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Johdanto

Suomalainen koulujärjestelmä on tunnettu
menestyksekkäistä oppimistuloksista esimer-
kiksi matematiikassa, luonnontieteissä ja äi-
dinkielessä, mutta useissa tutkimuksissa kou-
luviihtyvlyden on todettu olevan varsin heik-
koa (esirn. Haapasalo, Välimaa & IGnnas 2010;

Linnaþlä & Malin 2008). Tämä talkoittaa, eträ

merkittävä osa suomalaisista lapsista ei koe
nauttivansa koulun aktiviteeteistä, kouluun
menemisestä tai koulussa olemisesta (Haa-
pasalo ym. 2010). I(ouluviihtymättömyys on

merkittävää paitsi hyvän lapsuuden myös op-
pilaan asenteiden ja opiskelumotivaation kan-
nalta (Muhonen, Vasalampi, Poikkeus, Ras-

ku-Puttonen & Lerkkanen 2016). Pidemmäl-
lä aikavälillä tarkasteltuna niin jatko-opinto-
mahdollisuudet kuin elinikäisen oppimisen
valmiudetkin heikkenevät (Linnaþlä & Ma-
lin 7997; Linnaþlä & Välijärvi 2005). Ei siis
ole yhdentekevää, millaisena oppilaat kokevat
koulunkäynnin.
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KouÌuviihtyvyys on todettu Suomessa useissa tutkimuksissa heikoksi. Aiemmat tut-
kimukset osoittavat opettajan roolin kouluviihtyvyyden rakentumisessa merkittä-
väksi, mutta tutkimustietoa opettajan toiminnasta kouluviihtyvyyden tukemisessa
on vähän. Tässä etnografisessa tapaustutkimuksessa tuotamme uutta tietoa siitä,
kuinka opettaia voi toiminnallaan navigoida tunteita ja siten tukea luokkayhteisön
myönteisiä tunteita ja kouluviihtyr,lyttä. Tunteiden navigointi on kansainvälisessä
tutkimuksessa viime aikoina esiin noussut käsite, joka Ìiitt),y opettajan tekemään
tunnetyöhön (emotional labour). Artikkelissa tunteita tarkastellaan interaktionis-
tisen tunneteorian viitekehyksessä performatiivìsina diskursseina. Tutkimus toteu-
tettiin etnograflsena tapaustutkimuksena pohjoissuomalaisessa alakoulussa. Tutki-
muksen perusteella esitämme, että kouluviihtyvyyden iìmapiiriä tukiessaan opetta-
ja murtaa niin kutsuttua emotionaalista käsikirjoitusta, joka luonnollistaa viihty-
vyyden kannalta haitaìlisia tunteita kouluarkeen.
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Aiemmissa tutkimuksissa kouluviihtyqy-
teen on liitetty useita oppilaaseen itseensä liit-
tyviä tekiiöitä, kuten esimerkiksi sosioekono-

minen tausta (Linnakylä & Malin 2008), ter-

veyteen vaikuttavat tekijät (l(onu 2002), kult-
tuur-iset tekijät (Haapasalo ym. 2010) sekä

veftaissuhteet ja vanhempien tuki (Harinen &

Halme 2012; Janhunen 2073; Wang & Eccles

2012). Tarvitaan kuitenkin lisää tutkimustie-
toa siitä, kuinka oppilaiden kouluviihtyvy¡-
tä voidaan tukea kouluariessa. Opettaian roo-

li on todettu tärkeäksi (esim. lanhunen 2Ol3;

Kim & Kim 2013; Wang & Eccles 2012), mutta

tutkimustietoa siitä, kuinka opettaja käytän-

nössä voi tukea kouluviihtyvlyttä luokan ar-

jessa, ei juuri ole.

Suomessa opettaja on hyvin itsenäinen

työntekijä, jolla on paljon päätäntävaltaa (Vä-

lijärvi 2005), joten opettaian omat valinnat
koulutyöskentelyssä korostuvat. Siitä huoli-
matta, että opettajat ovatyleensä työssään mo-

tivoituneita panostamaan lasten hyvinvointiitl
(Lanas & Kelchtermans 2015) ja pedagogises-

ti vapaita työskentelemään (Simola & Rinne

2010), oppilaat eivät viihdy koulussa. Tämän

tutkimuksen tarkoitus on nostaa esiin opef.ta-

jan kä¡ännön mahdollisuuksia tukea koulu-
viihtyvyyttä navigoimalla tunteita kouluarj es-

sa. Kysymme: "Millaista on kouluviihtyvyyttä
tukeva tunnetyö kouluarjessa?" Tällöin koulu-
viihtyvyydellä tarkoitetaan kokonaisvaltaista
hlvinvointia kouluyrnpäristössä (Haapasalo
ym. 2010): ympäristön f,ysisten, psyykkisten
ja sosiaalisten tekijöiden kokonaisuutta, iossa
vahvimmin painottuvat psyykkiset ja sosiaali-

set tekijät (lanhunen 2013; Nuikkinen 2009).

Tämä sosiaalis-psyykkinen ilmapiiri muodos-

tuu muun muassa emotionaalisista tekiiöistä,

r,rrorovaikutuksesta ia ihmissuhteista (POPS

2004), mutta myös materiaalisen ympäristön

viihtyvlydestä. Kouluviihtyr,lys nä1'ttäytyy op-
pilaan kokemana kokonaisvaltaisena tunteena

siitä, että koulussa on hyvä olla. Tämä ei kui-
tenkaan tarkoita, että kouluviihtyrryys edell¡-
täisi pelkästään myönteisten tunteiden koke-

mista, vaan päinvastoin sitä, että kaikille tun-
teille tehdään aktiivisesti tilaa koulun arjessa.
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Esittelemme seuraavaksi interaktionistisen
tunneteorian sekä siihen liitty'vän tunteiden na-

vigoinnin käsitteen j a tarkastelemme opettaj an

työtä tunnetyönä. Tämän jälkeen kuvaamme

tutkimuksen toteutuksen sekä neliä tapausesi-

merkkiä, joiden pohialta analysoimme, mitä
tunteiden navigointi kä¡ännössä voi olla.

Opettajan työ ja tunteet

Kouluympäristössä ja etenkin luokkahuo-
neessa opettajalla on erityistä valtaa ja erityi-

sen näkyvä rooli (ks. esim. Niemi 2007). Opet-

tajan rooli on todettu merkitykselliseksi sekä

haastavien tilanteiden ratkaisemisessa (Virta-

nen 2013) että ilmapiirin kannalta (lanhunen
2013). Opettamista ei siis voida nähdä aino-

astaan oppisisältöjen opettamisena, vaan tun-

teet ovat työssä vahvasti läsnä.

Tunteet ho uluhonteltstis s a

On todettu, että opettaian työ on tunnetyötä
(ks. esim. Hargreaves 1998; Isenbarger & Zem-

bylas 2006; Price 2001). Tunnetyö suomennet-

tuna käsitteenä ei täysin vastaa englanninkie-

listä käsitettä emotional labour; joka rinnastaa

tunteilla tehtävär.t työn suhteessa muihin töi-
hin, esimerkiksi ruumiilliseen työhön (physi-

cal labour).TunneÇö on Hochschildin (1983)

kehittämä termi työstä, jossa työntekijän tulee

hallita tunteiden ilmaisuaan ja iossa henkilö-
kohtaisten ja jaettujen tunteiden hallinta on

keskeinen osa työnkuvaa. 'Iunnetyössä työn-

tekijän tulee myös þetä lukemaan toisen osa-

puolen antamiaviestejä (Payne 2009). Opetta-
ja tekee tunnetyötä sosiaalisissa kohtaamisissa
ja vaikuttaa näin luokan ilmapiiriin. Opetta-
jan rooìi tunnetyön tekijänä ei liity pelkästäätr

tunteiden käsittelemiseen, vaân myös siihen,

kuinka opettaja tekee töitä tunteiden kanssa.

I(un opettaja þkenee tiedostamaan roolinsa

tunnetyön tekijänä, luokkaan on mahdollis-
ta luoda sellainen iÌmapiiri, foka mahdollis-
taa kouluviihtyryyden kokemisen. Tällainen

ilmapiiri on turvallinen, kannustava, suvait-

seva ja yhteisöllinen (lanhunen 2013) ia mah-
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dollistaa paremmin myös myönteisiä vertais-

suhteita koulussa.

Oppimistilanteessa nousevia tunteita tar-
kastellaan usein tunteiden säätelyn näkökul-
masta (ks. esim. Sutton, Mudrey-Camino &
Knight 2009). Tunteiden säätelyn tarkoitus on
auttaa yksilöä toimimaan ympäristön tilan-
teissa erilaisten tunteidensääteþtrategioiden
avulla (Gross 2002). Tällaisia tunteidensääte-

lystrategioita voivat olla esimerkiksi ei-toivot-
tujen tunteiden ilmentämättä jättäminen tai
toivottujen tunteiden teeskenteleminen (Ta-

xer & Frenzel 2015). Tunteet nähdään siis täl-
löin yksilön ominaisuuksina, joita yksilö sää-

telee erilaisilla strategioilla. Tällöin jää kuiten-
kin piiloon tunteiden sosiokulttuurinen ulot-
tuvuus. Poststrukturalistinen eli niin kutsut-
tu interaktionistinen tunneteoria puolestaan

nostaa esiin juuri sosiokulttuurisen ulóttuvuu-
den tarkastellen tunteita yhtä aikaa sekä sosio-
kulttuurisesti rakentuneina että henkilökoh-
taisesti koettuina (Zembylas 2007b). Se ko-
rostaa, että henkilökohtaista ja sosiaalisesti
rakennettua ei oikeastaan tulisi edes erottaa
toisistaan käsitteellisesti (Zembylas & Fendler
2007). TÞorian mukaan tunteet voidaan näh-
dà performatäuisina diskursseina (lthmed 200 4 ;

Thien 2005; Zembylas 2007b).
Tunteiden ymmärtäminen performatiivisi-

na diskursseina tarkoittaa neljää toisiinsa kie-
toutuvaa asiaa: Ensinnäkin tunne on dishursüui-

nen eli se tuotetaan arjessa toimimalla.Tunteita
ei nähdä psykodynaamisesti yksilön henkilö-
kohtaisina, sisäìtä kumpuavina kokemuksina
eikä myöskään sosiaalis-kulttuurisesti raken-
tuneina, yksilöön ulkoapäin tulevina ilmiöi-
nä, vaan yhtä aikaa molempina: sekä vahvasti
henkilökohtaisina kokemuksina että sosiaali-
sesti rakentuneina (Ahmed 2004; Lanas 2011;

Zembylas 2007b). Tämä tarkoittaa, että tunteet
tuodaan olemassa oleviksi sosiaalisessa kans-

sakäymisessä, arkisissa kohtaamisissa ja julki-
sessa puheessa. Performoitu tunne on olemas-
sa oleva tunne. Yksilö ei kuitenkaan voi mieli,
valtaisesti performoida mitä hyvänsä tunteita
olemassa oleviksi, vaan tunteiden on noustava
jollain tavalla ympäröivistä tunnediskursseis-
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ta. Toiseksi tunteet muotoutuuat sosiaalis-hultmu-

ris-historiallisesti. Zembylas (2007a) vertaa tun-
teita habitukseen (Bourdieu 1984): kuten ha-
bitus, myös tunteet ovat aiempien kokemus-
ten j a niiden sosiaalis-kulttuuris-historiallisen
kontekstin ruumiillistuma, jonka historialli-
suus on usein unohdettu. Tämä tarkoittaa, että
esimerkiksi yksilöiden kokemat, esimerkiksi
vähemmistöryhmiin liittyvät tunteet heij aste-

levat historiallisia valtasuhteita.
Kolmanneksi tunteet tuottauat todellisuutta

asettaen yksilöitä sosiaalisesti ja kulttuurises-
ti muodostuville paikoille osaksi monimut-
kaista valtaverkostoa: "Tunteita kuvaavat sa-

nat eivät ole vain nimiä 'tunnekokonaisuuk-

sille', ennalta vallitseville tilanteille, joilla on
yhtenäisiä piirteitä. Sen sijaan nämä sanat ovat
jo itsessään 'tekoja tai ideologisia kä¡äntei-
tä', jotka palvelevat tiettyjä tarkoituksia pro-
sesseissa, joilla tuotetaan ja neuvotellaan to-
dellisuutta." (Zembylas 2005, 937, kirjoitta-
jien kääntämä.) N eljänneksi tunteet l¿ietoutuuat

ualtaan. Valtasuhteet ovat osa tunnediskursse-
ja, koska niissä määrittyy, kuka voi sanoa tai
tuntea mitäkin, mitä tunteesta voidaan ja ei
voida sanoa, mitä tunnetta pidetään totena ja

epätotena. Näin tunteet eivät ole pelkästään

ihmisryhmien jakamia, vaan myös merkittä-
viä ihmisryhmien muotoutumisessa ja poliit-
tisten j a sosiaalisten sub jektiviteettien ylläpitä-
misessä. Tunnediskurssit vahvistavat tai haas-

tavat valtaa sekä statuseroja (Zembylas 2005).
Tämä tarkoittaa, että myös koulussa koe-

tut tunteet muodostuvat yhteiskunnallisessa j a

historiallisessa kontekstissa. Koulu on läpiko-
taisin yhteiskunnallinen instituutio, j a koulus-
sa ilmenevät tunteet ja valtasuhteet kumpuavat
yhteiskunnasta j a liittyvät erilaisiin yhteiskun-
nallisiin þymyksiin tasa-arvosta tai epätasa-

arvosta. Koulussa ilmenevät tunteet voidaan
siis nähdä yhteisöllisesti tuotettuina ilmiöi-
nä, jotka juontuvat paitsi kustakin tilanteesta
myös yhteiskunnallisesta kontekstista ja his-
toriasta. Voidaan ajatella, että yhteiskunnassa

virtaa tuntçita, jotka nousevat koulussa esiin
erilaisina pyörteinä. Kukin yksilö voi yhdessä
ja erikseen "navigoida" tietään virtaavien tun-
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teiden keskellä hakien mahdollisimman sopi-

vaa reittiä, joskus tempautuen mukaan, joskus

väistäen pyörteet. Samalla kun yksilö navigoi

reittiään, hän myös vaikuttaa itse virtauksiin.

Tunteiden nauigointi

Tunteiden navigoinnin käsite on noussut esiin

kansainvälisessä kirj allisuudessa 2000-luvulla

(ks. esim. Reddy 2001; Zembylas 2005). Tun-

teiden navigointi tarkoittaa tunteiden enna-

koimista, tunnistamista, tunnustamista ia nii-
den ohjaamista toivottuun suuntaan. Tilan-
teessa sekä valittu suunta että itse tunteet ovat

alttiita muutoksille (Reddy 2001). Myös Zem-

bylas (2005) ottaa tunteiden navigoinnista
puhuttaessa huomioon tunteiden iatkuvan ti-
lannekohtaisuuden sekä yksilön tavoitteiden

muutokset. Näin ollen tunteita ei nähdä yk-

silön henkilökohtaisena ominaisuutena, iota
yksilö hallitsee tai säätelee erilaisin strategisin

keinoin. Sen sijaan navigointi tarkoittaa tilan-
teessa nousevien, yhtä aikaa henkilökohtais-

ten ja sosiokulttuurisesti rakentuvien tuntei-

den ohjaamista. Tunteiden navigoinnista pu-

huttaessa tunnistetaan, että tunteet, jotka voi-
vat tuntua hyvin henkilókohtaisilta, nousevat

laajemmasta sosiokulttuurisesta kontekstista.

Henkilökohtaisia tunteita navigoimalla ohja-

taan siis myös sosiaalisesti rakentuneita tuntei-

ta, kuten myös sosiaalisesti rakentuneita tun-
teita navigoimalla rakennetaan henkilökohtai-
sia tunteita. Tunteiden navigointi ei siten tar-

koita kielteisten tunteiden ehkäisyä tai hallin-
taa, vaan pikemminkin niiden tunnistamisen
ja tunnustamisen avulla saatavaa lisäymmär-

rystä tilanteesta. Se tarkoittaa myös luovimis-
ta tavalla, jolla on mahdollisimman myöntei-

nen vaikutus tilanteeseen - ja samalla se, mikä

tulkitaan myönteiseksi vaikutukseksi tilantee-

seen, on jatkuvan neuvottelun kohde.

Käytännössä, kouluarjessa, tunteiden na-

vigointi tarkoittaa sitä, että tilanteessa ilmene-

viä tunteita ennakoidaan ia ohjataan luokan

viihtyqryden kannalta tarko ituksenmukaiseen

suuntaan siihen vaikuttavat asiat huomioiden,
ja samalla neuvotellaan siitä, mikä suunta on
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tarkoituksenmukainen kenellekin. Tuntei-
ta navigoitaessa paitsi tunnistetaan tilantees-

sa nousevia tunteita myös vaikutetaan siihen,

miltä opettaiasta ja oppilaista kussakin tilan-
teessa tuntuu. Tunteiden navigoinnin käsite

on toistaiseksi pysyn¡ suhteellisen teoreetti-

sella tasolla. Tämän tutkimuksen tarkoitukse-

na on tuoda konkretiaa tunteiden navigoinnin
käsitteen ympärille. Samalla tuotamme tietoa

siitä, millaista kouluviihtyvy¡tä tukeva tunne-

työ kouluarjessa voi olla.
Koska opettaja on luokassa merkittäväs-

sä asemassa suhteessa oppilaisiin, erityisesti

hänen tekemänsä tunnetyö ja tunteiden navi-

gointi vaikuttavat koko luokkayhteisön hyvin-

vointiin ja kouluviihtyvy¡een. Tämän vuoksi

tutkimuksessa keskit¡ään opettaian tunteiden
navigointiin.

Etnografi nen tutk¡musote

Tutkimus toteutettiin kahden viikon etnogra-

fisena havainnointiiaksona ja yhtenä opetta-
jahaastatteluna pohj oissuomalaisessa alakou-

lussa, yhdessä yhdysluokassa. Havainnoijina
oli kaksi tutkijaa. Tutkimuskoulu valittiin sil-

lä perusteella, että koulussa panostettiin akii-
visesti niin opettaiien kuin oppilaidenkin hy-

vinvointiin ja kouluviihtyvyys nähtiin tärkeä-

nä teemana kouluyhteisössä. Kouluviihtyoyy-
teen panostettiin aktiivisesti läpi vuoden eri-

laisin itsensä ja toisten hyväksymiseen ja kan-

nustamiseen keskittlvin teemapäivin, þselyin
j a kä¡äntein. Opettaj ien jatkuvaa ammatillista
kasvua tuettiin korostetusti. Opettajia kannus-

tettiin toimimaan työpareina ia kokeilemaan

erilaisia käytäntöj ä sekä opetusmenetelmiä.
Ympäristön olosuhteet, esimerkiksi sosio-

ekonominen tilanne, vaikuttavat ympäristössä

esiin nouseviin tunteisiin, ioita opettajat na-

vigoivat työnsä arjessa. Tutkimuskoulu sijait-

si elinvoimaisella ia hyvämaineisella alueel-

la. Rakennuskanta oli kauttaaltaan uutta, ja

alueelle tehtiin jatkuvasti uusia investointeia,

esimerkiksi uusia koulurakennuksia ja lähilii-
kuntapaikka. Tutkimuskoulun firysiset tilat oli-
vat uusia ja ne oli rakennettu tarkoituksellises-
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ti viihtyisiksi ja joustaviksi esimerkiksi käyttä-

mällä liikkuvia sisäseiniä. Alueen väestöraken-

ne oli nuofta.
Tutkimuskumppaneinamme oli kaksi luo-

kanopettajaa, jotka toimivat työparina opet-

taen yhteistä luokkaa. Valitsimme tutkimus-
kumppaneiksemme opettaiat, joille tunne- ja

vuorovaikutustaidot olivat huomattava osa

luokan arkea ja kouluopetusta. Heille oli tärke-

ää, että oppilaat kokivat koulunkäynnin mie-
lekkääksi. Tutkimuksen tekohetkeìlä he oli-
vat toimineet työpareina viisi r.'uotta ja heil-
lä oli opetettavanaan toinen yhteinen luokka.
He opettivat luokkaa kolmatta vuotta. Toinen
opettajista oli toiminut kasvatusalalla noin

þmmenen ja toinen noin 20 vuotta.
Kaksi tutkijaa havainnoi luokkayhteisöä ja

opettajan toimintaa intensiivisesti kahden vii-
kon ajan. Kaksi viikkoa on havainnointiajan-
jaksoksi suhteellisen lyh¡ aika, mutta se riitti
kahdelle tutkijalle tutkimuksemme toteutta-
miseksi. Tarkoituksena ei ollut tarkkailla laa-
jempaa kulttuuria, vaan nimenomaan konk-
reettisia toimintamalleja, joilla opettajat vah-
vistivat luokan viihtyvyyttä ja myönteistä tun-
neilmapiiriä. Kirjasimme ylös jokaisen tilan-
teen, tapahtumaketjun, ilmeen ja sananvaih-
don, joissa opettaja näytti panostavan myön-
teiseen tunteeseen ja jonka ehdimme havai-
ta. Teimme muistiinpanoja mukanamme kul-
keviin vihkoihin tapahtumien ja tilanteiden
keskellä. Havainnointimme keskittyi julkisiin,
koko luokan yhteisiin tilanteisiin, ei yksittäis-
ten oppilaiden ja opettajien välisiin yksityi-
siin keskusteluhetkiin. Mahdolliset henkilö-
kohtaiset aiheet tai esimerkiksi moitteet eivät
olleet julkisia vaan yksityisiä tapahtumia, min-
kä vuoksi ne rajautuivat pois aineistosta. Nämä
yksityiset tilanteet ovat eittämättä erottamaton
osa tunteiden navigointia ja koko luokkayh-
teisön hyvinvointia, mutta tässä tutkimukses-
sa keskit¡tiin nimenomaan siihen, kuinka
tunteita navigoitiin yhteisissä tilanteissa. Ha-
vainnoinnin tukena kä¡imme viittä eri muis-
tiinpanotlyppiä: havainnoivia, metodologi-
sia, teoreettisia, reflektiivisiä sekä analy¡tisiä
muistiinpanoja (ks. Emerson, Fretz & Shaw
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2011; Lanas 2011; Schazman & Strauss 1973).

Iokaisen kenttäpäivän päätteeksi kirjoitimme
kaksi erillistä havainnointipäiväkirj aamme tie-
tokoneelle. Puhtaaksi tietokoneella kirjoitet-
tuihin etnografiapäiväkirjoihin kertyi yhteen-
sä 69 sivua.

Havainnointijakson aluksi toteutimme
opettajille puolistrukturoidun teemahaastat-
telun. Teemahaastattelu kesti noin 45 minuut-
tia sisältäen teemoittain yhdeksän þsymystä,
jotka käsittelivät kouluviihtyvyyttä opettajien
toiminnan näkökulmasta. Haastattelu äänitet-
tiin ja litteroitiin kokonaisuudessaan. Haastat-
teluaineistoa kertyi yhdeksän sir,rra. Haastat-
telun tarkoitus oli paitsi saada tietoa opetta-
jien omista tavoitteista ja näkökulmista myös
luoda luottamusta tarkkailevien tutkijoiden ja

opettajien väli1le.
Muodostimme koko aineistosta analyysia

vartenyhden kokonaisuuden, joka koostui tee-

mahaastatteluaineistosta sekä etnografi apäivä-
kirjoista. Tästä laajasta aineistosta poistimme
päällekkäisyydet ja anonymisoimme koko ai-
neiston. Nostimme erilleen katkelmat, joissa

tunnistettavasti navigoitiin tunteita, eli joissa

opettaja toiminnallaan vaikutti luokkayhtei-
sön vallitsevaan tunteeseen myönteisellä taval-
la eli suuntasi koko luokkayhteisön vallitsevia
tunteita kohti myönteistä.

Tämänkaltainen analyysi on reflektiivistä,
mikä tarkoittaa, että tutkija nähdään osana tut-
kimusympäristön affektiivista eli tunnevaltais-
ta ilmapiiriä. Myös tutkijassa nousevat tunteet
ovat diskursiivisia - tunteet kumpuavat josta-

kin, vaikkakin muutosalttiina ja tilannekoh-
taisina. Seuraavat katkelmat analysoimme sii-
tä näkökulmasta, mihin laajempiin diskurssei-
hin navigoitu tunne liittyy.

Vakiintuneiden tunnediskurssien
nav¡go¡nt¡ uudella tavalla

Esitämme tutkimuksen tulokset viiden tapaus-
kuvauksen avu lla. Ai neistossa esi i ntyneet tun-
teidennavigointitilanteet Iiittyivät viiteen ai-
heeseen: ohjeiden noudattamattomuuteen,
hallitsemattomuuteen, vaaratilanteisiin, epä-

Kasvatus 4/2017

varmuuteen ja tietämättömyyteen. Tapausku-

vauksilla esittelemme kunkin aiheen. Kuvaus-

ten tarkoituksena on havainnollistaa, että ku-

hunkin näistä aiheista liittyy luonnollistettu-

ia tunteita, joita performoimalla arjen toimijat
tuottavat valtasuhteita ja þseenalaistamatto-
mia kä¡änteitä. Luonnollistetut tunteet viit-
taavat tunteisiin, jotka näyttäytyvät tilantees-

sa asiaankuuluvina, itsestään selvinä ja luon-
nollisina, vaikka þseessä on itse asiassa per-

formoimalla tuotettu tunne. Esiin nostamis-

samme tilanteissa opettajat suuntaavat luon-
nollisena nä1'ttäytyviä tunteita uudella tavalla
ja toimivat jollain pienellä tavalla vastoin dis-

kursiivista oletusta.

Esimerkkikatkelmien merkitys ei nä¡täydy
niinkään siinä, mitä niissä on, vaan siinä, mitä
niissä ei ole: jokainen esimerkkikatkelma ku-
vaa koulussa arkista tilannetta, johon voi liit-
tyä kielteisiä tunnediskursseja, mutta jossa ei

kuitenkaan noussut kielteisiä tunteita. Kussa-

kin tapauksessa sekä tarkkailevat tutkijat että

kolmas, aineistoihin ulkopuolisena tutustuva
tutkija, olettivat tapahtumien etenevän tietyn
"emotionaalisen käsikirj oituksen" eli luonnol-
listettujen tunteiden mukaan. Tämä oletus ei

ollut tietoinen, vaan se tuli näþväksi nimen-
omaan silloin kun käsikirjoituksesta poiket-
tiin aineistossa, ja tutkijat yllättyivät. Tutkijoi-
den yllätyksentunne teki näk¡väksi sen, että

tilanteisiin kuului piilevä käsikirjoitus, jonka

tutkiiat entisinä peruskoulun oppilaina ja lu-
kuisten koulukokemusten pohjalta olivat si-

säistäneet osana tunnediskursseja. Kukin ta-
paus siis kuvaa tilannetta, jossa opettajat toi-
mivat "yllättävästi", eli jollain tavalla vastoin
yleisiä kä¡änteitä, diskursiivisia oletuksia ja

oletettua "emotionaalista käsikirloitusta". Toi-
miessaan näin opettajat väistävät luonnollis-
tetun tunteen performoimista ja näin samal-

la mahdollistivat yleisen kä¡änteen tekemi-
sen ja pohtimisen näþväksi. Tapauskuvaus-

katkelmat on konstruoitu kahden kenttäpäi-
väkirjan perusteella.

Artikkeleita

Ohj eiden no uilattamattomuu s

Esimerkki 1. Tunnin alussa ilmenee, että useim-
mat oppilaat eivät ole hoitaneet edellisellä tunnil-
la yhdessä sovittuja urakkatunnir-r tehtäviä sovi-
tulla tavalla, vaan suurin osa oppilaista on tehnyt
ainoastaan kuvaamataitoa. Opettaja kertoo oppi-
laille ilmenneestä tilanteesta: "Tulos on, että viisi
oppilasta neljästäkymmenestäkahdesta on aino-
astaan tehn¡, mitä on sovittu. Miten voi käydâ
semmonen? Oonkohan mä antanut huonot oh-
jeet? Tuossa ne þllä on taululla..." Opettaja jat-

kaa kehottamalla oppilailta ajattelemaan: "Nyt
saat itse miettiä, kahdesta näkókulmasta. Ensin-
näkin, jos olisit opettàiàn tiìanteessa, mitä sanoi-
sit? ]a mitä sanoisit oppilaan tilanteessa?" Eräs op-
pilaista haluaa ajatella ensin opettajaa. Hän luo
turhautuneen ilmeen kasvoilleen ja sanoo: "Mi-
nusta tämä ilme on h1wä. Mä ehkä pyörtyisin. Ei

oo hyvä asia! "Toinen oppilas ottaa esiin oppilaan
näkökulmaa: "Minusta on tosi rasittavaa, että voi
tehä kaikki (tehtävät)." I(olmas oppilas haluaa
heittâFyä opeuajaksi ja kertoo, mitä pitää teh-
dä seuraavaksi: "Tuhat kertaa pitâä kirjottaa koi-
ra sinne vihkoon ja sitte buahhahaa! ", hãn vitsai-
lee. Oppilaat ja opettaiat nauravat huvittuneina.
Opettaja jatkaa nauraen: "Tämä oli þllä nyt tors-
tain kenttäkevennys! " Asiasta keskustellaan l-ret-

ken aikaa yhdessä, ja urakkatunti iatkuu tehtävien
tekemisellä mukavissa tunnelmissa.

Esimerkki 2. Tunnilla ommellaan neulalla las-

ten itse leikkaamiin huopaympyröihin. Ympy-
rän tekemiseen on ohjeistettu käyttän-rään apu-
na halkaisijaltaan noin 20 senttimetrin kokoista
kaavaympyrää. Panu mutisee oman ompelutyön-
sä kanssa 1a pyytää sitten opettajaa auttamaan.
Opettaja tulee paikalle ja huomaa Panun kangas-

palan olevan hyvin pieni (halkaisijaltaan noin 5

cm). Opettaja þsyy Panulta: "Mikä kaava sulla
on ollut käytössä? Onko ollut kaavaa ollenkaan?"
(hymyillen, katsoen Panua silmiin). Panu vastâa

opettajalle naurahtamalla ja myös opettaja yhtyy
nauruur-ì. "Meijän pitää tehä sulle isompi", ope
sanoo. "Mä annan sen kaavan suile", hän jatkaa.

"Se on kato näääin iso!" (näyttää Panulle isoa
kaavaa). Ope auttaa Panun alkuun ja hän iatkaa
itsenäisesti työtään motivoituneen ja hyväntuu-
ìisen oloisena.

Molemmissa esimerkeissä oppilaat ovat jättä-

neet noudattamatta ohjeita. Molemmista esi-

merkkitilanteista myös puuttuvat moitteet ja

kielteinen tunne; opettaiat eivät ilmennä nii-
tä. Sen sijaan opettajat rakentavat molemmat
tilanteet jonkin myönteisen asian varaan: joh-

292 293



a tukemassa

dattavat oppilaat tarkastelemaan tilannetta ja

harjoittelemaan itsensä ilmaisemista kahdes-

ta eri näkökulmasta tai tekemällä tilanteesta
myönteisen kohtaamisen. Esimerkit nostavat

esiin kaksi asiaa.

Ensinnäkin tilanteeseen, jossa oppilaat ei-

vät ole toimineet sovitulla tavalla, liittyy usein

ikään kuin luonnollisena osana moitteita ja

kielteisiä tunteita, kuten esimerkiksi opettajan
pettymys ja suuttumus sekä oppilaiden häpeä
ja sllzllisyys. Moitteet ja niihin liittyvät kiel-

teiset tunteet nä1'ttä1$wät usein automaatti-
sena, itsestään selvänä osana kouluarkea ia ti-
lan netta, jossa oppilaat ovat toimineet vastoin

opettaj an toiveita. Kielteiset tunteet näyttä)¡ql-

vät usein oppilaiden toiminnan välttämättö-
mänä, luonnollisena seurauksena, eivät niin-
kään opettajan valintana. Esimerkkikatkelmat,
joista kielteiset tunteet kuitenkin puuttuvat,

mahdollistavat sen tunnistamisen, että kiel-
teiset tunteet eivät ole luonnollinen vaan tuo-

tettu osa tilannetta. I(atkeìmat myös mahdol-
listavat sen pohtimisen, ovatko kielteiset tun-
teet implisiittisinä rangaistuksina ja diskursii-
visina kä¡änteinä tarpeellinen osa kasvatus- ja

opetusprosessia.
Toiseksi esimerkissä 1 oli þseessä vaka-

vahko aihe, mutta oppilaat keskustelivat tilan-
teesta rennosti vitsaillen, mikä ei näyttäytyn¡
häiritsevänä. Opettajat hyväksyivät vitsailun
yhtymällä nauruun ja kommentoimalla op-

pilaan vitsiä. Aineistossa oli lukuisia vastaavia

esimerkkejä oppilaiden vitsailusta luokkahuo-
neessa. Oppilaat olivat selvästi tottuneita luot-
tamaan siihen, että heidän vitsejään ei koeta

oppimistilanteita häidtseviksi. Tunteiden na-

vigointi siis edellyttää opettajalta herkkyytä
tunnistaa myös oppilaiden tekemä tunteiden
navigointi ja antaa tälle tilaa.

Hallitsemattomuus

Oppilaiden ja opettajien siinyessä omasta koti-
luokasta käsityöluokkaan viereiseen rakennuk-
seen oppilaat olivat levottomia ja meluisia. Oppi
laiden takit ja kengät jäivät hujan hajan käytäväl-
ìe. Opettajat eivät mitenl<äärì puuttuneet äänen-

voimakkuuteen. l Ie ainoastaan l<yselivät ystävälli-
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seen sävyyn muutamille eksyneille kengille omis-
tajaa. Kun oppilaat olivat siiftyneet käsityóluok-
kaar] ja opettajajohtoinen ohjeistusten antami-
nen oli alkamassa, luokkaan laskeutui täydellinen
hiljaisuus ja kaikki yli neljäþmmentä lasta kuun-
telivat motivoituneen ja keskittyneen oloisina.

I(atkelman kuvaaman tilanteen aikana tutki-
jat odottivat opettajien kommentoivan siirty-
mätilanteen meteliä tai epäjärjestystä. Ei ole
lainkaan ennenkuulumatonta, että siirtymät
pyritään tekemään koulussa siistissä pariio-
nossa äänettömlyden vallitessa tai että opet-
taja moittii oppilaita levottomuudesta siir-
tymätilanteissa. Hallinta, hiljaisuus ia iärjes-
tys näyttä)'t¡/ät usei n välttäm ättö m änä os ana

toimivaa kouluarkea ja työrauhaa, ja niiden
puute johtaa usein moitteisiin ja siten kieltei-
siin tunteisiin. Kielteiset tunteet nä)'ttäytyvät-
kin usein levottomien tilanteiden luonnollise-
na seurauksena koulussa. Esimerkkitilantees-
sa rauhattomuutta ei kuitenkaan otettu esiin
mitenkään, ja huomio siirtyi kokonaisuudes-
saan opetettavaan aiheeseen.

Rauhattomuus nähdään usein työrauhaon-
gelmana, joka häiritsee tehokasta opiskelua (Sa-

loviita 2014) ja jonka on todettu vaikuttavan
heikentävästi oppilaan kokemukseen luokan
ilmapiiristä (lanhunen 2013; Sigfrids 2009).
Myös tässä luokassa rauhattomia tilanteita il-
meni, mutta nämä tilanteet eivät kuitenkaan
näyttäytyneet ongelmallisina tai kielteisinä.
Työrauhaongelmi a ei n ä)'ttän)'t olevan, vaikka
meteliä oli monissa tilanteissa paljonkin. Me-

teli ja sekamelska eivät vain muotouLuneet työ-

rauhaongelmiksi. Opettaj at navigoivat levotto-
missa tilanteissa hallitsemattomuuden tunnet-
ta myönteisesti niin, että levottomuudellekin
on riittävästi tiiaa ja aikaa, ja silti tilanne rau-

hoittui nopeasti, kun oli aika rauhoittua. Esi-

merkkikatkelman avulla on mahdollista poh-

tia, kuinka välttämätön osa työrauhaa siirtymä-
tilanteen hallinnan kokemus on ja kenelle. Esi-

merkki toi mieleemme lukuisia tilanteita, joissa

työrauha on rakennettu emotionaalisen rauhan

kustannuksella: tilanteita, fotka näyttävät rau-

hallisilta jå hallituilta, mutta joiden tunneilma-
piiri ei ole viihtyisä tai mukava.
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Yleinen liikehdintä ja äänekkyys siirtymä-

tilanteissa voivat toisaalta myös peittää alleen

oppilaiden keskinäisiä vuorovaikutustilantei-

ta, jotka voivat heikentää yksittäisten oppilai-
den viihtyr,lyden kokemusta. Näiden tilantei-
den tunnistamisessa ja käsittelyssä korostuu

kokonaisvaltaisesti turvallinen tunneilmasto,
jonka myötä ristiriitatilanteet tulevat myös ai-

kuisen tietoisuuteen.

Tottelemattomuus

I(äsityötunnilla Teemu (oppilas) on laatikossa,
jossa on kangastilkkuja. Opettaja kertoo, että kan'
kaissa voi olla neuloja ja osoittaa oppilaalle, että

sielrä olisi hyvä tulla pois. Kohta Teemu menee

sinne uudelleerÌ, mutta opettaja ei huomioi'lèe-
mun tekemisiä millään tavalla. Ville (toinen op-
pilas) olisi halunnut vielä opettajan katsomaan,
kun Teemu oli piiloutunut tilkku jer-r alle. Aikuiset
eivät noteeraa poikierr toimintaa eivätkä käy kat-

somassa laatikkoon, vaikka hän plytelee.

Tilanteessa opettaja esittää kehotuksen ja op-

pilas toimii päinvastoin, eikä opettaja palaa

asian sen enempää. Kun selvisi, ettei oppi-
las noudattanut opettajan kehotusta, tutkijat
odottivat opettajan palaavan aiheeseen. Op-
pilas saa toiminnastaan pienimuotoisen ran-

gaistuksen: huomiotta jättämisen, rnutta tilan-
teeseen ei liity minkäänlaista ärtymyksen il-
maisua tai kielteistä tunnetta. Katkelma mah-

dollistaa sen pohtimisen, miksi aikuisen suut-

tumus, ärlymys tai turhautuneisuus näyttäy-

tyy usein tottelemattomuuden luonnollisena
seurauksena. Tilanteista voi muotoutua pie-

niä vaÌtaþsymyksiä, j olloin tottelemattomuus
nostetaan huomion keskipisteeseen ottamal-
la se erityisen emotionaalisen huomion koh-
teeksi. Näin pienistäkin negati ivisista tunteis-

ta voi tulla luokkayhteisössä yhtäkkiä iaettu-
ja tunteita.

Usein siihen, että oppilas ei toirni sovit-

tujen pelisääntöjen mukaan, liittly koulus-
sa kielteisiä tunteita. Opettajan rooliin liitet-
ty vastuu oppilaiden turvallisuudesta voi ai-

heuttaa esimerkiksi syyllisy¡tä, iota opettaia

sitten ilmentää lapselle enemmän tai vähem-

män tietoisesti. Kun tutkimuksen opettatat ei-

Artikkeleita

vät anna tottelemattomuudelle erityistä huo-
miota, tilanteissa "tuntuu" usein kuin ongel-

mia tai epäkohtia ei olisi ilmennyt lainkaan.
Opettajat ovat kuulleet, että edellisenä päivänä
koulun jälkeen oppilaat olivat jääneet leikkimään
portaisiin laskemalla kaidetta alas, mikä on kiel-
letty vaarallisuuden vuoksi. Leikissä oli sattunut
pieni onnettomuus, jonka seurauksena eräs oppi-
las oli pudonnut kaiteelta vaarallisesti. Opettajat
aloittavat keskustelun aamulla:'Aiheena rneillä
on portaat. Mistähän portaistavois olla þse?" Kii-
peilyssä mukana olleet oppilaat ilmoittavat heti:
"Peuhun portaat, Peuhun! " Opettaiat iatkavat ys-

tävällisesti: "Mitähän niistä vois jutella?" Kaiteel-

ta tippunut oppilas ilmoittaa: "Mä lensin ne ei-
len voltilla alasl" Keskustelu jatkuu ja portaiden
vaarallisuudesta puhutaan oppilaan kokemuksen
pohjal ta myönteisessä hengessä.

Esimerkki on kiinnostava oppilaan vastauksen

vuoksi. "Emotionaaliseen käsikirjoitukseen",
jonka mukaan tutkiiat huomaamattaan odot-
tivat tilanteen etenevän, kuului jonkinlaista

noloutta, häpeää, salailua ia syyllisylttä. OIi-
vathan oppilaat tieten tahtoen toimineet vas-

toin sääntöjä. Useiden eri tutkimusten mu-
kaan oppilaiden odotetaan performoivan hä-

peää saadakseen sovitettua tottelemattomuu-
tensa (Laws & Davies 2000; Youdell 2003). Oli
merkittävää, että tutkimusluokan oppilaat ei-

vät performoineet häpeää tai syyllisy¡tä mis-

sään tilanteessa. Salailun sijaan oppilas nos-

taa tottelemattomuutensa suoraan keskuste-

luun ja se ohitetaan keskustelun siirtyessä suo-

raan turvallisuuteen. Oppilaiden spontaanis-

ta kommunikoinnista havaittiin, että he oli-
vat tottuneet siihen, että opettajan vastauksi-

en myötä tilanteet eivät nä1'ttäydy ensisiiaises-

ti tottelemattomuuden kautta, vaan yksinker-

taisesti hauskanpitona tai tavalliseen arkeen

liittyvinä oppimistilanteina, ja opettajien toi-
minta keskittly itseohjautuvuuden oppimi-
sen kannustavaan tukemiseen. Johtuipa totte-
lemattomuus mistä hyvänsä, ongelmaa ei si-

ioitettu lapseen. Oppilaan toiminta kuitenkin
huomioitiin kohtaamalla hänet, mutta tämä
tehtiin suuntaamatta oppilaaseen kielteisiä
tunteita tai käsþttämättä häntä. Aineistom-
me osoittikin, että vaikka aluksi vaikutti sil-

tä, ettei luokassa ilmennyt tottelemattomuut-
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ta lair-rkaan, sitä ihneni päivittäin, mutta se ei

määrittynyt tottelemattomuudeksi eikä näyt-

tä)'tynyt ongelmana.

Epriuannuus

Oppilaat tekevät tehtäviä työskennellen keskit-
tyneinä omilla koneillaan. Opettajalla on oppi-
laille joitakin ohjeita, ja hän haluaisi oppilaiden
huorrrion.
Opettaja: "Fleei! Fluomio, huomio! I(äänn1pätä-
hän suuntaan I l(eske¡äpä tyòskentely hetkeksi ja

kuuntele." Oppilaat eivät reagoi mitenkään, vaar-r

j atkavat työskentelyä katse tietokoneissa.
Opettaja: "Ile-eei, käännypä! "

Opettaja kehottaa oppilaita kuuntelemaan ja kes-

ke¡tän-rään työskentelyä useita, useita kertoja ja

vaikuttaa epätoivoiselta, kun kenenkään pää ei
liikal-rda. Oppilaat keskittln/ät tietokoneisiin. Ais-
tin opettajassa epävarmuutta ja nolostumista, kun
kukaan ei reagoi. Hänyrittäävielä muutanan ker-
ran, mutta ei korota ääntään vihaiseksi tai menetä
malttiaan, vaikka oppilaat eivät toimi hänen toi-
veidensa mukaan. l län jatkaa yksittäisten oppilai-
den ohjaamista luokassa ja jättää tilanteessa asian
kertomatta. Piân opettata vitsailee toisen opetta-
jan kanssa, he nauravat kahden kesken ja vaihta-
vat katseita toistensa kanssa.

Kun oppilaat eivät malta keske¡tää työsken-
telyään tietokoneilla opettajan kehotuksis-
ta huoÌimatta, opettajan valta ja auktoriteet-
ti tuntuu olevan þeenalaisena tai uhattuna.
I(oulun kulttuurisiin odotuksiin kuuluu, että

lapset keske¡tävät mitä hyvänsä, jos opettaja
niin pyytää. Tilanteessa leijuva epävarmuuden
tunne, tonka tarkkaileva tutkija tuntee, nousee
diskursiivisista oletuksista opettajan valtapo-
sitioista, jotka rakentuvat tilanteeseen histo-
riallisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti (ks.

Kurki 2006) ja joita oppilaiden tulisi odotus-
ten mukaan omalla toiminr-rallaan puolestaan
ylläpitää ja vahvistaa. Tilanteessa oppilaat ei-
vät kuitenkaan vahvista opettajan valta-ase-
maa, vaan keskittyvät tehtäviinsä. Tarkkaileva
tutkija tuntee nolostlrsta opettajan puolesta

1aylrlàttyy, kun opettaja ei ornalla toiminnal-
laan pyri vahvistamaan positiotaan, vaan ve-

täytyy tilanteessa. Toinen opettaja tukee hän-
tä tässâ emotionaalisesti mvönteisellä kar-rssa-

käymisellä.
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Opettaja ymmärretään perinteisesti ai-
kuisena, jolle kuuluu järjestyksen pitäminen
luokkayhteisössä. Kun opettaja tasapainoi-
lee oman roolinsa kanssa luokkayhteisön toi-
minnan ohjaajana sekä järjestyksen pitäjänä,
vastakkain asettuvat opettaian valta ja aukto-
riteetti sekä toisaalta luokkayhteisön myön-
teisen ilmapiirin tukeminen. Opettajan tulisi
luoda luokkaan yhteisöllistä ilmapiiriä samal-
1a huolehtien luokkayhteisön järjestyksestä ja

toiminnan ohjaan-risesta. Opettaja valta-ase-
massaan tekee päätöksiâ tilanteiden keskellä

toimiessaan. Se, milìä tavoin opettaja vaikut-
taa tilanteessa myönteisen ilmapiirin tukemi-
seen, järjestyksen ylläpitämiseen tai mahdol-
lisesti kumpaankin, vaikuttaa olennaisesti ti-
lanteiden kulkuun ja tunteiden rakentumiseen
luol<kayhteisössä. Edellä kuvattu tilanrìe osoit-
taa, että opettajalla on pedagoginen vapaLts

latkaista tilanne sen vaâtimalla tavalla. Emme

tiedä, mitä opettaja olisi haÌunnut sanoa, enì-
mekä tiedä, miksi opettaja lopulta totesi sen

olevan vähemmän tärkeää kuin keskittyneen
työskentelyn jatkuminen. Lapset jättivät kuun-
telematta opettaiaa, mutta ihnapiir..i säilyi kat-
l<eamatta rentona, rauhaliisena ja viihtyisänä.
Opettajan mahdollisesti kokema auktoliteet-
tiasemaan kohdistuva uhka tai epävarmuus ei
muodostunut luokkayhteisössä sosiaalisesti
rakenluneeksi tunteeksi - opettaja ei osoitta-
nut suuttumusta tai turhautumista tilanteessa.

Yllä kuvattu tilanne nostaa näkyville myös

tunteiden r-ravigoinnin r ajat ja mahdollisuu-
det. Voidaankin pohtia, joudutaanko myön-
teisten tunteiden kustannuksella luopumaan
esimerkiksi kuriin liittyvistä asioista - ja rnitä
"kuri" itse asiassa tarkoittaa. Arvelemme, että
hlvin toimivan yhteisopettajaparin on yksin
toimivaa opettajaa helpompi ylläpitää,äries-
tystä ia ennakoitavuutta, vaikka näennäisestä
auktoriteetista i oustetaan. Vaikka tarkkailtavan
luokan ihnapiiri oli rento ja joustava, opetta-
jat ohjeistivatvahvasti luokan arkea, kuten seu-

raava esimerkki osoittaa.
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TietchncittömYYs

'lunnilla etsitään netistä ryhmittäin arvoituksia,
jotka on tarkoitus esittää naapr-rriluokalle seuraa-

vana päivänä. Ennen oppilaiden ryl-rn-rätyösken-
telyä asioita käydään yhdessä läpi opettajan joh'
dolla. Opetta.la ohjeistaa oppilaita heittäytyrnällä
itse ensin hätääntyneen oppilaan rooliin:
"Aaaah, meillä on tänään ne arvotukset ja mul-
la ei oo ryhmää ja rnulla ei oo niitä ees paperil-
la, apuaaaal "

Tämän jälkeen opettaja kertoo vaihtoehtoisen esi-

merkin asiantuntijar-r äänensär'yllä, aidosti asiois-

ta kiinnostuneena: "Mulla on tässä vielä muuta-
ma mieler-rkiintoinen asia ratkaistavana ennen kel-

lo 11. Onneksi valmis täyt1y olla vasta kello 11."

I(un tehtäviä käydään yhdessä läpi taulr-rlle lis-
taten, yksi oppilaista huolestuu ia huutaa omal-
ta paikaltaan kärsimättömänä ja huolestuneena:
"Mä oon tehny jo sen (arvoituksien etsin-risen) l"
Opettaja kääntiy oppilaita päin la näyttää rniten
kasvoille laitetaan hyrny. Opettaja ohjeistaa lair
tamaan þn-ryn kasvoille siihen asti, kunlìes tulee
rr-ryös oppilasta koskeva ohje listaan.
Oppilaat alkavat työsker-rnellä ryh rn issä arvoit¡-rs-

ten parissa. Pian yksi oppilaista huutaa: "Ope,

ope, ope, ope, auta! Autaaaa!" Opettaja vastaa

rauhallisesti: "Mitâ juurikin s.rnottiin siitä panii-
kista?" Ilän kävelee rauhassa lapsen luo ja oh-
jeistaa rauhallisesti lasta. Pysyy ohjeistuksen jäl-

keen hethen lasten lähettyvillä ja antaa pian jat-

ko-ohjeita.

I(atkelmassa opettaja demonstroi ja opettaa

oppilaille, kuinka säädellä omia tunteitaan.
Näin opettaessaalÌ opettaja navigoi koko
luokl<ayhteisön tunteita. Opettajâ suorastaan

osoittaa hätääntymisen tunteen performoimi-
sen epãsopivaksi, fa hän ohjeistaa hyväksytyn

tunteen performoimiseen kehottamalla oppi-
lasta laittamaan kasvoilleen hymyn hätäänty-

misen tunteen ilmentämisen siiaan. Myös toi-
sen oppilaan hãtäillessä opettaian avun saal-ni-

seksi opettaja muistuttaa, mitä hän on jr-rur..i sa-

nonut "paniikista". Paniikki, hätä ja stressi op-

pimistilanteessa ovat performatiivisesti tuotet-
tuja tunteita siinä missä muutkin. Katkelmas-

sa opettaiat tietoisesti opettavat oppilaita ole-

maan tuottamatta nãitä tunteita koulun arjes-

sa. 'funneilmaisun harjoitteleminen on ope-

tuksen tavoitteena muun opetuksen lomassa.

Opettaj at ker-toivat haastattelussa, että luok-
kayhteisön tunnetaitoihill ja itsensä ilmaiserni-
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sen taitoihil-t on kiinnitettyhuorniota io ensim-

mäisestä luokasta alkaen, lähes kohnen vuoden
aj an. Opettaj at korostivat haastatteluvastauksis-

saan sitä, kuinka kaild<i rnielipiteet luokkayhtei-
sössä oÌivat h1väks¡tyjä - vaikkakin toiminnal-
laan opettajat ohjasivat luokkayhteisöä perfor-

moimaan myönteisiä tunteita. Merkittävää tun-
teiden per-forrnoinnissa onkin, mikä osoitetaan

epäsopivaksi ja mikã h1väks¡ään osaksi koulu-
arkea. Oppilaalla on oikeus ilmaista, jos joku

asia tuntuu hänestä tympeältä tai inhottavalta.
Tällöin opettaian tulee järjestää aika oppilaan
kuulerniselle, vaikka papereiden jako olisi kes-

ken tai opettajalla olisi muuta tekemistä juu-

ri sillä hetkellä. Opettajat totesivat, että lapsel-ì

kuulluksi tulemisen tarvetta ei voi sivuuttaa. Jos

lapsi sir,'uutetaan, hän ei välttämättä tule uLrdes-

taan osoittamaan opettajalle kuulluksi tulemi-
sen tarvettaan. Onkin tärkeää, että opettaja ky-

kenee tukemaan oppilasta ja kouluviihtyvyy-
delle suotuisaa ilmapiiriä erityisesti silloin, kun
oppilas kokee negatiivisiksi miellettyj ä tunteita.

Vaikka tutkirnusjakson aikana keskiöön ei-

vät nousseetkaan tilanteet, joissa oppilaat oli-
sivat ilmaisseet voimakkaan negatiivisia tun-
teita, tämä ei talkoita, etteikö negatiivisia tun-
teita olisi lainkaan tai että niitä ei olisi koet-

tu. Usean vuoden yhteinen harjoitteleminen
ja kä¡änteiden kehittäminen tunteiden ko-
kemiselle ja ilmaisemiselle mahdollisti luok-
l<ayhteisössä myörrteisen toimimiserì [unte¡-

den keskellä. Opettajien haastattelun perus-

teeìla tunteiden ilmaisulle järjestettiin kou-
lualjen lomassa aikaa, mahdollisuuksia, kei-

noia ja tilaa muun rìuassa säännöllisin kirjalli-
sin ja suullisir-r þselyin, yhteisin ja kahdenkes-

kisin keskusteluhetkin sekä reagoimalla raken-

tavasti ja myönteisesti oppilaiden aloitteisiin.

Päätelmät

Tähän tutkimukseen valittiin luokka, joka on
paikallisesti tunnettu viihtyisyydestäãn 1a jon-

ka opettajat sânoivat aktiivisesti työskenteie-

vänsä myönteisten tunteiden eteen. Tämä ar-

tikkeli nostaa näþväksi sen, kuinka opettajat
voivat tekemässään tunnetyössä toimia vas-
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toin diskursiivisia oletuksia ja näin ollen mah-

dollistaa myönteisiä tunteita koulussa. Tuntei-

den navigoinnista tuìee rnerkittävää ia nälgvää
juuri niissä tilar-rteissa, jotka voisivat muutoit-t
luoda ja ruokkia konflikteja sekä uhata koulu-
viihtyvyydel le suotuisaa ihnapiiriä. I(onfl iktit
ja kielteiset tLlnteet eivät näyttäydy ongelmal-

lisena, kun niille annetaan tilaa ja ne nähdään

tervetulleena osana koulun arkea.

I(oulun sijainti ja oppilaiclen taustat vai-

kuttavat tunteisiin, joita koulussa tuotetaan.
Tutkirnuskoulussa eivät painottuneet tietyt
makrotason yhteiskunnalliset ilmiöt. I(oulus-

sa ei ollut juurikaan esimerkiksi maahanrnuut-
tajataustaisia oppilaita, minkä vuoksi esimer-

kiksi kulttuurieroihin liitryviä tunteita ei navi-

goitu aktiivisesti koulun arjessa tutkimusjak-
son aikana. Myöskään turvapaikanhakijoita
ei juuri ollut, joten pakolaiskokemuksiin tai
j atkuvassa epävarmuudessa elämiseen liittyvät
tunteet eivät näyttäytyneet keskeisinä. Alueen

sosioekonominen asema oli korkea, millä oli
merkitystä sen kannalta, minkälaisten päivit-
täisten haasteiden kanssa alueen asukkaat pai-

niskelevat. Esimerkiksi jatkuva toimeentulo ja

köyhyys eivät olleet keskeisiä ongehnia. Olisi
kuitenkin rohkeaa ja stereoq.pisoivaa olettaa,

että muut elärnän ja arf en haasteet eivät olisi
vaikuttaneet koulun arkeen. Myös hyvin toi-
meentulevilla alueilla on päihde- ia talousvai-
keuksia, ,a lasten elämässä oli oletettavasti nor-
rnaaleja haasteita: eroja, kuolemia ja sairauk-

sia. Olisikin kiinnostava toteuttaa sama tutki-
mus alueella, jossa yhteiskunnan makrotason
haasteet - esimerkiksi syrjäytyminen - ovat nä-

kyvämmin esillä.

Opettaia ei toimi tyhjiössä, joten koulun
toiminta- ja johtamiskulttuuri vaikuttaa siihen,

minkälainen tila ja mitä mahdollisuuksia opet-

tajilla on rakentaa myönteistä tunneilmapiiriä
Iuokassaan. Tämä tutkimus toteutettiin koulus-
sa, joka oÌi vuosia panostanut aktiivisesti kou-
luviihtyvyyteen.'t utkimuskumppaneina toimi-
neiden opettajien kokema menestys kouluviih-
tyvyyden rakentamisessa j a tunteiden navigoin-
nissa nojautui koko koulussa vuosien aikana ra-

kennettuun vahvaan poh j aan.
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Tutkimuksemme osoittaa, että opettaia on

luokassa "tunnekeskus", johon luokkayhtei-
sön Lunteet l<ohdistuvat monesta eri suunnas-

ta - esimerkiksi useiden eri oppilaiden ilmai-
semina, eri tavoilla, eri syistä ja erilaisten elä-

mänkokemusten rakentamina. Tämän vuoksi

opettajan työ vaatii tietoista vaivannäköä, iot-
ta luokkayhteisön tunneilmaston olisi mah-

dol lista tukea kouluviihtyr,lyttä. Yksittäiset

r,rorovaikutustilanteet ja opettajien tiedosta-

va asennoituminen vaikuttavat kokonaisval-
taisesti siihen, millaisina luokkayhteisön so-

siaaliset kohtaamiset kauttaaltaan nä1'ttäyty-

vät. I(un opettaian ttinteiden navigointi ja sen

mukainen kommunikointitapa elilaisissa koh-

taamisissa on johdonmukaista, se vaikuttaa
luokkayhteisössä muodostuvaan yleiseen ta-

paan kommunikoida ja olla vuorovaikutuk-
sessa toisten kanssa. Tunteiden r-ravigointi on-

kin yhdistelmä tietoista valintaa ja asennoitu-
mista, mutta myös konkreettisia tekoja ja na-

vigoivaa toimintaa erilaisissa tilanteissa. Kou-

Iuviihtyr,yys näyttäytyy tunteiden navigoin-
nin ja tunnetyön näkökulmasta merkittävänä
kouluarjen osa-alueena, jota opettaja voi toi-
minnallaan tukea. Tunteiden navigointi avaa

uudenlaisia mahdollisuuksia tilanteissa, jotka

muutoin voisivat olla uhkaavia tai näyttäytyä
kouluviihtyr,yyden kannalta epäsuotuisina.

Tutkimuksemme nosti myös esiin, että

useisiin koulun tilanteisiin liitryy ilmiö, jota

kutsumme "emotionaaliseksi käsikiljoituk-
seksi". Käsikirjoitus opitaan sosiaalistuttaessa

koulun arkeen. I(äsikirjoitukseen on kirjattu
kunkin tilanteen luonnolliset tunteet, joita eri

toimijoiden odotetaan performoivan, esimer-

kiksi suuttumus ja häpeä. Ios opettaia navigoi
aktiivisesti luokan tunneilmapiiriä myöntei-
seksi, hänen on kyettävä murta[taan emotio-
naalista käsikirjoitusta. Sitä voi murtaa pieninä

näyttäyt¡ruillä teoilla, jotka itse asiassa liittyvät
suuriin l<ysymyksiin valtasuhteista ja oppilai-
den ja opettajien roolista sekä þseenalaista-
vat "tottelemattomuuden" kaltaisia keskeisiä

oletuksia koulussa.

Vaikka opettajan rooli nä¡tä1'tyy keskeise-

nä ja vahvana, aineistosta nousi voimakkaas-
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ti esiin, ettei tunteiden navigointi ole oPetta-

jan henkilökohtainen projekti, vaan se edell¡-
tää oppilaiden kuuntelernista. Yhteisopettaj iin
keskittyvä airleistomme osoitti opettaiierl turl-

teiden navigoinnin olevan myös opettajien vä-

listä toimintaa. Huomasimrne opettajien kan-

Dustavan ja rohkaisevan toisiaan pienillä þ-
myillä ia sihnäniskuilla erilaisissa tilanteissa.

Aineistomme fokus ei mahdollistanut tarkem-

paa anallysia tästä, mutta pidämrne aihetta

kiinnostavana j atkotutkimusten kannalta. Tut-

kimuksemme perusteella tunteiden navigointi
on tärkeä osa kouluviihÇv¡yden rakentamista

ia kehittämistä.
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Yhteisöl I isen on I ine-työskentelyn ja
formatiivisen palautteen yhteys

metodikäsitteiden opp¡miseen ja osaamiseen

Rusanen, Erja - Lehtinen, Taina. 20t z.yHrn60LU5EN Oltt ltrur-ryöSKENTELYN
JA FoRMATIIVISEN PALAUTTEENYHTEYs METOD ASfiHOTX OPPIMISEEN JA
OSAAMISEEN. Kasvatus 48 (4), 301 -3 1 9.

Tässä arti'kkelissa käsittelemme, miten yhteisöllìnen online-työiikentely ja formatii
vinen palautetukivat opiskelljoiden metodikästtteiden oppimista ja osaamista. Ttit-
klmuksen kohteena olt 103 âvoimen yliopiston opiskellj,aa, jotka suorittlvat kasva-

tustietelden perusopintoihin kuuluvan metodologlan kurssin verkossa. OpiskeliJat
saivat ohjeet kolmen vlikon aikana verkossa pienryhmissä toteutettavaan työsken-
telyyn. Vältttöilr*ästt tyðskentelyTn sisältyvien tehtävien palautuksen fälkeen seurasi
palauteluentô. YhtelsöÏlist¿l lyöskentelyä ja palauteluentoa tutldttiln opiskelijoille
lähetetyllä strukhrroidulla sähköisellä loru-akkeella. Yhteisöllisen työskentelyn
muuttuiille tehtiin pääkomponenttianalyysi, jonka perusteella muodostettiin 12
pääkomponenttia, ryhrn¿ityöskentelyn laatutekiiää. Metodikästtteiden oppimista
tutkittitn itsearvlomittarilla ia osaamlsta oppimisteht¿ivän pisteyq;ksellä. Formatii-
vinen palaute selitti sekä metodikäsltteiden oppimista että osaarnista lineaarisessa

regressioanalyysissa. Valtaosa ryhmätyöskentelyn laatutekijöistä ei selittänyt meto-
diklisltteiden oppirnista eikä osaâmista. Ryhmän positiivinen ilmapliri ja ryhmä-
työskenteþ tavoitteen selkelre selittivät metodlkålsitteiden oppimista. Kattavimmin
metodlkäsitteiden oSaamista selittivät formatii\'lnen pálaute ja itsenåiinen perehty-

rninen metodikåisitteisiin. Ttrloksta tulkittiin sosiokognitiivisen ja kognitiivisen op-
pimisn?ikemyksen sekä uusirnpien CSCLtutkimustulosten avulla. Tulostenvâilossa
pohditaan verkossa toteutettavan menetelmäopetuksen kehittämistä.
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