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ja hallinnan tunteen puutteeseen. Ensimmaiseen liittyvat oppilaat, jotka jo ennestaan toimivat opettajan tahto-
malla tavalla. Heilld on hyvat sosiaaliset taidot ja heidan temperamenttinsa on hyvin kouluymparistéén sovel-
tuva. Heihin liittyvat tunteet nayttaytyvat miellyttavina ja liittyvat paasaantoisesti myonteiseen palautteeseen ja
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1 JOHDANTO

Sanotaan, etta opettajat tekevat ty6tdan omalla persoonallaan. Toisaalta opetta-
jan lisaksi jokainen oppilas on oma persoonansa itselleen luontaisilla toimintata-
voilla varustettuna. Opettajan tyosta tekeekin haastavaa se, ettd hanen odote-
taan kohtaavan kaikki oppilaansa tasavertaisesti ja ammatillisesti. Ammatilli-
suutta vaaditaan riippumatta siita, millaisia tunteita ja ajatuksia yksittainen oppilas
herattaa. Ammatillisuuden vaateeseen tarttuu myos vuoden 2017 Educa-mes-
suilla julkaistu opetusalan eettinen ohjeistus eli Comeniuksen vala, jonka Ope-
tusalan eettinen neuvottelukunta on laatinut. Valaan sisaltyy esimerkiksi lupaus
siita, etta opettaja edistaa oppilaiden kasvamista heidan henkilokohtaisten taipu-
mustensa ja lahjojensa mukaan (Opetusalan eettinen neuvottelukunta, 2017).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa [POPS] (2014, s. 48, 50)
puolestaan mainitaan, etteivat oppilaan temperamentti tai muut henkilokohtaiset
ominaisuudet saa vaikuttaa oppiaineiden tai kaytdksen arviointiin. Sama totea-
mus toistetaan myoOs useiden eri oppiaineiden kohdalla. Tama vahvistaa ajatusta
siita, ettad opettajan tulisi tydssaan esimerkiksi kyeta erottamaan toisistaan oppi-
laan temperamentti ja kaytds. Arvioinnin ja samalla opettajan ohjaamisen tulisi
perustua vain oppilaan oppimiseen ja kaytokseen, vaikka toisaalta temperamentti
ohjaa oppilaan tapaa toimia (ks. esim. Keltikangas-Jarvinen, 2015b; Thomas &
Chess, 1977).

POPS:n toteamuksista huolimatta opettajien voi olla vaikeaa huomioida
opetuksessaan mahdollinen oppilaan temperamentin vaikutus, silla tempera-
menttitietoista pedagogiikkaa ei juurikaan opettajankoulutuksessa harjoiteta (ks.
Mullola, 2012). Kun seka oppilaat etta opettaja ovat omia yksil6itdan, kohtaavat
opettajat lahestulkoon vaistamatta erilaisia tunteita liittyen oppilaiden ominai-
suuksiin. Opettajat ovat jaaneet haastavan vaatimuksen kanssa melko yksin, kun

temperamenttitietoisuuden hankkiminen on paasaantoisesti yksilon vastuulla.



Opettajan tavalla toimia oppilaidensa kanssa on merkitysta esimerkiksi eri
oppiaineissa parjaamisen kannalta (esim. Mullola ym., 2011). Nain ollen opetta-
jan toiminta ja toimintaan johtavat syyt, kuten erilaiset tunteet (ks. esim. Day ym.,
2006), ovat oppilaiden koulutaipaleen kannalta merkittavassa roolissa. Opettajan
tunteet liittyvat oppilaiden toimintaan koululuokassa ja toisaalta taas ohjaavat
opettajaa toimimaan tietylla tavalla (Frenzel, 2014). Siksi erilaisten oppilaiden, ja
esimerkiksi heidan temperamenttiensa, aiheuttamien tunteiden merkitysta opet-
tajan toimintaan olisi tarkeaa tutkia.

Kun julkisuudessa keskustellaan opettajan tydssaan kokemista tunteista,
littyvat tunteet yleensa esimerkiksi tyon kuormittavuuteen ja pieniin resursseihin.
Opettajan ammatti mielletaan ihmissuhdeammatiksi, mutta oppilaisiin liittyvista
tunteista ei varsinaisesti puhuta. Esimerkiksi Aspelinin (2019) mukaan tunteita
pidetaan opettajan tydssa toisinaan jopa riskina. Tutkimuksessa tunteet nayttay-
tyvat riskina erityisesti silloin, kun ne ovat kielteisia. Vaestoliiton vuonna 2012
tekemassa kyselyssa peruskoulun opettajien tydssaan vaikeiksi kokemat tunteet
kohdistuvat puolestaan yleisimmin oppilaisiin (Rotkirch, 2013, s. 14). Nama yh-
dessa viittaavat siihen, etta opettajat kokevat erilaisia vaikeita oppilaisiin liittyvia
tunteita tydssaan, mutta niista ei enhka haluta keskustella.

Jos oppilaiden herattamia kielteisia tunteita pidetaan riskina eika niista kes-
kustella, on syyta selvittaa, millaisia tunteet ovat ja miten ne nayttavat liittyvan
oppilaiden kanssa toimimiseen. Omassa tutkimuksessani haluan paneutua ni-
menomaan naihin oppilaiden aiheuttamiin epamiellyttaviin, mutta myos miellytta-
viin, tunteisiin, joita opettaja kohtaa. Haluan selvittaa, millaisia miellyttavia ja epa-
miellyttavia tunteita oppilaat aiheuttavat opettajissa, millaisia nama tunteita ai-
heuttavat oppilaat ovat ja miten opettajat heidan kanssaan toimivat.

Tutkimusaiheeseen minua ovat innostaneet myos omat kokemukset perus-
koulussa seka opettajankoulutuksessa. Peruskoulussa olen ollut melko helposti
kouluymparistdon soveltuva oppilas ja jalkikateen olenkin miettinyt, etta se on
saattanut osaltaan vaikuttaa omaan koulumenestykseeni. Toisaalta en juuri kos-
kaan joutunut koulussa epamukavuusalueelleni helpon temperamenttini vuoksi
enka aina saanut huomiota opettajilta. Opettajankoulutuksessa taas olen kokenut
usein kuuluvani vahemmistdon, joka ei aina nauti aanessa tai esilla olemisesta.
Tama on saanut minut pohtimaan sita, millaisia kasityksia ja odotuksia ihanteel-

lisista oppilaista opettajaksi opiskelevien joukko vie mukanaan tyoelamaan.



Kandidaatintutkielmassani olin kiinnostunut oppilaiden temperamentin yh-
teydesta opettajien tekemaan oppilasarviointiin. Oppilaiden temperamentti vai-
kutti kandidaatintutkielmassani liittyvan heidan saamaansa arvosanaan. Tulosta
tukevat myods aiemmat tutkimukset (esim. Keogh, 2003; Mullola ym., 2014). My6-
hemmin opinnoissani tutustuin Malkin (esim. 2011; 2019) kehittdmaan reunatun-
temusten kasitteeseen seka reflektioon ja kiinnostuin aiheiden yhdistamisesta el
erilaisista oppilaiden kaytoksen ja temperamentin opettajissa herattamista tun-
teista.

Tutkielmassa keskityn ensin teoreettisessa viitekehyksessa temperament-
tiin erityisesti koulunakokulmasta. Temperamenttiluvussa nojaan paasaantoisesti
Thomasin ja Chessin (1977) klassikoksi muodostuneeseen temperamenttiteori-
aan seka temperamenttia koulukontekstissa tutkineisiin Keltikangas-Jarviseen
(esim. 2006; 2015a; 2015b) ja Mullolaan eri tutkimusryhmineen (2011; 2012;
2014). Temperamentti ei suinkaan ole ainut oppilaiden toimintaan liittyva tekija,
silla myds oppilaiden sosioemotionaalinen osaaminen liittyy siihen, miten oppilaat
oppitunneilla kayttaytyvat. Temperamentti silti osaltaan vaikuttaa esimerkiksi
kayttaytymisen ongelmien muodostumiseen (Kauffman & Landrum, 2018; Tho-
mas & Chess, 1977, s. 40—41). Opettajan tydon vaatimuksissa kasittelen siis myds
oppilaiden sosioemotionaalisten vaikeuksien tukemista. Tutkimuksessani liikun
nain ollen kahdella eri tasolla, jotka ovat oppilaan temperamentin ja oppilaan kay-
toksen tasot.

Koska keskityn tutkimuksessani oppilaan ominaisuuksien lisaksi opettajan
toimintaan, esittelen teoreettisessa viitekehyksessa myos muita opettajan tydhon
liittyvia tekijoita. Teoreettisen viitekehyksen avulla pyrin muodostamaan kuvan
siitda, mita kaikkea kompleksiseen opettajan tydbhon ainedidaktiikan ulkopuolella
kuuluu ja miten oppilaiden yksil6llisyys tahan suhtautuu. Opettajan tydsta puhut-
taessa avaan muun muassa opettajan ammatillista identiteettia ja vuorovaiku-
tusta oppilaiden kanssa koulun toimintakulttuurissa. Opettajan tyohon liittyvasta
toiminnasta erityisesti reflektio ja siihen liittyvat reunatuntemukset (ks. Malkki,
2011; Malkki, 2019) ovat nahdakseni tarkeita tutkimuksen kaytanndllisen hyédyn
kannalta, silla reflektion avulla ihmisen on mahdollista tarkastella kriittisesti omaa
toimintaansa ja kokemiaan tunteitaan (Malkki, 2011; Malkki, 2019).



Kun opettaja kokee erilaisia tunteita, saattaa osa niista olla niin kutsuttuja
reflektion estavia reunatuntemuksia. Niinpa omassa tutkimuksessani haluan tut-
kia opettajien kokemia tunteita myos Malkin (esim. 2011; 2019) reunatuntemus-
ten kasitteeseen peilaten. Nain koen olevan mahdollista paasta kasiksi opettajien
luokkatilanteissa kokemien tunteiden hyodyntamattomaan potentiaaliin, silla tun-
teita reflektoimalla opettajien saattaisi olla mahdollista myos kehittaa ammatillista
osaamistaan ja purkaa haitallisia pinttyneita kasityksia esimerkiksi oppilaiden
temperamenteista. Myos HOkka ja kumppanit (2020, s. 18) esittavat kirjallisuus-
katsauksessaan, etta tunteiden roolia oppimisen edistajana ja estajana tyoela-
massa tulisi tutkia lisdd. Opettajien omiin tunteisiinsa suhtautuminen tutkimuk-
sessani saattaa paljastaa jotakin siita, estavatko tai edistavatkd tunteet heidan
tydssaan kehittymistaan.

Kaiken kaikkiaan tutkimusaiheeni on laaja ja moniulotteinen, mutta myos
juuri siksi erittain tarkea. Aiemman tutkimuksen perusteella vaikuttaa silta, etta
tietynlaiset tunteet eivat saisi kuulua julkiseen opettajan tydhon. Tunteita kuiten-
kin vaikuttaa heraavan, joten niiden tukahduttaminen saattaa tehda opettajan
tyosta yha kompleksisempaa ja haastavampaa. Hargreaves ja Fullan (2012, s.
24) mainitsevatkin, etta kaikilla koulun kayneilla on jonkinlainen kasitys opettajan
tydsta, mutta ei siita, mita se lopulta pitaa sisallaan, silla lapsi nakee tydsta vain
pinnan. Sama patee opettajan kokemiin tunteisiin, silla ammatillisuuden vaateen
vuoksi erityisesti kielteisten nayttamista pyritaan valttamaan. Taman tutkimuksen
toivon avaavan lisaa tata opettajien tyon piiloon jaavaa osa-aluetta erityisesti op-
pilaan temperamentin ja kaytoksen seka tunteisiin liittyvan toiminnan nakokul-

masta.



2 TEMPERAMENTTI KOULUSSA

2.1 Temperamentin perusta

Temperamentille on useita erilaisia maaritelmia, jotka vaihtelevat muun muassa
tarkasteltavan kohteen mukaan. Jotkin teoriat saattavat esimerkiksi kasitella ai-
kuisten tai koko elamankulun temperamenttia (esim. Buss & Plomin, 1975) ja toi-
set lapsen temperamenttia (esim. Thomas & Chess, 1977). Perusajatukseltaan
temperamentti on kuitenkin melko samantyyppinen useissa eri teorioissa ja pe-
rustuu lopulta biologiaan (Keltikangas-Jarvinen, 2015b).

Seka Keltikangas-Jarvisen (2015b) ettd Rothbartin (2007, s. 207) mukaan
ihmisen temperamentti toimii perustana hanen persoonallisuudelleen aikuis-
iassa, ja ihmisen kokemukset maarittelevat yhdessa temperamentin kanssa, mil-
lainen persoona ihmisesta kasvaa. Temperamentin voidaan maaritella kuvaavan
tapaa ja tyylia, jolla ihminen toimii ja reagoi erilaisiin asioihin (Keltikangas-Jarvi-
nen, 2015b; Thomas & Chess, 1977). Erityisesti temperamentti selittda inmisten
valisia piirteiden eroja ja sita, miten ymparistd reagoi inmiseen ja ihminen ympa-
ristoon (Keltikangas-Jarvinen, 2016).

Temperamentti on suhteellisen pysyva lapi elaman ja usein nahtavilla jo
vauvaiassa (Keltikangas-Jarvinen, 2006; Rothbart, 2007). Toisaalta kasvaes-
saan ihminen oppii hallitsemaan kayttaytymistdan yha enemman, mika johtaa sii-
hen, etta tietoinen toiminta voi ikdan kuin "haivyttaa” temperamenttia ihmisen
kasvaessa (Keltikangas-Jarvinen, 2015b, s. 49-51). Oppiessaan erilaisia kogni-
tiivisia taitoja lapsi nimittain oppii saatelemaan omia taipumuksiaan (McClowry
ym, 2008). Nain ollen esimerkiksi aikuinen osaa sopeuttaa omaa kaytostaan eri-
laisiin tilanteisiin sopivaksi, kun taas pieni lapsi toimii ja kayttaytyy temperament-
tinsa mukaisesti.

Keoghin (2003, 56-57) mukaan temperamentin pysyvyys voidaan maari-

tella kahdella eri tavalla: se voi olla ajallisesti pysyva tai tilannekohtaisesti pysyva.



Temperamentti voi hiukan vaihdella erilaisten tilanteiden valilla, silla erilaiset ti-
lanteet voivat vaatia erilaista kayttaytymista ja tyylia reagoida, mutta siita huoli-
matta se on suhteellisen pysyva myos erilaisten tilanteiden valilla. Tata kutsutaan
tilannekohtaiseksi pysyvyydeksi. (Keogh, 2003, 56-57.)

Vaikka temperamentti on myos ajallisesti suhteellisen pysyva, voi ihminen
iimaista temperamenttiaan eri tavalla eri ikakausina. Temperamenttipiirteiden py-
syvyyteen vaikuttaa myos piirteiden vahvuus (Keogh, 2003, s. 56-58.) Jos lapsi
on esimerkiksi aarimmaisen ujo, on han todennakodisemmin myos aikuisena ujo
verrattuna ihmiseen, joka on lapsena vain vahan ujo. Toisaalta temperamentin
ajalliseen pysyvyyteen vaikuttavat myos esimerkiksi ympariston vaikutus ja inmi-
sen kyvyt (Thomas & Chess, 1977, s. 172).

2.2 Temperamentin ulottuvuudet

2.2.1 Temperamenttipiirteet koulukontekstissa

Tutkielmassani kaytan temperamenttiin liittyen paasaantdisesti Thomasin ja
Chessin (1977) temperamenttiteoriaa. Myds tunnettu suomalainen temperament-
tia koulukontekstissa tutkinut Liisa Keltikangas-Jarvinen (mm. 2006; 2015a) kayt-
taa samankaltaista jaottelua kirjoissaan. Nain ollen on mielekasta esitella tutkiel-
massani juuri heidan kayttamansa jaottelu. Keltikangas-Jarvisen kirjat edustavat
tutkielmassani eraanlaista kaytannonlaheisempaa puolta, silla ne avaavat tem-
peramentin kaytannon vaikutusta koulutyoskentelylle eivatka ole varsinaisia tie-
teellisia tutkimuksia itsessaan.

Thomas ja Chessin (1977) mukaan temperamenttiin liittyy yhdeksan eri piir-
retta. Tutkimus on sisaltanyt huoltajien ja opettajien haastatteluja, joissa he ovat
kuvailleet lapsen toimintaa ja tapaa toimia. Haastattelussa on pyritty valttamaan
vanhempien ja opettajien omista tulkinnoista johtuvat vaaristymat ja heita on pyy-
detty kuvailemaan vain lapsen varsinaista toimintaa lapsen temperamenttipiirtei-
den sijaan. (Thomas & Chess, 1977, s. 20.) Temperamenttipiirteiden nimista kay-
tan Thomasin ja Chessin (1977) kayttdmien englanninkielisten, sulkeissa olevien,
nimien lisaksi Keltikangas-Jarvisen (mm. 2006; 2015a) kirjoissaan kayttamia

temperamenttipiirteiden suomenkielisia nimia.
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Aktiivisuus (activity) kertoo lapsen motorisesta aktiivisuudesta ja liikkuvuu-
desta. Lisaksi aktiivisuuteen kuuluu esimerkiksi uni-valve-rytmi. (Thomas &
Chess, 1977, s. 21.) Korkean aktiivisuuden lapsi tekee asioita nopeasti ja on jat-
kuvasti aktiivisessa liikkeessa. Matalan aktiivisuuden lapsi puolestaan on hidas
toiminnoissaan ja hanta joutuukin usein hoputtamaan. (Keltikangas-Jarvinen,
2006, s. 76-80.)

Koululuokassa motorisesti aktiivisen lapsen on esimerkiksi vaikea istua
aloillaan hiljaa hairitsematta muita oppilaita toiminnoillaan. Koulutehtavat han
pyrkii tekemaan mahdollisimman nopeasti. Matalan aktiivisuuden lapsi sen sijaan
on hidas toiminnoissaan ja tehtavien tekemisessa saattaa kestaa kauankin. (Kel-
tikangas-Jarvinen, 2006, s. 81-83.)

Rytmisyyteen ja ennustettavuuteen (rhytmicity) kuuluu lasten toimintojen
ennustettavuus. Rytminen lapsi suorittaa erilaisia toimintoja rytmisesti samaan
aikaan. Esimerkiksi lapsen uni- tai ruokarytmi voi olla saanndllinen tai vuorostaan
epasaanndllinen. Korkean rytmisyyden lapsen toimintaa on helppoa ennustaa,
silla han on esimerkiksi nalkainen aina samaan aikaan paivasta. Matalan rytmi-
syyden lapsi taas saattaa toimia perakkaisinakin paivina aivan eri tahdeissa. (Kel-
tikangas-Jarvinen, 2006, s. 104-108; Thomas & Chess, 1977, s. 21)

Rytmisyys vaikuttaa koulunkayntiin ennen kaikkea siten, ettd rytminen op-
pilas on usein esimerkiksi tehokkaimmillaan johonkin tiettyyn kellonaikaan pai-
vasta. Lisaksi rytmisyys saattaa vaikuttaa kouluun lahtemiseen, silla saannalli-
sesti aamu-unisen lapsen voi olla vaikeampaa herata kouluun Iahtemista varten
kuin iltaunisen. Matalan rytmisyyden oppilaan taas on joskus helpompi keskittya
tehtaviinsa kuin toisinaan. (Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 108-110.)

Lahestymis- tai vetaytymistaipumukseen (approach and withdrawal ten-
dency) liittyy se, miten lapsi suhtautuu uusiin arsykkeisiin. Lahestyminen ja ve-
taytyminen voivat nakya seka emotionaalisesti etta motorisesti: lapsi voi hymyilla
jotakin uutta kohdatessaan tai kurkottaa sita kohti. Toisaalta lapsi voi myds vai-
kuttaa ahdistuneelta tai liikkua pois uuden asian luota. (Thomas & Chess, 1977,
s. 21.) Lahestymiseen taipuvainen lapsi on innokas kokeilemaan uusia asioita ja
hankkimaan kokemuksia. Tallaista lasta sanotaan usein myos avoimeksi ja ulos-
painsuuntautuneeksi. Vetaytymiseen taipuvainen lapsi puolestaan vaatii aikaa

ennen kuin han lahestyy uusia asioita. Uuden edessa han ensin pikemminkin
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vetaytyy taaksepain. Toisaalta lammetessaan uusille asioille han saattaa olla hy-
vinkin avoin, mutta se vaatii ensin aikaa. (Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 110-
114.)

Kun oppilaalla on lahestymistaipumusta, on han innostunut koulussa kai-
kesta uudesta kuten uusista oppiaineista ja -kirjoista. Lisaksi oppilas nauttii opis-
kelun haasteista. Mikali oppilaalla sen sijaan on vetaytymistaipumusta, voi hanen
olla vaikeaa esimerkiksi sopeutua uusiin oppiaineisiin. Han ei suinkaan vastusta
muutosta, mutta haluaa pystya ennakoimaan, mitd seuraavaksi tapahtuu. (Kelti-
kangas-Jarvinen, 2006, s. 115-118.)

Sopeutuvuus ja joustavuus (adaptability) tarkoittaa suhtautumista uusiin
asioihin. (Thomas & Chess, 1977, s. 21.) Kun lapsella on korkea sopeutuvuus ja
joustavuus, sopeutuu han uusiin asioihin ja tilanteisiin nopeasti. Hanen on help-
poa esimerkiksi vaihtaa toimintatapoja tai muuttaa aikatauluja. Mikali sopeutu-
vuus on matala, on uusiin tilanteisiin sopeutuminen lapselle haastavaa ja lapsi
tarvitsee aikaa sopeutuakseen erilaisiin muutoksiin. (Keltikangas-Jarvinen, 2006,
s. 84-90.)

Koulussa korkea sopeutuvuus on paasaantoisesti hyodyksi, silla silloin op-
pilas sopeutuu hyvin koulun muuttuviin tilanteisiin seka uusiin ihmisiin ja opetus-
tapoihin. Siita voi kuitenkin olla myds haittaa esimerkiksi silloin, jos oppilas so-
peutuu liiaksi esimerkiksi koulukavereidensa vaatimuksiin. Matalan sopeutuvuu-
den oppilas puolestaan vaatii enemman aikaa esimerkiksi uusiin tiloihin, opetet-
taviin asioihin ja opettajaan sopeutumisessa. Taman vuoksi han usein vastustaa
uusia asioita, mika taas tulkitaan huonoksi kaytokseksi, vaikka johtuu usein pit-
kalti temperamenttipiirteesta. (Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 91-95.)

Sensitiivisyys (threshold of responsiveness) liittyy reaktioihin vaadittavan
tapahtuman voimakkuuteen. Tama maarittelee sen, kuinka iso asia vaaditaan,
jotta lapsi reagoi siihen niin, etta se on mahdollista havaita. Korkean sensitiivi-
syyden lapsi reagoi jokaiseen kohtaamaansa arsykkeeseen, kun taas matalan
sensitiivisyyden lapsi tarvitsee voimakkaita arsykkeita reagoidakseen. (Thomas
& Chess, 1977, s. 21; Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 66—67, 69.) Lisaksi sensitii-
visyys voi vaikuttaa esimerkiksi lapsen aistiherkkyyteen: korkean sensitiivisyyden
lapsi on herkkd huomaamaan esimerkiksi erilaisia hajuja ja makuja ja matalan
sensitiivisyyden lapsi puolestaan ei huomaa juurikaan eroja (Keltikangas-Jarvi-
nen, 2006, s. 66—68).
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Koulussa korkea sensitiivisyys nakyy oppilaan herkkana reagointina kaik-
kiin ymparilla oleviin arsykkeisiin. Esimerkiksi luokassa oleva halina tai varikkaat
piirrokset seinilla saattavat hairita hanta. Matala sensitiivisyys taas nayttaytyy ky-
kyna tyoskennella erilaisista arsykkeista huolimatta. Toisaalta matalan sensitiivi-
syyden oppilaat eivat valttamatta huomaa erilaisia yksityiskohtia ja saattavat siksi
tehda virheita tehtavissaan tai esimerkiksi saantdojen noudattamisen suhteen.
(Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 71-76.)

Reaktioiden intensiivisyys ja voimakkuus (intensity of reaction) liittyy sii-
hen, miten voimakkaasti lapsi reagoi erilaisiin kohtaamiinsa arsykkeisiin (Thomas
& Chess, 1977, s. 21). Reaktioiden voimakkuus ja intensiivisyys voi nakya lap-
sessa esimerkiksi silloin, kun tapahtuu jotakin, mista lapsi on iloinen tai vihainen.
Jos oppilas on oikein intensiivinen, on hanen vihaisuutensa tai iloisuutensa myos
erittdin voimakasta. Jos han taas ei ole kovin intensiivinen, eivat reaktiot ole kovin
voimakkaita. Matalan intensiivisyyden lapsen tunnereaktiot saattavat joskus jopa
jaada huomaamatta. Korkean intensiivisyyden lapsen reaktiot ovat puolestaan
niin voimakkaita, etta niita ei voi olla huomaamatta. (Keltikangas-Jarvinen, 2006,
s. 119-123.)

Koulussa matalan intensiivisyyden oppilaan voi olla helpompaa keskittya
koulunkayntiin, silla hanen ei tarvitse jatkuvasti kasitella erilaisia tunnekuohuja.
Korkean intensiivisyyden oppilaan kohdalla saattaa ilmeta vaikeuksia. Oppilas
saattaa esimerkiksi osoittaa vuolaasti sen, ettei pida jostakin oppiaineesta. (Kel-
tikangas-Jarvinen, 2006, s. 119-123.)

Hairittavyys (distractibility) maarittelee sen, miten helppoa lasta on har-
hauttaa tekemaan jotakin muuta, kuin mita hanen on tarkoitus tehda (Thomas &
Chess, 1977, s. 22). Jos hairittavyys on korkea, ei lapsi koe arsykkeita eriarvoi-
siksi, vaan reagoi jokaiseen mahdolliseen arsykkeeseen (Keltikangas-Jarvinen,
2016). Erilaisia arsykkeitd huomatessaan korkean hairittavyyden lapsi ajautuu te-
kemastaan toiminnosta sivuraiteille. Matalan hairittavyyden lapsella taas on niin
sanotusti hyva keskittymiskyky: tdma pystyy syventymaan tehtavaan ja olemaan
samalla kiinnittdmatta liikaa huomiota ymparilla tapahtuviin asioihin. (Keltikan-
gas-Jarvinen, 2006, s. 99-102.)

Korkea hairittavyys nakyy luokkatilanteissa esimerkiksi silloin, kun oppilai-

den on tarkoitus tehda itsenaisesti tehtavia. Korkean hairittdvyyden oppilas hai-
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riintyy helposti erilaisista ulkoisista arsykkeista ja hanen on vaikea keskittya teh-
taviin. Joskus tama saattaa jopa johtaa erilaisten hairididen kuten ADHD diagno-
sointiin, vaikka kyse olisikin vain temperamenttipiirteesta. Matalan hairittavyyden
oppilas taas pystyy keskittymaan tehtaviinsa pitkiakin aikoja (Keltikangas-Jarvi-
nen, 2006, s. 102-104.)

Tarkkaavuuden kesto ja sinnikkyys (attention span and persistence) liit-
tyvat siihen, miten kauan lapsen on mahdollista keskittya johonkin hanelle maa-
rattyyn tehtavaan ja miten han pystyy sailyttamaan oman keskittymisensa kysei-
seen tehtavaan (Thomas & Chess, 1977, s. 22.) Lapsi, jolla on korkea tarkkaa-
vuus ja sinnikkyys, pystyy tyoskentelemaan pitkajanteisesti pitkiakin aikoja. Han
ei luovuta helposti, vaan haluaa saattaa loppuun aloittamansa tehtavat ja opette-
lee uusia asioita sinnikkaasti niin kauan, etta hallitsee ne. Jos nama ominaisuudet
ovat puolestaan matalia, voi lapsen keskittymiskyky olla melko lyhyt. Han luovut-
taa ja antaa periksi helposti seka siirtyy mielellaan pikaisesti uuteen tehtavaan.
(Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 95-98.)

Koulussa korkea sinnikkyys on usein hyodyksi, silla sinnikas oppilas pystyy
tyoskentelemaan koulussa pitkajanteisesti. Haitaksi se saattaa olla silloin, jos op-
pilas pyrkii liikaa taydellisyyteen eika siksi valttamatta saa toitaan valmiiksi. Ma-
tala sinnikkyys taas nakyy siten, ettei oppilas usein jaksa suorittaa esimerkiksi
pitkia tai aikaa vaativia tehtavia loppuun. Matalan sinnikkyyden lapsi saattaa
myos pyrkia vaikeista tehtavista eroon korvaavan toiminnan avulla, esimerkiksi
hauskuuttamalla luokkakavereita. (Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 98-97.)

Mielialan laatu (quality of mood). Tama maarittelee sen, onko lapsen val-
litseva mieliala iloinen, miellyttava ja ystavallinen vai epamiellyttava ja epaysta-
vallinen (Thomas & Chess, 1977, s. 22). Joidenkin lasten mielialun laatu on po-
sitivinen. He ovat hymyilevaisia ja optimistisia eivatka paasaantoisesti huolestu
herkasti erilaisista asioista. Mielialaltaan negatiiviset lapset sen sijaan saattavat
olla vakavampia ja huolestua helposti erilaisista asioista. Tallaiset lapset voivat
olla myds alakuloisia.

Toisaalta voidaan ajatella, etta mielialan laatua maarittdaa myos se, miten
hyvin lapsen temperamentti sopii yhteen ympariston kanssa. Niinpa kaikki nykyi-
set temperamenttiteoriat eivat enaa pida mielialan laatua temperamenttipiirteena
vaan pikemminkin seurauksena yhteensopivuudesta ympariston kanssa. (Kelti-
kangas-Jarvinen, 2006, s. 124-126.)
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2.2.2 Temperamenttityypit

Thomas & Chess (1977, s. 22) jaottelevat kaikki temperamenttipiirteet kolmeen
eri tasoon. Esimerkiksi mielialan laatu voi olla positiivinen, vaihteleva tai negatii-
vinen tai aktiivisuus voi olla korkea, keskitasoa tai matala. Lisaksi he jakavat lap-
set karkeasti kolmeen eri temperamenttityyppiin: helppoihin lapsiin, haastaviin
lapsiin ja hitaasti lampiaviin lapsiin.

Helppo lapsi on saanndllinen ja positiivinen, sopeutuu muutoksiin helposti
ja reagoi asioihin kohtuullisella voimakkuudella — ei siis liian voimakkaasti. NYLS-
tutkimuksessa (The New York Longitudinal Study) helppoja lapsia oli noin 40 %
lapsista. (Thomas & Chess, 1977, s. 22—-23.) Thomasin ja Chessin (1977) maa-
rittelemassa helpossa lapsessa vaikuttaa olevan myds joitakin yhtenevaisyyksia
myohemmin esiteltdvan kouluun hyvin soveltuvan oppilaan temperamentin
kanssa.

Haastava lapsi puolestaan on epasaannollinen, vetaytyy uusien asioiden
edessa ja kokee haasteita uusiin tilanteisiin sopeutumisessa. Lisaksi hanen re-
aktionsa ovat voimakkaita ja usein myos kielteisia. NYLS-tutkimuksessa naita
lapsia oli noin 10 %. (Thomas & Chess, 1977, s. 23.) Tallainen lapsi on haastava
nimenomaan kasvattajansa nakokulmasta, silla lapsen toimintaa on esimerkiksi
haasteellista ennustaa. On hyva huomata, etta kaytetysta kasitteesta huolimatta
tallaista temperamenttia ei voi pitaa millaan tapaa "huonompana” muihin tempe-
ramenttiyhdistelmiin verrattuna. Myo6s Vilkka (2012) huomauttaa, ettd vanhem-
mat pitavat rytmitonta eli epasaanndllista lasta usein niin kutsutusti "tempera-
menttisena” tai "vaikeana”. Se ei kuitenkaan tarkoita sita, ettda temperamenttiin
suhtauduttaisiin kielteisesti.

Kolmannessa ryhmassa lapset ovat hitaasti lampiavia. Hitaasti lampiavilla
lapsilla on samoja piirteita kuin haastavilla lapsilla, mutta heidan temperamentis-
saan erilaista on se, etta heidan reaktionsa eivat ole erityisen voimakkaita eivatka
he ole yhta epasaanndllisia. Hitaasti lampiavat lapset vetaytyvat uusista tilan-
teista, mutta eivat osoita yhta voimakkaita tunteita kuin haastavat lapset. NYLS-
tutkimuksessa noin 15 % lapsista oli hitaasti [ampiavia. (Thomas & Chess, 1977,
s. 23.) He eivét ole yhta haastavia kuin haastavat lapset, silld he vaikuttavat esi-
merkiksi sietdvan enemman muutoksia. Heidan reaktionsa erilaisiin tapahtumiin

ovat laimeampia kuin haastavan temperamentin lasten reaktiot.
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On hyva myos huomata, etta kaikki lapset eivat sovi Thomasin ja Chessin
kolmeen eri temperamenttityyppiin, silla kaikkia temperamenttiyhdistelmia on
mahdotonta mahduttaa nain suppeaan maaraan tyyppeja. Lisaksi tyypeista muo-
dostuvat ryhmat ovat laajoja ja my0s niiden sisalla voi olla vaihtelua lasten valilla.
Ne eivat ole absoluuttisia ja selkearajaisia. (Thomas & Chess, 1977, s. 23-24.)

Kaikki uudemmat temperamenttitutkimukset eivat ole tunnistaneet samoja
piirteita kuin Thomas ja Chess omissa tutkimuksissaan. Kuitenkin pidan tata ja-
ottelua kayttokelpoisena omassa pro gradu -tutkielmassani. Oma tarkoitukseni ei
ole esimerkiksi maarallisin menetelmin tutkia piirteiden yhteyksia. Tarkeinta on
kasitys siita, millaisia temperamenttipiirteet voivat olla ja miten ne voivat vaikuttaa

oppilaan koulunkayntiin ja opettajan suhtautumiseen.

2.3 Temperamentti opetuksessa

2.3.1 Temperamentti vuorovaikutuksessa opettajan kanssa

Seka oppilaan etta opettajan temperamentit vaikuttavat siihen, mita koululuo-
kassa tapahtuu ja millaiseksi heidan valisensa vuorovaikutus muotoutuu (esim.
Viljaranta ym., 2015). Opettajan oma temperamentti maarittelee osaltaan sita,
millaisten oppilaiden kanssa han tulee parhaiten toimeen (Keogh, 2003, s. 33).
Siksi opetuksessa olisi tarkeaa huomioida oppilaiden erilaiset luontaiset tavat toi-
mia erilaisissa tilanteissa, jotta jokainen oppilas voisi saada tarpeidensa mukaista
vuorovaikutusta opettajan kanssa seka tukea koulunkayntiinsa.

Lapsen temperamentti vaikuttaa siihen, miten aikuiset reagoivat lapseen.
Joidenkin temperamenttipiirteiden ajatellaan olevan helpompia kuin toisten.
Luokkatilanteissa temperamentiltaan "helpot” oppilaat saattavat saada esimer-
kiksi enemman huomiota opettajalta. (Keogh, 2003, s. 30.) Nain ollen lasten tem-
peramentilla on koulussa paljon merkitysta, silla se maarittdd myos opettajan ja
oppilaan valista vuorovaikutusta. Se voi tehda vuorovaikutuksesta myodnteisem-
paa tai kielteisempaa. On kuitenkin hyva huomioida, ettd temperamentti on vain
yksi aikuisten reagointitapoihin vaikuttavista tekijoista.

Lisaksi huomiota koulussa saavat usein oppilaat, jotka aiheuttavat esimer-
kiksi keskeytyksia oppitunneilla (Keogh, 2003, s. 93; Rudasill ym., 2010a, s. 406).
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Rudasill ja kumppanit (2010a, s. 406) huomauttavat, ettd huomiota saattavat vaa-
tia usein nimenomaan lapset, joilla on vaikea temperamentti ja Mietolan ja Lap-
palaisen (2014) mukaan opettajat ehtivatkin kiinnittdd huomiota lahinna rutiineja
rikkoviin oppilaisiin. Huomion vaatiminen voi joskus johtaa myos konflikteihin
opettajan ja huomiota vaativan oppilaan valilla (Rudasill ym., 2010a, s. 406). Kui-
tenkin my0Os vetaytyvat, hiljaiset ja estyneet lapset tarvitsevat huomiota ja tukea
koulussa, vaikka eivat aiheuttaisikaan nakyvia ongelmia oppitunneilla (Keogh,
2003, s. 93). Tallaiset oppilaat eivat aina erotu luokassa, jolloin he eivat valtta-
matta saa opettajan apua tarvitessaan. He nayttaytyvat niin kutsuttuina helppoina
oppilaina. (Viljaranta ym., 2015.)

Myés Viljaranta ja kumppanit (2015) huomasivat tutkimuksessaan, etta op-
pilaan temperamentti naytti vaikuttavan opettajan tapaan tydskennella lapsen
kanssa. Jos oppilaalla oli matala tehtavasuuntautuneisuus (korkea aktiivisuus,
vahan sinnikkyytta ja korkea hairittavyys), kaytti opettaja oppilaan ohjaamisessa
enemman kontrollia. Toisaalta on hyva ottaa huomioon, etta tutkimuksessa ei
kontrolloitu opettajan omaa temperamenttia, joka taas saattaa vaikuttaa siihen,
miten opettaja arvioi oppilaiden temperamenttipiirteita. (Viljaranta ym., 2015.)
Tehtavasuuntautuneisuus ja siihen liittyvat temperamenttipiirteet voivat vaikuttaa
my0Os oppilaiden aidinkielen ja matematiikan arvosanoihin ja helpottaa yleisesti
ottaen koulussa opiskelemista, silla tehtdvasuuntautuneet oppilaat esimerkiksi
pystyvat keskittymaan opiskeluun hyvin (Mullola ym., 2014).

Bassettin ja kollegoiden (2017) mukaan erityisesti oppilaat, jotka eivat ole
nopeita, sosiaalisia ja aina hyvantuulisia (ts. introvertit, eng. low-surgency) ovat
herkkia opettajan palautteelle ja reaktioille. Seka opettajan myodnteiset etta kiel-
teiset reaktiot vaikuttavat heidan sosioemotionaaliseen kaytokseensa enemman
kuin ulospainsuuntautuneiden, aktiivisten, iloisten ja avoimien (eng. high-sur-
gency) oppilaiden kaytokseen. Tama voi johtua siitd, etta niin kutsutut "introvertit”
oppilaat tarkkailevat enemman ymparistdaan, joten heilla on aikaa oppia ja huo-
mata siita erilaisia asioita. (Bassett ym., 2017.) Tasta voisi paatella, etta opettajan
on tarkeaa tunnistaa omat reaktionsa erilaisiin oppilaisiin seka heidan kaytok-
seensa ja toimintaansa, silla reaktioilla on opetuskontekstissa erilainen vaikutus

erilaisten temperamenttityyppien oppilaisiin.
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Oppilaan positiivisella mielialalla on my6s yhteytta siihen, miten opettaja op-
pilasta kohtelee. Opettaja kayttaa vahemman kontrollia ja osoittaa enemman kiin-
tymysta oppilaaseen, jolla on positiivinen mieliala. (Viljaranta ym., 2015.) Mie-
lialalla ei kuitenkaan ollut Viljarannan ja kumppaneiden (2015) tutkimuksessa vai-
kutusta oppilaan osaamiseen ja oppimiseen. Vaikuttaa siis silta, etta oppilaan
mielialalla on vaikutusta nimenomaan vuorovaikutussuhteen laatuun.

Tavoitteena ei suinkaan ole, etta opettaja kohtelee jokaista oppilasta tem-
peramentista riippumatta samalla tavalla. Keltikangas-Jarvisen (2016) mukaan
erot lasten valilla nimenomaan kasvavat, jos heidan tasavertainen kohtaami-
sensa ymmarretaan niin, etta heita tulee kohdella samalla tavalla. Sen sijaan tu-
lisi pyrkia ymmartamaan heidan erilaisuutensa. Myds Viljarannan ja kollegoiden
(2015) tutkimus osoittaa, etta opettajan sovittaessa toimintatapojaan eri tempe-
ramenteille sopivaksi, saattavat oppilaiden oppimistulokset parantua. Opettajan
tulisi siis opetuksessaan tunnistaa erilaiset temperamentit ja tiedostaa, oman toi-
minnan vaikutus oppimiseen. (Viljaranta ym., 2015.) Vuorovaikutus ajautuu hel-
posti kielteiseen kierteeseen, mikali kaikilla oppilailla on samat vaatimukset ja
kaikkia kohdellaan samalla tavalla, silla silloin osa oppilaista kokee, etta he eivat

ole riittdvan hyvia omina itsendan (Kauffman & Landrum, 2018, s. 137).

2.3.2 Temperamentin ja kouluympariston yhteensopivuus

Thomas ja Chess (esim. 1977) puhuvat temperamentin ja ympariston yhteenso-
pivuudesta (eng. goodness of fit). Yhteensopivuus syntyy, kun ympariston vaati-
mukset vastaavat yksilon omia kykyja ja kayttaytymistapoja. Voidaan puhua
myds huonosta temperamentin ja ympariston yhteensopivuudesta (eng. poor-
ness of fit). Silloin esimerkiksi kehitys voi hairiintyd, jos ymparistén vaatimukset
eivat kohtaa yksildon temperamentin kanssa mielekkaasti. (Thomas & Chess,
1977.)

Koululuokassa niin kutsutut "helpot lapset” mahdollistavat oppituntien jou-
hevuuden ja luokkatilanteiden mydnteisyyden (Keogh, 2003, s. 24). Tallaisten
lasten temperamentti sopii siis hyvin kouluymparistodon. Vaikeammat tempera-
mentit sen sijaan aiheuttavat haasteita opettajalle, silla luokkatilanteet muuttuvat

usein ohjaustilanteista kayttaytymisen kontrollointia vaativiksi tilanteiksi (Keogh,
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2003, s. 24). Helpot temperamentit eivat siis erityisesti erotu kouluymparistdssa,
mutta vaikeat temperamentit saattavat vaatia opettajan erityishuomiota.

Tietynlaiset temperamenttipiirteet ovat koulunkaynnin ja luokkatyoskentelyn
kannalta vahemman toivottuja kuin toiset. Tallaiset temperamenttipiirteet eivat
usein sovellu hyvin kouluympariston kanssa yhteen. Esimerkiksi erittain aktiiviset,
impulsiiviset ja intensiiviset oppilaat saattavat aiheuttaa ongelmia opetuksessa.
Toisaalta taas oppilaat, jotka sopeutuvat huonosti uusiin tilanteisiin, saattavat olla
ongelmallisia, jos he eivat esimerkiksi sopeudu helposti uuteen opetustapaan tai
-materiaaleihin. (Keogh, 2003, s. 106.) Lapsi, jonka on vaikeata istua paikallaan
ja seurata ohjeita, saattaa koetella opettajan karsivallisyyttda (Thomas & Chess,
1977, s. 100).

Aiemmasta voisi paatella, etta toivottu ja kouluymparistéon hyvin soveltuva
temperamentti on painvastainen: motorisesti epaaktiivinen, rauhallinen ja sopeu-
tuva. Epaaktiivisella oppilaalla tassa yhteydessa tarkoitetaan oppilasta, joka kayt-
taytyy tunneilla rauhallisesti, pysyy omalla paikallaan eika aiheuta motorisella ak-
tiivisuudellaan ongelmia luokkatilanteissa. Epaaktiivinen oppilas voi siis kuitenkin
olla aktiivinen opetustilanteissa: viitata, osallistua opetukseen ja tehda maaratyt
tehtavat.

MyoGs esimerkiksi joustavuus ja tehtavaorientoituneisuus ovat oppilaalle
kouluun sopeutumisen kannalta suotuisampia temperamenttipiirteita kuin jousta-
mattomuus ja uusien tehtavien valttaminen (Keogh, 2003, s. 30). Samalla toimin-
noiltaan hidas oppilas saattaa puolestaan aiheuttaa turhautumista opettajalle,
silla kouluymparistd on usein hyvin tiukasti aikataulutettu, minka vuoksi hitaasti
toimivalla oppilaalla saattaa olla vaikeuksia sopeutua kouluymparistéon (Thomas
& Chess, 1977, s. 103). Niinpa ihanteeksi saattaa muotoutua oppilas, joka on
hyvin joustava ja suhtautuu uusiin tehtaviin innokkaasti.

Opetustilanteissa ja koulussa opettajat arvioivat ja huomioivat usein myos
oppilaiden tuntiaktiivisuutta. Keltikangas-Jarvisen (2016) mukaan tuntiaktiivisuus
kertoo kuitenkin Iahinna oppilaan temperamentista, silla oppituntitilanteissa opet-
taja ehtii kiinnittaa huomiota lahinna oppilaisiin, joiden tuntiaktiivisuus on erityisen
korkea tai erityisen matala. Nain ollen valiin jaavat oppilaat, joiden tuntiaktiivisuus
on keskivertoa. Lisaksi kouluymparistdéssa voi olla haastavaa erottaa motivaatio
ja temperamentti toisistaan. Inmisen suhtautuminen uusiin asioihin liittyy usein

hanen temperamenttiinsa. Motivaatio sen sijaan ei varsinaisesti nay ulospain.
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(Keltikangas-Jarvinen, 2016.) Oppilas voi siis olla motivoitunut oppimaan uutta,
vaikka han oppitunneilla arastelisikin esimerkiksi uusia toimintatapoja, tilanteita
tai aiheita eika olisi niinkaan "tuntiaktiivinen”. Nain ollen motivaation tasoa on tun-
tiaktiivisuuden perusteella mahdotonta maaritella.

Thomasin ja Chessin (1977) mukaan koulussa vaaditaan usein pitkaa ja
hyvaa keskittymiskykya erilaisissa akateemisissa tehtavissa. Tama voi olla haas-
tavaa lapsille, joilla on matala sinnikkyys ja keskittymiskyky ja jotka harhautuvat
tehtavista helposti. Lapsi saattaa ahdistua ja kehittaa erilaisia valttdmiskeinoja
valttaakseen tehtavien tekemista. Jos kuitenkin ymparistdoa ja tehtavia muoka-
taan niin, etta ne eivat esimerkiksi vaadi liilan pitkaa keskittymista lapselta, voi
oppilas onnistua tehtavissa oikein hyvin. (Thomas & Chess, 1977, s. 101.)

Oppilas, jolla on hyva keskittymiskyky, nayttaytyy hyvana oppijana, silla
opettajan ei tarvitse juurikaan nahda vaivaa sen eteen, etta oppilas tekisi tehta-
viaan. Toisaalta ongelmia voi ilmeta, jos oppilas on liilan huolellinen ja sinnikas,
eika kykene etenemaan seuraavaan tehtavaan, jos edellinen on vield kesken
(Thomas & Chess, 1977, s. 101-102). Talloin sinnikkyys on koululuokassa rasite.

Myo6s Rudasill ja kumppanit (2010b) ovat todenneet, etta oppilaat, joilla on
hyva keskittymiskyky ja jotka ovat aktiivisia, saavat parempia tuloksia muun mu-
assa matematiikassa ja lukemisessa. Toisaalta taas oppilaat, joiden keskittymis-
kyky on huono, hyotyvat erityisen paljon opettajien tuesta. On huomattava, etta
kyseisessa tutkimuksessa tutkittiin hyvin pienia lapsia, joten lasten temperament-
tia arvioineet vanhemmat ovat voineet liittaa aktiivisuuden esimerkiksi lapsen ute-
liaisuuteen ja motivoituneisuuteen Thomasin ja Chessin (1977) maarittelemaan
motoriseen aktiivisuuteen sijaan.

McClowryn ja kumppaneiden (2008) mukaan yhteensopivuus ympariston ja
temperamentin valilla on vaikeampaa saavuttaa jo vanhempien lasten kohdalla,
silla he kohtaavat huoltajiensa lisaksi muita aikuisia esimerkiksi koulussa. Huol-
tajien on helpompaa kohdata yksittaisten lasten yksildllisyys kuin opettajan koko-
naisen koululuokan yksildllisyys. Niinpa on mahdotonta, ettd ryhman, esimerkiksi
koululuokan, toimintatavat ja saannot olisivat sopivia jokaisen lapsen tempera-
mentille. (McClowry ym., 2008.) Mahdottomuudesta huolimatta olisi hyva pyrkia
saavuttamaan jokaisen lapsen kohdalla mahdollisimman hyva yhteensopivuus
ymparistdn kanssa, silla huono temperamentin ja ympariston yhteensopivuus voi
aiheuttaa kielteisia seurauksia (Keogh, 2003, s. 31; Thomas & Chess, 1977).
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Silloin kun ymparistd suosii tietynlaista temperamenttia, on joillakin tempe-
ramenttipiirteilla suurempi paine muovaantua kuin toisilla. Tama saattaa johtaa
siihen, etteivat tietynlaiset ihnmiset saa vapautta toimia itselleen luontaisella ta-
valla, silla heidan temperamenttinsa ei ole ymparistoon soveltuva. (Keltikangas-
Jarvinen, 2015b, s. 51.) Sama koskee kouluymparistda, silla kun kouluymparistd
suosii tietynlaista ymparistoon mahdollisimman hyvin soveltuvaa ihannetempe-
ramenttia, kasautuvat muutospaineet muille oppilaille.

Kouluympariston joidenkin temperamenttien suosiminen vaikuttaa oppilai-
siin eri tavoin. Se voi esimerkiksi vaikuttaa oppilaiden itsetuntoon, silla hyvan it-
setunnon muodostuminen karsii, mikali ihminen joutuu jatkuvasti kokemaan ole-
vansa vaaranlainen (Keltikangas-Jarvinen, 2015b, s. 51). Hyvin kouluun soveltu-
van temperamentin avulla puolestaan parjaa pienemmalla vaivalla, silla silloin ei
tarvitse kayttaa energiaa kouluymparistoon sopeutumiseen.

On hyva muistaa, ettd aiemmin esitetyn perusteella taydellista niin kutsutun
ihannetemperamentin kuvausta on mahdotonta muodostaa, silla se on riippuvai-
nen ymparistosta, muista oppilaista ja luokan opettajan temperamentista, omista
ennakkokasityksista ja -oletuksista seka odotuksista. Esimerkiksi Deverin ja Ka-
rabenickin (2012) mukaan opettajan riittavan korkealla olevat odotukset vaikutta-
vat myOs oppilaan suoriutumiseen myonteisesti. Lisaksi joskus myds oppilas,
jolla on periaatteessa hyvin kouluun soveltuva ihannetemperamentti, voi kuiten-
kin koulussa kayttaytya erindisista syistda haastavasti (esimerkkeja Thomas &
Chess, 1977, s. 103—104). Kouluun hyvin soveltuva temperamentti ei tarkoita au-
tomaattista koulussa parjaamista ja hyvaa kaytosta kouluymparistossa.

Aiemman perusteella voinee siis sanoa, etta ihanneoppilas maarittyy oppi-
laan temperamentin ja kouluymparistdon vuorovaikutuksessa. Juuri tama vuoro-
vaikutus nayttaytyy opettajalle joko haastavana tai helppona. Nain ollen ihanne-
temperamenttia voi ajatella vain eraanlaisena keskimaaraisesti kouluun hyvin so-
veltuvana temperamenttina. lhannetemperamentin nimitys ei tarkoita sita, etta
oppilas, jolla tallainen on, olisi jotenkin parempi tai toivotumpi kuin toisenlainen
oppilas. Tulkintani mukaan ihannetemperamentti tarkoittaa sita, ettd tempera-
mentti on yhteensopiva kouluympariston kanssa, jolloin ristiriitoja ja ongelmia
koulussa toimimisessa ei valttamatta esiinny. Se ei siis itsessaan arvota mitaan

temperamenttipiirteitd paremmiksi tai huonommiksi.
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3 OPETTAJAN TYONKUVA

3.1 Opettajan ammatillinen identiteetti

Ammatillinen identiteetti voidaan maaritella erilaisista nakokulmista. Yksi niista
on sosiokulttuurinen nakékulma. Fejesin ja Kopsénin (2014) mukaan sosiokult-
tuurisessa nakdkulmassa ihmisen muodostaessa ammatillista identiteettiaan op-
pii han muun muassa omalle ammatilliselle yhteisdlleen tarkeita tydoskentelyta-
poja sekd ammatissa toimimista ohjaavia arvoja. Oppimisen myo6ta ihminen voi
tuntea ammatillisen identiteettinsa vuoksi kuuluvansa ammattiyhteisoonsa.
(Fejes & Kopsén, 2014.) Ammatillinen identiteetti on tarkea osa ihmisen identi-
teettia, silla tydssakayva inminen tydskentelee suuren osan ajastaan hereilla ol-
lessaan. Nykypaivana tyo on integroitunut osaksi ihnmisen identiteettia ja elamaa.
(lNleris, 2014, s. 76-79.)

Pystyakseen toimimaan ammatillisesti esimerkiksi oppilaita kohdatessaan
pitdd opettajan tiedostaa eettiset sitoumuksensa ja uskomuksensa. Opettajan
eettiset sitoumukset vaikuttavat hanen tapaansa nahda eri oppilaiden mahdolli-
suudet ja ominaisuudet (Stenberg, 2011, s. 12). My06s opettajan uskomukset op-
pilaista voivat vaikuttaa opettajan opettajaidentiteettiin ja ovatkin siten osa sita
(Pappa ym., 2017). Uskomus voi olla esimerkiksi uskomus siita, etta tietynlainen
oppilas parjaa koulussa paremmin kuin toisenlainen. Opettajan ammatillisen va-
pauden ei olekaan tarkoitus tarkoittaa sita, etta opettaja saa tydossaan toimia tay-
sin haluamallaan tavalla. Tarkeampaa olisi opettajan ammatillisen itsetunnon ke-
hittyminen. (Kallas ym., 2014, s. 25.)

Voinee ajatella, etta opettaja oman ammatillisen identiteettinsa sisalla maa-
rittelee, mika hanelle tydssaan on erityisen tarkeaa. Tama vaikuttaa siihen, miten
opettaja tydtaan luokkahuoneessa tekee, millaisia asioita han arvostaa ja millai-
sena opetus nayttaytyy oppilaille. Tallaista opettajan tydhdn orientoitumista voi-
daan tarkastella esimerkiksi Vahasantasen ja kollegoiden (2008) esitteleman nel-

jan eri orientoitumistavan avulla.
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Vahasantasen ja kollegoiden (2008) orientoitumistavoissa opettaja orientoi-
tuu eri tavoin tydhénsa. Opettaja voi orientoitua esimerkiksi erityisesti oppilaiden
kasvattamiseen ja hyvinvointiin. Toisaalta opettaja voi olla myds oppiaineorien-
toitunut, jolloin han nakee oppiainesisallot tarkeimpana tehtavanaan. Lisaksi
opettaja voi olla orientoitunut verkostoitumaan luokkahuoneen ulkopuolella tai ke-

hittdmaan koulua. (Vahasantanen ym., 2008, s. 141-142.)

3.2 Reflektio opettajan kehittymisen vélineené

Opettajankoulutus 2020 -raportin mukaan opettajia tulisi tukea jatkuvassa amma-
tillisessa kehittymisessa, silla opettajuus on jatkuvan oppimisen ammatti. Lisaksi
opettajien tulisi kyeta jatkuvaan oman osaamisen systemaattiseen reflektointiin.
Raportti on tuotettu vuonna 2007 ja siihen on koostettu erilaisia tulevaisuudessa
opettajalle tarkeita taitoja ja osaamisalueita. Voinee siis ajatella, etta naiden tai-
tojen hallitseminen olisi erityisen tarkeaa juuri tdssa ajassa ja opettajan tydssa.

Reflektion kasitetta ei voida yksiselitteisesti maaritella, silld se voidaan ka-
sittdad monella eri tavalla eri Iahtékohdista kasin. Tutkimuksessani tarkastelen ref-
lektiota erityisesti Malkin (esim. 2011; 2019) reunatuntemusten kasitteen avulla,
silld reunatuntemukset kasittavat reflektioon ja kehittymiseen liittyvat tunteet,
jotka ovat omassa tutkimuksessani tarkeassa roolissa. Malkin ajatus pohjautuu
puolestaan osittain Mezirowin ja Marsickin (1978) esittamaan ja Mezirowin (mm.
1991) mydéhemmin jatkokehittamaan transformatiivisen oppimisen teoriaan,
jossa oppiminen tapahtuu yksinkertaistetusti sanottuna muuttamalla omia merki-
tysnakokenttia (eng. meaning perspective), jotka sisaltavat esimerkiksi uskomuk-
sia ja oletuksia.

Reflektiolla voidaan siis tarkoittaa eraanlaista omien arvojen ja toiminnan
kriittistd tarkastelua ja sen kautta kehittymista (Mezirow, 1991; Malkki, 2011;
Malkki, 2019). Opettajan tyossa reflektiota voi Terva-ahon ja Maenpaan (2014, s.
138-139) mukaan tapahtua pintatasolla tai syvallisesti. Pintatasolla reflektio saat-
taa kohdistua esimerkiksi tilanteeseen, ymparistoon, oppilaisiin tai koulukulttuu-
riin kohdistuviin epakohtiin. Silloin reflektointi ei kohdistu opettajaan itseensa ja
hanen toimintaansa, vaan opettaja pyrkii selittdmaan esimerkiksi tilanteiden toi-
mimattomuuden jollakin itsestdan ulkopuolisella asialla. Myds Malkin (2011;

2019) reunatuntemukset saattavat johdattaa ihmisen selittamaan tilanteet itsesta
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ulkopuolisilla syilla. Syvempaan reflektioon kykeneva opettaja pystyy puolestaan
myontamaan, mikali on jossakin tilanteessa toiminut epaammattimaisella tavalla
(Terva-aho & Maenpaa, 2014, s. 138-139).

Syvempaan reflektioon kykeneminen on tarkeaa, silla tiedostamalla epaam-
mattimaisen toimintatapansa mahdollistuu reflektoiminen. Nain toimintatavasta
voi paasta eroon ja kehittya yha ammattimaisemmaksi. Jos opettajuuttaan pitaa
valmiina, ei kehittymista juurikaan tapahdu, ja opettaja kokee hyotyvansa lahinna
didaktisista valineista (Kallas ym., 2014, s. 36). Talldin opettajan ammatillinen
kehittyminen voi kapeutua koskemaan erilaisia opetusmenetelmia ja oppiainesi-
saltoja eika niinkaan opettajan omaa toimintaa.

Malkin (2011; 2019) mukaan reflektioon kuuluvat kognitiivisen eli tiedollisen
puolen lisdksi myds emotionaalinen ja biologinen puoli. Emootiot ja biologia na-
kyvat silloin, kun ihminen kohtaa niin kutsutun vaaran: hanen ennakkokasityksi-
aan ja itsestaanselvyyksiaan kyseenalaistetaan. Silloin niin kutsutut reunatunte-
mukset, jotka ovat erilaisia epamiellyttavia tunteita kuten arsytysta, aggressiota
ja turhautumista, aktivoituvat ja pakottavat ihmisen takaisin omalle mukavuusalu-
eelleen, mikali tuntemuksia ei kasitella ja tiedosteta. Talloin reflektiota ei tapahdu,
vaan ihminen palaa takaisin vanhoihin kasityksiinsa. (Malkki, 2011; Malkki,
2019.)

Jotta ihminen voi reflektoida tilanteita kriittisesti ja sen myota kehittya, tulisi
hanen opetella huomaamaan reunatuntemukset ja huomata, miten ne vaikuttavat
kognitiivisiin toimintoihin. Malkki (2019) kertoo neljasta eri tavasta toimia reu-
natuntemusten kanssa. Ensimmainen tapa on I0ytaa tilanteeseen tai ongelmaan
ratkaisu, jotta sen jalkeen on mahdollista palata mukavuusalueelle. Ongelma rat-
kaistaan samaan tapaan kuin aiemminkin. Ratkaisuja voivat olla esimerkiksi mui-
den syytteleminen, ongelman hyvaksymisen valttaminen, yksinkertaistaminen tai
itsen syyttaminen. (Malkki, 2019.)

Toisaalta Malkin (2019) mukaan ihminen voi myés huomata reunatunte-
mukset ikaan kuin signaalina, joka auttaa huomaamaan, mita kohti hanen ajatte-
lunsa voisi olla menossa. Siita huolimatta reunatuntemukset saatetaan tyontaa
vakisin pois, jolloin yhteys niihin ei saily eika niitd tule hyddynnettya. (Malkki,
2019.) Lisaksi ihminen voi oppia hyvaksymaan reunatuntemuksensa ja opetella
tuntemaan niita, jolloin han ei enaa ole halytystilassa. Tasta huolimatta syy reu-

natuntemusten tuntemiselle saattaa jaada I6ytymatta. Reunatuntemukset siis
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vain hyvaksytaan, mutta ei tutkita, mika ne lopulta aiheuttaa ja millaista hyotya
niista voisi saada. (Malkki, 2019.)

Tavoitelluin tapa suhtautua reunatuntemuksiin on Malkin (2019) mukaan nii-
den hyvaksyminen ja sen ymmartaminen, ettd niiden avulla on mahdollista
paasta kasiksi tietoon, jota ei aiemmin omassa merkitysnakokentassa ole ollut.
Silloin on mahdollista kyseenalaistaa itsestaan selvia kasityksia ja reflektoida ti-
lanteita ja ongelmia kriittisesti. Talldin ihminen ei tunne valitonta tarvetta toimia
reunatuntemuksia kohdatessaan, vaan han voi tunnistaa ne ja valttaa valitonta
toimimisen halua. Nain vapautuu tilaa kyseenalaistaa asioita, kun ihminen ei kay-
takaan kognitiivista kapasiteettiaan toimintaan vaan reflektioon. (Malkki, 2019.)

Oppilaan temperamentin ja kouluympariston ristiriitojen voidessa aiheuttaa
oppilaan haastavaa kaytosta (Keogh, 2003, s. 98), olisi opettajan omassa tyos-
saan erityisen hyddyllista reflektoida omia kaytanteitaan ja tilanteiden seka oppi-
laiden herattamia tunteita. Olisi hyva tiedostaa, mista kaytanteet ja vaatimukset
tulevat ja miten ne sopivat erilaisille oppilaille. Osa kaytanteista saattaa olla opet-
tajan omaa temperamenttia tukevia, mutta saattavat samalla tukea vain osaa op-
pilaista.

Opettajan reflektiota voi estdd myds opettajan tarve pyrkia hallitsemaan
kaikkea luokkahuoneessa tapahtuvaa toimintaa. Silloin opettaja evaa itseltaan
mahdollisuuden reflektioon ja siten myds ammatilliseen kehittymiseen, silla han
pyrkii hallinnan avulla paasemaan eroon epamiellyttavista tilanteista ja tunteista,
joita opetustyOssa tapahtuvat tilanteet voivat aiheuttaa. Jotta tilanteiden hallinta
onnistuu, tarvitaan seka opettajalta etta oppilailta sitoutumista tietynlaisiin yhtei-
siin normeihin. (ks. esim. Kallas ym., 2014, 38—-39.)

On tarkeaa huomata, etta reflektointia ja omassa ammatissa kehittymista
eivat tarvitse vain juuri valmistuneet noviisiopettajat, vaan aivan kaikkien opetta-
jien tulisi sitoutua kehittymiseen. Tata tukee myds Euroopan komission Euroopan
komission (2018) laatima Teachers and school leaders in schools as learning
organisations -asiakirja, jossa todetaan, etta jotta koulu voi muuttua, tulee kaik-
kien opettajien olla valmiita reflektoimaan omaa toimintaansa ja kehittymaan.
Nain koulujen on ylipaataan mahdollista kehittya. Erityisen tarkeaa kehittymisen
ja oppimisen kannalta olisi Mezirowin (2012) mukaan oppia vastaamaan "miksi’-

kysymykseen.
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Jonkinlaista kehittymista opettajien ammatillisuudessa tyovuosien mukana
tapahtuukin, silla Mullola ja kollegat (2012) huomasivat tutkimuksessaan, etta
mitd vanhempi opettaja on, sita kypsemmin han havainnoi omia oppilaitaan. Li-
saksi jo opettajankoulutuksessa opetusharjoitteluiden aikana harjoittelijat oppivat
oman toimintansa lisaksi reflektoimaan esimerkiksi oppilaita ja kouluymparistda
(Korkkd ym., 2016).

3.3 Tunteet opettajan tybssé

Opettaja kohtaa erilaisia tunteita paivittaisessa tydssaan oppilaidensa kanssa.
Frenzelin (2014) mukaan tunteet voivat vaihdella erilaisista myonteisista tunteista
kielteisiin tunteisiin. Opettajan oma toiminta voi olla seka syy etta seuraus jollekin
hanen tyossaan kokemalleen tunteelle. Myos oppilaan toiminta voi aiheuttaa
opettajassa tunteita — ja toisaalta oppilaan toiminta voi olla seurausta opettajan
nayttamista tunteista. (Frenzel, 2014.) Seka opettajan etta oppilaan tunteet ja toi-
minta kietoutuvat siis yhteen. Omien ja myo6s oppilaiden opettamiseen ja amma-
tilliseen kehittymiseen vaikuttavien tunteiden tunnistaminen onkin yksi opettajan
tydon haasteista (Chen, 2016). Tassa tutkimuksessa keskitytaan nimenomaan op-
pilaiden opettajissa herattamiin tunteisiin.

Opettajan tyohon liittyvat myonteiset tunteet heraavat usein opettamisen it-
sensa tai oppilaiden kanssa toimimisen myéta (Buri¢ ym., 2018) ja ne liittyvat
esimerkiksi erilaisissa tavoitteissa edistymiseen (Sutton & Wheatley, 2003). Ha-
genauerin ja kumppaneiden (2015) mukaan myonteisia tunteita ja iloa tydssaan
opettaja tuntee erityisesti silloin, kun hanen suhteensa oppilaan kanssa on lahei-
nen. Liséksi oppilaiden hyva kaytos aiheuttaa opettajalle mydnteisia tunteita. (Ha-
genauer ym., 2015.) Opettaja tuntee miellyttavia tunteita myds silloin, kun tuntee
onnistuvansa tyossaan: esimerkiksi silloin kun oppilas nauttii opettajan opetuk-
sesta ja edistyy taidoissaan (Chen, 2016, s. 73). Lisaksi opettaja tuntee ylpeytta,
jos oppilaan menestys voidaan jotenkin liittda opettajan toimiin (Buri¢ ym., 2018).

Myonteisten tunteiden lisaksi opettajat kokevat tydssaan toisinaan kielteisia
tunteita. Kurin puute ja oppilaiden epatoivottu kayttaytyminen aiheuttavat opetta-
jissa erityisesti vihaa (Buri¢ ym., 2018; Hagenauer ym., 2015). Lisaksi oppilaat,

jotka eivat ota vastuuta omasta koulutydstaan, aiheuttavat opettajalle epamiellyt-
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tavia tunteita. Talloin tunne liittyy opettajan ammatilliseen osaamiseen, silla opet-
taja tuntee vastuuta oppilaan suoriutumisen parantamisesta. (Chen, 2016, s. 73.)
Erilaisia epamiellyttavia tunteita kuten epatoivoisuutta ja uupumusta liittyy myos
opettaja-oppilas-suhteisiin, oppilaiden huonoihin kotioloihin ja opettamisen vaati-
vuuteen (Buri¢ ym., 2018).

Karppinen ja Pihlava (2016) toteavat, etta "koulun eetos on osata suoriutua
ja parjata”. Kun osaamista, suoriutumista ja parjaamista pidetaan itsestaansel-
vyytena, saattaa opettajan olla vaikeata kohdata avuttomuutta, heikkoutta ja vi-
haa itsessaan tai oppilaissa. (Karppinen & Pihlava, 2016.) Niinpa varsinkin tyossa
parjaamiseen liittyvia kielteisia tunteita saattaa olla hankalaa kohdata opettajan
tydssa. Myos oppilaisiin kohdistuvat tunteet ovat haastavia, silla opettajien olete-
taan suhtautuvan oppilaisiin ammatillisesti.

Opettajien odotetaan tydssaan valittavan oppilaistaan ja O’Connorin (2008)
tutkimuksen mukaan valittamista voi tapahtua eri tavoin. Sen avulla voidaan esi-
merkiksi pyrkia motivoimaan oppilaita ja saavuttamaan pedagogisia tavoitteita tai
pyrkia yllapitamaan omaa ammatillista roolia ja suhteita oppilaisiin. Lisaksi valit-
taminen voi liittya siihen, etta opettaja tekee eettisen valinnan valittaa oppilais-
taan. (O’Connor, 2008.) Valittamisena voidaan pitdd myos sita, ettd opettajat
saattavat kokea syyllisyytta kokiessaan pettdneensa omat oppilaansa tai esimer-
kiksi hermostuessaan oppilaalle jossakin luokkatilanteessa (Farouk, 2012).

Opettajan tydssaan kokemat tunteet vaikuttavat myos oppilaan tunteisiin ja
opettajat voivat esimerkiksi mallintaa eri tilanteisiin sopivia tunteita oppilaille. On
hyva ottaa huomioon, etta tunteet vaihtelevat eri tilanteiden valilla, joten opettajan
on kohdattava oppilaat tunnetasolla uudestaan ja uudestaan jokaisella oppitun-
nilla. (Becker ym., 2014, s. 24.) Siksi opettajan olisi hyva olla tietoinen omista
tunteistaan ja kykeneva reflektoimaan niita.

Opettajankoulutuksessa tietoisuutta omista tunteista opetetaan varsin va-
han. Myds opettajankouluttajat kokevat tarpeelliseksi peittaa kielteiset tunteet
omassa opettajan roolissaan. Hagenauerin ja Voletin (2014) tutkimuksessa opet-
tajankouluttajat ilmaisivat iloisia tunteitaan avoimesti opiskelijoille mutta kokivat,
etta kielteisten tunteiden kuten suuttumuksen ilmaiseminen ei sovi opettajan am-
matilliseen toimintaan ja tunteet on syyta tukahduttaa. Tall6in jo opettajankoulu-

tuksessa tulevat opettajat sosiaalistetaan kielteisten tunteiden tukahduttamiseen
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ja siihen, etta opetusalan ammattilaisen tulee pystya tukahduttamaan omat kiel-
teiset tunteensa.

Aspelin (2019) on tutkinut opettajien sosioemotionaalisia taitoja seka niiden
kehittymista ja kehittdmista. Tutkimuksen mukaan opettajien sosioemotionaaliset
taidot ovat melko pienessa roolissa opettajankoulutuksessa. Syita talle saattaa
olla esimerkiksi tutkimuksen puute aiheesta ja se, etta tunteita ei pideta osana
ammatillisuutta. Tunteet nahdaan pikemminkin henkilokohtaisena asiana, josta
myOs muiden opettajien kanssa keskusteleminen voi olla riskialtista erityisesti,
jos tunteet ovat negatiivisia. (Aspelin, 2019, s. 162.) Kuitenkin joidenkin tutkimus-
ten (esim. Valente ym., 2019) mukaan opettajan korkea tunnealykkyys, johon
muun muassa omien tunteiden tunnistaminen kuuluu, ennustaa myos hyvaa luo-

kanhallintaa.

3.4 Koulun ja luokkahuoneen toimintakulttuuri

Opettaja luo omaan luokkaansa toimintakulttuurin, jota kulttuurin jasenten eli op-
pilaiden oletetaan noudattavan. Myos koko kouluyhteisolla voi olla oma toiminta-
kulttuurinsa. Toimintakulttuuri sisaltdéd muun muassa yhteison toimintatavat seka
arvot ja normit (Hargreaves, 2001; Schein & Schein, 2017). Luokkahuonetyds-
kentelya siis ohjaavat eraanlaiset kulttuuriset normit siitd, mika on hyvaksyttavaa,
millaista tyoskentelya luokassa arvostetaan ja millaista ei, ja mika on tavoitelta-
vaa.

Koska toimintakulttuuriin vaikuttavat kaikki yhteison jasenet (Schein &
Schein, 2017), ei opettaja yksin voi paattaa sita, millainen toimintakulttuurista lo-
pulta muotoutuu. Toisaalta toimintakulttuurista saattaa siita huolimatta muotoutua
sellainen, johon kaikki oppilaat eivat temperamentiltaan, persoonaltaan tai osaa-
miseltaan sovellu. Talldin oppilas ja ympariston vaatimukset eivat kohtaa. Toi-
mintakulttuurissa saatetaan esimerkiksi arvostaa pitkajanteisyytta, mutta oppilas
saattaa temperamentiltaan olla hyvin huono keskittymaan tehtaviin pitkajantei-
sesti.

On myds hyva huomata, etta luokkahuoneen toimintakulttuuri ei valttamatta
nayttaydy samalla tavalla opettajalle ja oppilaalle, silla he ovat tilanteessa eri kon-

teksteissa. Kuten Kallas ja kumppanit (2014, s. 35) esimerkissaan toteavat, voi
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esimerkiksi hiljaisuus nayttaytya opettajalle tyérauhana ja oppilaalle passiivisuu-
tena ja mykkyytena. Talldin opettaja ajattelee arvostavansa toimintakulttuurissa
hyvaa tyorauhaa, kun taas oppilas saattaa ajatella, etta opettaja arvostaa toimin-
takulttuuria, jossa oppilaat ovat mahdollisimman hiljaa. Luokkahuonetydskente-
lyssa siis oppilaan ja opettajan erilaiset maailmat kohtaavat ja opettajan amma-
tillisuus on tarkeassa roolissa, jotta maailmojen kohtaaminen onnistuu mahdolli-
simman tarkoituksenmukaisesti.

Oppilaan ja opettajan valinen suhde on keskiossa luokkatilanteissa. Jotta
opettajan olisi mahdollista kohdata oppilas aidosti, tulisi luokassa olla selkeat toi-
minnan raamit, joista pidettaisiin yhdessa kiinni. Raamit on hyva rakentaa yh-
dessa oppilaiden kanssa. (Arnkil, 2019, s. 153.) Ongelmakayttaytymisen mahdol-
lisuus kasvaa myos silloin, jos oppilaan ja opettajan valinen vuorovaikutus on
kielteistd (Myers & Pianta, 2008, s. 600). Taman vuoksi opettajan tulisi pyrkia
myonteiseen vuorovaikutukseen kaikkien oppilaidensa kanssa ja toimintakulttuu-
rin arvostusten olisi hyva olla avoimesti selvilla.

Luokkahuonevuorovaikutuksen ja opetustydon monimutkaisuuden vuoksi
opettaja ei voi tyossaan toteuttaa vain didaktista oppiaineisiin liittyvaa osaamis-
taan. Opettajan tulee my0s tiedostaa sosiaalistavia mekanismeja, kuten toimin-
takulttuurin muodostumista, jotta hanelle mahdollistuu oppilaiden ymmartaminen.
(Kallas ym., 2014, s. 36.) Tahan liittyy myds aiemmin tutkielmassa esitetty oppi-
laan temperamentin yhteensopivuus ympariston kanssa. Ymparistossa kyse on
oikeastaan luokan toimintakulttuurista. Esimerkiksi tietynlaiset temperamentit,
matala tulotaso ja erityiseen tukeen kuuluminen ennustavat nimittain konflikteja

oppilaan ja opettajan valille (ks. esim. Rudasill ym., 2010a).

3.5 Vuorovaikutus opettajan tyéssé

3.5.1 Kuuntelemisen ja kontrollin tasapaino

Opettajalla ja oppilaalla on hierarkkinen suhde. Tama ei valttamatta kannusta
dialogisuuteen kouluymparistdssa ja luokkahuonetilanteissa. Kallas ja kumppanit
(2014, s. 37) ovatkin todenneet, ettd hienoista termeistd huolimatta edelleen
nayttaisi olevan vallalla ajatus siita, ettd koulussa pyritaan muuttamaan koulutet-

tavaa eli oppilasta sen sijaan, etta oppilas ja opettaja oppisivat yhdessa. Talle
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vastapainona Vuorikoski ja Kiilakoski (2014, s. 317) esittavat dialogin, jonka
avulla myos oppilas voi olla opetuksessa aktiivisempi osapuoli ja tuottaa esimer-
kiksi tietoa itse.

Opettajan voi toisinaan olla vaikeaa tasapainoilla oppilaiden kuuntelemisen
ja kontrolloimisen valilla. Kontrolloimaan pyrkiminen kuitenkin sotii oppilaiden ja
opettajan valista dialogia vastaan. (Arnkil, 2019, s. 67, 153.) Arnkil (2019, s. 61)
kuvaa vaitoskirjassaan eraan tutkimukseen osallistuneen opettajan tuntoja: opet-
tajana voi olla vaikeaa pidattaytya itse puhumasta ja keskittya kuuntelemaan op-
pilaita. Tama tasapainottelu voi olla kuluttavaa. Erityisesti noviisiopettajat kohtaa-
vat ristiritaa oppilaista valittdmisen ja kontrolloimisen valilla (Pillen ym., 2013).

Myé6s Rainio ja Hilppo (2017, s. 92) huomauttavat, etta opettajan tyo voi
muuttua turhauttavaksi, jos opettajalla ei ole kykya ymmartaa ja huomata tyos-
saan esiintyvia ristiriitoja kontrollin ja dialogin valilla, silla opettajan tulisi samalla
olla kontrollissa oleva aikuinen ja toisaalta tukea lasten itsenaisyytta, luovuutta ja
toimijuutta. Lisaksi Rajalan ja kollegoiden (2016) mukaan dialoginen opettaminen
voi herattaa opettajassa ristiriidan institutionaalisten ja oppilaiden omien tavoit-
teiden valilla. Esimerkiksi opetusaiheita kritisoivat oppilaat saattavat aiheuttaa
opettajalle ristiriidan, mikali opetussuunnitelma velvoittaa aiheesta opettamaan,
mutta oppilaat vastustavat aiheen kasittelya. (Rajala ym., 2016.)

Vuorovaikutus olisi kuitenkin erittain tarkeaa oppilaiden kannalta, silla oppi-
laat ja heidan oppimisensa ovat koululuokassa riippuvaisia siita, millaisen vuoro-
vaikutusilmapiirin opettaja luo. Avoin, osallistuva ja kiinnostunut opettaja luo hy-
vaa ilmapiiria. (Jensen ym., 2015, s. 207.) Taman perusteella dialogisuus ja op-

pilaiden kuunteleminen ovat opettajan ty0ssa ensiarvoisen tarkeita seikkoja.

3.5.2 Kysymykset oppitunneilla

Tavanomainen vuorovaikutustilanne oppitunnilla on opettajan kysyma kysymys,
johon oppilas vastaa. Kysymyksilla opettaja pyrkii selvittamaan oppilaiden osaa-
misen tason. Toisinaan voi kuitenkin kayda niin, etta luokan ilmapiirin vuoksi op-
pilas ei uskalla tai halua vastata. (Kleemola, 2007, s. 62.) Oppitunneilla epaaktii-
visuus ja osallistumattomuus eivat siis suinkaan valttamatta johdu siita, etteikd
oppilas osaisi tai tietaisi vastauksia. Joissakin tapauksissa han ei ehka vain
syysta tai toisesta halua osallistua.
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Kysymyksia kysyessaan opettaja joutuu myos haastavaan tilanteeseen,
silla han joutuu suojelemaan seka oppilaiden kasvoja etta omia kasvojaan erityi-
sesti silloin, jos oppilaan vastaukset ovat jollakin tavalla vaaranlaisia. Kasitelles-
saan vaaria vastauksia hienotunteisesti, kehittaa opettaja myos luokkahuoneil-
mapiiria paremmaksi. (Kleemola, 2007, s. 81, 88.) Opettajan on myds hyva huo-
mioida, ettd han luo oppilaille toiminnallaan vuorovaikutusmallia (Vepsalainen,
2007, 177).

Vepsalaisen (2007) mukaan joskus kysymyksia luokkahuonetilanteissa
saattaa esittaa myos oppilas. Kysymykset eivat valttamatta liity tunnin aiheeseen
tai ole juuri silla hetkelld kovinkaan relevantteja. Siita huolimatta opettaja johtaa
vuorovaikutustilanteita ja voi joko jattaa kysymykset huomiotta, siirtda ne kasitel-
tavaksi myohemmin tai vastata niihin valittdmasti. Toisinaan voi olla hyodyllista
vastata kysymyksiin heti, silla muuten ne saattavat haitata kysymysta pohtivan

oppilaan oppimista ja keskittymista. (Vepsalainen, 2007.)

3.6 Oppilaiden sosioemotionaalisten haasteiden tukeminen

Opettaja kohtaa tydssaan paivittain oppilaita, joilla on erilaisia haasteita. Yksi
haasteiden osa-alue on sosioemotionaaliset haasteet. Sosioemotionaalisia haas-
teita voidaan tarkastella sosiokognitiivisen (eng. social-cognitive) mallin kautta.
Kyseinen malli huomioi psykologian, fysiologian, ympariston ja kognition vaiku-
tukset ihmisen kayttaytymiseen. (Kauffman & Landrum, 2018, s. 11.)
Sosioemotionaaliset haasteet voidaan jakaa Kuorelahden ja Lappalaisen
(2017) mukaan kahteen eri kategoriaan: sosiaalisiin ja emotionaalisiin haastei-
siin. Haasteet vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa luetaan sosiaalisiin
haasteisiin. Emotionaalisiin haasteisiin kuuluvat ongelmat eivat puolestaan paa-
saantoisesti tee ihmisesta ymparistolleen haastavaa. Niihin kuuluvat esimerkiksi
syrjaan vetaytyminen ja mielialan hairiét. (Kuorelahti & Lappalainen, 2017.)
Sosioemotionaaliset haasteet voidaan lisdksi Kuorelahden ja Lappalaisen
(2017) mukaan jakaa karkeasti kolmeen eri luokkaan: tarkkaavuuden ongelmiin,
kaytoshairioinin seka psyykkisen hyvinvoinnin ja mielenterveyden ongelmiin.
Tassa tutkimuksessa keskityn erityisesti oppilaiden kaytoshairidihin. Kaytdshairi-
Oilla tarkoitetaan sita, etta lapsen kayttaytyminen on sosiaalisia normeja rikkovaa

ja ymparistda hairitsevaa (Kuorelahti & Lappalainen, 2017). Oppilas epaonnistuu
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sosiaalisissa tilanteissa ja menestyy huonosti koulussa usein esimerkiksi silloin,
kun hanen on vaikeaa keskittya tai hanen kaytoksensa vaatii opettajan kontrollia
ja ohjailua seka on impulsiivista (Kauffman & Landrum, 2018, s. 133).

MyoOs temperamentti vaikuttaa osaltaan sosioemotionaalisten haasteiden
muodostumiseen ja ilmenemiseen. Thomasin ja Chessin (1977, s. 40-41) mu-
kaan temperamentti on kuitenkin vain yksi esimerkiksi kaytosongelmien muodos-
tumiseen vaikuttava tekija. Temperamenttipiirteet yksinaan eivat siis aiheuta on-
gelmia tai toisaalta esta niita, vaan ne toimivat vuorovaikutuksessa muiden teki-
jéiden kanssa. Kauffman ja Landrum (2018) mainitsevat, etta temperamentti on
eraanlainen kayttaytymisen ongelmien taustalla vaikuttava biologinen tekija.

Opettaja voi ohjata oppilaita kohti toivottavaa kaytosta erilaisin keinoin.
Gebbien ja kollegoiden (2012) mukaan on tarkeaa, etta opettajat kokevat heilla
olevan mahdollisuus vaikuttaa oppilaan kaytokseen esimerkiksi erilaisten kayt-
taytymisen interventioiden avulla. Lisaksi lisakouluttautuminen ja yhteistyd mui-
den opettajien kanssa parantaa opettajien kokemusta omasta pystyvyydestaan
(Gebbie ym., 2012). Opettajan hyvat luokanhallintataidot ja sosiaalinen tuki vai-
kuttavat oppilaan sosioemotionaaliseen kaytokseen (Frenzel, 2014).

Yksi kaytoksen ohjaamisen keinoista on palaute, joka ohjaa kayttaytymista
tiettyyn suuntaan. Opettaja voi antaa palautetta suullisesti: han voi vahvistaa
myoOnteisen palautteen avulla oppilaan toivottua kaytosta. Tarkeaa on siis keskit-
tya nimenomaan oppilaan onnistumisiin. (Savolainen ym., 2019.) Myonteisen pa-
lautteen ajatellaan myo6s ehkaisevan erilaisia ongelmia (Laajasalo, 2016). Oppi-
laan kayttaytymisen kohdalla opettajat kuitenkin kohdistavat palautteensa use-
ammin huonoon kayttaytymiseen kuin hyvaan kayttaytymiseen ja palaute huo-
nosta kayttaytymisestd ennestddn madaltaa oppilaan sosiaalista hyvaksyntaa
luokassa (Wullschleger ym., 2020).

Jotta oppilaalle on mahdollista antaa palautetta hanen toiminnastaan, on
opettajan my0Os asetettava tavoitteita oppilaan toiminnalle (Narhi ym., 2019). Eri-
tyisesti silloin kun oppilaalla on sosioemotionaalisia haasteita, olisi opettajan li-
saksi hyva pohtia, voivatko oppilaan haasteet olla seurausta hanelle sopimatto-
masta opetustavasta, miksi tietynlainen toiminta hairitsee opettajaa itseaan ja
mita sille on syyta tehda sekd& miten han osoittaa omat odotuksensa oppilaalle

(Kauffman & Landrum, 2018, s. 12—13). Tahan opettaja tarvitsee reflektiotaitoja.
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Oppilaan saama palaute vaikuttaa myos hanen sosiaalisiin suhteisiinsa
muiden oppilaiden kanssa: mita enemman oppilas saa kielteista palautetta opet-
tajalta, sitd enemman myds muut oppilaat alkavat ajatella kielteista palautetta
saavasta kielteisesti. Edes myoOnteisen palautteen lisdamisesta ei ole yhta paljon
hyotya kuin kielteisen palautteen vahentamisesta kyseisenlaisen oppilaan koh-
dalla. (Hendrickx ym., 2017.)

Oinaksen ja kollegoidensa (2020) tutkimuksen mukaan 80 % tytoista ja 55
% pojista saivat padasiassa myonteista palautetta opettajalta Wilma-jarjestel-
massa. Nama oppilaat kokivat suhteensa opettajaan myonteisemmaksi kuin op-
pilaat, jotka eivat saaneet myoOnteista palautetta. Tutkimuksessa kielteinen pa-
laute kohdistui erityisesti kaytOkseen, eli sosioemotionaalisiin ongelmiin, ja esi-
merkiksi unohdettuihin valineisiin. Lisaksi |0ytyi oppilaita, jotka eivat saaneet
opettajalta minkaanlaista palautetta Wilmassa. Kaikista huonoin motivaatio oli
oppilailla, jotka eivat saaneet opettajalta palautetta ollenkaan. (Oinas ym., 2020.)
Nayttaa siis silta, ettd on olemassa jonkinlainen valiinputoajien joukko, jotka eivat
ainakaan Wilma-jarjestelmassa tavoita opettajan huomiota.

Lisaksi erityisesti kaytoshairididen kohdalla tarkeaa on, etta oppilas pystyy
luottamaan elaméassaan oleviin aikuisiin. Olisi siis tarkeaa, etta kontaktit aikuisiin
olisivat laadukkaita. (Kuorelahti & Lappalainen, 2017.) Opettajan ja oppilaan va-
lisessa vuorovaikutuksessa on nimittdin todennakdisesti enemman konflikteja
mitd enemman oppilaalla on ongelmakayttaytymista (Nurmi, 2012). Erityisen
haastavaa sosioemotionaalisista ongelmista karsivien oppilaiden kohtaaminen
on Etelapellon ja kumppaneiden (2015) tutkimuksen mukaan noviisiopettajille.

Opettaja ohjaa oppilaiden toimintaa myos mallioppimisen avulla. On siis tar-
keaa, etta koulun aikuiset toimivat myds oppilaille asetettujen odotusten mukaan.
Nain oppilaat saavat mallin toivotusta kayttaytymisesta. (Savolainen ym., 2019.)
Erityisesti opettajan malli itsehillinnasta on tarkea oppilaalle, jolla on sosioemo-
tionaalisia haasteita (Kauffman & Landrum, 2018, s. 20)

Luokanopettaja saattaa kaivata sosioemotionaalisten vaikeuksien tukemi-
seen myos muiden ammattiryhmien apua. Moniammatillinen yhteistyd esimer-
kiksi erityisopettajien ja koulupsykologien kanssa voi olla hyodyllista, silla heidan
ammattiryhmillddan on enemman tietamysta oppilaiden haasteista. (Narhi ym.,
2016.) Kouluissa tyoskenteleekin paljon erilaisia ammattilaisia, joilta opettaja voi

onneksi saada konsultointiapua.
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Lapsi, jolla on sosioemotionaalisia haasteita, saattaa saada haasteilleen
erilaisia diagnooseja. Diagnoosi voi toimia opettajien ja muiden koulussa toimi-
vien aikuisten tukena, kun he tukevat oppilaan koulunkayntia. Lisaksi diagnoosin
avulla oppilaan toiminta voi saada selityksen, silla epasosiaalinen toiminta saat-
taakin olla tahatonta. (Kauffman & Landrum, 2018, s. 138.) Sosioemotionaalisten
ongelmien tunnistaminen ja varhainen tukeminen on tarkeaa, silla esimerkiksi
kayttaytymisen ongelmat alkuopetuksessa voivat ennustaa myos akateemisia
ongelmia myohemmilla luokka-asteilla (Reinke ym., 2008). Sosioemotionaalisten
haasteiden tukemisen kannalta on tarkeaa, etta opettaja osaisi arvioida ja tark-
kailla oppilaan kayttaytymista ja luoda mallin, jota noudattamalla kayttaytymista

voisi parantaa (Lewis ym., 2014).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimusongelma ja tutkimuskysymykset

Teoreettiseen viitekehykseeni pohjaten tutkin erilaisten oppilaiden opettajissa ai-
heuttamia tunteita ja opettajan tunteisiin liittyvaa toimintaa. Oppilaiden erilaisuu-
den ymmarran eritoten temperamentin kautta, mutta huomioin myos esimerkiksi
sosioemotionaalisten haasteiden vaikutuksen oppilaiden kaytdkseen ja toimin-
taan. Opettajan osalta olen perehtynyt erilaiseen opettajan tyon osa-alueisiin.
Naiden ja oman kiinnostukseni pohjalta olen muotoillut tutkimusongelman, joka
on: Millaiset oppilaat aiheuttavat opettajissa epamiellyttavia ja millaiset miellytta-
via tunteita?

Tutkimukseni on lahtenyt liikkeelle tutkimusongelmasta ja oppilaiden opet-
tajissa aiheuttamista tunteista. Kuitenkin aiheeseen liittyen on samalla mahdol-
lista perehtya opettajien toimintaan erilaisia tunteita aiheuttavien oppilaiden
kanssa. Siita syysta tutkimuskysymykset ovat viela tarkempia ja luotaavat aihetta
myos hieman varsinaisen tutkimusongelman ulkopuolelta.

Tutkimuksessa on kolme tutkimuskysymysta. Ensimmainen tutkimuskysy-
mys on "Millaiset oppilaat herattavat opettajissa epamiellyttavia tunteita?”. Tahan
tutkimuskysymykseen vastaa erityisesti lomakkeella B keratty aineisto. Toinen
tutkimuskysymys on "Millaiset oppilaat herattavat opettajissa miellyttavia tun-
teita?”. Tahan tutkimuskysymykseen vastaa erityisesti lomakkeen A aineisto. Li-
saksi molemmat aineistot yhdistaa tutkimuskysymys: "Millaista toimintaa opetta-
jien kokemiin tunteisiin liittyy?”

Tutkimuskysymykset muodostuivat tutkimusongelman pohjalta, mutta
muokkautuivat viela aineiston analysoinnin aikana, silla aineistoa elaytymisme-
netelmalla kerattaessa ei voi olla taysin varma aineiston lopullisesta sisalldsta ja
annista tutkimukselle. Jo ennen pro gradu -tutkielman aloittamista olin perehtynyt

esimerkiksi reflektioon ja temperamenttiin liittyvaan kirjallisuuteen, joten alustavat
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tutkimuskysymykset oli vaivatonta muodostaa aiemman tietamyksen pohjalta. Li-

saksi minulla oli aiheesta ennakkotietamysta kandidaatintutkielmani pohjalta.

4.2 Metodologiset ladht6kohdat

4.2.1 Tieteenfilosofiset lahtokohdat

Tassa tutkimuksessa tutkimusotteeni on fenomenografinen. Fenomenografiassa
tutkitaan inmisten kasityksia seka niiden eroja (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 163;
Marton, 1981; Akerlind, 2005, s. 322). Omassa tutkimuksessani tarkoitukseni on
tutkia vastaajien kokemusten kautta muodostuneita kasityksia ja niiden eroja, ja
tata tarkoitusta ohjaa osin myds aineistonkeruumenetelmanani toimiva elaytymis-
menetelma. Lisaksi osalla vastaajista kasityksia saattaa olla ilman kokemusta,
joten aineistonkeruutapa tukee myos tata vaihtoehtoa. Analyysini kohdistuu kir-
joitettuun tekstiin, jolloin se saattaa paljastaa jotakin myos sosiaalisista struktuu-
reista (Perakyla & Ruusuvuori, 2018). Tallaisia sosiaalisia struktuureita voivat olla
esimerkiksi opettajien tavat toimia tydssaan kokemiensa tunteiden kanssa.
Tieteenfilosofisesti tutkimukseni kallistuu metodologiseen dualismiin. Meto-
dologisen dualismin mukaan ihmistieteissa on omanlaisensa ymmartava lahes-
tymistapa, joka poikkeaa luonnontieteesta (Raatikainen, 2005, s. 3). Omassa tut-
kimuksessani pyrin nimenomaan ymmartamaan tutkimaani ilmiéta ja analyysita-
pani on laadullinen, joskin laadullinen sisallonanalyysi juontaa juurensa maaralli-
seen sisalldnanalyysiin (Graneheim ym., 2017) ja on nain ollen sukua maarallisen
tutkimuksen seka mahdollisesti myds metodisen monismin kanssa. Teoreetti-
sessa viitekehyksessani otankin molemmat tutkimuksen tekotavat huomioon,
silla tutkimusta opettajien tunteista on aiemmin tehty sekad laadullisin (esim.
O’Connor, 2008) ettda maarallisin (esim. Hagenauer ym., 2015) menetelmin.
Aineistostani ei voida tehda paatelmaa, etta vastaajat valttamatta vastaisi-
vat juuri oman kokemuksensa pohjalta. Toisaalta on todennakdista, etta kehys-
kertomukseni ja aiheeni on sellainen, ettd suurin osa vastaajista on kertonut ka-
sityksistdan nimenomaan oman kokemuksensa pohjalta. Harvalla opettajalla ei
ole kokemusta erilaisia tunteita aiheuttavista oppilaista. Voidaankin olettaa, etta
vastaukset perustuvat joko opettajien kasityksiin tai kokemusten kautta muodos-

tuneisiin kasityksiin.
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Fenomenografiassa tarkeaa on, ettd nimenomaan kasitysten eroja saadaan
esille. Sen vuoksi kysymyksenasettelun olisi hyva olla mahdollisimman avointa.
(Huusko & Paloniemi, 2006, s. 164.) Tama toteutuu elaytymismenetelmassa,

jossa vastaaja saavat elaytya kehyskertomukseen haluamallaan tavalla.

4.2.2 Elaytymismenetelma

Aineistonkeruutapana kaytan elaytymismenetelmaa (eng. method of empathy-
based stories, lyh. MEBS), jossa vastaajat elaytyvat annettuihin tilanteisiin (Es-
kola ym., 2018; Nikanto & Eskola, 2018; Wallin ym., 2018). Englanninkielisesta
nimestaan huolimatta elaytymismenetelman tarkoituksena ei ole valttamatta he-
rattaa empatian tunteita vastaajissaan, vaan empatialla viitataan nimenomaan ti-
lanteeseen elaytymiseen (Wallin ym., 2018, s. 526). My0s tassa tutkimuksessa
tarkoitus on saada vastaajat elaytymaan esitettyihin tilanteisiin.

Elaytymismenetelmaa kaytettdessa tutkija muodostaa kehyskertomuksia,
joihin tutkimuksen vastaaja elaytyy ja kirjoittaa oman tarinansa (Nikanto & Eskola,
2018, s. 385-386). Tyypillisesti kehyskertomuksia on kaksi (Eskola ym., 2018, s.
400). Kehyskertomus voi olla mina-muotoinen, jolloin vastaaja kuvittelee itsensa
kertomuksen tilanteeseen tai tarina voidaan kirjoittaa kolmannessa persoonassa,
jolloin vastaaja voi etaannyttaa itsensa tilanteesta (Wallin ym., 2018, s. 529).

Elaytymismenetelmassa tutkittava voi tehtavanannosta riippuen joutua esi-
merkiksi kuvittelemaan tulevaisuuden tapahtumia tai antamaan selityksen jollekin
aiemmalle tapahtumalle (Nikanto & Eskola, 2018, s. 386). Omassa tutkimukses-
sani fenomenografian periaatteiden mukaan tutkitaan vastaajien kasityksia otta-
matta kantaa tapahtumien ajankohtaan. Kasitykset saattavat pohjautua aiempiin
kokemuksiin tai olla puhtaita kasityksia asiasta, josta vastaajalla ei ole omakoh-
taista kokemusta.

Elaytymismenetelmaa kaytettdessa tarkoitus on yleensa tutkia jotakin il-
miota. IImiota tutkittaessa vastaajat toimivat materiaalin tuottajina eivatka ole var-
sinaisia tutkimuskohteita. (Eskola ym., 2017, s. 267.) Aineistonkeruussa on taten
tarkeaa valita vastaajajoukko, joka tuntee tutkittavan ilmién mahdollisimman hy-
vin. Omassa tutkimuksessani voi olettaa, ettd koulussa tydskentelevat luokan-,
aineen- ja erityisopettajat tuntevat tutkimani ilmion, oppilaiden herattamat tunteet,

riittavan hyvin.
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Yksi elaytymismenetelman vahvuuksista on se, etta vastaaja saa taysin va-
paasti ilmaista ajatuksiaan liittyen aiheeseen ilman tarvetta miellyttaa tutkijoita
"oikeilla” vastauksilla (Hyrkas ym., 2005, s. 217). Lisaksi aineistonkeruu saattaa
olla verrattain nopea prosessi esimerkiksi haastatteluun verrattuna. Esimerkiksi
omassa tutkimuksessani vastaukset eivat vaadi litterointia, vaan ovat alusta al-
kaen digitaalisessa muodossa.

Kun aineistoa hankitaan elaytymismenetelmalla, on oletuksena, etta aineis-
ton tuottamiseen osallistuvat henkilot kykenevat ilmaisemaan itseaan kirjallisesti
(Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 96-97). Toisinaan elaytyminen saattaa osoittautua
vastaajille liilan vaikeaksi. He saattavat tukeutua liiallisesti omiin kokemuksiinsa
kuten esimerkiksi Juntusen ja Saartin (2000) tutkimuksessa kavi tai voivat vastata
ikdan kuin "vaaraan” kehyskertomukseen (Juntunen & Saarti, 2000). Lisaksi ke-
hyskertomus voi johdatella vastaajaa liikaa tai rajoittaa vastaajan mielikuvitusta
(Wallin ym., 2018, s. 531). Nama seikat pyrin ottamaan huomioon, kun kehittelin

tutkimukseen soveltuvat kehyskertomukset.

4.3 Aineistonkeruu

Elaytymismenetelmassa tarkeda on kehyskertomusten huolellinen kokoaminen
(Eskola ym., 2017). Siksi seuraavaksi esittelen, miten muodostin aineistonkeruun
kehyskertomukset ja perustelen tekemani ratkaisut. Ensinnakin elaytymismene-
telman kayttamiseen paadyin tutkimusaiheeni arkuuden vuoksi. Elaytymismene-
telman anonymiteetin vuoksi ajattelin saavani rehellisia vastauksia. Lisaksi me-
netelma mahdollisti vastausten keraamisen laajemmalta joukolta esimerkiksi
haastatteluun verrattuna, jolloin erilaisten kasitysten erojen kartoittaminen onnis-
tui. Fenomenografisessa tutkimuksessa aineisto voidaan kerata esimerkiksi nar-
ratiivisten tekstien muodossa (Kakkori & Huttunen, 2010), joten eldaytymismene-
telma soveltui hyvin myos tutkimusotteeseeni. Jotta kehyskertomukset onnistui-
sivat, piti minun kuitenkin ensin testata erilaisia kertomusvaihtoehtoja.

Rekrytoin testeihini vastaajiksi luokanopettajaopiskelijaystaviani, jotta ker-
tomus tulisi testatuksi kohderyhmallaan. Varsinainen kohderyhma on toki valmis-
tuneet luokanopettajat, mutta koin viidennen vuoden opiskelijoiden olevan riitta-
van lahella kohderyhmaa. Jokaisessa testissa kaytin eri vastaajaryhmaa. Rajasin

vastaajista pois henkilot, joiden kanssa olin jo keskustellut tutkimusaiheestani.

38



Ensin testasin kehyskertomusta, jossa vastaajan oli tarkoitus elaytya opet-
tajana tilanteeseen, jossa tunneilla epaaktiivisen ja ujon oppilaan todistusnume-
rot olivat laskeneet. Testasin kertomuksia kahdella erilaisella apukysymys-vari-
aatiolla. Lisaksi lisdsin mukaan tehtavan maaritella kasite "tuntiaktiivisuus”. Var-
sinaisesti tama ei viela muistuttanut elaytymismenetelmaa, silla testi ei sisaltanyt
toista kehyskertomusta, jossa jotakin muuttujaa olisi varioitu.

Vastaukset ensimmaiseen testiin eivat vastanneet riittdvan hyvin tutkimus-
ongelmaan, joka viela tadssa kohtaa liittyi epaaktiivisten ja ujojen oppilaiden koh-
taamiseen. Suurin osa vastauksista noudatteli samaa kaavaa ja niista tuli luette-
lomaisia selontekoja siita, millaisia erilaisia opetusmenetelmia opettajan olisi tul-
lut kayttaa, jotta tilanteelta olisi valtytty. Lisaksi huomasin, etta kehyskertomus
heratti suurimmassa osassa vastaajista automaattisesti empatiaa oppilasta koh-
taan ja syvemmat syyt siita, miksi oppilasta kohdeltiin kuten kohdeltiin, jaivat ta-
voittamatta. Elaytyminen opettajan nakokulmaan ei onnistunut, silla kertomus he-
ratti liikaa empatiaa, mika ei ole elaytymismenetelman tarkoitus (ks. Wallin ym.,
2018, s. 526). Toki empatiaakin olisi voinut tuntea, mutta taman kehyskertomuk-
sen tapauksessa se ohjasi liikaa vastauksia.

Seuraavaksi halusin kokeilla jotakin aivan muuta. Ajattelin, ettd mahdolli-
simman lyhyt, ytimekas ja selked kehyskertomus voisi toimia tassa tilanteessa.
Tutkimusongelmakin muotoutui siihen, mika se lopulta on. Talla kertaa muotoilin
kaksi erilaista kehyskertomusta, joissa varioin yhta muuttujaa: oppilaan miellytta-
vyytta. Tarkoituksena oli, etta vastaaja joutuu kiinnittdmaan huomiota juuri omiin
tunteisiinsa ja sita kautta reflektoimaan omaa opettajuuttaan ja toimintaansa. Sa-
malla paljastuu jotakin oppilaista. Esimerkiksi Nishimura-Sahi ja kollegat (2017,
s. 99) toteavat, etta elaytymismenetelman avulla voi olla mahdollista saada vas-
taajat kuvailemaan tilanteita, joissa on tarkasteltava myos omia tunteita. Uudet
kertomukset lahtivat siis liikkeelle omien tunteiden tarkastelusta.

A: Luokallasi on oppilas, jonka huomaat herattavan sinussa miellyttavia tun-
teita. Kirjoita kertomus siitd, millainen oppilas on ja millaisia tunteita han si-
nussa herattaa.

B: Luokallasi on oppilas, jonka huomaat herattavan sinussa epamiellyttavia
tunteita. Kirjoita kertomus siita, millainen oppilas on ja millaisia tunteita han
sinussa herattaa.
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Kehyskertomukset toimivat paremmin kuin aiemman testin kertomus. Talla ker-
taa vastaajat kuvailivat mm. oppilaan temperamenttia, luonnetta ja toimintaa luo-
kassa. Lisaksi he reflektoivat sita, miksi juuri kyseisenlainen oppilas herattaa it-
sessa tietynlaisia tunteita. Halusin kuitenkin viela tasmentaa apukysymyksia,
jotta voisin saada opettajat pohtimaan enemman myds omaa toimintaansa. Siksi

jatkokehitin kehyskertomuksia.

A: Luokallasi on oppilas, jonka huomaat herattavan sinussa miellyttavia tun-
teita. Kirjoita kertomus siitd, millainen oppilas on, millaisia tunteita han si-
nussa herattaa ja miten toimit hanen kanssaan.

B: Luokallasi on oppilas, jonka huomaat herattavan sinussa epamiellyttavia
tunteita. Kirjoita kertomus siita, millainen oppilas on, millaisia tunteita han
sinussa herattaa ja miten toimit hanen kanssaan.
Talla kertaa vastaajat kuvailivat seka oppilaan luonnetta, temperamenttia ja kay-
tosta etta sita, miten itse toimivat oppilaan kanssa ja millaisia ajatuksia se heissa
herattaa. Vastaukset sisalsivat siis seka konkreettisia toimintatapoja etta opetta-
jien tuntemuksia. Tahan olin jo tyytyvainen.

Vastaajat antoivat myos palautetta kehyskertomuksista. Kehyskertomukset
sisalsivat useamman apukysymyksen, joten osa vastaajista koki, etta jokin niista
saattoi helposti unohtua. Toisaalta mielestani apukysymykset olivat tarkeita, silla
kandidaatintutkielmassa saatujen kokemusteni perusteella ilman apukysymyksia
vastaukset saattaisivat jaada suppeiksi. Lisaksi koin, etta kysymykset olivat osit-
tain vain apuna. Jos jokin niista jai vastaajalta pienempaan huomioon, ei se ko-
konaiskuvassa ollut kovin suuri ongelma. Paatavoitteeni oli, etta kehyskertomus
ja apukysymykset herattaisivat halun pohtia aihetta syvallisesti.

Pohdin tarkasti, kirjoitanko kehyskertomuksessa "oppilaista, jotka heratta-
vat epamiellyttavia tunteita” vai "epamiellyttavista oppilaista”, silla naiden ero on
selva. Ensimmainen vaihtoehto syyllistad vahemman oppilasta ja saa opettajan
pohtimaan omaa toimintaansa ja sita, miksi oppilas herattaa hanessa tiettyja tun-
teita. Toinen vaihtoehto taas maarittelee oppilaan epamiellyttavaksi, jolloin oppi-
lasta paadytaan kuvailemaan kielteisilla kuvauksilla.

Muidenkin sanavalintojen kanssa tuli olla tarkkana. Yhtena vaihtoehtona
olisi ollut vaihtaa "epamiellyttavien ja miellyttavien tunteiden” tilalle "negatiiviset
ja positiiviset tunteet”, mutta se ei tuntunut vastaavan alkuperaista tarkoitusta.

Epamiellyttavat ja miellyttavat tunteet antoivat tunteille enemman liikkumavaraa
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ja mahdollisuutta tulkita niita. Positiivinen ja negatiivinen ovat vahvempia kasit-
teitd ja suuntaavat vastaajan ajatuksia heti tietynlaisiin tunteisiin. Esimerkiksi
epamiellyttava tunne voi tarkoittaa eri opettajille hyvin erilaisia tunteita, kun taas
negatiivinen tunne todennakdisesti tarkoittaa esimerkiksi arsytysta. Epamiellyt-
tava tunne ei myoskaan kohdistu suoraan oppilaaseen, vaan voi liittya myos opet-
tajaan itseensa. Myos Chen (2016) kayttaa tutkimuksessaan opettajien tunteista
kasitteita miellyttava ja epamiellyttava (eng. pleasant, unpleasant), joten vaihto-
ehto lienee sopiva.

Pyynnon tutkimukseen osallistumisesta laitoin Facebookin "Alakoulun aar-
reaitta” -ryhmaan syksylla 2020. Pyynnén mukaan liitin saatekirjeen (liite 1). Saa-
tekirjeessani kerroin, ettd tutkimukseen osallistuminen voi antaa myds itselle.
Muun muassa Sarkela ja Suoranta (2020) ovat kayttaneet eldytymismenetelmaa
opetustarkoituksessa. Sen avulla saa esimerkiksi selvitettya, mita oppilaat jo ai-
heesta tietavat. Samalla tavalla voivat opettajat itse oppia itsestaan elaytymisme-
netelmalla kerattyyn tutkimukseen vastatessaan, kun aihe liittyy heidan omaan
tydhonsa. Kyselyyn vastaaminen antoi opettajille peilauspintaa omaan toimin-
taansa luokassa. Omien tuntemusten, seka epamiellyttavien ettd miellyttavien,
ymmartaminen voi olla avain kehittymiseen ja syvempaan reflektioon (ks. esim.
Malkki, 2011; Malkki, 2019).

Kyselylomakkeessa kysyin lisaksi kolme taustakysymysta opettajan koulu-
tukseen, sukupuoleen ja tyOkokemukseen liittyen, vaikka elaytymismenetel-
massa kiinnostuksen kohteena onkin yleensa jokin ilmio eivatka niinkaan kyse-
lyyn vastaajat (Sarkela & Suoranta, 2020, s. 403). Halusin siitéa huolimatta kysya
taustakysymykset, silla olin kiinnostunut siita, voisivatko nama muuttujat jollakin
tavalla muuttaa vastauksia ja kokemuksia ilmidsta. Vastaajien joukon ollessa
laaja ja itselleni anonyymi, ei vaaraa vastaajien henkilollisyyden paljastumisesta
ollut.

Elaytymismenetelmassa saturaatiopisteen ajatellaan yleensa olevan noin
15-25 vastausta yhta kehyskertomusta kohti (Eskola ym., 2017, s. 285). Omassa
tutkimuksessani sain vastauksia yhteensa 29 (lomake A: 17 ja lomake B: 12).
Lomake B jai siis Eskolan ym. (2017) maaritelmasta hiukan vajaaksi, mutta tar-
kasteltuani tilannetta analyysin tekemisen aikana, en kokenut tarpeelliseksi ke-
rata lisda aineistoa, vaikka se suhteellisen helppoa elaytymismenetelmalla olisi-

kin ollut.
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Keratyssa aineistossa oli opettajia erilaisilla taustoilla. Lomakkeen A vas-
taajista 13 oli luokanopettajia, kaksi erityisluokanopettajia ja kaksi vastaajista il-
moitti olevansa seka luokan- etta aineenopettaja. Lomakkeen B vastaajista seit-
seman oli luokanopettajia, yksi erityisluokanopettaja, yksi seka luokan- etta ai-
neenopettaja ja yksi vastaajista ilmoitti olevansa luokanopettaja, erityisluokan-
opettaja ja erityisopettaja. Kuten odotettavissa oli, oli valtaosa vastaajista siis luo-
kanopettajia.

Naisia kaikista vastaajista oli 28 eli ainoastaan yksi mies vastasi kyselyyn.
Lisaksi vastaajien tyokokemus painottui alle viiteen vuoteen, silla vastaajista
heita oli yhteensa 12. Kymmenen vuotta tai alle tydkokemusta hankkineita oli jo
yli puolet: yhteensa 16 kappaletta. Tata voi selittda se, ettd vastavalmistuneet
opettajat ovat ehka halukkaampia vastamaan kyselyihin opinnaytetyon tekemi-
sen ollessa viela tuoreessa muistissa. Toisaalta he saattavat myds kayttaa enem-

man sosiaalista mediaa ja tormata nain todennakoisemmin erilaisiin kyselyihin.

4.4 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen eettisyydesta huolehtiminen on tarkea seikka tutkimusta tehtaessa
ja erityisesti tutkimusaineistoa kerattdessa. Sen vuoksi tarkeda on esimerkiksi
tutkittavien tarkka informointi aineiston kasittelytavoista ja hyvan tieteellisen kay-
tannon mukaisesta toimintatavasta. Tassa tutkimuksessa toteutetaan hyvaa tie-
teellista kaytantdéa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta [TENK], 2012) aineiston-
keruun ja tutkimuksen tekemisen osalta.

Tutkimukseen osallistujan kannalta tarkea asiakirja on tutkimukseen osal-
listumisen yhteydessa luettava saatekirje. Saatekirjeen laatimisessa hyddynsin
ohjaajani asiantuntemusta, jotta voisin valttya noviisitutkijan tekemilta virheilta
(ks. Cohen ym., 2018). Saatekirje oli siis huolella palautetta hyddyntaen laadittu.

Saatekirjeen on tarkoitus selventaa tutkittavalle, millaiseen tutkimukseen
han on osallistumassa. Tahan sisaltyy myos esimerkiksi aika-arvio siita, miten
paljon aikaa tutkimukseen osallistuminen osallistujalta vaatii. (Kuula, 2011.) Myds
omassa saatekirjeessani informoin osallistujia vastaamiseen kuluvasta ajasta,

vaikka se saattaakin eri vastaajien valilla vaihdella huomattavasti.
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Tutkimukseen vastaajia on aineistostani mahdotonta tunnistaa, silla ai-
neisto on keratty valtavan suuresta (esim. 11.5.2021 noin 40 000 jasenta) Face-
book-ryhmasta (Alakoulun aarreaitta) anonyymilla Forms-lomakkeella. Nain val-
tin ongelman, jossa esimerkiksi koulun opettajat olisivat tienneet muidenkin sa-
man koulun opettajien vastanneen kyselyyn, ja opettajat olisivat voineet tunnistaa
toisiaan kirjoitustyyleista ja tuloksissa esitetyista sitaateista. Aineiston ano-
nymisointi on elaytymismenetelmassa yleensa muutenkin helppoa, silla vastaa-
jien kirjoittamat tarinat eivat valttamatta liity heidan omaan elamaansa (Kuula,
2011). Taustatietokysymyksista opettajan tyduran kesto oli lisaksi luokiteltu eri
kategorioihin. Kategorioiden avulla tunnistamisen mahdollisuus pienenee enti-
sestaan (Kuula, 2011).

Koska aineisto on keratty suuresta Facebook-ryhmasta, ei mydskaan tutki-
muslupaa tarvittu. Tutkimukseen osallistujat eivat edusta esimerkiksi tiettya tyon-
antajaa (kuten kunta tai kaupunki) ja vastaajat ovat oletettavasti aikuisia. Vas-
tausten perusteella vastaajat on mahdollista yhdistaa vain ammattikuntaan, johon
he kuuluvat. Samasta syysta tutkimukseen osallistumisen ei ole mahdollista ai-
heuttaa haittaa tutkittaville, silla anonymiteetti on taysin turvattu seka vastaajien

etta heidan edustamiensa tyopaikkojen ja -yhteisojen osalta.

4.5 Laadullinen siséllbnanalyysi

Tutkimuksessani aineiston analyysi tehdaan teoriaohjaavasti. Tuomen ja Sara-
jarven (2018, s. 133) mukaan teoriaohjaavassa sisallonanalyysissa analyysia ei
tehda taysin aineiston ehdoilla. Uusia kasitteita ei siis aineiston analyysista luoda,
vaan kasitteet ovat jo aiemman teoreettisen tarkastelun pohjalta olemassa. Sen
lisaksi analyysissa voidaan kuitenkin luoda aineiston perusteella esimerkiksi yla-
luokkia. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 133.) Ylaluokiksi omassa tutkimuksessani
muodostuivat erilaiset opettajien toimintatyypit. Toisaalta tutkimuksen ja aineis-
ton analysoinnin aikana tutkimuskysymykset muuttivat osittain muotoaan, mika
taas viittaisi induktiiviseen analyysiin (ks. Braun & Clarke, 2006, s. 84).
Laadullisessa sisallonanalyysissa tarkeaa on raportoida analyysin kulku ja
tulokset niin, etta lukijan on mahdollista tunnistaa analyysista tutkijan omat tulkin-
nat ja aani (Graneheim ym., 2017). On hyva muistaa, etta aineiston tulkinta ja

laadullinen sisallonanalyysi tehdaan tutkijan omista ennakko-oletuksista kasin,
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joten tulkinnat voisivat olla erilaisia, jos joku muu tekisi ne. Taman vuoksi selven-
nan seuraavaksi tekemani analyysin vaiheita, jotta lukijan on mahdollista arvioida
tuloksia kriittisesti suhteutettuna tekemiini valintoihin.

Aineiston analysoinnin aloitin silmailemalla aineiston lapi, mutta hyvin pian
sen jalkeen aloin koodata sitd. Kaytin apunani ATLAS.ti-ohjelmistoa. Jaoin ai-
neiston kahtia ja koodasin ensin kehyskertomukseen A liittyvan aineiston ja sitten
kehyskertomukseen B liittyvan aineiston. Lisaksi pidin jo koodatessani mielessa,
etta tutkimuskysymyksista kaksi ensimmaista liittyvat oppilaaseen ja kolmas
opettajaan itseensa. Nain ollen siis jo koodatessa yritin erottaa, mitka koodit liit-
tyvat opettajaan ja mitka oppilaaseen. Koodit jakautuivat erilleen kahden eri tut-
kimuskysymystyypin kesken: opettajiin ja oppilaisiin liittyviin tutkimuskysymyk-
siin.

Koodattavaksi paatyivat esimerkiksi oppilaiden ominaisuudet. Kun opettaja
oli listannut miellyttavia tunteita herattavan oppilaan ominaisuuksia, tuli ominai-
suudesta "huumorintajuinen” esimerkiksi koodi "huumorintaju” ja ominaisuudesta
"eloisa” koodi "eloisuus”. Tallaisten helposti koodattavien listojen lisaksi opettajat
olivat kuvailleet oppilaan toimintaa. Esimerkiksi kuvauksesta "pystyy suoritta-
maan loppuun asti annetut tehtavat” tuli lopulta koodi "pitkajanteisyys”. Opettajan
toimintaan liittyen esimerkiksi kuvauksesta "yritan antaa hanelle riittdvasti kehuja”
tuli koodi ’kehuminen”. Talla tavalla kavin molemmat aineistot alusta loppuun lapi
seka opettajan etta oppilaan nakdokulmasta. Koodaamisen jalkeen yhdistelin joi-
takin samaa tarkoittavia koodeja (kuten aanekas ja kovaaaninen), joita olin va-
hingossa luonut. Koodaamisen aikana olin alkanut mielessani muodostaa erilai-
sia teemoja, joihin koodit kuuluivat.

Tutkimuskysymykseen 1 ja 2 liittyvistd koodeista hyvin monet viittasivat lo-
pulta erilaisiin esimerkiksi Keltikangas-Jarvisen (2006) ja Thomasin ja Chessin
(1977) esittelemiin temperamenttipiirteisiin. Paadyin siis ryhmittelemaan koodeja

erilaisten temperamenttipiirteiden alle (taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Esimerkkeja oppilaan temperamentin kuvailusta aineistossa

Temperamenttipiirre Koodi Aineisto
Motorinen aktiivi- Motorinen levot- | "Han ei pysy paikallaan, ja on mo-
suus tomuus torisesti levoton.”

"Oppilas osaa kayttaytya luokkati-
lanteissa rauhallisesti - -”
"Puhuu rauhallisella aanella ja an-
taa luokassa tyérauhan.”

Rauhallinen kay-
Intensiivisyys tos, tyorauha,
rauhallinen puhe

Innostus, myon- "Oppilas on innostunut oppimaan
Lahestymistaipumus | teinen asenne uutta ja suhtautuu kouluun myon-
kouluun teisesti.”

Jotkin koodeista viittasivat kuitenkin enemman oppilaan kayttaytymiseen (tau-
lukko 2). Raja temperamenttiin ja kayttaytymiseen jaoteltujen koodien valilla on
hyvin hailyva, silla oppilaan kayttaytymiseen liittyy myos temperamentti ja erityi-
sesti sen yhteensopivuus ympariston kanssa (ks. esim. Keogh, 2003). Koodien
ja aineistosta kerattyjen otteiden paikat naiden kahden kategorian valilla olivat

siis joustavia, eika tiukan rajanvedon tekeminen ollut tarpeellista.

TAULUKKO 2. Esimerkkeja oppilaan kaytoksen kuvailusta aineistossa

Kaytos Koodi Aineisto

"Osaa ottaa palautteen vastaan ja

A . , Uskoo auktori- ymmartaa jos han on toiminut tai

uktoriteettiusko - A e -
teetteihin kayttaytynyt vaarin. - - olen hanelle
auktoriteetti.”
Saantojen rikko- "Oppilas toimii jatkuvasti vastoin
Tottelemattomuus minen, vastaan yhteisia saantoja - -”
vaittdminen ”- - tulkuttaa jatkuvasti vastaan.”

Opettajiin liittyvat koodit oli helpompaa jakaa kahteen eri kategoriaan: opettajan
tunteisiin ja opettajan toimintaan. Tunteisiin paatyivat opettajien tunteita kuvan-
neet koodit ja toimintaan konkreettista toimintaa kuvanneet koodit. Tassa kohtaa
on hyva huomata, ettad aineistossa opettajien toiminta oli usein jonkinlainen ke-
hys, johon opettajan tunteet liittyivat. Opettajan tunteet taas aineistossa herasivat

oppilaista ja esimerkiksi heidan temperamentistaan.
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Lopulta pureuduin viela enemman opettajien toimintaan, silla. Koska toi-
minta vaikutti olevan eraanlainen kehys, tarkastelin seuraavaksi ainoastaan opet-
tajan toimintaan liittyvia koodeja ja luin aineistoa yha uudelleen lapi. Aluksi loin
opettajan toimintaan liittyvia tyyppeja. Nyt minun oli helppoa yhdistaa oppilaan
tietynlainen kaytos ja temperamentti opettajan tietynlaiseen toimintaan, silla nain
ATLAS. .ti-ohjelmistosta suoraan, millaiset oppilaan temperamentit ja kaytokset
liittyivat tietynlaiseen opettajan toimintaan. Nain myos aineistossani nakyvat
eraanlaiset teemojen valiset suhteet (kuvio 1) tulivat nakyvammiksi, silla tarkas-
telussa ei ollutkaan vain oppilas ja hanen piirteensa vaan se, miten piirteet lopulta
nakyvat myos opettajan toiminnassa. Nain tunteet, toiminta ja oppilas luovat

eraanlaisen kehan.

Oppilaan
kaytos ja
temperamentti

Opettajan Opettajan

toiminta

tunne

KUVIO 1. Teemojen keskinaiset suhteet

Lopulta kuitenkin huomasin, etta opettajan toimintaan liittyvat tyypit (kuten kehu-
minen, hallinta ja esimerkin nayttdminen) eivat toimineet. Kirjoitin tuloksia auki ja
luin aineistoani yha edelleen uudestaan ja uudestaan kunnes huomasin, etta
seka kaikki opettajan toiminta etta tunteet liittyvat lopulta hallintaan tai sen puut-
teeseen. Hallinnan tarve ja tarpeettomuus olivat olleet yhdet opettajan toiminta-

tavoista myos aiemmassa jaottelussa. Nyt huomasin, etta hallinnan tunne ja hal-
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linnan puutteen tunne puolestaan toimivat kehyksena erilaisille oppilaille. Kooda-
tut temperamentit, kaytokset ja opettajan toiminnat auttoivat edelleen analyy-
sissa, silla niiden avulla pystyin jaottelemaan temperamenttia, kaytosta ja toimin-
taa hallinnan tunteen ja sen puutteen alle. Ylateemoina tutkimuksessa ovat siis
opettajan hallinnan tunne seka hallinnan tunteen puute ja alateemoina erilaiset
oppilaat. Teemoissa tarkeinta onkin, etta ne ilmentavat jonkinlaisia toistuvia ka-
sityksia aineistosta (Braun & Clarke, 2006, s. 82).

Tuloksissa kuvailen ensin luvuissa 5.1.1 ja 5.2.1 hallinnan tunteeseen tai
sen puutteeseen liittyvia epamiellyttavia ja miellyttavia tunteita. Sen liséksi ker-
ron, millaista opettajan toimintaa hallintaan tai sen puutteeseen liittyy. Taman jal-
keen seuraavien alaotsikoiden alla kerron erilaisista oppilaista, jotka hallintaan tai

sen puutteeseen liittyvat.
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5 TULOKSET

5.1 Opettajalla on hallinnan tunne

5.1.1 Opettajan tunteet ja toiminta

Jotkin opettajan tunteista vaikuttavat liittyvan siihen, etta opettaja kokee olevansa
hallinnassa oppilaastaan ja luokkatilanteista. Tahan hallinnan tunteeseen nayt-
taisivat osaltaan liittyvan oppilaan temperamentti ja kaytdos. Kun opettaja kokee
hallitsevansa oppilaan, toimii opettaja tavalla, joka kannustaa oppilasta toimi-
maan samalla tavalla ja olemaan samanlainen kuin aiemminkin. Taulukossa 3 on
esitetty lyhyesti nama hallinnan tunteeseen liittyvat tekijat. Seuraavissa alalu-
vuissa kasittelen lisda sita, millainen oppilas mahdollistaa opettajan hallinnan ko-
kemuksen ja siihen liittyvat tunteet. Ennen sita esittelen opettajan tapoja toimia

silloin, kun han kokee olevansa hallinnassa.

TAULUKKO 3. Opettajan hallinnan tunteeseen liittyvia tekijoita

Opettajalla on hallinnan tunne

Opettajan tunteet Oppilaan kaytos Oppilaan temperamentti
Matala intensiivisyys, la-
. . Sosiaalisesti taitava, pi- | hestymistaipumus, kor-
Onnistumisen kokemuk- | ,.-.. . : e

. . taa opettajaa auktoriteet- | kea sinnikkyys, korkea

set, ilo, harmonia, rauha . .
tina sopeutuvuus ja jousta-

vuus

Opettaja kokee miellyttavia tunteita oppilaita kohtaan erilaisista syista. Miellytta-
vat tunteet voivat liittya esimerkiksi opettajan omaan osaamiseen ja ammatinva-
lintaan seka olla ylpeytta ja innostusta (sitaateissa esimerkiksi A9 ja A17). Toi-
saalta ne voivat liittya vain tunteiden tuomaan tunnelmaan koulussa. Oppilaan
ansiosta opettaja tuntee itsensa esimerkiksi energiseksi, iloiseksi tai rauhalliseksi

(sitaateissa esimerkiksi A1 ja A14).
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Tallainen oppilas herattdd minussa ilon, ylpeyden ja innostuksen tunteita
seka vahentaa kielteisia tunteita kuten turhautumista, artymysta, stressia.
(A9)

Innostusta ja onnen tuntua ammatin valinnasta. lloa ja onnellisuutta oppilai-
den puolesta. (A17)

Han herattda mielihyvaa ja positiivista energiaa. (A1)

Han herattdd minussa positiivisia tunteita; olen rauhallinen, harmoninen ja

iloinen. (A14)
Kun oppilas herattaa opettajassa miellyttavia tunteita, ei opettajalla valttamatta
heraa tarvetta tietoisesti hallita oppilasta tai taman toimintaa. Nama tunteet saat-
tavat kertoa siita, etta opettaja kokee hallitsevansa oppilaan ja tilanteen. Samalla
han pystyy ennakoimaan oppilaan toimintaa ja toteuttamaan tyotédan vaivatto-
masti. Toisaalta vaikka opettaja ei tietoisesti pyrkisikaan hallitsemaan oppilasta,
tulee han silti tiedostamattaan hallinneeksi oppilasta esimerkiksi kehumalla tata.
Talldin opettaja hallitsee oppilasta epasuorasti, silla kehujen ja kannustuksen
avulla saatetaan pyrkia luomaan mielikuva, etta oppilaan tulisi jatkossakin toimia

samalla tavalla.

Yritdn antaa hanelle riittavasti kehuja ja uusia haasteita. (A15)

Hanen kanssaan toimin niin, ettd kun vain hanta ehdin haastavassa isossa
porukassa huomioida, juttelen ja kehun. (A16)

Tallaiseen oppilaaseen pystyy luottamaan eli han saa luokassa ehka enem-
man vastuuta ja toisaalta vapautta. (A9)

Lisaksi, kuten vastaajan A9 sitaatti osoittaa, liittyy hallintaan tapa antaa opettajan
haluamalla tavalla toimivalle oppilaalle toisinaan vapauksia ja niiden myaéta tule-
via vastuita. MyOs vapauksien antamisen voisi ajatella liittyvan eraanlaiseen hal-
lintaan ja kontrolliin, silla vain halutulla tavalla toimivilla oppilailla on mahdollisuus
saada vapauksia. Nain ollen myos tama kaytanto saattaa ohjata oppilaita opetta-
jan hallinnan alle, silla ilman oikeanlaista toimintaa oppilas ei voi saada vapauk-
sia. Siten myos kehumisessa ja kannustamisessa on lopulta kyse eraanlaisesta
hallitsemisen tavasta, jolla pyritdan vahvistamaan hyvaa, jotta oma kontrolli siita,

mika luokassa on arvostettua, sailyy.
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Opettajat kokivat myos ylpeytta oppilaistaan. Vastauksista jaa hiukan epa-
selvaksi se, kohdistuuko hallinnan vahvistamiseen liittyva opettajan kokema yl-
peys aina nimenomaan oppilaan toimintaan. Toisaalta se voi nimittain kohdistua
my0s opettajaan itseensa ja siihen, etta opettaja on onnistunut kasvatus- ja ope-
tustehtavassaan niin hyvin, etta oppilas toimii hanen haluamallaan tavalla. Joka
tapauksessa ylpeyden tunteiden myota vastaajat pyrkivat kehumaan oppilasta ja
vahvistamaan toivottua kaytosta. Tama nakyy myos jokaisessa aiemmin esite-
tyssa sitaatissa.

Kaiken kaikkiaan aineiston vastauksista on nahtavilla, etta opettajat pyrkivat
antamaan oppilailleen paljon myonteista palautetta hallinnan tunteita kokiessaan.
Toiminta on silloin selkeda ja se sanoitetaan vastauksissa auki oppilaan toimin-
nan ja temperamentin vahvistamisena, kehumisena ja kannustamisena. Tama on
itseasiassa myonteisiin tunteisiin ja opettajan jo saavutettuun hallintaan liittyvasta
toiminnasta kaikista selkein opettajan toimintatapa. Seuraavaksi esittelen erilai-

sia oppilaita, jotka mahdollistavat opettajan hallinnan tunteen.

5.1.2 Oppilaan temperamentti tukee hallintaa

Jotkin oppilaiden temperamenttipiirteistd ovat hyvin kouluympariston kanssa yh-
teensopivia. Silloin ne saattavat paitsi edistaa oppilaan koulunkayntia myos tehda
opettajan hallinnasta vahemman nakyvaa. Tassa luvussa keskityn vain oppilai-
den temperamenttipiirteisiin. Kaytosta kasittelen erillisessa luvussa. Erilaiset ai-
neistossa esiin tulleet temperamenttipiirteet esittelen yksi kerrallaan Thomasin ja
Chessin (1977) piirteitd mukaillen.

Matala intensiivisyys

Thomas ja Chess (1977) maarittelevat matalan intensiivisyyden olevan yksi tem-
peramenttipiirteistad. Silloin oppilaan reaktiot eivat ole kovin voimakkaita eli han
vaikuttaa rauhalliselta. Kun oppilas ei ole kovin intensiivinen, mahdollistaa han
rauhallisuuden koululuokassa. Lisaksi opettajan on helppo hallita hanet. Alla ole-
vissa sitaateissa vastaaja A11 ei kayttanyt nakyvaa hallintaa, kun han kuvaili op-

pilasta, joka kayttaytyy luokassa rauhallisesti. Oppilaan rauhalliseen kaytokseen
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littyvat seka rauhallisella aanella puhuminen etta tydrauhan antaminen kuten

vastaajan A14 esimerkissa.

Oppilas osaa kayttaytya luokkatilanteessa rauhallisesti, mutta silti pitda va-
lilld hauskaa kavereidensa kanssa. (A11)

Puhuu rauhallisella 8anelld ja antaa luokassa tyorauhan. - - Herattda mi-
nussa positiivisia tunteita; olen rauhallinen, harmoninen ja iloinen. Juttelen
hanen kanssaan rauhallisesti ja vapautuneesti. (A14)

Vastauksessa A14 korostuu useassakin kohdassa rauhallisuus: seka opettajan
etta oppilaan. Kun oppilas ei riko opettajan kokemaa rauhallisuutta ja harmoniaa
esimerkiksi kovaaanisyydella, ei tarvetta nakyvalle hallinnalle esiinny. Lisaksi
vastaaja A14 kuvaili oppilaan rauhallisuuden ja matalan intensiivisyyden rauhoit-
tavan myos hanta itseaan. Talldin opettaja voi kommunikoida oppilaan kanssa
rauhallisesti ja vapautuneesti. Voisi tulkita, etta opettaja on ikaan kuin vapaa op-

pilaan tietoisesta ohjaamisesta eika nain ollen tee mielestaan toita sen eteen.

Lahestymistaipumus

Oppilaan opettajalle nakyva innostus voi osaltaan liittya oppilaan lahestymistai-
pumukseen, joka on temperamenttipiirre. Lahestymiseen taipuvainen oppilas on
avoin uusille opittaville asioille hyvinkin nopeasti ja vaikuttaa nain innokkaalta ku-
ten seuraavien sitaattien oppilaat. Oppimisesta ja opettajan opettamista aiheista
innostunut oppilas herattaa opettajassa miellyttavia tunteita ja saa lopulta innos-
tuneesta toiminnastaan opettajalta kehuja ja kannustusta kuten seuraavissa ai-

neistoesimerkeissa.

Han kyselee ja pohtii. Han saattaa jopa tunnin jalkeen jaada kanssani luok-
kaan keskustelemaan tunnin aiheesta lisaa. - - Annan oppilaan kertoa ja ky-
sya. Kyselen hanen mielenkiinnonkohdista ja yritan parhaani mukaan pohtia
oppilaan kanssa. Jos en tieda hanen kysymykseen vastausta, etsin sen mie-
lellani hanelle myéhemmin. (A11)

Oppilas on innostunut oppimaan uutta ja suhtautuu kouluun mydnteisesti. - -
Annan tallaiselle oppilaalle myonteistd palautetta hanen toiminnastaan esi-
merkiksi kehumalla ja kannustamalla sekd sanoittamalla hanen mydnteista
toimintaansa. (A9)

51



Sitaateissa oppilaat nayttavat ulospain olevansa innostuneita oppimaan ja opet-
taja huomaa taman. Ulospain nakyva innostus ei kuitenkaan viela kerro varsinai-
sesti esimerkiksi oppilaan motivaatiosta, silla myos lapsi, joka ei lahesty innok-
kaasti uutta ja joka on vetaytymiseen taipuvainen, voi olla motivoitunut ja siten
myOs innokas oppimaan aiheelle lammettyaan (Keltikangas-Jarvinen, 2016).
Nain ollen opettajan kehut saattavat liittya nimenomaan oppilaan temperament-
tiin, silla oppilas soveltuu temperamentiltaan hyvin kouluun ja hanen on syyta py-
sya samanlaisena. Tama ei todennakdisesti ole lahestymiseen taipuvaiselle op-
pilaalle kovin vaikeaa temperamentin ollessa suhteellisen pysyva ominaisuus
(Keltikangas-Jarvinen, 2015b).

Kun vastaaja A11 kokee miellyttavia tunteita oppilaan ollessa kiinnostunut
hanen opettamistaan aineista, tulee han samalla antaneeksi oppilaalle enemman
vapauksia kysella ja kertoa omista mielenkiinnon kohteistaan. Opettajalla ei ole
tarvetta nakyvaan hallintaan, silla han hallitsee tilanteen ja oppilaan, kun oppilaan
esittdmat kysymykset ja kiinnostuksen kohteet ovat sopivia. Tallin myds oppi-
laan ja opettajan valinen dialogisuus kehittyy, silla sen kehittyminen vaatii jatku-
vasta kontrollista luopumista ja opettajan kykya kuunnella oppilaita (Arnkil, 2019).
Toisaalta opettajan ja oppilaan keskustelut nayttavat sijoittuvan oppituntien jal-
keiseen aikaan, joten samanlaista hallintaa kuin oppitunneilla ei naissa tilanteissa

valttamatta edes tarvita.

Korkea sinnikkyys

Kun oppilaan temperamenttia halutaan muun muassa kehumalla ja kannusta-
malla vahvistaa tukemaan hallintaa, voi temperamentti olla myos sinnikas. Hy-
vana ominaisuutena sinnikkyys nayttaytyy alla olevissa lainauksissa A9 ja A15
erityisesti silloin, kun se ohjaa oppilasta yrittamaan ensin itse ilman opettajan
apua. Tama vaikuttaa herattavan opettajissa ylpeytta ehka siksi, ettd oppilaan

toimintatapa saattaa nayttaytya opettajan omana ansiona.

Han - - osaa pyytaa apua tarvittaessa, mutta yrittda aina ensin pohtia osai-
siko tehda tehtavan ilman aikuisen apua. - - Tallainen oppilas herattadad mi-
nussa ilon, ylpeyden ja innostuksen tunteita - -. (A9)
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Han muutamaa poikkeusta lukuunottamatta kuuntelee ohjeet ja pyytaa apua

tarvitessaan sita. Ei huuda opea heti apuun, vaan yrittaa itse kokeilla ensin

ohjeen mukaan. Se herattaa tyytyvaisyytta ja ylpeytta. (A15)
Esimerkeissa opettajat ovat valmiita antamaan oppilaalle apua hanen sita tarvi-
tessaan, mutta arvostavat oppilaan kykya yrittaa ensin itseohjautuvasti ja sinnik-
kaasti itse. Vaikuttaa silta, etta opettajat ikaan kuin pyrkivat tekemaan itsensa
tarpeettomiksi ja kokevat ylpeytta silloin, kun opetustilanteet sujuvat vaivatto-
masti. Kyseisenlaista toimintaa he haluavat myods omalla toiminnallaan vahvistaa.
Lisaksi molemmat opettajat mainitsevat, ettd oppilaat osaavat pyytaa apua sita
tarvitessaan. Mikali oppilas ei osaisi pyytaa apua milloinkaan, heikkenisi opetta-
jan hallinta oppilaasta, silla opettaja ei tietaisi milloin apua tarvitaan. Talloin opet-
taja joutuisi itse selvittamaan oppilaan vaikeudet. Tama taas veisi opettajalta
enemman aikaa.

Lisaksi seka A9 ettd A15 ovat niin kutsuttuja "noviisiopettajia” eli tydsken-
nelleet opettajina alle viisi vuotta. On siis mahdollista, etta tallaisessa oma-aloit-
teisuuden ja itseohjautuvuuden arvostamisessa nakyvat myos POPS:an (2014,
s. 17, 30) oppimiskasitys ja tyotavat, jotka tukevat itseohjautuvan oppilaan ihan-
netta ja nayttavat osaltaan pyrkivan siihen. Myos useiden eri oppiaineiden tavoit-
teissa esiintyy kasite "itseohjautuvuus” (ks. mm. POPS, 2014, s. 187, 189, 439,
449). Alle viisi vuotta tydelamassa olleet opettajat ovat todennakdisemmin ehti-
neet jo opettajankoulutuksessa paneutua enemman uusimpaan opetussuunnitel-

maan, kun he ovat valmistuneet opettajiksi noin vuosien 2015 ja 2020 valilla.

Korkea sopeutuvuus ja joustavuus

Miellyttavia ylpeyden tunteita opettajissa aiheuttaa myds oppilaan suhtautuminen
haastavampiin, luokassa mahdollisesti ongelmia aiheuttaviin, oppilaisiin. Taman
voidaan tulkita liittyvan Thomasin ja Chessin (1977) maarittelemaan sopeutuvuu-
den ja joustavuuden temperamenttipiirteeseen, jossa lapsi sopeutuu vaivatta eri-

laisiin tilanteisiin ja on joustava.

Han sietda muiden hairitsevaa kaytosta oppitunneilla ja kaveriasioissa vuo-
desta toiseen. On hyvantuulinen ja ottaa muut huomioon. Tdma herattaa
suurta ylpeytta ja iloa siita, etta jotkut lapset ovat yha vahaan tyytyvaisia ja
heilla kouluarki rullaa hyvin. - - Hanen kanssaan toimin niin, ettd kun vain
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hanta ehdin haastavassa isossa porukassa huomioida, juttelen ja kehun.
(A16)
Vastaajan A16 lisaksi myos vastaaja A9 mainitsi, etta miellyttavia tunteita aiheut-
taa oppilas, joka tulee toimeen myos huonommin kayttaytyvien oppilaiden
kanssa. Muiden kayttaytymista sietava oppilas sopeutuu helposti kaikenlaisiin ti-
lanteisiin ja nain ollen myds hairitsevien oppilaiden toimintaan.

Voi olla, etta opettaja kokee sietamisen miellyttdvana siksi, etta muiden hai-
ritsevaan kaytokseen puuttuminen on samalla ikaan kuin opettajan tyohon puut-
tumista, jolloin hallinta ei tilanteessa ole enaa vain opettajalla itsellaan. Lisaksi on
mahdollista, ettd oppilaan puuttuminen toisen oppilaan kayttaytymiseen saattaa
aiheuttaa lisda ongelmia luokassa. Nyt oppilas on "vahaan tyytyvainen” ja opet-
taja saa rauhassa suorittaa ty6taan. Samalla opettaja voi kokea ylpeytta onnistu-
neesta tyostaan miellyttavan oppilaan suhteen.

Tulkitsin hairitsevien oppilaiden sietamiseen liittyvan sopeutuvuuden ja
joustavuuden temperamenttipiirteeseen, vaikka se toisaalta voi viitata myos op-
pilaan hyviin sosiaalisiin taitoihin tai matalan hairittavyyden temperamenttiin. Ta-
man jaottelun tein kuitenkin siksi, etta toisen oppilaan kaytoksen sietaminen ei
kuitenkaan valttamatta ole tae hyvista sosiaalisista taidoista, vaikka kertoisikin
oppilaan temperamenttipiirteesta. Se ei mydskaan valttamatta tarkoita matalaa

hairittavyytta, silla oppilas voi olla joustava, vaikka olisikin herkka hairidille.

Oppilaan tuntiaktiivisuus

Thomas ja Chess (1977) eivat maarittele tuntiaktiivisuutta yhdeksi temperament-
tipiirteeksi, mutta Keltikangas-Jarvinen (2006) puolestaan katsoo tuntiaktiivisu-
den liittyvan eri temperamenttipiirteisiin. Tuntiaktiivisuudella ei siis tarkoiteta Tho-
masin ja Chessin (1977) esittelemaa motorista aktiivisuutta. Useat vastaajat vas-

tasivat tuntiaktiivisuuden liittyvan miellyttaviin tunteisiin.

Han osallistuu opetukseen aktiivisesti - -. (A9)
On aktiivinen oppitunneilla, pyytaa apua tarvittaesa. (A14)

Monenlaiset oppilaat herattavat miellyttavia tunteita: yrittelidisyys, kuuntele-
minen, luovuus, aktiivisuus. (A17)
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Esimerkiksi vastaajat A9, A14 ja A17 mainitsevat miellyttaviin tunteisiin liittyen
oppilaan aktiivisuuden. A9 ja A14 viittaavat tuntiaktiivisuuteen ja myos vastaajan
A17 voidaan tulkita viittaavan tuntiaktiivisuuteen. Tuntiaktiivisuudessa yhdistyvat
useat eri temperamenttipiirteet, joiden vuoksi oppilaalle on luontaista toimia op-
pitunneilla aktiivisesti, osallistua ja esimerkiksi viitata ja esittaa omia ajatuksia
muiden edessa. Vastaajat eivat tosin aineistossa varsinaisesti erittele, mita "tun-
tiaktiivisuus” juuri heidan mielestaan tarkoittaa.

Vastauksesta A14 ei voi tehda suoraa paatelmaa siita, miksi tuntiaktiivisuus
herattaa opettajassa miellyttavia tunteita. Mahdollinen syy voi liittya siihen, etta
opettaja nakee tuntiaktiivisuuden merkkina oppilaan itseohjautuvuudesta. Oppi-
laan aktiivisuus saattaa myos nayttaytya opettajalle todisteena omasta ammatti-
taidosta ja kyvysta hallita oppilas. Kun opettaja esittda luokassa esimerkiksi ky-
symyksia, voi oppilas joko viitata tai olla viittaamatta. Opettaja kysymyksen esit-
taessaan toivoo, etta oppilaat vastaisivat kysymykseen. Niinpa epaaktiivinen op-
pilas nayttaa tunnilla jaavan hallinnan tavoittamattomiin, kun taas tuntiaktiivinen
oppilas toimii juuri niin kuin opettaja odottaa ja haluaa.

Tuntiaktiivinen ja rauhallinen oppilas mahdollistaa temperamentillaan myos
opettajan oman rauhallisuuden, mika taas johtaa nakyvan hallinnan tarpeen va-
haisyyteen. Erityisesti vastaajan A14 rauhallisuuteen voi vaikuttaa myos se, etta
han on jo kokenut tydelamassa 11-20 vuotta ollut opettaja. Ristiriitaa kontrollin

suhteen kokevat nimittain usein nimenomaan noviisiopettajat (Pillen ym., 2013).

5.1.3 Oppilas uskoo auktoriteetteihin

Opettajan hallintaa vahvistaa oppilaan ajatus opettajasta auktoriteettina. Kun op-
pilas pitaa opettajaa auktoriteettina, on opettajan helppo hallita oppilasta ja tilan-
netta. Talldin opettaja ei ehka joudu erikseen tydoskentelemaan oppilaan halutun
toiminnan eteen ja opettajan tyd on oppilaan kohdalla helppoa, jolloin myds miel-
lyttavia tunteita on helpompi kokea. Auktoriteettiasema aiheuttaa miellyttavia tun-
teita esimerkiksi vastaajalle A7.

Osaa ottaa palautteen vastaan ja ymmartaa jos han on toiminut tai kayttay-
tynyt vaarin. Hanen kanssaan ei tarvitse niin sanotusti kayttéa kovempia kei-
noja vaan olen hanelle auktoriteetti. (A7)
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Jo pelkka auktoriteettina oleminen on eraanlainen tapa hallita oppilaan olemista
ja toimintaa, mutta konkreettisia "kovempia keinoja” eli nakyvaa ja itse tiedosta-
maansa hallintaa opettaja ei omien sanojensa mukaan joudu hyddyntamaan. Ko-
vemmilla keinoilla opettaja viittaa otteessa mahdollisesti erilaisiin kurinpitotoi-
menpiteisiin. Kun oppilas kayttaytyy hyvin ja opettajan toivomalla tavalla auto-
maattisesti, vaikuttaa opettajalla sailyvan tunne hallinnasta.

Vastaaja A7 jattaa kuitenkin mahdollisuuden sille, etta myos opettajaa auk-
toriteettina pitavan oppilaan toimintaan saattaa joutua puuttumaan. Puuttuminen
tapahtuu joka tapauksessa huomattavan pienessa mittakaavassa vertailukoh-
taan eli huonosti kayttaytyvaan oppilaaseen nahden. Kun oppilas pitaa opettajaa
auktoriteettina, ei keinojen tarvitse olla "kovia”. Silloin oppilaan voisi tulkita vas-
taajan mukaan tottelevan esimerkiksi yksinkertaisia kehotuksia. Kurinpito tallai-
sen oppilaan kohdalla ei siis vaikuta aiheuttavan opettajalle erityisesti ainakaan
epamiellyttavia tunteita.

Mahdollisesti epamiellyttavia tunteita aiheuttavat kovemmat keinot saattai-
sivat sen sijaan sisaltaa esimerkiksi ammatillista yhteistyota muiden toimijoiden
kanssa, yhteistyota oppilaan huoltajien kanssa tai esimerkiksi jalki-istuntoja tai
kasvatuskeskusteluita. Nama ovat puolestaan erilaisia nakyvampia kaytoksen
kontrolloinnin ja hallinnan seka huonoon kaytokseen puuttumisen keinoja. Nama
erilaiset yhteistydmuodot ja kurinpitotoimenpiteet aiheuttavat opettajalle niin sa-
notusti "ylimaaraista” tyota. Tallaisia toimintatapoja ilmeni enemman liittyen lu-

kuun 5.2, jossa opettaja on menettanyt hallintansa oppilaista.

5.1.4 Oppilaalla on hyvat sosiaaliset taidot

Opettajan miellyttaviin tunteisiin seka hallinnan kokemukseen liittyvat oppilaat
kayttaytyvat koulussa sosiaalisesti opettajan odottamalla tavalla. Lisaksi he ovat
sosiaalisesti taitavia. Tassa luvussa keskityn nimenomaan oppilaan sosiaalisiin
taitoihin ja kayttaytymiseen, vaikka kayttaytymisen taustalla voikin toisinaan olla
edellisessa luvussa esitelty temperamentti.

Kun oppilaalla on hyvat sosiaaliset taidot, kayttaytyy han sovittujen saanto-
jen mukaan ja tulee hyvin toimeen muiden oppilaiden kanssa. Hanella ei nayta
olevan esimerkiksi sosioemotionaalisia ongelmia. Oppilaan hyvat sosiaaliset tai-
dot innostavat opettajaa ja aiheuttavat myonteisia tunteita.
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Oppilaan sosiaaliset taidot ovat hyvat, mikd nakyy niin ryhma- kuin paritois-
sakin seka vapaammissa tilanteissa, kuten valitunneilla. Han tulee toimeen
monenlaisten lasten kanssa, myos mahdollisesti haastavasti kayttaytyvien.
Han on reilu, auttavainen ja osaa ottaa muut huomioon. Oppilas pyrkii selvit-
tdmaan mahdolliset ristiriitatilanteet keskustelemalla eikd hermostu turhista.
(A9)
Aiemmassa luvussa vastaajan A9 esimerkki oli mukana temperamenttiin liittyen,
mutta esimerkkia voi perustellusti kayttda myos kuvaamaan oppilaan sosiaalisia
taitoja kuten vastaajakin on tehnyt. Oppilaan reiluus, auttavaisuus ja muiden huo-
mioon ottaminen viittaavat sosiaaliseen kyvykkyyteen ja oppilaan kaytokseen
enemman kuin temperamenttiin.

Esimerkiksi vastaaja A9 kertoo kehuvansa, kannustavansa ja sanoittavansa
taman myonteista toimintaa. Kaytos on siis jo ennalta hyvaa, mutta opettaja pyrkii
omalla toiminnallaan vahvistamaan sita viela lisaa. Lisaksi oppilas tulee hyvin toi-
meen muiden oppilaiden kanssa ja hanen sosiaaliset taitonsa ovat hyvat eli juuri
sellaiset kuin opettaja toivoisikin niiden olevan. Nama taidot helpottavat osaltaan
opettajan omaa tyota, silla oppilas osaa toimia luokassa ilman opettajan ohjailua.
Myos vastaajat A14 ja A4 kuvailevat oppilaan sosiaalisia taitoja ja sita, miten op-

pilas kohtelee muita ihmisia.

Toimii ohjeiden mukaan, on ystavallinen ja avulias; ottaa muut huomioon.
(A14)

Han on empaattinen, ottaa toiset huomioon. (A4)

Opettajan hallinnan tunteeseen liittyva oppilas ottaa muut huomioon ja on avu-
lias. Lisaksi han on empaattinen. Oppilaan sosiaalinen kompetenssi on hyva ja
han osaa toimia sosiaalisten normien ja odotusten mukaan. Opettajan ei tarvitse
nakyvasti hallita oppilaan kayttaytymista, silla oppilas kayttaytyy hyvin ja opetta-

jan lisaksi muut oppilaat huomioon ottaen.

5.1.5 Oppilas esimerkkina toisille oppilaille

Aineistostani kavi ilmi, etta hallinnan tunteeseen liittyvat oppilaat ovat opettajien
mielesta eraanlaisia esimerkkioppilaita. Miellyttavia tunteita herattavien oppilai-
den toiminta naytti vastauksissa johtavan heidan kayttamiseensa esimerkkeina,

joista puolestaan opettajan hallinnan ulottumattomissa olevien oppilaiden olisi
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tarkoitus ottaa mallia. Muiden oppilaiden toiminnan vahvistamisen ajateltiin vai-

kuttavan myoés "huonosti kayttaytyvien” oppilaiden toimintaan.

Kaytan joskus my0s tallaisia oppilaita esimerkkina muille, kuinka heista voisi
ottaa mallia tai ihan vain annan hanen nayttaa, miten vastataan tai toimitaan
jossakin tehtavassa. (A16)
Vastaaja A16 kayttaa siis miellyttavia tunteita herattavaa oppilasta esimerkkina
muille, jotta muut osaisivat toimia samalla tavalla. Tallaisessa tilanteessa opettaja
saattaa kayttaa oppilasta vertaisten hallinnan valineena, silla oppilaalle naytetaan
konkreettisesti, miten hanen tulisi toimia, jotta voisi joskus itse paasta esimerkiksi
toisille. Esimerkkina oleminen voisi liittya myos temperamenttiin, mutta tassa vas-
tauksessa esimerkkina oleminen vaikuttaa liittyvan nimenomaan oppilaan toimin-
taan ja kayttaytymiseen tunnilla, kun oppilas nayttaa, miten vastataan tai toimi-
taan jossakin tehtavassa.
Oppilas saattaa toimia esimerkkina toiselle oppilaalle myos paritehtavissa,
jos opettaja maaraa halutulla tavalla toimivan oppilaan muulla tavalla toimivan
oppilaan pariksi. Tallaisessa tilanteessa halutulla tavalla toimiva oppilas on mal-

lina ollessaan ikaan kuin hallinnan valikappale kuten alla olevassa esimerkissa.

Tallaiseen oppilaaseen pystyy luottamaan eli han saa luokassa ehka enem-
man vastuuta ja toisaalta vapautta. Tallainen oppilas saattaa joutua myos
useamman haastavasti kayttaytyvan oppilaan pariksi paritehtavissa. (A9)

Sitaatin tilanteessa parijaottelu lisaa hallintaa ja jarjestysta oppitunnilla jo itses-
saan, kun toisen parista oletetaan hillitsevan toista. Talloin halutulla tavalla toi-
miva oppilas on omalta osaltaan kontrollissa ja ikdan kuin myos vastuussa haas-
tavasti kayttaytyvan oppilaan toiminnasta.

Kaiken kaikkiaan vaikuttaa silta, ettda nimenomaan myonteisia tunteita he-
rattavat oppilaat herattavat opettajissa halun kayttaa oppilasta esimerkkina. He
ikdan kuin pyrkivat nayttamaan muille oppilaille, miten koulussa tulisi toimia ja
kayttaytya. Epamiellyttavia tunteita herattavia oppilaita ei sen sijaan kaytetty esi-
merkkeina muille oppilaille, ei edes niin kutsuttuina varoittavina esimerkkeina.
Sen sijaan toisia oppilaita ja opettajaa itsedan kaytettiin, jotta opettaja pystyi esi-

merkkien avulla lisdamaan hallintaansa heista.
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5.2 Opettajalla ei ole hallinnan tunnetta

5.2.1 Opettajan tunteet ja toiminta

Jotkin opettajien tunteista liittyvat siihen, etta opettajat pyrkivat palauttamaan hal-
linnan tietynlaisiin oppilaisiin ja luokkatilanteisiin. Naita tunteita aiheuttavat esi-
merkiksi oppilaan kaytos ja temperamentti. Opettajan tunteita, oppilaan kaytosta
ja oppilaan temperamenttia on eritelty alla olevassa taulukossa 4. Oppilaan kay-
tokseen ja temperamenttiin liittyvista tekijoista kerron lisaa myohemmissa alalu-

vuissa.

TAULUKKO 4. Opettajan hallinnan tunteen puuttumiseen liittyvia tekijoita

Opettajalla ei ole hallinnan tunnetta

Opettajan tunteet Oppilaan kaytos Oppilaan temperamentti

. . . Korkea motorinen aktiivi-
Sosioemotionaaliset on-

Ihmetys, harmitus, arsy-
tys, saali, vasymys, epa-
toivo

gelmat, uhmakkuus, tot-
telemattomuus, saanto-
jen noudattamattomuus

suus, korkea sensitiivi-
syys, korkea hairittavyys,
matala tehtavaorientoitu-
neisuus

Ensin esittelen tarkemmin opettajien tassa kategoriassa kokemia tunteita, jotka
ovat paaasiassa epamiellyttavia. Osa opettajien epamiellyttavista tunteista, kuten
ihmetys, harmitus, arsytys ja saali, kohdistuu enemman juuri oppilaaseen ja ha-
nen toimintaansa (alla esimerkiksi sitaatti B5). Lisaksi heranneita epamiellyttavia
tunteita olivat esimerkiksi vasymys ja epatoivo, jotka puolestaan kohdistuivat
enemman opettajan omaan ammatilliseen osaamiseen ja toimintaan eivatka suo-

raan oppilaan toimintaan (alla esimerkiksi sitaatti B9).

Tammainen oppilas herattdd monenlaisia tunteita, ihmetysta siita, etta mika
on moisen kaytoksen takana. Mika yllapitaa kaytosta? Harmitusta ja saalia
oppilaan puolesta, miksi pilaa koulunkayntinsa toimimalla noin. Arsytysta,
koska opettajan ponnistelut menevat harvoin maaliin, vaan kaikissa asioissa
haastetaan. (B5)

Heraavat tunteet ovat turhautuneisuus, vasymys, pettymys ja epatoivoisuus.
(B9)
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Jatkuva paivittinen taistelu samoista asioista vasyttaa ja kuormittaa henki-
sesti. - - Tallainen oppilas kiukuttaa ja arsyttaa. (B11)

Vaikka tunteista paljon kirjoitettiinkin, sivuuttivat opettajat, jotka eivat ole hallin-
nassa, kuitenkin omat tunteensa useammin kuin oppilaasta ja tilanteesta val-
miiksi hallinnassa olleet opettajat. Vastaajat siis kuvailivat useammin vain oppi-
lasta ja hanen toimintaansa ja siirtyivat taman jalkeen suoraan oppilaan kanssa
toimimisen kuvailuun jattaen tunteiden kuvailun pois. Kuitenkin kehyskertomuk-
sen vuoksi voi silti olettaa, etta heranneet tunteet olivat epamiellyttavia — niita ei
vain sanoitettu yhta paljon ja pidetty ehka siten niin tarkeina kuin opettajan tai
oppilaan konkreettista toimintaa tilanteissa. On myos mahdollista, ettd epamiel-
lyttavia tunteita oppilasta kohtaan ei pidetty eettisesti sopivina eika niita haluttu
kuvailla edes anonyymisti yhta paljon kuin miellyttavia tunteita. Opettajan oman

toiminnan reflektiota hallintaan pyrkivissa vastauksissa kuvailtiin varsin vahan.
Opettaja voi kayttaa myonteisen kaytdksen vahvistamista myds silloin, kun
oppilas on hallinnan tavoittamattomissa ja aiheuttaa epamiellyttavia tunteita. Tal-
I6inkin joitakin onnistumisen hetkia oppilaan kanssa varmasti on, vaikka oppilas
usein aiheuttaisikin opettajalle tunteen hallitsemattomuudesta. Silloin epamiellyt-
tavia tunteita aiheuttava oppilas aiheuttaa opettajassa tyytyvaisyytta ja onnistu-
misen iloa nimenomaan silloin, kun oppilas kehittyy hanen opetuksessaan. Oppi-
las ei toimi opettajan haluamalla tavalla aina, vaan kehuminen ja kannustaminen

ovat systemaattisia tapoja pyrkia vahvistamaan oppilaan haluttua toimintatapaa.

Yritédn antaa positiivista palautetta aina kun voin. (B1)
Kannustaisin ja tsemppaisin, huumoria kayttaisin runsaasti. (B5)

Pyrin myds arjessa huomaamaan hyvan ja vahvistamaan toivottua kaytosta

ja toimintaa kehumalla ja/tai palkitsemalla. (B9)
Oppilaan kayttaytymista korjaamaan pyrkivaan toimintaan voi liittya epamiellytta-
vien tunteiden lisaksi myds miellyttavia tunteita. Mydhemmin kun edistysta oppi-
laan toiminnassa mahdollisen palautteen myo6ta tapahtui, vaihtuivat opettajien
tunteet tyytyvaisyyteen ja onnistumisen iloon. Kun oppilaan kaytosta pyritaan kor-
jaamaan palautteen avulla, on tunteiden skaala siis laajempi kuin silloin, kun tar-
koituksena on vain vahvistaa jo ennalta hyvaa toimintaa tai esimerkiksi tempera-

menttia.
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Tyytyvaisyytta ja onnistumisen iloa silloin, kun asioissa tapahtuu edistymista,
pientakin. (BS)
Myonteisen palautteen antaminen on yksi tarkeimmista oppilaan kayttaytymisen
ohjaamisen keinoista (Savolainen ym., 2019). Siksi onkin hyvin loogista, etta
mya0s aineiston opettajat olivat nayttaneet omaksuvan myonteisen palautteen te-
hokkaana oppilaan kayttaytymistd ohjaavana keinona. Palautetta kaytetaan
eraanlaisena korjaavana keinona kuten tassa luvussa, mutta myos ennaltaehkai-
sevana ja vahvistavana keinona kuten edeltavassa luvussa.
Lisaksi hallinnan tunnetta tavoitelleet opettajat kuvailivat toimivansa jama-
kasti ja johdonmukaiset sdannot asettaen, jotta voisivat helpottaa oppilaan oike-

alla tavalla toimimista.

Toimisin johdonmukaisesti ja jAmakasti. SGannoét sovittaisiin ja keskusteltai-
siin yhdessa ja niista pidettaisiin kiinni. (B5)

Toimin niin, ettd asetan selvat rajat miten luokassa toimitaan ja vaadin nou-
dattamaan niita. (B1)

Myos keskustelut kahdenkeskiset keskustelut oppilaiden kanssa seka kaytdsta-
voista koko luokan kesken keskusteleminen olivat tapoja, joiden avulla opettajat

vaikuttivat pyrkivan lisaamaan hallinnan tunnetta.

...otan oppilaan yksin sivuun luokan ulkopuolelle ja keskustelen vakavasti
hanen kanssaan. (B9)

Opetan koko luokkaa hyvien kaytdstapojen pariin ja kdymme tallaisista asi-
oista paljon keskustelua. (B8)

Opettaja voi my0s itse olla esimerkkina oppilaille toivotunlaisesta ja hyvaksytysta
kaytdksesta. Silloin opettaja saattaa tietoisesti pyrkia mallintamaan tietynlaista

toimintaa oppilaille kuten sitaatissa alla.

Opettajan itsehillinta olisi tarkeaa, jotta oppilas saisi toisenlaisenkin toiminta-
mallin tilanteisiin. (B5)

Vepsalainen (2007) huomauttaakin, ettad opettaja luo toiminnallaan oppilaille vuo-
rovaikutusmallia. Nain ollen on olennaista, etta opettaja pyrkii esimerkiksi hillitse-
maan itseaan ja luomaan oppilaalle toisenlaisen toimintamallin tilanteissa, joissa

mallin saamisesta voisi olla oppilaalle hydtya. Lopulta kuitenkin myds opettajan
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itsensa mallina oleminen liittyy hallintaan, silla opettaja omalla toiminnallaan ja

olemuksellaan luokassa maarittelee sen, mita myos oppilaiden tulee tavoitella.

5.2.2 Oppilaan hallinnan tunnetta vahentavat temperamenttipiirteet

Myos oppilaiden temperamenttipiirteet aiheuttavat joissakin opettajissa hallinnan
puutteeseen liittyvia epamiellyttavia tunteita. Epamiellyttavien tunteiden kehys-
kertomukseen liittyvissa vastauksissa oppilaiden kayttaytyminen kuitenkin koros-
tui temperamenttiin verrattuna. Tassa luvussa keskityn tulkitsemaan oppilaiden

toimintaa temperamentin kautta.

Korkea motorinen aktiivisuus

Esimerkiksi oppilaan motorinen aktiivisuus aiheutti opettajissa epamiellyttavia
tunteita ja hallinnan puutetta. On tarkeaa erottaa motorinen aktiivisuus niin kut-
sutusta "tuntiaktiivisuudesta”, joka puolestaan vaikuttaa herattavan opettajissa
miellyttavia tunteita ja hallinnan epasuoraa vahvistamista. Motorinen aktiivisuus
on temperamenttipiirre, joka aiheuttaa esimerkiksi levottomuutta ja kykenematto-

myytta pysya paikallaan.

Han ei pysy paikallaan, ja on motorisesti levoton. Han nuoleskelee lattiaa, ja
uhmaa jatkuvasti auktoriteettia. (B11)

Oppilas toimii jatkuvasti vastoin yhteisia saantoja, haaraa tunnilla omiaan ja
hairitsee muita - -. (B9)
Aineistossa vastaaja B11 mainitsee motorisen aktiivisuuden yhteydessa jopa lat-
tian nuoleskelun, joka lienee jonkinlainen aariesimerkki motorisesta aktiivisuu-
desta. Myds vastaajan B9 mainitsema tunnilla "haaraaminen” voidaan luokitella
motoriseksi aktiivisuudeksi, jos haaraaminen tarkoittaa esimerkiksi levotonta lii-
kehdintaa.

Temperamenttipiirteend motorinen aktiivisuus vaikuttaa haittaavan opetta-
jan tyota, kun oppilas haastaa toimintakulttuurin, jossa oppilaat istuvat omilla pai-
koillaan pulpettien tai poytien daressa tydskentelemassa opettajan ohjeistamalla
tavalla. Motorisesti levottomalle oppilaalle tama voi olla vaikeaa varsinkin silloin,
jos tyoskentely kestaa kauan, silla tallaisen oppilaan voi olla vaikeaa istua hiljaa
paikallaan (ks. Keltikangas-Jarvinen, 2006). Aktiivisuuden liittyessa oppilaan
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temperamenttiin saattaa opettajankin olla hankala saada hallintaa oppilaasta,

silla se on oppilaalle luontainen tapa toimia.

Matala tai korkea sinnikkyys

Oppilaan matala sinnikkyys saattaa aiheuttaa ongelmia esimerkiksi tuntitydsken-
telyssa, jos oppilaan tyoskentely ei ole riittavan sinnikasta ja opettaja joutuu sen
vuoksi ohjaamaan oppilasta paljon. Aineistossani esimerkiksi vastaajan BS voi-
daan tulkita viittaavan sinnikkyyteen, kun han kertoo oppilaan motivaatiopulan
aiheuttavan itselleen epamiellyttavia tunteita. Motivaatiopulan vuoksi oppilas
saattaa vaikuttaa olevan hallinnan ulkopuolella, silld opettajan silmissa hanta
saattaa olla vaikea saada toimimaan halutulla tavalla ja kiinnostumaan opetetta-
vista asioista.

Korkeasta sinnikkyydesta puolestaan kertoo myds aiemmin esitelty esi-
merkki vastaajalta B3, jossa oppilas sinnikkaasti haluaa vastauksen esitta-
maansa kysymykseen. Korkea sinnikkyys nayttaytyy siis huonona asiana silloin,
kun se toimii opettajan maarittelemia saantoja vastaan, vaikka korkeaa sinnik-
kyytta ja peraanantamattomuutta on usein pidetty oppilaalle suotuisana tempe-
ramenttipiirteena (ks. Keltikangas-Jarvinen, 2006). Kun sinnikkyys on korkealla,
saattaa opettajan hallinta lopulta heiketa, jos oppilas pyrkii sinnikkaasti toimi-

maan juuri itse haluamallaan tavalla.

Korkea sensitiivisyys

Epamiellyttavia tunteita aineistossa aiheutti oppilaan korkea sensitiivisyys, mikali
sensitiivisyyden ajatellaan hiukan Thomasin ja Chessin (1977) teoriasta poiketen
liittyvan fyysisten arsykkeiden sensitiivisen huomaamisen lisaksi muidenkin pien-
ten yksityiskohtien huomaamiseen kuten Keltikangas-Jarvinen (2006) omassa

kirjassaan puolestaan maarittelee.

Han - - puuttuu pikkuisiinkin yksityiskohtiin ja jaa jumiin esim. siihen kuka sai
nyt milloinkin puheenvuoron tai kenen jono meni valitunnilta ensin sisaan.
(B8)
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Kun sensitiivisyys on korkea, oppilas on pikkutarkka ja huomaa esimerkiksi pie-
netkin opettajan tekemat virheet ja epareiluudet. Nain tehdessaan oppilas saat-
taa opettajan silmissa pyrkia hallitsemaan luokan tapahtumia, mika taas johtaa
opettajan haluun palauttaa hallinta itselleen.

Oppilaan sensitiivisyys saattaa tuntua koulun hektisessa toimintaymparis-
tossa opettajasta rasittavalta. Tehdessaan paljon paatoksia lyhyessa ajassa ei
opettaja pysty punnitsemaan jokaista toimintaansa taysin tarkasti toisin kuin ti-
lanteita tarkkaileva oppilas. Nain ollen sensitiivinen oppilas saattaa esimerkiksi
hidastaa luokan etenemista siirtymatilanteissa kuten vastauksessa B8. Talldin
opettajan on vaikeaa hallita tilannetta. Lopulta sensitiivinen oppilas osaltaan hal-
litsee luokan toimintaa opettajan sijaan. Toisaalta seuraavassa sitaatissa opet-

taja myos luotaa ongelman juurisyita syvemmalta.

Oppilaalta puuttuu tilanteen, ymparistdn ja muiden ihmisten lukemisen kyky,
miten voisin toimia tassa tilanteessa esim. kohteliaasti. (B8)

Opettaja siis tiedostaa, etta oppilaan ongelmalle on olemassa jokin syy, joka ei
ole oppilas itsessaan. Oppilaan sensitiivinen temperamentti ei ehka sovellu ym-
paristoon. Oppilas ei ole viela ehtinyt alistaa omaa sensitiivisyyttdan koulussa
kohtaamilleen muutoksille ja toimii oman luontaisen toimintatapansa mukaan.
My0s opettaja vaikuttaa kasittavan oppilaan ongelmat samalla tavalla: oppilas ei
ole oppinut viela havainnoimaan tilanteita ja ymparistoja silla tavalla, etta tietaisi,

milloin omaa luontaista toimintatapaa kannattaa rajoittaa.

Korkea hairittavyys

Myo6s temperamentiltaan helposti hairittava oppilas aiheutti opettajissa epamiel-
lyttavia tunteita. Tallainen oppilas saattaa esimerkiksi huolehtia likaa muiden asi-
oista ja kommentoida kaikkea koulussa tapahtuvaa toimintaa kuten alla olevissa

esimerkeissa.

Oppilas - - kantelee ja huolehtii vain muiden asioista. (B7)
Oppilas on hieman nenakas, puuttuu herkasti toisten asioihin, ei kuuntele

kunnolla ohjeita ja hanet joutuu usein herattelemaan tekemaan ohjeistamalla
uudelleen. (B8)
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Helppo hairittavyys liittyy myos jo aiemmin mainittuun huomioon siita, etta oppilas
on liilan pikkutarkka. Oppilas ei siis pysty toimimaan vain opettajan maaraamalla
tavalla, vaan huomaa erilaisia epakohtia ja hairiintyy pienistakin asioista. Lisaksi
esimerkiksi vastauksessa B8 oppilas harhautuu ilmeisesti helposti tekemaan
muuta kuin maarattyja tehtavia. Tallaisen oppilaan kanssa opettaja joutuu teke-
maan paljon toita, jotta voi kontrolloida oppilasta, silla kaikenlaiset ulkoiset arsyk-
keet hairitsevat oppilaan tyoskentelya ja ohjaavat toimintaa muualle kuin maarat-

tyyn tehtavaan.

Matala tehtavaorientoituneisuus

Myo6s matala tehtavaorientoituneisuus, joka koostuu kolmesta temperamenttipiir-
teesta: korkeasta aktiivisuudesta, matalasta sinnikkyydesta ja helposta hairitta-
vyydesta (Viljaranta ym., 2015), vaikuttaa aiheuttavan opettajassa hallinnan tar-
vetta. Jokainen naista kolmesta piirteesta esiintyi aineistossa myos yksin. Seu-

raavan esimerkin oppilas vaikuttaa olevan matalasti tehtavaorientoitunut.

Motivaation puute nakyy oppilaasta, eikd han oikein edes halua yrittda. Op-
pilaan turhautuminen nakyy jatkuvana paalle puhumisena seka tunnilla hai-
ritsemisend. - - Oppilas myds fyysisesti hairitsee toisia eikd osaa myontaa
omia virheitaan. (B4)
Matalasti tehtavaorientoitunut oppilas vaatii opettajalta paljon, silla opettajalle ti-
lanne nayttaytyy niin, etta oppilasta ei kiinnosta koulutyd. Opettaja ei talldin paase
toteuttamaan tyotaan haluamallaan tavalla, minka vuoksi pyrkii hallintaan kysei-

sen oppilaan kohdalla.

5.2.3 Taustalla oppilaan sosioemotionaaliset haasteet

Epamiellyttavia tunteita ja hallinnan tarvetta aiheutti ennen kaikkea oppilaiden
kaytds. Aineiston perusteella vaikutti silta, etta erityisesti oppilaiden kaytoksessa
nakyvat sosioemotionaaliset ongelmat ja niihin liittyvat kaytoshairiot kuten uh-
makkuus aiheuttivat epamiellyttavia tunteita. Myos temperamentti vaikuttaa so-
sioemotionaalisten ongelmien ilmenemiseen, mutta on otettava huomioon, etta
se on vain yksi niihin liittyva tekija (Thomas & Chess, 1977) ja maarittelee lahinna

ihmiselle ominaista toimintatapaa eika niinkaan lopullista kaytosta (Keltikangas-
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Jarvinen, 2016). Siksi keskityn tassa luvussa nimenomaan oppilaiden kaytok-
seen.

Erityisen hairitsevana oppilaan huonoa kaytosta opettaja saattaa pitaa sil-
loin, kun oppilaalta ei I16ydy varsinaista diagnosoitua kayttaytymista selittavaa
haastetta. Alla olevassa sitaatissa opettaja ei varsinaisesti mainitse diagnoosia,
mutta viittaa kuitenkin haasteeseen, joka selittaisi kaytoksen. Tallainen haaste

voisi olla esimerkiksi jokin oppimisvaikeus tai neuropsykiatrinen diagnoosi.

Han ei kuuntele, kayttaytyy ylimielisesti opettajaa kohtaan, pyorittelee silmia
kun hantd komentaa asiasta, tulkuttaa jatkuvasti vastaan, hairitsee toisten
tyoskentelya. Tama siis silloin, jos oppilaalla ei ole kuitenkaan mitdan muuta
kayttaytymisen haastetta taustalla selittamassa kaytosta. (B1)
Kun diagnoosia tai selittavaa tekijaa kaytokselle ei ole, saattaa opettaja siirtaa
vastuuta kaytoksesta viela enemman oppilaalle. Silloin kaytds voi aiheuttaa epa-
miellyttavia tunteita, silla oppilas vaikuttaa kayttaytyvan huonosti ilman syyta,
ehka jopa opettajan mielesta tahallisesti. Esimerkiksi jonkinlainen sosioemotio-
naalisten vaikeuksien diagnoosi saattaisi siis lisata opettajan ymmarrysta oppi-
laan kaytosta kohtaan ja muuttaa myos opettajan toimintatapaa.

Kun lapsen kaytds on sosiaalisia normeja rikkovaa ja muita hairitsevaa, voi-
daan sen ajatella liittyvan kaytdshairidihin (Kuorelahti & Lappalainen, 2017). Ta-
man perusteella esimerkissa vastaaja B1 voisi ajatella kuvaillun kaltaisella lap-
sella olevan jonkinlainen kaytoshairid, vaikkei virallista diagnoosia siihen olisi-
kaan. Epamiellyttavia tunteita se vaikuttaa aiheuttavan kuitenkin paaasiassa
siksi, etta selittavaa tekijaa ei ole.

Tottelematon kaytos ja sosioemotionaaliset haasteet herattivat opettajissa
(esim. B9 ja B1) epamiellyttavia tunteita ja tarvetta hallita. Tottelemattomaan kay-
tokseen liitettiin esimerkiksi sdantdjen noudattamattomuus ja se, etta oppilas ei
kuuntele opettajaa. Tottelemattomuus synnyttaa ristiriidan luokan toimintakult-
tuurin ja oppilaan kaytoksen valille, kun oppilas ei toimikaan siten kuin opettaja ja
yhteiset sdannot odottavat.

Oppilas toimii jatkuvasti vastoin yhteisia saant6ja, haaraa tunnilla omiaan ja
hairitsee muita, kayttaa epaasiallista kielta ja kapinoi, laiminly6 koulutehtavat
lahes poikkeuksetta, seka hanta joutuu komentamaan ja ohjeistamaan tois-
tuvasti samoista asioista. (B9)
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Han ei kuuntele, kayttaytyy ylimielisesti opettajaa kohtaan, pydrittelee silmia

kun hantd komentaa asiasta, tulkuttaa jatkuvasti vastaan, hairitsee toisten

tyoskentelya. (B1)
Oppilaan saantdjen noudattamattomuus saattaa nakya esimerkiksi vapaam-
massa toiminnassa tai yleisesti ottaen kaikessa koulutydoskentelyssa. Tallainen
oppilas ikaan kuin haastaa koulun normaalit konventiot omalla kaytoksellaan ja
poikkeaa yhteisen toimintakulttuurin saannaoista. Toisaalta toimintakulttuuriin vai-
kuttavat kaikki yhteison jasenet (Schein & Schein, 2017), joten opettajan hallin-
nan tarve tallaisessa tilanteessa saattaa kertoa myos siita, etta oppilaat eivat ole
osaltaan osallistuneet toimintakulttuurin luomiseen eivatka siten ole valmiita si-
toutumaan siihen.

Tottelemattomuus voi nakya myos kapinointina ja uhmakkuutena, jopa vas-
taan vaittamisena. Myos kyvyttdmyys toimia yhteistydssa muiden kanssa ja koh-
della muita oppilaita hyvin (esim. B6) nayttavat liittyvan tahan. Koululuokassa toi-
miminen vaatii sosiaalisia taitoja ja niiden puute aiheuttaa opettajalle tarpeen
kontrolloida oppilaan kaytdsta, silld oppilaan kaytds sosiaalisissa tilanteissa on
usein epasopivaa ja kontrolloimatonta. Kapinointi ja uhmakkuus nayttaytyvat luo-
kassa eraanlaisena saantdjen noudattamatta jattamisena ja opettajan tahtoa vas-
taan toimimisena (esim. B5), jotka osaltaan murentavat opettajan hallintaa oppi-

laista ja aiheuttavat nain tarvetta toimia hallintaa lisaavasti.

Oppilas olisi kaytdshairidinen, uhmakas ja oppimisessa ei olisi ongelmia,
vain kaytdksessa. (B5)

Oppilas on uhmakas, omahyvainen ja aina ddnessa, mutta ennen kaikkea
ilkea toisille oppilaille. (B6)
Toisinaan oppilaan sosioemotionaaliset ja kdytdksen ongelmat saattavat olla erit-
tain vakavia ja opettajaa kuormittavia. Vaikka oppilaan toimintaan tallaisessa ti-
lanteessa vaikuttaisi myds oppilaan temperamentti, ei henkista tai fyysista vaki-
valtaa voida hyvaksya edes temperamentin varjolla.

Opettajana joudun kestamaan niin fyysista kuin henkistakin vakivaltaa. Han
osaa tiedostaa omat heikkoutesi opettajana, ja kayttaa niitd haikailematto-
masti hyvakseen. (B11)

Vastaajan B11 kohdalla kuormittuneisuus johtaa jopa siihen, etta han tuntee op-

pilaan kayttavan hanen heikkouksiaan hyvakseen. Kuvauksessa opettaja on
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ikdan kuin jo taysin menettanyt hallintansa. Oppilas kayttaa opettajaa hyvakseen

ja hallinnan takaisin saaminen tuntuu vaikealta.

5.2.4 Koulun puhumistilanteet haasteena

Oppilaan séantdjen noudattamattomuus vaikutti aiheuttavan ongelmia erityisesti
koulun melko tarkasti saannellyissa puhumistilanteissa. Oppilas saattaa puhua
ilman annettua puheenvuoroa tai kysella aiheeseen liittymattomia kysymyksia,

kuten alla esitetyissa sitaateissa.

Tama oppilas viittaa ja kysyy esimerkiksi "Saako kouluun tulla moottoroidulla
koirankopilla, jossa on renkaat alla?” Jos jatan viittaamisen huomiotta, han
nousee tuolilleen seisomaan ja viittaa tai jos suoraan tarkennan, ettd onko
AIHEESEEN LIITTYVIA kysymyksia, mélayttda han vain kysymyksensa aloi-
tuksella "ei, mutta..” (B3)

Oppilas kyselee jatkuvasti kysymyksid kovaan aaneen, ja tdma hairitsee

opetusta. Usein han tietdd vastauksen kysymykseen mutta haluaa vain ky-

sya aaneen, jolloin tunti keskeytyy. (B4)
Sitaateissa kaikenlainen paalle puhuminen ja erityisesti viittaamatta puheenvuo-
ron ottaminen hairitsee opetusta ja aiheuttaa opettajalle tunteen kontrollin mene-
tyksesta. Oppilas pyrkii hallintaan puhuessaan ilman annettua lupaa tai epaolen-
naisista aiheista. Tallainen toiminta voi johtua useista eri syista.

Puhumistilanteissa saantojen noudattamattomuus voinee johtua joko sosio-
emotionaalisiin ongelmiin liittyvista kayttaytymisen ongelmista, oppilaan tempe-
ramentista ja tavasta toimia tilanteissa tai nadiden yhdistelmasta. Oppilaalla saat-
taa olla vaikeuksia motivoitua tai ymmartaa tehtavananto. Varmuutta toiminnan
syista ei ole, mutta tulkitsen sen johtuvan sosioemotionaalisista ongelmista. Vai-
kuttaa silta, etta vastausten oppilailla on vaikeuksia kayttaytya sosiaalisesti hy-
vaksytylla tavalla. Tatd paatelmaa tukee myos luvun 5.1.2 havainto siita, etta
opettaja kokee oppilaan kyselemisen ja innokkuuden myodnteisena asiana, kun
kysymykset liittyvat hyvaksyttyihin teemoihin ja esitetdan oikeaan aikaan. Vaikut-
taa siis silta, ettd oppilaan kysymysten ja mielenkiinnon kohteiden laadulla on
merkitysta. Ne voivat herattaa joko epamiellyttavia tai miellyttavia tunteita ja joh-
taa erilaisiin toimintatapoihin.
Vastauksessa B3 oppilas harhautuu oppitunnin aiheista, kun opettaja ky-

syy, onko oppilailla lisakysymyksia tehtavanantoon liittyen. Kenties oppilas pyrkii
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keskeyttamaan oppitunnin ja mahdollisesti hauskuuttamaan muita luokan oppi-
laita. Vastaaja B4 puolestaan on tulkinnut, etta oppilas pyrkii tarkoituksella kes-
keyttamaan hanen opetuksensa. Opettajaa tallainen oppitunnin keskeyttaminen
saattaa hairita, silla se haittaa oppitunnin suunniteltua etenemista ja todennakoi-
sesti myos muiden oppilaiden keskittymista.

Esimerkiksi vastauksessa B3 oppilaan jatkaessa kysymysten esittamista
saattaa kysely herattaa opettajassa tarvetta kontrolloida ja saada tilanne haltuun,
kun oppilas ikdan kuin pyrkii hallintaan omalla toiminnallaan. My6s vastaaja B4
haluaisi hallita tilanteen, mutta hallinnan saanti on vaikeaa ja han toteaakin vas-
tauksessaan, etta "en saa opettajana oppilaaseen kontaktia enka tavoita keskus-
teluyhteyttd haneen”. Erityisen epamiellyttavan tilanteesta vaikuttaa tekevan se,

etta hallinnan saavuttaminen nayttaytyy mahdottomana.

5.2.5 Moniammatillista yhteistyota vaativa oppilas

Oppilaiden toiminta ja siitd seuraavat erilaiset tyohon liittyvat tunteet ajavat osan
opettajista tekemaan moniammatillista yhteistyota. Yhteistyo ei rajoitu pelkastaan
koulun muihin toimijoihin seka henkilokuntaan, vaan siihen sisaltyvat myos oppi-
laiden huoltajat. Yhteisty6ta tarvitaan erityisesti silloin, kun opettajan omat keinot
eivat enaa riita tilanteiden hallintaan.

Opettajat vaikuttavat haluavan tukea muilta toimijoilta erityisesti silloin, kun
oppilaat aiheuttavat heissa epamiellyttavia tunteita kuten harmitusta, saalia, ar-
sytysta, surua ja huolta. Yhteistydn avulla tunteista ja oppilaan epamiellyttavia
tunteita aiheuttavasta toiminnasta saattaa olla mahdollista paasta eroon. Silloin
yhteistyon avulla tunteet voivatkin vaihtua onnistumisen iloon, kun oppilaan tilan-
teeseen voidaan vaikuttaa ja siina tapahtuu edistymista kuten seuraavassa sitaa-

tissa.

Keskustellaan paljon oppilaan kanssa ja ollaan myos huoltajien kanssa yh-
teyksissa. Huoltajat luottavat minuun ja ammattitaitooni. - - Han herattaa mi-
nussa tunteen, etta jotakin on tehty oikein ja ainakin tdman oppilaan elamaan
olen pystynyt vaikuttamaan. (A5)

A5 oli ainut vastaaja, joka mainitsi jonkinlaisen yhteistyon miellyttavien tunteiden

kehyskertomukseen liittyen. On kuitenkin huomioitava, ettd miellyttavien tuntei-
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den kehyskertomukseen vastaamisesta huolimatta myos vastaaja A5 kuvaili op-
pilasta, jolla on aiemmin ollut haasteita kayttaytymisessa. Hanen vastauksessaan
oppilaan kohdalla on kuitenkin tapahtunut kehitysta haasteiden suhteen. Yhteis-
tyd naytti siis aineistossa liittyvan lahinna haasteita kokeviin oppilaisiin ja olevan
siten haasteiden ratkaisemiseen ja opettajan kontrollin palauttamiseen tahtaava
toimintatapa.

Moniammatilliseen yhteistyohon tukeutuvat opettajat mainitsivat vastauk-
sissaan nimenomaan oppilaan kayttaytymiseen liittyvia ja sosioemotionaalisia
ongelmia, joiden kohtaamiseen he tarvitsevat muiden toimijoiden apua. Tempe-
ramenttipiirteita ei juurikaan mainittu, joten opettajat eivat ilmeisesti koe koulun-
kaynnin kannalta haastavien temperamenttipiirteiden tarvitsevan yhta vahvoja in-
terventioita ja tukitoimia kuin haastavan kaytoksen.

Opettajat tekevat moniammatillista yhteisty6ta toki myos esimerkiksi oppi-
misen vaikeuksiin liittyen. Niita ei silti aineistossa mainittu kertaakaan eli ne eivat
yksindan taman aineiston perusteella vaikuta herattavan mitaan erityisia tunteita

opettajissa. Yhteistyota vaativat enemman sosiaaliset haasteet.

Oppilas olisi kaytdshairidinen, uhmakas ja oppimisessa ei olisi ongelmia,
vain kaytoksessa. - - Runsasta ja tiivista yhteistyota opettajien kesken, huol-
tajien suuntaan ja tarvittaessa muihin tahoihin. (BS)

Oppilas haisee pahalta/kiusaa muita/kantelee ja huolehtii vain muiden asi-
oista. Etsin syitd miksi han kiusaa muita, selvittelemme tilanteita kiusattujen
ja kodin kanssa. (B7)
Vastaaja B5 mainitsi, ettd ongelmana olisi nimenomaan oppilaan kaytos — eivat
niinkdan oppimisen ongelmat. Tallainen oppilas kiusaa ja hairitsee muita, ei
kuuntele opettajaa ja jopa kayttaytyy ylimielisesti opettajaa kohtaan. Juuri tallaisia
sosiaalisia ulospain nakyvia haasteita vuorovaikutuksessa vaikuttaisi olevan
seka vastauksen B5 etta B7 oppilaalla. Haasteet saattavat johtaa hallinnan tar-
peeseen, silla sosiaaliset haasteet vaikuttavat myos muiden oppilaiden oppimi-
seen ja viihtyvyyteen luokassa. Tama voi olla syy siihen, etta opettajat aloittavat
asian tiimoilta yhteistydn muiden tahojen kanssa.
Yhteistyotahojen kanssa pyritaan yhdessa Ioytamaan keinoja, joiden avulla
opettaja voi palauttaa hallinnan itselleen ja toisaalta oppilas saa paremmat mah-
dollisuudet oppia ja sopeutua luokkansa toimintakulttuuriin. Erilaisista tahoista

pyritdan luomaan itselle tukiverkosto.
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Runsasta ja tiivista yhteisty6ta opettajien kesken, huoltajien suuntaan ja tar-
vittaessa muihin tahoihin. (B5)

Pyrin 16ytamaan kaikki mahdolliset keinot, joita on kaytettavissa; henkilokoh-
tainen avustaja, erityisopettaja, toimintaterapeutti? Pyrin rakentamaan itsel-
leni tukiverkostoa, jonka avulla oppilaan asioita hoidetaan yhdessa. Van-
hemmat mukaan kasvatukseen, jos se on suinkin mahdollista. (B11)

Oppilaan toiminta ja siita heraavat epamiellyttavat tunteet saavat esimerkiksi vas-
tauksen B11 opettajan etsimaan apua muualta, jotta han voisi jakaa vastuuta op-
pilaan toiminnasta seka oppimisesta ja palauttaa hallinnan tilanteesta itselleen.
Samalla tilanteeseen on mahdollista saada uusia nakdkulmia. Nain omaa kuor-
mitusta pyritaan ehka saatelemaan, kun omat resurssit eivat ole riittavat.

Mielenkiintoista vastaajan B11 vastauksessa on se, etta vanhemmat ote-
taan kasvatukseen mukaan ”jos se on suinkin mahdollista”. Nain ollen voisi tul-
kita, etta aina huoltajien kasvattamiseen mukaan ottaminen ei ole mahdollista tai
siitd ei valttamatta ole hyotya. Tilanteet vaihtelevat huoltajien ja oppilaiden valilla
ja voi ehka olla, etta opettaja joutuu tyossaan toisinaan tasapainottelemaan sen
suhteen, keita yhteistyohon pyytaa mukaan.

Koska laadullisesta aineistosta on mahdotonta selvittaa syy-seuraus-suh-
teita, voi myos olla, ettd opettajan tarve etsia itselleen moniammatillista tukiver-
kostoa ja apua tyohonsa saattaa itsessaan johtaa epamiellyttaviin tunteisiin.
Opettaja saattaa siis kokea epamiellyttavia tunteita siksi, etta tunnistaa oman riit-
tamattomyytensa ja tietda joutuvansa myontamaan oman riittamattomyytensa.
Tama voisi olla selitys myos sille, miksi miellyttaviin tunteisiin liittyvissa vastauk-
sissa mainittiin moniammatillinen yhteisty6 vain yhdessa vastauksessa, jossa sii-
nakin lopulta epamiellyttaviin tunteisiin liittyen. Huoltajat halutaan siis ottaa yh-
teistybhén mukaan, mikali se auttaa epamiellyttavista tunteista eroon paase-
mista. Joskus kuitenkin yhteistyd huoltajien kanssa saattaa itsessaan aiheuttaa

epamiellyttavia tunteita, jos huoltajat eivat olekaan tyytyvaisia tehtyyn tyohon.

5.3 Opettaja pohtimassa omaa osaamistaan

Vaikka opettajat tunnistivat oppilaissaan seka epamiellyttavia etta miellyttavia
tunteita herattavia oppilaita, olivat he kuitenkin tarkkoja siita, etta heidan toimin-
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tansa oppilaiden kanssa on tasa-arvoista ja kaikki huomioon ottavaa. Tasapuoli-
suutta opettajat pohtivat kaikkien oppilaiden kohdalla ja vastaajat liittivat omaan

ammatilliseen osaamiseensa usein oppilaiden tasapuolisen kohtelun osaamisen.

Pyrin kuitenkin toimimaan kaikkien kanssa samalla tavoin oppimis/vuorovai-
kutustilanteissa. Reilun pelin henki. (A2)

Minulle on tarkeaa, ettd muut ei nae, etta pidan hanesta erityisesti ja se on

minusta ammattiosaamista, etta sité ei nayta. Suosimista ei saa olla. (A7)
Esimerkiksi vastaajat A2 ja A7 mainitsevat tasapuolisuuden juuri miellyttavia tun-
teita herattavaan oppilaaseen liittyen. Tama voi johtua siita, ettd opettajat ovat
tunnistaneet tallaisten oppilaiden kanssa toimimisen olevan usein helpompaa ja
mielekkaampaa kuin epamiellyttavia tunteita herattavien oppilaiden kanssa toi-
mimiseen. Nayttaisi siis silta, ettd oppilaan opettajassa herattamat miellyttavat
tunteet saattavat hiukan paradoksaalisesti herattéaa opettajassa Malkin (2011;
2019) esitteleman epamiellyttdvan reunatuntemuksen, joka ajaa opettajan reflek-
toimaan omaa tasapuolisuuttaan ja ammatillista toimintaansa.

Kun opettaja huomaa esimerkiksi oppilaan olevan miellyttava, saattaa han
lopulta kyseenalaistaa oman ammatillisuutensa ja kykynsa olla suosimatta oppi-
laita. Toisaalta aineistossa tama pohdinta nayttaa typistyvan siihen, etta vastaajat
vain toteavat toimivansa kaikenlaisten oppilaiden kanssa samalla tavalla. Piiloon
jaa se, milla tavalla toimimalla he pyrkivat takaamaan ammatillisen toiminnan.
Toisinaan reunatuntemuksen huomaaminen saattaakin johtaa siihen, etta reuna-
tuntemus kylla huomataan, mutta tyonnetaan pois ennen kuin tuntemukset hyo-
dynnetaan reflektoinnin avulla (ks. Malkki, 2019).

Toisinaan opettajat kuitenkin huomaavat kohtelevansa oppilaita hiukan
epatasa-arvoisesti. Esimerkiksi vastaaja A12 huomaa antavansa miellyttavalle
oppilaalle joitakin vapauksia, mutta mainitsee heti peraan antavansa kehuja
myds muille. Reflektiota siitd, onko vapauksien antaminen ammatillisesti hyvak-
syttavaa, ei tapahdu. Hanelle on myds tarkeaa korostaa, ettd suosiminen tapah-
tuu huomaamatta, jotta kay varmasti selvaksi, etta suosiminen ei ole tahallista —

suosimista kun ei pideta eettisesti hyvaksyttavana.

En haluaisi suosia ketaan, mutta epailen, etta joskus huomaamatta tallaisen
oppilaan kanssa tulee juteltua enemman kuin muiden ja annettua hanelle
enemman vastuuta ja tilaa luokassa, ehkd huomaamatta myos vapauksia.
Suoranaisia kehuja/hyvaa palautetta vaittaisin kuitenkin antavani vahintaan
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yhta paljon sellaisille oppilaille, jotka jossain asiassa tsemppaavat/kehittyvat,
eivatka ole aina naita ns. miellyttavia. (A12)

Vaikuttaa silta, ettd vastaaja A12 on mahdollisesti kokenut reunatuntemuksia,
jotka ovat saaneet hanet reflektoimaan toimintansa ongelmallisuutta ja sita, miten
tallaiset asiat jaavat helposti opettajana huomaamatta. Reflektioprosessi on ehka
viela hieman kesken, silla omasta toiminnasta kirjoitetaan lahinna potentiaalina:
ehka nain tapahtuu, mutta toisaalta ehka ei.

Toisaalta tasapuolisuuden ongelma tiedostetaan myos epamiellyttavia tun-
teita herattavien oppilaiden kohdalla. Silloin tarkeda on muistaa, etta myos heita

tulee omassa tydssa huomioida ja kannustaa.

Koitan toimia hanen kanssaan niin kuin muidenkin. (B7)

Minun pitaa myds pitaa huolta siita, ettd annan myds hanelle positiivista pa-

lautetta ja kohtelen hanta tasapuolisesti. (B8)
Esimerkiksi vastaaja B7 koettaa toimia epamiellyttavia tunteita herattavan oppi-
laan kanssa samalla tavalla kuin muidenkin oppilaiden kanssa. Vastauksesta ei
vality erityista huolta siita, ettd nain ei ehka tapahtuisi. Sanavalinta ei myoskaan
tuota mielikuvaa siita, etta tasapuolisesti toimiminen olisi erityisen tarkeaa. Vas-
taaja on ehka hyvaksynyt sen, etta tasapuolinen toiminta ei ole aina mahdollista,
mutta siihen voi silti yrittaa pyrkia.

Vastaaja B8 puolestaan nayttaa tiedostaneen, etta voisi olla mahdollista va-
hingossa kannustaa epamiellyttavia tunteita herattavaa oppilasta vahemman
kuin muita. Silti han pyrkii tietoisesti siihen, etta toimisi tasapuolisesti hanenkin
kohdallaan. Vaikuttaa silta, etta hanelle tasapuolinen toiminta on tarkeaa.

Huomionarvoista vastauksissa on se, etta reflektiota tasapuolisuuteen liit-
tyen herattivat kuitenkin enemman miellyttavia tunteita aiheuttavat oppilaat kuin
epamiellyttavia tunteita aiheuttavat oppilaat. On siis mahdollista, etta epamiellyt-
tavia tunteita aiheuttavien oppilaiden kohdalla reflektio unohtuu tai siihen ei ole
valmiuksia. Silloin konkreettiset oppilaan toimintaan liittyvat toimenpiteet jattavat
oman toiminnan reflektoinnin varjoonsa.

Toisinaan opettajat pyrkivat siitdmaan vastuun toiminnasta oppilaalle itsel-
leen. Silloin opettaja voi tuntea esimerkiksi harmitusta ja saalia oppilaan puolesta,
mika viittaa juuri siihen, etta opettaja ajattelee oppilaan olevan itse vastuussa
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kaytdksestaan. Opettaja ei siis koe harmitusta ja saalia siksi, etta koulu jarjestel-
mana olisi epaonnistunut oppilaan huomioimisessa vaan siksi, etta oppilas itse ei

ole sopeutunut jarjestelmaan.

...Ihmetysta siita, ettd miké on moisen kaytoksen takana. - - Harmitusta ja
saalia oppilaan puolesta, miksi pilaa koulunkayntinsa toimimalla noin. Arsy-
tysta, koska opettajan ponnistelut menevat harvoin maaliin, vaan kaikissa
asioissa haastetaan. (B5)
Vastaaja B5 ihmettelee, mika kaytoksen takana on, mutta ei nayta itse pyrkivan
aktiiviseen oman toiminnan reflektoimiseen. Kun opettaja on yrittanyt paljon eika
onnistu yrityksissaan, kokee han ehka tarvetta etsia syita muualta kuin itsestaan,
jotta ammatillinen osaaminen ei kokisi kolhuja. Toisaalta vastaaja B5 kertoo ni-
menomaan kaytoshairidisten oppilaiden herattavan epamiellyttavia tunteita. Toi-
sinaan tyoskennellessa tallaisten oppilaiden kanssa tuloksia saattaa syntya hi-
taasti. Tama voinee aiheuttaa opettajalle turhautumisen tunteita.

Kun opettaja turhautuu, saattaa han myos kyseenalaistaa omaa ammatil-
lista osaamistaan. Silloin opettaja reflektoi omaa ty6taan kuten vastaaja B11 alla.
Resurssien puutteen vuoksi opettajalla ei ole ehka kuitenkaan riittavasti aikaa
reflektoida tilannetta ja etsia sopivia toimintatapoja. Ajan puutteen vuoksi tunteet

joudutaan myos kasittelemaan omalla vapaa-ajalla.

Oppilas herattaa tunteita siita, olenko hyva tyéssani, jota teen. Osaanko tar-
peeksi, ja olenko riittamaton? Hallitsemattomuuden tunne on epamiellytta-
vaa. Lisaksi tunne siita, ettad oppilasta haluaisi ymmartaa ja auttaa, mutta sii-
hen ei ole tarpeeksi aina resursseja. - - Lisaksi pyrin tilanteessa hallitsemaan
omia tunteitani ja toimimaan mahdollisimman ammatillisesti, vaikka oppilas
antaisi tunteille vallan. Epamiellyttavat tunteet puran tydpaivan jalkeen

omalla vapaa-ajalla. (B11)
Tasapuolisuuden pohtimisen lisaksi erityisesti vastaaja B11 pohti omaa osaamis-
taan opettajana. Epamiellyttavia tunteita aiheuttavat ja opettajan hallinnan ulottu-
mattomissa olevat oppilaat herattivat hanessa kysymyksia omasta ammattiosaa-
misesta. Tunteet eivat nayta kuuluvan opettajan tydohon ja tydpaikalle, vaan ne
kasitelladn vasta vapaa-ajalla. Epardintia omasta osaamisesta ei miellyttavien
tunteiden vastauksista I6ytynyt, joten oman osaamisen kyseenalaistaminen nayt-
taa taman aineiston perusteella liittyvan nimenomaan epamiellyttaviin tunteisiin.
Toisinaan tilanne seka lapsen etta huoltajien kanssa saattaa johtaa siihen,

ettd opettaja joutuu mydntdmaan ammatillisen toiminnan olevan mahdotonta.
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Talloin opettaja ei enaa hyody yhteistyosta huoltajien kanssa, ja yhteistyd nayt-
taytyy haastavana eika opettaja saa tarvitsemaansa tukea opetus- ja kasvatus-

tehtavassaan. Nain on kaynyt esimerkiksi seuraavassa vastauksessa.

Vanhemmat arvostelevat jatkuvasti koulua ja opettajaa ja jopa ykkosella
lapsi kertoo naitéd nenakkaasti opettajalle &aneen. Toivoisi kyseisen oppilaan
ja perheen muuttavan sinne missa pippuri kasvaa. - - Lapsi tietaa, etta van-
hemmat kotina uskovat hanta ja perseily jatkuu. Lapsi ei ole edes eskarissa
ainakaan ulkoisesti nayttanyt valittavan muiden kuin omien vanhempien mie-
lipiteistd. "Mua maaraa vaan mun vanhemmat.” En pystyisi enda suhtautu-
maan lapseen ammatillisesti. (B12)
Sitaatissa opettaja reflektoi toimintaansa ja huomaa, etta se ei ole enaa amma-
tillista. Syyt tilanteelle 16ytyvat oppilaasta ja hanen huoltajistaan. Tilanne, jossa
ammatillinen toiminta ei ole mahdollista, nayttaa kuitenkin olevan kohtuullisen
harvinainen, silla ammatillisuuden mahdottomuuteen viittasi vain yksi vastauk-
sista. Jo yksi vastaus kertoo kuitenkin siita, etta opettajien kasityksissa kyseinen
tilanne on mahdollinen opettajan tyossa.

Reflektiota naytti opettajien vastauksissa ohjaavan seka hallinnan puutteen
tunne etta hallinnan tunne. Hallinnan puutteen tunne aiheuttaa kokemuksia
omasta osaamattomuudesta ja ammattiosaamisen reflektointia. Toisaalta taas
hallinnassa ollessaan opettaja saattaa heratd huomaamaan, ettei aina toimikaan
taysin ammatillisesti, vaan suosii joskus tietynlaisia oppilaita toisten kustannuk-
sella. Se saattaa herattaa reunatuntemuksia ja auttaa opettajaa kyseenalaista-

maan omaa toimintaansa ja siihen liittyvia aiempia oletuksia ja uskomuksia.
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6 TULOSTEN TARKASTELUA

6.1 Oppilaan temperamentti

Tutkimuksessani selvisi, etta opettajien tunteet liittyvat usein joko hallintaan tai
sen puutteeseen. Lisaksi temperamentti korostui erityisesti miellyttaviin tunteisiin
liittyen. Miellyttavia tunteita aiheuttaa oppilas, joka on temperamentiltaan ja kay-
tokseltdan opettajan hallintaa tukeva. Epamiellyttavia tunteita puolestaan aiheut-
taa oppilas, jonka temperamentti ja kaytds aiheuttavat pikemminkin hallinnan
puutetta. Molemmissa vaihtoehdoissa opettajan toiminta vaikuttaa olevan hallin-
taan pyrkivaa tai sita vahvistavaa, silla myos miellyttavia tunteita aiheuttavien op-
pilaiden kanssa toimitaan siten, ettd oma hallinta vahvistuisi. Tama tukee myds
Kallaksen ja kollegoiden (2014, s. 37) nakemysta siita, ettd yhdessa oppimisen
sijaan koulu pyrkii edelleen muuttamaan oppilasta.

Aiemman tutkimuksen perusteella esimerkiksi temperamentin muuttaminen
on lahestulkoon mahdotonta. Keoghin (2003) mukaan temperamentti on suhteel-
lisen pysyvaa erilaisissa tilanteissa ja ajassa. Koska ihnminen kuitenkin oppii saa-
telemaan kayttaytymistaan temperamenttitaipumuksista huolimatta (Keltikangas-
Jarvinen, 2015b; McClowry ym., 2008), olisi oppilaiden kannalta hyddyllista kes-
kittya tallaisiin saatelytaitoihin ja hyvaksya samalla temperamenttityypit yhta ar-
vokkaina. Toisaalta omat tulokseni viittasivat siihen, etta hallinnan avulla opetta-
jat myos pyrkivat opettamaan oppilaille hyodyllisia toimintatapoja. Tulosteni pe-
rusteella ei kuitenkaan voida paatella, tapahtuiko opettaminen siksi, etta se hyo-
dyttaisi oppilaita. On nimittain mahdollista, etta silla pyrittiin ensisijaisesti helpot-
tamaan opettajan omaa tyoskentelya.

Oppilaan temperamentti voi my6s olla yhteensopimaton ymparistén kanssa
(Thomas & Chess, 1977). Ymparistoksi voidaan puolestaan mieltaa toimintakult-
tuuri, joka maarittelee yhteisdssa hyvaksyttavia toimintatapoja, arvoja ja normeja
(ks. Hargreaves & Fullan, 2012; Schein & Schein, 2017). Osa opettajien tutki-

muksessani kuvailemista oppilaista naytti olevan temperamentiltaan huonosti
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kouluymparistdon soveltuvia. Epamiellyttavia tunteita nayttivat aiheuttavan tem-
peramentit, jotka aiemman tutkimuksen (esim. Keltikangas-Jarvinen, 2006;
Keogh, 2003) perusteella saattavat aiheuttaa kouluymparistossa ongelmia.

Arnkilin (2019) mukaan selkea toimintakulttuuri olisi hyva maaritella yh-
dessa oppilaiden kanssa. Silloin seka oppilaille ettéa opettajille olisi selvaa, mil-
laista kaytosta ja toimintaa luokassa arvostetaan ja odotetaan. Tutkimukseni tu-
losten perusteella tallaista avointa keskustelua oppilaiden kanssa harjoitettiin va-
hemman kuin esimerkiksi myonteisen palautteen antamista, joka taas epasuo-
rasti kertoo oppilaille luokan toimintakulttuurissa arvostettavista asioista.

Mullola (2012) on vaitéskirjassaan peraankuuluttanut temperamenttitie-
toista pedagogiikkaa erityisesti temperamentin oppilasarviointiin vaikuttamisen
vuoksi. Myds omassa tutkimuksessani temperamenttitietoisen opettamisen tar-
keys nousee esiin, vaikka tutkimukseni ei koskenutkaan oppilasarviointia. Opet-
tajien epamiellyttavat ja miellyttavat tunteet oppilaita kohtaan nayttivat nimittain
jakautuvan osittain oppilaiden temperamenttien mukaan. Tasta voisikin paatella,
ettd temperamentti saattaa liittya myos opettajan tekemaan oppilasarviointiin ja
vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa sen herattamien erilaisten tunteiden
Vuoksi.

Toisaalta tutkimus paljastaa myos jotakin sellaista, joka ei ole aineistosta
itsessaan luettavissa. Vaikuttaa nimittain I0ytyvan joukko oppilaita, jotka eivat he-
rata opettajissaan minkaanlaisia epamiellyttavia tai miellyttavia tunteita. Kun
miellyttavia tunteita herattavat erilaiset tunneilla aktiiviset, iloiset, sosiaaliset ja
helposti hallittavat muiden esimerkkina olevat oppilaat ja epamiellyttavia puoles-
taan epasopivalla kaytdksella ja temperamentilla huomiota herattavat oppilaat,
jaa jaljelle eraanlainen valiinputoajien joukko. Heidan joukossaan vaikuttaa ole-
van hiljaisia, syrjaanvetaytyvia ja arkoja lapsia. Tallaiset lapset eivat tutkimukseni
perusteella aiheuta opettajille minkaanlaisia tunteita tai tunteet ovat neutraaleja,
silla heita ei mainita aineistossani kertaakaan.

Esimerkiksi seka Keogh (2003) etta Viljaranta ja kumppanit (2015) ovat tun-
nustaneet ongelman, jossa hiljaiset ja helpot oppilaat eivat saa tarvitsemaansa
tukea koulussa, koska eivat erotu luokassa riittavasti muista oppilaista. Myos Oi-
nas (2020) huomauttaa, etta esimerkiksi Wilma-jarjestelmassa osa oppilaista jaa

ilman minkaanlaista palautetta. Tama on ongelmallista, silla kaikilla oppilailla on
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yhtalainen oikeus saada opettajan huomiota ja apua. Lisaksi hiljaiset ja ujot op-
pilaat ovat erityisen herkkia opettajan antamalle palautteelle, ja opettajan palaute
vaikuttaa heihin enemman kuin muihin oppilaisiin (Bassett ym., 2017). Tutkimuk-
seni perusteella ei voida paatella, etta opettaja ei huomioisi tallaisia lapsia. Opet-
tajien tunteiden kohdistuminen tietynlaisiin oppilaisiin kielii kuitenkin jotakin suh-
tautumisesta heihin, jotka erityisia tunteita eivat herata.

Pidan mahdollisena vaarana sita, etta tallainen opettajan huomiotta jaami-
nen toimii oppilaille epasuorana palautteena. Tata tukee myds Bassettin ja kump-
paneiden (2017) tutkimus, jonka mukaan introvertit oppilaat ovat erityisen herkkia
opettajan palautteelle ja tarkkailevat paljon ymparistdaan. He siis saattavat huo-
mioida myds opettajan muille oppilaille antaman palautteen. Mikali palautetta ja
kannustusta saa lisaksi itse vain silloin, kun toimii omien temperamenttipiir-
teidensa vastaisesti, nayttaytyy koulu ja sita kautta mahdollisesti myos yhteis-
kunta paikkana, jossa ei ole mahdollista kelvata omana itsena. Tallaisessa tilan-
teessa ainoastaan ponnisteleminen itsensd muuttamisen suhteen aiheuttaa
myoOnteisia reaktioita ja palautetta. Myos Keltikangas-Jarvinen (2015b) on huo-
mauttanut joillakin temperamenttipiirteilla olevan suurempi muovautumispaine.
Tama koskee myos vaikeita temperamentteja.

Rudasill ja kollegat (2010a) huomauttavat, etta opettajalla on enemman
konflikteja esimerkiksi oppilaiden, joiden temperamentti on vaikea, kanssa. Huo-
miota saavat usein vaikean temperamentin oppilaat, jotka rikkovat rutiineja (Ru-
dasill ym., 2010a; Mietola & Lappalainen, 2014). Myds omassa tutkimuksessani
opettajat kuvasivat konflikteihin liittyvia tunteita, joita naytti juuri hallintaa vaati-
vien oppilaiden kanssa syntyvan. Hallintaan nayttivat liittyvan erilaiset tempera-
menttipiirteet, joita myds Thomas ja Chess (1977) kuvailevat vaikeiksi tempera-
menttipiirteiksi. Keogh (2003, s. 24) puolestaan on huomauttanut, ettd vaikeat
temperamentit vaativat usein kayttaytymisen kontrollointia. Tutkimukseni tulokset
tukevat naita aiempia tuloksia.

Toisaalta tutkimukseni osoitti, ettd opettajan hallinta saattaa tuottaa edis-
tysta ja opettajan haluaman lopputuloksen silloin, kun oppilaan temperamentti ei
aivan sovi kouluymparistoon. Tama saattaa kannustaa opettajaa toimimaan jat-
kossa samalla tavalla. Viljarannan ja kumppaneiden (2015) tutkimuksen mukaan

tietyn temperamenttityypin, kuten matalan tehtavaorientoituneisuuden, oppilaille
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opettajan kontrolli voi olla erityisen hyodyllista ja edistaa oppimista. Kontrolli opet-
taa oppilaalle opiskelemisen taitoja, joita oppilaan temperamentti itsessaan ei
tue. Tutkimustulokseni osaltaan osoittavat, etta opettajat osaavat joko tietoisesti
tai tiedostamatta tunteidensa ohjaamana kayttda hallintaa ja kontrollia oppi-
laidensa hyvaksi. Tulokseni osoittavat myos, etta kontrollin ja hallinnan lisaksi

matalaan tehtavaorientoituneisuuteen liittyy epamiellyttavia tunteita.

6.2 Oppilaan kédytbs

Tuloksissani oppilaan kaytos naytti liittyvan opettajan tapaan toimia ja hallita op-
pilasta. Kaytdsta opettajat kuvailivat erityisesti epamiellyttaviin tunteisiin liittyen.
Jos oppilaalla oli sosioemotionaalisia ongelmia eli haasteita kaytoksessa, pyrki
opettaja hallitsemaan oppilaan toimintaa luokkahuoneessa. Paasaantoisesti
opettajien tapa pyrkia takaisin hallintaan oli oppilaan kannustaminen ja kehumi-
nen silloin, kun oppilaan kaytos oli toivottavaa. Toivottavaa kaytds oli silloin, kun
oppilaalla oli hyvat sosiaaliset taidot ja kyky esimerkiksi puhua oikeissa tilan-
teissa, sietad muiden kaytosta ja toimia muille malliesimerkkina. Hagenauerin ja
kumppaneiden (2015) tutkimuksen mukaan tallainen hyva kaytos herattaa opet-
tajassa miellyttavia tunteita, kuten myds omassa tutkimuksessani naytti kayvan.

Tuloksissa kaikenlaisia oppilaita pyrittiin ymmartamaan, mutta eniten ym-
marrysta huonosti kayttaytyva oppilas kohtasi silloin, kun hanen toiminnalleen oli
jokin diagnostinen selitys. Kuitenkin olisi hyva muistaa, etta diagnoosipuheen si-
jaan tulisi pyrkia tukemaan oppilasta yksilona (Kuorelahti & Lappalainen, 2017).
Vaikka esimerkiksi jokin neuropsykiatrinen diagnoosi voi selittdad oppilaan kay-
tosta, voi selittava tekija olla myds oppilaan yksildllisyys. On selitys kumpi ta-
hansa, on oppilasta silti tarkeaa tukea.

Kauffmanin ja Landrumin (2018, s. 135-136) mukaan hyvat ihmissuhdetai-
dot vaikuttavat oppilaan koulumenestykseen, silla ne johtavat myonteiseen kier-
teeseen, jossa vuorovaikutus muiden oppilaiden ja koulun aikuisten kanssa on
lahinna mydnteistda. Omassa tutkimuksessani ihmissuhdetaidot olivat varsin puut-
teellisia oppilailla, jotka aiheuttivat opettajalleen epamiellyttavia tunteita. Vaarana
on, etta ihmissuhdetaidot eivat paase kehittymaankaan, jos vuorovaikutus opet-
tajan kanssa ajautuu kielteiseen kehaan opettajan kokemien epamiellyttavien

tunteiden vuoksi. Myds Nurmen (2012) seka Myersin ja Piantan (2008) mukaan
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opettajalla on enemman konflikteja ongelmakayttaytyvien lasten kanssa. Lisaksi
seka Wullschleger (2020) ettda Hendrickx (2017) kollegoineen huomauttavat, etta
opettajalta saatu palaute huonosta kaytoksesta heikentaa myos oppilaan sosiaa-
lista hyvaksyntaa luokassa. Tama lisaa ennestaan kielteisen kierteen riskia, jota
oman tutkimukseni perusteella ei valttamatta ole palautteen ollessa paasaantoi-
sesti kannustavaa.

Hieman aiemmasta tutkimuksesta (Wullschleger ym., 2020) poiketen tassa
tutkimuksessa opettajat kuitenkin nayttivat kohdistavan palautetta nimenomaan
myonteiseen kaytokseen huonon kaytoksen sijaan. Vaikuttaisi siis silta, etta tut-
kimukseeni vastanneet opettajat ovat omaksuneet positiivisen palautteen tar-
keana oppilaan kaytoksen ohjaamisen keinona. Esimerkiksi Savolainen ja kolle-
gat (2019) pitavatkin tarkeana kaytoksen ohjaamisen keinona myonteista pa-
lautetta.

Melko olennaista oppilaan kaytoksessa naytti tutkimuksessani olevan myos
kyky esittdd oikeanlaisia kysymyksia oikeaan aikaan. Tata problematiikkaa on
pohtinut myds Vepsalainen (2007), joka huomauttaa, etta oppilaan kysymyksista
huolimatta opettaja on vastuussa vuorovaikutustilanteista. Samalla han huomaut-
taa, etta toiminnallaan opettaja luo oppilaille vuorovaikutusmallia. Tutkimukseni
perusteella vaikuttaa silta, ettd puhetilanteet saattavat herattaa opettajissa mo-
nenlaisia tunteita. Valttamatta opettajan toiminta tilanteissa ei aina ole hienotun-
teista, vaikka se kehittaisikin luokkahuoneilmapiiria paremmaksi kuten Kleemola
(2007, s. 81, 88) toteaa.

6.3 Opettajan tunteet ja reflektio

Opettaja kohtaa tydssaan paljon tunteita ja tutkimukseni mukaan seka miellytta-
vat etta epamiellyttavat tunteet oppilaita kohtaan ovat ty0ssa yleisia. Ainakin osan
tunteista voinee maaritella olevan niin kutsuttuja reunatuntemuksia, jotka synty-
vat silloin, kun ihmisen vanhat oletukset tulevat kyseenalaistetuiksi (ks. Malkki,
2011; Malkki, 2019). Kun reunatuntemukset aktivoituvat, saattaa ihminen esimer-
kiksi syyttda muita tai itsedan, rationalisoida tilanteen tai valtella sita (Malkki,
2019). Tassa asiayhteydessa opettajien oletukset nayttavat kyseenalaistuvan
seka silloin, kun oppilaat eivat toimi opettajan toivomalla ja olettamalla tavalla etta

silloin, kun opettajat huomaavat oppilaan herattdvan heissa miellyttavia tunteita.
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Tutkimuksessani opettajat vaikuttivat kohdistavan tunteensa usein oppilaa-
seen ja hieman harvemmin omaan toimintaansa ja osaamiseensa. Tama on toki
myoOs kysymyksenasetteluun liittyva ilmid, silla kehyskertomuksen muotoilu kan-
nusti keskittymaan oppilaaseen. Toisaalta huomio tukee myods aiempia tutkimuk-
sia, joiden mukaan Kielteisia tunteita herattavat esimerkiksi kurin puute, epatoi-
vottu kaytds ja vastuun ottamisen puute (ks. Buri¢ ym., 2018; Chen, 2016; Ha-
genauer ym., 2015). 1lmid on mielenkiintoinen, silla esimerkiksi reunatuntemus-
ten reflektiossa hyodyntaminen saattaisi avata opettajille uusia nakokulmia
omasta tyostaan.

Myonteisia tunteita ovat aiemmissa tutkimuksissa herattaneet muun mu-
assa oppilaan hyva kaytds (Hagenauer ym., 2015), taidoissa edistyminen (Chen,
2016) seka se, jos oppilaan menestys voidaan liittda opettajan toimiin (Buri¢ ym.,
2018). My0s tata omat tulokseni tukevat, silla myods tassa tutkimuksessa tallainen
oppilas heratti myonteisia tunteita. Opettajien tallaisia oppilaita kohtaan kokema
ylpeys taas saattaa viitata siihen, etta opettajat liittivat oppilaiden menestyksen
myds omiin toimiinsa.

Jos ammatillinen identiteetti maaritellaan sosiokulttuurisesta nakokulmasta
kuten Fejes ja Kopsén (2014), sosiaalistuvat opettajat jonkinlaisille yhteisille tyota
ohjaaville arvoille ja tavoille, jotta voivat kuulua ammattiyhteis6onsa. Lisaksi kun
opettajien omat uskomukset esimerkiksi tietynlaisten oppilaiden paremmasta
koulussa parjaamisesta kuuluvat osaltaan opettajien identiteettiin (Pappa ym.,
2017), voisi olla hyddyllista, ettda uskomuksia ja arvoja myds opettajan tydssa ref-
lektoitaisiin. Tutkimukseni mukaan hyvin samantyyppiset oppilaat vaikuttivat ai-
heuttavan opettajille miellyttavia tai epamiellyttavia tunteita. Taman perusteella
voisi paatelld, etta opettajien sosiaalistuminen johtaa hyvin samankaltaisiin kasi-
tyksiin siita, millainen oppilas aiheuttaa miellyttavia ja millainen puolestaan epa-
miellyttavia tunteita.

Tutkimani opettajien tunteet voisivat olla reflektoidessa avainasemassa,
silla niiden avulla voisi olla mahdollista I6ytaa omasta opettajaidentiteetista van-
hentuneita kasityksia esimerkiksi oppilaiden parjaamisesta. Myos Kallas kollegoi-
neen (2014) pitavat opettajan ammatillisen itsetunnon kehittymista tarkeana
asiana. Tietoisuus oman toiminnan lahtdkohdista ja tarkoitusperista saattaisi ke-

hittaa itsetuntoa. Tallaisten omaan tyohon vaikuttavien tunteiden tunnistaminen
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on Chenin (2016) mukaan haaste opettajan tydssa ja myods omat tulokseni osal-
taan tata tukevat. Tuloksissani opettajat antoivat ymmartaa, etta tunteet vaikutta-
vat tydhon melko vahan. Opettajat siis ehka tunnistivat tunteita, mutta eivat aina
tunnistaneet sita, miten ne liittyvat heidan toimintaansa.

Oppilaan toimiessa tietylla tavalla ja sen herattaessa opettajassa esimer-
kiksi epamiellyttavia tunteita ei opettaja valttamatta tule ajatelleeksi, mista epa-
miellyttavat tunteet kumpuavat. Jos oppilas on esimerkiksi temperamentiltaan
huonosti ympariston kanssa yhteensopiva, saattaa oppilas toiminnallaan tulla ky-
seenalaistaneeksi koulun toimintakulttuurin. Erityisesti opettajan kielteiset tunteet
nahdaan riskialttiina ja yksityisina (Aspelin, 2019), joten tunteista halutaan ehka
paasta nopealla ratkaisulla eroon eika niitd hyddynneta, saati keskustella niista
kollegoiden kanssa. Tutkimukseni antaa ymmartaa, etta eroon tunteista paasee
pyrkimalla hallintaan oppilaan kaytoksesta, jolloin eraanlainen tyon ennalta-ar-
vattavuus lisaantyy.

On kuitenkin huomattava, ettd epamiellyttavista tunteista nopeasti eroon
pyrkiminen ja niiden tukahduttaminen saattaa olla ongelmallista oppilaiden nako-
kulmasta. Esimerkiksi Jiangin (2019) mukaan opettajan epamiellyttavien tuntei-
den tukahduttaminen johtaa yha kielteisempaan vuorovaikutukseen luokassa.
Tutkimuksen mukaan hyodyllisempaa olisi keskustella oppilaiden kanssa tun-
teista ja toiminnasta, joka tunteita aiheuttaa. My6s omassa tutkimuksessani jotkin
opettajat pyrkivat keskustelemaan oppilaidensa kanssa huonosta kaytoksest3,
mutta tutkimuksessa ei kuitenkaan selvinnyt, tukahduttivatko opettajat tunteitaan.

Toisaalta tutkimukseni tuloksissa melko usein juuri oppilaiden aiheuttamat
miellyttavat tunteet herattivat opettajissa paradoksaalisesti reunatuntemuksia,
vaikka reunatuntemukset mielletdan epamiellyttaviksi (ks. Malkki, 2011; Malkki,
2019). Miellyttavien tunteiden tiedostaminen naytti aiheuttavan opettajissa oman
tasapuolisuuden ja ammatillisen toiminnan, ehka myods omien ennakko-oletusten,
kyseenalaistamista. Oman toiminnan reflektointia tapahtui miellyttavien tunteiden
kohdalla jopa enemman kuin epamiellyttavien tunteiden. Yksi syy tdhan voi olla
se, etta epamiellyttavien tunteiden kehyskertomuksen kohdalla opettajat kuvasi-
vat vahemman varsinaisia tunteitaan ja enemman toimintaa. Toisaalta kuten
aiemmin todettiin, pidetdan epamiellyttavia tunteita opettajan tydssa yksityisina

ja asiana, josta on syyta paasta pikaisesti eroon (Aspelin, 2019). Lisaksi oppilai-
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den herattamat epamiellyttavat tunteet saattavat haastaa kasityksen, jonka mu-
kaan opettajan tulee valittaa oppilaistaan. Epamiellyttavat tunteet sivuuttaessaan
opettaja saattaa tehda O’Connorin (2008) esittaman eettisen valinnan oppilaan
valittamisesta.

Tutkimukseni tulosten perusteella ja aiempiin tutkimuksiin peilatessa vaikut-
taa silta, ettad reunatuntemusten hyddyntamista reflektiossa seka oppilaiden sy-
vempaa ymmartamista estaa lopulta opettajan liiallinen tarve toimia erityisesti
epamiellyttavien tunteiden johdosta ja hallita oppilaita. Ajatus on, etta opettajan
on osattava toimia ammatillisesti ja taten epamiellyttavat tunteet ja epailyt omasta
ammatillisuudesta, kuten oppilaiden tasapuolisesta kohtelemisesta, pyritaan
usein nopeasti tukahduttamaan. Myos Terva-ahon ja Maenpaan (2014) mukaan
syvempi reflektio mahdollistaisi epdammattimaisen tavan myodntamisen ja pinta-
tason reflektio puolestaan pyrkii etsimaan selityksia muualta kuin itsesta. Tassa
tutkimuksessa opettajat etsivat taysin tehtavanannon mukaisesti selityksia la-
hinna oppilaistaan. Siita huolimatta erilaisiin tunteisiin naytti liittyvan tarve koros-
taa omaa ammatillisuutta. Epamiellyttavia tunteita voisi siis olla hyodyllista ope-
tella kasittelemaan sen sijaan, etta niita kohdatessaan ajautuu lahinna toimi-
maan. Toimiminen kun vie kognitiivista kapasiteettia reflektiolta (ks. esim. Malkki,
2011).
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7 POHDINTA

7.1 Opettajan tybn kompleksisuus

Tutkimukseni yksi tarkeimmista anneista oli ymmarrys opettajan tyon kompleksi-
suudesta, josta myos tutkimuksen tulokset kertovat. Nayttaa silta, etta vaikka
opettajan tydssa ei huomioitaisi lainkaan ainedidaktista osaamista, olisi opetta-
jalla silti valtavan suuri maara huomioon otettavia seikkoja toimiessaan oppi-
laidensa kanssa. Koska seka oppilaat etta opettajat ovat yksildllisia, vaatii opet-
tajana toimiminen jatkuvaa itsereflektiota ja omien arvojen sekad ennakko-oletus-
ten punnitsemista. Opettaminen ei siis ole yksipuolinen suhde, vaan molemmat,
seka opettaja etta oppilas, sosiaalistuvat siind. Niinpa niin kutsuttu huono kay-
to6s” tai “epatoivottu temperamentti” ilmenee oppilaan lisaksi opettaja-oppilas-
suhteessa.

Vaikuttaa silta, etta opettajan tydssa on toisinaan haastavaa hahmottaa op-
pilaan kaytdokseen johtavia syita. Opettaja joutuu jatkuvasti tydskentelemaan ym-
martaakseen, mista oppilaan kaytos ja toiminta johtuu. Onko kyse kaytoksesta ja
sosioemotionaalisista ongelmista vai oppilaan temperamentista vai kenties nai-
den sekoituksesta? Tehtava ei ole helppo, eika siihen juurikaan opettajankoulu-
tuksessa valmisteta.

Koska tyo on kompleksista, on opettajan lahestulkoon pakko maaritella it-
selleen, millainen toiminta koulussa on hyvaksyttavaa ja millainen ei. Tama saat-
taa helpottaa opettajan omaa tyota ja antaa sille selkeat raamit. Hallinta on silloin
eraanlainen tapa pyrkia eroon oman tyon kompleksisuudesta ja kompleksisuu-
den aiheuttamista tunteista. Jos tunteet, erityisesti epamiellyttavat sellaiset, viela
nahdaan opettajan tydhon kuulumattomana seikkana, ei opettajan tyo ainakaan
helpotu.

Toisaalta haastaviin pulmiin on harvoin helppoja ratkaisuja. Tutkimukses-

sani myonteinen palaute ja kannustus nayttivat kuuluvan lIahes jokaisen opettajan
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toimintaan riippumatta opettajan tunteista. Kouluun liittyvassa keskustelussa pu-
hutaan paljon positiivisesta pedagogiikasta ja sen myonteisesta vaikutuksesta
oppilaisiin. Nakemykseni mukaan kuitenkin myds positiivinen pedagogiikka on
melko yksinkertainen ratkaisu opettajan tyon ongelmiin, eikd poista ongelmia
opettaja-oppilas-suhteessa. MyoOs palautteen antamista varten opettajan pitaa
ensin maaritella, millainen oppilas ja toiminta myOnteista palautetta ansaitsee.
Vaikka keino on hyva ja silla saa haluttuja tuloksia aikaan, ei se poista taustalla
pillevaa ongelmaa tavoitellun toiminnan maarittelyn vaikeudesta tai kannusta
opettajaa reflektoimaan tunteitaan ja suhdettaan oppilaisiinsa.

Nakisin, etta opettajan tyon kompleksisuus ei valttamatta johdu opettajasta
itsestdan, vaan kyseessa on myds yhteiskunnallinen kysymys. Oppilaiden
kanssa tydskennellessaan opettaja pyrkii kasvattamaan oppilaista yhteiskuntaan
hyvin sopeutuvia yksildita. Nain ollen osa oppilaille esitetyista vaatimuksista ja
tavoiteltavista ominaisuuksista kumpuaa syvemmalta yhteiskunnallisista vaati-
muksista. Toisaalta lohdullista on, etta tama saattaa olla osasyy opettajien koke-
miin reunatuntemuksiin. Ehka vaatimukset, odotukset ja arvot eivat aina tunnu
sopivan omaan opettajaidentiteettiin. Silloin toimiminen erilaisten oppilaiden
kanssa saattaa herattaa kysymyksia siita, miksi tulee toimineeksi juuri kyseisella
tavalla. Apuna kysymysten pohtimiseen voivat toimia reflektiotaidot. liman reflek-
tiota opettaja saattaa vieda tarpeettomia vaatimuksia eteenpain ja ainoastaan op-
pilaat joutuvat lopulta koulussa epamukavuusalueilleen. Jalleen kerran muutos-
vaatimus kohdistuu oppilaisiin, eika opettajan tyota tarkastella.

Kun koulu heijastaa yhteiskunnan vaatimuksia, voisi myds kysya, ovatko
yhteiskunnan vaatimukset tana paivana liikaa tietynlaista ihmistyyppia suosivia.
Ongelma piilee ehka jossakin syvalla yhteiskunnan rakenteissa. Ei ole valtta-
matta tarkoituksenmukaista, jos tulevaisuuden tydelamaan siirtyy pelkkia samoja

arvoja heijastavia oppilaita.

7.2 Opettajankoulutus ratkaisuna pulmiin

Yhtena mahdollisena paikkana pulmien ratkaisuun pidan opettajankoulutusta.
Opettajankoulutus on paikka, jossa tulevaisuuden opettajat kohdataan ja heita
ohjataan. Toki myds tydpaikoilla on mahdollista kehittda opettajien osaamista

muun muassa reflektoinnin saralla ja oppilaiden erilaisiin temperamentteihin ja
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sosioemotionaalisiin pulmiin liittyen, mutta kouluttaminen voisi olla hyodyllista
aloittaa jo opettajankoulutuksessa.

Opettajankoulutuksessa olisi hyva kriittisesti pohtia, mista tutkimuksessani
esiin tulleet opettajien kasitykset, tunteet ja arvostukset kumpuavat. Nain ollen
opettajankoulutus voisi toimia myds haitallisten kasitysten purkajana ja reflektion
mahdollistajana. Ongelmallista saattaa olla se, etta useat opettajaopiskelijat kai-
paavat opettajankoulutuksesta lahinna didaktista osaamista (ks. Kallas ym.,
2014), jolloin opettamiseen liittyvat arvot ja omat ennakkoluulot saattavat jaada
kasittelematta. Reflektiota taas ei opi harjoittelematta. Niinpa opettajia ei tulisi jat-
taa aiheen kanssa ilman tukea, saati syyttaa heita vaillinaisesta osaamisesta.

Reflektoinnin lisdksi opettajankoulutuksessa olisi tarkeaa kasitelld oppilai-
den yksilOllisyytta ja esimerkiksi siihen liittyvaa temperamenttia, jotta opettajat
pystyisivat kohtaamaan oppilaansa heidan yksilOlliset piirteensa hyvaksyvam-
min. Myds Mullola ja kollegat (2011) ehdottavat, ettd opettajankoulutuksessa tu-
lisi pureutua aiempaa enemman temperamenttiin, jotta opettajat osaisivat parem-
min tunnistaa oppilaidensa temperamentteja ja sopeuttaa omaa toimintaansa
niita tukeviksi ja niille sopiviksi. Heidan tuloksensa myos osoittavat, etta herkkyys
oppilaiden temperamentille kasvaa opettajakokemuksen myo6ta. (Mullola ym.,
2011.) Myds Viljarannan ja kumppaneiden (2015) tutkimuksen mukaan jopa op-
pimistulokset voivat parantua, jos opettaja ottaa opetuksessaan temperamentti-
piirteet huomioon.

Mullolan ja kollegoiden (2011) mukaan temperamenteista tietoinen opettaja
sietdd paremmin oppilaidensa kaytosta ja osaa ohjata sitd oikeaan suuntaan.
My6s oman temperamentin tunnistamisesta voisi olla hyotya opettajille, silla se
auttaisi ymmartamaan myds omaa toimintaa hektisessa luokkahuoneessa. (Mul-
lola ym., 2011.) Lisaksi tietdmys temperamenteista voisi auttaa opettajia erotta-
maan akateemisen osaamisen kayttaytymistyyleistd (Mullola ym., 2014). Ylei-
sessa keskustelussa temperamentti kasitetaan usein virheellisesti niin kutsuttuna
"temperamenttisuutena”, jolla tarkoitetaan tietynlaista haastavaa temperament-
tia. Silloin vain oppilaiden, joilla on haastava temperamentti, kaytostd voidaan
perustella temperamentilla. Huomiotta jaa se, etta jokaisella oppilaalla on tempe-
ramentti, joka vaikuttaa toimintatapoihin.

Dialogisuus nahdaan vastapainona hallinnalle seka kontrollille (esim. Arnkil,

2019; Vuorikoski & Kiilakoski, 2014) ja niiden valilla voi esiintya ristiriitoja (Pillen
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ym., 2013; Rainio & Hilpp6, 2017). Dialogin avulla saattaisi olla mahdollista huo-
mioida oppilaat yksiléllisemmin. Vuorikoski ja Kiilakoski (2014) esittavat, etta mi-
kali opettajankoulutuksessa opiskelijoita kannustettaisiin dialogiseen opettami-
seen, voisi tapa siirtya paremmin myos kentalle. Talldin voisi ajatella oppilaiden
kuuntelemisen ja myonteisen vuorovaikutuksen opettajan ja oppilaiden valilla li-
saantyvan. Toisaalta Vuorikoski ja Kiilakoski (2014) myds huomauttavat, etta on-
gelma saattaa olla tyOpaikoilla vallitseva ammattikulttuuri, jos se vastustaa dialo-
gisuutta. Tulkintani mukaan vastustus saattaisi johtua jo tdissa olevien opettajien
kohtaamista reunatuntemuksista, jotka ajavat heidat takaisin omalle mukavuus-
alueelleen eli hallitsevaan ja opettajajohtoiseen opettamiseen.

Opettajan tunnetaidot ja kyky tunnistaa omia tunteita vaikuttavat luokanhal-
lintataitoihin (Aspelin, 2019) ja luokanhallintataidot taas vaikuttavat oppilaiden so-
sioemotionaaliseen kaytokseen (Frenzel, 2014). Taman perusteella voisi paa-
tella, etta opettajan tunteiden tunnistamisen taidot saattaisivat helpottaa luokka-
tilanteita. Kun opettajat tunnistaisivat omat tunteensa, voisivat luokanhallintatai-
dot parantua, mika voisi puolestaan vaikuttaa oppilaiden sosioemotionaalisiin on-
gelmiin ja siten myos vahentaa opettajan kokemia epamiellyttavia tunteita. Myos
siksi tunteiden huomioiminen ja reflektion opettaminen jo opettajankoulutuksessa
olisi hyodyllista.

Esimerkiksi Gebbie kollegoineen (2012) ehdottaa, etta opettajilla tulisi olla
kokemus siita, ettda heidan on mahdollista vaikuttaa oppilaiden kaytokseen eri-
laisten interventioiden avulla. Mita jos interventioiden ei tarvitsisikaan aina koh-
distua oppilaisiin vaan myds opettajan tyota voitaisiin tarkastella? Vaikuttaa silta,
etta Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuksessa pulmaan on jo pyritty vastaa-
maan. Siella toteutetaan niin kutsuttua integraatiokoulutusta, jossa opiskelijat
opiskelevat ensimmaiset vuotensa pysyvissa ryhmissa ja samalla oppivat varsi-
naisten oppiainesisaltojen lisaksi myos opettajan ja opiskelijan ihmisena olemi-
sesta (Jyvaskylan yliopisto, 2021). Se mahdollistanee my6s oman toiminnan ref-

lektoinnin harjoittelun.
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7.3 Tutkimuksen luotettavuus

On hyva huomata, etta tutkimus on laadullisesti tehty, jolloin omat kasitykseni
vaikuttavat siihen, miten aineistoa analysoin ja millaisia paatelmia siita teen. Li-
saksi kuten johdannossa kirjoitin, olen itse kouluidssa kuulunut niin kutsuttuihin
helppoihin oppilaisiin. Tallaiset omat ennakkokasitykset aiheesta voivat vaikuttaa
siihen, millaisia merkityksia loydan aineistosta ja miten opettajien kirjoituksia tul-
kitsen. Lisaksi olen itse luokanopettajaopiskelija ja minulla on tyosta kokemusta,
minka vuoksi minulla on tutkimusaiheesta omat kasitykseni.

Noblen ja Smithin (2015) mukaan tutkimuksen reliabiliteettia parantaakin lu-
kijan avoin kasitys siita, miten tutkijan oma tausta on voinut vaikuttaa tuloksiin.
Lisaksi tutkimuksen johdonmukaisuutta lisaa tutkimuksen vaiheiden avoin kuvailu
(Noble & Smith, 2015), ja tdhan olen esimerkiksi aineistonkeruun ja analyysin
tekemisen kuvailussa pyrkinyt. Reliabiliteetti on hyva, jos joku muu tutkija pystyy
tekemaan tutkimuksen noudattamalla samoja vaiheita ja saaden samat tulokset
(Leung, 2015, s. 326).

Validiteetilla laadullisessa tutkimuksessa tarkoitetaan erilaisten tutkimuk-
seen liittyvien tyokalujen ja vaiheiden tarkoituksenmukaisuutta (Leung, 2015, s.
325). Omassa tutkimuksessani aineistonkeruutapa ja analyysimenetelma tukevat
tutkimusongelmaa ja -kysymyksia. Toisaalta erityisesti aineistonkeruu olisi voitu
toteuttaa myods esimerkiksi haastattelemalla opettajia, jolloin aineisto olisi viela
todennakoisemmin vastannut juuri ennen aineistonkeruuta muodostettuihin tutki-
muskysymyksiin.

Tulosten luotettavuuteen liittyvana haasteena on seka kaytoksen etta tem-
peramentin tasoilla likkuminen. Kun temperamentti kuvaa ihmisen tapaa rea-
goida asioihin, vaikuttaa se omalta osaltaan myds ihmisen kaytokseen (Kauffman
& Landrum, 2018; Thomas & Chess, 1977). Nain ollen aineistostani oli valilla
mahdotonta erottaa, milloin opettajat kuvailevat kaytosta ja milloin temperament-
tia. Tasta syysta jouduin tekemaan paljon tulkintaa naiden valilla. Osittain on-
gelma ratkesi sosioemotionaalisiin ongelmiin ja kaytoshairidihin tutustumalla. Se
ei silti taysin poistanut tulkinnan ongelmaa, silla myos sosioemotionaalisten on-

gelmien taustalla saattaa monien muiden syiden lisaksi piilla temperamentti.
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On toisaalta hyva huomioida, ettd oppilaan temperamentin ja kaytoksen
erottamisen ollessa nain vaikeaa jo tutkimusaineistoa analysoitaessa ei oppilai-
den kaytoksen ja temperamentin huomioiminen opettajan tyossa ole kovinkaan
helppoa. Lisaksi naiden kahden erottaminen ei valttamatta kaikissa tilanteissa ole
edes tarkoituksenmukaista, vaikka osittain siihen pyrinkin. Tutkimuskysymyksiini
vastaaminen ei pyrkimyksista huolimatta edellyttanyt naiden taydellista toisistaan
erottamista.

Haluan kiinnittda huomiota myo6s analyysivaiheessa tekemaani huomioon
siita, etta kaikenlainen opettajien toiminta vastauksissa naytti liittyvan jollakin ta-
paa hallinnan tunteeseen tai sen puutteeseen. Tama on vain yksi tapa nahda
aineistoni ja oma tulkintani siita, mihin opettajat toiminnallaan pyrkivat. Kyseessa
on todella tulkinta, silla opettajat eivat vastauksissaan suoraan kertoneet pyrki-
vansa nailla keinoilla hallitsemaan oppilaitaan. Pidan kuitenkin tulkintaa relevant-
tina, silla lahestulkoon kaikki aineistossa esitetty toiminta naytti pyrkivan lopulta
siihen, etta oppilas toimisi opettajan tahtomalla tavalla tai jatkaisi niin toimimista,
vaikka sanaa "hallinta” vastauksissa ei juuri kaytettykaan.

Tutkimusaineisto painottui "noviisiopettajiin”, joten voi olla mahdollista, etta
tasaisemmalla painotuksella tutkimustulokset voisivat olla erilaisia. Noviisiopetta-
jat saattavat kokea tydssaan nimittain erilaisia haasteita kuin jo pitkaan tyoela-
massa olleet opettajat. Lisaksi aineisto on kaikesta huolimatta suppea ja laajempi
aineisto saattaisi paljastaa uusia asioita.

Lisaksi luotettavuutta on syyta tarkastella aineistonkeruun kannalta. Ai-
neisto on keratty kaytannodssa kaikille avoimesta Facebookin Alakoulun aarreaitta
-ryhmasta. Siksi on mahdollista, etta vastaajien joukossa on myds muita kuin
opettajia. Vastaajissa oli kaksi vastaajaa, jotka kertoivat olevansa koulutustaus-
taltaan muita kuin patevia opettajia, vaikka olivatkin opetusalalla. Tama osaltaan
viittaa siihen, etta vastaajat ovat kuitenkin avoimesti ja rehellisesti kertoneet taus-
toistansa. Ongelma olisi ollut valtettavissa, jos olisin kerannyt aineiston esimer-
kiksi sahkopostitse tietyn koulun opettajilta.

Luvussa 7.4 esitan erilaisia jatkotutkimusehdotuksia. Luvussa mainittujen
asioiden tutkiminen lisaisi tutkimukseni luotettavuutta. Nyt nakokulma on kuiten-
kin kapea ja kaytettyja tutkimusmenetelmia on vain yksi. Kayttamalla esimerkiksi
metoditriangulaatiota olisi voinut olla mahdollista |0ytaa luotettavammin yleistet-

tavia tuloksia. Toisaalta olisi voinut olla mahdollista I6ytaa toisenlaisia nakokulmia
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aiheeseen. Talloin triangulaation avulla olisi voinut etsia tuloksen selittavia teki-
joita esimerkiksi kaytetyistd metodeista tai teoriasta (Flick, 2018, s. 456).

[Imidn tutkiminen oppilaiden nakokulmasta lisaisi tulosten luotettavuutta,
silla se helpottaisi esimerkiksi syy-seuraus-suhteiden ymmartamista. Toisaalta
laadullisessa tutkimuksessa ei paasaantoisesti pyrita yleistettavyyteen (esim.
Leung, 2015, s. 326), joten yleistettavyyden puute ei sinansa vaikuta tutkimuksen
luotettavuuteen. Yleistettavyyden puutteesta huolimatta tutkimuksen tulokset
kertovat opettajien kasityksista kyseessa olevaa aihetta kohtaan.

On myos hyva ottaa huomioon ajankohta, jona pro gradu -tutkielmani ai-
neisto on keratty. Aineisto on keratty vuoden 2020 syyslukukauden aikana, jolloin
opettajien tyé on nayttaytynyt stressaavana ja ennalta-arvaamattomana vallitse-
van pandemian vuoksi. Se on voinut vaikuttaa esimerkiksi opettajien tapaan ka-
sitella tunteita, silla tietynlainen epavarmuus vallitsevasta tilanteesta on voinut jo
itsessaan aiheuttaa tydohon kohdistuvaa epavarmuutta, oman osaamisen kyseen-
alaistamista ja epamiellyttavia tunteita omaa tyéta kohtaan. Ajankohta on voinut
vaikuttaa myds vastausten maaraan, silla osalla opettajista on saattanut olla eri-

tyisen paljon tyota erilaisten opetusjarjestelyiden myota.

7.4 Jatkotutkimusehdotukset

Aihetta voisi olla mielenkiintoista tutkia myos oppilaiden nakékulmasta. Silloin il-
miosta saisi tietoa myos toisesta nakokulmasta. Tassa tutkimuksessa kuitenkin
tutkin nimenomaan opettajien nakokulmaa ja oppilaiden tarkoitukset ja motiivit
jaivat tavoittamattomiin. Lasten nakdkulmat olisivat kiinnostavia, silla aikuisten
voi joskus olla vaikea ymmartaa, miksi lapset toimivat tietylla tavalla tai miten he
erilaiset tilanteet kokevat. Kuten jo aiemmin tutkielmassa toin esiin, saattavat op-
pilas ja opettaja kokea esimerkiksi oppilaan hiljaisuuden tietyssa tilanteessa ai-
van eri tavalla (ks. Kallas ym., 2014). Siksi olisi tarkeaa lahestya aihetta myds
toisesta nakdkulmasta ja |I0ytda mahdollisesti jopa ratkaisuja tilanteisiin.

Myés reflektointikykya voisi tutkia omana aiheenaan ja paasta selville, mil-
laista reflektio-osaamista opettajilla tydelamassa lopulta on ja miten se kehittyy.
Malkin (2011; 2019) reunatuntemuksia olisi mielenkiintoista tutkia konkreettisem-
min opettajien keskuudessa, silla se saattaisi avata taysin uuden vaylan opetta-

jankoulutuksen kehittamiseen. Omien tunteiden hyvaksymisen ja hyodyntamisen
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avulla saattaisi olla mahdollista kehittaa myos opettajaopiskelijoiden tulevaisuu-
den osaamista.

Aihetta olisi hyva tutkia myOs opettajien oman temperamentin nakokul-
masta. Olisi mielenkiintoista selvittdd, miten opettajat nakevat oman tempera-
menttinsa ja sen vaikutukset esimerkiksi opettamiseen ja oppilaiden arvioimi-
seen. MyOs opettajan oppilaita kohtaan kokemien tunteiden vaikutusta oppilas-
arviointiin olisi hyva selvittaa.

Nakemykseni mukaan temperamenttia ja koulussa eri rooleissa toimivien
ihmisten kasityksia siita on tutkittu varsin vahan laadullisin menetelmin, joten jat-
kossa aihetta voisi tutkia enemman myds laadullisesta nakokulmasta. Mielestani
olisi hyodyllista jatkossakin tutkia ihmisten suhtautumista toisten ihmisten tempe-
ramentteihin jopa muissakin kuin koulukontekstissa. Se voisi lisata meidan kaik-

kien ymmarrysta toisiamme kohtaan.
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LIIMTTEET

Liite 1: Saatekirje

Pro gradu -tutkimus oppilaiden opettajissa herattamista erilaisista tun-
teista

Hei opettajat!

Olen luokanopettajaopiskelija Tampereen yliopistosta. Teen pro gradu -tutkiel-
maani erilaisia tunteita herattavista oppilaista seka opettajien suhtautumisesta
heihin ja toiminnasta heidan kanssaan. Olen erityisen kiinnostunut siita, miksi
oppilaat herattavat opettajissa miellyttavia tai epamiellyttavia tunteita, millaisia
tunteet ovat ja miten kyseisten oppilaiden kanssa toimitaan. Tutkimus on tarkoi-
tettu peruskoulussa opettaville opettajille. Aikaa vastaamiseen kuluu n. 10 mi-
nuuttia.

Aineistoa kerataan elaytymismenetelman avulla eli tarkoituksena on omin sa-
noin vapaasti kirjoittaen tuottaa tietoa elaytyen kehyskertomuksen tilanteeseen
riippumatta siita, onko itsella kyseisesta tilanteesta kokemusta tai ei. Elaytymi-
sen helpottamiseksi tilanteen yhteydessa on esitetty apukysymyksia. Lomak-
keessa on lisaksi muutama taustakysymys muun muassa opetusasteeseen liit-
tyen.

Tutkimus voi myos antaa itsellesi. Vastatessasi paaset parhaimmillaan pohti-
maan ja reflektoimaan omaa opettajuuttasi.

Vastanneiden anonymiteetti taataan ja tietoja kasitelldaan hyvan tieteellisen kay-
tanndn mukaisesti.

Henkilot, joiden sukunimi alkaa kirjaimilla A-L vastaavat lomakkeeseen A:
https://tinyurl.com/y2g9ulh9

Henkilét, joiden sukunimi alkaa kirjaimilla M-O vastaavat lomakkeeseen B:
https://tinyurl.com/y5vnocva

Jos heraa lisakysymyksia, voi minulle laittaa sahkopostia osoitteeseen
XXXXXXXX.
Kiitos vastauksista!

Ystavallisin terveisin,

Katri Peltola
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