koskevaan tutki-
mukseen, teoriaan ja kdytantoon. Kenttdteoria tarjoaa laajan viitekehyksen
kasvatuksen tutkimiseksi, se ohjaa tutkijoita tarkastelemaan yksil6itd sosiaa-
lisessa kentassd, yksiloon vaikuttavia sosiaalisia voimia, oppilaille annettavaa
vapautta oman ympariston tutkimiseen ja ympariston rakenteeseen.

Samanhenkisesti sovellan Lewinin (1936, 1951) kenttdteoriaa tassa tutki-
muksessa: tarkastelen lapsia opettajan ohjauskentédssd, hdneen kohdistuvia
odotuksia kayttdytymisen suhteen, annan lapsille oikeuden tulkita ja ana-
lysoida omaa opettajaansa ja omaa kayttdytymisen kontrolliaan, tiedostaa
opettajan rooli oppilaiden itsekontrollin ohjaajana ja viime kddessa tuntea oma
sisdinen kontrollinsa suhteessa opettajan pedagogiseen voimien kenttdan.

Lewin (1951) kehitti tutkimukseeni soveltamani voimakentdn kasitteen
kuvaamaan juuri siséisten tarpeiden ja halujen, ulkoisten kayttdytymisen ra-
joitteiden ja sosiaalisten normien vilisia ristiriitoja. Elsassin ja Velgan (1994)
mukaan voimakentén teoriaa voidaan soveltaa organisaatioiden muutokseen
niin, ettd muutosta saadaan enemman poistamalla rajoituksia kuin lisiamalla
yllykkeitd. Timén on moni pedagogisesti taitava opettaja tassdkin aineistossa
oivaltanut.

Lewinin korostuksista on viela tuotava esille tavoiteltavan muutoksen hi-
taus: kenttateorian avulla voidaan kasitteellistad, suunnitella ja toimeenpanna
organisaatiomuutoksia karsivallisilld, pitkdnajan toimenpiteilld. Valttamaton
alku muutokselle on Boydin ym. (1992) mukaan tietynlainen rajoitteiden ja
jannitteiden sulatusty®.

Opettaja sortuu helposti lisdkontrolliin sen sijaan, ettd purkaisi joitakin
jannitteitd. Han odottaa my0s usein nopeita kdyttdytymisen muutoksia, mika
tukee ulkoisen kontrollin vahvistamista.

Lewinin kenttdteoriaa ja toimintatutkimusideaa on sovellettu moniin
erilaisiin ongelmiin, mm. nuorten konflikteihin Lahi-Idan kriittisilla alueilla
(Bargal D. & Bar H. 1992). Journal of Social Issues -lehdessa keskittyi vuoden
1992 toinen numero Lewinin teorian teoreettisiin ja soveltaviin ansioihin ja
uudelleenarvioihin. Edellad esittelemédni Maryaman (1992) artikkeli on mm.
tasta teemanumerosta.

4.3 Opettajan pedagogisen saatelykentén yhteys oppilaan
itsekontrolliin

Padstdkseni pelkistimddn opettajien ohjauskentdn luonnetta, ryhmittelin
opettajat pidasiallisen ohjaustapansa mukaisesti erityylisiin opettajiin. Opettajat
ryhmiteltiin sen mukaan, millaisia ohjaustapoja oppilas on kuvannut hidnen
kayttavan. Ryhmittely on taulukossa 15.
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Taulukko 15. Opettajien ryhmittely ohjaustapojen mukaisesti

Tasaisesti rakentavia ja rankaisevia tapoja 40%
Rakentavat tavat painottuvat 32%
Rankaisevat tavat painottuvat 14%
Vain rakentavia tapoja 12%
Vain rankaisevia tapoja 2%

Nain ryhmiteltyna tilanne vaikuttaa hyvélta: opettajien pedagogiset taidot
ovat enimmaékseen rakentavia. Ryhmittelyyn sisiltyy myods mahdollisuudet
opettajien kohtuullisista ja kohtuuttomista rankaisuista, joita heidan oppi-
laansa joutuvat joka tapauksessa ottamaan vastaan. Enemmist6 haastatelluis-
ta lapsista pitdd opettajastaan ja ymmartaa sen, ettd opettajan on ohjattava
vililla kovemmillakin otteilla, jos ei oppilas vahemmalla usko. On kuitenkin
valitettavan paljon my6s oppilaita, joiden opettaja vaikuttaa ankaralta aukto-
riteetilta, joka ei perustele rankaisujaan. Tahéan joukkoon sopii muutama nk.
perinteinen opettaja, joka on silti lapsille ldheinen ja osoittaa my6s pitdvansa
heista. Rajatapauksina nousee esiin muutama opettaja, joiden ohjaustavat ovat
suorastaan arveluttavia (hiljaisuuden kuningas ja kuningatar, ankara fyysi-
nen urheilusuoritus rankaisuna, julkinen héapaisy luokan edessd, verbaalinen
hivutus, nimittely ja kiusaamiseksi luokiteltava painostus, oppilas opettajan
roskakorina).

Kun vertasin koko aineistosta tdta opettajien viisiluokkaista ryhmittelya
oppilaan sisdisen kontrollin kehitystasoon, ei sddtelykentan ja sisdisen kont-
rollin vililld ole mitddn johdonmukaista yhteytta (taulukko 16). Kun tiivistin
opettajien ryhmittelyn kahteen luokkaan, rakentavaan ja rankaisevaan, vaikut-
ti yhteys jopa nurinkuriselta.

Taulukko 16. Opettajan ohjaustavan ja oppilaan sisiisen kontrollin vilinen yhteys 1
(Opettajan ohjaustapa viisiluokkaisena)

11 9

0 3 4 1

1 5 17 22 5 2

tasan 4 0 3 4 1

2 5 11 22 7 0

3 2 13 10 3 0
Open tavat: 1 rakentava

2 rakentavasti painottunut
3 tasan/selvittamaton

4 rankaisevasti painottunut
5 rankaiseva
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Kun taulukossa on 13 alle viiden kokoista frekvenssid, ei Khi:n nelio tuota
luotettavaa tulosta. Siksi yhdistelin tarkempaa tarkastelua varten opettajat
pelkdstadn rakentaviin ja rankaiseviin, jolloin pedagogisen kentén ja lapsen
oman kontrollin vélista yhteytta kuvastaa taulukko 17.

Taulukko 17. Opettajan ohjaustavan ja oppilaan sisdisen kontrollin vilinen yhteys 2
(Opettajan ohjaustapa kaksiluokkaisena)

0 14 19,7% 5 18,5%
1 22 40,0% 7 25,9%
tasan 16 22,5% 7 25,9%
2 15 21,1% 3 11,1%
3 4 5,6% 5 18,5%

Tata mielenkiintoista taulukkoa voidaan tulkita prosenttien perusteella
monesta nakokulmasta. Vaikuttaa ensiksikin siltd, etta opettajat tukevat raken-
tavilla ohjaustavoilla juuri lapsia, jotka sitéd tarvitsevatkin kehittadkseen sisais-
ta kayttaytymisen kontrolliaan. Kun opettajan tapoja on analysoitu oppilaan
kuvauksen perusteella, on toisaalta myos mahdollista, ettd sisdisen kontrollin
omaava lapsi on kuvannut opettajan rankaisevaa kontrollia idn ja kokemuk-
sensa ansiosta muita lapsia syvallisemmin. Joka tapauksessa ohjauskentan ja
lapsen sisdisen kehityksen vililld on dynaaminen riippuvuus, joka jattaa tilaa
lapsen omaan kehitykseen - ainakin useimpien lasten kohdalla.

Kun opettajan ohjaustapoja verrataan oppilaiden ehdottamiin ohjausta-
poihin, paljastuu parhaiten sosiaalisen oppimisen ja mallioppimisen vaikutus
(taulukko 18). Vertailuun voitiin ottaa mukaan ne oppilaat, jotka esittivat sel-
vasti luokiteltavia ehdotuksia ja ne opettajat, joiden ohjaustyyli voitiin tulkita
ndin yksioikoisesti. Oppilaiden ehdotukset ovat merkitsevasti yhteydessa
opettajan ohjaustapaan (Khi?=10.17, p<.01).

Taulukko 18. Opettajan ohjaustavat ja oppilaiden ehdottamat ohjaustavat

6perakentavat 33 559% 19 ’32,2A> 7 ,9%
ope-rankaisevat 3 15,0% 13 | 65,0% 4 ) 20,0%

Enemmist6 rakentavasti ohjaavien opettajien oppilaista ehdottaa pelkas-
tdaan rakentavia ohjaustapoja, kun taas enemmistd rankaisevien opettajien
oppilaista esittda seka rakentavia ettad rankaisevia ohjaustapoja. On tietenkin
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mahdollista, ettd luokalla on oppilaita, joita on sekad opettajan ettd oppilaan
mielesta ohjattava melko "kovalla kéadella".

4.4 Opettajien ja oppilaiden yhteisten ideaalityyppien esittely

Ideaalityyppien 16ytymistd varten listasin erikseen niiden lasten kontrollin
pisteet, jotka olivat antaneet ehdottoman rakentavan ja ehdottoman rankaise-
van opettajakuvauksen. Niista etsin daritapauksina pienia ja isoja lapsia, joilla
on sisdinen kontrolli ja rakentavasti ohjaava opettaja ja vastaavasti ulkoisesti
ohjautuvia pienia ja isoja lapsia, jotka kuvaavat opettajansa rankaisevaksi.
Yhteisid ideaalityyppeja nousi esiin kahdeksan: neljan rakentavasti ohjaavan
opettajan sisdisen itsekontrollin omaavaa lasta ja neljan rankaisevasti ohjaavan
opettajan ulkoisen kontrollin omaavaa lasta. Esitdn lyhyet kuvaukset néista
yhteisistd tapauksista.

Rakentavasti ohjaava opettaja ja 8-vuotias Jari:

Jari kuvaa rauhallisella ddnella erittdin myonteista suhdettaan opettajaan.
Opettaja on kertonut hyvista tavoista, sanoo rauhallisesti ohjeitaan ja kehuu
mielelldan. Jari ei muista edes torumista luokastansa. Luokassa pidetdan
huolta toisista, tavaroista ja asioista. Jos Jari olisi opettaja, han pyytaisi yhta
rauhallisesti kuin oma opettaja, ettd "koitas vahan muistella”.

Rakentavasti ohjaava opettaja ja 11-vuotias Antti:

Antti korostaa omien hyvien tapojen merkitysta ja ohjaa itseddn omilla aja-
tuksillaan ja omallatunnollaan. Opettaja ei kiinnité pieniin rikkeisiin huomio-
ta. Jos melu nousee, han hiljenee ja luokka hiljenee mukana. Opettaja pyytaa
my0s olemaan hiljaa, mutta ei korota aéntaan. Antin mielesta luokkahenki ei
ole kuitenkaan hyva ja yksi syy siihen on hdanen mielestaéan se, ettd "opettajalla
on lellipentuja”. Koulun ilmapiiriin vaikuttaa kielteisesti "h6lmé ja epareilu
rehtori".

Rakentavasti ohjaava opettaja ja 11-vuotias Anne:

Annella on mukava opettaja, joka ei rankaise. Luokassa on hyva ilmapiiri,
eika ketdan kiusata. Erimielisyyksien sattuessa Anne tuntee mielessdédn, mita
opettaja ajattelee tdstid. Anne korostaa hyvia tapoja, itsehillintaa, tydrauhan
merkitystd ja pienempien puolustamista. Jos on tehnyt rikkomuksen, tulee
kuunnella ohjausta, ottaa rankaisu vastaan ja oppia siitd. Hin muistaa ensim-
maiseltd luokalta kovan riidan, joka oli syntynyt nauriin juurista. Opettajana
han puuttuisi heti asioihin, ettei tulisi pahaa kuvaa. Luokan hén sisustaisi
viihtyisammaksi.
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Rakentavasti ohjaava opettaja ja 12-vuotias Henni:

Hennin opettaja ei anna koskaan jilki-istuntoa, vaan kertoo, oikaisee, kysyy,
kehuu ja perustelee. Jos joku on tehnyt vaarin, hanen kanssaan keskustellaan.
Jos oppilas on rikkonut jotakin, korvaa hian sen. Hennin puhe kuvastaa hinen
luottamustaan opettajaan ja omaan moraaliinsa. Jarjestéjat voisivat olla hanen
mielestdan ystavallisempid toisia oppilaita kohtaan.

Rankaiseva opettaja ja 6-vuotias Tuulia:

Pieni esikoululainen Tuulia luettelee hengastyneelld ja ahdistuneella dénel-
14 valtavan maaran saantoja: ei saa juosta kaytavilla, ei saa tehda temppuja, ei
saa pissata housuun, ei saa huutaa, ei saa sanoa ketdan pussauskoppiin, ei saa
kirjoittaa taululle ilman lupaa. Opettaja kontrolloi sddntdjen noudattamista
kiinnittdmalla huomiota huonoon kaytokseen, jattamalla arestiin ja kirjoitta-
malla huonosta kdytoksesta reissuvihkoon. Tuulia "ei muista” yhtddn omaa
ehdotusta, miten opettaja voisi ohjata lapsia.

Rankaiseva opettaja ja 9-vuotias Antti:

Antin opettajan pedagoginen ase on NURKKA. Opettaja sanoo dkdisesti,
ettd "menepa nurkkaan". Nurkassa on Anttikin ollut nolona hiljaa ja mietti-
nyt, "miten se ndin meni". Opettaja antaa my0s jalki-istuntoa. Opettajana Antti
koventaisi rankaisuja ja toivoisi rehtorin puuttuvan dareimmin asioihin. Han
"késkisi oppilaita olemaan kavereita keskenadan".

Rankaiseva opettaja ja 10-vuotias Simo:

Simo sukkuloi itseddn pahemmin vaivaamatta sdantdjen ja opettajan ran-
kaisujen voimakentéssa. Opettaja yllapitaa kuria karjumalla ja se onkin Simon
mielestd ainoa keino. Opettaja antaa my6s "kotimuikkareita", esimerkiksi 50
kerran kirjoitusharjoituksen "en unohda koskaan enda laksyjani tekematta".
Simo tunnustaa, ettd pojat ovat villeja ja villiintyvat vélilla yhdessa, vaikka
yksin tietdisikin jotakin.

Rankaiseva opettaja ja 11-vuotias Antti:

Arka, hiljaisella danelld puhuva Antti kertoo, ettei sisélle saa jaada eika
poistua pihalta. Hén ei tiedd miksi ei saa eika tiedd, onko tehnyt véarin. Han
ei tiedd, miksi opettaja antaa jalki-istuntoa. Eikd hén uskalla kysya.

Kun lapsi tuntee olonsa turvalliseksi ja tiedostaa oman osuutensa omassa
kasvussaan, nima heijastuvat hdnen kayttaytymiseensa vapautuneisuutena
ja aktiivisena mindn viliintulona itsekontrollin rakentumisessa. Vastaavasti
lapsen ahdas tila omille ajatuksille ja alistettu asema omassa kasvuprosessis-
saan heijastuu hianen kayttaytymiseensad arkuutena, vélinpitiméattomyytena
ja vahdsanaisuutena. Voimme vain kuvitella, miten Tuulian, Simon ja kahden
Antin ajatukset ja kasitykset opettajan ohjauksesta ja omasta itsekontrollista
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muuttuisivat, kun he olisivat paasseet pedagogisesti viisaan ja rakentavasti oh-
jaavan opettajan luokkaan, jossa tarvittava tiukempi ohjaus ohjataan tilanne- ja
henkilokohtaisesti. Vanhempi Anteista siirtyy pian ylaasteelle, joten voimme
my0s kysyd, onko hdanen kohdallaan saavutettu lainkaan ala-asteen aikana
itseluottamuksen ja itseilmaisun tarkeita tavoitteita.

4.5 Johtopaatdkset ja psykologis-pedagoginen synteesi

Lapsen itsekontrollin kehittymisen ja opettajan ohjaustyylin valilla on tassa
aineistossa dynaaminen yhteys. Suoraviivaista yhteytta niiden valille ei 16ydy.
Oppilaat jéljittelevét opettajan tyylid mallioppimisen mukaisesti omissa eh-
dotuksissaan. Yhteyden tekee dynaamiseksi myos se, ettd oppilaan puheissa
on mukana hdnen omia kokemuksiaan ja hdnen sijaiskokemuksiaan opettajan
kontrollista. Lapset kuvaavat siis opettajaansa peilaamalla opettajan ohjausta-
poja niihin luokan oppilaisiin, joihin opettaja kohdistaa eniten ohjausta. Kun
opettaja on luonut luokkaan vuorovaikutteisen ilmapiirin, lapsi peilaa opetta-
jan ohjaustapoja juuri tuosta turvallisesta ilmapiiristd. Omaa rankaisevaa oh-
jausta kokenut lapsi nostaa tulkintansa omista kokemuksistaan. Kun opettaja
kohdistaa nuhtelua ja rankaisuja koko luokalle, pystyy sisaisen itsekontrollin
omaava lapsi kuvaamaan opettajansa rankaisevaa ohjausta ikaan kuin itsensa
ulkopuolelta - ellei tima lapsi ole arka ja sdiky opettajan ankaraa ohjausta.

Opettaja tukee lasten itsekontrollin kehitysta kohdistamalla ulkoista ohja-
usta tilanne- ja lapsikohtaisesti, tarjoamalla lapsille tilaa omiin paatelmiin seka
ohjaamalla koko luokkaa rakentavilla ohjaustavoilla aina, kun se on mahdol-
lista. Suggestiivisen kehoituksen hyvdn menetelman voin esittda parhaiten
esimerkilla:

Opettaja nikee vilitunnilla, kuinka lapsi on ottanut toisen lakin, heitti-
nyt sen kuralammikkoon ja hyppii iloisesti lakin pdilld. Opettaja menee
rauhallisesti lihelle (ei liian lihelle) ja sanoo hyppijélle: “Olen opettaja
ja valituntivalvoja, ndin tddlli tapahtuvan jotakin erikoista. Voisitko
sind ystivillisesti kertoa, mitd on tapahtunut?” (ystivillinen ilme ja
rauhallinen odotus) Kun lapsi alkaa kertomaan, etti "tuo suututti minut
ja mind kostin” tai mitd muuta tahansa, suggestiivinen opettaja kysyy:
“tuleeko mieleesi, mitd voisit nyt tehdi?” (ja katsoo rauhallisesti lak-
kia). Kun lapsi sanoo, ettd ehkd héinen tulisi kuitenkin viedi lakki kotiin
pestiviksi, opettaja sanoo heti innostuneesti (ja napsauttaa mielessiin
sormiaan): “Hienoa, tule kertomaan minulle ylihuomenna, kun olet luo-
vuttanut lakin puhtaana omistajalleen.”
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5 Lopuksi: oppilaiden sisaisen
itsekontrollin kehityksen pedagoginen
tukeminen koulussa

5.1 Erilaisia pedagogisia menetelmia sisaisen kontrollin
kehittamiseksi

Aineiston analyysin ja tulkinnan perusteella nostan esille opettajan kaksi haas-
tavinta kehaa lasten kayttaytymisen ohjaamisessa. Nama kehédt muodostuvat
opettajan ulkoisen kontrolloinnin vaikutuksesta kahteen erilaiseen lapseen:
aarimmaisen ulkoisen ja taysin sisdisen kontrollin omaavaan lapseen.

lapsi lapsi
loc-siséinen loc-ulkoinen

opettaja opettaja
kontrolloi kontrolloi
ulkoisesti ulkoisesti

Kaksi haastavaa kehid lapsen ohjaamisessa

Kun sisdisen kontrollin omaava lapsi on luokassa, jossa toiset lapset “tort-
toilevat”, ja opettaja kohdistaa heihin ulkoista kontrolliaan (eikd huomaa,
ettd se kohdistuu myos tdhadn lapseen), oppilaan sisdinen kontrolli vahvistuu
entisestddn ja hanesta voi tulla arka ja ahdistunut. Ulkoisen kontrollin omaa-
va lapsi taas vahvistaa ulkoista kontrolliaan opettajan ulkoisen, rankaisevan
ohjauksen alaisena, koska han ei nde oman kayttaytymisensa ja rankaisun
valista yhteyttd. Han taantuu kehityksessddn ja saattaa ilmentaa sita aggres-
siivisuutena ja vahan isompana erdédnlaisena nihilismina: mikaan ei kosketa
enaa hanta. Sisaisen kontrollin lapsen tukemiseksi tulisi muita opastaa ryhma-
na tai kahdenkeskisilla keskusteluilla ja tarjota sisdisen kontrollin omaavalle
lapselle kokemuksia esim. reippaista véittelyista. Ulkoisen kontrollin omaa-
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valle lapselle tulisi tarjota kokemuksia sisédisesta kontrollista, pienid valinnan
mahdollisuuksia, vastuuta pienin askelin ja huomion kiinnittdmistd naihin
kehitysaskeliin eika virheisiin.

Horppu (1993) totesi myds tutkiessaan oppilaiden kasityksid opettajan
auktoriteetista kaksi toisistaan eroavaa kehavaikutusta. Myonteinen keha-
vaikutus kohdistuu hyvin menestyviin ja hyvin kayttaytyviin oppilaisiin. He
saavat osakseen demokraattista kohtelua, jajulkisen nuhtelun ja néyryytyksen
tarve on heiddn kohdallaan ldhes olematon. Heita valvotaan vdhemman ja
sisdisen kontrollin kehittymista tuetaan. Negatiivinen keha puolestaan toteu-
tuu heikosti menestyvien ja hdiritsevasti kayttaytyvien oppilaiden kohtelussa.
He saavat usein nuhteita ja rangaistuksia, eikd heiddn arvokkuuttaan vaalita
kovin hyvin. Opetuksen héirinta johtaa tiukkaan ulkoiseen kontrolliin, eika
oppilaalle anneta vastuullisia tehtavia. Jos opettajan kielteinen suhtautuminen
oppilaaseen nékyy selvasti, on oppilaan vaikeaa kasittaa opettajaa hyvanteki-
jana ajattelemassa kaikessa oppilaan parasta. (Horppu 1993, 182.)

Otan lasten pedagogisesta ohjaamisesta muutaman kirjallisuudesta nouse-
van esimerkin. Mielenkiintoisen pedagogisen idean esittavat Cook ja Sloane
(1985). Tutkimukseen osallistui 40 tytt6a ja 40 poikaa. Pelintapaisella tehtaval-
14 arvioitiin heiddn yhteistoimintataitonsa ja muodostettiin locus of controlin
mukaan heterogeeniset ja homogeeniset parit. Sisdisen itsekontrollin omaavat
lapsiparit, jotka eivat osoittaneet yhteistoimintaa ohjelman alussa, lisasivit sita
ohjelman edetessa. Heterogeeninen locus-pari, joka osoitti alussa vahan yh-
teistyotd, vahensi sitd edelleen ohjelman edetessa. Johtopaatoksissa todetaan,
ettd parien yhteinen locus on enemmaén yhteydessa yhteistoimintaan kuin
yksiléiden oma locus.

Islantilaisen tutkijan (Adalbjarnardottir 1993) tutkimuksessa selvitettiin,
miten sosiokognitiivisia taitoja ja tietimysta voidaan kehittdaa koulussa. 96
8-11-vuotiasta oppilasta oli mukana pedagogisessa kokeilussa, jonka perusta-
voitteena oli edistaa oppilaiden keskindisia keskusteluja vuorovaikutuksessa
ilmenevista ristiriitaisista mielipiteistd. Kokeilulla saavutettiin hyvia tuloksia:
interventiolla lisattiin lasten ajatuksia sosiaalisesta vastavuoroisuudesta, ja
he my0s saavuttivat kdyttdytymisessaan neuvottelutaitoja luokan ristiriitojen
ratkomisessa.

Auto-analogian kontrolliteorian opettamiseksi lapsille on esitellyt Floyd
(1987). Auton moottorin rakentamisen metaforan avulla opetettiin lapsia ym-
martdmaan kontrolliteoriaa. Moottorin toimintaa sovellettiin ihmiseen, joka
on kykeneva saavuttamaan omat padmaaransa (ja omaa siis sisdisen kontrol-
lin). Moottori merkitsee analogiassa ihmisen perustarpeita ja sen nelja sylin-
terid yhteenkuuluvuutta, valtaa, vapautta ja iloa. Naista aineksista lahjakkaat
oppilaat kehittivat sovelluksia omiin ongelmiinsa ja aiheisiinsa.

Allen ja Dlugokinski (1992) ovat analysoineet erdan itsekontrollitaitoja
kehittavan locus-opetussuunnitelman vaikutuksia kdyttaytymisongelmaisiin,
ulkoisesti ohjautuviin lapsiin. Opetuskokonaisuuden kantavana teemana oli
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kertomus kilpikonnista. Siinad vanha viisas kilpikonna opettaa nuoria kilpikon-
nia tunnistamaan ja hyvaksymaan tunteitaan, harkitsemaan toimintatapojaan
ja toimimaan vasta parhaan valintansa mukaisesti. Kehitysprosessi vaatii ai-
kaa: vasta puolen vuoden ohjelma muutti oppilaiden kontrollia merkitsevasti
sisdisemmaksi.

Schaffer et al (1992) esittelevit erdan ohjelman, jossa aloittelevaa opettajaa
ohjattiin onnistuneesti kahden vuoden ajan kiinnittimddn huomiotaan ja
kehittimaan taitojaan luokan organisaatio- ja hallintataitoihin (1. vuosi) seka
opetuksen élyllisiin, kompleksisiin alueihin, kuten valinnaisiin opetusmallei-
hin, reflektiiviseen opetukseen ja kognitiivisesti korkeatasoisiin kysymyksiin
(2. vuosi). Tasta saadaan analogia opettajien pitkédkestoiseen tdaydennyskoulu-
tukseen, jossa ohjataan opettajaa locus of control -teemaan, herkistymdan
lasten itsekontrollin yksildlliseen kehitysvaiheeseen ja analysoimaan omia
ohjaustapojaan sekd kehittimaan niitd niin, ettd ne tukevat lasten sisdisen
kontrollin kehitysprosessia. Tyotdan tutkiva, reflektoiva opettaja voi tarttua
tahan projektiin itsendisesti tai kollegan kanssa.

Kozminsky ja Kozminsky (2002) kuvaavat artikkelissaan tavan, miten opet-
taja voi dialogin avulla tukea lapsen oppimishalua ja my®ds sisdista kontrollia.
Oppilaita pyydetdan kuvaamaan erilaisia tapahtumia ja selittamaan, liittyiko
tapahtumaan onnistumisen vai epdonnistumisen odotuksia. Opettaja voi kes-
kustelun aikana vahvistaa lapissa onnistumisen ja itsekontrollin tunteita.

Labelle ja Lachance (2003) tutkivat nuoria yliopisto-opiskelijoita ja toivat
esille ohjauksellisen haasteen, jonka mukaan opintojen ohjaajien tulisi kiinnit-
taa erityistd huomiota ulkoisen kontrollikasityksen ja alhaisen akateemisen
mindkuvan omaaviin opiskelijoihin. Tdma vetoomus voitaneen esittdd my0ds
nuorempien oppijoiden ohjaajille: tuollainen henkinen tila on kasvamisen
umpikuja, josta on vaikea paasta irti ilman apua.

Gootman (2001) suosittelee ongelmanratkaisua sekéd opettajan ettd oppi-
laiden ohjaamisen ty6tavaksi. Ongelmanratkaisun askeleet ovat: ongelman
toteaminen, useiden ratkaisuideoiden kehittely luovasti (brainstorm, ideoi-
den méaréd merkitsee, ei laatu!), ideoiden arviointi yksi kerrallaan, yhteisesti
hyvaksyttavan (oppilaat) tai yksin toimivimmaksi arvoidun (opettaja) idean
valinta, idean toteuttaminen, sen tehokkuuden arvioiminen, paatoksenteko.
Lukuisista kirjan esimerkeista valitsin yhden: sosiaalisen konfliktin ratkaisun
ongelmanratkaisua hyodyntaen. Tassa esimerkissa kertautuu malli ongelman-
ratkaisun askeleista, joita voi hyddyntda opettaja yksindan, yhden oppilaan
ohjaamiseen tai ryhmén ohjaamiseen. Esimerkin valinnan perusteena oli ta-
pauksen konkreettisuus, josta on helpompi edetéd abstraktimpien ongelmien
ratkomiseen kuin pdinvastoin.
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Lapset riitelevit pihalla pallosta, jonka Fred on tuonut kouluun.

1. Todetaan ongelma.

Opettaja: Te siis haluaisitte kaikki leikkid pallolla yhtd aika? Mitenkihin
voisimme ratkaista tdmdin ongelman? Mietitidnpd muutamia ideoita.

2. Etsitaan luovia ratkaisuvaihtoehtoja (brainstorm).

Fred: Mind pdiitin, koska toin pallon.

Willy: Heitetdidn lanttia ja katsotaan, kuka saa pallon.

Opettaja: Min voisin halkaista pallon.

Gerard: Hankitaan toinen pallo.

Raoul: Leikitdin yhdessi.

Fred: Opettaja voi ottaa pallon niin kukaan meistd ei voi pelata.

Willy: Otetaan vuorot. Joka ryhmiilli on viisi minuuttia palloaikaa.

3. Arvioidaan ratkaisuja.

Fred pitdd pallon.

Heitetiin lanttia.
Leikataan kahtia.
Toinen pallo.

Pelataan yhdessa.

Opettaja ottaa pallon.

Pallovuorot.

4. Valitaan ratkaisu.

Opettaja: On sidntond, ettd kouluun tuotu-
ja leluja voivat muutkin kéiyttid. Jos et halua
jakaa palloa, ei sinun pitdisi tuoda sitd kou-
luun.

Lapset: Tavallaan reilua, mutta joku ryhmdi
voi jiddd ilman pallovuoroa.

Lapset: Ei missdin tapauksessa, pallo meni-
si pilalle.

Opettaja: Meilli ei ole toista palloa.

Lapset: Me piddmme eri leikeistd. Ei toimi.
Lapset: Sitten kukaan ei voi pelata. Epirei-
lua.

Lapset: Niin ainakin saisimme peliaikaa.

Lapset paattivat viiden minuutin pallovuoroista. Lantilla arvot-
tiin, mikd ryhma aloittaa ja opettaja oli kellovahtina. Yhdessa
sovittiin kaikista yksityiskohdista.

5. Kokeillaan ratkaisua.

Lapset leikkivat rauhallisesti. Itse asiassa yksi ryhma pyysi toista
ryhmaa kanssaan leikkiméaan (He saivat néin tupla-ajan!).

6. Arvioidaan ratkaisua.

Tappelu paattyi.
7. Johtopaatokset.

Ongelmaa ei ole enda. Asia on loppuun kasitelty.
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MyO6hemmin opettaja voi palauttaa oppilaiden mieliin timéan ratkaisupro-
sessin ja auttaa heitd ymmartamaan, etta samalla tavalla voi ratkoa muitakin
elamanongelmia. (Gootman 2001, 156-159.)

Tallainen ongelmanratkaisu on mita parhainta itsekontrollin oppimista.
Oppiminen on erityisen tehokasta, kun oppilaat osallistuvat siihen yhdessa.
Samaa mallia voi kédyttda Gootmanin (2001, 156) mukaan muidenkin konflik-
tien ratkaisemiseen ja oppilaat voivat oppia kdyttamaan metodia my®0s itse-
ndisesti. Ennen ongelmanratkaisua tappelupukarit on erotettava toisistaan,
koska tunnekiihkossa ei voi jarkeilld ratkaisuja. Taman vuoksi voidaan joskus
kdyda ongelmanratkaisuun valittdmasti ja joskus oppilaiden taytyy rauhoit-
tua pitemman aikaa.

Gootmanin (2001) mukaan on ongelmanratkaisutaitojen opettamisesta op-
pilaille lukuisia my0Onteisid seuraamuksia: sosiaalisen koskemattomuuden ke-
hittyminen, aggressiivisuuden ja vandalismin vaheneminen, oppimistulosten
paraneminen sekd opettajan ajankdyton ja tyonsisallon muuttuminen ongel-
mista siséll6iksi ja tavoitteiksi. Nama kaikki ratkaisukeskeisyyden oheistuot-
teet, mukaan lukien toivon, optimismin ja itsekontrollin kehittymisen, ovat
positiivisesti yhteydessa oppimistuloksiin. (Gootman 2001, 146-147.)

On siis 16ydettavissa todella monia tapoja ohjata oppilaita rakentavasti ja
heidédn itsekontrolliaan tukevasti. Monet opettajat toimivatkin ndin. Toiset
opettajat voivat ottaa kehitystehtdvia ja kokeilla pienin askelin kontrollin
muutosta.

5.2 Opettajaksi opiskelevien ajatuksia ja pedagogisia
aforismeja LOCUS of CONTROL -projektin jéalkeen

Tassa ohjaamassani LOCUS-projektissa mukana olleet opettajaksi valmistuvat
ovat haastatellessaan ja haastatteluja analysoidessaan herkistyneet pyrkimys-
teni mukaisesti ymmartamaan lapsen yksilollista itsekontrollin kehitysta ja
omaa rooliaan sen ohjaamisessa. Pedagogiset aforismit ovat toivottavasti jaa-
neet heidan mieliinsa ja toivottavasti herattavat ajatuksia myos lukijan, sinun,
mielessasi. Kokoan tdhdn loppuun muutamia aforismeja ja opettajaopiskeli-
joiden ajatuksia.

"Annan vastuuta - olr\jaan kasvua."
"Vhteiset saanndt - sithen |oppuiva+ vaannot."
"Rakkautta rajojen sisalla!”
"Anna aikaa kasvulle!"

"Kaverit ja kokemukset - sisaisen kontrollin ecfe”yfykse’r.
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"Vimmarra toista, huolehdit myds muistal”
"Ohjaan sydamellal"

Erads opiskelijaryhmd, jolla on runsaasti opetuskokemusta, kuvasi haas-
tattelemiaan lapsia ja heidan opettajiaan metaforana vedesta: siella ui reippaita
ankkoja ja ankkaopettaja on valmiina pelastusrengas “kédsissaan”. Yhdella an-
kalla on rapyldssaan pieni kapina opettajalta piilossa. Kuitenkaan ei leppeasti
puhaltava moraalin tuuli eikd opettajan kannustus ylla syvalla yksin uiviin
kaloihin. Opettaja ei ole osannut ohjata heita eika auttaa heita liittymaan op-
pilaiden yhteisoon.

Toinen opettajakokemusta omaava ryhma paneutui kehittimaan itselleen
pedagogista filosofiaa ja kdyttdytymisen ohjaamisen kayttoteoriaa:

“Haluaisimme omassa tydssédmme selvittaa lasten mie-
lipiteitd heidan mielestaan hyvista kayttaytymisséan-
noistd, laaditaan saénndt yhteistydssa. Antaisimme
oppi|ai”e vapautta vaikuttaa koulun toimintaan, jo”oin
se tuo mukanaan myds vastuuta sekd omasta etts
toisten kayttaytymisests. Kayttaytymisen ohjaamises-
sa pidédmme tarkedna rutiininomaisten rangaistusten
sijasta tilanne- ja ’rapausko'm‘aisia keskusfeluja, joissa
oppilaat itse ymmartaisivat omaa kayhaytymistéan

sekd sen seurauksia ja vaikutuksia.

Erilaisuus on rikkautta. Valmista mallia emme voi toi-

selle antaa.”

He laativat edellisen pohjalta opettajalle huoneentaulun (katso seuraava
sivu) ja paattivat pohdintansa omaan ja Martti Haavion synteesiin:

"\/uorovaikufus’rai+ojen olr\jaaminen on tarkea taito
meille kaikille kasvah‘aji”e. Sen taidon kehittdminen on

olennainen osa koulvdyé’r&.
Keppose+ eivat aina suinkaan osoita huonoa luonneta,

vaan niiden vaikuttimena saataa olla myos pursuava

eldman halu ja elaman ilo. (M. Haavio)”
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Laadi séannst yhdessc lasten kanssa, pohtikawyhdww

niidew otkeudernmukaisutto joo
pohtikaa rankaiswo jo niiden kovuuttn, séis mikdv on
aiheellisto joo miksi...

w‘.“‘.. 34
“‘@’ g

Selvitei raudallisestt kerrasta toiseeny miksi joitakin
asiota el saa tehdd.

Bos

Pyri herd@amddin lapsissa onachtirista ajatelua jo
harkintaa. Sadntojen tarkoituksen ymmartimisen
kauttow ne vihitellewy sisiistyvit.

PMmmmmmejwm
onko- niisti todellew hyotyd
vanhalto ajalta jo pohdi myéy sitiy nulowvaaéut"
noudattamaan tieltyji siontsji ja mmmntq;w
vaadit ityedsi noudattomaary
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Eradssa synteesissa oli TIIKERI-sarjakuvasta puhutteleva tapahtuma pelin
kieltojen ja vaikeasti noudatettavien kieltojen vaikutuksesta. Sarjakuvassa pe-
likaverit katoavat kirjaimellisesti, metaforana myds oppilas etadntyy itsestaan
ja opettajasta sekd luovuttaa oman kontrollinsa pois, kun saannét ovat kieltoja
ja lapsen on ylivoimaisen vaikeaa noudattaa esimerkiksi “hiljaaolemisen” ja
“hiljaakulkemisen” vaatimuksia. Pelin ja “elaménpelin” saantoja voi ilmaista
toisinkin: on hyva sitd, on tarkeda tata, muista huomioida tdma, yrita parhaasi
tassa...

Edellisida ryhmid vdhemman kokeneet opettajaksi opiskelijatkin herkis-
tyivat analysoidessaan ryhmansa haastatteluja. Erddssa yhteenvedossa oli
puhutteleva kuva. Haastattelu tehtiin talvella ja mikds muu saanto tuli ndiden
lasten mieleen ensimmaiseksi kuin “ei saa heitelld lumipalloja”. Lasten on
vaikeaa pidattaytya talven iloista, vaikka he tietdvat ne vaarat, mité jaisen pal-
lon osuminen voi aiheuttaa. Kovalevy, jossa on pistereiat, toimii hyvin erdan
paivakodin pihalla.

TS LM -

- 1{PaL L0 ParL
PITRA i sodus vg
KON AOS sa '

Ass4
DeENy

Y

oA Wy o
(1R &>

(SN
“Viisautta en kaada Iapsen p&éhé\n rangais’mksen
mustasta sangosi-a. Voin antaa Iapse”e )_/mm&w}_/ksen
kultaisen ma'jan, jo|/\on viisauden purot padsevat sol-
jumaan.

. " . . . n
Mista saisin tuon maljane

“Aika kuluu, kysymysmerkki suurenee”, filosofoi eras
pienryhma analysoituaan eri-ikaisten kayttaytymisen
saatelyn keskeista olemusta opettajasta omaan mo-
raaliin., Oppilaan kysyw\ysmerkki suurenee, kun han
voi kyseenalaistaa turhia saéntéja ja vaatii paremmat

perus’relu’r ope‘r’rajcm ’roimenpi’rei”e.
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“Kiltit tytot padsevat taivaaseen, tuhmat pojat joutuvat

arestin.”
“L APSI KOSTAA!

”Tyh'ﬁf lqiljaa saantoja miettia voi,
pojat tunnilla aaneen ilakoi.
Ope, muistapas siis tama:
huomaa niin hiljainen tytts

kuin poikakin ramal”

”Virlf\eeﬁémyyden vaatiminen ihmiseltd on kuin likku-

mattomuuden vaatimista tuulelta.” (aoseplr\ Hov\ber’r)

5.3 Opettajan ndkdkulman ymmartaminen

Tiivistan tutkimukseni keskeisen teeman kuvaksi opettajan parhaasta mah-
dollisuudesta tukea lapsen kehitysta: antaa lapselle tilaa ja aikaa, tarjota hanel-
le mahdollisuus oppia kokemuksista, pohdiskella moraalisia kysymyksia ja
tilaisuus pieniin kepposiin. Opettajan oma huumorintaju auttaa lasta monessa
kiperassa tilanteessa.
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Opettajan tyo on vaativaa ihmissuhdetyotd. Haluan ymmartaa ja kunni-
oittaa sitd, enkd osoita syyttavalla sormella ketdan opettajaa. Opettajan eet-
tinen kasvatusvastuu on niin moniulotteinen, ettd opettaja tasapainoilee ja
asettaa arvojarjestykseen erilaisia eettisid ihanteitaan ja periaatteitaan, joihin
hédnen nakemyksensa mukaan perustuu oppilaiden ohjaaminen kohti hyvaa
kaytosta ja itsekontrollia. Olen tdssa tutkimuksessa hahmottanut oppilasta
ympardivaa opettajan pedagogista ohjauskenttaa. Opettajalla on toimintansa
ympirilld puolestaan oma voimakenttd, vaatimusten, odotusten ja paineiden
kenttd, jossa oppilas on vain yksi tekija opettajan oman sisdisen opettajuuden,
yhteiskunnan vaatimusten, opetussuunnitelmavelvoitteiden ja vanhempien
opettajaan kohdistamien odotusten joukossa.

Colnerud (1997) analysoi tutkimuksessaan opettajien eettisia konflikteja
opettajien selontekokirjoitelmien avulla ja néita konfliktitilanteita aiheuttavia
spesifeja opetustilanteita. Opettajan toimintaa ohjaavat timan tutkimuksen
mukaan viidenlaiset normit: eettiset ihmisten valisiin suhteisiin liittyvat nor-
mit, opettajan tehtdvéstd aiheutuvat ammatilliset normit, institutionaaliset
normit, ammatin sosiaaliset mukautumisnormit ja opettajan itsesuojelunor-
mit. Eettisid konflikteja syntyy opettajalle, kun mitka tahansa kaksi normia
ovat ristiriidassa keskendan. Eniten konflikteja liittyi tutkituilla opettajilla
kahden eettisen ihmissuhdenormin vilille, esimerkiksi lapsen suojelun ja
vanhempien kunnioituksen vilille tai kun ristiriidassa ovat normit totuudessa
pysyminen ja lapsen suojeleminen mahdolliselta mielipahalta tai vahingolta.
Vaikein konflikti liittyy oppilaan suojeluun, kun se on ristiriidassa sen normin
kanssa, jonka mukaan opettajan tulisi olla lojaali toisia opettajia kohtaan. Col-
nerudin mukaan opettajan ty0ssa on piirteitd, jotka ovat omiaan aiheuttamaan
eettisid konflikteja: opettaja kohtaa oppilaat suurina ryhmin, toteuttaa koulun
arviointi- ja sosialisaatiotehtavaa, opettaja on vastuussa myos lapsen tulevai-
suudesta, koulun suhteita leimaa tiivis ldheisyys ja opettajat sosiaalistavat
kollegiaalisesti my0s toisiaan.

Opettajalla on myos oma kontrollikasityksensa, joka vaikuttaa hdnen am-
matilliseen osaamiseensa ja jaksamiseensa. Sisdinen kontrolli on mm. Bandu-
ran (1995) mukaan yhteydessa positiiviseen mindkuvaan, korkean itsearvos-
tukseen, sosiaaliseen osaamiseen, luottamiseen omaan sisdiseen palkkioon,
vahaiseen ahdistukseen, vahempiin psykosomaattisiin oireisiin ja parempiin
stressin hallintakeinoihin. Naitd ominaisuuksia tarvitaan Banduran mukaan
juuri vuorovaikutustilanteissa ja yhteis6jen muutosprosesseissa.

Harjusen (2002) tutkimustulokset opettajan pedagogisesta auktoriteetista
osoittavat hinen mukaansa, ettd pedagoginen auktoriteettisuhde on mahdol-
lisuus, jonka toteutuminen riippuu opettajan tahdosta ja halusta olla ihminen
ja opettaja: eettinen, vastuuntuntoinen, valittiva ja oikeudenmukainen, tehta-
vénsa ja arvoperustansa tiedostava kasvattaja. Harjusen mukaan auktoriteet-
tisuhde luodaan kdytdnnodssa luokkatilanteessa vuorovaikutuksessa, jonka
henkena on lasndolo, luottamus, vastuu, arvostus ja kunnioitus. (Harjunen
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2002, 8.)

Tunnustuksen saamista kasittelevat artikkelissaan Heikkinen ja Huttunen
(2002). Heidan mukaansa koko ihmiseldmé voidaan ndhdéa suurena ja pitkal-
lisend kamppailuna tunnustuksen saamiseksi. He tukeutuvat nadkemyksissaan
Frankfurtin sosiaalitutkimuksen instituutin johtajan Axel Honnethin tunnus-
tusteoriaan. Tunnustuskamppailua kdydaan kolmella tasolla: ensimmaisella
haetaan tunnustusta olemassaololle ja sellaisenaan hyvaksytyksi ja rakaste-
tuksi tulemiselle, toisella hyvaksytyksi tulemista taysivaltaisten oikeuksien
ja velvollisuuksien kautta, kolmannella tyon tulosten kautta. Ndiden kolmen
vaiheen aikana kehittyvét vastaavasti itseluottamus, itsetunto ja itsearvostus.
Naiden kehitys karsii tunnustuksettomuudesta. (Heikkinen & Huttunen 2002,
282-285.) Opetustydssa on kirjoittajien mukaan elementteja kaikista tunnus-
tuskamppailun tasoista niin, ettd niiden aikana edetaan varhaislapsuudesta ai-
kuisuuteen (Heikkinen & Huttunen 2002, 291.) Mikrotarkastelussa nama tun-
nustuksen tarpeet voidaan ndhda my®ds toistensa lapi yhdessa koululuokassaa
opettajan ja oppilaiden muodostamassa pienoisyhteisossa. Jos oppilas saa tun-
nustusta vain oppimistuloksistaan, voidaan timan teoreettisen nakemyksena
mukaan ndhda hanen itseluottamuksensa perustuvan vain teoilla hankittuuna
arvostukseen. Toinen tunnustuksen taso liittyy luokan demokraattisuuteen/a
opettajajohtoisuuteen esimerkiksi saantdjen laatimisessa ja rangaistuksiena
soveltamisessa. Ensimmaéinen tunnustuksen taso liittyy ldheisesti "caringa
teacher” - teemaan, jossa korostetaan opettajan vilittamisen, rakastamisen jaa
huolenpidon tehtdvia (ks. Gootman 2001).a

Harjunen (2002) on paatynyt vaitoskirjassaan opettajan pedagogisesta auk-
toriteetista hyvin samantapaisiin johtopaatoksiin kuin Heikkinen, Huttunen ja
Gootman. Harjunen kokoaa tutkimuksensa loppupohdinnassa auktoriteetista
erilleen ammatillisen, opettajuudesta seuraavan auktoriteetin ja inhimillisen,
opettajanihmisyydestd kumpuavan auktoriteetin. Kullakin opettajalla on oma
tapansa luoda kontakti oppilaisiin. Tallgin puhutaan opettajan persoonallisen
toiminnan kautta rakentuvasta auktoriteetista, kypsasta aikuisuudesta, joka
ei kuitenkaan ilmene persoonallisuuden piirteena vaan suhteessa oppilaisiin.
Pedagogisesta auktoriteetista puhuttaessa on kyse kasvattajan tai opettajan
suhteesta kasvatettavaan tai oppilaaseen tai oppilasryhméaén opettamis-opis-
kelu-oppimisinteraktiossa, jossa my0ds opettajasta on mahdollista kasvaa yha
parempi opettaja. (Harjunen 2002, 463-464.)

Harjusen tarkoittamaa opettajaa voidaan kuvata myos termilld "caring
teacher". Gootmanin (2001) mukaan vélittavan opettajan tulisi hairiokayttay-
tymisen taustoja selvitellessaan katsoa myos peiliin ja kysya itseltdan itseref-
lektiivisid kysymyksia: "Onko se mita pyydan oppilaita tekemaan mielekasta,
kiinnostavasti esiettyd, sopivan haastavaa?" "Tulkitsenko vaarin kulttuurieroja
ja ymmarran ne huonoksi kaytokseksi?" Opettajan tulisi myds tehdd huolel-
lisia muistiinpanoja vastaamalla tapauskohtaisesti kysymyksiin: kuka, mita,
milloin, missé ja miten. Kun nditd muistiinpanoja on tehty useiden paivien
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ajan, voidaan niissa nahda joitakin johdonmukaisuuksia ajankohdan, paikan
tai oppiaineen suhteen. Gootman (2001, 114 -115.) Joskus opettajan on puutut-
tava héiritsevaan kayttaytymiseen voimakkailla ja suorilla otteilla. Kaytoson-
gelmien syitd ymmartamalld voidaan ennalta ehkdista hairidita. Oppilaiden
on valilla koettava tekojensa seurauksia, saatava tilaisuuksia vastuuntuntoi-
seen kayttaytymiseen ja oppilaiden ja opettajan koskemattomuuden kunnioit-
tamiseen. Gootman (2001, 128.)

Hall ym (1997) raportoivat kaksi vuotta kestaneen, humanistiseen psyko-
logiaan pohjautuvan, kokemukselliseen oppimiseen perustuvan, vuorovaiku-
tussuhteita ja sisdistd elamankontrollia opettaneen koulutusohjelman vaiku-
tuksia opettajien stressiin ja kontrollikasityksiin. Koulutusohjelma kasitti viisi
kymmenen viikon kokonaisuutta vuorovaikutuksen perustaitojen kehittami-
sestd, ohjaustaidoista, ryhméaprosesseista, itseneuvotellusta oppimisesta ja
vaativista vuorovaikutustaidoista. Koulutuksen lapikdynyt opettajaryhma
oli kontrolliryhmaa merkitsevasti vihemman stressaantunut, ryhmailla oli va-
hemmain vasymisen merkkeja, se muutti oppilaiden kayttaytymisen kontrol-
liaan hallitsevasta humanistisempaan suuntaan (kun samana kahden vuoden
aikana kontrolliryhmén opettajat lisasivat hallitsevaa ja valvovaa kontrolliaan)
ja lisasi merkitsevasti omaa sisdista itsekontrolliaan. Haastatellut opettajat ku-
vasivat muutostaan oppilaiden kontrollissa mm. niin, ettd he ovat antaneet
oppilaille enemman valtaa ja antavat aiempaa enemman valinnan mahdolli-
suuksia ja vastuuta oppilaille. Syntyy siis humanistinen kehavaikutus, johon
paatan taman tutkimuksen.

Sisdisté kontrollia oppinut opettaja

kehittdd opetustydtdén niin,
ettd hdn tukee lasten sisdisen kontrollin kehitysta.
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