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TIVISTELMA

Vilittiminen ndhddén ihmisen perustarpeena. Tarvitsemme heiti, jotka vélittdvat sa-
moin kuin heitd, joista vélitimme. Kun puhumme vilittdmisestéd koulussa, puhumme
paljolti opettajan vélittdvastd asenteesta oppilaita tai kouluyhteis6d kohtaan. TAma
viitdstutkimus osallistuu valittdmisen késitteen ja ilmion méérittelyyn laajentaen tar-
kastelua koulun arkeen. Yhdenvertaisuus ja tasapuolisuus, kaikkien lasten mahdol-
lisuudet opiskeluun ovat suomalaisen koulun keskeisid arvoja. Oppilaiden lisdénty-
nyt tuen tarve ja huoli oppilaiden hyvinvoinnista ovat nostaneet vélittdmisen ajan-
kohtaiseksi ja tirkedksi aiheeksi. Tdma tutkimus osallistuu keskusteluun oppilaiden
hyvinvoinnista, oppilaan hyviksymisesti taustasta tai oppilaan erityispiirteistd huo-
limatta sekd turvallisesta ja oppilaita kunnioittavasta oppimisymparistosta. Tutkimus
kuvaa, miten oppilaita kohdataan vilittidvisti, ja miten opettaja voi luoda viélittavaa
suhdetta oppilaisiin ja rakentaa koko kouluyhteison valittdvaa ilmapiiria.

Tutkimuksen teoreettinen perusta rakentuu koulussa ilmenevén vélittdmisen eet-
tiselle tarkastelulle (Noddings, 2002, 2012), sosiaalisissa tilanteissa ilmenevén vuo-
rovaikutuksen tarkastelulle (Jordan, 2000, 2001; Lave, 2009; Wenger, 2009) ja ope-
tustilanteissa luokkahuoneilmapiirin (Caldwell & Sholtis, 2008; O’Connor, 2008) ja
oppilaan oppimisesta huolehtivan opettamisen (Carr, 2005; Richardson & Fallona,
2001) tarkastelulle. Tutkimus toteutettiin laadullisella tutkimusotteella haastattele-
malla 51 yhdeksdsluokkalaista koululaista padkaupunkiseudun kolmessa ylakou-
lussa. Aineiston hankintamenetelméné kéytettiin puolistrukturoitua teemahaastatte-
lua, joka mahdollisti haastateltavan vapaan kerronnan ja oppilaan dénen kuulumisen
vilittdmisen kokemuksista.

Teemahaastatteluista analysoidut, vilittimistd kuvaavat merkitysyksikot (1335
kpl) luokiteltiin kahteen pédsiséltoluokkaan, jotka kuvasivat vélittdmisté koulun kas-
vatus- ja kohtaamistilanteissa ja vélittdmistd opetustilanteessa. Padsisaltoluokat jaet-
tiin pienempiin alaluokkiin, joiden avulla saatiin tarkempia kuvauksia opettajan



vélittdvastd toiminnasta. Tutkimuksen tulokset paljastavat opettajan vaikutuksen
monimuotoisuuden koulun kasvatus- ja opetustilanteissa.

Tutkimuksen tulosten mukaan vilittdvdn opettaja—oppilas-suhteen perusta on
toista huomioivissa kohtaamisistilanteissa ja luottamusta herdttdvissd henkildsuh-
teissa. Oppilaat korostavat, ettd valittiva suhde syntyy oppilasta huomioivassa ja hy-
vassd ilmapiirissd. Vilittdvaa opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta kuvaavat koke-
mus tasapuolisesta, oikeudenmukaisesta ja oppilasta arvostavasta kohtelusta. Vilit-
tavan opetuksen paisisiltoluokan tulokset siséltdvit oppilaan mielenkiintoa heratta-
vin ja yllépitdvéan opetuksen, opiskelun ohjaamisen ja oppimisen seuraamisen ku-
vauksia. My0s opettajan kannustavasti antama palaute ja joustavuus arviointikdytan-
teissé vahvistavat kokemusta viélittdmisestd. Monipuolinen ja tasokas opettaminen
antaa oppilaalle mahdollisuuden opiskella turvallisessa ja kannustavassa luokkahuo-
neilmapiirissa.

Taman tutkimuksen keskeiset tulokset, joiden avulla opettaja ilmentda valittavaa
asennettaan oppilaita kohtaan ovat vélittdvan kasvatuksen sisdltoalueessa oppilaan
kohtaaminen erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ja luottamusta herdttdvan suhteen
luominen oppilaaseen. Valittdvan opetuksen siséltdalueessa keskeiset opettajan va-
littdvad asennetta ilmentdvét tulokset ovat oppilaan tarpeiden tunnistaminen ja niihin
vastaaminen opetustilanteissa ja opettajan kiinnostuksen osoittaminen oppilaan op-
pimista ja opettamista kohtaan, jotka onnistuessaan vaikuttavat luokassa ja kouluyh-
teisOssd vallitsevaan ilmapiiriin ja oppilaiden opiskelumotivaatioon. Tdmén tutki-
muksen tulokset kuvaavat koulutyon arkea, jossa vilittdmisen kokemuksia tuotta-
neet asiat ovat helposti toteutettavissa. Tutkimuksen tulokset auttavat opettajia huo-
mioimaan toimintaansa ja tiedostamaan paremmin oppilaiden kokemusten merkityk-
sen vilittimisessd. Valittdvan kasvatuksen ja —opetuksen seikkoja tulisi huomioida
paremmin my0s opettajien perus- ja tiydennyskoulutuksissa.

ASIASANAT: vilittdminen, lasnéolo, opettaja—oppilas vuorovaikutus, kokemus,
opettamisen tapa, tapaustutkimus
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ABSTRACT

Caring is a basic human need. We need someone to care of us, just as much as we
need to care for others. When we speak about caring in schools, we speak mostly
about teachers’ caring attitude towards students or the school community. This thesis
participates in defining a theory and a phenomenon of caring in schools and extends
the discourse to everyday life in schools. Equity in access to education and equitable
education are core values in Finnish schools. However, concerns about the growing
population of multicultural students and students in need of extra support has made
the topic of caring in schools an important and current issue. This study takes part in
discussion about students” well-being in schools, accepting every student as him/her-
self regardless of the students” background or special needs, as well as about learning
atmosphere, acceptance and trust in a classroom. The study describes how to meet
students in a caring manner, how to build caring relationships and develop school’s
caring atmosphere.

Theoretical background is based on ethical examination of caring in schools
(Noddings, 2002, 2012), interaction between a teacher and a student in social situa-
tions (Jordan, 2000, 2001; Lave, 2009; Wenger, 2009), good classroom atmosphere
(Caldwell & Sholtis, 2008; O’Connor, 2008) and teaching in a caring manner (Carr,
2005; Richardson & Fallona, 2001). The study was undertaken using a qualitative
approach and the participants were comprised of 51 ninth grade students, 15-16 years
of age, in three upper comprehensive schools located in the metropolitan area. A
semi-structured interview was used as a research method, because it gave the student
an opportunity to speak freely about his/her perceptions and the voice of a student
was heard.

The units of caring (1335 pcs) were first grouped into two main dimensions con-
cerning personal caring and caring teaching. In the analyses process the two dimen-
sions were divided further into smaller subgroups to reveal the critical elements of



perceived caring. The results of this study reveal the complexity of teachers” work
with regards to both personal interactions between student and teacher, and teaching.

According to the findings, the basis for caring relationship is in communicative
situations, attentive in encounters, and building trusting relationships. The students
stress that a caring relationship arises in recognition and safe atmosphere. A caring
relationship between teacher and student is described by student participants as being
fair, just and appreciative. Caring teaching consists of teaching in a way that evokes
and maintains students” interest and giving support and extra help if needed. The
teachers” supportive feedback and flexibility in manner of evaluation practices
strengthen the experience of being cared for. A differentiated and high-class teaching
gives all students a possibility to study in a safe and supportive classroom environ-
ment.

The main results of this study are related to the importance of how teachers ex-
press and communicate their caring attitudes to students, and that this communica-
tion can be used to build a student-teacher relationship which is based on trust and
appreciation. With regards to caring teaching, the main issues identified to students”
experience of being cared for are recognizing and meeting students’ needs, and
showing interest in learning and teaching. These elements, when implemented in a
successful way, have an impact on the classroom atmosphere, on the school atmos-
phere as a whole, as well as on the student motivation. The results of this study de-
scribe and relate to everyday life in schools and the elements and practices identified
in this study which lead to students feeling cared for are easy to implement in
schools. The results help teachers to pay attention to their actions and be more aware
of students” experiences concerning caring. The issues of personal caring and caring
teaching should be taken into account more in teachers” basic- and in-service educa-
tion.

KEYWORDS: caring, presence, teacher-student interaction, experience, the manner
in teaching, case study
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I JOHDANTO

1 Tutkimuksen lahtokohta, tavoitteet
ja tutkimustehtavat

Vilitetyksi tulemista voi pitdd ihmisen perustarpeisiin kuuluvana kokemuksena, joka
ilmenee toisista ihmisisté vélittdimisend, kokemuksena johonkin yhteis66n kuulumi-
sesta ja yhteisOssa aktiivisesta toimimisesta. Vilittdmistd voidaan kuvata vastuulli-
suutena, empaattisuutena tai epditsekkyytend. Ammatillista valittdmistd voidaan ku-
vata my0s tyohon sitoutuneisuutena. Kiinnostuksen osoittaminen oppilaan kuulumi-
sia ja opintomenestystd kohtaan tulkitaan usein kouluarjessa vélittimiseksi. Vaikka
opettajien valittdvé toiminta ndkyykin sekd opinnoissa menestymisen tukemisessa
ettd henkilokohtaisen suhteen luomisessa oppilaaseen, saatetaan hyvit oppimistu-
lokset ja vélittdminen silti yhd mieltdi toisensa poissulkeviksi. Vilittdvéin koulun ee-
tos ja ilmapiiri muodostuvat henkilokunnan eettisestd asenteesta ja kyvysté soveltaa
omia arvoja, uskomuksia, sdantdjé ja ohjeita oppilaita ja toisiaan kohtaan seki ky-
vysta ratkaista eettisia ristiriitoja (ks. Husu, 2003). Noddingsin (2005) mukaan kou-
luihin tulisikin luoda nikyva, vilittdvaa eettistd asennetta ilmentiva ja tiedostettu
toimintakulttuuri, jossa erilaiset nikemykset ovat arvostettuja. Vilittdminen kertoo
henkilon kyvykkyydestd luoda vilittdmistilanteita ja vastavuoroisia valittdmissuh-
teita, joiden syntymistd koulun henkilokunnan ja oppilaiden yhteiselld toimintakult-
tuurilla voidaan tukea. Vilittimisen pitdisi olla my0s oppilaiden tiedostamaa ja vas-
taanottamaa. ”Se, ettd pelkéstddn sanoo valittdvansd, ei riitd” (Noddings, 2005, ss.
Xiv, XV).

Suomalaisessa opetussuunnitelmassa painotetaan hyvinvoinnin ja turvallisuuden
edistdmistd, minkd avulla luodaan parhaat mahdolliset edellytykset oppimiselle. Hy-
vinvointi ja turvallisuuden tunne lisdédntyvét toimintakulttuurissa, jossa opettajat toi-
mivat oikeudenmukaisesti ja oppilaita kannustaen (ks. Halinen, 2008) sekd kunnioit-
tavasti kohdellen (ks. Schussler & Collins, 2006). Vilittavalla eettiselld ilmapiirilla
voidaan luoda hyvit edellytykset turvallisena koetun ja oppilaiden hyvinvointia liséa-
van toimintakulttuurin syntymiseen. Myos oppilaiden tasapuolinen kohtelu edistaa tur-
vallisuuden ja hyvinvoinnin kokemuksen syntymistd koulussa (ks. Schussler & Col-
lins, 2006). Yhdenvertaisuus ja tasapuolisuus ovat suomalaisessa koulutuspolitiikassa
keskeisid vélittdmiseen liitettyjd arvoja. Koulujen tulisi tarjota yhdenvertaiset
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Johdanto

mahdollisuudet opiskeluun niin resurssien kuin opetussuunnitelmankin osalta. Oppi-
van yhteison tulee myo0s edistdd yhdenvertaisuutta ja tasa-arvoa. (Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet, 2014.) Vaikka Suomessa kéytivissa koulutuspoliittisessa
keskustelussa on voitu havaita median esiin nostamina teemoina sdéstot, koulutuksen
kustannukset, koulujen vilisen kilpailun, oppimistulosten vertailun, koulutuksen asi-
akkaat ja koulun arjen (ks. Oravakangas, 2005), halutaan Suomessa tarjota lapsille
koulutuksellista tasa-arvoa. Koulutuksen Arviointikeskuksen tutkimusraportissa tode-
taan koulutuksellisen tasa-arvon toteutuvankin, vaikka opettajat kokivat suurimmaksi
esteeksi pedagogisten ajatustensa toteuttamiselle suuret ja heterogeeniset ryhmat sekd
koulujen arkikaytanteiden tuomat esteet (Atjonen et. al., 2008, ss. 5, 94).

Suomalainen koulukulttuuri on muuttumassa aiempaa monikulttuurisemmaksi.
Suomessa vuosille 20072012 laaditussa koulutuksen ja tutkimuksen kehittamis-
suunnitelmassa puhuttiin globalisaatiosta ja monikulttuurisuuden lisddntymisesti
kouluissa. Yhteisollisyys ja erilaisuuden arvostaminen nostettiin erityisesti esiin. Sa-
malla todettiin maahanmuuton lisddntyneen merkittavasti. Yhteisollisyys nihtiin
voimavarana ja keinona puuttua eriytyvaan kulttuuriin. ” Sellaisissa yhteiséissd,
Jjoissa erilaiset ihmiset kohtaavat toisiaan, ja joissa eri ryhmien vililld vallitsee luot-
tamus, syntyy uusia tapoja toimia ja uudenlaisia innovaatioita. Vapaa ja luottamuk-
seen perustuva ilmapiiri edesauttaa monenlaisesta osaamisesta koostuvien yhteiso-
jen syntyd ja rohkaisee luovaan toimintaan.” Koululla nihtiin olevan téssi ty0ssa
suuri merkitys. (Kehittdmissuunnitelma, 2008.) Kouluissamme tulee tulevaisuu-
dessa opiskelemaan oppilaita yha heterogeenisemmissa oppilasryhmissi vasta maa-
han muuttaneiden lasten méérian kasvun myd6ta. Vaikka Rissasen, Kuusiston ja Tirrin
(2015) tutkimuksen mukaan opettajien omakohtaiset kokemukset muista kulttuu-
reista olevien oppilaiden kanssa tydskentelystd korreloivatkin opettajien positiivisen
asenteen kanssa, vuoden 2019 hallitusohjelmassa tunnustetaan, ettd kaikesta huoli-
matta maahanmuuttajat ja maahanmuuttajataustaiset nuoret jadvit koulutuksessa
muita jélkeen (VN Hallitusohjelma 2019).

Yhdysvalloissa on koulupoliittisissa keskusteluissa noussut esiin kysymys, miten
vastataan polarisaatiokehityksen tuomiin haasteisiin ja voivatko kaikki lapset oppia
opetussuunnitelmassa maaritellyt asiat (ks. Noddings, 2012, 2018). Huoli opetussuun-
nitelmien sopivuudesta alkaa jo pdivikodista (ks. Cross & Conn-Powers, 2014). Nod-
dings (2012) vastaa kysymykseen kaikille sopivasta opetussuunnitelmasta seuraavasti:

Kaikki lapset voivat oppia, mutta jos mddritellddn lisdksi yksi asia, joka kaikkien
tulee oppia, huomaamme, ettd ...pakottaessamme kaikki lapset samoille kurs-
seille, tulemme todenndkoisesti lisddmddn eroja oppimisessa, emme vihentd-
mddn niitd. Ne oppilaat, joilla on tarvittavaa lahjakkuutta, jotka ovat kiinnostu-
neita opetettavista asioista ja joilla on sopivat resurssit opiskelun tukena, pdr-
jddvdt todenndkdisesti hyvin. Ne, joilta puuttuu kiinnostus, lahjakkuus ja
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resurssit (kotoa), tulevat kaksinkertaisesti huijatuiksi. He kokevat epdonnistumi-
sen (opinnoissa), joita he eivdt itse valinneet, eivitkd he voi myéskddn suorittaa
sellaisia opintoja, joissa he olisivat voineet menestyd hyvin. (ss. 201-202)

Yhtené ratkaisuna opetussuunnitelmien kehittimiseksi ovat Smith ja Lopez (2016)
esittidneet vilittdmisen ja oppilaiden mielen hyvinvoinnin taitojen (SEL, Social and
emotional programs) liittdmista osaksi opetussuunnitelmia. Suomessa Perusopetuk-
sen opetussuunnitelmassa velvoitetaan jokainen opettaja vastuuseen oppilaiden op-
pimisen, tyoskentelyn sekd hyvinvoinnin seuraamisesta ja ndihin vaikuttamisesta pe-
dagogisilla ratkaisuillaan ja ohjausotteellaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet, 2014).

Talld tutkimuksella halutaan osallistua suomalaiseen keskusteluun oppilaiden
kohtaamisesta, huomioimisesta, tukemisesta ja opetussuunnitelmassammekin vaadi-
tun turvallisen ja oppilaita kunnioittavan oppimisympariston luomisesta (Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteet, 2014). Kansainvilistyvédssd Suomessa opetusryh-
mien oppilaiden heterogeenisyys aiheuttaa tulevaisuudessa yhd useammin tarvetta
henkilokohtaisen ohjaamisen lisdksi ennen kaikkea oppilaiden henkildokohtaiseen
huomioimiseen ja kohtaamiseen. Myds suomalaista koulua koetellut COVID-19 -
viruksen aiheuttama poikkeustilanne etdopetusjirjestelyineen on lisdnnyt tarvetta
oppilaiden henkildkohtaisen tuen tarpeen huomioimiseen (ks. Opetusministerion tie-
dote Kuntakyselyn tuloksista 2.7.2020 sekd Opetushallituksen ja Terveyden ja Hy-
vinvoinninlaitoksen ohjeet perusopetuksen jarjestimiseksi 2020). Poikkeuksellisten
opetusjarjestelyjen myota oppilaiden kohtaamisen merkitys on korostunut ja opetta-
jan vilittdva eettinen asenne on aiempaa merkityksellisempai.

Vilittdmisen monitahoisesta késiteestd tarvitaan lisda tutkimustietoa ja késitetta
tulee selkeyttdd, jotta opetustyon kehittdminen on mahdollista. Vilittdminen késit-
teend ja ilmiona tulee médritella siten, ettd silld olisi sekd kdytdnnon merkitystd ope-
tustyOssd ettd teoreettisessa mielessd tutkimustyossd. Talld tutkimuksella osallistu-
taan valittdmisen kasitteen ja ilmion méadrittelyyn tarkastelemalla vélittdmisen koke-
muksia oppilaiden ndkokulmasta ja selvittdmalld misté opettajan konkreettisista toi-
mista vélittdmisen kokemus oppilaalle voi syntyd. Tamén tutkimuksen teoreettisessa
osassa tarkastellaan vélittdmisti teoreettisena késitteend eri nakokulmista ja kootaan
kansainvilisissa tutkimuksissa havaittuja vilittimisen kokemuksen syntymiseen liit-
tyvid tekijoitd kokonaisuudeksi, joka kuvaa koulussa sekd opettajan ja oppilaan va-
lisessd kohtaamisessa ettd opetustilanteessa koettua vélittdmistd. Lahtokohtana tassi
tutkimuksessa pidetédn sitd, etté opettajat vilittdvét oppilaistaan ja heiddn oppimi-
sestaan, eika tdtd pyritd kyseenalaistamaan tai todistamaan. Vilittdmisen késitteelld
on yhtymékohtia joihinkin sité ldhellé oleviin késitteisiin, kuten esimerkiksi empatia,
sympatia tai myotitunto, jotka myds kuvaavat joitain puolia tai osia vilittdmisen ké-
sitteestd. Téssd tutkimuksessa ei pyritd valittdmista sivuavien késitteiden analyysiin.

16



Johdanto

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on kuvata oppilaiden kokemaa valittimisti
koulussa ja selvittdd, miten opettajan toiminnasta vélittyy oppilaalle kokemus vilit-
tdmisestd. Téhdn pyritdén kahden tutkimustehtévin avulla

1. Mistd opettajan kasvatuksellisissa tilanteissa ilmenneesté toiminnasta on
oppilaalle syntynyt kokemus vilittdmisestd?

2. Misté opettajan opetustilanteessa ilmenneesté toiminnasta on oppilaalle
syntynyt kokemus vilittimisesta?

Kokemus on aina jonkun henkilon oma, tutkimuksen kohteelle omakohtainen, joten
kokemuksen tutkimuksessa olennaista on pyrkié sdilyttimaédn tima subjektiivisuus,
eli yksilon nékokulma tutkittavaan asiaan tutkimusprosessin eri vaiheissa (Suorsa,
2011). Téassdkin tutkimuksessa halutaan saada nuorten d4ani kuuluviin kokemusten
kuvaajina. Vilittdmisen késitteen maéérittelemiseksi tutkimuksen teoreettisessa
osassa pyritdén kokoamaan yhteen tutkimuksissa esitellyt vilittivén opettajuuden ja
opettamisen, valittdvin oppilaisiin suhtautumisen seké vilittdvan kasvatusotteen né-
kokulmat. Nain tehden rakennetaan ajatuspohjaa omalle empirialle. Tavoitteena on
kuvata vilittdimistd koulussa kokonaisuutena, joka koostuu monista yksindénkin hy-
vistd ja tdrkeistd elementeistd. Talld tutkimuksella halutaankin paitsi selvittdd oppi-
laiden kokemuksia opettajien toiminnasta, myds vahvistaa opettajien ammatillista
osaamista. Vilittdvin kasvatuksen ja opetuksen késitteet tuodaan opetustyon ja kou-
lukulttuurin kehittdmisen keskeisiksi teemoiksi.

Vilittdmistd pidetdin téssd tutkimuksessa arvona, joka nikyy opettajan toimin-
nassa ja tiedollisen opettamisen liséksi my0s kasvatustydssd. Vilittdminen ilmenee
myds luokkayhteisdssd, koulun toiminnassa seké luokkien ja koko koulun ilmapii-
rissd. Onnistuminen opetuksessa ja kasvattamisessa edellyttdd hyvéa opettajan ja op-
pilaan vilistd suhdetta. Téssd tutkimuksessa pohditaan vilittdvana koetun opettajan
ja oppilaan vilisen suhteen elementtejd. Vilittdmistd tarkastellaan sosiokulttuuri-
sesta ldhtokohdasta, jolloin vélitetyksi tulemisen kokemus ndhddén opettajan ja op-
pilaan vilittdvin vuorovaikutuksen ja kohtaamisen seurauksena. Vilittdminen ilme-
nee vuorovaikutustilanteissa opettajan ja oppilaan vélilld, koulun ja luokan ilmapii-
rissd sekd oppilaiden ja suhtautumisessa toisiinsa ja opettajaan. Ilmapiiri ja vuoro-
vaikutus nékyvét luottamussuhteessa, oppilaiden ohjaamisessa, opetustilanteiden
suunnittelussa ja ohjaamisessa sekéd oppilaan kannustamisessa ja henkilokohtaisen
vuorovaikutuksen laadussa. Namaé tekijéit voivat onnistuessaan vaikuttaa positiivi-
sesti luokan ja koulun ilmapiirin edesauttaen koulun tasa-arvoisuutta ja oppilasta
kunnioittavien kdytdnteiden syntymistd. Vélittiminen on moni monimuotoinen il-
miod, joka ndkyy kouluissa monin eri tavoin. Valittdimisen toivotaan piirtyvan tdmén
tutkimuksen avulla kisitteelliseksi kokonaisuudeksi, jossa kuvataan jokapdiviista
vilittdvand koetun opettajan asennetta ja toimintaa suomalaisissa kouluissa.
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Il TUTKIMUKSEN TEOREETTISET
LAHTOKOHDAT

2 Valittaminen ja huolenpito
pedagogisena lahtokohtana

Ihmisen perustarpeisiin kuuluvat toisista valittdminen (care), kokemus vilitetyksi
tulemisesta samoin kuin kokemus johonkin kuulumisesta. Thminen haluaa tuntea
saavansa aikaan jotakin yhteisdssé, johon kuuluu, ja kédyttid omaa kapasiteettiaan
yhteison hyviksi. (Ryan & Deci, 2002.) Vilittdminen perustuu luottamukseen, hy-
viksymiseen, kiinnittymiseen ja avoimuuteen (Thayer-Bacon & Bacon, 1996). Vi-
littdmistd kuvataan my0s vastuullisuutena, empaattisuutena, epditsekkyytend, am-
matillisuutena ja tehokkuutena (Chaskin & Rauner, 1995; Gilligan, 1982).

Vilittdiminen on mahdollista silloin, kun ithminen on valmis vastaamaan toisen
tarpeisiin. Lasten kohdalla tdma tarkoittaa jatkuvaa huomiointia aikuisilta, jotka ovat
valmiita kuuntelemaan, ohjaamaan ja tukemaan lasta. (Noddings, 1999, 2005b.) V-
littdminen on sen ymmaértdmisté, miten toiset ihmiset ndhdéén ja miten heiddn kans-
saan toimitaan. Niin ajatellen vilittdmista voi pitdé tirkednd 1dhtokohtana koulutuk-
sen tarkastelussa. (Noblit et. al., 1995; Starratt, 2014.) Opettajan vilittdmisen voi
nihdé kuvainnollisesti siltana koulun ja yksilon vililld. Opettajan on helpompi olla
vilittdvén toiminnan mallina, jos hin ymmartia, miti nuoret pitavit vélittdvand. Ym-
mirryksen syntymisen edellytyksend on nuorten dinen kuuleminen. (Bosworth,
1995.) Vilittamisté tarkastellaan tdsséd luvussa 1dhemmin tarpeisiin vastaamisen (ks.
Noddings, 1999), koulukulttuurisen eetoksen (ks. Caldwell & Sholtis, 2008, 2012b;
Louis et. al., 2016; Noddings, 2010; Tirri, 2008) ja vuorovaikutuksellisten suhteiden
(ks. Chen & Brown, 2016; Korthagen et. al., 2014; Smith & Strahan, 2004) nakokul-
mista. Lisdksi kiinnitetddn huomiota oppimistilanteen sosiokulttuuriseen luontee-
seen, joka muodostaa taustan vélittdvan oppimisilmapiirin kuvaukselle seké opetta-
jilta ja valittavilta kasvattajilta vaadittuun tunnety6hon. Tdssd luvussa luodaan pe-
rusta lukujen 3 ja 4 konkreettisten kasvatuksellisten ja opetuksellisten tilanteiden vé-
littavélle tarkastelulle.
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2.1 Valittaminen ja huolenpito kaytannon hyve-
eettisena toimintana

Vilittivin etiikan ja moraalisen opetuksen perustana ovat ajatukset Aristoteleen hy-
veistd (virtues), jotka perustuivat ymparoivastd yhteiskunnasta saatuihin havaintoi-
hin (Fenstermacher, 2001; Noddings, 2002). Aristoteleen mukaan on olemassa intel-
lektuaalisia ja luonteen hyveitd. ’Intellektuaalisen hyveen syntyminen ja kehittymi-
nen perustuu péadasiassa opetukseen ja siksi se tarvitsee kokemusta ja aikaa. Luon-
teen hyve syntyy puolestaan tavoista (‘ethos’). Luonteen hyveet eivit siten synny
luonnostaan, mutta eivit mydskdin vastoin luontoa,” (Aristoteles, Nik. Et. II Kirja).
Hyveet, kuten muutkin eldmaéssé tarvittavat taidot, voi Aristoteleen mukaan oppia
harjoittelemalla ja tekemailld, silld ihminen on kuitenkin luonnostaan kykenevi vas-
taanottamaan ja harjoittamaan hyveitd. Hyveet edellyttavit valintoja. Hyveellisesti
toimiva ihminen valitsee, miten toimii sen sijaan, ettd toimisi esimerkiksi tunteiden
tai halujen ohjaamana. Hyveellinen toiminta on my0s darimmaiisyyksid valttelevad
ja muita huomioivaa. Sosiaalisesti opitut tunneilmaisun paradigmat ovat keskeisii
Aristoteleen moraalisen opetuksen teoriassa. Aristoteles pitdd padkysymyksena sité,
miten nuorta voi ohjata kulttuuriin sopivaan tunneilmaisuun, siten, ettd tunteet ja
niiden ilmaiseminen edistivit pyrkimysta hyveelliseen eldmiin. (Knuuttila, 2004.)

Fronesiksen, tulkinnallisen viisauden, perustana on ajatus ihmisen olemisesta
maailmassa ja toimimisesta tiedostamattaan hyveellisesti (Varri, 2002). Kasvatuksen
eettiset kysymykset ovat aina suhteessa hyvédn ja arvokkaaseen. Ydinkysymyksié
ovat miké ja mistd perdisin hyva on, milld perusteilla se saa patevyytensa ja oikeu-
tuksensa ja kenelld on oikeus hyvin méadrittdmiseen? Kasvatussuhteen hyvén méa-
rittely ei tapahdu ideologisessa tyhjiossi, silld kasvatussuhde saa alkunsa yhteisolli-
sessd kontekstissa ... jossa vallitsevat arvoperusteet ovat tiivistyneet yhteison ... ké-
sityksiksi.” (Vérri, 1994.) Taneli (2012) pohtii kasvatuksen eettistd perustaa ja sen
moninaisuutta: “Nykyaikana klassisten hyveiden merkitys ei ole yksiselitteinen. In-
formaatiota tulvii monista eri lahteistd, eikd niiden sisdltd ole yhtenevdd. Kenen ta-
hansa on mahdollista pédastd tiedon ldhteille.”’s. 234.) Fronesis vaatii ldhtokohdak-
seen vallitsevan tilanteen ymmartdmista, tilannetietoisuutta (circumspection) (Flo-
rian & Graham, 2014; Virri, 2002).

Opettajat kohtaavat péivittdin ty0ssdédn moraalisia ongelmia ja tilanteita, jotka
vaativat ratkaisua. Lisdksi opettajien omatkin késitykset hyvéstd opettajuudesta voi-
vat vaihdella tilanteista riippuen. (Carr, 2006.) Opettajan tietdminen ja osaaminen
ovat sidoksissa tilanteeseen. Koska oppilaiden oppiminenkin sitoutuu heiddn omiin
kokemuksiinsa, tulee vélittivén opettajan rakentaa siltoja, joiden avulla oppilas voi
yhdistdd oppimaansa omiin aiempiin kokemuksiinsa. (Thayer-Bacon & Ba-
con,1996.) Bergman kuvaa fronesikseen liittyvdd prosessia Nel Noddingsin késit-
teitd kdyttden kaiken huomion vievénd (engrossment) keskittymisen siirtdmisend
(motivational displacement) toiseen henkiloon. Fronesis merkitsee yhteistd ajattelua
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toisen kanssa ja toisen puolesta. (Bergman, 2004.) Emme voi ymmaértdad ymparoivaa
todellisuutta objektiivisesti, vaan tulkitsemme sitd omasta tilanteestamme ja koke-
musmaailmastamme kasin tehden havaintoja ja ollen samalla tulkitsevassa suhteessa
itseemme, toisiin ihmisiin ja ympéaroivaan maailmaan. Fronesiksella on siten dialo-
ginen luonne. Havainnoistamme muodostunut totuus perustuu esikésitteelliseen ko-
kemukseemme maailmasta, koemme havainnoissamme maailman jo jotenkin. T&-
mén vuoksi miké tahansa tilanne on mahdollista havaita tai tulkita usealla tavalla.
Opettajat, samoin kuin vanhemmatkin, noudattavat kasvattajina dialogisuutta silloin,
kun eivit ajattele tietoisesti kasvatustarkoituksiaan tai ylip4étdaan kasvattamista. ”He
noudattavat silti auttamis- ja kasvatusvastuuta ja punnitsevat tilanteita kaytannolli-
selld jarjelldédn (fronesis).” (Virri, 2002, ss. 57-59.)

Fronesis merkitsee siis sité, ettd voimme ymmartii toimintaamme paremmin siti
reflektoimalla (Florian & Graham, 2014). ”Fronesis merkitsee moraalisten arvojen
heijastumista hyveellisten pddmaéirien saavuttamisessa, kuten ihmisen, oppilaan, ku-
koistamisen tavoittelemisessa.” (Carr, 2006, s. 172). Viarrin (2002) mukaan fronesik-
sen oikea kaytto vaatii nykytilanteessa olevien tulkintaperiaatteiden 16ytamista ja so-
veltamista tilanteen edellyttimaélld tavalla. ”...yleisten periaatteiden ymmaértiminen
ei ole yksittdisten tilanteiden ymmartdmisen ehto. Pdinvastoin yksittdisen [tilanteen]
ymmaértdminen voi johtaa ymmaértdmaén yleistd. “Fronesis edellyttii itsetietoisuutta
ja itseymmarrysté ja sithen sisdltyy kasitys paamaaristd. “Fronesis on moraalista ja
kaytannollista tietoa, jonka olemme saaneet kasvatuksemme ja kasvattavien koke-
mustemme my6td.” (Varri, 2002, ss. 59-60.) Virri (2002) pitddkin kasvatusta ensi-
sijaisesti kohtaamisen taitona, nykyhetkisen tilanteen mukaista jarjen kéyttona, eli
fronesiksena.

Koulun tulee Tanelin (2012) mukaan olla eettinen instituutio, joka “omalla pa-
noksellaan vaikuttaa siihen, millaisia ihmisid tulevaisuuden yhteiskuntaa kasvate-
taan.” De Ruyterin ja Steutelin (2013) mielestd kouluissa tulisi rohkaista oppilaita
paitsi toimimaan moraalisesti oikein myds pohtimaan moraalisia kysymyksii ja ym-
martdmadin toisten ndkemyksid moraalisista asioista. Koulussa ei voida maéritelld
yksittéistd arvoa kaikkein térkeimmaiksi, vaan oppilaiden tulisi “oppia hyvéksyméén
ja kunnioittamaan toisia yhteiskunnassa, jossa kaikki jasenet voivat kukoistaa.” (De
Ruyter & Steutel, 2013.) Eettisyyteen kasvattaminen on ensisijaisesti kasvatettavan
oman ajattelun heréttdmisté, joskaan opettaja ei voi vélttyd esikuvana ja mallina toi-
mimiselta. Koulun ja opettajan tdrkeimmét moraaliset viestit ovat epdsuoria ja ne
omaksutaan esimerkiksi sanattomissa viesteissd. (Atjonen, 2004.) Kasvatusfilosofi
Paolo Freiren kirjoituksia kddntdneen Waltonin (2020) mukaan Freire kuvasi opet-
tajan roolia “’kérsivéllisesti kdrsimattomaksi”, opettajan tulee siis olla valmis edista-
maan tarvittavia muutoksia moraalisten padméaarien saavuttamiseksi (Walton, 2020).
Fronesis voi olla my6s ndkemisté vallitsevien sosiaalisten normien, vanhojen kéy-
tinteiden ja sddntdjen taakse kyseenalaisten niitd. Opettajalla on mahdollisuus
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muuttaa vallitsevia olosuhteita, mikéli fronesiksen tdyttdmét sanomattomat sdannat,
piilossa olevat merkitykset, tarkoitukset, oletukset tai ennakkoluulot voidaan nostaa
yhteiseen tarkasteluun. Fronesiksen nidkeminen sekd yksilon ettd yhteison nékokul-
masta mahdollistaa uuden kulttuurin luomisen ja yhteisen todellisuuden jakamisen.
(Florian & Graham, 2014.)

Hyveellinen kasvatusajattelu sopii hyvin opettajan etiikan kisittelyyn (Martikai-
nen, 2005), vaikkakin nykyaikamme arvostukset saattavat etenkin aikuiskasvatuk-
sessa korostaa tydeldmédn sopeutumista ja omaan menestymiseen pyrkimisti (ks.
Friman, 2004). Eettisen vilittimisen perustana tulee olla nikemys luonnollisesta vé-
littdmisestd (Noddings, 2013). Fenstermacherin (2001) mukaan opettajien tulee olla
hyveellisid ihmisid, mikili he aikovat kasvattaa oppilaitaan hyveelliseen eldménta-
paan. Hyveellisen eldméintavan omaksuminen voidaan néhdé seurauksena hyveellis-
ten ihmisten ympéar6iménd olemisesta, ei niinkédén tietoisen oppimisen tuloksena
(Fenstermacher, 2001). Samoin kuin Noddings ja Fenstermacher, nikee Hugmankin
(2005) etiikan toiminnan ohjaajana sen sijaan, etti pyrkisi [6ytdmaan hyveiden listaa.
Han pitdd vélittdmisen etiikan vahvuutena sité, ettd se soveltuu usean alan ammat-
tietiikkkaan nostaen térkeitd teemoja juuri niiden arjesta. Ndin etiikkaa voi soveltaa
suoraan toiminnassa. (Hugman, 2005.) Moraalisten kysymysten ratkaisemiseksi tar-
vitaan Alexanderin (2013) mukaan vahvoja arvoja, jotka syntyvit yhteison ajan saa-
tossa koeteltujen arvojen ja traditioiden varaan. Moraaliset paitokset perustuvat
usein myos kulttuurisiin arvoihin. Moraaliset arvovalinnat eroavat muista valin-
noista. Niihin ollaan valmiita sitoutumaan ja niiden vuoksi ollaan valmiita uhrautu-
maan. Alexander nikee vilittdmisen tictoisena valintana, jossa henkil6 valitsee, ha-
luaako mukaan relationaaliseen vuorovaikutukseen ja antautuu vilitettévéksi. Siksi
Alexander muista poiketen pohtiikin, onko vélittdmisen etiikkaan perustuva késitys
riittdvan vahva, jotta sitd voi pitdd koulutuksen ydintavoitteena. (ks. Alexander,
2013, ss. 491-493.)

Yleisesti tarkeind pidetyt arvot, kuten rehellisyys ja oikeudenmukaisuus, kuvaa-
vat opettajuutta ammattina, samalla tavoin kuin hyveellisyyden vaatimus kuvaa esi-
merkiksi lddkédrin ammattia (Carr, 2006). Antiikin ajan ihmisyyden keskeisistd hy-
veistd viisaus, oikeudenmukaisuus, itsehillinté ja rohkeus yhdistyvét kunnioitukseen,
kérsivillisyyteen ja anteliaisuuteen. Carrin mielestd myds huumorintaju on ominai-
suus, joka olisi luonteva johdannainen alkuperdisistd hyveistd. (Carr, 2005.)
Richardson ja Fallona (2001) ovat tutkineet opettajien moraalikésityksid. Heiddn
mukaansa opettajat osoittivat moraalisina hyveindén ystavéllisyyttd, nokkeluutta, to-
tuudellisuutta, lempeyttd, oikeudenmukaisuutta ja kdytdnnollistd viisautta sekd to-
tuudellisuutta, jalomielisyyttd, oikeudenmukaisuutta ja kunniaa, jota esiintyi oppi-
laiden hyvien suoritusten yhteydessd. Fenstermacher (2001, s. 640) mainitsee hy-
veistd rehellisyyden, myotitunnon, totuudenmukaisuuden, oikeudenmukaisuuden,
rohkeuden, kohtuullisuuden ja anteliaisuuden. Noddings (2002, ss. 9-10) nostaa
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etenkin sympatian vilittdvin etiikan padmadrdksi. Valittdva etiikka ei hdnen mu-
kaansa kuitenkaan korosta yhti tai useampaa hyvettd yli muiden. Sitd vastoin lasten
tulisi kasvaa siten, ettd ”...heilld on mahdollista vastata hyveellisesti eldmén vaati-
muksiin”. Erilaiset tilanteet ja tarpeet ovat ihmisilld muuttuvia ja uudet tilanteet luo-
vat uusia tarpeita ja uusia intressejd. Niinpé henkilon tdytyy pohtia tekonsa seurauk-
sia ja olla valmis kantamaan niistd vastuu. (Noddings, 2007, ss. 152, 155-158.)

Vilittdminen [toisesta] (caring about) koskee enemmankin opettajan henkilokoh-
taisia arvoja ja sitoutumista kuin ympdriston vilittdmiseen tuomia vaatimuksia
(Noddings, 2010). Siitd huolimatta opettajien on toisinaan havaittu toimivan vastoin
eettisid periaatteita esimerkiksi vanhempien tai koulun johdon tuottaman paineen
alaisina tai esimerkiksi opettajien vilisissd keskusteluissa (Barrett et. al., 2006). V-
littédvissa etitkassa myoOnnetéén, ettd ihminen saattaa pettdd hyveellisen minénsa tul-
lessaan kohdelluksi riittdvan huonosti ja toimia toisin, kuin miti itse pitdd parhaana.
Ihminen voi myds katua toimintaansa jdlkeenpdin. (Knuuttila, 1999; Noddings,
2002.) Kelchtermans (1996) on havainnut tutkimuksessaan, ettd monet opettajat tun-
tevat haavoittuvuutta tydssddn. Usein tdimé on seurausta yksittdisistd tapahtumista,
kuten opettajan ammattitaidon kyseenalaistamisesta esimerkiksi oppilaan vanhem-
man taholta, hallinnollisten muutosten tuomasta vaikuttamisen mahdollisuuksien vé-
henemisesté tai pettymyksestd oppilaan oppimisvaikeuksien vuoksi. Mitd suurempi
on opettajan sitoutuminen koulun kehittimiseen tai oppilaan tukemiseen ja mita vé-
littdvampi asenne opettajalla on, sitd todenndkdisempéd on kokea haavoittuvuuden
tunnetta. Koulun johdon tuki, kollegojen sympatia ja asioista puhuminen auttaa opet-
tajaa padasemaddn yli negatiivisista tunnelatauksista. (Kelchtermans, 1996.)

Carr (2005) pohtii opettajuuden etiikassa olevia tasoja todeten opettajan ammat-
tiin liittyvan absoluuttisia sdéntdjé ja periaatteita, joita yksikddn opettaja ei voi si-
vuuttaa. Téllaisia ovat esimerkiksi oppilaan koskemattomuuden kunnioittaminen tai
tiedollisten opetettavien sisiltdjen opettaminen oikein. Opettajuuteen kuuluu kuiten-
kin toinen eettinen taso, mikd merkitsee opettajan persoonan kasvamista eettisesti
kohti hyvéa ja arvokasta opettajuutta. (Carr, 2005.) Opettaja pyrkii empaattisuuteen,
oikeudenmukaisuuteen ja vilittimiseen oppilaita ja kollegojaan kohtaan, on luotet-
tava, vastuuntuntoinen ja rehellinen. Opettajan roolissaan han ymmartaa ja ilmentda
rohkeasti arvojaan osana jokapaivaistd toimintaansa (Campbell, 2003). Kasvatustyo
on siten eettistd sekd kasvatustoiminnan, jokapéivéisen kasvatustyon ettd kasvatuk-
sen padmaddrien osalta (Varri, 1994).

2.2 Valittavan koulukulttuurin eetos ja ilmapiiri

Koulukulttuurin eetoksella tarkoitetaan tdssi tutkimuksessa opettajien eettisti katso-
mustapaa, joka yhdessi toisten opettajien katsomustapojen ja etiikan soveltamisen
kanssa muodostaa koulussa vallitsevan eettisen toimintakulttuurin. Opettajien
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eettinen ajattelu nédhdddn Husun (2003, 2003b) tavoin opettajien meta-eettisiin
(meta-ethics), yleisiin arvoihin perustuvana kaytannon eettisend (applied ethics) toi-
mintana. Opettajan meta-eettisid arvoja, joihin eettinen paétoksenteko ja etiikan kay-
tannon soveltaminen perustuvat, ovat opettajan omat arvot ja uskomukset, sdannot
ja ohjeet sekd eettisten ristiriitojen ratkaisemisen kyky. Vilittdvan koulun eetos ja
ilmapiiri muodostuu henkilokunnan eettisestd asenteesta ja kyvystd soveltaa meta-
eettisid arvoja oppilaita ja toisiaan kohtaan.

Opettajien vilittdva eettinen asenne perustuu useiden tutkimusten mukaan opet-
tajien pyrkimykselle toteuttaa oppilaan parasta (Husu, 2003; Noddings, 2005, 2005b;
Schussler & Collins, 2006). Opettajien jaettuja arvoja ovat myos halu toimia oikeu-
denmukaisesti ja kannustavasti (ks. Halinan 2008) ja osoittaa kunnioittavaa suhtau-
tumista toiseen henkildoon (ks. Schussler & Collins, 2006). Opettajien luomaan kou-
lukulttuuriin ja koulun ilmapiiriin vaikuttavaa kdytdnnon eettistd asennetta voi tar-
kastella opettajien kykynd tunnistaa eettisid kysymyksid (Husu, 2003.) Opettajan
oma tausta, arvot ja kasitykset vaikuttavat opettajan usein tiedostamattakin tekemiin
ratkaisuihin ja paatoksiin. Opettajien eettinen padtdksenteko voi perustua myos sdan-
tojen tai ohjeiden noudattamiseen. Eettistd koulukulttuuria tarkasteltaessa olisi hyvé,
jos péétosten perustana olevat ohjeet ja sddnnoét olisivat koko kouluyhteison hyvak-
symid ja tiedostamia. Opettajan etiikan soveltaminen voi ilmetd my0s paitdksen vai-
kutuksen arviointina. Opettaja saattaa joutua ristiriitaiseenkin tilanteeseen pohties-
saan, kenen paras toteutuu. Eettiset dilemmat ovat usein moniselitteisid. Siksi eetti-
sesti toimivassa koulussa tulisi lisdtd avointa keskustelua eettisistd kysymyksista.
(Husu, 2003). Vilittavan koulun eetos vaikuttaakin useiden tutkimusten mukaan
koulun ilmapiiriin nékyen henkilokunnan avoimena ja luottamuksellisena vuorovai-
kutuksena ja yhteistyohaluna (ks. Hamre et. al., 2012; Hargreaves, 1998b; Klechter-
mans, 1996; Noblit et. al., 1995; Noddings, 2005). Oppilaiden ndkokulmasta vélitta-
vissi koulukulttuurissa kaikilla on yhdenvertaiset mahdollisuudet opiskeluun ja va-
lintoithin (Noddings, 2012) seké tasa-arvoiseen kohteluun (Schussler & Collins,
2006). Vilittdvaa eetosta ilmentavassd koulussa ollaan myos sitoutuneita koulun toi-
minnan kehittimiseen (Smith & Strahan, 2004).

Koulussa voidaan luoda vilittdvaa ilmapiirid ja sellaisia rakenteita, jotka mahdol-
listavat vélittdmisen (Caldwell & Sholtis 2008; Louis et. al., 2016; Noddings, 2010,
2012b). Koulun arvot nékyvét koulun toiminnassa, siind mité arvostetaan, misté pal-
kitaan ja mistéd rangaistaan (ks. Noblit et. al., 1995; Noddings, 1995; Starratt, 2014).
Vilittdminen on arvo, joka on monien koulussa tehtyjen paatosten taustalla maarit-
tden opettajan suhtautumista oppilaaseen, ohjeiden antamiseen, koulun linjaan ran-
gaistuskdytdnndissd, oppilaan koulupdivén rakentumiseen, opetusryhmien kokoon ja
luokan tyoskentelytapoihin. (Tirri, 2008.) Koulun johdolla on my6s merkitysta kou-
lussa vallitsevaan ilmapiiriin ja opettajien asenteeseen (ks. Kuusilehto-Awale, 2011;
Louis et. al., 2016; Ryu et. al., 2020). Oppilaan kokonaisvaltainen kehittyminen tulee
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kouluissa nidhdé tirkeimpénd asiana, miké saattaa vaikuttaa koulun toimintaan ja
opettajan rooliin. (Noddings, 2005.) Schusslerin ja Collinsin (2006) mukaan vélitta-
minen ja hyvien oppimistulosten saavuttaminen mielletdén helposti toisensa poissul-
keviksi ja vaikka vélittdmisté arvostettaisiin, ajatellaan opettajien ja koulun jo osaa-
van toimia valittdvasti. Opettajan vastuu opettamisesta nikyy ajatuksena, ettd opet-
taja jatkuvasti edistdd oppilaittensa parasta. Tosin vastuu testein mitattavista oppi-
mistuloksista saattaa johtaa jopa siihen, ettd opettaja onkin kiinnostunut oppilaiden
parjadmisestd testissd, mutta ei valttimattd muuten ajattele esimerkiksi oppilaiden
hyvinvointia. Jotta saamme opettajien ja oppilaiden suhteisiin lisittyd oikeaa vas-
tuullisuutta, tulee opettajia kannustaa vilittdvadn suhteeseen oppilaittensa kanssa.
(Noddings, 2012.)

Hallinan (2008) pitda valittivésti toimivaa opettajaa tarkeimpéana tekijané, joka
sitouttaa oppilaan kouluun. Opettajan oppilaista vélittdmiselld, opettajan pyrkimyk-
selld reiluuteen ja oikeudenmukaisuuteen oppilaita kohtaan seké opettajien kannus-
tuksella ja hyvésti tyoskentelysté kiittdmiselld oli oppilaiden koulussa viihtymista
lisddvaa vaikutusta. Nailld opettajan tukemista kuvaavilla muuttujilla oli tutkimuk-
sessa useammin vaikutusta oppilaiden kouluviihtyvyyteen kuin turvallisuudella,
akateemisten taitojen saavuttamisodotuksilla tai opettajien odotuksilla. Roordan
Koomanin ja Splitin (2011) mukaan hyvén opettaja—oppilas-suhteen ndkyminen
kouluun sitoutumisena ja oppimisena ilmeni selvemmin vanhemmilla oppilailla kuin
alakouluikiisilld. Tdmé saattaa johtua siitd, ettd yldkouluissa oppilailla on monia
opettajia ja oppilaille mahdollisesti muodostuvalle kokemukselle tuen puuttumisesta
oltaisiin herkempié kuin alakouluidssd. Hyvén opettaja—oppilas-suhteen ja oppilaan
kouluty6hon sitoutumisen vilinen yhteys oli vahvin sellaisilla oppilailla, joilla on
oppimisvaikeuksia. (Roorda et. al., 2011.)

Smithin ja Strahanin (2004) mukaan opettajat, jotka ilmensivét vélittavaa ja op-
pilaskeskeisté tydtapaa, olivat sitoutuneita koulun kehittémiseen ja omaan ammatil-
liseen kehittymiseensa ja tyohyvinvointiinsa. Myds Bullough (2014) mainitsee op-
pilaiden ja opettajan hyvinvoinnin olevan yhteydessa toisiinsa. Oppilaat eivit voi
voida hyvin koulussa, jos opettajatkaan eivit voi. Hin huomauttaa ulkoisen séételyn
voivan vaikuttaa opettajan autonomian ja kompetenssin tunteeseen niitd heikenté-
visti. Opettajien vélinen keskindinen, positiivinen tunneside ja suhtautuminen kou-
luun saattaa Hargreavesin (1998b) mukaan mahdollistaa koulun kehittdmisen jopa
mahdollisten ulkoisten uhkien, kuten talousvaikeuksien, vallitessa. Sen sijaan esi-
merkiksi oppilaiden koe- ja testitulosten korostaminen voi lisdtd my0s opettajien
keskuudessa negatiivisuutta ja tehdd opetuksesta sirpaleisempaa (ks. Bradford &
Braaten, 2018). Koulun johdon vilittdva asenne vaikuttaa opettajien kdsitykseen in-
formaalisesta tunnety0stéd, jota oppilaiden kanssa tulee tehdd (Louis et. al., 2016;
Oplatka, 2007).
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Vilittdminen voidaan ndhdé vastuullisen koulun johtamisen ytimena (Ryu et. al.,
2020). Louisin et. al. (2016) mukaan koulun johtajalla on merkittiva vaikutus koulun
ilmapiiriin ja opettajien asenteeseen oppilaiden tukemista kohtaan. Koulun eetosta
voi kehittdé ottamalla henkildstd mukaan eettisen vision luomiseen, yhteisén oman
toiminnan arviointiin ja yhteison arvojen mukaisten toiminnallisten rakenteiden
suunnittelemiseen. (Louis et. al., 2016; Ryu et. al., 2020.) Kuusilehto-Awalen (2011)
mukaan vastuullisessa johtamisessa kyse on siitd, miten luodaan ja yllapidetdan sel-
laista oppimisympérist6d, jossa opiskelijat voivat olla vakuuttuneita vastuullisesta
johtamisesta ja opiskelun mielekkyydesti. Vilittdvassd koulussa johtajan tulee olla
sitoutunut jakamaan osaamistaan ja tietimystddan. Siten johtaja voi kasvattaa yhtei-
sOnsd osaamista ja pitdd jokaista oppilasta merkityksellisend. Jokaisen oppilaan arvo
nikyy toiminnan ja oppimisen seuraamisen tirkeytend, oppilasjoukon moninaisuu-
den hyviksymisend ja siitd iloitsemisena. Vilittdvd koulu tdhtdd jaettuun johtajuu-
teen ja yhteistyohon korostaen myos oppilaiden osallisuutta. (Kuusilehto-Awale,
2011) Caldwell ja Sholtis (2008) sekd Hargreaves (1998b) puhuvat koulun johtami-
sesta tunnetyon yhteydessa. Opettajien ja oppilaiden, opettajien ja vanhempien sekd
opettajien ja opettajakollegojen keskindisen tunnetyon parantaminen tulisi olla kes-
keisesséd asemassa koulun kehittimisessd. Ellei tunteita huomioida koulun johtamis-
ty0ssd, voidaan uudistuksilla tai johtamisen strategialla lamaannuttaa tai jopa haitata
koulun kehittdmistyotd. Tunteita muokkaavat moraaliset padédméérit, joihin pyrkimi-
sen intensiteetti ja laajuus maérittavat kouluyhteisossa vallitsevan tunneilmaston. Jos
padmaarid ei saavuteta, seuraa turhautumista, ahdistumista, vihaa, syyllisyyttd ja
muita negatiivisina pidettyjéd tunteita. Samoin kdy, mikali ulkoisista syistd, kuten
koulupolitiikasta, rahoituksen niukkuudesta tai vastaavasta syystd pdédméérien saa-
vuttaminen on mahdotonta. Tunnety6 (emotional labour) tekee kouluista niin opet-
tajille kuin opiskelijoillekin viihtyisdmpia paikkoja ja tidssd valittiminen nousee kes-
keiseksi asiaksi. (Caldwell & Sholtis, 2008; Hargreaves, 1998b.)

Schussler ja Collins (2006) selvittivit, kuka koulussa vélittdd, saa osakseen vilit-
tamistd ja miltd valittdminen ndyttdd. Tutkimus toteutettiin yldkoulussa, jossa vilit-
tdminen mainitaan kaikille yhteisend arvona, ei pelkéstdén yksittdisten opettajien tai
oppilaiden tapana toimia. Tdma arvo ndkyi my0s oppilaiden keskindisessd toimin-
nassa. Kaytdnnossa vilittiminen ndkyi esimerkiksi siind, miten sdéntoihin ja niiden
rikkomiseen tai rangaistuksiin suhtauduttiin. Koulussa oli myos vélittdmistd konk-
reettisesti tukevia elementtejd, kuten koulun pieni koko ja pienet luokkakoot, jous-
tavuus, oppilaiden kunnioittaminen, kodinomainen tunnelma ja yhteenkuuluvuuden
tunne. Oppilaat kokivat, ettd koulussa on mahdollisuus menestymiseen. Myos Nod-
dings (2001, 2002, 2005) on pitdnyt koulun pientd kokoa vilittdvaa etiikkaa oppi-
laantuntemuksen paranemisen ndkdkulmasta tukevana elementtind. Tosin myds suu-
remmassa koulussa voidaan toteuttaa vélittdimisen etiikkaan perustuvaa oppilaiden
kohtaamista, kunhan oppilaat pysyvédt samassa oppilaitoksessa kyllin kauan,
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mielellddn enemmain kuin kolme vuotta. Paikan pysyvyys saisi aikaan vastuuntuntoa
ja vilittdmistd omasta ymparistostad. Jatkuvuus on yksi vélittimisen etiikan perusele-
menteistd ja se on tirkedd vield ylakouluidssékin.

Schusslerin ja Collinsin (2006) tutkimuksen tulosten mukaan koulussa vilitettiin
oppilaista yleisesti, opettajat vélittivdt oppilaistaan ja oppilaat valittivat toisistaan.
Havaittiin myos, ettd oppilaat vilittivét koulustaan samoin kuin opettajistaan. Opet-
tajien oppilaista vélittiminen ilmeni siten, etti opettajat pyrkivét kaikin tavoin tuke-
maan oppilasta eri oppiaineiden opiskelussa. Vilittdiminen ilmeni myds henkildkoh-
taisella tasolla. Opettajat olivat kiinnostuneita oppilaidensa hyvinvoinnista ja parj4a-
misestd koulussa muutenkin kuin oppiaineissa seké sosiaalisesti, jolloin opettajat oli-
vat kiinnostuneita oppilaittensa vélisistd kaverisuhteista ja niissd mahdollisesti ilme-
nevistd ongelmista. Schussler ja Collins nidkevitkin opettajien toiminnan tukevan
Noddingsin (ks. Noddings, 2005) ajatuksia opettajan kahdenlaisesta valittimisesta,
toisaalta opiskelussa tukevana opettajana, toisaalta henkilokohtaista suhdetta oppi-
laaseen luovana opettajana. (Schussler & Collins, 2006.)

Oppilaiden keskindinen vélittdminen ilmeni Schusslerin ja Collinsin (2006, ss.
1477-1480) tutkimuksessa yhteytend (unity), hyvaksyntana (acceptance) ja tukena
(support). Koulussa vallitsi ilmapiiri, jossa oli vertaisten kesken arvostettua ja hy-
vaksyttyd toimia valittdvasti muita opiskelijoita kohtaan. Oppilaat kertoivat koulun
hyvén me-hengesté, hyviksytyksi tulemisesta kaveripiireihin sellaisina kuin ovat ja
opiskelutoverien auttavaisuudesta. Oppilaat kertoivat myds sosiaalisen ympériston
luovan paremman oppimisympariston. Schussler ja Collins (2006) nékevit oppilai-
den vilittimisessa koulua kohtaan kaksi keskeista piirrettd: oppilaat valittivat kou-
lustaan ja opettajistaan. Kaikki haastatellut oppilaat pitivét kouluaan aiempia koulu-
jaan parempana ja toivoivat koululleen menestystd. He kertoivat opettajien kunnioit-
tavan heité ja olevan kiinnostuneita siitd, mitd heille kuului ja miten he menestyivit.
Jotkut oppilaat olivat tutkimuksessa myds suojelevia opettajiaan kohtaan. He halu-
sivat olla tuottamatta vaivaa opettajilleen ja vastata heihin kohdistettuun vaivanna-
k&on. Suurin osa oppilaista ilmaisi samalla huolensa koulun tulevaisuudesta. Schuss-
ler ja Collins pitavét tuloksia erityisen térkeiné siksi, ettd tutkimukseen osallistuvat
oppilaat olivat aiemmin olleet vaarassa lopettaa koulunkdyntinsd kesken erilaisten
ongelmien vuoksi. (Schussler & Collins, 2006.)

Schusslerin ja Collinsin tutkimuksessa oppilaat pitivét yleensd hyvéné sité, ettd
opettaja osoitti opetuksessaan ja henkilokohtaisessa suhteessaan oppilaisiin vélitta-
mistd. Ainoastaan yksi oppilas koki henkilokohtaisen vélittdmisen tunkeilevana, eika
arvostanut tatd piirrettd opettajassaan. Muutama oppilas oli my0s sitd mieltd, ettd
liiallinen ajankédyttdminen henkil6kohtaisten tai sosiaalisten asioiden tukemiseen voi
vaarantaa oppimistuloksia, mikéli aika otetaan opetusajasta. (Schussler & Collins,
2006.) Vilittava eetos vaikutti Schusslerin ja Collinsin tutkimassa koulussa monella
tasolla. Vilittdvan etiikan ajatusta voikin heiddn mukaansa soveltaa koulussa
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kaikissa kohtaamistilanteissa, ei pelkéstidn kasvatettavien kanssa. My0s opettajan ja
vanhempien seké kollegoiden keskindisissd tapaamisissa on hyva vuorovaikutus tir-
kedd, silld kodin ja koulun yhteistydssd luodaan perusta oppilaantuntemukselle ja
ymmérrykselle oppilaan parhaasta. (Schussler & Collins, 2006.)

Vilittiminen merkitsee my0s yhdenvertaisia mahdollisuuksia opiskella ja tehda
opintoihin liittyvié valintoja. My&s oppimistulosten arvostamisen taustalla on kysy-
mys yhdenvertaisuuden tavoittelusta, siis siitd, tuleeko kaikilla oppilailla olla saman-
lainen oppimissuunnitelma ja oppimissisillot. (Noddings, 2012.) Noddings nikee
téssd ajattelussa ongelmana sen, etti koska lapset ja opiskelijat ovat taustoiltaan joka
tapauksessa erilaisia, aiheuttaa yhdenmukaisuuden nimissa tarjottu kaikille yhtenéi-
nen opetus ja yhtendiset vaatimukset eriarvoisuuden lisddntymistd. Kotien tuki ja
asenne koulua kohtaan saattaa olla erilainen, oppilaat ovat eri tavoin lahjakkaita ja
liséksi he ovat kiinnostuneita erilaisista asioista. Noddingsin (2012) mielestd yksit-
taisten oppiaineiden siséllgissé ei sindnsd ole mitdédn ajattelun kehittymiselle ehdot-
toman tarkedd. ”Thmisen mieli on dynaaminen ja dlykkyys kehittyy tekemisen avulla.
Nain ollen...lasten tulisi voida opiskella asioita ja oppiaineita, jotka heita erityisesti
kiinnostavat”. Aikuisten tulee viisaasti ohjailla oppilaan valintojen tekemistd. Nai-
den (valittujen) opintojen kautta voi lapsi kasvaa tiyteen mittaansa sekd ihmisend
ettd kansalaisena.” (Noddings, 2012, s. 194.) Noddings korostaa, etti oppilaan opis-
kelunsa kuluessa tekemien valintojen tulisi olla arvostukseltaan samanarvoisia. Ope-
tuksen jérjestdjén tulee siis tarjota oppilaille sisdlloiltdén rikas ja houkutteleva ope-
tussuunnitelma, joka perustuu hyvéin tietimyksen pohjalta tehtyihin valintoihin.
Haasteena on, etté lasten valinnat voivat rajoittaa heiddn mahdollisuuksiaan tulevai-
suudessa, esimerkiksi mahdollisuutta opiskella haluamaansa ammattiin. Noddings
myontédd, ettd tima dilemma jda ratkaistavaksi tulevaisuudessa. ”Opetussuunnitel-
man sisiltojen yhdenvertaisuuden toteutuminen on kysymys, jonka vaikutuksia op-
pimiseen tulee seurata riittdvén pitkén aikaa vilttddksemme lyhytndkoistd reagoin-
tia...Oppilaille tulisi tarjota mahdollisuus turvalliseen, terveelliseen ja dlyllisesti rik-
kaaseen ympdaristoon. Valmistamme oppilaita vapaaseen demokratiaan ja heilla tu-
lisi olla mahdollisuus mielekkiisiin valintoihin.” (Noddings, 2012, ss. 184, 200,
204.)

Opetus- ja kasvatusty0ssd ja sithen liittyvéssa ajattelussa opetussuunnitelmalla on
ja sillé tuleekin olla, tirked merkitys. Opettajien opetustydn tulee perustua opetus-
suunnitelman tavoitteisiin ja tdhdétd niiden saavuttamiseen. (ks. Kansanen, 2006.)
Opettajien toiminnan tarkoitus muuntuu ndin ollen opetussuunnitelman tavoitteiden
mukaiseksi. Opettajien vélisen yhteistyon avulla voitaisiin Noddingsin mielesté
luoda vilittdvian etiikan mukaista opetusta osaksi oppiaineiden siséltdja. Yhteiselld
suunnittelulla saataisiin yhtendisyyttd myds oppiainesisaltéihin. (Noddings, 1995,
2002.) Opettajien yhteinen ongelmanratkaisu, suunnittelu ja koulun toimintakulttuu-
rista keskustelu on muidenkin tutkijoiden mielesti suositeltavaa (ks. Hamre et. al.,
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2012; Noblit et. al., 1995). Vilittdmisen kulttuuria edistéisi kouluissa se, ettd opetta-
jien ja oppilaiden yhteistyd jatkuisi lukuvuodesta toiseen. Néin tutustuttaisiin parem-
min, mikd auttaisi vélittdvén suhteen syntymisessé ja myos mahdollistaisi tdydenté-
vin palautteen kokemuksen. Kasvatussuhteessa palaute ja vilittdmisen vahvistumi-
nen voi vieda aikaa. (Noddings, 2005, 2012.)

Opettajien yhteistyon merkitys korostuu vilittdvéssd hengessd toimivassa kou-
lussa, jossa opettajien tiimimainen yhteistyd antaa mahdollisuuden oppiaineisiin eri-
koistuneeseen opettamiseen. Samalla my06s oppilaan on mahdollista 16ytda opetta-
jien joukosta itselleen luotettava opettaja. (Noddings, 2005.) Tanelikin korostaa il-
mapiirin ja vuorovaikutuksen merkitystd tulevaisuuden eettisesti toimivassa kou-
lussa: "Koulussa pitiisi vallita rakkauden, kunnioituksen pedagogiikan ja my&tatun-
non ilmapiiri” (Taneli, 2012, s. 238). Oppilaitoksessa vallitseva fyysinen ja psyyk-
kinen turvallisuus sekd moraalinen koskemattomuus, varmuus siitd, ettd on pidetty,
yhteisolle tirked ja tarpeellinen, tuottaa tunnetasolla iloa. Noddings nikee, ettd op-
pilaiden tulee tuntea koulu paikaksi, jossa heisti vélitetdén ja jossa heitd kannuste-
taan vilittdmaan toisista oppilaista. Kaikkien tulee myds tuntea olonsa koulussa tur-
valliseksi: koulussa saa erehtyd, olla hammentynyt tai olla pitdmatta siitd aiheesta,
jota opetetaan. Oppilaiden tulee kuitenkin oppia kantamaan vastuuta omien tar-
peidensa kertomisesta opettajilleen. (Noddings, 2005.)

Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelman arvoperustana on oppilaan ainut-
laatuisuuden kunnioittamisessa ja jokaisen oppilaan oikeudessa saada hyviaé ope-
tusta ja tukea kasvussa sivistyneeseen ihmisyyteen. Tahdn pyrkimykseen kuuluu
taito késitelld kasvuprosessiin vaistaimattd kuuluvia ristiriitoja eettisesti ja myotétun-
toisesti. Oppilasta tulee tukea eettiseen pohdintaan ohjaamalla hénti toisen asemaan
asettumiseen seké toisen ihmisten ja ympériston arvostamiseen. (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, 2014, s. 15-16).

Tassé luvussa esitetyt Noddingsin (2005) ja muiden tutkijoiden ajatukset yhteis-
tyOstd lienevit jo nyt arkipdivdd suomalaisissa alakouluissa, mutta aineenopettajien
keskindinen yhteistyokulttuuri ei valttdmatta vield ole yhtd pitkélla. Opettajien kan-
nattaisi myds suunnata huomiotaan yhteiseen tunnetyohon ja yhteiseen keskuste-
luun, jotta kouluyhteisé alkaisi toimia yhteisten pddméarien suuntaisesti tilan-
nesidonnaisen toiminnan sijaan. Toisilta tyOyhteison jdseniltd oppiminen aiheuttaa
my0s tilapdistd epdvarmuutta, silli opettaja joutuu haastamaan itseddn. Etenkin
nuorten, opettajaidentiteetiltddn vield epdvarmojen opettajien yhteistyon haasteena
on toisen opettajan padstdminen ldhelle. Kokemattomampi opettaja voi kokea toisen
ajatuksen uhkana tai arvosteluna, jolloin opettaja saattaa vetdytyd yhteistyostd. Ko-
keneemman opettajan vaarana on ajautua tilanteeseen, jossa omaa tunnetyoté ei enad
ole, vaan opettaja myoétdilee toisten arvomaailmaa. Koulun kehittdminen vaatiikin
toisia tukevan ja luottamukseen perustuvan ilmapiirin, jossa opettaja uskaltaa ja ha-
luaa ottaa riskejd kokeilemalla uusia toimintatapoja. (Hargreaves, 1998b.) Tassd
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tutkimuksessa edelld kuvatun lainen tyoskentelyilmapiiri ymmaérretddn valittavaksi
toimintakulttuuriksi.

2.3 Valittaminen suhteessa olemisena

Oppimis- tai kasvatustilanne ndhdédin sosiaalisena tapahtumana, johon vaikuttavat
kaikkien siihen liittyvien ihmisten viliset suhteet. Keskeisené tarkasteltavana asiana
on henkil6iden vilinen vuorovaikutus. Suhteilla on merkitystd ihmisen itsetunnolle
ja kasitykselle itsestddn oppijana. Jordan (2000b, 2001) Townsend ja McWhirter
(2005) sekd Comstock, Hammer, Strentzsch, Cannon, Parsons ja Salazar (2008) ovat
tuoneet niitd ndkokulmia esiin kisitellessddn relationaalisuuden (Relational-Cultu-
ral Theoryn, RCT) avulla vuorovaikutusta. Vuorovaikutteisen tilanteen tarkastelu
nidhdidn tdssd tutkimuksessa osana vélittdvan kasvatuksellisen tai opetuksellisen
vuorovaikutussuhteen tarkastelua.

Relationaalisuuden keskeinen teema on henkilon késitys itsesté. Itsen (the ethical
self) kehittyminen tarvitsee relationaalisen suhteen toisiin. Prosessin pddmaéaréné on
kasvaminen, ei se, ettd saavuttaa ideaalisen kdsityksen mukaisen hyvan minuuden.
(Noddings, 2002b, s. 153.) Townsend ja McWhirter (2005) pitévét yhteyttd olennai-
sena relationaalisuuden elementtind. Henkil6 kasvaa yhdessi toisten kanssa, relatio-
naalisesti. Kasvua tukevat suhteet luodaan empaattisessa ja vuorovaikutteisessa suh-
teessa. (Jordan & Hartling, 2020.) Relationaalisuus laajentaa yhdensuuntaista men-
tori—oppilas-suhdetta vuorovaikutussuhteeksi, jolla on vaikutusta molempien osa-
puolten oppimiseen. Niin ollen relationaalisuuden avulla pohditaan myds opettajan
(mentori) ja oppilaan vilistd suhdetta. Vuorovaikutusprosessi voi johtaa sekd moni-
tasoiseen riippumattomuuteen ettd yhteyteen toisten kanssa. Yhteys mahdollistuu
silloin, kun olosuhteet, henkilon taidot ja vuorovaikutuksen seuraukset tukevat vas-
tavuoroista kasvua ja tulevaa vuorovaikutusta. (Fletcher & Ragins, 2007; Jordan,
2000, 2001.)

Jordanin (2000b) kuvaaman kehittymisen tavoitteena on ihmissuhdetaitojen
osaamisen paraneminen koko eldmén ajan. Kykenevyys ihmisten véliseen keskindi-
seen toimimiseen kuvaa siten henkilon kypsyyttd. Thmisen kyvykkyys osallistua
kompleksisiin ja monipuolisiin verkostoihin kuvastaa psyykkistd kasvua ja kykene-
vyyttd relationaalisiin suhteisiin, joissa molemminpuolinen empaattisuus ja voi-
maannuttaminen ovat kasvua edistévid asioita. My0s aitous on tdrkeéé kasvua tuke-
vaan suhteeseen sitoutumisessa. Myos Millerin (1986) mukaan ihmisen energisyys
ja innostuneisuus lisédéntyy ja hin tuntee voivansa toimia ymparistdsséddn ja toimiikin
osana yhteisodén. Hénelld on hyvi kuva itsestdén ja toisista ihmisistd, tunne omasta
arvostaan. Han tuntee yhteyttd toisiin ihmisiin ja osoittaa halukkuutta pitdd yhteytta
yll4 seké luoda uusia yhteyksid. Jordan ja Dooley (2000) nékevit myos ndma piirteet
osana empaattista ja kasvua edistdvéd vuorovaikutussuhdetta. Comstockin, et. al.,
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(2008) mukaan relationaalisuus on ihmisten véliseen yhteyteen johdattava prosessi,
josta voi my0s kulkea yhteyden katkeamisen jdlkeen kohti uutta, muuttunutta suh-
detta. Ensimmaiinen askel téssd prosessissa on olla tietoinen siihen liittyvistd vai-
heista, jotta voidaan tunnistaa ja siten valttdd yhteyden katkeaminen ja uutta, em-
paattista suhdetta haittaavien esteiden muodostuminen.

Jordan (2000b) pitdd eristyneisyyttd vastakohtana keskindisessd yhteydessa toi-
miselle. Relationaalisuudessa eristdytymisti pidetddn yleisend ihmisen ahdistuksen
syynd. Yhteyden tunteen puuttumisen seurauksia ovat ihmisen kokeman energian
vihentyminen, toiminnallisuuden heikkeneminen monilla elimén osa-alueilla, ra-
kentavan toimintakyvyn puuttuminen, himmennys omasta itsesté ja toisista ja lo-
pulta my6s oman arvon tunteen heikkeneminen, miké saattaa johtaa pahenevaan eris-
tdytymisen tilanteeseen. Tunteita, joita eristiytynyt ihminen voi tuntea ovat esimer-
kiksi hdped, pelko, turhautuminen, noyryytys ja itsesyytokset. Eristaytymiskoke-
mukset syntyvit, kun ihminen ei padse empaattiseen yhteyteen toisen kanssa, hin ei
tule ymmarretyksi tai tuntee olleensa pettymyksen aiheena toiselle. (Jordan & Doo-
ley, 2000.) Jordan (2000b) ottaa esimerkiksi vanhemman ja lapsen suhteen, jota téssé
yhteydessa peilataan opettajan ja oppilaan viliseen suhteeseen. Lapsen pahanmielen
ilmaisu, joka saa vastauksena vanhemman empaattisen reaktion synnyttié lapsessa
tunteen siitd, ettd hian on kyennyt ilmaisemaan itsensd vanhemmalle haluamallaan
tavalla, jolloin lapsi kokee tulleensa kuulluksi ja ymmaérretyksi. Mikéli lapsi kuiten-
kin saisi vanhemmalta osakseen esimerkiksi vihaisuutta, hyljeksintéé tai vetdyty-
mistd, josta lapsi saisi kidsityksen, ettd vanhempi ei halua huomioida hinen pahaa
mieltddn, lapsi oppisi kokemuksesta peittelemédn tunteitaan ja yhteys vanhempaan
heikkenisi. Lapsi saattaa ajatella, ettd jotain on vialla hinessé itsessédén ja alkaa pe-
14td yhteyden menettdmistd tdhin tarkeddn ihmiseen. Tuloksena on varmistelua, va-
hemmain huomatuksi tulemisen vaatimuksia, vihemméan ymmarrystd, mutta my0s
kyvyttdomyyttd solmia yhteyttd toisiin ihmisiin. (Jordan, 2001.) Eristdytymisest toi-
puminen voi kuitenkin olla mahdollista kasvua tukevassa yhteydessd. Jos henkild
pystyy yhteyden katketessa toisiin tuomaan esiin tunteensa ja kokemuksensa, voi
alkuperdinen yhteys parantua entisestdéin yhteisen ymmaérryksen lisddntymisen
my®6td. Ellei tunteita pystytd késittelemédn, seuraa vélttelya ja henkild alkaa vetdytya
yhteisostd. (Jordan & Hartling, 2002.)

2.4 Oppimistilanne sosiokulttuurisena ilmiona

Oppimistilanteiden tarkastelussa ldhtokohtana on pidettivé sitd, ettd ihminen on
luonnostaan halukas oppimaan. Oppimisen sosiokulttuurisessa tarkastelussa fokus
luodaan kuitenkin yksilon oppimisen sijasta sosiaaliseen ympéristoon, joka joko tu-
kee tai estdd oppimista. (Ryan & Deci, 2009.) Oppimistilanteiden sosiaalista luon-
netta kuvataan sosiaalisen oppimisen teorian (Situated Learning Theory) avulla (ks.
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Lave & Wenger 1991; Lave 2009; Wenger, 2009). Oppiminen on monimutkainen,
usein yksilon ndkokulmasta ja muista tapahtumista tai ympéristosté erillisend tarkas-
teltu prosessi. Oppimisen tulosta on tdlldin totuttu mittaamaan kokeiden avulla, jol-
loin suoritus on ollut yksilon oma suoritus, kun taas yhteisty0 toisen oppijan kanssa
on ndhty vilppind. (Wenger, 2009.) Kuten luvussa 2.3. kuvattu relationaalisuus (Re-
lational-Cultural Theory, RCT) kasitteli ihmisten vilistd ja siten my0s opettajan
(mentorin) ja oppilaan vuorovaikutteista suhdetta (Fletcher & Ragins, 2007; Jordan,
2000, 2001), voidaan valittimisen vuorovaikutteista suhdetta oppimistilanteissa tar-
kastella myos sosiokulttuurisen ndkékulman avulla.

Oppiminen liittyy sosiokulttuurisesti tarkasteltuna erottamattomasti kaytdnnon ti-
lanteisiin (situated learning). Nakokulma korostaa ihmisen olevan aina yhteison tai
ryhmén jésen, joka oppii sosiaalisissa tilanteissa. Oppiminen koskee koko ihmisen
persoonaa, ei pelkdstddn tiedollisen aineksen lisddntymistd. Opitaan myds toimi-
maan uusissa tilanteissa, uusissa tehtdavissd, opitaan ymmartdméaan uusia ndkokulmia
ja kokonaisuuksia. Laven mukaan jokapdivéinen osallistuminen muokkaa henkilon
ymmérrystd ollen siis myds oppimista. Sosiaalisen oppimisen teoria huomioi myos
henkilon ajattelun, toiminnan, tunteiden ja arvojen merkityksen oppimistilanteen
osana. (Lave & Wenger, 1991; Lave, 2009; Wenger, 2009.)

Laven ja Wengerin (Lave & Wenger 1991; Lave 2009; Wenger, 2009) mukaan
yhteisdssd oppiminen merkitsee koko persoonan toimimista ympéaroivassd maail-
massa. Se tarkoittaa uudistumista, koko ajan muuttuvia suhteita toisiin toimijoihin
ihmisten, toiminnan ja ympariston muodostaman maailman avulla. Yhteiso6n kuu-
luvat henkildt osallistuvat aktiivisesti toimintaan ja jakavat yhteison késityksen toi-
minnan tarkoituksesta ja pddmaérastd. Sosiaaliseen kontekstiin sitoutuminen edel-
lyttdd henkil5ltd sitoutumista suoraan keskusteluun, pohdintaan ja muihin sosiaali-
seen eldméén kuuluviin osallistumisen tapoihin. Samalla tuotamme fyysisid ja kasit-
teellisid artefakteja, kuten sanoja, tydkaluja, késitteitd, menetelmié, tarinoita, doku-
mentteja, linkkejd 1dhteisiin ynnd muilla tavoin tuotettua konkreettista materiaalia
oppimisprosessista. Haluamme jakaa kokemustamme ja samalla jasenndmme osal-
listumistamme. Mielekés, sosiaalisessa kontekstissa tapahtuva oppiminen (situated
learning), vaatii sekd osallistumista ettd konkretisointia, jotta se olisi vuorovaikut-
teista. (Wenger, 2010.) Ryan ja Deci (2009) kuvaavat oppimista yksilon sisdiseksi
ominaisuudeksi. Oppimisprosessin myoté tulee my0s tyydytettyd tarve pystyvyyden
tunteeseen, sosiaalisten suhteiden ylldpitdmisen tarve ja tarve autonomiaan, jotka
ovat henkilon hyvinvoinnin perustana olevia keskeisid tarpeita. Erityisesti opiskeli-
jan aktiivisuus, toiminnallisuus, lapsen leikkimailla tai tekeméllda oppiminen, tuottaa
motivaatiota uusia oppimistilanteita ajatellen. Aktiivisuus omassa toiminnassa tuo
iloa oppimiseen, mikd edistdd kasvua, oppimista ja luovuutta. Sen lisdksi, ettd oppi-
minen tapahtuu sosiaalisissa tilanteissa (socially situated), liittyvit siihen siis my0s
tunne-eldmin kokemukset (Hargreaves, 1998a).
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Lave ja Wenger (1991) nidkevit siis henkilon aktiivisena osallistujana, jolla on
motivaatio kehittyd ryhmén uudesta tulokkaasta (new-comer) vanhaksi tekijéksi
(old-timer), jonka tietdmys, taidot ja diskurssi ovat osa henkilon kehittyvad identi-
teettid. Ajatus identiteetistd ja ryhméan kuulumisesta liittyy ldheisesti kysymykseen
henkilon motivaatiosta. Kouluyhteisdssd voidaan oppilaat nihda sosiaalisen ryhmén
tulokkaina (new-comers), kun taas opettajat muodostavat pitkdaikaisten jasenten
joukon (old-timers). Kysymys oppimisesta ei Laven ja Wengerin (1991) mukaan
olekaan pedagoginen, vaan kyse on siitd, miten aikuisten yhteiso toimii, millaisen
paikan uudet tulokkaat saavat yhteisossé ja millainen suhde muodostuu tulokkaiden
ja yhteisossé vallitsevan toimintakulttuurin vilille. (Lave & Wenger, 1991.) Yksilon
identiteetin kehittymisen ndkokulma lisdd yhteisoén toimintaan inhimillisen ulottu-
vuuden. Identiteetin kehittyminen aiheuttaa jannitteen kompetenssin ja kokemuksen
vilille lisdten dynaamisuuden ja ennalta aavistamattomuuden ulottuvuuden oppimis-
prosessiin samalla kun yhteison jasenet yrittavat 10ytaa paikkansa yhteisossa (Wen-
ger, 2010).

Sosiaaliseen oppimisteoriaan (situated learning) liittyy Wengerin (2010) mukaan
nelja keskeistd kasitettd, merkityksellisyyden, toiminnan, yhteison ja identiteetin,
joita voi kutakin tarkastella keskeiseni oppimistilanteen elementtind. Merkitykselli-
syys (meaning) kuvaa sitd, miten puhumme eldméstimme ja ympéardivistd maail-
masta sekd yksildind toisille ihmisille ettd ryhméssd. Merkityksellisyys tuottaa ryh-
mille tai muille ihmisille oppimista kokemuksen avulla. Merkityksellisyys liittyy
oppimistilanteen myotd sosiaalisissa tilanteissa muodostuvaan yhteison tunnusta-
maan kompetenssiin, henkilon kokemuksista saatuun arvostukseen ja valtaan. Oppi-
mistilanteella on siis merkitysté henkilon asemalle ja yhteison késitykselle yksilon
kompetenssista jatkossa. Vallan ja kompetenssin ilmeneminen yhteisdssd on usein
hienovaraista ja epdmuodollista. Muutos téssé sosiaalisessa asetelmassa voi aiheut-
taa yhteisdssd konfliktin valta-asemien muuttuessa henkildiden vililld. Toiminta
(action) kuvaa sitd, miten puhumme yhteisesta historiastamme, sosiaalisista resurs-
seista, toiminnan suuntautumisesta ja rajoituksista sekd miten ylldpiddmme yhteistd
sitoutumista. Toiminnan kautta saavutetaan tekemalld oppimisen kokemus.

Yhteisd (community) kuvaa sitd, miten puhumme sosiaalisista suhteista ja osal-
listumme ryhméan kompetenssin lisddmiseen. Yhteisollisyys tuottaa oppimiskoke-
muksen yhteenkuuluvuuden avulla. Wengerin (2010) mukaan on olemassa kolme
kriteerid, joiden tdyttyessd henkilé voi tunnistaa yhteiséon kuulumisen. Kriteerit
ovat 1) ymmartdd yhteison merkityksen ja mitd yhteisd merkitsee ympéaroivalle maa-
ilmalle, 2) yksilon pystyvyys ja yhteisoon antama mahdollisuus toimia tuottavasti
toisten yhteis66n kuuluvien kanssa sek 3) resurssien, joita yhteisolld on ja joita on
saavutettu yhteison oppimishistorian aikana, asianmukainen kéyttdminen. Ajan
myOté oppimishistoria muuttuu epdmuodolliseksi ja dynaamiseksi yhteison jésenten
véliseksi rakenteeksi. Vaikka yhteison ulkopuolelta yritettdisiin tukea tai muovata
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yhteison kédytinteitd, ne muotoutuvat lopulta prosessiin osallistuvien henkildiden ar-
voja ja merkityksid kuvaaviksi. Jopa silloin, kun yhteis6lld on ulkopuolelta annettu
tehtdvé, se tuottaa kdytdnnon, joka kuvastaa yhteison jésenten sitoutumista tilantee-
seen. Yhteison kdytanteet saavat vaikutteita jokaisesta toimijasta, joka luo merkityk-
sid ja jolle sosiaalinen tilanne merkitsee identiteetin (identity) rakentumisen mahdol-
lisuutta. Merkitystd luova henkilé hyddyntid koko kokemusmaailmaansa merkityk-
sen luomisessa. Henkilon kokemukset ovat kaikissa niissd aspekteissa aktiivisesti
rakentuvia ja niitd tulkitaan oppimisprosessin osina. Oppiminen ei siis ole pelkéstdin
tiedollisien asioiden oppimista, vaan se on tietynlaiseksi persoonaksi kasvamista.

Oppiminen yhteison aikaansaamana tuotoksena luo kuitenkin myds rajoja ihmis-
ten vilille. Yhteison jasenten pyrkimyksena ei kuitenkaan ole toistensa sulkeminen
ulos yhteisOstd, vaan yhteinen oppimiskokemus. Oppimishistoria erottelee lopulta
oppimistapahtumaan osallistuneet henkil6t niisti, jotka eivét siihen tuolloin osallis-
tuneet. Henkilot jakavat yhteisen kokemuksen ja ymmarryksen prosessista ja he ovat
luoneet henkilokohtaisen suhteen toisiinsa. He my0s tuntevat resurssit, joita heiddn
historiansa tuotti. Ndin syntyneet rajat eivét ole maantieteellisid, eivitkd ne myds-
kédén ole ndkyvid tai tismallisid. Laven ja Wengerin (1991) mielesti oppivaa yhtei-
sod el kuitenkaan ole olemassa itsestddn, vaan se on olemassa sosiaalisissa suhteissa,
oppimisen kautta. Tdméan ndkemyksen mukaan oppiminen tarvitsee suhteen muihin
ihmisiin ja ympérdivddn maailmaan. Kun oppiminen nédhdéin sosiaalisena toimin-
tana, tukevat yksilo ja yhteisd toinen toistaan. (Lave & Wenger, 1991; Wenger,
2010.) ”Oppiminen seuraa meidén omien tekojemme suhteesta toisten ihmisten te-
koihin. Siten oppimistulokset ovat sosiaalisissa suhteissa rakentuvia”. Yhteiso6illd on
oma historiansa, kehityskaarensa ja ne muuttuvat jasentensd muuttumisen myota.
(Lave & Wenger, 1991.)

Wenger (2010) luonnehtii oppimista matkaksi ldpi kdytdnteiden maiseman. Si-
toutumisen avulla, mutta samalla mielikuvitustamme kéyttdmaélld ja mielenkiinto-
amme kohdistamalla identiteettimme havainnoi ja arvioi ymparistdd tai maisemaa,
jossa elamme ja kokemuksiamme siind. Téstd ndkokulmasta tarkasteltuna henkilon
identiteetti siséltad Wengerin (2010) mielestd seuraavat piirteet:

Kehittyva identiteetti. Ajan myo6té identiteetti heijastaa matkojamme yhteisGissa

ja yhteisojen vilisia siirtymid yhdistden menneitd tapahtumia ja tulevia toiveita ny-
kyhetken kokemukseen. Ajan myo6té se kartuttaa muistoja, kykyjé, merkityksellisia
tapahtumia, tarinoita ja ihmissuhteita sekd paikkoja. Se tuottaa suuntia, toiveita ja
mielikuvia omasta itsestd, jotka ohjaavat kehittymistd edelleen.
Identiteetti monien osallisuuksien yhdistyméni. Identiteetti heijastaa myos yhteiso-
jen ja paikkojen moninaisuutta. Se muodostuu perdkkdisistd tilanteista ja samanai-
kaisista yhteisdistd, joihin kuulumme. Kaikki nimé yhtdaikaiset kokemukset voivat
joko tdydentda toisiaan tai aiheuttaa konfliktia toisten kokemusten kanssa.
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Identiteetin miaritteleminen useilla mittareilla. Identiteettia voi mitata samaan ai-
kaan useilla erilaisilla asteikoilla, opettaja voi esimerkiksi identifioitua muiden sa-
man koulun opettajien kanssa, alueellisesti, kunnan opettajien suhteen, kurinpitoky-
symysten suhteen, koko valtakunnallisesti tai jopa maailman kaikkien muiden opet-
tajien suhteen. Toisinaan identifioitumisen taso voi voi vaihdella. Sitoutumisen, mie-
likuvituksen ja kohdentamisen tasot vaikuttavat identiteetin rakentumiseen.

Myos Gee (2000) kuvaa nykyihmisen identiteetin muotoutumisen olevan seu-
rausta itselle tarkeissd ryhmissd saaduista kokemuksista. Identiteetti voidaan maéri-
telld henkildn perustyyliksi, jollaisena hinet ndhddan osana tiettyd kontekstia. Thmi-
selld voidaan néin ollen ajatella olevan useita tilannesidonnaisia identiteettejd, vaik-
kakin jokaisella henkil6lld on olemassa myds luonteenomainen identiteetti (core
identity). Identiteetti kuvaa my®ds sitd, miten puhumme oppimisen tuomasta muutok-
sesta itseemme ja yhteison yhteisen historian muuttumiseen. Identiteetin tarkaste-
lundkokulmassa oppimiskokemus tuottaa muutoksen henkilon minéssé, identitee-
tissd. (Wenger, 2009.)

Oppimisen tarkastelukulman muuttamisella yksilon tiedollisen oppimisen nakd-
kulmasta osallistumisen nikokulmaan on Wengerin (2009) pohdinnan mukaan laa-
joja seurauksia. Henkil6lle itselleen se merkitsee oppimiseen sitoutumista, osallistu-
mista ympardiviin yhteis6ihin ja niiden toimintaan. Yhteisdille osallistuminen mer-
kitsee oppimisen kehittdmista ja takaa yhteison jaseniston tulevaisuudessa. Organi-
saatioille se merkitsee organisaatioon kuuluvien yhteisdjen pysyvyyttd, tiedon séily-
vyyttd organisaatiossa ja siten organisaation kehittymistd tehokkaammaksi ja arvok-
kaammaksi. Lave ja Wenger ovat saaneet ndkokulmastaan (ks. 1991) seké kiitosta
ettd kritiikkid. Kritiikki on kohdistunut l&hinné oppimisen kognitiivisen ndkdkulman
ja oppijoiden oppimistilanteissa ilmenevien roolien kuvaamisen puuttumiseen.
Yakhlef (2010) yrittda 16ytdd vuoropuhelua kognitiivisen oppimiskasityksen ja so-
sio-kulttuurisen oppimistapahtuman viélille ndhden, kuten Korthagenkin (2010) néi-
den kahden nakdkulman yhdistdmisen mahdolliseksi. Cobb ja Bowers (1999) ovat
edellisten tavoin sitd mieltd, ettd oppimisesta puhuttaessa ei voi tehdé valintaa ndiden
kahden teorian viélilld. He nékevét oppilaan sosiaalisen oppimisen tilanteena, jossa
oppilas aktiivisesti muuttaa osallistumistaan oppimistilanteeseen. Kognitiivista op-
pimista ensisijaisempaa olisi huolehtia siitd, ettd kaikki oppilaat pysyvit mukana op-
pimistilanteessa.

2.5 Huoltapitava kasvatus ja opetus tunnetyona

Vilittdmisen etiikka ja huoltapitévi asenne vaatii opettajia kiinnittimain huomiota
oman tunneilmaisunsa vaikutuksiin oppilaissaan. Opettajan tunnetyotd pidetddn
erottamattomana osana opettajan arvoja ja asenteita, eikd tunteita voi erottaa sosiaa-
lisesta ja kulttuurisesta ympéristostd. Tunteet sekd vaikuttavat ymparistoon, etti
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muodostuvat ympdériston ja vuorovaikutussuhteiden vaikutuksesta. (Nias, 1996;
Zembylas, 2003.) Opettajan tunteiden tutkimiseen on tartuttu vasta viime vuosikym-
menind, silld tunteita on aiemmin pidetty vaikeasti mitattavina, jopa harhaanjohta-
vina tai kuuluvina pelkéstiddn feministiseen nidkokulmaan (Zembylas, 2003). Nod-
dings (1996), samoin kuin Nias (1996), arvelevat, ettd koulussa on saatettu jattia
tunteiden huomioiminen ja kiintymys taka-alalle tiedollisten pddmédrien noustua
keskeisiksi tavoitteiksi. Jenningsin ja Greenbergin mukaan opettajat, joilla on korkea
sosio-emotionaalinen kompetenssi jaksavat tydssddn muita paremmin. Hyvét tunne-
tyotaidot siis voivat edistdd opettajan tydssd viihtymistd. (Jennings & Greenberg,
2009.) Palkitsevimpana asiana opettajan tydsséa koetaan Yinin (2015) mukaan luon-
tainen tunnetyd. Opettajat, joilla on vahva tunneédlykkyys, hyvit tunnesdételyn taidot
jajotka myds kokevat opettajan tunnetyon vaativana, kokevat myos opettajan tyohon
kuuluvan pinnallisen tunnetydn raskaimpana, eiké se tuota luontaisen tunnetyon kal-
taista tyydytystd. (Yin, 2015.) Hargreavesin (2000) mukaan vélittdminen alakou-
lussa on fyysisempdi, opettajat ovat ldheisempid oppilailleen, miké luo tunnetason
intensiteettid. Tosin intensiteetti voi tuoda luokkayhteison ristiriitatilanteissa haas-
teita. Yldakouluikaisten opettajat ovat ammatillisempia ja fyysisesti etdisempid. Tama
tuo haastetta oppilaiden tunne-eldmidn ymmaértimiseen, miké taas olisi vilittdvin
opettamisen kannalta tarkeda.

Isenbarger ja Zembylas (2006) puhuvat opettajuuteen liittyvasta tunnetyosta kah-
della tasolla. Opettajan empaattisuuteen ja oppilaan tunnetilojen ymmértamiseen
pyrkiva tyd (emotional work) vaatii oppilaan ongelmien ja murheiden kuuntelemista,
neuvomista ja ohjaamista seka ldheisyyden ja lampimyyden osoittamista oppilaalle.
Téahan vilittdva opettaminen usein perustuu. Opettaja joutuu kuitenkin tekeméédn
omien tunteittensa hallitsemissa tunnety6ta (emotional labour) voidakseen toimia
valittdvasti. Opettaja toimii ndin ilmaistakseen kussakin tilanteessa tarpeellisia tun-
teita, peittdfikseen omia, ehké negatiivisia tunteita tai tuottaakseen sellaista tunneil-
maisua, joka on tarpeen esimerkiksi oppilaan kannustamiseksi, mutta joka ei ole
opettajan sen hetkinen tunnetila. Opettajat uskovat omien negatiivisten tunteiden
esiintuomisen olevan jopa haitallista (Sutton, 2004). Smithin ja Strahanin (2004) mu-
kaan keskeinen piirre opettajan ty0ssid on tunne omasta osaamisesta, itsevarmuus.
Myos Hargreaves (1998a, 1998b) sanoo tunteiden olevan opettamisen ydin, opettaja
ei ole pelkéstddn oman oppiaineensa asiantuntija. Hyvd opettaja on my0s tunteva
ihminen ja hyvd opettaminen on ladattu positiivisin tuntein. Opettajat ovat sitoutu-
neita ja he haluavat luoda yhteyden oppilaisiinsa. Hyvian opettajan luokkahuoneessa
on oppimisen iloa, luovuutta ja haasteita. Opettajan tunteita ei voi erottaa opettajan
moraalisista pyrkimyksisté tai opettajan kyvykkyydestd saavuttaa noita pyrkimyksié.
Opettaja tekee tunnety6ta iloitessaan ndkyvésti oppilaan saavutuksesta, osoittaes-
saan myOtétuntoa oppilasta kohtaan, ollessaan kérsivillinen ja kiinnostunut vanhem-
man kanssa keskustellessaan. Nimé tunteet eivit vilttimaétti ole opettajan aitoja ja
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spontaangja tunteita, vaan niiden esiintuomisella halutaan saavuttaa hyviksi katsot-
tuja padmadria, kuten vilittdmisen kokemus tunteen vastaanottajassa. (Hargreaves,
2000.) Tunneélykkyys (emotional intelligence) merkitsee Hargreavesille opettajan
omien tunteiden hallintaa. Huomattavaa on, ettd tunneédlykkyyden ilmeneminen on
kulttuurisidonnaista, erilaiset kulttuurit odottavat toiset pidattyvaisempaa, toiset sal-
livampaa tunneilmaisua opettajalta. Tunnetyd (emotional labour) merkitsee tuntei-
den esilletuomista siten, ettd ne ovat tilanteeseen sopivia. (Hargreaves, 1998b, 2000.)
Tunteiden ymmartdminen (emotional understanding) voi nékya kulttuurisena ky-
symyksend myo0s tyopaikoilla. Kouluissa vallitsee tunneasioissa tietynlainen kult-
tuuri, johon henkild sopeutuu peilaten aiempaa kokemustaan tunteiden nayttdmisesta
ja lukien yhteison viesteja siitd, miké on sopivaa kayttaytymistd. Myos henkilon kas-
vatus ja lapsuuden kokemukset tunteiden esiintuomisesta vaikuttavat hénen ky-
kyynsd sopeutua uusien yhteisojen kulttuureihin. Opettajat pyrkivdt ymmartdmaan
jatkuvasti luokkayhteison tunneilmastoa ja oppilaiden tunteita. Tama johtaa joskus
Hargreavesin (1998b, 2000) mukaan my0s tunteiden védrdan tulkintaan. Opettaja
saattaa tulkita, ettd luokassa ahkeroidaan keskittyneesti, vaikka oppilaat ovat kyllas-
tyneitd tai oppilaat tulkitaan &rtyneiksi, vaikka he ovat himmentyneitd. Véarat tul-
kinnat voivat heikenti4 oppilaiden oppimismahdollisuuksia. Hargreaves onkin sitd
mieltd, ettd hyvit opettajan ja oppilaan véliset suhteet auttavat opettajaa myos tun-
netason ymmartdmisessd. (Hargreaves, 1998b, 2000.) Lisdksi Hargreaves puhuu
piirteistd, joiden méérittelyn onnistumisella on suuri merkitys opettajan, oppilaan ja
huoltajien vélisen tunneilmaston syntymiselle. Tallaisia piirteitd ovat sosiokulttuuri-
set erot opettajan ja oppilaiden vililla, moraaliset ndkemyserot, opettajan ammatilli-
suuden ja asiantuntijuuden tuoma vélimatka opettajan ja oppilaan vilille, poliittisten
ndkemysten tuomat erot sekd fyysiset esteet, jotka syntyvit yksittéisistd erimieli-
syyksisté tai yhteenotoista oppilaan ja opettajan vililld. (Hargreaves, 2000.)
Oplatkan (2007) mukaan opettajat itse pitdvét tunnety6té omaan rooliinsa sulau-
tuneena, luonnollisena osana. Tunnetydssa 10ydettiin kaksi tasoa, joilla opettajat toi-
mivat tunnety0ssa. Tarkkaavaisesti ja kuunnellen toimiva opettaja on avoin, ldsna
oleva ja kiytettdvissd oppilaiden kuuntelijana. Opettaja toimii samalla tiedustele-
vasti ja ennakoiden pyrkien aktiivisesti tulkitsemaan ja kysyméén oppilaiden tunte-
muksia ja ajatuksia. Ndin toimien opettaja pystyy vastaamaan oppilaiden emotionaa-
lisiin, fyysisiin ja tiedollisiin tarpeisiin. Samansuuntainen késitys on myds Carrilla
(2005), joka pitdd opettajan ja oppilaan valistd suhdetta tarkeand, luottamuksellisena
ja oikeudenmukaisena. Nias (1996), Zembylas (2003) ja Jennings ja Greenberg
(2009) pitévit opettajan tunnety6td keinona parantaa luokkahuoneen ilmapiirid ja
hallintaa, silld tunteet sekd syntyvét opettajan ja oppilaiden vélisessd vuorovaikutuk-
sessa ettd ilmentdvét opettajan ja oppilaiden valisid kayttdytymiskoodeja. Myos Wil-
liams-Johnson, Cross, Hong, Osbon ja Aultman (2008) selvittivdt tutkimuksessaan
opettajien késityksid oppilaiden tunteiden késittelemisestd osana oppimisilmapiirin
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ja henkilokohtaisen oppilassuhteen luomista. Hyvien suhteiden luomiseksi opettajat
kéayttivat huumoria, keskustelivat oppilaille tirkeisté asioista, pitivit ylld hoivaavaa
kulttuuria ja osallistuivat luokkahuoneen ulkopuolisiin aktiviteetteihin. Oppilaiden
tunteiden vaatima tyo ei valttdmatta ole helppoa. Jotkut Williams-Johnsonin et. al.
(2008) tutkimukseen osallistuneista opettajista kokivat, ettd oppilaiden tunteiden ka-
sittelyyn ei ole riittdvésti aikaa. Liséksi he kokivat epdvarmuutta negatiivisten tun-
teiden esiintyessé luokassa. Oppimistilanteeseen liittyy oppilailla paljon tyytyvéi-
syyttd tuottavia asioita, mutta myds mielipahaa aiheuttavia asioita, kuten esimerkiksi
huonojen arvosanojen ja oman riittdmattomyyden kokemukset. Vilittdmisen ja osal-
listumisen piirre, on esimerkiksi se, etti vélittdvd henkilo tuntee koskettavuutta ja
voi liikuttua toisen henkilon tunteista ja tarpeista. Opettajan kohdatessa valittamista
ja epdoikeudenmukaisuuden tunteiden ilmaisua oppilaittensa taholta, vélittdva opet-
taja yrittdd nahda valittamisen sijaan syitd ja taustoja seka auttaa oppilasta ymmarta-
maiin omaa ja opettajan asennetta. (Noddings, 2001.)

Opettajan tunteet voidaan ndhdd myd6s opetustyon kompetenssina, joka tukee ym-
marrystd omasta opettajaidentiteetistd ja toiminnasta (Tickle, 1996). Opettaja voi
paitsi ymmértid omia tunteitaan myds modifioida niité tarvittaessa kasvatuksellisten
pddmadrien saavuttamiseksi. Tunnetyo ja vélittdva, empaattinen suhtautuminen op-
pilaisiin ja oppilaiden tilanteisiin johtaa opettajan ja oppilaan henkilkohtaisen suh-
teen syvenemiseen. (Jennings & Greenberg, 2009.) Opettajat pohtivat, miké on so-
piva méird henkilokohtaisten asioiden jakamista, toisaalta riittdvad luottamuksen
syntymiseksi, mutta ei liikaa, jotta oppilaat eivat kayttdisi tilannetta jollain tavoin
hyvikseen. Myds luokkahuoneen jarjestyksen pitdminen voi olla opettajalle valinta-
tilanne, palauttaako tyorauha vai antaako oppilaiden toimia kuten haluavat? Liian
laheisten, kaverisuhteiden kaltaisten opettaja—oppilas-suhteiden koettiin heikentd-
van mahdollisuutta kontrolloida luokkahuoneen tapahtumia. (Aultman et. al., 2009.)
Opettajan tunnetyohon liittyvia stressid saattaa aiheuttaa myos ulkoisten paineiden,
esimerkiksi arvioinnin ja kasvatuksellisten paddméddrien tuottama arvoristiriita (Col-
nerud, 2015). Luokassa tehtdvad tunnety6td voi kutsua Aholan, Lanaksen ja Hima-
ldgisen (2017) mukaan tunteiden navigoinniksi. Tunteiden navigointi tarkoittaa kay-
tdnnossé tunteiden ennakoimista ja ohjaamista luokan viihtyvyyden kannalta tarkoi-
tuksenmukaiseen suuntaan. Opettajan tulee huomioida tunteisiin vaikuttavia asioita
ja samalla neuvotella tilanteen tarkoituksenmukaisuudesta. Tunteiden navigoinnissa
tunnistetaan siis tunteita ja pyritdén vaikuttamaan opettajan ja oppilaiden tilanteessa
kokemiin tunteisiin. Opettajan rooli luokkayhteison hyvinvointia edistavin tunneil-
maston luojana ja yllépitijana on keskeinen. (Ahola et.al., 2017.)
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3 Valittava kasvatus

Vilittavalla kasvatuksella tarkoitetaan opettajan eettistd ja moraalista toimintaa (ks.
Cambell, 2003; Husu & Toom, 2008; Tirri, 2007), jonka paddmaariand on auttaa lap-
sen kasvamista vélittdvaksi ja vélittimastd vastaanottamaan kykenevéksi henkiloksi
(Noddings, 2012). Erityisesti opettajan mallina toimiminen (Tirri, 2007), oppilaan
toisia huomioivan kohtelun vahvistaminen seké kunnioittavan ja kuuntelevan dialo-
gin arvostaminen osana vuorovaikutusta (Noddings, 2012), muodostavat vilittivin
kohtaamisen ja vilittdvan kasvatuksen perustan. Valittdmista on kuvattu myos sitou-
tumiseksi (commitment), oppilaan ja opettajan viliseksi suhteeksi (relatedness), op-
pilaan fyysiseksi huomioimiseksi (physical attention) esimerkiksi halauksin, didilli-
syydeksi (mothering) tai kasvattamiseksi (parenting) (Vogt, 2002). Nias (1999) ku-
vaa tutkimuksessaan opettajan identiteettid. Vailittdva opettajuus merkitsee hénen
mukaansa vélittdvad kiintymysta, tehtivaédn ja koulun ihmissuhteisiin liittyvaé vas-
tuullisuutta, uhrautuvuutta ja ylikorostunutta tietoisuutta opettajan tehtdvian tarkoi-
tuksesta. Vilittdva kasvatus on kasvattajan ja kasvatettavan vilinen pedagoginen
suhde, jossa kasvattaja ja kasvatettava, opettaja ja oppilas, kohtaavat kunnioittavassa
ja rehellisessd, antimanipulatiivisessa hengessd. Pedagogisessa suhteessa kasvatet-
tava ndhdéén ainutlaatuisena ja sellaisenaan hyviksyttdvana osapuolena, vaikkakin
pedagogisen suhteen intentiona on auttaa kasvatettavaa tulemaan siksi, mihin hinelld
on potentiaalia tulla. Pedagoginen suhde perustuu luottamukseen. (Hamaél&inen,
2017.) Vaikka pedagoginen suhde voi syntyé spontaanisti lapsen ja aikuisen vilille,
tulee aikuisen kuitenkin kyetd tarkastelemaan vuorovaikutustilanteista nousevia eet-
tisid ja moraalisia kysymyksid. Pedagogisessa suhteessa aikuisen tulee olla 14dsna,
ottaa lapsi huomioon ja huolehtia hyvistd vuorovaikutuksesta. (Syrjildinen et. al.,
2014.)

Vilittava kasvatus ilmenee vuorovaikutustilanteissa, joissa korostuu ldsnéolo ja
toiseen henkil6on vastavuoroinen reagointi (ks. Rogers & Raider-Roth, 2006) ja
opettajan ja oppilaan vilille syntyva ldammin (ks. Chea & Brown, 2016) ja luotta-
muksellinen suhde (ks. Forsyth et. al., 2011; Gobbard et. al., 2009; Hargreaves,
1998b; Mitra, 2009; Smith & Strahan, 2004). Korthagen (2004) kuvaa opettajan
tyotd sipulimallilla, jossa sipulin sisimmét osat ovat opettajan kutsumus (mission),
identiteetti (identity) ja arvot (beliefs) uloimpien kerrosten ollessa kyvykkyys
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(competencies), kayttaytyminen (behaviour) ja ympéristd (environment). Korthagen
(2004) pitdd huomionarvoisena asiana sité, ettd opettaja saa vaikutteita toimintaansa
myds ulommista kerroksista sisempiin, ympéristd vaikuttaa esimerkiksi opettajan
kéayttdytymiseen, vaikka sisimmaéssddn hin haluaisikin kdyttdytyéd toisin. Levoton
luokka saa esiin tiukemman opettajan kuin mité opettaja toivoisi olevansa. Toisaalta
vaikutusta on myos toiseen suuntaan, opettajan arvot vaikuttavat kdyttdytymisen
kautta ympéristoon. Korthagen (2004) korostaa vield kerrosten olevan riippuvaisia
toisistaan. Esimerkiksi arvot vaikuttavat kyvykkyyteen siten, ettd mikali opettaja pi-
tdd oppilaan erityistd huomioimista hempeilyné, hén tuskin kehittda kykyéén lapsen
empaattiseen ldhestymiseen. Opettajan arvot vaikuttavat siis opettajan toimintaan.
Arvojen taustalla voivat my0s vaikuttaa opettajan omat kokemukset kouluaikaisista
opettajistaan. (Korthagen, 2004; Meijer et. al., 2009.)

Vilittavan kasvatuksen ndkokulmasta tarkastellaan opettajan ja oppilaiden vélisia
opetustilanteen ulkopuolella tapahtuvia kasvatuksellisessa tarkoituksessa olleita
vuorovaikutustilanteita sekéd opettajan ja oppilaan vilisid muita luokkahuonetilan-
teen ulkopuolisia kohtaamisia. Myds ndenndisesti ilman opetus- tai kasvatustarkoi-
tusta olevilla spontaaneilla kohtaamisilla saattaa olla kasvatuksellinen tai opettajan
ja oppilaan suhteeseen vaikuttava vaikutus. Opettajan vilittdvd kasvatuksellinen
suhtautuminen nidkyy luokkahuoneissa opettajan ja oppilaan vilisend positiivisena
vuorovaikutuksena ja oppilaiden tukemisena (McAllister & Irvine, 2002). Vilittava
kasvatuksellinen ote vaikuttaa luokassa vallitsevaan ilmapiiriin (Sherblom et. al.,
2006; Sterbinsky et. al., 2006; Stewart 2008). Valittava kasvatuksellinen ote tukee
oppilasta itseensad ja omiin kykyihinsa luottamisessa, milld on vaikutusta oppimiseen
(Ryan & Deci, 2009). Tassé luvussa tarkastellaan vilittimisen késitettd kasvatuksel-
listen tilanteiden nidkokulmasta.

3.1 Valittaminen kasvatustyota ohjaavana
moraalisena toimintana

Eettisesti toimivaa opettajaa kuvataan sekd moraaliseksi toimijaksi, jota opettajan
professio velvoittaa toimimaan moraalisesti oikein, ettd malliksi moraaliselle toimin-
nalle. Opettaja on esimerkkind oppilaille, hénestd otetaan mallia (Sanger &
Osguthorpe, 2013). Eettinen tietoisuus, jota opettajalla tulee olla, perustuu opettajan
omaan ymmaérrykseen moraalisesti oikeasta ja vairdstd sekd moraalisen toiminnan
vaatimusten ja dilemmojen hyvaksymiseen. Eettinen tieto ja ymmaérrys madrittavat
opettajan toimintaa, eivét pelkét moraaliset koodit tai rajoitukset. Opettajan moraa-
linen toiminta kuuluu sisdénrakennettuna opetussuunnitelmaan ja voi ilmeta viralli-
sen opetussuunnitelman maéritelméan ulkopuolella muissakin kuin opetustilanteissa.
(Campbell, 2003; Husu & Toom, 2008.) Opettaja tyon tilannesidonnaisuuden vuoksi
on mahdotonta vetdé selvdi rajaa sithen, mikd on omaa ja miké toisen hyvia (Carr,
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2006). Tirri (2007) nékee opettajalla mahdollisuuden pohtia moraalikysymyksié jo-
kapdivaisiin, moraalisiin, ongelmiin puuttuessaan. Lisdksi opettaja tarjoaa oppilail-
leen esimerkin ihmisestd, joka pohtii hyvén eldmén edellytyksid yhdessa oppilaiden
kanssa. Myos Shapiro ja Gross (2017) kehottavat avoimeen keskusteluun eettisissi
ja moraalisissa kysymyksissa.

Opettajat tarkoittavat moraalikysymyksistd puhuessaan hieman erilaisia asioita,
riippuen opettajan nikokulmasta ja tilanteesta. Opettajien esittdmét kasitykset mo-
raalisista asioista eivét useinkaan vastaa moraaliteoreettisia nikemyksid (Sanger,
2001.) Sanger ja Osguthorpe (2013) pitdvét opettajan moraalista toimintaa (moral
work of teaching) keskeisena asiana opetuksessa, silld puhuttaessa opettajan moraa-
lisesta toiminnasta puhutaan samalla késityksistd oikeasta ja véaarastd ja toimimisesta
niiden perusteella. Moraalisen toiminnan tarkasteluun kuuluu myds toisten ihmisten
vilisen toiminnan tarkastelu. Moraalinen toiminta tarjoaa Sangerin ja Osguthorpen
(2013) mukaan elementteja, joiden avulla kisityksemme moraalisesti hyvastd opet-
tajasta voi muotoutua. Voimme my0s tarkastella sitd, minkélainen vaikutus oppilai-
den moraaliseen kasvuun on moraalisesti toimivan opettajan toiminnalla. (Sanger &
Osguthorpe, 2011, 2013.)

Sanger ja Osguthorpe (201 1) méérittelevét moraalisesti toimivan opettamisen tut-
kimuksessaan nelji kategoriaa, joiden avulla opettajan moraalista toimintaa voidaan
tarkastella.

1. Psykologiset olettamukset, joihin he lukevat moraaliset psykologiset piir-
teet, miten toimimme ja kehitymme moraalisina henkildini seki psykolo-
gisten piirteiden vastaamisen erilaisten ymparistojen tarpeisiin. Téllaisia
olettamuksia vahvistavat uraansa aloittelevien opettajien nidkemykset
siitd, ettd opettajan moraalisella toiminnalla on vaikutusta oppilaiden mo-
raaliseen kehittymiseen.

2. Moraaliset olettamukset sisdltdvit moraalisuuden luonteenomaisia seik-
koja, kuten peruskysymyksen siitd, mik& on arvokasta ja miksi sité pide-
tddn arvokkaana, mutta etenkin mitd merkitsee viittda erilaisissa olosuh-
teissa, ettd joku asia on oikein tai vaérin. Sangerin ja Osguthorpen (2011)
tutkimukseen osallistuneet opettajaksi opiskelevat opettajat olivat néike-
myksissddn oikeasta ja vadrastd usein subjektiivisia ja hieman naiivejakin,
mistd syystd olosuhteita tarkastelevaa ndkemystd tulisi myos kasitelld
opettajankoulutuksessa.

3. Opetukseen liittyvilld olettamuksilla tarkastellaan opetuksen luonnetta ja
tarkoitusta sekd opetuksen tavoitteita. Sanger ja Osguthorpe (2011) nike-
vét koulun roolin opettajien tydn muovaajana esimerkiksi peruskoulutuk-
sen merkityksellisyyttd ja tarkoitusta tarkasteltaessa.
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4. Muut tekijét, kuten opettajan persoonallisuus, historia, sosiaaliset suhteet
tai poliittiset ndkemykset auttavat selittdméin opettajan uskomuksia val-
litsevina taustatekijoina.

Noddingsin (2012) mukaan vilittdvén etiilkan mukaisen moraalikasvatuksen padhuo-
mio on lapsen kasvussa vilittdviksi ja vilittdmistd vastaanottamaan kykenevaksi
henkiloksi. Oma kayttdytymisemme toimii mallina oppilaille ja muille ihmisille
(Carr, 2005; Fenstermacher, 2001; Noddings, 2010, 2012; Sanger & Osguthorpe,
2013). Mallina oleminen (modeling) on Noddingsin (2010, 2012) mielesta tarkeas,
silld jo ennen kuin lapsi kykenee toimimaan itse vilittdjanad (carer), hin toimii usein
vilitettdvani (cared-for) saaden siind tirkedd kokemusta vilittdmisen etiikan mukai-
sesta toiminnasta. Mallina toimimme myods yrittdessimme kasvattajana selittés,
miksi olemme toimineet jollakin tavalla. Perimmaiinen syy vélittimiseen on, ettd
oma moraalikésityksemme johtaa siithen. (Noddings, 2002, 2005, 2007, 2010.) Myos
opettaja on mallina oppilailleen. ”Opettaja ei pelkistddn kerro heille (oppilaille),
mitd vélittdminen tarkoittaa, vaan hdn demonstroi vélittdmistd omassa suhteessaan
oppilaaseen.” (Noddings, 2012, s. 237.) Fenstermacher (2001) pitda mallia kuitenkin
vain yhten4, joskaan ei vaikuttavimpana tapana kasvattaa oppilaita hyveelliseen ela-
maéén. Suurempi vaikutus on opettajan tietoisilla toimilla, joiden avulla oppilaita oh-
jataan kohti moraalisesti hyvéksyttdvaa kayttdytymistd. Malli on olemisen ja opetta-
misen tapa, joka ilmentdi opettajan arvostamia moraalisia ja dlyllisid piirteitd. Toi-
saalta tapa voi ilmentdd myo0s ei-arvostettuja asioita, kuten esimerkiksi eparehelli-
syyttd. Mallina oleminen ei kuitenkaan Fenstermacherin mukaan toimi moraalisessa
kasvatuksessa, ellei oppilas kiinnitd siithen erityisesti huomiota (Fenstermacher,
2001).

Toinen Noddingsin (2012) esiin nostama elementti vélittimisen etiikan mukaisen
moraalin oppimisessa on dialogi (dialogue). Opettaja kytkee oppilaansa dialogiin
kanssaan, silld ilman dialogia ei pysty mallintamaan vélittdmisti. Dialogi auttaa op-
pilasta my0s tulkitsemaan vilittdmisen késitteitd ja aikuisen (valittavaa) kéyttéyty-
mistd. Aidossa dialogissa lopputulos on avoin. Kumpikaan keskustelijoista ei tiedd
dialogin alkaessa, mihin pédatokseen tai tulokseen pdddytdan. “Dialogissa on kyse
ymmaérryksen, empatian ja kunnioituksen yhteisesté etsimisesté. Se voi olla leikkisda
tai vakavaa, loogista tai mielikuvituksellista, pddméaara- tai prosessiorientoitunutta,
mutta aina aitoa alussa méaéritteleméattomén tuloksen etsintdd.” (Noddings, 2012, s.
238). Dialogilla on my0s toinen tarkoitus moraalisessa kasvatuksessa. Se yhdistdd
osapuolet toisiinsa ja pitdd toisen osapuolen tuntemisen avulla ylld vélittdmissuh-
detta. Dialogi edellyttdd myos toisen henkilon huomioimista, ei pelkdstdéin puheen-
aiheeseen keskittymistd. (Noddings, 2002, 2005, 2007.) ’Dialogin avulla opimme
toisesta asioita, joita tarvitsemme voidaksemme toimia vélittdvasti” (Noddings,
2012, s. 238).
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Virri (2002) kisittelee dialogisuutta tuomalla mukaan filosofisen ndkemyksen.
Dialogisuutta ei pidetd keinona tai metodina, vaan eettisend asenteena. Dialogissa
Mind-Sind-suhde on maailmansuhteemme eettinen perusta (Buber, 1995). Kaikki
inhimilliset merkitykset, kuten kdytdnnon elimédmme ja sosiaaliset suhteemme, ovat
Miné-Siné-suhteesta perdisin. Buber korostaa meidén olevan aina yksilditd, kun ha-
vaitsemme, tunnemme tai koemme jotain. Dialogiin pyrkiminen on ihmiselle luon-
taista. [hminen on dialogissa seké vastaaja ettd vastaanottaja. Persoonan kasvaminen
ja toisen kohtaaminen edellyttdd dialogisuutta. Omaa dialogista asennetta voi tietoi-
sesti vaalia ja kehittdd toisen kuuntelemisen taidoksi. Dialoginen suhde toiseen ei
mydskadn edellytd molempien osapuolten aktiivisuutta, vaan riittdd, ettd toinen ko-
kee yhteisen tapahtuman toisen nédkdkulmasta. Suhde voi olla dialoginen jo oman
asennoitumisen kautta. (Varri, 2002, 2008.)

Dialogisuus merkitsee siis kasvattajalle osallistumista kasvatettavansa elaméan
ja tdmén osallistumisen vapaaechtoista hyviksymista. Siind, ettd hanella on joko van-
hemmuuden tai ammatin tuoma oikeutus kasvattamiseen, piilee myds kasvattamisen
tuoma vastuu. Kasvattaja, hdnen persoonansa ja hdnen tekonsa seurauksineen, ovat
merkittdvd osa kasvatettavan eldaméi. Dialogisuuden tarkastelun avulla voi padstad
lahelle kasvatussuhteen etiikkaa, sitd, miké kasvatuksessa olisi hyvéad. Buberin (ks.
Buber, 1995; Virri, 2002, 2008) mukaan kasvattajan suhde kasvatettavan kanssa ei
ole puhdas dialogisuhde, silld kasvatussuhteessa pyritddn aina toteuttamaan myos
kasvatustarkoituksia. Buber varoittaakin kasvattajia kdyttdmaéstd valtaa mielivaltai-
sesti. Kasvattajan olisi vaalittava tietoisesti dialogisuutta kasvatustilanteissa ja suh-
tauduttava kasvatettavaansa hyvaksyvisti ja kunnioittavasti. (Vérri, 2002, 2008.) At-
josenkaan (2004, s. 39) mukaan asymmetria dialogissa ei sinélléén estd tasa-arvoista
vuorovaikutusta, mutta eettisesti arveluttavan vallankayton ja auktoriteettiuden har-
joittamisen riski kasvaa. Lehtovaaran (1994) mukaan dialogi merkitsee ihmisen ta-
paa olla maailmassa. Dialogi on monitasoinen, tutkiva vuoropuhelu, jota henkild kéy
muiden dialogiin kuuluvien ja samalla itsensd kanssa reflektoiden my6s omia nike-
myksid. Tavoitteena dialogissa on kaikkien osapuolten itseymmarryksen ja sitd
kautta todellisuuden ymmartémisen lisdantyminen. Kasvatustilanteessa dialogin ta-
voitteena on, ettd osallistujat voivat tuoda esiin ja puolustaa ajatuksiaan ja nakokul-
miaan. “Oppilaan merkitykset rakentuvat dialogissa maailmaan.” (Lehtovaara, 1994,
s. 104.)

Jotta kasvatus olisi eettisesti perusteltua, tulee dialogisuuden kasvatussuhteessa
toteutua Viarrin (1994, 2002) mukaan suhteen yleisend dialogisuutena sekd valitto-
mien kasvatustekojen etté tulevaisuuteen suuntautuvien valintojen ja péétosten dia-
logisuutena. Kasvatussuhde vaatii luottamuksellista ja turvallista ilmapiirid kasvat-
tajan ja kasvatettavan vililld. Kasvattajan on Vérrin (1994, 2002) mukaan tiedostet-
tava tehtdvénsé vastuullisuus ja pyrittévi itse kasvamaan ihmisend ja kasvattajana.
Kasvatussuhteen dialogisuuden ehtona on kasvattajan oma itsetutkiskelu.
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Kasvattajan on reflektoitava omaa toimintaansa kasvatettavalta saadun palautteen
avulla ja mukautettava sitd tarpeen vaatiessa. Tama edellyttdd valmiutta kuunnella ja
tulkita kasvatettavaa sekd hédnen nédkemistdén yksilond, omana persoonanaan.
(Torma, 1994; Virri, 2002.) Buber (1995, s. 163) kutsuu oppilaan ndkdkulmasta ka-
sin ndkemisté kattavuudeksi. Dialogisuuden vastakohtana voi pitdd monologisuutta,
joka ilmenee kasvattajan vélinpitimattomyytend, egoismina ja paaméarakeskeisyy-
tend. Kyvyttomyys dialogiseen kasvatussuhteeseen voi olla seurausta kasvattajan
omista tunteista. Dialogisuus kasvatuksessa jda toteutumatta myds silloin, kun kas-
vattaja tekee autoritdérisesti ratkaisuja ndkemattd lapsen nékdkulmaa. Lapsi voi
my0s olla paitsi pakotettu, my0s suostuvainen kasvattajansa tahtoon manipuloinnin
tai lojaalisuuden seurauksena. (Vérri, 2002.)

Kolmas vilittidvin etiikan mukaisen moraalikasvatuksen elementti on Nodding-
sin (2010) jaottelussa kaytanto (practice). Kaytannolla tarkoitetaan tilanteita, joissa
kéayttdytyminen muokkautuu tilanteen vaatimusten mukaisesti. Myos puhe- tai ajat-
telutyyli voi muuttua. Jos henkil6 haluaa oppia toimimaan vélittdvan etitkan mukai-
sesti, on hidnenkin saatava siihen oppia ja mahdollisuuksia. Noddingsin (2010) mu-
kaan kaikkien oppilaiden olisi opittava vélittdmédn, aivan samoin kuin nykyééin ajat-
telemme, ettd poikien ja tyttdjen olisi opittava matemaattista ajattelua. Tama ei kui-
tenkaan tapahdu itsestddn vaan vaatii suunnittelua. Nykykoulussa timén toteuttami-
nen on kuitenkin jossain mdarin ongelmallista. Valittdmisen opiskelemisen jarjesta-
minen erillisend kurssina tai oppiaineena vaatisi aidosti vilittdvén asenteen omaavat
opettajat. Samoin se, ettd eettistd kurssia ei voitaisi arvioida arvosanoilla, asettaisi
ohjelman sivuosaan arvosteluorientoituneessa koulussa. Jos taas arvosanoja valitta-
misen kurssista alettaisiin antaa, tulisi niiden saamisesta paddmaéra ja pddasia, vélit-
tadminen, jaisi sivuun. Lopputuloksena Noddings toteaa, ettd niin kauan kuin kou-
lumme ovat jérjestdytyneet palkkioiden ja rangaistusten avulla, on kyseisenlainen
opiskelu erittdin hankalaa. (Noddings, 2005, 2007.) Noddings nékee yhteistoimin-
nallisen oppimisen yhtend tapana harjoitella valittdmisti etenkin, jos opiskelun ku-
luessa on tarkoituksena pyrkid auttamaan toisia, jakamaan tietoa toisille ja tukea toi-
sia opiskelijoita. Yhteistyotd tehtdessa tulisi valttdd oppilaiden vélisid kilpailuasetel-
mia. (Noddings, 2010, 2012.)

Neljds Noddingsin (2010) mainitsema moraalikasvatuksen osa-alue on vahvista-
minen (confirmation). Kisitteelld tarkoitetaan toisessa henkilossd olevan hyvén né-
kemistd ja tdimén piirteen ndkymisen vahvistamista. TAma vaatii toisen tuntemista
kyllin hyvin tietddksemme, miksi hin haluaa tulla. Tarkoitus ei ole liittdd odotuksia
jokaiseen henkilodn, jonka tapaamme, vaan huomata hyvé, joka toisessa on. Vahvis-
tamisen keinona on henkilkohtainen kiittdminen tai henkil6kohtainen huomiointi
jossain sellaisessa asiassa, mitd henkil6 yritti saavuttaa. Toista henkil64 ei vahvisteta
sellaisessa asiassa, joka mielestimme on moraalisesti védrin. (Noddings, 2012.) Dia-
logi on keino, jolla toisen ajatuksia voi avoimesti kuunnella. Vahvistaminen perustuu
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luottamukseen kahden henkilon viliseen luottamukselliseen suhteeseen. Henkildi-
den on tunnettava toisensa riittdvan hyvin, jotta teon motiiveja voi tuntea. Jatkuvuus
on tirkedd kaikissa kasvatuksellisissa tilanteissa, joten opettajien olisi hyvi opettaa
samoja oppilaita kauemmin kuin vuoden kerrallaan. (Noddings, 2002, 2005, 2007,
2012.)

3.2 Lasnaolo valittavan kasvatuksen
vuorovaikutustilanteessa

Léasnédolo (presence) merkitsee Buberin sanoin kohtaamisessa ilmenevén suhteen
olemassaoloa (Buber, 1995, ss. 34-35). Rogers ja Raider-Roth (2006, s. 265) méaa-
rittelevét ldsndolon késitteen valppaan tietoisuuden (alert awareness) tilaksi, vas-
taanottavuudeksi (receptivity) ja yhteydeksi mielen (mental), tunteiden (emotions) ja
fyysisen (physical) toiminnan vélilld. Lésndolo nékyy yksilon ja ryhmén toimin-
nassa. Ldsndolemiseen liittyy kyky reagoida toisen henkilén sanomisiin tai toimin-
taan harkitusti ja myotétuntoisesti. Tevenin (2001), Davisin (2003), Gestin, Welshin
ja Domitrovichin (2005) sekd Roordan, Koomanin ja Splitin (2011) mukaan opetta-
jan ja oppilaan hyva suhde ennustaa usein oppilaan menestymisté ja lisdd oppilaan
positiivista suhtautumista kouluun. Myo6s opettajat pitdvit lampimén suhteen luo-
mista oppilaisiin (Chen & Brown, 2016), opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaiku-
tussuhteen merkitysti, oppilaan tuntemusta seka hyvaé yhteisty6td oppilaan ja hdnen
vanhempiensa kanssa (Smith & Strahan, 2004) tirkedné. Yhteydenpito koteihin esi-
merkiksi hiiritsevén kayttdytymisen tai oppilaan ongelmien vuoksi koettiin vélitté-
misen merkkind, samoin tunne siitd, ettd opettaja oli kiinnostunut oppilaasta koko-
naisuudessaan (Alder, 2002). Monissa tutkimuksissa on myds todettu, ettd hyva
opettaja—oppilas-suhde vaikuttaa positiivisesti oppilaiden itsetuntoon ja oppimistu-
loksiin (Jia et. al., 2009; Kim & Schallert, 2011; Thapa et. al., 2013) ja korreloi my0s
oppilaan hyvén kéyttdytymisen kanssa (Gest et. al., 2005).

Hyvéa kohtaaminen (good contact) vaatii opettajalta tictoisuutta omista ja oppi-
laansa ajatuksista, tunteista ja toiveista seké toiminnasta, jolla opettaja osoittaa op-
pilaalle tdimén olevan nihty, kuultu ja hyviksytty ajatuksineen, tunteineen ja toivei-
neen. Hyva kohtaaminen merkitsee jakamatonta kahdenvalista toimintaa (unitary in-
terfunctioning), jossa molempien kohtaamisen osapuolien jakamaton huomio ja lds-
nédolo (presence) kohdentuu toiseen henkiloon. Hyvilld kohtaamisilla néytti olevan
vaikutusta oppilaiden opiskelukdyttadytymiseen, etenkin itsetuntoon, itsendisyyteen
ja sitoutumiseen. (Korthagen et. al., 2014.) Caldwell ja Sholtis (2008) korostavat
sitd, ettd valittdva opettaja kohtelee oppilaita kunnioittavasti. Kunnioittavasti oppi-
laita kohteleva opettaja kuuntelee oppilaitaan ja my0s osoittaa kuuntelevansa. Opet-
taja pyrkii jarjestimédn keskustelua varten hdiriottomié hetkid tarvittaessa, uskoo
oppilaaseen, ei hermostu, rohkaisee ja kehuu sekid antaa tarvittaessa aikaansa
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oppilaalle. Henkilokohtainen keskustelu oppilaan kanssa koetaan vélittdvéiné (Alder,
2002).

Vilittdmisen kokemus on vahvistanut oppilaiden késitystd opettajan kompetens-
sista ja sitoutumisesta. Valittimisen kokemuksen syntymisessd korostui nonverbaa-
lisen kommunikaation merkitys. Opettajan tuleekin kiinnittdd huomiota ilmeisiinsi,
eleisiinsd ja rentoutuneeseen olemukseen, jotta voisi antaa oppilaille kuvan vélitta-
véstéd opettajasta. (Teven 2001; Teven & Hanson, 2004; Teven, 2007.) Oppilaiden
kasityksen mukaan vilittdva opettaja ndhddén empaattisena, ymmartavéisend ja ha-
nelld on kykya vastata oppilaiden tarpeisiin (Teven 2001; Teven & Hanson, 2004).
Opettajan empaattisuus merkitsee kykya asettua oppilaan asemaan. Valittdvan opet-
tajan asenne nakyy henkilokohtaisissa kohtaamisissa, opettaja mainitsee oppilasta
nimeltd ja kohtelee oppilaita kunnioittavasti. (Teven, 2007.) Vélitontd asennetta il-
maisevana koettu opettaja koettiin positiivisempana kuin etdisend koettu opettaja,
vaikka olisikin joskus koettu drsyttdvana. Vilittdva opettaja koettiin my0s vakuutta-
vana. Oppilaat kuvasivat opettajan kyvykkyyttd pitdd ylld keskustelua oppilaiden
kanssa, kysymyksiin vastaamishalukkuutena, mielipiteiden kunnioittamisena ja pa-
lautteen antamiskykyna. Lisdksi vilittdvalla opettajalla oli positiivinen sdvy hidnen
puhuessaan oppilaille. (Teven, 2001; Teven & Hanson, 2004.) Bosworthin (1995)
tutkimuksen oppilaat ovat myos kuvanneet opettajia padasiassa auttavaisiksi. He
suhtautuvat oppilaisiin kunnioittavasti ja ovat oppilaita kohtaan kiltteja ja huolehti-
vaisia. Vilittdminen liittyy henkilokohtaiseen kanssakdymiseen oppilaiden kanssa,
ei niinkddn yksittéisiin valittdmistd osoittaviin tekoihin. Samanlaiseen luonnehdin-
taan paadyttiin Noblitin, Rodgersin ja McCaddenin (1995) tutkimuksessa, jonka mu-
kaan vélittdvid opettajia kuvattiin auttavaisiksi ja oppilaiden kanssa keskusteleviksi
sekd Baksin et. al. (2015) tutkimuksessa, jossa opettajaa on kuvattu lempeéksi, ysta-
valliseksi ja auttamisen haluiseksi. Laletasin ja Reupertin (2015) mukaan opetta-
jauraansa aloittelevat opettajat pitivét vélittdvéin opettajan keskeisend pyrkimyksend
vaalia opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutussuhdetta osoittamalla kiinnostusta
oppilaan asioihin, sitoutumalla oppilaan kuuntelemiseen, sitoutumalla dialogiin ja
henkilokohtaisesti tutustumalla jokaiseen oppilaaseen. Liséksi opettajat pitivét téar-
kedna sitd, ettd opettaja tuntee oppilaidensa vahvuudet ja heikkoudet sekd oppimis-
tyylit voidakseen ottaa ne ja oppilaiden toiveet huomioon opetuksen suunnittelussa.
Lisdksi vilittdva opettaja antaa oppilaalle riittavésti aikaa tehtédvien suorittamiseen.
Opettajat pitivat tarkedna sitd, ettd opettaja on reilu oppilaita kohtaan ja siten kasvat-
taa molemminpuolista kunnioitusta. Valienten, Lemery-Chalfantin, Swansonin ja
Reiserin (2008) tutkimuksessa opettaja—oppilas-suhde koettiin 1&heisemmaéksi ty-
t6illa kuin pojilla, niin oppilaiden kuin opettajienkin taholta.

45



Maarit Hosio

3.3 Luottamus kouluyhteisdssa

Luottamusta (#rusf) kuvataan kollektiivisuutena, luottamuksena toisiin ihmisiin ja
uskona siihen, ettd muut toimivat ryhmén parasta ajatellen. Kouluyhteisossé luotta-
mus kohdistuu useisiin ryhmiin, kuten koulun johtoon, opettajakollegoihin ja koulu-
organisaatioon. Néiden eri ryhmien ja toimijoiden uskotaan toimivan opettajien ja
tyOyhteison parhaaksi. (Forsyth et. al., 2011.) Luottamus merkitsee hyvéantahtoi-
suutta toisia kohtaan, omien tarpeiden siirtimistd toisen tarpeiden edelté, rehelli-
syytta, vilpittomyytta ja totuudellisuutta sekd avoimuutta niin teoissa kuin tarkoitus-
perissd. Luottamus syntyy myos luotettavuudesta, sovittujen asioiden hoitamisesta,
sopimusten pitimisestd. (Gobbard et. al., 2009.) Delhey, Newton ja Welzel (2011)
madrittelevit luottamukselle taksi tasoa, ldheinen ja yleinen taso. Léheiseen tasoon
kuuluu luottamus perheeseen, ldheisimpiin ystiviin ja sukulaisiin. Yleiselle tasolle
kuuluu luottamus muihin ihmisiin, ympéristoon, kulttuuriin seké sitoutuminen ja yh-
teys ympardivadn maailmaan. (ks. myos Putnam, 2000.) Forsyth, et. al. (2011) kut-
suvat tasoja henkildiden valiseksi luottamukseksi (interpersonal trust) ja kollektii-
viseksi luottamukseksi (collective trust). Kollektiivinen luottamus merkitsee sosiaa-
lista pddomaa, joka syntyy tyOyhteisdissd jokapéividisten kohtaamisten ja tapahtu-
mien my&td. Koulussa kollektiivisen luottamuksen tasoja ovat luottamus johtajaan,
kollegoihin, oppilaisiin ja heidédn vanhempiinsa, huoltajien luottamus kouluun ja joh-
tajaan seké oppilaiden luottamus kouluun oppilaitoksena ja koulun johtajaan. Luot-
tamukselliset suhteet ovat olennainen osa koulun sosiaalista jérjestelméé ja ne nih-
déén erittiin tarkeind koulun kaikissa ihmissuhteissa, niin hallinnon, opettajien, op-
pilaiden kuin huoltajienkin kesken kaikilla opetuksen asteilla (Gobbard et. al., 2009;
Toom & Husu, 2012). Murphy-Graham ja Lample (2014) pitdvét tunnetta luotta-
muksesta seka toisiin ihmisiin ettd ymparoivaan kulttuuriin ihmisten vélisen yhtey-
den perustana. Nykykoulua tarkastellessaan ovat he, kuten Sahlbergkin (2010), sitd
mieltd, ettd arviointiin ja testaamiseen perustuva jérjestelmé ajaa oppilaat keskinai-
seen kilpailuasetelmaan ja on siten itse asiassa omiaan vdhentiméddn luottamusta.
Luottamus instituutioihin on kuitenkin erilaista, kuin ihmisten vélinen luottamus
(Putnam, 2000), jota téssd tutkimuksessa ldhemmin tarkastellaan.

Opettajan ja oppilaan vélisessd suhteessa tarvitaan keskindistd luottamusta Har-
greaves (1998b). Forsyth, Adams ja Hoy (2011) lisdédvit luottamukseen liittyvien
yleisten piirteiden kuvaukseen haavoittuvuuden, riskin ja riippumattomuuden, joita
tarvitaan luottamuksen syntymiseksi. Haavoittuvuus merkitsee sité, ettd luottavainen
henkil$ ottaa haavoittumisen riskin luottaessaan siihen, ettd toinen henkil6 tahtoo
hénelle hyvéd. Ilman haavoittuvuuden mahdollisuutta ja riskinottoa, ei voi syntyd
luottamusta. Luottamuksen syntyminen vaatii henkil6ltd myds riippumattomuutta,
ilman sité ei voi syntyé tarvetta luottamukseen. Osberg ja Biesta (2008) ottavat esiin
oppilaan haavoittuvuudelle altistumisen ryhméssa oppimisen yhteydessa. Sen sijaan,
ettd opetuksen avulla pyrittdisiin yhtendistiméaan kaikkien oppilaiden ajattelua, tulee
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opetuksen avulla tukea jokaisen oppilaan kasvua omaksi itsekseen, omaksi persoo-
nakseen. Jotta tdmaé olisi mahdollista, tulee ilmapiirin sallia oppilaan heittdytyminen
mukaan oppimistilanteeseen ja samalla oppilaan tulee voida luottaa tilanteeseen,
silld hén ottaa samalla riskin haavoittumisesta. [Iman oppilaan oman persoonan osal-
listumista, ei ihmisend kasvaminen voi kuitenkaan onnistua.

Luottamusta pidetdéin useissa tutkimuksissa hyvén opettaja—oppilas-suhteen in-
dikaattorina, joka tuottaa positiivisia vaikutuksia oppimiseen ja opettajien toimin-
taan koulussa (Gobbard et. al., 2009; Mitra, 2009). Gobbardin et. al. (2009) mukaan
opettajan luottamuksella oppilaita kohtaan on vahva yhteys alakoulun oppilaiden
opinnoissa suoriutumiseen. Luottamuksen perustana on hyva suhde opettajan ja op-
pilaan vélilld (Murphy-Graham & Lample, 2014). Tarkeimpiné luottamuksen yll&-
pitdmisen tai herattimisen keinoina on oppilaille suotu mahdollisuus keskinédiseen
vuorovaikutukseen, esimerkiksi antamalla mahdollisuus katsekontaktiin ja keskus-
teluun sekd mielipiteiden ilmaisuun. Opettajalla ei myoskddn pidé olla valmiita vas-
tauksia, vaan oppilaiden on hyvi voida etsid vastauksia opettajan kanssa samanar-
voisina. Luokkahuoneessa toisen oppilaan auttamisen kulttuuri lisdd luottamusta il-
mapiiriin ja luo turvallisuuden tunnetta, oppilaiden pelko noloista tilanteista tai nau-
retuksi tulemisesta vahenee. (Murphy-Graham & Lample, 2014.)

Merkittdva vaikutus vastavuoroisen eli vélittdvéni koetun suhteen syntymiseen
on ollut opettajalta saadun luottamuksen kokemuksella (Kim & Schallert, 2011).
Leen ja Schallertin (2008) mukaan opettajan ja oppilaan vélinen vilittdmisen vas-
tavuoroinen kokemus perustuu nimenomaan luottamukseen. Oppilas luottaa opet-
tajan kykyyn opettaa kyseistd oppiainetta, opetusmenetelmiin ja haneltd saatuun
palautteeseen. Opettajan luottaa puolestaan oppilaan kykyyn suoriutua hinelle an-
netuista tehtdvistd. Merkittdvin tekijd opettajan luottamuksen syntymiseen on hé-
nen omat odotuksensa siitd, onko oppilailla mahdollisuus saavuttaa opetuksen ta-
voitteet (Van Maele & Van Houtte, 2011). Positiiviset odotukset tuottavat luotta-
musta oppilaisiin. Siwatu (2007) on tutkinut opettajaksi opiskelevien késityksid
omasta kyvykkyydestd opettaa heikosti englantia osaavia oppilaita. Hénen tulos-
tensa mukaan opettajaksi opiskelevat pitévit luottamusta oppilaan ja opettajan vé-
lilld tarkeimpénd hyvin opettaja—oppilas-suhteen elementtind ja kokevat olevansa
kyvykkddmpid luomaan yhteenkuuluvuuden tunnetta ja hyvdid henkilokohtaista
suhdetta heikollakin kielitaidolla opiskeleviin oppilaisiin kuin kommunikoimaan
heiddn kanssaan. Luottamuksen syntymisté haittaavina tekijoind Van Maele ja Van
Houtte (2011) ovat havainneet oppilaitoksen suuren koon (ks. my6s Noddings,
2005) ja sosio-ekonomisen rakenteen. Opettajien luottamus oppilaiden kykyihin
oli heikompi, kun oppilaiden sosio-ekonominen tausta oli heikko. My®6s luottamus
tyttdihin oli suurempi kuin poikiin. Tutkijat arvelevat, ettd opintosuoritusten pai-
nottuessa kouluissa tilanne saattaa néyttdytyd edullisempana tytdille kuin pojille.
(Van Maele & Van Houtte, 2011.)
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3.4 Neuvotteleva ote

Vuorovaikutteisella neuvottelulla tarkoitetaan oppituntien aikaisia, opetustuokioi-
den viliin jadvid hetkid, jotka opettaja ja oppilaat tayttavit epamuodollisella keski-
niiselld vuorovaikutuksella (Frelin & Grannés, 2010). Tissé tutkimuksessa neuvot-
televa ote ndhdédan toimintatapana, jonka avulla on mahdollista vaikuttaa opettajan
ja oppilaan viliseen vuorovaikutussuhteeseen ja luokassa vallitsevaan ilmapiiriin.
Yleisen késityksen mukaan oppiminen saadaan aikaan opetussuunnitelman tavoit-
teiden saavuttamiseen tahtdévilld pedagogiikalla. Tadma késitys jattdd kuitenkin huo-
miotta koulun ja luokkien kdytinteet, ryhmien moninaisuuden seké opettajan per-
soonallisuuden. Epamuodollista luokkahuonetilanteisiin kuuluvaa vuorovaikutusta
ei pysty ennakolta kuvaamaan tai suunnittelemaan. Neuvotteleva ote vaatii opetta-
jalta avointa suhtautumista ja halua antaa oppilaalle mahdollisuus mielipiteiden esiin
tuomiseen. Onnistuessaan neuvottelu luo turvallista ilmapiirid omien nikemysten
esiin tuomiselle ja saattaa edesauttaa ryhmaéssé oppimista (Frelin & Grannis, 2010;
Osberg & Biesta, 2008). Neuvottelevaa otetta on kiytetty myos esimerkiksi luok-
kayhteison yhteisten sddntojen (ks. Méard et. al., 2008) ja siten ilmapiirin paranta-
miseen. Wentzelin (1997) mukaan ylékouluikiisten vilittivéni kokemalla opetta-
jalla on demokraattisen asioihin puuttumisen tyyli. Opettajilla oli myos suuria odo-
tuksia oppilaiden kéyttdytymisen suhteen, mutta he huomioivat kuitenkin oppilaiden
yksilollisid eroja. Vilittdvit opettajat toimivat itse vélittimisen malleina ja he antoi-
vat oppilaille rakentavaa palautetta. Tilannetta voi kutsua vuorovaikutteiseksi neu-
votteluksi, jossa on kyse demokraattisesta kommunikaatiosta (ks. myds Wentzel,
2002). Osberg ja Biesta (2008) heréttavit myos keskustelua siitd, mitd luokkahuo-
neympdristossa ja luokkayhteisdissé oikeastaan opitaan. Heiddn mielestdén luokista
tulisi tehda paikkoja, joissa tietoa voisi syntyd ryhmaén ja sithen kuuluvien yksildiden
toiminnan tuloksena.

Oppitunneilla kiytiava epamuodollinen keskustelu siséltd usein oppimistuloksil-
lekin positiivista vuorovaikutusta, jota tuntuvat niin opettajat kuin oppilaatkin arvos-
tavan. Opettajilta vapaa vuorovaikutus vaatii avoimuutta keskustelulle, jolla ei ole
ennalta médréttyd suuntaa tai sisdltod. Tamé mahdollistaa oppilaan osallistumisen
aktiivisena osapuolena myos opetusprosessissa. (Frelin & Grannds, 2010; Osberg &
Biesta, 2008.) Oppimista voi kohdistua mihin tahansa haluttuun paaméaérian, tdhda-
ten haluttuun hyvini ja tirkeénd pidettyyn lopputulokseen. Opetuksen avulla luo-
daan ympdrist6ja, joissa epatdsmallisestikin méariteltyjd tavoitteita on mahdollista
saavuttaa. (Osberg & Biesta, 2008.) Myos Conklinin (2018) kokemuksen mukaan
nuoret ovat usein hyvin kiinnostuneita kouluopetuksen siséltdjen ulkopuolisista asi-
oista. Hanen mukaansa tédtd luontaista kiinnostusta tulisi hyodyntdd myds opetuksen
suunnittelussa ja oppilaiden kriittisen ajattelun taitojen kehittimisessa. (Conklin,
2018.) Biesta (2009) on kuitenkin Noddingsin (2005b) kanssa samaa mielta siité,
ettd luokissa voidaan ja sielld tuleekin antaa tilaa oppilaiden tuottaman tiedon
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kehittymiselle esimerkiksi antamalla oppilaiden keskustelulle tilaa ja vaalimalla luo-
kissa vallitsevaa erilaisuutta ja tukemalla erilaisia ndkemyksié.

Frelin ja Grannds (2010) totesivat, ettd vapaisiin neuvotteluihin liittyi sd&nnolli-
sesti pienid erimielisyyksié opettajan ja oppilaan vililld. Nama erimielisyydet oli tar-
peen ratkaista, jotta tydskentely paisi taas jatkumaan suunnitellusti. Vaikka neuvot-
telut ovatkin osa jokapiivéistd kanssakdymistd koulussa, ei kaikki silti ole neuvotel-
tavissa. Opettajan tulee piirtdd rajat luokkahuoneen toiminnalle ja pitdd huolta tyds-
kentelyn sujuvuudesta ja luokkahuoneen ilmapiiristé siitdkin huolimatta, etté he jou-
tuvat sulkemaan toisinaan oppilaan vuorovaikutustilanteesta. Myos Méard, Bertone
ja Flavier (2008) puhuvat neuvottelusta, jotka liittyvét luokkahuoneiden sdantdihin.
Opettajat kdyvat sddnndistd pienid neuvotteluja perustellessaan, miksi pitdd toimia
halutulla tavalla (shared reasoning).

Frelinin ja Grannisin (2010) mukaan sekd opettajat ettd oppilaat ovat piténeet
opetussuunnitelman sisilt6jd sellaisina asioina, joista ei kdyda neuvotteluja. Tutki-
muksen opettajat antoivat virallisesti vain muutamiin oppitunnin siséltoihin liittyviin
asioihin neuvottelutilaa. Kaikki tdllaiset tilanteet liittyivit sithen, oliko aikaa kdytet-
tavissd vai ei. Toinen syy opettajien neuvotteluhaluttomuuteen oli opetussuunnitel-
man siséltdjen laajuuden ja oppimissuoritusten aiheuttama paine. Tutkimuksessa ha-
vaittiin oppilailla olevan itse asiassa varsin vihdan mahdollisuuksia vaikuttaa asioihin
neuvottelemalla. Oppilailla voi pikemminkin olla mahdollisuus tuoda mielipiteitdéan
esiin, mikéli opettaja lihtee mukaan neuvottelutilanteeseen, toisin sanoen kuuntelee.
Neuvotteluja kdydaan luonnollisesti erilaisissa paikoissa, useimmiten luokkahuonei-
den sisdlld, mutta myds kaytavilld, ruokalassa ja vilituntialueilla oppituntien ulko-
puolella. Neuvottelut vievéit my0s aikaa, mistd syystd opettajat ovat joskus halutto-
mia kdymadn nditd keskusteluja. Niinpd opettajat saattavat hyodyntdd vilitunteja
keskustelujen kdymiseen. Opettaja saattaa pitad titd tdrkednd tapana tutustua oppi-
laaseen, etenkin kun opettajan on usein vaikea 10ytdd aikaa hyvén opettaja—oppilas-
suhteen luomiseen. Myds oppilaat arvostivat oppitunnin ulkopuolista keskustelua
opettajan kanssa.

Opettajan ja oppilaan vilisissid kdytivikeskusteluissa pyritddn usein luomaan
luottamuksellista suhdetta oppilaan ja opettajan vilille (Frelin & Grannés, 2010).
Opettaja pyrkii osoittamaan, ettd on kiinnostunut oppilaasta kokonaisena ihmisena,
ei esimerkiksi vain matematiikan osaamisesta. Néin toimiessaan opettaja ajattelee
tuottavansa positiivista vaikutusta myos oppimiseen. Opettajat osoittavat ndin vas-
tuullisuutta oppilaitaan kohtaan ja pyrkivédt luomaan hyvdd opettaja—oppilas-suh-
detta. Oppilaiden tarve opettajan vuorovaikutukselliseen suhteeseen on kuitenkin
erilainen, todetaan Frelinin ja Grannésin (2010) tutkimuksessa. Opettajan aloitteesta
kaydyt keskustelut, jotka koskevat oppilaan kéyttdytymistd antoivat oppilaalle mah-
dollisuuden korjata omaa toimintaansa halutunlaiseksi. Oppilaat tosin kuvasivat kes-
kusteluja “tyhmiksi” tai “tylsiksi”. Frelin ja Grannds (2010) arvioivat ndiden
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reaktioiden syntyvén vastustuksesta ja opetustilanteesta. Tassd mielessd opettajan
persoonallisuus ja opetettava aine yhdistyvit oppilaan tunnetasolla. Kun esimerkiksi
oppilas reagoi negatiivisesti opettajan keskusteluyritykseen ja opettaja saattaa tuntea
negatiivisia tunteita oppilaan avatessa keskustelua, on koko vuorovaikutus vaarassa
romahtaa ja sitd saatetaan joutua korjaamaan, ennen kuin oppimista voi jilleen olla
mahdollista. (Frelin & Grannés, 2010.)

3.5 Valittava opettaja—oppilas-suhde
luokkahuoneilmapiirin luojana

Luokkahuoneissa vallitsevaan ilmapiiriin liittyvid késityksié ja ilmapiirin vaikutuk-
sia oppilaiden koulunkéyntiin on tutkittu monista ndkdkulmista. Suomessa julkais-
tussa Koulutuksen Arviointikeskuksen raportissa 10 % alakoulun ja 7 % yldkoulun
opettajista piti tyorauhaa ja oppimisymparistod tirkeimpéné pedagogisena tavoittee-
naan. Kuvauksissa toivottiin oppimisympériston luomista ja sdilymisté iloisena, vi-
rikkeellisend, turvallisena, avoimena tai miellyttdvana seké korostettiin oppilaan oi-
keutta tyorauhaan. (Atjonen et. al., 2008, ss. 89, 92.) Suomalaisia oppilaita késitte-
levissd tutkimuksessa on todettu oppilaiden keskinédisen huumorin ja yhteistyohon
kannustavan luokkahuoneilmapiirin lisddvén kouluhyvinvointia (Kuurme & Carls-
son, 2011.) My6s kansainvélisissa tutkimuksissa on todettu luokkahuone- ja koulun
ilmapiirin olevan merkittdvd oppimiseen vaikuttava tekijd (Ryan & Deci, 2009;
Sherblom et. al., 2006; Sterbinsky et. al., 2006; Stewart 2008). OECD-maissa toteu-
tetussa tutkimuksessa (Teaching and Learning International Survey, TALIS) todet-
tiin, ettd tydrauhan yllépitiminen nousee merkittdviksi oppimisymparistoon vaikut-
tavaksi asiaksi (OECD, 2009). Luokkahuoneissa vallitsevalla ilmapiirilld on merki-
tysté paitsi oppilaiden oppimiseen, my0os opettajien tyossdjaksamiseen (Jennings &
Greenberg, 2009).

Téssé luvussa tarkastellaan luokkahuoneilmapiirid opettajan ja oppilaan vilisen
vuorovaikutussuhteen nidkokulmasta. Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus
nihdién turvallisen oppimisilmapiirin syntymisen ldhtokohtana (ks. Frymier & Hau-
ser, 2000; Méaatta & Uusiautti, 2012; Thapa et. al., 2013). Opettajan ja oppilaan vuo-
rovaikutussuhde ilmenee luokissa myds oppimiseen liittyvissa tilanteissa, joissa op-
pilailla aktiivinen rooli. Tutkimuksissa on todettu, etti oppilaat sitoutuvat tydsken-
telyyn paremmin oppilaskeskeisesti toimivissa luokissa (Cornelius-White, 2007;
McAllister & Irvine, 2002). Kun opettaja onnistuu Frymierin ja Hauserin (2000) mu-
kaan luomaan luottamuksellisen suhteen oppilaisiin, voidaan saavuttaa turvallinen
opiskeluymparistd, mikd mahdollistaa vaativampien, opettajan ja oppilaan valistd
yhteistyotd edellyttdvien oppimistulosten saavuttamisen. Waltonin (2020) mukaan
Freire piti kysymistd ihmisen perustarpeena. Hinen mielestdin opettajien tulisikin
kaikin tavoin tukea uteliaisuutta ja kysymysten tekoa luokissa. (Walton, 2020.)
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Mahdollisuus kysyé ja saada kunnioittava vastaus voidaan jopa ndhdé oppilaan opis-
keluun liittyvdnd perustarpeena, jonka tdyttyminen lisdd turvallisuudentunnetta
(Noddings, 2005b). Frymierin ja Hauserin (2000) mukaan oppilaat saattavat viltella
kysymysten kysymistéd siind pelossa, ettd tulevat ndhdyksi typerind tai hassuina.
Koulun ilmapiiri koostuu turvallisuudesta, ihmissuhteista, opetuksesta ja oppimi-
sesta, institutionaalisesta ymparistosté ja koulun kehittdmisen prosesseista. Turvalli-
suuden tunnetta lisddvat koulun valittava ilmapiiri ja valittdvien aikuisten méara kou-
lussa. Koulun oikeudenmukaisesti kdytetyt sdanndt lisddvat myos osaltaan turvalli-
suuden tunnetta. [hmissuhteissa kyse on siitd, miten sitoutuneita koulussa toimivat
henkil6t, niin opettajat kuin oppilaatkin tuntevat olevansa toisiinsa. Turvallisessa,
valittdvassd, vastuullisessa ja osallistavassa kouluilmapiirissa ruokitaan kouluun si-
toutumista ja siten luodaan perustaa emotionaaliselle ja oppiaineiden sisillolliselle
oppimiselle. (Thapa et. al., 2013.)

Hamre (2014) pitdd luokkahuonetilannetta sosiaalisesti kompleksisena tilanteena,
jossa opettajan ja oppilaan vélinen suhde on tirked. Hin painottaa, ettd luokkahuo-
netilanteissa tulisi satsata erityisesti opettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutuk-
seen. Cooper (2003, 2004) ja Teven (2007) ndkevit opettajan empaattisuuden edes-
auttavan positiivisen ilmapiirin syntymisté luokkaan. Samaan tulokseen on tutki-
muksessaan tullut aiemmin Wentzel (1998, 2009) ja Williams, Cross, Hong, Osbon
ja Aultman, (2008), joiden mukaan opettajalta saatu tuki vaikuttaa oppimisilmapii-
riin ja opiskelumotivaation kehittymiseen. Keskeisid keinoja hyvén ilmapiirin luo-
miseksi ovat oppilaiden tydskentelyyn motivointi ja innostaminen seké hyvien suh-
teiden luominen jokaiseen oppilaaseen henkilokohtaisesti. Saloviita (2009) kuvaa
opettajan ja oppilaiden hyvié ja limpimié vélejd opettajan karismaattisen auktoritee-
tin tuotteeksi. Kun oppilaat kokevat, ettd opettaja arvostaa heité ja on heisté kiinnos-
tunut, he palkitsevat opettajan vastavuoroisesti opettajaan kohdistuvalla kunnioituk-
sella. Tyo6rauha ja oppimisilmapiiri luokassa paranevat. Jennings ja Greenberg to-
teavatkin, ettd opettajilla, joilla on korkea sosio-emotionaalinen kompetenssi, on
kyky ymmartdd oppilaiden tunneilmaisua ja tydskennelld siten, ettd oma tunneil-
maisu tukee luokan ilmapiirin paranemista (Jennings & Greenberg, 2009). Hattie ja
Timperley puolestaan korostavat luokkahuoneilmapiirin merkitystd myos koulutyo-
hon viltteleviasti suhtautuville oppilaalle, etenkin oppilaan toimintaa korjaavan pa-
lautteen antamisen yhteydessé (Hattie & Timperley 2007). Myds Méétén ja Uusiautin
(2012) mukaan oppimisilmapiiri syntyy opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta.
Maiittd ja Uusiautti (2012) kayttavit pedagogisen rakkauden kasitettd kuvatessaan
ilmapiirin syntymiseen ja ylldpitoon vaikuttavaa opettajan asennetta. Opettajalla,
jolla ilmenee vahvana sekd pedagoginen rakkaus ettd pedagoginen, asiantuntijuuteen
perustuva, auktoriteetti, on oppimisilmapiiri lammin ja kannustava. Oppilaat kun-
nioittavat opettajaa hdnen asiantuntijuutensa vuoksi. Opettaja puolestaan luottaa ja
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uskoo oppilaiden kykyihin, kunnioittaa heidédn yksilollisyyttiédn ja pyrkii auttamaan
heidén tasapainoista kehittymistién sekd 10ytdiméan heidédn omat vahvuutensa.

Maéitan ja Uusiautin (2012) mukaan opettajan pedagogiseen rakkauteen voi liit-
tyd myds valta-asemaan perustuva auktoriteetti. Talloin oppilaat oppivat ilmapii-
rissd, jossa vallitsevat tiukat sddnnét, tyoskentely on kurinalaista ja opettajan maa-
raamaélld tavalla etenevdd. Oppimisilmapiiri voi olla siitd huolimatta turvallinen,
vaikkakaan ei yhteistoiminnallinen. Tiukkojen sééntdjen tarkoitus on edistdd oppi-
mista. Koska opetus-oppimisty6ti ohjaa myonteinen pedagoginen rakkaus, oppilaat
voivat luottaa oikeudenmukaisuuteen ja johdonmukaisuuteen. “Jos sitd vastoin opet-
tajalta puuttuu pedagoginen rakkaus, mutta hénelld on arvostetun auktoriteetin
asema, opetusilmapiiri muodostuu viralliseksi ja mahdollisesti etdiseksi.” (Maittd &
Uusiautti, 2012, s. 10.) Opettaja ei tee tyotdan niinkdédn oppilaasta kiinnostuneena ja
hinen oppimistaan innostavana. Kyse voi olla my®ds siité, ettei persoonallisuudeltaan
pysty kohtaamaan oppilaita niin palkitsevasti tai kannustavasti, jota pedagoginen
rakkaus merkitsee. Kyky asettua lapsen asemaan ja kyky tunnistaa oppilaan viestit
ja tarpeet voi olla puutteellinen. Vakava uhka Méaitan ja Uusiautin (2012) mukaan
oppilaiden oppimisen etenemiselle on sellainen oppimisilmapiiri, jossa ”opettajan ja
oppilaiden vilistd vuorovaikutusta leimaa sekd pedagogisen rakkauden puute etti
opettajan valta-aseman myo6té tuleva auktoriteetti. Oppimisilmasto on télldin turva-
ton ja lannistava.” (Maittd & Uusiautti, 2012, s. 10.) Turvattomana koetussa ilma-
piirissé eivét oppilaat tule kuulluiksi. Myds konflikteja tai vastustusta saattaa myos
ilmeti. Tilanne pakottaa opettajan korostamaan valta-asemaansa pitddkseen luokan
kurissa, jolloin opetukselle ja oppimiselle jad yhd vihemmén aikaa. ”Vallankaytto
vihentad opettajan todellista vaikutusta oppilaisiin, hdn menettdd mahdollisuutensa
luoda ldmpimiéd ja 1dheisid suhteita oppilaisiinsa ja joutuu tekemadn tyotdan viha-
mielisessa ja kylmassa ilmapiirissd.” (Maattd & Uusiautti, 2012, s. 10.)

Wentzel (2002) on tutkinut opettajan toimintaa ylédkoululuokissa arvioiden kont-
rollin, valittdmisen ja korkeiden odotusten, kypsyyden vaatimisen lisdksi myos de-
mokraattista kommunikaatiota. Wentzelin (2002) mukaan ndmi viisi opettamisen
dimensiota selittivdt merkittdvin osan oppilaiden motivaatioiden, sosiaalisen kéyt-
tdytymisen ja suoriutumisen eroista. Korkeiden odotusten selittdessa eniten oppilaan
korkeaa motivaatiota, oli oppilaan saama negatiivinen palaute pysyvin huonon opin-
noissa suoriutumisen ja sosiaalisen kéyttdytymisen ennustaja. Myds Hattie ja Tim-
perley (2007) kiinnittdvat huomiota palautteeseen (feedback), jolla he tarkoittavat
toiminnan seurausta. Opettaja tai vanhempi voi antaa oikeaa tietoa ja vahvistaa oi-
keellisuutta, toinen oppilas voi palautteena tarjota toista toimintatapaa tai kirjoista
voi saada palautteena tietoa, jolla omia ajatuksia voi jdsentdd. Vanhemman palaute
voi olla oppilaan rohkaisua. Vaikuttava palaute vaatii toimiakseen tavoitteen ym-
martdmisen, tavoitteen saavuttamiseksi tehtyjen toimien tarkastelun ja pohdinnan
siitd, mitd tulee tehdd seuraavaksi. Palaute késittelee siten tavoitteen savuttamista
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tehtévitasolla ja prosessin tasolla. Palaute sisédltid myos itsearvioinnin ja henkild-
kohtaisen sitoutumisen arvioinnin tavoitteen saavuttamiseksi. Palautteen antamisen
malli luo Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan myds painetta opettajalle, mikali hian
haluaa opettaa tehokkaasti. Opettajan negatiivinen palaute ja opettajan antama yrit-
tamiseen, tyoskentelyyn (effort feedback) tai kykyihin liittyva palaute (ability feed-
back) vaikuttavat opettajan ja oppilaan suhteeseen. Kiittdminen tai kehuminen ei
Burnettin tutkimuksen mukaan ole vaikuttanut vastaavalla tavalla (Burnett, 2002).
Burnettin tutkimuksessa 10ydettiin merkittévia eroja eri-ikéisia oppilaita ja sukupuo-
lieroja tarkasteltaessa. Erityisesti 9—11-vuotiaat saivat eniten negatiivista palautetta
nuorempien ja vanhempien oppilaiden saaman palautteen ollessa enimmaékseen po-
sitiivista. Liséksi eroja 10ytyi, kun otettiin huomioon se, oliko oppilas tyytyvdinen
vai tyytyméton luokkaansa. Tyytyvdiset oppilaat saivat yleisesti ottaen enemmin
kiitosta, yleista taitoihin ja tyoskentelyyn liittyvai positiivista palautetta ja vdhem-
main negatiivista palautetta kuin tyytymattomat oppilaat. Aiempien tutkimusten va-
lossa néyttaad siltd, ettd tyoskentelyyn kohdistuva palaute lisda oppilaiden yrittdmis-
halua parhaiten. Guon (2020) mukaan opettajien oppilailleen antama palaute on vah-
vistavaa, jolloin opettaja sanoo esimerkiksi vastauksen olevan oikein tai korjaavaa,
jolloin opettaja kertoo itse oikean vastauksen. Palaute voi olla my0s rakentavaa, jol-
loin opettaja johdattelee oppilasta tehden lisdkysymyksid tai antamalla vihjeit4, aut-
taen niin oppilasta oikeaan vastaukseen. Opettajat antavat myds negatiivista tai kiit-
tdvéd palautetta, jotka liittyvét yleensd oppilaan asenteeseen tydskentelyd kohtaan,
kayttaytymiseen tai muuhun esiintymiseen. (Guo, 2020). Burnettin (2002) mukaan
oppilaan kiittiminen on joillekin opettajille luontaisempaa kuin toisille. Kaikki op-
pilaat eivit mydskéén pidé julkisista kiitoksista, jopa ldhes 70 % Burnettin tutkimuk-
seen osallistuneista amerikkalaisista lapsista oli tdtd mieltd. Burnett arvelee julkisten
kehujen voivan aiheuttaa epdmukavan tunteen oppilaassa, silld seurauksena saattaa
olla kiusaamista tai muuta vastaavaa muiden oppilaiden taholta. Englantilaisista op-
pilaista useampi piti opettajan kiitoksista, joten eri maissa voi néhda téssd asiassa
koulukulttuurisia eroja. (Burnett, 2002.)

Opettajaksi opiskelevien késitykset luokkahuoneen jérjestyksenpidosta ja valitta-
misestd kuvaavat Weinsteinin (1998) mukaan dikotomista ajattelua jarjestyksenpi-
don ja oppilaasta vilittdvan suhtautumisen valilld. Jarjestyksenpitoon vaadittiin maa-
rddvid otetta, kuten sééntdjen laatimista ja niiden noudattamisen valvontaa. Vélitta-
minen ndhtiin opettajan ja oppilaan vilisen suhteena, opettajan valmiutena kuunnella
oppilasta, auttaa hinté, ottaa hdnen tarpeensa huomioon, kunnioittaa oppilasta ja pi-
tad hinestd huolta. Madraavin otteen sijaan Fenstermacherin (2001) tutkimuksessa
opettajat pitivit tarkedna, ettd luokkahuoneessa vallitsee toisia kunnioittava, toisille
jakava, suvaitsevainen, jarjestykseen pyrkivé ja aikaansaava ilmapiiri. Richardsonin
ja Fallonan (2001) tutkimuksessa opettajilla oli selvit késitykset luokkahuoneessa
sallitusta ja odotetusta kayttaytymisestd. Opettajien késitykset kuvastivat opettajien
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arvoja ja hyveellistd opettamisen tapaa (manner in teaching). Oppilaiden ystavalli-
nen kdyttdytyminen toisiaan kohtaan, rehellisyys ja oikeudenmukaisuus olivat tut-
kittujen opettajien yhteisié arvoja ja odotuksia luokkahuonekayttdytymisessd. Myos
Smithin ja Strahanin (2004) tutkimuksessa opettajat puhuivat luokasta luokkayhtei-
sOné korostaen yhteisollisyytté ja oppilaan vastuuta luokkahuoneilmapiiristd opetta-
jan toimiessa toiminnan ja opiskelun ohjaajana.

Myos Noddings (2003) kehottaa pohtimaan, millainen oppimisilmapiiri luokassa
on ja mink&laista osaamista kulloinkin arvostetaan. Oppilaiden olisi myos oltava op-
pimiselle asetetuista vaatimuksista tietoisia. Opetuksen jirjestiminen taidoiltaan ja
motivaatiotasoltaan homogeenisissd ryhmissa ja opetusmetodien valitseminen sopi-
viksi voivat Noddingsin mukaan olla konkreettisia tapoja jérjestdd opetus tyytyvéi-
syyttd ja oppimisen iloa tuottavaksi. Hamren, Piantan ja Allenin (2012) mielesti
opettajien tulee puuttua kayttdytymisen ongelmiin selkedn toimintamallin mukai-
sesti, jolloin oppilaille muodostuu kokemus siité, ettd opettajat toimivat selkeiden ja
tasapuolisten mukaisesti. Kayttdytymiselle asetetut rajat ovat tiedossa ja kayttayty-
misestd saa palautetta oppilaita arvostavalla ja kunnioittavalla tavalla. Hamre et. al.
(2012) ehdottavat useita tapoja oppilaan kayttdytymiseen ohjaamiseksi toivottuun
suuntaan. Rangaistuskéytintojen sijaan kouluissa voisi kehittdd sellaisia toimintata-
poja, joissa oppilas kantaisi suuremman vastuun omasta kayttaytymisestdan. Tahdn
padstdisiin opettajien, vanhempien ja oppilaan tukena toimivien muiden tahojen
kanssa tehtivilla yhteistyolld, sadannollisilld tapaamisilla, jolloin keskusteltaisiin on-
gelmista sekd hyvéstd kayttdytymisestd palkitsemisella tai jopa meditaatiolla. My0s
opettajien osallistumisella oppilaiden vapaa-aikaan ja lounasruokailuun oppilaiden
kanssa voisi olla positiivista vaikutusta. Oppimisilmapiiri paranisi, kun opettajat ja
oppilaat viettdisivit enemman aikaa keskendin akateemisen opiskelun ulkopuolella.
(Hamre et. al., 2012.) Rangaistuskdytidntojen tulisi siis olla sellaisia, jotka tukevat
opettajan ja oppilaan positiivista suhdetta. Téllaisia tapoja on esimerkiksi hyvén
kayttdytymisen tukeminen ja palkitseminen, rauhallinen kahdenkeskinen oppilasta
ohjaava keskustelu ja oppilaan oman vastuullisuuden lisdédminen ryhmén toimin-
nasta seké toisten oppilaiden hyvinvoinnista. (Roache & Lewis, 2011.)
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4 Valittava opetus

Vilittava opetus on opettajan arvoihin ja kokemuksiin perustuvaa (ks. Korthagen,
2004) lasnd olevaa, reagoivaa (Rogers & Raider-Roth, 2006) ja oppilaan taustaa ja
tarpeita huomioivaa opetusta (ks. Carr, 2005). Opettajan ohjaava rooli (ks. Fenster-
macher, 2001) ja toiminta oppimistilanteen aikana (ks. Caldwell & Sholtis, 2008;
Garza et. al., 2014) ovat ydinkysymyksia tarkasteltaessa valittdvaa opetusta. Opetus-
tilanteissa ilmenevit eettiset kysymykset ovat usein ennakoimattomia ja siten vaike-
asti kontrolloitavissa. Opetustilanteissa ilmenevid eettisid kysymyksia tulisikin 14-
hestyé tarkastellen, mitd on mahdollista tehdd kulloinkin vallitsevassa tilanteessa.
Opettajan eettinen ajattelu vaikuttaa tdten kdytettivissd olevien resurssien ja kou-
lussa vallitsevan kulttuurin ohella my0s opetuksen kaytantoon. (Husu, 2003). Vilit-
tavid opetus sisédltdd opettajan ja oppilaan vilille syntyvén didaktisen suhteen, jossa
intentio kohdistuu opiskelulle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen. Didaktinen
suhde nékyy luokkahuoneissa tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Didaktisessa suh-
teessa opettaja myds muokkaa opetettavia sisdltoja oppilaalle sopivaan muotoon
(transformaatio), jotta oppilaan on mahdollista suunnata mielenkiintonsa keskeisiin
asioihin. Tama4 vaatii opettajalta tiedon tilannekohtaista soveltamiskyky4. (Syrjélai-
nen et. al., 2014.) Opetus ja pedagogiikka merkitsevit koululle ja opettajalle maarat-
tyjen velvollisuuksien ja vastuiden noudattamista seké oppilaiden oppimiselle ase-
tettuihin tavoitteisiin pyrkimistd. Pedagogiikka merkitsee my0s valintojen tekemista.
Opettajan tekemaét valinnat perustuvat arvoihin ja vallitsevaan koulukulttuuriin. Eet-
tinen péaatoksenteko liittyy néin ollen opettajan jokapdivéiseen opetustyohon. (Husu,
2003).

Hyvin opettajuuden tutkimusta on paljon, mutta sen sijaan keskustelua siitd, mitad
on hyva oppiminen, on Biestan (2009) mielesti kédyty vihdn. Opetuksen ja mitatta-
vien tai vertailtavissa olevien oppimistulosten yhdistdmistd voidaan hdnen mieles-
tdan pitdd nykypdivan ilmiond, mutta opettamisen ja muiden opetukseen liittyvien
toimintojen kokonaisuuden tarkastelu voisi lisdtd opetuksen merkitystd (Biesta,
2009). Kuurmen ja Carlssonin (2011) mukaan hierarkkinen ja rutiininomainen ope-
tustyyli heikentdd oppilaiden kouluhyvinvointia. Toisaalta yhteistyohon kannusta-
vassa ilmapiirissd opiskelu koetaan mielekkééksi ja hyvinvointi koulussa paranee.
Fenstermacherin (2001) mukaan opettaja on yhtd oman opettajan roolinsa kanssa.
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Opettaja opettaa ja kdyttdytyy ilmentden moraalista arvomaailmaansa ja sitd, mitd
pitdd tarkednd. Richardson ja Fallona (2001) ja heitd aiemmin my0s Freire (ks. Wal-
ton, 2020) puhuvat opettajan opetustilanteissa ilmenevistd hyveista kiinnittden huo-
miota, samoin kuin Ferreira ja Bosworth (Ferreira, 2001; Ferreira & Bosworth, 2001)
valittavan opetuksen yhteydessd myos luokanhallintaan.

O’Connorin (2008) mukaan opettajan oma, opettajan omiin kokemuksiin perus-
tuva tarve ja kasitykset opettajuudesta yllapitdvat positiivista suhdetta oppilaaseen.
Opettajan vilittdiminen siséltdd tunteita, tekoja ja pohdintaa, jotka ovat seurausta
opettajan halusta motivoida, auttaa ja inspiroida oppilasta. Opettajan toiminta ope-
tustilanteen suunnittelussa, oppilaiden tarpeiden huomioimisessa (ks. Carr, 2005;
Noddings, 2005b) samoin kuin opetustilanteen aikaisessa oppilaiden kannustami-
sessa ja tukemisessa (ks. Osterman, 2000; Walton, 2020) vaikuttaa oppilaiden koke-
mukseen siitd, koetaanko opettaja kiinnostuneeksi oppilaiden oppimisesta, oppimi-
sesta vilittavaksi opettajaksi. Suomalaisten oppilaiden keskuudessa opettaja néh-
dédén usein tiedon vilittdjéni ja opiskeluun liittyvit vaatimukset ja opiskelun ilotto-
muus koetaan heikentdvan kouluviihtyvyyttd. (Kuurme & Carlsson, 2011.) Freiren
(ks. Walton, 2020) mukaan opettajan tulee lunastaa oppilaiden luottamus, jotta saa
heidén kiinnostuksensa kohdistumaan opetukseen ja pysyméén siind. Luottamus an-
saitaan uskottavalla ja johdonmukaisella opetuksella, josta opettaja on itsekin kiin-
nostunut. (Walton, 2020.) Opettajan vilittdminen lisi4 siten oppilaiden oppimismah-
dollisuuksia, koska se tukee oppilaan késitysté omista vahvuuksista, kohottaa itse-
tuntoa ja késitysta itsestd oppijana sekid tukee toisten oppilaiden kanssa tydskente-
lyssa (Noblit et. al., 1995).

Opetustilanteen aikaiseen vuorovaikutukseen siséltyy kohtaamista niin opettajien
ja oppilaiden vililld kuin myds oppilaiden kesken (ks. Noblit et. al., 1995). Vilitta-
vian opetuksen luvussa huomio kiinnittyy vapaamuotoisen vuorovaikutustilanteen si-
jasta oppimiseen liittyvédn vuorovaikutukseen, kuten palautteen antamiseen tai op-
pimisessa kannustamiseen. Opetustilanteen vuorovaikutteisuus vaatii lasnéolotaitoa
(precens) ja sen onnistuminen nakyy opetustilanteessa kdytetyssa pedagogiikassa,
silld lasndolo liittyy my0s opettajan suhteeseen opetettavaan aineeseen, aineenhal-
lintaan (Rogers & Raider-Roth, 2006). Myds oppilailla on odotuksia opetusta koh-
taan. He toivovat pystyvansd mahdollisimman hyviin suorituksiin ja odottavat opet-
tajan kykenevén vastaamaan tdhin toiveeseen (ks. Wentzel, 2009). Opettajalla tulee-
kin olla laaja kompetenssi opettaa omaa oppiainettaan voidakseen vastata oppilaiden
ilmaisemiin tarpeisiin (Noddings, 2012b). Opettajan tulee ottaa huomioon myds hei-
kommin motivoituneiden oppilaiden tarpeet ja jérjestdd opetustilanne sellaiseksi,
ettd jokaisella on mahdollisuus oppimiseen. Reflektoiva oppimisprosessi vaatii opet-
tajalta itsetuntemusta ja oppimistilanteen arviointikykya. Lisdksi opettaja toimii mal-
lina oppilailleen tuoden opetustilanteeseen myds omat arvonsa ja persoonansa mu-
kaan (Fenstermacher, 2001). Hyvd oppimisympéristdé voi muuttaa oppilaiden
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opiskeluun liittyvit epamielekkyyden kokemukset opiskeluun haastaviksi ja sitout-
taviksi kokemuksiksi (Kuurme & Carlsson, 2011). Seuraavissa luvuissa tarkastellaan
opetusta ohjaavana toimintana (caring teaching, nurturing teaching), valittavaa las-
ndoloa (precens) opetustilanteessa ja opettajan tapaa toimia (manner in teaching).

4.1 Oppilaan tarpeet huomioiva opetus

Vilittdminen liittyy opettamiseen kysymyksen “Miten opettaja opettaa?” kautta.
Vastaus tdhin kysymykseen 16ytyy Ferreiran (2001) mukaan opettajan halusta tutus-
tua oppilaan taustaan ja hinen oppimistyyliinsd seké ottaa ndma asiat opetuksessa
huomioon. Opetuksen suunnittelun 1dhtokohtana tulee pitdd opetussuunnitelman si-
séllollisten tavoitteiden, opiskeluun liittyvien tavoitteiden lisdksi myds oppilaiden
esiintuomat tarpeet. Myos luonnollisten perustarpeiden, kuten nilka tai jano, tdytty-
mittdomyys voi aiheuttaa oppimisen ja keskittymisen vaikeutta. Ndin ollen perustar-
peetkin tulee huomioida, vaikka oppilas ei niitd ilmaisisikaan. Opetuksen nékokul-
masta oppilaan tarpeena nidhdéén tarve saada mielenkiinnonkohteitaan huomioivaa
ja oppimisen tarpeitaan vastaavaa opetusta. (Noddings, 2005b.)

Biesta (2009) erottaa oppimisen ja opettamisen toisistaan ndhden oppimisen yk-
silollisend tapahtumana, kun taas opettaminen vaatii vuorovaikutuksen opettajan ja
oppilaan vililld. Han jakaa opettamisen kolmeen osa-alueeseen. Pitevoittamiselld
(qualification) tarkoitetaan oppilaan tietojen ja taitojen kartuttamista sekd paddmaaran
saavutettua saatua lupaa toimia esimerkiksi tietyn ammatin harjoittajana tai kelpoi-
suutta jatkaa opintoja seuraavalla asteella. Sosiaaliseen kulttuuriin kasvattaminen
(socialisation) merkitsee Biestan (2009) mukaan oppimista sosiaalisena tapahtu-
mana, jonka avulla voidaan tietoisestikin siirtdd omaa kulttuuriperintdd oppilaille.
Sosialisaatio ymmarretdan kuitenkin yleisesti prosessina, jossa yksilo kasvaa yhteis-
kunnan jéseneksi ja jossa yksilolld on aktiivinen rooli kulttuuriperinnén omaksujana.
Kolmas osa-alue on subjektiksi, tekijéksi kasvattaminen (subjectification), jossa op-
pilas kasvaa omaksi yksilokseen. Kaikki oppimisprosessit ovat kdynnissd samanai-
kaisesti ja vaikuttavat oppilaassa toisiinsa. (Biesta, 2009.)

Beishuizen, Hof, Putten, Bouwmeester ja Asscher (2001) puolestaan kuvaavat
opettajuutta kahden dimension avulla. Ensimmaéinen dimensio kuvaa opettajan per-
soonallisuuteen, opettamiskykyyn ja luonteenpiirteisiin liittyvid ominaisuuksia.
Opettajia kuvataan taitavina opettamaan kaikkia oppiaineita, luokasta huolehtivina,
hyvid asioita tekevina, valittdvind, rauhallisina ja positiivisesti asioihin suhtautuvina.
Beishuizenin et. al. (2009) tutkimuksessa kuvatut opettajat myds vaativat opettajan
kunnioitusta oppilailtaan. Toinen dimensio kuvaa opettajan sitoutumiseen ja kiinnit-
tymiseen liittyvid seikkoja. Téllaisia ovat esimerkiksi kiinnostuksen osoittaminen,
mukavien tilanteiden organisointi ja hyvien suhteiden ylldpitdminen oppilaiden van-
hempiin. Opettajat my0s laittavat oppilaat tekeméddn yhteistyotd, eivit anna liikaa
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rangaistuksia eivitkd suutu liian pikaisesti. Beishuizenin et. al. (2009) tutkimus-
joukko koostui seki alakouluikéisistd ettd yldkoululaisista oppilaista. Alakouluikéis-
ten oppilaiden vastauksissa kuvattiin enemmén hyvié opettajaa tiedollisen opettami-
sen osaajana, kun taas vanhemmat oppilaat painottivat opettajan kykyyn luoda oppi-
laisiin hyva suhde. Alderin (2002) tutkimuksessa oppilaat kuvasivat vélittaviksi ko-
kemiaan opettajia opettajiksi, jotka tuntevat oppilaansa hyvin, tarjoavat henkilokoh-
taista tukea oppilaille, opettavat oppilaita ymmartiméaan asioita ja auttavat opiskel-
tavissa asioissa ja vastaavat oppilaiden heille esittdmiin kysymyksiin. Heilla on li-
séksi korkeat odotukset oppilaiden kéyttaytymistd ja suorituksia kohtaan. Vilittava
opettaja oli myos tiukka, piti ylla jarjestystd luokassa ja piti huolta, ettd tyot tulivat
tehdyksi. Baks et. al. (2015) puhuvat vilittdvén opettajan sijasta hyvasti opettajasta.
Hyva opettaja on my0s opettamistaitoinen ja samanaikaisesti auktoriteettia omaava.
Freire on kuvannut oppilaiden tarpeiden huomiointia kuuntelemisella, valmiudella
vastata oppilaiden tekemiin kysymyksiin kunnioittavasti ja kunnioittavalla asen-
teella oppilasta kohtaan. Opettajan on ymmarrettivi, ettd oppilaalla saattaa olla ko-
kemuksia sellaisesta, mistd opettajalla ei ole. (Walton, 2020.)

Monet tutkijat ovat todenneet, ettd oppilaan sitoutuminen opiskeluun (McAllister
& Irvine, 2002) ja opiskelutulosten paraneminen ovat yhteydessé opettajan demo-
kraattiseen ja oppilaan kokonaisuuden huomioivaan opetustyyliin (Caldwell & Shol-
tis, 2008; O’Connor, 2008; Valiente et. al., 2008). Myos Freire on korostanut demo-
kraattisen tyylin tarvetta opetuksessa, kuitenkin siten, ettd opettaja kantaa vastuun
opettamisesta (ks. Walton, 2020). Luokissa, joissa opettaja tukee oppilaiden autono-
miaa opiskelussa, antaa oppilaille aikaa ja mahdollisuuksia omaan tiedonhakuun
sekd asettaa rajoja toiminnalle huomioiden oppilaiden tilanteen, vallitsee parempi
opiskeluilmapiiri, kuin luokissa, joissa opettaja pyrkii mééritteleméédn oppilaiden ta-
poja ajatella, toimia ja jopa tuntea. Autonomisissa luokissa oppilaiden itsetunto ja
usko omiin kykyihin opiskelijoina kasvaa. (Ryan & Deci, 2009.) Oppilaiden itse-
kunnioituksen ja arvostuksen tukeminen lisdd ryhmén yhteisollisen tyoskentelyn te-
hokkuutta (Putney & Broughton, 2011). Noddings (2005b) pitda tirkednd oppilaan
osallistumista opetuksen tavoitteiden saavuttamista ja opintojen suunnittelua koske-
vaan keskusteluun. Oppilaan tulee sitoutua opiskeluunsa ja se tapahtuu Noddingsin
(2005b) mielestd parhaiten pohtimalla oppilaan kanssa, mitd arvosanojen saavutta-
miseksi tarvitaan, mitd oppilas on valmis tekemédin saavutustensa eteen ja mihin hén
sitoutuu. Néin oppilas tavoittelee arvosanoja opettajan kanssa yhdessa méaaritellyissa
olosuhteissa sen sijaan, ettd pyrkisi saavuttamaan tavoitteet pelkdstddn opettajan sa-
nelemissa olosuhteissa. (Noddings, 2005b, s. 150.) Myds Thayer-Bacon ja Bacon
(1996) ja McAllister ja Irvine (2002) pitdvat tarkednd, ettd oppilas voi osallistua ak-
tiivisesti omaan opiskeluunsa ja ettd opetussuunnitelma olisi oppilaskeskeinen.

Suomessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppilaiden
tulee voida osallistua oppimisympéristojen kehittdmiseen ja tydtapojen valintaan.
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Tyotapojen tulee olla vaihtelevia, kokemuksellisia ja toiminnallisia. Opetussuunni-
telman mukaan tyGtavat. jotka tukevat oppilaiden itseohjautuvuutta ja ryhméaan kuu-
lumisen tunnetta lisdévit opiskelumotivaatiota. (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2014.) Noddings (2005b) nékee opetussuunnitelmien perustuvan kas-
vattajien ja paatoksentekijoiden luomien tavoitteiden saavuttamiselle, jolloin oppi-
laiden mahdollisesti osoittamat tarpeet saattavat tulla jopa laiminlyodyiksi. Opetus-
suunnitelmien oppiainetavoitteiden lisdksi muitakin tavoitteita, kuten esimerkiksi ta-
voitetta huolellisuuteen tulisikin edistdd. Talloin tarve voi olla todellinen, vaikka ei
olekaan oppilaan esiintuoma. Opettajan tuleekin 10ytdd tasapaino opetussuunnitel-
man tavoitteiden ja oppilaiden tarpeisiin vastaamisen vélilla tarkoituksenmukaisesti,
mutta kuitenkin siten, ettd valittdva suhde oppilaaseen pyritddn sdilyttdmain. (Nod-
dings, 2005b.) Laven ja Wengerin (1991) ndkemys opetussuunnitelmista on, etti
koska oppiminen on tilannesidonnaista ja sosiaalisissa tilanteissa tapahtuvaa, ei ope-
tuksen toteuttamiseen voi antaa tarkkoja ohjeita. Opetussuunnitelmia ei voi tarkas-
tella erilldin ympardivéstd maailmasta. Yhteisojen jdsenilla on erilaisia mielenkiin-
non kohteita ja mielipiteitd, ja he osallistuvat eri tavoin ryhménsé toimintaan ja siten
oppimistilanteeseen. Noddings (2005b) pitdé yksilon mahdollisuutta toteuttaa jotain
kiinnostuksen kohdettaan ainakin demokraattisissa kulttuureissa elavien henkildiden
perustarpeena.

Carr (2005) korostaa opettajan opetettavaan asiaan kuuluvan tietimyksen lisaksi
opettajan kykya keskustella oppilaiden kanssa opittavista teemoista ja kykya ottaa
huomioon oppilaiden aiemman osaamisen, kyvyt, mielenkiinnon seké luottamuksen
tason. Esimerkiksi opettajalla tulee olla kykya huomioida oppilaan itseluottamuksen
puuttumista antamalla positiivista palautetta vidhdisemmastidkin suorituksesta.
Richardsonin ja Fallonan (2001) mainitsemat opettajien hyveet kuvaavat opettajan
kayttaytymistd opetustilanteessa. Ystavéllisten ja lempeiden (friendliness) ja samalla
nokkelien (wit) ja oikeudenmukaisten (justice) opettajien on todettu opettavan muita
useammin oppilaskeskeisid tyotapoja kayttden. Kunniaa (honour) ja jalomielisyytta
(magnanimity) arvostaneet opettajat sen sijaan kayttivit enemmaén opettajakeskeisia
tyotapoja. Opettajakeskeisid opetustyylejd enemmaén kiyttdneiden opettajien oppi-
laat saivat kuitenkin opetustilanteissa muita enemman kiitosta hyvisté suorituksista.
Putney ja Broughton (2011) puhuvat yhteisollisestd tehokkuudesta (collective effi-
cacy), jolla he pyrkivit osoittamaan, miten ryhmén jésenet sitoutuivat toisiinsa ja
ponnistelevat yhteisen pddmédrin saavuttamiseksi ja mitéd opettaja tekee tukiessaan
yhteison toimintaa. Putneyn ja Broughtonin (2011) tutkimuksessa havaittiin, etti
opettaja tuki tyoskentelyé rohkaisemalla oppilaita ottamaan alyllisid riskeja tydsken-
telyn aikana ja pitdimallad ylla luokkayhteisdn hyvaa ilmapiirid korostamalla oppilai-
den itsekunnioitusta ja arvon tunnetta.

Tynjdlidn (2002) mielestd oppimisessa olennaista on opiskelijan opiskelutaitojen
kehittyminen, mutta niiden suoranainen opettaminen ei ndytd tutkimusten
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perusteella olleen kovin tehokasta. Oppilaita aktivoimaan pyrkivéssé opetuksessa on
keskeistd tukea oppilaan omaa oppimisprosessia, aktiivisuutta ja metakognitiivisten
taitojen kehittamisti. Opiskeluilmapiirilld on merkitystd sithen, miten oppilaat oppi-
vat. Hyvin jasennelty ja kokonaisuuksista muodostuva opiskelu tuottaa opiskelijoille
mielihyvin tunteen oppimisesta, kun taas huonosti jésennelty ja strukturoimaton
opetus saattaa herdttdd negatiivisia tunteita ja laskea opiskelumotivaatiota. Positiivi-
sen tunneilmaston luominen edistdd syvasuuntautunutta oppimista, kun taas negatii-
viset oppimiseen liittyvit tunteet voivat johtaa oppimisen pinnallisuuteen. Liséksi
oppilaiden kokemukset oppimisesta kehittyvit oppimistilanteissa saatujen kokemus-
ten perusteella. Kun opetus jarjestetddn oppilaan oppimisprosessia tukevaksi ja sel-
laiseksi, ettd opiskelijalta edellytetddn omaa aktiivisuutta, alkavat hanen kasityk-
sensd omasta oppimisesta muuttua todennikdisesti kohti aktiivista tiedon konst-
ruointia. My0s Cornelius-White (2007) kuvaa oppilaskeskeisestd mallia (the learner
centered model), joka siséltdd monia opettajan toiminnan ja olemuksen kuvauksia,
kuten opettajan empaattisuuden (understanding), lampimyyden ja ldhestyttivyyden
(warmth), tictoisuuden omasta itsestd (self-awareness), oppilaan itsemadraamisoi-
keuden (nondirectivity) ja aloitteellisuuden tyoskentelyssa, (student-initiated and
student-regulated activities) sekd oppilaan kannustamisen kriittiseen ajatteluun.

Opiskelun tulisi siséltdd kansalaiseksi kasvamiselle tirkeitd teemoja, joita kasi-
teltdisiin eri oppiaineiden nikdkulmasta. Yhteiskuntaoppi voisi toimia opetussuun-
nitelman kokoavana oppiaineena. Télldin oppilaat péasisivit keskustelemaan heitd
kiinnostavista ajankohtaisista aiheista. (Noddings, 2018.) My6s Helgevold (2016)
korostaa luokkahuoneessa kidydyn keskustelun merkitystd. Opettajan tulee antaa ti-
laa oppilaiden ajatuksille ja hyddyntdd heidén tuomiaan asioita ja kysymyksid ope-
tuksessa. Oppilaskeskeisessd opetuksessa keskeistd on opettajan suhtautuminen op-
pilaisiin (McCombs, 2003). McCombsin mukaan opettajat muuttavat opetustyylidin
ndhdesséén oppilaat opiskelukumppaneina, joita ohjaavat valittidva ja asioista perilld
oleva opettaja. Opiskelun tavoitteena ovat mahdollisimman hyvit suoritukset ja op-
pilaan opiskelumotivaatio. Tallainen suhde opettajan ja oppilaan valilld synnyttad
sekd opiskelun mielekkyytté ettd vélittdvan opiskeluyhteison, jossa opettajan ja op-
pilaan roolit vaihtelevat joustavasti oppijasta opettajaan. Oppilaskeskeiselld tydsken-
telytavalla on todettu olevan positiivista vaikutusta péaittdarvosanoihin, kognitiivi-
seen sitoutumiseen ja oppimistuloksiin (Meece, 2003). Vaikka koulumyonteiset op-
pilaat ovat Hattienkin ja Timperleyn (2007) mukaan tyytyviisid ja motivoituneita, ei
oppilaille, joilla on erittdin matala motivaatio tai vilttelevd suhtautuminen koulua
kohtaan, ole oppilaskeskeiselld opetustyylilld kuitenkaan merkitysti. Viltteleva tyyli
ndyttdisi jatkuvan edelleen.

Arvioinnilla ja testaamisella on Ryanin ja Decin (2009) mukaan negatiivinen vai-
kutus oppilaan sisdiseen opiskelumotivaatioon. Vilittivisti opiskeluun asennoituva
opettaja suhtautuu oppilaiden arviointiin joustavasti, esimerkiksi oppilailla tulee olla
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mahdollisuus kirjoittaa teksteja uudelleen, tai voida jatkaa tyoskentelyd myohem-
min, mikéli aika loppuu kesken (Thayer-Bacon & Bacon, 1996). Stipek (2006) poh-
tii, onko koetulosten korostaminen oikeastaan oppimisen aliarviointia. Hinen mie-
lestdéin opettaja kohdistaa tdll6in huomionsa testin vaatimiin tietoihin ja taitoihin ja
oppilaan kanssa kommunikointi, jonka tarkoituksena olisi lisdtd arvostuksen ja tuen
tunnetta, jad vihemmalle. Opettaminen ldhestyvén testauksen tuoman paineen alla
vaikuttaa erityisesti niiden oppilaiden kohtaamiseen, joiden tulokset eivit ole kovin
hyvid. Oppilaiden testaamiseen perustuva jarjestelmé, jonka tavoitteena on lahtokoh-
taisesti varmistaa opetuksen laatua ja yhdenvertaisten tavoitteiden toteutumista, on
Noddingsin (2012, s. 210) mielestd arvostuksen nidkokulmasta heikentényt tilan-
netta, silld arvostus on suurempaa sellaisissa opinnoissa, jotka tdhtdavat parempaan
suoriutumiseen testeissd. Suomalaisessa koulujarjestelméssé, jossa oma opettaja laa-
tii oppilailleen kokeen néhdikseen, miten hyvin oppilas on asian oppinut, on tilanne
kuitenkin erilainen. ”Oppilaiden testaaminen on tdimén ajattelun vaara ja voi tuottaa
todellista vahinkoa sellaiselle oppilaalle, jolla 1&htokohdat ovat heikot. Oppilaan
vahvuudet ja tarpeet huomioivalla opiskelusuunnitelmalla on parhaat mahdollisuu-
det onnistua” (Noddings, 2012, s. 196).

Caldwellin ja Sholtisin (2008) mukaan vélittdvé opettaja on opiskeluorientoitu-
nut. Tdma merkitsee sitd, ettd oppilaiden saamat arvosanat perustuvat muuhunkin,
kuin pelkkiin koetuloksiin. Opiskeluorientoitunut opettaja kayttdd monipuolisesti
erilaisia tehtdvid opetuksessaan, tarjoaa oppilailleen mahdollisuuksia onnistumiseen
ja miettii tehtdvien maarad. Opettaja myos ndkee oppilaan kokonaistilanteen ja koh-
tuullistaa esimerkiksi kotitehtdvien méérié, antaa oppilaille lisdaikaa tehtdvien teke-
miseen. Huomioimalla oppilaan tilannetta, hén osoittaa reiluutta. Oppilaiden vas-
tauksissa opettaja hyviksyy useamman kuin yhden ratkaisun ja antaa tilaa oppilaan
mielipiteille. Vilittdva opettaja myds sitouttaa oppilaat opiskeluun. Talla Caldwellin
ja Scholtisin (2008) tutkimuksen oppilaat tarkoittavat sitd, ettd opettaja hallitsee
opettamansa aineksen, mutta opettaa oppilaita itsendisyyteen, ongelmanratkaisuun
ja luovaan ajatteluun, antaa oppilaille aikaa tehtdvien ratkaisemiseksi, antaa mahdol-
lisuuden tehtivistd keskustelemiseen ja toisilta oppimiseen seké antaa sellaisia teh-
tavid, joiden avulla oppilas voi osoittaa osaamistaan. Valittdva opettaja on itse aktii-
vinen. Hin osoittaa intohimoa oppimiseen, osallistuu oppilaiden tydskentelyyn, on
huumorintajuinen, kertoo tarinoita ja esimerkkejd, keksii kiinnostavia tehtivid pi-
tadkseen motivaatiota ja kiinnostusta yll4 sekd huomioi arvioinnissa muutakin osaa-
mista kuin kirjalliset tehtdvit, esimerkiksi koko opiskelutilannetta tai portfolioita.
(Caldwell & Sholtis, 2008.)

Ferreiran ja Bosworthin (Ferreira, 2001; Ferreira & Bosworth, 2001) tutkimuk-
sessa oppilaat méadrittelivat kuusi oppitunnilla nidkyvdd opettajan toimintatapaa.
Opettajat auttoivat oppilaita annetuissa tehtivissd ja tyoskentelyn aloittamisessa.
Opettajat myoOs tarkistivat, etti oppilaat ovat ymmértineet tehtdvinannon ja
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tyoskentelytavat. Oppitunnin kuluessa opettajat rohkaisivat oppilaita sekd yllépitivit
hyvai ilmapiirid ja jarjestystd luokassa. Oppituntien ulkopuolella opettajat jarjestivit
yhteenkuuluvuuden tunnetta lisddvid, hauskoja aktiviteetteja. Garza, Armandina,
Tucker ja Fite (2014) ovat my0s tutkineet opettajan toimintatapoja paéttyen saman-
laisiin tuloksiin Ferreiran ja Bosworthin kanssa. Garzan et. al. (2014) mukaan opet-
tajat vaalivat yhteenkuuluvuuden tunnetta ja pyrkivét tutustumaan oppilaisiin henki-
lokohtaisesti. Opettajat pyrkivét tukemaan oppilaita akateemisten, oppiaineiden suo-
rittamiseen liittyvissd saavutuksissa ja vastaamaan oppilaan mahdollisiin fyysisiin
tarpeisiin.

Myds Osterman (2000) on tutkinut yhteenkuuluvuuden tunnetta ja havainnut sen
lisddvan oppilaiden opiskelumotivaatiota. Erityisesti opettajilta saatu tuki lisdd oppi-
laan kiinnittymistd koulutyohon. Oppilaiden tulee kokea olevansa arvostettuja ja ettid
heistd valitetain, jotta he kokisivat yhteenkuuluvuutta. Heiddn kdsityksensa itsestdin
kehittyy vuorovaikutussuhteessa, joten jos vuorovaikutus on vahvistavaa ja positii-
vista, yhteenkuuluvuuden tunne vahvistuu. Vilittiminen toteutuukin erityisesti op-
pilaan ja opettajan vilisessd vuorovaikutussuhteessa (Noblit et. al., 1995). Opettaja,
jolta puuttuu valittava suhtautuminen oppilaisiin, voi toki opettaa tukeutuen pedago-
gisiin ohjeisiin, opetussuunnitelmaan tai tehokkaisiin menetelmiin, mutta oppimisen
kannalta vélittdmisen kokemuksen puuttuminen heikentdd oppimistuloksia. Oppi-
lailla, jotka olivat kokeneet opettajan kuuntelevan aktiivisesti oppilaitaan, osoittavan
kiinnostusta ja rohkaisevan oppilaitaan, on todettu olevan muita parempi menestys
koulussa opiskeltavissa, ns. akateemisissa aineissa (Muller, 2001) sekd koulumoti-
vaatiossa ja yleisessd koulussa suoriutumisessa. (Hallinan, 2008; Wentzel, 1997,
2009.) Kunnioittavalla ja oppilaisiin luottavalla vélittéavélld ilmapiirilld voidaan
myd&s Smythin (2006a, 2006b) mukaan ehkéistd koulusta putoamista. Oppilaiden ké-
sitys itsestd oppijana ja omiin kykyihin luottamisen lisddntyminen vaikuttaa oppilai-
den suoriutumiseen koulussa vahvistaen edelleen oppilaan itsetuntoa (Skinner et. al.,
1990). Gomezin, Allenin ja Clintonin (2004) tutkimuksessa opettaja kuvasi valitta-
mistddn haluksi auttaa oppilaita ottamaan vastuuta itsestddn ja opiskelustaan. Kei-
noina mainittiin oppilaiden tukeminen, kunnioittaminen ja valinnanmahdollisuuk-
sien antaminen oppilaille.

Wentzelin (2009) mukaan opettajilla on odotuksia oppilaiden sosiaalisia taitoja
kohtaan. Oppilaiden odotetaan olevan auttavaisia ja ystévéllisié toisia oppilaita koh-
taan ja pitdvan kiinni sddnnoistd. Opettajilla on my0ds oppilaiden motivoitumiseen
liittyvid odotuksia, oppilaiden tulisi tydskennelld pitkdjénteisesti ja sinnikkaisti,
mielelldédn sisdisen motivaation innostamina. Liséksi opettajat odottavat oppilaiden
saavan tehtdvansa suoritettua ja yltdvian mahdollisimman hyviin arvosanoihin. Op-
pilaiden ja opettajan vilinen suhde voi tukea oppilaan oppimista, mikéli opettaja ker-
too odotuksistaan oppilaille. Oppilaalla on Wentzelin mukaan tarve ja oikeus saada
tietdd opiskeluun liittyvistd tavoitteista, saada tukea ja positiivista kannustusta
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opiskeluunsa, apua ja neuvoja opiskelun aikana sekd emotionaalista tukea turvalli-
sessa ja arvostavassa opiskeluympéristossd. Muista tutkimuksista poiketen toteaa
Hallinan (2008) kuitenkin omassa tutkimuksessaan, ettd opettajien oppilaisiin koh-
distuvilla oppimisen odotuksilla ei ollut merkitysti tutkittaessa oppilaiden kouluun
sitoutumiselle ja koulusta pitimiselle. Oppilaan epdonnistuminen saattaa itsetunnon
heikentymisen sijaan vaikuttaakin oppilaan yrittimisen haluun ja saada hénet opis-
kelemaan entistd enemmaén. Oppilas voi reagoida my0s opettajan alhaisiin odotuk-
siin siten, ettd hdn tuntiessaan opettajan aliarvioivan hinté opiskelumotivaatio nou-
see tarpeesta osoittaa opettajan arvio véaaraksi.

4.2 Opettajan valittava lasnaolo opetustilanteessa

Vilittdvian opettajan tydskentelytapaan kuuluu ldsndolo (presence) opetustilan-
teessa, joka merkitsee opettajan tiedostettua huomion kiinnittdmistd opetustilantee-
seen sekd opettajan oppiaineen osaamista: aineenhallintaa ja pedagogista tietoi-
suutta. Opettajan tyossd ldsndolon nidkyvin aspekti on pedagogiikka. Siihen kuuluu
opettajan toiminta oppilaiden kanssa, oppilaiden toiminta keskenédén ja oppilaiden
sitoutuminen opiskeltavaan asiaan. Opettaja osallistuu oppimisprosessiin, havainnoi
oppilaiden tyoskentelyé, analysoi nikemé&énsa ja vastaa tilanteen vaatimuksiin par-
haaksi katsomallaan tavalla. Oppimisprosessia voidaan kutsua reflektoivaksi. Riitté-
vin hyvé aineenhallinta, oppilaantuntemus ja hyvéit pedagogiset taidot vapauttavat
opettajan olemaan opetustilanteissa ldsné. (Rogers & Raider-Roth, 2006.)
Opettajan omaa kokemusta ldsndolosta kuvaa huomion tidydellinen suuntaaminen
kyseessi olevaan tapahtumaan. Lisndoloon ja opetustilanteen ulkopuolisten asioiden
sulkemiseen pois mielestd tarvitaan opettajalta itsetuntemusta, luottamusta, suhde
oppilaisiin ja myo6tituntoa oppilaita kohtaan, oppilaan varauksetonta, avointa ja in-
nostunutta suhtautumista. Lésnéoloa ei voi kuvata listaamalla toimintatapoja tai ke-
rddmdlléd suorituksia. Oppilaan ndkokulmasta turvallisuus merkitsee sité, ettd uskal-
taa yrittdd uutta ja tulla ymmaérretyksi. Lasnd oleminen opetustilanteessa vaatii yh-
teyden saamista oppilaisiin. Se vaatii opettajalta asioiden nidkemistd oppilaan néko-
kulmasta, hinen ajatustensa ja ndkemystensd ymmaértdmistd. Opettajalta vaaditaan
myds luottamusta oppilaan kykyyn ajatella, oppia ja luoda uutta. (Rogers & Raider-
Roth, 2006.) Noddingsin (2001, 2005, 2005b) mukaan vilittimisen kokemus on
mahdollinen vasta sitten, kun vilittdmisen kohde (cared-for) vastaanottaa vélittimi-
sen. Vaikka vilittimisestd joskus puhutaan myds esimerkiksi oppiaineiden yhtey-
dessd, ei valittimisen etiikan tarkoittamalla tavalla voi vélittdd vaikkapa matematii-
kasta. Oppiaine ei anna [vuorovaikutteista] tunnetta vélittdjdlleen takaisin, eikd kah-
densuuntaista valittdmista voi syntyd. Valittamistilanteessa palkitseva vastareaktio,
yleensé kiitos, nyokkays, hymy tai muu sellainen nikyva ele, on tirked vilittidjan
toiminnan toistumisen kannalta. Noddings kuvaa vilittimistapahtumaa oman mielen
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tyhjentdmiseksi. Oman mielen tyhjentdmisessd, omien ajatusten syrjdian tyontdmi-
sessd, on kysymys ldsnd olemisesta. Vilittdminen ei Noddingsin mielestd ole mah-
dollista ilman lésndoloa. (Noddings, 2005.)

Lasndolon onnistumista edesauttaa opettamisen suunnitteleminen kéytettavissa
olevan ajan, tavoitteiden ja oppilaiden tarpeiden mukaisesti. Opetussuunnitelmassa
madriteltyjen, tydskentelyyn liittyvien ja oppilaiden esiintuomien tarpeiden valilld
tasapainoilu onkin Noddingsin (2005b) mielestd opettajan tarkein tehtdva. Tehta-
vissd onnistuminen lisdd luottamusta opettajaan. Oppilaiden tarpeiden tunnistami-
nen, esimerkiksi sen suhteen, miten kauan he todenndkoisesti kayttivit aikaa tehté-
vien tekemiseen, vaatii oppilaan tuntemusta. Oppilaan tuntemisella tarkoitetaan
paitsi oppilaan vahvuuksien ja mahdollisten oppimisen vaikeuksien tuntemista,
myds hinen maailmansa tuntemista. Opettajan on ymmarrettivé oppilaan ajatusmaa-
ilmaa. Opetustilanteessa ldsndolon keskeiset tekijét ovat tarkkailu, diagnoosi ja vas-
taaminen. Opettajan on seurattava oppilaiden ldsndoloa oppimistilanteessa ja, mikali
lasndolo heikentyy, tehtdvé diagnoosi sithen johtaneista syistd. Lasni oleva opettaja
pystyy myotituntoiseen tilanteen korjaamiseen ja siten palauttamaan oppimistilan-
teen ldsnd olevaksi. (Rogers & Raider-Roth, 2006.) Jotta opettaja voi olla vapaasti
opetustilanteessa ldsnid, hinen tulee, paitsi jarjestid tilanne siten, ettd voi keskittyd
oppilaisiin, my®s olla erilldén omista tunnelatauksistaan ja henkilokohtaisista asiois-
taan. Kokemus lisdé opettajan lasndolon kapasiteettia. Opettajan tulisi myds olla sa-
manaikaisesti lisnd yhden oppilaan oppimistapahtumassa ja kuunnella ja aistia koko
ryhmén toimintaa. Néin ollen ldsndolo vaatii joustavuutta ja luottamusta siihen, ettd
opettaja osaa toimia ldsndolon mahdollistavalla tavalla. (Rogers & Raider-Roth,
2006.)

Tilanteessa toimimista ja opetustilanteessa 14sné olevaa reagoimista voi tietoisesti
harjoitella ja se on osa hyvid opetustaitoja (Lampert & Graziani, 2009). Samaa mieltd
on Noddings (2005, ss. 63—64) korostaessaan, ettd koulu ei voi keskittyd vain suori-
tuksiin perustuvien tavoitteiden saavuttamiseen. Opettajien tulee huomioida oppi-
laan lahjakkuus, kiinnostuksen kohteet seké tarpeet, mika vaatii ldsndolemista ja rea-
gointia oppilaan tarpeisiin opetustilanteissa. Pelkkd suorituksiin keskittyminen voi
Noddingsin (2005) mukaan saada oppilaassa tunteen siité, ettd hinestd ei koulussa
kukaan vailitd. Oppilaan esittdmd kysymys opeteltavan sisdllon tarpeellisuudesta
saattaakin Noddingsin (2005b, s. 155) mielesti kertoa joko opettajan omasta vasten-
tahtoisesta asenteesta opeteltavaa asiaa kohtaan tai huonosti suunnitellusta opetuk-
sesta, jossa oppilaan tarpeita ei ole huomioitu riittdvasti. Oppilaan tarpeiden tunnis-
taminen ja huomioiminen on tillaisessakin tilanteessa viélittdvan opetuksen ydin.

Meijer, Korthagen ja Vasalos (2009) ovat tutkineet opettajan ammatillista kehit-
tymisté tictoisen vahvuuksien hyodyntdmisen ja padmadratietoisen opettamisen na-
kokulmista. Tietoisuus omista vahvuuksista ja omasta padmaérasta on tukenut opet-
tajan kyvykkyytta toimia luokkahuoneessa ldsni olevana opettajana. Myos Rogersin
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ja Raider-Rothin (2006) mielesté opettajalle on ldsndolossa tarkeintd olla 1dsné ensin
itselleen, tietoisuus omasta itsestd. Jos opettaja ei luota itseensd, eivét oppilaatkaan
voi luottaa opettajaan. Opettaja, joka saavuttaa oppilaiden luottamuksen, on heille
my0s auktoriteetti ja vastuussa oppilaiden pyrkimysten suuntaamisesta kohti hyvia
padmaadrid. Jos opettajalla on hyva itseluottamus, hianelld on mahdollisuus osallistua
koko persoonallaan oppimistilanteeseen ja olla siind lasni. Opettajan ja oppilaan vé-
lisessd suhteessa ei Noddingsin (2001, 2005) mukaan kuitenkaan opettajan suhtau-
tuminen oppilaaseen yksin riitd. Oppilaan on myds tunnettava opettajan asennoitu-
minen ja ilmaistava, ettd on kokenut opettajan vélittdvin suhtautumisen.

4.3 Opettamisen hyveellinen tapa

Richardson ja Fenstermacher (2001) ovat tutkineet opettajan opettamisen tapaa
(manner in teaching) hyveiden nikokulmasta. He médrittelevit opettamisen tavan
toiminnaksi, joka on johdonmukaista, vaikka ilmentééakin opettajan luonteenpiirteité.
Tutkimuksen l&htokohtana oli tutkijoiden halu ymmaértdd, kuinka opettajan oma
kayttaytyminen nékyi luokkahuonetilanteissa ja hyveellisten tapojen opettamisessa.
Perusajatuksena Richardsonin ja Fenstermacherin (2001) tutkimuksessa oli, ettd saa-
dakseen aikaan hyveellistd kdyttaytymistd oppilaissa, tulee opettajan itsekin olla hy-
veellinen tai ainakin kayttaytyé siten (ks. myos Atjonen, 2004). Tama perustuu filo-
sofiseen nidkemykseen, jonka mukaan vain hyveellisessd ymparistossd voidaan
omaksua hyveellinen olemisen tapa. Opettajien eettinen asenne nékyykin koulujen
toimintaympéristdissi. (ks. Noddings, 2005, 2005b; Schussler & Collins, 2006.)
Opettajan hyveellisyys siis vélittyy kayttdytymisen muodossa myds nuoriin. Opet-
taja on oppilailleen hyveellinen roolimalli (Fenstermacher, 2001; Richardson &
Fenstermacher, 2001).

Opettajan hyveellisyys merkitsee oppilaille kunnollisuutta. Oppilaat jéljittelevit
opettajiaan ja hyvéksyvit opettajan esimerkin standardiksi sille, miten asioiden tulisi
olla. Opettajien vilittdminen nikyi yldkoulun opettajien ollessa kyseesséd koko ryh-
mille yleiselld tasolla ja samalla myos yksildille. Alakoulun opettajan tapauksessa
ndkyvid vélittdmisen piirteitd olivat halaukset, kehut, oppilaitten tarkkaavainen
kuunteleminen seké halu 10yt ja toteuttaa oppilaan parasta. Hianen kohdallaan va-
littdminen ilmeni eniten yksilotasolla, opettajan ja oppilaan valilld. (Richardson &
Fenstermacher, 2001.) Opettajan hyveellisyys vaikuttaa héinen valitsemiinsa opetus-
menetelmiin ja kéyttdytymiseen ja siten my0s oppilaiden hyveellisen tavan omaksu-
miseen. Richardson ja Fenstermacher (2001) nékevit luokanhallinnan olevan sisdén
kudottuna (interwoven) opettajan pédédméériin ja uskomuksiin sekéd hénen opettami-
sen tapaansa (manner). Ymmaérrys luokan hallinnasta liittyy kiintedsti opettajan ky-
kyyn ilmentdd omia ajatuksiaan, padmadériddn, tapaansa ja keinojaan. Néin ollen,
jotta opettaja tulisi taitavaksi luokanhallinnassa, hdnen tulisi tietoisesti kehittda
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edelld kuvattujen asioiden ilmentidmistd. (Richardson & Fenstermacher, 2001, ss.
724-725.) Myos Hansen (2001) korostaa samaa nakokulmaa.

Fenstermacherin (2001) tutkimuksen tuloksena oli kuitenkin useita muita tapoja
ohjata oppilaita hyveellisen eldmén ja kdyttdytymisen suuntaan, kuin alussa ajateltu
opettajan oma hyveellinen opettamisen tapa. Opettajan tarjoama malli jdi nédin ollen
vain yhdeksi tekijaksi, joka vaikutti kaikissa muissa tavoissa. Tutkimukseen tuli té-
mén havainnon myd6td suunnan muutos. Tarkastelu kohdentuikin siithen, miten opet-
taja toimii hyveité opettaakseen. Kysyttiessa opettajilla ndyttaa tutkimuksen mukaan
olevan rikas ja monipuolinen késitys luokkahuoneessa vallitsevasta moraalisesta ti-
lasta ja sen kehittymisestd. Opettajan toiminnan tarkastelun tuloksena tutkijat saat-
toivat nimetd kuusi toisistaan poikkeavaa toimintatapaa, joista opettajan tapa toimia
(manner in teaching) Fesntermacherin (2001) mukaan koostuu seuraavista tekijoista:
1. luokkayhteison rakentaminen (construction of the classroom community), 2. op-
pilaiden ohjaaminen (didactic instruction), 3. tehtdvien suunnittelu ja toteutus (de-
sign and execution of academic task-structures), 4. halutun kéyttaytymisen vaatimi-
nen (calling out for conduct of a particular kind), 5. kahdenkeskinen keskustelu (pri-
vate conversations) ja 6. esimerkkien osoittaminen (showcasing spesific students).
(Fenstermacher, 2001, s. 642.)

Ensimmadinen ja yleisin Fenstermacherin (2001) tutkimuksessa nimetyisti opet-
tajien toimintatavoista on luokkayhteison rakentaminen, joka onkin laajasti tiedossa
oleva oppimiseen positiivisesti vaikuttava tekija (ks. Ryan & Deci, 2009; Sherblom
et. al., 2006; Sterbinsky et. al., 2006; Stewart 2008). Opettajilla oli paljon odotuksia
luokassa vallitsevan hengen suhteen. Oppilaille 1dhteneet viestit sisélsivit kahden-
laista vaatimusta. Oppilaiden tuli kdyttiytyé opettajan odotusten mukaisesti luodak-
seen hyvén suhteen opettajaan tai siksi, ettd opiskelu voisi ylipddtaan jatkua. Jalkim-
miinen vaatimuksista painottui vanhempien oppilaiden opettamisessa. Luokkahuo-
neen sddntdjen tai kirjattujen tapojen lisdksi opettajat antoivat signaaleja toivotusta
kayttaytymisestd myds istumajirjestyksen ja opettamiseen liittyvdn materiaalin
avulla. (Fenstermacher, 2001.)

Toinen, Fenstermacherin (2001) mukaan my0s yleisesti kédytossd ollut tapa oli
oppilaiden ohjaaminen (didactic instruction), jolla tarkoitetaan opettajan suoraa pu-
hetta siitd, mikd on moraalisesti oikein ja toivottavaa kaytostd. Tallaista suoraa ope-
tusta edusti tutkimuksessa esimerkiksi eldméanhallinnan kurssi, jota jirjestettiin yla-
koululaisille. Moraalinen opettaminen kohdistui oppilaan tulevaisuuden niakymien
tarkasteluun, opiskelusta suoriutumiseen, jatko-opintoihin padsemiseen ja moraali-
seen elamadn. Sekd opettajat ettd oppilaat suhtautuivat vakavasti timén tyyppiseen
ohjaamiseen sekd tutkimuksen ylé- ettd alakoulussa. Ohjaamisella ndyttikin olleen
suurta vaikutusta oppilaiden kayttaytymiseen. (Fenstermacher, 2001.) Tutkimuksen
opettajat toimivat siis rohkaisten ja ohjaten oppilaita pohtimaan moraalisia
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kysymyksid, kuten myds Noddingsin (2007) sekd De Ruyterin ja Steutelin (2013)
mielestéd kouluissa opettajien tulisikin tehda.

Fenstermacherin (2001) tutkimuksen opettajilla oli laaja valikoima keinoja, joilla
oppilaat saatiin sitoutumaan tydskentelyyn. Tehtdvien suunnittelussa ja toteutuk-
sessa niakyy myo0s opetustilanteen dialogisuus opettajan ja oppilaiden vililld. Opet-
tajat johdattelevat, kyselevit, kohdistavat kysymyksiéén tietyille oppilaille, herétté-
vt ajattelua ja keskustelua monilla tavoilla. Opetustilanteessa moraalinen opetus si-
séltyy opettajan hyvaksyntddn, lisdkysymyksiin ja sanattomaan viestintdin. (Fens-
termacher, 2001.) My6s Guon tutkimuksen opettajat kdyttivét oppilaiden johdattelua
menetelmind, jolla he pyrkivit auttamaan oppilasta 16ytdméén oikean vastauksen
kysymykseen. Johdatteluun kaytettiin lisdkysymyksia tai vihjeitd. (Guo, 2020.) Dia-
logisuutta voi pitdd kasvattajalle tai opettajille luontaisena hyveellisené toimintata-
pana (ks. Varri, 2002). Vuorovaikutteinen oppiminen vaatii sosiokulttuurisestikin
tarkasteltuna opettajien toteuttamaa oppilaita aktivoivaa tyOtapaa ja konkretisointia
(ks. Wenger, 2010).

Oppilaiden ndkemysten esiintuomiseksi ja ryhméssa oppimisen edistdmiseksi tar-
vitaan turvallista luokkahuoneilmapiirid, jota luodessaan tai ylldpitdessdan voi opet-
taja kdyttad vuorovaikutteista neuvottelua. Aiheena voi olla esimerkiksi luokkahuo-
neen sddntdjen ja kédytinteiden noudattaminen. (ks. Frelin & Grannis, 2010; Osberg
& Biesta, 2008; Wentzel, 2002). Tamén jidlkeen oppilaan turvallista oppimisympa-
ristdd voi ylldpitdd opettajan ja oppilaan hyvén vuorovaikutussuhteen keinoin (ks.
Hamre, 2014). Fenstermacherin (2001) tutkimuksessa nimetty halutun kayttaytymi-
sen vaatiminen merkitsee tilannetta, jossa opettaja sanoo oppilaalle antaen myos
muiden kuuloetdisyydelld olevien oppilaiden kuulla, kuinka tulee kdyttaytyd. Tdma
voi tarkoittaa esimerkiksi ystavallistd huomautusta tai sopivasti asetettua kysymysta.
Néamai ddneen tehdyt huomautukset (call-outs) olivat yleisin ja nakyvin tutkimuk-
sessa esiintyneisti tavoista, joilla opettajat pyrkivét vaikuttamaan oppilaiden kéyt-
taytymiseen. Niiden pddasiallinen sisdltd oli muistuttaa oppilaita luokan sdannoista
ja hyvésté kaytoksestd. Nain ollen vaatimukset kuuluivat osaksi jarjestyksen pitoa ja
toisaalta myds oppilaitten hyveelliseen kéytokseen rohkaisemista. (Fenstermacher,
2001.)

Fenstermacherin (2001) havaitsemat ja muidenkin tutkimusten mukaan oppilai-
den arvostamat (ks. Frelin ja Grannds, 2010) opettajan ja oppilaan véliset kahden-
keskiset keskustelut kdytiin useimmiten varsinaisen oppitunnin ulkopuolella, joko
ennen tunnin alkamista, sen péatteeksi tai valitunnin aikana. Yksityisid keskusteluja
kéytiin my0s tunnin aikana, kun opettaja siirtyi oppilaan kanssa sivummalle. Luok-
kahuoneiden ahtaus tosin rajoitti yksityisen keskustelun mahdollisuutta joissakin ta-
pauksissa. Vaikka keskustelut olivat usein oppilaan kiytosta korjaavia, olivat monet
niistd myos erittdin hyvéksyvié ja jopa hoivaavia luonteeltaan. Erityistd tukea tarvit-
sevien oppilaiden kanssa keskusteluja kéytiin lukuméariisesti muita oppilaita
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enemman ja heiddn luokkatilansakin oli jérjestetty tdllaisia keskusteluja tukemaan.
(Fenstermacher, 2001.)

Esimerkkien osoittaminen tarkoittaa sité, ettd opettaja esittelee muulle ryhmaélle
oppilaan toimintaa, esimerkiksi kiittdméalld hiantd daneen. Talloin viesti toivotusta
kayttaytymisestd vilittyy kaikille kuulijoille. Téllaisessa tilanteessa opettaja siirtda
mallin itsestdén oppilaaseen. Positiivisessa tilanteessa oppilaan status luokassa voi
nousta, mutta esimerkkien osoittamiseen liittyy my0s riski. Mallin voima saattaa hei-
ketd ja oppilas voi muuttua muiden silmissa opettajan lellikiksi. Oppilaan nostami-
nen esimerkiksi vaatii siis opettajalta taitoa ja harkitsevaisuutta. (Fenstermacher,
2001.) My6s Burnett (2002), Hattie ja Timperley (2007) sekd Guo (2020) ovat tut-
kineet opettajan kiittdmisté ja todenneet, ettd kiittimiseen suhtautumisessa voi olla
myds kulttuurisia eroja. Fenstermacherin tutkimuksen opettajien kéyttimét toimin-
tatavat kuvaavat ja yhdistdvdat monipuolisesti opettajan eettistd kasvatuksellista ja
opetuksellista toimintaa.
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3 Valittaminen koulutyon eettisena
arvona

Tamén tutkimuksen aiemmissa luvuissa on tarkasteltu valittdmisen kasitettd erilai-
sista ndkokulmista. Téssd luvussa ndkokulmat kootaan ja liitetdédn koulukulttuuriin
kuvaamalla vilittavan kasvatuksen ja opetuksen ilmenemisté koulussa. Luvussa luo-
daan pohja tutkimuksessa kéytettavélle haastattelulle tarkastelemalla vélittdmisen il-
menemistd koulussa. Lahtokohtana téssa tutkimuksessa on vilittimisen kokemuksen
pitdminen ihmisen ja lapsen perustarpeena (Ryan & Deci, 2002) ja sen vuoksi ar-
vona, jonka tulee nikya koulukulttuurissa. Opettajan ammatissa toimivan henkilon
odotetaan vélittdvan oppilaistaan, silld oppilaasta vélittiminen ndhdid&n my0s opet-
tajan eettiseen professioon kuuluvana arvona (ks. Nias, 1999; Noddings, 2012b;
Tirri, 2008). Niin ollen vilittdminen voidaan ndhda kouluty6ti ohjaavana eettisend
arvona, joka ilmenee vilittavassd koulukulttuurissa vallitsevana asenteena, toimin-
taympdaristona ja tekoina.

Vilittdmisen etiikassa on kyse kahden ihmisen vilisestd kohtaamisesta (Nod-
dings, 2005) ja heidén vilisestddn vuorovaikutuksesta (Schussler & Collins, 2006)
seka henkildiden vilille syntyvéasta luottamussuhteesta (Forsyth et. al., 2011). Vilit-
tamistd onkin teoreettisessa viitekehyksessa tarkasteltu niin sosiokulttuurisesta né-
kokulmasta (ks. Jordan, 2000, 2001; Lave & Wenger, 1991; Lave, 2009; Wenger,
2009) kuin koulun johtamisenkin nékdkulmasta (Louis et. al., 2016). Kun vélittdmi-
sen etitkka ndhdddn ndin laajasti, voidaan sitd pitda perustavana koulukulttuuria maa-
rittdvénd arvona (ks. Tirri, 2008). Oppilaista vélittdminen nékyy esimerkiksi opetta-
jien oppimiseen liittyvand (akateemisena) tai henkil6kohtaisena kiinnostuksena op-
pilaista (Noddings, 2005; Schussler & Collins, 2006) ja opettamiseen ja oppilaiden
oppimiseen sitoutumisena (Teven 2001; Teven & Hanson, 2004; Teven, 2007). Va-
littdva asenne ndkyy luokkien ilmapiirissd, oppilaiden suhtautumisessa opettajiin ja
toisiinsa sekd henkilokunnan valisessé yhteistydssa ja keskindisessd vuorovaikutuk-
sessa (Hamre et. al., 2012; Noblit et. al., 1995; Noddings, 1995, 2002). Téssa tutki-
muksessa on tarkasteltu vilittdmisen erilaisia ilmenemistapoja teoreettisesti seka va-
littdvind pidettyjen kasvatuksellisten tilanteiden ettd vélittdvind pidettyjen opetusti-
lanteiden nidkokulmista.
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Vilittavan kasvatuksen keskeiset ndkokulmat ovat olleet ldsndoleva (presence) ja
sitoutunut (commitment) vuorovaikutus (Korthagen et. al., 2014; Teven, 2001; Vogt,
2002), luottamuksellinen oppilaan ja opettajan vélinen suhde (Forsyth, et. al, 2011;
Hargreaves, 1998b; Lee & Schallert, 2008), opettajan neuvotteleva ote oppilaan
kanssa keskustellessa (Frelin & Grannds, 2010; Osberg & Biesta, 2008) ja luokka-
huoneissa vallitseva vélittdvéd ja oppimista tukeva ilmapiiri (Fenstermacher, 2001;
Maitta & Uusiautti, 2012; Noddings, 2003; Richardson & Fallona, 2001). Valittavin
opetuksen nakokulmina tarkasteltiin opettajan opetustilanteessa ilmenevaa vélitta-
vaid opetustapaa (Carr, 2005; Ferreira, 2001; Ferreira & Bosworth, 2001; Wentzel,
2009), lasndoloa opetustilanteessa (Noddings, 2001, 2005; Rogers & Raider-Roth,
2006) ja hyveelliseksi opetustavaksi tissd kutsuttua opetustyylid (virtuous manner
in teaching) (Fenstermacher, 2001; Richardson & Fenstermacher, 2001). Erilaisten
elementtien tarkastelun avulla voidaan todeta, ettd vilittiminen voi nikya kouluissa
opettajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa ja luottamussuhteessa, oppilaista
huolehtimisessa seké ilmapiirin turvallisuudessa ja
opiskeluun innostavuudessa, opetuksen tyylissd, oppilaiden ohjaamisessa ja arvioin-
tikdyténteissd. Teoreettisen viitekehyksen elementtien kokoava tarkastelu, vélittdvan
kasvatuksen ja opetuksen ilmeneminen koulun arjessa ja tutkimustehtévit esitetdin
kuviossa 1.

Tassa tutkimuksessa halutaan teoreettisen kasitteen maarittelyn lisdksi selvittda,
mista oppilaille syntyy vilittdmisen kokemus. Kokemuksen syntyminen vilittdvassa
koulukulttuurissa on tarkedd, silld ilman kokemuksen syntymisti ei opettajan vlit-
tdvd asenne vility oppilaalle (ks. Noddings, 2005). Tutkimuskysymysten avulla py-
ritdéin selvittdméédn oppilaiden kokemuksia seké vilittdvin kasvatuksen ettd vélitté-
vian opetuksen ndkokulmia hyodyntden. Oppilaiden oma ddni saa kuitenkin tulla
kuuluviin, mikd huomioidaan tutkimusmenetelmén valinnassa ja suunnittelussa.
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VALITTAMINEN

- Hyve-eettinen arvo

- Sosio-kulttuurinen ilmid (socio-cultural theory)
- Nikyy ja kuuluu opettajien ja oppilaiden sekd oppilaiden keskindisissd vuo-
rovaikutussuhteissa (relational theory)

|

|

VALITTAVA KASVATUS
- Lasnédolo
- Luottamus (trust)

tus (negotiation)

laan véilinen suhde

- Neuvotteleva vuorovaiku-

- Viilittdva opettajan ja oppi-

VALITTAVA OPETUS

Caring teaching

Liasnéolo opetustilanteessa
Opettajan moraalinen toiminta
(Moral work of teaching)
Opettajan toiminta opetusti-
lanteissa (Manner in teaching)

4

]

tilanteissa

ILMENEE KOULUSSA
- opettajien ja oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa kohtaamis- ja oppimis-

- luottamussuhteessa oppilaiden ja opettajien vélilla

- koulun ja luokan ilmapiirissé

- oppilaista huolehtimisessa

- mielenkiintoa heréttidvissé ja innostavassa opettamisessa
- oppilaan ohjaamisessa ja tukemisessa

- oikeudenmukaisissa ja joustavissa arviointikdyténteissa

TUTKIMUSTEHTAVA ja TUTKIMUSKYSYMYKSET
1. Misté opettajien toiminnasta oppilaille on syntynyt kokemus vilittimisesta?

- Tutkimuskysymykset:

1. Misti opettajan kasvatuksellisissa tilanteissa ilmenneesti toiminnasta on oppi-

laalle syntynyt kokemus viélittdmisestd?

2. Misti opettajan opetustilanteessa ilmenneestéd toiminnasta on oppilaalle synty-

nyt kokemus vilittdmisesta?

KUVIO 1: Vilittdmisen teoreettinen viitekehys ja tutkimustehtavat.
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1l TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6 Tutkimusmenetelma ja aineisto

Tassd tutkimuksessa kuvataan oppilaille valittdimisen kokemuksia synnyttanytta
opettajien toimintaa. Kokemus syntyy havainnoista ja niiden tulkinnasta. Kokemuk-
seen vaikuttavat myds henkilon aiemmat kokemukset, joten syntyneité kokemuksia
tulee pitdd subjektiivisina tilannekuvauksina (ks. Viérri, 2002, ss. 57-59). Laadulli-
nen ldhestymistapa valittiin tutkimusmenetelméksi, koska se soveltuu vaikeasti en-
nakoitavien ja havainnoitavien kokemusten ja kokemuksen syntymiseen liittyvien
kuvausten tutkimiseen. (Flick, 2014; Mason, 2002; Patton, 2015.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan on tirkedd tunnistaa oma, aktiivinen roo-
linsa tiedonhankinnassa ja aineiston analysoinnissa (Mason, 2002). Tutkija tuo tut-
kimustilanteeseen esiymmarryksend oman taustansa, kokemuksensa, koulutuksensa,
taitonsa ja empatiakykynsé (Patton, 2015) ja tutkimuskontekstin tuntemus vahvistaa
tutkimuksen validiteettia suunnittelu- ja toteuttamisvaiheiden liséiksi myos analyysi-
vaiheessa (Seltzer & Rose, 2006). Teoreettisen viitekehyksen avulla tutkija osoittaa
tutkimusalueensa tuntemusta ja tutkimuksen asemointia osaksi laajempaa kokonai-
suutta. Teoreettinen viitekehys validoi my0s laadullisen tutkimuksen menetelmai
mahdollistaen tutkimuskysymysten liittdmisen aiempaan tutkimukseen. (Collins &
Stockton, 2018.) Laadullisessa tutkimuksessa on tutkijan kyettdvé toimimaan jous-
tavasti ja tekemédn tutkimuksen tavoitteita tukevia ratkaisuja tutkimusprosessin ai-
kana (Mason, 2002).

6.1 Aineiston tuottaminen ja tutkimushenkilot

Tamén tutkimuksen aineistonkeruumenetelméksi valittiin puolistrukturoitu teema-
haastattelu, joka mahdollistaa keskustelunomaisen vuorovaikutuksen ja antaa haas-
tateltavalle mahdollisimman paljon tilaa kisitelld tutkittavaa ilmiotd haluamallaan
tavalla (Brinkmann, 2018; Ercikan & Roth, 2006; Mason, 2002). Rubin ja Rubin
(2012) korostavat haastattelutilanteen vastavuoroisuutta ja haastattelijan mahdolli-
suutta esittdd vastauksia tarkentavia lisdkysymyksid. Haastattelijan tuleekin reflek-
toida saatua informaatiota, tehda tarvittavia muutoksia haastattelun kuluessa ja pyr-
kid ymmartdméén haastateltavan esiintuomaa sanomaa. (Kvale, 2007; Mason, 2002.)
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Kokemusten tutkimuksessa tutkimushenkil6itd rohkaistaan mahdollisimman yksi-
tyiskohtaiseen tutkimuskohteena olevien tilanteiden kuvailuun. Haastateltavaa ei
kuitenkaan pyydetd analysoimaan tai mééritteleméén tutkittavaa ilmiotd (Perttula,
1996). Ederin ja Fingersonin (2001) mukaan lasten tai nuorten tulee antaa itse kertoa
ajatuksistaan sen sijaan, ettd aikuinen, haastattelija tai tutkija, tekee tulkintoja hianen
elaméstién tai maailmastaan. Télloin onnistunut haastattelutilanne edellyttid avointa
ja luottamuksellista vuorovaikutusta (Kvale, 2007) ja tutkijan aiempi kokemus lasten
ja nuorten kanssa tyoskentelysté voi osoittautua tarkedksi. Tutkijan roolin tulee kui-
tenkin olla tutkimustilanteessa neutraali, silld tutkijan epétasa-arvoinen asema tutki-
mushenkil66n ndhden saattaa vaikuttaa siihen, miten he vastaavat haastattelussa esi-
tettyihin kysymyksiin (Ercikan & Roth, 2006; Kuula 2011; Miller & Glassner,
2004).

Teemahaastattelulla on etukdteen suunniteltu ja tutkimustarkoitusta palveleva ra-
kenne. Tutkijan tehtdvdnd on pitdd haastattelu tutkimusaiheessa ja varmistaa, ettd
kaikki etukiteen pédtetyt teemat késitelldén. (Kvale, 2007; Brinkmann, 2018.) Tee-
mahaastattelun rakenteen suunnittelussa haastatteluteemat muodostuivat vélittdvén
kasvatuksen ja valittdvan opetuksen sisdlldistd. Haastattelun runko sisélsi seitsemén
teemaa. Haastattelurunko laadittiin siten, ettd vastatessaan oppilas saattoi kuvata
joko vilittdvaan kasvatukseen tai valittdvain opetukseen liittyvid asioita. Kysymyk-
set ja teemat haluttiin pitdd oppilaan arkikokemuksiin perustuvina ja riittdvan avoi-
mina, jotta esimerkiksi luottamukseen liittyvid kuvauksia saataisiin spontaanisti op-
pilailta asiasta erikseen kysymattd. Ndin haluttiin valttda haastateltavan puheen tul-
kitsemista ja johdattelua (ks. Eder & Fingerson, 2001). Haastattelukysymyksia ko-
keiltiin ennen tutkimusaineiston hankintaa, mink& perusteella haastattelukysymyksia
tarkennettiin. Haastattelurunkoon suunniteltiin myds apukysymyksié siltd varalta,
ettd haastateltava tarvitsisi tarkempia kysymyksid. Turvallisuuteen, hyvédén vuoro-
vaikutukseen, huolenpitoon ja luottamukselliseen suhteeseen liittyvid kuvauksia
odotettiin saatavan erityisesti vélittdvan opettajan kuvausten yhteydessé (haastatte-
lurungon kysymys 9). Tutkija suoritti kaikki haastattelut. Haastattelurunko on liit-
teend 1. Haastattelurungon teemat haastattelukysymyksineen on esitetty kahteen tut-
kimuksen pédluokkaan jaoteltuina taulukossa 1.
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Taulukko 1.

sissa.

Teemat
Koulutyo

Opettajien suhtautumi-
nen oppilaaseen, opetta-
jan tekema tunnety6 ja
oppilaiden tuntemus

Vilittavana koetun opet-
tajan toiminnan kuvailu

Opettajien tasapuoli-
suus, oikeudenmukai-
suus
Opettajan ja oppilaan va-
linen vuorovaikutus ja
palautteen antamisessa
Opettajan ja oppilaan va-
linen vuorovaikutus ja
luottamuksellinen suhde
opettajaan

74

Haastattelukysymykset

"Miten koulussa on mennyt...?”

” Miten opettaja kannustavat oppilaita?
Oletko saanut opettajilta jotain palkki-
oita joko kayttdytymisestad tai oppimi-
sesta?”

"Miten opettajat suhtautuvat yrittami-
seen?”

"Miten opettajat auttavat oppilaita?”

Isenbarger & Zembylas, (2006): neuvo-
minen, ohjaaminen, oppilaan kuuntele-
minen

Hargreaves, (2000): ilo, my6tatunnon
osoittaminen

Hattie ja Timperley, (2007): kiittdminen

"Onko sinulla ollut tai onko talla hetkella
opettajaa, josta voi sanoa, ettéd han va-
littdd sinusta tai sinun oppimisestasi?
Millainen tuo opettaja on? Jos ei ole, niin
miksi, millaisia ovat ei-valittavat opetta-
jat?”

Noddings, (2005): vastavuoroinen vuo-
rovaikutus, kuunteleminen, dialogisuus
Schussler & Collins, (2006): tukeminen,
kannustaminen

Oplatka, (2007): avoimuus, lasnaolo,
oppilaan tarpeisiin vastaaminen

Williams-Johnson et. al., (2008): huu-
mori, keskustelu, vuorovaikutus, hoi-
vaava kulttuuri

Valittavan kasvatuksen ja opetuksen sisaltdalueiden teemat haastattelukysymyk-

Haastattelukysymykset
"Onko ollut tarvetta tukiopetukseen tai erityis-
opetukseen?”
"Jos on ollut, onko tukiopetus auttanut tai muuttanut
oppilaan suhtautumista oppiaineeseen?”
” Miten opettaja kannustavat oppilaita? Oletko
saanut opettajilta jotain palkkioita joko kayttayty-
misesta tai oppimisesta?”

” Miten opettajat auttavat oppilaita?”

"Onko sinulla ollut tai onko talla hetkella jotain
omia opetusjarjestelyja, vaikka kokeiden suh-
teen? Minkalaisia jarjestelyja tiedat?”

Laletas & Reupert, (2015): oppilaantuntemus,
opetuksen suunnittelu, ajankayttd

McCombs, (2003): oppilaiden valinen yhteistyd,
opiskelun mielekkyys

Ryan & Deci (2000, 2009): Oppilaiden testaami-
nen

Thayer-Bacon & Bacon, (1996): oppilaiden suori-
tusten arviointi

Fenstermacher, (2001), Richardson & Fallona,
(2001), Noddings, (2003): oppilaiden auttaminen,
tukeminen ja kannustaminen

Maatta & Uusiautti, (2012), Hamre, (2014): vuo-
rovaikutus, oppimisilmapiiri

"Onko sinulla ollut tai onko talla hetkelld opetta-
jaa, josta voi sanoa, ettéd han valittaa sinusta tai
sinun oppimisestasi? Millainen tuo opettaja on?
Jos ei ole, niin miksi, millaisia ovat ei-valittavat
opettajat?”

McCombs, (2003): oppilaisiin suhtautuminen, op-
pilaskeskeisyys, motivaatio

Noddings, (2005), Schussler & Collins, (2006):
kiinnostus, tukeminen

Ferreira, (2000), Ferreira & Bosworth, (2001),
Carr, (2005), Wentzel, (2009): oppilaan auttami-
nen, tukeminen, kannustaminen ja ohjaaminen

"Kohtelevatko opettajat oppilaita mielestasi tasapuolisesti? Miksi olet tuota mieltd? Minka-

lainen tilanne sinulle tuli mieleen?”

Carr, (2005): luottamus, oikeudenmukaisuus
"Millaista palautetta tai kiitosta olet saanut opettajalta? Enta palaute oppilaan epaonnistu-

essa?”

Hattie & Timperley, (2007): palautteen antaminen, kiittdminen
"Mika olisi mielestasi tarkeinta opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa?”
Laletas & Reupert, (2015): vuorovaikutussuhde, kuunteleminen, dialogi, oppilaan tuntemi-

nen

Korthagen et. al., (2014): oppilaan hyvaksyminen, huomioiminen
Murphy-Graham & Lample, (2014): vuorovaikutus, luottamus



Tutkimuksen toteutus

Haastattelun alussa kysyttiin haastateltavalta yleinen kysymys koulunkdynnin suju-
misesta, tukiopetus- tai erityisopetustarpeesta ja tuen saamisesta syntyneistd koke-
muksista. Kysymyksen tarkoitus oli olla haastateltavalle helppo ja auttaa hantd paé-
semain alkuun. Useimmissa haastatteluissa jatkettiin opettajan oppilaisiin suhtautu-
miseen liittyvélld teemalla, mutta tdmin jidlkeen haastattelut etenivit teemasta toi-
seen haastateltavan esiin tuomia asioita hyodyntden. Haastattelujen kuluessa pyrit-
tiin my0s saamaan selville oppilaan tunnekokemuksia vilittimisen kokemusta syn-
nyttdneistd tilanteista kysymaélld sopivissa kohdin, miltd kuvattu kokemus oli tuntu-
nut. Haastattelujen lopuksi esitettiin kysymys, jossa haastateltavalle annettiin mah-
dollisuus tarkentaa vastauksiaan tai lisiti sellaista, mika oli tullut myéhemmin mie-
leen (haastattelurungon kysymys 10).

Tutkimuksen kohderyhmaksi valittiin peruskouluaan paittiméssa olevat nuoret,
silld heiltd oli luontevinta kysya koko peruskoulun aikaisista vélittdmisen kokemuk-
sista. Tutkimukseen valittiin kolme koulua, jotka olivat samalta, sosioekonomisesti
heterogeeniseltd alueelta. Samalla alueella sijaitsevista kouluista kerdttyd aineistoa
saatettiin nédin ollen kisitelld yhtendisend aineistona ilman mahdollisia alueellisia
eroavaisuuksia. Kussakin tutkimuskoulussa oli noin 350—400 oppilasta. Yksi tutki-
mukseen osallistuneista kouluista oli 7-9-luokkien ylédkoulu. Kahdessa kouluista
opiskeli myds alakoulun luokkia toisen koulun ollessa 1-9-luokkien yhtenéinen pe-
ruskoulu. Kaikissa tutkimukseen osallistuneissa kouluissa tarjotaan opinnoissaan tu-
kea tarvitseville oppilaille erilaisia erityisen tuen ja suomen kielen opiskelun jirjes-
telyita.

Opetuksenjdrjestdja ja valittujen koulujen rehtorit antoivat luvan tutkimukseen.
Haastatteluaineiston hankkimiseksi ldhetettiin valittujen koulujen rehtorien avulla
pyyntd tutkimukseen osallistumisesta Wilma-viestind yhdeksittd luokkaa kdyvien
oppilaiden huoltajille. Viestissd kerrottiin tutkimuksen sisédllostd ja tarkoituksesta
seka pyydettiin huoltajalta suostumusta alaikdisen nuoren tutkimukseen osallistumi-
seen. Suostumus oppilaan tutkimukseen osallistumiseen saatiin 52 huoltajalta (ks.
Tutkimuseettinen Neuvottelukunta [TENK], 2019; Kuula, 2011).

Oppilaiden haastattelut tehtiin vuosien 2012 ja 2014 vélisend aikana. Haastatel-
tavat kutsuttiin luokasta vuorollaan haastattelutilanteeseen. Haastattelutilanteen
aluksi kerrottiin jokaiselle nuorelle tutkimussuunnitelmasta, tutkimuksen tarkoituk-
sesta sekd siitd, ettd haastateltavaa tai haastattelun aikana mahdollisesti nimelti mai-
nittua opettajaa ei tultaisi mainitsemaan tutkimusraportissa. Selitettiin my®os, ettd op-
pilasta osattiin pyytdd luokasta nimelta siksi, ettd hdnen huoltajansa oli antanut suos-
tumuksen haastatteluun osallistumiseen. Lisdksi varmistettiin, ettd nuori halusi itse-
kin osallistua (ks. TENK, 2019; Kuula, 2011). Yksi oppilas kieltdytyi haastattelusta,
joten tdmén tutkimukseen osallistui yhteensd 51 nuorta. Haastateltavista oppilaista
27 oli tyttdja ja 24 poikia. Haastattelut toteutettiin kahdenkeskisini haastatteluina
oppilaiden omilla kouluilla koulupéivien aikana. Koulu osoitti haastattelua varten
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rauhallisen tilan, useimmiten tyhjén luokkahuoneen, neuvotteluhuoneen tai oppilas-
kunnan tilan. Kaikki haastattelut dénitettiin haastateltavan suostumuksella. Kaikki
tutkimukseen osallistuneet oppilaat puhuivat erittdin hyvin suomea, vaikka osalla
olikin kaksikielinen perhe.

Haastatteluissa oppilaat kuvasivat kokemuksiaan sen hetkisesséd tunnetilassa ja
ilman aiempaa valmistautumista haastatteluun. Haastateltavien tavat kertoa asioista
olivat hyvin erilaisia. Osa haastateltavista kertoi kokemuksistaan monipuolisesti, osa
tarvitsi tuekseen lisakysymyksid. Haastattelutilanteissa vallitsi vapautunut ilmapiiri
ja haastattelut toteutuivat hyvéssd vuorovaikutuksessa. Haastattelun viimeisissé vas-
tauksissa tiivistyi usein kdydyn keskustelun tematiikka ja haastateltava halusi vield
korostaa jotain tdrkednd pitdmadnsd asiaa. Joissakin haastatteluissa nousi lopuksi
esiin vield sellaisiakin asioita, joita ei ollut haastattelun aikana tullut puheeksi. Lo-
puksi kiitettiin haastateltavaa haastatteluun osallistumisesta ja arvokkaista nakemyk-
sistd. Haastattelun kestoksi tuli keskiméarin 20—30 minuuttia.

6.2 Haastatteluaineiston kasittely ja analysointi

Laadullisen tutkimuksen aineiston selkeyttdmiseksi, tiivistimiseksi ja analysoi-
miseksi kdytetddn usein mallia, joka perustuu materiaalin luokitteluun, teemoitteluun
ja tyypittelyyn (Flick, 2007; Kvale, 2007). Etsiméll4 aineistolle tyypillisid, normaa-
leja ja yleisesti esiintyvid piirteitd, voidaan tutkittavaa ilmidta kuvata tekemétta tul-
kintoja tai yleistyksid (Patton, 2015). Aineiston analyysissa (coding) pyritdin siis
16ytdmain tulkinnan kannalta merkityksellisid yksikoitd (Cohen et. al., 2018). Ruu-
suvuori, Nikander ja Hyvérinen (2010) kuvaavat analyysin vaiheita aineistoon tutus-
tumisena, aineiston luokitteluna seka ilmididen 10ytdmisend, analyysind, teemojen ja
ilmididen vertailuna. Analyysin edetessd muodostetaan tulkintasdantd ja lopulta tu-
lokset kootaan, tulkitaan ja punnitaan suhteessa aineistoon. (Ruusuvuori et. al.,
2010.) Miles ja Huberman (1994) puhuvat aineiston redusoinnista eli pelkistimi-
sestd, aineiston klusteroinnista eli ryhmittelysti ja abstrahoinnista eli teoreettisten
kisitteiden luomisesta.

Seltzerin ja Rosen (2006) mielestd monimutkaisen analyysimenetelmén kaytta-
minen heti tutkimuksen alkuvaiheesta ldhtien ei paranna tutkimuksen validiteettia.
Parempaan tulokseen tutkija padsee, mikéli hdn onnistuu etsimién aineistosta yh-
teyksid ryhmittelemailld aineistoa eri tavoin sen sijaan, etti sijoittelisi vastaukset val-
miiseen malliin. Valmiin mallin kdyttdminen saattaa aiheuttaa jopa tilanteen, jossa
tiarkedd informaatiota jid huomaamatta. (Seltzer & Rose, 2006.) Myo6s Vilkko va-
roittaa tekeméstd johtopdétoksid pelkédstdéin verbaalisiin ilmaisuihin perustuen. Il-
maisujen patevyys analyysissd on luonteeltaan sosiaalista, lukijan on kyettava tulkit-
semaan tekstid kirjoittajan tarkoitusta vastaavasti. Kirjoittajan esiymmarrys tutkitta-
vasta 1lmiosté on tarkeéd analyysin onnistumiseksi. (Vilkko, 1997.) Aineistoa, kuten
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litteroituja tai aukikirjoitettuja haastatteluja, tulee lukea kieleen ja sanomaan keskit-
tyen, tutkimushenkilon antamiin merkityksiin keskittyen ja reflektoiden (Mason,
1996). Tiassd tutkimuksessa tutkijan esiymmarrys koulumaailmasta ja kokemus
nuorten kanssa kdydyistd keskusteluista tuki verbaalisten ilmaisujen tulkitsemista.
Kuviossa 2 on esitetty timan tutkimuksen analyysin vaiheet.

Tamén tutkimusaineiston analyysiprosessi aloitettiin kuuntelemalla aineistoa jo
haastattelujen keruuvaiheessa. Kuuntelulla pyrittiin mahdollisimman hyvén koko-
naiskuvan saamiseen, sdilyttden objektiivinen tutkimusasenne (Kiviranta, 1995;
Lehtoranta, 2006; Perttula, 1996). Tavoitteena oli oppia jo tehdyistd haastatteluista
(ks. Hyvérinen, 2017). Seuraavissa haastatteluissa kyettiin varmistumaan siitd, ettd
tutkimuskysymyksiin saadaan riittdvasti informaatiota esittdmalla tarkentavia kysy-
myksid. Tutkija pohti aineiston riittdvyyden varmistamiseksi jo tdssd vaiheessa alus-
tavasti aineistosta 10ytyneitd merkityssisaltojd, mutta pyrki samalla tietoisesti valtta-
midn niiden aktiivista ajattelua (bracketing, sulkeistaminen). Merkityssisdltojen
alustavan pohdinnan ei siten annettu vaikuttaa johdattelevasti jéiljelld olevien haas-
tattelujen sisdltoon. (Giorgi, 1997; Lehtomaa, 2006; Metsdmuuronen, 2006.) Téassa
tutkimuksessa tutkijan oma opettajatausta tuki sulkeistamisvaiheen tydskentelya.
Téasséd analyysivaiheessa tunnistettiin tutkijan ennakko-oletus opettajan hoivaavan
asenteen merkityksestd vélittdmisen kokemuksen syntymisessd. Toinen ennakko-
oletus liittyi vélittdimisen kokemuksen syntymiseen pddosin opettajan ja oppilaan vé-
lisessd vuorovaikutuksessa. Tutkija himmaéstyi opettajan hoivaavan oppilaasta huo-
lehtimisen kuvausten véhyydesté ja opetukseen tai opetustilanteeseen liittyvien ku-
vausten esiintymisestd useissa haastatteluissa. Haastattelujen kerddmisen jilkeen ai-
neisto kirjoitettiin sanatarkasti auki noudattaen Perttulan (1996) ja Ruusuvuoren et.
al. (2010) ohjeita.
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1. Haastatteluaineiston kuunteleminen, aukikirjoittaminen ja
sulkeistaminen (bracketing)

|

2. Aineiston ensimmaéinen teemoittelu oppimistilanteisiin (Valit-
tdvan opetuksen pddluokka) ja henkilokohtaisiin vuorovaikutusti-
lanteisiin (Vilittdvéan kasvatuksen pailuokka)

]

3. Merkitysyksikoiden etsintd, ryhmittely aineistoldhtoisesti
(meaning discrimination, coding) ja merkitysyksikoiden sijoittelu
valittujen sisdltoalueiden (Vilittdvan kasvatuksen ja Vilittdvan
opetuksen sisiltdalueet) mukaan

|

4. Aineiston teemoittelu tarkemmin (merkitysyksikoiden tiivista-
minen) kuuteen pddluokkaan. Pdidluokkien jakaminen edelleen
tulkinnallisiin alaluokkiin.

]

5. Saatujen alaluokkien lopullinen sijoittelu osaksi vélittdvan op-
pimisen tai kasvatuksen kokonaisuuksia, ryhmien tarkastelu ja ni-
medminen

|

6. Merkitysyksikoiden kokemuksellinen tarkastelu

KUVIO 2: Tutkimusaineiston analyysin vaiheet.

Toisessa analyysivaiheessa aukikirjoitettua aineistoa tarkasteltiin kokonaisuutena ja
pyrittiin Perttulan (1996) ohjeen mukaiseen aineiston jakamiseen laajoihin sisdlto-
alueisiin, jotka eivét kuitenkaan liikaa spesifioisi niihin liittyvien merkitysten sisél-
tod. Téssd vaiheessa huomattiin, ettd haastatteluaineisto kuvaa hyvin sekd opettajan
ja oppilaan vilisissd kohtaamistilanteissa ettd opetustilanteissa syntyneitd valittimi-
sen kokemuksia. Tutkimusaineistossa oli kaksi haastattelua, jotka poikkesivat sisil-
161tdan muista. Molemmat oppilaat kertoivat kokeneensa kouluaikansa sellaisena,
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ettei kukaan opettajista ollut heistd vélittinyt. Toinen oppilaista kertoi, ettei ollut
ajatellut endd ollessaan yhdeksénnellé luokalla asiaa. Kokemus ei herdttdnyt myos-
kddn mitdédn tunteita hdnessi, silld hdnen tavoitteenaan oli vain saada pééttotodistus
yhdeksénnen luokan kevailld. Toisellakaan oppilaista ei ollut mitdan mielipidetta,
mistd valittimisen tunnetta voisi syntyd, mutta haastattelun lopussa hidn kuitenkin
pohti vilittdmistéd haastattelijan kysyessé, mité olisi pitidnyt tapahtua, ettd asiat olisi-
vat hianen kouluaikanaan menneet toisin. “No ehkd silloin ihan pienend ni ois..ennen
ku md tipuin kdrryiltd kokonaan, ni jotenki siin ois voinu huomata sitd tilannetta...et
meni liian pitkddn se kuitenki...ei sitd nyt endd voi paikata, enkd md sitd nyt silleen
mietikddn, mut...ois tdrkeetd seurata niit et kukaan ei tipu ihan kokoaan, koitetaan,
et kaikki pysyisi mukana.” Toisen analyysivaiheen lopputuloksena oli kahden paa-
teeman, vilittdvan kasvatuksen ja vélittdvan opetuksen siséltdalueiden vahvistumi-
nen tulevan analyysin tarkasteluteemoiksi. Tdméi noudatteli my6s Noddingsin
(2005) ajatuksia oppimisessa tukevasta ja henkilokohtaista suhdetta oppilaaseen luo-
vasta opettajasta. Tadmén tutkimuksen haastatteluaineiston analysoinnin toisessa vai-
heessa teoreettinen kehys siis ohjasi analyysin rakenteen muotoutumista.

Analyysin kolmannessa vaiheessa etsittiin merkitysyksikoitd (meaning discrimi-
nation tai coding) kirjoitetusta haastattelumateriaalista (Cohen et. al., 2018; Giorgi,
1997; Perttula, 1996). Tama analyysivaihe tehtiin erottamalla yksikoitd suoraan ma-
teriaaliin ja pohtimatta lainkaan sitd, ovatko erotellut yksik6t merkityksellisid vai
eivét. Néin toimittiin, jotta liian varhaisella teoretisoinnilla ei olisi kavennettu alku-
peraistd kokemusta (Kiviranta, 1995; Metsamuuronen, 2006). Vaihe oli vastaava Mi-
lesin ja Hubermanin (1994) pelkistdmisen kanssa. Merkitysyksikdiden pituus téssé
tutkimuksessa vaihteli yksittdisestd sanasta muutaman lauseen mittaiseen ajatuk-
seen. Merkitysyksikoiden késittelemiseksi kéytettiin Excel-taulukointia, jossa yksi-
koiden siséltéd oli helppo ryhmitelld varikoodeja apuna kéyttden ja niiden lukumaa-
rid saattoi laskea. Kolmannen tutkimusvaiheen tuloksena saatiin yhteensé 1335 mer-
kitysyksikkod. Esimerkkeind helposti 10ytyneistd merkitysyksikoistd voi mainita
kiittdmisen, kuulumisten kyselemisen, oppilaalle vastaamisen, lupausten pitdmisen,
reiluuden, mahdollisuuden arvosanan korottamiseen ja tydrauhan vaatimisen. Vai-
keasti tunnistettavia merkitysyksikoitd olivat monimerkitykselliset ilmaisut, esimer-
kiksi ”(opettaja) auttaa”, josta ei valittomasti nde, missé tilanteessa opettaja auttaa
oppilasta. Vaikeasti sijoitettavia olivat myos oppilaan myontévit vastaukset. Naissé
tilanteissa merkitysyksikkd tunnistettiin tarkastamalla aukikirjoitetusta haastatte-
lusta, mistd haastateltava oli puhunut.

Merkitysyksikdiden tarkastelussa huomattiin, etté yksikoistd muodostetut ryhmat
sisdltdvdt teemalle tyypillisid, toistuvia kuvauksia. Analyysin kolmannessa vai-
heessa merkitysyksikoitd ryhmiteltiin toistuvien ja tyypillisten kuvausten mukai-
sesti. Néin saaduista ryhmistd muodostettiin edelleen alaryhmié (abstrahointi, mer-
kitysyksikdiden vertailu), joita kutsutaan tdssd tutkimuksessa tulkinnalliksi ala-

79



Maarit Hosio

luokiksi. (ks. Cohen et.al, 2018; Giorgi, 1997; Miles & Huberman, 1994.) Merkitys-
yksikdistd muodostetut ryhmit koottiin alaryhmittéin (open coding) tulkinnallisten
alaluokkien tarkastelemiseksi uuteen Excel-taulukkoon (ks. Cohen et.al., 2018).
Taulukon avulla saatettiin tarkastella ryhmien kokoa ja vertailla sisdltdja. Tulkinnal-
lisen alaluokat sisdlsivét konkreettista kuvausta opettajan kayttdytymisesta tai toi-
minnasta. Luokat nimettiin ja sijoitettiin aiheensa mukaisesti vilittivén kasvatuksen
ja vilittdvan opetuksen siséltoalueisiin.

Analyysin neljds vaihe sisélsi merkitysyksikdiden vertailua ja niiden yhteisten
piirteiden etsimistd. Ndin pyrittiin 16ytdmédn tutkimukselle tyypillisid rakenteita ja
teemoittelemaan aineisto. Tdssd tutkimusvaiheessa on vaarana tulkita merkityksid
irrallaan kokonaisuudesta, erillisind yksikkdini ja siten muodostaa ainoastaan pin-
nallinen kuva tutkittavasta ilmiosta (Giorgi, 1997; Kiviranta, 1995; Metsdmuuronen,
20006), joten analyysin apuna kaytettiin aluksi Fenstermacherin (2001) tutkimuksen
tulosten teemoittelua. Merkitysyksikot kddnnettiin siis tutkimushenkilén omasta kie-
lestd tieteellisempéén kieleen (tiivistdiminen, nimedminen, abstrahointi) (Eskola ja
Suoranta, 2001; Miles & Huberman, 1994). Tama vaihe noudatteli Perttulan kuvaa-
maa analyysivaihetta merkitysyksikdiden liittdmisend aineistoa jasentéviin sisilto-
alueisiin, jolloin muodostuu merkitysverkosto. Lopuksi merkitysverkostot kootaan
yhteen kuvaamaan tutkittavaa ilmi6ta ja kiinnitetddn osaksi yleistd kuvausta. (Pert-
tula, 1996.)

Merkitysyksikot ryhmiteltiin Fenstermacherin (2001, s. 642) tutkimuksen tulok-
sen mukaisiin kuutta opettajan toimintatapaa kuvaaviin luokkiin: 1. luokkayhteisdn
rakentaminen, 2. oppilaiden ohjaaminen, 3. tehtdvien suunnittelu ja toteutus, 4. ha-
lutun kéyttdytymisen vaatiminen, 5. kahdenkeskinen keskustelu ja 6. esimerkkien
osoittaminen. Fenstermacherin (2001) luokittelun toinen ja kuudes ryhma yhdistyvét
tadman tutkimuksen aineistossa jakautuen edelleen kahteen konkreettiseen tulkinnal-
liseen alaluokkaan, opiskelutaidoissa ohjaamiseen ja tuen tarpeen huomaamisen ja
tarjoamisen alaluokkiin. Sama huomio tehtiin myds ensimmaéisen ja neljdnnen Fens-
termacherin (2001) luokan kohdalla. Kolmas luokista, tehtédvien suunnittelu ja toteu-
tus, nimettiin tétd tutkimusta varten oppilaan mielenkiintoa heréttéviksi ja yllapita-
viaksi opetukseksi. Nimitys kuvaa paremmin péaédluokan sisdltod kuin opettajan tek-
nistd opetussuoritusta kuvaava alkuperdinen nimitys. Luokkayhteison rakentamisen
luokka, jota téssé tutkimuksessa kutsutaan oppimisilmapiirin luomisen ja yllapidon
tulkinnalliseksi alaluokaksi, sijoitettiin tdssd tutkimuksessa valittdvan kasvatuksen
siséltoalueeseen.

Muut tulkinnalliset alaluokat kuuluivat luontevasti joko vilittdvén kasvatuksen
tai vilittdvan opetuksen sisdltdalueisiin, mutta erityisesti oppilaalle kohdistettua
huomiointia kuvaavan alaluokan sijoittaminen jompaankumpaan kahdesta sisalto-
alueesta oli vaikeaa. Analyysin edetessd kirkastui kuitenkin ajatus siitd, ettd koska
oppilaita huomioidaan sekd henkildkohtaisissa kohtaamistilanteissa ettd opetus-
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tilanteissa, tulee huomioimisen myos nékyd molemmissa sisaltoalueissa. Valittavan
kasvatuksen siséltdalueeseen sijoitetuissa merkitysyksikdissd kuvattiin oppilaisiin
kohdistuvan luottamusta heréttdvian suhtautumisen teemoja kahdella ja vuorovaiku-
tuksen erilaisia muotoja kahdella tavalla. Vuorovaikutuksen erilaisia muotoja kasit-
televdt teemat nimettiin oppilaan kohtaamiseksi ja oppilaan hyvinvoinnista huoleh-
timiseksi. Pddluokka nimettiin Oppilaan huomioivan lasnidolon péddluokaksi. Luotta-
musta herdttavan suhteen padluokka muodostuu oppilaiden kunnioittamista ja arvos-
tamista seki tasapuolista ja oikeudenmukaista kohtelua kuvaavista tulkinnallisista
alaluokista. Liséksi vilittdvan kasvatuksen sisdltoalueeseen siséllytettiin merkitys-
yksikdt, joissa kuvattiin opettajan toimia hyvén oppimisilmapiirin luomiseksi luok-
kaan ja sen ylldpitdimiseksi. Myonteisen oppimisilmapiirin luomisen pééluokka
koostuu siten opettajan tunnetyotd positiivisen tunneilmaston keinona kuvaavasta
tulkinnallisesta alaluokasta, opiskelua tukevaa vuorovaikutusta seka tydrauhan edis-
tamisen keinoja kuvaavasta alaluokasta ja hyvistd kayttadytymisesta tai opiskelusta
palkitsemista kuvaavasta alaluokasta.

Vilittavan kasvatuksen sisdltoalueen analyysin edetessd viidenteen vaiheeseen,
jossa tarkasteltiin tulkinnallisten alaluokkien sijoittumista sisdltdalueisiin (merkitys-
yksikdiden vertailu), 16ydettiin teoreettista viitekehysti hyodyntden kolme keskeisté
teemaa eli yldluokkaa (Giorgi, 1997; Miles & Huberman, 1994). Nama teemat olivat
valittdvan kasvatuksen siséltdalueessa 1. oppilaan huomioiva ldsnédolo, johon sisél-
tyvét oppilaan kohtaamiseksi ja vuorovaikutukseksi sekéd oppilaan hyvinvoinnista
huolehtimiseksi nimetyt alaluokat, 2. luottamuksellisten suhteiden teema, johon kuu-
luivat oppilaiden kunnioittamista ja arvostamista seké tasapuolista ja oikeudenmu-
kaista kohtelua kuvaavat alaluokat ja 3. myonteisen oppimisilmapiirin luominen ja
ylldpidon teema, joka sisdlsi opettajan tunnetyohon, tydrauhaan, kayttaytymiseen ja
oppimistilanteessa toisiin oppilaisiin suhtautumisen alaluokat. Valittdvan opetuksen
siséltdalueen pédaluokiksi muodostuivat 1. oppilaan mielenkiintoa heréttévé ja ylla-
pitdva opetus, johon siséltyivét oppituntien sisdllon ja ajankdyton suunnittelu vaih-
televine opetusmenetelmineen sekd opetustaito ja oman kiinnostuksen osoittaminen,
2. opiskelun ohjaaminen ja tukeminen, johon sisdltyivét tavoitteellisuuden ja yritte-
lidisyyden, oppimisen tilannekohtaisen varmistamisen seka tuen tarpeen huomaami-
sen ja tarjoamisen alaluokat ja 3. palautteen antamisen ja arvioinnin teema, johon
siséltyi arviointikdytdntdjen joustavuuden sekd palautteen antamisen ja yrittdmisen
ja aktiivisuuden huomioimisen alaluokat. Lopuksi laskettiin kustakin pai- ja alaluo-
kasta merkitysyksikdiden maarat (N) ja prosenttiosuudet luokkien havainnollista ku-
vaamista varten. Joissakin alkuvaiheen haastatteluissa oppilaat kertoivat, miltd opet-
tajan toiminta oli tuntunut ja haastattelukierroksen edetessa téta alettiin myos haas-
tateltavilta kysyd. Néin ollen jokaisen merkitysyksikon kohdalla etsittiin haastatte-
luissa esiin tulleita kuvauksia vélittdmisen tunteen siséllostd. Tamé tunnepitoisten
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kokemusten etsintd analyysin lopuksi muodosti analyysityoskentelyn kuudennen
vaiheen.

Analyysin edetessi tulkinnalliset alaluokat muotoutuivat hyvin vastaamaan tut-
kimuksen kahden siséltdalueen teemoja kuuden pailuokan rungon tdydentyessa ana-
lyysin loppuun saakka. Yhtdén aineistosta erotettua merkitysyksikkod ei hylétty,
vaikka jotkut niistd néyttivét jadvan yksittdisiksi tai samankaltaisia merkitysyksi-
koitd oli vain muutamia. Sdilyttdmisen perusteena nahtiin yksittdisenkin kokemuk-
sen arvo, olihan tutkimuksen tavoitteena kuvata oppilaiden kokemuksia, eikd péa-
asiassa etsid merkittivinté vélittimisen keinoa. Sisdllonanalyysin avulla ryhmiteltiin
lopulta kaikki merkitysyksikot kuuden 16ydetyn padluokan alaluokkiin. Nain pais-
tiin kuvaamaan vilittdvana koetun opettajan konkreettisia tekoja ja toimia. Nayte
teemoitellusta aineistosta on esitetty liitteend 2. Aineistosta muodostetut pia- ja ala-
luokat esitellddn yksityiskohtaisesti seuraavissa luvuissa.
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Tamén tutkimuksen tulokset esitetddn kahdessa pailuvussa, luvuissa 7. ja 8., tutki-
muskysymysten mukaisesti vélittdvén kasvatuksen ja vélittdvén opetuksen sisdlto-
alueina. Vilittdvan kasvatuksen siséltdalueessa tarkasteltujen tilanteiden kasvatuk-
sellinen arvo on opettajan ja oppilaan vélisen suhteen luomisessa, kun taas vilittivin
opetuksen sisdltoalueen keskeinen arvo on opettajan halu mahdollistaa oppilaan op-
piminen parhaalla mahdollisella tavalla. Vilittdvéin opetuksen pdédluokka késittda 18-
hes kaksi kolmasosaa aineistosta, vilittdvan kasvatuksen pédédluokan jaddessd noin
kolmannekseen. Taulukko 2 esittdd analyysiyksikoiden jakautumisen pailuokkiin.

Taulukko 2. Valittavan opetuksen ja valittdvan kasvatuksen analyysiyksikdiden jakautuminen

paaluokkiin.
Vilittava kasvatus 448 33,6
Vilittava opetus 887 66,4

z 1335 100,0

Vilittdvan kasvatuksen sisdltoalueessa tarkastellaan oppilaille oppilaan ja opettajan
vilisessd vuorovaikutuksessa syntyneité vilittdmisen kokemuksia. Oppilaan ja opet-
tajan kahdenkeskinen vuorovaikutus ilmenee yleensd kohtaamistilanteissa tai kah-
denkeskisissa keskusteluissa. Ryhmétasolla vuorovaikutus nékyy oppilaiden huomi-
oimisessa osana opetettavaa ryhmaa ja oppimisilmapiirin luomisessa. Myds opetta-
jan oppilasta kohtaan osoittama huolenpito ja oppilaan kokemukset oikeudenmukai-
sesta kohtelusta kuvataan vilittdvén kasvatuksen sisdltoalueessa.

Vilittavan opetuksen siséltdalueessa tarkastellaan oppilaiden kokemuksia opet-
tajan opetuksellisessa toiminnassa syntyneestd vilittimisestd. Vilittdmisen koke-
muksia tarkastellaan opetuksen suunnittelun, opetustilanteiden ja opinnoissa ohjaa-
misen nakdkulmista. Siséltdalue sisdltdd oppilaiden kuvauksia oppituntien suunnit-
telusta ja toteutuksesta sekd opiskelun aikaisesta opettajan vilittdvéna koetusta toi-
minnasta, kuten kannustamisesta, ohjaamisesta ja oppilaiden tukemisesta. Sisdlto-
alue paittyy oppilaille annetun palautteen antamisen ja arvioinnin tarkasteluun.
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I Valittava kasvatus oppilaiden
kokemana

Vilittdvan kasvatuksen siséltoaluetta kisittelevin padluvun tulokset kuvaavat opet-
tajan ja oppilaan vuorovaikutusta seké yksilo- ettd ryhmétasolla. Valittdva kasvatus
rakentuu opettajan ja oppilaan véliselle arvostavalle ja kunnioittavalle suhteelle sekd
vuorovaikutuksen toimivuudelle kohtaamistilanteissa. Yksilotasolla oppilasta huo-
mioivaa ldsnédoloa kuvaa opettajan vuorovaikutuksellisuus ja oppilaan huomioimi-
nen kohtaamistilanteissa. My0s opettajan oppilaasta huolehtiva asenne ilmentii ko-
kemusta opettajan huomioivasta ldsnédolosta. Luottamuksellinen suhde voi syntya
oppilasta kunnioittavan ja kaikkia oppilaita tasapuolisesti kohtelevan opettajan ja
oppilaan vilille. Ryhmaitasolla vilittdva kasvatus rakentaa luokan positiivista ja tur-
vallisuuden tunnetta luovaa ilmapiiria.

Vilittdva lasndolo onnistuneessa vuorovaikutustilanteessa on aiempien tutkimus-
ten mukaan molemmin puolin palkitsevaa ja voi vaikuttaa oppilaan itsetunnon li-
sddntymiseen, itsendisyyden kokemukseen ja koulutyohon sitoutumiseen. Huo-
mioiva ldsndolo merkitsee my0s opettajan tapaa osoittaa oppilaalle timén olevan
nihty, kuultu ja hyvéksytty ajatuksineen, tunteineen ja toiveineen. Vastavuoroisuus
kohtaamisessa tukee oppilaan tunteen syntymistd. (Korthagen et. al., 2014.) Opetta-
jien kayttdmind huumori ja keskustelutaidot ovat keinoja, joilla opettaja voi luoda
hyvid henkilokohtaisia suhteita oppilaisiin. Opettajien on tarkedd my0s osata pitad
keskustelua ylla positiivisessa savyssa. (Teven, 2001; Teven & Hanson, 2004; Wil-
liams-Johnson et. al., 2008.) Oppilaiden késitys itsestdéin oppijoina ja luottamus
omiin kykyihin vaikuttaa oppilaiden suoriutumiseen koulussa vahvistaen edelleen
oppilaan késitystd omasta kompetenssista. Positiivisen kierteen kdynnistiminen ja
yllédpitdminen rohkaisemalla ja tukemalla oppilaita on opettajan tirked tehtiava. Hyva
ja lammin suhde opettajaan voi vaikuttaa positiivisesti oppilaiden itsetuntoon ja siten
myds oppimistuloksiin. (Chen & Brown, 2016; Jia et. al., 2009; Kim & Schallert,
2011; Smith ja Strahan, 2004; Thapa et. al., 2013.) Aihepiirin tutkimuksissa on nihty
keskeisend opettajan valmius kuunnella oppilasta ja ottaa hdnen tarpeensa huomioon
(Maéatta & Uusiautti, 2012; Noddings, 2005; Teven, 2007; Weinstein, 1998).

Vilittdvana koettu tilanne edellyttdd oppilaan ja opettajan vilille syntyvéa luot-
tamusta ja tekoja, joilla opettaja luo ldheisyyden ja yhteyden tunteen oppilaan
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kanssa. Kasvatussuhde vaatii luottamuksellista ja turvallista ilmapiirid kasvattajan ja
kasvatettavan vililld. Jotta kasvattaja voi onnistua tissa tehtavéssi, hdnen on pystyt-
tdvd muokkaamaan omaa toimintaansa kasvatettavalta saadun palautteen avulla.
Tama edellyttidd valmiutta kuunnella ja tulkita kasvatettavaa seké hianen ndkemistaan
yksilond, omana persoonanaan. (Torma, 1994; Virri, 2002.) Luottamus merkitsee
rehellisyytta, vilpittomyytti ja totuudellisuutta sekd avoimuutta niin teoissa kuin tar-
koitusperissd (Putnam, 2000). Oikeudenmukaisuuden ja tasapuolisuuden kokemuk-
set lisddvit oppilaiden turvallisuuden tunnetta ja lisdavat koulussa viihtymista (Hal-
linan, 2008). Taulukossa 3 esitetddn vélittdvan kasvatuksen tulkitut padluokat.

Taulukko 3. Valittavan kasvatuksen tulkinnalliset paaluokat.

Oppilaan huomioiva lasnaolo 145 32,4
Luottamusta herattavit suhteet oppilaisiin 148 33,0
Myonteisen oppimisilmapiirin luominen ja yllédpito 155 34,6

b2 448 100

Oppilaan huomioivan ldsnéolon padluokka siséltdd kuvaukset opettajan ja oppilaan
valittdvin koetusta vuorovaikutuksesta ja kohtaamistilanteista. Padluokka siséltda
myds huolenpitoa ilmentivit kuvaukset.

Luottamusta heréttavit suhteet oppilaisiin on padluokka, jossa kuvataan opettajan
luottamusta heréttidvid suhtautumista oppilaaseen osana ryhméa ja oppilaan huomi-
oimista ryhmatilanteissa. Pd4luokassa tarkastellaan oppilaille syntyneitd tasapuoli-
sen ja oikeudenmukaisen kohtelun kokemuksia. Luottamuksellista suhdetta opetta-
jaan tarkastellaan myos opettajan oppilasta kunnioittavan asenteen tarkastelun
avulla.

Myonteisen ilmapiirin luomisen ja yldpidon padluokassa kuvataan opettajan tyo-
rauhaa ylldpitdvaid toimintaa ja oppilaiden oppimisilmapiirid parantavan kayttayty-
misen ohjaamista. Ty6rauhan ja hyva oppimisilmapiirin luomista ja yllapitoa tarkas-
tellaan vuorovaikutuksellisten tai kasvatuksellisten oppilaan ohjaamistilanteiden
avulla.

7.1 Oppilaan huomioiva lasnaolo

Oppilaan huomioivan ldsndolon padluokka kuvaa opettajan ja oppilaan vilista vélit-
tdvad vuorovaikutusta kohtaamistilanteissa seké oppilaan fyysisen ja psyykkisen hy-
vinvoinnin huomioimista. Huomioiva lasndolo merkitsee kykya reagoida toisen hen-
kilon puheeseen tai toimintaan harkitusti ja myd&tatuntoisesti. Hyva kohtaaminen
vaatii opettajalta tietoisuutta omista ja oppilaansa ajatuksista, tunteista ja toiveista.
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Omien tunteiden séddtely ja ndyttdminen tukevat hyvaa ja ldsndolevaa kohtaamista.
Henkisen hyvinvoinnin huomioimiseen liittyvét mielipahan tunnistamisen ja siihen
reagoimisen lisdksi kiusaamisen tunnistaminen ja sithen puuttuminen. Oppilaan huo-
mioivan ldsndolon padluokka késittdd 32,4% (f'145/448) valittdvan kasvatuksen paa-
luokan merkitysyksikkojen kokonaismédrastd. Padluokka jakautuu tulkinnallisiin
alaluokkiin oppilaan kohtaaminen ja oppilaan hyvinvoinnista huolehtiminen.

Oppilaan kohtaamiseksi nimetty tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan ja op-
pilaan vilisid kohtaamistilanteita ja kohtaamisessa ilmenevaa vuorovaikutusta. Op-
pilaan huomioiminen kohtaamistilanteissa voi saada aikaan kokemuksen vélittdvasta
opettajasta. Oppilaan hyvinvoinnista huolehtimiseksi nimetty tulkinnallinen ala-
luokka kuvaa opettajan keinoja huolehtia oppilaan fyysisistd tai psyykkisistd tar-
peista. Myds oppilaan hyvinvoinnista huolehtiminen voi tuottaa oppilaalle koke-
muksen opettajan vélittdmisest.

Taulukko 4. Oppilaan huomioiva lasnédolo valittdvan kasvatuksen tekijana.

Oppilaan huo- 145  Oppilaan koh- 106 Opettaja
mioiva lasna- taaminen R T

olo e on ystavallinen ja laheinen 45
e on kiinnostunut oppilaista 41
e on oppilaan toimintaa arvostava 20

Oppilaan hy- 39  Opettaja

vinvoinnista . :

huolehtiminen e osoittaa huolehtivaa asennetta 19
e seuraa oppilaiden mielialaa 13

¢ huolehtii oppilaiden fyysisesta 7
hyvinvoinnista

7.1.1 Oppilaan kohtaaminen

Tamaé tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan ja oppilaan kohtaamistilanteessa ta-
pahtuvaa oppilaan huomioivaa vuorovaikutusta (f 106/145). Oppilaan huomioiminen
kohtaamistilanteessa tuottaa kokemuksen yhteydestd opettajan ja oppilaan valilla.
Taulukon 4 mukaan tdma alaluokka jakautuu kolmeen tekijéan: opettajan ystavalli-
syyteen ja ldheisyyteen (f'45), opettajan yleiseen oppilasta kiinnostumiseen (f41) ja
oppilaan toiminnan arvostamiseen (f 20), joiden avulla yhteyden kokemus voi syn-
tya.

Ensimmaéiinen oppilaan kohtaamisen alaluokkaan kuuluvista kokemuksellisista
tulkintaluokista on opettajan ystivillisyys ja ldheisyys, joka syntyy opettajan huo-
mioivasta ldsndolosta kohtaamistilanteissa. Opettaja huomaa oppilaan ja reagoi op-
pilaaseen tervehtimdlld tai osoittamalla huomaamisen muulla tavalla.
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Ystévillisyyden ja ldheisyyden kokemusta saa aikaan kohtaamistilanteisiin liittyva
tunne, joka voi syntyé oppilaan vélittdvistd huomaamisesta opettajan eleistd ilman
sen suurempaa keskusteluakaan. Ystivillisind koetut opettajat ilmensivit valitonta
ja ystévallistd asennetta oppilaita kohtaan tervehtimilld oppilaita myds oppituntien
ulkopuolella tai vapaa-ajalla kohdattaessa.

O: No ne (opettajat) tulee puhumaan...eikd vaan kivele ohi...vdlittdd... just toi
et kiinnostaa, et on hyvd fiilis siitd kun ndhdddn. (nro 6)

O: Vapaa-aikana tervehtii ja moikkaa ni se tuntuu kivalta, et ei olla niinku liian
yipeit. (nro 22)

Oppilaista tervehtiminen ja opettajien tunteminen henkildkohtaisesti tuntui oppi-
laista useimmiten mukavalta. Opettajien oppilaille antamat vastaukset ovat ystaval-
lisesti esitettyjd. Oppilaat kokivat, ettd oppilaat huomaavia oppilaita opettajia oli hel-
pompi ldhestyd, vaikka kaikilta opettajilta ei kuitenkaan odoteta kohtaamistilanteissa
tapahtuvaa rupattelua. Ystavillisyys antaa oppilaalle kuitenkin tunteen siité, ettd kes-
kustelu on tarvittaessa mahdollista ja opettajaa on helppo ldhestyd. Joillekin oppi-
laille riittdd 1aheisyyden kokemuksen syntymiseen tunne siiti, ettd opettaja on valmis
keskustelemaan oppilaan kanssa, opettajaa kuvataan ihmisldheiseni. Koulussa viih-
tyminen ja hyvé luokkahenki voi oppilaan arvion mukaan my®6s parantua, kun opet-
tajien ja oppilaiden vililld on positiivista vuorovaikutusta.

O: Enmd nyt silleen haluu et kaikki opettajat tulee hirveesti juttelemaan jostain
asiasta, mut sellanen asenne, et vois jutella... jos kysyy jotain ni vastaa silleen
ndtisti. (nro 9)

O: (opettajalle) saattaa puhuu joskus muutenki, vaik kdytivalld ku tapaa ni voi
vaik jotain jutella... Musta siitd tulee hyvd fiilis, ettd tunnetaan. Sellaselta (opet-
tajalta) on helpompaa pyytdid apuakin. (nro 13).

O: ...keskustellaan jotain ja puhutaan ystdvillisesti eikd mitddn jatkuvaa saar-
naa tulis... (nro 42)

Toinen oppilaan kohtaamisen alaluokkaan kuuluvista kokemuksellisista tulkinta-
luokista on opettajan kiinnostuksen osoittaminen. Oppilaasta kiinnostuneina koetut
opettajat kyselevat kuulumisia oppilailta ja jadvét juttelemaan hetkeksi oppilaan
kanssa. Kohtaamisessa tapahtuu kahdenvilistd ajatusten vaihtoa, dialogia. Keskus-
telun aiheella ei oppilaiden mielestd ole merkitysté. Se, ettd opettaja juttelee heiddn
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kanssaan tasavertaisena, on aihetta tarkedmpaé, kunhan julkisessa tilanteessa kes-
kustellessa pysytién yleisissd aiheissa.

O: ...onhan se ihan kiva, et mitds teette tdinddn on ok, mut sit ei liian
niinku...esim. mitds vanhemmat tekee tyékseen tai jotain lempivirid tai jotain
litan henkilokohtasta... tai riippuu tietysti jos md itse kerron, mutta jos alkaa
litkaa kyseleen, mut en md ala omia ongelmia tai muuta kertoileen...on se kui-
tenkin mukava et jotain kdytdvilld jutteleen, voi jopa piristdd vihdn sitd pdivdd.
(nro 14)

O: ...vaihdetaan kuulumisia ja mitd tehtiin lomalla ja mitd suunnitelmia on ja
muuta, kyl me aina silleen niinku jutellaan. (nro 17)

O: ..,juttelee, osaa keskustella, on kiinnostunu meistd eikd vaan siit omasta ai-
neestaan. Haluu kdyttdd vihdn aikaa, esim. sellaseen jutusteluun. (nro 36)

Kokemus opettajan kiinnostuneisuudesta syntyy siité, ettd opettajat osoittavat haluk-
kuuttaan olla vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa ja keskusteluja kidydaén positii-
visessa sdvyssé. Opettajat voivat olla kiinnostuneita esimerkiksi oppilaan vapaa-ajan
asioista. Opettajan kiinnostuneisuuden kokemus syntyy erityisesti siitd, ettd opettaja
muistaa, mitd oppilas harrastaa ja osoittaa kiinnostuksensa kysyméll4 jotain harras-
tukseen liittyvad asiaa. Kiinnostuneisuuden kokemuksen syntymistd tukee se, ettd
opettaja kertoo jotain itsestddn ja omasta yksityiseldmastiaan yhteisiksi kiinnostuksen
kohteiksi. Kokemus voi oppilaalle synty4, kun hin huomaa jakavansa yhteisen kiin-
nostuksen kohteen opettajan kanssa. Jotkut oppilaat pitdvat timén tyyppistd vapaata
keskustelua tavallisena opettajien tapana kommunikoida oppilaiden kanssa ja koke-
vat sen parantavan ilmapiirid.

O: Kissoista! Kun sil on kissa ja meilldkin on, niin niistd me aina jutellaan. (nro
26)

O: Liikkamaikka kyselee kaikkee, et mitd harrastetaan ja kuinka on menny jos
on jotain matseja kun meitd on monta kun pelataan futista niin niitd (jutellaan)...
(nro 44)

Vilittdvissd kohtaamistilanteissa oppilaasta kiinnostuneena koettu opettaja kiinnit-
tdd huomionsa oppilaaseen ja omaan kayttdytymiseensa tilanteessa. Opettaja on las-
ndoleva ja tietoinen omasta tunnetyOstién vélttden esimerkiksi osoittamasta &rty-
mystdin, vaikka oppilas olisikin keskeyttdnyt jotain. Nédin toimien opettaja osoittaa
halunsa kuunnella oppilasta kiinnittimilld huomionsa oppilaaseen. Tilanteen
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rauhallisuus ja kiireettomyys lisddvit tunnetta kuulluksi tulemisesta. Opettaja ilmen-
tad lasndoloaan katsomalla oppilaaseen péin ja antamalla niin oppilaalle mahdolli-
suuden puhumiseen.

O: Se on drsyttivid, kun jotku ei kuule sua, et jos samalla tekee vield jotain
muuta tai kdytdvdssd, et jos ois asiaa, ni toinen vaan viipottaa menemddn...et
niinku pysdhtyis siks sekunniks. (nro 23)

O: Ne (opettajat) niinku kuuntelee oppilaita, et huomaa ne, eikd vaan mee siit
ohi. (nro 39)

O: ...et onko se vilinpitimdton vai kattooko se sua kun sd puhut sille vai tekeeko
se samalla jotain muuta, vaik tayttdd sitd Wilmaa. (nro 49)

Vilittivisséd kasvatus- ja kohtaamistilanteissa oppilaasta kiinnostunut ja tilanteessa
lasni oleva opettaja pyrkii kuuntelemaan oppilaan késityksid ja ymmartdmaan oppi-
laan ndkokulmaa. Oppilas huomaa opettajan halukkuuden tdmén tarkasta ja keskit-
tyneestd oppilaan kuuntelemisesta. Opettaja osoittaa ndin toimiessaan halukkuutta
oppilaan tarpeiden huomioimiseen ja kykya neuvottelevaan keskusteluun. Jos opet-
taja keskittyneen kuuntelemisen sijaan keskeyttda oppilaan puhetta tai pyrkii lopet-
tamaan keskustelun liian nopeasti, saattaa oppilaalle syntyd kokemus opettajan vé-
linpitdmattomyydesta oppilasta kohtaan. Kuulluksi tulemisen ja yhteisen ymmarryk-
sen 10ytdmisen kokemus vahvistavat kokemusta yhteydesté opettajan ja oppilaan va-
lill4.

O: Jos kysyy jotain, ni sit puhuu pddille tai ei saa puheenvuoroo, ei haluu kuun-
nella sua siin ollenkaan tai ei haluu et sd puhut sille...se on sellanen et ei vdlitd
oppilaasta. (nro 2)

O: ...molemmat yrittdd ymmdrtdd toisiaan...ainakin md yritdn ymmdrtdd opet-
tajankin kantaa, mut md toivon et sekin ymmdrtdis mun ndkokulman... (nro 14)

Kolmas oppilaan kohtaamisen alaluokkaan kuuluvista kokemuksellisista tulkinta-
luokista on oppilaan toiminnan arvostaminen. Vilittdvané koettu opettaja osoittaa
oppilaan toiminnan arvostamista esittdessddn oppilaalle ansaitun kiitoksen. Opettaja
vahvistaa kiittimaélld oppilaassa ndikemaédnsd hyvii. Opettaja on useimmiten kiitté-
nyt oppilasta tilanteessa, jossa oppilas on tehnyt jotain muiden auttamiseksi. Aineis-
tossa kuvatut tilanteet ovat liittyneet useimmiten johonkin erikseen suoritettuun teh-
tdvdin tai auttamiseen. Oppilaalle annettu kiitos saa aikaan myos oppilaassa
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kokemuksen siité, ettd opettaja arvostaa oppilaan toimintaa. Saatu kiitos on koettu
ystéavillisend eleend.

O: Kiitos tuntu kyl hyvdltd, kyllihdn se on mukava, kun kiitetddn.... ei ystdvilli-
syydelle ole rajaa! (nro 17)

O: Ala-asteella ainaki, jos oli puolustanu jotain, jota oli kiusattu, ja oli menny
sinne vidliin, ni sit opettaja kyl kiitti... (kiitos tuntui) hyvdltd...ku tiesi et teki jo-
tain niinku oikein. (nro 18)

O: Kun me siivottiin salia, ni siit kiitettiin...kylldhdn kiitos on aina kiva. (nro 31)

7.1.2 Oppilaan hyvinvoinnista huolehtiminen

Tama tulkinnallinen alaluokka kuvaa oppilaan hyvinvoinnista kiinnostunutta asen-
netta ja sen ilmaisemista (f 39/145). Huolehtiva asenne nidkyy niin henkisen kuin
fyysisenkin hyvinvoinnin tarkkailuna ja hyvinvoinnista huolehtimisena. Taulukon 4
mukaan tdmé alaluokka jakautuu kolmeen tekijdin: opettajan huolehtivaan asentee-
seen (f'19), oppilaan mielialan seuraamiseen (f'13) ja oppilaan fyysisesti hyvinvoin-
nista huolehtimiseen (f 7). Opettaja koetaan kaikilla niilld osa-alueilla toimiessaan
myds turvallisuuden tunnetta herdttdvana.

Ensimmaéinen oppilaan hyvinvoinnista huolehtimisen alaluokkaan kuuluvista ko-
kemuksellisista tulkintaluokista on opettajan huolehtivan asenteen osoittamisen
luokka. Opettajan vélittimisen kokemus on syntynyt oppilaille erityisesti alakou-
lussa, alkuopetuksessa. Erityisesti alkuopetuksen opettajia kuvataan didillisiksi, mu-
kaviksi tai lempeiksi. Koulu on koettu turvallisena ja mukavana paikkana. Ylakoulun
aineopettajajérjestelmissd huolenpidosta johtuvaa vélittdmisen kokemusta ei endd
yhté helposti synny.

O: ...sellanen fiilis, ettd koulu on mukava paikka, ettd kun aikuisetkin on turval-
lisia, niin se tulee siitd. (nro 48)

O: Jotkut (yldkoulun) opettajat saattaa vaikuttaa, ettei ne vilittdis, koska ne ei
ole niin oppilasta ldhelld endd, yldasteel ku kaikki ainees on eri opettajat ni ei
se sindnsd niin vaikuta sitte endd. (nro 48).

Vilittdvina koettu opettaja osoittaa kykyd huomioida oppilaan tarpeita seuraamalla
oppilaiden hyvinvointia, tekemélld huomioita ja kysymall4, mité voisi tehdd hyvin-
voinnin parantamiseksi. Téssd tulkintaluokan kokemusten mukaan oppilaita huo-
mioiva opettaja my0s kyselee luontevasti, onko oppilaalla kaikki hyvin, jopa ilman
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mitddn erityistd syytiakadn. Huolehtivalla opettajalla on oppilaiden kokemuksen mu-
kaan tahto auttaa oppilasta tarpeen vaatiessa. Oppilaat kuvaavat opettajan asennetta
huolehtimiseksi, empatiaksi ja hyvdsydamisyydeksi.

O: (opettaja) halusi, ettd meilld on kaikki hyvin, se piti huolta ja katto, ettd kai-
killa on asiat kunnossa. (nro 1)

O: Kylldhdn ne aina kysyy, ettd onko kaikki ok, jos ndyttdd siltd, ettd vois olla
jotenkin huono pdivd, vaikka visyttdd tai muuten. (nro 51)

Toinen oppilaan hyvinvoinnista huolehtimisen alaluokkaan kuuluvista kokemuksel-
lisista tulkintaluokista on oppilaiden mielialan seuraamisen luokka. Opettajan huo-
lenpito oppilaista ilmenee mielialan seuraamisena ja mielipahaan reagoimisena. Jos-
kus oppilaan alakuloinen yleismieliala on herittényt opettajan huomion, ja hin on
tullut kysyméaan oppilaan alakuloisuuden syytd. Oppilaan mielipaha on voinut johtua
kodin tapahtumiin, koulussa tapahtuneeseen tilanteeseen tai kaverisuhteisiin. Aina
ei oppilas ole osannut kertoa mielialansa syytd, joskus on kyseessa ollut vain vasy-
mys. Mielipahaan tai oppilaan huoleen reagoinut opettaja koettiin huomioivana, em-
paattisena ja hyvaa tarkoittavana.

O: ...meilld on ollu perheeseen liittyvid asioita ja silloin opettaja kyseli, ettd
tarvitseeko apua...ja siind huomaa et opettaja on hyvdisyddminen. (nro 47)

Oppilaan mielialaan liittyvdstd hyvinvoinnista kiinnostunut opettaja osoitti huolen-
pitoaan myds puuttumalla kiusaamistilanteisiin ja sovittelemalla oppilaiden vélisid
riitatilanteita. Konfliktien selvittdmistd oikeudenmukaisesti ja tasapuolisesti pidet-
tiin tdrkednd, samoin sité, ettd kiusaamiseen tai syrjdén jittdmiseen puututtiin nope-
asti. Riitatilanteiden selvittely lisdsi oppilaan turvallisuuden tunnetta.

O: Tuntui ihan hyvdltd, ei jddny sit vaivaamaan se asia ja saatiin sovittua sen
toisen kanssa. (nro 9)

O: ...ettd onko kiusaamista tai syrjintdd, ...(opettaja) aina heti koitti selvittdd
niitd asioita, eikd sellasta (kiusaamista) sallittu. (nro 11)

O: ...vdlittdisi oppilaasta, ettd mitd sille kuuluu...ettd jos vaikka kiusataan tai
tulee jotain ongelmia, voisi kysyd, ettd mitd kuuluu... (nro 26)

Kolmas oppilaan hyvinvoinnista huolehtimisen alaluokkaan kuuluvista kokemuksel-
lisista tulkintaluokista on oppilaiden fyysisestd hyvinvoinnista huolehtiminen.
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Fyysisen hyvinvoinnin huomiointi liittyi yleisimmin koulutarvikkeisiin tai oppilaan
vaatteisiin, joskus my0s ruokailuun tai aamupaloihin. Erityisesti alakoulun opetta-
jien kerrotaan ilmenténeen huolenpitoaan tilld tavalla. Vilittdvéna koettuun huoleh-
timisessa vaaditaan opettajan tunnetyotd, huolenpito oppilaistakin on vélittdvind
koetuilta opettajilta onnistunut hermostumatta. Etenkin pienillad oppilailla huolenpito
lisd4 turvallisuuden tunnetta ja parantaa myos oppilaan mielialaa.

O: ...aamulla kun oli jddnyt aamupala syémdttd, opettaja antoi mulle siind mai-
toa ja nékkdrid....se ainakin vdlitti. (nro 12)

O: ...autteli kaikenmaailman...niinku vetoketjuja laitto ...eikd se ikind suuttunu
mistddn et sellanen pitkdpinnanen. (nro 41)

O: Opettaja koitti huolehtia meistd aina, ettd oli kaikki ldksykirjat repuissa...
(nro 44)

Oppilaan hyvinvoinnista huolehtiva opettaja voi oppilaiden kokemusten mukaan toi-
minnallaan lisdta oppilaan turvallisuuden tunnetta koulussa, mika vaikuttaa koulussa
viithtymisen ja mahdollisesti koulumenestykseenkin.

7.2 Luottamusta herattavat suhteet oppilaisiin

Luottamusta heréttdvien suhteiden pailuokka on toinen vélittdvan kasvatuksen sisél-
toalueen padluokista. Tdmi pédluokka kuvaa opettajan suhtautumista oppilaaseen
osana ryhméé ja oppilaan huomioimista ryhmatilanteissa, kollektiivisen luottamuk-
sen syntymistd. Luottamuksen syntyminen voi olla mahdollista oppilaiden tasapuo-
lisen ja oikeudenmukaisen kohtelun myo6té. Opettajan tulee myos ilmentéd kunnioit-
tavaa asennetta kasvatettavaan. Oppilaisiin luottamusta herattdvan suhteen pééluo-
kan koko on 33,0% (f'148/448) valittdvan kasvatuksen padluokan kokonaismaarasta.
Pédluokka jakautuu tulkinnallisiin alaluokkiin oppilaiden tasapuolinen ja oikeuden-
mukainen kohtelu seké oppilaiden kunnioittaminen ja arvostaminen.

Oppilaan tasapuoliseksi ja oikeudenmukaiseksi kohteluksi nimetty tulkinnallinen
alaluokka kuvaa oppilaiden keskindisen yhdenvertaisuuden ja oikeudenmukaisen
kohtelun kokemusta tuottavia opettajan tekoja. Teot liittyvit oppilaiden huomioivan
kohtelun lisdksi oppilaiden arviointiin sekéd oppilaille esitettyihin vaatimuksiin ja
odotuksiin. Opettaja, jonka teot on koettu epdoikeudenmukaisiksi tai epatasapuoli-
siksi, on koettu vilinpitdmattomina eiké oppilaasta valittivana.
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Taulukko 5. Luottamusta herattavat suhteet oppilaisiin valittdvan kasvatuksen tekijana.

Luottamusta 148 Oppilaiden tasapuo- 105 Opettaja
herattavat suh- linen ja oikeuden-

teet oppilaisiin mukainen kohtelu * kéyttéytyy kohdellen oppilaita oi- | 31

keudenmukaisesti huomioiden
jokaisen oppilaan

e arvioi oppilaiden suorituksia oi- 29
keudenmukaisesti

¢ on oikeudenmukainen sadantdjen = 21
rikkomiseen puuttumisessa

e on tasapuolinen tyérauhan vaati- 12
misessa

¢ on tasapuolinen tehtaviin liitty- 12
vissa vaatimuksissa

Oppilaan kunnioitta- 45 Opettaja
minen ja arvostami-

o e ei omaksu ennakkoasenteita tai 22

suosi oppilaita

o kayttaytyy luottamuksellisesti, 11
oppilasta arvostaen

kunnioittaa oppilaan yksityisyytta 10

Oppilaan kunnioittamiseksi ja arvostamiseksi nimetty tulkinnallinen alaluokka ku-
vaa opettajan oppilasta yksilond kunnioittavaa ja arvostavaa kayttdytymistd, joka il-
menee oppilaan kohtelemisen liséksi yksityisyyden ja luottamuksen kunnioittami-
sena. Téssd alaluokassa kuvatut teot voivat johtaa luottamuksellisen ja vélittdvin
suhteen syntymiseen opettajan ja oppilaan valilla.

7.21 Oppilaiden tasapuolinen ja oikeudenmukainen kohtelu

Tama4 tulkinnallinen alaluokka kuvaa oppilaiden kokemaa tasapuolista ja oikeuden-
mukaista kohtelua ('105/148). Taulukon 5 mukaan timai alaluokka jakautuu kuuteen
sisdltoluokkaan: opettaja kayttidytyy kohdellen oppilaita oikeudenmukaisesti huomi-
oiden jokaisen oppilaan (f'31), arvioi oppilaiden suorituksia oikeudenmukaisesti (f
29), on oikeudenmukainen sdéntdjen rikkomiseen puuttumisessa (f21), on tasapuo-
linen tyorauhan vaatimisessa (f 12) ja tehtiviin liittyvissa vaatimuksissa (f'12). Op-
pilaan kokemus opettajan oikeudenmukaisuudesta ja tasapuolisuudesta oppilaita
kohtaan vaikuttaa oppilaan ja opettajan luottamuksellisen suhteen syntyyn vaikuttaa.
Lahes puolet kaikista tdmén tulkinnallisen alaluokan merkitysyksikoistd kuvaavat
opettajien epétasapuolisena tai epidoikeudenmukaisena koettuun toimintaa. Epéatasa-
puolisuus koetaan drsyttdvdna. Tasapuolinen kohtelu voi johtaa kokemukseen
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henkildiden vilisestd luottamuksesta, joka luo koko kouluyhteis6on kollektiivista
luottamuksen kokemusta.

Ensimmaéiinen oppilaiden tasapuolisen ja oikeudenmukaisen kohtelun alaluok-
kaan kuuluvista kokemuksellisista tulkintaluokista on opettajan oikeudenmukaisen
ja jokaisen oppilaan huomioivan kéyttaytymisen luokka. Opettajien oikeudenmukai-
suus oppilaiden kohtelemisessa ilmenee siten, ettd oppilailta vaaditaan samanlaisia
asioita ja heitd huomioidaan yhdenvertaisina. Oppilaat pitdvat oppilaiden oikeuden-
mukaista kohtelemista ja tasapuolista huomioimista tiarkeéni ja toivottavana. Puolet
tdhdn tulkintaluokkaan luetun aineiston merkitysyksikoistd kuvaavatkin yleisesti
opettajien reilua ja oikeudenmukaista toimintaa oppilaita kohtaan. Reiluuden ja oi-
keudenmukaisen kohtelun tunnetta heréttivit kokemukset koetaan turvallisuuden
tunnetta lisddviksi.

O: Ne ei ainakaan tee silleen et aina niinku olis tai niinku juttelis vaan tiettyjen
oppilaitten kanssa... tai anneta mitddn etuoikeuksii. Et kyl ne on reiluja. (nro 9)

O: Ei niinku pitdis suosikkei... et olis niinku reilu just kaikille ja silleen...et vaatis
kaikilta niinku ne samat (asiat). (nro 25)

O: ...kaikkia kohdeltais samalla tavalla, jos joku saa tehdd jotain, niin sitten
kaikkien pitdisi voida. (nro 26)

Oppilaiden tasapuolisen kohtelemisen tdrkeydesté ja yleisyydestd huolimatta monet
oppilaat kuvasivat kokemuksia, joissa opettaja ei ole huomioinut kaikki oppilaita ta-
sapuolisesti. Kuvausten mukaan epatasapuolinen kohtelu nédkyy siten, etti taitavat
oppilaat saavat muita enemmén huomiota, eteviltd oppilailta kysytdén ensin tai he
saavat enemmain apua opettajalta. Opettajien myds kuvataan antavan huomiotaan
enimmakseen opettajaa ldhelld oleville tai motivoituneille oppilaille. Oppilaat koke-
vat tilanteen epatasapuolisena ja valikoivana kohteluna.

O: Se nékyy suhtautumisessa, et ketd ne haluu auttaa ja ketd ei haluu...ne aat-
telee et noit ei kuitenkaan, ne ei kuuntele tai ymmdrrd ni ei sitd kannata auttaa
jajos on sellanen ahkera oppilas, ni sitd mennddn ilosesti auttamaan ...mutta jos
on sellanen oppilas, joka juttelee paljon ni sitd ei sit kannata auttaakaan. Et aika
valikoivaa. (nro 13)

O: ...et jos joku (tyttd) on tosi hyvd jossain vaik kielissd ni ne saa vastata sitte
enemmdn. (nro 51)
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Jotkut oppilaista olivat kokeneet tai havainneet epétasapuolista kohtelua sukupuolen
vuoksi. Naisopettajien on koettu suosivan tytt6ja ja antavan heille enemmin vapauk-
sia kuin pojille, joita kohtaan he ovat saattaneet olla oppilaiden kokemuksen mukaan
melko ankaria. Kuvausten mukaan tytoiltd ei vaadita tydrauhaa yhté tiukasti kuin
pojilta eika tyttojen tehtdvien laiminlyontiin reagoida samalla tavalla kuin poikien.
Opettajat eivit oppilaiden kokemuksen mukaan laita Wilma-merkintdjd yhtd hel-
posti tytdille kuin pojille, lisdksi tytoille annetaan enemmaén vapauksia kuin pojille.
Oppilaat ovat kokeneet joutuneensa jopa opettajan erityisen tarkkailun kohteeksi.

O: Mulle on tosi usein huomautettu, vaik mun vieres istunu tyttoki puhuu ihan
Vyhtd paljon ja sit se ndkyy kyl kdytésnumerossaki. Tommoseen pitdis niinku ehkd
kiinnittdd huomioo ihan oikeesti et musta tuntuu et md oon ollu jotenki silmd-
tikku. (nro 5)

O: ...ldksyjen unohtamiset, poikien unohdukset (merkitddn) samatien Wilmaan,
ehkd tyttojd vihdn suositaan, et saa anteeks... (nro 11)

O: Naisopettajat antaa joskus tyttojen polistd kauheesti siel tunnilla tai tytét saa

pelata kdannykdlld siel tunnilla, jos pojat tekee samaa, ni heti sanotaan siitd. (nro
22)

Kolmas oppilaiden tasapuolisen ja oikeudenmukaisen kohtelun alaluokkaan kuulu-
vista kokemuksellisista tulkintaluokista on opettajan suoritusten oikeudenmukaisen
arvioinnin luokka. Opettajien arvioinnin oikeudenmukaisuutta pidettiin tarkeana, ei-
vitka oppilaat useimmiten kyseenalaistaneet opettajien toimintaa.

O: ...ainakin arviointi menee kaikilla samalla tavalla, ettei joku saa ihan dlytto-
mdn helpolla (arvosanaa). (nro 50).

Oikeudenmukaisuuden tarkeydestd huolimatta téssd tulkintaluokassa esiintyi myos
useita kuvauksia, joissa oppilaiden suoritusten arvioinnin arveltiin olevan epdoikeu-
denmukaista. Léhes yhtd moni oppilas koki opettajien suorittaman arvioinnin oikeu-
denmukaisena kuin epédoikeudenmukaisena. Epdoikeudenmukaisuuden kokemus
syntyy siitd, etti joidenkin oppilaiden tulee mielestddn tyoskennelld enemmain kuin
muiden oppilaiden saadakseen vastaavan arvosanan tai omaa arvosanaa on ollut vai-
keaa korottaa muista suorituksista huolimatta. Tdllainen kokemus on vaikuttanut op-
pilaan opiskelumotivaatioon.

O: Meni kylld motivaatio ku ei se ndkynytkddn siind numerossa... (nro 46)
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O: Toiset saa arvosanoja helpommin kuin toiset. Joistakin huomaa et se on ihan
selkeesti saanut suosion perusteella numeron... ettd hyvin oppilaan maineessa
olevat saa. (nro 47)

Oppilaat saattavat aineiston mukaan myds epiilld opettajan suosineen joitakin oppi-
laita arvioimalla oppilasta aiempien suoritusten tai aiemman arvosanan perusteella.
Joidenkin oppilaiden arvioidaan jopa vaikuttaneen opettajaan erityisen hyvilld ja
opettajaa miellyttimaédn pyrkineelld kayttdytymiselld. Arvioinnin epdoikeudenmu-
kaisuuden kokemus saattaa heikentid oppilaan kokemaa luottamusta opettajaa koh-
taan.

O: Joitain pidetddn parempina oppilaina. Joistain (opettajista) huomaa, et jos
ei tykkdd toisesta ni antaa huonompaa numeroa. Lisdks numeron nostaminen ja
laskeminenkin on aika vaikeeta, helposti pysyy se sama numero ku ennenkin.
(nro 15)

O: Siind vaiheessa jos oppilas jotenkin mielistelee, niin se rupee drsyttdid ja sen
nékee siitd sivusta...mitd tapahtuu ja sitten opettaja menee sithen mukaan.... ja
sitten tuloksena siitd on kiitettdvd. (nro 47)

Neljas oppilaiden tasapuolisen ja oikeudenmukaisen kohtelun alaluokkaan kuulu-
vista kokemuksellisista tulkintaluokista on opettajan oikeudenmukaisen sidintojen
rikkomiseen puuttumisen luokka. Tadman tulkintaluokan kuvaukset keskittyvit paa-
asiassa vilituntitapahtumiin, kuten koulun alueelta poistumiseen, jolloin rangaistuk-
sena olisi harkittava kasvatuskeskustelua tai jélki-istuntoa. Oppilaat kuvaavat opet-
tajien toimintaa rangaistusten maardamisessi sekd oikeudenmukaiseksi ettd epdoi-
keudenmukaiseksi. Oppilaat pitdvit opettajan oikeudenmukaisuutta tirkeéni asiana
ja monet my0s uskovat, ettd opettajilla on yhtendinen toimintatapa rangaistusten an-
tamisessa.

O: No on (reiluja)...et emmd usko mihinkddn ndihin juttuihin et tukarit pddsisi
vahemmilld rangaistuksilla...et kylld ne saa ihan sen saman (rangaistuksen)...ei
mulla oo ainakaan mitddn havaintoo mistddn (epdtasa-arvoisuudesta). (nro 43)

O: Kylli (opettajat) mun mielestd on tasapuolisia meitd kohtaan...kaikilla on
samat sddnnét ja tulee samat rangaistukset, vaikka jostain, ettd kdy kiskalla ni

siit saa kaikki sen saman jélkdn, et ei oo sellasta suosikkia. (nro 45)

Osa oppilaista myos kokee tukioppilaiden tai koulun vanhimpien oppilaiden saavan
rikkeitd enemmén anteeksi kuin muiden. Niissd kuvauksissa opettaja kohtelee
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oppilaita keskendén epitasapuolisesti suosien jotain tiettyd oppilasryhmai. Erityi-
sesti tukioppilaiden ja vasta maahan muuttaneiden oppilaiden on joskus koettu saa-
van osakseen sallivampaa kohtelua kuin muiden.

O: Jos joku oppilas on tuolla mukana tupakalla, jos sielld on joku tukioppilas
niin sille ei anneta sitd lappua tai jos sielld on kasiluokkalainen kaksi minuuttia
Jja ysiluokkalaiset kakskyt minuuttia, niin se kasiluokkalainen saa sen lapun...
sddnnot ei ole samat kaikille...se ei ole reilua. (nro 5)

O: Joskus ulkomaalaistaustaisille puhutaan vihdn niinku selkokielelld...ne ei

saa ehkd ihan samaa rangaistusta kuin suomalaiset jostain samat jutusta. (nro
21).

Opettajien epdoikeudenmukaisuudesta rangaistuksien madradmisessé kertovat oppi-
laat ndyttévit aineiston perusteella hyvin tietdvén, ketkd koulun opettajista antavat
rangaistuksia ja ketka eivét. Tamin perusteella koulun kaikki opettajat eivit toimi
yhtendisen toimintamallin mukaisesti sdéntdjen rikkomistilanteissa, vaan joidenkin
opettajien linjana néyttdd olevan rankaisematta jattdminen. Kaikki opettajat eivit
myo0skdin ilmoita tapahtumista huoltajille. Tieto vaikuttaa oppilaiden kayttdytymi-
seen.

O: Ei kaikki opettajat oo (tasapuolisia rangaistuksen antamisessa), et kyl ne (op-

pilaat) tietdd et keneltd ei sitd (jdlki-istuntoa) saa ja keltd se tulee varmasti. (nro
44)

Viides oppilaiden tasapuolisen ja oikeudenmukaisen kohtelun alaluokkaan kuulu-
vista kokemuksellisista tulkintaluokista on opettajan tasapuolisuus tydrauhan vaati-
misessa. My0s tdssd tulkintaluokassa opettajien tasapuolisuutta kaikkia oppilaita
kohtaan pidettiin tiarkedna. Siitd huolimatta useissa kuvauksissa kerrotaan kokemuk-
sista ja havainnoista, joissa oli epétasapuolisuutta tyorauhan vaatimisessa. Oppilaat
arvelevat, ettd opettajat eivét aina itsekdin huomaa toimivansa epétasa-arvoisesti.
Epétasapuolisuus ryhmaéssé nakyi oppilaille siten, etta toisille puheliaisuutta sallittiin
muita enemmaén. Oppilaat kertoivat havainneensa menestyneiden oppilaiden tai tyt-
tojen suosimista. Toisaalta on koettu myos esimerkiksi tukioppilaiden kayttdytymi-
seen kohdistuvia, muita oppilaita tiukempia vaatimuksia.

O: Jos on tukioppilaskin, niinku md oon, niin sit heti huomautetaan, vaikka toi-
setkin pulisee ihan yhtd paljon ja vield enemmdn. (nro 5)
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O: Ehkd se ope ei itekkddn tajunnut, mutta se oli sillai, ettd jos joku oppilas
meluaa tunnilla ja jos se on se, josta se ope tykkdd, niin sitten se ei sano mitddn,
mutta jos joku toinen holottdd, niin sitten sille sanotaan heti ja (opettaja) valittaa
vaikka vanhemmille. (nro 17)

O: (tasapuolisuus) riippuu henkilostd, jotkut (opettajat) suosii. Sen huomaa esi-
merkiksi kdytoshdirioihin puuttumisesta tai ettd joku oikeesti yrittdd miellyttdd
opettajaa, niin se saa paljon enemmdn kehuja. (nro 47)

Tyorauhan oikeudenmukaisessa vaatimisessa oli néhtévisséd, samoin kuin rangaistus-
tenkin oikeudenmukaisessa madrddmisessé se, ettd oppilaiden héiritsevadn kayttay-
tymiseen puuttuminen riippui opettajasta. Opettajilla ei ollut oppilaiden kuvausten
mukaan keskenéén yhtendisti linjaa, vaan jotkut opettajat puuttuivat oppilaiden tyo-
rauhan rikkomiseen herkemmin kuin toiset. Tassdkin kuvattiin opettajien sukupuo-
leen liittyvii eroja.

O: Ei aina oo (oikeudenmukaista), yleensd, naisopettajat antaa joskus tyttojen
polistd kauheesti siel tunnilla tai tytot saa pelata kdannykdlld siel tunnilla, jos
pojat tekee samaa, ni heti sanotaan siitd. (nro 22)

Kuudes oppilaiden tasapuolisen ja oikeudenmukaisen kohtelun alaluokkaan kuulu-
vista kokemuksellisista tulkintaluokista on opettajan tasapuolisuus tehtiviin liitty-
vissd vaatimuksissa. Téssékin tulkintaluokassa osa kuvauksista kertoo vaatimusten
epitasapuolisuudesta. Epidtasapuolisen kohtelun kokemuksia kuvattiin erityistd tu-
kea joko oppimisen vaikeuden tai puutteellisen suomen kielen taidon vuoksi tarvit-
sevien oppilaiden tehtdvien suorittamistapoihin liittyen. Myos tehtdviin vaadittavan
vastauksen laajuuteen liittyi kokemuksia opettajan epétasapuolisuudesta. Tukea tar-
vitsevilta oppilaita vaaditaan aineiston mukaan vdhemman ja kokeiden suullinen tai
helpotettu suoritustapa koetaan joskus epétasapuolisena.

O: Kyl se (kokeiden suorittaminen suullisesti) voi asettaa oppilaat eriarvoiseen
asemaan, onhan puhuminen tosi paljon helpompaa kuin joku esseen kirjoittami-
nen. Et ei se nyt heti ihan reilultakaan kuulosta! (nro 37)

Osa oppilaista ndkee kuitenkin tasapuolisuuden eri asiana kuin samojen tehtdvien
tekemisen: Erilaiset tehtdvit ymmaérretdén oppilaan oppimisen tukena, eivitka ne ai-
heuta kaikissa oppilaissa kokemusta epétasa-arvoisesta kohtelusta. Toisaalta joiden-
kin oppilaiden mielestd helpommat tehtévit tuntuvat epéreiluilta, vaikka niiden mer-
kitys oppimisen kannalta ymmarretdankin.
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O: On ne (erilaiset tehtdvit) tavallaan reiluu ja tavallaan ei... pitddhdn sen nyt
ensin oppii sitd suomeeki. (nro 9)

O: Suhtaudutaanko tasa-arvoisesti, on eri asia kuin pitddké tehdd kaikki ihan
samat tehtdvdt. (nro 18)

7.2.2 Oppilaan arvostaminen ja kunnioittaminen

Téma tulkinnallinen alaluokka kuvaa luottamuksellisuuden tunnetta lisdévéé toimin-
taa opettajan ja oppilaan vilisessd henkilokohtaisessa suhteessa (f'45/148). Taulukon
5 mukaan tdmid tulkinnallinen luokka jakaantuu kolmeen tekijdén: opettaja ei
omaksu ennakkoasenteita tai suosi oppilaita (f 22), kayttaytyy luottamuksellisesti ja
oppilasta arvostavasti (f 11) ja kunnioittaa oppilaan yksityisyyttad (f 10). Opettajan
oppilasta arvostava asenne niakyy empaattisuutena ja oppilaan tunnetilojen ymmaér-
tdmisend ja saa aikaan luottamusta oppilaan ja opettajan vilille.

Ensimmaiinen oppilaan arvostamisen ja kunnioittamisen alaluokkaan kuuluvista
kokemuksellisista tulkintaluokista on opettajan ennakkoasenteita tai suosikkeja ku-
vaava luokka. Téssd tulkintaluokassa vain pieni osa oppilasta kuvaa opettajia oppi-
laita tasapuolisesti arvostaviksi, eivitké ole huomanneet, etti opettajilla olisi suosik-
kioppilaita.

O: Ei tds yldkoulus oo ainakaan ollu mitddn et joku ois suosikki tai sellasta. (nro
17)

Suurimassa osassa tdmén tulkinnallisen alaluokan merkitysyksikodistd kuvataan ti-
lanteita, joissa on havaittu opettajan pitdvian jostain oppilaasta muita enemman. Op-
pilaat kuvaavat opettajien pitdvan oppilaista, joilla on jotain yhteistd opettajan
kanssa, esimerkiksi harrastus tai lemmikki. Yhteiset mielenkiinnon kohteet nikyvit
yhteisend jutteluna ja talldin opettajan ja oppilaan suhde nayttda laheiseltd. Osa op-
pilaista on kokenut, ettd opettaja my0s suosii oppilasta. Joidenkin oppilaiden suosi-
misesta tai erityisen pitdimisen osoittamisesta voi syntyé oppilaille kokemus epéta-
sapuolisesta kohtelusta, vaikkakaan kaikki oppilaita tilanne ei haittaa ollenkaan.

O: Varmaan joku tykkdd jostain oppilaasta enemmdn ku toisesta ni voi se nékyy.
(nro 6)

O: Ei se nyt ihan reiluu oo, et ottaa se vihdn aivoon, mut eihdn sille mitddn voi.
(nro 13)

99



Maarit Hosio

O: Se tykkdd tietenki niistd ku osaa, et harrastaa vaik just ldtkdd...se on pelannu
itekki... (nro 23)

Oppilaat kertovat, ettd opettajalla on koettu olevan ennakko-odotuksia, jotka nékyvat
jo varhaisessa vaiheessa oppilaan kohtelussa. Oppilas on voinut kokea tilanteen si-
ten, ettd hiantd ei arvosteta, eikd héinelle anneta tilaisuutta aloittaa esimerkiksi uu-
dessa luokassa tai ryhmaéssa ilman ennakkokasitystd. Ennakko-odotuksia on havaittu
seka taitavien oppilaiden maineessa olevien oppilaiden ettd kiyttdytymisen haastei-
den kanssa kamppailevien oppilaiden kohtelussa.

O: Sellaset, jotka on kaikessa hyvid ni pddsee vihemmdlld ja saa kaikkee anteeks
ku ne on niin tunnollisii mut sit jos sul on vaikeeta koulunkdynnin kanssa ni sit
kaikki on sua vastaan. (nro 35)

O: Se et miten kohtelee ni siin voi kyl olla....vihdn et jos opettaja on saanut aluks
sellasen kdsityksen et (oppilas) on hdirikko ni sit saattaa olla et opettaja kohtelee
sitd niinku hdirikkénd ja opettaja katsoo enemmdn sormien ldpi... (nro 48)

Toinen oppilaan arvostamisen ja kunnioittamisen alaluokkaan kuuluvista kokemuk-
sellisista tulkintaluokista on opettajan luottamuksellisen ja oppilasta arvostavan
kayttdytymisen luokka. Luottamuksen tunne opettajia kohtaan syntyy siité, ettd op-
pilaalla on ainakin joitakin opettajia, joille voi uskoutua henkildkohtaisissa asioissa.
Luottamus merkitsee opettajan vaitioloa oppilaan asioissa ja sitd pidetdédn tarkedna.
Opettaja ei kerro hénelle luottamuksella uskottuja asioita toisille opettajille, ellei ker-
tomisesta ole oppilaan kanssa sovittu. Opettajan epéluotettavana koettu toiminta on
heréttidnyt oppilaissa negatiivisia tunteita, kuten turhautuneisuuden, drsyyntymisen
ja jopa ahdistuneisuuden tunnetta.

O: No ei ensinndkddn ihan jokaisen opettajan kanssa tietenkddn tuu (juteltua),
eikd tarviikkaan, mut jotenki, et jos luottaa siihen, et asiat voi puhuu, ni se on
hyvd. (nro 31)

O: ...luottamus, et kun jotain puhutaan, niin ne jdd sen opettajan tietoon. (nro
43)

Oppilasta arvostava suhtautuminen niakyy myds opettajan luotettavuutena, jota ku-
vattiin opettajan tekemien lupausten pitdmisend. Tamén tulkinnallisen analyysiluo-
kan merkitysyksikoissd kuvatut lupaukset liittyvit arkisiin asioihin, kuten tehtédvien
tai kokeiden tarkistamiseen tai sithen, mitd oppitunnit tulevat sisdltiméén. Asioiden
arkisuudesta huolimatta lupausten unohtaminen tai pitdméttd jattdminen koettiin
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luotettavuutta heikentdvéna. Oppilaan motivaatio opiskella opettajan tunneilla saat-
taa kuvausten mukaan heikentya, jos lupaukset osoittautuvat turhiksi.

O: Opettajan ois aluks pitdny pitdd ne lupaukset mitd se kerto vuoden alus, koska
ensivaikutelma oli tosi hyvd. Alku meni ihan hyvin ja nyt on ollu tosi turhaa...
(nro 7)

O: Tidrkeintd on et on sellanen tavallaan luottamus...ettd sovitut asiat saa tehtyd,
et ope luottaa siihen et oppilas tekee tehtdvdt ajallaan ja oppilas luottaa siihen
et opettajat saa omat jutut kans. (nro 48)

Oppilasta arvostavan ja luotettavan opettajan asenne nikyy myds oppilasta kohtaan
osoitettuna kohteliaana kayttaytymisend. Oppilasta arvostava opettaja ei arvostele
tai moiti oppilasta julkisesti esimerkiksi tehtdvien suorittamisen perusteella, vaan
suhtautuu oppilaaseen rikkeisti huolimatta oppilasta kunnioittavasti. Myds tissé tul-
kintaluokassa oppilailla oli kokemuksia oppilasta epdkunnioittavasti kohdelleista
opettajista ja tilanteista, joissa oppilas oli kokenut tulleensa julkisesti moitituksi, eika
ndin ollen arvostetuksi.

O: Kerran se (opettaja) kohdisti sen kaiken yhteen ihmiseen, ettd ope laittoi op-
pilaan kirjoittamaan paperille, ettd mitd susta tulee isona, ettd mihin sd luulet
tarvitsevas englantia... se kerds sen huonon energian yhteen oppilaaseen ja no-
lasi sen ihan tdysin siind. (nro 46)

Kunnioituksen opettajan ja oppilaan vililla pitdisi oppilaiden kdsityksen mukaan olla
molemminpuolista. Oppilasta kunnioittava opettaja voi antaa ohjeita tai neuvoja op-
pilaalle huolehtien kuitenkin omasta tunneilmaisustaan. Esimerkiksi turhautumista,
artymysta ja pettymysti ei pidd oppilaalle ilmaista, vaan oppilaan tilanteeseen tulisi
suhtautua asiallisesti. Télldin suhtautuminen voi tukea oppilaan kokemusta kunnioi-
tetuksi tulemisesta. My0Oskédédn opettaja, jota oppilas kuvaa ylemmyydentuntoiseksi
(nro 28), ei osoita omaavansa oppilasta arvostavaa asennetta.

O: Kunnioitus, molemmin puolin... et sd et oo ite huono ihminen, vaan et sul on
vaan ne ldksyt tekemdttd. Et kunnioittaa niinku oppilasta. (nro 9)

O: Tuntuu ettd opettajalle voi kertoo kaikki huolet niinku opiskelust ja se (ei) ala
niinku saarnaa siind vaan se antaa niinku hyvii neuvoja kaikes. (nro 17)

Kolmas oppilaan arvostamisen ja kunnioittamisen alaluokkaan kuuluvista kokemuk-
sellisista tulkintaluokista on oppilaan yksityisyyden kunnioittamisen luokka.
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Luottamusta heréttéva opettaja ei kysele liiaksi oppilaan yksityisasioita, kuten koti-
tilanteeseen tai kaverisuhteisiin liittyvid asioita, vaikka seuraisikin oppilaan mie-
lialaa tai koulunkdynnin sujumista. Opettaja myos tyytyy oppilaalta saamansa vas-
taukseen, eikd jatka kyselemistd, jos oppilas on haluton vastaamaan. My0s kovin
henkilokohtaisten tai oppilaasta merkityksettomiltd vaikuttavien yksityisasioiden
kysely ei herité luottamusta, vaan voidaan kokea vaivaannuttavana ja tunkeilevana.

O: ...esimerkiksi mitds vanhemmat tekee tyokseen tai jotain lempivdrid tai jo-
tain...liian niinku henkilokohtaista... (nro 14)

O: Turha ylihuolehtivaisuus on drsyttdvdd ja jos vastaus on, et menee (hyvin),
ni senkin pitdd riittdd. Periaatteessa sun yksityisasiat ei kuulu viranomaisille,
joka ei niinku aja sitd asiaa, eli niilld ei oo oikeutta tunkea nendidinsd kaikkiin
asioihin, mut sit jos huomaa et oppilas haluaa puhua itse, ni sit vois jutella. Mut
muuten ni ei ne asiat kuulu kenellekddn. (nro 47)

Kun opettaja onnistuu luomaan luottamuksellisen suhteen oppilaaseen ja ymmartaa
oppilaan tarpeen olla kertomatta jotain asioita, syntyy oppilaalle kokemus siitd, ettd
opettaja kunnioittaa oppilaan yksityisyytté ja oppilas kokee olevansa arvostettu. Op-
pilaat toivovat, ettd opettaja sdilyttda aikuisen roolin, vaikka ovatkin oppilaalle 14-
heisid ja valittdvét oppilaan hyvinvoinnista.

O: Opettajan roolissa ei periaatteessa haittaa olla vihdn ldhempdnd oppilasta,
mutta pitdd sen rajan... (nro 47)

7.3 Myonteisen oppimisilmapiirin luominen ja
yllapito

Myonteisen oppimisilmapiirin luomisen ja ylldpidon pailuokka on kolmas vélittdvin
kasvatuksen sisdltoalueen pééluokista. Padluokka kuvaa opettajan tydrauhaa yllapi-
tdvdd toimintaa ja oppilaiden oppimisilmapiirid parantavan kayttdytymisen ohjaa-
mista. Tdmén padluokan luonne on vilittdvén kasvatuksen sisdltdalueeseen kuulu-
vista pailuokista julkisin, silld tdhdn luokkaan luetut vuorovaikutustilanteet ja kas-
vatukselliset tai oppilaita ohjaavat tilanteet tapahtuvat luokkahuoneissa ja ovat siten
monen henkilon kuultavissa. Myonteisen oppimisilmapiirin luomisen ja yllapidon
paédluokan koko on 34,6 % (f'155/448) vilittavdn kasvatuksen péddluokan kokonais-
madréstd. Pddluokka jakautuu tulkinnallisiin alaluokkiin opettajan tunnetyd, opiske-
lua tukevan tydrauhan edistiminen ja hyvasta kdyttaytymisesta tai opiskelusta pal-
kitseminen.

102



Tulokset

Taulukko 6. Myonteisen oppimisilmapiirin luominen ja yllapito valittavan kasvatuksen tekijana.

TR T e

Myonteisen oppi- 155 @ Opettajan tun- 91  Opettaja

misilmapiirin luo- netyo positiivi- . .
P jg ylléipito seyn tﬁnneil- e viihtyy oppilaiden seurassa 60
maston luomi- e pitaa tyostaan 19
sen keinona s .
e arvostaa hyvaa oppimisil- 20
mapiiria

Opiskelua tuke- 64 | Opettaja
van tyérauhan

edistaminen e on turvallisuuden tunnetta 22
herattava
e arvostaa oppilaan tyosken- 11
telya

Opettajan tunnetyd positiivisen tunneilmaston luomisen keinona on tulkinnallinen
alaluokka, joka siséltdd oppilaiden kuvaukset opettajien hyvéstéd asenteesta oppilaita
ja opettamista kohtaan. Oppilaiden aistima viihtyminen tdydentyy opettajan sanoilla
ja teoilla, joilla hin osoittaa arvostavansa hyvai oppimisilmapiirid luokassa pyrkien
siten yllépitdiméan hyvai tunneilmastoa.

Opiskelua tukevan tydrauhan edistdmisen tulkinnalliseen alaluokkaan kuuluvat
kuvaukset, joissa opettaja vaatii tai aktiivisesti ylldpitdd saavutettua tyorauhaa. Op-
pilaat kokevat tuntien hiirintddn puuttumisen ja tyorauhan vaatimisen keinoja tur-
vallisuutta lisddvéna ja oppilaiden tyorauhaa arvostavana.

7.3.1 Opettajan tunnetyé positiivisen tunneilmaston luomisen
keinona

Tama4 tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan oppilaita kohtaan ndyttdmien tuntei-
den kayttdd hyvan ilmapiirin ja positiivisen vuorovaikutuksen luomisen keinona (f
91/155). Taulukon 6 mukaan tdmaé tulkinnallinen luokka jakaantuu kolmeen teki-
jéén: opettaja osoittaa viihtyvansi oppilaiden seurassa (f 60), pitdd tyostddn (£ 19) ja
arvostaa luokassa vallitsevaa hyvéa ilmapiirid (f'12).

Ensimmaéinen tdhan alaluokkaan kuuluvista kokemuksellisista tulkintaluokista on
opettajan oppilaiden seurassa viihtymisen osoittamisen luokka. Positiivinen tunneil-
maisu ja tyossé sekd oppilaiden parissa viihtyminen nakyy hyvéntuulisuutena ja ylei-
send luokassa vallitsevana positiivisena ilmapiirind. Opettajaa kuvataan mukavana
ja kivana. Opettaja ilmentd4 olemuksellaan tulevansa luokkaan mielellddn. Oppilaat
tunnistavat tunnetilan jo opettajan tullessa luokkaan ja mahdollinen drtymys nikyy.
Opettaja osoittaa tunnin aikana positiivista suhtautumista oppilaisiin esimerkiksi hy-
myillen. Opettajan positiivisella tunneilmaisulla koetaan olevan vaikutusta oppilaan
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omaan motivaatioon ja asenteeseen oppiainetta kohtaan. Tunnilla, jossa on hyvi il-
mapiiri, jaksaa oppilaiden mukaan paremmin keskittya.

O: Illmeestd huomaa ja ddnensdvystd ja kdytoksestd, jotenki koko olemus, miten

sd teet kaiken, oot sd niinku jannittynyt ja drsyyntynyt vai tuutsd silleen rennosti
(luokkaan). (nro 15)

O: Olemalla positiivinen, et ei sellanen et koko ajan tulee jotain moitetta ja va-
litusta...(nro 46)

Positiivista tunneilmaisua kuvaa my0s opettajan iloisuus ja huumorintaju. Opettaja
ei ndyté jatkuvasti vakavalta ja voi vastata oppilaidenkin huumoriin hymylla tai nau-
rulla. Hyvaa ilmapiirid yllapitdessddn opettaja ei loukkaannu oppilaidenkaan sopi-
vassa tilanteessa ja muut oppilaat huomioiden esitetystd huumorista. Luokan ilma-
piiri rentoutuu ja opettaja koetaan helposti ldhestyttavaksi.

O: Opettajan ei pidd olla ehkd niin vakava (nro 14)

O: Sellanen opettaja on kiva, joka heittdd vdililld ldppdd eikd sit ota itteensd, jos
vahdn heittdd ldppdd takas. Et huumorintajunen. (nro 22)

Toinen positiivisen tunneilmaston luomisen alaluokkaan kuuluvista kokemukselli-
sista tulkintaluokista on opettajan tydstd pitdmisen osoittamisen luokka. Opettajan
tyOstddn pitdminen ja opettamisesta nauttiminen nékyy opettajan innostuneessa tun-
neilmaisussa ja opetettavaan asiaan uppoutumisessa. Opettajat ndyttdvét opettaes-
saan iloisilta tai tyytyvéisiltd. Oppilaan kuvauksen mukaan positiivisesta tunneilmai-
susta huolehtiva opettaja ei ainakaan ndytd oppilaille, mikéli on kylldstynyt tyd-
honsé. Oppilaat kuvaavat innostuneen opettajan tartuttavan innostusta tunnilla oppi-
laisiinkin.
O: Sen ndkee siitd, et toiset nauttii siitd tyostddn ja saa oppilaat mukaan. Se on

persoonallisuuskysymys. (nro 47).

O: Opettajasta ndkee, ettd (hdn) haluaa tulla pitdmddn niitd tunteja, ettd se tyk-
kdd siitd (opettamisesta). (nro 51)

Tassékin tulkintaluokassa on myos kuvauksia opettajista, jotka eivét vaikuta tyds-
tddn innostuneilta. Kuvausten opettajat nayttdvét oppilaista pettyneiltd, visyneilt,
innottomilta. Opettajan ilmentdessd negatiivista suhtautumista tyotd kohtaan ei in-
nostavaa yhteyttd oppilaisiin oppitunnin aikana synny. Opettajan tunneilmaisu voi
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tuottaa oppilaalle kokemuksen opettajan vilinpitdmattomyydestd, kylldstyneisyy-
desti ja jopa siitd, ettd opettaja ei pidd oppilaista. Oppitunnit koetaan usein myos
tylsind, miké voi vaikuttaa oppilaan motivaatioon opiskella kyseistd ainetta.

O: Siit (opettajasta) nikee et se olis mieluummin jossain ihan muualla. (nro 11)

O: Ne (opettajat) on tddlld jotenki pakosta toissd. Et ei niitd silleen kiinnosta, et
miten tylsdd siel tunnil on. (nro 51)

Kolmas positiivisen tunneilmaston luomista kisittelevdén alaluokkaan kuuluvista
kokemuksellisista tulkintaluokista on opettajan hyvén oppimisilmapiirin arvostami-
sen luokka. Opettajan oma tunneilmaisu vaikuttaa luokassa vallitsevaan ilmapiiriin
oppilaiden kokemusten mukaan positiivisen vaikutuksen lisdksi myds negatiivisesti.
Opettajan tiukkuus tai drtyneisyys ei oppilaiden mukaan paranna luokassa vallitse-
vaa ilmapiirid. Hyvan oppimisilmapiirin arvostaminen nikyy oppilaille siiné, millai-
sia tunteita opettaja antaa tulla esiin oppitunnin aikana. Opettaja osoittaakin hyvin
oppimisilmapiirin arvostustaan hillitsemdlld mahdollisen drtymyksen nédkymisti op-
pilaille ja olemalla hyvéintuulinen myos vastatessaan oppilaiden kysymyksiin.

O: ...(opettaja on) ...huonolla pddlld tunnillakin, ni sit se ainekin tuntuu tosi.. ei
niinku yhtddn kiinnosta opiskella. (nro 2)

O: (ei-vdlittdvd opettaja on) dkdnen, ei yhtddn viihdy meiddin kanssa ...jyrkkd,
el anna mitddn niinku perddn, vaan on aina tosi tiukka. Ankara. Sellanen van-
hanaikanen. (nro 32)

O: (Opettaja) ei saa suuttuu siitd et joku kysyy tai ei heti ymmdrrd, et omien
tunteiden purkaminen oppilaisiin, ni se ei luo hyvdd ilmapiirid. (nro 46)

Opettaja osoittaa hyvén oppimisilmapiirin arvostustaan myds reagoimalla luokassa
tapahtuvaan hairiokdyttdytymiseen. Téssd tulkintaluokassa hdiridkdyttdytymiseen
reagointi merkitsee opettajalle itselleen tilanteessa syntyvien tunteiden niyttdmista.
Aineiston kuvauksissa kerrotaan opettajan suuttumisesta tai drtymyksests, kun va-
kavaa tuntia hiiritsevad kdyttdytymistd on ilmennyt. Opettajan negatiivisten tuntei-
den nayttdmistd pidetddn hyvina ja aiheellisena silloin, kun se merkitsee oppilaiden
tuntikayttdytymiseen puuttumista oppimisilmapiirin parantamiseksi ja tyérauhan pa-
lauttamiseksi. Tunteensa ilmaiseva opettaja koetaan tdlloin ilmapiiristd valittdvana.

O: (opettaja) vililld suuttu, et huomas, et sille ei oo ihan sama et miten me ol-
laan. (nro 1)
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Jotkut oppilaat pitévét positiivisina pidettyjd tunteiden ilmauksia opettajan persoo-
nallisuuden piirteind. Tunteiden aitoutta pidettiin myds tdrkeéni. Tunteiden esiin-
tuomisessa onkin tdrkedd niiden hallitseminen ja sopivuus tilanteeseen.

7.3.2 Opiskelua tukevan tyérauhan edistaminen

Tamaé tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan toimintaa, jonka avulla hén pyrkii
edistdmaién luokan positiivista ja turvallista oppimisilmapiirié ja tydskentelyn edel-
lyttdiméaa tydrauhaa (f 64/155). Taulukon 6 mukaan tdmé tulkinnallinen luokka ja-
kaantuu kahteen tekijadn: opettaja koetaan turvallisuuden tunnetta heréttavéna (f'17)
ja oppilaan tyoskentelyd arvostavana (f'47). Tydrauhan ja positiivisen ilmapiirin luo-
miseksi opettajat kiyttidvit tunnetyotaitojaan sekd ilmapiirissé tapahtuvien muutos-
ten ja oppilaiden tunteiden havaitsemiseen ettd omien tunteidensa esilletuomiseen.

Ensimméinen opiskelua tukevan tyorauhan edistimisen alaluokkaan kuuluvista
kokemuksellisista tulkintaluokista on turvallisuuden tunteen herdttdmisen luokka.
Oppilaalle voi syntyd kokemus vilittimisesti, kun hénelld on luokassa turvallinen ja
rento olo. Turvallinen olo muuttuu jénnittdmiseksi, mikéli ilmapiiri ei ole hyvak-
syvé. Turvallisen ja luotettavan oppimisilmapiirin luomiseen ja yllépitoon kuuluu
toista vidhéittelevddn, vertailevaan tai kiusaavaan kayttdytymiseen puuttuminen.
Opiskelutilanteeseen heittdytyminen altistaa oppilaan haavoittuvuuden tunteelle, op-
pilaan tulee voida luottaa siihen, ettd héin ei joudu naurunalaiseksi luokassa. Oppilas
voi télloin erehtyi, tuntea olonsa silti rennoksi ja kysya. Hyva oppimisilmapiiri vai-
kuttaa oppilaiden rohkeuteen pyytdd tunnilla neuvoja tai apua tehtaviinsa.

O: Jos ne kaikki nauraa siind tai sanoo silleen, et et sd nyt tota tajunnu...niin ni
sit ei silleen viitti (vastata). Ku kaikki (opettajat) ei osaa pitid sielld luokassa
sellasta...et olis niin hyvd tunnelma, et vois kysyy. Jotkut osaa ja siel ei kyl nau-
reta ikind. (nro 2)

O: Jos on hyvd ilmapiiri, niin on helpompi pyytdd sitd apuakin. (nro 3)

O: ...tulis sellanen rento ja hyvid fiilis, ettd ei jotenki pelota sanoo asioita...et
Jjotenki kehtaa paremmin. (nro 42).

Turvallinen ja hyviksyvd oppimisilmapiiri vaatii toteutuakseen myds oppilaiden
keskindistd tuntemista. Vilittavéni koettu opettaja voi auttaa uuden ryhmén jésenid
toisiinsa tutustumisessa, kannustaa jutteluun ja toisten hyviksymiseen ja siten pa-
rantaa hyvaksyvén oppimisilmapiirin syntymistd. [hmissuhteet vaikuttavat ryhméssa
koettuun turvallisuuden tunteeseen. Oppilaiden vélisisséd suhteissa tukeminen ja toi-
siin tutustuttaminen koettiin vélittdvan ja ilmapiirid parantavana.
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O: Oli (opettajasta) suuri apu, kun ...ei me tiedetty toisia ja sit ois voinut tulla
enemmdn just jotain kiusaamista ja ... et ois oltu vanhojen kavereiden kanssa
vaan. Oli siitd hyotyd ilmapiirille. (nro 10)

Toinen opiskelua tukevan tyorauhan edistdmisen alaluokkaan kuuluvista kokemuk-
sellisista tulkintaluokista on oppilaan tydskentelyn arvostamisen luokka. Oppilaat
arvostavat tyorauhaa vaativia opettajia. Tyorauha merkitsee oppilaille siti, ettd tun-
nilla pystyy keskittyméén tyoskentelyyn. Yhdessdkain aineiston kuvauksista ei toi-
vota tiydellistd hiljaisuutta, ellei kyseessé ole koetilanne. Hyvéssd oppimisilmapii-
rissd voidaan sallia keskustelu ja sen koetaan parantavan oppimisilmapiirid. Opetta-
jan liiallinen tiukkuus ja esimerkiksi tdydellisen hiljaisuuden vaatiminen koetaan
vanhanaikaisena kurinpitona, eiké sen koeta parantavan oppimisilmapiirid. Toisaalta
tydrauhan puuttuminen tunnilta koetaan jopa pelottavana ja ahdistavana ja opettajan
odotetaan puuttuvan tilanteeseen.

O: kai se (huono tyérauha) vihdn sillon pelottiki, ...et mitd tdstd seuraa ja jo-
tenki toivo et niit tuntei vaan ei olis ku se oli niin ahistavaa. (nro 8)

O: (opettaja on) aika rento, mut osaa kuitenki pitdd kuria ja et luokassa pysyy
sellanen tyorauha et pystyy opiskelemaan...huono opettaja on vanhanaikanen
tiukkapipo ja vaatii tdydellistd hiljaisuutta. (nro 18)

O: (ei-vdlittdvind koettu opettaja) tulee luokkaan ja saman tien alkaa se et pitdid
olla hiljaa, vaikka ei oo edes istuttu alas vield. (nro 32)

O: se (juttelu) vaikuttaa just siihen et minkdlainen ilmapiiri siel luokassa on, et
ollaanko vaan ihan ryppy ottassa vai vihdn rennommin. (nro 46)

Opiskelua ja ty6rauhaa tukevaan vuorovaikutukseen kuuluu myos opettajan ohjeiden
mukainen toiminta tunnilla. Tdma ilmenee siten, ettd opettaja varmistaa, ettd tunnilla
tyoskennellddn ja tarvittaessa puuttuu oppilaan toimintaan. Varmistaminen vaatii
opettajalta aktiivista oppilaiden tydskentelyn seuraamista. Valittdvand koettu opet-
taja ei voi keskittyd muihin asioihin, jos ryhmaé tarvitsee tukea tydskentelyn vaatiman
tyorauhan ylldpidossa. Opettaja osoittaa odottavansa, ettd oppilaat kuuntelevat ope-
tuksen tai ohjeiden antamisen aikana. Opettaja ei my0Oskédn salli opiskeltavan aiheen
ulkopuolista keskustelua, vaan pyrkii palauttamaan tyoskentelyrauhan luokkaan.

O: Opet sanoo mitd tehdddn ja pitdd huolen tyorauhasta ja toimitaan, niinku on
sovittu. (nro 5)
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O: Vaikka et odottaa et jengi kuuntelee, et ei aloittais sitd puhettansa siihen.
Pitid vaan vaatii se tyorauha. (nro 11)

O: Se vaan ei sovi, et me juteltas sielld mitddn omia. (nro 16)

Tyorauhan ylldpitdmiseen kuuluu oppilaiden keskustelujen ja tydskentelyyn keskit-
tymisen seuraaminen. Téssékin tulkintaluokassa kuvataan usein tilanteita, joissa
opettaja ei ole onnistunut tyérauhan ylldpitdmisessd. Oppilaille syntyy tilldin koke-
mus siitd, ettd opettaja ei ole kiinnostunut oppilaiden oppimisesta. Opettaja, joka
seuratessaan luokan tyoskentelyé havaitsee oppilaiden tydskentelyn herpaantumista,
pystyy ennakoimaan tyorauhan rikkoutumisen ja reagoimaan tilanteeseen véhaelei-
sestikin. Oppilaiden mukaan opettajan tulisi siitd syystd seurata tuntitydskentelyd
aktiivisesti tunnin aikana.

O: ...ei (opettaja) yhtddn kato et kuunteleeko kukaan ja sit jotkut (oppilaat) tekee
siel tunnilla vaan jotain omia asioitaan. (nro 5)

O: (ei-vdlittdvdd opettajaa) ei kiinnosta et mitd siel tunnilla on meneillddn...
vaikka ei oo tyorauhaa ku jutellaan vaan jotain omii, ni ei puutu siihen. (nro 14)

Vilittdvan kasvatuksellisen sisdltoluokan tuloksissa korostuivat hyva ja oppilasta
kunnioittava vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vililla seké turvallinen, kaikki op-
pilaat hyvéksyva, opiskeluorientoitunut ilmapiiri ja tydskentelyyn soveltuva tyo-
rauha. Oppilaat toivoivat opettajan pitdvan huolta siitd, ettd luokissa keskityttéisiin
opiskeluun ja toimittaisiin opettajan ohjeiden mukaisesti. Oppilaiden tulee voida
luottaa siihen, ettd kysymyksid ja mielipiteiden esittdmisté sallitaan ja heihin suhtau-
dutaan kunnioittavasti, my0s toisten oppilaiden taholta. Kiusaamista ei opettajan tu-
lisi sallia. Opettajan oma suhtautuminen oppilaisiin nikyy hianen olemuksessaan, pu-
hetyylisséén ja oppilaille antamissa vastauksissa. Opettaja ilmentd4d omassa vuoro-
vaikutuksessaan vilittdvdd asennetta kohdelle oppilaita tasapuolisesti ja oikeuden-
mukaisesti ja pyrkii luomaan luottamuksellisen suhteen oppilaaseen.
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8 Valittava opetus oppilaiden
kokemana

Vilittdva opetus oppilaiden kokemana on toinen tdmén tutkimuksen siséltoalueista.
Vilittavan opetuksen sisdltdalueen tulokset kuvaavat opettajan vilittdvana koettua op-
pimista edistdvaa toimintaa. Taman sisiltdluokan kuvauksissa on opettajan tavoitteena
antaa oppilaalle mahdollisuus opinnoissa menestymiseen. Opettajan opetustilanteessa
ndkyva vilittdminen siséltdi tunteita, tekoja ja pohdintaa, jotka ovat seurausta opetta-
jan halusta motivoida, auttaa ja inspiroida oppilasta (O’Connor, 2008). Monissa tutki-
muksissa (Chen & Brown, 2016; Jia et. al., 2009; Kim & Schallert, 2011; Smith &
Strahan, 2004; Thapa et. al., 2013) on todettu hyvén ja ldmpimén opettaja—oppilas-
suhteen vaikuttavan positiivisesti oppilaiden itsetuntoon ja oppimistuloksiin. Oppilaan
ja opettajan kohtaaminen opetustilanteessa on tutkimusten mukaan merkittava tekija
oppimistulosten paranemisessa. Demokraattisen ja oppilaan kokonaisuuden huo-
mioiva opetustyyli vaikuttavat oppilaan opiskeluun sitoutumiseen ja opiskelutulosten
paranemiseen. (Caldwell & Sholtis, 2008; Ferreira, 2001; O’Connor, 2008; Valiente
et. al., 2008.) Arvioinnilla ja testaamisella on aihepiirin tutkimuksissa todettu olevan
negatiivista vaikutusta opiskelumotivaatioon (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci,
2009). Sen sijaan arviointikdytinteiden joustavuudella ja esimerkiksi uuden mahdolli-
suuden antamisella tai korjaamisen hyviksymiselld on todettu olevan myonteisté vai-
kutusta oppilaiden motivaatioon (Stipek, 2006; Thayer-Bacon & Bacon, 1996). Vilit-
tavd kokemus syntyy opettajan kannustavan ja rohkaisevan palautteen antamisen ja
oppilaaseen suhtautumisen avulla. Oppilaan tydskentelyyn kohdistuva palaute lisdé
oppilaiden yrittimishalua pelkkaa kiittdmista tai kehumista paremmin (Burnett, 2002).
Taulukossa 7 esitetdéan vilittavan opetuksen tulkitut padluokat.

Taulukko 7. Valittavan opetuksen tulkinnalliset paaluokat.

Oppilaan mielenkiintoa heréattava ja yllapitdva opetus 249 28,0
Opiskelun ohjaaminen ja tukeminen 373 42,0
Palaute ja arviointi oppimisen tukena 265 29,9

z 887 100,0
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Oppilaan mielenkiintoa herittivén ja ylldpitdvan opetuksen pédédluokassa kuvataan
opettajien kayttaimid keinoja, jotka oppilaat ovat kokeneet kiinnostusta herattdvini
ja yllapitavind. Padluokassa tarkastellaan opettamisen keinoja ja erilaisten opetus-
tyylien vaikutusta vilittdmisen kokemuksen syntymiseen. Tassd padluokassa kuva-
taan my0s opettajan omaa asennetta opettamiseen, tyohon ja oppilaiden oppimiseen.

Opiskelun ohjaamisen ja tukemisen pddluokassa kuvataan opettajien opetustilan-
teessa kayttdmia keinoja, joiden avulla opettaja tukee oppilaita opiskelussa. Paéluo-
kassa tarkastellaan oppilaiden tukemista auttamisen, oppimisen ja tydskentelyn seu-
raamisen sekd tuen tarpeen huomioinnin nékdkulmista. Pdéluokka sisdltdd myos
opinnoissa ohjaamisen kokemusten kuvaukset.

Palaute ja arviointi oppimisen tukena késittelee opettajan kannustavaa suhtautu-
mista oppilaiden tyoskentelyyn. Pddluokka siséltdd myds opettajan joustavia, oppi-
laan tarpeet ja erilaiset tilanteet huomioivia arvioinnin tapojen kuvauksia. Lisiksi
padluokassa tarkastellaan positiivisen palautteen ja eri tavoin annetun negatiivisen
palautteen vaikutusta vilittimisen kokemuksen syntymiseen.

8.1 Oppilaan mielenkiintoa herattava ja yllapitava
opetus

Oppilaan mielenkiintoa heréttdvin ja yllapitdvan opetuksen pailuokka kuvaa opet-
tajan kdyttdmid keinoja, joilla opettaja pyrkii yllapitimaan oppilaiden kiinnostusta
ja motivaatiota sekd saamaan oppilaat sitoutumaan opiskeluun. Opettajan hyvin
suunnitellut oppitunnit ja innostava opettaminen osoittavat opettajan asennetta oppi-
laiden oppimiseen. Oppilaan mielenkiintoa herdttdvén ja yllapitdvan opetuksen péaa-
luokan koko on 28,0 % (f249/887) vilittdvén opetuksen siséltdalueen kokonaisméa-
rastd. Padluokka jakautuu tulkinnallisiin alaluokkiin opetuksen suunnittelu seké ope-
tustaito sekd taito ja innostuneisuus opettaa.
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Taulukko 8. Oppilaan mielenkiintoa herattava ja yllapitava opetus valittdvan opetuksen tekijana.

Oppilaan mie- 249 Opetuksen suun- 106 Opettaja
lenkiintoa he- nittelu
rattava ja yllapi-
tava opetus

e on kiinnostunut oppilaan oppimi- 42
sesta

e suunnittelee monipuolisia tyGtapoja 31
ja oppimista edistavia tehtavia

e suunnittelee tavoitteiden saavutta- 21
mista tukevan ajankayton

¢ tunnistaa oppilaiden yksilollisia op- 12
pimisedellytyksia
Taito ja innostu- | 146 Opettaja
neisuus opettaa e opettaa ymmarrettavasti ja havain- 52
nollistaen

o ilmaisee pitavansa oppilaiden tyos- =~ 43
kentelya tarkeana

o heréttaa ja yllapitaa oppilaiden kiin- 19
nostusta

o vaatii sinnikkyytta ja huolellisuutta 17
tyoskentelyssa

e on kiinnostunut omasta aineestaan 12
ja tyostaan

Opetuksen suunnitteluksi nimetty tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan oppitun-
nin suunnittelua ja valmistelua, jossa huomioidaan oppilaiden aiempi osaaminen.
Oppitunnin suunnittelun tarkoituksena on myds mahdollistaa tavoitteena oleva op-
piminen kiytettdvissd olevana aikana. Tulkinnallinen alaluokka siséltdd kuvauksia
oppituntien monipuolisten tydtapojen, oppimista edistdvien harjoitusten ja tehtdvien
sekd oppitunnin ajankdyton suunnittelusta. Opettajan oppilaskohtaisten tarpeiden
huomioimen yhdistettynd hyvai suunnitteluun tuottaa oppilaalle kokemuksen siité,
ettd opettaja on kiinnostunut oppilaiden oppimisesta.

Taito ja innostuneisuus opettaa -niminen tulkinnallinen alaluokka kuvaa opetta-
jan oppitunnin aikaista toimintaa, jonka tarkoituksena on heréttda ja yllapitda oppi-
laiden mielenkiintoa opiskeltavaan asiaan. Opettaja koetaan omasta aineestaan ja
tyOstddn kiinnostuneena. Kokemus on syntynyt oppilaille havainnollisen opettami-
sen ja ymmarrettdvin opettamisen sekd annettujen tehtivien ja tyoskentelyn arvos-
taminen kautta.
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8.1.1 Opetuksen suunnittelu

Tdmaé tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan oppilaan mahdollisimman hyvéén
oppimiseen tihtddvaa oppitunnin suunnittelua (f'106/249). Taulukon 8 mukaan timi
tulkinnallinen alaluokka jakautuu neljdén tekijéén: opettaja on kiinnostunut oppilai-
den oppimisesta (f 42), suunnittelee monipuolisia tyStapoja ja oppimista edistivid
tehtdvid (31), huolehtii tavoitteiden saavuttamista tukevan ajankdyton suunnittelusta
(f21) ja tunnistaa oppilaiden yksil6llisid oppimisedellytyksid (f'12).

Ensimmaéiinen opetuksen suunnittelun alaluokkaan kuuluvista kokemuksellisista
tulkintaluokista on opettajan kiinnostuneisuutta oppilaiden oppimisesta kuvaava
luokka. Oppituntien suunnittelu ja suunnitelmasta ja tavoitteista kertominen herétta-
vit oppilaissa luottamusta opettajan haluun ja kykyyn huolehtia siité, etta tarvittavat
sisédllot opitaan oppimiselle annetun ajan puitteissa. Opettajan toiminta edellyttdd
opettajalta opittavan kokonaisuuden tuntemista, oppilaiden opiskeluvalmiuksien
tuntemista ja oppimisen seuraamista, jotta tuntien suunnittelun avulla saavutetaan
halutut oppimistavoitteet. Oppilaiden oppimisesta kiinnostunut opettaja pyrkii myos
pysymain suunnitelmassa. Kiinnostuneina koetut opettajat muistavat myos, mité op-
pilaat jo osaavat ja mité tunneilla on tehty. Mikili opettaja ei kiinnitd huomiota val-
misteluun, kokevat oppilaat hinet vilinpitdmattdmana.

O: (Opettaja ei ole kiinnostunut oppimisesta) koska se ei suunnittele niitd tunteja
ollenkaan, se vaan heittdd niitd tehtdvid, ettd lukekaa ndmd kappaleet, vaikka
kolme kappaletta samaa kyytii... (nro 7)

O: Kylld se ndkyy siind, et toiset haluaa tehdd kaikkensa, ettd me opittais, siis
miettii kaikkia ohjeita ja tehtdvid ja harjoituksia ja vaikka mitd. (nro 44)

O: (Opettaja on) on luottamuksen arvoinen, siis opettaja, et se opettaa sitd mitd
pitdd eikd niinku mee muiden pyytelyihin mukaan. (nro 50)

Toinen opetuksen suunnittelun alaluokkaan kuuluvista kokemuksellisista tulkinta-
luokista on opettajan monipuolisten ja oppimista edistivien tehtdvien suunnittelun
luokka. Oppitunnin suunnitteleminen nikyy oppilaille oppitunnin aikana tehtdvien
harjoitusten ja tydskentelyn valmistelemisena ja monipuolisuutena. Oppitunnin tyo-
tapojen tulisi olla oppilaita aktivoivia ja kaavamaisuutta tulisi valttad. Opettajan kiin-
nostuneisuus nikyy myods opiskeltavien asioiden syventdmisessd, kiinnostuneena
koettu opettaja saattaa etsid liséé tietoa asioihin kéytdssd olevan oppimateriaalin li-
séksikin. Oppilaat kokevat vaihtelevia tyGtapoja ja syventdvaa tai oppilaita kiinnos-
tavaa tietoa siséltdneet oppitunnit mieleenpainuvampina ja alkavat kuvausten mu-
kaan odottaa seuraavaa tuntia. Monipuolisia tydtapoja kéyttdvdn opettajan opetus
koetaan kiinnostavavana. Oppilaat ovat myos tietoisia siitd, ettd oppilaat oppivat eri
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tavoin, jolloin vaihtelevien opetusmenetelmien kdytolld voisi olla hyotyd oppimi-
sessa.

O: Voi olla, etti joku muistaa paremmin, kun on vaikka ndhnyt jonkun jutun ja
siksi ne kylld yrittdd kayttdad (monipuolisia tapoja). (nro 11)

O: ...kaikkia lauluja ja loruja ja leikkejd tehtiin ja ihan jokaisessa aineessa oli,
matikkalauluja oli ja kaikkea...muistan vieldkin aakkoslaulun ulkoa! (nro 48)

O: Ne (opettajat) kertoo jotain ylimddrdstdikin, sellaista et se tekee siitd kiinnos-
tavaa, jotain juttuja tai ndyttdd jotain, vaikka netistd tai sitten ne antaa meiddn
itse etsii tietoa tai jutella yhdessd. Ettd monenlaista, tunnit ei ole aina samaa.
(nro 51)

Oppilaiden oppimisesta kiinnostuneisuutta osoittavat opettajat ovat kiinnittdneet
huomiota opetusmateriaalin ja tyStapojen lisdksi tunnilla tehtdviin muistiinpanoihin,
oppitunnin aikana tehtdvien harjoitusten valintaan ja kotitehtdviksi annettuihin. Luo-
tettavana ja oppimista suunnittelevana koetun opettajan tunnilla tehtdvét muistiinpa-
not, harjoitukset ja kotitehtavat palvelevat oppimista eiké niité ole liikaa. Oppilaalle
syntyy kokemus siité, ettd tehtdvat tukevat oppimista. Monien oppilaiden mielesti
tunnilla on hyva keskittya keskeisiin opittaviin asioihin ja niiden esiintuomiseen har-
joitusten tai muistiinpanojen avulla. Osa oppilaista kokee muiden oppilaiden kanssa
ratkaistavat tehtavit tai ryhméatyot hyodyllising, toisten taas suosiessa yksilotydsken-
telyd. Mekaaniset tai ulkoa oppimista vaativat tehtdvét eivét innosta oppilaita.

O: Jos on hyvdt muistiinpanot (opettaja) tehnyt, niin se selkiyttid usein, et mikd
on tirkedd. (nro 16)

O: (Opettaja) on miettinyt, ettd mitd tehdddn ja kuinka ne asiat opitaan ... ettd
loytyy niitd tdarkeitd asioita, joihin sitten keskitytddn. (nro 22)

O: Jos saa pinon papereita ja palautuspdivimddrdn tai jonkun soveltavan teh-
tdvdn, niin totta kai se soveltavampi kiinnostaa enemmdn. (nro 47)

Kolmas opetuksen suunnittelun alaluokkaan kuuluvista kokemuksellisista tulkinta-
luokista on tavoitteiden saavuttamista tukevan ajankdyton suunnittelun luokka. Ope-
tuksen suunnittelusta ja suunnitelmissa pysymisesti syntyy kokemus opettajan luo-
tettavuudesta. Erityisesti oppituntien ajankaytto on tirkedd luotettavan ja opiskelusta
huolehtivan kokemuksen syntymisessé. Opettajan tulisi oppilaiden mielestd suunni-
tella oppituntien sisdltd siten, ettd aika riittdd annettujen tehtdvien tekemiseen ja
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opittavan asian rauhalliseen késittelyyn. Oppitunneilla kaytetddn liikaa aikaa myos
laksyjen tarkistamiseen tai siihen, ettd kotitehtdvénsd laiminlyoneet oppilaat saavat
tyonsd tehtyd. Ajankdytostd huolehtiminen voi vaatia opiskeltavan aineksen vali-
kointia, mikali materiaalia on tarjolla paljon.

O: (Opettaja) huolehtii siitd et sielld tunnilla ehditidn opiskella kaikki se...ettd
aika ei mene ldksyjen tarkistamiseen ja sitten ei ehditd muuta. Tai et jos aina
aloitetaan kertaamalla niitd vanhoja...kun yleensd aina joku ei ole ollut (pai-
kalla) tai ei ole tehnyt niitd (tehtdvid), niin sitten ei aika riitd sithen varsinaiseen
asiaan. (nro 29)

O: ...miten opettaja kdyttdid sen ajan siind tunnilla, ettd mitd sielld tehdddn, opi-
taanko vai ei. Tunnillahan ollaan sitd varten, ettd ne opittais, ettd ei se voi olla
oikein, ettd kotona joutuu opiskelemaan itsendisesti kaikkea, mihin tunnilla ei
ole olleenkaan ehditty tai mitd ei ole opetettu. Kylld se on tosi tirkedad, ettd opet-
taja osaa poimia... ne tdrkedt asiat...ettd niihin riittdd aika. (nro 42)

Opetuksen suunnitelmallisuus ja ajankéytostd huolehtiminen nékyy oppilaille my6s
siind, ettd opettaja ennakoi tulevaa ja esimerkiksi ilmoittaa tulossa olevista kokeista
ja niiden siséllosta riittdvan hyvissd ajoin. Oppilaille jaa riittdvasti aikaa valmistau-
tumiseen. Luotettavuuden kokemus syntyy aineiston valossa siité, ettd maaréttya ko-
etta ei tarvitse siirtdd esimerkiksi siksi, ett sité ei ole ilmoitettu ajoissa oppilaille.

O: (opettaja) ei pidd kunnolla mitddn, vaikka sanakokeita tai sitten ilmoittaa
edellisend pdivind, ettd teilld on huomenna viiden kappaleen sanakoe...ettd ei
mitenkddn ehdi lukea. (nro 7)

Neljas opetuksen suunnittelun alaluokkaan kuuluvista kokemuksellisista tulkinta-
luokista on oppilaiden oppimisedellytysten tunnistamisen luokka. Opetuksessa voi-
daan tarvita eri laisia tehtdvid tai materiaaleja, joissa huomioidaan oppilaan tuen
tarve tai kielitaito. Liian vaativien tai helppojen harjoitusten tekeminen voi viahentda
oppilaan opiskelumotivaatiota. Opetuksen suunnitteluun kuuluu oppilaan vahvuuk-
sien ja heikkouksien tunteminen ja niiden huomioiminen. Opettaja voi olla tietoinen
esimerkiksi oppilaan harrastuksista ja siten kiinnostuksen kohteista. Oppilaiden
aiemman osaamisen ja kiinnostuksen kohteiden huomioiminen vahvistaa oppilaan
kokemusta siité, ettd opettaja on kiinnostunut oppilaiden oppimisesta. Kiinnostuksen
kohteiden huomioiminen saattaa lisdtd oppilaiden motivaatiota opiskeluun.
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O: Opettaja ottaa kaikkien oppilaiden tarpeet huomioon... Oppilaat on kuitenkin
eri tasoilla. Jotkut opettajat on tosi kiinnostuneita ja jotkut sitten ehkd ei niin
(kiinnostuneita)... (nro 4)

O: Opettaja on huomioinut jokaisen jotenkin, ettd missd on hyvd ja missd tarvit-
see enemmdn harjoitusta ja ettd mitd voi vaatia. (nro 14)

8.1.2 Taito ja innostuneisuus opettaa

Tamaé tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan opettamistaitoa ja innostuneisuutta
opetustilanteen aikana (f'143/249). Tama alaluokka jakautuu taulukon 8 mukaan vii-
teen tekijddn: opettaja opettaa ymmaérrettavésti ja havainnollistaen (f 52), ilmaisee
pitdvinsd oppilaiden motivaatiota tirkednd (f'43), herdttdd ja yllépitdd oppilaiden
kiinnostusta opetettavaan asiaan (f'19), vaatii sinnikkyytté ja huolellisuutta tydsken-
telyssé (f17) ja on kiinnostunut omasta aineestaan tai tyostiéin (f'12).

Ensimmaiinen opettamisen taidon ja innostuneisuuden alaluokkaan kuuluvista ko-
kemuksellisista tulkintaluokista on opettajan ymmaérrettdvin ja havainnollisen ope-
tustyylin luokka. Useimmiten oppilas kuvaa opettajan vilittdvdd suhtautumista il-
mentdvii opettamista sanomalla, ettd opettaja opettaa oppilaita “Ayvin”. Hyva opet-
taminen ilmentdi opettajan halua ja kykyd huomioida oppilaan ldhtékohta, kiinnos-
tuksen kohteet ja mahdollisesti oppimistyyli opetuksessaan. Opettaja koetaan oppi-
laiden oppimisesta kiinnostuneena ja oppilaidenkin kiinnostus voi hyvéssi opetuk-
sessa lisddntya.

O: (Opettaja) selittid kunnolla, niinku et on aikaa kuunnella... (nro 7)

O: Selittid jotenkin tosi yksinkertaisesti ja silleen ettd kaikki sen tajuais, sel-
keesti opettaa sen jutun ja ehkd vaikka vihdn vihemmdn kerrallaan ja katsoo et
kaikki tajuu ennen kuin menee eteenpdin. (nro 19)

O: Jos on sellainen opettaja joka opettaa tosi huonosti, niin motivaatio hiipuu.
Ettd vaikka selittdd jotenkin, ettd painuu mieleen ne asiat, kiinnostus lisddntyy
tietenkin. Ja sitten joku huonompi opettaja voi ldssdyttid koko mielenkiinnon
totaalisesti. (nro 36)

Oppimisesta kiinnostuneena ja opetustaidossaan hyviné koettu opettaja on lasni
opetustilanteessa osallistuen aktiivisesti vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa.
Opettaja keskittyy opettamiseen ja opetustilanteen loogiseen etenemiseen, eiki pel-
kistddn anna tehtdvid tai ndytd valmista esitystd. Oppilaiden oppimisesta
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kiinnostunut opettaja huomioi kuulijansa puhuessaan ja tarkkailee, etti oppilaat ym-
martiavat sanoman.

O: Opetus pitdd olla asiallista ja sit opettajan pitdid keskittyy sithen mitd se te-
kee. (nro 7)

O: Hyvd opettaja opettaa aktiivisesti, jotkut vaan ndyttid Pover Point -dioja,
niin ei niiden tarvitse opettaa, kun ndyttdd vaan niitd. Ja sitten itse joutuu opis-
kella, kun ei ne opeta. (nro 22)

O: (Oppimisesta kiinnostunut opettaja) opettaa hyvin.... ei vaan puhu itsekseen
sielld. (nro 40)

Opettaja myos havainnollistaa opetustaan ja pysyy asiassa. Opetus etenee selkeasti
etukdteen mietitylld tavalla eikd poukkoile asiasta toiseen. Opettaja pyrkii selkeyteen
ja ymmarretyksi tulemiseen. Opettaja, joka ei huomioi oppilaita opetustilanteessa
koetaan vilinpitimattomand. Hyvéastd, havainnollisesta ja ldsndolevasta opettami-
sesta syntyy oppilaalle kokemus siitd, ettd opettaja on hdnen oppimisestaan kiinnos-
tunut ja pitdd opettamisesta. Oppilaiden motivaatio voi téllgin lisdéntyé.

O: Se (opettaja) voi olla kylld viisas ja tietdd asioista, mutta se ei osaa opettaa
silleen jdarjestyksessd tai selittdd kunnolla, pitdd vaan jotain monologia. (nro 5)

O: fysiikas on ollut hyvid (opettajia), ku on ollu sellaisii et joku meni niinku jak-
karalle ja pudotti siitd vaikka...no jonku jutun ja sit siin tuli niinku maan veto-
voima esiin, et se esine ei niinku ldhteny leijuun niinku jossain avaruudes olis
tapahtunu. Sen niinku muistaa siit paremmin ku selittimisestd. (nro 10)

Toinen opettamisen taidon ja innostuneisuuden alaluokkaan kuuluvista kokemuksel-
lisista tulkintaluokista on opettajan omasta aineestaan tai tydstddn kiinnostumisen
osoittamisen luokka. Aiheesta kiinnostunut opettaja elavoittia aihetta oppilaita kiin-
nostavilla asioilla ja siten lisd4 oppilaidenkin kiinnostusta. Oppilaat kuvasivat innos-
tavan opettajan olevan kiinnostunut omasta aiheestaan tai tydstaén.

O: Se nauttii sen tyostd eikd vaan tule siksi, ettd on pakko tehdd tyétd, vaan ettd
ndyttdd ettd haluaa edistyd jotenkin tddlld ja panostaa siihen opettamiseen ja

kaikkeen, tietojen hakuun...ettd tekee tyonsd syddamelld. (nro 17)

O: (Opettajaa) kiinnostaa se opetus, haluaa kertoa meille jotain lisdd, se ndyttdd
ettd on kiinnostunut aiheesta ja meistd... pitid silleen opettamisesta ja on
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kiinnostunut ottamaan itsekin selvid asiasta. Haluaa, ettd kaikki oppii hyvin.
(nro 39)

Innostunut opettaja koettiin opettajana, joka haluaa myds oppilaidensa oppivan ja
saavan mahdollisimman hyva oppimistuloksia. Omasta aiheestaan innostunut opet-
taja lisdd oppilaiden motivaatiota opiskella ainetta.

Kolmas opettamisen taidon ja innostuneisuuden alaluokkaan kuuluvista koke-
muksellisista tulkintaluokista on oppilaiden motivaation tirkeéna pitdmisen luokka.
Suurin osa tédhdn luokkaan luetuista merkitysyksikoistd siséltdd toteamuksen, etti
opettaja on kiinnostunut oppilaiden oppimisesta. Monet oppilaat pitdvéat tatd itses-
tadn selvand, opettajan professioon kuuluvana asian. Oppilaat myds huomaavat kiin-
nostuksen opettajassa, silld opettaja ilmaisee asenteensa oppilaille elein tai sanoin.
Opettajalle osoittaa asian tdrkeyttd tarkistamalla tehtdvid ja pitdméillad oppilaiden
tyoskentelya tirkednd. Myos oppilaiden onnistuminen nékyy sellaisen opettajan tun-
neilmaisussa, jolle oppilaiden oppiminen on erityisen tirkeéd. Toisaalta oppilaat tun-
nistavat my0s opettajia, joiden ilmaisussa oppimisesta kiinnostuneisuuden asenne ei
ndy. Talloin oppilaat kokevat, ettd opettaja ei ole kiinnostunut siitd, onko asia ym-
marretty tai opittu. Tdméa heikentéé oppilaiden motivaatiota.

O: On se (opettaja) kiinnostunu meistd silleen, ettd jos me ei ymmdrretd ni se on
heti vihdn huolestunu, et jotenki, miettii, et miten me se opittais paremmin. Ja
sille on tirkee se et oppilaat ymmdrtdd. (nro 16)

O: Ne haluu jakaa omaa tietoo eteenpdin. et sitte ku joku oppilas on saanu hyvin
arvosanan ni sit opettaja voi olla niinku ylpee et se on ollu osana niinku sitd
oppilaan oppimista...vihdn niin ammattiylpeyttd. (nro 16)

O: Tarkistetaan ne tehtdivdt ja varmistetaan et kaikki on tenhy oikein ettei jdd
vddrid (vastauksia).... jostain sellasesta se (tunne) tulee, et sitd kiinnostaa sit se
et onko sen asian oppinu. (nro 16)

O: On niinku tdrkee et opitaan ja siin ehkd itekkin yrittdd sit parhaansa ku ei se
oo sillee opettajallekaan vaan niinku hdélldvdlii. (nro 20)

Neljas opettamisen taidon ja innostuneisuuden alaluokkaan kuuluvista kokemuksel-
lisista tulkintaluokista on oppilaiden kiinnostusta heréttiva ja ylldpitdva luokka. Op-
pilaat kuvaavat joidenkin opettajien opetustyylid tylséksi, jolloin kiinnostusta opis-
keltavaan oppiaineeseenkaan ei oikein synny. Kiinnostusta heréttdva opetus herattaa
kiinnostuksen koko oppiainetta kohtaan. Kiinnostusta voisi oppilaiden mukaan lisdtd
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huomioimalla oppilaiden tunteihin liittyvii toiveita. Opettajien toivotaan panostavan
innostavampaan opetukseen.

O: ...et (opettaja) ois innostava siin opetuksessa, et ei vaan junnais sellasta pe-
ruslinjaa ldpi. (nro 32)

O: Yleensdhdn ne keksii (kiinnostavia tehtdvid)...kyl tehtdvdn laatu vaikuttaa sii-
hen kiinnostavuuteen. (nro 42)

Viides opettamisen taidon ja innostuneisuuden alaluokkaan kuuluvista kokemuksel-
lisista tulkintaluokista on sinnikkyyden ja huolellisen tydskentelyn vaatimisen
luokka. Téassé tulkintaluokassa kaikki merkitysyksikot kuvaavat opettajaa tai opetus-
tilannetta, josta ei vility kokemusta opettajan valittavéstd asenteesta. Oppilaiden
opettamisesta valittivanid koetaan opettaja, joka varmistaa, ettd oppilaat tekevit an-
netut tehtévit, tarkistaa niiden oikeellisuutta ja on kiinnostunut siité, onko asia opittu
tai ymmarretty oikein. Opettaja, joka méaraa tehtivat tai kotitehtdvat olematta niistd
seuraavalla oppitunnilla kiinnostunut, ei innosta opiskeluun. Opettaja koetaan vélin-
pitdiméattoméksi.

O: tuntu siltd et sil (opettajalla) oli vaan tdrkeetd et sai jotenki ite pdtee niis
projekteissa, et ei sitd kiinnostanu mitd meiddn olis pitiny tehdd. (nro 31)

O: jotkut (opettajat) vaan teettdd niit tehtdvii, mut se ei oo oikein hyvd. Et jos
vaan antaa ne tehtdvidt eikd yhtddn kiinnosta, et miten se oppilas osas ne tehd,
ni ei sitd varmaan kiinnosta, et kuka sen asian on oppinu. (nro 50)

8.2 Opiskelun ohjaaminen ja tukeminen

Opiskelun ohjaamisen ja tukemisen pailuokka kuvaa opettajan oppilailleen kohden-
tamaa kannustavaa ja opiskelua ohjaavaa palautetta. Palaute on voinut olla sanallisen
palautteen liséksi my®ds kirjallisesti annettua. Tdma paaluokka kuvaa my®ds opintojen
etenemisen seuraamista ja opettajan tuen tarjoamista. Opiskelun ohjaamisen ja tuke-
misen péadluokan koko on 42,0 % (f'373/887) vilittdvén opetuksen pddluokan koko-
naismaérastd. Padluokka jakautuu tulkinnallisiin alaluokkiin tavoitteellisuus ja yrit-
telidisyys, oppimisen tilannekohtainen varmistaminen seké tuen tarpeen huomioimi-
nen.

Tavoitteellisuuden ja yrittelidisyyden tulkinnallinen alaluokka kuvaa oppilaille
syntyneitd kokemuksia opettajan kannustavasta ja rohkaisevasta asenteesta sekd
siitd, ettd opettaja toivoo oppilailleen mahdollisimman hyvdid tulevaisuutta
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useimmiten jatko-opintojen muodossa. Téssd tukintaluokassa kuvataan myos kei-
noja, joilla opettaja on opettanut oppilasta vastuuseen tehtdvistddn ja suoriutumises-
taan.

Oppimisen tilannekohtaisen varmistamisen luokassa kuvataan opettajan oppitun-
nin aikaista toimintaa, jonka tarkoituksena on varmistaa oppimisen eteneminen. Tul-
kintaluokassa kuvataan myds vilittdvinid koetun opettajan toimintaa tilanteessa,
jossa oppilas tarvitsee apua edistydkseen opiskelussa tai tehtdvassa.

Tuen tarpeen huomioimisen tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan asennetta
ja toimintaa tilanteessa, jossa oppilas tarvitsee oppitunnilla annettavaa tukea enem-
mén apua opintoihinsa. Tulkinnallisessa alaluokassa kuvataan opettajan keinoja ker-
rata opittua ja tarjota tukiopetusta.

Taulukko 9. Opiskelun ohjaaminen ja tukeminen valittavan opetuksen tekijana.

Opiskelun oh- 373 Tavoitteellisuus ja 138 Opettaja
jaaminen ja tu- yritteliaisyys . .
keminen e on kannustava ja rohkaiseva 96

¢ iimaisee toivovansa oppilaalle 28

hyvaa tulevaisuutta
e opettaa ottamaan vastuuta 10
Oppimisen tilan- 161 Opettaja

S AEE Ve e auttaa tarvittaessa 82

mistaminen

e on lasndoleva ja seuraa aktiivi- 49
sesti oppilaan tyoskentelya
o eriyttda tehtavia 30

Tuen tarpeen 74 Opettaja

iCElee o tukee kokeeseen valmistautumi- 45
sessa
e antaa tai jarjestaa oppilaalle tu- 25
kiopetusta
e osoittaa huolestumista oppilaan 9
oppimisesta

8.2.1 Tavoitteellisuus ja yritteliaisyys

Tama4 tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan kannustavaa ja yrittdmiseen innosta-
vaa toimintaa sekd tavoitteiden asettamista opintoihin (f' 138/373). Kannustava ja
yrittimédn innostavaa toimintaa on tulkittu opettajan oppilaille osoittamasta pu-
heesta ja palautteesta. Opettajan kannustavasta ja ohjaavasta palautteesta syntyy op-
pilaalle kokemus siité, ettd opettaja on oppilaan oppimisesta kiinnostunut ja toivoo
hinelle hyvdi tulevaisuutta. Opettajan pddmiirind on opettaa myos opiskeluun
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tarvittavia taitoja. Opettajan vélittdvé suhtautuminen oppilaisiin jakautuu taulukon 9
mukaan kolmeen tekijadn: opettajan kannustavaan ja rohkaisevaan asenteeseen op-
pilaiden opiskelua kohtaan (f'96), opettajan hyvai tulevaisuutta toivovaan asentee-
seen (f28) ja opettajan vastuuseen opettamisesta (f'10).

Ensimmadinen tavoitteellisuuden ja yrittelidisyyden alaluokkaan kuuluvista koke-
muksellisista tulkintaluokista on opettajan kannustavan ja rohkaisevan asenteen
luokka. Suurin osa tdhén tulkinnalliseen alaluokkaan luetuista merkitysyksikdista oli
toteavia, opettajien kerrotaan kannustavan opiskelussa ja “tsemppaavan” oppilaita.
Kannustaminen koetaan rohkaisevana. Kannustavaa ja yrittdméén rohkaisevan asen-
netta ilmentévit opettajat koetaan oppilaille hyvid oppimistuloksia toivoviksi. Opet-
tajat my0s huomaavat oppilaan yrittdmisen ja pyrkivét rohkaisemalla lisdidméaan op-
pilaan uskoa omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin.

O: Kylld se (kannustaminen) on enemmdin sellasta patistamista, kylld jotkut yrit-
tavit kannustaa. Se riippuu siitd opettajasta. Hyvdd kannustamista on se, ettd
jos onnistuu, niin siitd saa kiitosta, mutta sitten jos ei onnistu, niin ei kauheeta
haukkua tule...ettd koittaa seuraavalla kerralla paremmin, ettd sanoo vaikka ettd
mehdn tddlld ollaan just oppimassa. (nro 1)

O: Kannustaminen (tuntuu siltd) ettd ei vaipuisi sellaiseen tilaan, ettd ei luota
sithen omaan (oppimiseen), ettd tuntisi, ettd ei osaa mitddn eikd sitten viitsi yrit-
tdd. (nro 29)

O: Kannustavaa, ettd koitat vaan parhaasi ja niin edelleen. Usein tulee se, ettd
kokeita on vield tulossa, ettd dld huolestu, ettd on sulla mahdollisuus vield
vaikka kiitettdvddnkin. (nro 50)

Toinen tavoitteellisuuden ja yrittelidisyyden alaluokkaan kuuluvista kokemukselli-
sista tulkintaluokista luokka, joka kuvaa opettajan hyvaa tulevaisuutta oppilaille toi-
vovaa asennetta. Vilittdvind koetut opettajat toivovat oppilaille mahdollisimman hy-
vid suorituksia ja perusopetuksen jilkeistd tulevaisuutta. Tdma kokemus syntyy op-
pilaiden opinnoissa ohjaamisesta. Opiskelussa ohjaavaan kannustamiseen on sisél-
tynyt tavoitteiden asettamista tuntitydskentelyn parantamiseksi tai oppilaan tavoitte-
lemien arvosanojen saamiseksi. Oppilaiden kanssa on keskusteltu siitd, mité tavoit-
teen saavuttaminen oppilaalta vaatii. Oppilaalle voidaan antaa my6s mahdollisuus
tehdé opiskeluun liittyvié valintoja sen mukaan, miten paljon aikaa tai vaivaa oppilas
haluaa opiskeluun kéytta.
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O: Joskus ollaan juteltu sitten vihdn pidempddn siitd, ettd miten tunnilla voisi
osallistua paremmin, jos haluaa korottaa (arvosanaa), ettd ainahan sekin on it-
sestd kiinni et miten aktiivinen haluaa olla. (nro 38).

O: Ajattelen tota koksdn maikkaa, kun silld on sellanen, ettd saa valita, ettd mitd
arvosanaa tavoittelee, ettd miten paljon haluaa panostaa siihen ruokaan. Se (ar-
vosana) voi nousta silld, ettd esimerkiks meilld voi valita, ettd tekeeko helpon
vai vaikeen ruoan. Ettd jos tekee jotain yksinkertaista, niin se on seiska, mutta
sitten jos tekeekin vihdn suurempitéisen ruoan, niin voi saada sitten paremman
numeron siitd tai arvostelun. Ettd oppilas saa itse pddttdd, ettd mitd arvosanaa
tavoittelee. (nro 42)

Tavoitteiden tai haluttujen arvosanojen saavuttamisessa kannustaminen, péaattovai-
heen kokeiden merkityksen korostaminen ja peruskoulun paittymisestd muistutta-
minen ovat keinoja, joilla opettajat ovat halunneet kannustaa yhdeksésluokkalaisia
opiskelussa. Tulevaisuusorientoitunut kannustaminen ja puhe jatko-opinnoista on
oppilaiden mielesti ndkynyt koko yldkoulun ajan ja lisddntynyt viimeisen kouluvuo-
den aikana.

O: Ne sanoo, ettd kantsii oikeesti yrittdd vikan jakson ajan, et pitdid saada oi-
keesti hyvd pddttotodistus et pddsee sinne, minne haluaa...lThan ekasta jaksosta
ldhtien on ollut tdmd, ettd kuinka tdrked tdd on tdd ysiluokka. (nro 18)

Oppilaille on myds kerrottu toisen asteen oppilaitosten paattotodistuksen keskiarvo-
tai arvosanavaatimuksista ja annettu neuvoja omien arvosanojen korottamiseen. Op-
pilaat ovat pitdneet hyvéna sitd, ettd on tietoinen tavoitteista ja voi keskittya tavoit-
teiden saavuttamiseen. Jatko-opintosuunnitelmista keskusteleminen oppilaan kanssa
ja jatko-opintoihin padsemiseksi tarvittavien tavoitteiden asettaminen ja niiden saa-
vuttamiseen kannustaminen ilmentévat opettajan hyvéa tulevaisuutta oppilaalle toi-
vovaa asennetta. Ohjaaminen voi kuitenkin merkité jollekin oppilaalle kehottamista
tulemaan kouluun piivittdin ja kannustuspuhetta, jotta oppilas pystyisi yrittimadn
parhaansa ja saisi paattdtodistuksen. Oppilaan tavoite voi tilloin olla jatko-opintoi-
hin padseminen.

O: Silleen et kouluun pitdid tulla joka pdivd ja et mun pitdd tulla vaikka miten
paljo ois myéhdssd ni kouluun, et muuten ei saa sitd todistusta sitte ja et vaikka
mitddn ei olis kotona tehny, liksyjd tai lukenut, niin silti pitdd tulla kouluun, ettd
opiskellaan tddlld ne sitten. (nro 35)
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Kolmas tavoitteellisuuden ja yrittelidisyyden alaluokkaan kuuluvista kokemukselli-
sista tulkintaluokista on vastuuseen opettamisen luokka. Oppilaiden itsesditelyky-
vyn ohjaamisen tavoitteena on kasvattaa oppilasta kantamaan vastuuta koulunkéyn-
titaidoista, kuten huolehtimaan tydskentelysté ja tehtdvistd. Vastuuseen on opetettu
kouluaikana vihitellen ja tukien oppimista seuraamalla taidon kehittymista. Alakou-
lussa vastuuseen opettaminen on nikynyt liksyjen tekemisen tarkistamisena ja ko-
keista muistuttamisena. Oppilaiden taitojen kasvaessa vastuun opettaminen on na-
kynyt annetuista aikatauluista muistuttelemisen liséksi kokeisiin opiskelemisen tu-
kemisessa, laajojen tehtdvikokonaisuuksien tekemisen tukemisessa ja vastausten jé-
sentdmisessd ohjaamisessa. Ohjaaminen on koettu positiivisesti, opettajan on koettu
kannustavan oppilaita ja haluavan auttaa oppilasta hyvaéan suoritukseen. Opiskelu on
oppilaan mielesti selkeytynyt ja vastuun saaminen tuntuu arvostavalta.

O: Ldksyjd kun annetaan (vidkoulussa), ei esimerkiksi kytdtd, ettd onko ne var-
masti tehty, vaan sanotaan, ettd ne kannattaa tehdd, ettd se on teille hyviksi ja
Se auttaa teitd... ja ettd on pieni vapaus, mutta kuitenkin annetaan tavoitteita ja
kannustetaan niitten tekemiseen ettd (saa) omaa vastuuta siitd tehtdvdstd, niin
se kannustaa. (nro 4)

O: Jotku maikat on antanut tehtivid, vaikka kirja-arvostelun, niin se helpottaa,
jos opet antaa jotain valmiita pohjia mitd voi lihtee tekemddn, niin sitten on
helpompi néyttdd, ettd olen yrittdnyt. Silleen kannustaa siihen tekemiseen. (nro

8)

O: Tirkedd olisi se, ettd mikd on se tdrked asia, ei kysymyksid saisi etukdteen,
vaan se, ettd osaa itse opiskella ne (keskeiset asiat). (nro 43)

8.2.2 Oppimisen tilannekohtainen varmistaminen

Tamaé tulkinnallinen alaluokka kuvaa opetustilanteen aikaisen tydskentelyn seuraa-
mista, auttamista ja opetetun asian kertaamista (f'161/373). Oppimisen tilannekoh-
taisen varmistamisen tulkinnalliseen alaluokkaan luettiin myds merkitysyksikét,
joissa oppilas kuvasi opettajan eriyttdvda opetustapaa. Tdma alaluokka jakautuu tau-
lukon 9 mukaan kolmeen tekijdén: opettaja auttaa tarvittaessa (f 82), on ldsndoleva
ja seuraa aktiivisesti oppilaan tydskentelya (f'49) ja eriyttdd opetusta (' 30).
Ensimmaéiinen oppimisen tilannekohtaisen varmistamisen alaluokkaan kuuluvista
kokemuksellisista tulkintaluokista on oppilaan auttamisen luokka. Myotituntoisesti
suhtautuva opettaja auttaa, jos apua tarvitaan ja oppilas sitd pyytdi. Oppilaan autta-
minen tai neuvominen voi tapahtua oppitunnin aikana ja se voi kohdentua koko ryh-
malle yhteisesti asiaa kertaamalla. Opettaja on voinut jiida auttamaan yksittdistd

122



Tulokset

oppilasta myos vélittdmasti oppitunnin jalkeen. Opettaja on myds kerrannut opetetun
sisdltdaineksen koko luokalle uudelleen huomatessaan avun tarvetta useammalla op-
pilaalla. Oppilaita auttavan opettajan koetaan toivovan oppilaille mahdollisimman
hyvié tuloksia.

O: Se on tullut neuvomaan tarkemmin viereen tai vaikka vdlitunnilla on jddty
kattomaan jotain. Et kylld ne auttaa niin kauan et tajuaa, ainakin pari kierrosta
on voitu kdydd! (nro 6)

O: Voihan se siind hetkessd tuntua ikdvdltd, kun ei pddse vilitunnille, mutta jdl-
kikdteen ajatellen se (avun saaminen tunnin jdlkeen) tuntui kylld hyvdltd. (nro
37)

O: Ne voi ottaa tietysti silleen yleisesti sen asian uudestaan, ettd jos se on mo-
nella...tai kysyy et onko moni pulassa tdmdn kanssa ja sitten moni sanoo, ettd
Jjoo, niin ottaa uudestaan ja sitten sen jilkeen jollekin voi vield pyytdd henkilo-
kohtaisesti. Kylld ne... aina ne tulee auttamaan. (nro 44)

Opettaja ei ole ldsnédoleva eikd seuraa tunnilla tapahtuvaa tyoskentelyd aktiivisesti,
ei anna itsestddn oppimisesta valittivaa kuvaa oppilaalle. Vilinpitamattomaksi koe-
taan my0s opettaja, joka ei tule neuvomaan oppilasta, vaikka hén pyytia apua. Opet-
tajan tulisi oppilaan mielesti reagoida oppilaan avun tarpeeseen, vaikka luokassa
olisi useitakin avun tarvitsijoita samanaikaisesti.

O: Joku opettaja sanoo, ettd tulen kohta ja sitten ei se tule, niin se kylld tuntuu
aika vilinpitimdttomdltd. (nro 1)

O: Pitdis tietdd siitd, ettd ne ei tee sielld (tunnilla) mitddn. Suurin osa ihmisistd,
Jjotka ei osaa, jdttdad tekemdittd, ettd pitdis huomioida ne jotka ei tee mitddn, eikd
kévelld ohi...opettaja nikee sen yleensd laiskuutena, kun joku ei tee mitddn.
Henkilokohtainen ohjaus on tosi hyvd, ettd voi selittid asiat tarkemmin ja kat-
soa... (nro 47)

Toinen oppimisen tilannekohtaisen varmistamisen alaluokkaan kuuluvista koke-
muksellisista tulkintaluokista on ldsnéolevan ja oppilaan tyoskentelyéd aktiivisesti
seuraavan opettamisen luokka. Vilittdvina ja ldsndolevana koettu opettaja seuraa
oppilaidensa tyoskentelyd tunnilla ja tehtdvien edistymistd. Opetustilanteessa tér-
keitd ldsndolon elementteja ovat tarkkailu, diagnoosi ja vastaaminen. Opettajan ku-
vataan usein kiertelevian luokassa tyoskentelyn aikana. Opettaja on ndin valmiina
auttamaan, vaikka oppilas ei apua vield itse olisi pyytdnytkddn. Oppilaat ovat
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kokeneet vilittdmin auttamisen ja oppimisen seuraamisen hyvénd, vaikkakaan ei
aina mukavana.

O: Ne huomaa, ettd jos ei tajua, niin sitten vaan ei tee mitddn siind ja sitten ope
tulee siihen yleensd ja sitten kysyy, ettd tarvitsd apua. (nro 2)

O: Kylldhdn jotkut kiertdd luokassa ja seuraa... ja sitten jos siind sattuu silmddn
ettd on joku lauseke vaikka ihan vddrin niin sitten siind heti neuvoo. (nro 44)

O: Eihdn se silleen ole kivaa, mutta onhan hyodyllistd et saa apua, ei siind mi-
tddn. (nro 44)

Kolmas oppimisen tilannekohtaisen varmistamisen alaluokkaan kuuluvista koke-
muksellisista tulkintaluokista on opetuksen eriyttdmisen luokka. Opettajan eriytta-
essd opetusta oppilaalle sopivalle tasolle vilittyy oppilaalle opettajan myotatuntoi-
nen suhtautuminen oppilaaseen. Opettajan asenne tukee oppilaan opiskelua, eikd
eriyttivid tehtdvid vaativa oppilaan avun tarve ole oppilaalle opiskeluintoa tai moti-
vaatiota vihentdva asia. Opettaja voi myds eriyttdd opetusta ndhdessdin oppilaan
edistymisen. Eriyttdminen kertoo oppilaalle siitd, ettd opettaja toivoo kaikkien oppi-
van ja ettd hin toimii myotituntoisesti osoittaessaan halua 16ytaa tehtdvia ja tapoja,
joiden avulla oppilaan oppiminen etenee. Opetuksen eriyttdminen koetaan oppilaan
auttamiseksi, eikd sitd koeta epdoikeudenmukaisena.

O: ...et miten (opettaja) suhtautuu niinku siihen, et jos joku pyytdd apua, et se-
héin (oppilas pyytdd apua) kertoo siitd, et oppilas on ite kiinnostunut ja haluaa
oppia...et suhtautuu silleen jotenki niin hyvdksyvdsti. (nro 30)

O: Ei kaikilla voi olla aina samat tehtdvdt, ettd vaikka kielitaito on joillain hei-
kompi, jos on vasta asunut Suomessa vihdn aikaa, niin ei sitten voi osata lukea
kaikkea ja ymmdrtdd siitd. Mulla oli aluksi silleen, ettd oli omia tehtdvid suo-
messa (suomi toisena kielend), kun md en osannut vield suomea... En md olis
kylld pdrjannyt aluksi ilman sitd (eriyttdmistd). (nro 38)

Oppilaat kuvaavat my0s opettajia, joista ei vility mydtatuntoista asennetta oppilasta
kohtaan. Téllainen kokemus voi oppilaalle syntyd, jos opettaja ei reagoi oppilaan
tilanteeseen tai kehottaa opiskelemaan itsendisesti enemmaén.

O: (Opettaja) ei varmaan vdlitd ollenkaan, ne suhtautuu silleen, ettd jos se huo-

maa, ettd sd tarviit apua, niin sitten sanoo vaan, ettd kylldhdn sun pitdis tamd jo
osata, ettd ei tule sitten auttamaan. (nro 1)
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O: (ei-vdlittdvd opettaja) on kehottanut vaan, ettd lue kotona enemmdn. (nro 10)

8.2.3 Tuen tarpeen huomioiminen

Tuen tarpeen huomioimista kisitteleva tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan te-
kemié havaintoja oppilaan tuen tarpeesta ja tukiopetukseen tai erityisopettajan anta-
maan tukeen liittyvid oppilaiden kokemuksia (f 74/373). Tdma alaluokka jakautuu
taulukon 9 mukaan kolmeen tekijdén: opettaja tukee kokeeseen valmistautumisessa
(f45), antaa tai jirjestdd oppilaalle tukiopetusta (f'25) ja osoittaa huolestumista op-
pilaan oppimisesta (f'9).

Ensimmainen tuen tarpeen huomioimisen alaluokkaan kuuluvista kokemukselli-
sista tulkintaluokista on kokeeseen valmistautumisessa tukemisen luokka. Opettaja
on useimmiten tarjonnut oppilaille vapaaehtoista mahdollisuutta jaaddd kertaamaan
koealuetta. Toimintatapaa voi kutsua myos ennakoivaksi tukiopetukseksi. Opettajan
kanssa tehty kertaaminen on koettu hyodyllisend ja rauhallisena tilanteena, jossa voi
kysyéd episelvid asioita. Kokeeseen valmistautuminen opettajan kanssa asioita ker-
taamalla on myos koettu hyodyllisend tilanteessa, jossa oppilas on joutunut olemaan
poissa opetuksesta esimerkiksi sairauden vuoksi. Koetta edeltidvissé tukiopetuksessa
on oppilaalla mahdollisuus korjata ajatteluaan jo ennen koesuoritusta ja se on koettu
etenkin yhdeksidnnellé luokalla tarpeellisena.

O: Olihan se kauhean kiva, tuntuu siis ihan hyvdltd, kun on tdssd vihdn painetta
kun on vika vuosi niin ettd voi kdydd harjoittelemassa vield sielld (tukiopetuk-
sessa)...(nro 1)

O: Yksittdisid (kertoja), ettd kokeeseen on harjoiteltu sielld... se on hyvdi ennen
koetta kerrata asioita ja vihdn varmistua, ettd ei tee virheitd, ainakaan sellaisia
mitd tunnilla ei ole osannut oikein, niin niissd. (nro 16)

Toinen tuen tarpeen huomioimisen alaluokkaan kuuluvista kokemuksellisista tulkin-
taluokista on tukiopetuksen antamisen tai jérjestimisen luokka. Tukiopetusta anta-
neen opettajan on koettu toivovan mahdollisimman hyvid arvosanoja oppilaalle.
Yleensd tukiopetusta on saatu matematiikassa, kielissd tai lukemaan oppimisessa.
Tukiopetus on siséltdnyt pddasiassa asioiden kertaamista ja uusintakokeeseen har-
joittelemista. Aivan ensimmadisind kouluvuosina tukiopetus on kohdistunut usein lu-
kemaan oppimiseen. Tukiopetusta on voinut antaa myos erityisopettaja. Opettaja on
useimmiten ehdottanut tukiopetusta oppilaalle tekemiensd huomioiden perusteella.
Jotkut oppilaat kertovat itse pyytdneensa tukiopetusta ja kahden oppilaan kertoman
mukaan tukiopetusta on toivonut huoltaja.
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O: Ne haluaa, ettd me pddstdis johonkin kouluun ja saatais hyvid arvosanoja.
Kylld ne varmaan pitdd (tukiopetusta)...ettd ei esimerkiksi tartte itse pyytdd. Ne
haluaa, ettd me pdrjdtddn. (nro 6)

O: Alakoulussa md kdvin silld... niin...erityisopettajalla kun md olin jotenkin
hidas lukemisessa... (nro 48)

Tukiopetuksen saaminen ja asiasisdltdjen kertaaminen on tuntunut oppilaista hyo-
dylliseltd, silld tilanne tukiopetuksessa koetaan kiireettdomammaksi ja rauhallisem-
maksi kuin oppitunnilla. Pienemmaéssé ryhméssé opiskelu koetaan helpoksi. Kiiree-
ton kertaaminen auttaa oppilasta tunnistamaan virheellisid ajattelumalleja. Oppilaan
opiskelumotivaatio ja luottamus omaan oppimiskykyyn on kasvanut tukiopetuksessa
saatujen oppimiskokemuksien my6td. Varmuus oppitunneilla tehtdvista suoriutumi-
sessa on kasvanut ja oppiaine on alkanut tuntua oppilaasta mukavammalta. Joidenkin
oppilaiden mielestd tukiopetukseen jadminen koulupéivén jilkeen on hyddyllisyy-
desté huolimatta tuntunut ikavalta.

O: Englannissa niinku valo sytty siel tukkarissa pddhdn ...ja kyl kévi sama ruot-
sissa ni sit alko niinku kiinnostaa enemmdn...Ehkd se on silld lailla, ettd jos ei
tajua, niin ajattelee, ettd md en varmaan opi ollenkaan ja sitten ei jaksa yrittdd,
mutta sitten kun alkaa oppia, niin alkaa taas haluta...ettd yrittddkin opiskella.
(nro 7)

O: (Tukiopetus) auttoi tosi paljon. Sielld (erityisopettajan luona) kerrattiin oi-
keastaan koko seiskan kurssi siind syksylld ja sitten md jo sain ihan tunnilla-
kin...tai ettd osasi taas niitd asioita. (nro 10)

O: Se tuntui rangaistukselta, ettd kun piti jaddd kouluun vield, vaikka muut pddsi
kotiin, ettd oli se silleen rankkaa. En oikein tykdnny jdddd. (nro 42)

Myos tavanomaisen, kompleksisen oppimisympériston mahdollisesti tuomat paineet
helpottavat tukiopetuksessa tai erityisopettajan luona. Opettajan ja oppilaan vélinen
suhde voi olla tukiopetusryhmissd tavanomaista luokkatilannetta ohjaavampi ja
luottamuksellisempi. My06s opettajan opetustyyli voi olla toisenlainen kuin luokka-
tilanteessa, miké saattaa auttaa asioiden ymmartadmisessd. Opiskelun tavoitteena ovat
télldin mahdollisimman hyvit suoritukset ja opiskelumotivaation 16ytyminen. Oppi-
laat saavat henkilokohtaista opetusta ja apua ja kokevat, ettd pienemmassd ryhméassi
on helpompi kysyd neuvoja. Luokkatilanteessa oppilas saattaa viltelld kysymista,
jotta muu ryhma péésee etenemédn, eikd kysyjdin aleta kiinnittdd negatiivista huo-
miota. Pienempi ryhmaé sen sijaan kannustaa yrittdmaén.
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O: Kylli se auttoi...selvensi kun siind oli eri opettaja, niin se selitti eri tavalla,
niin sitten pdds taas perille. (nro 17)

O: Kylldhdn se (tukiopetus) auttaa. Kun tunnilla sulla on siind niin paljo muita-
kin ja sitten siind ei ehkd ehdi edes kysyd mitddn tai ei sitd ehkd viitsi, ku ajatte-
lee ettd jos ne muut kaikki ymmdrsi tdmdn, niin sitten vaan jdddddn mun takia
sithen junnaan....niin en md silleen ole viitsinyt paljon kysyd. (nro 50)

O: Eikd siind (pienessd ryhmdissd) oikeen kehtaa olla opiskelemattakaan. (nro 51)

Kolmas tuen tarpeen huomioimisen alaluokkaan kuuluvista kokemuksellisista tul-
kintaluokista on oppilaan oppimisesta huolestumisen osoittamisen luokka. Opettaja
on voinut havaita oppimisen tuen tarpeen oppilaan arvosanojen tai suoritusten heik-
kenemisestd. Arvosanojen lasku voi liittyd oppilaan jaksamiseen ja ongelmat voivat
ilmetd esimerkiksi runsaina poissaoloina tai huolimattomuutena. Vilittdvana koettu
opettaja on ottanut asian puheeksi oppilaan ja tarjonnut tukiopetusta. Oppilaan oppi-
miseen liittyvid havaintoja ja kysymyksié tekeva opettaja on koettu kiinnostuneeksi
oppilaan oppimisesta. Opettajalta voikin oppilaiden mukaan odottaa arvosanojen
laskemisen huomaamista ja jos opettaja ei ole ottanut asiaa puheeksi, on hinen toi-
mintansa koettu valinpitimattoméana.

O: Jos esimerkiksi arvosanat lihtee rajusti laskuun tai tulee paljon poissaoloja,
niin...

O: Ennen kuin md tipuin kdrryiltd kokonaan, niin siind olis voinut huomata sitd
tilannetta...ettd meni liian pitkddn se kuitenki...ei sitd nyt endd voi pai-
kata...mutta olisi tdrkeetd seurata (arvosanoja), ettd kukaan ei tipu ihan koko-
aan...koitetaan, ettd kaikki pysyisi mukana. (nro 33)

...silloin on ok, ettd kysyy oppilaalta. (nro 47)

8.3 Palaute ja arviointi oppimisen tukena

Palautteen antamisen ja arvioinnin pailuokka kuvaa oppilaan oppimista tukevia ar-
viointikdytdntdja, yrittdmisen tai aktiivisuuden huomaamista ja opettajan palautteen
antamista oppilaalle. Palautteen antamista tarkastellaan téssa padluokassa arvosano-
jen antamista laajemmin. Arviointiin ja oppilaiden suoritusten testaamiseen perustu-
vaa ja oppilaiden keskindiseen kilpailuasetelmaan johtavaa pidetddn koulujérjestel-
mii ihmisten ja kouluympéristodn kohdistuvaa luottamuksen tunnetta vihentévana.
Arviointikd@ytinteisiin tuleekin suhtautua joustavasti. (Thayer-Bacon & Bacon,
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1996.) Oppilaat tarvitsevat testaamisen sijaan palautetta suoriutumisestaan. Vaikut-
tava palaute vaatii Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan tavoitteen ymmartamista,
jotta tavoitteen saavuttamiseksi tehtyjd tekoja voi tarkastella, sekd pohdintaa siité,
mitd tulee tehda seuraavaksi. Opettajan antamaa palautetta ovat oppilaan suoritusten
arviointiin kuuluvien asioiden liséksi suullinen tai kirjallinen tilannekohtainen pa-
laute. Palaute ja arviointi oppimisen tukena -paéluokan koko on 29,9 % (1265/887)
valittdivan opetuksen siséltdalueen merkitysyksikoiden kokonaismaddrdstd. Paa-
luokka jakautuu tulkinnallisiin alaluokkiin positiivisen ja kannustavan palautteen an-
taminen ja arviointikdytént6jen joustavuus.

Positiivisen ja kannustavan palautteen antamiseksi nimetty tulkinnallinen ala-
luokka kuvaa opettajan kannustavaa ja yrittdimiseen rohkaisevaa asennetta seké on-
nistumisen palkitsemisen keinoja. Negatiivisen palautteen antamisessa opettaja koh-
telee oppilasta kunnioittavasti ja palaute annetaan rakentavasti, rohkaisevassa ja kan-
nustavassa hengessa.

Arviointikdytintojen joustavuus on tulkinnallinen alaluokka, jossa kuvataan
opettajan asennetta oppilaiden suoritusten arviointiin. Arviointikaytdnteitd tarkastel-
laan sekd formatiivisen ettd summatiivisen arvioinnin osalta. Opettaja huomioi op-
pilaiden tydkuormaa ja antaa monipuolisia mahdollisuuksia osoittaa osaamista. Op-
pilaan kokemus on, ettd opettaja toimii osoittaen myotdtuntoista ja joustavaa asen-
netta.

Taulukko 10.  Palaute ja arviointi oppimisen tukena valittdvan opetuksen tekijana.

Palaute jaar- 265 Positiivisen jakan- 197 Opettaja

viointi oppi- nustavan palaut- . .

mfeem (e b B T TEn e on kannustava ja rohkaiseva = 68
e arvostaa yrittamista 33
e palkitsee saavutuksista 27
e kohtelee oppilasta kunnioit- 22

tavasti

¢ luottaa oppilaan kykyihin 21
e antaa negatiivisen palaut- 26

teen rakentavasti

Arviointikdytantdjen | 68 | Opettaja

Joustavuus e osoittaa myo6tatuntoista 25
asennetta
e antaa oppilaalle mahdolli- 33
suuden nayttaa osaamis-
taan
e osasuoritusten ja aktiivisuu- 10

den huomioiminen
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8.3.1 Positiivisen ja kannustavan palautteen antaminen

Palaute ja arviointi oppimisen tukena -piiluokan ensimmaéinen alaluokka kuvaa
opettajan tapoja antaa opiskelun aikaista positiivista tai kannustavaa palautetta oppi-
laalle (1 197/265). Alaluokka jakautuu taulukon 10 mukaan kuuteen tekijaén: opet-
tajan kannustamiseen ja rohkaisemiseen (f'68), yrittdmisen arvostamiseen (f33), saa-
vutuksista palkitsemiseen (f27), oppilaiden kunnioittavaan kohtelemiseen (f22), op-
pilaan kykyihin luottamiseen (f'21) ja negatiivisen palautteen rakentavaan antami-
seen (26).

Ensimmadinen positiivisen ja kannustavan palautteen antamisen alaluokkaan kuu-
luvista tulkintaluokista on opettajan kannustamisen ja rohkaisemisen tulkintaluokka.
Suuri osa positiiviseen palautteeseen liittyvistd kuvauksista oli toteavia, opettajan
kerrotaan kehuneen tai vain antaneen positiivista palautetta sanomalla, ettd meni hy-
vin. Opiskelusta ja yrittdmisestd saatu positiivinen palaute koetaan motivoivana,
kannustavana ja hyvad mieltd tuottavana. Negatiivinen palaute ei oppilaiden mukaan
motivoi opiskelussa, etenkdén endd ylédkoulussa, ellei se ole rakentavasti annettua
tyohon liittyvad palautetta. Oppilaan epdonnistumisen hetkelld vélittdvanad koetut
opettajat eivit anna negatiivista palautetta, vaan pyrkivdt kannustamaan ja ohjaa-
maan oppilaita

O: Positiivinen palaute on muutenkin parempi, kannustaa paremmin. Jos tulee
paljon negatiivista palautetta, sitten ei ehkd viitsi edes yrittdd, tulee (tunne), ettd
md olen huono, ettd palautetta voi kylld antaa positiivisemmallakin tavalla. (nro

1))

O: Hyvd olo tietysti ja sitten kun palaute on itse ansaittua, niin siitd tulee hyvd
olo, voi olla tyytyvdinen itseensd. (nro 23)

O: Positiivinen palaute toimis ehkd jotenki kannustavasti, mut ei sit silleen lii-
kaa...kylldhdn se et jos joku joskus kehuu ni voi luoda vaikka vihdn paineita et
on pakko onnistuu sit seuraavallakin kerralla...mutta kylld se positiivinen pa-
laute kai paremmin toimii. (nro 45)

Tyo6skentely positiivista palautetta antavan opettajan kanssa koetaan helpoksi. Posi-
tiivista palautetta antavan opettajan tunnit ovat oppilaille mieluisampia ja tunneille
menndin mielellddn. Oppilaat haluaisivat saada positiivista palautetta enemmaénkin,
silld sen koetaan parantavan ilmapiirid ja olevan kannustavaa. Positiivisen palautteen
antamisen tulee olla aitoa ja rehellistd, opettajan tulee olla vilpiton palautetta antaes-
saan. Toisaalta palautteen tulee olla myds ansaittua. Oppilaat osaavat erottaa ilman
ansiota annetun palautteen ansaitusta. Oppilaiden kokemuksen mukaan jatkuva po-
sitiivinenkin palaute menettdd merkityksensé, mikéli se ei ole aitoa.
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O: Positiivinen palaute toimii (kannustimena) paremmin, mutta sitten, jos sitd
on litkaa, niin sitten se menee silld tavalla turhaksi, et pitid olla oikeesti an-
sainnu sen palautteen, et se pitdd olla aitoo. (nro 11)

O: (ei-vdlittavd opettaja) yrittdd kehua turhaan, ei oo niinku rehellinen...sanoo
vaikka ettd ootte tosi kivoja, vaikka ei me sen tunneilla olla... (nro 11)

O: Than kannustavaa ja sellaista positiivista (palautetta), vihdin hengennosta-
tusta. Positiivista palautetta voisi kylld saada enemmdn! (nro 31)

Yleinen keino antaa positiivista palautetta on kirjallisesti tai pienend reunahuomau-
tuksena annettu palaute. Opettaja on saattanut kirjoittaa esimerkiksi aineen loppuun
tai koearvosanan viereen lyhyen kommentin tai merkinnan. My6s Wilman tuntimer-
kinnit ovat opettajien kaytossa. Joissakin oppiaineissa opettajilta saadut pidemmat-
kin positiiviset kommentit ovat auttaneet oppilaita seuraavien tehtévien tekemisessé.
Oppilaat ovat kokeneet saaneensa kehujen lisdksi my0s ohjausta.

O: just jonkun aineen perddn opettaja oli kirjottanut kauniita sanoja ja sitten
kun koe menee hyvin, niin lukeehan siellikin usein, ettd hienoa tai jotain. (nro

16)

O: Rakentavasti annettu kriittinen palaute kylld lisdd sitd motivaatiota lukea,
toisaalta positiivinen palautekin lisdd motivaatiota. Ettd ei halua tehdd endd
huonommin. Oma rima nousee. (nro 34)

O: no Wilmassa on tietty vililld merkintojd, ettd sielld nyt on joskus jotain ah-
keraa tydskentelyd ja sellaistakin. (nro 45)

O: Hyvdd palautetta on kiva kuunnella, esimerkiksi aineesta sain palautteen,
ettd ajatusmaailma oli hyvd, ni siitd tuli tosi hyvd mieli. Ja kyl opettaja voi mun
mielestd ndyttdd et mistd se pitdd, niin oppilas tietdd, ettd mistd opettaja piti...et
esim mitd olisi voinut lisdtd ja mikd oli hyvdd, ni siitd oppii... (nro 46)

Positiivinen palaute, jonka opettaja antaa luokassa julkisesti, vaikkakin hyvéssé ja
kannustavassa tarkoituksessa, koettiin kuitenkin epékunnioittavana ja kiusallisena.
My®és oppilas, joka on hyvin menestyva, kiusaantui saadessaan kerta toisensa jélkeen
suosion osoituksia. Menetelma ei toiminut oppilasta kannustavana, vaan heikensi
luokan ilmapiirid ja aiheutti jannitettd oppilaiden ja opettajan vilille.
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O: ...oli se (luokassa tulosten kertominen ja tuloksille taputtaminen) varmaan
tarkoitettu kiitokseksi, mutta ei me siitd hirvedsti tykdtty, siitd tavasta, ettd aina
ihan pelotti, ettd mitd saa. (nro 49)

Toinen positiivisen ja kannustavan palautteen antamisen alaluokkaan kuuluvista tul-
kintaluokista on yrittdmisen arvostamisen tulkintaluokka. Oppilaat pitdvét yrittdmi-
sen huomioimista tdrkednd, tyoskentelyéd ohjavana ja motivaatiota lisddavand. Yritta-
mistd arvostava opettaja on pienelld merkinndlla tehtdvdin tai Wilmaan saattanut
kertoa oppilaalle huomanneensa tdmén tekeméin tyon. Joskus palaute on annettu
koko ryhmaille esimerkiksi tunnilla suullisesti. Oppilaan yrittdminen nikyy usein ak-
titvisuutena tunnilla tai opiskelemalla sellaisen aineen kokeeseen, jossa opintome-
nestys on ollut aiemmin heikko. Néissi tilanteissa oppilaat toivoisivat saavansa pa-
lautetta voidakseen varmistua siitd, ettd opettaja on kiinnittdnyt yrittimiseen huo-
miota. Kaikki opettajat eivit kuitenkaan oppilaiden kokemuksen mukaan anna pa-
lautetta yrittdmisestd, eivitkd oppilaat siten ole varmoja, onko opettaja yrittimisti
huomannut.

O: Jotkut opettajat...huomaa postitiivisesti...jos sd oot aktiivinen...siit vois
saada niinku plussaa ja se menee tuntiaktiivisuuteen. Sit se voi ndkyy arvosa-
nassakin. Kylld niitd (merkintdjd) voi saada sinne Wilmaankin, jos oikein koittaa
just olla aktiivinen...kaikki eivdt huomaa. (nro 14)

O: ei siitd (yrittdmisestd) sitten (opettaja) sanonut mitddn niin en md tiedd, ettd
huomasiko (opettaja) edes et me (kotona) luettiin... (nro 37)

O: ...vaikka siihen kokeen numeron viereen joku hymié... tai ettd siind lukee
vaikka hyvd tai jotain...ettd joku mistd ndikee, et se (opettaja) huomaa sen (yrit-
tdmisen). (nro 46)

Kolmas positiivisen ja kannustavan palautteen antamisen alaluokkaan kuuluvista tul-
kintaluokista on saavutuksista palkitsemisen tulkintaluokka. Palkitseminen tai palk-
kiojarjestelmin luominen on opettajan keino, jonka tarkoituksena on antaa positii-
vista palautetta oppilaille tai oppilasryhmaélle. Kannustavana koettu opettaja on voi-
nut tukea oppilaiden tyoskentelyi tai kayttdytymistd luomalla luokkaan palkkiojar-
jestelmain, jossa huomioidaan oppilaiden suoriutuminen esimerkiksi kokeisiin har-
joittelun muistamisessa tai kotitehtévistd huolehtimisessa. Palkkiot ovat voineet kuu-
lua myds asiakokonaisuuksien, kuten esimerkiksi kertotaulujen oppimiseen. Etenkin
alakoulun opettajat ovat kéyttdneet palkkioita oppilaiden kannustamisen vélineena.
Oppilaat ovatkin kokeneet palkkiot kannustavina ja osaavat jélkikéteen kuvata eri-
laisia alakoulussa kaytettyja palkitsemisen keinoja.
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O: Alakoulussa meilld oli niitd et saatiin karkkia tuoda ja kertotaulussa oli sem-
monen iso taulu ja ne hepat kulki siind taulussa ja sit pddsi aina seuraavalle
tasolle, ku niinku oli osannut sen yhen kertotaulun tai saanu siit kokeesta hyvin
tai et siis osas ne. (nro 1)

O: ...kuulapurkki mis oli niinku sellasii kultahippuja et sit ku me kdyttdydyttiin
Jja tehtiin hyvin tehtdvii ni sinne purkkiin sai sellasen hippusen ja sit ku purkki
oli tdynnd ni saatiin leffa. (nro 2)

O: se et pddstiin vihdn aikasemmin pihalle vdlilld, kun siel oli niinku tdrkeetd
ettd sai ne maalit ku me tykdttiin pelata futista... (nro 6)

O: Alaluokilla meil oli ne leimat! Nalleja ja niitd muita olioita oli aapisesta ja
sit niitd leimoja sai vihkoon. Siitd oltiin tosi ylpeitd! (nro 12)

Yldkoulussa systemaattisia palkkiojarjestelmié ei endi ole oppilaiden mukaan ollut
kaytossa, vaikka pienid huomion osoituksia ovat oppilaat ylakoulussakin saattaneet
opettajilta saada. Huomioimisesta tulee hyva mieli. Ylidkoulussa saadut palkkiot, ku-
ten esimerkiksi mahdollisuus katsoa elokuvaa opintojakson paittyessa, eivét oppi-
laiden kokemuksen mukaan kuitenkaan lisdd opiskelumotivaatiota.

O: Ei nyt sit yldkoulus oo endd ollu sellasii, niiten (opettajien) mielestd se arvo-
sana on se palkkio. Paitsi joo, fysiikan maikka kylld antaa joskus, kun tekee poy-
taryhmd hyvin, esimerkiksi jouluna se anto piparit! (nro 1)

Koulussa perinteinen palkitsemisen tapa on jakaa stipendeja kevailld ansioituneille
tai yrittelidille oppilaille. Stipendit mainittiin palkkioina myds tdmén tutkimuksen
aineistossa. Osa oppilasta oli my0s sitd mieltd, etti varsinainen palkkio hyvésta kou-
lutyostéd on hyvi arvosana, eikd muita palkkioita tarvita.

O: Oon md saanut stipendin pienend, et se nyt on kai jonkinlainen kiitos. (nro
32)

O: Numero on niinku se palkinto siit yrittimisestd, et ei sitd muuta tartte... (nro
43)

Neljas positiivisen ja kannustavan palautteen antamisen alaluokkaan kuuluvista tul-
kintaluokista on negatiivisen palautteen henkilokohtaisen antamisen tulkintaluokka.
Vilittdvana koettu opettaja antaa negatiivisen palautteen oppilaalle kahden kesken.
Epdonnistumisen hetkelld opettajan kanssa kdyty henkilokohtainen keskustelu
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koetaan tirkedksi, tosin oppilaan oma-aloitteisuuskin opettajan palautteen saa-
miseksi voi olla vélilld tarpeen. Oppilaiden kokemuksen mukaan henkilokohtainen
palaute lisdsi opiskelumotivaatiota julkisesti saadun palautteen antamisen tuntuessa
jopa ahdistavalta. Julkisesti, muiden kuullen annettu palaute koettiin huonona ta-
pana, vaikka sellaistakin kerrottiin tapahtuneen. Palautteen kohteena olleita oppilaita
kohtaan tunnettiin séélid ja julkisesti oppilasta puhutelleen opettajan ei koettu vélit-
tavin oppilaan tunteista. Palautteen saaminen huoltajan tai luokanvalvojan kautta
koettiin my0s epakunnioittavana, kun taas kahdenkeskinen palautteen antaminen op-
pilaalle koettiin oppilasta kunnioittavana ja kannustavana tapana.

O: Antaisi henkilokohtaisesti sitd palautetta, ettd ei aina valittaisi sille (luokan-
valvojalle) tai merkkaisi (Wilmaan). (nro 3)

O: Jotkut antaa palautetta vaikka tunnin jilkeen, niin kahden kesken, niin jos
opettajalta saa kommentteja silleen kahden kesken, niin se kylld auttaa tsemp-
paamaan. Et pakko yrittdd vield enemmdn. (nro 31)

O: Eikd siis tietenkddn mitddn julkista nolaamista siihen, ettd mielellddn siis
henkilokohtaisesti, jos on pakko jotain siitd mainita. (nro 49)

O: On se tirkedd saada henkilokohtaisesti juteltua, vaikka vaatiihan se oppilaan
omaa aktiivisuuttakin. Md olen itse kdynyt kysymdssd, ettd mitd md voisin tehdqd,
ettd mun arvosanat ei laskisi ja se on ollut oikein hyvd. (nro 50)

Osana negatiivisen palautteen antamiseen oppilasta kannustavasti ja rohkaisevasti
kuuluu opettajan oma tunneilmaisu. Rohkaisevana ja kannustavana koettu opettaja
ei suutu epdonnistumisesta tai osoita turhautumistaan, vaan pyrkii kohottamaan op-
pilaan itsetuntoa ja yrittimisen halua antamalla emotionaalista tukea oppilaalle.
Opettaja on pyrkinyt kddntdmain oppilaan katseen tulevaan ja kertonut luottavansa
oppilaan kykyihin oppia asioita. Opettaja on my0s saattanut miettid oppilaan kanssa
syitd epdonnistumiseen.

O: Jos on mennyt huonosti niin valaa uskoa, ettd seuraavassa kokeessa menee
paremmin. (nro 7)

O: ...et katsotaanko tunnin jilkeen, ettd miten timd meni. Ei ne mitddn negatii-

vista ole siind tilanteessa sanonut... korkeintaan kysynyt, ettd onko ollut monia
kokeita samalla viikolla, jos on mennyt yleisesti huonommin. (nro 14)
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O: et tuleehan ndit kokeita tdssd vield ja ettd seuraavaan sitten luet...ja ettd ei
se yksi numero niin haittaa, ettd seuraavasta sitten parempi niin ei ole hdtdd.
(nro 29)

O: Ei se mitenkddn ole mollannut tai sellaista, ettd ihan on vaan todennut, ettd
pystyt parempaan. (nro 50)

Palautetta antanut opettaja on usein kdynyt kannustavan palautteen yhteydessa oh-
jaavaa keskustelua oppilaan kanssa. Yhdesséd on voitu pohtia mité olisi syytd paran-
taa, mihin pitéisi kiinnittdd huomiota ja miten oppilas voisi saada parhaan mahdolli-
sen tuloksen seuraavalla kerralla. T4ll4 tavoin annettua palautetta arvostetaan, silld
sen avulla oppilas voi asettaa omia tavoitteita opiskelulle ja saada realistisen kasi-
tyksen omasta osaamisesta. Opettaja on myds kertonut, mistd osasuorituksista arvo-
sana muodostuu.

O: Kylldhdn negatiivista palautettakin on saatava, ettd ymmdrtid missd men-
nddn, mutta kannustimena. (nro 17)

O: Ne (opettajat, jotka antavat palautteen hyvin) kertoo silloin, ettd mitd kaikkia
tulee siihen arvosanaan, mitkd asiat vaikuttaa ja jos esimerkiksi on pdrjinnyt
sanakokeissa hyvin, niin ei yksi kielioppikoe vield sitd arvosanaa tiputa. (nro 49)

Opettajien kayttdma Wilma-viestintdjarjestelma nousee tissi alaluokassa esiin myos
negatiivisen palautteen antamisen vilineend. Vilittdvdnd koetun opettajan tulisi
osata antaa negatiivista palautetta rakentavasti, mutta Wilma-merkinnét eivét usein-
kaan tdytd odotusta. Oppilaiden kokemuksen mukaan suuri osa oppilaiden saamista
merkinndista tai viesteista liittyy epdonnistuneeseen tulokseen tai huonoon keskitty-
miseen tunnilla.

O: Jotkut laittaa sinne Wilmaan pelkdstddn sellaista negatiivista, niin sitten tun-
tuu, ettd eiko se huomaa mitddn hyvdd tdssd? (nro 30)

Wilmaan laitetut negatiiviset merkinnét koetaan myds motivaatiota ja yrittdmista vé-
hentdvind, kun taas positiiviset Wilma-merkinnit tuottivat iloa ja tuntuivat hyvaltd
oppilaista. Wilma-merkinnit siséltdvét kuitenkin vain harvoin samanlaista kannus-
tamista kuin suullisessa palautteessa on opettajilta kuultu. Viestien luonne on kotei-
hin tiedoksi antavaa. Oppilaat myontdvit myds, ettd palautteen saaminen on riippu-
vaista oppilaan toiminnasta. Usein on oma valinta olla passiivinen oppitunnilla. Op-
pilaiden nikemyksen mukaan myds huoltajien olisi hyva saada tietdd onnistumisista.

134



Tulokset

O: Niiden hyvin juttujen laittaminen olisi tosi hyvd, et kylldhdn vanhemmillekin
tulee tosi negatiivinen kuva kaikesta, kun ei kukaan laita niitd positiivisia. (nro
15)

O: Joo, ja taas se on niin oppilaastakin kiinni, et ootko sd aktiivinen ite vai jécdtké
sinne takariviin nukkumaan, ni se kyl vaikuttaa siihen, et huomaako se opettaja
sua vai ei. Et jos ite on aktiivinen ni kyl opettajaki sit huomaa. (nro 41)

8.3.2 Arviointikaytantdjen joustavuus

Arviointikdyténtdjen joustavuuden tulkinnallinen alaluokka kuvaa opettajan oppi-
laan mahdollisimman hyvéan suoritukseen téhtddvid summatiivisena arviointina ym-
marrettyjd koejérjestelyjd ja oppilaan muiden suoritusten huomioimista osana oppi-
lasarviointia (f68/265). Oppilaan arvioinnissa joustavasti toimiminen ilmentéé opet-
tajan pyrkimysta auttaa oppilasta mahdollisimman hyvéén suoritukseen ja antaa op-
pilaalle mahdollisuuksia néyttdd osaamista. Tdma vaatii opettajalta oppilaan koko-
naistilanteen arviointikykya ja mydtatuntoista asennetta oppilaita kohtaan seka jous-
tavaa asennetta arviointiin. Tama4 tulkinnallinen alaluokka jakautuu taulukon 10 mu-
kaan kolmeen tekijddn: opettaja osoittaa mydtatuntoista asennetta (f25), halukkuutta
antaa oppilaalle mahdollisuuden niyttda osaamistaan (f 33) sekd osasuoritusten ja
aktiivisuuden huomioiminen (f'10).

Ensimmdinen joustavien arviointikdytidntdjen alaluokkaan kuuluvista tulkinta-
luokista on opettajan myotatuntoisen asenteen tulkintaluokka. MydGtéatuntoinen opet-
taja ymmaértdd oppilaiden kokonaistilannetta ja huomioi tilanteen mahdollisen vai-
kutuksen koesuoritukseen. Kokonaistilanne saattaa koskea oppilaan poissaoloja tai
kuormittumista tiettynd ajanjaksona, esimerkiksi koeviikon aikana. Opettajan arvi-
ointikyky ilmeni aineistossa siten, ettd opettaja pyrki huomioimaan oppilaiden mui-
den kokeiden ajankohdat koetta maaratessaén.

O: Se (opettaja) koittaa jirkdtd niin, ettd ei tulisi ihan hirveen isoja kokeita pe-
rikkdin, se kysyy meiltd, ettd milloin sopisi...jos on joku iso palautus niin voi
vaikka saada lisdaikaa jos on ollut muitakin kokeita just siind... (nro 32)

Opettaja, joka huomioi oppilaan poissaolon kokeesta tai opetuksesta poissaolemisen
vuoksi seuranneen epdonnistumisen, koettiin myotétuntoiseksi. Monilla oppilailla
oli kokemus siitd, ettd kokeen oli voinut suorittaa muuta ryhmdd my6hemmin, mikali
poissaolo kokeesta oli johtunut sairaudesta tai oppilaalle anotusta vapaasta. My0s
pitkat sairauspoissaolot olivat aiheuttaneet suunnittelun ja sopimisen tarvetta. Oppi-
laalla oli saattanut olla téllaisessa tilanteessa useita kokeita, joiden suoritusajankoh-
tia ja suoritustapoja opettajan kanssa suunniteltu.
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O: ...yleinen tollanen uusinta, et sielld tehdddn (koe) jos on kokeesta pois...sinne
voi kaikki (jotka ovat olleet luvallisesti pois) mennd. (nro 15)

O: Joskus matkan jdilkeen on jdrjestelty et jos muilla on ollu koe silld aikaa ni
sit on jdrjestelty et koska mulla ois...kylldhdn niit on joskus sit sattunu vihdn
pddllekkdin, mut ei nyt ihan hirveesti kuitenkaan. (nro 17)

O: Jos on ollut kiped niin siten...oli mulla sellainen (tilanne), ettd md olin sai-
raana pitkddn ja sen jéilkeen sain tehdd silld lailla, ettd...opiskelin kotona ja tein
sitten kokeet vaan koulussa...Se oli kylld kivaa, koska sai sitten ne kurssit suori-
tettua. (nro 14)

Yleinen tapa tukea oppilasta koesuorituksen epdonnistuttua on antaa mahdollisuus
suorittaa koe uudelleen. Joskus mahdollisuus on annettu koko luokalle. Tavallinen
tapa joustaa oppilaan kokeen arvioinnissa, on sopia heikon arvosanan saaneen oppi-
laan kanssa kokeen uudelleen tekemisestd, joskaan timé toimintatapa ei ole kaikilla
opettajilla kaytdssd. Uusi mahdollisuus oli oppilaiden mielestd hyvd mahdollisuus
arvosanan korottamiseen tai jopa vélttimatontd hyviaksytyn arvosanan saamiseksi,
vaikka hyldtyn arvosanan saaminen saattaakin aiheuttaa oppilaalle tunnetta epaon-
nistumisesta. Tieto uudelleen yrittdimisen mahdollisuudesta voi myos lievittda ahdis-
tusta.

O: Kokeita saa kylld joillain opeilla uusia, jos tulee hylsyjd. (nro 13)

O: ... jos sd et muuten pddse ldpi, ni kylldhdn sun on pakko voida yrittdd uudes-
taan. (nro 31)

O: Uusien mahdollisuuksien saaminen ja kokeiden uusiminen muistuttaa siitd,
ettd sd olet epdonnistunut, et tulee aika sellainen masentunut fiilis itselle...mutta
olen md tyytyvdinen siihen, ettd ei ole suoraan laitettu nelosta paperiin, ettd olen
pddssyt eteenpdin. (nro 47)

Toinen joustavien arviointikdytdntdjen alaluokkaan kuuluvista tulkintaluokista on
opettajan halukkuutta antaa oppilaalle mahdollisuuksia ndyttdd osaamista kuvaava
tulkintaluokka. Opettajan oppilaalle antamat mahdollisuudet nidyttda osaamista eri
tavoin koetaan joustavuutena ja opettajan koetaan haluavan oppilaalle parhaita mah-
dollisia suorituksia. Koetilanteessa voidaan erilaisia oppilaan suoriutumista tukevia
keinoja. Erityisistd syistd, kuten puutteellisen kielitaidon vuoksi, on mahdollista
saada esimerkiksi lisdaikaa kokeen tekemiseen. Tarvittaessa kokeen voi suorittaa
osittain tai kokonaan suullisesti. Suullinen kokeen suorittaminen tai pidemmén ajan
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kéyttdminen on onnistunut yleensi erityisopettajan tai suomea toisena kielend opet-
tavan opettajan valvonnassa. Erityisopettajan luona on koetta voinut tehdd omassa
rauhassa ja kdyttdd siithen kenties muita enemmén aikaa vailla muun opetusryhmén
tuomaa painetta. Opettajilta toivottiin kuitenkin oikeudenmukaisuutta vaatimusten
suhteen, vaikka erilaiset koejérjestelyt ymmaérrettiinkin tarpeellisiksi ja oppilaan par-
haaseen mahdolliseen suoritukseen téhtidviksi toimenpiteiksi. Monet oppilaat ovat
sitd mieltd, ettd jarjestely ei ole epdreilu vaan on tarkoitettu tukemaan oppilasta, osa
kokee oppilaille asetetut vaatimukset eritasoisina.

O: kylld siitd (lisdajasta) oli niille apua, ne ainaki sai paremmat numerot. (nro

6)

O: Than samahan se on, miten tekee, kunhan tekee jollain tavalla, ei se mua
haittaa. Mun mielestd on ihan hyvd, et voi tehdd omalla tavalla, mutta ettd kai-
killa pitdisi olla yhtd vaikeat (kokeet) kuitenkin, ettd ei helpompaa, ettd muuten
ei ole reilua, ettd voi tehdd eri tavalla mutta samat asiat. Ettd halutaan tietdd,
ettd osaako se ne jutut, ettd jos vaikka ei osaa kirjoittaa niin kysellddn. (nro 19)

O:... jotain tehtiviihdn ne tekee suomi kakkosen tunnilla...siit kokeesta siis. (nro
23)

O: Ehkd siind (erityisopettajan luona) on ollut rauhallista...ettd ei silleen ole
kiire ja jos ei tajua, voi kysyy...ainakin menee paremmin! (nro 25)

Arvioinnin joustaviin, oppilaan osaamisen esiin tuomiseen tdhtddviin kdytantoihin
luettiin myds opettajien suomat mahdollisuudet korottaa arvosanoja oppitunneilla
annetuilla yliméaraisilla tai kotona suoritettavilla tehtévilld. Tehtdvit ovat hyodytta-
neet oppilaita, jotka eivit ole olleet tyytyvaisid arvosanoihinsa ja haluavat korottaa
niitd lisdsuoritusten avulla. Oppilaita, jotka tdhtaavat kiitettdviin arvosanoihin, saat-
toi opettaja tukea ja kannustaa antamalla valittavaksi haastavia tehtévid helppojen
sijaan. Oppilas voi néin osoittaa osaamistaan koesuorituksen lisdksi.

O: Kéksds on ollut sellainen lisdsuorituslappu ja voi tehdd kotona ja se voi vai-
kuttaa, ettd jos tekee kotonakin...jos on halunnut korottaa, ettd jos tekee helpot
teeleivit ja muffinssit aina, silld saa jonkun numeron ja sitten jos tekee jotain
vaikeampaa ruokaa ja vaikka kakkuja niin sitten saa paremman arvosanan...on
mahdollisuus siis itse vaikuttaa siihen. (nro 8)
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O: ...annetaan aihealue ja sitten siind on sellaisia otsikkoja ja voi tehdd oman
esityksen viikon aikana, niin siind voi (tehdd) videon tai seindlehted tai jotain ja
siind voi nostaa numeroa. (nro 8)

O: Md en haluu niinku niin huonoo numeroo niin kyl se (lisdtehtdvien tekeminen)
on tuntunu ihan hyvdltd. (nro 9)

Kolmas joustavien arviointikdytint6jen alaluokkaan kuuluvista tulkintaluokista on
formatiiviseen arviointiin painottuva osasuoritusten ja aktiivisuuden huomioimisen
tulkintaluokka. Opettajat, joiden on koettu toimivan joustavasti oppilaan parhaaseen
suoriutumiseen téhddten, ovat huomioineet arvioinnissa myos oppilaiden aktiivi-
suutta ja osasuorituksia. Oppilaiden kokemuksen mukaan omalla yrittdmiselld ker-
rottiinkin olevan vaikutusta saatuun arvosanaan. Oppilaan yrittdminen voi nakya
koesuorituksessa siten, ettd osa annetusta tehtdvistd on oikein ja se arvostellaan.
My®6s tuntiaktiivisuus voi korottaa oppiaineen arvosanaa. Yrittimisen huomioiminen
arvioinnissa koetaan kannustavana ja oppilaiden mielesté olisi toivottavaa, ettd opet-
taja huomaisi ja ettd huomaaminen nékyisi arvosanoissa. Jos yrittdmistd ei huomi-
oida arvioinnissa tai oppilas kokee arvosanan nostamiseen vaadittavan tyomairin
kohtuuttomaksi, voi oppilaan opiskelumotivaatiokin laskea.

O: (Opettaja) antaa kokeessa yrittimisestd jotain pisteitd, se sanoo niitd kan-
nustuspisteiksi. Eli sen tehtdvdn ei tarvii olla edes loppuun asti tehty, vaan ettd
jos on yrittinyt laskea johonkin, vaikka puoliviliin, niin sitten voi saada (pis-
teitd). (nro 12)

O: Voihan se vaikuttaa arvosanaankin korottavasti, ettd jos on tuntiaktiivisuutta,
niin nostaa (arvosanaa). (nro 41)

O: ...samalla se koulun into laskee niinku heti...et jos oikein ensi tsemppaa eikd
se ndykddn missddn ni eihdn siind kauaa jaksa niitd téitd tehdd. (nro 46)

O: (Yrittdmisen huomioimisesta) tuli kiva tunne! Ettd se huomasi sen yrittimisen
ihan niin konkreettisesti, ettd kun sai niitd pisteitd, ettd ei mennyt hukkaan se
tyo. (nro 49)

Vilittdvin opetuksen sisdltoluokan nousivat tuloksissa esiin oppilaisiin tutustumi-
nen, heidén kiinnostuksen kohteidensa ja aiemman osaamisensa huomioiminen ope-
tuksen suunnittelussa ja toteutuksessa sekd opiskelutilanteen monipuolisuus. Opet-
tajan auttavaisuus seké tyoskentelyn ja oppimisen aktiivinen seuraaminen ilmensivét
opettajan oppilaan oppimisesta vélittdvad asennetta. My0s opinnoissa etenemisen
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seuraaminen ja tuen tarjoaminen tarvittaessa ilmensivét opettajan valittimista. Opet-
tajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus nékyi myds opetustilanteissa. Oppilaat ku-
vasivat hyvii vuorovaikutusta kannustavaksi, myotituntoiseksi ja oppilaan oppimi-
sesta kiinnostuneeksi suhtautumiseksi. Opettajalta vaadittiin ldsndolevaa ja aktiivista
otetta tunnin pitdmiseen. Vastakohtana oppimisesta kiinnostuneelle opettajalle oppi-
laat pitivit vilinpitdmé&tontd opettajaa. Tulokset tukevat vilittdvén kasvatuksen péa-
luokassa tehtyjd havaintoja oppitunnin ilmapiirin vaikutuksesta oppilaan viihtymi-
seen ja oppimismahdollisuuksiin.
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9 Pohdinta

Tédmaén tutkimuksen tulosten valossa koulussa koettua vilittdmistd kuvaavat vuoro-
vaikutteinen ja luottamusta herdttdva kasvatuksellinen suhde oppilaan ja opettajan
vilisissd kohtaamis- ja opetustilanteissa sekd oppilaan opetuksellisten tarpeiden tun-
nistaminen ja niihin vastaaminen. Vilittdvan kasvatuksen sisiltdalueen pailuokista
luottamusta herittavé suhde oppilaaseen ja oppilaan huomioiva ldsnéolo ovat tulkin-
nallisia alaluokkia, joiden odotettiin muodostuvan vélittdmisen kokemuksen suurim-
miksi luokiksi. Oppilaiden kuvaukset koulussa ilmenevésté vélittdmisestd ndyttavat
tukevan sitd kasitystd, ettd perusopetuksessa oppilaat kokevat opettajien vilittdvin
heistd ja tukevat oppilaiden kasvua ja oppimista niin kasvatuksellisissa kuin opetuk-
sellisissakin tilanteissa. Koulussa lasten késitys itsestd oppijana muotoutuu vuoro-
vaikutustilanteiden ja hidnen saamansa palautteen perusteella koulun alusta alkaen.
Opettajien kasityksilld lapsen kyvykkyydesta ja siten heiddn suhtautumisellaan op-
pilaaseen on huomattu olevan vaikutusta lapsen mindkuvan kehittymiseen. Etenkin
opinnoissaan heikosti menestyvien oppilaiden kohdalla heidén saamansa palautteen
laadulla on merkitystd. Oppilaan on sitd vaikeampaa ottaa vastaan saamaansa pa-
lautetta, mitd enemmain se on ristiriidassa hdnen oman minékasityksensd kanssa.
Opettajan kéyttdmilld vuorovaikutustavoilla on siten huomattu olevan merkitysté op-
pilaan suoriutumiseen kouluaineissa (ks. Pesu, 2017; Viljaranta et. al, 2017). Néin
ollen vilittimisen kokemukset voivat olla tukemassa oppilaiden oppijamindkuvan
muodostumista ja opinnoissa menestymista.

Vilittdvin kasvatuksen siséltdalue on kooltaan puolet vilittdvan opettamisen si-
séltdalueen koosta, mika ei ollut tutkijan ennakko-odotuksia vastaava tulos. Tutki-
mustuloksissa eniten merkitysyksikditd on vilittdvin opetuksen sisaltoluokassa, mi-
hin saattoi vaikuttaa tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden iké ja tutkimuksen
ajoittuminen yhdeksidnnen luokan syksyyn.

Téssd luvussa tarkastellaan vélittdvan kasvatuksen ja vilittdvan opetuksen tutki-
mustuloksia teoreettisista ja menetelmaillisistd ndkdkulmista sekd pohditaan tulosten
soveltamismahdollisuuksia koulutydssa ja opettajien kouluttamisessa. Tuloksia pei-
lataan tdsséd myds koulun johtamistehtdvéan. Lopuksi hahmotellaan jatkotutkimus-
aiheita.
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9.1 Tulosten tarkastelu

Tamain tutkimuksen tuloksissa korostuvat tulokset, joiden avulla opettaja ilmentaa
valittdvaa asennettaan oppilaita kohtaan ovat vélittdvan kasvatuksen siséltdalueessa
oppilaan kohtaaminen erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ja luottamusta herdttd-
vdn suhteen luominen oppilaaseen. Vilittivan opetuksen siséltdalueessa keskeiset
opettajan vilittdvaa asennetta ilmentévit tulokset ovat oppilaan tarpeiden tunnista-
minen ja niihin vastaaminen opetustilanteissa ja opettajan kiinnostuksen osoittami-
nen oppilaan oppimista ja opettamista kohtaan. Onnistuessaan viélittdvan kasvatuk-
sen ja opetuksen elementit vaikuttavat luokassa ja kouluyhteisossé vallitsevaan il-
mapiiriin ja opiskelumotivaatioon. Vilittiminen voidaan néhdi tdmén tutkimuksen
tulosten valossa Louisin et. al. (2016) tavoin tilannesidonnaisena ja autenttisena il-
miond, joka nikyy sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa ilmenevind elementteina:
tarkkaavaisuutena, toisten huomioimisena, huomion kiinnittimisena toiseen ja vas-
tavuoroisuutena. Lisdksi vilittdmiseen on liitetty muissa tutkimuksissa valmius
kuunnella ja auttaa oppilasta, ottaa hdnen tarpeensa huomioon, kunnioittaa oppilasta
ja pitdd hinestd huolta (Bosworth, 1995; Noddings, 2005; Teven, 2007; Weinstein,
1998).

Suomessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjaa ja velvoit-
taa opettajia huolehtimaan oppilaan mahdollisuudesta “kasvaa tdyteen mittaansa.”
Oppilaan kasvua tulee tukea kannustamalla ja tukemalla oppilasta seké antamalla
mahdollisuus kokea yhteenkuuluvuutta ryhmén ja kouluyhteisén muiden jésenten
kanssa. Oppilaalle tulee antaa mahdollisuuksia kokea, ettd hdnen oppimisestaan ja
hyvinvoinnistaan vélitetdéin. Opetussuunnitelman perusteiden oppimiskaésitys koros-
taa niin oppilaiden keskindistd kuin opettajan ja oppilaiden vélistd vuorovaikutusta
oppimistilanteessa. Oppimisprosessin aikainen rohkaiseva ohjaus yhdessi kannusta-
van, monipuolisen ja realistisen palautteen kanssa tukevat oppilaan mindkuvan ja
itsetunnon kehittymistd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014, ss.
15, 17). Vilittavan kasvatuksen ja opetuksen siséltoluokat tukevat suomalaisessa
opetussuunnitelmassa esitettyja nakemyksié.

9.1.1 Valittavan kasvatuksen sisaltdalue

Vilittava kasvatus ilmenee tdmén tutkimuksen tulosten mukaan oppilaan kohtaami-
sena erilaisissa vuorovaikutuksellisissa tilanteissa. Vapaiden kohtaamistilanteiden
vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vililld on ldhtokohta kaikelle opettajan ja oppi-
laan viliselle kommunikoinnille. Tdmén tutkimuksen mukaan vélittdvand koettu
opettaja on ystdvéllinen ja osoittaa kiinnostusta oppilaan asioista kuuntelemalla ja
vuorovaikutustilanteeseen keskittymalld. Vuorovaikutuksen onnistuessa oppilas ko-
kee opettajan oppilaista kiinnostuneena, ldheisené ja oppilasta arvostavana, milld on
positiivinen vaikutus myds oppilaan ja opettajan vilisen suhteen muotoutumiseen
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luottamukselliseksi, oppimistilanteissa tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Vuorovai-
kutuksen onnistumisella on myonteinen vaikutus myos luokassa vallitsevaan oppi-
misilmapiiriin. Korthagenin et al. (2014) mukaan huomioivan ldsnéolon elementteja
ovat tietoisuus oppilaan toiveista ja ajatuksista vuorovaikutustilanteessa seka hyvak-
syvd suhtautuminen. Onnistunut vuorovaikutus kohtaamistilanteissa on opettajan
omiin arvoihin perustuvaa etiikan soveltamista. Vuorovaikutustilanteet voivat il-
mentdd myOs opettajan tietoista eettistd toimintaa, jolloin opettaja toimii punniten
toimintansa seurauksia. Onnistuneet kohtaamiset vaikuttavatkin oppilaiden opiske-
lumotivaatioon, itsetuntoon, itsendisyyteen ja sitoutumiseen. Useat tutkijat ovat
myds raportoineet tutkimustuloksissaan hyvén opettajan ja oppilaan vilisen suhteen
positiivisista vaikutuksista kouluun suhtautumiseen (ks. Kuurme & Carlsson, 2011;
Sherblom et. al., 2006; Sterbinsky et. al, 2006; Stewart 2008). Téssd tutkimuksessa
oppilaat kokivat hyvien suhteiden lisddvan opiskelumotivaatiota ja kouluviihty-
vyyttd. Toisaalta timin tutkimuksen tulosten valossa myds hyvin ldheisid suhteita
opettajan ja oppilaan vililld saatettiin tulkita siten, ettd epdiltiin opettajien suosivan
joitakin oppilaita. Oppilaiden luottamusta heréttdvé kohtelu nouseekin térkeédksi vé-
littdvan suhteen elementiksi.

Vilittdva kasvatus ilmenee tissd tutkimuksessa my0s luottamusta herdttdvind
suhteena oppilaaseen. Luottamuksellista suhdetta on pidetty jo pitkddn opettajan ja
oppilaan vilisen suhteen edellytyksend, ja jota myds opettajat pitavat tarkedna (ks.
Laletas & Reupert, 2015; Torma, 1994; Virri, 2002). Luottamuksen arvoinen opet-
taja kunnioittaa timin tutkimuksen tulosten valossa oppilaiden yksityisyytta ja op-
pilas voi luottaa opettajan pitévén esimerkiksi perheeseen liittyvié asioita omana tie-
tonaan. My0s oppilaan luottamuksen arvoinen toiminta voi olla tiedostamatonta,
opettajan omiin arvoihin ja kisityksiin perustuvaa etiikan soveltamista. Luottamuk-
sellisia suhteita luova opettajan toiminta voi kuvata myos tilannetta, jossa opettaja
arvioi toimintansa vaikutuksia ja pdittia pitdé oppilaan hénelle uskomat asiat omana
tietonaan. Gobbard, Salloum ja Berebitsky (2009) ovat havainneet, ettd opettajan
luottamuksella oppilaita kohtaan on vahva yhteys alakoulun oppilaiden opiskelussa
suoriutumiseen.

Aiempien tutkimusten mukaan opettajat pitdvit reilua ja kunnioittavaa suhtautu-
mista oppilaisiin tdrkedné (Laletas & Reupert, 2015). Luottamuksellinen suhde opet-
tajan ja oppilaan vélilld voi syntyd tdmén tutkimuksen tulosten mukaan myds oppi-
laalle syntyneen tasapuolisuuden ja oikeudenmukaisen kohtelun kokemuksen myota.
Oikeudenmukainen ja tasapuolinen kohtelu voi opettajan etiikan soveltamisessa ku-
vata sddntdjen ja ohjeiden noudattamista yhtd hyvin kuin omiin arvoihin perustuvaa
toimintaa. Oppilaat ymmaértivit, ettd opiskeluun liittyvit tarpeet voivat olla erilaisia,
mutta oppilaiden ei-toivottuun toimintaan puuttumisen ja esimerkiksi rangaistusten
antamisen tulee kuitenkin olla oikeudenmukaista. Oikeudenmukaisuuden tulee siten
nékyé oppilaiden arvioinnissa ja sdéntdjen noudattamisen vaatimisessa, tasapuolisen
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kohtelun nikyessa oppitunneilla oppilaiden saamassa huomion méériassd ja oppi-
laille annetuissa vaatimuksissa tai tehtdvissd. Oppilaiden kokemukset opettajien oi-
keudenmukaisuudesta ja oppilaiden tasapuolisesta kohtelusta lisdédvit tdman tutki-
muksen tulosten mukaan kokemusta opettajien vélittdmisestd lisdten oppilaiden ko-
kemusta arvostettuna olemisesta. Thapan et al. (2013) tutkimustulosten mukaan oi-
keudenmukaisuus koulussa kéytettyjen sddntdjen noudattamisen vaatimisessa ja seu-
raamuksissa lisdd turvallisuuden tunnetta. Suomessa eivit oppilaat koe sdant6ja kui-
tenkaan rajoittaviksi tai kouluviihtyvyyttd heikentiviksi (ks. Kuurme & Carlsson,
2011). Vilittdmisen kokemus lisdd myos tdmén tutkimuksen tulosten valossa turval-
lisuuden tunnetta.

Oppilaiden ystédvillinen ja kunnioittava kdyttdytyminen toisiaan kohtaan, rehelli-
syys ja oikeudenmukaisuus ovat opettajien yhteisié arvoja ja odotuksia luokkahuo-
nekdyttadytymisessd. Hyvassd ilmapiirissd jactaan ajatuksia, pyritddn pitimaédn ylla
jarjestysta ja keskitytddn tyoskentelyyn. (Fenstermacher, 2001; Richardson & Fal-
lona, 2001.) Méétté ja Uusiautti (2012) sekd Hamre (2014) ndkevit oppimisilmapii-
rin syntyvéin opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksesta. Smithin ja Strahanin (2004)
tutkimuksessa opettajat puhuvat luokasta luokkayhteisoné korostaen yhteisollisyytta
ja oppilaan vastuuta luokkahuoneilmapiiristi opettajan toimiessa toiminnan ja opis-
kelun ohjaajana. Myds Kuurmen ja Carlssonin (2011) mukaan opettajien suhtautu-
misella oppilaisiin on vaikutusta siihen, miten oppilaat koulun kokevat. Positiivisen
ilmapiirin syntymiseen vaikuttaa my0s opettajan tuki ja empaattisuus (Cooper, 2003,
2004; Teven, 2007; Wentzel, 1998, 2009). Luottamusta heréttivit ja oppilasta ar-
vostavat suhteet edesauttavat osaltaan myds oppimisilmapiirin syntymisti ja oppi-
laan henkisen hyvinvoinnin tukemista. Myonteisen oppimisilmapiirin luominen ja
ylldpito ja oppimisilmapiirin kehittyminen sellaiseksi, ettd oppilas kokee ilmapiirin
oppilaita arvostavaksi, vaatii opettajalta paitsi taitavaa, oppilasta kuuntelevaa ja huo-
mioivaa vuorovaikutusta, my0ds luottamuksellista ja turvallista suhdetta oppilaan ja
opettajan vililld. Opettajan suhtautumistapaa on kuvattu aiemmissa tutkimuksissa
my0ds empaattiseksi ja lampimaksi (ks. Cooper, 2003, 2004; Teven, 2007; Wentzel,
1998, 2009). Oppimisilmapiirin luominen ja yllépito perustuvat opettajan omiin ar-
voihin ja késityksiin hyvéstd ilmapiiristd edustaen siten soveltavaa eettisti asennetta.

Opettajan ja oppilaan vélinen henkilokohtainen, vilittivd suhde oppilaaseen on
my0s oppilaantuntemuksen perustana. Oppilaan tulee voida luottaa siihen, etté luo-
kassa voi pyytdd apua tai kysyd neuvoa ilman pelkoa kasvojen menettdmisesta tai
naurunalaiseksi joutumisesta. Luokkatilanteessa ajatusten vaihtamista ja tyoskente-
lyn tukemista vahvistavat my0s aiemmat tutkimukset (ks. Fenstermacher, 2001;
Richardson & Fallona, 2001). My6s Williams-Johnsonin, Crossin, Hongin, Osbonin
ja Aultmanin (2008) mukaan opettajalta saatu tuki vaikuttaa positiivisesti oppimisil-
mapiiriin ja opiskelumotivaation kehittymiseen. Vaatimus hyvistd vuorovaikutuk-
sesta koskee myos oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta oppitunnilla. Hyvalla
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oppimisilmapiirilld on todettu useissa tutkimuksissa olevan positiivista vaikutusta
oppilaiden oppimiseen (ks. Sherblom, et. al., 2006; Sterbinsky et. al., 2006; Stewart
2008) ja koulutyohon sitoutumiseen (McAllister & Irvine, 2002). Oppilaan itsetun-
non ja omiin kykyihin luottamisen kasvamisen kautta myos oppimistulokset parane-
vat (Ryan & Deci, 2009). My0s téssid tutkimuksessa tulosten hyvéna koettu oppimis-
ilmapiiri merkitsee tydskentelyn mahdollistavaa, toisia opiskelijoita kunnioittavaa
kayttaytymistd, tyorauhaa. Opiskelua tukevassa, turvallisessa ilmapiirissid oppilaan
ei tarvitse valittdd siitd, miten muut luokassa olijat hdneen suhtautuvat. Oppilaat
myds tunnistavat ja havainnoivat opettajan omia tunnetiloja, joiden ndkyminen voi
vaikuttaa luokassa vallitsevaan ilmapiiriin. Tdmén tutkimuksen tulosten valossa
vuorovaikutustilanteissa epdonnistuminen vaikuttaa helposti oppilaiden kisitykseen
opettajan suhtautumisesta oppilaisiin ja vaikutus voi olla ndhtévissé vallitsevassa op-
pimisilmapiirissd. Havainto lisdi tissd tutkimuksessa saatujen tutkimustulosten ar-
voa opettajan vuorovaikutuksellisten taitojen kehittdmisessa.

Vilittdmisen kisitteeseen liitetdéin usein ajatus huolenpidosta etenkin, jos vélitté-
vina osapuolena on aikuinen ja vélittdmisen kohteena on lapsi. Huolenpitoon kuu-
luvasta fyysisestd hyvinvoinnista huolehtimisesta on raportoitu aiemmissa tutkimuk-
sissa osana vilittdvad kasvatusta, ja sen on ilmennyt erityisesti alakoulussa (ks. Har-
greaves, 2000; Vogt, 2002). Oppilaat eivit tassd tutkimuksessa tuoneet merkittavissi
maéérin esiin opettajan huolehtivaa asennetta vilittimisen kokemuksen synnyttdjana,
vaikka huolenpidon alaluokkaan siséllytettiin myds mielialasta huolehtiminen. Syitd
kuvausten vihyyteen saattavat olla yhdeksédsluokkalaisten ajatusten suuntautuminen
pian péattyvéaan peruskouluun ja jatko-opintojen aloittamiseen ja toisaalta myos ala-
kouluaikojen kaukaisuuteen.

Tamain tutkimuksen vilittdvin kasvatuksen sisdltoalueen tulokset kuvaavat hen-
kilokohtaista vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan vililld, joka onnistuessaan vai-
kuttaa oppilaan hyvinvointiin, opiskelumotivaatioon ja siten saattaa vaikuttaa myos
oppimistuloksiin. My®6s opettajan reiluus ja oikeudenmukaisuus rakentavat oppilaan
kokemusta valittdvastd opettajasta. Opettajat ovat todenneet opettajan ja oppilaiden
viliset luottamukselliset suhteet on todettu tirkeiksi jo useissa aiemmissa tutkimuk-
sissa (ks. Laletas & Reupert, 2015; Torma, 1994; Varri, 2002). Sen sijaan opettajat
saattavat kokea haasteellisempana vuorovaikutustilanteisiin kuluneen, yhdelle oppi-
laalle kerrallaan kohdistettuun huomioon kuluneen ajan. Téssé eettisessé ristiriitati-
lanteessa opettaja joutuu pohtimaan, kenen paras toteutuu (ks. Husu, 2003.) Suoma-
laisen koulussa on tavallista, ettd sama opettaja jatkaa oppilaiden kanssa tydskente-
lyé usean vuoden ajan, miké edesauttaa vilittdvén kasvatuksellisen suhteen synty-
mistd opettajan ja oppilaan valilld. Mikéli opettajan ja opettajan kouluttajan amma-
tillinen orientaatio on kovin oppiainekeskeinen (ks. Hokkéd, 2012), voi my0s henki-
l6kohtaisen suhteen luominen oppilaaseen tuntua opettajasta vaikealta, etenkin, jos
opetettavia oppilaita on useita kymmenid. Vilittdvdssid kasvatuksessa on tdmén
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tutkimuksen tulosten mukaan kyse opettajan asenteesta oppilasta kohtaan kohtaa-
mistilanteessa, hetkistd, jolloin yhteyden on mahdollista muodostua. Noddings
(2005) sanoo, ettd vélittdmistd on koettu vasta silloin, kun vélittdmisen kohde osoit-
taa vastaanottaneensa vélittdmisen. Vuorovaikutustilanteiden ei tdmén tutkimuksen
tulosten valossa tarkasteltuna tarvitse olla pitkdkestoisia. Pikemminkin niissé koros-
tuu vuorovaikutukseen ryhtyminen, vuorovaikutukseen vastaaminen ystéavélliselld ja
hyvéksyvilla tavalla, vuorovaikutuksen vastavuoroisuus. Vilittdvaa kasvatuksellista
otetta voi vahvistaa helposti huomioimalla ja hyddyntdmaélld vapaat kohtaamistilan-
teet, joita oppilaiden kanssa syntyy ja huolehtimalla oppilaiden reilusta ja oikeuden-
mukaisesta kohtelusta.

Tédmin tutkimuksen tulokset vastasivat hyvin tutkimuskysymykseen kuvaten yk-
sityiskohtaisesti oppilaiden vilitetyksi tulemisen kokemuksien syntymisti opettajan
ja oppilaan henkilokohtaisessa vuorovaikutuksessa. Vilittdvan kasvatuksen sisalto-
alueen tulokset sisdlsivit samoja elementtejd kasvattajan ja kasvatettavan vilisen pe-
dagogisena suhteen kanssa. Pedagogiseen suhteeseen kuuluva kasvatettavan kunni-
oittamisen periaate, kasvatettavan ainutkertaisuuden ymmaértdminen ja hyvéksymi-
nen, vuorovaikutus, luottamuksellisuus ja tahdikkuus tulivat tdimén tutkimuksen tu-
loksissa esiin. Opettajan ja oppilaan vilinen pedagoginen suhde voi néin ollen toteu-
tuessaan tuottaa kokemuksia opettajan vélittdmisestd. Tassa tutkimuksessa opettajan
ja oppilaan vélisen kahdenkeskisen pedagogisen suhteen lisdksi valittdvéan kasvatuk-
sen tulokset sisdlsivit kokemuksia opettajan huolenpidosta, etenkin mielialasta huo-
lehtimisen osalta. Myos koko oppilasryhmaii koskevia tuloksia olivat oppilaiden kes-
kindiseen tasapuolisuuteen, oikeudenmukaisuuteen ja ryhmén arvostavaan ja toisia
kunnioittavaan kdyttdytymiseen ja toimintaan liittyvit kuvaukset. My0s opettajan
oma innostuneisuus ja tunnetyd kuuluivat vélittdvan kasvatuksen tuloksiin. Tamén
tutkimuksen tulokset poikkeavat aiemmista tutkimustuloksista huoltapitivin asen-
teen ja hoivaamisen osalta (vrt. Vogt, 2002), mika jéttaa tarpeen huoltapitdvén asen-
teen lisdtutkimukselle.

9.1.2 Valittavan opetuksen sisaltoalue

Vilittava opetus ndkyy tdmén tutkimuksen tulosten valossa pddasiassa tilanteissa,
joissa opettaja on osoittanut olevansa kiinnostunut oppilaan oppimisesta. Vilittdvana
koettu opettaja onnistui tunnistamaan oppilaiden tarpeet ja vastaamaan niihin, sekd
osoittamaan kiinnostusta opetettavaan asiaan ja oppilaan oppimiseen. Kokemus
syntyi oppituntien valmistelun, innostavan opetuksen, oppilaiden auttamisen, kan-
nustamisen ja joustavien arviointikéytinteiden muodossa. Oppituntien suunnittelulla
ja oppituntien toteuttamisella oppilaille mielekkaaltd tuntuvalla tavalla opettaja lisdsi
oppilaiden luottamusta siihen, etti opiskelu sujuu tavoitteiden suuntaisesti annetussa
ajassa ja oppilaiden opiskelumotivaatio kasvoi. Myo6s Maiki-Havulinna (2018) on
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padtynyt timén tutkimuksen kanssa samaan tulokseen. Opettajan oppilaantuntemus
mahdollistaa oppimista edistidvien kéyténteiden luomista ja opetuksen suunnittelua
siten, ettd oppimisen innon ja ilon my6td luokkaan saadaan hyvé ja vired oppimisil-
mapiiri. My0s muissa aiemmissa tutkimuksissa on korostettu oppilaan lahjakkuuden,
kiinnostuksen kohteiden ja oppimiseen liittyvien tarpeiden huomioimista opetuksen
suunnittelussa (ks. Carr, 2005; Ferreira, 2001; Laletas & Reupert, 2015; Noddings,
2005).

Tamaén tutkimuksen mukaan valittdva opettaja sddtelee luokan tunneilmastoa ja
ilmapiirid omalla tunnety6lldén. Hyvéntuulisuudellaan ja oppilaiden seurassa viih-
tymisellddn hin osoittaa pitdvinsd tilanteesta, opetettavasta asiasta ja olevansa tyy-
tyvéinen oppilaiden toimintaan. Toisaalta negatiivisten tunteidenkin ndyttamiselld
hin viestii siitd, ettd toiminta ei ole odotusten mukaista. Tdmén ja aiempien tutki-
musten mukaan vilittdvana koettu opettaja arvostaa tyorauhaa ja vaalii tydskentelyn
mahdollistavaa ilmapiirié, annettuihin tehtiviin keskittymisté eiké salli huonoa kay-
tostd tai hairiokayttaytymistd (ks. Fenstermacher, 2001; Hattie & Timperley, 2007,
Richardson & Fallona, 2001; Smith & Strahan, 2004; Williams et. al., 2008). Opet-
taja voi muokata omaa tunneilmaisuaan saavuttaakseen kulloinkin olevia kasvatuk-
sellisia pdémaérid (Tickle, 1996). Saloviita (2009) kuvaa opettajan ja oppilaiden hy-
vid ja lampimid vélejd opettajan karismaattisen auktoriteetin tuotteeksi. Kun oppilaat
kokevat, ettd opettaja arvostaa heiti ja on heistd kiinnostunut, he palkitsevat Salovii-
dan (2009) mukaan opettajan vastavuoroisesti opettajaan kohdistuvalla kunnioituk-
sella. Tydrauha ja oppimisilmapiiri luokassa paranevat. Oppilaskeskeinen ja oppilai-
den ajatuksia hyodyntdva ymparisto tuottaa valittavaa kokemusta (Helgevold, 2016;
McCombs, 2003). Opettajan tunnetyd ja tunteiden ilmaisu perustuvat opettajan
omiin arvoihin ja kisityksiin ollen siten soveltavan etiikan usein tiedostamatonta,
vaikkakin niakyvaa toteutusta (ks. Husu, 2003). Opettaja voi myds huomioida tuntei-
den ndyttdmisen osana tiedostettua toimintaa. Myos tdmén tutkimuksen mukaan vé-
littdvad asennetta ilmaistessaan opettajan tulee olla tietoinen omasta tunnetyostaan,
kohdata oppilaat ystavillisesti ja hyvantuulisina sekd kuunnella oppilaita aktiivisesti
voidakseen toimia oikeudenmukaisesti ja oppilaita arvostavasti. Luokkaan syntyva
yhteenkuuluvuuden tunne vahvistaa Ostermanin (2000) mukaan oppilaiden opiske-
lumotivaatiota, mika lisdd hyvéstd oppimisilmapiiristd huolehtimisen merkitysté.

Tamén tutkimuksen tulosten mukaan opettaja, joka seuraa oppilaiden opiskelua
Jja auttaa apua tarvitsevia oppilaita koetaan vilittavand. Opettajan tulee osata havain-
noida luokassa vallitsevaa tilannetta ja havainnoida mahdollista avun tarvetta. Tima
vaatii ldsndolevaa keskittymistd opetustilanteeseen. Tulos saa tukea Rogersin ja Rai-
der-Rothin (2006) tutkimuksesta, jonka mukaan pedagogisen tietoisuuden, oppilaan
taitojen huomioimisen ja joustavuuden avulla voi opettaja saavuttaa oppilaidensa
luottamuksen. Opetustilanteessa 1dsné oleva opettaja pystyy ohjaamaan opetustilan-
netta myotituntoisesti ja palauttamaan oppimistilanteen vuorovaikutteiseksi. Jotta
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ohjaaminen olisi mahdollista, vaatii se opettajalta oppilaiden tuntemista. Dinham
(2016) korostaa sisdinen motivaation ja oman ajattelun kehittymisen tirkeyttd opis-
kelumotivaation syntymisessd. Nama taidot voivat kehittyd, kun oppilas saa tarvit-
semaansa tukea sopivassa oppimisymparistossa (Fenstermacher, 2001). Méki-Havu-
linna (2018) ja Ménnikkd (2019) ovat todenneet opettajien kdyttdvan monia 1dhes-
tymistapoja varmistaakseen tehokkaan opetuksen huomioiden niin yksittdisen oppi-
laan kuin opetettavan ryhménkin tarpeet. Mannikon (2019) mukaan opetuksen koh-
dentaminen saattaa kuitenkin muodostua opetustyon rutiiniksi. Opettajalla on ope-
tusta suunnitellessaan ennakkokésitys tavoitteista, joihin hdn pyrkii seuraamalla op-
pilaiden oppimista ja mukauttamalla opetusta tarvittaessa. Opettajan saattaa opetus-
tilanteen intensiivisyyden vuoksi olla vaikea reflektoida sité, kenelle opetus tulisi
erityisesti kohdentaa. Erityisesti oppilailla, jota eivit pyyd4 opettajan apua, on vaara
jaada vaille opettajan huomiota. (Ménnikko, 2019.) Tamén tutkimuksenkin tulok-
sissa esiintyi kokemuksia, joissa opettaja ei ollut tarjonnut apua eika tullut pyytami-
sestd huolimattakaan auttamaan oppilasta. Téllaisen opettajan opetustapaa eivét op-
pilaat ole kokeneet vilittdvana.

Oppituntien aikainen oppilaiden ohjaaminen ja auttaminen sekd oppimisessa kan-
nustaminen perustuu vuorovaikutukseen oppilaiden ja opettajan vililld. Tulos saa
tukea Carrin (2005) tutkimuksesta, jonka mukaan opettajan tulee antaa positiivista
palautetta aina kun siihen on vdhénkin aihetta lisdtikseen oppilaiden itseluottamusta.
Tukea tutkimustulos saa myds Hattien ja Timperleyn (2007) ja Wentzelin (2009)
nidkemyksistd, vaikkakaan palautteen antamisen kuvauksissa ei ollut néhtévissd Hat-
tien ja Timperleyn (2007) esittelem&d rakennetta. Téssé tutkimuksessa esiin tulleet
positiivisen palautteen antamisen kuvaukset olivat pikemminkin spontaaneja ja ly-
hyité tilanteita, kuin suunniteltuja palautteen antamistilanteita. Negatiivisen palaut-
teen antamisen kuvauksissa nikyi Hattien ja Timperleyn (2007) mallin mukaista ta-
voitteiden kisittelyd ja oppilasta sitouttavien henkilokohtaisten suunnitelmien teke-
mistd. Ostermanin (2000) mukaan positiivisen palautteen saamisella ja oppimisen
tuella on havaittu olevan positiivista vaikutusta koulutydohon. Tama voitiin havaita
tassdkin tutkimuksessa oppilaiden kokemuksista. Opettajan tulee kuitenkin pitdd
huolta Iuottamuksellisen suhteen sdilymisestd oppilaaseen ja antaa etenkin negatii-
vinen palaute henkilokohtaisesti. Negatiivisen palautteen onkin aiemmissa tutki-
muksissa todettu olevan pysyvin huonon koulutydssi suoriutumisen ja sosiaalisen
kayttdytymisen ennustaja (Wentzel, 2009).

Oppilas tarvitsee motivoituakseen yhteenkuuluvuuden ja hyvéksytyksi tulemisen
tunnetta oppimisymparistossdin (Dinham, 2016). Ndmé kokemukset vahvistuvat hy-
van vuorovaikutuksen myo6ti. Osterman (2000) on havainnut, ettd yhteenkuuluvuu-
den tunne, joka kasvaa arvostuksen ja vilittdmisen tunteiden myoti, lisési oppilaiden
opiskelumotivaatiota. Myos Méki-Havulinnan (2018) mukaan hyvissd oppitun-
nin aikaisessa vuorovaikutuksessa opettaja panostaa oppilaan ja opettajan
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vilisiin keskusteluihin ja kuuntelee oppilaitaan. Noddings (2005) seké Laletas ja
Rupert (2015) korostavat liséksi, ettéd koulussa tulee huomioida oppilaan lahjakkuus,
kiinnostuksen kohteet ja tarpeet pelkédn suorituksiin keskittymisen sijasta siitdkin
huolimatta, ettd oppilaat eivét vilttdmatti ole itsekdén tietoisia omista vahvuuksis-
taan (ks. Kuurme & Carlsson, 2011). Opettaja voi tehdé opetustilanteesta mielen-
kiintoisemman nostamalla yhteiseen keskusteluun oppilaiden kiinnostuksen koh-
teita (Méki-Havulinna, 2018), kuten tdminkin tutkimuksen tuloksista voi ha-
vaita.

Tamaén tutkimuksen mukaan opettaja huomioi oppilaan tilanteen ja joustaa arvi-
oinnin kdytdnteissddn, jotta oppilas saavuttaa parhaan mahdollisen tuloksen (ks.
Maiki-Havulinna, 2018, Thayer-Bacon & Bacon, 1996). Oppilaiden kunnioittaminen
ja valinnanmahdollisuuksien antaminen oppilaille kuvaavat opettajien vilittimisen
keinoja (Gomez et. al., 2004). Mahdollisuus tehdd opintoihin liittyvid valintoja nakyi
tdmén tutkimuksen tuloksissa arviointiin liittyvdnd mahdollisuutena valita helpom-
pia tai vaativampia tehtévia tai valita tehtdvien toteutustapoja. Tulos on luettu opin-
noissa kannustamisen alaluokkaan ja saa tukea aiemmasta tutkimuksesta, jossa va-
lintojen tekeminen on kuvannut vélittdvdn opettajan keinoja (ks. Gomez et. al.,
2004). Arviointikdytinteiden joustamisessa ei kuitenkaan ole kysymys oppilaalle
asetettujen tavoitteiden laskemisesta tai opetussuunnitelman noudattamatta jattami-
sestd. Harkitessaan sopivia tapoja, joilla oppilasta voi tukea arviointitilanteessa opet-
taja toimii eettisesti noudattaen arvioinnille asetettuja sddnt6jd ja arvioi oppilaalle
asetettujen tavoitteiden saavuttamista (ks. Husu, 2003).

Vilittavana koettu opetus haastaa opettajaa sekd ajankaytollisesti ettd oppilaan
tuntemuksen nékokulmasta. Opettajien tulisi, voidakseen vastata oppilaiden moni-
naisiin tarpeisiin ja osoittaa luotettavuutta suunnitella oppitunnit siten, ettd erilaisten
oppilaiden oppimisen taso tulee huomioitua heiddn mielekkdind kokemiensa tehti-
vien parissa. Opetusta tulisi tdimén tutkimuksen tulosten valossa suunnitella siten,
ettd se sisdltdd monipuolisia tydtapoja, joista my0Os oppilas voisi valita mieleisensa.
Oppilaalle tulisi tarjota eri tasoisia tehtivid, jotta oppilas saa tarvittavaa tukea oppi-
miseensa. Tehtdvien eriyttdmisen avulla voi oppilas myds pohtia omia tavoitteitaan
ja tarvittaessa pyrkid kohti toivomaansa arvosanaa. Opettajan tulisi myds pohtia ar-
viointia jo opetusta suunnitellessaan ja varmistua, ettd opetus sisdltdd mahdollisuuk-
sia riittdvan monipuoliseen osaamisen nédyttdmiseen. Erilaisten tehtédvien suunnittelu
edellyttdd hyvad oppilaantuntemusta. Taméan tutkimuksen mukaan opettajan tulee
tuntea oppilaansa, tietdd heiddn oppimisen tasonsa ja kiinnostuksen kohteitaan. Op-
pilaantuntemus paranee pitkdaikaisten opettaja—oppilas-suhteiden avulla, mutta vé-
littdvana koettu mielekds ja oppilaan tarpeet huomioiva opetus vaatii silloinkin opet-
tajan halua eriyttda ja henkilokohtaistaa opetusta. Opettajalla voi olla opetettavanaan
kymmenié oppilaita, joiden henkilokohtaisten tarpeiden tunnistaminen saattaa olla
vaikeaa. Tdmidn tutkimuksen tulosten mukaisen vélittdvdn asenteen omaksuva
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opettaja kiinnittdd huomionsa oppilaiden suoriutumiseen ja tarpeisiin, jolloin késitys
eriyttimisen tarpeesta muodostuu oppimista seuraamalla.

Jotta vilittdvdn opetuksen oppilaantuntemuksen vaatimukset tayttyisivat, tulisi
opettajan ehtid keskustella opiskelusta oppilaidensa kanssa. Vilittavana koettu opet-
taja keskustelee, kannustaa ja antaa palautetta oppitunninkin aikana huolehtien op-
pimisilmapiirin ja luokassa vallitsevan tunnelman séilymisestd hyvind. Haasteeksi
muodostuu oppilaiden kanssa kdytavien keskusteluhetkien ajankohta: voiko opettaja
kayttaa keskusteluun oppitunteja vai tulisiko keskustelu kdyda oppituntien ulkopuo-
lella? Témin tutkimuksen mukaan oppilaat arvostavat opettajan keskusteluun ja
opiskelussa kannustamiseen kdyttimai aikaa. Valitettavasti oppituntien rytmittymi-
nen tiiviisti koulupdivain ja toisaalta opettajien virkachtosopimuksen rakentuminen
pidetyille oppitunneille ei juurikaan kannusta opettajia kdyttiméaan aikaa tuntien ul-
kopuolella oppilaiden kanssa kdytyyn ohjauskeskusteluun. Virkaehtosopimusten tu-
lisikin huomioida jokaisen opettajan tydajaksi my0s oppilaan ohjaamiseen kaytetty
aika. Myos sopimukseen kirjattu oppituntien valmisteluaika on vélittdvan opetuksen
nakokulmasta riittdmaton. Ehképa tilla hetkelld kdynnissd olevista vuositydaikako-
keiluista saadaan jotain apua opettajien tydajan ja moninaisten tydtehtdvien ymmar-
tdmisessa.

Talla hetkella kaytdssd oleva opetussuunnitelma ohjaa opettajia kannustamaan
oppilaita itseohjautuvuuteen ja henkilokohtaistamaan opetusta niin kdytettivan ma-
teriaalin kuin opinnoissa etenemisvauhdinkin suhteen. Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa kuvataan innostavia oppimisympéristdja ja vaihtelevia, koke-
muksellisia ja toiminnallisia oppimistilanteita. Oppilaiden tulisi myds voida osallis-
tua oppimisympéristdjen kehittdmiseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet, 2014). My0s tdman tutkimuksen tulosten mukaan tyGtavat, jotka tukevat op-
pilaiden itseohjautuvuutta ja ryhméédn kuulumisen tunnetta, lisidvat opiskelumoti-
vaatiota. Opetussuunnitelman perusteiden vaatimukset toteutuvat opettajan omak-
suessa tdmén tutkimustulosten mukaisen viélittdvén asenteen opetuksen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa. Opetus tulisi tdimdn tutkimuksen tulosten mukaan suunnitella
kuitenkin siten, ettd kaytettdvissd oleva aika riittdd opeteltavien sisdltojen omaksu-
miseen. Haasteeksi muodostuu tasapainoilu riittdvien ja monipuolisten tyStapojen ja
tehtévien ja kdytettdvan ajan vélilld. Myos ennakoivan tai opetuksen jélkeen annet-
tavan tukiopetuksen jérjestdmisessé saattaa ajankdytté muodostua haasteeksi. Oppi-
laille ja opettajalle sopivan ajankohdan 16ytdminen tydjarjestyksisté voi olla vaikeaa.
Ratkaisu aikataulujen epédsopivuuteen voi 10ytyd opettajien vélisestd yhteistyOsta,
jolloin tukiopetusta voi oppilaalle tarjota joku toinenkin koulun opettajista.

Tédmén tutkimuksen vilittdvan opetuksen sisdltdalueen tulokset vastasivat hyvin
tutkimuskysymykseen kuvaten yksityiskohtaisesti ja monipuolisesti oppilaiden vili-
tetyksi tulemisen kokemuksien syntymisté opetustilanteissa. Tdman tutkimuksen tu-
lokset kuvasivat didaktista opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta luokkahuoneessa
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tapahtuvan ohjaavan, tukevan ja kannustavan vuorovaikutuksen ja oppilaan tarpeet
huomioivan opetuksen osalta. My0s didaktisen suhteen tarkoitus opiskelulle asetet-
tujen tavoitteiden saavuttamisessa ndkyi suunnitelmallisena ja tarvittaessa eriytté-
vana opetuksena. Didaktinen opettajan ja oppilaan vilinen suhde voi siis toteutues-
saan tuottaa oppilaalle kokemuksia vilittdvastd opettajasta. Valittdvan kasvatuksen
sisdltdalueen tulokset sisdlsivit opettajan ja oppilaan vilisen didaktisen suhteen li-
séksi opettajan oman innostumisen ja innostavan opetuksen vaikutuksen kuvauksia
sekd kuvauksia opettajan arviointikdytdnnoissd joustamisessa. Tassé tutkimuksessa
aiemmat tutkimustulokset yhdistyvit opetustilanteessa vélittimisen kokemusta syn-
nyttineiden tekojen kokonaisuudeksi.

9.2 Valittaminen ja opettajan ammatillinen
kehittyminen

Opettajan pedagoginen ja kasvatuksellinen toiminta vaatii opettajalta jatkuvaa paa-
toksentekoa ja valintojen tekemistd, jotta haluttuun lopputulokseen paédstdin. Nama
paatokset ovat eettisid, tiedostettuja tai tiedostamattomia omiin arvoihin nojaavia va-
lintoja. Eettinen ulottuvuus on osa opettajan ammattitaitoa. (Noddings, 2012; Tirri,
2008.) Ndin ollen vilittdvén eettisen asenteen heréttely opettajienkoulutuksessa tai
tdydennyskoulutuksessa tukisi opettajan kyvykkyyttd kohdata oppilaat ja tukea hei-
dén oppimistaan valittavilld tavalla. Opettajat ovat aiempien tutkimusten valossa ko-
keneet, ettd heitd ole osattu valmistella ammatin vaatimiin eettisiin haasteisiin. Eet-
tisen ajattelun ja moraalisesti oikean toiminnan opettaminen opiskelijalle onkin opet-
tajankoulutukselle haastava tehtéva eteen tulevien tilanteiden kontekstuaalisuuden
vuoksi. Eettisten peruskysymysten omaksuminen voidaan kuitenkin néhda taitona,
joka kehittyy osana opettajien ammatillista kasvua. (Husu & Toom, 2008.) Vailitta-
vin etiikan mukaista asennetta voi kehittdd 14pi tyouran, silld vaikka opettajien kou-
lutus on yleisesti ndhty ammattiin valmistavana koulutuksena ja opettajien tiyden-
nyskoulutus siité erillisend, olisi ndiden yhdistdminen ja kouluttautumisen ndkemi-
nen jatkumona kuitenkin tulevaisuuden opettajuutta ajatellen tirkedd (Beck & Kos-
nik, 2017). Opettajuus kehittyy kuitenkin l&pi koko tyduran ja siksi my0s opettajien
tdydennyskoulutusta ja koulutuksen tutkimusta tarvitaan tyoeldmén eri vaiheissa
(Glandinin & Husu, 2017). Vilittavé kasvatuksellinen aihealue sopisi myds osaksi
eettisid opintoja etenkin huomioiduksi tulemisen, tasapuolisen ja oikeudenmukaisen
kohtelun seké luottamusta herattdvan kohtaamisen teemojen osalta (ks. Laletas &
Reupert, 2015). Aihealue tdydentdisi Suomessa kéytettyd pedagogisen suhteen né-
kokulmaa (ks. Syrjéldinen et. al., 2014).

Uraansa aloittavat opettajat pitivdt opettajan keskeisind tehtdvind oppilaan ja
opettajan vilisen vuorovaikutussuhteen kehittdmistd ja oppilaan vahvuuksien ja
heikkouksien huomioista opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa (Laletas &
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Reupert, 2015). Myds Rabin (2008) pitdd hyvian vuorovaikutuksellisen suhteen ylla-
pitdmistd oppilaan kanssa opettajan keskeisend taitona, jota tulisi opettaa myds opet-
tajien koulutuksessa. Hokka (2012) nédkee monien muiden tutkijoiden tavoin oppiai-
nejakoisuuden kehittimishaasteena, johon pitiisi tulevaisuudessa voida vastata 16y-
tamalld keinoja opettajakouluttajien kollektiivisen toimijuuden tukemiseksi (Beck &
Kosnik, 2017; Hokké, 2012; Vermunt et. al., 2017) kun taas Mannikko (2019) nidkee
opettajien jo yhdistdvén ainesisillollistd ja oppilasléhtoistd ajattelua opetuksessaan.
Opetussuunnitelmamme edellyttdd myds oppilaan lahtokohdat huomioivaa opetuk-
sen suunnittelua ja toteutusta, mitd Nevalainen, Kimonen ja Alsbury (2017) pitavit
myds opettajan koulutuksen haasteena. Saatujen tutkimustulosten valossa vilittdvan
kasvatuksellisen ja opetuksellisen asenteen huomioiminen opettajien koulutuksessa
tukisi opettajan vuorovaikutustaitojen kehittymisté ja ndkokulman siirtimistd aine-
sisélloistd ja oppiainedidaktiikasta oppilaan 1dhtokohdista ja tilanteesta rakentuvaan
opettamisen suunnitteluun ja toteuttamiseen. Oppiainesiséltdihin ja kurssimuotoi-
seen rakenteeseen perustuva opiskelu ei tue oppilaan kohtaamisen nakokulmaa, vaan
saattaa siirtdd ajattelutapaa tydeldmain aloittamisvaiheeseenkin, jolloin opettajan ni-
kékulma muodostuu ainekeskeiseksi, eikd opettajalla ehkd ole kykyé tai rohkeutta
avata opiskelun tukemiseksi tarpeellistakaan keskustelua nuoren kanssa. Etenkin
yldkouluikéisten nuorten vaihtuessa jokaisella oppitunnilla voisi opettaja hyotya jo
koulutuksessaan vilittdvin ja lasndolevan opettamisen sekd positiivisen ja kannus-
tavan otteen omaksumisesta aineenhallintaan perustuvan osaamisen rinnalla. Ope-
tusharjoittelujen yhtend tavoitteena voisi yldkoulun lehtoreillakin olla oppilaan tu-
keminen ja kannustaminen siten, ettd harjoittelija reflektoisi omaa opetus- ja vuoro-
vaikutustyyliddn oppilaille tehtdvan kyselyn tai palautekeskustelun avulla. Erityi-
sesti ymmarrys siitd, kokivatko oppilaat, ettd harjoittelija oli heiddn oppimisestaan
kiinnostunut ja jos kokivat, mistd kokemus syntyi, olisi térked tieto uraansa aloitte-
levalle, oppilaiden oppimisesta vilittdville opettajalle.

Nuorille opettajille tydeldmén aloittamiseen liittyvéaa haaste on kunnassa ja kou-
lussa vallitsevaan toimintakulttuuriin tutustuminen ja sithen sopeutuminen (Fair-
banks et. al., 2010; Tynjild et. al., 2013). Opetussuunnitelmat ovat monilta osin
kunta- tai koulukohtaisia. Kunnissa on my®s toisistaan poikkeavia toimintatapoja ja
kaytanteitd monissa oppilaan tukemiseksi tarkoitettujen tukimuotojen toteuttami-
sessa ja niihin liittyvissi pedagogisissa linjauksissa. Tynjélédn et. al. (2010) ja Fair-
banksin et. al. (2010) tutkimusten mukaan nuoren opettajan haasteet nakyvét mina-
pystyvyyden heikkoutena, epdvarmuutena omasta osaamisesta. Tadssé tutkimuksessa
esitettyihin valittivdn kokemuksen tuloksiin tutustumisella ja opettajan roolin ol-
lessa vield kehittyméssd vuorovaikutustilanteisiin keskittymiselld voitaisiin tukea
opettajan mindpystyvyyden tunteen kasvua, kysehén on yksinkertaisimmillaan ysta-
villisestd ja oppilasta huomioivasta kohtaamisesta. Hyvd suhde oppilaisiin
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kannattelisi uusia opettajia uran alkuvaiheessa ja voisi antaa positiivisen kokemuk-
sen myOté itsevarmuutta.

Beijaardin ja Meijerin (2017) mukaan nuoren opettajan uran alkuun saattaa liittyd
myds jannitteitd oman suoriutumisen, ajankayton, oppilaille annettavan tuen riitta-
vyyden ja oman roolin 16ytymisen suhteen. Opettajankoulutus koostuu monista ele-
menteistd, kuten ainesisdlloistd, didaktiikasta ja tutkimuksesta. Opinnot suoritetaan
kuitenkin padsaantdisesti kanssaopiskelijoiden ja ohjaajien kanssa, eivitka opiskeli-
joiden ohjaajatkaan ole vélttamatta tietoisia opiskelijaan kohdistuvista jannitteista.
Opettajien identiteettityotd tulisi kuitenkin vahvistaa. (Beijaard & Meijer, 2017.)
My®és Tirri (2008) pitdd opettajan tyOsséd vaadittua tasapainottelua yksildllisen suo-
riutumisen ja yhteisollisyyden vililld opettajankoulutuksen haasteena. Vaikka har-
joittelujaksoja sisdltyykin opintoihin, ei harjoittelujaksojen irrallisuus mahdollista
pitkdjanteistd tyoskentelyd oppilaiden ja kouluyhteison kanssa. Opiskelijalle ei padse
syntymédn kokemuksia luottamuksen syntymisestd oppilaiden eikd tyGtovereiden
kanssa, miké saattaa aiheuttaa epdvarmuutta ryhméhallintataidoissa ja esimerkiksi
oppilaiden vilisten konfliktitilanteiden selvittelykyvykkyydessa. Vailittavan opetuk-
sen tuloksista nakyvét oppilaiden opettajan opetusta kohtaan luomat odotukset: opet-
tajan pitdd huolehtia siitd, ettd oppiminen etenee ja siité, ettd luokassa on hyvi ja
oppilaan tarpeet huomioiva oppimistilanne. Vuorovaikutus oppilaiden kanssa tukee
hyvin oppimisilmapiirin kautta oppilaiden motivaatiota ja siten auttaa opettajaa to-
dennékdisesti myOs ryhménhallinnassa. Opettajan on hyvé tietéd, ettd oppilaat koke-
vat vilittdmistd myo0s silloin, kun opettaja ei salli huonoa kaytosta tai sdantorikko-
muksia. Turvallinen ympéristd muodostuu reilusta ja oikeudenmukaisesta kasvatuk-
sellisesta otteesta.

Tamaén tutkimuksen tulosten valossa voi ymmartii opettajan valittdvén kasvatuk-
sellisen otteen tdrkeyden Pyt i
jankeulutukseen. Opettajankoulutuksessa onkin tdrkedd tarjota mahdollisuuksia
nuoren opettajan ja oppilaiden vélisiin aitoihin kohtaamistilanteisiin ja vuorovaiku-
tukseen lasten kanssa. Tarkeda olisi lisdtd myos opiskelijan reflektointia omasta vuo-
rovaikutuksesta niin kohtaamis- kuin opettamistilanteissakin unohtamatta kuiten-
kaan vilittimisen kokemuksen syntymistd myos hyvin suunnitelluissa ja oppilaat
huomioivissa opetustilanteissa. Kéytdnndssa vilittdivan asenteen omaksumista voisi
edistdd harjoittelujaksojen aikana ja hyodyntamélld esimerkiksi tutoropettajamallia.
Opiskelijan tavoitteet voisivat kohdistua oppilaan kohtaamiseen, vuorovaikutustai-
tojen kehittimiseen ja reflektointiin. Valittdvan kasvatuksellisen otteen lisidminen
opettajankoulutukseen voisi siten tukea opettajan ammatillisen identiteetin kehitty-
misessd. Opettajat eivit vilttamattd tiedosta toimintansa seurauksia, eivitka ehka ole
kiinnittidneet eettisen kasvatuksen ja opettamisen kysymyksiin riittdvasti huomiota.
Opettajan opetus- ja kasvatustaitoa sekd ammatillista kasvua voi kuitenkin tukea,
vaikka eettisen ja moraalisen toiminnan opettaminen siten, ettd tieto siirtyisi
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toimintaan olisikin vaikeaa. (ks. Husu & Toom, 2008.) Nuorten opettajien tai jo am-
matissa toimivien opettajien tukeminen vélittdvan kasvattajan ja opettajan asenteen
omaksumiseksi ja oman opettajuuden kehittdmiseksi voisi tdmén tutkimuksen teo-
reettisen tarkastelun ja tutkimustulosten valossa toteutua parhaiten mentor-mallin tai
tyopariopiskelun avulla, jolloin tyOpari tai toinen opettaja toimisi peilind opiskeli-
jalle ja mahdollistaisi omaa toimintaa reflektoivan tyGtavan.

9.3 Valittavaa koulukulttuuria tukeva johtajuus

Koulun johtajalla on useiden tutkimusten mukaan merkittdvé rooli olosuhteiden luo-
jana (Dinham, 2016; Louis et. al., 2016; Ryu et. al., 2020). Vilittdvéssa koulussa
johtajan tulee olla sitoutunut johtajana kasvamiseen ja valmis jakamaan osaamistaan
ja tietimystddn. Siten johtaja voi kasvattaa yhteisonsd osaamista. (Kuusilehto-
Awale, 2011.) Dinham (2016) korostaa koulun johtamisen olevan tavoitteellista ja
vuorovaikutuksellista vaikuttamista, jonka keskeisené keinona on pedagoginen kes-
kustelu opetuksesta ja oppimisesta. Vilittdva johtaja rakentaa visioimaansa koulu-
kulttuuria kasvattamalla koko yhteison vélittdmiskapasiteettia. Johtaja tukee yhtei-
sOn jésenten sosiaalisia suhteita ja luo sellaiset olosuhteet, ettd vilittiminen on mah-
dollista. Koulun johtamisen etiikkaa voi tarkastella oikeudenmukaisuuden ja lailli-
suuden (ethics of justice), kriittisyyden (ethics of critics), vélittimisen (ethics of
care) sekd ammatillisuuden etiikan (ethics of the profession) ndkokulmista (Shapiro
& Gross, 2017). Oikeudenmukaisuuden ja laillisuuden nakékulma merkitsee henki-
16ston toiveiden tasapuolista huomiointia, vastuukysymysten huomioimista tai vir-
kaehtosopimusten noudattamista kriittisyyden etiikan merkitesséd eri ndkdkulmista
kaytdvad avointa ja rakentavaa keskustelua. Vilittimisen ja ammatillisuuden etiikan
nékdkulmien avulla voidaan pohtia kuinka vastata lasten ja nuorten tarpeisiin ja toi-
veisiin, miten ottaa jokainen huomioon siten, ettd yhteisdssd muodostuu opettajien
yksilollinen ja yhteisollinen eettinen asenne, jonka keskiossi on oppilas ja oppilaan
paras (Shapiro & Gross, 2017).

Johtaja ilmentda vilittdmisen eetosta teoissaan ja vuorovaikutuksessaan yhteison
muiden jdsenten, my0s oppilaiden, kanssa. Johtaja toimii mallina yhteisossddn il-
mentden pedagogista nikemystéédn ja henkilokohtaisia arvojaan (Ryu et al., 2020).
Vilittdvin asenteen tulee ndkya rehtorin toiminnassa, opettajien yhteisty0ssé ja op-
pilaiden vélisessd yhteistyossd. Kouluyhteison jésenten yhteistyd ilmentdd koulun
johtajan tai rehtorin omaa asennetta oppilaisiin, henkildstoon, huoltajiin ja muihin
koulua ympéréiviin sidosryhmiin (Louis et al., 2016). Vilittavilld tavalla johtavalla
rehtorilla on positiivinen vaikutus opettajien yhteiso6llisen vastuunkannon liséédnty-
miseen ja oppilaiden suoriutumisessa tukemiseen ja valmiuteen tukea oppilaiden
opiskelua myds oppilaiden hyvinvointiin (Louis et al., 2016; Ryu et al., 2020). Va-
littdvad oppilaiden kohtaamista vaalivassa ja vilittdvad koulukulttuuria kehittdvéssa
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koulussa tulee Lahteron, Ahtiaisen ja Langin mielesté olla johtaja, joka on omalta
koulutukseltaan itsekin opettaja, kuten Suomessa onkin tilanne (Lahtero et. al.,
2019), silla rehtorin tehtdviin kuuluu jokaisen opettajan osaamisen kehittymisen tu-
keminen (Raasumaa, 2010). Johtaja voi siis lisdtd opettajien hyvinvointia vihenta-
mélléd eettisten paineiden tuomaa taakkaa (Huhtala et. al., 2012). Johtajan omalla
tunnetydlld on kiistaton merkitys johtamisessa. Sen liséksi, ettd yhteisollinen jaka-
minen tuottaa iloa myds esimiehelle, voi tunnepitoisten ja voimakkaiden tunteiden
toistuminen erilaisissa tilanteissa ja prosesseissa muodostua yhteison rationaalisen
toiminnan esteeksi. Esimiehiltd vaaditaan néin ollen kykyd ymmaértéa tunteita ja olla
tilanneherkkid. (Hokka et. al., 2014.)

Opetusta voi kouluissa kehittdd oppilaiden aktiivista roolia lisidmalld, opettajien
ammatillista yhteisty6td tukemalla ja koulun toimintakulttuuria kehittdmailla (Neva-
lainen et. al., 2017). Dinham (2016) korostaa, ettd vaikuttavin tapa johtaa koulua,
perustuu opettajien ja oppimisen johtamiseen. Kouluyhteisdssa voi rehtori tukea ja
kannustaa, jopa vaatia henkilostdd yhteistyohon laatimalla yhteistéd tyoskentelya tu-
kevia rakenteita (Hirsh & Segolsson, 2019). Jaettu johtajuus, jossa kokouskéytinteet
tukevat yhteistyo6td, henkildsto saa esittid toiveitaan ja suunnitella tyotéén ja tyojér-
jestykset tukevat yhteistyon toteuttamista, tukee vélittdvan asenteen omaavan rehto-
rin tyota (ks. Mujis & Harris, 2006; Liljenberg, 2015). Vilittdvin asenteen omaavaa
rehtoria kuvaa my0s palveleva johtamistyyli, jossa johtaja kuvataan kuuntelevana,
empaattisena, vaikeissa tilanteissa ratkaisujen 10ytdmisessd auttavana, eettisesti tie-
dostavana, kaukon#kdisend, ihmisten kasvua edistdviani johtajana. (Juuti, 2013.)
Myos Simstrom (2009) pitdd esimiehen tunnedlyn alueista tirkeimpind ryhmé- ja
yhteistyotaitoja, kannustavuutta, taitoa hallita konflikteja, itsekontrollia ja empaatti-
suutta.

Luottamukselliset suhteet ovat olennainen osa koulun sosiaalista jarjestelmas ja
ne nidhdéén erittdin tiarkeind koulun kaikissa ihmissuhteissa, niin hallinnon, opetta-
jien, oppilaiden kuin huoltajienkin kesken kaikilla opetuksen asteilla (Dinham, 2016;
Murphy-Graham & Lample, 2014; Toom & Husu, 2012). Tydyhteison luottamuk-
sen saavuttaminen vaatii samoja asioita kuin oppilaiden luottamuksen syntyminen
opettajaa kohtaan: vuorovaikutuksen toimivuutta, moninaisuuden hyvéksymisti,
tyon merkityksellisyyden ja osallisuuden jatkuvaa etsimisti ja arvostamista, suunni-
telmissa ja lupauksissa pitdytymisté sekd henkildiden yksityisyyden kunnioittamista.
Pitkéjénteinen ty0 opettajan, oppilaiden ja huoltajien vélilld voi vaatia useampien
lukuvuosien mittaista yhteistyotd, joten valittdvaa kulttuuria vaalivan rehtorin tulisi
pyrkid siihen, ettd opetustydsséd koulussa monina perékkéisind vuosina tydskenteleva
opettaja voisi jatkaa opetettavien ryhmiensd kanssa useamman vuoden perdkkéin
(ks. Noddings, 2001, 2002, 2005).

Tamaén tutkimuksen tuloksiin peilaten vilittdvéssd koulussa jokainen opettaja te-
kee yhteistyotd ja oppilaat koetaan yhteisiksi. Yhteison moninaisuus niahdiin
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rikkautena ja mahdollisuutena. Vilittavassa koulukulttuurissa opettaja ei voi valita
tyOpariaan tai olla valitsematta jotakuta tyoparikseen, silld jokaisella tulee olla oi-
keus hyvéksytyksi tulemisen kokemukseen. Kunnioittava suhtautuminen toiseen yh-
teisOssd toimivaan tyontekijadn tehtdvasta riippumatta, on yhteistyon edellytys. Ku-
ten oppilaidenkin kokemukset kertovat, on tirkedd, ettd yhteisossd on turvallinen
olo, eikd pelkoa nolatuksi tulemisesta. Vilittdvén johtajan tulee tarkkailla ilmapiiria
jarakentaa hyvéa ja kommunikoivaa tyOyhteisod kayttdmalld omaa tunnety6tiédn hy-
vékseen samalla tavoin, kuin opettajatkin voivat vaikuttaa luokkien tydskentelyilma-
piiriin. Mahdolliset korjaavan palautteen keskustelut tulee kdyda kahdenkeskisissé
keskusteluissa. Henkiloston yhteistyon ja yhteisen pedagogisen ja linjaavan keskus-
telun avulla tulee 16ytdd oikeudenmukaisiksi koettavat toimintatavat esimerkiksi ar-
vioinnin ja rikkomuksista annettavien rangaistusten suhteen. Yhteisty0 opettajien
vélilld mahdollistaa myos oppilaskohtaisten jérjestelyjen tekemisen oppilaiden tuke-
miseksi ja opetuksen eriyttdmiseksi tarvittacssa. Avun saamisen kokemus lisda ta-
min tutkimuksen tulosten valossa oppilaiden kokemusta siité, ettd heiddn oppimi-
sestaan ollaan kiinnostuneita. Oppilaiden opiskelussa tukeminen, kaverisuhteiden
kehittymisen tukeminen ja henkildkohtaisen luottamussuhteen saavuttaminen opet-
tajan ja oppilaan viélille vaatii aikaa ja sitd voi vélittdvad koulukulttuuria kehittava
rehtori opetusjérjestelyjd laatiessaan jérjestdd huolehtimalla mahdollisimman pysy-
vistd opettaja—oppilas-suhteista.

Koulun tehtdvi ja tarkoitus on edistdd ja tukea oppilaiden kasvua ja oppimista
myonteisessd ja hyviksyviassad oppimisilmapiirissd toimien toisten kanssa vuorovai-
kutuksessa ja yhteistydssa. Koulun tulee toimia oppivana yhteisonad rohkaisten jédse-
nidén yrittdmiseen. Oppiva yhteiso edistéd hyvinvointia ja turvallisuutta luoden siten
parhaat mahdolliset edellytykset oppimiselle. Oppiva yhteiso edistdd yhdenvertai-
suutta ja tasa-arvoa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014.) Tama
kuvaus kiteyttdd myos rehtorin ja koulun johtajan tyon eettisen padméaéran ja merki-
tyksen sisdltden myds timén tutkimuksen keskeiset oppilaille vélittdmisen kokemuk-
sia synnyttineet tulokset.

9.4 Tutkimusprosessin tarkastelu

Kvalitatiivisen tutkimuksen 14ht6kohtana on valitun tutkimusmenetelman ja tutkit-
tavan ilmion perusrakenteen vastaavuus (Metsdmuuronen, 2006). Tutkijan tulee
pohtia tutkimuksen luotettavuutta koko tutkimusprosessin ajan tehdessdan tutkimuk-
seen liittyvid valintoja tuoden kokemuksensa, osaamisensa ja taustansa mukaan tut-
kimuksen tulkintaan (Patton, 2015). Kokemuksen tutkimuksen haasteena on Lato-
maan (2012) mukaan tutkittavan ilmion luonne. Kokemukset eivit ole mitattavissa
eivitkd todennettavissa, vaikka ne ovat kuitenkin olemassa ihmisten mielissd ja
muistissa. Kokemuksista voi puhua ja ne vaikuttavat toimintaamme. Kokemuksen
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tutkimus on mahdollista ja mielekésté silloin, jos tutkimuksen avulla voidaan esittdd
kokemuksesta perusteltuja viitteitd. Tarvitaan kokemuksen kisitteellistd selkiytta-
mistd, menetelmien kehittdmistd ja tapoja, joiden avulla voidaan tutkittavaa koke-
musta kuvata. (Latomaa, 2012.) Tdma tutkimuksen avulla on pyritty tuomaan vai-
keaselkoiseen kokemuksen tutkimisen kenttddn jasentynyttd, vilittdmisen ilmidtd
kuvailevaa ja analysoivaa tietoa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan kuvata uskottavuuden (credi-
bility), siirrettdvyyden (transferability), varmuuden (dependability), vahvistuvuuden
tai vahvistettavuuden (confirmability) kasittein. Uskottavuus merkitsee sité, ettd tut-
kijan kasitteellistykset vastaavat tutkittavien nikemyksid. Tulosten siirrettavyys tar-
koittaa tilannetta, jossa tutkimuksen tulokset voisi olla mahdollista saada jotain tois-
takin tutkimusjoukkoa tai —tilannetta tutkimalla. Varmuutta tutkimukseen lisda tut-
kijan omien asenteiden, mielipiteiden tai ennakko-odotusten huomioiminen. Vahvis-
tuvuudella tai vahvistettavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkimus saa tukea toisista,
samaa ilmiotéd késitelleistd tutkimuksista. (Cohen et. al., 2018.) Perinteisesti tutki-
muksen luotettavuuden kuvaamisessa on kaytetty kahta kasitettd: reliabiliteettia, jol-
loin puhutaan tutkimuksen toistettavuudesta tai johdonmukaisuudesta, ja validiteet-
tia, jonka avulla tarkastellaan sitd, mittaako tutkimus sitd, mité oli tarkoitus mitata.
Sisdinen validiteetti kuvaa tarkemmin tutkimuksessa kaytettyjen kisitteiden johdon-
mukaisuutta (kdsitevalidius) tai kdytettyjen késitteiden sopivuutta ja kattavuutta (si-
séllon validius). Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimustulosten sekd niisti
tehtyjen tulkintojen ja johtopdétdsten patevyyttd, eli sitd, onko kyseinen tutkimustu-
los yleistettévissd ja jos on, mihin ryhmiin. (Cohen et. al., 2018; Eskola & Suoranta,
2001; Kvale, 2007; Mason, 2000; Metsamuuronen, 2003; Silverman, 2000, 2001.)
Bassey (1999) puhuisi kvalitatiivisen tutkimuksen yhteydessd mieluummin luotetta-
vuudesta (trustworthiness) kuin reliabiliteetista tai validiteetista. Termi kuvaisi pa-
remmin tilannetta, jossa tutkimustulosten luotettavuus ja tutkimuksen kuvaus ovat
tutkijan raportoinnin ja sen uskottavuuden varassa. Ruusuvuoren et. al. (2010) mie-
lestd laadullisessa tutkimuksessa on mahdollista puhua tulosten ldpindkyvyydestd ja
yleistettavyydestd, milld tarkoitetaan sitd, ettd tulos on mahdollinen pikemminkin
kuin yleistettavissa suureen ihmisjoukkoon (Ruusuvuori et. al., 2010). My6s Maso-
nin (1996, 2002) mielesti laadullisen tutkimuksen tulokset siind muodostettuine se-
lityksineen voivat olla yleistettévid. Tédsséd luvussa tutkimuksen luotettavuutta arvi-
oidaan kdytetyn aineistonkeruumenetelmaén, tutkimusotoksen soveltuvuuden ja ana-
lyysimenetelmdn soveltuvuuden avulla. Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan
uskottavuuden, siirrettivyyden ja varmuuden ndkdkulmista. Tamén tutkimuksen tu-
losten vahvistuvuutta on tarkasteltu aiemmin luvussa 9.1.

156



JOHTOPAATOKSET

941 Tutkimuksen luotettavuus

Kvalitatiivisen tutkimuksen uskottavuus perustuu siind kdytetyn tutkimusmenetel-
min ja aineistonkeruun luotettavuuteen (Cohen et. al., 2018). Téssd tutkimuksessa
kaytettyd puolistrukturoidun teemaahaastattelun runkoa suunniteltaessa otettiin ldh-
tokohdaksi teoreettisen viitekehyksen vilittdvin opetuksen, vilittdvdn kasvatuksen
ja oppilaiden kohtaamisen aiheet. Koehaastatteluilla saatiin vield kokemusta kysy-
mysten ymmarrettdvyydestd ja toimivuudesta. Niiden perusteella haastattelurunkoa
muokattiin muuttamalla kysymysten esitystapaa avoimempaan suuntaan ja opittiin
varomaan haastateltavan johdattelua ennen kysymyksen esittdmistd. Haastatteluky-
symykset muokattiin siten, ettd haastateltava sai mahdollisuuden tuoda omia nike-
myksiddn esiin ja méadritelld késitteiden siséltod. Haastattelija myos pystyi tarkista-
maan saamiaan kasityksid haastattelun kuluessa luontevasti. Lisdksi jokainen haas-
tattelu lopetettiin kysymykseen, olisiko haastateltavalla ollut viela jotain kerrottavaa
tai lisdttdvad. Haastateltavat saivat siis mahdollisuuden lopuksi tdydentdd vastauksi-
aan tai palata uudelleen johonkin aiheeseen. Haastatteluista saatu tutkimusaineisto
osoittautui monipuoliseksi ja antoi luotettavasti tietoa timéan tutkimuksen aiheesta.

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelméni kéytetyn haastattelun suunnitteluvai-
heessa haastattelurunkoa kokeiltiin ja sitd muokattiin tehtyjen huomioiden perus-
teella ennen varsinaisen tutkimuksen suorittamista. Muokkauksilla tavoiteltiin kysy-
mysten mahdollisimman hyvéa ymmérrettdvyytté ja ennalta suunniteltujen teemojen
kattavuutta aiheen késittelyssd (Kvale, 2007). Haastattelutilanteessa pysyttiin hyvin
aiheessa ja noudateltiin teemahaastattelun suunniteltuja aiheita. Haastattelun tukena
ollut runko osoittautui jo ensimmaéisten haastattelujen myoté turhan tarkaksi, silld
nuoret kertoivat melko vapautuneesti kokemuksistaan. Haastattelurungon tehtdvéksi
jai ohjata keskustelua ja varmistaa, ettd teemat tulivat kdsiteltyd haastattelun aikana.
Kaéytetyn aineistonkeruumenetelmén avulla saatiin tutkimuksen tutkimuskysymyk-
siin monipuolisesti vastauksia.

Haastateltavat valikoituivat huoltajien ja haastateltavien antamien suostumusten
mukaisesti. Ndin ollen haastateltavien joukko koostui keskendén erilaisia taustoja
omaavista henkildistd. Haastateltavilta kysyttiin haastattelutilanteen alussa oma
suostumus haastatteluun, olihan heidédt pyydetty mukaan huoltajan antaman luvan
perusteella. Haastateltaville kerrottiin samalla tutkimuksen toteutuksen sisillosté ja
anonyymisté késittelystd. Vain yksi nuorista kieltdytyi haastattelusta. Tutkijan tyd
opettajana ja rehtorina oli antanut esiymmarrysta tutkittavaan ilmiéon, joten haastat-
telun tekeminen tuntui luontevalta juttutuokiolta myds tutkijasta. Haastateltavat oli-
vat kuitenkin tutkijalle tuntemattomia oppilaita, joten haastattelijan ja haastateltavan
vilille ei syntynyt tutkijan opettajataustasta huolimatta valta-asetelmaa. Haastattelu-
tilanteisiin ei ndin ollen liittynyt tutkimuksen luotettavuutta tai eettista toteutusta hei-
kentévid elementteja.
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Kuvalitatiivisen tutkimuksen siirrettdvyys merkitsee sité, ettd tutkimuksen tulok-
siin voisi péistd tutkimalla jotain toista tutkimusjoukkoa tai toisenlaista vastaavaa
tilannetta. Tutkimuksen siirrettdvyys paranee kuvaamalla tutkimusraportissa tutki-
muksen kulku ja tutkimusmenetelmét huolellisesti. Tutkija voi parantaa tutkimuk-
sensa validiteettia kuvaamalla tutkittavana ollutta tapausta mahdollisimman hyvin,
perustelemalla tutkimuksen kuluessa tehtyjd ratkaisuja ja kuvaamalla tutkimuksen
eteneminen mahdollisimman tarkasti (Talvio, 2002). Téll6in on mahdollista puhua
luotettavuudesta kéyttaen reliabiliteetin (tutkimustulosten toistettavuus) ja validitee-
tin (tutkimuksessa on tutkittu sitd mitd on luvattu) késitteitd (Cohen et. al., 2018;
Miles & Huberman, 1994). Kvalen (2007) mukaan haastattelututkimuksen laaduk-
kuus riippuu analyysin laadukkuudesta, totuudellisuudesta ja tulosten raportoinnista.
Kvalitatiivisen tutkimuksen avulla saadun aineiston analyysi sisédltdéd aina tutkijan
tulkintaa, silld analysoitaessa tehdddn valintoja ja paitetddn, miké aineistossa on
merkityksellistd tutkimuksen kannalta. (Patton, 2015.) Tassa tutkimuksessa on kdy-
tetty realistisen luotettavuuskasityksen mukaista tapaa kuvata tutkimuksen tapahtu-
mien kulkua (Cohen et. al., 2018; Miles & Huberman, 1994). Tutkimusraportti on
laadittu huolehtien tutkimuseettisestd vaatimuksesta kuvata tutkimuksen kulku, ai-
neisto ja saadut tulokset tiydellisend ja realistisena. Raportin luotettavuutta lisdavat
tutkimuksen tulososassa kaytetyt lainaukset seké liitteind esitellyt haastattelukysy-
mykset (liite 1) ja ndytteet analyysiin kdytetyistd taulukoista (liite 2).

Sisdllollisestd validiteetista huolehtimisessa oli tutkimuksen analyysivaiheessa
jonkin verran haasteita, silld joitakin tutkimuksessa esiintyvisti kasitteistd saatettiin
arkipdivaisessd kielenkdytossd kayttdd erilaisissa merkityksissd. Esimerkiksi em-
paattisuus, huolehtiminen tai asenne ovat téllaisia késitteitd. My0s padkaupunkiseu-
dun nuorten tapa kayttdd persoonapronominien yksikon toista persoonamuotoa viit-
tamassa puhujaan itseensd vaati ymmarrystd puhujan tarkoituksesta. Tutkijan tottu-
neisuudesta kuuntelemaan seudun nuorten puhetta oli tdssd hyotyd. Tutkimuksen
analyysin avulla kyettiin kuitenkin kuvaamaan seké vélittdvin kasvatuksen ettd vi-
littdvan opetuksen sisdltdalueita kattavasti ja yksityiskohtaisesti. Tutkimuksen tulok-
set vastaavat tutkimuskysymyksiin. Témé tutkimus on siirrettavissé tekemdlld liséa
haastatteluja ja tutkimustulosta voi vahvistaa edelleen valitsemalla tutkimukseen eri
ikdisid tai erilaisista taustoista olevia oppilaita kuin tissd tutkimuksessa oli. Oppilai-
den kuvaukset liittyivét jokapéiviisiin tilanteisiin, joten kokemuksetkin voivat olla
yleistettavissd muihinkin kouluihin ja muillekin oppilaille tapahtuviin tilanteisiin.

Tutkijan roolia tulosten tulkitsijana on tarkasteltava osana kvalitatiivisen tutki-
muksen luotettavuutta ja varmuutta. Tutkijan asenteet ja ennakkokésitykset saattavat
vaikuttaa jo tutkimuksen laadintavaiheessa (Cohen et. al., 2018; Miles & Huberman,
1994). Tutkija tuo tutkimukseensa mukaan oma taustansa, osaamisensa ja kokemuk-
sensa (Patton, 2015). Tutkijan on hyvé tiedostaa ennakkokésityksen mahdollinen
vaikuttavuus tutkimustulokseen (Cohen et. al., 2018). Tutkijan on tutkimuksen
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alusta alkaen ymmarrettéva tutkittavana olevaa aihepiirid seka osattava tehdd haas-
tattelu siten, ettd keskustelu kulkee positiivisessa hengessa haluttujen teemojen alu-
eella. Haastattelijan on osattava kuunnella haastateltavia ja varmistaa jo haastattelun
aikana, ettd on ymmaértanyt, mitd haastateltu on tarkoittanut. Tassékin tutkimuksessa
tiedostettiin haasteena oleva tutkittavien ja tutkijan toisiinsa nahden epitasa-arvoi-
nen asema. Tutkija edusti tutkittaville aikuisuutta, opettajuutta ja mahdollisesti eri-
laista sosiaalista taustaa. Haastattelutilanteissa kiinnitettiin huomiota vélittdmén ja
luottamuksellisen ilmapiirin luomiseen. Tutkijan rooli tuntuikin luontevalta, eikd
esiin tullut tilanteita, joissa tutkija olisi joutunut ponnistelemaan haastattelutilan-
teessa syntyneiden tunteiden tai epitasa-arvoisen suhteen vuoksi. Tédssd tutkimuk-
sessa tutkijan pitkdad tyokokemusta koulussa voi pitdd vahvuutena, joka mahdollisti
vuorovaikutteiset haastattelutilanteet, nuorten luontevan kohtaamisen ja auttoi auki-
kirjoitettujen haastattelujen tulkinnassa. Tutkijan ennakkokdsitys vilittdmisesta né-
kyi odotuksena siitd, ettd haastatteluissa puhuttaisiin opettajan henkildkohtaisesta
oppilaasta vilittdmisestd ja kiusaamiseen puuttumisesta. Tutkijan yllatykseksi oppi-
laat puhuivatkin runsaasti oppimisesta ja opettamisesta. Kohtuuttoman pitkaksi ve-
nyneet haastattelutilanteet voivat myds aiheuttaa ongelmia vastausten validiteetille.
(Hyvirinen, 2017; Kvale, 2007.) Tassa tutkimuksessa haastattelut pysyivit kohtuul-
lisen pituisina. Nuorten kayttdma kieli ja heiddn ilmaisunsa oli kuvailevaa ja melko
yleiskielistd. Haastattelujen dénittdiminen saattoi vaikuttaa nuorten ilmaisuun. Yh-
tddn haastattelua ei hylétty, vaan aineisto on kokonaisuudessaan mukana tutkimus-
raportissa.

Teemahaastattelun haastavuus ilmeni analyysivaiheessa. Merkitysyksikdiden
16ytdminen ja teemoittelun tekeminen keskendén hyvin erilaisista haastatteluista
koostuvasta aineistosta vaati useita lukemis- ja kuuntelukertoja. Analyysivaiheessa
luotettiin kuitenkin ymmarrykseen siitd, mitd oli puhuttu sen sijaan, ettd analyysid
olisi ldhdetty toteuttamaan sanatasoisesti koodaamalla. Laadullista tutkimusaineis-
toa analysoivan tutkijan tuleekin tiivistdd merkitysyksikot huolellisesti pyrkien 10y-
tdmadn 1lmio juuri sellaisena kuin tutkimushenkil6t ovat sen kokeneet, mika vaatii
tutkijalta reflektiota ja hyvdd esiymmérrystd. Tutkimuksen ja aineiston analyysin
luotettavuus riippuu paljolti siitd, miten tutkija pystyy sdilyttdmédn luonnollisen
asenteen aineistoonsa ja silti luomaan systemaattisia merkitysyksikoitd. (Giorgi,
1997; Kiviranta, 1995; Metsdmuuronen, 2006.) Luokittelu ja teemoittelu toteutettiin
taulukoimalla aineisto siten, ettd merkitysyksikot sijoitettiin sopiviin luokkiin ja
luokkia yhdistelemailld ja padllekkdisyyksid karsimalla saatiin teemoittelu valmiiksi.
Lopulta analyysimenetelména kaytetty luokittelu ja teemoittelu oli toimiva, sillé ta-
voitteena oli etsid aineistossa esiintyva aiheita ja niille tunnusomaisia piirteita (Flick,
2007; Kvale, 2007; Patton, 2015). Analyysi antoi my0s tilaa erilaisille ilmaisuille
siten, ettd haastateltavien subjektiivisuus sdilyi (Suorsa, 2011), joten valittu analyy-
sitapa sopi hyvin kokemuksen tutkimukseen (Giorgi, 1997; Kiviranta, 1995).
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Tutkijan vankka kokemus koulumaailmasta tuki analyysin tekemistd, mika osaltaan
liséd tutkimustulosten luotettavuutta.

Tassé tutkimuksessa ei asetettu tutkimuskysymykseksi erilaisten oppilaiden, ku-
ten tyttdjen ja poikien tai erityisti tukea saavien ja muiden oppilaiden, kisitysten
vertailua vélittdimisen kokemuksen syntymisesti. Haastattelujen méérd (51 haastat-
telua) ei olisi vertailua mahdollistanutkaan, miké saatettiin myds analyysivaiheessa
todeta. Toisen asteen opintojen ja tulevien paittdarvosanojen tuoma paine saattoi
nikya tutkimustuloksissa myd0s siten, ettd opettamisesta ja oppimiseen liittyvista asi-
oista saatiin kaksinkertainen méérd merkitysyksikoitd verrattuna viélittdvan kasva-
tuksen péadluokan merkitysyksikoiden madraan. Tutkimuksen tavoitteena oli kuiten-
kin kuvata vilittimisen kokemusta tuottaneita tilanteita ja opettajan valittimisen ko-
kemuksia heréttinyttd toimintaa, joten epédsuhtaisuus péaédluokkien kokojen vililla ei
merkittidvisti vihenné tutkimustuloksen arvoa. Joistakin luokista muodostui ilman
vertailuakin hyvin pieni4, tosin teemoittelemalla huolellisesti pienetkin luokat 16ysi-
vit paikkansa tuloksissa. Laajemman aineiston ja tarkemman oppilaiden taustatieto-
jen kerddmisen avulla olisi oppilasryhmien vilistd vertailua voinut kuitenkin tehda.
Haastattelujen mééra tdmén tutkimusten tutkimuskysymyksiin ndhden tuntui kuiten-
kin riittavaltd, silld viimeisimmissd haastatteluissa ei endd noussut esiin kokonaan
uusia teemoja.

9.4.2 Tutkimuksen eettiset kysymykset

Tédmaén tutkimuksen eettisté tarkastelua ohjaa Stutchburyn ja Foxin (2009) malli,
jossa tutkimuksen etiikkaa tarkastellaan ulkoisen tason (yhteisd), tutkimuksen seu-
rausten, tutkijan etujen, tutkijan velvollisuuksien ja tutkimukseen osallistujien niko-
kulmista.

Tutkimuksen eettisen tarkastelun ulkoisella tasolla tarkastellaan sekd tutkimuk-
selle médritettyjen yleisten eettisten ohjeiden etté tutkittavan yhteison ja toiminta-
kulttuurin arvojen ja normien tuntemista. Tdmé tutkimus toteutettiin noudattaen tut-
kimuseettisen neuvottelukunnan antamia ohjeita (Tutkimuseettinen Neuvottelukunta
[TENK], 2019). Téssd tutkimuksessa tutkija ymmaérsi oman taustansa vuoksi ylei-
selld tasolla tutkittavien yhteisdjen arvot ja toimintakulttuurin. Tutkimuksessa kes-
kityttiin oppilaiden kokemusten tutkimiseen, joten oppituntien tai opettajien toimin-
nan havainnointia ei tdstd syyta ollut tarpeellista toteuttaa. Eettisestd ndkokulmasta
tarkasteltuna tutkimuksessa keréttiin tietoa vain tutkimuksen kohteena olevasta asi-
asta (ks. Kuula, 2011). Niin ollen kerétty tutkimusmateriaali ei sisiltidnyt sellaista
tietoa, jolle tutkimuksessa ei olisi ollut tarvetta. Tutkimukseen osallistuneiden toimi-
minen yhteisossi ei ole vaarantunut tutkimuksen tulosten julkistamisen mydtd, silld
tutkimushenkil6t ovat jo tutkimusaineiston kerdédmisvuonna siirtyneet pois perus-
koulusta. Tésté syystd ei ole syytd epéilld saadun haastattelumateriaalin rehellisyytta.
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Tutkija oli tutkittaville kouluyhteison ulkopuolinen henkild, joten jannitteitd tutkijan
ja tutkimushenkilon kouluyhteison tai tutkimukseen osallistuvien oppilaiden vilille
ei syntynyt. Myds haastattelutilanteeseen kaytetty aika oli kohtuullinen.

Stutchburyn ja Foxin (2009) mallin ulkoisella tasolla tarkastellaan haastatelta-
ville mahdollisesti koituvia riskejd. Haastattelutilanteiden eettisestd toteutuksesta
huolehdittiin myos tdssé tutkimuksessa tarkkailemalla oppilaalle haastattelusta mah-
dollisesti koituvaa haittaa (ks. Hyvérinen, 2017; Kvale, 2007; TENK, 2019). Haitta
olisi voinut syntya haastateltavalle esimerkiksi epdsopivan ajankohdan vuoksi, silla
haastattelut toteutettiin koulupéivin aikana. Haastattelujen tekemisesti oli kuitenkin
kouluilla sovittu opettajien kanssa etukéteen, jotta ajankohta olisi oppilaille sopiva.
Haastattelutilanteen stressittomyydestd ja yksityisyydestd huolehdittiin pyytdmalla
kouluilta jo ennakkoon tila, jossa olisi mahdollista tehdi haastattelu hairiottomasti.
Kaikki haastattelut saatiin toteutettua yksilohaastatteluina rauhallisissa tiloissa oppi-
laiden koulupédivien aikana. Kaksi haastattelua jouduttiin kuitenkin keskeyttiméaan
loppuvaiheessa siité syysti, ettd oppilaiden tuli kokoontua toisaalla. Muissa tapauk-
sissa haastattelut saatiin vietyd loppuun saakka keskeytyksetta siten, ettd oppilaille
ei tutkijan kédsityksen mukaan koitunut merkittdvéd haittaa esimerkiksi oppitunnilta
poissaolemisen vuoksi. Tamén tutkimuksen haastattelutilanteet olivat rauhallisia,
kahdenkeskisia tilanteita, joiden tunnelma pysyi hyvani. Kahdenkeskinen toteutus
takasi mahdollisuuden luottamukselliseen keskusteluun, mikd on myds haastattelu-
tutkimukselle asetettu eettinen vaatimus. (Hyvérinen, 2017; Kvale, 2007; TENK,
2019.) Haastattelija ei mydskaén saa tuottaa haastateltavalle ylimaaraisti vaivaa eika
hén saa tehdd haastattelua vain uteliaisuudesta. Haastateltava kohdataan ensisijai-
sesti ihmisend, ei tietoldhteend. (Hyvérinen, 2017.)

Stutchburyn ja Foxin (2009) mallin toisella tasolla tarkastellaan tutkimuksen seu-
rauksia. Tamén tutkimuksen hyodyt kohdentuvat opettajien ja opettajien kouluttajien
kautta muihin kuin haastateltuihin oppilaisiin, jotka ovat jo siirtyneet pois peruskou-
lusta. Tutkimuksen avulla saatu tieto vélittdmisen kokemusta tuottaneista tilanteista
koituu siis tulevien oppilaiden hyddyksi. Tutkijan tietoon ei ole tullut tutkimukseen
osallistumisen aiheuttamaa stressaavaa vaikutusta tutkimukseen osallistuneille. Tut-
kimusaiheen merkityksellisyys korostuu nykypdivian kouluyhteisdjen heterogeenis-
ten ja monikulttuurisistakin taustoista tulevien oppilaiden kohtaamisessa. My0s
COVID-19 -pandemian myotd suomalaisissakin kouluissa on opetus jdrjestetty
ajoittain etdopetuksena, mika lisdd tarvetta oppilaiden vilittaville kohtaamiselle ja
huomioimiselle 1dhiopetusaikoina.

Tutkijan eduilla tarkoitetaan Stutchburyn ja Foxin (2009) mallissa tutkijan mah-
dollisuuksia saada tutkimuksen avulla riittdvésti tietoa tutkittavasta aiheesta, mah-
dollisuuksia tutkimustulosten julkaisemiseen, tutkimuksesta opittuja asioita ja tutki-
muksen vaikutusta tutkijan tulevaisuudelle. Téssé véitoskirjatutkimuksessa on saatu
riittdvasti tietoa tutkittavasta asiasta. Tutkimusprosessin avulla on tutkijan ymmarrys
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vilittdmisen ilmidstd lisdéntynyt ja tutkija on ymmaértényt ilmidn moninaisuuden.
Tutkimustulokset julkaistaan sdhkdisend Turun Yliopiston julkaisuarkistossa. Néin
ollen tutkijan rooliin tai etuuksiin ei tdssé tutkimuksessa liity eettisid jannitteita.

Tutkimusjérjestelyjen tarkasteleminen kuuluu Stutchburyn ja Foxin (2009) mal-
lin tutkijan velvollisuuksia tarkastelevaan deontologiseen tasoon. Tdssd tutkimuk-
sessa kiinnitettiin erityisesti huomiota haastateltavien tiedonsaantiin ja suostumuk-
seen, haastattelutilanteen eettiseen toteuttamiseen sekd tutkimusaineiston kasittelyn
ja raportoinnin anonymiteettiin. (Cohen et. al., 2018; Kuula, 2011; Kvale, 2007.)
Tutkimusjérjestelyjen avulla varmistetaan, ettd tutkimus tapahtuu avoimesti ja sen
toteutuksessa huolehditaan tutkittavien eduista. Kaikkia tutkittavia tulee kohdella ta-
sapuolisesti ja oikeudenmukaisesti. Téssd tutkimuksessa tutkittavina oli keskendan
samanikdisid nuoria, joiden tasapuolinen ja oikeudenmukainen kohtelu noudatti kva-
litatiiviselle tutkimukselle méadriteltyja eettisid ohjeita.

Aineiston aukikirjoittaminen, analyysi ja raportointi tulee tehda siten, ettd luvattu
anonymiteetti sdilyy, eikd haastattelun ja raportoidun aineiston pidd tuottaa tutki-
mukseen osallistuneille henkildille henkistd tai fyysistd haittaa (Hyvérinen, 2017;
Kuula, 2011; Kvale, 2007; TENK, 2019). Haastattelutilanteen alussa haastateltaville
kerrottiin, ettd tutkimusraportti tulee olemaan anonyymi. Aineiston anonymisointi
tehtiin jo haastattelujen aukikirjoitusvaiheessa. Haastateltujen nimid ei sdilytetty
haastattelujen jalkeen, vaan haastattelut numeroitiin haastateltavien tunnistamiseksi.
Haastatteluista osassa oppilaat kdyttivét opettajistaan nimid, useimmat kuitenkin
valttivat sitd puhuen esimerkiksi “tietyn oppiaineen opettajasta” tai ”alakoulun opet-
tajasta”. Myoskadn tutkimukseen osallistuneiden koulujen nimié ei ole tutkimusra-
portissa mainittu. Haastatteluissa mainitut nimet muutettiin satunnaisiksi kirjaimiksi.
Niéin toimien huolehdittiin anonymiteetin siilymisesté niin oppilaiden kuin opetta-
jienkin kohdalla. Haastattelun sisdllostd saattaa kdydd oppilaan itsensd kertomana
ilmi joitakin oppilaan taustaan tai opiskeluun liittyvid asioita, kuten oppilaan osallis-
tuminen erityisopetukseen tai se, opiskeleeko hin suomea toisena kielend. Nama yk-
sityiskohdat jétettiin aukikirjoitettuun tekstiin luettavuuden sdilyttdmiseksi. Yksi-
tyiskohdista huolimatta teksteistd ei pysty tunnistamaan haastateltavaa. Oppilaan
taustaan liittyvid asioita ei haastateltavilta kuitenkaan kysytty, eikd haastateltavilta
kerétty siten tutkimuksen kannalta tarpeetonta tietoa (ks. Kuula, 2011). Haastattelu-
tilanteisiin tai niistd saatuun aineistoon ei liittynyt hankalasti ratkaistavia eettisia ky-
symyksid. Saatu haastatteluaineisto oli asiallista ja vastasi hyvin tutkimuksen tar-
peita. Tutkimuseettisesti vaikeimpia olivat sellaiset haastattelut, joissa haastateltava
oli melko lyhytsanainen. Tutkijan oli kuitenkin pitdydyttédvé haastateltavan johdatte-
lusta (ks. Laine, 2001), joten ndissa tilanteissa oli tyytyminen lyhyisiin vastauksiin.
Haastatteluaineisto hévitetddn tarpeettomana tdmén tutkimuksen valmistuttua. (ks.
Hyvérinen, 2017; Kuula, 2011; Kvale, 2007; TENK, 2019.)
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Stutchburyn ja Foxin (2009) mallissa tarkastellaan viimeiseksi tutkimuksen eet-
tisyyttd yksilotasolla. Tutkimuksen eettisyydelld tarkoitetaan sellaisia tutkimusjér-
jestelyja, joilla huomioidaan tutkittavien riittdva tiedonsaanti tutkimuksen tarkoituk-
sesta, tutkimuksen kulusta seké tutkimusaineiston anonyymisté raportoinnista ja ké-
sittelystd. Tutkimuksen eettiseen toteuttamiseen liittyy myds tutkittavien tietoinen
suostumus tutkimukseen osallistumiseen ja tutkittavien ollessa alaik&isid, myos hei-
dédn huoltajiensa tietoisuus tutkimuksesta. (Kuula, 2011.) Tassa tutkimuksessa nou-
datettiin haastattelututkimuksen tekemiseen madriteltyja eettisid vaatimuksia huo-
lehtimalla haastateltavien ja heidén huoltajiensa riittdvasti informoinnista ja haasta-
teltavien henkilokohtaisesta suostumuksesta (Cohen et. al., 2018; Silverman, 2000;
TENK, 2019). Haastattelupyynnot esitettiin ensin suurelle joukolle tutkimukseen so-
pivan ikdisten nuorten huoltajia, minké jidlkeen huoltajilta luvan saaneita oppilaita
pyydetiin henkildkohtaisesti haastatteluun. Yksi oppilas, jolle huoltaja oli antanut
suostumuksensa haastatteluun osallistumiseen, kieltdytyi haastattelusta. Jokaisen
haastattelutilanteen alussa tutkija kertoi tutkimuksen tarkoituksesta ja korosti, ettd
tutkimuksessa ei tulla kdyttdimadan opettajien tai oppilaiden nimii tai tunnistettavia
nimikirjaimia. Myos haastattelun dénittdimiseen pyydettiin haastateltavalta lupa.
Edelld kuvatuilla tavoilla toimien pyrittiin tilanteeseen, jossa vapaaehtoisuuden ja
tietoisuuden vaatimukset tiyttyivat (ks. Cohen et. al., 2018; Gregory, 2003; Homan,
2002; Kuula, 2011; Oliver, 2003).

9.5 Jatkotutkimuslinjoja

Témén tutkimuksen tavoitteena oli selvittidd oppilaiden kokemuksia opettajien vélit-
tamisestd peruskoulussa ja kuvata opettajan seké kasvatustilanteissa ettd opetustilan-
teissa ilmenneitd toimia, joista vélittimisen kokemus on oppilaille syntynyt. Ensim-
mdinen jatkotutkimuslinja kohdistuu oppilaiden kokemusten tutkimisen syventami-
seen. Useissa tutkimuksissa on kuvattu vilittdvin opettajan piirteitd. (Baks et. al.,
2015; Laletas & Reupert, 2015.) Tamén tutkimuksen haastatteluun osallistuneet op-
pilaat olivat keskendin samanikéisié, joten jatkotutkimusaiheeksi nousee eri-ikisten
oppilaiden tutkiminen. Eroavaisitko pienten oppilaiden vélittdmisen kokemukset
ylakouluikéisten kokemuksista, olisiko tuloksissa enemman huolenpidollista ja hoi-
vaavaa nakokulmaa? Aiemmissa tutkimuksissa on myds arveltu opettajien luotta-
muksen olevan vahvempaa tytt6jd kuin poikia kohtaan etenkin, jos koulu toimii suo-
rituskeskeisesti (Van Macele & Van Houtte, 2011). Téssa tutkimuksessa ei tarkasteltu
mahdollisia oppilaiden sukupuolten vélisid eroja, eikd mydskaén sité, olisiko oppi-
laiden mielestd mies- ja naisopettajien vélittdmisen tavoille koettu olevan eroa. Su-
kupuoleen liittyvat mahdolliset erot voisivat antaa tdman tutkimuksen tuloksia sy-
ventdvaai tietoa. Aineiston koko ei mydskddn mahdollistanut oppilasryhmien valista
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vertailua, joten esimerkiksi erityistéd tukea saavien oppilaiden ja muiden oppilaiden
kokemusten erojen selvittdminen olisi mielenkiintoinen ja timén tutkimuksen tulok-
sia syventiva jatkotutkimusaihe.

Oppilaita koskevaan syventidvadn tutkimusaiheeseen sopisi myods vélittdmisen
kokemusten tutkiminen kayttdmélld tdmén tutkimuksen teemoittelua sen selvitté-
miseksi, millaisia vélittimisen kokemuksen herdttimié tunteita oppilaissa mahdolli-
sesti herdd ja millaisia vaikutuksia oppilaat kokevat valittavalla kasvatuksella ja ope-
tuksella olevan motivaatioon tai oppimistuloksiin. (ks. Chen & Brown, 2016; Maki-
Havulinna, 2018.) Tassé tutkimuksessa kokemusmaailmaa on tulkittu hyddyntien
haastatteluissa saatuja lyhyitd kommentteja siitd, miltd erilaiset kokemukset ovat op-
pilaista tuntuneet. Perusteellisempi kysely- tai haastattelututkimus oppilaiden koke-
man arvokkuuden tunteesta, kokemuksesta opettajan suhtautumisesta oppimiseen
seki opettajan inhimillisyydestd ja ldheisyydesté olisi tarpeen. Ajankohtainen kes-
kustelunaihe on ollut viimevuosina koulukiusaaminen ja siihen puuttumisen keinot.
Tassé tutkimuksessa koulussa tai koulumatkoilla tapahtuvan kiusaamisen ja siihen
puuttumisen teema jdi vdhdiselle huomiolle aineistossa ilmenneiden kiusaamiseen
liittyvien merkitysyksikoiden vdhdisen méaran vuoksi. Merkitysyksikdiden vahai-
syys saattaa liittyd haastattelujen ikdin, lukumiirddn tai siihen, etti oppilaat eivit
tulleet ajatelleeksi kiusaamiseen puuttumista osana vélittdmistd. Huomion kiinnitta-
minen perusteellisemmin kiusaamisesta ja kiusaamiseen puuttumisesta syntyneisiin
kokemuksiin olisi jatkossa tirkedd. Tétd kysymysté olisi hyva tutkia niin oppilaiden
kuin opettajienkin ndkdkulmasta.

Opetussuunnitelmamme oppimiskasitys perustuu opettajan oppilasta ohjaavaan
opettamiseen ja itseohjautuvuuteen kasvattamiseen. Oppilaiden késitystid itsesté op-
pilaina tulee tukea ja vahvistaa oppilaan itseluottamusta (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet, 2014). Toisessa jatkotutkimuslinjassa tutkimuksen tarve
kohdistuu opettajien késityksiin vélittdmisests, oppimisympéristdjen ja oppimisil-
mapiirin luomisesta ja oppimisen tukemisesta siten, ettd perusopetuksen tarkoitus,
itsetunnoltaan ja omalta arvoltaan terveiden ja luovien nuorten kasvattaminen olisi
mahdollista. (ks. Maki-Havulinna, 2018; Mannikko, 2019.) Heterogeeniset opetus-
ryhmit muodostavat opettajille haasteen oppimisen tukemiselle. Vaikka Rissasen,
Kuusiston ja Tirrin (2015) mukaan opettajien omakohtaiset kokemukset muista kult-
tuureista olevien oppilaiden kanssa tyoskentelystd korreloivatkin opettajien positii-
visen asenteen kanssa, vuoden 2019 hallitusohjelmassa tunnustetaan, ettd kaikesta
huolimatta maahanmuuttajat ja maahanmuuttajataustaiset nuoret jaavét koulutuk-
sessa muita jalkeen (VN Hallitusohjelma, 2019). Miten vilittdva asenne voisi opet-
tajien ndkemysten mukaan tukea tdssd kasvatustehtavassa?

Tutkimuksen johdannossa pohdittiin tilannetta, jossa oppilas sanoo, ettd kukaan
opettajista ei vilitd. Voiko opettaja vastaavasti pohtia, ettd vaikka kuinka vélittda, ei
oppilas ota vélittimisen kokemusta vastaan? Miten opettaja siis kokee oppilaan ja
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opettajan vilisen vuorovaikutustilanteen ja mité haasteita siind voi olla? Miten haas-
teista on selvitty? Opettajan osuutta valittdvassa eettisessid opettajan ja oppilaan va-
lisessd suhteessa voisi tutkia kdyttden Husun (2003) kolmiportaista soveltavan etii-
kan mallia. Miten tdmén tutkimuksen tulokset asettuvat eettisen soveltamisen mal-
liin, missd méérin opettaja toimii oman arvomaailmansa ohjaamana ja missid maérin
esimerkiksi seurauksia ajatellen? Téssa tutkimuksessa nousi osaksi oppilaan ja opet-
tajan vélistd vuorovaikutusta myos opettajan oma tunnetyo. Vilittdva kasvatus ja
opetus vaatii opettajilta hyvid tunnetyoétaitoja. Aiemmissa tutkimuksissa tunnety® on
koettu kuitenkin vaativana (Ahola et. al., 2017; Yin, 2015) ja jopa jossain méérin
stressaavana esimerkiksi arvioinnin tuomien ristiriitaisina koettujen tavoitteiden
vuoksi. (Colnerud, 2015.) Toisaalta tunnety6 on koettu opettajien keskuudessa myos
palkitsevana (Yin, 2015). Opettajien vilittdvaa asennetta kisittelevd jatkotutkimus
voisi selvittdd, mitd vélittdva opettaminen vaatii opettajalta ja mitd tunnetydn huo-
mioimisella opetuksessa voisi saavuttaa. Miten opettajan tekema tunnetyd vaikuttaa
omaan tyossi jaksamiseen, esimerkiksi haastavissa tilanteissa selvidmiseen ja niisti
toipumiseen? Tutkimus voisi olla toteutettavissa esimerkiksi osana opettajien kou-
lutusta, jolloin voisi seurata opettajan valittdvad kayttdytymistd luokkatilanteissa.
Jatkotutkimusaihe voisi my0s olla opettajien kasvatuksellisen otteen kehittymisen
tutkiminen uransa eri vaiheissa olevilla opettajilla, silld uraansa aloittelevien opetta-
jien tiedetddn jo kokevan epdvarmuutta (Tynjala et. al., 2013).

Yhteiskuntarakenteemme muuttuminen monikulttuurisemmaksi ja oppilasryh-
mien heterogeenistyminen saattaa tulevaisuudessa haastaa koulujen johtajat omassa
tyOssddn. Manageroivan johtajuuden sijaan on tarvetta kuuntelevampaan, ohjaavam-
paan ja henkil0stod tukevaan eettiseen koulun johtamisen tapaan. Koulun vilittavaa
asennetta kuvaavasta johtamisesta on tehty vain vdhén tutkimusta, vaikka onkin sel-
vaa, ettd johtaja vaikuttaa tyOyhteisoonsid asenteellaan, luomillaan rakenteilla ja toi-
mien mallina. (Dinham, 2016; Louis et. al., 2016; Ryu et al. 2020.) Vilittdvé johta-
minen, jossa sovelletaan vilittdvan kasvatuksen ja vilittdvén opetuksen elementteja
tukemassa jaetun johtajuuden mallia, on ndkemykseni mukaan tulevaisuuden koulun
johtamisen tapa. Johtamistapa kuvastaa opetussuunnitelman arvoja ja nostaa tydyh-
teison pystyvyyden tunnetta seké lisdé yhteisollisyytta. (ks. Ryu et al. 2020.) Vilit-
tava johtamisote vaatisi kuitenkin systemaattista toteuttamista ja vaikutusten tutki-
musta tyOyhteisoissd, minka voi lopuksi lisété jatkotutkimusaiheiden joukkoon kol-
manneksi tutkimuslinjaksi.
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Liitteet

Liite 1. T EEMAHAASTATTELURUNKO.

VALITTAMISEN KOKEMUKSET YHDEKSASLUOKKALAISTEN
KERTOMANA
1. Oppilaan koulunk&ynnin sujumisesta yleensd, miten on mennyt ja onko ol-

lut tarvetta tukiopetukseen tai erityisopetukseen?

=>» jos on ollut, onko tukiopetus auttanut tai muuttanut oppilaan suhtautu-
mista oppiaineeseen?

Miten opettaja kannustavat oppilaita? Oletko saanut opettajilta jotain palk-

kioita joko kdyttdytymisestd tai oppimisesta?

=> millainen tunne siité tulee?

Miten opettajat suhtautuvat yrittimiseen?

=> Millainen tunne siitd tulee?

Miten opettajat auttavat oppilaita?

=>» millainen tunne siité tulee?

Onko sinulla ollut tai onko tilla hetkell4 jotain omia opetusjarjestelyja,

vaikka kokeiden suhteen? Minkélaisia jérjestelyjd tieddt?

=>» millainen tunne siité tulee?

Onko sinulla ollut tai onko télld hetkelld opettajaa, josta voi sanoa, ettd hdn

valittd4 sinusta tai sinun oppimisestasi? Millainen tuo opettaja on? Jos ei

ole, niin miksi, millaisia ovat ei-vélittdvét opettajat?

Kohtelevatko opettajat oppilaita mielestési tasapuolisesti? Miksi olet tuota

mieltd? Minkélainen tilanne sinulle tuli mieleen?

Millaista palautetta tai kiitosta olet saanut opettajalta? Enté palaute oppi-

laan epédonnistuessa?

= milti se tuntui?

Mika olisi mielestési tdrkeinté opettajan ja oppilaan vélisessd vuorovaiku-

tuksessa?

10. Muuta, mité tulisi vield mieleen?
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Liite 2. NAYTTEET TEEMOITELLUSTA TUTKIMUSAINEISTOSTA.
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Merkitysyksikot sisdltoluokittain (Excel 2)

Esimerkki kohdasta arviointikdytinnot:

Arviointikdytdntdjen joustavuus (57+11=68)

'saavuttavan hyvia tuloksia.
LISAPISTEET YRITTAMISESTA! (10)

antaa kokeessa niinku yrittamisesta
jotain pisteit, se sanoo niit
kannustustpisteiksi. Eli sen tehtavin
ei tarvii olla ees loppuun asti tehty
vaan et jos on yrittny laskee
johonki vaik puoliv;
saada (pisteists).
numerossa voi niky3, etenki jos on

n, ni sit voi

keskiarvo (kokeiden arvosanojen)
just niin puolivalissa, vaik 7,5 ni kyl
ne (opettajat) usein antaa sitten sen
8...et jos on siis ansainnu sen.

Jos opettaja ei laita mitaan
kommenttia numeron liséiksi, tulee

Suullinen suoritus (5)

suullisesti kokeita ku se ei kai
osaa kirjottaa niin hyvin

jos ei osaa suomee niin hyvin tai
jos on vaikka kasi paketissa, ni
eihin sillonkaan voi siis tehds.
onhan se jirkevas, et tekee sit
vaikka suullisesti

Tarkeintdhan on selvittaa, mita
oppilas osaa, eisilla kokeen

O

Opettaja ottaa muut kokeet ja tyst
huomioon aikataulussa (2)

pilas kokee saavansa

Liitteet

Opettaja antaa lisitehtavia, tai haastavia
tehtvis, joilla voi korottaa arvosanaa (7)

se koittaa jarkata niin et ei tulis ihan
hirveen isoja kokeita perakkdin, et se
kysyy meilts, et milloin sopi
joku iso palautus ni voi vaik saada
liséaikaa jos on ollu muitakin kokeita
just siin...

jos on hirveesti kokeita ni se
opettaja joustaa tosi hyvin ja

i ymmartas et nyt on paljon kaikkea

yhts aikaa...et voi antaa lissaikaa
(palauttamiseen) niinku...et kaikki
sais tehtya sen ty6n, ettei sen takia
tulisi niits hylattyja

antais j

jolla vois korottaa.

néyttas
Oppilas voi vaikuttaa omalla tyéllin arv

)

on kanssa niit kaikenlaisia proje
sellaisia tits, miss3 on deadlineja, niin, ¢
niihin haluaa panostaa, voi saada sen kit
sitten jos ei tee siihen ma&rapaivaan met
jos tekee vaan jotenki sinnepdin, ni arvos
nikyy, et i voi saada mitenkaan siti (kiit

Kéksés on ollu sellanen lisasuorituslappu ja voi On t3 silleen reiluu et ne jotka haluu no

tehda kotona ja se voi vaikuttaa et jos tekee

kotonaki

valil ma voin tehda niinku lisatehtavii silleen et

saa sen suorituksen

Esimerkki kohdasta oppitunnin suunnittelu:

muistiinpanot (5)

jos on hyvat muistiinpanot (opettaja) tehny
ni se selkiyttia usein, et mika on tarkeet.

hyvat muistiinpanot auttaa...just kotonaki voi

kerrata ko-keeseen, et tekee hyvat
muistiinpanot.

onko se miettiny valmiiks vaik muistiinpanot

meille. Toi M on ihana, se (opettaja)

Opettaja suunnittelee tunnilla
Opettaja suunnittelee ja valmistaa hyvat tehta

harjoitukset (3)

in (4)

kyl se nikyy siini et toiset haluu teh3 ~ei liikaa I3ksyj
kaikkensa et me opittais, siis mietiii

kaikkia ohjeita ja tehtavii ja
harjotuksia ja vaikka sun mits.

sellasta ainaki

sills on valmiiks ne (muistiinpanot) ja niista

tehtavien rustaamien on varmaan

se just tekee erilaisii asioita niinku
kun  soveltaa tehtdvii ja muuta

Eikd anna liikaa laksyjs.

Opettaja suunnittelee kotitehtivien

Matikas on joskus ollut sellanen
tilanne, et niit (Iaksyjd) on tarkastettu

tunnin sisilts (19)

voi

Opettaja miettii ajankéytsn oppit

(19)

on just suunnitellu_tunnin valmiiks lon miettiny et ehditaén tehds ka
hommat .

valmistelee tunteja ja miettii et mits (ei-valittava opettaja) opettaa asi

tunneilla tehddén

johonkin muuhun.

tyyliin koko tunti. Sit ois pitiny

opiskellaan tunnilla eiké aika kulu

vaan silleen nopeesti... ja on iire,

(ei -valittavan opettajan tunnilla)
painetaan vaan hirveesti jotain te

on tosi hyvé opetella kokeeseen!

tosi paljon auttaa, kun ne tekee tosi hyvin

opiskellla kotona uutta, mut ei siit tullu
mitaan. Kyl se oli pakko ottaa tunnilla
uusiks.

Kyl valil tulee niin paljo liksyy, etts

(ei-valittiva opettaja) se puhuu vaan

(ei-valittavilla opettajilla) niil on t:
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