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The purpose of this study was to investigate the interaction between a classroom teacher and
pupil with social-emotional support needs. The aim of the study was to provide concrete material
on classroom teacher’s experiences and methods of establishing and maintaining connections
with student with social-emotional challenges. Social-emotional challenges presented as
problems with self-regulation and emotional regulation, either as outward or inward problems.
Interpersonal interaction is a multidimensional process involving both individual and communal
meanings, roles and goals. Teacher-student interaction is seen as an important factor in
supporting student’s school attendance, including in terms of promoting student’s academic and
social learning, school attachment and school-wellbeing. However, teachers generally find
interaction with students who needs social-emotional support challenging.

The study was conducted by collecting interview data from classroom teachers of grades 1-6
in primary schools, and analysing it using thematic content analysis. The study involved seven
classroom teachers from three different primary schools. Data analysis proceeded by first
grouping similar expressions into sub-themes, which were then combined into broader and
overarching themes. Finally, the analysis resulted in the formation of three main themes that
addressed participants’ experiences of social-emotional challenges, establishing connections and
maintaining connections.

According to the results, social-emotional challenges at school presented as either outward or
inward facing problems. Participants find the establishment and maintenance of interaction more
challenging than between teacher and pupil in general, but there was a desire to invest in an
interaction. In terms of building relationship, participants felt that commitment to building
relationship was important, and the key ways of building the relationship was noticing and knowing
pupil and creating functional daily life in the school. In terms of maintaining the contact,
participants felt that the qualities of the teacher and the support they received contributed to
maintaining contact. Building a positive interaction and effective learning community were
perceived as key ways of maintaining connections. The findings revealed that building and
maintaining connection are interlinked processes that require teachers to have the skills and
resources to consider individual ways of supporting pupils in school.

Keywords: interaction, interaction between teacher and pupil, social-emotional competence,
social-emotional challenges, need of social-emotional support, establishing contact, maintaining
contact
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1 JOHDANTO

Vuorovaikutustaitojen merkitys koulumaailmassa on korostunut vuosien varrella
niin niiden opettamisen kuin opettajan omien vuorovaikutustaitojen osaamisen
nakokulmasta (Hovila, 2004). Muuttuva yhteiskunta ja sen tuomat uudistukset
esimerkiksi opetuskaytanteissa ovat tuoneet mukanaan uusia tarpeita
vuorovaikutukselle koulussa (Kauppila, 2013). Toisaalta myds oppilaiden
muuttuvat ja lisdantyvat haasteet vaativat erilaisia tapoja ratkaista niita (Virtanen,
2013). Lown ja kumppaneiden (2015) mukaan yha useampi oppilas aloittaa
koulunkaynnin puutteellisilla sosioemotionaalisilla taidoilla. Sosioemotionaaliset
taidot ovat osa sosioemotionaalista kompetenssia, jolla tarkoitetaan ihmisen
kykya saadellda omaa toimintaa, kayttaytymista ja tunteita (Poikkeus, 2011).
Sosioemotionaalinen kompetenssi vaikuttaa ihmisen kykyyn toimia sosiaalisissa
tilanteissa ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa.

Sosioemotionaalisen kompetenssin puutteet nayttaytyvat
sosioemotionaalisina haasteina, jotka esiintyvat yleensa sosiaalisissa tilanteissa.
Lasten ja nuorten sosioemotionaaliset haasteet nayttaytyvat joko ulospain- tai
sisdanpain suuntautuvina ongelmina, joita voidaan tarkastella my0s
kayttaytymisen, tarkkaavuuden ja psyykkisen hyvinvoinnin vaikeuksien
nakokulmasta (Kuorelahti & Lappalainen, 2017). Sosioemotionaaliset haasteet
iimenevat yleensa itsesaatelyn ja tunteiden saatelyn vaikeuksina, jotka voivat
nayttaytya esimerkiksi haastavana kayttaytymisenda tai vastaavasti
vetaytymisena ryhmasta (Ojala, 2017). Olennaista on ymmartaa, ettd ongelmat
nayttaytyvat yksilollisesti, jonka vuoksi tarkkaa maaritelmaa sosioemotionaalisten
haasteiden ilmenemisesta ei ole.

Vuorovaikutuksella on merkittdva vaikutus ihmisten jokapaivaiseen
elamaan. Vuorovaikutus on valine kiinnittya yhteisdon ja toimia yhteiskunnassa
arjen erilaisissa ymparistodissa, kuten koulussa. Opettajan ja oppilaan valista
vuorovaikutusta on tutkittu vuosien aikana runsaasti, ja myoOnteisen

vuorovaikutuksen opettajan ja oppilaan valillda on todettu vaikuttavan



kokonaisvaltaisesti oppilaan koulunkayntiin niin akateemisten saavutusten,
kouluun kiinnittymisen kuin prososiaalisen kayttaytymisenkin tukemisen
nakokulmasta (Arbeau ym., 2010; Roorda ym., 2011; Sutherland ym., 2010).
Samalla on kuitenkin todettu, ettda opettajan ja sosioemotionaalista tukea
tarvitsevan oppilaan valinen vuorovaikutus koetaan opettajan taholta
haastavammaksi kuin yleisesti opettaja-oppilassuhteissa, mika vaikuttaa
esimerkiksi vuorovaikutuksen laatuun negatiivisesti (Doyle ym., 2022).

Tutkimuksen  tarkoituksena oli  selvittad, millaisia  kokemuksia
luokanopettajilla on vuorovaikutusyhteyden muodostamisesta ja yllapitamisesta
sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan kanssa, ja millaisia keinoja heilla
on kaytdssaan tukeakseen oppilaan koulunkayntid vuorovaikutuksen avulla.
Tavoitteena oli tuottaa konkreettista materiaalia niista keinoista, joilla opettaja voi
muodostaa vuorovaikutusyhteytta ja yllapitaa sita sosioemotionaalista tukea
tarvitsevien oppilaiden kanssa, ja nain ollen tukea heidan koulunkayntiaan.

Vaikka opettajan ja sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan valista
vuorovaikutuksen laatua ja vuorovaikutukseen liittyvien tekijoiden suhdetta on
kasvatustieteen kentalla tutkittu runsaasti, on aiheen yhdistaminen opettajan ja
sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan valisen yhteyden lIoytamiseen ja
yllapitamiseen vahemman tutkittu aihe. Aihe valikoitui sen ajatuksen pohjalta,
ettd opettajien kokemukset oppilaiden haasteellisuudesta liittyvat usein juuri
sosioemotionaalisiin haasteisiin ja vuorovaikutustilanteisiin koulussa (Kuorelahti
& Lappalainen, 2017), vaikka juuri naiden oppilaiden kanssa vuorovaikutus on
erityisen tarkeaa. Aiheen tutkiminen tuntui merkitykselliselta, sillda usein tydssa
kaipaisi sellaisia konkreettisia keinoja, joita voisi hydodyntaa vuorovaikutuksen
edistamiseen juuri siind hetkessa. Lisaksi kaikki tieto siitd, miten oppilaan
koulunkayntia ja hyvinvointia voidaan tukea, on merkityksellista.

Tutkimuksen aihe on myods laajemmin merkityksellinen, silla sen avulla
voidaan lisata ymmarrysta ja tietoa siita, millaisia kokemuksia luokanopettajilla
yhteyden muodostamiseen ja yllapitamiseen liittyy seka millaisin keinoin
luokanopettajat tassa tutkimuksessa pyrkivat luomaan yhteytta ja yllapitamaan
sitd sosioemotionaalista tukea tarvitsevaan oppilaaseen. Tutkimuksen avulla
voidaan tukea paitsi sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan
koulunkayntia, myos hyddyntaa keinoja kaikkien oppilaiden kanssa seka edistaa

yleisesti koko opetettavan ryhman ilmapiirid ja oppimista. Tutkimuksesta on



hyotya kasvatusalan ammattilaisille sosioemotionaalisia haasteita omaavien
oppilaiden tukemiseksi koulussa seka myos muille sosioemotionaalista tukea
tarvitsevien lasten ja nuorten kanssa tyoskenteleville henkilGille.

Tutkimuksen koostuu kahdeksasta paaluvusta, ensimmaisena johdanto,
jonka jalkeen tutkimuksen kolme seuraavaa lukua muodostavat tutkimuksen
teoreettisen viitekehyksen. Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessa
kasitellaan ensin  sosioemotionaalisen  kompetenssin  kasitetta seka
sosioemotionaalisten haasteiden ilmenemista lapsilla ja nuorilla. Kolmannessa
luvussa tarkastellaan vuorovaikutukseen liittyvia kasitteita ja vuorovaikutuksen
merkitysta ihmisten valilla. Viimeinen teorialuku, neljas luku, kasittelee opettajan
ja oppilaan valista vuorovaikutusta koulussa. Viides luku kuvailee tutkimuksen
metodologista lahestymistapaa, johon sisaltyy myds tutkimusprosessin analyysin
kuvailu. Kuudennessa luvussa puolestaan esitellaan tutkimuksen tulokset, joista
tehtyja johtopaatoksia tarkastellaan luvussa seitseman. Viimeisena esitellaan
pohdintaluku, jossa pohditaan saatuja tuloksia, tutkimuksen eettisyytta ja

luotettavuutta seka mahdollisia jatkotutkimusaiheita.



2 SOSIOEMOTIONAALISEN TUEN
TARPEEN NAKYMINEN KOULUSSA

2.1 Sosioemotionaalinen kompetenssi

Sosioemotionaalista kompetenssia voidaan tarkastella useiden teoreettisten
nakokulmien kautta, mutta yleisesti silla tarkoitetaan ihmisen patevyytta toimia
vuorovaikutustilanteissa tehden paatelmia erilaisista sosiaalisista tilanteista seka
toimien naissa tilanteissa siten, ettd omat yksilolliset paamaarat toteutuvat, mutta
samalla sailyisi myonteinen ilmapiiri suhteessa muihin vuorovaikutukseen
osallistujiin ~ (Lappalainen ym., 2008; Poikkeus, 2011). Na&in ollen
sosioemotionaalinen kompetenssi sisaltdd Lappalaisen ja kumppanien (2008)
mukaan taitoja havainnoida ja hyoddyntaa tarkoituksenmukaisia toimintatapoja
seka kykya saadella emootioita ja kayttaytymista sosiaalisissa tilanteissa.
Poikkeuksen (2011) mukaan sosioemotionaalisia taitoja ovat tunteiden
tunnistaminen toisen danensavyista tai eleista, sosiaalisten tilanteiden lukeminen
eli vuorovaikutukseen osallistuvien tavoitteiden ja paamaarien tunnistaminen
seka paatelmien tekeminen sosiaalisissa tilanteissa, esimerkiksi mahdollisten
ongelmien ja siihen sopivien ratkaisumahdollisuuksien ymmartaminen.
Sosioemotionaalinen kompetenssi on luonteeltaan joustava ja riippuvainen
ymparistdsta ja kustakin vuorovaikutustilanteesta (Poikkeus, 2011). Rose-
Krasnorin ja Denhamin (2009) mukaan sosioemotionaalista kompetenssia ei
voidakaan pitaa vyksilon sisaisena ominaisuutena, vaan se toteutuu
vuorovaikutuksessa toisten kanssa, ja esimerkiksi vuorovaikutuksen laatu
(negatiivinen/positiivinen) saattaa vaikuttaa patevyyden ilmenemiseen. Rose-
Krasnor ja Denham (2009) maarittelevat sosioemotionaalisen kompetenssin
sosiaaliseen toimintaan liittyvien yksilOllisten seka vuorovaikutteisten tavoitteiden
kautta, jotka molemmat ovat tarpeellisia vuorovaikutuksessa ja sosiaalisessa
kehittymisessa. Yksilolliset paamaarat perustuvat yksildon autonomiseen

(autonomy),  yksildlliseen  kehittymiseen, kun taas kytkeytyneisyys



(connectedness) perustuu ihmissuhteisiin ja vuorovaikutukseen: Oleellista on
naiden kahden edella mainitun tasapainossa pitaminen sosioemotionaalisen
kompetenssin toteutumisen kannalta (Rose-Krasnor & Denham, 2009).

Collien (2020) mukaan sosioemotionaalisten kompetenssin kehittymiseen
vaikuttaa kolme osatekijaa, joita ovat psykologisten perustarpeiden
tyydyttyminen eli koettu sosioemotionaalinen autonomia, sosioemotionaalisen
patevyyden kokemukset seka kokemukset yhteisollisyydesta, jotka vaikuttavat
sosioemotionaaliseen autonomiseen motivaatioon seka se kautta myos
sosioemotionaalisesti patevaan kayttaytymiseen. Toisin sanoen
sosioemotionaalista kompetenssia tukee oppilaan kokemukset kokemastaan
autonomiasta, patevyydestaan seka yhteisollisyydesta, jotka vaikuttavat hanen
motivaatioonsa ja siten kayttaytymiseen kehamaisesti. Opettajan rooli oppilaan
tukijana voi siis vaikuttaa myonteisesti esimerkiksi patevyyden kokemuksiin
sosiaalisissa tilanteissa tai oppimistilanteissa, jotka tukevat my0s
sosioemotionaalisesti kompetenttia kayttaytymista.

Sosioemotionaalinen  kompetenssi  koostuu  sosiaalisesta  seka
emotionaalisesta kompetenssista (Lappalainen ym., 2008). Termilla kompetenssi
viitataan yleisesti pystyvyyteen tai patevyyteen. Lappalaisen ja kumppaneiden
(2008) mukaan sosiaalinen ja emotionaalinen kompetenssi ovat toisiinsa
sidoksissa olevia kasitteita, silla niiden katsotaan toimivan kokonaisuutena.
Joissain tutkimuksissa kaytetdaan myos pelkastaan sosiaalisen kompetenssin
kasitetta, mutta on huomattava, ettd naissakin tapauksissa sosiaaliseen
kompetenssin tiedetaan sisaltavan myds emotionaalisen kompetenssin osa-
alueen (Lappalainen ym., 2008). Sosioemotionaalinen kompetenssi on laaja
kasite, jota voidaan tarkastella erilaisista nakdkulmista, ja siihen sisaltyy useita
erilaisia tulkintoja kasitteen luonteesta (Salmivalli, 2005). Taman vuoksi
kasitteiden maarittely on jonkin verran vaikeaa, ja erottelu sosiaalisen ja
emotionaalisen kompetenssin valilla ei ole aina edes mielekasta.
Ymmartaakseen, mista osioista sosioemotionaalinen kompetenssi koostuu, on
kuitenkin perusteltua tarkastella seuraavaksi kasitteita toisistaan erillaan,
hyvaksyen kuitenkin sen, etta sosiaalinen ja emotionaalinen kompetenssi ovat

osittain paallekkaisia ja toisiinsa sidoksissa olevia kasitteita.
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2.1.1 Sosiaalinen kompetenssi

MyoOs sosiaalisen kompetenssin maarittelyyn on olemassa lukuisia eri tapoja.
Seuraavaksi tarkastellaan muutamaa eri lahestymistapaa, jolla sosiaalista
kompetenssia voidaan luonnehtia. Kauppilan (2005) mukaan yksinkertaistettuna
sosiaalisella kompetenssilla tarkoitetaan yksilon kykya sopeutua erilaisiin ja
muuttuviin tilanteisiin seka kayttaytymisen tietoiseen hallintaan ja itsesaatelyyn
vuorovaikutustilanteissa. Salmivallin (2005) mukaan sosiaalisesti kompetentti
ihminen kykenee vuorovaikutuksessa saavuttamaan asettamansa tavoitteet
pitden kuitenkin vuorovaikutuksessa myonteista virettd ylla. Sosiaalinen
kompetenssi nahdaan myos joustavana seka eri ymparistdihin ja tilanteisiin
muuntuvana, ja sitd on mahdollista kehittaa vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
kanssa (Poikkeus, 2011).

Sosiaalinen kompetenssi ndhdaan usein kattokasitteena, jonka ymparille
sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvat osa-alueet, kuten sosiaaliset taidot,
sijoitetaan (Cavell, 1990; Poikkeus, 2011; Salmivalli, 2005). Cavellin (1990)
mukaan sosiaalista kompetenssia voidaan tarkastella kolmen osa-alueen kautta:
sosiaalisten taitojen (social skills), sosiaalisen sopeutumisen (social adjustment)
ja sosiaalisen suorituskyvyn (social performance) kautta. On huomioitava, etta
namakin osa-alueet ovat monitulkintaisia ja sidoksissa toisiinsa, silla esimerkiksi
kayttaytyminen ilmenee osana jokaista kolmea osa-aluetta.

Salmivallin (2005) mukaan sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan tehokasta ja
tarkoituksenmukaista  kayttaytymista seka kayttaytymisesta seuraavaa
myonteista sosiaalista vuorovaikutusta toisten kanssa. Junttilan (2010) mukaan
sosiaalisiin taitoihin kuuluu myos yksilon kyky tehda aloituksia ja vastata muiden
tekemiin aloituksiin vuorovaikutustilanteissa. Toisaalta sosiaaliset taidot
sisaltavat myos kyvyn kuunnella toisia ja tehda yhteisty6tda muiden kanssa
samalla huolehtien omista rajoistaan (Poikkeus, 2010). Kauppila (2005) on
jaotellut sosiaaliset taidot perustaitoihin, jotka jokaisen tulisi hallita, seka
kehittyneempiin ja edelleen tunnetasolla toimiviin sosiaalisiin tunnetaitoihin, jotka
vaativat jo enemman osaamista. Kauppilan (2005) mukaan sosiaalisiin
perustaitoihin lukeutuvat muun muassa keskustelutaidot ja kuuntelemisen taidot
seka avun pyytaminen, kun taas kehittyneempiin sosiaalisiin taitoihin lukeutuvat

syvempien vuorovaikutussuhteiden luominen, ryhmassa toimiminen ja
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annettujen ohjeiden seuraaminen. Sosiaaliset tunnetaidot sisaltavat taitoja toimia
empaattisesti seka tunnistaa ja ymmartaa niin omia kuin toistenkin tunteita seka
ilmaista niita (Kauppila, 2005).

Sosiaalisella sopeutumisella tarkoitetaan yksilon toiminnan ilmenemista
erilaisten sosiaalisten tavoitteiden tayttamisessa (Cavell, 1990). Junttila (2010)
tarkastelee kayttaytymisen iimenemista myonteisen prososiaalisen
(yhteistyotaidot ja empatiakyky) ja epasuotuisan antisosiaalisen (impulsiivisuus
ja hairitsevyys) kayttaytymisen nakokulmasta. Prososiaaliseen kayttaytymiseen
lukeutuvilla yhteistyotaidoilla viitataan sosiaalisiin taitoihin ja
empatiakyvykkyyden herkkyyteen huomioida toisten tunteet suhteessa omaan
toimintaan (Junttila, 2010). Junttlan (2010) mukaan antisosiaaliseen
kayttaytymiseen kuuluvalla impulsiivisuudella tarkoitetaan tahattomampia
tunteiden ja kayttaytymisen saatelyn haasteita, jotka voivat ilmeta esimerkiksi
arvaamattomana kayttaytymisena ja turhautumisena, kun taas hairitsevyydella
tarkoitetaan tahallista suunniteltua kayttaytymista toisen henkildn hairitsemiseksi.
Sosiaalisesti kompetentti toiminta edellyttaa prososiaalista kayttaytymista, johon
ei sisally ollenkaan tai sisaltyy riittavan vahan antisosiaalisen kayttaytymisen
piirteita (Junttila, 2010).

Kolmas sosiaalisen kompetenssin osa-alue kasittelee sosiaalista
suorituskykya eli varsinaista kayttaytymista sosiaalisissa tilanteissa.
Kayttaytymiseen liittyy yksilon kyky itsesaatelyyn seka tunteiden saatelyyn. Aro
(2011) maarittelee itsesaatelytaidot emootioiden, kayttaytymisen ja kognitiivisten
toimintojen saatelemisen taidoiksi. Kayttaytymisen saatelylla viitataan
esimerkiksi yksilon kykyyn saadella omaa toimintaansa esimerkiksi impulssien
hallinnan nakokulmasta, kun taas kognitiivisen toiminnan saatelylla tarkoitetaan
kykya saadella tarkkaavuutta, jasennella tietoa seka suunnitella ja arvioida omaa
toimintaa suhteessa muiden toimintaan (Aro, 2011) Poikkeuksen (2011) mukaan
itsesaately- ja tunnetaidoilla viitataan yksilon empatiakykyyn seka kykyyn
tunnistaa omia ja muiden tunteita sekd saadella omia tunteitaan. Tunteiden
saatelytaitojen ja tunnetaitojen voidaan nahda kuuluvan myos emotionaalisen
kompetenssin osa-alueeseen, mika viittaa jalleen sosiaalisen ja emotionaalisen
kompetenssin kasitteiden paallekkaisyyteen.

Sutherlandin ja kumppaneiden (2010) mukaan oppilaan sosiaalista

kompetenssia voidaan pitaa merkittavana oppilaan akateemisten taitojen,
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kognition, kommunikoinnin seka kouluun ja luokkaan sopeutumisen kannalta.
Sosiaalisen kompetenssin voidaan nahda vaikuttavan lapsen kokonaisvaltaiseen
kehitykseen ja oppimiseen, silla tasapainoinen sosiaalinen kompetenssi antaa
monipuolisemmat edellytykset akateemiselle kehitykselle ja oppimiselle
erilaisissa ymparistdissa (Sutherland ym., 2010). Lisaksi Junttilan (2010) mukaan
sosiaalinen kompetenssi suojaa lasten ja nuorten psykososiaalista hyvinvointia.
Sosiaalisesti kompetentti yksilo voi yleensa kokea tulevansa hyvaksytyksi
esimerkiksi ikatovereiden muodostamassa ryhmassa, mutta mikali sosiaalisessa
kompetenssissa on puutteita, on suurempi riksi tulla syrjityksi tai syrjaytyneeksi
ryhmasta (Junttila, 2010).

2.1.2 Emotionaalinen kompetenssi

Emotionaalisen kompetenssin maarittely on monimutkaista, silla se yhdistetaan
usein osaksi sosiaalista kompetenssia, kuten aiemmin todettiin. Yhtena erona
voidaan kuitenkin pitaa sita, etta sosiaalisen kompetenssin painottuessa usein
kognitiivisiin  prosesseihin, emotionaalinen kompetenssi painottuu yksilon
tunteidensaatelyyn eli kykyyn hallita tunteiden voimakkuutta ja niiden kestoa
(Salmivalli, 2005). Emotionaalisella kompetenssilla tarkoitetaan myds tunteiden
ilmaisuun liittyvia taitoja (Poikkeus, 2011).

Kokkosen (2017) mukaan tunteet jaetaan yleisimmin eri vuorovaikutteisiin
osa-alueisiin, joita ovat fysiologiset reaktiot, tunneilmaisut seka yksildlliset
tunnekokemukset. Yksilollisten tunnekokemuksien tietoisuus maarittelee sita,
kuinka sujuvasti tunteita voi hallita ja saadella (Kokkonen, 2017). YksilOllisiin
tunnekokemuksiin vaikuttavat yksilOlliset piirteet, kuten temperamentti, johon
vaikuttavat esimerkiksi emootioiden reaktiivisuus, valenssi ja intensiteetti, el
jotkut saattavat esimerkiksi hermostua herkemmin tai kokea tunteet
voimakkaammin kuin toiset (Salmivalli, 2005).

Aro (2011) maarittelee tunteiden saatelemisen osaksi itsesaatelytaitoja ja
kayttaytymisen hallintaa. Tunteiden ja kayttaytymisen saatelyn taidoilla
tarkoitetaan erilaisten tunteiden ja tunteisiin liittyvan kayttaytymisen hallitsemista
tunnekokemuksien ymmartamisella, hyvaksymiselld ja saatelylld kuhunkin
tilanteeseen sopivien sosiaalisten normien mukaan (Aro, 2011). Aron (2011)

mukaan tunteiden ja kayttaytymiseen saatelyyn kuuluu myoOs taito valttaa
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sellaista toimintaa, joka ei ole sen hetkisessa tilanteessa tarkoituksenmukaista
tai suotavaa. Kokkosen (2017) mukaan tunteidensaatelyn olennaisimpana
tavoitteena on hillitd lian kuormittavia ja voimakkaita tunteita, jotka estavat
mielihyvan kokemista, mutta toisaalta myos tarpeen tullen voimistaa tunnetta.
Tunteidensaatelyn tavoitteisiin kuuluu myos omien tavoitteiden saavuttaminen
myonteisesti esimerkiksi vuorovaikutustilanteissa seka tietoisuuden lisaaminen
omista yksilOllisistd tunteista, ja niiden vaikutuksesta kayttaytymiseen ja
toimintaan erilaisissa tilanteissa (Kokkonen, 2017).

Tunteiden saately tapahtuu yleensa tilannekohtaisesti, mutta tunteita voi
pyrkia saatelemaan myods ennakoivasti. Salmivallin (2005) mukaan ennakoiva
erilaisten tunteiden tunnistaminen voi vaikuttaa esimerkiksi siihen, meneeko
sosiaaliseen tilanteeseen mielellaan vai valtteleeko sita. Toisaalta taas tunteiden
ennakoivalla saatelylla on mahdollista pyrkia vaikuttamaan siihen, millaisia
tunteita erilaisissa tilanteissa esiintyy (Salmivalli, 2005). Tunteilla on suuri rooli
yksilon toiminnassa esimerkiksi motivaation nakokulmasta. Tunteet voivat
vaikuttaa esimerkiksi positiivisesti tai negatiivisesti oppilaan akateemiseen
sitoutumiseen, niin sanottuun tyomoraaliin koulussa, seka lopulta myos
opintomenestykseen (Durlak ym., 2011).

Yhteenvetona emotionaalisesta kompetenssista voidaan todeta, etta
tunteidensaatelytaidoilla on todettu olevan suuri merkitys yksilon sosiaaliseen
toimintaan esimerkiksi ihmissuhteiden luomisen ja yllapitamisen nakokulmasta
(Kokkonen, 2017). Lisaksi Kokkosen (2017) mukaan tunteidensaatelytaidot ovat
yhteydessa yksilon kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin, mutta etenkin psyykkisen
hyvinvoinnin tasapainoon seka tunne-elaman joustavuuteen ja avoimuuteen,

mika nayttaytyy onnistuneiden ja myonteisten vuorovaikutustilanteiden kautta.

2.2 Sosioemotionaaliset haasteet

Koulussa oppilaiden haasteet nahdaan usein kayttaytymiseen tai toimintaan
liittyvina tekijoina koulun arjessa (Kuorelahti & Lappalainen, 2017). Esimerkiksi
Blombergin (2008) vaitéskirjan tutkimuksen mukaan ensimmaisen vuoden
noviisiopettajien kokemukset tyon haastavista tilanteista liittyivat oppilaiden
psyykkiseen oireiluun ja oppilaiden vakivaltaisuuteen. Kun puhutaan oppilaan

kayttaytymiseen liittyvista tai tunnepohjaisista ongelmista, on niiden taustalla
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yleensa sosioemotionaalisen tuen tarve (Ahonen, 2017). Tuen tarpeen taustalla
vaikuttavat yleensa vyksilolliset tekijat seka yksilon ja ympariston valiseen
vuorovaikutukseen liittyvat tekijat (Kuorelahti & Lappalainen, 2017).
Sosioemotionaalisen tuen tarve voi nakya myos lapsen tai nuoren yrityksena
vastata omiin henkilokohtaisiin tarpeisiinsa niin sanottuna sopeutumattomana

sosiaalisena kayttaytymisena (Cavell, 1990).

2.2.1 Haasteisuuden maaritelma

Sosioemotionaalista tukea tarvitseva oppilas maaritellaan tassa tutkimuksessa
oppilaaksi, jolla on vaikeuksia sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen hallinnan
alueella. Haasteista puhuttaessa on ymmarrettava termin "haasteellinen” tai
"haastava” yleisesti negatiiviseksi luokiteltu kaiku, silla haasteellisuuteen liittyvat
kasitteet eivat ole neutraaleja, ja saattavat pahimmassa tapauksessa aiheuttaa
leimaantumista (Ahonen, 2017). Tutkimuksessa haastavuuden kasitetta pyritaan
lahestymaan sensitiivisesti ja painotetaan, etta tutkimuksen tarkoituksena on
kasitella haastavuutta nimenomaan yleisesti sosioemotionaalisten haasteiden
nakokulmasta, sen sijaan ettd yksittaisistd oppilaista puhuttaisiin haastavina
tapauksina.

Haasteisuuden maaritelma itsessdan on monimutkainen, silla haasteisuus
litetddn usein diagnooseihin, mika saattaa valittaa vaaraa informaatiota, silla
mahdolliset haasteet ja kliiniset diagnoosit eivat tarkoita samaa asiaa, vaikka
niilld joskus onkin yhteyksia keskenaan (Ahonen, 2017). Erilaiset nimitykset ja
luokittelu myOs osaltaan yleistavat lasta tai nuorta osaksi jotain yleista joukkoa
erityisyytensa perusteella, jolloin oppilaan yksildllinen kohtaaminen saattaa
unohtua (Kuorelahti & Lappalainen, 2017). Tassa tutkimuksessa
sosioemotionaalisia haasteita kasitelldaan yleisesti opettajien kokemuksien
nakokulmasta, eikd tutkimuksen aiheen kannalta ole merkittavaa erotella
diagnosoituja ja ei-diagnosoituja tapauksia.

Haastavuuden maaritelman tekee monimutkaiseksi myos sen yksilollinen
tulkitseminen (Kuorelahti & Lappalainen, 2017). Se, millaisen tekijan yksi opettaja
kokee haastavaksi, ei valttamatta ole haastava toiselle opettajalle. Lanaksen ja
Kiilakosken (2022) mukaan hairidkayttaytymista tutkittaessa on todettu, etta

tulkinnat hairidista ovat riippuvaisia opettajasta, koulusta ja yksittaisista luokista,
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mutta sen lisaksi siihen vaikuttavat myds oppilaiden yksilOlliset, hanesta
riippumattomat ominaisuudet, kuten sosioekonominen tausta ja kulttuurilliset
tekijat. Myos maantieteellisella sijainnilla on todettu olevan merkitysta hairiota
arvioitaessa (Lanas & Kiilakoski, 2022). Tama osoittaa, ettd haastavaksi
koettuihin tilanteisiin vaikuttavat yksilOllisten kokemuksien lisaksi myos
yhteiskunnan maarittelemat yleiset normit ja saannodt, joiden perusteella
maaritellaan sita, mika koetaan normeista poikkeavaksi ja ndin ollen haastavaksi.

Lanaksen ja Kiilakosken (2022) mukaan esimerkiksi oppilaan hairitsevaksi
kayttaytymiseksi voidaan tulkita teoreettisesti mika tahansa asia, joka hairitsee
kayttaytymisen maarittelijoitda. On kuitenkin otettava huomioon, ettd vaikka
haasteiden tulkitseminen on yksildllista, eivat ne koulussa perustu koskaan
yhden opettajan nakemykseen. Opettajien arviot oppilaan tilanteesta ja
mahdollisista haasteista syntyvat monialaisen osaamisen pohjalta yhteistyossa
laaja-alaisen moniammatillisen tydryhman kanssa (Parikka ym., 2020).
Armstrongin (2013) mukaan opettajat ovat kuitenkin tarkeassa asemassa
oppilaiden alustavassa vaikeuksien tunnistamisessa seka oppilaan ja hanen
perheensa ohjaamisessa ja tukemisessa. Etenkin luokanopettajilla on yleensa
hyvat mahdollisuudet havaita mahdollisia vaikeuksia, silla he ovat paivittaisessa

ja jatkuvassa vuorovaikutuksessa oman luokkansa oppilaiden kanssa.

2.2.2 Sosioemotionaaliset haasteet lapsilla ja nuorilla

Sosioemotionaalinen kompetenssi nahdaan muuttuvana ja joustavana, ja sita on
mahdollista kehittdd koko ihmisen elinian ajan toimimalla sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Poikkeus, 2011). Arvioidessa lapsen tai
nuoren sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueita, onkin tarkeaa huomioida
ian ja kehitysvaiheen mahdolliset vaikutukset haasteiden ilmenemisessa. Alle
kouluikaisen lapsen yhtena tarkeana sosiaalisena kehitystehtavana on harjoitella
esimerkiksi vastavuoroista leikkimista, jonka avulla sosioemotionaalisia taitoja,
kuten yhteistyotaitoja, harjoitellaan (Poikkeus, 2011). Lapsen saavuttaessa
kouluian, sosiaalisen vuorovaikutuksen kentta laajenee, ja lapsi tarvitsee myos
kehittyneempia taitoja vuorovaikutustilanteisiin, kuten omia rajoja puolustava
toiminta seka hyvat itsesaatelytaidot (Poikkeus, 2011). Lapsen kasvaessa myos
odotukset lapsen kayttaytymisesta ja toiminnasta lisaantyvat, ja lapselta
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odotetaan ikatasoista kayttaytymista. Toisaalta eri kehitysvaiheet, kuten
murrosika, voivat hetkellisesti keikauttaa nuoren sosiaalista kayttaytymista, mika
on huomionarvoinen asia mitattaessa lapsen tai nuoren sosioemotionaalisen
kompetenssin osa-alueita.

Lapsen tai nuoren ian ja Kkehitysvaiheen lisaksi sosioemotionaalisia
haasteita arvioidessa on tarkeaa ymmartaa, etta sosioemotionaalinen
kompetenssi ei ole lapsen tai nuoren sisdinen ominaisuus, vaan se toimii aina
vuorovaikutuksessa ympariston ja vuorovaikutukseen osallistuvien henkildiden
kanssa (Rose-Krasnor & Denham, 2009). Esimerkiksi ymparistdon tarjoama
riittamaton ohjaus ja tuki seka muiden kayttaytyminen voivat vaikuttaa haasteiden
nakymiseen (Parikka ym., 2020). Toisaalta myos lapsen tai nuoren yksildlliset
temperamenttipiirteet, kuten arkuus, hairidherkkyys, aktiivisuus ja artyisyys,
voivat vaikuttaa esimerkiksi itsesaatelyyn (Laakso, 2017; Salmivalli, 2005).
Haasteiden taustalla vaikuttavat myos muut yksilOlliset tekijat, kuten perima ja
aiemmat kokemukset, jotka voivat vaikuttaa haasteiden syntymiseen tai
iimenemiseen.

Lapset ja nuoret harjoittelevat sosioemotionaalisia taitoja seka kotona
perheen kanssa ettd ollessaan vuorovaikutuksessa muiden lasten kanssa
(Junttila, 2010). Sellaiset lapset ja nuoret, joiden sosioemotionaalinen
kompetenssi on jollain tavalla puutteellinen, ovat alttimpia sosioemotionaalisille
haasteille (Lappalainen ym., 2008). Kaytanndssa nama haasteet nayttaytyvat
usein sosiaalisten taitojen puutteina vuorovaikutustilanteissa esimerkiksi
itsesaatelytaitojen  hallitsemattomuutena, aiheuttaen jatkuvia konflikteja
vuorovaikutussuhteisiin (Kuorelahti & Lappalainen, 2017). Erityisesti negatiiviset
tunteet, kuten vihan, surun ja pettymyksen tunteet vaikeuttavat tunteiden ja
kayttaytymisen saatelya (Ahonen, 2017).

Karkeasti jaoteltuna sosioemotionaalisia ongelmia voidaan tarkastella
seuraavissa kategorioissa: tarkkaavuuteen liittyvat haasteet, kayttaytymishairiot
seka psyykkisen hyvinvoinnin haasteet (Kuorelahti & Lappalainen, 2017).
Kuorelahden ja Lappalaisen (2017) mukaan on tavallista, etta
sosioemotionaalisia haasteita saattaa esiintya useammasta edella mainitusta
kategoriasta, joten luokittelu ei ole siind mielessa tarkoituksenmukaista, vaan

sosioemotionaalisia haasteita tulisi tarkastella aina yksilollisena kokonaisuutena.
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Useimmiten sosioemotionaaliset haasteet jaetaan sisdanpain suuntautuneisiin ja
ulospainsuuntautuneisiin haasteisiin (esim. Aro, 2011), joita voidaan nimittaa
myOs emotionaalisiksi ja sosiaalisiksi haasteiksi (Kuorelahti & Lappalainen,
2017).

2.2.3 Ulospainsuuntautuvat haasteet

Ulospainsuuntautuvat sosioemotionaaliset haasteet nayttaytyvat nimensa
mukaisesti ulospain, ja ne yhdistetaan usein kayttaytymiseen. Esimerkiksi
Ahonen (2017) nimittdd ulospainsuuntautuvaa psyykkistd oireilua yleisesti
haastavaksi kayttaytymiseksi. Toisaalta myds ulospain nakyva oireilu huomataan
yleensa lapsen tai nuoren kayttaytymisen ja toiminnan kautta, jolloin se helposti
saatetaan yhdistaa kayttaytymiseen liittyviin ongelmiin.

Haastava kayttaytyminen ilmenee yleisimmin jonain muita ihmisia
hairitsevana toimintana tai kayttaytymisena, joka ei vastaa koulun saantgja ja
normeja. Yleensa haastavan kayttaytymisen taustalla on sosioemotionaalisen
kompetenssin puute, eli lapsella tai nuorella ei ole taitoja saadella sosiaalista
kompetenssiaan, tai sosiaalisen kompetenssin suorituskyvyn puute, jolla
tarkoitetaan sita, ettd ymparistd ei tarjoa mahdollisuutta vahvistaa lapsen tai
nuoren sosiaalista kompetenssia (Sutherland ym., 2010). Kokkosen (2017)
mukaan myos tunteiden saatelytaitojen puutteiden on todettu johtavan usein
ulospainsuuntautuvaan ongelmakayttaytymiseen.

Haastava kayttaytyminen on yleensa nimenomaan ulospainsuuntautuvaa
oireilua, joka voi nayttaytyd monella tavalla yksilosta riippuen. Ahosen (2017)
mukaan haastava kayttaytyminen voi ilmeta muun muassa uhmakkaana
kayttaytymisena, vahvoina tunteenpurkauksina tai  impulsiivisuutena.
Impulsiivisella kayttaytymisella tarkoitetaan harkitsematonta, akkinaista ja
arvaamatonta kayttaytymista, johon yhdistyy usein lyhytjannitteisyytta seka
akkinaiset ja vahvat tunnereaktiot (Parikka ym., 2020). Kokkosen (2017) mukaan
haasteellinen kayttaytyminen on yleensa seurausta jonkin vahvan tunteen, kuten
vihan tai ilon, saatelyn haasteista. Haastava kayttaytyminen voi ilmeta myds
lapsen tai nuoren aggressiivisena kayttaytymisena (Aro, 2011; Ojala, 2017), jolla

tarkoitetaan toista loukkaavaa toimintaa, kuten nimittelya, kiusaamista tai
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haukkumista seka akillistd suhteettoman kovaa suuttumista kasilld olevasta
tilanteesta (Poikkeus, 2011).

Myos tarkkaavuuden haasteet voivat nayttaytya ulospain. Laakson (2011)
mukaan tarkkaavuuden saatelykyky tukee tunteiden saatelya seka ehkaisee
antisosiaalista kayttaytymista. Vastaavasti Aron (2011) mukaan tarkkaavuuden
haasteet ovat usein yhteydessa impulsiivisuuteen ja motoriseen levottomuuteen,
jolla tarkoitetaan nopeaa ja jatkuvaa liikkumista, vaikeutta pysya paikoillaan seka
keskittymiskyvyttomyytta. Parikan ja kumppaneiden (2020) mukaan
tarkkaavuuden haasteet nahdaan tarkkaavuuden saatelyn vaikeuksina, jotka
iimenevat usein keskittymisen haasteina, herkkyytena hairidille, vaikeutena
kohdistaa tarkkaavuutta seka vaikeutena muistaa ohjeita. Tarkkaavuuden
haasteet aiheuttavat nain ollen lapselle tai nuorelle vaikeuksia suorittaa
pitkajanteista toimintaa tai saattaa tehtava loppuun, noudattaa annettuja ohjeita
ja hallita ajankayttéaan (Parikka ym., 2020). On kuitenkin huomioitava, etta kaikki
tarkkaavuuden haasteet eivat valttamatta nay ulospain. Lapsi saattaa esimerkiksi
olla rauhassa paikallaan luokassa, mutta han on omissa maailmoissaan, eika

pysty ohjaamaan tarkkaavuuttaan opetettavaan asiaan.

2.2.4 Sisaanpain suuntautuvat haasteet

Sisdanpain  suuntautuvilla haasteilla tarkoitetaan  emotionaalisia eli
tunnepohjaisia haasteita, jotka eivat valttamatta vality ulospain. Psyykkisen
hyvinvoinnin haasteet ja hairiot, kuten masennus ja ahdistuneisuus, ovat
lisdantyneet kouluikaisilla viime vuosina (Lawrence ym., 2019). Kokkosen (2017)
mukaan tunteiden saatelykyvyn on todettu olevan erityisen tarkea valine
psyykkisen hyvinvoinnin ja mielen tasapainon yllapitamisessa, ja
sosioemotionaalisiin haasteisiin liittyvat tunteidensaatelyn ongelmat ovat laajasti
yhteydessa psyykkisen hyvinvoinnin ongelmiin, kuten ahdistuneisuuteen.
Toisaalta tunteiden saatelykyvyn haasteet voivat aiheuttaa myds ihmissuhteiden
luomisen ja yllapitdmisen haasteita (Kokkonen, 2017), mika voi osaltaan
vaikuttaa psyykkiseen hyvinvointiin. Ojalan (2017) mukaan sisaanpain
suuntautunut oireilu voi nakya kaytanndssa alakuloisuutena, ahdistuneisuutena
seka syrjaytymisena ja vertaisryhmasta pois vetaytymisena. Kuten aiemmin

todettiin, ulospainsuuntautuneen oireilun taustalla vaikuttaa vihan ja innostuksen
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saatelyn vaikeudet, niin vastaavasti sisaanpain suuntautuneen oireilun ja
ongelmakayttaytymisen taustalla vaikuttavat surun ja pelon tunteiden saatelyn
vaikeudet (Kokkonen, 2017).

Sisaanpain suuntautunut oireilu ja psyykkisen hyvinvoinnin haasteet
saattavat jaada opettajalta ja muilta koulun aikuisilta huomaamatta, silla huomio
keskittyy usein niihin oppilaisiin, joiden oireilu on ulospainsuuntautunutta ja
aanekkaampaa. Tama saattaa johtaa siihen, etta sisdanpain suuntautunut oireilu
jaa huomaamatta, ja pienemmat haasteet ehtivat kasvaa isoiksi ennen kuin ne
huomataan (Junttila, 2010). Varhainen haasteiden huomaaminen ja niihin
puuttuminen olisi tarkedaa myos sen vuoksi, etta Lawrencen ja muiden (2019)
mukaan psyykkisen hyvinvoinnin hairidt ja mielenterveyshairiét ovat yhteydessa
my0Os oppilaan kroonisiin poissaoloihin koulussa.

Junttilan (2010) mukaan ala- ja ylakouluikaisten sosiaalisen kompetenssin
haasteiden on todettu vaikuttavan myos oppilaiden myohempaan psyykkiseen
hyvinvointiin negatiivisesti alakoululaisten kokeman yksinaisyyden ja sosiaalisen
ahdistuneisuuden seka ylakoululaisten sosiaalisen fobian ja koulu-uupumuksen
kautta. Myos Holopaisen ja Savolaisen (2008) mukaan sosioemotionaaliset
haasteet voivat johtaa uupumiseen ja lisaantyneeseen riskiin syrjaytya koulusta.
Oppilaan kokema yksinaisyys on esteena sosiaaliselle kanssakaymiselle toisten
kanssa ja siten myds sosiaalisten taitojen harjoittelemiselle ja edelleen
sosiaaliselle kehitykselle (Junttila, 2010; Mattila & Manninen, 2024).

2.2.5 Neuropsykiatriset hairiot

Joissain tapauksissa oppilaan sosioemotionaaliset haasteiden taustalla saattaa
vaikuttaa jokin neuropsykiatrinen hairio, joilla tarkoitetaan poikkeavuutta aivojen
neurokognitiivisissa toiminnoissa, ja jotka saattavat aiheuttaa kayttaytymiseen ja
tunnesaatelyyn liittyvia ongelmia (Parikka ym., 2020). Vaikka tama tutkimus ei
keskity tarkastelemaan neuropsykiatrisia hairioita ja niihin liittyvien Kliinisten
diagnoosien yhteytta sosioemotionaalisiin haasteisiin, on niiden tunnistaminen
yhdeksi mahdolliseksi sosioemotionaalisten haasteiden taustatekijaksi silti
tarpeellista.

Neuropsykiatristen hairididen, kuten ADHD:n oireet voivat olla hyvin

samanlaisia kuin sosioemotionaalisten haasteiden oireilussa, silla ne vaikuttavat
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samalla tavalla itsesaatelyyn ja tunteidensaatelyyn, ja aiheuttavat haasteita
sosiaalisissa tilanteissa toimimiseen (Parikka ym., 2020). Parikan ja muiden
(2020) mukaan neuropsykiatriset hairiot koostuvat neurobiologisista eli aivojen
rakenteellisesta tai toiminnallisesta poikkeavuudesta seka psykiatrisesta
oireilusta, jolla tarkoitetaan psyykkisen toimintakyvyn haasteita. Yksinkertaisesti
kuvattuna neuropsykiatrisissa hairidissa on Kkyse aivojen keskittymista,
impulsiivisuutta,  aktiivisuutta, tunnetilaa, motivaatiota ja sosiaalista
kayttaytymista saatelevien hermorataverkostojen puutteellisesta toiminnasta
(Parikka ym., 2020).

Kehityksellisista neuropsykiatrisista hairidita ovat muun muassa ADHD,
autismin kirjo, tic-oireet, puheen ja kielen Kkehitykselliset hairiot seka
oppimiskyvyn hairiot (Parikka ym., 2020). Ominaista neuropsykiatrisille hairioille
ovat haasteet toiminnanohjauksessa seka aistitoiminnan saatelykyvyssa, jotka
voivat nayttaytya erityisesti toiminnan organisoinnin, ajan hahmottamisen, oman
vireystilan saatelyn seka tunteiden ja kayttaytymisen saatelyn vaikeuksina, mika
voi johtaa epaloogiseen kayttdytymiseen ja sosiaalisten suhteiden ongelmiin
esimerkiksi tahattoman loukkaavan kayttaytymisen muodossa (Parikka ym.,
2020).
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3 VUOROVAIKUTUKSEN MERKITYS

3.1 Vuorovaikutuksen kéasitteita

Ihmisen sosiaalisuus ja vuorovaikutus koostuvat intersubjektiivisuudesta eli
ihmisolennon merkityksia antavasta luonteesta, joka pyrkii luontaisesti ottamaan
selvaa ymparilla tapahtuvista asioista ja tekemaan tulkintoja muiden toiminnasta
seka toimimaan niiden antamien merkitysten pohjalta (Kallio & Ruusuvuori,
2011). Tassa tutkimuksessa vuorovaikutusta tarkastellaan intersubjektiivisuuden
kasitteeseen kuuluvan sosiaalisen vuorovaikutuksen nakokulmasta. Kauppilan
(2005) mukaan sosiaalisen vuorovaikutuksen kasitteella tarkoitetaan vahintaan
kahden tai useamman ihmisen valista sosiaalista viestintaa ja toimintaa
erilaisissa  sosiaalisissa  ymparistdissd. Olennaisessa osassa tassa
tutkimuksessa on nakemys, jonka mukaan sosiaalinen vuorovaikutus perustuu
ihmisten valiseen kasvokkaiseen kohtaamiseen erilaisissa tilanteissa ja
ymparistdissa  (Hovila, 2004). Talldin puhutaan interpersoonallisen
vuorovaikutuksen kasitteesta, jolloin kommunikoiminen tapahtuu reaaliaikaisesti
useimmiten juuri kasvotusten, joko sanallisesti tai sanattomasti (Kauppila, 2005).

Aiemmassa luvussa kasiteltiin ihmisen sosioemotionaalista kompetenssia,
jonka  merkitys  vuorovaikutuksessa  toimiselle on  tarkea, silla
sosioemotionaaliseen kompetenssiin sisaltyvat muun muassa taidot toimia
sosiaalisissa tilanteissa seka taidot saadella omaa kayttaytymista ja tunteita.
Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toimiessaan ihmiset harjoittavat ja vahvistavat
sosioemotionaalista kompetenssiaan seka siihen kuuluvia sosioemotionaalisia
taitojaan (Poikkeus, 2011). Lapsille ja nuorille etenkin koulu tarjoaa turvallisen
paikan harjoitella vuorovaikutuksessa toimimista niin kasvattajan ja oppilaan
valisen vuorovaikutuksen kuin myods vertaissuhteiden avulla. Soveliaat tavat
toimia vuorovaikutuksessa perustuvat yhteiskunnan saantdihin ja normeihin,

jotka ohjaavat meita kayttaytymaan tietylla tavalla vuorovaikutustilanteissa.
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Sosiaalisen vuorovaikutuksen voidaan nahda liittyvan myds ihmisen
hyvinvointiin. Ellonen (2008) liittda sosiaalisen vuorovaikutuksen hyvinvointiin
kasittelemalla sitd sosiaalisen paaoman nakokulmasta. Sosiaalinen paaoma
nahdaan tassa kontekstissa sosiaalisena resurssina, joka yllapitaa ja edistaa
ihmisen hyvinvointia. Yksilon henkilokohtaista sosiaalista paaomaa kerryttaa
sitoutuminen yhteisdon ja toimiminen siina yhteison normien mukaan, silla sen
on havaittu edistdvan kuulumisen tunnetta ja lisdavan luottamusta yhteison
jasenten valilla (Ellonen, 2008). On tarkeaa, etta lapsi tai nuori saa harjoitella
sosiaalisia taitoja ja  kerryttaa sosiaalista paaomaa turvallisessa
vuorovaikutusymparistossa oman ikatasonsa ja toimintamahdollisuuksiensa
sallimissa rajoissa. Vuorovaikutusymparistolla tarkoitetaan vuorovaikutukseen
osallistuvien ihmisten valisia yhteisia tapoja ja taitoja kommunikoida sosiaalisissa
vuorovaikutustilanteissa (Launonen, 2023). Lisaksi vuorovaikutusymparistodn
vaikuttaa fyysinen ymparistd, jossa vuorovaikutus tapahtuu, kuten tassa
tutkimuksessa koulu. Tassa tutkimuksessa vuorovaikutusta tutkitaan
institutionaalisen vuorovaikutuksen kontekstista kasin, mika tarkoittaa sita, etta
vuorovaikutuskumppaneita ovat virkavelvollisuuttaan hoitava luokanopettaja ja

oppilas, jotka ovat vuorovaikutuksessa koulun tiloissa (Launonen, 2023).

3.2 Sanallinen ja sanaton viestinta

Sanallista ja sanatonta viestintaa tarkasteltaessa oleellista on ymmartaa, etta
nama kaksi viestinnan keinoa eivat ole toisistaan irrallisia, vaan niita tarkastellaan
yhtenaising, toisiaan tukevina ja tdydentavina viestinnan muotoina (Haddington
& Kaanta, 2011). Maatan ja Aron (2011) mukaan sanallinen viestintd on
sosiaalisten taitojen seka itsesaatelytaitojen opettelemisessa suuressa roolissa,
silla kielen avulla aikuinen sanoittaa lapselle erilaisia toimintatapoja, joita lapsi
oppii mallintamaan ja siten vahitellen arvioimaan itse omaa toimintaansa.
Toisaalta sanattoman viestinnan rooli on vahintaan yhta suuressa osassa, silla
sen avulla luodaan pohja sanalliselle viestinnalle ennen lapsen kykya viestia
sanallisesti (Maatta & Aro, 2011).
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3.2.1 Sanallinen viestinta

Sanallisella viestinnalla tarkoitetaan Kkielellista viestintda, joka muodostuu
sanoista, lauseista ja virkkeista. Sanallisen viestinnan tarkasteluun liitetaan usein
myos puheen prosodisten piirteiden tarkastelu. Haddingtonin ja Kaantan (2011)
mukaan puheen prosodisilla piirteilla tarkoitetaan muun muassa puheen rytmia
ja tempoa seka aanen dynamiikkaa eli voimakkuutta, korkeutta ja laatua. Lisaksi
prosodisilla piirteilla viitataan aanen korkeuteen ja sen vaihteluun eli intonaatioon
(Haddington & Kaanta, 2011). Prosodisilla piirteilla on tarkea rooli sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, silla ne paitsi ilmentavat puhujan tunteita ja asenteita
esimerkiksi aanen savelkorkeuden, dynamiikan ja tempon kautta, niiden avulla
on mahdollista tunnistaa myds toisen vuorovaikutukseen osallistujan
puheenvuoron loppuminen ja toisen osallistujan puheenvuoron alkaminen
(Haddington & Kaanta, 2011). Haddingtonin ja Kaantan (2011) mukaan
prosodiset piirteet ovat tarkeita myos vuorovaikutukseen osallistuvien roolien
jaossa ja puheenvuorojen vaihtamisessa, jotka ovat edellytyksena onnistuneelle
vuorovaikutukselle.

Sanallinen viestinta nahdaan valineena inmisten valiselle kommunikoinnille,
ja sanallisesta viestinnasta on aina havaittavissa jokin sanoma eli tarkoitus
(Kauppila 2005). Sanallinen viestintd on kuitenkin selkeasti yksiulotteisempaa
kuin sanaton viestinta, silla sen havaitseminen ja ymmartdminen perustuu
kuuloaistiin (Haddington & Kaanta, 2011). Yksiulotteisuus ei kuitenkaan tee
sanallisesta viestinnasta itsestaan selvaa, silla yksilot tulkitsevat toisten sanomaa
aina omien kokemustensa ja sen hetkisten tietojensa valossa, mika voi tuottaa
viesteihin lisamerkityksia (Kauppila, 2005).

Sanallisen viestinnan tehtaviksi Kauppila (2005) on luetellut erilaisten
asioiden ja ilmididen kuvailemisen kielellisesti seka omien ajatusten, arvojen,
asenteiden ja emootioiden ilmi tuomisen. Sanallisen viestinnan tarkoituksena on
ennen kaikkea my0Os vaikuttaa ihmisiin ja saada aikaan jonkinlaista toimintaa,
esimerkiksi argumentoinnin, kommentoinnin ja omien mielipiteiden esittamisen
kautta. Sanallisen viestimisen avulla on myds mahdollista viestia muistakin kuin
juuri kyseisella hetkella tapahtuvista asioista, kuten tulevaisuuden suunnitelmista
(Launonen, 2023).
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3.2.2 Sanaton viestinta

Haddingtonin ja Kaantan (2011) mukaan sanattomalla viestinnalla tarkoitetaan
yleisesti eleisiin perustuvaa kommunikointia, jonka eri osa-alueisiin lukeutuvat
esimerkiksi kasilla viestiminen ja kehon asento, kasvoista luettavat ilmeet ja
tunnetilat seka kasvojen kohdistaminen ja kaantaminen. Lisaksi elekielen
hyodyntamiseen vaikuttaa myos vuorovaikutustilanteessa olevan ympariston tai
tilan kayttaminen ja etaisyys vuorovaikutukseen osallistujien valilla (Haddington
& Kaanta, 2011). Sanaton viestintd tukee ja vahvistaa sanallisen viestinnan
merkitystd (Haddington & Kaanta, 2011) ja itseasiassa elekielen on todettu
olevan jopa joissain tilanteissa yleisempaa ja tehokkaampaa kuin sanallisen
viestinnan kayttamisen (Kauppila, 2005). Sanaton viestintd auttaa myos
vuorovaikutukseen osallistujia tulkitsemaan viestijan tunteita ja ajatuksia
(Poikkeus, 2011).

Haddingtonin ja Kaantan (2011) mukaan sanattomaan viestintaan kuuluva
elehdintd tapahtuu tahdonalaisesti, vaikka se onkin automaattista ja
tiedostamatonta. Eleiden avulla voidaan vahvistaa vuorovaikutustilanteiden
merkitysta ja vuorovaikutuksen onnistumista, ja etenkin katseen kaantamisella ja
kasvonilmeilla on suuri merkitys vuorovaikutustilanteissa (Haddington & Kaanta,
2011). Kallion ja Ruusuvuoren (2011) mukaan katseen kohdistaminen ja
kaantaminen ohjaa vuorovaikutustilannetta esimerkiksi huomion kiinnittymisen
kannalta johonkin haluttuun kohteeseen, mutta toisaalta myo6s huomion
kiinnittamiseen puhujan ja kuulijan valilla. Katseen kohdistaminen ja kaantaminen
voivat toimia myds vuorovaikutusroolien jakautumisessa ja vaihtumisessa:
katseen kohdistaminen tai kdantaminen voi toimia osoituksena puheenvuoron
vaihtumisesta toiselle vuorovaikutukseen osallistuvalle (Kallio & Ruusuvuori,
2011). Katseen kohdistaminen ja kdantaminen ovat yksinkertaisuudessaan myds
osoitus siitd, miten aktiivisesti vuorovaikutukseen osallistujat toisiaan
kuuntelevat.

Kasvonilmeet viestittavat vuorovaikutuskumppaneille viestijan sen
hetkisista tunteista ja toiminta-aikomuksista (Kokkonen, 2017). Kauppilan (2005)
mukaan  vuorovaikutukseen osallistujien suu ja silmat ilmentavat
vuorovaikutuksessa esiintyvia emootioita, kuten iloa, surua tai vihaa, jotka ovat

yleensa tunnistettavissa samoiksi myods kansainvalisesti. Esimerkiksi hymyily
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valittaa lampoéa ja valittdvyyttd ja silmiin  katsominen kiinnostusta ja
tarkkaavaisuutta viestijaa kohtaan (Kauppila, 2005). limeiden lisédksi sanattoman
viestinnan valittajina toimivat myos emootiot itsessaan, kuten nauraminen ja
itkeminen seka eri emootioihin liittyvat erilaiset aantelyt (Launonen, 2023). Myds
muut kehon liikkeet ja eleet, kuten kasien liikkeet on havaittu tarkeiksi
sanattomassa viestinnassa. Kauppilan (2005) mukaan kasien liikehdinnan on
todettu olevan tarkedssa asemassa osoittamiselehdinnassa. Kasien liikkeilla
voidaan myos pyrkia kiinnittdmaan huomio johonkin kohteeseen, esimerkiksi
osoittamalla tai liike voi olla osoitus puheenvuoron vaihtumisesta viittauksen

muodossa (Haddington & Kaanta, 2011).

3.3 Vuorovaikutuksen merkitys ihmisten vélilla

Launosen (2023) mukaan ihmisten valisen vuorovaikutuksen merkitys perustuu
siihen ajatukseen, etta ihmisen elama ja olemassaolo saa alkunsa ja kehittyy
heidan ollessaan vuorovaikutuksessa ympariston ja toisten ihmisten kanssa. Kun
kyseessa on nimenomaan ihmisten valinen vuorovaikutus, puhutaan yleisesti
tietoisesta vuorovaikutuksesta (Launonen, 2023). Kauppilan (2005) mukaan
ihmisten valiseen sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyy useimmiten jokin
tarkoitus tai paamaara, joka ilmenee joko tiedostamattomasti tai tietoisesti, ja
ohjaa  vuorovaikutusta luoden sille merkityksia. Siten sosiaalisia
vuorovaikutustilanteita voidaan pitaa riippuvaisina tilannetekijoista, joita ovat
vuorovaikutukseen osallistuvien yksildiden tavoitteet, aloitteet ja vastaukset
(Poikkeus, 2011).

Vuorovaikutuksen tavoitteet ja paamaarat muodostuvat vuorovaikutukseen
osallistuvien yksilllisista tavoitteista ja paamaarista. Joskus vuorovaikutukseen
liittyvat tavoitteet voivat olla vuorovaikutukseen osallistujien valilla hyvin erilaisia,
ja aiheuttaa siten konflikteja vuorovaikutustilanteisiin (Salmivalli, 2005). Kauppila
(2005) mainitsee vuorovaikutuksen merkitykseen vaikuttaviksi yksilollisiksi
piirteiksi myoOs yksilon aiemmat kokemukset ja siihen liittyvat emootiot
vuorovaikutuksesta tai vuorovaikutussuhteesta. Kunkin vuorovaikutussuhteen
historia maarittelee myos osaltaan suhteen syvyytta, ja sita, millainen merkitys

suhteella on tunnetasolla (Poikkeus 2011).
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YksilOllisten piirteiden lisaksi vuorovaikutuksen merkityksen
muodostumiseen vaikuttavat ymparistdo ja sen luomat ulkoiset tavoitteet ja
paamaarat vuorovaikutukselle. Poikkeuksen (2011) mukaan vuorovaikutuksen
ryhmatasolla vaikuttavat vallan jakautuminen, erilaiset vuorovaikutuksen roolit
seka normit, jotka maarittelevat, millainen sosiaalinen toiminta on soveliasta.
Ymparistd voi myOs maaritella vuorovaikutukselle ennalta tavoitteet ja
paamaarat, joita vuorovaikutukseen osallistuvat seuraavat. Koulun kontekstissa
vuorovaikutuksella pyritaan tiettyihin paamaariin, jotka nayttaytyvat esimerkiksi
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan pedagogisina
toimina, joilla pyritdan kasvattamaan ja opettamaan lasta tai nuorta, mutta
toisaalta kannustaa sellaiseen vuorovaikutukseen, jossa oppilaan psyykkista ja
sosiaalista hyvinvointia tuetaan, ja jonka avulla han oppii yhteistyotaitoja
vuorovaikutuksen avulla.

Parikan ym. (2020) mukaan sosiaalisissa tilanteissa toimiminen koostuu
kehasta, jossa vaikuttavat havainnointi, tulkinta ja toimintatapa. Naiden kehan
osa-alueiden mukaan yksilot toimivat sosiaalisissa tilanteissa joko tietoisesti tai
tiedostamatta, ja toimintaan vaikuttavat vyksilon aiemmat kokemukset,
paamaarat, odotukset, opitut toimintamallit seka yksilOlliset piirteet, kuten
temperamentti. Havainnointivaiheessa yksilo tekee tilanteessa havaintoja, joihin
vaikuttavat esimerkiksi kokemukset ja aistien toiminta (Parikka ym., 2020).
Parikan ja muiden (2020) mukaan havaintojen pohjalta yksilét tekevat tulkintoja
tilanteesta, joiden taustalla vaikuttavat jalleen aiemmat kokemukset ja paamaara,
joka tilanteessa halutaan saavuttaa, ja lopulta yksilo valitsee tekemiensa
havaintojen ja tulkintojen pohjalta toimintatavan, johon vaikuttavat edella
mainittujen asioiden lisaksi opitut ja mieleiseksi koetut toimintamallit. Toiminnan
aiheuttaman reaktion pohjalta yksilo tekee jalleen uusia havaintoja tilanteesta
(Parikka ym., 2020).
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4 VUOROVAIKUTUS KOULUSSA

4.1 Opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus

Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset vaikuttavat myos opettajuuden
muuttumiseen, joka on johtanut opettajien omien vuorovaikutustaitojen seka
vuorovaikutustaitojen  opettamisen tarpeen kasvuun (Hovila, 2004).
Vuorovaikutustaitojen tarpeen kasvun taustalla vaikuttavat useat eri teemat, joita
ovat esimerkiksi inkluusio, pedagogisten toimintatapojen ja teknologian kehitys
seka monikulttuurisuus, jotka ovat muuttaneet koulun vuorovaikutuskaytantoja
vuosien varrella (Kauppinen, 2013). Myos oppilaiden ongelmien lisdantyminen ja
niiden vakavoituminen vaativat yha kehittyneempia ongelmanratkaisutaitoja
(Virtanen, 2013). Tallaiset yhteiskunnalliset muutokset nayttaytyvat koko
kouluyhteisdssa, johon ne heijastuvat opetussuunnitelmista opettajien ja
oppilaiden toimintaan koulun arjessa (Hovila, 2004). Datnowin (2020) mukaan
koulua koskevissa muutoksissa opettajan rooli nahdaankin yleensa hyvin
keskeisena.

Perusopetuksen yhtena tarkeana tehtavana on kartuttaa oppilaan
sosiaalista paaomaa, johon kuuluvat olennaisesti sosiaalisen yhteyden luominen
toisten ihmisten kanssa, vuorovaikutus seka luottamuksen luominen
kouluyhteisdssa toimiviin ihmisiin (Opetushallitus, 2014). Koulussa tapahtuva
vuorovaikutus on nykypaivana moninaista, ja sita voidaan tarkastella muun
muassa opettajan sekd muiden koulun ammattilaisten ja oppilaiden valisen
vuorovaikutuksen, oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen seka koulun ja
huoltajien valisen vuorovaikutuksen nakokulmista. Tassa tutkimuksessa
tarkastellaan nimenomaan opettajan ja oppilaan valista vuorovaikutusta, joten se
jattda tutkimuksen rajauksen ulkopuolelle oppilaiden valiset vertaissuhteet,
vuorovaikutussuhteet muiden koulun aikuisten kanssa seka koulun ja kodin

valisen vuorovaikutuksen.
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4.1.1 Vuorovaikutusroolit

Opettajan ja oppilaan valiseen vuorovaikutukseen voidaan nahda vaikuttavan
vuorovaikutuksen roolit, jotka ovat sidoksissa sen hetkisiin kulttuurillisiin ja
yhteiskunnallisiin normeihin (Maki-Havulinna, 2018). My6s kunkin kouluyhteison
omaksutut toimintamallit luovat perustan oppimistilanteille ja koulussa
toimimiselle (Kauppinen, 2013). Kauppisen (2013) mukaan opettajan ja oppilaan
valisen vuorovaikutuksen roolia on perinteisesti kuvattu oppimistilanteiden
kolmivuoroisen vuorovaikutusjarjestyksen nakokulmasta (IRE/F), jossa opettaja
tekee aloitteen, oppilas vastaa ja opettaja antaa siita arvioivan palautteen, jolla
han ohjaa oppitunnilla kaytavaa keskustelua.

Opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa opettajalla oleva valta-
asema johtaa vuorovaikutuksen etenemista. Kauppisen (2013) mukaan opettajan
institutionaalinen asema tuo mukanaan vastuun ohjata vuorovaikutustilanteita ja
-rooleja seka niiden etenemista asetettujen tavoitteiden mukaan. Opettaja voi
oppitunneilla esimerkiksi jakaa vastausvuoroja seka paattaa, milloin on aika
siirtyd seuraavaan keskustelunaiheeseen. Jakonen (2013) nakee valta-aseman
rakentuvan vuorovaikutukseen osallistuvien epasymmetriasta, jolla han viittaa
jonkun keskusteluun osallistuvan osapuolen runsaampaan tietoon seka
aktiivisempaan ja keskustelua johtavampaan rooliin. Opettajan valtaa ei
kuitenkaan voida pitaa automaattisena, silla niin sanotun tiedollisen vallan lisaksi
opettajan on kuitenkin itse hankittava valta ja auktoriteetti opetusryhmassaan
kaymalla siitd jatkuvaa neuvottelua oppilaiden kanssa (Jakonen, 2013).

Opettajan rooli onkin kansainvalisesti kouluasteesta ja
opetussuunnitelmista riippumatta nahty aikaisemmin opettajajohtoisena
tiedonsiirtajana ja kuulustelijana, jossa keskusteluluonteinen oppiminen on ollut
vahaista (Leiwo, 1994). Perinteiselle opettajan roolille ominaista on ollut vahva
auktoriteettiasema ja yhteison kunnioitus (Harinen & Halme, 2012). Kuten
aiemmin todettiin, muuttuva ja uusia tarpeita vaativa yhteiskunta on kuitenkin
tuonut nakyvaksi vuorovaikutustaitojen ja yhteistyGtaitojen kasvavan
merkityksen, joka nakyy myos koulussa tapahtuvassa opettajan ja oppilaiden
valisessa vuorovaikutuksessa aiempaa keskustelevampana ja oppilaita

osallistavampana toimintana.
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Vaikka jokaisen opettajan opetuksessa ja vuorovaikutuksessa on
nahtavissa opettajan oma persoonallisuus, ohjaavat opettajan roolia
vuorovaikutustilanteissa silti hanen institutionaalinen tehtavansa seka vastuu
opettamisesta ja oppimisesta, johon myos erilaiset vuorovaikutustilanteet
kuuluvat (Kauppinen, 2013). Vuorovaikutustilanteissa opettajan roolissa on
nahtavissa tiettyja piirteitd, kuten neutraalius ja puolueettomuus (Kauppinen,
2013). Toisaalta opettajan rooli voidaan vuorovaikutustilanteissa ndhda myos
jarjestyksenpitajana tai neuvottelijana luokassa.

Opettajan ammatillista luonnetta on perinteisesti kuvattu opettajan
asiantuntijuuden yksildllisyytta korostavaksi (Haring ym., 2008). Hovilan (2004)
mukaan viela 2000-luvun alussa opettajan ammatillinen rooli nahtiin yksintekijana
ja itsenadisena toimijana. Vahitellen moniammatillinen yhteistyd eri tahojen
kanssa on lisaantynyt, ja nykypaivana onkin selvaa, etta luokanopettajan tyohon
kuuluu tiivis yhteistyd niin koulun henkildkunnan jasenten valilla kuin myos
moniammatillisen tiimin kanssa (Parikka ym., 2020). Voidaan jopa ajatella, etta
opettajan odotetaan jakavan tietojaan ja taitojaan avoimesti muiden kasvattajien
kanssa (Virtanen, 2013).

Yhteistyon korostuminen nykypaivan koulumaailmassa koskee myos kodin
ja koulun valista tiivista yhteistyota, jota voidaan pitdd lahtokohtaisesti
ensiarvoisen tarkeana, mutta etenkin niissa tapauksissa, joissa oppilaalla on
koulunkayntiin liittyvia haasteita (Parikka ym., 2020). Huoltajien tarpeellinen
informoiminen ja ajan tasalla pitdminen seka opettajan ja huoltajien
luottamuksellinen ja rehellinen vuorovaikutus luovat edellytykset myds oppilaan
sujuvalle koulunkaynnille, tukemiselle ja hyvinvoinnille. Kodin ja koulun valisessa
vuorovaikutuksessa myonteisyys ja yhteinen kasitys oppilaan koulunkaynnin
tilanteesta seka yhteinen halu edistaa oppilaan koulunkaynnin mahdollisuuksia
ovat tarkeita tekijoita (Parikka ym. 2020).

4.2 Aiempia tutkimustuloksia opettajan ja oppilaan vélisen
vuorovaikutuksen merkityksesta oppilaan koulunkdynnille

Sutherlandin ja kumppaneiden (2005) mukaan kouluymparistd on lapsille ja
nuorille kodin lisdksi yksi tarkeimmista kehitysymparistdista, silla koulu tarjoaa

otollisen paikan harjoitella sosiaalista kayttaytymista. Koululla ja opettajilla on
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keskeinen rooli lasten ja nuorten kasvattamisessa, johon kuuluvat seka
kognitiivisen ja akateemisen kehityksen tukeminen, etta myos sosiaalisten ja
emotionaalisten taitojen kehityksen tukeminen (Doyle ym., 2022; Durlak ym.,
2011). Toisaalta opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus vaikuttaa myos
oppilaan kokemuksiin kouluhyvinvoinnista ja koulussa viihtymisesta (esim.
Janhunen, 2013; Minkkinen, 2015). Sutherland ja kollegat (2010) pitavat
opettajan ja oppilaan valista vuorovaikutusta jopa oppimisen perustana.

Roorda ja kumppanit (2011) ovat tutkineet affektiivisia piirteita eri ikaisten
oppilaiden ja opettajan valisessa vuorovaikutuksessa aina varhaiskasvatuksesta
toiselle asteelle, seka niiden vaikutusta oppilaan koulunkayntiin kouluun
sitoutumisen ja akateemisten saavutusten nakokulmasta. Tutkimuksen tuloksista
kavi ilmi, ettd seka positiivisilla ettd negatiivisila affekteilla opettaja-
oppilassuhteissa on merkittava vaikutus oppilaan koulunkaynnille kouluun
sitoutumisen ja akateemisten saavutusten nakokulmasta. Roordan ja muiden
(2011) mukaan positiiviset suhteet edesauttoivat kiinnittymista kouluun, kun taas
negatiiviset suhteet olivat kouluun kiinnittymista heikentava tekija. Eniten
vaikutusta opettajan ja oppilaan valisen suhteen luonteella oli alempien
vuosiluokkien oppilaisiin  seka niin  sanottuihin  riskioppilaisiin, kuten
vahemmistdihin kuuluviin oppilaisiin, heikomman sosioekonomisen taustan tai
oppimisvaikeuksia omaaviin oppilaisiin.

Arbeau ja kollegat (2010) tutkivat opettajien ja alakoulujen ensimmaisen
luokan ujojen oppilaiden vuorovaikutuksen merkitysta oppilaiden ujouteen ja
sosioemotionaaliseen kouluun  sopeutumiseen. Laheisella  opettaja-
oppilassuhteella oli  myonteinen  vaikutus  oppilaan  prososiaaliseen
kayttaytymiseen seka kouluun sopeutumiseen (Arbeau ym., 2010). Toisaalta
Arbeaun ja muiden (2010) mukaan ujojen oppilaiden todettiin joutuvan
helpommin riippuvaiseen opettaja-oppilassuhteeseen, joka oli yhteydessa
oppilaan  asosiaaliseen  kayttaytymiseen, kuten  syrjaytymiseen ja
epasosiaaliseen kayttaytymiseen seka ahdistuneisuuteen. Edella mainitut tekijat
opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa selittavat opettajan ja
oppilaan valisen vuorovaikutuksen yhteytta oppilaan koulunkaynnille.
Seuraavaksi kasitelladn tarkemmin opettajan ja sosioemotionaalista tukea

tarvitsevan oppilaan valisen vuorovaikutuksen ilmenemista ja laatua.
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4.3 Opettajan ja sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan
vélinen vuorovaikutus

Kuten ylempana todettiin, opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutussuhde on
erityisen merkityksellisessd asemassa oppilaan koulunkdynnin tukemisen
nakdkulmasta niin kouluun sitoutumisen, motivaation kuin oppimisen edistamisen
seka akateemisten saavutusten ja koulussa viihtymisen nakokulmista. Samalla
on kuitenkin todettu, etta opettajan ja sosioemotionaalista tukea tarvitsevan
oppilaan valinen vuorovaikutus on haastavampaa kuin opettajan ja sellaisen
oppilaan valilla, jolla sosioemotionaalisia haasteita ei ole (Doyle ym., 2022;
Plantin Ewe, 2019; Sutherland ym., 2010). Myds Kuorelahden ja Lappalaisen
(2017) mukaan opettajat kokevat yleisesti vuorovaikutukseen liittyvat haasteet
vaikeina.

Plantin Ewen (2019) mukaan tarkkaavuuden haasteita omaavan oppilaan
ja opettajan valinen vuorovaikutus oli opettajien kokemuksien mukaan
emotionaalisesti heikompaa, eika opettajan ja oppilaan valille muodostunut niin
vahvaa sidosta kuin muiden oppilaiden kanssa. Samankaltaisia tuloksia
raportoivat myos Doyle ja kumppanit (2022), joiden mukaan opettajan
emotionaalinen tuki oli heikompaa opettajan ja sellaisen oppilaan valilla, jonka
kayttaytymisessa esiintyi aggressiivisia piirteitd. Opettajan ja sosioemotionaalista
tukea tarvitsevan oppilaan valista vuorovaikutusta vaikeuttavat myos konfliktit,
joiden Plantin Ewe (2019) totesi olevan yleisempia tarkkaavuuden haasteita
omaavien oppilaiden ja opettajan valillda verrattuna muihin opettaja-
oppilassuhteisiin. Toisaalta opettaja-oppilassuhteiden laheisyyden ja opettajan
tarjoaman emotionaalisen tuen on todettu mahdollistavan sosioemotionaalista
tukea tarvitsevan oppilaan tukemisen (Poulou, 2020; Soininen ym., 2023).

Doylen ja kollegoiden (2022) mukaan opettajan ja oppilaan valisen
vuorovaikutuksen voidaan nahda toimivan kaksisuuntaisesti, toisin sanoen
oppilaiden kokemukset vuorovaikutuksen laadusta heijastuvat myos opettajan
kokemuksiin ja toimintaan vuorovaikutuksessa. Opettaja-oppilassuhteessa
tapahtuvien konfliktien voidaan katsoa vaikuttavan myds opettajan hyvinvointiin
ja jaksamiseen. Corbinin ja kumppaneiden (2019) tutkimuksen mukaan
opettajien kokemukset laheisen yhteyden luomisesta oppilaisiin ovat yhteydessa

myds opettajan myonteisiin kokemuksiin henkilokohtaisissa saavutuksissa ja
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patevyyden kokemuksissa (Corbin ym., 2019). Sen sijaan konfliktien todettiin
lisaavan opettajien emotionaalisen uupumisen riskia tuottaen negatiivisia
tunteita, kuten vasymysta, turhautumista ja rasittumista (Corbin ym., 2019).
Myonteisen yhteyden I6ytyminen sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan
ja opettajan valilla onkin tarkeaa, silla myonteinen opettaja-oppilassuhde
vaikuttaa niin opettajien kuin oppilaidenkin hyvinvointiin ja koulussa viihtymiseen.

Opettaja voi omalla toiminnallaan myos tukea oppilasta, jolla on
sosioemotionaalisia haasteita. Aron (2011) mukaan aikuisen toiminta
vuorovaikutustilanteessa perustuu odotuksiin  ja kokemuksien pohjalta
muodostettuihin oletuksiin lapsen tai nuoren toiminnasta ja tunteiden saatelysta.
Ne ovat yhteydessa siihen, miten aikuinen reagoi lapsen tai nuoren toimintaan
vuorovaikutustilanteessa, esimerkiksi tukemalla tai ohjaamalla (Aro, 2011).
Puustisen (2023) mukaan kasvatuksellisissa tilanteissa vuorovaikutus on aina
aikuisen vastuulla, ja aikuisen oman tunteiden saatelyn seka tunteiden, erilaisten
tilanteeseen vaikuttavien toimintayllykkeiden ja ajatusten reflektoiminen auttaa
ammattimaiseen kohtaamiseen lasten ja nuorten kanssa. Opettajan omat
sosioemotionaaliset taidot ovat tarkeita tyokaluja tukiessa sosioemotionaalista
tukea tarvitsevaa oppilasta. Kokkosen (2017) mukaan opettajien oman
hyvinvoinnin ja tydssa viihtymisen takia, mutta myos oppilaille esimerkin
nayttamisen ja oppilaiden kohtaamisen nakokulmasta opettajan omat tunteiden

saatelytaidot ovat erityisen merkityksellisessa asemassa.

4.4 QOpettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhteen muodostaminen ja
yllapitdminen

Tahan Ilukuun on koottu alaluvuiksi aiemman tutkimustiedon pohjalta
merkitykselliseksi  havaittuja asioita opettajan ja oppilaan valisen
vuorovaikutussuhteen muodostamiseen ja yllapitamiseen liittyen. Alaluvuissa
kasitellaan opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen kannalta merkittavia
asioita yleisesti opettajan ja oppilaan valilla, mutta sen lisdksi siina huomioidaan
taman tutkimuksen kannalta paaasiallisessa asemassa olevat

sosioemotionaalista tukea tarvitsevat oppilaat ja heidan suhteensa opettajaan.
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4.4.1 Oppilaan kohtaaminen koulussa

Kuten aiemmin todettiin, vuorovaikutus syntyy kohtaamisista, ja ne voivat olla
erilaisia kasvattajan ammatillisen tehtavan mukaan (Hovila, 2004). Tassa
tutkimuksessa tutkimuksen kohteena olivat luokanopettajat, jotka kohtaavat
oppilaitaan saanndllisesti ja paivittain, ja opettavat suurimman osan
oppitunneista samalle luokalle. Sutherlandin ja kumppaneiden (2010) mukaan
opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa olennaista on jatkuva
hetkesta toiseen tapahtuva vuorovaikutus, joka voidaan nahda jopa perustana
akateemiselle ja sosiaaliselle oppimiselle. Paivittainen vuorovaikutus opettajan
ja oppilaan valilla voidaan nahda myos perustana opettaja-oppilassuhteelle
(Pennings ym., 2018), ja oppilaiden kohtaamisessa jatkuvuus ja saanndllisyys
luovat osaltaan edellytykset opettajan ja lapsen mydhempaan kayttaytymiseen
vuorovaikutuksessa (Sutherland ym., 2010).

Kohtaamiseen vaikuttavat seka kasvattajan etta oppilaan oma tausta ja
toimintatavat, mutta naiden lisaksi myos toimintaymparisto eli tassa tapauksessa
koulun toimintatavat ja rutiinit (Hovila, 2004). Hovilan (2004) tutkimuksen tulokset
painottuvat oppilaan kohtaamisessa kasvatuksen merkitykseen, joka kasittaa
oppimisen lisaksi myos muun muassa oppilaan identiteetin vahvistamisen,
yhteisymmarryksen lisdamisen sekd kouluyhteison jaseneksi kasvamisen
tukemisen. Lahtokohtana oppilaan kohtaamisessa koulussa on useissa
tutkimuksissa havaittu olevan oppilaan yksilollinen kohtaaminen, jolla
tarkoitetaan myos opettajan pyrkimysta oppilaan aitoon ymmartamiseen ja
hyvaksymiseen (Hovila, 2004; Maki-Havulinna, 2018). Oppilaan arvostava ja
kunnioittava kohtaaminen mainitaan myos Plantin Ewen (2019) tutkimuksessa,
jossa kasitellaan ADHD-diagnosoidun oppilaan ja opettajan valista
vuorovaikutusta. Vuorovaikutusta rakentaa myos kasvattajan taito huomioida
jokainen oppilas henkilokohtaisesti esimerkiksi keskustelemalla jokaisen
oppilaan kanssa (Hovila, 2004).

Oppilaan yksildllistd kohtaamista voidaan tarkastella myds oppilaan
tuntemuksen nakokulmasta. Tieto oppilaan taustatekijoista ja niiden
vaikutuksesta oppilaan kayttaytymiseen seka oppilaan kayttaytymisen
analysoiminen luovat pohjan oppilaan tuntemukselle ja siten myds

vuorovaikutussuhteen rakentumiselle (Aro, 2011; Hovila, 2004). Oppilaan
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tuntemisen myoéta oppilaan tukeminen oikeilla tavoilla on myds helpompaa
(Poikkeus, 2011). Taustatekijoiden (mitkd asiat vaikuttavat kayttaytymiseen),
kayttaytymista edeltavien tilannetekijoiden (ympariston ominaisuudet tai
tapahtumat, jotka ovat yhteydessa kayttaytymiseen) seka kayttaytymisen
seuraamusten (vahvistus tai palaute kaytoksesta) havainnoiminen on myos
tarkeaa, jotta aikuinen voi ymmartaa mitka edeltavat tekijat vaikuttavat lapsen
kayttaytymiseen ja millaiset seuraamukset vahvistavat kayttaytymista (Peitso &
Narhi, 2011). Toisaalta hairiokayttaytymiseen vaikuttavien tekijoiden
tunnistaminen saattaa myoOs lisata opettajan myotatuntoisempaa ja
emotionaalisesti tukevampaa suhtautumista oppilaan kaytékseen (Doyle ym.,
2022).

Hovilan (2004) mukaan oppilaan tuntemisen myo6ta kasvattaja voi
hyodyntaa erilaisia keinoja vuorovaikutuksessa, kuten huumoria ja koskettamista
opettaja-oppilassuhteen luomiseen ja yllapitamiseen. Karvosen ja Heinosen
(2023) mukaan opettajat pyrkivat kosketuksen avulla kehumaan, rohkaisemaan
tai kannustamaan oppilasta, ja kosketus liittyy yleensd myonteiseen
palautteeseen. Kosketuksella tarkoitetaan esimerkiksi taputusta selkaan tai
olkapaalle (Karvonen & Heinonen, 2023). Kosketuksen voidaan nahda Karvosen
ja Heinosen (2023) mukaan paitsi tukevan myonteisen opettajan oppilaan valisen
vuorovaikutuksen muodostumista, myos vaikuttavan positiivisesti koko ryhman
ilmapiiriin.

Opettajan ja oppilaan kokemukset siitd, miten he toisensa koulussa
kohtaavat, vaikuttaa todennakoisesti myos siihen, millaiseksi
vuorovaikutussuhde heidan valilldan kehittyy. Positiivista vuorovaikutussuhdetta
oppilaan kanssa edistaa kokemus kuulluksi ja ymmarretyksi tulemisesta (Maki-
Havulinna, 2018). Ulmasen (2017) mukaan kuulluksi tulemisen kokemusta
voidaan edistaa vuorovaikutuksessa opettajan sensitiivisyydella ja pyrkimyksella
vastata oppilaiden tarpeisiin seka opettajan kannustavalla ja rohkaisevalla
asenteella. Opettajan positiivinen asenne edistdd myds luokkayhteison
myoOnteista ilmapiiria ja oppilaiden kuulumisen tunnetta luokkaan ja
kouluyhteis66n (Ulmanen, 2017). Samalla myonteisen ilmapiirin on todettu
edistavan oppilaiden luottamusta, opiskelun myodnteisyyttd seka ehkaisevan
syriaytymistd kouluyhteisdsta (Maki-Havulinna, 2018). Lisaksi oppilaiden

tasavertainen kohtelu opettajan tuen jakautumisen nakokulmasta on merkittava
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asia opettajan ja oppilaiden valisessa vuorovaikutuksessa, silla sen on todettu
edistavan muun muassa motivaatiota, kouluviihtyvyytta seka kuuluvuuden

tunnetta kouluyhteis6ssa (Janhunen, 2013; Ulmanen, 2017).

4.4.2 Sosioemotionaalisten taitojen tukeminen

Opettajilla on mahdollisuus tukea erilaisilla opetuksellisilla ja kasvatuksellisilla
toimillaan oppilaiden sosioemotionaalisten taitojen, kuten sosiaalisten taitojen
kehittymista (Janhunen, 2013). Sosioemotionaalisten taitojen yhtena tarkeana
osa-alueena on tunteiden saatelytaidot, jotka vaikuttavat laajasti myds
vuorovaikutukseen muiden kanssa (Poikkeus, 2011). Kokkosen (2017) mukaan
tunteiden saatelyn harjoittelulla voidaan tukea oppilaan taitoja saadella omia
tunteitaan vaikeissa ja negatiivisia tunteita aiheuttavissa tilanteissa joko
ennakoimalla mahdollisia vaikeita tunteita tai tukemalla tunteiden ilmetessa, kun
tilanne on jo paalla. Tunteiden saatelyn tukemisella voidaan nain myds
ennaltaehkaista sosioemotionaalisten haasteiden ilmenemista erilaisissa
tilanteissa. Sosioemotionaalisten taitojen harjoittelemisella voidaan myds tukea
lasten ja nuorten hyvinvoinnin kokemuksia, silla oppilaiden vahvuuksien
tukeminen ja sosioemotionaalisen kompetenssin kehittymisen tukeminen ovat
yhteydessa hyvinvointiin (Junttila, 2010; Lappalainen ym., 2008).

Peitso ja Narhi (2011) esittelevat kayttaytymispsykologiaan painottuvan
oppilaan omaa kayttaytymisen saatelya tukevan strategian, jolla pyritaan
ohjaamaan oppilaan kayttaytymista toivottuun suuntaan joko ennakoimalla
tilannetekijoitd ennaltaehkdisemalla ei-toivottua ja vahvistamalla toivottua
kayttaytymista, tai kayttaytymisen seuraamuksiin reagoimalla valittomalla
palautteella, pyrkien vahentamaan ei-toivottua kayttaytymista ja vahvistamaan
toivottua kayttaytymista. Ennakoimalla tilannetekijoitéa pyritdan selventamaan
oppilaalle hantda koskevia odotuksia kayttaytymisesta esimerkiksi kielellisesti
kertaamalla ohjeet ja vaiheistamalla niita, tai muokkaamalla oppimisymparistoa
ja oppimateriaaleja eriyttamalla (Peitso & Narhi, 2011). Peitson ja Narhen (2011)
mukaan kayttaytymisen seuraamuksia koskevissa tilanteissa painotetaan
valitonta ja tehokasta palautetta, joka on yksildllista, johdonmukaista ja tarpeeksi
motivoivaa tai voimakasta. Parikan ja kollegoiden (2020) mukaan tehokkain

palaute onkin sellainen, joka annetaan onnistumisen tai aidon yrittamisen
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ansiosta, silla se tukee oppilaan yksildllistd kasvua ja vahvistaa oppimisen
tehokkuutta lisaten motivaatiota. Ei-toivottuun kaytokseen reagoimisen voidaan
ajatella toimivan samalla tavalla: reaktio vahvistaa tunnetta ja kayttaytymista,
joka tassa tapauksessa ei ole toivottavaa. Kun ei-toivotun kayttaytymisen
huomiointi on mahdollisimman vahaista, sita voidaan hillita ja pyrkia
sammuttamaan (Peitso & Narhi, 2011).

Alakouluikdinen lapsi tai nuori tarvitsee usein viela aikuisen tukea
tunteidensaatelyyn. Etenkin alkuopetukseen tulevien oppilaiden tunteiden
saatelytaidot eivat ole viela kehittyneet, eikd myodskaan voida olettaa, etta
tunteiden saatelytaidot olisivat tassa vaiheessa kypsyneet (Parikka ym., 2020).
Opettaja voi toiminnallaan ja antamallaan mallilla tukea kaikkien oppilaidensa
tunteidensaatelytaitoja, mutta erityisesti sosioemotionaalista tukea tarvitseva
oppilas voi hyotya aikuisen tuesta ja keinoista oppia saatelemaan tunteitaan
vahitellen. Parikan ja muiden (2020) mukaan erityisesti tunteiden nimeamista ja
tunnistamista on hyva harjoitella, jonka jalkeen tunteiden saatelyn keinoja
voidaan laajentaa tunteiden hallinnan oppimiseksi. MyOs perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2014) mainitaan, ettd tunne- ja
vuorovaikutustaidot ovat osa laaja-alaisen osaamisen kokonaisuuden tavoitteita
seka eri oppiaineiden tavoitteita. Tunnetaitojen harjoittelua voidaan sisallyttaa
moniin koulun oppiaineiden sisaltdihin, kuten kielten opiskeluun ja kuvataiteen

opiskeluun.

4.4.3 Oppimisen tukeminen

Erilaisilla pedagogisilla keinoilla pyritaan kohtaamaan oppilas yksildllisesti ja
huomioimaan hanen tarpeensa, esimerkiksi kayttamalla vaihtelevia
opetusmenetelmia ja osallistamalla oppilas valitsemaan haluamiaan
oppimateriaaleja  (Hovila, 2004). Maki-Havulinnan  (2018) mukaan
vuorovaikutuksessa opettajan ja oppilaan valilla tarkedaa on oppilaan
huomioiminen ja aktiivinen osallistaminen, silla se edistaa oppilaan kuulluksi
tulemista ja sitoutumista kouluyhteisoon.

Yhtena yksilollisen opetuksen lahtokohtana voidaan pitda oppilaan
vahvuuksien hyodyntamista, eli oppilaalle mieluisen tekemisen tai lahjakkuutta
tai taitoa osoittavan tekemisen hyddyntamista oppimistilanteissa (Parikka ym.,
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2020). Oppilaan omien vahvuuksien tunnistaminen ja niiden hyddyntaminen
oppimistilanteissa vaikuttavat oppilaan akateemisen oppimisen lisaksi myos
oppilaan identiteetin vahvistumiseen (Hovila, 2004). Vahvuuksien tunnistamisen
ja hyddyntamisen arjessa on yleisestikin todettu vaikuttavan positiivisesti ihmisen
hyvinvoinnin kokemiseen seka itsetunnon ja minapystyvyyden kokemuksiin
(Wood ym., 2011). Opettajan suhtautumisella oppilaaseen voikin olla suuri
vaikutus oppilaan mindkuvan kehittymiseen ja nakemykseen itsestaan oppijana
(Janhunen, 2013). Esimerkiksi positiivisen palautteen antaminen tutkitusti tukee
lapsen tai nuoren prososiaalista kayttaytymista ja itsetuntoa (Ahonen, 2017).
Myés Sutherlandin ja kumppaneiden (2010) tutkimuksen tulosten mukaan
oppilaan vahvuuksien tukemisen todettiin vahentaman haastavaa kayttaytymista,
mutta sen lisaksi myds parantavan opettajan ja kayttaytymishaasteisen oppilaan
valista vuorovaikutussuhdetta, ja lisaavan oppilaan vahvuuksien kayttamista
tulevaisuudessa.

Peitson ja Narhen (2011) mukaan oppilaan itsesaatelyd voidaan pyrkia
tukemaan ennakoimalla, esimerkiksi eriyttdmisen avulla. Eriyttamisessa voidaan
hyodyntaa esimerkiksi tehtavien pilkkomista tai kuvatuen kayttamista (Ahonen,
2017). Tallaiset keinot liittyvat toiminnanohjaukseen, jolla opettaja pyrkii
varmistamaan sujuvan ja selkean ohjeistuksen ja tydskentelyn jasentamisen,
jonka tavoitteena on luoda turvallisuudentunnetta ja kouluviintyvyytta (Parikka
ym., 2020). Hyvasta toiminnanohjauksesta on todettu olevan apua kaikille
oppijoille, mutta erityisesti sellaisille, joilla on erilaisia oppimisvaikeuksia ja
sosioemotionaalisia haasteita. Erityisesti  struktuurit, ennakoiminen ja
toimintatapojen tunteminen ovat aarimmaisen tarkeitda lapselle, jolla on
sosioemotionaalisia haasteita (Ahonen, 2017). Liian sekavat opetustavat tai
tavoitteet voivat hairita oppilaan keskittymiskykya ja toimintaa, jolloin tekeminen
ei ole enaa mielekasta (Parikka ym., 2020). Sosioemotionaaliset haasteet, kuten
impulsiivisuus tai levottomuus, nayttaytyvatkin usein tilanteissa, joissa lapsi tai
nuori on epavarma siitd, miten hanen tulisi toimia (Ahonen, 2017).

Opettajan ja oppilaan valistd vuorovaikutusta voidaan tukea myds
jarjestamalla oppimisymparisto sellaiseksi, etta se tukee esteetonta sosiaalista
vuorovaikutusta. Maki-Havulinnan (2018) mukaan tukea tarvitseva oppilas hyotyy
todennakoisesti oppimistilanteissa eriyttamisesta, mita voi toteuttaa esimerkiksi

oppimisymparistod muokkaamalla vastaamaan paremmin oppilaan yksilOllisia
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tarpeita. Parikan ja muiden (2020) mukaan oppimisymparistdn muokkaaminen ja
joustava muuntelu erilaisiin tarkoituksiin tukee yksilollisen oppimisympariston
jarjestamista oppilaille huomioimalla erilaiset oppijat ja oppimismenetelmat.
Oppimisympariston  joustavuudella ja muunneltavuudella voidaan
esimerkiksi vaikuttaa oppilaiden vireystilaan ja stressitasoon saatelemalla
ympariston arsykkeita sellaiseksi, etta ne mahdollistavat oppimisen ja
keskittymisen oppitunneilla pitamalla oppilaiden aktivaatiotason ja vireystilan
oppimiselle optimaalisena (Parikka ym., 2020). Nain ollen oppimisympariston
muokkaaminen optimaaliseksi palvelee koko ryhmaa, mutta on myos yksi tekija,
jolla voidaan tukea sosioemotionaalista tukea tarvitsevaa oppilasta.
Oppimisymparistdd voidaan muokata esimerkiksi poistamalla ylimaaraisia
hairidtekijoita tai lisaamalla vireystilaa yllapitavia tekijoitd maarittelemalla
esimerkiksi oppilaiden istumapaikkoja tarpeen tullen uudelleen (Parikka ym.,
2020). Monissa kouluissa on myds saatavilla erilaisia vireystilaa ja
aktivaatiotasoa yllapitavia apuvalineita, kuten istuinalustoja, sermeja,
hypistelyvalineita ja kuulosuojaimia (Ahonen, 2017). Parikan ja muiden mukaan
(2020) monipuolisen opetuksen jarjestamisen perusteena tulisi kuitenkin aina olla
selkeys ja johdonmukaisuus, silla ne lisaavat turvallisuudentunnetta ja sen myota

myds koulussa viihtymista.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena oli lI0ytaa vastauksia siihen, miten luokanopettajat
muodostavat ja yllapitavat vuorovaikutussuhdetta sosioemotionaalista tukea
tarvitsevan oppilaan kanssa. Tutkimuksessa haluttin selvittdaa, millaisia
kokemuksia luokanopettajilla on kohtaamistaan sosioemotionaalisista haasteista
uransa aikana. Lisaksi haluttiin selvittaa, millaisia kokemuksia luokanopettajilla
on yhteyden muodostamisesta ja yllapitamisesta seka millaisia vuorovaikutuksen
keinoja opettajilla on tydssaan kaytossa. Tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat

seuraavat:

1. Millaisia sosioemotionaalisia haasteita luokanopettajat ovat uransa
aikana kohdanneet?

2. Millaisia kokemuksia ja keinoja luokanopettajilla on yhteyden
muodostamiseen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden
kanssa?

3. Millaisia kokemuksia ja keinoja luokanopettajilla on yhteyden

yllapitamiseen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa?

5.2 Metodologinen léhestymistapa

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisena eli laadullisena tutkimuksena. Laadullinen
tutkimusote tahan tutkimukseen tuntui sopivalta menetelmalta, silla kuten Cohen
ja kumppanit (2018) toteavat, laadulliselle tutkimukselle ominaista on tutkia
ihmisten elamismaailmaan liittyvia todellisia ilmioita, kuten tassa tutkimuksessa
koulumaailmaan sijoittuen sitd, millaisia kokemuksia opettajilla on
vuorovaikutuksesta sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa.
Juhilan (2021) mukaan laadullinen tutkimus pyrkii myds tutkimaan ja kuvaamaan

yhteiskunnassa tapahtuvia ajankohtaisia ja merkityksellisia ilmidita. Laadullinen
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tutkimusote sopii myds sellaisiin tutkimuksiin, joissa tutkimuksen pohjana ovat
ihmisen tajunta, vuorovaikutus ja sita tulkitseva kieli (Puusa & Juuti, 2020).

Yksi laadullisen tutkimuksen tarkeimmista tehtavista on luoda merkityksia
tutkittujen ilmididen pohjalta (Huhtinen & Tuominen, 2020). Tutkittavat ilmiot
laadullisessa tutkimuksessa pohjautuvat yleensa kokemuksiin, joiden tutkimista
voidaankin pitaa laadullisen tutkimuksen yhtena tarkeimpana ominaispiirteena
(Puusa & Juuti, 2020). Kun tutkitaan subjektiivisia kokemuksia, on huomioitava,
ettd laadullinen tutkimus pyrkii objektiivisen totuuden sijaan tulkitsemaan
tutkittavaa ilmiota ja huomioimaan tutkittavan ilmion subjektiivinen luonne, jolloin
olennaista on tutkittavien nakdkulma tutkimusaiheelle (Puusa & Juuti, 2020).
Tassa tutkimuksessa vuorovaikutuksen ilmiota luokanopettajien kokemana

tutkittiin noudatellen fenomenologista lahestymistapaa.

5.2.1 Fenomenologinen lahestymistapa

Tutkimuksen metodologinen lahestymistapa pohjautuu  fenomenologis-
hermeneuttiselle tutkimusperinteelle. Kuten laadullinen tutkimusote yleensakin,
myds fenomenologian taustalla on eldamismaailman tutkiminen, mutta huomio
keskittyy tarkemmin tutkimaan ihmisten kokemuksia elamismaailmasta seka
niiden luomista merkityksista (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Merkityksilla tarkoitetaan
tassa kontekstissa sellaisia asioita, joita tutkittavat valittavat kokemuksiensa
kautta kertomalla, mutta niiden ymmartamiseksi tutkijan on kyettava tulkitsemaan
tutkittavan kertomusta, ja etsimaan rivien valista sanoman sisin merkitys
(Moilanen & Raiha, 2018). Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan merkitykset
vaikuttavat siihen, miten ihmiset nakevat todellisuuden, ja etta merkityksien
kokemiseen vaikuttavat yhteisO, jossa ihminen kasvaa. Moilasen ja Raihan
(2018) mukaan myos tutkijan omat aiemmat kokemukset ja tieto asiasta
vaikuttavat ymmarrykseen ja tehtyihin tulkintoihin merkityksista.

Huhtisen ja Tuomisen (2020) mukaan fenomenologia antaa tilaa sille
ajatukselle, etta ihmisia tutkittaessa on huomioitava maailman muuttuvuus, jonka
mukana myds ihmiset muuttuvat. Fenomenologinen totuus” tutkimuksessa
perustuukin sille tavalle, jolla tutkittava ilmid tutkittavalle nayttaytyy juuri siina
ajassa ja paikassa, jossa han sen kokee (Huhtinen & Tuominen, 2020). Cohenin
ja kumppaneiden (2018) mukaan fenomenologisen lahestymistavan tausta-
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ajatuksena onkin oletus siita, ettd ihmisten tieto erilaisista ympariston ja
maailman ilmioista perustuu subjektiivisiin kokemuksiin, joita tutkija pyrKii
ymmartamaan, kuvailemaan ja sanoittamaan. Hermeneutiikka puolestaan pyrkii
tekemaan tulkintoja tutkittavasta ilmiosta (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Taman
tutkimuksen tarkoituksena oli pyrkia ymmartamaan ja kuvailemaan
luokanopettajien yksilollisia kokemuksia vuorovaikutustilanteista
sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa, ja tekemaan tulkintoja
niistda asioista, jotka toimivat keinoina yhteyden muodostamiseen ja
yllapitamiseen tallaisen oppilaan kanssa.

Fenomenologisessa lahestymistavassa tarkeaa on pyrkia tavoittamaan
tutkittavan ilmion luonne juuri sellaisena, kuin tutkittava sen itse kokee (Cohen
ym., 2018). Tutkimuksen aineistonkeruussa haastatteluissa oli tarkoituksena
saavuttaa mahdollisimman autenttisesti tutkittavien kokemukset aiheesta
antamalla haastateltavalle rauhassa aikaa vastata seka pyrkimalla siihen, ettei
kysymyksiin johdateltu liikaa. Jotta tutkittavan ilmion ymmartaminen olisi
mahdollista, on tutkittavien kokemuksien oltava myos tutkijalle itselleen
merkityksellisia, jotta elaytyminen tutkittavien kokemuksiin olisi mahdollista
(Raatikainen, 2005). Puusa ja Juuti (2020) kiteyttavatkin, ettd laadullisessa
tutkimuksessa keskidossa ovat ihmiset, sekd tutkija itse ja tutkimukseen
osallistuvat, jolloin suhde tutkittavien kanssa vaatii laheisyyttda ja saman
elamismaailman jakamista. Koska tassa tutkimuksessa pyrittiin tavoittamaan
useamman yksilon oma kokemus tutkimusaiheesta, oli tarkeaa, etta jokaisen
tutkittavan kokemus pyrittin  ymmartamaan yksildllisena ja erillaan toisten
tutkittavien  kokemuksista sekd tutkian omista = kokemuksista ja

ennakkokasityksista aiheeseen liittyen (Cohen ym., 2018).

5.3 Aineistonhankinta

Tutkimuksen aineistonhankinta suoritettiin yksilohaastatteluilla haastattelemalla
eraan Etela-Pohjanmaan kaupungin perusopetuksen alakoulujen
luokanopettajina toimivia opettajia. Tutkittavat hankittiin lahestymalla alakoulujen
rehtoreita avoimella haastattelukutsulla, jonka he valittivat koulunsa
luokanopettajille. Tutkimukseen osallistui kolmesta eri alakoulusta yhteensa

seitseman luokanopettajan kelpoisuuden tayttavaa opettajaa, jotka opettivat
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vaihdellen 1.—6. luokka-asteita. Aineistonhankintaan valmistauduttiin hankkimalla
tutkimuslupa kyseiselta kaupungilta, jonka jalkeen haastatteluajat sovittiin
yksilOllisesti sahkopostitse. Tutkimukseen osallistujille annettiin mahdollisuus
valita, osallistuvatko he haastatteluun etayhteydella vai kasvokkain. Kaikki
haastattelut toteutettiin paikan paalla kasvotusten.

Laadullisessa tutkimuksessa erilaiset haastattelumuodot
aineistonhankintamenetelmana ovat yleisimmin kaytettyja (Puusa, 2020).
Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan haastattelun etuna
aineistonhankintamenetelmana on sen joustavuus ja valittomyys, silla
haastatteluissa on mahdollisuus toistaa kysymys, muotoilla se tarvittaessa
toisella tavalla ja kayda keskustelua vuorovaikutteisesti. Leinonen ja kumppanit
(2017) muistuttavatkin, ettd haastattelutiianteet ovat aina sosiaalisesti
rakentuneita tilanteita, joissa seka haastattelija etta haastateltava tuottavat
vuorovaikutuksessa haastattelun tuloksena saatavaa tietoa. Haastattelijan
tehtavanad on suhtautua neutraalisti haastatteluissa kasiteltaviin aiheisiin ja
pidettava huolta, ettd haastattelu pysyy aiheenrajauksen sisalla (Leinonen ym.,
2017).

Haastattelut toteutettin teemahaastattelun muodossa, joka kuuluu
puolistrukturoitujen haastatteluiden joukkoon. Puolistrukturoitujen
haastatteluiden tarkoituksena on antaa haastateltavalle strukturoitua
haastattelua enemman vapautta vastatessaan haastattelukysymyksiin
(Hyvarinen ym., 2021). Teemahaastattelua tehdessa on tarkeda, etta
tutkimuksen aiheen kannalta olennaisia teemoja kasitellaan, mutta kysymysten
kasittely ja esitysjarjestys haastattelutilanteissa voi olla vapaampaa seka
vaihdella tilanteen mukaan (Leinonen ym., 2017). Haastateltavile on myos
tarkeaa painottaa haastattelun vapaamuotoisuutta, silla teemahaastattelun
teemojen on lahtokohtaisesti tarkoitus tukea tutkijaa purkamaan tutkittava ilmio
eri osioihin (Puusa, 2020).

Ennen haastatteluja laadittin tutkimuskysymyksien ja luetun teorian
pohjalta valmiiksi pohdittujen teemojen perusteella kysymykset, mutta
haastattelun runko pidettin melko vapaana (Puusa, 2020). Tama toi
haastatteluun enemman vuorovaikutuksellisuutta ja keskustelua, mutta samalla
varmistettiin, ettd kysymyksiin saatiin aiheen kannalta tarpeelliset vastaukset.

Teemahaastattelua tehdessd on lopulta tutkijan vastuulla paattaa, miten
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strukturoidun haastattelurungon haluaa toteuttaa, ja miten yhdenmukaisia
haastattelut keskenaan ovat esimerkiksi kysymyksien asettelun ja niiden
esittamisen jarjestyksen nakokulmasta (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Osallistujat saivat halutessaan haastattelurungon (Liite 1) luettavaksi ennen
haastattelua, jotta he saivat rauhassa tutustua haastattelun aiheeseen ja
kysymyksiin. Talla tavoin varmistettiin myos kaiken mahdollisen tiedon saaminen
itse haastattelutilanteessa (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Ennen haastattelua
varmistettiin, etta aihe ja haastattelurungon pohjakysymykset olivat tutkimukseen
osallistujille selvia. Haastatteluiden edetessa huomattiin, ettd osa osallistujista
kaipasi varmistusta siitd, mitka kaikki asiat liittyvat sosioemotionaalisiin
haasteisiin aiheen ollessa niin laaja, joten seuraavien haastatteluiden aikana
osallistujien kanssa kaytiin tarvittaessa lapi sosioemotionaalisten haasteiden
paakohtia.

Haastatteluissa haluttiin varmistaa haastateltavien yhdenvertainen kohtelu
ja pitda jokaisessa haastattelussa samat pohjakysymykset, mutta koska
tutkimuksen tavoitteena oli selvittaa tutkittavien yksilollisia kokemuksia, annettiin
tilaa myOs haastattelukohtaisille lisakysymyksille. Haastattelutilanteet etenivat
melko samalla tavalla jokaisessa haastattelussa, ja haastateltavat seurasivat
haastattelurunkoa haastattelun ajan. Joissain haastatteluissa kysymykset kaytiin
hieman eri jarjestyksessa kuin haastattelurungossa ja lisdkysymyksia eri
teemoihin saattoi esiintya haastattelun edetessa. Haastatteluihin pyydettiin
varaamaan etukateen aikaa noin 30 minuuttia. Lyhin haastattelu kesti noin 17
minuuttia ja pisin noin 39 minuuttia. Haastatteluiden keskimaarainen pituus oli
noin 30 minuuttia.

Haastattelut aanitettiin ja talletettiin litterointia varten puhelimella, joka oli
kaytdssa ainoastaan haastatteluita varten. Puusan (2020) mukaan puhutun
aineiston tallentaminen on tarkeaa, jotta aineistosta voidaan tehda uskottavia
paatelmia, eikd aineisto ole pelkastaan tutkijan tulkinnan varassa.
Haastattelutilanteessa, ennen varsinaisen haastattelun alkua, haastateltavia
informoitiin vield uudelleen tutkimuksen vapaaehtoisuudesta seka kerrottiin
haastatteluprosessin etenemisesta. Nauhoituksen alussa ennen varsinaisen
haastatteluosuuden alkua jokaiselta osallistujalta varmistettiin vield suostumus
osallistua tutkimukseen ja haastateltavien aanen nauhoittamiseen. Koska

kyseessa oli taysi-ikaisten henkildiden haastatteleminen, suullinen suostumus
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osallistua tutkimukseen koettiin riittavaksi silla perusteella, etta haastateltaville

tehtiin selvaksi etukateen tietosuojailmoituksen sisalto.

5.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi toteutettiin sisallonanalyysiin kuuluvan temaattisen analyysin
periaatteiden mukaisesti. Sisallonanalyysi on yksi tekstianalyysin muodoista, ja
sen tavoitteena on etsia analysoitavasta tekstista merkityksia, jotka analysoidaan
tiiviiksi ja yleiseksi kuvaukseksi tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosta (Tuomi &
Sarajarvi, 2018). Aineiston analyysia lahestyttiin induktiivisesti aineistolahtdisesti,
toisin sanoen kerattyja yksittaisia luokanopettajien kokemuksia kasitteellistettiin
ja yleistettiin yhdistaviksi teemoiksi. Temaattinen analyysi etenee Tuomen ja
Sarajarven (2018) mukaan keraamalla ensin aineistosta olennaisimmat asiat
seka pelkistamalla ne, jonka jalkeen pelkistetyt ilmaukset jaotellaan erilaisiin
teemoihin. Teemoihin jaottelu tapahtuu pohtimalla ensin kokoavia teemoja, joihin
aineisto kootaan esimerkiksi ala- ja ylateemoihin nojaten (Tuomi & Sarajarvi,
2018). Teemoittelun tarkoituksena on etsia aineistosta tutkimuksen kannalta
olennaisimmat seikat ja pelkistaa aineisto kuvaamaan johdonmukaisesti
aineiston merkityssisaltéa (Moilanen & Raiha, 2018).

Aineiston analysoiminen aloitettin kaymalla nauhoitetut haastattelut
huolellisesti lapi, ja litteroimalla ne kirjalliseen muotoon. Litterointia tehdessa
kiinnitettiin huomiota siihen, etta aineisto kuvattiin mahdollisimman autenttisesti
ja kayttaen samoja ilmauksia kuin haastateltavat kayttivat haastattelutilanteissa.
Myohemmin tassa luvussa esiintyvat aineistositaatit sailytettiin alkuperaisessa
muodossa poistaen sielta kuitenkin tarpeettomaksi havaitut valisanat. Litteroitua
aineistoa kertyi yhteensa 85 sivun verran. Litteroinnin jalkeen aineistoa kaytiin
yha uudelleen |api useaan kertaan poimien sielta kaikki mahdollinen olennainen
tieto. Kaikki olennaiseksi tiedoksi havaitut ilmaukset eroteltiin muusta tekstista
lihavoimalla ilmaukset ja etsimalla samankaltaisuuksia. Taman jalkeen ilmaukset
sijoiteltin  samankaltaisuuksien mukaan taulukkomuotoon. Samankaltaisia
ilmauksia tarkastelemalla l0ydettin ensimmaiset karkeat teemat, joiden alla
sijoiteltuja ilmauksia ryhdyttiin  pelkistamaan ja tarvittaessa uudelleen

sijoittamaan.
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Poimitut ilmaukset pelkistettiin ja sijoiteltiin eri teemoihin. Teemoittelun
apuna tuntui luonnolliselta kayttaa teemahaastattelun runkoa, silla se sisalsi ne
teemat, joista tietoa haluttiin kerata. Naita teemoja olivat luokanopettajien
kokemukset sosioemotionaalisista haasteista koulussa, kokemukset yhteyden
muodostamisesta, kokemukset yhteyden yllapitamisesta seka opettajien
kokemukset vertaissuhteiden nayttaytymisesta. Viimeinen teema
vertaissuhteista paatettiin jattaa tutkimuksesta kokonaan pois, silla sen sisaltama
aineisto ei nayttaytynyt tutkimuksen tavoitteen kannalta merkityksellisena.

Pienempien teemojen sijoittamisella aineistoon pyritaan tavoittamaan
aineiston merkityssisalté (Moilanen & Raiha, 2018). Teemoittelussa
hyodynnetaan usein ajatuskarttamaista analysointia, jossa aineisto teemoitellaan
useaan tiivistettyyn karttamaiseen muotoon (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tuomen
ja Sarajarven (2018) mukaan teemoittelun apuna voi kuitenkin hyédyntaa myos
muunlaista analysoimisen mallia. Tassa tutkimuksessa analysointi eteni
pelkistettyjen ilmauksien sijoittelulla taulukkoon, jossa niistd muodostettiin
ensimmaiset alateemat. Alateemat tiivistettiin edelleen vali- ja ylateemoihin, jotka
lopulta muodostivat kokonaiskuvan kustakin teemasta. Teemoittelu toteutettiin
tassa vaiheessa taulukkomaiseen muotoon, silla se tuntui konkreettisimmalta ja
selkeimmalta vaihtoehdolta aineiston tiivistamiseen.

Teemoittelun myo6ta aineistosta syntyi aluksi nelja suurempaa paateemaa,
mutta analyysin edetessa huomattiin kahden viimeisen teeman, yhteyden
yllapitamista ja vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan valilla, kasittelevan
kaytannéssad samoja asioita, joten ne yhdistettin samaksi teemaksi.
Seuraavassa luvussa kasitellaan kolmea muodostettua paateemaa, joista
ensimmaisena tarkastellaan osallistujien kokemuksia sosioemotionaalisista
haasteista, ja sen jalkeen heidan kokemuksiaan yhteyden muodostamisesta ja

lopulta yhteyden yllapitamisesta.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Analyysin  tulokseksi muodostettin  kolme paateemaa, joita ovat

sosioemotionaalisten haasteiden nékyminen koulussa, yhteyden
muodostaminen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa seka
yhteyden ylldpitdminen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden
kanssa. Muodostettujen teemojen kokonaiskuvaa havainnollistamaan luotiin alla
oleva kuvio (kuvio 1), joka kuvaa osallistujien kokemuksia ja keinoja yhteyden
muodostamiseen ja yllapitamiseen suhteessa koettuihin sosioemotionaalisiin

haasteisiin.

Yhteyden muodostaminen
sosioemotionaalista tukea
tarvitsevien oppilaiden

kanssa

Opettajan sitoutuminen
yhteyden
muodostamiseen

Oppilaan kohtaaminen
ja oppilaan tunteminen

Toimivan arjen luominen
kouluun

Haasteiden
iimenemismuodon ja
oppilaan ian vaikutus

yhteyden
muodostamisen
keinoihin

Sosioemotionaalisten
haasteiden nakyminen
koulussa

Haasteiden moninaisuus
koulussa

Ulospainsuuntautuvat
haasteet

Sisdanpain suuntautuvat
haasteet

QOppilaan ian ja
sukupuoclen vaikutus
haasteiden nakymiseen

Yhteyden yllapitaminen

sosioemotionaalista tukea

tarvitsevien oppilaiden
kanssa

Opettajan ominaisuudet
ja tuen saaminen

Myodnteisen
vuorovaikutussuhteen
rakentaminen ja
yllapitdminen

Toimivan
oppimisyhteison
rakentaminen ja

yllapitdminen

KUVIO 1. Sosioemotionaalisten haasteiden kytkds yhteyden muodostamiseen
ja yllapitamiseen
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Seuraavissa alaluvuissa kasitelldadn analyysin tuloksia teema kerrallaan, ja
tarkastellaan muodostettuja teemoja tarkemmin. Analyysin tuloksien tarkastelun
apuna kaytettiin aineistosta poimittuja sitaatteja, jotka toimivat analyysia

taydentavina esimerkkeina.

6.1 Sosioemotionaalisten haasteiden ndkyminen koulussa

Ensimmaiseksi paateemaksi muodostui sosioemotionaalisten haasteiden
ndkyminen koulussa, ja se vastasi ensimmaiseen tutkimuskysymykseen:
Millaisia sosioemotionaalisia haasteita luokanopettajat ovat uransa aikana
kohdanneet? Teema Kkasittelee tutkimukseen osallistuneiden kokemuksia
erilaisista sosioemotionaalisista haasteista, joita he uransa aikana olivat
kohdanneet. Sosioemotionaalisten haasteiden kuvaaminen osallistujien
kokemana on tarkeaa, silla haasteiden luonteen ja ilmenemisen todettiin olevan
myds yhteydessa osallistujien kokemuksiin ja keinoihin muodostaa ja yllapitaa
yhteyttd sosioemotionaalista tukea tarvitsevaan oppilaaseen. Haasteiden
kuvaaminen antaa myos kasityksen siita, millaisista haasteista tutkimuksen

aiheen kannalta on kysymys.

TAULUKKO 1. Sosioemotionaalisten haasteiden nakyminen koulussa

Paateema | Sosioemotionaalisten haasteiden ndkyminen koulussa
Ylateema | Haasteiden Ulospainsuuntautuvat Sisdanpain suuntautuvat Oppilaan ian ja
moninaisuus haasteet haasteet sukupuolen
koulussa vaikutukset
haasteiden
nakymiseen
Viliteema | Haasteiden Kayttaytymisen haasteet | Kommunikointihaasteet lan vaikutus
nayttaytyminen Keskittymisen haasteet oppilaiden
koulussa Pettymysten ja haasteisiin
negatiivisten tunteiden Sukupuolen
kasittelemisen haasteet vaikutus
oppilaiden
haasteisiin
Alateema | Haasteiden Opetukseen Huomaamattomaksi Pienten oppilaiden
moninaisuus vaikuttaminen tekeytyminen haasteet
Haasteiden maara | Omaehtoinen toiminta Kontaktin saamisen Isojen oppilaiden
Diagnosoidut Fyysisyys haasteet haasteet
haasteet Keskittymisen haasteet Jumittuminen Tyttdjen haasteet
Sosiaaliset suhteet | Itkuisuus Puhumattomuus Poikien haasteet
Pettymyksiin ja
negatiivisiin tilanteisiin
suhtautuminen
Impulsiivisuus
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Ensimmaiseen paateemaan (taulukko 1) sisaltyi nelja ylateemaa, joita olivat
haasteiden  moninaisuus, ulospéinsuuntautuvat  haasteet, sisdanpéin
suuntautuvat haasteet seka idn ja sukupuolen vaikutus haasteiden
ilmenemiseen. Haasteiden moninaisuutta kasitteleva ylateema sisalsi nelja
alateemaa, joissa osallistujat kertoivat haasteiden monimuotoisuudesta,
haasteiden maarasta, diagnosoiduista haasteista seka haasteiden vaikutuksista
sosiaalisiin suhteisiin. Haasteiden moninaisuudella osallistujat viittasivat siihen,
etta kohdatut haasteet olivat monen tyyppisia, ja etta haasteet olivat joko sisaan-
tai ulospainsuuntautuvia. Kaikki osallistujat olivat sita mieltd, ettd heilld on
kokemusta seka ulospain- etta sisaanpain suuntautuvista haasteista.
Osalllistujista kuusi oli kuitenkin sitéd mielta, ettd ulospainsuuntautuvia haasteita
nakyi koulun arjessa enemman, ja vastaavasti yhden osallistujan kokemuksen
mukaan sisaanpain suuntautuvia haasteita oli nahtavissa enemman. Haasteiden
maaralla tarkoitettiin koettujen haasteiden maaraa osallistujan uran aikana tai
haasteiden maaran kasvua vuosien aikana. Osallistujista kuusi toi
haastatteluissa esiin kokemuksensa siita, ettd sosioemotionaaliset haasteet ovat
lisdantyneet vuosien varrella ja etta haasteita oli ennen nakyvissa vahemman.
Seuraavat sitaatit antavat esimerkkeja siita, milla lailla naitd kahta teemaa

haastatteluissa tuotiin ilmi.

"Varmasti niita on ollut monenlaisia, ja oikeastaan ne on lisdantynyt viime vuosina verraten
siihen mun uran alkuaikaan.” (H2)

“Ne on kylla lisdantyny tas nyt vimeesen 5—10 vuoden aikana. Mutta en ma niita voi ruveta
niinku luettelemaan, ettd ne on niin monen tyyppisia, ja seka sisaan- ettd ulospain ja on
itkua ja sitten taas toiset rajahtaa, ja ma en osaa ruveta sanomaan jotenkin tapauksia
yksittaisia, muuta kuin etta niita on paljon.” (H4)
Kolmas alateema kasitteli mahdollisia diagnosoituja sosioemotionaalisia
haasteita, joissa yhdistettin sosioemotionaaliset haasteet diagnosoituihin
tapauksiin, joita osallistujien mukaan olivat tassa tapauksessa ADHD ja
autisminkirjo. Neljd osallistujaa mainitsi sosioemotionaalisten haasteiden
yhteydessa joko ADHD:n tai autisminkirjon tai molemmat uransa aikana
opettamillaan oppilailla, mutta sosioemotionaalisista haasteista kerrottiin
paaasiassa haasteiden ilmenemisen perusteella sen sijaan, etta diagnooseja olisi

tuotu ilmi tai korostettu sen enempaa.
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Neljas alateema kasitteli osallistujien kokemuksia sosioemotionaalista
tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisten suhteiden muodostamisesta.
Sosiaalisiin suhteisiin liittyvat vastaukset kasittelivat osallistujien kokemuksia
siita, etta sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden oli haastavampaa
luoda sosiaalisia suhteita vertaisiin tai muihin ihmisiin. Kaikkien osallistujien
vastauksien perusteella sosiaalisissa suhteissa esiintyi joitakin haasteita,
esimerkiksi vertaissuhteiden muodostaminen oli haastavaa ja kaveritaidoissa oli
puutteita, “ja kaverisuhteita voi olla véhén vaikee yllapitaéa tai ainakin niinku saada
uusia kaverisuhteita” (H7). Yksin jaamisen riskin koettiin nailla oppilailla olevan
suurempi, ja osalla sisaanpain suuntautuvia haasteita omaavalla oppilaalla ei
ollut aina edes halua olla muiden kanssa kontaktissa. Eraan osallistujan mukaan
myds ryhmassa toimiminen oli usein haastavaa. Toisaalta kolmen osallistujan
mukaan haasteista huolimatta kavereita koulussa oli, ja kaverit myos tukivat ja
opettivat toisiaan. Kaikkien osallistujien mukaan opettajan tuli olla sosiaalisissa
tilanteissa valikatena seka kannustaa ja auttaa sosiaalisten suhteiden syntymista

ja yllapitamista koulussa.

"Ei halua olla kenenkaan kans kaveri, ei itse tee asialle yhtdan mitdan. Jotenkin vaikka
kuinka yrittaa jarjestaa tilanteita niin sitten ei vain kerta kaikkiaan halua olla toisten kanssa
tekemisissa. Ei valitunnilla leikkia eika mitdan.” (H2)

Toinen ylateema ulospéinsuuntautuvat haasteet kasitteli sita, millaisia
kokemuksia osallistujilla oli ulospainsuuntautuvien haasteiden nakymisesta
koulussa. Ulospainsuuntautuvat haasteet sisalsivat sellaisia valiteemoja kuin
kadyttdytymisen haasteet, keskittymisen haasteet seka tunteidensaételyn
haasteet. Kaikki osallistujat viittasivat kokemuksissaan ulospainsuuntautuvien
haasteiden osalta kayttaytymiseen liittyviin  haasteisiin. Kayttaytymisen
haasteisiin viitattiin yleisesti huonolla tai poikkeavalla kayttaytymisella seka silla,
etta kayttaytymisen haasteita on ollut koulun arjessa havaittavissa viime vuosina
enenevissa maarin, ’kdyttdytyminen aikuista kohtaan on epdmd&éaréistd tai
huonoa, miké on lisdantynyt” (H2). Osa osallistujista puhui myos kaytdshairidista,
joko viitaten diagnoosiin, mutta myds puhuttaessa yleisesti kayttaytymisen
haasteista. Kayttaytymisen haasteita luonnehdittiin kolmen eri osa-alueen kautta,
joita olivat opetukseen vaikuttaminen, omaehtoinen toiminta ja fyysisyys.
Opetukseen vaikuttamisella tarkoitettiin jollain tavalla oppitunnin kulkuun tai

luokan oppimistilanteeseen  puuttumista esimerkiksi  hairitsemalla tai
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keskeyttamalla opetustilanteen. Nelja osallistujaa puhui tyérauhaongelmista,
joiden sanottiin vaikuttavan koko ryhman toimintaan tunnilla, "vaikuttaa sit siihen
luokan rauhattomuuteen tai siihen luokan keskittymiskykyyn” (H1). Toisaalta
myOs osa osallistujista luonnehti opetukseen vaikuttamista huomiontarpeen
kautta. Huomion hakeminen nakyi osallistujien mukaan jatkuvana
kommentointina, teatraalisena ja aanekkaana olemisena koulussa seka naiden
oppilaiden ymparilld kuvattiin tapahtuvan paljon asioita samaan aikaan
aiheuttaen halya. Omaehtoista toimintaa osallistujat luonnehtivat saanndista
piittaamattomuuden, tottelemattomuuden ja omaehtoisen toimimisen teemojen
kautta. Etenkin saanndista piittaamattomuutta ja saanndista huolimatta omien

ehtojen mukaan toimimista korostivat nelja osallistujaa haastatteluissa.

"Kaytoshairidita, niitd on aina enemman ja enemman, ihan sellaista niin kun selkeda
tottelemattomuutta ja sdannéista piittaamattomuutta. Sellaista etta oppilas jotenkin kokee,
ettéd naa ei koske hanta.” (H2)

Osalllistujista viisi kuvasi oppilaan fyysiseen haastavaan kayttaytymiseen liittyvia
toimia osana kayttaytymisen haasteita. Fyysisyydella tarkoitettiin oppilaan
kayttaytymisessa ilmenevia haastavaksi koettuja fyysisia puolia, joita osallistujat
kuvasivat aggressiivisuuden, potkimisen, tonimisen, lyoémisen, tavaroiden
heittelyn, huutamisen tai karkailun nakymisena koulun arjessa. Fyysisyys nahtiin
neljan osallistujan mukaan sellaisena tekijana, etta se rikkoi joko opettajan tai

muiden oppilaiden koskemattomuutta, esimerkiksi tonimalla tai lyomalla.

"Sellanen, joka on hyvin impulsiivinen ja tavallaan fyysinen koskeminen tai
koskemattomuus ei toteudu toisiin nahden, ettd hihat heiluu, hihat palaa.” (H6)

Ulospainsuuntautuviin haasteisiin liitettiin myos keskittymisen haasteet, joita eras
osallistuja kuvasi keskittymishairion, ylivilkkauden, levottomuuden seka ohjattuun
toimintaan osallistumisen haastavuuden termien nakokulmasta, “sitten on
sellaista keskittymishéiribité ja ylivilkkautta” (H2). Oli yllattavaa, ettéd vain yksi
osallistuja kertoi suoraan keskittymisen haasteista osana sosioemotionaalisia
haasteita, mutta sen lisdksi kaksi muutakin osallistujaa puhuivat ADHD-
diagnosoiduista oppilaista osana haasteiden ilmenemista. Keskittymisten
haasteiden voidaan ajatella toki tulevan ilmi myos kayttaytymisen haasteiden
yhteydessa, esimerkiksi opetukseen vaikuttamisen nakokulmasta, mutta muita

suoria mainintoja keskittymisen haasteista ei tassa aineistossa tullut ilmi.
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Viimeiseksi valiteemaksi muodostunut pettymysten ja negatiivisten
tunteiden késittelemisen haasteet kasittivat osallistujien kokemuksia oppilaiden
suhtautumisesta haastaviin ja negatiivisia tunteita aiheuttaviin tilanteisiin. Neljan
osallistujan mukaan pettymyksien sietaminen tuntui olevan oppilaille haastavaa.
Pettymysten kohtaaminen ja negatiivisten tunteiden kasitteleminen saattoi
purkaantua esimerkiksi kiukutteluna tai toisten syyttelemisena. Toisaalta kahden
osallistujan mukaan epaonnistuminen ja konfliktien kasitteleminen saivat usein
aikaan huonommuuden kokemuksia ja oppilaan itsetunnon romahtamisen.

Myo6s impulsiivisuus mainittin osana tunteidensaatelya ja pettymysten
sietamista. Impulsiivisuudella viitattiin oppilaan rajahtavaan ja impulsiiviseen

7

reagointiin konfliktitilanteissa, nyt on enemmaén tdmmodsta
tunteidenséételyongelmaa eli laps saattaa réjahtda ihan, se pettymyksen
sietdminen on se nykypdivadn haaste” (H3). Lisaksi eras osallistujista oli sita
mielta, etta paineensietokyvyn haasteet ja jannittaminen nakyivat koulun arjessa
siten, etta oppilaiden oli haastavaa kohdata jannittavia tilanteita arjessa, ja niihin
reagoitiin usein itkemisena. ltkeminen mainittiin kolmen osallistujan vastauksissa

liittyen pettymysten ja negatiivisten tunteiden kasittelemiseen.

"Se on sellasta, ettd tulee joku pettymys tai joku talldnen hankala tilanne, ja sit on tosi
vaikee sita jotenkin lapsen kasitelld, niin sit se voi purkautua vaikka kiukkuna tai itkuna tai
jotakin hakkaamisena.” (H7)

Kolmanneksi ylateemaksi muodostui sisddnpéin suuntautuvat haasteet, jotka
yhdistettin kommunikaatiohaasteiksi. Kommunikaatiohaasteet sisalsi nelja
alateemaa, joita olivat huomaamattomaksi tekeytyminen, kontaktin saamisen
haasteet,  jumittuminen sekd  puhumattomuus. Huomaamattomaksi
tekeytymisella osallistujat luonnehtivat sisdanpain suuntautuneen oppilaan
haasteiden ilmenemista. Osallistujien mukaan sisdanpain suuntautuvien
oppilaiden haasteet eivat nakyneet ulospain, vaan sen sijaan oppilas halusi
tyypillisesti tekeytya mahdollisimman huomaamattomaksi ja nakymattomaksi

muille kapertyen kuoreensa.

"No tavallaan noitten, jokka on niitd hiljaisempia tai herkempia, eihan ne silla lailla paljon
nay, ettd ne pyrkivat olemaan itsekin nakymattomia.” (H6)

Kontaktin saamisen vaikeus liittyi osallistujien kokemuksiin, ettd sisaanpain

suuntautuvat haasteet tuntuivat haasteellisilta nimenomaan sen vuoksi, ettei
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oppilaaseen saatu mitaan yhteytta. Kontaktin saamisen vaikeudet liittyivat siihen,
ettda oppilaat tuntuivat olevan omassa maailmassaan, eivatka osallistuneet
milldan tavalla tunnin kulkuun tai sosiaalisiin tilanteisiin koulussa. Neljan
osallistujan mukaan sisaanpain suuntautuneet haasteet tuntuivat haastavilta sen
vuoksi, etta naiden oppilaiden ajatuksista ja tunteista oli vaikea saada selkoa, ja

nain ollen toimintatapojen miettiminen yhteyden muodostamiseksi oli haastavaa.

"Toisaalta on kyl niitaki lapsii joista saa nyhtaa, et tuntuu etta ei yhtaan tieda mita ne lapset
ajattelee, ei osallistu, ei viittaa, hyva kun saa jotain.” (H1)

Jumittumisen ja puhumattomuuden kokemuksista kertoi yhteensa viisi
osallistujaa. Jumittumisella tarkoitettiin joko sellaisia tilanteita, joissa oppilas
jaatyi, eikd han enaa reagoinut mihinkdan arsykkeisiin tai vastaavasti oppilas ei
suostunut tekemaan esimerkiksi tehtaviaan, “on vaan ja kattoo, eikéd vastaa eika
reagoi mitenkdédn” (H2). Naissa tilanteissa tekeminen keskeytyi, kun oppilas meni
niin lukkoon, ettei voinut jatkaa enaa tyoskentelya. Puhumattomuudella
osallistujat taas viittasivat niihin tilanteisiin, kun oppilas esimerkiksi mutismin
vuoksi ei puhunut ollenkaan tai tilanteita, joissa oppilas lakkasi yhtakkia
vastaamasta tai puhumasta koulupaivan aikana, "menee aivan taysin mykéaksi,
etté ei sitte saa ollenkaan hénesté irti mitdén” (H7).

Ensimmaisen paateeman viimeisessa ylateemassa kasiteltin ian ja
sukupuolen vaikutusta haasteiden nakymiseen, ja niitd kasiteltiin seuraavien
alateemojen kautta: pienten oppilaiden haasteet, isojen oppilaiden haasteet,
tyttbjen haasteet seka poikien haasteet. Aineistossa pienilla oppilailla tarkoitettiin
1.-2. luokan oppilaita. Osallistujat olivat yhta mielta siita, etta pienten oppilaiden
haasteet nayttaytyivat valittomammin, ja haasteet liittyivat usein ryhmassa
toimimiseen ja koulun toimintatapoihin ja kayttaytymiseen sopeutumiseen,
“ryhmaés toimiminen ja siihen taas se uus nuorten ryhméén sopeutuminen, sekin
alheuttaa haasteita” (H1). Toisaalta kahden osallistujan mukaan pienempia
oppilaita on helpompi kontrolloida ja houkutella takaisin normaaliin moodiin
konfliktitilanteissa. Isot oppilaat luokiteltiin aineistossa osallistujien vastausten
perusteella 3.—6. luokan oppilaiksi. Isompien oppilaiden haasteiden
iimenemisessa todettin enemman hajontaa, ja haasteiksi luokiteltiin

huomionhakuisuus ja haasteiden nakyminen voimakkaammin heidan ollessa
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omaehtoisempia toiminnassaan. Toisaalta kahden osallistujan mukaan joillain
oppilailla haasteet pysyivat samanlaisena koko alakoulun ajan.

Sukupuoli jaoteltiin osallistujien vastauksissa joko tyttojen tai poikien
haasteisiin. Tyttdjen kohdalla haasteet koettiin tasaisempana ja kolmen
osallistujan mukaan tytaoilla oli enemman sisaanpain suuntautuvia haasteita kuin
pojilla. Kuuden osallistujan mukaan pojilla oli enemman sosioemotionaalisia
haasteita kuin tyt6illa. Lisaksi viisi osallistujaa oli sitd mieltd, etta
ulospainsuuntautuvia haasteita oli enemman pojilla kuin tyt6illa. Kuuden
osallistujan kokemuksien mukaan haasteiden ilmeneminen on kuitenkin
yksilollista, ”“se on varmaan sattumaakin, ettd onko poikien vai tyttéjen juttua”
(H6), ja kaikki tunnistivat oppilaistaan seka ulos- etta sisdanpain suuntautuvia

haasteita oppilaan sukupuolesta ja iasta riippumatta.

"No siis itse asiassa tuli heti mieleen ne, jotka on sisdanpain kaantyneita, ne on ollut tyttoja
ja sitte taas poikia on ollu ne niinku rajut purkaukset. On ollut rajuja tunteenpurkauksia
tytoillakin, mutta vahan silleen vaihdellen.” (H7)

6.2 Yhteyden muodostaminen sosioemotionaalista tukea
tarvitsevien oppilaiden kanssa

Toinen paateema yhteyden muodostaminen sosioemotionaalista tukea
(taulukko 2)

tutkimuskysymykseen: Millaisia kokemuksia ja keinoja luokanopettajilla on

tarvitsevien oppilaiden kanssa vastasi toiseen

yhteyden muodostamiseen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden

kanssa?

TAULUKKO 2. Yhteyden
tarvitsevien oppilaiden kanssa

muodostaminen sosioemotionaalista tukea

Paateema | Yhteyden muodostaminen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa
Ylateema Opettajan Oppilaan Toimivan arjen Haasteiden
sitoutuminen kohtaaminen ja luominen kouluun ilmenemismuodon ja
yhteyden oppilaan tuntemus oppilaan ian vaikutus
muodostamiseen yhteyden
muodostamiseen
Viliteema | Yhteyden Oppilaan Toiminnanohjaus ja Keinot yhteyden

haastavuus
Yhteyden

edistaminen

muodostamisen

muodostamisen

kohtaaminen
Oppilaan yksildllinen
tuntemus

suunnittelu
Oppimisympariston ja
pedagogisten keinojen
merkitys

muodostamiseen
sisaanpain- ja
ulospainsuuntautuvan
oppilaan kanssa
Keinot yhteyden
muodostamiseen
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pienten ja isojen
oppilaiden kanssa
Alateema Yhteyden Kohtaaminen Saannot ja struktuuri Keinojen yleistaminen
muodostamisen Kuunteleminen Ennakoiminen Keinot yhteyden
haastavuus Lahestyminen Oppimisymparisto muodostamiseen
Yhteyden Keskusteleminen My®onteisen ilmapiirin sisaanpain
muodostamiseen Positiivinen luominen suuntautuvan kanssa
panostaminen huomiointi Tunnetaitojen- ja Keinot yhteyden
Opettajan resurssit | Taustatekijdiden vuorovaikutustaitojen muodostamiseen
ymmartaminen harjoitteleminen ulospainsuuntautuvan
Opettajan ja kanssa
oppilaan valinen lan vaikutus yhteyden
tuntemus muodostamiselle
Luottamus Keinot yhteyden
Kodin ja koulun muodostamiseen
valinen yhteistyd pienten oppilaiden
kanssa
Keinot yhteyden
muodostamiseen isojen
oppilaiden kanssa

Toisen paateeman analysoinnissa haastetta toi teemoittelun rakenteen luominen
osallistujien kokemuksien ja kaytettyjen keinojen osalta. Haastatteluissa naihin
kahteen muuttujaan vastattiin erikseen, mutta analysoinnin edetessa kuitenkin
huomattiin, ettd kokemukset ja keinot sisalsivat hyvinkin samanlaisia teemoja
keskenaan. Tasta tehtiin johtopaatds, ettd osallistujien kokemuksiin eritellyt
vastaukset sisalsivat myos kokemuksia keinoista muodostaa yhteys oppilaaseen.
Jotta taulukko saatiin mahdollisimman johdonmukaiseksi ja yksinkertaiseksi,
jarjestettiin teemat siten, etta ensin kasiteltiin osallistujien kokemuksia yhteyden
muodostamisesta ja sen jalkeen eri teemoihin eritellen kasiteltiin konkreettisia
keinoja muodostaa yhteys oppilaaseen, sisaltaen myos osallistujien kokemuksia
yhteyden muodostamiseen liittyvista tavoista.

Ensimmaiseksi ylateemaksi muodostui opettajien sitoutuminen yhteyden
muodostamiseen, joka sisalsi kaksi valiteemaa ja kolme alateemaa.
Ensimmainen valiteema yhteyden muodostamisen haastavuus sisalsi
osallistujien kokemuksia, jotka liittyivat yhteyden muodostamisen vaikeuteen.
Kaikki osallistujat mainitsivat yhteyden muodostaminen sosioemotionaalista
tukea tarvitsevaan oppilaaseen olevan jollain tavalla haastavampaa kuin
yhteyden muodostaminen yleisesti oppilaisiin. Tosin kaksi osallistujaa oli sita
mielta, etta haastavuus riippui haasteiden maarasta tai niiden laadusta, eivatka
he pitaneet yhteyden muodostamista Iahtdkohtaisesti yhta haastavana kuin nelja

muuta osallistujaa, “Léhtbkohtaisesti en koe sité silléd tavalla hankalana, mutta
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sitten on niitd oppilaita, jotka on vaikeita, jotka mé& niinku koen ihan
henkilbkohtaisesti vaikeana.” (H2). Yhden osallistujan vastaus oli neutraali liittyen
yhteyden muodostamiseen. Yhteyden muodostamisen haastavuuteen liittyi
kokemuksia haasteiden kuormittavuudesta, jannittavyydesta, haasteiden

maarasta luokassa seka tilannekohtaisesta hankaluudesta.

“On se erilaista, on se haastavampaa ja tavallaan siihen vaikuttaa niin se omakin sen
hetkinen tila ja tilanne.” (H5)

"No ehka se, ettd noi on hankalia tilanteita, ettd jotenkin sitad vielakin hakee, ettd miten
niissa reagoi.” (H7)
Yhteyden muodostamisen haastavuus riippui myos siita, olivatko haasteet
ulospain- vai sisaanpain suuntautuvia. Sisdanpain suuntautuvien oppilaiden
kanssa yhteyden muodostaminen oli neljan osallistujan mielestd haastavampaa,
sillda yhteyden saaminen oli vaikeaa, kun oppilaan ajatusmaailmaan ei paassyt
kasiksi. Toisaalta kahden osallistujan mukaan ulospainsuuntautuvat veivat

enemman energiaa kuin sisaanpain suuntautuvat oppilaat.

"Et tietyl tavalla sanotaan, et ne ulospain suuntautuvat vie tietylla tavalla sitd voimaa
enemman, kun siihen luokkatilanteeseen taytyy sitten koko ajan pitaa se, etta kaikki sailyis
stabiilina tai kaikki hommat menis eteenpain, mutta sit tas hiljasilla niin se semmonen, et
mitd ma nyt taas teen tai miten ma saan nyt taman mukaan ja ymmartaakse, ettd ma
tarkoitan nyt ihan hyvaa ja hanen parastaan. Just ku ei saa semmosta niinku, et mitd sa
ajattelet?” (H1)

"Haastavampia on sellaiset lapset, ketka on sisdanpain kaantyneitd, ettad niitten kans on
niinku vaikeampi mulle. Mulle itelle on helpompi semmoiset vilkkaat lapset.” (H2)

Yhteyden muodostamiseen panostaminen sisaltyi toiseen valiteemaan, joka
sisalsi yhteyden muodostamista edistavia kokemuksia. Mahdollisesta
haastavuudesta huolimatta yhteyden muodostamiseen panostaminen koettiin
tarkeaksi, ja kaikki osallistujat olivat vastaustensa perusteella valmiita
panostamaan yhteyden muodostamiseen. Yhteyden muodostaminen vaati viiden
osallistujan mukaan enemman panostamista kuin yleisesti oppilaiden kanssa.
Yhteyden muodostamiseen panostaminen ilmeni aineistossa suurempana
huomion maarana sosioemotionaalista tukea tarvitsevia oppilaita kohtaan seka
suurempana tydmaarana, joka yhteyden muodostamiseksi piti tehda. Yhteyden
muodostamisessa oli pohdittava my0s erilaisia keinoja, joilla oppilaaseen voisi

saada yhteyden.
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"Joo, kylla pitdd enemman t6itd tehda, enemman pitdd huomioida ja tavallaan vahan
varmistaakin vielda.” (H6)

Yhteyden muodostumista edistavaksi tekijaksi osallistujat kokivat opettajan
resurssit, joihin sisaltyi opettajan jaksaminen ja hyvinvointi sekd ammatillinen
kokemus ja tiedon hankkiminen, joita tukivat myds oppilaan edistymisen ja
yhteyden muodostumisen huomaaminen. Kolmen osallistujan mukaan oma
jaksaminen ja hyvinvointi olivat sellaisia tekijoita, jotka auttoivat yhteyden
muodostamisessa. Kokemuksen ja tiedon etsiminen miellettiin sellaisiksi
tekijoiksi, jotka lisasivat omaa ammatillista patevyytta, tietoisuutta haasteista
seka osaamista toimia erilaisissa tilanteissa. Kolmen osallistujan mukaan myos
oppilaan edistymisen huomaaminen oli tarkeaa, ja vahvisti yhteyden
muodostumista. Toisaalta nelja osallistujaa totesi myds, ettd yhteyden
muodostaminen onnistuu joidenkin kanssa helpommin kuin toisten, ja yhteyden

muodostamiseen vaikuttavat myos opettajan ja oppilaan henkilokemiat.

“Tietysti on hyvia ja huonoja paivid. Toisena paivana oma mieli on rauhallinen, vaikka
tapahtuu paljon ja pystyy aina vaan jaksaa sita.” (H2)

"Se on hieno matka ollu nahda, etta kuinka lukos voi olla, ja nyt on hyva vaihe siind.” (H6)

Toiseksi ylateemaksi muodostui oppilaan kohtaaminen ja tuntemus, ja se sisalsi
kaksi valiteemaa seka yhdeksan alateemaa. Kaikki osallistujat mainitsivat
oppilaan kohtaamisen osana yhteyden muodostamista. Oppilaan kohtaaminen
sisalsi osallistujien mukaan sellaisia keinoja kuin kohtaaminen, l&éhestyminen,
kuunteleminen, keskusteleminen ja oppilaan positiivinen huomiointi, joilla pyrittiin
luomaan myonteista suhdetta oppilaaseen. Osallistujien mukaan tarkeita asioita
oppilaan  kohtaamisessa oli aitous, rehellisyys, empaattisuus ja
oikeudenmukaisuus. Lisaksi konkreettiset asiat, kuten lapsen tasolle
meneminen, rauhallinen lIahestyminen ja silmiin katsominen olivat osallistujien
kayttamia keinoja oppilaan kohtaamisessa. Kahden osallistujan mukaan
konfliktitilanteissa oppilaan rauhoittelu ja paallimmaisen tunnereaktion
ohimenemisen odottaminen olivat toimivia keinoja. Myds vuorovaikutuksen
virittdminen oppilasta kuuntelemalla ja keskustelemalla avoimesti hanen

kanssaan tuki yhteyden syntymista.
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“No se on tavallansa se lapsen empatia ja lapsen tilanteeseen asettuminen ja sellanen
lapsen tasonen puhe. Silmiin katsominen ja se, ettd ma meen ihan konkreettisestikin sen
lapsen tasolle.” (H3)

"Silmiin  katsominen ja ylipdatansd semmonen rauhallinen, jos on niinku vaikka
impulsiivinen hetki tai tilanne, niin semmoinen rauhallinen Ilahestyminen siihen
tilanteeseen. Ja odottaa, ettd esimerkiksi impulsiivinen tai vakivaltaanen tilanne on mennyt
ohi, niin sitten vasta voi ruveta juttelemaan. Ettd semmonen lapsen rauhoittelu ja empatia,
aito kohtaaminen.” (H5)

Oppilaan positiivinen huomiointi kuului my6s oppilaan kohtaamista kasittelevaan
teemaan, ja se oli viiden osallistujan mainitsema keino yhteyden
muodostamisessa. Oppilaan kehuminen ja myonteisten puolien etsiminen,
positiivisen palautteen antaminen, huomioiminen muutenkin kuin vain koulua
koskevissa asioissa, onnistumisten sanoittaminen seka kannustava puhe olivat
kaikki osallistujien keinoja luoda yhteytta sosioemotionaalista tukea tarvitsevaan

oppilaaseen.

"Ma oon koittanut sita, et vahan kaikkii oppilaita yrittdd huomata muutenkin kuin vaan sen
oppimistilanteen, et kysyn harrastuksesta tai kehun uutta vaatetta tai ku on kayty parturilla
et he sais sitd huomiota. Positiivisen kautta.” (H1)

Oppilaan tuntemus sisalsi sellaisia alateemoja, jotka kasittelivat oppilaiden
tuntemisen  tarkeytta, oppilaan toimintaan liittyvien taustatekijoiden
ymmartamista, luottamuksen synnyttamista sekd kodin ja koulun avointa
yhteisty6ta ja kommunikointia. Kaikki osallistujat painottivat opettajan ja oppilaan
valista tuntemusta keinona muodostaa yhteytta. Tuntemusta voitiin osallistujien
kokemuksien mukaan edistaa kyselemalla kuulumisia ja jutustelemalla,
jarjestamalla lukujarjestykseen hetkia, jolloin oppilaat kertovat itsestdan seka

kayttamalla aikaa uuden oppilasryhman tutustumiseen.

“Ma pyrin ndkemaan jokaisen oppilaan, kuuntelemaan. M3 jarjestan ihan lukujarjestykseen
tuntien sisédlld sellaisia tunteja ja tilanteita, ettd oppilaat kertoo omasta eldmastaan ja
omista tekemisistdan, ettd ma tunnen ne lapset hyvin.” (H2)

“Se on kylla tosi tarkeaa, etta tuntee sen lapsen ja tietaa ne sen kayttaytymismetodit.” (H5)

MyoGs oppilaiden haasteisiin vaikuttavien taustatekijoiden ymmartaminen ja
ymmarrys siita, etta esimerkiksi haastava kayttaytyminen ei ole tahallista, tuki
myoOnteisen suhteen muodostumista, “se lapsi ei vélttdmétta tee tahallaan niit
asioita tai se ei kédyttaydy tahallaan” (H1). Oppilaan yksil6llisyyden huomioiminen

osana oppilaan tuntemusta tuli ilmi esimerkiksi niissa tilanteissa, kun pohdittiin
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milla lailla oppilasta voitiin lahestya ja kuinka pian seka millaisilla keinoilla
suhdetta rakennettiin.

Luottamuksen synnyttaminen opettajan ja oppilaan valilla oli kaikkien
osallistujien keino luoda yhteytta. Luottamuksen syntymiseen koettiin vaikuttavan
rehellisyys ja aitous oppilaan kohtaamisessa, oppilaan oikeudenmukainen
kohtelu, opettajan  johdonmukainen toiminta  esimerkiksi  saantdjen

noudattamisessa sekad myds edella mainittu oppilaan huomioiminen.

“No niinku kylldhan se sellaanen luottamus siina valilla, kun se saadaan syntymaan niin se
homma rupeaa toimimaan.” (H4)

Kodin ja koulun valisen yhteistyon voidaan ajatella myods kuuluvan osaksi
oppilaan tuntemusta. Osallistujista neljad kertoi huoltajien kanssa tehdyn
yhteistyon vaikuttavan yhteyden muodostamiseen sosioemotionaalista tukea
tarvitsevan oppilaan kanssa. Yhteistyon toimimista huoltajien kanssa pidettiin
tarkeana, silla oppilaan tilanteen lapikayminen ja keinojen pohtiminen yhdessa
huoltajien kanssa koettiin toimivaksi. Yksi osallistuja oli myos sitd mielta, etta
mikali yhteistyd huoltajien kanssa ei ollut toimivaa, vaikeutti se yhteyden

muodostamista oppilaan kanssa.

”Siind tytdssa tapahtui ihan siis totaalinen muutos kaikin tavoin ja sen ma itte koin, etta se
on ollut semmonen et opittiin vanhempien kanssa, I6ydettiin semmoinen hyva konsti ja se
oli vanhempien kanssa yhteisty6ta.” (H1)

Toinen konkreettisia keinoja yhteyden muodostamiseen kasitteleva ylateema,
toimivan arjen luominen, sisalsi kaksi valiteemaa ja viisi alateemaa. Valiteema
toiminnanohjaus ja suunnittelu sisalsi sellaisia teemoja, joissa osallistujat
kertoivat saantojen ja struktuureiden suunnittelemisen ja noudattamisen seka
ennakoimisen merkityksesta yhteyden muodostamisen keinona. Saantdjen ja
struktuureiden noudattaminen kuului neljan osallistujan keinoihin muodostaa
yhteytta sosioemotionaalista tukea tarvitsevaan oppilaaseen. Saantojen selvaksi
tekeminen seka johdonmukaisuus saantdjen noudattamisessa, mutta samalla
saantojen yksildinti ja oppilaan yksildllisyyden huomioiminen mainittiin osana
yhteyden muodostamista. Saantojen kayttdminen keinona liittyi luotettavan ja
oikeudenmukaisen suhteen muodostamiseen opettajan ja oppilaan valilla.
Struktuureiden noudattamiseen liitettiin  kokemus siita, ettd toimintatapojen

tunteminen selkeyttda koulunkayntia ja koulussa toimimista.

59



"Johdonmukaisuus myds siella, ettd on oikeudenmukaista, kaikilla on samat sdannét. No
sit sekaan ei tietenkaan toimi, eli tavallaan se samat saannot ei ole sita, etta tekee kaikkien
kanssa samalla lailla, kun joku lapsi tarvii jotain muuta.” (H2)

Koulussa tapahtuvien asioiden ennakoimisella tarkoitettin mahdollisten
konfliktitilanteiden ennakoimista suunnittelemalla ja katsomalla yhdessa
kouluviikon ohjelmaa seka muistuttelemalla etukateen asioista, jotka olivat

haastavia sosioemotionaalista tukea tarvitsevalle oppilaalle.

“Niiden struktuurien luominen on tosi tarkee sit heti kun se meidan yhteinen suhde alkaa,
niin sitten on semmoset tietyt pelisdannot ja struktuurit ja katsotaan kalenterit, tiedetaan
kuinka paiva sujuu ja ennakoidaan asioita.” (H5)

Oppimisympéristén ja pedagogisten keinojen merkitys liitettiin puolestaan
oppimisympariston vaikutukseen, myodnteisen ilmapiirin luomiseen seka erilaisten
pedagogisten menetelmien hydodyntamiseen yhteyden muodostamisen keinoina.
Kaksi osallistujaa mainitsi  oppimisympariston  vaikutuksen yhteyden
muodostamiseen. Oppimisymparistoon liittyvat kokemukset koskivat luokan ja
tilan hallintaa seka tyorauhan edistamista, "tyérauhan pitdminen on térkein asia
koko tds paketis” (H4). Nailla keinoilla pyrittin ennakoimaan mahdollisia
konfliktitilanteita ja edistdmaan niin sosioemotionaalista tukea tarvitsevien
oppilaiden kuin myds muiden oppilaiden oppimista ja luokassa toimimista.
Myonteisen ilmapiirin luomisesta mainitsi viisi osallistujaa. Myonteisella
iimapiirilla tarkoitettiin turvallisen ja oikeudenmukaisen ilmapiirin luomista
luokkaan seka opettajan ja oppilaan valille. Kaksi osallistujaa mainitsi myos

huumorin kayttamisen keinona luoda mydnteista ilmapiiria luokkaan.

"Mulla on keinona monesti ainakin huumori, et ei kaikki oo niin vakavaa, etta sitte ku se
oppilas saa kuitenkin kuulla luultavasti aika paljon semmosta negatiivistakin, niin sitten kun
vaan pystyy, niin heittdd vahan semmoseks rennommaks.” (H7)

"Ma pyrin rakentamaan sellaisen ilmapiirin, etté oppilaat tietda, ettd ma olen turvallinen ja
aina oikeudenmukainen.” (H2)

Pedagogisten keinojen kayttamisessa yhdistyivat sellaiset yhteyden luomista
tukevat keinot, joissa pyrittiin opettamaan tai ohjaamaan oppilaita tunteiden
ilmaisuun ja tunnetaitojen harjoittelemiseen koulussa. Pedagogisista keinoista
mainitsi yhteensa nelja osallistujaa. Pedagogiset keinot kasittivat sellaisia asioita
kuin vuorovaikutus- ja tunnetaitojen opetteleminen koulun arjessa, muun muassa

draaman ja leikin avulla tai vastaavasti muiden oppiaineiden ohessa. Myos
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oppilaan kannustaminen ja ohjaaminen sanoittamaan tunteitaan piirtamalla tai
varien kautta mainittiin kahden osallistujan vastauksissa. Lisaksi eras osallistuja
kertoi mallintavansa tunteita luokassa seka nayttavan ja sanoittavan tunteitaan

avoimesti oppilaiden edessa.

"No sit meilld on nyt oikeastansa otettukin tdhan alkuopetukseen niin, ettd mulla on
sellanen hieno oppiaine, ku draama ja leikki --- ettéd harjootellaan vuorovaikutuksen taitoja
siina leikissa, vaivihkaa siinakin.” (H6)

"Et just kun ma oon itte aika semmonen spontaani ja suutun, oon iloinen, kehun, naytan
tunteeni, niin ma oon huomannut et sekin on monta kertaa ihan hyva ollu. Et kylla ma oon
joskus muutaman kerran vissiin, kun mua on jossain tilanteessa ruvennut ihan itkettaa, niin
ma oon antanut sen itkun tulla, mut sit ma oon sanonut, ettd nyt mua suututtaa tai nyt ma
oon niin pahoillani et mua ihan itkettda.” (H1)

Yhteyden muodostamista koskevassa paatemassa viimeinen ylateema koostui
oppilaan haasteiden ilmenemismuodon ja ian vaikutuksista osallistujien
kayttamiin keinoihin yhteyden muodostamisessa. Osallistujien kokemukset
keinojen yleistamisesta ja kayttamisesta ulos- ja sisaanpain suuntautuvien
oppilaiden kanssa olivat vaihtelevia keinojen yksilollistamisen vuoksi. Viiden
osallistujan mukaan samoja yhteyden muodostamisen keinoja ei voinut yleistaa
kaytettavaksi ulos- ja sisdanpain suuntautuvien oppilaiden kanssa, vaan erilaisia
keinoja taytyi hyodyntaa yksildiden ja oppilaan tuntemuksen perusteella. Yhden
osallistujan kokemuksien perusteella samojakin keinoja oli mahdollista

hyodyntaa, mutta oppilasta kuunnellen.

“No totta kai sitte vaikuttaa se, ettad onko ulos- vai sisdanpain, ettad se on kuitenkin jokaisen
oppilaan kanssa taysin erilainen, etta ei pysty yleistdmaan, ettd ma teen aina nain tai aina
nain. Ja tavallaan pitda olla hyva oppilaan tuntemus.” (H2)

Kaytetyt keinot ulospainsuuntautuvan oppilaan tukemisessa oli jamakkyys seka
saantojen ja rajojen opettelu, oppilaan kuunteleminen ja keskusteleminen seka
huumorin kayttaminen osana vuorovaikutusta. Sisaanpain suuntautuvat oppilaat
tarvitsivat osallistujien mukaan enemman kahdenkeskistd aikaa ja huomiota
opettajalta seka opettajan kannustamista ja patistamista osallistua sosiaalisiin

tilanteisiin koulussa.

"Kylla sanotaan, et jos on sisdaanpain suuntautunut, niin ei siihen auta mun semmonen et
ma oon raiskyva. Et just semmonen kuka on taas spontaani ja raiskyy itsekin, niin sen
kanssa ehka loéytda semmosen jonkun saman huumorin tai muuta, mut semmonen
sisdanpain kaantyva niin sen kanssa tarvitsee enemman sita hiljaista semmosta
vaivihkaa.” (H1)
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Neljan osallistujan kokemusten mukaan oppilaan ialla oli vaikutusta siihen,
millaisia keinoja yhteyden muodostamiseen kaytettiin. Pienet oppilaat eli 1.—2.
luokan oppilaat tarvitsivat usein enemman opettajan lasnaoloa ja lahella
olemista. Pienten oppilaiden kanssa harjoiteltin mydés enemman tunnetaitoja ja
koulussa toimimisen taitoja. Isojen oppilaiden kanssa, eli 3.—6. -luokkalaisten
kanssa taas keskusteleminen ja tunteiden sanoittaminen koettiin helpompana, ja
vuorovaikutus oli enemman kaverillista kuin pienten oppilaiden kanssa tapahtuva

ohjaavampi kommunikoiminen.

“Kyllahan siihen ikataso vaikuttaa. Eka- tokaluokkalaisten kans puhutaan eri lailla kun 5.—
6.-luokkalaisten kanssa, ettd isompien oppilaiden kans enemman se puhetyylikin on
sellaista niinku kaverin kanssa.” (H2)

6.3 Yhteyden ylldpitaminen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa

Viimeinen paateema yhteyden yllapitdminen sosioemotionaalista tukea
(taulukko  3)

tutkimuskysymykseen: Millaisia kokemuksia ja keinoja luokanopettajilla on

tarvitsevien  oppilaiden  kanssa vastasi  kolmanteen
yhteyden yllapitamiseen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden
kanssa? Viimeinen paateema on rakenteeltaan samanlainen kuin edella kasitelty
yhteyden muodostamista koskeva paateema, toisin sanoen ensin kasiteltiin
osallistujien kokemuksia ja sen jalkeen keinoja, joita heilla oli kaytossaan

yhteyden yllapitamiseen.

TAULUKKO 3. Yhteyden yllapitaminen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa

Paiteema Yhteyden ylldpitdminen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa
Yliteema Opettajan ominaisuudet ja Mydnteisen Toimivan oppimisyhteisdn
tuen saaminen vuorovaikutussuhteen rakentaminen ja yllapitdminen
rakentaminen ja ylldpitdminen
Viliteema Yhteyden yllapitadmisen Oppilaan myoénteinen Mydnteisen ilmapiirin ja

ilmeneminen

Yhteyden yllapitaminen
haasteiden
ilmenemismuodon mukaan

huomioiminen
Avoimen vuorovaikutussuhteen
muodostaminen

oppimisymparistdn
rakentaminen
Pedagogisten keinojen ja
oppimisen nakyvaksi
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Opettajan yksildlliset ja tekemisen merkitys yhteyden
ammatilliset ominaisuudet yllapitamisessa
Opettajan saama sosiaalinen
tuki

Alateema Yhteyden yllapitamisen Mydnteinen huomio Tyoérauha
haastavuus Myonteinen palaute Turvallisuus
Yhteyden yllapitdminen Oppilaan yksildllinen llmapiiri
ulospainsuuntautuvien huomioiminen Oppimisymparistd
kanssa Luottamus Pedagogiset keinot
Yhteyden yllapitaminen Yhteyden 16ytyminen Oppimisen nakyvaksi
sisdanpain suuntautuvien Avoin keskusteluyhteys tekeminen
kanssa
Opettajan ominaisuudet
Opettajan hyvinvointi
Opettajan ammatillisuus
Kollegiaalisuus
Yhteys vanhempien kanssa

Kolmas paateema yhteyden yllépitdminen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa sisaltaa kolme ylateemaa, joista ensimmainen kasittelee
yhteyden yllapitamiseen vaikuttavia tekijoita tarkastelemalla opettajan
ominaisuuksien ja tuen saamisen suhdetta yhteyden yllapitamisen
iimenemiseen. Nelja osallistujaa oli sita mielta, etta yhteyden yllapitaminen ei ole
aina helppoa, eika yhteytta aina edes I10ydy. Yhteyden yllapitamisen
haastavuuteen liittyi kokemuksia siita, etta opettajan ja oppilaan kemiat eivat aina
kohdanneet, ja etta keinojen toimiminen saattoi vaihdella paivittain, jolloin

erilaisia keinoja joutui kokeilemaan uudelleen ja uudelleen.

"Saattaa olla itelld sillain, ettd no nyt keksin, ndin tdma toimii ja sitten kun seuraavana
paivana tapahtuu sama ja tekee samalla lailla niin ei toimikaan. Et se oli justiin se punainen
vaate, josta katkeaa yhteys.” (H2)

Ulospainsuuntautuvien oppilaiden kanssa yhteyden yllapitamisessa haastavaksi
koettiin konfliktit ja akkinaiset tilanteet koulun arjessa, jotka vaativat opettajalta
valitonta reagointia ja huomiointia, “moneen  &kkinddseen  taytyy
luokanopettajana pystyad” (H6). Sisaanpain suuntautuvien kanssa taas yhteyden
yllapitaminen tuntui haastavalta, koska kontaktin ja yhteyden saaminen oli
hankalaa. Sen sijaan kahden muun osallistujan mukaan yhteyden yllapitamista
ei koettu lahtokohtaisesti haastavana, vaan sen koettiin tulevan luonnostaan
yhteyden muodostuttua. Yhteyden sailymista pidettiin tarkeana, ja eraan

osallistujan mukaan yhteys olisi hyva sailyttaa koko oppilaan alakouluajan.
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”Ja tavallansa niistd pahoista paikoistakin selvidd, kun koko ajan pitda sen yhteyden ylla ja
sit kun ne oppilaat siirtyy iteltd pois, niin en ma voi ajatella, ettd no niin nyt ne meni vitoselle
en enda niista piittaa mitdan, se taytyy se yhteys sailyttaa sitten koko kouluajan.” (H3)

Toiseksi yhteyden yllapitamiseen koettiin vaikuttavan opettajan yksilolliset ja
ammatilliset ominaisuudet. Opettajan yksiléllisiin ominaisuuksiin lukeutui oman
persoonallisuuden ja intuition kayttaminen yhteyden yllapitamisessa, "mé pidéan
sitd persoonallani, eli se mikd& mé&a oon, niin pitdé sitd” (H4). Myds opettajan
kokema hyvinvointi ja jaksaminen oli sidoksissa yhteyden yllapitamiseen. Neljan
osallistujan mukaan oma jaksaminen oli merkittava tekija yhteyden
yllapitamisessa, silla yhteyden yllapitaminen tuntui valilla kuormittavalta.
Rentous, levollisuus ja vilpiton kiinnostus oppilaisiin koettiin jaksamista tukevina
asioina, "kun on vilpitén kiintymys lapsiin ja oppilaisiin, niin sillon se auttaa myoés
Jjaksamaan” (H1). Opettajan ammatilliset ominaisuudet taas Vviittasivat
kokemuksiin, joiden mukaan nelja osallistujaa ajatteli opettajan ammatillisuuden
sailyttamisen haastavissakin tilanteissa olevan tarkeaa. Osallistujat ajattelivat
haasteiden kuuluvan opettajan ammattiin ja omien tunteiden ja kayttaytymisen
kontrolloimista pidettiin tarkeana. Toisaalta myds saatavilla oleva tieto ja itse
hankittu tieto tuki yhteyden yllapitamista sosioemotionaalista tukea tarvitsevaan

oppilaaseen.

"Yhteydenpidossa tarkeda mun mielesta on, ettd saa pidettyd sen oman ammatillisuutensa.

Vaikka kayttdd omaa persoonaa koko ajan, nii sit kuitenkaan ei saa p&astaa niinku liian

sisdan itteensa niita asioita.” (H2)
Kolmantena yhteyden yllapitdmiseen koettiin vaikuttavan opettajan saama
sosiaalinen tuki. Viiden osallistujan kokemuksien mukaan kollegiaalisuus ja
tyoyhteison merkitys oli tarkea. Tyoyhteisossa jaetut kokemukset, yhteistyo ja
tyonohjaus tukivat osallistujien osaamista ja jaksamista yhteyden yllapitamisessa
sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan kanssa. Viiden osallistujan
mukaan myds huoltajien kanssa tehty yhteistyd ja kommunikointi koettiin
tarkeaksi tukemaan yhteyden yllapitamista. Yhteys huoltajien kanssa koettiin

tyota helpottavana ja kuormitusta vahentavana tekijana.

"Vanhemmat on tdssa kans mun mielesta tarkeita, ettd heidan kanssa puhuu suoraan, et
miten koulus nayttaytyy et minkalaisia haasteita siel on ja sitten jotenkin niinku hakee sielt
kotoa myos tukea siihen, ettd no mites kotona ja miten me voidaan yhessa niinku auttaa
nais tilanteis.” (H7)
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Toiseksi ylateemaksi yhteyden yllapitamisessa muodostettin  mydnteisen
vuorovaikutussuhteen rakentaminen ja yllapitdminen, jonka valiteemoiksi
rakentui oppilaan mydnteinen huomioiminen seka avoimen
vuorovaikutussuhteen muodostaminen. Oppilaan myonteinen huomiointi sisaltyi
kuuden osallistujan kohdalla osaksi yhteyden yllapitamista. Myonteisella
huomioinnilla  tarkoitettiin  kiinnostuksen osoittamista oppilaalle, kuten
kuulumisten kyselemista ja oppilaan kuuntelemista. Oppilaan huomioinnissa
mainittiin hyvan huomaaminen ja myonteisen palautteen antaminen, kuten
kehuminen ja onnistumisten sanoittaminen oppilaalle. Myos oppilaan yksilollinen
huomioiminen koettiin keinoksi yllapitaa yhteytta, ja oppilaan tuntemus seka

erilaisten yksildllisten keinojen pohtiminen ja hyédyntaminen tuli aineistossa ilmi.

"Kylldhan semmoinen mydnteinen palaute on aina se, milld se niinku paitsi etta silla
synnytetaan sitd yhteytta, niin sitten sita yllapidetaan, ja sit se semmonen kehittymisen
huomaaminen ja sitten nakyvaksi tekeminen sille lapselle.” (H2)

"Ehka toi liittyy just siihen lampimaan suhteeseen, ettd aina huomioi hyvalla ja kehuu paljon
ja et tulee sellanen tarkee olo, etta vaikka olisiki jotakin haasteita, niin silti olis tarkea jasen
siina ja et ja ma huomaan hanet ja silla tavalla.” (H7)

Avoimen vuorovaikutussuhteen muodostamista pidettiin perustana toimivalle
vuorovaikutussuhteelle, ja siind korostuivat sellaiset teemat kuin luottamus ja
yhteyden 16ytyminen. Luottamuksen sailyttaminen ja vaaliminen opettajan ja
oppilaan valisessa suhteessa koettiin tarkeaksi puolin ja toisin. Kahden
osallistujan mukaan oli tarkeaa, etta oppilas tiesi yhteyden sailyvan niin, etta
opettaja ei hylkaa. Jotta vuorovaikutussuhdetta voitiin rakentaa, vaati se
osallistujien mukaan ymmartavaa asennetta, armollisuutta ja konfliktien
hyvaksymista seka jaksamista yrittaa pitaa yhteytta ylla ja tarvittaessa
muodostaa sita aina uudelleen kokeillen erilaisia keinoja. Myds opettajan ja
oppilaan valinen keskusteleminen ja tilanteiden selvittaminen koettiin avoimen

vuorovaikutussuhteen rakentumisen kannalta tarkeana.

"Tavallaan se lapsi kokisi, et koko ajan kun ma oon hanen opettaja niin ma oon siita
kiinnostunut myds, et se on mun mielesta yksi aika semmonen oleellinen. Et tavallaan se
luottamus sailyisi et ma en hylkada nyt kun me on saatu jonkunlainen suhde, niin sitten etta
se sailyisi se luottamus ja vire.” (H1)

Kolmanneksi ylateemaksi muodostui toimivan oppimisyhteisén rakentaminen ja
ylldpitdminen, joka sisadlsi myonteisen ilmapiirin ja oppimisympariston

rakentamisen seka erilaisten pedagogisten keinojen kayttamisen yhteyden
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yllapitamisen keinona. Viiden osallistujan mukaan oppimisymparistdon
muokkaaminen oli yksi keinoista yllapitaa yhteytta sosioemotionaalista tukea
tarvitsevan oppilaan kanssa, "monesti laitan istumaan ldhelle opettajaa, et siing
pystyy myds huomiota kiinnittdéd enemmé&n” (H7). MyoOnteisen ja turvallisen
oppimisympariston rakentamista kuvattiin kahden tekijan kautta: Ensimmaiseksi
oppimisymparistolla voitiin vaikuttaa oppilaan tunnille osallistumiseen ja toiseksi
oppilaan toimintaan konfliktitilanteiden sattuessa. Tunnille osallistumiseen
viitattiin  oppimisympariston muokkaamisella erilaisten apuvalineiden, kuten
kuulokkeiden, sermien, painokoiran ja oppimistilojen vaihtelun kayttamisella,
joilla voitiin tukea oppilaan aktiivisuutta ja tarkkaavuutta tunneilla. Tydrauhan
yllapitaminen, opettajan johdonmukainen toiminta ja oppimisympariston
turvallisuus  koettiin  oppilaita  selkeyttavana ja tukevana tekijana

luokkahuonevuorovaikutuksessa.

”Sitte rauhallisuus, johdonmukaasuus, siisteys. Ma sanoisin, ettd jos opettaja on vahan
sellaanen sielld sun taalla tavaratkin niin sekin vaikuttaa jo. M& oon vahan sellaanen
jarjestelmallinen niin se auttaa musta mun tyéhon sitten.” (H4)

Mydnteisen ilmapiirin luominen ja haasteista, tunteista ja konflikteista avoimesti
puhuminen mainittiin myos osallistujien vastauksissa, “me puhuttiin lasten
kanssakin siitd ihan avoimest” (H3). Edellda mainituilla keinoilla voitiin
mahdollisesti ennakoida ja ehkaistd konfliktitilanteiden ja niihin liittyvan
haasteiden nakymisen ilmenemista koulussa. Mikali konfliktitilanne kuitenkin
sattui, oli osallistujien keinona ohjata oppilas rauhoittumaan toiseen tilaan tai
purkamaan harmitus johonkin oppimisymparistossa olevaan asiaan, kuten

sovittuun esineeseen.

"Etta keksitaan vaan sitten keinoja, etta jos vaikka kiukuttaa tosi paljon, et olisiko sulla taalla
vaikka tallanen kiukkunurkka.” (H7)

Viiden osallistujan vastaukset yhteyden yllapitamisen keinoista viittasivat
pedagogisiin kaytanteisiin luokassa, ja niita olivat opetuksen eriyttaminen,
yksiloityjen tavoitteiden asettaminen oppilaille, ennakoiminen arjessa seka
saantdjen kertaaminen. Arjessa tunnetaitojen harjoittelu oli viiden osallistujan
mukaan myos keino yllapitaa yhteytta ja vahvistaa oppilaan itsesaately- ja
tunteidensaatelytaitoja, "harjoitellaan niité tilanteita ja niitd kohtaamisia arjessa”

(H7). Erdan osallistujan mukaan myos liikuntatunneilla yhteyden yllapitaminen oli
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helpompaa ja konfliktitilanteiden kesto oli lyhyempi kuin normaalisti, "tasaa vdhén
Sité, etta tuloo se sellanen niinkun hyvéa ilmapiiri tai jotenkin on helpompi toimia
ja lapset vapautuu” (H6). Ylipaataan oppiminen koettiin tarkeana yhteyden
yllapitamisessa.
"Oppiminen on tarkea asia siind myos ja sitten kun sa teet nain ja nain, niin silloin sa opit
ja silloin homma sujuu koko luokassa paremmin.” (H1)
Oppimisen ja kehittymisen sanoittaminen oppilaalle liittyi myds osallistujien
kokemuksiin valittamisen ja myonteisen huomioinnin keinona. Sanoittamisen

avulla pyrittiin tukemaan oppilaan itseluottamusta, joka tukee koulunkayntia ja

oppimista.
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7/ TULOSTEN TARKASTELU JA
JOHTOPAATOKSET

7.1 Sosioemotionaalisten haasteiden moninaisuus

Sosioemotionaalisen haasteiden nakyminen koulun arjessa koettiin moninaiseksi
ja kaikilla osallistujilla oli kokemusta seka ulos- etta sisaanpain suuntautuvista
haasteista uransa aikana. Lisaksi haasteiden maaran oli koettu kasvaneen
vuosien varrella. On vaikeaa sanoa, mistd haasteiden kasvanut maara johtuu,
silla haasteiden taustalla vaikuttavat monet yksilOlliset tekijat, kuten lapsen tai
nuoren sosioemotionaalinen kompetenssi (Lappalainen ym., 2008),
temperamentti (Salmivalli, 2005) ja ympariston vaikutus (Lanas & Kiilakoski,
2022), jotka toisaalta lisdavat myds haasteiden moninaisuutta ja yksildllisia
piirteita. Tulosten mukaan sosioemotionaaliset haasteet ilmenivat joko ulos- tai
sisaanpain suuntautuvina haasteina. Ulospainsuuntautuvia haasteita kuvailtiin
paaasiassa kayttaytymiseen, mutta myds keskittymiseen seka pettymysten ja
negatiivisten tunteiden kasittelemiseen liittyvien haasteiden nakdkulmasta. Myos
Ahosen (2017) mukaan ulospainsuuntautuvat haasteet nayttaytyvat yleisesti
haastavana kayttaytymisena. Toisaalta on myods Iluonnollista yhdistaa
ulospainsuuntautuvat haasteet kayttaytymiseen liittyviksi, silla yleensa ne
ilmenevat juuri lapsen tai nuoren toiminnan kautta (Kuorelahti & Lappalainen,
2017).

Yllattavaa oli, etta keskittymisen haasteita kuvasi suoraan vain yksi
tutkimukseen osallistujista, silla aiemman tutkimustiedon mukaan tarkkaavuuden
ja keskittymisen haasteet on usein yhdistetty osaksi sosioemotionaalisten
haasteiden iimenemista (esim. Kuorelahti & Lappalainen, 2017). On mahdollista,
etta osallistujat eivat paasaantoisesti kokeneet keskittymiseen liittyvia haasteita
haastavina tai vastaavat haasteet yhdistettiin osaksi joitain muita haasteita.
Toisaalta kaksi muutakin osallistujaa kertoi opettaneensa oppilaita, joilla on

ADHD tai autisminkirjo, joten on mahdollista, ettd keskittymisen haasteet
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mahdollisesti eroteltin  kuuluvaksi diagnostiseen oireiluun varsinaisten
sosioemotionaalisten haasteiden sijaan, vaikkakin neuropsykiatriset hairiot
ilmenevatkin tyypillisesti samoilla tavoilla kuin sosioemotionaaliset haasteet
(Parikka ym., 2020). On myds mahdollista, ettd keskittymisen haasteita ei
yksinkertaisesti  mielletty  kuuluvaksi  sosioemotionaalisiin  haasteiden
iimenemistapoihin.

Pettymysten ja negatiivisten tunteiden kasittelemisen ongelmat ovat
sosioemotionaalisissa haasteissa usein kuvailtuja itsesaatelyn ja tunteiden
saatelyn haasteita. Esimerkiksi Ahosen (2017) mukaan itsesaatelyn ja tunteiden
saatelyn haasteisiin liitetaan usein impulsiivisuutta ja vaikeuksia sietaa
pettymyksia ja konfliktitilanteita. Osallistujien kokemukset oppilaiden
itkuisuudesta, impulsiivisuudesta sekd kiukunpurkauksista pettymyksia tai
negatiivisia tunteita kohdatessa ovat osuvia kuvauksia itsesaatelyn ja
tunteidensaatelyn vaikeuksista. Useamman osallistujan mainitsema itkuisuus oli
aiemmasta tutkimustiedosta poikkeava tulos. Itkun ja kiukuttelun kayttaminen
keinona valtella epamiellyttavia asioita voidaan tulkita siten, etta oppilailla ei ole
keinoja saadella tai sanoittaa tunteitaan, vaan se purkautuu itkuna tai kiukkuna.

Sisdanpain suuntautuvia haasteita kuvattin kommunikointihaasteina, jotka
nayttaytyivat oppilaan huomaamattomaksi tekeytymisen, jumittumisen ja
puhumattomuuden kautta, joiden vuoksi oppilaaseen oli vaikea saada kontaktia.
Aiemman tutkimustiedon mukaan lasten ja nuorten sisaanpain suuntautuneita
haasteita on kuvattu tunnepohjaisiksi haasteiksi, jotka nakyvat muun muassa
psyykkisen hyvinvoinnin haasteina, kuten vetdytymisena ja ahdistuneisuutena
(Kuorelahti & Lappalainen, 2017; Ojala, 2017). Tuloksien mukaan sisaanpain
suuntautunut oireilu nakyi juuri vetaytymisena ja sulkeutumisena. Suoria viitteita
oppilaiden psyykkisen hyvinvoinnin haasteista ei kuitenkaan aineistossa
iimennyt, vaan haasteet nayttaytyivat enemmankin kommunikoinnin ja
sosiaalisten tilanteiden haasteina.

Tulosten mukaan oppilaiden sukupuolella oli merkitystda haasteiden
iimenemiseen. Pojilla todettiin olevan enemman sosioemotionaalisia haasteita
kuin tytéilla, ja poikien haasteet ilmenivat tyttdjen haasteita useammin
ulospainsuuntautuvina haasteina. Sukupuolijakauman nakymista voi selittaa
perinteinen yhteiskunnallinen nakemys siitd, ettd pojille mielletdan usein

nakyvampi ja rajumpi ulosanti ja kayttaytyminen kuin tytoille. Tulokset ian
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merkityksesta haasteiden ilmenemisessa jaivat valjiksi, ja erot oppilaiden iassa
ja haasteiden ilmenemisessa liittyivat lahinna siihen, ettd pienten oppilaiden
haasteet nakyivat toiminnanohjauksen, ryhmassa toimimisen ja koulun saantojen
noudattamisen ongelmina. Poikkeuksen (2011) mukaan haasteisiin
suhtautumiseen voidaan nahda vaikuttavan oppilaan ika, silla eri ikaisille lapsille
kohdistuu erilaisia odotuksia kayttaytymisesta ja osaamisesta sosiaalisissa
tilanteissa. Osallistujat pitivatkin normaalina sita, etta alkuopetuksessa vasta

harjoitellaan koulussa olemista ja sosioemotionaalisia taitoja.

7.2 Sitoutuminen, kohtaaminen ja toimiva arki yhteyden
muodostamisessa

Tulosten mukaan yhteyden muodostaminen vaatii opettajalta sitoutumista, silla
tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat kokivat yhteyden muodostamisen
sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan kanssa haastavammaksi kuin
yhteyden muodostamisen yleisesti oppilaiden kanssa. Lisaksi yhteyden
muodostamiseen oli panostettava enemman kuin yhteyden muodostamiseen
yleisesti, mutta samalla yhteyden muodostaminen koettiin kuitenkin hyvin
tarkeaksi. Tulokset ovat samansuuntaisia kuin aiempien tutkimuksien tulokset.
Opettajan ja sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan valisen
vuorovaikutuksen on todettu olevan haastavampaa kuin yleisesti opettaja-
oppilassuhteissa (Doyle ym., 2022; Plantin Ewe, 2019). Toisaalta taas
myonteista ja toimivaa vuorovaikutusta pidetaan erityisen tarkeana esimerkiksi
oppilaan kouluun kiinnittymisen seka akateemisen ja sosiaalisen oppimisen
nakokulmasta (Sutherland ym., 2010).

Myonteisen suhteen muodostamista tukivat opettajan omat resurssit, kuten
tyossa jaksaminen ja ammatillinen osaaminen seka oppilaan kehityksen ja
yhteyden muodostumisen huomaaminen. Nayttaa silta, ettéd opettajien resurssit
edesauttavat yhteyden muodostumista, ja toisaalta yhteyden muodostaminen
eteneminen tukee opettajien resursseja panostaa yhteyden muodostamiseen.
Samankaltaisia tuloksia esittelee myds Corbin ja kumppanit (2019), joiden
mukaan laheisen ja myodnteisen suhteen muodostumisen oppilaan kanssa on

todettu vahvistavan opettajan myonteisia tyokokemuksia seka patevyyden
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kokemista, kun taas konfliktien on todettu aiheuttavan negatiivisia tunteita tyota
kohtaan.

Tulosten perusteella yhteyden muodostamisen keinoina toimi erityisesti
kaksi osa-aluetta: Oppilaan kohtaaminen ja tuntemus seka toimivan arjen
luominen kouluun. Oppilaan kohtaamisessa keskeisiksi havaituilla keinoilla
pyrittiin tekemaan vuorovaikutustilanteista rauhallisia ja turvallisia. Tulokset
kohtaamisesta olivat hyvinkin saman tyylisia kuin aiempi tutkimustieto osoittaa.
Hovilan (2004) tutkimuksessa vuorovaikutuksen perustana pidettiin yksilollista
kohtaamista, johon kuului myds oppilaan huomioiminen koulun arjessa. Maki-
Havulinnan (2018) mukaan vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan valilla edistaa
oppilaan kokemus kuulluksi tulemisesta, jota opettaja voi Ulmasen (2017)
mukaan edistad kannustavalla ja rohkaisevalla asenteella. Aron (2020) ja
Poikkeuksen (2011) mukaan oppilaan tuntemus ja taustatekijdéiden tunnistaminen
ovat tarkeita tekijoita opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutussuhteen
rakentamisessa. Oppilaan tuntemuksen myota opettaja tietéda, millaisia haasteita
oppilaalla on, mista haasteet voivat johtua seka millaisilla tavoilla oppilasta
voidaan tukea.

Toimivan arjen luomisen keskeiset keinot olivat saantojen ja struktuureiden
noudattaminen, ennakoiminen arjessa, oppimisymparistdoon ja sen ilmapiiriin
panostaminen seka tunne- ja vuorovaikutustaitojen harjoitteleminen koulussa.
Struktuureiden, saantojen ja ennakoimisen kayttamisen voidaan ajatella tukevan
oppilaiden kayttaytymista ja toimintaa tukemalla oppilaan toiminnanohjausta ja
edistamalla koulun toimintaperiaatteiden mukaisesti asetettuihin odotuksiin
sopivasta kayttaytymisesta ja toiminnasta (Peitso & Narhi, 2011). Samalla
ennakoimisella voidaan pyrkia ehkaisemaan konfliktitilanteita ja selkeyttamaan
oppilaan toimintaa koulussa. Oppimisympariston merkitys perustui tyérauhan
yllapitamiseen ja ryhman hallintaan, joiden voidaan ajatella sisaltyvan myos
konfliktien ennaltaehkaisyyn ja selkeiden toimintatapojen sekd mydnteisen
ilmapiirin luomiseen koulussa. Maki-Havulinnan (2018) mukaan mydnteinen
ilmapiiri edistaa luottamusta ja opiskelun myonteisyytta. Esimerkiksi osan
osallistujien mainitsema yhteisen huumorin kayttaminen voi edistaa opettajan ja
oppilaan valisen yhteyden syntymista, mutta toisaalta se voi yhdistaa myds koko

ryhman valista vuorovaikutusta, kuten Karvonen ja Heinonen (2023) toteavat.
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Tunne- ja vuorovaikutustaitojen harjoittelu koulun arjessa muun muassa
erilaisten draamaharjoitusten, leikkien ja varien kautta koettiin yhdeksi yhteyden
muodostumista tukevaksi tekijaksi. Tunne- ja vuorovaikutustaidot ovat osa
sosioemotionaalista kompetenssia, joten niiden harjoitteleminen koulussa on
tarkeaa. Alakouluikainen oppilas tarvitsee viela aikuisen tukea tunteiden
saatelemiseen, ja varsinkin tunteiden tunnistaminen ja nimeaminen on koettu
tarkeaksi (Parikka ym., 2020). Tunnetaitojen harjoitteleminen tukee myos
oppilaiden taitoja saadella tunteitaan konfliktitilanteissa ja negatiivisia tunteita
kohdatessaan  (Kokkonen, 2017). Tunne- ja  vuorovaikutustaitojen
harjoitteleminen draaman, leikin tai piirtamisen kautta voi olla myds vayla
sanoittaa tunteita sellaisen oppilaan kohdalla, joka ei pysty haasteidensa takia
sanallistaa tunteitaan.

Tulokset yhteyden muodostamisen keinoista haasteiden
iimenemismuodon ja oppilaan ian mukaan olivat vaihtelevia, silla keinoja ei voitu
yleistdd johtuen haasteiden yksildllisista piirteista. Samasta syystda aiempaan
tutkimustietoon vertaileminen on haastavaa. Tulosten mukaan keinot onkin aina
valikoitava yksilOllisesti oppilaan tarpeiden mukaan. Ulospainsuuntautuvien
oppilaiden kanssa yhteyden muodostamisessa keskityttiin usein jamakkyyteen ja
saantojen seka struktuureiden harjoittelemiseen. Kuuntelu ja keskustelu koettiin
myoOs tarkeana. Ulospainsuuntautuvan oppilaan kanssa vuorovaikutuksen
voidaan nahda olevan verbaalisempaa, kun taas sisaanpain suuntautuvan
oppilaan kanssa toimivaksi koettiin kahdenkeskinen aika ja huomio seka oppilaan
rohkaiseminen, ja joskus jopa patistaminen osallistumaan muun ryhman
toimintaan. Sisaanpain suuntautuvan oppilaan kanssa yhteyden muodostaminen
vaatii rohkaisevaa asennetta opettajalta seka hiljaista ja vaivihkaista huomiointia.
Opettajan on myds nahtava sellaiset tilanteet, joissa oppilasta voi rohkaista tai
jopa patistaa osallistumaan yhteiseen toimintaan.

Yhteyden muodostamisessa pienten oppilaiden kanssa tarkeaksi koettiin
opettajan lasnaolo ja laheisyys. Roordan ja kollegoiden (2011) mukaan alemman
vuosiluokan oppilaat ovat alttimpia opettaja-oppilassuhteen luonteelle kuin
vanhempien vuosiluokkien oppilaat. Ehka juuri siksi opettajan Iasnaolo ja sen
luoma turvallisuudentunne yhteyden muodostamisessa onkin erityisen tarkeaa.
My6s tunnetaitojen ja koulussa toimimisen harjoitteleminen koettiin

merkityksellisena. Parikan ja kumppaneiden (2020) mukaan onkin tarkeaa, etta
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alkuopetukseen tulevien oppilaiden kanssa harjoitellaan tunteiden saatelyn
taitoja. Isojen oppilaiden kanssa keskusteleminen seka tunteiden ja tilanteiden
sanoittaminen koettiin helpompana, johon saattaa vaikuttaa se, etta isommilla
oppilailla on todennakdisesti enemman taitoja tunteiden sanoittamiseen, jolloin

keskustelu onnistuu helpommin kuin pienten oppilaiden kanssa.

7.3 Myébnteisen suhteen rakentaminen ja toimiva oppimisyhteisé
yllépitdmaéasséa yhteytta

Yhteyden yllapitamisen tulokset muodostuivat opettajan ominaisuuksista ja tuen
saamisesta, myonteisen vuorovaikutussuhteen rakentamisesta ja yllapitamisesta
sekd toimivan oppimisyhteison rakentamisesta ja yllapitdmisesta. Keskeiset
tulokset yhteyden yllapitamiseen vaikuttavista tekijoista olivat havainnot siita, etta
kuten yhteyden muodostaminen, myos yhteyden yllapitaminen
sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan kanssa koettiin paasaantoisesti
haastavampana kuin vuorovaikutus opettajan ja oppilaan valillda vyleisesti.
Ulospainsuuntautuvien oppilaiden kanssa yhteyden yllapitdminen haastoi
jatkuvien konfliktien kuormittavuuden vuoksi ja sisdanpain suuntautuvien
oppilaiden kanssa haasteita tuotti kontaktin saamisen vaikeus. Tulokset olivat
samankaltaisia kuin yhteyden muodostamisen vaihetta koskevissa tuloksissa,
josta voidaan paatella, etta vuorovaikutus koettiin hyvin samanlaiseksi yhteyden
muodostamisen ja yhteyden yllapitamisen vaiheissa.

Tuloksissa painottuivat myos opettajan yksilolliset ja ammatilliset
ominaisuudet. Omien tunteiden saately ja itsensa ammatillisena pitaminen
haastavissakin tilanteissa koettiin tarkeiksi asioiksi yhteyden yllapitamisessa.
Puustisen (2023) mukaan aikuisen ja lapsen valisissa vuorovaikutustilanteissa
vuorovaikutus on aikuisen vastuulla, ja aikuisen omat tunteiden saatelytaidot ja
oman toiminnan reflektoiminen tukevat ammatillista toimintaa
vuorovaikutustilanteissa. Jatkuvat konfliktit ja haasteet kuormittavat ja kiristavat
hermoja, jolloin myos opettajan omasta hyvinvoinnista ja jaksamisesta
huolehtiminen on tarkeaa. Nain ollen myds sosiaalisen tuen saaminen on
tarkeda. Jatkuvuus vuorovaikutuksessa ja yhteyden yllapitaminen erilaisin
keinoin sekd yhteyden muodostaminen yha uudelleen voi olla kuormittavaa,

jonka vuoksi tuen merkitys korostunee enemman yhteyden yllapitamisen
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vaiheessa. Parikan ja kumppaneiden (2020) mukaan yhteistyd koulussa
ammattilaisten valilla, mutta myos kodin ja koulun valilla, on erityisen tarkeaa
etenkin, jos oppilaalla on koulunkayntiin liittyvia haasteita.

Tuloksien mukaan ensimmaiseksi konkreettiseksi keinoksi yhteyden
yllapitamisessa muodostui myonteisen suhteen rakentaminen ja yllapitaminen,
jonka avulla osallistujat pyrkivat rakentamamaan jo muodostettua yhteytta ja
luomaan mahdollisimman kestavaa vuorovaikutussuhdetta oppilaiden kanssa.
Mydnteisen ja yksilollisen huomioinnin yhteytta aiempaan tutkimuskirjallisuuteen
vertailtin tadssa Iluvussa aiemmin yhteyden muodostamista koskevassa
alaluvussa (Hovila, 2004; Maki-Havulinna, 2018; Ulmanen, 2017). Myos
kehuminen ja positiivisen palautteen antaminen parhaassa tapauksessa
vahvistaa oppilaan kasitystd omasta pystyvyydestaan ja vahvuuksistaan, mika
osaltaan voi luoda mydnteistd asennetta koulunkayntiin (ks. Wood, 2011).
Myonteisen huomioinnin avulla vahvistetaan oppilaan kokemusta siita, etta han
voi tuntea itsensa yhteisonsa merkitykselliseksi ja tarkeaksi jaseneksi juuri
sellaisena kuin han on. Kuten yksi osallistuja sanoi, positiivisen huomioinnin
merkitys on aarimmaisen tarkea, silla sosioemotionaalista tukea tarvitseva
oppilas saa todennakoisesti tavallista enemman negatiivista palautetta.
Positiivinen huomiointi ruokkii myos positiivista toimintaa, mika taas lisda
myonteisyyttd opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa.

Toimivan oppimisyhteison rakentamisessa ja yllapitamisessa keskeiset
tulokset viittasivat ilmapiirin ja oppimisympariston seka erilaisten pedagogisten
keinojen kayttoon yhteyden yllapitamisessa. Yhteyden muodostamisen
vaiheessa ilmapiirin merkitys kytkeytyi turvallisen ja oikeudenmukaisen ilmapiirin
luomiseen luokassa, kun taas yhteyden yllapitamisessa painottuivat avoimuus ja
myonteisyys, kuten haasteista keskusteleminen avoimesti. Toisin sanoen
yhteyden yllapitamisen vaiheessa opettaja pyrkii laajentamaan
vuorovaikutuskenttdd hanen ja oppilaan valilla myds koko luokkaa koskevaksi
kommunikaatioksi. Nain voidaan huomioida myds luokan muita oppilaita ja lisata
tietoisuutta ja toimintatapoja luokan jasenten valille, joka edistdad myos
vertaissuhteiden muodostumista sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan
ja luokkatovereiden valilla.

Oppimisymparistoon liittyvat keskeiset tulokset kytkeytyivat oppilaan

oppimista ja oppimistilanteisiin osallistumista tukeviin tekijoihin, joilla voitiin

74



ennaltaehkaista hairididen ja konfliktien ilmenemista, mutta myods tukea sellaisten
sattuessa. Parikan ja muiden (2020) mukaan oppimisymparistén muokkaaminen
ja joustava muuntelu tukee yksildllisen oppimisympariston jarjestamista oppilaille,
esimerkiksi saatelemalla ympariston arsykkeitéd vaikuttamalla nain oppilaan
vireystilaan ja stressitasoon. Tulosten mukaan esimerkiksi siirtymien
minimoiminen ja oman luokan merkitys koettiin oppilaiden turvallisuuden tunnetta
ja toiminnanohjausta tukeviksi tekijoiksi. Tuttu ymparisto ja tutut toimintatavat
tukevat rutiineja ja selkeyttda oppimisymparistossa toimiessa, jolloin myds
haasteiden ilmeneminen ja hairioherkkyys saattaa olla vahaisempaa.
Pedagogisten keinojen keskeiset tulokset liittyivat yhteyden yllapitamisen
vaiheessa enemman oppimisen edistamiseen eriyttdamalla opetusta ja
asettamalla oppilaille yksildllisia tavoitteita seka sanoittamalla osaamista ja
tekemalla sen nakyvaksi oppilaalle. Oppilaan huomioiminen ja aktiivinen
osallistaminen ovat tarkeita tekijoita oppilaan kuulluksi tulemisen ja
kouluyhteisdon sitoutumisen kannalta (Maki-Havulinnan, 2018). Yhteyden
muodostuttua on todennakoisesti myods helpompaa keskittya oppilaan oppimisen
edistamiseen, kun opettaja tuntee oppilaan paremmin, heidan valilleen on

syntynyt luottamus ja kommunikoiminen on mahdollista.
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8 POHDINTA

8.1 Tulosten pohdinta

Tutkimuksen  tuloksiksi muodostui kolme paateemaa, joita olivat
sosioemotionaalisten haasteiden nékyminen koulussa, yhteyden
muodostaminen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa seka
yhteyden yllépitdminen sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden
kanssa. Tulosten mukaan sosioemotionaalisia haasteita kuvattin melko
yhtenevaisesti osallistujien kesken: sosioemotionaalisten haasteiden maara on
kasvanut vuosien aikana, ja ne ilmenevat joko ulospainsuuntautuvina tai
sisdanpain suuntautuvina haasteina. Pojilla koettin olevan enemman
sosioemotionaalisia haasteita kuin tytdilla, ja pojilla haasteet ilmenivat useammin
ulospainsuuntautuvina kuin tytailla.

Sosioemotionaalisten haasteiden kasvaneeseen maaraan tuskin on
olemassa yksiselitteista syyta, mutta viime vuosina on kaynyt varsin selvaksi, etta
lasten ja nuorten hyvinvointi on aiheuttanut paljon huolta aikuisissa esimerkiksi
kasvaneen ruutuajan ja sosiaalisen median kayton osalta. Lisaksi Terveyden ja
hyvinvoinnin laitoksen (2024) mukaan vuoden 2022 mittausten mukaan lasten ja
nuorten ADHD-diagnoosit yleistyvat jatkuvasti, ja etenkin poikien diagnoosit ovat
yleistyneet huomattavasti. Kuten aiemmin todettiin, haasteiden kokemiseen
vaikuttavat seka yksilolliset kokemukset etta yhteiskunnan normit ja sen hetkiset
nakemykset siitd, mikd kaikki mielletddn haasteiksi. Lisaksi myds alueen ja
koulujen valilla voi olla eroja haasteiden kokemisessa ja tulkitsemisessa (Lanas
& Kiilakoski, 2022).

Yhteyden muodostamiseen ja yhteyden yllapitamiseen liittyvat tulokset
nayttaytyivat aluksi hyvin samankaltaisina niissa esiintyvien saman tyylisten
teemojen vuoksi. Samankaltaisuudet johtuivat oletettavasti pitkalti siita, etta
osallistujien l0ytaessa toimivia keinoja yhteyden muodostamiseen, he pyrkivat
muistamaan ne jatkossakin ja hyodyntamaan yhteyden yllapitamisessa oppilaan
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kanssa. Vuorovaikutusta sen rakentamisvaiheessa seka yllapitamisen vaiheessa
tulisikin todennakoisesti tarkastella kokonaisuutena, silla kuten aiemmin todettiin,
yhteyden muodostaminen luo pohjan vuorovaikutukselle, joka tukee myo0s
yhteyden yllapitamista. On siis luonnollista, ettd nama kaksi teemaa kasittelivat
samankaltaisia teemoja keinoista muodostaa toimiva ja myoOnteinen
vuorovaikutussuhde oppilaan kanssa. Teemojen valiset erot nayttaytyivat
sijoittumalla vuorovaikutussuhteen rakentamisen eri painopisteisiin. Yhteyden
muodostamisessa painottuivat oppilaan kohtaaminen seka oppilaan tunteminen,
joilla pyrittiin luomaan luotettava pohja myonteiselle ja luottamukselliselle
suhteelle seka rakentamaan yhteyden muodostamista tukevaa ilmapiiria ja
yksildivaa oppimisymparistdéa. Yhteyden yllapitamisessa sen sijaan painotettiin
myonteisen suhteen rakentamista ja vyllapitamista seka vuorovaikutuksen
laajentamista koskemaan myos laajemmin koko ryhman oppimisyhteisoa ja
oppilaiden oppimisen edistamista.

Saatuihin tuloksiin vaikutti todennakoisesti myos tutkimusjoukon pienuus.
Tutkimukseen osallistui seitseman tutkittavaa kolmesta eri koulusta, mika
todennakoisesti  vaikutti  saatujen  tuloksien = yhdenmukaisuuteen ja
samankaltaisuuteen.  Suurempi  tutkimusjoukko olisi tuonut tuloksiin
todennakoisesti enemman hajontaa. Toisaalta taas pienemman tutkimusjoukon
hyodyt nakyivat siinag, etta aineistoa oli mahdollista tarkastella yksityiskohtaisesti
ja tuoda sieltéa esiin hyvinkin spesifisti erilaisia keinoja muodostaa ja yllapitaa
yhteyttd sosioemotionaalista tukea tarvitsevaan oppilaaseen. Kuten tutkittavat
toivat haastatteluissa ilmi, ei ole olemassa Yyleistettavissa olevia keinoja
vuorovaikutussuhteen muodostamiseen, vaan keinoja on kokeiltava yksilollisesti
kohtaamalla ja tutustumalla oppilaaseen. Kaikkien oppilaiden, mutta erityisesti
sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa vuorovaikutussuhteen
muodostaminen on prosessi, johon on panostettava ja kaytettava aikaa. Se ei ole
aina helppoa, mutta taman tutkimuksen perusteella voidaan todeta, etta opettajat
pitavat myonteisen vuorovaikutussuhteen muodostumista tarkeana ja haluavat
panostaa siihen.

Tutkimuksen tulokset olivat melko yhtenevaisia aiempien tutkimustuloksien
kanssa. Saadut tulokset lisdavat ymmarrysta kahdesta eri osa-alueesta. Siita,
millaisia kokemuksia luokanopettajilla on yhteyden muodostamisesta ja
yllapitamisesta seka siita, millaisin keinoin yhteyttd voidaan muodostaa ja
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yllapitad alakouluikaisten oppilaiden kanssa. Fenomenologisen tutkimuksen
onnistumiselle onkin keskeista, lisaavatko tulokset ymmarrettavyytta tutkittavasta
aiheesta ja puhutteleeko tutkimus haluttua kohdeyleis6a (Aaltio & Puusa, 2020).
Taman tutkimuksen lahtokohta ja tavoite koko prosessin ajan oli tuottaa
mahdollisimman konkreettista ja kaytannonlaheista materiaalia niista keinoista,
joilla kasvattaja voi lasta tai nuorta tukea, ja tama tavoite pyrittiin saavuttamaan
lahestymalla aihetta kaytannonlaheisista lahtokohdista seka tuottamaan
analyysin myota mahdollisimman selkeitd ja ymmarrettavia tuloksia, joita
jokainen kasvattaja pystyisi hyddyntamaan. Oman tulkintani mukaan tulokset
tuovat naiden asioiden lisaksi ilmi myos niita tekijoita, jotka ovat opettajan

ominaisuuksien ja resurssien nakokulmasta vuorovaikutusta edistavia tekijoita.

8.2 Tutkimuksen eettisyys

Cohenin ja tutkimusryhman (2018) mukaan tutkimuksen eettiset periaatteet
maarittyvat tutkimuksen aiheen ja siihen sisaltyvien arvojen kautta, ja eettiset
periaatteet ohjaavat tutkimuksen tekemista. Eettisyys tutkimuksessa nakyy
tutkijan tekemina valintoina tutkimuksen eri osiossa (Cohen ym., 2018).
Lahtokohtana eettisesti kestavan tutkimuksen tekemiselle on ennalta sovittujen
yleisten periaatteiden ja kaytantdjen mukaan toimiminen (esim. TENK, 2019),
joka perustuu ehdottomien eettisten periaatteiden mukaan toimimiselle, kuten
tutkimukseen osallistuvien henkildiden arvokkaalle ja tasavertaiselle kohtelulle.
Tutkimuksen kohteena ollessa ihmiset ja heidan kokemustensa tutkiminen, oli
erityisen tarkeaa toimia eettisten periaatteiden ja kaytanteiden mukaan. Cohenin
ja muiden (2018) mukaan eettiset periaatteet ja kaytannot edistavat eettisen
tutkimuksen tekemista ja ennen kaikkea suojelevat osallistujien etuja ja
oikeuksia. Tuomen ja Sarjajarven (2018) mukaan laadulliselle tutkimukselle
ominaista on selittaa, mita tehdaan ja miksi tehdaan. Tutkimuksen luotettavuuden
lisdksi se tuo nakyvaksi eettisen nakokulman, jossa pohditaan esimerkiksi
tutkimuksessa esiintyvia eettisia pulmia (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Taman tutkimuksen tarkein eettinen nakokulma oli kokemuksellisuuden
tutkiminen. Kokemuksien tutkiminen itsessaan vaati jo sensitiivista ja arvokasta
osallistujien kohtaamista, mutta tutkimusaiheen ollessa henkilokohtainen,

korostui sen merkitys entisestaan. Vuorovaikutuksen ja haastavien tilanteiden
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kuvaaminen saattoi olla hyvinkin herkka ja henkildkohtainen aihe osallistuijille,
minka pyrin huomioimaan osallistujien neutraalilla ja sensitiivisella lahestymisella
haastattelutilanteissa (Kuula, 2006). Kokemuksellisuuden lisaksi eettista
pohdintaa vaati myds oppilaan haasteiden tutkiminen. Tutkimuksen tekemisen
vaiheessa korostin, etta tutkimuksen tarkoituksena ei ole kuvata oppilaiden
yksilollisia haasteita, vaan nimenomaan tavoittaa luokanopettajien kokemuksia
kohtaamistaan haasteista yleisesti, ja lisata ymmarrysta siita, miten
vuorovaikutusta haasteiden ilmetessa voidaan tukea. Nain ollen koin, etta
haasteiden kuvaaminen ei ollut eettisesti ongelmallista, silla haasteita kuvattiin
yleisella tasolla, eika yksildiden.

Pyrin  huomioimaan  osallistujien eettisen  kohtelun jokaisessa
tutkimusprosessin vaiheessa. Kerasin aineistonkeruun ohella osallistujilta
henkilotietoja heidan aaniensa nauhoituksen muodossa, joten ennen
aineistonkeruuta  muodostin  henkilorekisterin ~ muodostumisen  myoéta
tietosuojailmoituksen. Tietosuojailmoitus liitettiin tutkimussuunnitelman mukaan,
ja sen hyvaksyi sen kaupungin opetuspaallikkd, jossa aineisto kerattiin. Ennen
haastatteluja informoin  tutkimukseen osallistuvia tietosuojailmoituksen
mukaisesti, kuten millainen tutkimus on kyseessa, mihin kerattavaa aineistoa
kaytettiin ja miten sita sailytetaan. Sen liséksi informoin osallistujia tutkimuksen
vapaaehtoisuudesta ja sen perustumisesta suostumukseen (Kuula, 2006).
Osalllistujat saivat halutessaan haastattelurungon luettavaksi ennen haastattelua,
jonka myota he pystyivat halutessaan valmistautua haastatteluun, ja tiesivat
etukateen, mita haastattelu tulisi sisaltamaan. Pyrin nain kohtelemaan jokaista
osallistujaa tasa-arvoisesti ja tutkittavan oikeuksia kunnioittaen.

Huomioin tutkittavien eettisen kohtelun myds aineistonhallinnan
toteuttamisessa, osallistujien yksityisyyden suojelemisen nakodkulmasta.
Osallistujien ainut keratty henkilétieto oli nauhoitettujen haastatteluiden myéta
muodostuneet &aninauhat. Haivytin ne ja haastatteluissa ilmi tulleet
tunnistettavissa olevat piirteet jo aineiston analysoinnin vaiheessa ja tein
analysoinnin ilman tunnistetietoja, jotta tunnistettavia piirteitd ei tutkimukseen
paatyisi (Kuula, 2006). Osallistujien henkilétiedot ja koko aineisto pidettiin
salattuna koko tutkimuksen tekemisen ajan, eika niihin paassyt kasiksi kukaan

muu kuin mina itse tutkijana.
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8.3 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden pohdinta liittyy usein Ilaadullisen
tutkimuksen tulkinnalliseen luonteeseen. Tulkinnallisuutta pidetaan laadulliselle
tutkimukselle tyypillisena, ja se onkin hyvaksytty osaksi laadullisen tutkimuksen
luonnetta (Aaltio & Puusa, 2020). Tulkinnallisuuteen liittyvat kysymykset
esimerkiksi siita, milla tavalla satunnaiset tekijat, kuten olosuhteet
aineistonkeruutilanteissa vaikuttavat saatuun aineistoon. Toisaalta myos tutkijan
oma subjektiivisuus aineiston tulkitsijana vaikuttaa tutkimusprosessiin ja
saatuihin tuloksiin. Oman subjektiivisen roolin ymmartaminen on tarkea osa
tutkimusprosessia.

Tyon tekeminen yksin aina teorian kokoamisesta aineiston keraamiseen
sekd analysointivaiheeseen ja johtopaatdksien tekemiseen vaatii tutkijalta
vahvaa luottamusta omaan tekemiseen seka varmuutta seisoa tehtyjen
paatosten takana. Koko tutkimusprosessin ajan olen pyrkinyt kuvaamaan
tutkimuksen eri vaiheita mahdollisimman johdonmukaisesti tuoden lukijalle
nakyvaksi kaikki tekijat, jotka ovat mahdollisesti vaikuttaneet tutkimuksen
tuloksiin. Laadulliselle tutkimukselle on ominaista, etta tutkimusprosessi elaa
koko tutkimuksen tekemisen ajan, ja siksi onkin tarkeaa tuoda avoimesti esiin
lukijalle kaikki tutkimuksen eri vaiheet seka tutkimuksen ilmidn ymmartamisen
eteneminen (Aaltio & Puusa, 2020).

Varmuus ja rehellisyys eivat kuitenkaan yksinaan riitd luotettavan ja
varteenotettavan tutkimuksen saavuttamiseen. Koska tein tutkimuksen yksin,
pyrin hydodyntamaan saatavilla olevaa tutkimuskirjallisuutta etenkin metodologian
pohtimiseen ja aineiston analysoimiseen. Tehdyt paatokset tutkimusmetodeista
ja aineiston analysoimisesta tukeutuivat kirjallisuuteen seka harkinnanvaraiseen
pohdintaan siita, mitka metodit palvelisivat parhaiten aineistoa ja siita tehtya
raportointia. Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia osallistujien kokemuksia, joten
koin haastattelun kaikista luotettavimmaksi tavaksi saavuttaa nama kokemukset.
On kuitenkin huomioitava, ettd haastattelutilanteisiin voivat vaikuttaa satunnaiset
tilannetekijat (Aaltio & Puusa, 2020). Haastattelut suoritettiin koulussa, osittain
koulupédivien aikana ja osittain niiden jalkeen. Osa haastattelutilojen
ymparistoista oli halyisia ja kaksi haastatteluista jopa keskeytyi hetkeksi, kun

osallistujan taytyi kayda ohjeistamassa oppilaitaan. Nama asiat saattoivat
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vaikuttaa osallistujien keskittymiseen haastatteluissa ja tuoda kiireentuntua
haastatteluiden etenemiseen, ja siten vaikuttaa esimerkiksi kokemuksien
syvallisempaan pohdintaan ja kerrontaan. Kaikki haastattelutilanteet kuitenkin
suoritettin  loppuun ja osallistujat vaikuttivat paallepain rauhallisilta
haastatteluiden aikana.

Kokemuksia tutkittaessa on myos hyvaksyttava se tosiasia, etta lopulta vain
osallistuja itse tietaa kokemuksiensa todellisuuden ja siihen liittyvat merkitykset.
Kun tutkittava kertoi kokemuksiaan, oli roolini tutkijana pyrkia tulkitsemaan
kokemukset mahdollisimman todenmukaisesti ja lahella tutkittavan
kokemusmaailmaa. Tulkintaan vaikuttaa kuitenkin aina se, miten
samankaltaisesti tutkija ymmartaa tutkittavan kokemusmaailman ja millaisia
kokemuksia ja ennakkotietoja hanella aiheesta on (Moilanen & Raiha, 2018).
Koska tulkintojen tekeminen on subjektiivista, on todennakaista, etta joku toinen
tutkija olisi tehnyt erilaisia tulkintoja ja tulokset olisivat voineet olla erilaisia (Aaltio
& Puusa, 2020).

On myods mahdotonta olettaa, ettei aiempi tieto tutkimusaiheesta jollain
tavalla vaikuttaisi tutkijan tekemiin valintoihin tutkimusprosessin aikana (Aaltio &
Puusa, 2020). Aineiston keraamisen ja analysoimisen vaiheessa pyrin
kiinnittdmaan huomiota siihen, etta vain tutkimukseen osallistuneiden aani tulisi
kuuluville, ja omat ennakkotietoni aiheesta jaisivat syrjagan. Toki on huomioitava,
ettd jo teemat haastattelurungon sisalla sisalsivat omia tulkintojani aiheesta
ennalta. Lisaksi haastatteluissa ilmeni varmasti myos tiedostamattani tilanteita,
joissa aiempi tieto tutkimusaiheesta vaikutti haastattelun etenemiseen.
Reflektoituani aineistonkeruuta analysoinnin vaiheessa, huomasin etenevani
jokaisessa haastattelussa melko samalla kaavalla esimerkiksi kysymyksien
kysymisen suhteen, jolloin haastatteluista tuli hieman automatisoituneita, ja
saattoivat vaikuttaa samankaltaisten vastausten saamiseen. Toisaalta
teemahaastattelu sisalsi tietyt teemat, joiden mukaan haastattelu luonnollisestikin
eteni.

Aineiston analysoimisen vaiheessa tarkeaa tutkimuksen luotettavuuden
kannalta oli poimia osallistujien kokemukset sellaisina kuin ne aineistossa
ilmaistiin. Moilasen ja Raihan (2018) mukaan aineiston analysoimisen haasteiksi
saattaa nousta teemojen ylitulkitseminen, jolloin tutkija poimii aineistosta sellaisia

tulkintoja, joita ei todellisuudessa ole. Valttaakseni taman, kavin aineiston useaan
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kertaan lapi ja aina siihen uudelleen palaten ja tulkiten, jotta aineiston merkitykset
pysyisivat mahdollisimman todenmukaisina. Kaytin aineiston teemoittelemiseen
suhteellisen paljon aikaa, ja muokkasin saatuja teemoja useaan kertaan, jotta
sain niista lopulta mahdollisimman johdonmukaiset, tiiviit ja osallistujien
kokemuksia vastaavat.

Moilasen ja Raihan (2018) mukaan voidaan olettaa, etta tutkimustulokset
ovat siltd osin ainakin luotettavia, mikali ne ovat samansuuntaisia aiemman
tutkimustiedon kanssa. Tutkimuksen tuloksia tarkastellessa ja niista
johtopaatoksia tehtaessa huomasin, etta tutkimuksen myota saadut tulokset
olivat monelta osin samansuuntaisia aiemman tutkimustiedon kanssa, mika lisaa
osaltaan tutkimuksen luotettavuutta. Saatuihin tuloksiin vaikutti todennakoisesti
myds tutkimusaiheen laajuus. Moni osallistuja mainitsi haastattelussa, etta
kysymyksiin vastaaminen tuntui aluksi haastavalta, silla he ymmarsivat
sosioemotionaaliset haasteet niin laajaksi aihepiiriksi, etta niita oli haastavaa
eritella ja jasennella. Tarkentavien kysymysten myodta kokemuksista kertominen
tuntui osallistujien mukaan helpommalta ja kokemusten vyyhtia oli helpompi
alkaa purkamaan. Tarvittaessa kavimme haastateltavan kanssa haastattelun
alussa tiiviisti 1api, mita sosioemotionaalisilla haasteilla tarkoitetaan ja mitka
aihepiirit silhen tassa tutkimuksessa liittyivat, mika lisasi osallistujien varmuutta

aihepiirista.

8.4 Jatkotutkimusideoita

Tutkimuksen tulosten mukaan keskeisimmat opettajien kayttamat keinot
yhteyden muodostamisessa sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan
kanssa olivat oppilaan kohtaaminen ja oppilaan tuntemus seka toimivan arjen
suunnittelu kouluun. Yhteyden yllapitamisen keinoissa keskeiset tulokset olivat
myonteisen vuorovaikutussuhteen rakentaminen ja yllapitdminen seka toimivan
oppimisyhteison  rakentaminen ja  yllapitdminen. Tuloksien = mukaan
luokanopettajat kokivat vuorovaikutuksen haastavammaksi kuin yleensa
opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa, mutta he suhtautuvat
myoOnteisesti vuorovaikutukseen sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan

kanssa ja haluavat panostaa suhteen muodostumiseen.
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Jatkoa ajatellen olisikin tarpeellista tutkia, millainen vaste luokanopettajien
kayttamilla keinoilla on opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa
esimerkiksi yhden lukuvuoden aikana. Mikali yhteyden muodostamisen ja
yllapitamisen keinoja hyodynnettaisiin systemaattisesti heti syksysta alkaen,
muuttuisiko vuorovaikutus oppilaan kanssa vuoden aikana, ja olisi helpompaa
kevaalla? Tallainen tutkimus tarkentaisi kaytettyjen keinojen tehokkuutta ja voisi
rajata viela tarkemmin sellaisia keinoja, joita voisi hyodyntaa yleisemmin koulun
arjessa.

Taman tutkimuksen kohteena olivat alakoulun luokanopettajien kokemukset
yhteyden muodostamisesta. Alakoulussa tapahtuva vuorovaikutus on
luonteeltaan jatkuvaa ja saannodllista. Luokanopettajilla on paasaantoisesti oma
luokka, jonka oppilaita he nakevat paivittain ja jonka kanssa he ovat
vuorovaikutuksessa jatkuvasti. Tama todennakoisesti vaikuttaa myos yhteyden
muodostamisen ja yllapitamisen kokemuksiin seka niiden edistamisen keinoihin.
Sen sijaan olisikin uudenlainen nakodkulma tutkia perusopetuksen ylakoulun
opettajien ja sosioemotionaalista tukea tarvitsevien oppilaiden valista
vuorovaikutussuhdetta, silla ylakoulussa vuorovaikutuksen luonnekin on hyvin
erilaista kuin alakoulussa. Ylakoulussa opettajat opettavat useita eri
oppilasryhmia ja he tapaavat ryhmidan satunnaisemmin kuin luokanopettajat
alakoulussa. Olisikin tarpeen selvittaa, milla tavalla vuorovaikutuksen luonne
ylakoulussa muuttuu, ja millaisia kokemuksia ja keinoja opettajilla siella on
vuorovaikutussuhteen luomiseksi oppilaiden kanssa.

Tassa tutkimuksessa selvitettiin nimenomaan opettajien nakdkulmia siihen,
miten oppilasta voidaan tukea vuorovaikutuksen keinoin yhteyden
muodostamisen ja yllapitamisen kautta. Toisaalta voisikin olla tarpeellista
selvittaa myos oppilaiden nakokulmia siihen, millaiset tekijat vaikuttavat heidan
kokemuksiinsa myonteisesta vuorovaikutuksesta opettajien kanssa, ja millaisilla
tekijoilla vuorovaikutukseen voisi vaikuttaa. Tuloksia vertailemalla voitaisiin
selvittdd, onko kokemuksissa samankaltaisia tekijoita, ja millaisia keinoja
mahdollisesti pitaisi oppilaiden kokemuksien mukaan olla myoOnteisen

vuorovaikutussuhteen luomiseksi.
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LIIMTTEET

Liite 1: Haastattelurunko

OSA I: Oppilaan sosioemotionaaliset haasteet

1.

2.

Millaisia sosioemotionaalisia haasteita olet urallasi kohdannut oppilaiden
taholta? (esim. sisddnpdin- vai ulospdinsuuntautuvia?)

Millaisena kyseiset haasteet ndyttaytyvit koulun arjessa kdytannossi?

OSA II: Yhteyden muodostaminen ja yllipitiminen sosioemotionaalista tukea
tarvitsevan oppilaan kanssa

3.

Millaiseksi koet yhteyden muodostamisen sosioemotionaalista tukea
tarvitsevan oppilaan kanssa?

Millaisin keinoin pyrit luomaan yhteyttd sosioemotionaalista tukea
tarvitsevaan oppilaaseen?

Millaiseksi koet yhteyden ylldpitdmisen sosioemotionaalista tukea tarvitsevan
oppilaan kanssa?

Millaisin keinoin pyrit ylldpitdiméan yhteyttd sosioemotionaalista tukea
tarvitsevan oppilaan kanssa?

OSA I1I: Vuorovaikutus sosioemotionaalista tukea tarvitsevan oppilaan kanssa

7.

8.

a) Millaiseksi koet vuorovaikutuksen itsesi ja sosioemotionaalista tukea
tarvitsevan oppilaan valilla?

b) Millaiseksi koet vuorovaikutuksen sosioemotionaalista tukea tarvitsevan
oppilaan ja muiden oppilaiden vélilla?

Mitké asiat vaikuttavat kokemukseesi?
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