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Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd improvisaatio-opintojaksolla tehtyjen
statusharjoitteiden vaikutusta opettajaopiskelijoiden (n=14) sosioemotionaalisen
kompetenssin osa-alueisiin. Ensiksi selvitettiin, miten opettajaopiskelijat kokivat
statusharjoitteiden vaikuttaneen heiddn empatiakykyynsd. Toiseksi selvitettiin
harjoitteiden vaikuttavuutta heidin kykyynsd havaita oppilaiden erilaisia statuksia.
Kolmanneksi tutkittiin harjoitteiden vaikutuksia opettajaopiskelijoiden keinoihin
parantaa oppilaan matalaa statusta.

Tutkimus oli kvalitatiivinen tapaustutkimus, joka toteutettiin erddsséd linsisuomalaisessa
yliopistossa jérjestetylld improvisaatio-opintojaksolla. Tutkimukseen osallistui 14
opettajaopiskelijaa  eri  tutkinto-ohjelmista.  Aineisto  keréttiin  ohjeistettujen
oppimispdivakirjapohdintojen avulla ja se analysoitiin teorialdhtdisen sisdllonanalyysin
keinoin. Teorialdhtoisen analyysin pohjana kéytettiin teoreettisia malleja opettajien
sosioemotionaalisesta kompetenssista. Lisdksi opettajaopiskelijoiden mainitsemat
keinot oppilaan statuksen parantamiseksi jaoteltiin teoreettisen mallin mukaan.

Tutkimuksen tulosten mukaan statusharjoitteilla voitiin vaikuttaa opettajaopiskelijoiden
empatiaan, havaintokykyyn ja toimintakykyyn. Empatian vaikutusten syind pidettiin
kokemuksia itselle vieraaseen rooliin ja matalaan statukseen asettumisesta. Kehittyneen
havaintokyvyn syiné pidettiin kasvavaa ymmarrysti ja tietoisuutta erilaisista statuksista.
Opettajaopiskelijoiden mainitsemat keinot matalan statuksen parantamiseksi jaoteltiin
turvallisuutta, itsensd tiedostamista ja liittyvyyden ja yhteenkuuluvuuden tunnetta
késitteleviin ~ keinoihin.  Statusharjoitteiden myo6td  opettajaopiskelijat  tulivat
tietoisemmaksi etenkin omasta nonverbaalisesta kdyttdytymisestd seké sen vaikutuksista
muihin.

Opettajaopiskelijoiden sosioemotionaalisten taitojen kehittdminen
opettajankoulutuksessa on erittdin tirkedd, silld tdllainen valmistuva opettaja on monin
tavoin oppilaan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ja oppimisen eduksi. Tutkimuksen
tavoitteena olikin avata improvisaation kautta tapahtuvaa oppimista ja rohkaista
opettajankoulutuksen kehittdjid huomioimaan tdmé tutkinto-ohjelmien suunnittelussa.

Asiasanat: opettajaopiskelija, sosioemotionaalinen kompetenssi, improvisaatio, oppilaan
statukset
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1 Johdanto

Hiin, joka ajattelee osaavansa, osaa.
Hiin, joka ajattelee, ettei osaa, ei osaa.

Tdmd on kova ja kiistaton eldmdn laki.
(O.S. Marden)

Y1lad oleva sitaatti kuvastaa sitd, miten térked tehtdvd opettajilla on tukea oppilaan
ajatusta itsestd, jotta hidnestd kasvaa itsedén arvostava, itseensd luottava ja eldmédssi
parjadva yhteiskunnan jasen. Tamén vastuullisen tehtdvén vuoksi opettajilta vaaditaan
empaattisuutta oppilasta kohtaan, kykyd havaita epdvarma matalassa statuksessa oleva
oppilas ja toimintakykyd oppilaan auttamiseksi. Ndmid kolme mainittua vaativaa
tehtdvdd kuuluvat osaksi opettajan sosioemotionaalista kompetenssia, josta tdssd

tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita.

Opettajankoulutuksen tehtivdnd on opettaa niitd tietoja, taitoja ja asenteita, joita
opettajan ammatissa tarvitaan (Husu & Toom 2017). Tutkimusten mukaan
draamakasvatuksen ja  improvisaation avulla on onnistuttu  kehittdmdin
opettajaopiskelijoita ja jo tydeldmaissé olleita opettajia kokonaisvaltaisesti (mm. Barker
2018; Miller, Murray & Salas 2018; Papavassiliou-Alexiou & Zourna 2016; Toivanen,
Komulainen & Ruismédki 2011). Tdmén tutkimuksen tehtdvdnd onkin selvittdd
improvisaatio-opintojaksolla  tehtyjen statusharjoitteiden vaikutusta opettajaksi
opiskelevien  sosioemotionaaliseen  kompetenssiin.  Laajan  késitteen  vuoksi
sosioemotionaalista kompetenssia tarkastellaan Blomeken, Gustafssonin ja Shavelsonin
(2015) sekda Metsdpellon, Poikkeuksen, Heikkildn, Heikkinen-Jokilahden, Husun,
Laineen, Lappalaisen, Lédhteenmien, Mikkild-Erdmannin ja Warinowskin (2019)
kompetenssimallien kolmen osa-alueen kautta, joita ovat empatia, havainto- ja
toimintakyky. Kompetenssin osa-alueita tutkitaan aina reaalimaailman kontekstissa
(Blomeke, Gustafsson & Shavelson 2015), joten tédssdkin tutkimuksessa niitd
tarkastellaan oppilaiden kouluyhteison statusten yhteydessd. Statuksella tarkoitetaan
oppilaan roolia tai asemaa kouluyhteisossd. Tutkimuksessa tarkastellaan tarkemmin
ottaen statusharjoitteiden vaikutusta opettajaopiskelijoiden empatiaan, kykyyn havaita
oppilaiden eri statuksia sekd keinoihin parantaa matalassa statuksessa olevan oppilaan

asemaa.



Tama tutkimus on tarpeellinen niin opetuksen, yhteiskunnan kuin opettajankoulutuksen
kehittdmisenkin kannalta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS
2014) mukaan opettajan on kyettdvd ohjaamaan oppilasta itsensid arvostamiseen,
itseensd luottamiseen sekd kokonaisvaltaiseen kasvuun, jotta oppilaasta tulisi
tasapainoinen ja itsetunnoltaan terve. Edelld mainitut taidot ovat merkittdvid oppilaan
henkilokohtaista kasvua kuin myds koko yhteiskuntaa ajatellen, silld usko itseensd ja
hyvi itsetunto kantavat eldmisséd pitkélle. Opettajilla on siis valtavan suuri vastuu ja
velvollisuus havaita apua tarvitseva matalassa statuksessa oleva oppilas, ymmartaa
hintd ja tukea hidnen késitystd itsestddn. Ei ole siis yhdentekevdd, mitd taitoja
opettajankoulutuksessa opetetaan. Tutkimusten mukaan draamakasvatusta ja
improvisaatiota tulisi hyddyntii opettajien kouluttamisessa enemmaénkin, silld niilld on
ndhty olevan positiivisia vaikutuksia (mm. Barker 2018; Miller, Murray & Salas 2018;
Toivanen, Komulainen & Ruismiki 2011). Statusharjoitteiden vaikutuksia késitteleviad
ja tieteellisesti korkeatasoisia tutkimuksia on niukalti, joten tdma tutkimus pyrkii omalta

osaltaan paikkaamaan puutetta statusharjoitteiden koetuista vaikutuksista oppimiseen.

Tutkijan kiinnostus aihetta kohtaan herdsi erdélld opettajankoulutuksen opintojaksolla
tutustuessaan improvisaatioon ja statusharjoituksiin. Erilaisiin  statusrooleihin
asettuminen ja niissd toimiminen vaikutti tutkijan empatiaan sekd ajatusmalliin
opettajana toimimisessa. Tutkija huomasi opetusharjoittelussakin kiinnittdvansé
erityistd huomiota oppilaiden mataliin statuksiin ja niiden parantamisen tdrkeyteen,
mikd vahvisti aiheen kiinnostavuutta. Kokemukset statusharjoituksista ja niiden
vaikuttavuudesta opettajaidentiteettiin heréttivat kysymyksen, voisiko
statusharjoituksilla kehittdd tai edes herdttdd opettajaopiskelijoita pohtimaan opettajan
sosioemotionaalisen kompetenssin sekd oppilaiden statuksien parantamisen tarkeyttd

kouluyhteisossa.

Tutkimuskentéin ytimen muodostavat siis statusharjoitteet sekd opettajaopiskelijan
sosioemotionaalinen kompetenssi empatian, havaintokyvyn ja toimintakyvyn osalta.
Kompetenssin osa-alueiden kontekstina on oppilaiden statukset kouluyhteisdssa.
Tutkimuksen ytimen ymmaértdmiseksi on esiteltdva teoreettisia késitteitd laajemminkin
kompetenssin késitteestd aina draamakasvatukseen asti. Seuraavaksi esitelldén ja
madritellddn kouluyhteison konteksti ja ne teoreettiset késitteet, jotka ovat

valttamattomid tutkimustehtdvin ymmartamiseksi.



2 Oppilaiden statukset kouluyhteisossa

Kouluyhteisossd oppilaille muodostuu erilaisia rooleja. Oppilaat luovat omia
statusjdrjestyksid ollessaan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa niin koulussa kuin sen
ulkopuolellakin (Cohen & Lotan 2014). Luokkahuoneessa hierarkiat kehittyvit
vertaisten keskuudessa, ja yksil6illd on erilaisia asemia ja maineita hierarkioiden sisilla
(North, Ryan, Cortina & Brass 2019). Niihin oppilaiden viélisiin hierarkioihin ja

statusjarjestyksiin vaikuttavat monet eri tekijat.

Sosiaalinen status on keskeisessd asemassa oppilaiden vertaissuhteissa, silld se vaikuttaa
oppilaiden uskomuksiin ja kdyttdytymiseen (North et al. 2019). Routarinteen (2007, 5)
mukaan sosiaalisella statuksella tarkoitetaan yksilon tai ryhmén nauttiman arvostuksen
madrda tai astetta”. Arvostuksella tarkoitetaan hyvéksyntdd ja kunnioitusta, jota yksilo
tai ryhméd kokee yhteiskunnassa. Sosiaalista statusta maiérittelevit muun muassa
koulutus, taloudelliset saavutukset, varallisuus, poliittinen ja taloudellinen
vaikutusvalta, lahjakkuus tai kuuluisuus. Cohenin ja Lotanin (2014) mukaan
sosiaaliseen statukseen voivat vaikuttaa myos rotu, etninen ryhmd, sukupuoli,
sosiaalinen luokka, akateemiset taidot ja houkuttelevuus. Nididen edelld mainittujen
lukuisten asioiden perusteella tehddén tulkintoja toisten ihmisten henkilokohtaisista

ominaisuuksista, kuten esimerkiksi itsetunnosta (Routarinne 2004).

Syntyneet statusroolit ohjaavat yksilon toimintaa, silld yksilot pyrkivét kiyttdytyméan
ympdristostd tulleiden odotusten ja uskomusten mukaisesti (Routarinne 2004, 2007). Eri
oppilaille luodaan erilaisia odotuksia ryhmén sisélld. Téllaiset odotukset voivat johtaa
sithen, ettd korkean statuksen oppilaat ovat aina ryhméhierarkiassa korkealla, kun taas
matalassa statuksessa olevat oppilaat ovat aina alhaisimmassa asemassa. (Cohen &
Lotan 2014.) Jos ihmisen sosiaalinen status laskee tai nousee, oletukset hénen
statusroolistaan voivat muuttua ja ndin ollen aiheuttaa paineita statusilmaisun tason

nostamiselle tai laskemiselle (Routarinne 2007).

Vaikka oppilaan status méérdytyy pitkdlti ulkoa piin, statusroolien muodostumiseen
voidaan vaikuttaa myos omalla ilmaisulla. Kaikissa tilanteissa ei tarvitse toimia muiden
odotusten mukaisesti. Yhdessd ryhmatilanteessa oppilas voi olla vetdytyvé tarkkailija ja
toisessa puolestaan aktiivinen ideoija (Routarinne 2004). Vaatimattomasta

perhetaustasta ja olemattomasta koulumenestyksestd huolimatta oppilas voi oman



ilmaisun voimin nostaa rooliaan ryhmin sisélla (Routarinne 2007). Yksilon status ei siis
madrdydy pelkéstddn sosiaalisen statuksen mukaan, mutta sosiaalisen statuksen

vaikutusta yksilon statusilmaisuun ei voida mydskddn véhétella.

Osallisuuden kokemuksen tarjoama vuorovaikutus kehittdd ja vahvistaa oppilaan
persoonallisuutta, kun taas heikko arvoasema ryhméssa heikentdd oppilaan itsetuntoa.
Itsetunnoltaan heikko oppilas pyrkii kéyttdytymddn muiden kaltaisesti tai toisia
miellyttden saadakseen ryhméan hyviksynnin, jolloin hidnen itsetuntonsa taas kohenisi.
(Routarinne 2004.) Koko ryhmén jdsenten vuorovaikutuksen huomioonottaminen auttaa
opettajaa puuttumaan epdtasa-arvoisen vuorovaikutuksen haitallisiin vaikutuksiin
(Cohen & Lotan 2014). Epitasa-arvo statusasetelmassa tarkoittaa sité, ettd statukseen
liittyvét edut, kuten huomion saaminen muilta, ei ole kaikkien yksildiden saatavilla.
Tama lisdd yksiloiden vilistd kilpailua oman korkean statuksen sdilyttimisestd sekéd
matalassa statuksessa olevien oppilaiden pyrkimystd kohottaa asemaansa. (Garandeau,
Lee & Salmivalli 2014.) Oman aseman séilyttiminen tai tiettyyn asemaan pyrkiminen
voivat pahimmillaan johtaa kiusaamiseen, silld kiusaamista pidetddn strategisena
kiyttdytymisend tietyn aseman saavuttamiseksi tai sdilyttdmiseksi (Salmivalli 2010).
Sisddnpdin vetdytyvian ja hiljaisen lapsen avunsaantia vaikeuttaa usein tilanteen
huomaamattomuus (Junttila 2010). Opettajan tehtdvind onkin puuttua mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa luokan statussuhteisiin, tukea oppilaan itsetuntoa sekd vilttda
negatiivissivytteisten statusten muodostuminen (mm. Aho 1990, 1996; Cohen & Lotan

2014; Pescarmona 2015; POPS 2014).

Seuraavaksi késitelldén niitd opettajan sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueita,
joita opettaja tarvitsee asettuakseen matalassa statuksessa olevan oppilaan asemaan
hintd ymmartden, havaitakseen heiddt kouluarjen keskelld ja toimiakseen heidédn
etujensa mukaisesti heitd tukien. Ymmartddkseen sosioemotionaalisen kompetenssin

osa-alueita on kasiteltdvé ensin kompetenssin luonnetta laajemmin.



3 Opettajan sosioemotionaalinen kompetenssi

3.1 Kompetenssin luonteesta

Opettajan ty0 on haastavaa sekd akateemista ihmissuhde- ja asiantuntijatyotd, jossa
vaaditaan monenlaista kompetenssia. Spencer ja Spencer (1993, 9) madrittelevit
kompetenssin  “’yksilon taustalla olevaksi ominaisuudeksi, joka on syy- ja
seurausperustainen tehokas tai erinomainen suorituskyky tilanteessa”. Syy- ja
seurausperustaisuudella tarkoitetaan sitd, ettd yksilon osaaminen aiheuttaa tai ennustaa
tietynlaista toimintakykya tilanteessa. Koeppen, Hartig, Klieme ja Leutner (2008, 61)
madrittelevdt kompetenssit “monimutkaisiksi kyvyiksi, jotka ovat kontekstisidonnaisia
ja jotka liittyvét ldheisesti todelliseen eldméin”. Blomeke, Gustafsson ja Shavelson
(2013) toteavat kompetenssin méirittelemisen ja mallintamisen haasteellisena riittdvin
luotettavalla ja patevdlld tavalla, silld kompetenssiin liittyy huomaamattomia
kognitiivisia ja affektiivisia kykyjd kdyttaytyd eri tilanteissa. Blomeke, Gustafsson ja
Shavelson (2015) kéyvit perusteellisesti ldpi kompetenssin dikotomisuutta todeten, ettd

osaamista tulisi pitdd monivaiheisena jatkuvana prosessina.

Opetusalalla kdydddn jatkuvaa keskustelua siitd, mitd opettajien pitdisi osata ja oppia.
Niin suomalaiset kuin kansainvilisetkin akateemiset opettajankoulutusohjelmat antavat
painoarvoa teoreettisen ja kasvatustieteellisen tiedon sekd oppiaineiden siséltdjen
osaamiselle, mutta oppilaiden lisdéntyvd erilaisuus vaatii opettajalta myos eettis-
moraalisia valmiuksia (Husu & Toom 2017). Feiman-Nemserin (2008) mukaan
opettajaksi oppiminen sekd opettajan tyossd kehittyminen edellyttdvit neljin teeman
mukaisia kompetensseja: 1) ammatin tavoitteiden ja vaatimusten suunnassa
ajattelemista, 2) ammatin edellyttimin tiedon omaksumista ja kehittimistd, 3)
ammatilliseen herkkyyteen kykenemistd sekd 4) toimimista vastaantulevissa

monenlaisissa tilanteissa.

Feiman-Nemserin (2008) mukaan opettajan tavoin ajatteleminen edellyttdd kriittistd
kasitystd olemassa olevista uskomuksista liittyen oppimiseen, opetukseen, oppisisaltoon
ja oppilaisiin sekd siirtymistd pedagogiseen ajatteluun metakognitiivista tietoisuutta
kehittamélld. Ammatin edellyttdmén ftiedon omaksumiseen kuuluvat puolestaan
syvillinen tieto oppiaineesta, eri tavoin oppivista oppijoista, oppilaiden kasvusta,
kulttuurin ja kielen vaikutuksista oppimiseen, opetussuunnitelmasta, pedagogiikasta,

luokkahuoneen hallinnasta ja arvioinnista. Ammatillisella herkkyydelld viitataan
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opettajan tyon henkil6kohtaisuuteen, silld opettajien tunteet, itsetuntemus ja identiteetti
vaikuttavat opettajuuteen. Opettajat tarvitsevat tiettyjd luonteenpiirteitd tai
kompetensseja ymmartadkseen eri taustoista tulevia oppilaita sekd kyetékseen tukemaan
oppilaita menestykseen vahvuuksien kautta. Vastaantulevissa tilanteissa toimimiseen
opettajat tarvitsevat erilaisia taitoja selvittddkseen tilannekohtaiset toimintastrategiansa.
Tilanteet voivat olla hyvinkin arvaamattomia, minkd vuoksi opettajien on jatkuvasti
prosessoitava tietdmystddn ja  kyettdvd soveltamaan sitd toimintakykyynsd

vastaantulevissa kasvatus- ja opetustilanteissa.

Blomeke, Gustafsson ja Shavelson (2015) nékevét opettajan eri kompetenssit jatkumona
(kuvio 1, s. 7). Kompetenssimallin vasen puoli kuvastaa opettajien luonteenpiirteité
(disposition), jotka voidaan jakaa kognitiivisiin eli tiedollisiin ja affektiivisiin eli
tunteita késitteleviin  kompetensseihin. Namid taidot liittyvdt reaalimaailman
toimintakykyyn (performance) havainto-, tulkinta- ja péatoksentekoprosessien
(situation-specific skills) kautta. Kompetenssimallin mukaan henkilon kognitiiviset ja
affektiiviset kyvyt vaikuttavat taitoihin havaita, tulkita, tehdd péitoksid ja toimia
tietyssd reaalimaailman tilanteessa. Kognitiiviset ja affektiiviset kyvyt ovat
huomaamattomia piirteitd, joita ei voida suoraan havaita, mutta jotka voidaan péétella

yksilon toimintakyvystd (Blomeke, Gustafsson & Shavelson 2015).

Kompetenssia ei ndhdi siis yksittdisind taitoina tai kykyind, vaan ne liittyvét todellisen
elamidn konteksteihin. Feiman-Nemserin (2008) neljdssd kompetenssialueessa sekd
Blomeken, Gustafssonin ja  Shavelsonin  (2015) kompetenssimallissa  on
yhteneviisyyksid, silld ne pitdvit siséllddn niin kognitiivisia kuin affektiivisiakin tietoja
ja taitoja, joita opettajan tyOssd tarvitaan. Molemmat sisdltdvdt opettajan ammatillisen
herkkyyden havaita, tulkita ja tehdd paédtoksid vastaantulevissa tilanteissa sekd
kdytdannon monimutkaisissa tilanteissa toimimisen, joista tdssd tutkimuksessa ollaan

kiinnostuneita.
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Kuvio 1. ”Kompetenssimalli jatkumona.” (Blomeke, Gustafsson & Shavelson 2015.)

Tulevien opettajien ammatillista patevyyttd koskevien tutkimusten méddrd on kasvanut
huomattavasti viime vuosikymmenien aikana. Monet ndistd tutkimuksista ovat
perustuneet opettajan  kognitiivisen kompetenssin ndkokulmaan.  Affektiivinen
ndkokulma on ollut tutkimuksissa vain osittain mukana opettajien uskomusten
muodossa. (Blomeke & Delaney 2012.) Affektiivinen kompetenssindkdkulma on
kuitenkin hyvin tirked, silli Noddingsin (2010) mukaan opettajan ty6hon liittyy paljon
moraalista kasvatusta, erilaisten oppilaiden huomioimista sekd jokaisen oppilaan
opettamista ja kasvattamista vélittdvasti ja huolenpidollisesti. Ndma taidot ovat tarkeita
opettajan taitoja, joita tulisi opettajankoulutuksessakin kehittdd. Husu ja Toom (2017)
toteavat, ettd opettajankoulutuksessa keskeinen tehtévd on oppia niité tietoja, taitoja ja
asenteita, joita opettajan ammatissa tarvitaan. Vaikka kansainvélisestikin hyvin
arvostettu suomalainen opettajankoulutus uudistuu jatkuvasti, sen tulee edelleen
kehittyd vastaamaan niihin tietoihin ja taitoihin, joita vaativa opettajan ammatti
edellyttdd. Téssd tutkimuksessa keskitytddn opettajan affektiiviseen kompetenssiin,

tarkemmin ottaen opettajan sosioemotionaaliseen kompetenssiin.

Sosioemotionaalinen kompetenssi on laaja kisite, joka pitdd sisdlldéin monia osa-alueita.
Zins, Bloodworth, Weissberg ja Walberg (2007) esittelevdt sosioemotionaalisen
kompetenssin viisi osa-aluetta, jotka ovat itsetietoisuus (self-awareness), sosiaalinen
tietoisuus (social awareness), vastuullinen péadtoksenteko (responsible decision
making), itsehallinta (self-management) sekd henkilosuhteiden hallinta (relationship
management). Itsetietoisuus késittdd tunteiden, vahvuuksien ja tarpeiden tunnistamisen,
itsensd havainnoimisen sekd luottamuksen omiin kykyihin. Sosiaalisesti tietoinen yksild

on empaattinen, hin kykenee asettumaan toisen asemaan sekd arvostaa ja kunnioittaa



muita ihmisid. Vastuulliseen pddtoksentekoon sisdltyy muun muassa tilanteiden
analysoimista, ongelmien tunnistamista ja ratkaisemista sekd moraalista ja eettistd
vastuuta. Itsehallinnaltaan hyva yksilo osaa asettaa tavoitteita, organisoida seka hallita
vastaantulevia impulsseja ja stressid. Henkilosuhteiden hallinta kédsittdd puolestaan
viestinndn, suhteiden rakentamisen, yhteisty0ssd toimimisen, neuvottelu- ja

konfliktinhallinnan sekd avun etsimisen ja tarjoamisen.

Sosioemotionaalisesti pédtevd opettaja on monin tavoin oppilaidensa eduksi. Hén
kykenee luomaan kannustavia ja rohkaisevia opettaja-oppilas -suhteita, oppimista
edistdvidn oppimisympériston, suunnittelemaan oppilaiden vahvuuksiin ja kykyihin
perustuvia oppitunteja, auttamaan ja tukemaan oppilaita ongelmien tai
konfliktitilanteiden tullessa, kannustamaan oppilaiden véliseen yhteistyohon sekd
toimimaan esimerkkind viestinti- ja kdyttdytymistilanteissa. Téllainen opettaja kykenee
luvomaan luokkaan sellaisen ilmapiirin, jossa sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen
oppiminen on mahdollista. (Jennings & Greenberg 2009; Jennings 2011.) Néiden liséksi
sosioemotionaalisesti pdtevd opettaja osaa kuunnella ja kommunikoida valittdvisti ja
tilanteen vaatimalla tavalla, asettua toisen ihmisen asemaan, havaita toisen tunteita

tarkasti, ratkaista ongelmia seki tehdé paitoksid vaikuttavasti (Elias 2009).

Blomeken, Gustafssonin ja Shavelsonin (2015) mukaan kompetensseja ei néhda
yksittéisind taitona tai kykyind, vaan ne liittyvét johonkin todellisen eldmin kontekstiin.
Tassd tutkimuksessa opettajan sosioemotionaalisen kompetenssin kontekstina on
oppilaiden  statukset  kouluyhteisossd.  Tdssdkin  tutkimuksessa  opettajan
sosioemotionaalinen kompetenssi nidhdddan Blomeken, Gustafssonin ja Shavelsonin
(2015) tavoin jatkumona (ks. kuvio 1, s. 7), jossa opettajan yhtend affektiivisena
ominaisuutena (disposition) on empatia — kyky ymmértda, miltd oppilaasta tuntuu olla
matalassa statuksessa ja kykyd asettua hinen asemaansa. Empatiakyky vaikuttaa
opettajan havaintokyvyn (perception) taustalla, kun hén pyrkii havaitsemaan matalan
statuksen oppilaita kouluyhteisdssd. Kompetenssimallin kolmas osa-alue, opettajan
havaittu kéyttdytyminen (observable behavior) reaalimaailman tilanteissa, nadyttaytyy
tdssd kontekstissa opettajan toimintakykynd parantaa matalassa statuksessa olevan
oppilaan asemaa. Vaikka tdhdn tutkimukseen on valikoitunut kolme pienempéd osa-
aluetta, kaikki Zinsin et al. (2007) mainitsemat osa-alueet ja taidot ovat keskindisessi

vuorovaikutuksessa toistensa kanssa.



3.2 Empatia — kyky ymmartii eri statuksessa olevia oppilaita

Empatia on osa opettajan affektiivista kompetenssia, tarkemmin ottaen osa opettajan
sosioemotionaalista kompetenssia (ks. kuvio 1; Blomeke, Gustafsson & Shavelson
2015; Metsdpelto et al. 2019). Zinsin et al. (2007) mukaankin empatia on yksi
sosioemotionaaliseen kompetenssiin kuuluvista taidoista. Empatiaa voidaan tarkastella
kompetenssimallin lisdksi esimerkiksi emotionaalisen &lykkyyden nadkokulmasta
(Goleman, Boyatzis & McKee 2002). Téhdn tutkimukseen on kuitenkin valittu
Blomeken,  Gustafssonin  ja  Shavelsonin  (2015)  jatkuvuutta  edustava
kompetenssindkokulma, silld se kokoaa téssd kontekstissa tutkimuskysymykset

luontevasti yhteen.

Empatiasta puhutaan niin arki- kuin tieteellisissdkin keskusteluissa yhd enemmén, mutta
kisitteen méadrittely jd4 usein epaselviksi (Aaltola & Keto 2017). Empatialla on lukuisia
tieteellisid mdadritelmid riippuen siitd, minkd tutkimusalan yhteydessd késitteestd
puhutaan (Bouton 2016). Walterin (2012, 9) mukaan empatia on “kykyé jakaa toisen
sisdisid ajatuksia ja tunteiden maailmaa”. Swanin ja Rileyn (2015, 221-222) mukaan
empatia on “kykyd ymmartda toisten tunteita, ndkokulmia tai tilanteita” ja kykyd kokea
toisen tunnetilaa. Empatiaan kuuluu myos aito kiinnostus toisen ihmisen huolista ja halu
reagoida niihin (Goleman, Boyatzis & McKee 2002). Lukuisten mééritelmien vuoksi
empatiasta puhuttaessa olisikin tdrkeda selvittdd, miten keskustelun osapuolet
ymmartdvat kisitteen. Tdssd tutkimuksessa empatia ymmaérretddn Swanin ja Rileyn

(2015) miaritelméan mukaan.

Yksi selittdva tekijda empatian méadrittelyn vaikeudelle voi olla se, ettd empatia koostuu
erilaisista osataidoista. Empatia-tutkimuksissa ilmenee usein védhintdén kaksi keskeistd
osa-aluetta, joiden mukaan empatiaa voidaan tarkastella: kognitiivinen ja affektiivinen
empatia (mm. Aaltola & Keto 2017; Bouton 2016; Swan & Riley 2015). Kognitiivisella
empatialla tarkoitetaan kykyd ottaa toisen ndkokulma ja ndhdd maailma hénen
ndkokulmastaan kdsin (Bouton 2016). Swan ja Riley (2015) lisddvit kognitiiviseen
empatiaan my0s kyvyn ymmartdd muiden ihmisten aikomuksia, tavoitteita, ajatuksia ja
uskomuksia. Kognitiivisessa empatiassa olennaista on se, ettd ihminen kykenee
havaitsemaan ja paittelemdin muiden tunteita ottamatta tunteisiin osaa. Kasvonliikkeiti
ja ddnenpainoja havainnoimalla voidaan muodostaa kisitys yksilon tunnetilasta, mutta
kognitiivisesti empaattinen henkild ei valttimatta koe tai myotéeld toisen tunnetilaa.

(Aaltola & Keto 2017.) Kognitiivinen empatia on hyvin tirked véline esimerkiksi
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opettajan ty0ssd, silld sen avulla opettaja voi ensinnédkin havaita yksilon tunnetiloja,
mutta myOs arvioida niitd kriittisemmin ja realistisemmin ilman, ettd hdnen
subjektiiviset tunteet vaikuttavat toimintaan liikaa. Aaltola ja Keto (2017) muistuttavat
kuitenkin liiallisen kognitiivisen empatian haitoista. Jos kognitiivinen empatia ei
kytkeydy muihin tunteita huomioiviin empatian muotoihin, se saattaa muuttua esteeksi
muiden subjektiviteetin ja tunteiden tunnistamisessa, jolloin yksilon toiminta muuttuu

tunteettomaksi.

Toinen keskeinen empatian osa-alue on affektiivinen eli tunteisiin vaikuttava empatia.
Affektiiviseen empatiaan liittyy toisen henkilon tunteiden kokeminen (Bouton 2016;
Swan & Riley 2015). Kun kognitiivinen empatia sivuuttaa tunnetason, affektiivinen
empatia on toisen tunteiden ja kokemusten jakamista ja siirtymistd itseemme: toisen
tuntiessa surua tai onnellisuutta, affektiivisesti empaattinen ihminen kokee samoin
(Aaltola & Keto 2017). Tunnetila ei ole tisméllisesti sama, silld jokainen yksilo kokee
tietyn tunnetilan omalla tavallaan. Affektiivinen empatia on vélittomampad ja
suorempaa kuin muut empatian muodot, silli se tapahtuu hetkessd ilman suurempia
pohdintoja. Affektiiviseen empatiaan liittyy kuitenkin kognitiivisen empatian tavoin
ongelmia. Kun yksilo kokee ja jakaa toisen henkilon tunteita, hén saattaa luulla
tuntevansa toisen henkilon tdysin, ja tehdd néin ollen védérid johtopaitoksid ja oletuksia
toisen tunteista ja ajatuksista. (Aaltola & Keto 2017). Empatiaa késittelevissi
tutkimuskirjallisuudessa (mm. Aaltola & Keto 2017; Bouton 2016) esiintyy my0ds muita
empatian osa-alueita, kuten behavioraalinen, projektiivinen, simuloiva, ruumiillinen ja
reflektiivinen empatia, mutta yleisimmait osa-alueet ovat kognitiivinen ja affektiivinen

empatia.

Empatia on yksi lukuisista opettajan affektiivisista kompetensseista, joita pidetddn
valttimattomind tuleville opettajille (Taneri 2017). Opettajan empatia on kykyéd ilmaista
huolta ja ottaa opiskelijan ndkdkulma huomioon, ja se kisittdd sekd kognitiiviset ettd
affektiiviset osa-alueet (Tettegah & Anderson 2007). Empatia niyttaytyy
luokkahuoneessa kuitenkin hyvin eri tavalla kuin kahden kesken. Ei riitd, ettd opettaja
kykenee tunnistamaan oppilaiden viestejd ahdistuneisuudesta tai ilosta, vaan hinen
tdytyy kontrolloida tilannetta jatkuvasti mahdollisten lisdseurausten vélttdmiseksi
(Bouton 2016). Noddings (2010) ndkeekin luokkahuoneessa tapahtuvan empatian ennen

kaikkea oppilaiden huolenpidon ja vilittdmisen ndkdkulmasta.

10



Empatiasta puhuttaessa herdd useimmiten kysymys sen luonteesta. Empatiaa pidetdan
usein synnynndisend kykynd (Swan & Riley 2015), mutta tutkimukset osoittavat, ettid
sitd voi myds opetella (mm. Gerdes, Segal, Jackson & Mullins 2011; van Berkhout &
Malouff 2016). Affektiivista empatiaa eli toisen tunnetilan kokemista vaistomaisesti
omassa kehossa ei voida suoranaisesti opetella, mutta kognitiivista empatiaa voidaan.
Empatiaa voidaan vahvistaa muun muassa edistimadlld itsetietoisuutta, toisen
kuuntelemista, kunnioitusta ja myoOnteistd suhtautumista. Empatian kehittimiseksi
voidaan kayttdd niin didaktisia kuin kokemuksellisiakin menetelmid (van Berkhout &
Malouff 2016). Gerdes et al. (2011) ovat yhtd mieltd siitd, ettd kognitiivista empatiaa
voidaan kehittdd kokemuksellisen oppimisen kautta. Erilaisiin rooleihin asettuminen
lisdd empatian lisdksi ymmaérrystd yksilollisestd ja sosiaalisesta hyvinvoinnista sekd

sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta.

Empaattinen opettaja on monin tavoin oppilaiden eduksi. Oppilaiden nonverbaalista ja
verbaalista ilmaisua tulkitsemalla hin kykenee tunnistamaan oppilaiden tunteita,
asettumaan oppilaan asemaan ja ymmartiméddn heiddn ndkokulmiaan (Goleman,
Boyatzis & McKee 2002; Lawrence 2006). Empatialla on tirked rooli erilaisten
oppilaiden kohtaamisessakin, silli empaattinen opettaja kykenee asettumaan eri
kulttuurista tai sosioekonomisesta taustasta tulleiden oppilaiden asemaan, ymmartiméén
heitd yksilollisesti ja vastaamaan heiddn koulutustarpeisiinsa (mm. Bouton 2016;
Goleman, Boyatzis & McKee 2002). Cornelius-Whiten (2007) laajan meta-analyysin
mukaan opettajien empatialla, opiskelijoiden mielipiteiden kuulemisella ja yksil6llisiin
ja kulttuurisiin  erothin sopeutumisella oli positiivinen yhteys opiskelijoiden
oppimistulosten paranemiseen. Cooper (2010) havaitsi omassa tutkimuksessaan, etti
empaattiset  opettajat olivat taipuvaisia sekd turvallisen ja  rohkaisevan

oppimisympériston ettd myonteisten opettaja-oppilas -suhteiden luomisessa.

Opettajien tehtdvdnd on opettaa oppilaille empatiaa osana sosiaalisia taitoja ja
vertaissuhteita. Opettajien on tuettava oppilaita siind, millainen kayttdytyminen on
yhteiskunnallisesti hyvéksyttdvdd heiddn paivittdisessd eldméssddn. (Bouton 2016.) Jos
opettajat eivét itse kykene asettumaan toisen ihmisen asemaan eivitkd tunnistamaan ja
ymmértdimédn toisen tunteita, nditd asioita on vaikeaa opettaa oppilaillekaan. Opettajat,
jotka eivit ole empaattisia, pitdvit itseddn myos kykenemidttdomind tunnistamaan ja
vastaamaan oppilaiden kiusaamiseen asianmukaisella tavalla (Tsouloupas, Carson &

Matthews 2014). Oppilaiden empatiakyvyn vahvistamista pidetddn erittdin tirkednd
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koulussa, jossa tapahtuu sdédnnollistd kiusaamista. Kiusaamisessa on nimittdin kyse
vaikeudesta ilmaista, késitelld ja tunnistaa niin omia kuin toisenkin tunteita (Salmivalli

2010).

Useiden tutkimusten mukaan (mm. Boyer 2010; Taneri 2017) opettajan empatiaa
pidetddn vilttimattoméni, mutta tutkimuksia opettajan empatiasta ja sen vaikutuksista
on olemassa suhteellisen vdhdan (Barr 2010; Bouton 2016). Kisitteen moninaisuus,
vaikeudet mitattavuudessa ja empiiristen empatia-tutkimusten rajallisuus tekevit
tutkimuskentéstd haasteellisen. Bouton (2016) toteaakin, ettd aihepiirin empiiristd
tutkimista on jatkettava kiinnittden tulevaisuudessa enemmin huomiota opettajan ja
empatian tarpeeseen luokkahuoneessa seké empatian sosioemotionaaliseen luonteeseen.
Talld pyritddn edistimdin sellaisia luokkahuoneita, joissa kaikki oppilaat voivat
menestyd. Tulevaisuudessa opettajankoulutukseen tulisi luoda tilanteita ja keskusteluja,
jotka edellyttéisivédt opiskelijoita pohtimaan empatian merkitystd luokkahuoneessa.
Tamé tutkimus pyrki osaltaan tarjoamaan opettajaopiskelijoille tilaisuuksia pohtia

opettajan empatian ja oppilaan statuksien tukemisen tirkeyttd kouluyhteisossa.

3.3 Havaitseminen — kyky havaita oppilaiden statuksia

Blomeken, Gustafssonin ja Shavelsonin (2015) kompetenssimallin (ks. kuvio 1, s. 7)
toinen osa koostuu opettajan tilannetaidoista (situation-specific skills): opettajan
kyvystd tehdd havaintoja, tulkintoja ja pddtoksid tietyssd reaalimaailman tilanteessa.
Crickin ja Dodgen (1994) sosiaalisen informaation prosessoinnin (SIP, social
information processing) vaiheet kuvastavat tilannetaitoja sosiokognitiivisten taitojen
ndkokulmasta. Sosiokognitiivisilla taidoilla viitataan kykyyn tehdd oikeaan osuneita
havaintoja, pédidtelmid ja tulkintoja sosiaalisista tilanteista. Sosiaalisen informaation
prosessointi on viisivaiheinen, jossa ensiksi orientoidutaan sosiaaliseen tilanteeseen
havaitsemalla ihmisen ulkoisia ja sisdisid tilannevihjeitd, kuten verbaalista ja
nonverbaalista viestintdd. Tilannevihjeiden havaitsemisen jdlkeen tehdddn sosiaalisen
kontekstin arviointia eli tulkitaan toisten ajatuksia, tunteita ja aikeita. Tdmaén jélkeen
muodostetaan tavoitteita sekd vaihtoehtoisia toimintastrategioita sekd wvalitaan

toimintapa, joka ndhddén tilanteeseen soveltuvana.

Opettajien visuaalinen asiantuntemus on tirked ammatillinen taito — erityisesti kyky

havaita ja tulkita luokkahuoneen tilanteita (Wolff, Jarodzka, van den Bogert &
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Boshuizen 2016). Opettajilta edellytetdénkin kykya havaita ja tunnistaa luokkahuoneen
tapahtumat, jotka vaativat opettajan véliintuloa (van den Bogert, van Bruggen, Kostons
& Jochems 2014). Havainto- ja tulkintataidot ovat kuitenkin monimutkaisia taitoja, silld
luokkahuoneessa tapahtuu monia asioita samanaikaisesti useiden ihmisten vélilla.
Opettajien pitdisi kyetd havaitsemaan ja késittelemddn valtava midrd visuaalisesti
monimutkaista tietoa, jotta he voisivat ymmaértdd, mitd luokkahuoneessa tapahtuu.
Luokkahuoneen tapahtumien ymmaértiminen tarkoittaa muun muassa oppilaiden vélisen
vuorovaikutuksen ja heiddn kidyttdytymisen seuraamista sekd nopeiden péadtosten
tekemistd tietyissd tilanteissa. Luokkahuoneen tapahtumien ennustamattomuus lisda

opettajan kykyjen haasteellisuutta. (Wolff et al. 2016; van den Bogert et al. 2014.)

Tutkimusten mukaan opettajan opetuskokemuksella on vaikutusta hinen kykyynsa
havaita luokkahuoneessa tapahtuvia tilanteita (Wolff et al. 2016; van den Bogert et al.
2014). Wolffin et al. (2016) mukaan opettajaopiskelijat eivét kiinnitd huomiota niihin
luokkahuoneen vihjeisiin, joita kokeneet opettajat pitdvdt merkityksellisind ja
informatiivisina. Kokeneempien opettajien huomio kiinnittyy esimerkiksi enemmaén
oppilaiden kehonkieleen ja lihes huomaamattomaan kayttdytymiseen. He kykenevét
késittelemddn myos luokkahuoneen visuaalisia tietoja nopeammin ja havainnoimaan
oppilaitaan sddnnollisemmin ja tasapuolisemmin (van den Bogert et al. 2014).
Opetuskokemus on kehittinyt heiddn ammatillista herkkyyttddn havaita ldhes
huomaamattomat fyysiset ja vuorovaikutukselliset vihjeet, jotka ilmenevit
opiskelijoiden asennoissa, liikkeissd ja kédyttdytymisessd. Kokemus on lisdnnyt myos
asiayhteyteen perustuvaa, tarkoituksenmukaista ja kiytdnnonldheistd tietimystd siité,
mitkd luokkahuoneen vihjeet ja tapahtumat tulisi huomioida ensimmaéisena.
Kokemuksen myotd he kykenevét ennakoimaan, miten luokkahuoneen tapahtumat
syntyvdt ja miten opettajan valinnat ja yksildiden véliset vuorovaikutussuhteet

vaikuttavat niiden syntymiseen. (Wolff et al. 2016; van den Bogert et al. 2014.)

Opettajaopiskelijoiden havaintokykyd voidaan tutkimusten mukaan kehittdé eri tavoin.
Wollft, Jarodzka ja Boshuizen (2017) ehdottavat, ettd opettajankoulutuksessa voitaisiin
hyodyntdd  kokeneiden  opettajien  ammattitaitoa  tarjoamalla  opiskelijoille
mahdollisuuksia havainnoida ja keskustella havainnoista yhdessé kokeneiden opettajien
kanssa. Pescarmonan (2015) mukaan opettajien ammatilliseen kehittymiseen voidaan
vaikuttaa  lisddmadlld  tietoisuutta  oppilaiden  kéyttdytymisestd  erilaisten

opetusmenetelmien avulla. Vuorovaikutuksen tasa-arvoisuuteen pyrkivin menetelmén
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avulla opettajat tulivat tietoisemmiksi sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta seki
luokkahuoneessa vallitsevasta statusongelmasta. Menetelmédn avulla opettajien kyky
tarkkailla oppilaitaan statusten nikokulmasta kehittyi. Tietoisuus oppilaiden statuksista
ja niiden nayttdytymisestd on tirkedd, silli Pescarmonan (2015) ja Cohenin ja Lotanin
(2014) mukaan opettajat saattavat ndhdd matalan statuksen oppilaat virheellisesti
passiivisina, osallistumattomina ja tydskentelyyn sitoutumattomina. Osallistumattomuus
saatetaan perustella my0s introverteilld persoonallisuuden piirteilld, vaikka syynéd voi
olla se, ettd téllaiset oppilaat eivit yksinkertaisesti pddse kasiksi annettuun tehtdviin tai
kykene saamaan huomiota ryhmissi. Havainnoidessaan ryhmidd tiiviisti ja
tarkkaavaisesti opettaja voi havaita vaihtoehtoisia sosiologisia tai psykologisia

selityksid oppilaan kéyttdytymiselle ja tarjota hénelle tukea (Cohen & Lotan 2014).

Blomeken, Gustafssonin ja Shavelsonin (2015) kompetenssimallin mukaan opettajan
kognitiiviset ja affektiiviset kyvyt vaikuttavat hénen kykyihinsd havainnoida, tulkita ja
toimia tietysséd tilanteessa. Téssd tutkimuksen kannalta keskeinen havainto on, ettid
opettajan empatialla on osoitettu olevan yhteys hinen kykyyn tehdd havaintoja oppilaan
tunnetiloista nonverbaalista ja verbaalista ilmaisua tulkiten sekd asettumaan oppilaan
asemaan hdnen ndkokulmiaan ymmaértden (Goleman, Boyatzis & McKee 2002).
Tieteellisesti korkeatasoista tutkimusta empaattisen opettajan kyvystd havaita
oppilaiden statuksia on niukalti. Routarinteen (2007) mukaan yksil6t kuitenkin viestivét
omaa statustaan nonverbaalisin ja verbaalisin keinoin, ja kun Golemanin, Boyatzisin ja
McKeen (2002) mukaan empaattinen opettaja kykenee havaitsemaan oppilaan
tunnetiloja hénen ilmaisuaan tulkitsemalla, voidaan niilld asioilla ndhdd yhteys
toisiinsa. Tédllainen ammatillisesti herkké opettaja kuuntelee huolellisesti, mitd oppilas
todella haluaa sanoa ja reagoi hdnen huoliin tilannekohtaisella tavalla (Goleman,

Boyatzis & McKee 2002).

3.4 Opettajan toiminta — kyky parantaa oppilaan statusta

Blomeken, Gustafssonin ja Shavelsonin (2015) kompetenssimallin kolmas ja
oikeanpuoleisin osa (ks. kuvio 1, s. 7) kisittelee kykyd toimia vastaantulevissa
tilanteissa (observable behaviour). Téssd tutkimuksessa toimintakyvylld viitataan
opettajan kykyyn parantaa matalassa statuksessa olevan, epdvarman tai jopa
itsetunnoltaan heikon oppilaan asemaa. Luvussa 2 kisiteltiin tekijoitd, jotka voivat

vaikuttaa oppilaan matalaan statukseen kouluyhteisossa.
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Opettaja on ratkaisevassa roolissa luokan statusrakenteen muotoutumisessa. Ahon
(1996) mukaan itsetunnoltaan heikko yksilo pyrkii luomaan ympérilleen sosiaalisen
ympdériston, joka tukee hdnen omia negatiivisia kdsityksid itsestdén. Opettajan tuleekin
kiinnittdd huomio oppilasryhmén sosiaalisen rakenteen muotoutumiseen ja ndin ollen
ehkdistd muun muassa itsetunnossa syntyvid vaurioita. Tutkimuksen mukaan opettajat
uskoivat, ettd joidenkin oppilaiden ominaispiirteet tai perhetilanteet voivat vaikuttaa
haitallisesti oppilaiden vélisiin suhteisiin ja ndin ollen heikentdd heiddn
koulumenestystddn (Pescarmona 2015). Opettajan tehtdvdnd on estdd negatiivis-
sdvytteisten statusten muodostuminen varhaisessa vaiheessa, jotta oppilaiden itsetunnon
negatiivinen kehitysura voitaisiin estdd. Oppilaiden sosiaalisiin suhteisiin on helpompaa

puuttua silloin, kun heidén keskinédinen hierarkia ei ole vield muodostunut. (Aho 1990.)

Opettaja on ratkaisevassa roolissa my0s matalan statuksen oppilaiden huomioimisessa
sekd luokkahuoneen epitasa-arvoisen vuorovaikutuksen parantamisessa. Cohenin ja
Lotanin (2014) mukaan opettajien tulee kiinnittdd huomioita matalan statuksen
oppilaisiin ja epidtasa-arvoiseen vuorovaikutukseen, silld oppiminen syntyy
mahdollisuudesta keskustella ja olla aktiivisesti vuorovaikutuksessa muiden kanssa.
Lisédksi opettajien tulisi tarjota oppilaille tasavertaiset mahdollisuudet pérjatd koulussa
ja yhteiskunnassa, taustoista riippumatta. Téllainen opettajan toiminta edistéisi
oppilaiden positiivisempaa suhtautumista oppilaiden eri statuksiin ja luonteenpiirteisiin,
eiviatkd yhteiskunnan hallitsemat stereotyyppiset ja ennakkoluuloiset uskomukset
vaikuttaisi heihin héiritsevisti. Pescarmonan (2015) tutkimuksenkin mukaan opettajat
kokivat tehtdvdkseen tarjota kaikille oppilaille yhtdldiset mahdollisuudet menestyé

koulussa ja yhteiskunnassa seki edistdd oppilaiden itsetuntoa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) korostavat opettajan
toiminnan merkitystd matalassa statuksessa olevan oppilaan kannalta. Opetuksen ja
kasvatuksen tehtdvdnd on tukea oppilaan kasvua kohti tasapainoista ja tervettd
itsetuntoa, joten opettajien on rohkaistava ja tuettava oppilaita itsensd arvostamiseen,
luottamiseen ja itsetuntemuksen kehittdmiseen. Arvoperustan mukaan jokainen oppilas
on arvokas ja ainutlaatuinen omana itsendén ja “jokaisella on oikeus kasvaa tiyteen
mittaansa ihmisend ja yhteiskunnan jidsenend”. Oppilaat tarvitsevat myds kokemuksia
siitd, ettd heitd arvostetaan, kuunnellaan ja heidédn oppimisella ja hyvinvoinnilla on

merkitystd oppilaan statuksesta riippumatta.
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Oppilaan itsetunnon vahvistamiseen tai matalan statuksen parantamiseen ei ole mitdan
selvid ohjeita, vaan opettajan on huomioitava persoonallisuustekijét, syiden taustalla
olevat tekijit ja valittava toimintatapansa tilannekohtaisesti (Aho 1996). Oppilas voi
kokea itsensd hetkellisesti epdvarmaksi ja hédnen itsetuntonsa taso voi vaihdella
tilanteesta riippuen. Matalassa statuksessa olevan oppilaan kannalta on kuitenkin
tarkedd, ettd opettaja on tietoinen toiminnastaan ja pohtii kriittisesti omia valintojaan,
jotta jokaisella oppilaalla olisi mahdollisuus tuoda vahvuuksiaan esiin taustoista
riippumatta (Pescarmona 2015). Téssdkin teoreettisessa viitekehyksessd huomioidaan
opettajien mahdollisia keinoja tarkastellessa se, ettd syyt oppilaiden matalaan statukseen

eivit ole yksiselitteiset, joten keinotkaan eivit ole.

Vaikka lapsen itsetunnon vahvistamiseen ja matalan statuksen parantamiseen ei ole
selvid ohjeita, Borba (2003) ja Aho (1996) tuovat esille, miten oppilaan asemaa ja
itsetuntoa voisi tukea kédytdnnon kasvatustilanteissa. Borban (2003) mukaan itsetunto
koostuu viidestd osa-alueesta: turvallisuudesta (security), itsensd tiedostamisesta
(selfhood), liittymisen ja yhteenkuuluvuuden tunteesta (affiliation),
tehtavétietoisuudesta (mission) sekd patevyyden tunteesta (competence). Jokainen osa-
alue on kehitettivissd ja kasvattajan onkin tunnistettava ndmé osa-alueet itsetunnon
vahvistamisen yhteydessd. Vaikka Borba (2003) liittd4 osa-alueet lapsen itsetunnon
vahvistamiseen, ne ovat sovellettavissa my0s matalassa statuksessa olevan oppilaan

statuksen parantamiseen.

Borban (2003) mallin mukaan turvallisuuden tunne on tirkein itsetunnon alue, silld se
on edellytys muille dimensioille. Turvallisuuden tunne edellyttdd positiivista ilmapiirié,
johon vaikuttavat opettajan luonteenpiirteet, kéyttdytyminen, verbaalinen ja
nonverbaalinen viestintd sekd rehellinen palaute. Lawrencen (2006) mukaan muun
muassa opettajan empaattinen kdyttiytyminen, positiivinen asenne ja nonverbaalinen
viestintd vahvistavat oppilaan itsetuntoa. Oppilaat havaitsevatkin herkésti opettajan
verbaalisen ja nonverbaalisen viestinnédn ristiriitaisuudet luottaen tilldin sanattomiin
vihjeisiin. Palautteenannossa opettajan tulee kiinnittid huomiota etenkin luokan
introvertteihin oppilaisiin, jotta he saisivat yhtd lailla rehellistd ja avointa palautetta
omasta toiminnastaan (Aho 1996). Myonteinen julkinen palaute onkin yksi opettajan
tehokkaimmista keinoista muuttaa vertaisten suhtautumista matalassa statuksessa

olevaan oppilaaseen seké osallistaa hdntd yhteiseen toimintaan (Pescarmona 2015).
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Turvallisuuden tunteen jilkeen voidaan keskittyd itsensd tiedostamiseen (Aho 1996).
Kaytinnon kasvatustilanteissa oppilaan itsetietoisuutta voidaan lisdtd muun muassa
opettamalla hinelle itsensd arvioimista, hyvdksymistd, tunteiden rohkeampaa ilmaisua
sekd oman ainutlaatuisuutensa tiedostamista (Borba 2003). Pescarmonan (2015)
mukaan etenkin matalassa statuksessa oleville oppilaille on tirkedd luoda tunne, etti
heidén osallistumisella on ryhméssi merkitystd. Ahon (1996) ja Borban (2003) mukaan
kolmas itsetunnon kehittdmisen osa-alue onkin liittymisen ja yhteenkuuluvuuden tunne,
jolla tarkoitetaan yksilon kokemusta olla ryhmdn hyvidksytty jdsen. Opettaja voi
vahvistaa oppilaan ryhméédn kuulumista ja ryhmén hyviksymisté erilaisilla harjoitteilla,
joiden avulla opetellaan havaitsemaan toisten oppilaiden kykyjé ja ominaisuuksia seki

huomioimaan muiden tarpeita ja tunteita.

Borban (2003) mukaan turvallisuus, itsensd tiedostaminen sekd liittymisen ja
yhteenkuuluvuuden tunne ovat vélttimattomid itsetunnon kehittymiselle. Téllaisen
ulkoisen kontrollin myo6td yksilon mindkdsitys tarkentuu ja vahvistuu, minka
seurauksena tehtivitietoisuus ja pétevyyden tunne kehittyvit. Kasvatuksen tavoitteena
tulisikin olla yksilo, joka on tietoinen omista vahvuuksista, heikkouksista ja
saavutuksista ja joka kykenee itse vahventamaan itseddn (self-empowerment) ilman

ulkoista hyviksyntaa.
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4 Improvisaatio

Seuraavaksi kisitellddn niitd opetusmenetelmid, joiden avulla opettajaopiskelijoiden
sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueita voidaan tutkimusten mukaan kehittda.
Tamd tutkimus keskittyy statusharjoitteiden kautta tapahtuneeseen vaikutukseen.
Ymmartidkseen statusharjoitteita ja oppimista niiden kautta, on ensiksi késiteltdva

draamakasvatusta ja improvisaatiota, joiden yhtend osana statusharjoitteet ovat.

4.1 Improvisaatio osana draamakasvatusta

Draamakasvatus viittaa késitteend draamaan kasvatuksessa ja opetuksessa. Heikkisen
(2004, 19) mukaan draamakasvatus on “draamaa ja teatteria, jota tehddin erilaisissa
oppimisympdristdissd ja joka sisdltdd sekd esittdvdn, osallistavan ettd soveltavan
draaman genret”. Holdhusin, Heiseterin, Melandin, Vangsnesin, Engelsenin,
Espelandin ja Espelandin (2016) mukaan draamakasvatus eroaa teatterista siind
suhteessa, ettd draamakasvatus on opetusmenetelmd, jossa erilaisten kuvitteellisten
tilanteiden kautta opitaan ja kehitetddn itsed. Toivanen, Komulainen ja Ruisméki (2011)
ovat samaa mieltd: draamakasvatus on toimintaa, jossa opiskelijat keksivét ja

toteuttavat draamallisia tilanteita ennemmin itsedén kuin ulkopuolista yleis6d varten”.

Draamakasvatuksen avulla voi oppia monipuolisesti. Useat tutkimukset osoittavat sen
olevan hyvd viline sosiaalisten taitojen opettamisessa ja oppimisessa (mm.
Kemppainen, Joronen, Rantanen, Tarkka & Astedt-Kurki 2010; McLauchlan & Winters
2014). Sen avulla voidaan parantaa sosiaalisia suhteita, vdhentdd kiusaamiskokemuksia
(Joronen, Konu, Rankin & Astedt-Kurki 2013) seki kehittid oppilaiden sosiaalista
kompetenssia, etenkin empatiakykyd. Draamakasvatus luo mahdollisuuden eldytyé eri
rooleihin, miké liittyy vahvasti empatiakyvyn kehittymiseen. (Kemppainen et al. 2010;
McLauchlan & Winters 2014.) Oppimisen mahdollistajana ndhddén esteettinen
kahdentuminen, jolla tarkoitetaan “todellisuuden ja fiktion eldvii suhdetta” (Heikkinen
2004, 102). Kuvitteelliset tilanteet ja roolihahmot luovat kahden tietoisuuden
yhtdaikaisen ldsndolon: osallistujilla on mahdollisuus kasitelld erilaisia vaikeita tai
merkityksellisid arkipdivan tilanteita kuvitteellisten roolien kautta yhdessd ryhmén
kanssa (Heikkinen 2004; Toivanen & Pyykko 2012). Draamakasvatus voi néyttaytyé
joillekin fiktiivisend ja keinotekoisena menetelménd, mutta siitd huolimatta se on osa

kulttuurista todellisuuttamme (Toivanen, Komulainen & Ruisméki 2011).
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Draamakasvatuksen maailmassa ei ole voimassa normaalit ajan, paikan ja identiteetin
saannot. Heikkinen (2004) painottaa osallistujien tietoisuutta siitd, ettd todellisuus
kuvitteellisessa tilanteessa ei ole todellisuutta reaalimaailman tilanteessa. Téstd syystd
onkin tarkeédé luoda turvallinen ilmapiiri draamasopimuksen avulla. Toivasen ja Pyykon
(2012) mukaan draamasopimuksessa opettaja ja oppilaat suostuvat tyoskentelemiin
yhdessd draamatyotd tukevia sdéntdja noudattaen. Sopimuksella varmistetaan, ettd

jokainen tuntee olonsa turvalliseksi toimiessaan kuvitteellisissa rooleissa.

Téssd tutkimuksessa improvisaatio ndhddidn draamakasvatuksen alalajina Heikkisen
(2004) ja Holdhusin et al. (2016) tavoin. Arkikeskusteluissa ihmiset mieltidvat
improvisaation spontaaniksi ja hauskaksi esitykseksi, jolla pyritddn viihdyttdméin
toisia. Routarinne (2004) selventdd improvisaation kasitettd todeten, ettd
improvisaatioteatteri on yleison edessd tapahtuvaa esityksen valmistamista, kun taas
improvisaatio pyrkii osallistujien rohkaisemiseen, epdvarmuuden sietdmiseen, itsesti ja
muista oppimiseen ja yhteison ongelmien ratkaisemiseen. Improvisointikykya vaaditaan
jokapdivéisessd eldmissd — kykyé reagoida intuitiivisesti odottamattomiin tapahtumiin
niissd luovasti ja innovatiivisesti toimien (Montuori 2003; Holdhus et al. 2016). Etenkin
opettajan ty0 vaatii paljon improvisointia: kykyéd heittdytyd, késitelld ja toimia
vastaantulevissa odottamattomissa tilanteissa. Opettajia ja opettajaopiskelijoita
voidaankin kehittdd kokonaisvaltaisesti niin improvisaation kuin laajemmin koko

draamakasvatuksen keinoin. Tatd aihetta késitelladn myohemmin luvussa 4.3.

Improvisaation perusperiaatteisiin kuuluvat myos yhdesséd tekeminen, omien ja toisten
ideoiden hyvidksyminen, kuuntelemisen taidot ja epdonnistumisen sietdminen
(Johnstone 1979). Holdhusin et al. (2016) mukaan keskeisind elementteind ovat
draamakasvatuksen tavoin kuvitteellisuus ja roolit, joiden kautta todellista eldmaa
peilataan kuvitteellisiin tilanteisiin. Télld tavoin jokapdivéisid arkieldmén asioita ja
ongelmia voidaan reflektoida ja tutkia rooleissa toimimalla, niistd poistumalla ja
kokemuksista keskustelemalla. Johnstonen (1979) ja Routarinteen (2007) mukaan
improvisaatioon kuuluvat keskeisesti eri statusten kohtaaminen, niiden vélinen valta-

asetelma sekd statusten ilmaiseminen.
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4.2 Statusilmaisu

Routarinteen (2007) mukaan statusilmaisu on sitd, mitd ihminen tekee, ei sitd, mitd
hdn on”. Johnstonekin (1979) painottaa, etti statukset on ymmarrettdvd tekoina, silld
alhaisessa sosiaalisessa statuksessa oleva ihminen voi esittdd korkeaa statusta ja
pdinvastoin. Routarinne (2007) toteaa, ettd yksilon statusilmaisun tasoa on miltei
mahdoton maédritelld, silld statusilmaisulla ei tarkoiteta mitddn pysyvdd ominaisuutta,
vaan se on vuorovaikutustilanteissa hetkittdin muuttuvaa. Yhdessd tilanteessa
statusilmaisun taso voi olla korkea ja toisessa tilanteessa puolestaan matala.
Statusilmaisun taso on myds aina suhteellinen, silld ihmiset mairittelevit oman
asemansa suhteessa toisiin ihmisiin. Vuorovaikutuksessa statusilmaisun taso muuttuu
toisen vaikutuksesta tai ihminen voi nostaa omaa statusilmaisun tasoaan suhteessa

muihin.

Johnstonen (1979) ja Routarinteen (2007) mukaan statusta voidaan ilmaista monin eri
tavoin. Korkeaa statusta voidaan ilmaista muun muassa tilaa vievilld eleilld ja
asennoilla, hitaalla ja selkedlld elekielelld, tismélliselld, kuuluvalla ja hitaalla puheella
sekd tietoisella kiintedlld katsekontaktilla. Korkeassa statuksessa ilmaisu on yksilon
itsensd kontrolloimaa ja hallittua ja se voi ndkyd joko rennon eleettdoméni tai jiykkana
ja suurieleisend toimintana. Matalaa statusta voidaan ilmaista epdselkedlld, pienelld ja
vikkeldlla liikekielelld, itseddn vidhittelemdlld ja toisen statusta nostamalla.
Adrimmiisessd tapauksessa matalan statuksen ilmaisukeinoja ovat kehon kokoa

pienentédvit sulkeutuneet asennot ja eleet.

Jokaisella ihmiselld on jokin status, jonka he kokevat omakseen. Toiselle on
luontevampaa esittdd erittdin korkeaa statusta, kun taas toiselle se voi tuntua ldhes
mahdottomalta tehtdvéltd. (Johnstone 1979.) Routarinne (2004) puhuu kyseisestd
aiheesta termilld statusilmaisun mukavuusalueet. llmaisun mukavuusalueeseen kuuluvat
ne asennot, litkkeet, eleet, ddnteet ja ilmeet, joita kukin yksilo kdyttdd luonnollisesti ja
vaivattomasti eri konteksteissa ja rooleissa. Tuttujen ja toimiviksi havaittujen keinojen
kayttdminen saa yksilon tuntemaan olonsa turvalliseksi ja omaksi itsekseen. Hinelld voi

olla kuitenkin useita statusilmaisun mukavuusalueita, joita hdn kiyttdd eri konteksteissa.

Statusilmaisu voi olla joko tiedostamatonta tai tietoista. Statusilmaisun tiedostaminen
avaa silmdt ndkemidn ja ymmairtdmdin esimerkiksi sen, mitd vuorovaikutuksessa

oikeastaan tapahtuu (Routarinne 2007). Tietoisuus statuksista ja niiden ilmenemisesti
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voi lisdtd opettajaopiskelijoiden tietoisuutta luokkahuoneessa esiintyvistd oppilaiden
vilisistd statuksista (Pescarmona 2015). Statusilmaisun tiedostaminen auttaa
ymmértimaddn myoOs sen, miten empatia syntyy. Statuskontekstissa empatialla
tarkoitetaan ymmarrystd siitd, miten epamiellyttdvéltd toisesta ihmisestd tuntuu olla
alastatuksessa. (Routarinne 2007.) Erilaisten roolien kehoasentojen ja sanallisen
ilmaisun jéljitteleminen sekd rooleissa toimiminen vahvistavat empatiaa (Gerdes et al.
2011). Routarinteen (2007) mukaan statusharjoituksia tehtdessd on kuitenkin hyvi
muistaa, ettd harjoitteet tehdddn fiktiivisessd kontekstissa eli harjoitteissa ei esiinnytd
omana itsend vaan kuvitteellisessa roolissa. Tdmé antaa mahdollisuuden kokeilla itselle

vieraitakin ilmaisun keinoja lisdten ymmarrystd toisten ihmisten ilmaisukeinoista.

4.3 Draamakasvatus ja improvisaatio opettajankoulutuksessa

Useat tutkimukset osoittavat draaman olevan hyvd véline oppilaiden sosiaalisten
taitojen opettamisessa ja oppimisessa (kts. Kemppainen ym. 2011; McLauchlan &
Winters  2014), mutta draamaa on  hyddynnetty  onnistuneesti  myds
opettajankoulutuksessa sekd jo tyoeldmidssd olevien opettajien kouluttamisessa.
Papavassiliou-Alexioun ja Zournan (2016) mukaan draamakasvatusta pidetddn
innovatiivisena, luovana, monipuolisena ja tarpeellisena opettajien
koulutusmenetelmina, silld sen avulla voidaan kehittdé opettajia niin henkildkohtaisesti,

sosiaalisesti kuin ammatillisestikin.

Draamakasvatuksen ja etenkin improvisaation avulla voidaan lisdtd opettajien
tietoisuutta itsestd, omasta mielestd, kehosta ja &dénestd (Toivanen, Komulainen &
Ruismédki  2011). Improvisaatiolla on  onnistuttu  kehittdmddn  opettajien
vuorovaikutustaitoja, verbaalista ja nonverbaalista viestintdd sekd keskustelutyylid niin
luokkahuonekeskustelussa kuin yksittdisten oppilaidenkin kanssa (Barker 2018;
Toivanen, Komulainen & Ruisméki 2011). Barkerin (2018) mukaan improvisaation on
tutkittu vaikuttaneen opettajan verbaaliseen viestintdin huomaamatta, ilman tietoista
viestintitapojen muutosta. Hanen tutkimuksen mukaan improvisaation kéyttdminen
opettajien kouluttamisessa kehittdd heiddn kykyd reagoida moniin improvisaatiota
vaativiin kasvatuksellisiin ja opetuksellisiin tilanteisiin. Draamakasvatuksen on koettu
my0s vahvistavan opettajien ammatillista identiteettid, kehittivin heiddn opetus- ja
organisointitaitoja sekd yhteistyd- ja vuorovaikutussuhteita niin kouluyhteisdssd kuin

sen ulkopuolellakin (Papavassiliou-Alexiou & Zourna 2016).
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Draamakasvatuksen ja improvisaation avulla voidaan lisdtd opettajaopiskelijoiden
tietoisuutta itsensd lisdksi myO0s muista ihmisistd sekd ymmairrystd ihmisten
kayttdytymisestd, = motivaatiosta ja  monimuotoisuudesta  kasvatuksellisissa
vuorovaikutustilanteissa. Tietoisuuden ja ymmarryksen lisddminen vaikuttaa muiden
kanssa tehtivddn yhteistydbhon ja empatian kokemiseen. Erilaisiin kuvitteellisiin
rooleihin eldytymailld opettajaopiskelijat saavat kokemuksia kohdata ja kisitelld
kouluyhteison realistisia ongelmia ja analysoida niitd yhdessd turvallisessa
ympdéristossd. (Toivanen, Komulainen & Ruismidki 2011.) Tutkimusten mukaan
opettajaopiskelijoiden tietoisuus erilaisista taustoista tulleista oppilaista kasvaa
roolileikin kautta. Eri roolien tuomat kokemukset ja uudet nidkokulmat lisddvit heidan
kykyéd asettua oppilaiden ja heiddn perheidensd asemaan, mikd lisdd ymmaérrysti
yksilollisestd ja sosiaalisesta hyvinvoinnista, sosiaalisesta oikeudenmukaisuudesta seké
yhteiskunnan eriarvoisuudesta. (Gerdes et al. 2011; Miller, Murray & Salas 2018.)
Tallaisten isojen yhteiskunnallisten teemojen késitteleminen ja uusien ndkokulmien
ymmairtiminen voi laajentaa opettajaopiskelijoiden maailmankuvaa (Toivanen,

Komulainen & Ruisméki 2011).

Draamakasvatuksen ja improvisaation kdyton lisddmistd pidetddn ndin ollen yhtend
perusteltuna tapana kehittdd opettajankoulutusta. Fiktiivisten arkisten tilanteiden kautta
voidaan syventdd ja edistdd opettajaopiskelijoiden ymmarrystd opetuksesta ja
viestinndstd  monipuolisesti.  (Toivanen, Komulainen & Ruismiki 2011.)
Opettajankoulutus saattaa kuitenkin jattdd huomiotta tdllaisen leikillisen ja yhdessd
ryhmén kanssa muotoutuvan menetelmén, mutta opettajaopiskelijoita tulisi kuitenkin
valmistaa kohtaamaan mahdollisimman erilaisia tilanteita ja oppilaita (Miller, Murray &
Salas 2018). Improvisaatio ei ole ainoa oikea tapa opettajaopiskelijoiden
sosioemotionaalisen kompetenssin kehittdmiseksi, mutta se on osoittautunut yhdeksi

toimivaksi menetelmaksi.
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5 Tutkimuksen toteutus

5.1 Tutkimustehtivi

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd improvisaatio-opintojaksolla tehtyjen
statusharjoitteiden vaikutusta opettajaopiskelijoiden sosioemotionaaliseen
kompetenssiin. Kuten teoreettisessa viitekehyksessd todettiin, sosioemotionaalinen
kompetenssi siséltdd monia osa-alueita, minkd vuoksi tutkimus on rajattu kisittelemaan
muutamaa kyseisen kompetenssin  osa-aluetta: empatiaa, havaintokykyd ja
toimintakykyéd. N&itd osa-alueita tarkastellaan oppilaiden statuksien ndkokulmasta,
jolloin empatiakyvyllé tarkoitetaan kykyé asettua erilaisessa statuksessa olevan oppilaan
asemaan, havaintokyvylld viitataan kykyyn havaita eri statuksissa olevia oppilaita ja
toimintakyky kisittelee opettajaopiskelijoiden keinoja parantaa matalassa statuksessa
olevan oppilaan asemaa. Opettajaopiskelijoiden sosioemotionaalisen kompetenssin
kehittymistd on haastavaa tutkia laaja-alaisesti pro gradu -tutkielman puitteissa, joten
statusharjoitteiden vaikutusta kyseiseen kompetenssiin tarkastellaan seuraavien

tdsmentdvien tutkimuskysymysten muodossa.

Tutkimuskysymykset:

1. Miten opettajaopiskelijat kokivat statusharjoitteiden vaikuttaneen heidin
empatiaansa?

2. Miten opettajaopiskelijat kokivat statusharjoitteiden vaikuttaneen heidén kykyynsi
havaita oppilaiden eri statuksia?

3. Miten statusharjoitteet vaikuttivat opettajaopiskelijoiden keinoihin parantaa eri

statuksissa olevien oppilaiden asemaa?

5.2 Tutkimusmenetelmiét

Tamid  tutkimus  selvittdd  opettajaopiskelijoiden  subjektiivisia  kasityksid
statusharjoitteiden vaikutuksista heiddn empatiaansa, havainto- ja toimintakykyynsa.
Tutkimuksen tieteenfilosofisina ldhtokohtina ovat fenomenologia ja hermeneutiikka.
Fenomenologia on kiinnostunut ilmidistd ja niiden tutkimisesta, ja sen keskeisin
tutkimuskohde on ihmisen kokemus (Virtanen 2006). Téssd fenomenologis-
hermeneuttisessa tutkimuksessa ilmiond on opettajaopiskelijoiden sosioemotionaalinen
kompetenssi ja keskeisend tutkimuskohteena opettajaopiskelijoiden kokemus

statusharjoitteiden  vaikutuksista edelldi mainittuun ilmi66én. Hermeneutiikalla
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tarkoitetaan ymmaértdmisen ja tulkinnan teoriaa (Laine 2018), mikd nakyy tédssa
tutkimuksessa  tutkittavien ilmaisujen ymmaértdmisessd ja tulkintojen teossa.
Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus on kaksitasoinen, jossa ensimmaiselld tasolla
tutkittava kuvaa omilla ilmaisukeinoillaan kokemuksiaan ja ymmarrystiin, ja toisella
tasolla tutkija pyrkii kdsitteellistdimddn omalla kielellddn tutkittavan luomia merkityksia
(Laine 2018). Tassa tutkimuksessa tasot ndyttaytyvit siten, ettd ensiksi tutkittava kuvaa
omia kokemuksiaan statusharjoitteiden vaikutuksista sosioemotionaalisen kompetenssin
osa-alueisiin ja toisella tasolla tutkija pyrkii tekemidn tutkittavan ilmaisuista

mahdollisimman oikeita tulkintoja hinen kokemuksiaan ymmértéen.

Tutkimusstrategialtaan tdma tutkimus on laadullinen tapaustutkimus. Soinisen ja
Merisuo-Stormin (2009) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoituksena on lisdti
tietoa tutkittavasta ilmidstd ja ymmértdd paremmin yksilon kéyttdytymistd ja
kokemuksia. Laadullisella tutkimuksella ei pyritd kuitenkaan ilmidn yleistimiseen
(Tuomi & Sarajirvi 2018). Tapaustutkimuksen tekeminen on perusteltua, jos halutaan
ymmirtdd laajemmin ja syvéllisemmin jotain nykyaikaista sosiaalista ilmiota
reaalimaailman kontekstissa (Yin 2014). Tapaus voikin olla mikd tahansa teoreettisesti
kattava ja rajattu kokonaisuus (Vilkka, Saarela & Eskola 2018). Tdhan tutkimukseen on
valittu teoreettisesti kattava, improvisaatio-opintojaksolta rajattu kokonaisuus, jota
tutkija pyrkii selittdmddn ja ymmértdméddn kattavasti. Opintojaksolla tehdyt
statusharjoitteet muodostavat oppimisprosessin (ks. Vilkka, Saarela & Eskola 2018),
jota arvioidaan “miten”-kysymysten kautta (ks. Yin 2014). Tutkimuksen aineisto on
kerétty ihmisldheisesti, tutkimuksen tulokset esitetdén kuvailevasti ja tutkittavan ilmion
selityksille pyritddn etsimddn syitd tapaustutkimuksen mukaisesti (ks. Soininen &

Merisuo-Storm 2009).

Tamin tutkimuksen aineisto koostuu kysymyksin ohjatuista kirjallisista dokumenteista,
oppimispdiviakirjoista. Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan kysymiseen perustuva
aineistonkeruumenetelméd soveltuu tutkimuksiin, joissa halutaan selvittdd tutkittavien
ajatuksia, kokemuksia ja toimintaa. Clipan, Ignatin ja Stanciun (2012) mukaan
oppimispdivakirjan kirjoittaminen tarjoaa opiskelijoille mahdollisuuksia itsensi
kehittdimiseen, uusien ndkokulmien pohtimiseen sekd oman ajattelun ja toiminnan
syvilliseen reflektoimiseen. Tutkimuksen tekija loi yhdessd opintojakson opettajan
kanssa ohjeistetut oppimispdivikirjakysymykset (liite 5), joita opettajaopiskelijat
kayttiviat pohdintojensa tukena. Opiskelijoita pyydettiin pohtimaan statusharjoitteiden
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koettua vaikutusta niin itseensd kuin my0s opettajaidentiteettiin, silld voidakseen pohtia
harjoitteiden vaikuttavuutta opettajaidentiteettiin, on oltava tietoinen harjoitteiden
vaikuttavuudesta itseensd. Kahteen avoimeen pohdintakysymykseen opettajaopiskelijat
vastasivat laajemman Webropol-kyselyn yhteydessd, silld ne olivat epdhuomiossa

jadneet pois oppimispdivakirjaohjeistuksesta.

Yksityisten dokumenttien kéyttdminen tutkimusaineistona pitié sisdlldén oletuksen, ettd
tutkittavat kykenevét oman ikénsé ja kirjallisten kykyjen puolesta ilmaisemaan itsedin
kirjallisesti (Tuomi & Sarajarvi 2018). Opettajaopiskelijoiden tutkinto-ohjelmat
siséltdavdt paljon omien ajatusten kirjallista ilmaisemista, joten tutkittavien ikda ja
kirjallisia kykyjd ei ndhty ongelmallisina aineistonkeruun kannalta. Opintojaksolta
keréttiin myds video- ja &dinitemateriaalia. Auditiivista materiaalia ei kiytetty
varsinaisesti tutkimuksen aineistona, vaan sen tarkoituksena oli syventdd tutkijan
ymmarrystd opettajaopiskelijoiden oppimispéivikirjapohdinnoista. Osa opiskelijoista
ilmaisi itseddn ja ajatuksiaan luonnollisemmin ja monipuolisemmin suullisesti, joten

auditiivinen materiaali haluttiin huomioida aineiston syvéllisemmassd ymmarryksessa.

5.3 Tutkittavat ja aineiston hankinta

Aineisto kerdttiin erddn ldnsisuomalaisen yliopiston improvisaatio-opintojaksolta
kevitlukukautena 2018. Opiskelijat ilmoittautuivat opintojaksolle vapaaehtoisesti. Tieto
sen jarjestdmisestd jaettiin kaikille kyseisen yliopiston luokanopettajaopiskelijoille,
aineenopettajan pedagogisia opintoja suorittaville sekd kasvatustieteen ettd
erityispedagogiikan opiskelijoille. Lisdksi opettajayhdistykset mainostivat opintojaksoa
eri aineiden opettajaopiskelijoille. Méérdttyyn ilmoittautumisaikaan mennessé hakijoita
kertyi 35, joten opintojaksoja pédtettiin jarjestdd kaksi. Ensimmdiselle valittiin 18
opiskelijaa ja toiselle 17. Tdmén tutkimuksen aineisto on kerdtty ensimmdiseltd

opintojaksolta.

Mahdollisimman heterogeenisen ryhmén saamiseksi osallistujat valittiin ensimmaiselle
opintojaksolle neljdn valintakriteerin perusteella. Ensimmadiseksi valintaan vaikutti
opiskelijan oma hakutoive. Opiskelijan ilmoittaessa péddsevinsd vain ensimmadiselle
opintojaksolle, hinen toiveensa otettiin huomioon valintaa tehtdessd. Tamén jéilkeen
opiskelijoista valittiin ik&jérjestyksessd joka toinen, jotta molemmilla opintojaksoilla

olisi eri-ikdisid opiskelijoita. Kolmantena valintakriteerind pidettiin sukupuolta tasaisen
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sukupuoliedustavuuden vuoksi. Neljintend valintakriteerind tarkasteltiin opiskelijoiden
tutkinto-ohjelmia niin, ettd molemmilla opintojaksoilla olisi mahdollisimman tasaisesti
luokanopettajaopiskelijoita, aineenopettajaopiskelijoita sekd kasvatustiedettd tai

erityispedagogiikkaa opiskelevia.

Ensimmadiselle opintojaksolle valituista 18 opiskelijasta kaksi opiskelijaa ei saapunut
paikalle, joten osallistujia oli 16. Tutkimukseen huomioitiin heistd vain 14, silld kaksi
opiskelijaa ei palauttanut kaikkia opintojaksolle vaadittuja tehtdvid, ja jatti ndin ollen
sen kesken. Tutkimukseen osallistuvista opiskelijoista (n=14) naisia oli kaksitoista (12)
ja miehid kaksi (2). Heistdi kymmenen (10) opiskeli luokanopettajan tutkinto-
ohjelmassa, kaksi (2) aineenopettajan tutkinto-ohjelmassa ja kaksi (2)
erityispedagogiikkaa tai kasvatustiedetti ja opettajan pedagogisia opintoja. Tiedot

tutkituista on esitetty taulukossa 1:

Taulukko 1 Erittely tutkittujen tutkinto-ohjelmasta ja opetuskokemuksesta

Opiskelija Tutkinto-ohjelma Opetuskokemus
1 luokanopettaja opetusharjoittelu
2 luokanopettaja opetusharjoittelu
3 luokanopettaja opetusharjoittelut + useat sijaisuudet
4 luokanopettaja ei lainkaan
5 luokanopettaja yli 3 vuotta
6 luokanopettaja ei lainkaan
7 luokanopettaja opetusharjoittelu + useat sijaisuudet
8 luokanopettaja opetusharjoittelut
9 luokanopettaja opetusharjoittelu
10 luokanopettaja + erityisopettaja opetusharjoittelut
11 aineenopettaja ei lainkaan
12 aineenopettaja opetusharjoittelu
13 erityispedagogiikka yli 3 vuotta
14 kasg;a(;z;)i;?see{ aogfﬁt;j an opetusharjoittelut

Opintojakson kokoontumisia oli yhteensd kymmenen (10), ja ne olivat kahden (2)
tunnin  mittaisia.  Jokainen  kokoontumiskerta alkoi  matalan  kynnyksen
lammittelyharjoituksilla, joiden jéilkeen edettiin kohti haastavampia harjoitteita.
Harjoitteiden jdlkeen keskusteltiin yhdessd osallistujien kanssa harjoituksista

herdnneistd ajatuksista. Jokaisen kokoontumiskerran lopuksi osallistujille annettiin
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mahdollisuus kertoa harjoitteiden tuomista ajatuksista ja tunteista niin suullisesti kuin

kirjallisestikin. Talld pyrittiin mahdollisimman avoimeen vuorovaikutusilmapiiriin.

Nelja ensimmadistd kokoontumiskertaa késittelivdt tutustumista, ryhméytymista,
luottamusta ja  kuuntelemista  vuorovaikutustilanteessa sekd  improvisaation
perustekniikoita ja -periaatteita. Viidennelld kerralla tehtiin kolme statuksia heréttelevia
harjoitetta (liite 2), mutta harjoitteiden yhteydessd ei vield puhuttu statuksista nimelld.
Opiskelijoita pyydettiin kirjoittamaan oppimispdivékirjaa ohjattujen kysymysten
perusteella mahdollisimman pian jokaisen kokoontumisen jdlkeen. Heitd pyydettiin
palauttamaan statusharjoitteista herdnneet pohdinnat (liite 3) ennen varsinaisia
statusharjoitteita, jotta jokainen pohtisi omaa havainto- ja toimintakykyd statusten
nidkokulmasta jo tdssd vaiheessa. Statuksiin tutustuttiin  syvéllisemmin ja
monipuolisemmin kokoontumiskerroilla 7, 8 ja 9 erilaisten statusharjoitteiden (liite 4)
sekd harjoitteiden vilissd kdytyjen keskustelujen muodossa. Viimeiselld kerralla tehtiin

samat kolme harjoitetta (liite 2), jotka opiskelijat olivat tehneet viidennelld kerralla.

Statuksiin  tutustuttiin  vasta opintojakson loppupuolella kahdestakin syysté.
Tutkimuksen tekijd ja opintojakson opettaja pitivét tirkednd sitd, ettd ryhmdildiset
tutustuisivat toisiinsa mahdollisimman hyvin ja toimiminen koettaisiin turvalliseksi
ennen syvallisemman aiheen kasittelyd. Toiseksi koettiin tirkednd, ettd ensin késitellddn
improvisaation perusperiaatteita ja -tekniikoita sekd toisen kuuntelemisen ja
luottamuksen  merkitystd  vuorovaikutustilanteissa, ennen kuin  sovelletaan

improvisaatiota statuksiin ja kouluyhteis6on.

5.4 Aineiston analyysi

Tamin tutkimuksen aineisto on analysoitu laadullisella  teorialdhtoisella
sisdllonanalyysilld. Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan sisédllonanalyysi on
laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelmi, jonka avulla aineistoa voidaan
analysoida systemaattisesti ja objektiivisesti. Sisdllonanalyysi voidaan toteuttaa joko
aineistoldhtodisesti, teoriaohjaavasti tai teorialdhtoisesti. Teorialdhtdinen sisdllonanalyysi
on deduktiivista eli aineiston analyysissd pyritddn etenemiin yleisestd yksityiseen.
Kyseisessd analyysitavassa aineiston luokittelu perustuu aikaisemmin luotuun
kisitejarjestelmdin, teoriaan tai malliin, joista muodostuu analyysirungon yldluokat.

Tassd tutkimuksessa analyysirungon muodostivat Metsdpellon et al. (2019) ja
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Blomeken, Gustafssonin ja Shavelsonin (2015) kompetenssimallin kolme osa-aluetta:

empatia, havaintokyky ja toimintakyky.

Analyysirungon yldluokkien muodostamisen jédlkeen yldluokkiin jaotellaan kyseistd
aihetta kasittelevid opiskelijoiden ilmaisuja. Tarvittaessa analyysirungon sisélle voidaan
muodostaa erilaisia luokituksia tai kategorioita. (Tuomi & Sarajarvi 2018.) Téssi
tutkimuksessa tutkittavien oppimispdivékirjoihin tutustuttiin  kokonaisuudessaan
huolellisesti, ja niistd etsittiin sellaisia opiskelijoiden ilmaisuja, jotka kisittelivit
empatiaa, havaintokykya ja toimintakykyd oppilaiden statusten ndkokulmasta. Ilmaisut
sijoitettiin Microsoft Excel -tietojenkésittelyohjelmalla tehtyyn taulukkoon, jossa
jokaista padluokkaa tarkasteltiin yksitellen. Tdssé tutkimuksessa oli tarpeen muodostaa
yldluokkien sisélle kolme kategoriaa, jotka sisélsivét opiskelijoiden pohdintoja koko
prosessin ajalta (ks. taulukko 2). Télld tavoin tutkijalle muodostui selkedmpi késitys

statusharjoitteiden vaikutuksista tutkittavien kompetenssialueeseen.

Taulukko 2 Esimerkki havaintokyky-yldluokan kategorisoinnista

HAVAINTOKYKY

Opiskelijan ilmaisu/
analyysiyksikkd
havaintokyvysti

statusharjoitteiden aikana

Opiskelijan ilmaisu/
analyysiyksikko
havaintokyvysta

statusharjoitteiden jélkeen

Opiskelijan ilmaisu/
analyysiyksikkd
havaintokyvysti

ennen statusharjoitteita

”Oma herkkyyteni havaita
epdvarma oppilas tuli esille
harjoittelussani. Huomasin,
kuinka oppilas oli omissa

“Itse  havaitsen mielestini
liian huonosti epdvarman
oppilaan, silld oppilas voi olla
hiljainen olematta kuitenkaan

”’Olen huomannut viikon
vuorovaikutustilanteista
monia erilaisia asioita. - -
Korkeimmalla statuksella

ajatuksissaan ja oloissaan,
josta hénta tulisi rohkaista
osallistumaan muiden kanssa
opiskeluun. -.-. Huomasin

epdvarma. Kuitenkin olen | olevat huomasi heti ja harjoitteluni aikana muiden
huomannut epdvarmoja | neutraalit sekd alemmalla oppilaiden erilaisia statuksia,
oppilaita ja heidédn | statuksen tasolla olevat olivat | erityisesti korkealla olevat

itsevarmuutta tulisi edistdd ja
tukea enemmain.”

vaikeammin arvattavissa.”

statukset tulivat esille.
Mielestani kurssin
statusharjoitteet ovat
vaikuttanut omien statusten
tiedostamiseen seki
herkkyyteen havaita niitd ---.”
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Tamin jialkeen opiskelijoiden alkuperdisid ilmaisuja pelkistettiin  empatian ja
havaintokyvyn osalta niin, ettd niistd oli ymmaérrettidvissd statusharjoitteiden
vaikuttavuus opettajaopiskelijoiden kyseiseen kompetenssialueeseen. Pelkistettyjen
ilmaisujen perusteella tutkittavat luokiteltiin teorialdhtdisen sisdllonanalyysin ohjeiden
mukaan kolmeen alaluokkaan riippuen siitd, miten he olivat kokeneet statusharjoitteiden
vaikutukset. Esimerkiksi havaintokyvyn pelkistetyistd ilmaisuista muodostettiin
seuraavat alaluokat: statusharjoitteet vaikuttivat kykyyn havaita oppilaiden eri statuksia,
statusharjoitteet eivdit vaikuttaneet kykyyn havaita oppilaiden eri statuksia ja
statusharjoitteiden vaikuttavuutta ei osata eritelld. Kuten tapaustutkimukselle on
tyypillistd, analysoidun aineiston kokonaistulkinnan perusteella etsittiin syitd sille,

miksi opettajaopiskelijat kokivat harjoitteiden vaikuttavuuden mainitsemallaan tavalla.

Toimintakyvynkin osalta opettajaopiskelijoiden alkuperdiset ilmaisut pelkistettiin
yksinkertaisempaan muotoon. Opiskelijoiden mainitsemia keinoja oppilaan statuksen
parantamiseksi koottiin yhteen ennen harjoitteita ja niiden jélkeen, verrattiin pohdintoja
ja keinojen lukumaéérid keskendédn sekd luokiteltiin ne Borban (2003) itsetuntomallin
mukaan. Itsetuntomallin mukaisen luokittelun avulla muodostui késitys siitd, olivatko
opiskelijoiden keinot monipuolistuneet. Luokittelun ja opiskelijoiden raportointien
pohjalta tehtiin tulkinta statusharjoitteiden vaikuttavuudesta toimintakykyyn antaen
opiskelijoiden raportoidulle kokemukselle suuremman painoarvon kuin tutkijan
tekemille tulkinnoille. Keinojen lukuméérin kasvaessa ja monipuolistuessa tulkittiin
harjoitteiden vaikuttaneen jonkinasteisesti keinoihin parantaa oppilaan statusta.
Opiskelijan oma kokemus toimintakyvyn kehittymisestd vaikutti tulkintaan
positiivisesti, vaikka lisddntyneet keinot eivit olleet monipuolistuneet. Keinojen mééréan
kaksinkertaistuminen tulkittiin myds positiiviseksi vaikutukseksi, vaikka keinot eivét
olleet monipuolistuneet. Keinojen lukumddrdn lisddntyessd ilman Borban (2003)
itsetuntomallin mukaista monipuolistumista, tulkittiin, ettd harjoitteet eivit olleet
vaikuttaneet keinoihin parantaa oppilaan statusta. Jos keinojen lukumddrd ei ollut
kasvanut eivitkd ne olleet itsetuntomallin mukaan monipuolistuneet, tulkittiin tima
automaattisesti siten, etteivdt harjoitteet olleet vaikuttaneet opettajaopiskelijoiden
toimintakykyyn. Harjoitteiden vaikuttavuutta ei osattu eritelld, jos tehdyt tulkinnat ja

opettajaopiskelijan oma kokemus olivat ristiriidassa.

Tuomen ja Sarajirven (2018) mukaan sisdllonanalyysid voidaan jatkaa luokittelun tai

alakategorioiden muodostamisten jdlkeen aineiston kvantifioinnilla. Silld tarkoitetaan
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aineistossa ilmenneiden ilmaisujen lukumaiirien laskemista (Schreier 2012). Schreierin
(2012) mukaan ei ole ristiriitaista, ettd laadullisin menetelmin kerédtyn ja analysoidun
aineiston késittelyd jatketaan aineiston kvantifioinnilla. Lukujen kiyttdminen ei tee
tutkimuksesta myoskdin automaattisesti tilastollista tutkimusta. Maxwell (2010) toteaa,
ettd lukujen kdyttdminen laadullisessa tutkimuksessa on hyodyllista, kun sitd kdytetdan
tdydentdvéind ja tarkentavana tekijand tutkimusten tulosten esittimisessd, esimerkiksi
lausuntojen “jotkut”, “eniten” ja “osa” tarkentamisessa numeraalisesti. On oltava
kuitenkin tietoinen tdstd seuranneista ongelmista, silld lukujen esittiminen voi johtaa
tutkimuksen tekijdd ja lukijaa suurempiin yleistyksiin kuin johtopddtosten ja

tutkimuksen asiayhteyden mukaan olisi oikeutettua.

Téssd tutkimuksessa aineiston kvantifiointi koettiin merkityksellisend ja lisétietoa
tuovana tekijdnd (ks. Maxwell 2010; Tuomi & Sarajdrvi 2018). Aineistosta laskettiin
frekvenssit statusharjoitteiden vaikuttavuudelle, vaikuttamattomuudelle sekd niille,
jotka eivdt osanneet eritelld vaikuttavuutta. Maxwellin (2010) mukaan luvut eivét voi
korvata todisteiden kuvausta, vaan voivat antaa lisdtietoa padidtelmistd silloin, kun
kaikkia néditd todisteita on mahdotonta esittdd. Esimerkiksi toimintakyvyn suhteen ei
ollut mielekastd esittdd kaikkia opettajaopiskelijoiden mainitsemia keinoja sanallisesti,
joten ne jaoteltiin esiteltyihin alaluokkiin, ja keinojen lukuméird ilmaistiin

numeraalisesti.
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6 Tulokset

Tutkimustulokset raportoidaan tutkimuskysymysten suunnassa siten, ettd ensin
raportoidaan statusharjoitteiden vaikutuksista opettajaopiskelijoiden empatiaan, toiseksi
harjoitteiden vaikutuksista kykyyn havaita oppilaiden statuksia ja kolmanneksi
harjoitteiden vaikutuksista opettajaopiskelijoiden keinoihin parantaa oppilaan statusta.

Tutkimustulosten raportoinnin tueksi esitetddn opiskelijoiden alkuperéisia ilmaisuja.

6.1 Statusharjoitteiden koettu vaikutus empatiaan

Ensimmadinen tutkimuskysymys pyrki selvittimééin, miten opettajaopiskelijat kokivat
statusharjoitteiden vaikuttaneen heiddn empatiaansa. Tehdyn analyysin perusteella
muodostettiin kolme ryhmaii, jotka erosivat koetun vaikutuksen suhteen. Taulukossa 3
esitetddn tulkintaluokat, frekvenssit ja opiskelijoiden esittimét perustelut tulkitulle

vaikutukselle.

Taulukko 3 Statusharjoitteiden koettu vaikutus empatiaan

Tulkintaluokat f Syyt vaikutukselle
Statusharjoitteet vaikuttivat 7 = toisen asemaan asettuminen
jonkinasteisesti empatiaan = asettuminen itselle vieraaseen

statukseen
» empaattinen esimerkki
opiskelijakollegalta
Statusharjoitteet eivét vaikuttaneet 6 * empatia luonteenpiirteend ennen
empatiaan statusharjoitteitakin
* harjoitteiden toistaminen johti
arsyyntymiseen
Statusharjoitteiden vaikuttavuutta 1 = toisen tunteiden ndytteleminen
el osata eritelld vaikeaa ja epdaitoa
14
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Tutkituista puolet (7/14) koki, ettd statusharjoitteet olivat jonkinasteisesti vaikuttaneet
heidédn empatiaansa. Vaikka osa totesi olleensa empaattinen ennen opintojaksoakin, he

kokivat harjoitteiden vahvistaneen empatiaansa.

”Olen aina ollut hyvin empaattinen, mutta luulen, ettd empaattisuuteni
toisia ihmisid kohtaan kasvoi vieldkin enemmain.” (Opiskelijal4)

“Empaattisuuden suhteen en ole kokenut ikind ongelmia. - - Varmasti ne
(statusharjoitteet) ovat vahvistaneet empaattisuuteen taipuvaisuutta.”
(Opiskelijall)

Kaikki timén tulkintaluokan vastaajat eivit kdyttineet empatia-kisitettd raportoidessaan
statusharjoitteiden vaikuttavuudesta. Jos tutkittavat totesivat statusharjoitteiden
vaikuttaneen heiddn kykyynsd ymmartds paremmin toisia tai ymmairtdd paremmin milti
toisesta tuntuu, ndiden pohdintojen tulkittiin tarkoittavan empatiaa, keskeisend kyky

ymmaértdd toisia ihmisid.

”En usko, ettd empaattisuuteen kurssi on hirvedsti vaikuttanut vaikkakin

statusharjoitukset tekivit ehkd tietoisemmaksi. - - Uskon, ettd status-
harjoitusten avulla ymmérrdn paremmin eri statuksissa olevia ihmisid.”
(Opiskelija6)

Osa opiskelijoista pohti mahdollisia syitd sille, miksi he kokivat statusharjoitteiden
vaikuttaneen empatiaansa. Niissd pohdinnoissa kévi ilmi, ettd sellaiset harjoitteet olivat
opettavaisimpia, joissa piti asettua itselle henkilokohtaisesti vieraampaan statukseen.
Télloin opiskelijat padsivat kokemaan, miltd tuntuisi olla eri statuksessa, jossa yleensd
itse on. Oman mukavuusalueen ulkopuolella toimimista eri statuksien kautta pidettiin
myos mielenkiintoisena. Toisen asemaan ja itselle vieraampaan rooliin asettuminen
olivat siis yleisimpid syitd sille, miksi harjoitteet olivat vaikuttaneet opiskelijoiden

empatiaan.

”Samaistuttuani itselleni ei niin luontaiseen statukseen, timid sai minut
miettimddn vuorovaikutustilanteita my0ds toisen statuksen kantilta seké

pohtimaan omaa toimintaani. - - Mielestdni minun tulisi osata olla
enemmin hiljaa ja nostaa myds porukan hiljaisimpia persoonia.”
(Opiskelijal0)

Opiskelijoiden pohdinnoissa kévi ilmi, ettd harjoitteiden vilissd kdydyt

purkukeskustelut sekd toisen opiskelijakollegan empatia harjoitteiden aikana olivat
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myos edistédneet opiskelijan omaa empatiaa. Kaikki tutkitut eivdt osanneet eritelld syita,

miksi harjoitteet olivat vaikuttaneet empatiaan.

Tutkituista kuusi (6/14) koki, ettd statusharjoitteet eividt vaikuttaneet heidédn
empatiaansa. Suurin osa niistd opiskelijoista (4/6) kuitenkin totesi, ettd harjoitteet olivat
herdttdneet heissd pohdintaa. Ensinnékin harjoitteet olivat saaneet pohtimaan, miltd
tuntuisi olla itse matalassa statuksessa. Toiseksi harjoitteet olivat heréttdneet pohtimaan

empatiaa juuri statusjouston kautta.

”Statusjoustossa mielesténi tulee esille se puoli, ettd omaa kayttdytymista
sdddellddn (jopa automaattisesti) empatian pohjalta, osataan lukea ja
tulkita toista ihmistd ja kayttdydytddn toista tukien. Omaan
empaattisuuteni harjoitteet heridttelivdt juuri statusjouston kautta.”
(Opiskelija3)

Kolmanneksi harjoitteet olivat vaikuttaneet myds siithen, etti opiskelijat osasivat ajatella
empatiaa laajemmin ja tiedostamaan sen merkitystd enemmén. Harjoitteiden koettiin
laajentaneen ymmaérrystd toisista ihmisistd sekd oman kayttdytymisen vaikutuksesta
toisiin ihmisiin. Erds opiskelija oli esimerkiksi vaikuttunut siitd, kuinka hén oli
onnistunut empaattisella kéyttdytymiselld ja omaa korkeaa statustaan muuttamalla

luomaan matalassa statuksessa oleville positiivisen tunteen.

“Erityisesti se hetki, kun yhdessd harjoitteessa tajusin olevani itse
korkealla statuksella ja yritin kayttdd sitd niin, ettd matalammalla
statuksella olevilla olisi positiivisempi fiilis.” (Opiskelija8)

Namé opiskelijat pohtivat myods syitd sille, miksi statusharjoitteet eivdt olleet heidén
empatiaansa juurikaan vaikuttaneet muutoin kuin laajentuneiden pohdintojen tavoin.
Lihes jokainen (5/6) totesi, ettd he olivat olleet ennen opintojaksoakin melko
empaattisia tai hyvin empaattisia, joten he eivdt kokeneet, etti harjoitteet olisivat

vaikuttaneet heiddn empatiaansa enempéa.

”Yleensd mietin ehkd liikaakin, miltd muista ryhméssd tuntuu ja pyrin
ottamaan kaikki huomioon. Olen aina ollut hyvin empaattinen.”
(Opiskelija2)

Erdstd opiskelijaa statusharjoitteet olivat alkaneet drsyttdd niiden toistamisen vuoksi,
eivitki ne ndin ollen olleet vaikuttaneet hénen empatiaansa lainkaan.

Péivékirjapohdintojen mukaan hdnen oli myds vaikeaa asettua alastatukseen hénen
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oman luonteensa vuoksi. Arsyyntymisestdi huolimatta opiskelija koki, ettd
statusharjoitteet ovat kuitenkin kéayttokelpoisia toisen asemaan asettumisen

nikokulmasta.

”Namad status-harjoitteet ovat siind mielessd hyvid, ettd niissd voi kokea
erilaisia itsetuntoja ja sitd, miltd tuntuu olla “’kingi” tai ulkopuolelle
heitetty.” (Opiskelijal3)

Yksi (1/14) tutkituista ei osannut eritelléi, olivatko statusharjoitteet vaikuttaneet hanen
empatiaansa. Pohdintojen mukaan hdn osaa mahdollisesti asettua paremmin toisen
asemaan, mutta ei ollut huomannut vield muutosta omassa kéyttdytymisessdén.
Opiskelijan pohdinnoissa kavi ilmi, ettd erilaisten statuksien néytteleminen tuntui
epdaidolta, silld ndyteltyihin tunteisiin oli vaikea heittdytyd mukaan. Statusharjoitteiden

kautta oppiminen ei mydskdin vakuuttanut hinté tdysin.

6.2 Statusharjoitteiden koettu vaikutus kykyyn havaita statuksia

Toinen tutkimuskysymys pyrki selvittimidin, miten opettajaopiskelijat kokivat
statusharjoitteiden vaikuttaneen heidin kykyynsd havaita oppilaiden erilaisia statuksia.
Tehdyn analyysin perusteella muodostettiin kolme ryhmid, jotka erosivat koetun
vaikutuksen suhteen. Taulukossa 4 esitetdéin tulkintaluokat, frekvenssit ja opiskelijoiden

esittdmat perustelut tulkitulle vaikutukselle.
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Taulukko 4 Statusharjoitteiden koettu vaikutus havaintokykyyn

Tulkintaluokat f Syyt vaikutukselle
Statusharjoitteet vaikuttivat 7 * tietoisuus erilaisista statuksista ja
kykyyn havaita oppilaiden eri niiden olemassaolosta
statuksia = tietoisuus statusten monipuolisista

ilmenemistavoista

* parempi ymmarrys statusten kirjosta
= parempi ymmaérrys ihmisten
kayttaytymisestd statusten kautta

Statusharjoitteet eivét 4 * hyvi havaintokyky ennen
vaikuttaneet kykyyn havaita harjoitteitakin opetuskokemuksen,
oppilaiden eri statuksia omakohtaisen kokemuksen tai

luonteenpiirteen vuoksi
= tehoton oppimiskeino

Statusharjoitteiden 3 »  kiytdnnon kokemus opettamisesta

vaikuttavuutta ei osata eritelld harjoitteiden jdlkeen puuttuu

* harjoitteiden kautta opittu tyostyy
vield mielessa

14

Tutkituista puolet (7/14) koki, ettd statusharjoitteet olivat vaikuttaneet heidin
kykyynsd havaita oppilaiden eri statuksia. Neljd naistd (4/7) koki, ettd he kykenivit
havaitsemaan oppilaiden statuksia aikaisemminkin jonkinasteisesti, mutta harjoitteet

olivat lisdnneet tai vahvistaneet havaintokykya.

” Olen itse mielestini aika herkké tunnistamaan erilaiset oppilaat ja heidian
tunteensa. - - Uskon, ettd eri statukset pystyisin nyt huomaamaan paljon
paremmin ja tiedostan eri statusten olemassa olon paljon paremmin.”
(Opiskelija6)

”Statusharjoitukset ovat lisdnneet tietoisuuttani statuksista ja auttanut
tunnistamaan statuksia ja ymmairtdmaén ihmisten kdyttdytymistéd statusten
kautta. Uskon ettd pystyisin tunnistamaan epdvarman oppilaan.”
(Opiskelijal2)
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Loput kolme (3/7) opiskelijaa totesi, ettd he eivdt olleet ajatelleet statuksia aiemmin
lainkaan. Yksi heisté totesi, ettd hédn ei ollut ennen opintojaksoa ajatellut, ettd sosiaalisia
tilanteita voisi tarkastella téllaisesta nakdkulmasta. He kokivat harjoitteiden herdttiméin

pohdinnan tarkeénd niin opettajan tyotd kuin koko elimééd hyodyttavina asiana.

”Aikaisemmin en ollut ajatellut statuksiin liittyvid asioita lainkaan, mutta
harjoitteiden avulla opin statuksista ja niiden ilmenemisestd paljon uutta,
jota voin kéyttdd apuna omassa eldméssdni, tyOssd sekd arjessa.”
(Opiskelijal4)

Muutama opiskelija (2/7) oli pddssyt huomaamaan jo kdytinnon opettajan tydssi, etti
he pystyivit havainnoimaan eri statuksia luokkahuoneessa. Toinen heistd koki, ettd
statusharjoitteet olivat vaikuttaneet sithen, ettd hin ajatteli opettaessaan tietoisesti
luokan erilaisia statuksia. Hénen mielestddn luokan ndkyvimmét statukset on usein
helposti huomattavissa, kun oppilaita on opettanut muutaman paivin. Toinen heisti oli
raportoinut, ettd ennen harjoitteita hin koki havainneensa liian huonosti epdvarman tai
matalassa statuksessa olevan oppilaan, mutta harjoitteiden jilkeen opetusharjoittelua
suorittaessaan hin oli huomannut oman havaintokykynsa kehittyneen niin korkeassa

kuin matalassakin statuksessa olevien oppilaiden nikokulmasta.

”Oma herkkyyteni havaita epdvarma oppilas tuli esille harjoittelussani
lukiossa. Huomasin, kuinka oppilas oli omissa ajatuksissaan ja oloissaan,
josta hintd tulisi rohkaista osallistumaan muiden kanssa opiskeluun. - -
Huomasin harjoitteluni aikana muiden oppilaiden erilaisia statuksia,
erityisesti korkealla olevat statukset tulivat esille. - - Mielestini kurssin
statusharjoitteet ovat vaikuttanut omien statusten tiedostamiseen sekéd
herkkyyteen havaita niitd.” (Opiskelijal4)

Opiskelijat raportoivat mahdollisia syitd, miksi he kokivat, ettd statusharjoitteet olivat
vaikuttaneet heiddn kykyynsé havaita oppilaiden eri statuksia. Elleivét opiskelijat olleet
raportoineet syitd suoraan esitetyn kysymyksen kohdalle, niitd pyrittiin 16ytdmaan
muualta oppimispaivikirjapohdinnoista. Kaikki seitseméin (7/7) opiskelijaa raportoivat,
ettd havaintokyvyn kehittymiseen olivat vaikuttaneet kasvava ymmarrys ja tietoisuus
statuksista. Yksityiskohtaisemmin raportoituja syitd oli neljénlaisia: 1) tietoisuus
erilaisista statuksista ja niiden olemassaolosta, 2) tietoisuus niiden monipuolisista
ilmenemistavoista, 3) parempi ymmérrys statusten kirjosta sekd 4) parempi ymmérrys

thmisten kiyttaytymisestd statusten kautta.
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”Koen itseni ehkd tiedostavammaksi ihmisten kayttdytymisestd,
esimerkiksi eri itsetuntojen tasoista. Statusharjoitteiden my6td on tullut
erityisesti tietoa asiasta. (Tulin sithen tulokseen, etti olen muidenkin
ryhmildisen tavoin rentoutunut kurssin aikana ja tullut tietoisemmaksi
esimerkiksi statusasetelmista ja kiusaamisesta. Olen myds ymmartinyt
sen, kuinka tdrkedd on tulla tietoisiksi ndistd asioista. Tietoisuuden kautta
olen saanut hieman itsevarmuutta.)” (Opiskelija9)

Tutkituista nelja (4/14) raportoi, ettd statusharjoitteet eivit olleet vaikuttaneet heidin
kykyynsé havaita oppilaiden eri statuksia. Ndidenkin opiskelijoiden raportoinneista sai
kasityksen siitd, miksi harjoitteet eivdt ehkd olleet vaikuttaneet heiddn
havaintokykyynsa. Kaikki (4/4) kokivat, ettd he havaitsivat oppilaiden statuksia jo
ennen opintojaksolla tehtyjd harjoitteitakin, mutta syyt hyville havaintokyvylle ennen
opintojaksoa olivat moninaiset. Yksi koki, ettd hdn on hyvd analysoimaan ja
havainnoimaan matalassa statuksessa olevia oppilaita, silldi hin on itsekin ollut
kouluyhteis6ssd  samassa  asemassa.  Toinen  puolestaan  koki  vuosien
opettajakokemuksen kehittdineen hinen ammatillista herkkyyttddn havaita eri
statustyyppejd kouluyhteisdssd. Kolmas koki olleensa aina tavallista herkempi
huomaamaan sosiaalisia tilanteita ja lukemaan ihmisid heiddn elekielestddn, eivitki

harjoitteet néin ollen olleet parantaneet jo valmiiksi herkkda havaintokykya.

”Vuodet opettajana ovat antaneet minulle jo melko hyvét "tuntosarvet"
aistia, kuka ryhméssd on missdkin roolissa. Tunnistan mielestdni melko
hyvin statustyypit, mutta kurssin myo6téd tulee varmasti kiinnitettyd asiaan
entistd enemmén huomiota.” (Opiskelijas)

“Minulla on kyseinen herkkyys olemassa jo syntyméstd, ja olen
erddnlainen “noita”. Olen tavallista herkempi havaitsemaan ihmisissi
asioita. Eivdt ndma harjoitteet ole sitd parantaneet, mutta ovat tietenkin
laittaneet miettimiin asiaa uusista nidkokulmista ja myos itsevarmuuden
nostamisen merkitysti opettajan tydssd.” (Opiskelijal3)

Neljaskin opiskelija koki huomaavansa statuksia luokassa, mutta hin ei kokenut, ettd
olisi tiedostanut tai havainnut statuksia harjoitteiden jélkeen enempéi. Statusharjoitteet
olivat hénelle tuttuja jo ennestddn, eikd hidn kokenut niitd kovinkaan tehokkaaksi

keinoksi oppia uutta.

Kolme tutkituista (3/14) ei osannut eritelld statusharjoitteiden vaikuttavuutta heiddn
havaintokykyynsd. Heiddn raportoinneissaan ilmeni yhdenvertaisuutta, silli he eivit

olleet pédsseet vield havainnoimaan omaa toimintaansa kouluyhteisdsséd eivétkd nidin
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ollen osanneet reflektoida omaa havaintokykyéddn. Yksi heistd koki havainneensa
oppilaiden epdvarmuudet ja muut tunteet melko herkédsti ennen opintojaksoakin, mutta
ei vield osannut eritelld havaintokyvyn mahdollista kehitystd. Raportoinnin perusteella
hin odottaa mielenkiinnolla statusten havaitsemista opettajan ndkokulmasta, silld
harjoitteet ovat herdttdneet herkkyyttd havaita statuksia arkisissa tilanteissa
kouluyhteison  ulkopuolella.  Toinenkin  opiskelija huomasi arjessa oman
havaintokykynsé kehittyneen, mutta kouluyhteisossd tapahtuvaa havaintokykyd hin ei
osannut vield eritelld. Yhden opiskelijan raportoinnit olivat jokseenkin ristiriitaisia, silld
hédn ei ollut kokenut harjoitteiden vaikuttaneen omaan tietoiseen havainnointiin statusten
suhteen, mutta kuitenkin hin oli kokenut saavansa vilineitd toisen ihmisten
havainnoimiseen niin opiskelijana kuin opettajanakin. Harjoitteiden kautta opittujen
asioiden uskottiin tydstyvén vield jonkin aikaa mielessd ja palautuvan seuraavassa

opetusharjoittelussa.

Oppilaiden statusten ilmenemisen suhteen on huomionarvoista nostaa esille statusten
ilmenemisen erilaiset muodot. Seitsemédn opiskelijaa (7/14) oli raportoinut
pdivékirjaansa moninaisista statusten ilmenemismuodoista, minkd vuoksi opettajana ei
voi olla aina tdysin varma oppilaan sisdisistd tunteista ja ajatuksista. Opiskelijoiden
pohdinnoissa ilmeni ajatus siitd, ettd oppilaat eivdt ndytd vilttdmattd koko totuutta
ulospiin, jolloin opettajan voi olla vaikeaa tehdd péédtelmid oppilaan statuksesta ja
mahdollisesta avun tarpeesta. Oppilas saattaa olla koulussa my0s jonkinlaisessa

roolissa, jolla hdn pyrkii peittimédn omaa sisdistd statustaan.

”Tormisin tdssd hetki sitten kirjoitukseen, jossa henkild kertoi olevansa
koulussa hyvin &inekids ja ihmisten ympéar6imi, mutta kotiin padstydin
onnellinen siitd ettd saa olla yksin ja lisdsi vield vihaavansa ihmisid.
Statusilmaisuun liitettynd tdimé henkilo on varmaan koulussa juuri korkean
statuksen henkild kdyttdytymisensd puolesta, mutta ndenndisen itsevarma.
Mutta kuitenkin herdd kysymys, ettd onko ihmiselld “sisdistd statusta”?
Kyseinen henkild vaikuttaa peittdvinsd epdvarmuuksiaan hakemalla
huomiota ihmisiltd pitdmalld mekkalaa koulussa.” (Opiskelija3)

Opiskelijoiden raportoinneissa todettiin, ettd syrjddnvetdytyvd tai itsedéin vahvasti
esiintuova oppilas voivat molemmat olla epdvarmoja, mutta tuovat sen esiin vain eri
tavoin. Etenkin kiireisen arjen keskelld tai tilanteissa, joissa opettaja ei voi olla
nidkemadssd, oppilaiden statusten havaitseminen ja mahdollinen avuntarve voivat jaada

kokonaan huomiotta.
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6.3 Statusharjoitteiden koettu vaikutus parantaa oppilaan statusta

Kolmas tutkimuskysymys pyrki selvittiméén, miten statusharjoitteet olivat vaikuttaneet
opettajaopiskelijoiden keinoihin parantaa matalassa statuksessa olevan oppilaan asemaa.
Opettajaopiskelijoita pyydettiin pohtimaan omaa toimintakykyd, mutta raportoinneissa
ilmeni jonkin verran myos keinoja oppilaiden ndkokulmasta katsottuna, kuten toisten
ideoiden kehuminen ja itsensd arvostaminen. Ndmi keinot kéddnnettiin opettajien
keinoiksi, silld opettajan nidhtiin ohjaavan oppilaitansa tavoitteellisesti ja
suunnitelmallisesti  tdménkaltaiseen toimintaan. Tehdyn analyysin perusteella
muodostettiin kolme ryhméi, jotka erosivat koetun ja tulkitun vaikutuksen suhteen.
Taulukossa 5 esitetddn tulkintaluokat ja frekvenssit. Opiskelijoiden pohdinnoissa ei
kaynyt selvésti ilmi mahdollisia syitd statusharjoitteiden vaikutuksille, minkd vuoksi

syité ei voida luotettavasti eritella.

Taulukko 5 Statusharjoitteiden vaikutus toimintakykyyn

Tulkintaluokat f

Statusharjoitteet vaikuttivat jonkinasteisesti keinothin 9
parantaa oppilaan statusta

Statusharjoitteet eivit vaikuttaneet keinoihin parantaa 4
oppilaan statusta

Statusharjoitteiden vaikuttavuutta ei osata eritelld 1

14

Opettajaopiskelijoiden raportointien ja tulkintojen perusteella statusharjoitteet olivat
vaikuttaneet suurimman osan opiskelijan (9/14) keinoihin parantaa matalassa
statuksessa olevan oppilaan asemaa. Vaikutus nékyi keinojen monipuolistumisena seké
niiden lukumédrdn lisddntymisend jopa kaksinkertaiseksi. Keinojen lukuméérin
lisddantymisen, monipuolistumisen sekd opettajaopiskelijoiden raportointien perusteella

tulkittiin, ettd harjoitteilla oli ollut vaikutusta opettajaopiskelijoiden toimintakykyyn.
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Statusten tiedostamisella ja tunnistamisella nédhtiin olevan yhteys oppilaan statuksen

parantamiseen.

Nyt (statusten) tunnistamisen kautta pystyisin myos tukemaan epdvarmaa
oppilasta paremmin ja yrittdméén nostaa hénen statustaan.” (Opiskelija6)

Viisi néistd (5/9) osasi mainita statusharjoitteiden jilkeen lisdéd keinoja, ja keinot olivat
monipuolistuneet Borban (2003) itsetuntomallin mukaan yhdelld uudella luokalla.
Kaksi opiskelijaa (2/9) osasi mainita lisdd keinoja, jotka jaoteltiin itsetuntomallin
mukaan kahteen uuteen luokkaan. Liséksi kaksi (2/9) opiskelijaa osasi nimetd enemmén
keinoja, mutta ne eivdt muodostaneet uutta luokkaa. Ndmd tulkittiin kuitenkin
harjoitteiden vaikuttavuudeksi, silld toinen heistd osasi nimetd ldhes kaksinkertaisen
madridn keinoja harjoitteiden jdlkeen (11 keinoa). Puolestaan toisen opiskelijan oma
kokemus osoitti, ettd harjoitteet olivat vaikuttaneet hdnen kykyynsid nostaa matalassa

statuksessa olevan oppilaan asemaa.

”Uskon olevani taitavampi tukemaan oppilaita kuin mitd olisin ollut
esimerkiksi kurssin alussa, mutta kylld tekemistidkin vield riitt44.”
(Opiskelija4)

Neljidn (4/14) tutkitun raportointien perusteella tulkittiin, ettd statusharjoitteet eiviit
olleet vaikuttaneet heidin keinoihinsa parantaa oppilaan statusta. Kaksi opiskelijaa
ndistd (2/4) osasi nimetd keinoja monipuolisemmin Borban (2003) itsetuntomallin
mukaan, mutta keinojen lukumédrd ei ollut harjoitteiden jdlkeen kasvanut. Niiden
opiskelijoiden pohdinnat eivdat myodskddn tukeneet sitd, ettd harjoitteet olisivat
vaikuttaneet keinojen monipuolistumiseen. Toiset kaksi (2/4) osasivat nimetd
muutaman keinon lisdd harjoitteiden jilkeen, mutta ne eivét olleet Borban (2003)
itsetuntomallin mukaan monipuolistuneet. Opiskelijan raportoinneissa ei ilmennyt
viitteitd siitd, ettd hinen toimintakykynsd matalan statuksen oppilaan aseman
parantamiseksi olisi  kehittynyt. Toinen opiskelija oli puolestaan kokenut
opetusharjoittelussa, ettei ollut osannutkaan tukea epdvarmaa oppilasta haluamallaan

tavalla, vaikka oli osannut nimeté keinoja harjoitteiden jélkeen enemmain.

”Huomasin, kuinka oppilas oli omissa ajatuksissaan ja oloissaan, josta
hénti tulisi rohkaista osallistumaan muiden kanssa opiskeluun. Kuitenkin
timd oli hankalaa, silld opettajana olin hieman epdvarma itsestini ja
tuntui, etten osannut osallistaa oppilasta opetukseen niin kuin itse olisin
halunnut.” (Opiskelijal4)
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Yhden (1/14) tutkitun osalta ei osattu eritelld, olivatko statusharjoitteet vaikuttaneet
hinen keinoihin parantaa oppilaan statusta. Opiskelija ei osannut nimetd ennen
harjoitteita yhtdin keinoa oppilaan statuksen parantamiseksi, mutta harjoitteiden jalkeen
hin kykeni erittelemddn muutamia keinoja. Raportointien perusteella hén oli kuitenkin
epdvarma omista kyvyistddn parantaa oppilaan asemaa, jolloin vaikuttavuutta ei osattu

eritella.

Tulkittujen vaikutusten lisdksi esitelldén yleisesti opettajaopiskelijoiden mainitsemia
keinoja sekd sitd, miten keinojen luonne muuttui statusharjoitteiden myotd. Tassd
yhteydessd koettiin informatiivisempana raportoida keinoja yleiselld tasolla sen sijaan,
ettd  esiteltdisiin ~ jokaisen  tutkittavan  mainitsemat  keinot  yksitellen.
Opettajaopiskelijoiden raportoidut keinot jaoteltiin Borban (2003) itsetuntomallin
mukaan kolmeen kategoriaan: 1) turvallisuuteen, 2) itsensd tiedostamiseen ja 3)
liittymisen ja yhteenkuuluvuuden tunteeseen. Edelld mainitut osa-alueet ovat Borban
(2003) mukaan vélttiméattomid itsetunnon kehittdmisen osa-alueita, joihin voidaan
ulkoisesti vaikuttaa. Keinojen jaottelu néhtiin olennaisena, jotta voidaan sanoa, olivatko
keinot monipuolistuneet tai oliko opiskelijoiden ymmairrys keinoista syventynyt.
Borban (2003) ja Ahon (1996) mukaan on huomioitava, ettd ndma luokat liittyvat niin
vahvasti toisiinsa, ettd niitd voi olla vaikea erotella tdysin erillisiksi luokiksi. Téssdkin
tutkimuksessa aineistosta syntyneet alaluokat ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa.
Mikéén keino ei yksistddn riitd oppilaan statuksen nostamiseksi, vaan siithen tarvitaan
monipuolisesti verbaalisia ja nonverbaalisia keinoja. Taulukossa 6 esitetddn Borban
(2003) itsetuntomallin kolme alaluokkaa, aineiston analyysin perusteella muodostetut

alatulkintaluokat, frekvenssit ja prosenttiosuudet.
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Taulukko 6 Keinot oppilaan statuksen parantamiseksi statusharjoitteiden jilkeen

Borban (2003) itsetuntomallin osa-alueet

Liittymisen ja

Turvallisuus Itsensa tiedostaminen yhteenkuuluvuuden tunne
opettajan nonverbaalinen ominaisuuksien koko luokan yhteinen
viestinté (19) tiedostaminen (13) toiminta (6)

rehellinen, kannustava ja | rohkaiseminen itsensd | toisten huomioiminen ja

positiivinen palaute (17) ilmaisemiseen (8) kannustaminen (4)
oppilaan itsensd hyviksyminen
huomioiminen (15) ja luottaminen (5)
S=51(59%) /=26 (30%) =10 (11%)
Yht. /=87 (100%)

Turvallisuus. Turvallisuuteen liittyvid keinoja oli eniten niin ennen statusharjoitteita
kuin niiden jdlkeenkin. Turvallisuuteen liittyvid keinoja mainittiin  ennen
statusharjoitteita 34, kun harjoitteiden jélkeen vastaava lukumidrd oli S5I.
Opettajaopiskelijoiden mainitsemissa turvallisuuteen liittyvissd keinoissa oli
havaittavissa kolme alaluokkaa: opettajan nonverbaalinen viestintd, rehellinen,
kannustava ja positiivinen palaute sekd oppilaan huomioiminen monin eri tavoin.
Opettajan nonverbaalinen viestintd oli ndistd alaluokista frekvenssiltddn suurin (19).
Nonverbaalinen viestintd sisdltdd muassa hyvéksyvit eleet ja ilmeet, hymyilyn,
positiivisen ja ystdvillisen kéyttdytymisen, kehon asennoin ja ilmein empatian
osoittamisen ja sitd kautta oppilaan statuksen parantamisen, rauhallisuuden seké
fyysisesti oppilaan tasolle menemisen hénelle puhuttaessa. FErds opiskelija oli
statusharjoitteita tehdessdén oivaltanut, kuinka merkittdvissd asemassa opettajan oma

esimerkki ja kdyttdytyminen on oppilaan statuksen nostamisessa.

”Oivalsin, ettd statukseni ollessa korkea se todennékdisesti vilittyy my0s
muille korkeana, jolloin positiivinen kéayttdytymiseni vaikuttaa heihin
luultavasti positiivisemmin kuin alemman statuksen omaavalta saatu
positiivinen palaute. Opettajana status on oppilaisiin nidhden tietynlainen,
joten tdmé vertautuu mielestdni suoraan sithen, kuinka voin opettajana
nostaa oppilaan statusta.” (Opiskelija8)
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Toiseksi suurin alaluokka turvallisuuteen liittyvissd keinoissa oli palautetta koskevat
keinot. N4iitd keinoja mainittiin yhteensd (17). Opettajaopiskelijat pohtivat, ettd
palautteen taytyy olla rehellinen, positiivinen ja oppilasta kannustava. Téllainen palaute
koettiin oppilaan itsevarmuutta ja statusta parantavana tiarkednd tekijand jokapaiviisessa
toiminnassa. Erityisoppilaiden kanssa tyoskennellessdén kannustaminen ja positiivinen

palaute nihtiin hyvin merkittdvana.

“Erityisoppilailla on usein heikko itsetunto ja tunne siitd, etteivit pérjaa
kouluaineissa. Niinpd keskitynkin opetuksessa paljon siihen, ettd
perustaitoja vahvistamalla ja tsemppaamalla saataisiin myds oppilaan
itsevarmuutta ja mindpystyvyyttd nostettua. -- Oppilaille on todella
tirkedd, ettd opettaja huomioi heitd ja kehu ja kannustus kantavat pitkélle.
Opettajan tunnin aikana antama palaute (esim. Hienosti sujuu!) tai
kehuminen aktiivisesta osallistumisesta merkitsevit oppilaalle paljon.”
(Opiskelija5)

Kolmas alaluokka oppilaan statuksen parantamiseksi turvallisuuden osalta oli oppilaan
huomioiminen monin eri tavoin. Tdhén alaluokkaan mainittiin viisitoista (15) keinoa.
Opettajaopiskelijoiden raportointien mukaan oppilaita tulee huomioida heidin
mielipiteitd kuuntelemalla ja niitd huomioimilla, oppilaita osallistamalla seké tekemalla
heidin olonsa turvalliseksi luokkahuoneessa. Oppilaille on tultava my0s tunne, ettd he

ovat arvostettuja ja heiddn ajatuksensa ja mielipiteenséd ovat hyvin oleellisia.

"Myo6s kyselemélld oppilaan omia mielipiteitd ja huomioimalla niité,
osoitetaan hinen olevan tirked ja merkittdvd, mikd toivottavasti nostaa
hénen itsetuntoaan.” (Opiskelija9)

Kaikkein merkittdvin huomio turvallisuuteen liittyvien keinojen kasvaneessa
lukumééridssd oli se, ettd opettajaopiskelijat olivat nimenneet opettajan nonverbaaliseen
viestintddn liittyvid keinoja statusharjoitteiden jédlkeen paljon enemmén. Ennen
statusharjoitteita nonverbaalisen viestinnin osuus turvallisuuden keinoista oli 15%, kun
statusharjoitteiden jilkeen se oli jopa 37%. Statusharjoitteet ndyttivit siis vaikuttaneen
sithen, ettd opettajaopiskelijat tulivat tietoisemmiksi oman nonverbaalisen viestinnidn
vaikutuksista oppilaan statuksen nostamiseksi. Toinen huomio keinojen muuttumisessa
oli palautetta koskevien keinojen lukumiird. Ennen statusharjoitteita turvallisuuteen
liittyvistd keinoista puolet (50%) olivat palautteisiin ja kannustamiseen liittyvid.
Harjoitteiden ja niiden kautta herdnneiden ajatusten jélkeen keinoja osattiin mainita

laajemmin ja monipuolisemmin palautteen antamisen liséksi.

43



Itsensé tiedostaminen. Itsensd tiedostamiseen liittyvien opettajan keinojen lukumaira
kasvoi huomattavasti, silld statusharjoitteiden jédlkeen keinoja mainittiin yli
kaksinkertainen méiédrd (26 keinoa). Tehdyn tulkinnan mukaan statusharjoitteiden
jilkeen opettajaopiskelijat osasivat ajatella oppilaan statuksen nostamista laajemmin
juuri itsensd tiedostamisen ndkokulmasta. Tdssd luokassa oli havaittavissa kolme
alaluokkaa: ominaisuuksien tiedostaminen, rohkaiseminen itsensd ilmaisemiseen seké

itsensd hyvéksyminen ja itseensd luottaminen.

Ominaisuuksien tiedostamiseen liittyvid keinoja mainittiin yhteensd kolmetoista (13).
Ominaisuuksien tiedostamisella tarkoitetaan sité, ettd oppilaita opetetaan tunnistamaan
omat vahvuutensa, tuomaan ne esiin, luottamaan omiin taitoihin, huomaamaan oma
onnistuminen sekd arvioimaan itseddn. Omien ominaisuuksien tiedostamisen kautta

pyritddn luomaan oppilaalle realistinen késitys itsestdén.

” Alastatuksen nostaminen on erittdin tarkedd. Jos lapsi ei opi arvostamaan
itseddn ja olemaan itsevarma taidoistaan, hdn altistuu pessimismille ja
epéluuloille, mitkd puolestaan saattavat jossain vaiheessa vaikuttaa hinen
opiskelumotivaatioonsa. Vastaavasti olisi tdrkedd, ettd oppilasta ei
nostettaisi lilan korkealle. Kylld pitdd oppia olemaan myds ndyrd.”
(Opiskelija4)

Opiskelijoiden raportoinnit osoittivat, ettd matalassa statuksessa olevan oppilaan voi
olla vaikea huomata omia vahvuuksiaan tai omaa onnistumistaan. Talloin opettajan
tehtdvdnd on auttaa oppilasta oman vahvuutensa etsimisessd tai omien onnistumisten

ndkemisessi positiivisessa valossa.

”Opettajana minun tulee kaivaa esiin” jokin oppilaan vahvuus ja boostata
oppilasta titd kautta, sekd myo0s tilanteissa, joissa oppilas kokee itsensd
epavarmaksi.” (Opiskelijal0)

2

-- yrittdisin saada oppilaan itse huomaamaan oma onnistumisensa.”
(Opiskelija6)

Opettajaopiskelijoiden raportoinneissa pohdittiin, ettd opettaja ei voi olla aina

nostamassa oppilaan statusta, vaan oppilas on pyrittdvd opettamaan siithen, ettd hdn

kykenisi itse kohottamaan omaa statustaan ja tukemaan omaa itsetuntoaan. Opettaja voi

auttaa oppilasta itsevarmuuden muodostamisessa haastamalla oppilasta ja ndin ollen

tarjoamalla onnistumisen kokemuksia, jotka ruokkivat oppilaan itsetuntoa. Opettajan on
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télloin tunnettava oppilaan ominaisuudet, jotta oppilaalla on mahdollisuus onnistua

annetussa haasteellisemmassa tehtdvéassa.

Toiseen alaluokkaan kuuluivat keinot, joilla pyritddn rohkaisemaan oppilasta omien
ajatusten esiintuomiseen ja itsensd ilmaisemiseen verbaalisesti. Néitd keinoja mainittiin
statusharjoitteiden jdlkeen yhteensd kahdeksan (8). Raportoinneissa ilmeni, ettd
matalassa statuksessa olevalle oppilaalle tulee vilittdd tunne, ettd he uskaltavat olla
aktiivisia ja rohkeita luokkahuoneessa, sekd ilmaista itseddn haluamallaan tavalla. Tama

voi vaatia opettajalta rohkaisua.

”Pidén tarkedni sitd, ettd oppilaan statusta pyritddn nostamaan sellaisissa
tilanteissa, joissa oppilas on alastatuksessa, silld oppilasta tulee rohkaista
ilmaisemaan itseddn ja ajatuksiaan opettajan avustuksella. Pidén tdta
tarkedna, silld epdvarma oppilas ei ehké anna kaikkea itsestddn esille mitd
haluaisi, joten opettajan rohkaisu on téssd tapauksessa hyvin tdrke#dd.”
(Opiskelijal4)

Jos oppilaan status on ddrimmadisen matala ja itsetunto heikko, opettaja voi tuoda
alastatuksessa olevan oppilaan ideoita ja ajatuksia muun luokan tietoisuuteen, ellei
kyseinen oppilas sithen itse kykene. Tarkedmpdnd néhtiin kuitenkin se, ettd oppilaita
rohkaistaan itse omien mielipiteiden ja ajatusten ilmaisemiseen, keskusteluun ja luokan

toimintaan osallistumiseen sekd itsensi ilmaisemiseen verbaalisesti.

Viisi (5) itsensd tiedostamiseen liittyvdd mainintaa liittyivit itsensd hyvéksymiseen ja
luottamiseen. Raportointien mukaan opettajaopiskelijat pyrkisivét opettamaan oppilaita
itsensd arvostamiseen, kehumiseen sekd itseensd luottamiseen oppijana, silli ne
kantavat elaméssd pitkdlle lisdten tyytyviisyyttd ja koulussa pérjadmistikin. Ennen
statusharjoitteita itsensd hyviaksyminen ja itseensd luottaminen oli suurin alaluokka
tdmén pddluokan sisdlld. Statusharjoitteiden myotd opettajaopiskelijat osasivat nimeti
konkreettisemmin, mitd heiddn tulisi tehdd, jotta oppilaat hyviksyisivét itsensd ja

luottaisivat itseensd, mikd nikyi uusien alaluokkien muodostumisena.

Liittymisen ja yhteenkuuluvuuden tunne. Liittymisen ja yhteenkuuluvuuden
tunteeseen liittyvissd keinoissa havaittiin kaksi alaluokkaa: koko luokan yhteinen
toiminta sekd toisten huomioiminen ja kannustaminen. Keinojen lukumaéirissd ei
havaittu tapahtuneen muutosta statusharjoitteiden myotd. Keinoja mainittiin ennen

statusharjoitteita ja niiden jdlkeen lukumaéérillisesti yhtd paljon (10). Koko luokan
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yhteiseen toimintaa liittyvid keinoja mainittiin kuusi (6). Opiskelijat pohtivat, ettd
erilaisten yhteisten harjoitteiden avulla oppilaan itsevarmuutta ja matalaa statusta
voitaisiin nostaa. Esimerkiksi improvisaatio ja opintojaksolla tehdyt ryhméharjoitteet
ndhtiin hyvind vaihtoehtoina itseilmaisun rohkaisemiseen ja itsetunnon kohottamiseen.
Harjoitteiden ja yhteisen keskustelun tarkoituksena on myds lisdtd ryhmén

yhteenkuuluvuuden tunnetta.

”Jos statukset (luokkahuoneessa) ovat kovin negatiivisia, niitd tulisi
kdantdd  positiivisemmiksi  esimerkiksi  improvisaation  avulla.”
(Opiskelija2)

”Uskon myds, ettd kurssilla tehtyjen harjoitteiden kdyttdminen auttaa
epidvarmempia oppilaita rohkaistumaan itseilmaisussa. Opettajana voin
siis hyvin tukea oppilasta kahdenkeskisin keskusteluin, ryhmaissé tehtdvin
harjoittein ja luokkatilanteessa.” (Opiskelijas)

Toinen alaluokka liittymisen ja yhteenkuuluvuuden tunteen lisdédmiseksi oli toisten
oppilaiden huomioiminen ja kannustaminen. Tdhdn alaluokkaan mainittiin nelja (4)
keinoa. Opiskelijat nikivit tirkeénd, ettd oppilaita opetetaan kehumaan toisia ja toisten
ideoita ilman opettajan kehotusta. Vertaisilta saadut pyyteettomit kehut ndhtiin jopa
suuremmassa roolissa kuin opettajien kehut. Opettajaopiskelijat pohtivat, ettd heiddn
tulisi opettaa oppilaita myds toistensa neuvomiseen ja kannustamiseen, ja sitd kautta

tukemaan epidvarman ja matalassa statuksessa olevan oppilaan asemaa.

6.4 Tulosten yhteenveto

Seuraavaksi tarkastellaan kokonaisuudessaan statusharjoitteiden vaikuttavuutta
sosioemotionaalisen ~ kompetenssin  osa-alueisiin.  Vaikka tutkimuskysymykset
kasittelevdt osa-alueita yksitellen, on mielekistd tarkastella yksittdisten osa-alueiden
vdlisid  mahdollisia  yhteyksid. Taulukossa 7 esitetddn kootusti  kolmen

tutkimuskysymyksen tuloksia.
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Taulukko 7 Sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueiden vaikutusten yhteys

Opiskelija Statusharjoitteiden Statusharjoitteiden Statusharjoitteiden
vaikutus empatiaan | vaikutus havaintokykyyn | vaikutus toimintakykyyn
6 KYLLA KYLLA KYLLA
7 KYLLA KYLLA KYLLA
9 KYLLA KYLLA KYLLA
12 KYLLA KYLLA EI OSAA SANOA
10 KYLLA KYLLA EI
14 KYLLA KYLLA El
11 KYLLA EI OSAA SANOA El
8 El KYLLA KYLLA
2 EI EI OSAA SANOA KYLLA
4 EI El KYLLA
5 El El KYLLA
13 EI El KYLLA
3 EI EI OSAA SANOA EI
1 EI OSAA SANOA El KYLLA

Taulukon 7 perusteella voidaan todeta, etti empatia ja havaintokyky kulkevat osittain
rinnakkain tuloksissa. Lédhes kaikki (6/7), jotka kokivat harjoitteiden vaikuttaneen
empatiaan, kokivat niiden vaikuttaneen myos havaintokykyyn. Suurin osa (5/6) myds
heistd, jotka eivit olleet kokeneet harjoitteiden vaikuttaneen empatiaan eivit kokeneet
niiden vaikuttaneen havaintokykyynkdén tai eivdt osanneet eritelld vaikutusta. Tama
voisi selittyd silld, ettd kyseiset opiskelijat kokivat olevansa empaattisia ja havaitsevansa
eri statuksia ja tunnetiloja hyvin jo ennen opintojaksoakin, joten harjoitteet eivét olleet

lisdnneet edelld mainittuja kykyja.

Taulukon 7 perusteella toimintakyky ei ndytd kulkevan tuloksissa yhtd rinnakkain kuin
empatia ja havaintokyky. Harjoitteiden vaikutus empatiaan ja havaintokykyyn ei
taannut sitd, ettd ne olisivat vaikuttaneet my0s toimintakykyyn. Toisaalta suurin osa
(5/6) opiskelijoista, joiden empatiaan harjoitteet eivit olleet suoranaisesti vaikuttaneet,

koki statuksen

harjoitteiden vaikuttaneen heiddn toimintakykyynsd oppilaan

parantamiseksi.
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Opettajaopiskelijoiden opetuskokemusta (ks. taulukko 1, s. 26) ja taulukkoa 7 verratessa
opetuskokemus ei ndytd kulkevat tuloksissa merkittavésti rinnakkain. Ainoa merkittava
yhteys on havaittavissa pidemmén opetuskokemuksen yhteydestd statusharjoitteiden
vaikuttamattomuuteen, silli opetuskokemus on lisdnnyt kykyd etenkin empatiaan ja
havaintokykyyn. Samaa yhteyttd ei voida sanoa kokemattomista, silld kokemattomuus
opetuksesta ei kaikkien opiskelijoiden kohdalla taannut sitd, ettd statusharjoitteet
olisivat vaikuttaneet useaan osa-alueeseen. Toisaalta kokemattomien joukossa oli myds
niitd, jotka kokivat olleensa empaattisia ja herkkid havaitsemaan ennen
statusharjoitteitakin. Tehdyn tulkinnan mukaan toimintakyvyn kehittymiselld ja

laajemmalla opetuskokemuksella ndytti olevan jonkinasteinen positiivinen yhteys.

Kokonaisuudessaan harjoitteiden koettiin vaikuttaneen yhteen tai useampaan osa-
alueeseen. Ainoastaan yhden opiskelijan kohdalla harjoitteilla ei ndyttinyt olevan
vaikutusta tai vaikutusta sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueisiin ei osattu
eritelld. Mielenkiintoinen huomio tdssd tutkimuksessa on kuitenkin se, ettd kun
opiskelijoilta kysyttiin opintojakson parhaimmista anneista, ldhes jokainen (12/14)
mainitsi muun muassa empatiakyvyn lisddntymisen tai paremman kyvyn ymmartai

muita ihmisié.
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7 Pohdinta

7.1 Tulosten tarkastelua suhteessa aiempiin tutkimuksiin

Tutkimustulosten mukaan opettajaopiskelijoiden sosioemotionaalisen kompetenssin
osa-alueita voidaan kehittdd statusharjoitteiden avulla. Aiempi tutkimuskirjallisuuskin
osoittaa, ettd oppilaiden sosioemotionaalista kompetenssia (Kemppainen ym. 2011;
McLauchlan & Winters 2014) kuin my0s opettajia ja opettajaopiskelijoita voidaan
kehittdd henkilokohtaisesti, sosiaalisesti ja ammatillisestikin draamakasvatuksen ja

improvisaation avulla (Papavassiliou-Alexiou & Zourna 2016).

Yhtend tutkimuksen padtuloksena pidetéén sitd, ettd statusharjoitteilla voidaan vaikuttaa
opettajaopiskelijoiden  empatiaan.  Tdmad  tulos on  linjassa  aiemman
tutkimuskirjallisuuden kanssa, silld tutkimusten mukaan kognitiivista empatiaa voidaan
kehittidd kokemuksellisen oppimisen kautta erilaisiin rooleihin asettumalla (Gerdes et al.
2011; van Berkhout & Malouff 2016). Tassd tutkimuksessa opiskelijat korostivat siti,
ettd kokemukset itselle vieraaseen rooliin asettumisesta sekd matalassa statuksessa
olevan henkilon rooliin asettumisesta vaikuttivat heiddn empatiaansa. Gerdesin et al.
(2011) sekd Toivasen, Komulaisen ja Ruismden (2011) mukaan erilaisiin fiktiivisiin
statusrooleithin  eldytymélld opettajaopiskelijat saavat mahdollisuuden asettua
sellaisiinkin oppilaiden statuksiin, joista heilld ei ole vilttiméttd todellisessa eldméssa
lainkaan kokemusta. Routarinteen (2004, 2007) sekd Toivasen, Komulaisen ja
Ruisméen (2011) mukaan improvisaation ja vuorovaikutteisten
statusilmaisuharjoitteiden avulla voidaan lisdtd opettajaopiskelijoiden tietoisuutta ja
ymmaérrystd muista ihmisistd, niiden kayttdytymisestd sekd oman kéyttdytymisen

vaikutuksista toisiin ihmisiin, mik havaittiin myos téssd tutkimuksessa.

Toinen tutkimuksen péédtulos osoittaa statusharjoitteilla olleen vaikutusta
opettajaopiskelijoiden kykyyn havaita oppilaiden erilaisia statuksia. Tutkimustulosten
mukaan vaikuttavuuden taustalla olivat kasvava ymmaérrys ja tietoisuus erilaisista
statuksista. Pescarmonan (2015) mukaan opettajien ammatilliseen kehittymiseen
voidaan vaikuttaa nimenomaan erilaisten opetusmenetelmien avulla, joissa lisdtddn
tietoisuutta oppilaiden kdyttaytymisestd, statuksista ja niiden ilmenemisestd. Opettajan
oman tietoisuuden lisd&dminen vaikuttaa siihen, ettd hdn kykenee havaitsemaan ja

ymmértdiméadn paremmin oppilaiden vilisid statuksia luokkahuoneessa. Téssdkin
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tutkimuksessa opettajaopiskelijat pohtivat statusten ilmenemisen erilaisia muotoja ja
sitd, ettd opettajana ei voi olla aina tdysin varma oppilaan sisdisistd tunteista ja
ajatuksista. Pescarmonan (2015) sekd Cohenin ja Lotanin (2014) mukaan statusten
tiedostaminen ja ymmartdiminen véhentdvédt opettajien virhetulkintoja matalassa
statuksessa olevien oppilaiden kdyttdytymisen syistd. Tutkimusten mukaan opettajan
opetuskokemuksella on myds vaikutusta hidnen kykyynsd havaita luokkahuoneessa
tapahtuvia tilanteita (Wolff et al. 2016; van den Bogert et al. 2014), miké tuli osittain

esille tdssdkin tutkimuksessa.

Kolmantena pddtuloksena pidetddn sitd, ettd statusharjoitteilla voidaan vaikuttaa
opettajaopiskelijoiden keinoihin parantaa matalassa statuksessa olevan oppilaan asemaa.
Opettajaopiskelijoiden mainitsemista keinoista suurin osa liittyi turvallisuuden
tunteeseen, joka on Ahon (1996) ja Borban (2003) mukaan térkein itsetunnon alue, silld
se on edellytys muille dimensioille. Kaikkein merkittdvin huomio turvallisuuteen
liittyvien keinojen kasvaneessa lukumdiérdssd oli se, ettd statusharjoitteiden myoté
opettajaopiskelijat tulivat tietoisemmaksi oman nonverbaalisen kayttidytymisen
vaikutuksista oppilaan statuksen parantamiseen. Tdmi voisi selittyd silld, ettd
statusharjoitteissa keskityttiin oman kehon asentoihin, #dinen kiyttimiseen seké
erilaisten statusten ymmadrrettivddn ilmaisemiseen. On luontevaa, ettd téllaisten
harjoitteiden jdlkeen on tietoisempi omasta ilmaisusta ja sen vaikutuksista
vuorovaikutustilanteissa. Aiempien tutkimustenkin mukaan improvisaatiolla on
onnistuttu kehittdiméain opettajaopiskelijoiden verbaalista ja nonverbaalista viestintda

(Barker 2018; Toivanen, Komulainen & Ruismaki 2011).

Itsenséd tiedostamiseen liittyvissd keinoissa oli havaittavissa, ettd statusharjoitteiden
myOtd opettajaopiskelijat osasivat nimetd konkreettisemmin, mitd heidan tulisi tehda,
jotta oppilaat hyviksyisivit itsensd ja luottaisivat itseensd. Matalan statuksen oppilaan
kannalta onkin tdrkedi, ettd opettaja on tietoinen toiminnastaan sekd pohtii kriittisesti
omia valintojaan (Pescarmona 2015). Liittymisen ja yhteenkuuluvuuden tunteeseen
liittyvissd keinoissa ei havaittu tapahtuneen muutosta. Tutkimustuloksissa ilmeni
kuitenkin samankaltaisia keinoja, joita Aho (1996) ja Borba (2003) ovat nimenneet,
kuten koko luokan yhteisten harjoitteiden tekeminen sekd vertaisten huomioiminen ja

kannustaminen.
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Eri osa-alueiden vilisid yhteyksid tarkasteltaecssa empatia ja havaintokyky ndyttivit
kulkevan rinnakkain tuloksissa. Tdmid havainto on linjassa aiempien tutkimusten
kanssa, silld opettajan empatialla on osoitettu olevan yhteys opettajan kykyyn tehdi
havaintoja oppilaan tunnetiloista nonverbaalista ja verbaalista ilmaisua tulkiten seka
asettumaan oppilaan asemaan hdnen ndkokulmiaan ymmartden (Goleman, Boyatzis &
McKee 2002). Blomeken, Gustafssonin ja Shavelsonin (2015) kompetenssimallinkin
mukaan opettajan luonteenpiirteet, esimerkiksi empatia, vaikuttavat hinen kykyihinsi
havainnoida, tulkita ja toimia tietyissd tilanteissa. Lawrencen (2006) mukaan
empaattinen opettaja vaikuttaa positiivisesti oppilaan itsetuntoon sekd hetkelliseen
matalaan statukseen, silld hin kykenee kuuntelemaan ja tunnistamaan oppilaan tunteet
hinen sanallisen viestinndn takaa. Tutkimustuloksia tarkastellessa oli havaittavissa
jonkinasteinen yhteys opettajaopiskelijoiden empatian ja toimintakyvyn vililld, muttei

niin vahvaa yhteyttd, mitd aiemmat tutkimukset osoittavat.

Blomeken, Gustafssonin ja Shavelsonin (2015) mukaan kompetenssia mittaavat
tutkimukset voivat kasitelld mallin eri osia tai jopa yrittdd testata koko mallia. Téssi
tutkimuksessa pyrittiin késittelemdén useampaa osa-aluetta, jotka ovat luontevassa
vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Vaikka tutkimustuloksissa havaittiin joitain
yhteyksid eri sosioemotionaalisen kompetenssin osa-alueiden vililld, selvdd jatkumoa
kaikkien kolmen osa-alueen vililld ei havaittu. Jatkumon puuttuminen voisi selittyd
silld, ettd ne opiskelijat, joihin harjoitteet olivat vaikuttaneet empatian ja havaintokyvyn
osalta, eivit olleet ehké vield sisdistineet omaa toimintaa néisséd tilanteissa. Puolestaan
niiden opiskelijoiden, jotka mielsivét itsensd empaattisiksi ja suhteellisen hyviksi
tilanteiden havainnoijiksi ennen kurssiakin, toimintakykyyn statusharjoitteet olivat

vaikuttaneet.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja tutkimuseettinen tarkastelu

Hyvin tutkimuksen kriteerind pidetdén jatkuvaa eettistd pohdintaa ja kestdvid eettisid
ratkaisuja, joita tarkastellaan yhdessd tutkimuksen luotettavuuden kanssa (Tuomi &
Sarajirvi 2018). Tdssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta, objektiivisuutta
ja eettisyyttd tutkimuksen eri vaiheissa. Virtasen (2006) mukaan eettinen pohdinta ja
luotettavuuden tarkastelu alkavat jo aihetta rajatessa, silld tutkijan omat ndkokulmat
vaikuttavat tutkimuksen luotettavuuteen. Omat ennakkokésitykset ja intressit on

kuvattava avoimesti ja ldpindkyvisti, jotta lukija saa kéasityksen tutkimuksen tekijan
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lahtokohdista. Johdanto-luvussa kuvattiin tutkijan ldhtokohtia ja tutkimusintresseja
mahdollisimman ldpindkyvisti, jotta lukija ymmartéisi, mistd ldhtokohdista aiheen

tutkiminen aloitettiin.

Tutkimuksen teon alkuvaiheessa luotettavuuden pohdintaan kuuluu myos kéytetyn
kirjallisuuden arviointi (Tuomi & Sarajarvi 2018). Tdhdn tutkimukseen pyrittiin
16ytdimdan  tutkimusaihetta késittelevid laadukkaita artikkeleita 2010-luvulta.
Tutkimusaiheen yksityiskohtaisuuden vuoksi tutkimuskirjallisuuteen sisdltyy myos
muutamia vanhempia kansallisia ja kansainvélisid teoksia ja “klassikoita” (esim. Borba
2003; Crick & Dodge 1994). Tutkimusaihetta késittelevien artikkelien luotettavuuden
arvioinnissa  hyddynnettiin ~ Julkaisufoorumin ~ TSV-luokitusta (1-3). Kaikki
tutkimusaihetta kisittelevit kansalliset ja kansainviliset artikkelit ovat vertaisarvioituja

ja TSV-luokiteltuja.

Luotettavuuden ja eettisyyden ndkokulmasta fenomenologinen tutkimus asettaa
aineistonkeruulle tiettyjd ehtoja. Ensinndkin tutkijan tulisi vaikuttaa tutkittavien
kokemuksiin mahdollisimman vdhén, jotta tutkittavat voisivat vapaasti tuoda esiin omia
kokemuksiaan. (Virtanen 2006.) Tasséd tutkimuksessa tutkija oli osana improvisaatio-
opintojaksoa ja niilld toteutettuja statusharjoitteita. Suurimmaksi osaksi hin osallistui
tilanteisiin sivusta seuraillen ja keskusteluja kuunnellen. Omia ajatuksia ilmaistessaan
hén pyrki kiinnittiméan huomiota, ettei ohjaisi tutkittavia tietynlaiseen ajattelutapaan tai

vaikuttaisi heidan kokemuksiinsa.

Toinen fenomenologisen tutkimuksen aineistonkeruuehto késittdd kysymysten laadun.
Kysymysten tulisi olla mahdollisimman avoimia ja strukturoimattomia, jotta
tutkittavilla olisi mahdollisuus liittdd kokemiaan mielikuvia ja eldmyksid aiheeseen
liittyen. (Virtanen 2006.) Hammersleyn (2011) mukaan kysymysten asettelu vaikuttaa
sithen, millaisia vastauksia saamme tutkittavilta. Tottumaton tutkija ei vilttimatta
ymmérrd kysyd kaikkea tarvittavaa, mikd on saattanut ndkyd tdssékin tutkimuksessa,
jossa tutkija on vield kokematon. Niin yksityiskohtaiseen tutkimusaiheeseen ei 10ytynyt
riittdvan korkeatasoista mittaria tai kyselylomaketta, joten kysymysten ymmartdmisessa
on saattanut ilmetd ristiriitaisuuksia tutkijan ja tutkittavan vélilla. Tutkittavilta pyrittiin
kuitenkin kysyméaan tutkimusaiheesta eri nikokulmista, jotta saataisiin riittdvan kattava
kuva mahdollisista ristiriitaisuuksista huolimatta. Kirjallisen aineiston kerddminen

ndhtiin hyvéna vaihtoehtona siind mielessd, ettd tutkija ei vaikuta omalla ldsndolollaan
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tutkittavien vastauksiin, mikd on Virtasen (2006) mukaan yksi tdrkeistd
luotettavuustarkastelun kohteista. Toisaalta tdssd menetelméssd huomattiin ongelmaksi

se, ettd tutkittaville ei voitu esittdd tarkentavia ja syventdvid kysymyksié.

Olennainen osa tutkimuksen luotettavuustarkastelua on tuoda esiin tutkijan
ennakkokésitysten ja subjektiivisuuden mahdollinen vaikutus tutkimustuloksiin.
Deskriptio ja reduktio ovatkin keskeisid késitteitd fenomenologisen tutkimuksen
luotettavuustarkastelulle. (Virtanen 2006.) Fenomenologinen deskriptio niyttdytyy
siind, ettd tutkija on pyrkinyt kuvaamaan tutkittavien kokemukset mahdollisimman
alkuperdisessd muodossa sekd tuomaan tutkittavien kokemuksia julki aineistositaatein.
Néin tutkittavien kokemus vilittyy tutkijan kuvauksen ohella. Fenomenologisella
reduktio tarkoitetaan puolestaan irtaantumista tutkijan luonnollisesta
reflektoimattomasta asenteesta sekd omista etukdteisolettamuksista ja -késityksistd
(Virtanen 2006). Tutkimuksen tekija on tarkastellut aineistoa ja siitd syntyneitd tuloksia
kriittisin silmin useita kertoja pitkdlld aikavalilld, jotta padtelma tutkimuksen tuloksista
olisi mahdollisimman muuttumaton. Laineen (2018) mukaan tdssd on kyse
hermeneuttisesta kehidstd, jossa tutkija koettelee tehtyd tulkintahypoteesia ottamalla
etdisyyttd omiin tulkintoihin ja tarkastelemalla aineistoa yha uudelleen mahdollisimman
kriittisin silmin. Vaikka tutkija on pyrkinyt muodostamaan todenndkdisimmén ja
oikeimman tulkinnan tutkittavien ilmaisuille, yksin tydskennellessé virhetulkintoja on
voinut tulla prosessin edetessi. Hammersley (2011) muistuttaakin siitd, ettd vaikka
kaksi tai useampi tutkija pédityisi samaan lopputulokseen, se ei johda automaattisesti
totuudellisiin tulkintoihin ja johtopddtoksiin. Tyohon vaikuttavat prosessin aikana

tapahtuneet virheet, jotka ohjaavat tutkijoita samaan virheelliseen suuntaan.

Fenomenologisesta deskriptiosta ja reduktiosta huolimatta tutkimusta tehtdessd on
mahdotonta olla tdysin objektiivinen, silld emme péddse eroon omista kasityksistimme ja
henkilokohtaisista kokemuksistamme. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa objektiivisuus
korvataankin silld, ettd tutkija reflektoi avoimesti omat olettamukset, arvositoumukset ja
tunteet, jotka ovat mahdollisesti vaikuttaneet tutkimukseen ja paditelmien tekemiseen.
(Hammersley 2011.) Tutkimuksen kulku, aineiston hankinta ja valinta, tehdyt
statusharjoitteet sekd aineiston analyysimenetelmit on pyritty kuvaamaan
mahdollisimman avoimesti ja yksityiskohtaisesti toistettavuudenkin ndkokulmasta,

kuitenkin tutkittavien anonymiteetti huomioiden.
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Tutkimuksen eri vaiheissa on otettu huomioon tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(TENK 2012) ohjeistukset hyvéstd tieteellisestd kaytdnnostd. Tutkimuksen tekijd on
noudattanut rehellisyyttd, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimusta tehdessi,
tuloksia tallentaessa ja esittdessd sekd tutkimusten arvioinnissa. Tutkittavilta pyydettiin
kirjallinen suostumus (liite 1) tutkimukseen osallistumisesta, heille selvitettiin
tutkimuksen tavoitteita ja heilld oli mahdollisuus perua tutkimukseen osallistuminen
opintojakson péittymiseen asti. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK 2012)
ohjeiden sekd Hammersleyn ja Traianoun (2012) mukaan yksityisyyden ja
anonyymiteetin sdilyttimiseksi tutkimukseen osallistuvista ei saa julkaista sellaisia
yksityiskohtaisia tietoja, jotka yksiloisivdt tai vahingoittaisivat tutkimukseen
osallistuneita. Tutkimusaineisto sdilytettiin  ohjeiden mukaisesti ulkopuolisten
ulottumattomissa koko tutkimuksen teon ajan ja se havitettiin vélittomasti tutkimuksen
valmistumisen jédlkeen. Tutkimuksen aloitusajankohdan (2018) wvuoksi ei voitu
hyodyntdd uutta tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK 2019) ohjeistusta ihmiseen
kohdistuvasta tutkimuksesta, mutta ohjeisiin jilkikdteen tutustuessaan tutkija havaitsi

toimineensa myos uusien annettujen ohjeiden mukaisesti.

7.3 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkitusti tdma aihe on tidrked, mutta siitd on vield verrattain vdhdn korkeatasoista
tieteellistd tutkimusta, joten jatkotutkimuksille olisi tarvetta. Esimerkiksi olisi
mielekdstd  selvittdd haastatellen, ovatko tdhdn tutkimukseen osallistuneet
opettajaopiskelijat ~ huomanneet  omassa  empatiassa,  havaintokyvyssd  tai
toimintakyvysséd edelleen kehitystd, kun ovat pddsseet opetusharjoitteluun tai siirtyneet
tyoeldmadn. Itsensd reflektoimisesta voi kulua pitkdkin aika, ennen kuin opiskelija on
sisdistinyt omat ajatuksena ja ne nidkyvidt hdnen toiminnassaan kouluyhteisdssé.
Opintojakson aikana opiskelijat pohtivatkin harjoitteiden vaikutuksen ndkyvan
konkreettisesti opetusharjoittelussa tai tyoeldmddn siirtymisessd. Barkerin (2018)
mukaan improvisaation vélittdmien vaikutusten huomaaminen voi viedd aikaa ennen

kuin opittu tieto tai taito siirtyy kdytdntoon.

Luotettavamman tiedon saamiseksi olisi tarpeellista tutkia opettajaopiskelijoiden
realistista toimintaa luokkahuoneessa joko opetusharjoittelun tai tyon ohessa. Talloin
saataisiin tietoa siitd, ovatko opettajaopiskelijat sisdistdneet statusharjoitteiden

vaikutuksia ja nikyvétko ne heiddn toiminnassaan. Edelld mainitussa haastatteluin
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toteutettavassa tutkimuksessa voi olla ongelmana se, ettd tutkittavat saattavat kertoa,
miten he haluaisivat toimia ja millainen toiminta olisi suotavaa. Realistista
kayttdytymistd tutkiva tutkimus voitaisiin toteuttaa opettajaopiskelijoiden toimintaa
videoimalla ja havainnoimalla, jonka jdlkeen tutkittavan toiminnan analysoinnin
pohjana kéytetddn wvalittuja otteita videoista. Téllaista aineistonkeruumenetelméaa
kutsutaan stimulated recall -menetelméksi (Santha 2013). Stimulated recall -menetelma
onkin yksi toimivista opettajan pedagogisen ajattelun ja toiminnan tutkimisen
menetelmistd. Menetelmd sopii  hyvin myds opettajan sosioemotionaalisen
kompetenssin kehittdmiseen, silld oman toiminnan nikemisen ja reflektoimisen kautta
opettajaopiskelija voi oppia ja kehittdd omaa ammatillista kompetenssiaan. (ks. Kaiser,

Blomeke, Konig, Busse, Dohrmann & Hoth 2017; Santha 2013.)

Tdmén tutkimuksen kohdejoukkona toimi hyvin pieni osa erddn yliopiston
opettajaopiskelijoista, joten tuloksia ja niistid tehtyjd johtopddtoksid ei voida yleistda
laajemmin.  Tutkimustuloksia  voidaan  kuitenkin  pitd8  suuntaa-antavina
opettajaopiskelijoiden sosioemotionaalisen kompetenssin kehittimisestd improvisaation
keinoin. Jotta tuloksia ja johtopddtoksid voitaisiin laajemmin yleistéd, olisi tarpeellista
toteuttaa vastaavanlainen tutkimus, jonka kohdejoukkona olisi suurempi maird
opettajaopiskelijoita. ~ Opettajaopiskelijoiden  sosioemotionaalisen  kompetenssin
kehittiminen draamallisin keinoin vaatii siis edelleen tieteellisesti korkeatasoista

tutkimusta, mutta suunta on hyva.
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Liitteet
LIITE 1

Tutkimuslupa

Hei!

Kiitos, kun tulit Improvisaatiolla rohkeutta opetukseen! -kurssille. Kurssista kerdtysti
aineistosta tullaan tekemédédn vaitostutkimusta ja kaksi pro gradu -ty6td, ja sen lisdksi
aineistoa tullaan kéyttdimdan mahdollisesti myds muuhun tutkimustarkoitukseen.
Tutkimuksen tuloksia kaytetddn Xx yliopiston opettajakoulutuslaitoksen opetuksen
kehittimiseen.

Haluaisimme kayttd4d antamiasi aineistoja, harjoituksista ja keskusteluista kuvattuja
videoita sekd mahdollista haastatteluasi opetuksessa ja tutkimuksessa myShemminkin.
Emme julkaise aineistosta tunnistetietoja yksilonsuojan takia. Aineistoa tullaan
kiyttdmain luottamuksellisesti.

Toiveenamme on, ettd tutkimuksesta olisi apua opettajille ja opettajaksi opiskeleville.

Ystdvallisin terveisin
Xxxxx Xxxxx, Emilia Hintsala ja Xxxxx Xxxxx

Xx yliopisto, Opettajankoulutuslaitos

Minusta keréttyd aineistoa saa kdyttda opetuksessa ja tutkimuksessa

Minusta kerdttyd aineistoa ei saa kdyttdd tutkimuksessa eikd myShemmin
opetuksessa

Lupaan olla kertomatta tietoja kurssista ulkopuolisille lukuvuoden 2017-
2018 aikana

Nimi:

Paikka ja paivamadra:

Allekirjoitus:
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LITE 2
Statuksia herittelevit harjoitteet 5. ja 10. kokoontumiskerralla

Harjoitteet ovat laatineet Simo Routarinne & Johanna Novak

e Jaetaan porukka pareihin ja sen jilkeen puoliksi.
e Toinen puoli pareista jadd tilaan tekemédédn harjoitteen parinsa kanssa. Toinen
puoli ldhtee toiseen tilaan tekemédn kohtausharjoitetta kaytavétilaan

1) Sovitaan joku hierarkia-asetelmaan tasa-arvoinen tilanne (5. kokoontumiskerralla
kdamppikset ja 10. kokoontumiskerralla sisarukset) ja annetaan jokin aihe (5.
kokoontumiskerralla sovitaan siivousvuoroista ja 10. kerralla sovitaan sairastuneen
aidin hoitovuoroista lomaviikolla). Molemmille annetaan joko asteikolla 1-10 tai vaikka
pelikorttilogiikalla 1-13 jokin itsevarmuutta tai -luottamusta kuvaava numero,
mielellddn ei ithan déripditd. Sitten he improvisoivat keskustelun antaen itsevarmuutensa
tason vaikuttaa kdyttdytymiseensa (valitsemallaan tavalla, sitd ei ohjeisteta, miten se
vaikuttaa). Kohtauksen pddtyttyd he voivat arvata toistensa numerot, jos ndin halutaan,
hauska lisépalikka!

2) Vaihdetaan kortit pdittdin tai jaectaan uudet kortit, jos halutaan siilyttdd tuo
arvauselementti. Jos kortit vaihdetaan pdittdin, se tietenkin vaikuttaa kohtauksen
kulkuun, kun molemmat tietdvit jo etukdteen toistensa numerot, mutta sekin voi olla
mielenkiintoinen variaatio. (tdssd yhteydessd vaihdettiin kortit péittdin)

3) Ei endd anneta statusnumeroita, vaan molemmille otetaan kayttoon itsetuntomittari ja
molemmat yrittdvdt nostaa toistensa itsevarmuuden tasoa. Pyydetddn parin osapuolia
ndyttdmaddn toisella kédellddn itseluottamuksensa taso mahdollisimman autenttisesti ja
rehellisesti (ilman hévelidisyyttd tai kohteliaisuutta toista kohtaan) ja samalla heitd
ohjeistetaan nostamaan toisen itseluottamusta/itsevarmuutta/itsetuntoa kohtauksen
sisdlld roolistasi kdsin. Tassd nostotehtdvissd epdonnistutaan todella usein ja toisen kési
itse asiassa valahtaa alaspdin, vaikka tarkoitus on saada sitd litkkumaan ylospdin (siksi
siis tuo autenttisuusohje!). On hyvin todennékdistd, ettd statusharjoittelun jalkeen, kun
toisen itsevarmuutta yritetddn nostaa madaltamalla tietoisesti omaa statusta, kddet
nousevat useammin kuin laskevat.
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LIITE 3

Pohdintakysymyksii kolmen itsevarmuus-harjoitteen osalta
5. kokoontumiskerran jédlkeen:

 Lyhyt pohdinta, milté harjoitteet tuntuivat.

* Miten roolihenkildsi itsevarmuuden taso vaikutti kdyttdytymiseesi ensimmaéisessd ja
toisessa harjoitteessa? Opitko itsestdsi tai omasta kdyttdytymisestdsi jotain roolisi
kautta, ja jos niin mitd?

* Milld tavoin pyrit roolissasi nostamaan toisen henkilon itsevarmuuden tasoa
kolmannessa harjoitteessa? Mité verbaalisia ja nonverbaalisia keinoja kdytit roolissasi?

* Nietkd ndilld harjoitteilla yhteyttd koulumaailmaan? Jos niet, niin millaisissa
konkreettisissa luokkahuonetilanteissa vastaavanlaista toisen itsevarmuuden nostamista
voisi esiintyd? Pohdi asiaa opettajan ndkokulmasta.

* Pohdi oppilaan itsevarmuuden nostamisen ja tukemisen merkitystd opettajan tyossa.

» Pitdisikd oppilaan itsevarmuuden nostamista ja  tukemista  kisitelld
opettajankoulutuksessa? Perustele vastauksesi.

* Pohdi my0s omaa herkkyyttisi havaita epdvarma oppilas sekd timénhetkisid keinoja
nostaa ja tukea hénen itsevarmuuttaan.
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LIITE 4

Kootut statusharjoitteet, demot 7-9

Harjoitteet on laatinut Johanna Novak

DEMO 7

Statusharjoitus 1

Kuljetaan ympériinsi tilassa. Viedddn huomio siihen, missd oma katseeni kulkee,
mihin mind huomaan katsovani. Tdmin jdlkeen jaetaan porukka puoliksi. Toiselle
puolikkaalle annetaan tehtidvéksi viltelld katsekontaktin ottamista ja toiselle
puolikkaalle tehtdvd katsekontaktin hakemisesta. Jonkin ajan kuluttua roolit
vaihdetaan paittdin.

Tdmén jidlkeen on hyvd keskustella, siitd mitd harjoite herdtti. Mitd huomasin
itsesséni? Miten katseen vaihtaminen vaikutti minuun?

Tavoitteet: oman itsen ja muiden havainnointi, miten reagoin ja mitd muutoksia
huomaan. Improvisaatioon kuuluvien statuksiin tutustuminen

Statusharjoitus 2

Pidetdéin huomio edelleen katsekontaktissa. Kuljetaan ympariinsé tilassa. Kaikki
tekevit samaa yhtd aikaa. Annetaan ohje siitd, ettd vaikka véltetddn katsekontaktia
niin muita vilkuillaan kiinnostuneena ja kéddnnetddn katse pois liian vahvasta
katsekontaktista. Voidaan sy0ttdd ajatusta siitd, ettd toiset ihmiset ovat maailman
thastuttavimpia ja vilkuilet heitd ihastuneena. Sitten siirrytdén toiseen ohjeeseen,
jossa katsekontaktia haetaan itsevarmana, eikd toisia ithmisid valtelli. Molemmissa
rooleissa voidaan kokeilla sitd, miltd tuntuu moikata toista!

Haetaan positiivinen alastatus ja positiivinen yldstatus, ja vastaavasti negatiivisesti
latautuneet statukset

Kun harjoitetta on tehty, on hyvd kiyda ldpi millaisia huomioita ithmiset ovat
tehneet omista tai muiden kehoista harjoituksen aikana. Muuttuiko ryhti? Millainen
askellus oli?

Tédmin jdlkeen on hyva kdyda kootusti ldpi ala- ja yldstatuksessa olevan tyypin ns.
peruspiirteitd ja sitd, ettd statukset eivdt ole ldhtokohtaisesti positiivisia tai
negatiivisia.

Tavoitteet: statusten ymmaértiminen itsevarmuutena, asenteena, asentona, eleini,
liikkkeind, ddnenpaineina, danenvoimakkuutena ym. ja tilan ottamisena. Statukset
ovat vuorovaikutustilanteesta riippuvaisia, muuttuvat koko ajan.

Kohtaamisia eri statuksissa

Tutkitaan ja kokeillaan statuksia seka fyysisen ettd puheilmaisun keinoin.

Esitellddn statuskortit (tavalliset pelikortit kdyvét tdhin myds). Pienin kortti (1, eli
dssd) kertoo alhaisimmasta statuksesta, suurin (13, eli kuningas) kertoo
korkeimmasta statuksesta. Numeron 7 kortti on "neutraali" ja muut kaikkea alhaisen
ja neutraalin ja neutraalin ja korkean véliltd. Thmiset ldhtevdt hakemaan kortin
numeron osoittamaa statusta.

Jaetaan porukka puoliksi, ja jonot menevdt luokkahuoneen eri péistd kohti
keskustaa.

Kaksi henkil6d aloittaa eri jonoista. He ottavat kortin ja asettuvat sithen statukseen.
He kohtaavat keskelld, tervehtivit ja lopuksi muut arvaavat, mité statuksia heillé oli.
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Tavoitteet: tarkastella ja harjoitella sitd, miten erilaiset statukset vaikuttavat
roolihahmojen viliseen vuorovaikutukseen ja tilanteiden kehittymiseen

Pariharjoituksia

Tutkitaan ja kokeillaan statuksia sekd fyysisen ettd puheilmaisun keinoin.
Tilanteissa otetaan roolit ja annetaan ldhtokohta. Roolit vaihdetaan vilissa.

1. Opettaja ja vanhempi, joka tulee vanhempainvarttiin: molemmat matalalla
statuksella.

2. Opettaja ja vanhempi, joka tulee vanhempainvarttiin: molemmat korkealla
statuksella.

3. Kaksi luokanopettajaa, jotka tapaavat tiimiopettajuuden merkeissd: toisella
korkea status, toisella matala. Vaihdetaan statuksia kesken kohtauksen. Lopuksi
pddskad rakentavaan vuorovaikutukseen jollain tavalla. Vilissad tehtdvdd voi myos
antaa lisdohjeen, esim.: “opettajalla on jotain ikdvéa kerrottavaa vanhemmalle.”
Tavoite: tarkastella ja harjoitella sitd, miten erilaiset statukset vaikuttavat
roolihahmojen véliseen vuorovaikutukseen ja tilanteiden kehittymiseen, millainen
vuorovaikutus toimii ja millainen ei

Statusjuna

Tarvitaan nelja tuolia, jotka asetetaan kuten paikallisjunassa on vastakkain. Nelja
vapaacehtoista aloittaa kohtauksen, muut ovat yleisossa.

Kohtauksessa on alkuun 3 henkil64 istumassa paikallisjunassa.

Kun kohtausta on kulunut hetki, neljis henkilo tulee istumaan samaan loosiin
muiden kanssa. Muut alkavat tdlloin peilata neljdnnen statusta, puhetapaa,
tunnetilaa, litkkkeitd ym.

Kohtausta jatketaan kunnes yksi alun kolmesta henkilosta jid asemalla pois ja uusi
neljds henkild tulee taas joukkoon.

Jatketaan koko ryhmi lépi niin, ettd kaikki saavat kokeilla kaikkia rooleja.
Tavoitteet: havainnoida statuskdyttdytymistd, miten ryhmissd helposti peesataan
jotain yhtd henkil6d, miten se vaikuttaa kaikkiin, kuunnella ryhméé ja harjoitella
esiintymisti

DEMO 8

Statuksen pienennys ja suurennus

Keskustellaan statuksista: miten ne nakyvét kehossa, liikkkeessi tai puheessa

o statukset ei ldhtokohtaisesti positiivisia eikd negatiivisia

o tilanneriippuvaisia, liittyvit kasilld olevaan vuorovaikutustilanteeseen

o voimme itse vaikuttaa omaan statukseemme ja toisten
Aloitetaan neutraalista statuksesta numero 7, joka on sellainen ns. perusjamppa, joka
el kuvittele olevansa ketiddn parempi, mutta ei huonompikaan.
Kéydéén tilassa ympériinsd kivellen statukset seiskasta alatasoon ja takaisin sieltd,
seké statukset seiskasta yldtasoon, kaikkine vélimuotoineen. Jos numero 1 méérittia
alhaisinta, kdyddin vaihe vaiheelta 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9-tasot aina 13, joka on
korkein. Ensin on hyvd muistutella alhaisin ja korkein taso, jos niitd on kdyty
aikaisemmin. Ohjaaja voi auttaa viemélld huomion eri kehonosiin, esim. varpaista
litkutaan kohti pédélakea.
Tavoite: statusten moninaisuuden hahmottaminen, oman kehon kéyttiminen
ilmaisussa, heittdytyminen
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Statuskohtaus opettajainhuoneessa

Naytellddn lyhyitd kohtauksia 4-5 hengen pienryhmissé.

Mairitellddn kyseessd oleva tilanne ja paikka, esim. opettajanhuone ja pikkujoulun
suunnittelu, sekd henkilot, esim. rehtori, luokanopettaja, talonmies ja siivooja.
Tamin jdlkeen jaetaan jokaiselle statuksen maérittéva kortti, jota ei ndytetd muille.
Kohtaus aloitetaan, kun se on pydrinyt jonkin aikaa (esim. 1 min), kierrdtetdén
statuskortteja toiselta toiselle myotdpdivddn, niin ettd jokainen ryhméssd saa
kokeilla jokaista ryhmidssd ollutta statusta. Katsotaan miten tilanne muuttuu.
Tarkedd on, ettd jokainen saa kokea eri statukset.

Tavoitteet: statuksen hahmottaminen niin, ettd kuka vain voi olla korkeassa ja kuka
vain matalassa statuksessa, statukset ovat eri kuin arvoasema, esim. rehtori matalin
ja siivooja korkein. Tavoite on tiedostaa my0ds, miten itse suhtautuu ylemmén tai
alemman arvoaseman omaaviin ihmisiin, ja muuttaa omaa suhtautumista tasa-
arvoisempaan suuntaan. Muut tavoitteet: heittdytyminen, uskallus, roolinotto.

Status piilossa kohtaus

Maiéritelldén tilanne, paikka ja henkil6t. Jokainen saa statuskortin, mutta télld kertaa
sitd ei saa itse katsoa, vaan se tulee ndyttdd muille. Kortin voi teipata rintaan, jolloin
molemmat kiddet ovat vapaana toimintaan, tai kortin voi pitdd toisella kadelld
rinnassa tai otsassa kiinni. Ideana on, ettd muut kohtelullaan méarittavit statuksen,
jossa olet. Kohtaus vieddén loppuun ja lopussa jokaisen tulee arvata mikd oli oma
status.

Kohtauksen tilanne: koulun vélitunti, ryhmd oppilaita puhuu mitd tekisi
joululomalla.

Ohjaaja jakaa statuskortit, jotka edustavat selvdsti eri statuksia harjoitteen
havainnollisuuden vuoksi. Statusten jaossa pitdd tulkita ryhméé ja jakaa normaalisti
korkean statuksen oppilaille matalamman statuksen kortteja ja toisin péin.

HUOM! Harjoitteessa tapahtuu ndyteltyd kiusaamista ja syrjimistd, joten on tirkead,
ettd tima tuodaan esille jo ennen harjoitetta. Téssd harjoitteessa niin saa tehdd luvan
kanssa, mutta lopuksi kiusaajan roolissa olleiden tulee tehda selviksi kohtauksessa
kiusatuilleen, ettd kyse oli ndytellystd tilanteesta ja hénen olonsa tulee myos
palauttaa sellaiseksi, ettd hdn kokee olevansa osa ryhmad. Harjoitteen kiyttdmisessa
oppilaiden kanssa tulee olla hienovarainen ja pyrkid jakamaan roolit oikeat
luokkaroolit huomioiden niin, ettei kiusattua kiusata téssd harjoitteessa jne.
Harjoitteen jdlkeen on hyva tehdé jotain positiivista ja palauttavaa, kuten seuraava
kirjanlukuharjoite tai joku ryhméhenked nostava harjoitus.

Tavoitteet: statuksen hahmottaminen myds sellaiseksi, jota muut ulkopuoliset
thmiset voivat médrittdd, heittdytyminen, erilaisen roolin ottaminen, muiden
kuuntelu, toisen asemaan asettuminen, empatia

DEMO 9

Status piilossa koko ryhmé

Ryhmin koko voi olla 6-13. Osallistujille jaetaan pelikortteja numeroilla 1-13.
Omaa korttia ei saa katsoa, vaan se asetetaan otsalle niin ettd muut ndkevit sen.
Tédmidn jidlkeen aletaan kommunikoida muiden kanssa suhtautuen heihin heidén
korttinsa maédrittelemidn arvon mukaisesti. Arvokkaita henkil6itd kehutaan,
mielistelldfin, jne. Vihempiarvoisia viltelldsn, jne. Ali sano suoraan, minki
arvoinen toinen on, anna hdnen ymmaértda se muilla keinoilla

Tilanne: Ollaan esim. Turun Normaalikoulun henkil6kunnan virkistyspdivassa.
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Jutellaan véhintddn kolmen henkilon kanssa. Asettaudutaan sitten riviin arvon
mukaiseen jérjestykseen toisten suhtautumisen kautta muodostuneen késityksen
mukaisesti. Eli arvaa oma paikkasi rivissd. Lopuksi katsotaan kortit, miten hyvin
oma arvaus osui kohdalle. Vetdjé valitsee ennen pelin alkua kortit niin ettd matalia,
korkeita ja keskimmaisid kortteja tulee mukaan sopiva mééra. Olennaista oppimisen
kannalta on, ettd jokainen osallistuja saa kokeilla eri statuksia (empatia!).
Harjoituksen jdlkeen vetdjd voi kysyd, miltd tuntui olla arvokas-, matala- tai
keskikorttinen henkil6? Mistd huomasit, mihin joukkoon kuuluit? Y1lattiko paikkasi
jonossa? Mitd tdmd harjoitus kertoo meiddn viestimisestimme? Luemmeko helposti
toisten asenteita? Lokeroimmeko toisiamme liian helposti? Annammeko heidén
muuttua?

Tavoite: Tulla tietoiseksi, miten paljon asenteemme ja kehonilmaisu vaikuttaa
vuorovaikutukseen.

Roolit kiusaamistilanteessa

Ohjaaja pyytdd osallistujia muovaamaan hinestd kiusaajan. Miltd kiusaaja niyttdd
fyysisesti? Jokainen saa tulla muuttamaan ohjaajan asentoa.

Tdmén jidlkeen jokainen ottaa tuon asennon, liikkuu, elehtii ja ddnnehtii kuten
kiusaaja tekee.

Sen jilkeen ohjaaja menee jélleen eteen ja pyytdd osallistujia muovaamaan hénesta
kiusatun. Jilleen muutkin kokeilevat sitd asentoa ihan fyysisesti ja &dnnehtien.
Tdmén jilkeen ohjaaja menee eteen ja pyytdd osallistujia muovaamaan hinesti
neutraalin henkilon. Jokainen ottaa sen my0s omaan kehoonsa.

Tamén jialkeen tehdddn kolmen hengen ryhmissd kohtauksia, joissa on kiusaaja,
kiusattu ja neutraali henkild. Adnimerkistd kohtauksen roolit vaihtuvat niin etti
jokainen kokeilee kaikkia rooleja. HUOM! Keksikdd kiusaamisen syy jostain, joka
ei oikeasti kerro tésti henkilosta.

1. Kohtauksessa on mukana kiusaaja ja kiusattu, sivustaseuraaja katselee ja
kuuntelee vierestd. Kiusaajan tulee saada kiusatun status selvésti itsedén alemmas
(kiusaamisen mééritelma = valtaero).

2. Kun valtaero on selvi, neutraali henkild on kerdnnyt sivusta rohkeutta ja uskaltaa
puuttua tilanteeseen.

3. Neutraalin henkilén sovittelemana, tarkoitus on saada tilanne takaisin
neutraaliksi, jossa kiusaaja on pyytdnyt anteeksi kiusatulta ja tilanne rauennut.
Tavoitteena: kokeilla kaikkia rooleja, asettua kiusatun, kiusaajan ja neutraalin
henkildn rooliin, ja kokea miltd se tuntuu. HUOM! Tehtdvéssd kiusaaminen
tapahtuu roolihenkilona toiseen roolihenkil66n, ei kehenkdin suoraan.
Keskusteluun: mitd on kiusaaminen? Miltd harjoite tuntui kiusatun roolissa? Entd
kiusaajan? Enté sivustaseuranneen henkilon? Mité haasteita harjoitukseen liittyy?
Huom! Tarkedd on, ettd kaikki ovat harjoitteen jdlkeen saaneet purkaa oloaan
harjoitteesta.
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LITE 5

Pohdintakysymykset kurssin loputtua liittyen kolmeen statuksia herittelevain
harjoitukseen (liite 2)

* Lyhyt pohdinta, milté harjoitteet tuntuivat téllad kerralla.

* Miten roolihenkildsi itsevarmuuden taso vaikutti kdyttdytymiseesi ensimmaéisessd ja
toisessa harjoitteessa? Opitko itsestdsi tai omasta kayttdytymisestdsi jotain roolisi
kautta, ja jos niin mitd?

* Milld tavoin pyrit roolissasi nostamaan toisen henkilon itsevarmuuden tasoa
kolmannessa harjoitteessa? Mitd verbaalisia ja nonverbaalisia keinoja kaytit roolissasi?
Koitko, etti toisen itsevarmuuden tasoa oli nyt helpompi nostaa kuin aiemmin?

* Néetko ndilld harjoitteilla yhteyttd koulumaailmaan? Jos nédet, niin millaisissa
konkreettisissa luokkahuonetilanteissa vastaavanlaista toisen itsevarmuuden nostamista
voisi esiintyd? Pohdi asiaa opettajan ndkokulmasta.

* Pohdi oppilaan itsevarmuuden nostamisen ja tukemisen merkitystd opettajan tyOssa.
Kuinka tédrkednd pidédt sitd, ettd oppilaan statusta pyritddn nostamaan sellaisissa
tilanteissa, joissa oppilas on alastatuksessa? Miksi pidit / et pid4 sitd tArkednd?

* Pitdisikd oppilaan itsevarmuuden nostamista ja  tukemista  késitelld
opettajankoulutuksessa? Pitdisik0 statusilmaisua harjoitella opettajankoulutuksessa?
Miksi tai miksi ei?

* Pohdi omaa herkkyyttési havaita epdvarma oppilas sekd tdmanhetkisid keinoja nostaa
ja tukea hénen itsevarmuuttaan. Pohdi nyt myds omaa herkkyyttdsi havaita oppilaiden
eri statuksia (korkeat, matalat, neutraalit) koulumaailmassa. Pohdi my0s, ovatko kurssin
statusharjoitteet vaikuttaneet jollain tavalla statusten tiedostamiseen sekd herkkyyteen
havaita niité.

Pohdintakysymykset kurssin loputtua liittyen statusharjoitteisiin (liite 4):

Muistele kurssilla tehtyjé statusharjoitteita. Kaytd muistelun tukena pdf-tiedostoa, johon
on keritty kaikki kurssin statusharjoitteet. Tiedosto 16ytyy 10. kurssikerran alta.

e Yleistd pohdintaa, miltd statusharjoitteet tuntuivat? Mitd ajatuksia ne herattivét?

e Mitd opit statuksista ja niiden ilmenemisestd? Pohdi oppimistasi esimerkiksi kehon
asennon, ilmeiden, eleiden, katseen ja sanallisen viestinnidn nikokulmasta.

e Mitkd olivat mielestdsi opettavaisimmat statuksiin liittyvét harjoitteet opettajan
tyotd ajatellen? Miksi?

e Milld eri verbaalisin ja nonverbaalisin viestinndn keinoin nostaisit alastatuksessa
olevia oppilaita tai auttaisit heitd itse nostamaan omaa statustaan?

Avoimet kysymykset Webropol-kyselyssi:

o Koetko, ettd kurssilla on ollut vaikutusta omaan empaattisuuteesi?
o Koitko statusharjoitteiden vaikuttaneen empaattisuuteesi? Miksi tai miksi et?
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