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Oppimisilmapiiri on olennainen osa kouluarkea. Tdmin pro gradu -tutkielman tavoitteena on
selvittdd, miten luokanopettajat késittdvat hyvan oppimisilmapiirin. Tarkastelun kohteena on
luokanopettajien yleisten késitysten ja oppimisilmapiirin merkityksellisyyden lisdksi luokan-
opettajien kayttimat toimet hyvan oppimisilmapiirin saavuttamiseksi.

Tutkielman aineisto on keritty sdahkoiselld kyselylomakkeella helmikuussa 2019 seké syys-
kuussa 2020. Tutkielman metodologisena lahestymistapana on laadullisten tutkimusten piiriin
kuuluva fenomenografia, jonka l1dhtékohtana ovat ihmisten késitykset. Tutkielman luotetta-
vuutta ja yleistettdvyyttd lisdéd tutkimusprosessin vaiheiden tarkka kuvaaminen sekd monipuo-
linen ja kansainvilinen ldhdekirjallisuus. Tdma tutkielma on toteutettu parityona.

Tutkielman teoreettinen viitekehys rakentuu hyvidn oppimisilmapiiriin liittyvien késitteiden
ympdrille, joita tarkastellaan pidasiassa opettajan, vuorovaikutuksen ja turvallisuuden ndakdkul-
masta. Teoreettinen viitekehys pohjautuu aiheesta tehtyyn aiempaan tutkimukseen, mutta tut-
kielman lopullinen teoria nousee kuitenkin aineistosta. Oppimisilmapiirin késite ei ole yksise-
litteinen, vaan késitteen madrittelyyn vaikuttaa oppimisilmapiirid arvioineen henkilon subjek-
titviset kasitykset ja kokemukset. Oppimisilmapiiri vaikuttaa véistdmaittd jokaisen oppilaan ja
koulussa tydtdédn tekevén arkeen.

Tutkielman tulosten mukaan suurin osa luokanopettajista nikee hyvan oppimisilmapiirin oppi-
misen kannalta erittdin merkittdvand asiana, jopa oppimisen edellytyksend. Luokanopettajien
kasityksissd ilmeni jonkin verran vaihtelua opettajan omista vaikutusmahdollisuuksista oppi-
misilmapiirin suhteen. Selvéa oli kuitenkin se, ettd suurin osa luokanopettajista néki padvastuun
oppimisilmapiirin laadusta ja kehittdmisestd kuuluvan opettajalle. Tutkielman aineistosta teh-
tyjen johtopditdsten perusteella luokanopettajien keinot oppimisilmapiirin kehittdmiseksi tuke-
vat heiddn kasityksiddn hyvéstd oppimisilmapiiristd. Lisdksi oppimisilmapiirid merkitykselli-
send pitdvé opettaja tekee tietoista tyotd oppimisilmapiirin kehittamiseksi. Tutkielma vahvistaa
omalta osaltaan kisitysti siitd, ettd oppimisilmapiiri ei synny itsestdén, vaan sen eteen on teh-
tiva toitd tietoisesti. Hyvén oppimisilmapiirin muodostuminen on jatkuva ja aikaa vaativa pro-
sessi.

Avainsanat: Oppimisilmapiiri, opettaja, osallisuus, vuorovaikutus, turvallisuus, ryhméytymi-
nen, positiivinen pedagogiikka, fenomenografia
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1 Johdanto

Mistd tekijoistd hyvd oppimisilmapiiri muodostuu? Miten opettajat késittdvit hyvin oppimisil-
mapiirin ja kuinka merkityksellisend sitd pidetddn? Téssd pro gradu -tutkielmassa tarkaste-
lemme oppimisilmapiirin késitettd, ja sitd millaisia ajatuksia oppimisilmapiiri herdttdad luokan-
opettajissa. Tarkastelemme my0s keinoja ja menetelmid hyvan oppimisilmapiirin kehittd-
miseksi ja ylldpitdmiseksi sekd pyrimme madritteleméén keskeisid hyvaén oppimisilmapiiriin
vaikuttavia tekijoitd. Tavoitteenamme on avata oppimisilmapiirin késitetta ja lisdtd ymmarrysta

oppimisilmapiirin merkityksellisyydesti opettajan tydssa.

Kiinnostuksemme aihetta kohtaan herisi kandidaatin tutkielmamme kautta, jossa tutkimme so-
siaalisen ja psyykkisen oppimisympiriston merkitystd lapsen hyvinvoinnille. Luokkahuoneen
ilmapiiri vaikuttaa oppilaiden psyykkisen oppimisympériston muodostumiseen. Arkiajattelussa
psyykkinen oppimisympéristd voidaan késittdd hyvin samankaltaisena oppimisilmapiirin
kanssa. Mielestimme oppimisilmapiiri on kuitenkin kéasitteend kuvaavampi ja helpommin ym-

marrettavissa.

Opetusharjoitteluissa ja opettajan sijaisuuksia tehdessd meille on avautunut mahdollisuus
padstd hetkellisesti osaksi erilaisia oppimisympéristdjé ja tuntemaan erilaisia luokkahuoneessa
muodostuneita ilmapiirejd. Oman kokemuksemme mukaan hyvé ilmapiiri luokassa mahdollis-
taa tyOrauhan ja erilaisten opetusmenetelmien kiyton, vaikka luokka ei olisikaan entuudestaan
tuttu. Hyvé ilmapiiri on ndkynyt myds lyhytaikaisten sijaisuuksien aikana oppimisen ilona, yh-

teisend huumorina sekd toisten huomioonottamisena ja kunnioittamisena.

Toteutimme tutkielman kyselytutkimuksena fenomenografisella tutkimusotteella. Fenomeno-
grafinen tutkimus on laadullista tutkimusta, joka keskittyy ithmisten arkiajattelun pohjalta nou-
seviin késityksiin ja kokemuksiin toisen asteen ndkokulmasta. Toisen asteen ndkokulma tar-
koittaa sitd, ettd tutkija pyrkii ymmartdmiin toisen ithmisen kisitysmaailmaa. Téssé tutkiel-
massa halusimme tutkia opettajien kisityksid, joten fenomenografia soveltuu hyvin tutkimus-
metodiksi. Oppimisilmapiiriin liittyvda suomenkielistd tutkimusta on tehty melko véhién, joten
athevalinta on perusteltua. Sen sijaan kansainvilistd tutkimusta 10ytyy reilusti. Oppimisilma-
piiriin liittyvaa tutkimusta ovat tehneet erityisesti yhdysvaltalaiset tutkijat Cohen, Thapa, Mit-
chell, Bradshaw ja Leaf.



Tutkielman alussa pyrimme luomaan kattavan kuvan oppimisilmapiirin teoreettisesta viiteke-
hyksestd ja keskeisistd ndkokulmista. Tdmén jidlkeen avaamme oppimisilmapiirid opettajan ja
vuorovaikutuksen nidkokulmasta sekd turvallisen oppimisilmapiirin kautta. Maéritelmissa ja
taustalla vaikuttavissa teorioissa huomioidaan niin kotimainen kuin kansainvélinen tutkimus
aiheesta. Tutkielman toteutus ja aineiston analyysi avataan fenomenografista tutkimusotetta
hyddyntéen. Lopuksi esitimme tuloskuvauksen, tutkielman yhteenvedon ja johtopaitokset seké

pohdimme tekemddmme tutkielmaa eri nikdkulmista.



2 Oppimisilmapiirin keskeiset nakokulmat

Tamén tutkielman teoreettisessa viitekehyksessé tarkastelemme hyvén oppimisilmapiirin méé-
ritelmii sekd taustalla vaikuttavia teorioita eri tutkimusten valossa. Oppimisilmapiirin osalta
tarkastelun kohteena on aiheesta tehty aiempi tutkimus. Oppimisilmapiirin kehittdmisté tarkas-
tellaan erityisesti opettajan ndkokulmasta. Tarkastelu tapahtuu osallistamisen, tunnetaitojen,
viélittdmisen, auktoriteetin, oppimisilmapiirid tukevan vuorovaikutuksen sekd positiivisen pe-
dagogiikan késitteiden kautta. Oppimisilmapiiriin liittyvaé turvallisuutta késittelemme saanto-

jen ja normien seki fyysisen ja sosioemotionaalisen turvallisuuden kautta.

2.1 Oppimisilmapiirin méiritelmiit ja taustalla vaikuttavat teoriat

“Ilmapiiri on kuin ilma, jota hengitimme — sen tidrkeys huomataan vasta kun jokin menee pa-
hasti pieleen” (Freiberg, 1999, 1). Oppimisilmapiiri (eng., classroom climate, school climate,
learning climate) jakautuu psyykkiseen, fyysiseen, sosiaaliseen ja emotionaaliseen tilaan, jossa
oppiminen tapahtuu (Ambrose, Bridges, DiPietro & Lovett, 2010, 170—-171; Freiberg & Stein,
1999, 11; National School Climate Center [NSCC], 2020). Oppimisilmapiiri on termi, jota
kaytetddn kuvaamaan ihmisten késityksid heiddn koulustaan. Se heijastaa oppilaiden, opettajien
ja koulun muun henkildokunnan uskomuksia, asenteita ja arvoja koulua kohtaan. (Berkowitz ja
kollegat, 2017, 1; Mitchell, Bradshaw & Leaf, 2009, 272; Stevens & Sanchez, 1999, 124;
Thapa, Cohen, Guffey & Alessandro, 2013, 2.) Edelld mainitut tekijat muokkaavat opiskelijoi-
den, opettajien ja henkilokunnan vélistd vuorovaikutusta ja asettavat kouluille rajat hyviksyt-
taville kayttdytymiselle ja normeille (Koth, Bradshaw, & Leaf, 2008, 96; Peguero & Bracy,
2015, 413; Thapa, ym., 2013, 2).

Hyva oppimisilmapiiri on turvallinen ja kannustava kouluympéristo, jossa oppilailla on positii-
visia vuorovaikutussuhteita, heitd kunnioitetaan ja he ovat sitoutuneita tehtéviinsé, ja he koke-
vat olevansa arvostettuja (National Center for Learning and Citizenship [NCLC], 2007, 4). Po-
sititvinen oppimisilmapiiri tukee oppilaan tervettd kasvua ja oppimista (Berkowitz, ym., 2017,

1). Oppimisilmapiirin késite ei ole yksiselitteinen, vaan tutkimuksissa siitd kdytetdan erilaisia



termejd, kuten koulun ymparisté (milieu of school), ilmasto (climate) ja ilmapiiri (atmosphere)
(Cohen, McCabe & Michelli, 2009, 182). Pdddyimme kuitenkin kdyttdmadn termid ilmapiiri,
koska mielestimme se on kuvaavampi, yksiselitteisempi sekd helposti ymmaérrettdva termi.

Téssé tutkielmassa keskitymme opettajien kisityksiin oppimisilmapiirista.

Hyvén oppimisilmapiirin muodostumiseen vaikuttaa useat eri tekijit. Niitd ovat esimerkiksi
paivittdiset rutiinit ja aktiviteetit, luokkahuoneen sosiaalinen rakenne, opettajien ja oppilaiden
sosiaalinen ja pedagoginen vuorovaikutus, oppilaiden sosiaalinen ja akateeminen vuorovaiku-
tus, oppilaiden késitykset opettajan sosiaalisista ja akateemisista taidoista sekd kulttuuristen ja
muiden sosiaalisten erojen vaikutukset sosiaaliseen vuorovaikutukseen luokkahuoneessa. (Ca-
bello & Terrel, 1994, 17.) Oppimisilmapiirille ei ole selkedd méaritelmad, mutta aihetta koske-
vissa tutkimuksissa aihe rajautuu neljain padalueeseen, joita ovat turvallisuus (sdannét ja nor-
mit, fyysinen ja sosioemotionaalinen turvallisuus), ihmissuhteet (erilaisuuden kunniottaminen,
johtajuus, sosiaalinen tuki oppilaille ja opettajille), opetus ja oppiminen (sosiaalinen, emotio-
naalinen, eettinen ja yhteiskunnallinen oppiminen, oppimisen tuki ja opettajan ammatillisuus)
sekd oppimisympdristo (fyysinen ympéristd, resurssit ja tarvikkeet) (Berkowitz, ym., 2017, 2;

Cohen & Geier, 2010, 1; Cohen, ym., 2009, 182; Thapa, ym., 2013, 2).

Kasvattajilta kysyttdessd tunteet, hyvinvointi, terveys, oppimisympdristd, turvallisuus, fyysinen
ja psyykkinen avoimuus sekd vélittdminen kouluissa ja luokkahuoneissa muodostavat oppimis-
ilmapiirin. Koulujen fyysisilld elementeilld, kuten valo, melu ja ilmanlaatu, on suora vaikutus
koulussa tydskentelevin yksilon terveyteen ja hyvinvointiin, mutta ndiden tekijéiden ylépuo-
lelle nousee oppimisilmapiiriin liittyvit tekijat. (Freiberg & Stein, 1999, 13; ks. my0s Iurea
2015, 372-373.) Oppimisilmapiiriin vaikuttaa my0s luokassa vallitsevat kollektiiviset usko-
mukset, arvot ja asenteet (Rathmann, Herke, Hurrelmann & Richter, 2018, 2.) Vaikka tutkijat
eivit ole pdisseet vield yksimielisyyteen siitd, mitd kaikkia ulottuvuuksia oppimisilmapiiri pi-
téd sisdlladn, voidaan todeta, ettd aiheeseen liittyvit tutkimukset auttavat luomaan kokonaisku-

vaa oppimisilmapiiristd ja sen merkityksestd (Thapa, ym., 2013, 2).

Aihe on hyvin ajankohtainen eri medioissa tapahtuneen kouluun ja opetukseen liittyvén kes-

kustelun perusteella, ja néin ollen tutkimuskohteena perusteltu. Huoli koulun ilmapiiristi ja sen



vaikutuksista oppilaisiin ja oppimisymparistoon on koskettanut kasvatustieteen yhteisoa jo yli
sadan vuoden ajan (Freiberg, 1999, 1; Perry, 1908, 261; Thapa, ym., 2013, 1). Oppimisilma-
piirin systemaattisempi tutkiminen on aloitettu 1950-luvulla (Cohen, ym., 2009, 189; Zullig,
Koopman, Patton & Ubbes, 2010, 140). Aihetta koskevan tutkimuksen tarkastelun kohde vaih-
telee yksilon (oppilas tai opettaja), yksildistd koostuvan ryhmén, tai koko koulun kontekstissa

(Kuperminc, Leadbeater, Emmons & Blatt, 1997, 76).

Suomenkielistd tutkimusta oppimisilmapiiristd 10ytyy yllattdvan vahin, mutta kansainvilista
tutkimusta koulun ja luokan oppimisilmapiiristd sen sijaan on tehty runsaasti. Oppimisilmapii-
rid on ldhestytty kattavasti O-P Ervastin (2018) pro-gradussa “Oppimisilmapiiri kasvatustie-
teellisessd tutkimuksessa”, joka on toteutettu systemaattisena kirjallisuuskatsauksena. Aihetta
on myos sivuttu suomeksi Méétén ja Uusiautin (2012), Piispasen (2008) sekd Burmanin (2019)
toimesta. Burman madirittelee oppimisilmapiirin tekijoiksi ilon, psykologisen omistajuuden
sekd yrittdjimaisen oppimisen. Maatta ja Uusiautti (2012) ovat tutkineet oppimisilmapiirid pe-
dagogisen rakkauden ja pedagogisen auktoriteetin valossa. Opettajalle muodostunut tapa kéyt-
tad auktoriteettiaan yhdessé pedagogisen rakkauden kanssa heijastuvat oppimisilmapiiriin. Har-
junen (2007) on tutkinut opettajan pedagogisen auktoriteetin rakentumista ja sivuaa luottamuk-
seen perustuvaa hyvadd oppimisilmapiirid ja sen muotoutumista véitdskirjassaan useaan ottee-

secn.

Suomessa tarve kiinnittdd enemmain huomiota oppimisilmapiiriin kasvoi vuosina 2007 ja 2008
tapahtuneiden kouluammuskeluiden jilkeen (Malinen & Savolainen, 2016, 145; Punamiki,
Tirri, Nokelainen, & Marttunen, 2011; Sisdasiainministerid, 2012, 63). Aiheesta tehdyt tutki-
mukset osoittavat, ettd oppimisilmapiirin monitasoinen tarkastelu auttaa tunnistamaan niité
piirteitd, jotka vaikuttavat oppilaiden ja opettajien kdsityksiin oppimisilmapiiristd (Mitchell,
ym., 2009, 272). Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaan hyva oppimisilmapiiri tukee op-
pimista. Opetussuunnitelmassa korostetaan oppimista edistidvin, kannustavan, rauhallisen ja
turvallisen ilmapiirin luomisen merkitystd. (Opetushallitus, 2014, 30, 47, 72, 79, 149, 156.)

Oppimisilmapiirin mittaamiseen ja arvioimiseen on kehitetty paljon erilaisia malleja ja testejd



monessa eri maassa, erityisesti Yhdysvalloissa. Téssa tutkielmassa sivuutamme kuitenkin op-
pimisilmapiirin arviointiin keskittyvat tutkimukset, koska mielestimme ne vaatisivat kokonaan

oman kasittelyn.

On todennikdistd, ettd opettajien kdsitys koulun ilmapiiristi vaikuttaa my0s oppilaiden tapaan
kokea oppimisilmapiiri (Mitchell, ym., 2009, 272). Myonteinen oppimisilmapiiri auttaa opet-
tajaa ja oppilaita positiivisen koulukokemuksen saavuttamisessa (Peguero & Bracy, 2015, 415).
Kestdvé ja myoOnteinen oppimisilmapiiri tukee lasten ja nuorten oppimista ja kehitystd, miké on
edellytys tuottavalle ja osallistavalle elamille demokraattisessa yhteiskunnassa. Téahin ilmapii-
riin sisédltyy ihmisten sosiaalista, emotionaalista ja fyysisté turvallisuutta tukevia arvoja ja nor-
meja. Oppimisilmapiirin ollessa hyvi oppilaat ovat sitoutuneita opiskeluun ja kokevat olevansa
arvostettuja sekd kunnioitettuja. (Cohen, ym., 2009, 182; NCLC, 2007, 5; Noonan, 2004, 61;
Thapa, ym., 2013, 2.) Kun ilmapiiri on my0nteinen, oppilaat ovat omistautuneita, toisiaan tu-
kevia ja he osallistuvat mielelldén luokan toimintaan (Rathmann, ym., 2018, 3). Negatiivinen
oppimisilmapiiri voi haitata oppimista, kun taas positiivinen kannustaa oppimaan. (Ambrose,

ym., 2010, 157; Cohen, ym., 2009, 181; Zullig, ym., 2010, 149.)

Vaikka oppimisilmapiirin muodostavat mairitelmét vaihtelevat eri tutkimuksissa, siitd voidaan
olla yhtd mieltd, ettd oppimisilmapiiri on koulutuksen kannalta erittdin merkittavaa, ja tulokset
nikyvit akateemisena suorituskykyné ja saavutuksina (Ambrose, ym., 2010, 157; Cohen, ym.
2009, 181; Kuperminc, ym., 1997, 76), oppilaiden sopeutumisessa ja kdyttdytymisessd, poissa-
oloissa ja jopa koulun keskeyttamisasteessa (Mitchell, ym., 2009, 271; Peguero & Bracy, 2015,
413; Thapa, ym., 2013, 1). Edelld mainittujen liséksi oppimisilmapiiri vaikuttaa tutkitusti sosi-
aaliseen, emotionaaliseen, psyykkiseen ja fyysiseen turvallisuuteen, lasten ja nuorten positiivi-
seen kehitykseen, mielenterveyteen ja terveisiin ihmissuhteisiin, sosiaalisten-, emotionaalisten-
ja kansalaistaitojen oppimiseen, seké opettajien tyossé jaksamiseen ja jatkamiseen (Cohen, ym.
2009, 181; Thapa, ym., 2013, 1). Liséksi on ymmérrettdava, ettd oppimisilmapiirin vaikutukset

ja niitd aiheuttavat olosuhteet ovat tiiviisti yhteydessa toisiinsa. (Thapa, ym., 2013, 3.)

Harjusen (2002) tutkimuksessa hyvi ilmapiiri ilmenee osana opettajan pedagogisen auktoritee-

tin rakentumista ja erityisesti luottamusta pidetédn tirkednd osana hyvaé ilmapiirid. Tutkimuk-



sessa mukana olleet opettajat luonnehtivat hyva ilmapiirid luottamukselliseksi ja se sisdltdd mo-
lemminpuolista kunnioitusta, arvostusta, ymmarrystd ja innostusta sekd tunteen turvallisuu-
desta ja yhteydestd. Kyse on prosessista, silld vastaavasti hyvé ilmapiiri lisédé luottamusta luok-
kahuoneessa. (Harjunen, 2002, 76.) Ilmapiiri vaikuttaakin vahvasti oppilaiden, opettajien ja
koulun henkilokunnan asennoitumiseen koulua kohtaan ja parhaimmillaan hyva oppimisilma-
piiri saa koulussa kévijit odottamaan innolla jokaista uutta pdivdd. (Freiberg & Stein, 1999,

11).

On tirkedd huomioida, ettd eri henkil6t voivat kokea oppimisilmapiirin eri tavalla. Osa ihmi-
sistd voi kokea ilmapiirin ei-tervetulleeksi tai lannistavaksi, kun taas samanaikaisesti toiset ko-
kevat sen hyviand. My0s syyt sille, ettd ilmapiiri koetaan hyvéksi tai huonoksi voivat vaihdella.
IImapiiri voidaan kokea samanlaiseksi eri lahtokohdista riippuen, esimerkiksi joku ajattelee hy-
van oppimisilmapiirin johtuvan hyvésti opettajasta, kun taas toiselle kokemus muodostuu hy-
vistd luokkakavereista. Sen sijaan yksilon kokemus ilmapiirin laadusta ei vélttdméttd vastaa
ryhmén yleistd mielipidettd. (Ambrose, ym., 2010, 172.) Jokainen yksil6 siis muodostaa oman
késityksensd oppimisilmapiiristd. Tamén lisdksi luokassa vallitsee yleinen oppimisilmapiiri,
joka on oppilaiden ja opettajan yhteisesti jakama tunne. (Barr, 2016, 1.) Oppimisilmapiiri on
kuitenkin enemmin kuin yksittdinen tunne; se on ryhméilmio, joka on laajempi kuin mikéén

yksilon kokemus (Cohen, ym., 2009, 180).

Mitchell, Bradshaw & Leaf (2010) ovat tutkineet viidesluokkalaisten opettajien ja oppilaiden
késityksid oppimisilmapiiristd. Heidén tutkimustulostensa mukaan opettajat ja oppilaat voivat
kokea ilmapiirin eri tavalla. Opettajat ja oppilaat jakavat saman objektiivisen kokemuksen,
mutta eri roolit voivat vaikuttaa kisitysten erilaisuuteen. Tutkimustulosten mukaan opettajat
saattavat kokea oppimisilmapiirin myonteisend, jos he kokevat hallitsevansa péivittdisen toi-
minnan ja omaavan jirjestelmaillisyyden péivittdisid tehtdvid kohtaan. Tdma taas voi johtaa op-
pilaiden passiivisempaan rooliin kouluymparistdssa ja jéattda oppilaille vihemmén valtaa pait-
tdd jarjestyksestd, mikd voi puolestaan heikentdd oppilaiden kisityksid oppimisilmapiirista.
Néma erilaiset roolit ja niihin liittyvét voimaerot voivat selittdd eroja oppilaiden ja opettajien

késityksissd oppimisilmapiirin laadusta. (Mitchell, ym., 2010, 272, 277.) Mitchelin, ym. (2010)
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tutkimuksessa ilmeni my®0s, ettd oppilaiden liikunnallisuus, suhde kouluun ja muutokset vai-
kuttivat vahvemmin oppilaiden kisityksiin oppimisilmapiiristd verrattuna vaikutuksiin opetta-
jan huonosta luokanhallinnasta ja oppilaiden héiritsevésté kayttdytymisestd. Lisdksi tutkijat ha-
vaitsivat, ettd huono luokkahuoneen hallinta ja hdiritsevé kdyttdytyminen olivat opettajille mer-
kittdvid muuttujia, kun taas oppilaiden kohdalla ainoastaan héiritseva kdyttdytyminen oli mer-
kittdvaa oppimisilmapiirin kannalta. Tama viittaa sithen, ettd opettajat saattavat olla herkempid
edelld mainituille tekijoille kuin heididn oppilaansa. On epdselvdd, miksi kyseisessd tutkimuk-
sessa huono luokkahuoneen hallinta ei vaikuttanut oppilaiden arvioihin oppimisilmapiirista.

(Mitchell, ym., 2010, 276.)

2.2 Opettaja oppimisilmapiirin kehittajini

Yleinen mutta yksinkertainen tapa oppimisilmapiirin kdsittdmiseen on binddrinen: ilmasto on
joko hyvi (osallistava, tuottava) tai huono (kylméa, marginalisoiva) (Ambrose, ym., 2010, 170—
171). Oppimisilmapiirid pidetdén helposti itsestddnselvyytend, tai sen tirkeyttd ei tiedosteta,
jolloin sen kehittamisen eteen ei tehdi toitd (Cohen, ym., 2009, 202). Opettaja vaikuttaa ja ohjaa
ilmapiirin ja ryhmén muodostumista joko tarkoituksellisesti tai tiedostamattaan ensimmaisesta
koulupdivastd lahtien (Schmuck & Schmuck, 1997, 3). Usein oppimisilmapiiriin kohdistuvat
kehittamistoimet ovat liian hajanaisia ja lyhytaikaisia (NCLC, 2007, 8). Oppimisilmapiirin pa-
rantamisen on oltava jatkuva prosessi, joka perustuu luoviin ja joustaviin ongelmanratkaisume-
netelmiin (Cohen, 2013, 420). Jokaisen lasten ja nuorten kanssa tyoskentelevén kasvattajan tu-
lisi tiedostaa, mistd hyvd oppimisilmapiiri muodostuu ja miten sitd voi kehittdd parempaan
suuntaan. Jatkuva kehittdminen edellyttdd jatkuvaa tiedon hankintaa ja oppilaiden tarkkailua.
(Freiberg & Stein, 1999, 24.) Oppimisilmapiirid tulisikin ajatella jatkumona (Ambrose, ym.,
2010, 170-171). Oppimisilmapiirin kehittdmisen tavoitteena tulisi olla, ettd jokainen oppilas
kokee itsensd arvostetuksi ja luokkaryhméd voi edistdd akateemista osaamista (Schmuck &

Schmuck, 1997, 105).

Tutkimusten mukaan erityisesti vasta aloittaneet opettajat viheksyvét oman roolinsa merkitysta

oppimisilmapiirin suhteen. Tdhén aiheeseen tulisikin kiinnittdd huomiota opettajien koulutuk-
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sessa. (NCLC, 2007, 8.) Luokanopettajat toimivat ohjaajina, roolimalleina, kannustus- ja tuki-
lahteind sekd koulutusjarjestelmén edustajina. Siksi oppilaiden suhteet opettajiin voivat muo-
kata oppilaiden kayttidytymistd seké vaikuttaa heidén edistymiseensd ja menestykseen koulussa.
(Peguero & Bracy, 2015, 415.) Jos oppilaat ovat kiintyneitd opettajaan, he ovat myodntyviisem-
pid noudattamaan heille annettuja sdéntdjd ja normeja (Sznitman, Dunlop, Nalkur & Romer,
2011, 147). Jatkuvat tutkimustulokset osoittavat, ettd oppilaan ja opettajan vélinen terve ja
vahva suhde johtaa parempaan koulumenestykseen, motivaatioon, itsetuntoon, sosiaaliseen
kayttaytymiseen sekd kognitiiviseen, sosiaaliseen ja emotionaaliseen kehitykseen. (Peguero &
Bracy, 2015, 415.) Oppimisilmapiirid kehitettdessi opettajan tarjoama tuki oppilaille voi myos
parantaa oppilaiden terveyttd (Karvonen, Vikat & Rimpeld, 2005, 14). Hyvéin oppimisilmapii-
rin edellytyksend onkin opettajan herkkyys oppilaiden tarpeiden tunnistamiseen ja tukemiseen
(Berkowitz, ym., 2017, 4). Opettajan tulisi tarjota tukea ja apua oppilaille heidin tarvitessa siti,
sekd kunnioittaa ja arvostaa oppilaiden ndkokulmia ja paitoksentekokykya (LaRusso, Romer
& Selman, 2008, 396). Oppimisilmapiiri pohjautuu pitkilti ihmissuhteisiin ja luokan sisdlla
tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Siksi olennainen osa opetusta on opettaja - oppilas suhteen

rakentaminen, sekd oppilaiden keskindiset vuorovaikutussuhteet. (Barr, 2016, 2.)

Mitchelin, ym. (2010) tutkimustulokset viittaavat sithen, ettd ponnistelut, joiden tavoitteena op-
pilaiden kasityksien parantaminen oppimisilmapiiristd, tulisi kohdistua erityisesti opettaja - op-
pilassuhteen parantamiseen. Sen sijaan oppimisilmapiirin parantaminen opettajien ndakokul-
masta voi vaatia opettajan ammatillista kehitystd luokanhallinnan suhteen. (Mitchel, ym., 2010,
277.) Oppimisilmapiirin ollessa heikko, on selvda, ettd sitd tulee kehittdd, mutta haasteellisem-
paa onkin pohtia, miten se tapahtuu kdytdnndssd, ja mitkd osa-alueet erityisesti vaativat kehit-
tdmistd. Jos taas ilmapiiri on jo valmiiksi hyva, tulisi pohtia miten se saadaan jatkossakin py-
symadn hyvéna, tai voisiko sitd vield parantaa entisestdén. Oppimisilmapiirin kehittiminen vaa-
tii aistien herkkyyttd epékohtien havaitsemiseen. (Berkowitz, ym., 2017, 5; Freiberg & Stein,
1999, 24-25.) Oppilaiden on oltava keskeisessd asemassa kouluyhteisdd rakennettaessa, koska
oppilaat itse — heidén suhteensa toisiinsa ja opettajiin — ovat avain heiddn motivaatioonsa, asen-
teisiin sekd ihmissuhdekéyttdytymiseen ja heilld on suurin yksittdinen vaikutus oppimisilma-

piiriin. Opettajan tulisi jakaa vastuuta oppilaiden kesken turvallisen ja tukevan ilmapiirin ke-
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hittdmisessa ja ylldpitdmisessd. Kun kannustamme ja autamme oppilaita osallistumaan aktiivi-
sesti koulun toimintaan, he yleensd tiyttavét odotuksemme ja luottamuksen, jonka me heihin
kohdistamme. (Learning First Alliance, 2001, 3.)

Kaikista luokan jésenisti opettajalla on suurin vaikutus oppimisilmapiirin kehittdmiseen (Mit-
chell, ym., 2009, 272; Schmuck & Schmuck, 1997, 3). Opettaja ei voi suoraan kontrolloida
oppimisilmapiirin kehitysprosessia, mutta sen tiedostaminen auttaa kehityksen ohjaamista oi-
keaan suuntaan (Ambrose, ym., 2010, 170-171). Opettaja voi omalla toiminnallaan ja pedago-
gisilla valinnoillaan vaikuttaa luokan yhteishenkeen ja kiinteyteen, sekd kaytokselldan osoittaa
olevansa esimerkillinen tasapuolisen kohtelun ja toisten arvostamisen suhteen. Kannustamalla
mydnteiseen vuorovaikutukseen, tunteiden ilmaisuun, toisten huomioon ottamiseen ja kunni-
oittamiseen opettaja luo samalla myonteistd ilmapiirid ja edesauttaa ryhméédn kuulumisen tun-

teen syntymistd. (Markkanen, 2012, 7.)

Opettajan tulisi pohtia, mitd suoria ja epdsuoria mittareita voidaan kdyttid ilmapiirin tutkimi-
seen ja dokumentoimiseen, sekd kiinnittdd huomiota sithen, milld tavalla voidaan saada mah-
dollisimman nékyvid tuloksia mahdollisimman lyhyessé ajassa. Lisdksi tulisi huomioida, keta
kaikkia voidaan osallistuttaa oppimisilmapiirin kehittdmiseen, ja miten saadaan pysyvié tulok-
sia aikaan. Hyvén oppimisilmapiirin hoito ja kehittiminen voi vaatia yhtd paljon panostusta
kuin huonon ilmapiirin parantaminen. (Freiberg & Stein, 1999, 24-25.) Olisi helppoa kuvitella,
ettd normaaleissa olosuhteissa oppimisilmapiiri paranee vuosi vuodelta. Oppilaiden ja opetta-
jien vaihtuminen sekd muut tekijét vaikuttavat kuitenkin siihen, ettd oppimisilmapiirin kehitté-
minen on jatkuva prosessi, joka vaatii jatkuvaa huolenpitoa. (Ambrose, ym., 2010, 170-171,
Freiberg & Stein, 1999, 26.) Vaikka oppimisilmapiirin kehittdiminen onkin jatkuva prosessi,
lukuvuoden ensimméiset pdivit ovat oppimisilmapiirin kannalta kaikkein kriittisimmat, koska

silloin oppimisilmapiirille luodaan pohja (Schmuck & Schmuck, 1997, 3).

Oppimisilmapiirin kehittdmiseen ei ole olemassa mitdédn yksittdistd selkeda linjausta. Oppimis-
ilmapiirin kehittdmiselle on kuitenkin 16ydetty keskeisid tekijoitd, joita ovat kannustava oppi-
misyhteiso, turvallisuuden ja positiivisen kdyttdytymisen jarjestelméllinen tukeminen, yhteis-
ty0 oppilaiden, koulun ja kodin vililld, seké tavoitteellinen toiminta. (Cohen, ym., 2009, 198.)

Lisdksi luokan sosiaalisen ilmapiirin parantaminen edellyttda tietoista luokan sosiaalisen kult-
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tuurin muuttamista. TAma pitdé sisdlladn syrjdytyneiden oppilaiden auttamista, oppilaiden va-
lisen tasa-arvon saavuttamista ja yhteenkuuluvuuden tunteiden lisddmisti. Opettaja pystyy vai-
kuttamaan pedagogisilla ratkaisuilla ja omalla toiminnallaan ratkaisevasti oppilaiden véliseen
vuorovaikutukseen. Konkreettisia keinoja tdhin on esimerkiksi yhteishengen kehittiminen ja
syrjimisen vastaisen kulttuurin luominen, vallan ja vastuun jakaminen oppilaille tasapuolisesti,
istumajérjestys, ryhmityoskentely ja ryhmayttdminen, seké jatkuvan myonteisen huomion an-

taminen. (Aho & Laine, 1997, 223-225.)

2.2.1 Osallistava opettaja

Opettajalla on vastuu myonteisen ja oppimista tukevan ilmapiirin rakentamisesta luokkaan yh-
dessa oppilaiden kanssa (Suomensalo, 2013, 101). Osallisuudella tarkoitetaan mahdollisuutta
vaikuttaa oman elinympériston asioihin itsed koskevien péétosten kautta. Toiminta, jossa lapsi
saa asettaa tavoitteita, keskustella ja pohtia erilaisia ratkaisuja, sekd tehdd pdétoksid ja kantaa

niistd vastuuta, on osallistavaa. (Salovaara & Honkonen, 2011, 69.)

Osallisuus on tunne, joka syntyy osallisuuden kokemuksesta. Oppilas, joka kokee olevansa tar-
ked osa koulua, saa itseluottamusta ja lisdéntyvid uskoa omiin kykyihin. (Haapaniemi & Raina
2014, 107; Salovaara & Honkonen, 2011, 69-70.) Tdmin lisdksi oppilaalle kehittyy vahvuuksia
asettaa tavoitteita sekd arvioida niiden toteutumista osana kouluyhteisod. Tama edellyttaa kui-
tenkin oppilaan ympdrille turvallista ryhmaa, onnistumisen kokemuksia sekd kokemusta ryh-
min aikuisen luottamuksesta. (Salovaara & Honkonen, 2011, 69—70.) Turvallisuuden edistdmi-
nen onkin tirkein tehtidva osallisuutta lisddvissé toiminnassa. (Haapaniemi & Raina 2014, 107;
Kiilakoski, 2012, 30). Osallisuus lisdd pedagogista vithtymista, silld oppiminen on ensisijaisesti
emotionaalinen tapahtuma. On hyvin tirkeéd, ettd oppilas viihtyy ja kokee olevansa turvassa

etenkin tilanteissa, joissa oppilasta osallistetaan ja hinelld on mahdollisuus vaikuttaa ja ilmaista

mielipiteitd. (Kiilakoski, 2012, 30.)

Suomalaiset koululaiset ovat kokeneet, ettd heilld ei ole juurikaan mahdollisuuksia vaikuttaa

opetukseen ja koulun muuhun toimintaan. (Harinen & Halme 2012, 4; Kiilakoski, 2012, 25).
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Muodollista osallisuutta tapahtuu valtakunnan tasolla, valmiiksi tarjoiltuina rakenteina. Naita
ovat esimerkiksi nuorisovaltuustot, kouluneuvostot ja lastenparlamentit. Namé osallisuuden
muodot kiinnostavat kuitenkin vain pientd osaa lapsista ja nuorista. (Harinen & Halme 2012,
43.) Opetussuunnitelma korostaa oppilaan osallisuutta kouluyhteisdn toimintatapojen rakenta-
misessa, jotta luotaisiin perusta oppilaiden kasvulle aktiivisiksi kansalaisiksi demokraattisen
toimintakulttuurin osaajina. Tdma tapahtuu kunkin oppilaan kehitysvaiheen mukaisena toimin-
nan suunnitteluna, kehittimisend ja arvioimisena. Yhtena tirkednd védylédnd korostetaan oppi-
laskuntatoimintaa ja tatd tdydentévad tuki- ja kummitoimintaa seké erilaisia vapaaehtoistoit.

(Opetushallitus, 2014, 28.)

Opettajat, joilla on osallisuutta tukeva opetustyyli ja jotka sallivat oppilaiden keskindisen vuo-
rovaikutuksen koulutydskentelyn aikana luokassa, luovat suotuisan oppimisympériston, mika
tarjoaa oppilaille mahdollisuuden tuntea itsendisyytti, patevyyttd ja emotionaalista tukea (Rath-
mann, ym., 2018, 4). Tamén lisdksi oppilaiden osallisuus toimintakeinojen ja toteutustapojen
suunnittelussa kasvattaa motivaatiota ja sitoutumista. (Salovaara & Honkonen, 2011, 69.) Osal-
listava opettaja kohtelee oppilaita tasa-arvoisesti, kuuntelee heitd, ja kannustaa paatoksente-
koon ja itseilmaisuun. Osallistava opettaja edistdd selvisti vapaan, rennon ja oppilaita tukevan
oppimisilmapiirin muodostumista. (Schmuck & Schmuck, 1997, 5.) Osallisuutta sekd opettajan
ja oppilaiden vuorovaikutussuhdetta ja yhteisty6td tukeva ympéristd on merkittavéssé roolissa

positiivisen oppimisilmapiirin rakentumisessa. (Barr, 2016, 2.)

2.2.2 Tunnetaitoinen ja vélittdvi opettaja

Opettajan omat tunteet voivat vaikuttaa opettajan ja oppilaiden viélisiin suhteisiin. Opettaja saat-
taa tiedostamattaan suosia tiettyjd oppilaita esimerkiksi ulkonidon, kidytoksen tai koulumenes-
tyksen takia. (Schmuck & Schmuck, 1997, 115.) Tunteet eivit ole aina sdddeltidvissd, mutta
niiden sddtelyd ja ilmaisemista voidaan harjoitella konkreettisilla, tunteita heréttévilla harjoi-
tuksilla. Tunteiden tunnistaminen auttaa tunteiden séddtelyssé ja ilmaisemisessa. Jos oppilas ei
halua paljastaa omia tunteitaan, niitd voi olla vaikea havaita. Tunnetaitojen oppiminen auttaa
omien tunteiden ilmaisemisessa ja se helpottaa vuorovaikutustilanteita. (Salovaara & Honko-

nen, 2011, 86-87.)
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Opettajan ja oppilaiden vilinen ldmmin suhde rakentuu l&heisyydestd ja kommunikaation avoi-
muudesta. Sen sijaan epdsopuisa vuorovaikutus ja yhteisymmaérrykseen puute opettajan ja op-
pilaiden vilill4 johtaa ristiriitaiseen opettaja — oppilassuhteeseen. (Muhonen, Vasalampi, Poik-
keus, Rasku-Puttonen & Lerkkanen, 2016, 114.) Brynerin (2005) mukaan lasten on tunnettava
olevansa rakastettuja ja arvostettuja, vaikka he eivét onnistukaan tai kdyttdytyvit huonosti. Kun
lapset eivit tunne luottamusta ja hyvéksyntdd, kayttdytymisongelmat pahenevat. (Bryner, 2005,
20.) Tata tukevat edelleen Klem ja Connell (2004, 262) jotka korostavat, ettd lapset tarvitsevat
elaméssddn opettajia, jotka tuntevat heidat, valittavit heistd ja ovat ldsni ja saatavilla koulupéi-
vén aikana. On tdrkedd, ettd opettaja ymmairtdd kaiken opetuksen olevan kohtaamista ja ndkee
vaivaa kohtaamisten laadullisuuteen. (Skinnari, 2004, 57). Opettajan tulisi pyrkid antamaan jo-
kaiselle oppilaalle tasavertaisesti aikaa, asettumaan heiddn asemaansa sekd antamaan oppimi-
selle emotionaalista ja ohjauksellista tukea. Tétd kuitenkin vaikeuttavat suuret luokkakoot seka
moninaiset syyt yksityisen tuentarpeelle. (Muhonen, ym., 2016, 121.) Opettajan johdonmukai-
suus, sitoutuminen, rakkaus ja tuki ovat ainesosia luokkahuoneen hallintaan ja vilittdvién il-
mapiiriin (Prior, 2014, 70). On kuitenkin tirked muistaa, ettd pakottamalla esiin tuotu pedago-
ginen rakkaus ja vilittiminen voivat johtaa epérehellisyyteen ja lapset ovat herkkié tunnista-

maan aidon ja epdaidon vilittdmisen toisistaan. (Skinnari, 2004, 26, 161.)

Oppilaiden kunnioittava kohtelu lisdd opettajan arvostusta ja se puolestaan lisdd oppilaiden ha-
lua miellyttdd opettajaa asianmukaisella kdytokselld. Oppilaan suhde ja suhtautuminen opetta-
jaan voi olla merkityksellisempéé kuin itse sdédnnét; se kannustaa oppilaita noudattamaan séén-
tojd. Opettaja voi kehittdd vuorovaikutussuhdetta oppilaisiin lisddmailld sddnnonmukaisesti
kouluarkeen keskustelua positiivisista odotuksista, antamalla rakentavaa palautetta, suunnitte-
lemalla ryhméihenked edistivdd toimintaa sekd vdhentdmilld omaa stressitasoa ja turhautu-
mista. (Boynton & Boynton, 2005, 6.) Opettaja voi siis tdimén tiedon valossa parantaa kasva-
tuksen ja opetuksen laatua tarkkailemalla ja sddtelemdlld myds omaa mielialaa ja sen laatua

(Haapaniemi & Raina, 2014, 79).
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Kuunteleva, keskusteleva ja yhdessi asioita jakava ryhma luo keskindistd kunnioitusta ja vélit-
tdmisen ilmapiirid, joka puolestaan johtaa luokkahuoneyhteison kehittimadn hyvaa ja turval-
lista oppimisilmapiirid. (Prior, 2014, 70; Rasku-Puttonen, 2006, 112). Lampo sekid opettajien
ja opiskelijoiden vilinen luottamus vaikuttavat positiivisesti paitsi kdyttdytymiseen my0s ylei-

sesti kouluun sopeutumiseen ja akateemiseen menestykseen (Baker, 2006, 227).

2.2.3 Opettajan pedagoginen rakkaus ja auktoriteetti

Opettaja saavuttaa itselleen pedagogisen auktoriteetin olemalla luotettava, tasapuolinen, joh-
donmukainen seki asettamalla selkeit tavoitteet ja rajat (Salovaara & Honkonen, 2011, 20-21).
Maittd ja Uusiautti (2012) ovat tutkineet oppimisilmapiirid pedagogisen rakkauden ja pedago-
gisen auktoriteetin valossa. Tutkijat ovat luoneet pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin neli-
kentén, joka hyvin havainnollisesti kertoo, kuinka opettajalle muodostunut tapa kayttad aukto-
riteettiaan yhdessd pedagogisen rakkauden kanssa heijastuvat oppimisilmapiiriin. Pedagogi-
sesti rakastava opettaja luottaa ja uskoo oppilaan kykyihin, vilittdd, on ldsni oleva sekd kokee
velvollisuudekseen tukea oppilasta kaikin mahdollisin keinoin. Vastakohtaisesti opettaja, jolta
puuttuu pedagoginen rakkaus, tekee tyotddn hyvin ulkokohtaisesti, etdisesti, oppilaiden kykyja
ja taitoja mitdtdiden. (Méaattd & Uusiautti, 2012, 29.) Skinnarin (2004, 57) mukaan pedagogi-
nen rakkaus on koulun keskeisin ihmisyyteen kasvattava metodi. Tarkeintd on tunnistaa jokai-
sessa oppilaassa korvaamattomuus ja thmisarvo, joka ei ole riippuvainen suorituksista, ja pyrkid

ohjaamaan sen kasvussa kohti syvii itsetuntemusta. (Skinnari, 2004, 30, 57).

Myonteisen opettaja - oppilassuhteen kehittdminen on yksi tehokkaimmista toimista hyvén op-
pimisilmapiirin luomisessa. (Boynton & Boynton, 2005, 6.) Ldmmin ja kannustava oppimisil-
mapiiri syntyy, kun opettajalla ilmenee vahvaa pedagogista rakkautta, ja hinen auktoriteettinsa
perustuu asiantuntijuuteen ja arvostukseen (Maéttd & Uusiautti, 2012, 28-29). Opettaja voi
omalla toiminnallaan vaikuttaa oppilaidensa arvostuksen méairdén kohtelemalla oppilaitaan
kunnioituksella (Boynton & Boynton, 2005, 6). Turvallinen oppimisilmapiiri syntyy puolestaan
opettajan vahvan pedagogisen rakkauden ja valta-asemaan nojautuvan auktoriteetin yhteisvai-

kutuksesta. Tdlloin luokassa on havaittavissa kurinalaista tydskentelyd, tiukkoja sdéntojéd ja
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opettajanjohdolla etenevdd opetusta. (Méattd & Uusiautti, 2012, 28-29.) Oppilaiden osalli-
suutta painottava opettaja edistdd vapaata ja rentoa oppimisilmapiirin muodostumista.
(Schmuck & Schmuck, 1997, 5.) Yhteistoiminnallisuuden puute ei timén tutkimuksen valossa
sulje kuitenkaan pois mahdollisuutta turvalliseen oppimisilmapiiriin. Tadll6in opettajan pedago-
ginen rakkaus johtaa luottamukseen ja oikeidenmukaisuuteen luokassa ja saa aikaan turvallisen

ilmapiirin, vaikka toiminta olisi hyvin opettajajohtoista. (Méaattd & Uusiautti, 2012, 28-29.)

Oppimisilmapiirid luonnehditaan viralliseksi ja/tai etdiseksi, mikili opettajalta puuttuu peda-
goginen rakkaus, mutta hin nauttii arvostettua auktoriteetin asemaa luokassa. Talloin opetta-
jalta puuttuu aito kiinnostus oppilasta kohtaan, opettajan oma persoona estdd niyttdmaista pe-
dagogista rakkautta tai opettaja on kykenemiton tunnistamaan oppilaan viestejd ja tarpeita. Ai-
neenhallintataidoilla on vaikea korvata eettistd herkkyytta tai kykyé vilittdd oppilaasta. Oppi-
misilmapiiristd muodostuu puolestaan turvaton ja lannistava, mikili opettajalta puuttuu peda-
goginen rakkaus ja auktoriteetti pohjautuu valta-asemaan luokassa. Kyseinen oppimisilmapiiri
on uhkana oppimiselle. Opettajan vallankdyttd ajaa oppilaat entistd uhmakkaampaan asentee-
seen mikd puolestaan ajaa opettajan lisdidmén entistd tiukempia kurinpidollisia otteita. Talloin
aikaa jdd huomattavasti vihemmin opettamiselle ja oppimiselle. (Méittd & Uusiautti, 2012,

29-31.)

Huono luokanhallinta on yhteydessé oppilaiden lisdéntyneisiin kdytdsongelmiin sekd keskitty-
misen puutteeseen. Huonosti kdyttiytyvit oppilaat heikentdvit oppimisilmapiirin laatua. (Mit-
chell, ym., 2010, 271.) Harjunen (2007) on tutkinut opettajien pedagogisen auktoriteetin synty-
mistd my0s oppilaiden ndkdkulmasta. Oppilaat ndkivit tarkedksi, ettd opettaja ansaitsee omalla
toiminnallaan oppilaiden luottamuksen, kunnioituksen ja arvostuksen. Tutkimukseen osallistu-
neet oppilaat korostavat periksi antamattomuutta esimerkiksi tehtdvien suorittamisen suhteen
ja kertovat opettajan saavan arvostusta taidoillaan yllapitia tyorauhaa. Vilittava opettaja kyke-
nee ottamaan kontaktia oppilaisiin, ja kun oppilaat kuuntelevat opettajaa se puolestaan kertoo
heiddn pitdvén opettajastaan. Opettajan itseluottamuksen ja itsevarmuuden puute sekd opetta-
miseen keskittyminen oppilaiden sijasta vaikeuttavat puolestaan opettajan kontaktin saamista.

(Harjunen, 2007, 662-670.)
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2.2.4 Positiivinen pedagogiikka opettajan tyokaluna

Positiivinen pedagogiikka pohjautuu positiiviseen psykologian viitekehykseen ja silld tarkoite-
taan positiivisen psykologian menetelmien ja periaatteiden soveltamista kasvatus- ja opetustyo-
hon. Perustavanlaatuisena tavoitteena on pyrkid kohti koulu- ja kasvatusyhteison kukoistusta ja
tuomaan jokaisesta ihmisestd esille parhaimmat mahdolliset puolet. (Leskisenoja & Sandberg,
2019; Uusitalo-Malmivaara, 2015, 18-23.) Positiivisen psykologian uranuurtajat, professorit
Martin Seligman ja Mihali Csikszentmihalyi aloittivat parinkymmenen kollegansa kanssa
2000- luvun alussa liikkeen, jonka pddmairdna oli hyvinvoinnin tieteellinen tutkimus. Keskei-
simpénd tutkimuksen kohteena on alusta saakka ollut subjektiivinen hyvinvointi, eli arkikielella

onnellisuus. (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000, 5).

Positiivinen palaute vahvistaa oppilaiden sitoutumista ja toimintaa, kun taas negatiivinen pa-
laute voi heikentdd oppilaan sitoutumista kouluun, erityisesti sellaisen oppilaan kohdalla, jonka
suhtautuminen kouluun on jo muutenkin kielteistd. Positiivinen palaute ja oppilaiden kannus-
taminen voi lisétd oppilaiden arvostusta koulua kohtaan sekd vahvistaa kiinnittymistd koulu-
kulttuuriin. (Muhonen, ym., 2016, 115, 122.) Positiivisella pedagogiikalla voidaan parantaa op-
pimisilmapiirid ja vihentda kaytoshéirioitd sekd edistdd positiivista kdyttdytymistd opettajan ja
oppilaiden kohdalla. Tavoitteena on hallita jirjestelméllisesti ja johdonmukaisesti oppilaiden
kayttdytymisongelmia tuomalla selkedsti esille positiivisen kiyttdytymisen odotuksia, seka
kannustalla oppilaita odotuksien tdyttdmiseen ja tietopohjaiseen padtdksentekoon. (Bradshaw,

Koth, Thornton & Leaf, 2008, 100-101.)

Tunteiden vaikutus oppimiseen ja motivaatioon on tiedossa. Opettajan ja muiden kasvattajien
on hyvé olla perilld positiivisen psykologian tutkimuksista, jotta voi tunnistaa ja kehittdd par-
haita puolia itsessd ja toisissa, sekd samalla edistdd kaikkien mahdollisuuksia parhaimpaan me-
nestykseen. (Uusitalo-Malmivaara, 2015, 18-23.) Koulu on yksi lapsen tarkeimmisté kehitys-
ympéristdistd. Ndin ollen se on erinomainen paikka my0s hyvinvoinnin opettamiseen seké
ehein ja tasapainoisen kehityksen mahdollistamiseen. (Leskisenoja & Sandberg, 2019.) On hy-
vin todenndkdistd, ettd negatiivinen oppimisilmapiiri vaikuttaa koululaisten eldméntyytyvai-
syyteen, mutta oppilaat, jotka ovat tyytyméttomid eliméénsé, voivat vaikuttaa my0ds luokan

ilmapiiriin heikentdvésti. Esimerkiksi kattava kirjallisuuskatsaus osoitti, ettd nuorilla, joilla oli
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korkeampi tyytyvéisyys eldméén, oli myds korkeampi itsetunto, vertaissuhteet, sosiaalinen hy-
vaksyntd, akateemiset saavutukset ja akateemiset toiveet kuin ikétovereilla, joilla oli matalampi
eldméntyytyvéisyys. Suurimmassa osassa tutkimuksia kéytettiin kuitenkin tyytyvaisyytté tulok-
sena ja pitkittdistutkimus osoitti, ettd oppimisilmapiiri vaikuttaa kouluikdisten lasten tyytyvéi-

syyteen ja hyvinvointiin. (Rathmann, ym., 2018, 15).

Hyvinvointiin ja oppimiseen liittyvissa tarkastelussa keskitytddn usein niiden puutteisiin ja hei-
kentéviin tekijoihin sen sijaan, ettd kiinnitettiisiin huomiota vahvuuksiin ja voimavaroihin
osana oppimista ja hyvinvointia edistdvia tyotd. Positiivisen pedagogiikan tavoitteena on olla
osana kouluarkea ja tukea lasten oppimista sekd hyvinvointia. (Kumpulainen, Mikkola, Rajala,
Hilpp6 & Lippinen, 2015, 225.) Tutkimusten ja pedagogisen toiminnan keskidssd onkin lasten
osallisuus, vahvuudet ja myonteiset tunteet (Seligman & Csikszenmihalyi, 2000, 2—10). Posi-
tiivisen pedagogiikan perusajatukset pohjautuvat siis yhteisollisyyteen, myonteiseen toiminta-
kulttuuriin, lapsen toimijuuteen ja osallisuuteen, myonteisiin tunteisiin sekd vahvuuksien tun-

nistamiseen (Kumpulainen, ym., 2015, 228-231).

Erittdin tirkednd pidetddn my0s luottamuksellista ja arvostavaa kasvatuskumppanuutta. Luot-
tamuksellinen ja arvostava kasvatuskumppanuus mahdollistaa kodin ja koulun vilille yhteisen
késityksen avaamisen lapsen eldmaéstd. Télloin korostetaan myos lapsen osallisuutta. Tavoit-
teena on lisdtd ymmarrysté lapsen kehityksestd ja mahdollisuuksista niin lapselle itselleen kuin
hidnen vanhemmilleen. Olennaisinta on opetella kuuntelemaan lapsen omaa nédkdkulmaa.
(Kumpulainen, ym., 2015, 228-231.) Kuten aiemmin todettiin, kodin ja koulun vélinen yhteis-
tyd on merkittdvdd myds oppimisilmapiirin kehittdmisen kannalta (Cohen, ym., 2009, 198).
Kasvatusyhteistyon ollessa onnistunutta, se heréttdd vanhemmissa kiinnostusta, luottamusta ja
ymmarrystd koulua kohtaan. Opettajalle vanhempien tuki ja luottamus on valtava voimavara.
Opettajan kautta vélillisesti vanhemmat ovat siis vahvistamassa omalta osaltaan my6s oppimis-

ilmapiirid koulussa. (Ijis, 2013, 218.)

Positiivinen pedagogiikka keskittyy my0nteisiin tunteisiin, vahvuuksiin ja kokemuksiin, jotka
saavat ihmisen kukoistamaan. Silti se ei sulje pois kielteisten ja haasteellisten asioiden kasitte-
lyd osana hyvinvointia ja oppimista edistdvad kasvatustoimintaa. Vahvuusperustainen ajattelu

on tirked osa positiivista pedagogiikkaa. Lapsi ndihdédédn ainutlaatuisena ja erilaisuutta pyritdén
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korostamaan positiivisessa valossa. Vahvuuksien tunnistaminen vahvistaa lapsen myonteisté
késitystd itsestddn ja saa lapsen luottamaan omiin kykyihinsd. Kun pedagogisessa toiminnassa
huomioidaan lapsen vahvuudet, edistetdén samalla vuorovaikutusta, joka perustuu positiivisuu-

teen ja kunnioitukseen. (Leskisenoja & Sandberg, 2019.)

Ilo on perusvoima, jolla voidaan vihentdi ja kumota negatiivisia tunteita. [lon kasvattamisen ja
lisdédmisen tulee olla tietoista toimintaa. On tirke#da oppia tunnistamaan iloa tuovia asioita, seki
ndhda niiden yhteys toisten iloon. Ilo voi syntyi pienisté ja jokapéivéisistd asioista. Yhteinen
tekeminen, toisen arvostaminen, huomaaminen, kiittiminen ja kannustaminen luovat iloa. Iloon
panostaminen on tirkeé, silld oppimisen ilo on ldhtokohtana oppimiselle. (Salovaara & Hon-
konen, 2011, 84, 110.) Positiiviseen pedagogiikkaan perustuvassa kasvatustoiminnassa keski-
tytddn ldhtokohtaisesti asioihin, jotka kannattelevat lasta sekd tuovat oppimiseen iloa ja mie-
lekkyyttd, sen sijaan ettd keskityttdisiin pelkéstiédn riskien kartoittamiseen. Kyseinen pedago-
ginen suuntaus perustuu vahvasti uskoon lapsen aktiivisesta toimijuudesta ja kyvyisti toimia

merkitysten rakentajana. (Kumpulainen, ym., 2015, 225).

Positiivinen pedagogiikan kéyttdmistd opetustyOssd on perusteltu lasten ja nuorten mielenter-
veysongelmia kuvaavilla tilastoilla sekéd akateemisten taitojen ja valmiuksien kehittymisella.
Onnelliset nuoret oppivat paremmin ja nopeammin, mutta onnellisuus ja hyvinvointi ovat myds
asioita, jota vanhemmat toivovat osaksi lastensa tulevaisuutta. Positiivinen pedagogiikka ei kui-
tenkaan pyri kouluty0ssa viihteellistimiseen, helppouteen tai vaatimustason laskuun. Se syntyy
mydnteisestd ilmapiiristd, vélittdvistd ja kannustavista thmisistd, seka korkealaatuisesta lasten
ja nuorten kokemusmaailmaan pohjautuvasta innostavasta ja osallisuutta lisddvéstd opetuk-

sesta. (Leskisenoja & Sandberg, 2019.)

2.3 Oppimisilmapiirié tukeva vuorovaikutus

Oppimista tapahtuu monessa eri paikassa, kuten kotona, perheen ja ystdvien kanssa seké inter-
netissd, mutta koulu on se paikka, joka tarjoaa yhteisen kohtaamispaikan uusille sukupolville
koko yhteiskunnassa. Koulu on paikka, jossa lapset ja nuoret kohtaavat positiivisia roolimalleja

ja jatkuvaa vuorovaikutusta tarjoavia perheen ulkopuolisia aikuisia. (Freiberg, 1999, 1-2.)
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Maittd ja Uusiautti (2012) toteavat oppimisilmapiirin syntyvéan juuri oppilaan ja opettajan vi-
lisen vuorovaikutuksen kautta. Lindh ja Sinkkonen (2009, 137—138) lisdédvit tdhén yhteyteen
vield kouluyhteisdssd toimivien oppilaiden, opettajien, vanhempien sekd ympérdivén yhteis-
kunnan vaikutuksen. Koulun ilmapiiri ilmentdi kaikkea sitd vuorovaikutusta, joka tapahtuu
kouluyhteisossda (Haynes, Emmons & Ben-Avie, 1997, 322). Vuorovaikutussuhde on kahden
thmisen vélinen keskindinen tunne, joka perustuu luottamukseen. Vuorovaikutus on opetuksen
ja oppimisen kannalta valttdmatonti. Luokkahuoneen vuorovaikutus on koulussa opittu toimin-
tamalli, joka muokkaa oppimisen tapoja. Se on oppimisprosessin osa, joka tiydentid opetusta

tehokkaasti. (Barr, 2016, 2; Kauppinen, 2013, 15, 17.)

Koulun jokainen osa-alue kertoo jotakin oppimisilmapiiristd. Oppimisilmapiiri heijastuu kai-
kessa vuorovaikutuksessa, sekd opettajien ja oppilaiden tekemisséd padatoksissd. Opettajan esi-
merkki ja vaikutusvalta oppilaisiin on vdistdméton. Opettajan on tunnistettava ja tiedostettava
oman esimerkin vaikutus oppilaisiin, ja pyrittivd varmistamaan, ettd se on positiivinen.
(Noonan, 2004, 61-62.) Opettajan tulisi pyrkid rakentamaan ldmmin, vilittava ja ystdvéllinen
vuorovaikutussuhde oppilaiden kesken, sekd vilttiméén sarkasmia ja liian ankaria kurinpito-
toimia (Berkowitz, ym., 2017, 4). Lisdksi opettajan tulee kunnioittaa oppilaita, koska kunnioi-
tus luo pohjan hyviélle vuorovaikutukselle (LaRusso, ym., 2008, 396). Hyvén vuorovaikutus-
suhteen muodostuminen on aikaa vaativa prosessi, ja se edellyttdd opettajalta sitoutumista
mydnteisten opettaja — oppilassuhteiden edistdmiseksi. Suomen alakoulujérjestelmé tarjoaa hy-
vian mahdollisuuden opettajan ja oppilaiden vilisen pitkdkestoisen suhteen luomiselle, koska

opettaja opettaa samaa ryhméad useampia vuosia. (Muhonen, ym., 2016, 121.)

Vuorovaikutussuhde ja positiivinen oppimisilmapiiri rakentuvat yhteistydsséd opettajan ja oppi-
laiden kanssa osallistumista tukevassa ymparistdssd. (Barr, 2016, 2.) Opettajan ja oppilaiden
vidlinen turvallinen ja hyvi ilmapiiri helpottaa suoran ja tarvittaessa julkisen palautteen anta-
mista. Luottamuksellinen ja hyvé ilmapiiri mahdollistaa palautteen antamisen ja vastaanotta-
misen ilman loukkantumisen pelkoa. (Salovaara & Honkonen, 2011, 117.) Opettajan ja oppi-
laan vilinen ldmmin ja turvallinen vuorovaikutussuhde auttaa oppilasta myds muiden sosiaa-
listen suhteiden luomisessa (Howes, 2000, 191; Kiuru ja kollegat, 2011, 332). Vuorovaikutus
pitdd sisdllddn sddnnonmukaisia piirteitd sekd yllatyksellisid kdénteitd, joiden ennakointi on

haasteellista. Vuorovaikutus edellyttdd vahintdin kahden osapuolen vilistd kanssakdymista.
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Yksi vuorovaikutusprosessin olennaisista piirteistd on mahdollisuus neuvotella siten, ettd na-
kokohdat vaihtelevat. (Suoninen, 2010, 31.) Vuorovaikutustaitojen kehittdminen vaikuttaa po-
sitiivisesti oppimisilmapiiriin, mikd puolestaan johtaa positiivisiin tuloksiin oppilaissa, kuten

opiskelumotivaatioon ja luottamukseen opettajaa kohtaan (Barr, 2016, 2).

Jos positiivisen oppimisilmapiirin luomiselle tiytyy 16ytad yksi yhteinen piirre, se on vuorovai-
kutussuhteiden merkitys. Niin yksinkertaiselta kuin se voikin kuulostaa, ihmiset ja heidin véli-
sensd suhteet luovat perustan oppimisilmapiirille. Vahvojen ja kestdvien suhteiden kehittdmi-
nen edistdd terveellistd ja turvallista koulua enemmaén kuin mitkdidn muut ulkoiset tekijét, ja
vuorovaikutustaitojen opettaminen oppilaille on véhintién yhta tarkedd kuin matemaattiset tai-
dot ja lukutaito. (Noonan, 2004, 65.) Opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutusta tarkastel-
lessa voidaan havaita useita toiminnan tasoja. Viestintd on sanallista ja sanatonta, ja siithen vai-
kuttaa opitut kuviot, kuten koulukulttuuri, kielen kayttd seka kielioppi. Opettajan tiedostaessa
vuorovaikutuksen eri tasot, hdn pystyy ohjaamaan opetusta tehokkaammin. (Schmuck &

Schmuck, 1997, 151.)

Koulussa ilmenee yksipuolista sekd kaksipuolista vuorovaikutusta. Yksipuolinen vuorovaiku-
tus voi olla kasvottain tapahtuvaa, esimerkiksi opettajan opetustuokio oppilaille, tai persoo-
natonta, esimerkiksi oppilas, joka lukee aamunavausta mikrofoniin tai opettajan sdhkoposti kol-
legalle. Kun vuorovaikutus on yksipuolista, viestin ldhettdjd ei voi tietdd, onko vastaanottava
osapuoli ymmartdnyt asian. Asia voidaan ymmartdd monella eri tavalla, ja tdstd johtuen yksi-
puolinen vuorovaikutus ei ole tehokas tiedonsiirron tapa. Kaksipuolinen vuorovaikutus sen si-
jaan on vuoropuhelua kahden tai useamman osapuolen vililld. Se voi olla dominatiivista, esi-
merkiksi tilanne, jossa opettaja kyselee kysymyksié joihin oppilas vastaa, ja opettaja arvioi vas-
tausta. Kaksipuolinen vuorovaikutus voi olla myds vastavuoroista; esimerkiksi opettaja pyrkii
ymmartdmaédn oppilaan tunteita, oppilas kertoo tunteistaan ja opettaja osoittaa myotatuntoa op-
pilasta kohtaan. Vastavuoroisessa vuorovaikutuksessa viesti kulkee jokaisen osallistujan vé-
lilla, ja kaikki osapuolet pyrkivdt ymmartaméén toisiaan. Opettajan ja oppilaiden vélinen vas-
tavuoroinen vuorovaikutus edistdd hyvin oppimisilmapiirin rakentumista luokkahuoneessa.

(Schmuck & Schmuck, 1997, 144—145.)

23



2.3.1 Ryhmaéadynamiikka ja ryhméytymisen merkitys

Koululuokka tayttda sosiaalipsykologisen mééritelméan ryhmaésta, silld luokan toimintaa ohjaa-
vat aina tietyt yhteiset tehtdvét, tavoitteet ja tarkoitukset. Ei voida kuitenkaan puhua misti ta-
hansa ryhmastd, silld ryhmén jdsenet ovat ennalta méarittyjd, eikd ryhmén kokoonpanoon lii-
tettyjd yksiloitd madrittele esimerkiksi kiinnostus samaan urheilulajiin. Toisaalta koululuokassa
vietetddn myos pitempié aikoja yhdessé verraten useisiin harrastusryhmiin. Koululuokkaa on-
kin kuvailtu yhdeksi ihmisen vaativimmista ryhmistd. (Markkanen, 2012, 7; Salovaara & Hon-

konen, 2011, 45.)

Ryhmidynamiikka tarkoittaa ryhmén jasenten keskindisistd jannitteistd, kiinnostuksista ja tun-
teista muodostuvaa voimaa. Ryhméidynamiikassa tapahtuu muutoksia jatkuvasti. (Salovaara &
Honkonen, 2011, 43.) Ryhméddynamiikka on erilaista pienten ja suurten ryhmien vililld, joten
ryhmikoko vaikuttaa ryhmédynamiikkaan. Pienessd ryhmissé yksilo huomataan paremmin ja
mielipiteiden esilletuominen on helpompaa. Pienessd luokassa yhdenmukaisen, turvallisen ja
yhteistyokykyisen toiminnan luominen ja ylldpitdiminen voi myds olla helpompaa isoon ryh-
madn verrattuna. (Niemisto, 2007, 58—59; Salovaara & Honkonen, 2011, 45.) Luokkahuoneen
luottamuksellinen ilmapiiri sekd ryhmaén kiinteys lisddvit yhteisollisyyttd ja me-henked. Vuo-
rovaikutukselliset tilanteet ovat tarkeitd sekd hyvinvoinnin voimavaroina ettd oppimisen koh-
teena. (Markkanen, 2012, 9; Salmivalli, 2005, 12.) Lapsi ndhddin erottamattomana osana kas-
vuympdristdddn. Tavoitteena onkin ymmartdd lasta ja lapsen eldmié niistd ndakokulmista, jotka

tulevat hdanen omista tiloistaan ja mielenmaisemistaan. (Kumpulainen, ym., 2015, 229.)

Oppilaiden tutustuminen toisiinsa ja ryhmdytyminen ovat ldhtokohtana turvallisen ryhmén
muodostumiselle. Koululuokan tai ryhmén turvallisuus ja yhteisollisyys eivdt synny itsestdén,
vaan ne vaativat aikaa. Kokemus turvallisuudesta luo myonteisid edellytyksid oppimiselle. (Sa-
lovaara & Honkonen, 2011, 11, 24). Jokaisella oppilaalla on oikeus kiinnittyd turvallisesti
omaan koululuokkaansa ja kokea olevansa oman kouluyhteisonsé térked ja arvostettu jdsen
(Markkanen, 2012, 4). Alkuvaiheet ryhmin muotoutumisessa ovat erityisen tirkeitd ilmapiirin
muodostumisen kannalta. (Rasku-Puttonen 2006, 111-112.) Turvallisuuteen pohjautuva myon-
teinen oppimisilmapiiri saa alkunsa toisten tuntemisesta, jota ryhméayttiminen omalta osaltaan

edesauttaa (Markkanen, 2012, 4). Luokan ryhméytyminen alkaa eri tasoilta, riippuen oppilaiden
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ystidvyyssuhteista sekd aikaisemmista kokemuksista koulussa. Ryhmén muodostuminen tapah-
tuu sykleissd: haasteita luottamuksessa ja vuorovaikutuksessa tapahtuu jatkuvasti, ryhmén pon-
nistellessa johtajuuden, ystivyyden ja luokan sidént6jen kehittymisessd. (Schmuck & Schmuck,
1997, 3—4.) Muutokset jokaisen ryhmin jisenen eldmaissé vaikuttavat myos ryhmén toimintaan.
Tadmin vuoksi ryhmén tukemista tulisi jatkaa 14pi kouluvuoden, vaikka ryhmdytyminen painot-
tuu vahvasti kouluvuoden alkuun. (Markkanen, 2012, 4-8.) My0s perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden (2014) mukaan opetuksessa tulee kayttaa sellaisia tyOtapoja, jotka tukevat
ryhméén kuulumisen tunnetta. Oppilasta tulisi rohkaista liittyméén uuteen ryhmééin ja toimi-

maan uudessa ymparistossd kohtaamiensa aikuisten kanssa. (Opetushallitus, 2014, 98.)

Ryhmaéyttaminen on prosessi, joka sisdltdd johdonmukaista tyoskentelyd ryhmén jasenten véli-
sen tuntemisen, luottamuksen, turvallisuuden tunteen ja vuorovaikutuksen kehittimiseksi.
Alussa tirkeintd on antaa aikaa ja luoda tilaa tutustumiselle ryhméan jiasenten kesken. Tdma
vaihe edellyttdd vahvaa tukea ja ohjausta. (Markkanen, 2012, 8.) Useat opettajat raportoivat
luokkaryhmin muutoksesta kouluvuoden aikana. Tahdn muutokseen vaikuttaa oppilaiden hen-
kinen kasvu, oppilaiden vuorovaikutussuhteiden ldhentyminen, sekd ryhmén kasvava kapasi-
teetti yhdessd tydskentelemistd kohtaan. Oppilaat tuovat esille tietoa itsestddn pala palalta ja
asia kerrallaan, kunnes he kokevat kuuluvansa osaksi vertaisryhmédd. (Schmuck & Schmuck,
1997, 2, 8.) Osalle oppilaista omien ajatusten esilletuominen ja oman paikan 16ytdminen ryh-
méssd on luontevaa ja helppoa, kun taas toiset tarvitsevat kontaktin ottamiseen ja tutustumiseen
vahvaa aikuisen tukea (Markkanen, 2012, 8). Ryhmiytyminen on yhteenkuuluvuuden ja yhdis-
tymisen saavutus. Yhteenkuuluvuus on ryhmén tirked ominaisuus, silld yhtendisten ryhmien
jasenet luottavat toisiinsa, tukevat toisiaan ja tuntevat olonsa rennoksi ja mukavaksi yhdessa.
Valitettavasti osa oppilaista ei koskaan saavuta yhteenkuuluvuuden tunnetta ryhméaa kohtaan,
ja heidén ahdistuneisuutensa ja itsevarmuuden puute voi heikentdd oppimista ja akateemisia

saavutuksia (Schmuck & Schmuck, 1997, 8, 105).

Opettajan roolilla tdssd yhteydessd voi olla hyvin kauaskantoiset seuraukset, mistéd johtuen ryh-
maytymiseen panostaminen on perusteltua. Opettajat, jotka ymmartiavat ryhméytymisen jatku-
van luonteen ja seuraavat oppilaiden kehittymistd tarkasti pystyvéit vaikuttamaan oppilaisiin

suunnitelmallisella ja tehokkaalla tavalla. (Schmuck & Schmuck, 1997, 5.) Opettajalta edelly-
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tetddn tietoisuutta ryhméan toimintaan liittyvistd ilmioisté ja tekijoistd. Jokainen ryhma on eri-
lainen, mutta taustalla vaikuttavat samat ryhmitoiminnan ilmiét. (Salovaara & Honkonen,
2011, 44.) Koulussa oppiminen ja ryhmassé viihtyminen nivoutuvat tiukasti toisiinsa. Markka-
nen (2012) kdyttad termid kaksoistavoite kuvaillessaan opetusryhmén toimintaa. Koulussa on
pyrittdva saavuttamaan samanaikaisesti kaksi pddmaiérad, asiatavoite ja tunnetavoite. Asiata-
voite muodostuu opetuksen tavoitteiden perustehtdvisti ja tunnetavoite puolestaan siséltdd ryh-
maén kiinteyteen ja toimintakykyyn liitetyt tekijat. Nama kaksi tavoitetta kulkevat kési kddessa.

Asiatavoitetta ei voida saavuttaa ilman tunnetavoitetta ja toisinpdin. (Markkanen, 2012, 9.)

Niina Junttila (2010) on havainnut vaitostutkimuksessaan vahvaa yhteytta alakouluikéisen lap-
sen sosiaalisen kompetenssin ja yksindisyyden vililla. Sosiaalisella kompetenssilla tarkoitetaan
kykyd ymmartda ja tulkita sosiaalisia tilanteita, sekd toimia niin, ettd kykenee saavuttamaan
omia ja yhteisid padmadrid muita loukkaamatta. Sosiaalinen kompetenssi on edellytys onnistu-
neelle vuorovaikutukselle ja sen my6td my0Os ihmissuhteiden solmimiselle ja ylldpitdmiselle.
Lasten ja nuorten yksindisyyden vihentdmisessé opettajilla ja muilla kasvattajilla on tirked teh-
tdvd. Opettaja voi omalla toiminnallaan olla edistdmissd ryhmin keskindistd vuoropuhelua ja
rohkaisemassa oppilaita yhdessd toimimiseen koululuokassa. Avainasemassa ovat ryhmayty-
misen tukeminen, monipuoliset opetusmenetelmait, sosiaalisten taitojen harjoitteleminen seka
turvallisen oppimisilmapiirin luominen. (Junttila, 2010, 6; Junttila, 2015.) Ryhméytymiseen ja
yhteenkuuluvuuden tunteen saavuttamiselle ei voi asettaa aikarajaa (Schmuck & Schmuck,
1997, 8). Siksi onkin tirkedd, ettd opettaja tarjoaa tutustumiseen riittdvésti aikaa sekd antaa
oppilaille vélineitd sithen, miten kommunikoida toisten kanssa. Ohjatusti syntynyt turvallisuu-
den kokeminen vie kohti avoimempaa omien ajatusten ja tunteiden ilmaisua seké lisda kuulluksi

tulemisen tunnetta. (Markkanen, 2012, 8.)

Yksilon suhde ryhméaén pohjautuu yksildiden viliseen vuorovaikutukseen. Sosiaalinen vuoro-
vaikutus muiden kanssa muodostaa tunnesiteitd, jotka luovat pohjaa ryhmén rakentumiselle.
Tutkimukset osoittavat, ettd jos ihmiset keskittyvit jaettuihin tehtiviin, he luovat sitd kautta
positiivisia tai negatiivisia tunteita koko ryhméa kohtaan. Keskindinen riippuvuuden tunne,
toistuvat muutokset seké jaetun vastuun tunne ovat edellytyksid tunnesiteen rakentamiselle ryh-

maié kohtaan. (Thye, Vincent, Lawler & Yoon, 2014, 99-101.) Ryhméaytyminen ja ryhmén toi-
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minnan kehittdminen on luontevinta silloin, kun se yhdistetdin arkiseen tydskentelyyn ja luo-
daan omaksi rutiinikseen muun koulutyon lomaan. Jaettu vastuu yhteistoiminnallisista tehta-
vistd liséd edelld mainittua riippuvuuden tunnetta suhteessa muihin. Parien ja pienryhmén vaih-
tuminen seké erilaiset tyoskentelytavat tuovat puolestaan toistuvia muutoksia ja lisddvét yh-
teenkuuluvuutta ja voimistavat tunnesidettd ryhmén jésenten kesken. Télloin oppilaat tottuvat

tyOskenteleméidn yhdessa turvallisesti. (Markkanen, 2012, 7.)

Ryhmain toimivuuden edellytyksend on ryhmin jésenten vélinen luottamus ja avoimuus vuoro-
vaikutukselle, sekd avoin ja kunnioittava ilmapiiri. Jos ryhmaén jédsenilld ei ole kykyé ithmissuh-
teiden véliseen luottamukseen ja ldheisyyteen, heilld on vaikeuksia suoriutua yhteistydsté tois-
tensa kanssa. Oppilaat eivit tuo omia ajatuksia ja mielipiteitd esille, jos he eivét koe kuuluvansa
osaksi ryhméd tai heilld on pelko hylétyksi tulemisesta. (Cohen, 2013, 414; Schmuck &
Schmuck, 1997, 2, 21.) Opettajan tehtdvidné on varmistaa, ettd hiljaisimmatkin oppilaat uskal-
tavat sanoa oman mielipiteensi ja tulevat kuulluksi ryhméssd. Kun oppilas saa olla ryhméssi
omana itsenddn, syntyy ryhmén aito ilo. Ilon syntyminen lisdd omaa iloa ja ryhmén turvalli-
suutta. (Salovaara & Honkonen, 2011, 47, 85.) Yhteinen toiminta ja jaetut kokemukset vahvis-
tavat yhteenkuuluvuuden tunnetta. Yksilon positiiviset tunnekokemukset helpottavat suhteiden
ja verkkojen muodostumista ryhmékokonaisuuksiksi. Mitd vahvempi yksilon tunnekokemus
ryhméa kohtaan on, sitd vahvemmaksi ryhmin rakenne muodostuu. Ryhmén siséiset siteet aut-

tavat ryhméai pysyméén kasassa haastavissakin tilanteissa. (Thye, ym., 2014, 101-102.)

On véistamitontd, ettd jokaisen luokkaryhmén on ratkaistava yhteenkuuluvuuteen ja ryhmin
jasenyyteen liittyvid haasteita, vaikkakin tavat ndiden haasteiden kohtaamiseen voivat vaih-
della. Tapa, joilla haasteet kohdataan ja késitellddan vahvistaa tai heikentdd ryhmén rakennetta.
(Schmuck & Schmuck, 1997, 9). Vahvan vuorovaikutussuhteen syntymiseen vaikuttaa ihmis-
ten harjoittaman toiminnan luonne, kuinka usein ihmiset ovat vuorovaikutuksessa keskenééan,
sekd osapuolien vilinen tapa osoittaa mydtdtuntoa ja tuntea kiintymysti. Erilaiset vuorovaiku-
tustilanteet tuottavat positiivisia tunteita ja olosuhteita, joissa attribuutioprosessi johtaa vah-

vempiin tai heikompiin tunnesiteisiin ryhmaa kohtaan. (Thye, ym., 2014, 101-102.)

Opettajan aloittaessa uuden ryhmén kanssa, on térkedd, ettd ryhméaytymistehtdavit ovat aluksi

keveitd ja pienid tutustumisharjoituksia. Monipuolisilla ja vaihtelevilla menetelmilld opettaja
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saa samalla térkedd tietoa oppilaiden taidoista, kuitenkin toteutettuna niin, ettd yksittdisen op-
pilaan tiedot ja taidot eivit korostu. On erityisen tdrkedd kiinnittdd huomiota harjoitusten tur-
vallisuuteen ja vaatimuksiin, jotta yhdenkéén oppilaan ei tarvitse tuoda itsestdédn esiin asioita,
joita ei ole valmis vield jakamaan. Toinen huomioitava seikka on jokaisen oppilaan mahdolli-
suus osallistua ja padstd kohtamaan ryhmén jokaista jdsentd vuorollaan. (Markkanen, 2012, 9.)
Ryhmiytymisvaiheessa korostetaan yhdessa luotujen, selkeiden ja johdonmukaisten sééntdjen
merkitystd, jotta ryhmén toiminta paddsee muotoutumaan odotusten mukaiseksi (Boynton & Bo-
ynton 2005, 23; Learning First Alliance, 2001, 14; Markkanen, 2012, 9; Rasku-Puttonen, 2006,
112).

2.4 Turvallinen oppimisilmapiiri

Turvallisuus on erittdin keskeinen tekija hyvin oppimisilmapiirin muodostumisessa (Cohen,
2013, 414). Termi turvallisuus viittaa fyysiseen, sosiaaliseen ja henkiseen turvallisuuteen seki
selkeisiin koulun sddntdihin ja normeihin (Berkowitz, ym., 2017, 3; NCLC, 2007, 5). Perus-
opetuslain (1998/628, 29.§) mukaan jokaisella oppilaalla on oikeus fyysiseen ja psyykkiseen
turvallisuuteen, sekéd turvalliseen oppimisympéristoon. Koulun tulee olla turvallinen ja oppi-
lasta tukeva paikka, koska turvallisuuden tunne sekd yhteenkuuluvuuden tunne ovat ithmisen
perustarpeita. Kun ndmé perustarpeet tiyttyvit ja oppilaat kokevat tulleensa kohdatuiksi, he
ovat paljon valmiimpia noudattamaan kouluyhteison normeja, sdéntdjé ja arvoja. Kun oppilaat
sitoutuvat sdéntdjen noudattamiseen, syntyy positiivinen kehé, joka hyodyttda koko yhteisoa.
(Learning First Alliance, 2001, 1-3; Schmuck & Schmuck, 1997, 21.) Koulu, joka tunnistaa
oppimisilmapiiriin liittyvdn monimutkaisuuden, ja ottaa selkeitd askeleita oppimista edistdvin

koulun luomiseksi, on vdistimattd turvallisempi koulu (Noonan, 2004, 61).

2.4.1 Fyysinen ja sosioemotionaalinen turvallisuus

Turvallisuus koululuokassa voidaan mieltdd usein pelkdstddn fyysiseksi turvallisuudeksi. Fyy-

sinen turvallisuus siséltid ajatuksen vikivallattomuudesta tai palo- ja pelastus asioihin liitetysti
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turvallisuudesta. (Salovaara & Honkonen, 2011, 11.) Kun puhumme oppilaiden turvallisuu-
desta, kdsitimme asian laajemmin, turvallisuuden tunteena. Turvallisuuden tunne mééritelldan
hyvinvoinnin kannalta yhdeksi tdrkeimmaiksi emootioksi. (Haapaniemi & Raina, 2014, 78.) Sii-
hen liittyy fyysisen turvallisuuden liséksi hyvé ja rauhallinen tunnetila opiskella ja oppia uutta.
Turvallisuus nékyy erityisesti tyérauhana koulussa. Tydrauha ei tarkoita pelkéstéén hiljaisuutta
luokassa, vaan se on my0s turvallisuuden tunnetta yhdessé olemista ja oppimista kohtaan. Tur-
vallisessa koulussa oppilaat ovat tietoisia heille asetetuista odotuksista ja he tuntevat itsensd
arvostetuiksi omasta suoriutumistasosta riippumatta. (Salovaara & Honkonen, 2011, 11, 46.)
Turvallinen ja viihtyisd koulu edesauttaa tydrauhan toteutumista, mutta se edellyttdd myds op-
pimisen ja kasvatuksen tapahtumista kunnioittavassa ja arvostavassa ilmapiirissd (Sigfrids,
2009, 93). Tama tarkoittaa sité, ettd oppilaat voivat kysyéd kysymyksid seki vastata kysymyksiin
ilman pelkoa naurunalaiseksi joutumisesta (Salovaara & Honkonen, 2011, 11). Turvallisuuden
tunne on avainasemassa oppilaan akateemisen suoriutumisen kannalta (Schmuck & Schmuck,

1997, 8).

Turvallisessa luokassa opettaja luo avoimen ja hyvéksyvéan ilmapiirin, jossa ilmaistaan valitté-
mistd ja kiintymystd. Vihitellen oppilaat alkavat rakentamaan luottamusta itseensd ja toisiin
sekd uskaltavat olla ryhmissd oma itsensd. Molemminpuolinen luottamus herdttdd ihmisissi
turvallisuuden tunteen. (Salovaara & Honkonen, 2011, 18-19.) Ystidvyyssuhteet ja ryhmén
muodostuminen perustuvatkin luottamukseen ja turvallisuuden tunteeseen (Schmuck &
Schmuck, 1997, 259). Luokassa vallitseva ilmapiiri vaikuttaa olennaisesti oppilaan uskalluk-
seen osallistua vuorovaikutukseen luokan sisillda. Avun pyytdminen, vastaaminen ja keskuste-
luihin osallistuminen on sitd helpompaa, mité turvallisempaa tunnetta yksilé kokee ryhmén si-
sdlld. Tdmé edesauttaa kasvua tasapainoiseksi aikuiseksi. (Salovaara & Honkonen, 2011, 12.)
My®0s opettaja - oppilassuhde vaikuttaa voimakkaasti sithen, kuinka turvalliseksi oppilas voi
tuntea olonsa koulussa. (Boynton & Boynton, 2005, 3; Haapaniemi & Raina, 2014, 79.) Tur-
vallisessa luokassa oppilas voi olla oma itsensd ilman pelkoa nolaamisesta ja hdn on tietoinen
siitd, mitd haneltd odotetaan. On ensiarvoisen tirked osa turvallisuutta kokea arvostusta ja tun-
netta arvostetuksi tulemisesta riippumatta siité, kuinka suoriutuu suhteessa muihin oppilaisiin.

Turvallisessa luokkahuoneessa ei kiusata, ndyryytetd, jitetd ulkopuolelle, vahitelld, eikd tar-
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vitse peldtd fyysistd uhkaa. (Salovaara & Honkonen, 2011, 11.) Turvallisessa luokassa eri taus-
toista tulevat oppilaat pystyvét jakamaan henkilokohtaisia kokemuksia sekd kokea oman ryh-

min voimavarana. (Learning First Alliance, 2001, 6.)

Suuret ryhmékoot ovat yhteydessd heikompaan koulumenestykseen ja opettajan tyytymétto-
myyteen tyotd kohtaan (Mitchell, ym., 2009, 272). Koulussa yksityisen tilan puute, ja jatkuva
arvioinnin kohteena oleminen voi lisdtd oppilailla turvattomuuden tunnetta. Ryhméakokojen
suuruus myos vdhentdd oppilaiden mahdollisuuksia vaikuttaa asioihin, joka niin ikdan lisaa
osaltaan turvattomuuden tunnetta. Turvattomuuden tunne puolestaan tukahduttaa uteliaisuutta,

joka on paras oppimisen sisdinen motivaatio. (Haapaniemi & Raina, 2014, 78.)

Turvallisen ja kannustavan koulun ylldpitdminen vaikuttaa vahvasti oppimisilmapiiriin. Se
edellyttda jatkuvaa kehittdmisté ja epakohtiin puuttumista. Koulun tasolla tietoa oppimisilma-
piiristd ja turvallisuuskysymyksisté tulisi kerétd sdannollisesti eri osapuolet huomioiden. (Lear-
ning First Alliance, 2001, 22.) Turvallisessa ja oppimista tukevassa yhteisdssd kunnioitus, yh-
teisty0, vastuu ja velvollisuudet muita kohtaan ovat olennainen osa paivittdistd koulurutiinia, ja
niitd opetetaan ja vahvistetaan monin eri tavoin. Usein tarjoutuvat mahdollisuudet tehdé yhteis-
ty0td ja pohtia vuorovaikutusta muiden kanssa antavat oppilaille mahdollisuuden oppia sellaisia
yhteistyotaitoja kuin huolellinen kuuntelu, erilaisten mielipiteiden kunnioittaminen ja kompro-
missien tekeminen sekd laajempien ja rikkaampien ihmissuhdeverkostojen kehittdminen.

(Learning First Alliance, 2001, 10.)

2.4.2 Saannot ja normit

“Turvallisessa ja osallistavassa koulussa sdédnnét voivat olla myds niitd asioita, joita saa ja on

lupa tehdd (Salovaara & Honkonen, 2011, 129).”

Oppimisilmapiirin muotoutuminen ja ryhmaén jésenten suhteisiin panostaminen vie aikaa, mutta
my6hemmin sen hyddyt ndkyvit selkedsti ryhmén toiminnassa. Keskeisimpind keinoina pide-
tddn tutustumiselle annettua aikaa, sekd selkeitd sdidntgjd ja niiden luomista ryhmén jésenten

kesken. Sddntdjen luominen edistdd yhteis6on kuulumista ja vastuun ottamista. (Rasku-Putto-
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nen, 2006, 112.) Martonin (2003) tutkimuksen mukaan sddnngilla ja erilaisilla sddntoihin liit-
tyvilld tehokkailla menetelmilld on huomattava vaikutus hairididen méaariin luokassa (Marton,
2003, 14). Jokaisella koululla tulee olla jarjestyssddnnot, joilla pyritddn varmistamaan koulun
sisdinen jdrjestys, opiskelun esteeton sujuminen sekd kouluyhteison viihtyisyys ja turvallisuus

(Salovaara & Honkonen, 2011, 17).

Saintdjen ja normien esiintuominen on erityisen tirkeédd heti kouluvuoden alussa. Kun yhteiset
saanndt ovat kaikilla tiedossa, opettaja pystyy kannustamaan ja tukemaan oppilaiden positii-
vista kayttdytymistd ldpi koko kouluvuoden. (Learning First Alliance, 2001, 14.) Normit ovat
odotuksia tai olemiseen ja kdyttdytymiseen liittyvid sddntoja, jotka koskevat koko ryhmii. Sen
sijaan sdinto ei valttimattd ole normi. Normit voivat olla tiedostamattomia tai daneen lausu-
mattomia, mutta silti niilld voi olla ratkaiseva vaikutus koko ryhmén kéyttaytymiseen. (Salo-
vaara & Honkonen, 2011, 44-45.) Saantdjen oikeudenmukaisuus on edellytys sille, ettd ihmiset
sitoutuvat noudattamaan niitd. Kun oppilaita kohdellaan reilusti ja tasapuolisesti, he ovat suos-
tuvaisempia sddntdjen noudattamiseen, vaikka he eivit olisikaan paatoksistd samaa mielta. (Pe-

guero & Bracy, 2015, 41.)

Boynton & Boynton (2005) ovat tutkineet tydrauhaa ja sen eri elementtejd. Tutkimus osoittaa,
ettd jopa 40 prosenttia ryhmén ilmapiiristé ja tydrauhasta pohjautuu myonteiselle vuorovaiku-
tukselle lapsen ja kasvattajan vililld. Selkedt sdédnnot sallitulle kayttdytymiselle sekd tehokas
ennaltachkdisy ovat seuraavaksi tairkeimmaét elementit. Vain kymmenen prosentin selitysosuus
jaa seuraamuksille. Vaikka seuraamukset ndyttelevét pienintd osaa tyorauhan elementeissé, joh-
donmukaisuus ja selkeys seuraamusten ketjussa luovat lapsille turvallisuuden tunnetta. (Bo-
ynton & Boynton, 2005, 3; Kanninen & Sigfrids, 2012, 155; Sigfrids, 2009, 93.) Oppilaat tar-
vitsevat mahdollisuuksia virheistd oppimiseen ja virheiden korjaamiseen. Yksi tismallinen pe-
rustapa koulun ilmapiirin ja turvallisuuden parantamiseen on selked ja positiivinen viestintd
siitd, mitd oppilaiden tulee tehdd menestyikseen. Viesti voi olla niinkin yksinkertainen, kuin
”ole turvallinen, ole kiltti, ole kunnioittava” tai “kunnioita itsedsi, muita sekd omaa ja muiden
omaisuutta”. Téllaisia sdéntdjd tulee olla rajallinen mééré, jotta ne voidaan muistaa helposti.
Namé sddnnot eivit koske vaan oppilaita, vaan opettajien sekd koulun muun henkil6kunnan

tulee sitoutua yhté lailla niiden noudattamiseen. (Learning First Alliance, 2001, 14.)
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Saantdjen madritteleminen ja selkeys, unohtamatta niiden opettamista pelkin luettelemisen si-
jaan vaikuttaa oppilaiden kykyyn omaksua ja toimia sddntdjen mukaisesti (Boynton & Boynton
2005, 23). Saantdj4 tulisi tarkistaa ja paivittdd tarvittaessa. SA4nndt on esitettdva ytimekkaésti,
niilld tulee olla hyvét perustelut, seki selkedt ja johdonmukaiset seuraamukset rikkomuksille.
Opettajan ei pitéisi koskaan jattdd sdéntojen rikkomista huomiotta. Vaikka huonoon kéytokseen
ja sddntdjen rikkomiseen puuttuminen on luokanhallinnan olennainen elementti, tulisi oppilai-

siin kohdistuva palaute olla aina niin positiivista ja kannustavaa kuin mahdollista. (Learning

First Alliance, 2001, 17.)
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3 Tutkielman toteutus

Téssd luvussa kisittelemme tutkimuksen tarkoitusta ja esittelemme tutkimuskysymyksemme.
Tamén jidlkeen avaamme fenomenografiaa tutkielman metodologisena l&hestymistapana,
kdymme ldpi aineistonkeruuprosessiamme, fenomenografista analyysitapaa ja lopuksi poh-

dimme tutkielman luotettavuutta ja eettisyytta.

3.1 Tutkimusongelma

Tamén tutkielman tarkoituksena on avata hyvin oppimisilmapiirin maaritelméaa ja selvittdd luo-
kanopettajien késityksid hyvésti oppimisilmapiiristd. Tavoitteenamme on pyrkid ymméartdmaén
erilaisia ndkdkulmia ja lisddmédn ymmarrystd hyvén oppimisilmapiirin merkityksellisyydesta

opettajan tyOssd. Tutkimuskysymyksemme on:

Millaisia késityksid luokanopettajilla on hyvésti oppimisilmapiirista?

3.2 Fenomenografinen ldhestymistapa

Valitsimme fenomenografian tutkielmamme metodologiseksi 1dhestymistavaksi. Nimi feno-
menografia (phenomenography) muodostuu sanoista “ilmid” ja “kuvata”. Fenomenografia on
laadullista ja tulkitsevaa ihmistieteen tutkimusta, joka keskittyy ihmisten arkiajattelun pohjalta
nouseviin kadsityksiin ja kokemuksiin. Se pyrkii kuvaamaan, analysoimaan, tulkitsemaan ja
ymmartdmadn, kuinka thmiset kokevat, havaitsevat tai késittdviat maailman eri nikokohtia.
(Nummenmaa & Nummenmaa, 2002, 68; Uljens, 1992.) Ference Martonia pidetdadn fenomeno-
grafisen ldhestymistavan perustajana. Marton yhdessi tutkimusryhménsa kanssa tutki 1970-1u-
vulla Goteborgin yliopistossa yliopisto-opiskelijoiden kasityksid oppimisesta. Fenomenogra-
fian juuret ovat oppimisen tutkimisessa, mutta menetelmé soveltuu my0s yleispedagogisiin,
koulutuksen vaikuttavuutta kisitteleviin sekd pedagogiikan ulkopuolelle sijoittuviin tutkimuk-

siin. (Viitattu ldhteissd Ahonen, 1994, 115; Huusko & Paloniemi, 2006; Hakkinen, 1996, 6;
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Metsdamuuronen, 2008, 35; Nummenmaa & Nummenmaa, 2002, 68.) Téssa tutkielmassa feno-

menografiaa kdytetddn kuvaamaan opettajien eri tapoja kasittdd hyva oppimisilmapiiri.

Fenomenografian taustalla on fenomenologinen filosofia. On kuitenkin huomioitava, ettd feno-
menologia on enemmankin tieteenfilosofinen suuntaus, kun taas fenomenografia on metodinen
tutkimussuuntaus ja ldhestymistapa. Huomion kohteena on ihmisen maailma omiin kokemuk-
siin pohjautuen. Fenomenologit pohtivat objektiivista todellisuutta elimismaailmoidemme ta-
kana. Fenomenografit puolestaan hylkaavit dualistisen ajattelun todellisuuden ja inhimillisyy-
den kokemuksen suhteesta. Kokemus ei vaadi erillistd objektiivista todellisuutta, josta yksild
kehittdisi oman henkilokohtaisen maailmansa, vaan jokaisen yksilollinen maailma ilmenee eri
tavalla omiin késityksiin perustuen. Ilman ajatteluamme ei siis olisi ilmiditd eikd ongelmia.
Fenomenografiasssa yksilot ndhddén erilaisten kokemusten kokijoina yhteisessd maailmassaan.
Maailma taas ilmenee eri tavoin ihmisten yksilollisissd késityksissd. (Ahonen, 1994, 114, 116;
Huusko & Paloniemi, 2006, 164; Marton, 1986, 31-32, 40; Marton & Booth, 1997, 112—-113,
117; Metsdmuuronen, 2006, 232; Niikko, 2003, 23.)

Fenomenografista tutkimussuuntausta kehittineen Martonin (1986) mukaan fenomenografia ei
ole kehittynyt fenomenologiasta, vaan se kehitettiin oppimisen ja opetuksen yleisten ndkokoh-
tien tutkimiseen (Huusko & Paloniemi, 2006, 164; Marton 1986, 152—154, Nummenmaa &
Nummenmaa, 2002, 69). Uljensin (1992) mukaan fenomenografia ja fenomenologia eroavat
toisistaan siten, ettd fenomenografia on empiiristd tiedettd, kun fenomenologia on epistemolo-
ginen projekti. Fenomenografia ei tarjoa kisitteellisid tyokaluja erityyppisten késitysten luokit-
teluun. Sen sijaan fenomenografia mahdollistaa hyvin kuvaavan ldhestymistavan. Fenomeno-
logia tarjoaa filosofisia selityksid sille, mitd me olemme tekeméssd. Fenomenologiassa halutaan
padstd késiksi ilmidihin yksiléiden kokemusten ja kisitysten kautta sekéd kehittdd yksi koke-
musteoria, kun taas fenomenografia tutkii yksiloiden késitysten erilaisuutta pyrkimyksené 16y-
téd erilaisten kuvauskategorioiden kirjo. (Cope, 2004, 7; Huusko & Paloniemi, 2006, 164; Mar-
ton, 1986, 152—-154.) Fenomenografiassa pyritéédn siis kuvaamaan yksilon ja ympérdivin maa-
ilman eri nidkokohtien vélisid suhteita riippumatta siitd, ilmentivatko ndma suhteet vilitonta
kokemusta, késitteellistd ajattelua vai fyysistd kdyttdytymistd. (Huusko & Paloniemi, 2006,
164; Marton, 1986, 152—-154.) Fenomenografiassa kiytetddn toisen asteen tutkimusnikokul-

maa. Ensimmadisen asteen ndkdkulmasta tutkija antaa lausuntoja maailman ilmidistd. Toisen
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asteen ndakokulmasta sitd vastoin tutkija tekee lausuntoja muiden ihmisten kokemuksista maa-
ilmasta yrittden nihdd maailmaa sitd kokevien ithmisten silmin. (Cope, 2004, 7; Huusko & Pa-

loniemi, 2006, 165; Marton, 1981, 78.)

Ihmisten erilaiset kisitykset perustuvat heiddn kokemustaustaansa, ei niinkdin ik&én. Feno-
menografia tutkii ympérdivan maailman ilmenemistd ja rakentumista ihmisten tietoisuudessa.
Koska ihmisten késitykset riippuvat kokemustaustasta, eri ithmisten késitykset samaa ilmiota
kohtaan voivat vaihdella. (Ahonen, 1994, 114—115; Huusko & Paloniemi, 2006, 164.) Esikési-
tykset ovat ihmisten arkikokemuksista spontaanisti muodostuneita kisityksid. Namé luovat
pohjan uuden kokemuksen ymmartdmiselle. Opettajan tulee ottaa opetuksessa huomioon oppi-
laidensa esikésitykset, pystydkseen vaikuttamaan oppilaiden kisityksiin eli opettamaan heité.
(Ahonen, 1994, 114-115.) Kasitykset voivat kuulostaa jopa jérjettomilté, jos niihin johtaneita
kokemuksia ei tunneta (Cope, 2004, 6). Téstd johtuen opettajan tulisi tutustua oppilaiden kési-
tysmaailmaan mahdollisuuksien mukaan. Tiedostaessaan oppilaiden esikdsitykset opettaja pys-
tyy ohjaamaan opetusta niin, ettd oppilaat ymmaértévit tiedon oikealla tavalla. (Ahonen, 1994,

114-115.)

3.3 Kysely aineistonkeruumenetelméné ja kohderyhma

Toteutimme aineistomme kerddmisen kdyttdmélld sahkoistd kyselylomaketta (Liite 1), koska
se on taloudellisesti ja ajankdytollisesti tehokas aineistonkeruutapa (Valli, 2018, 101; Valli &
Perkkila, 2018, 118). Kysely kuuluu yhteen yleisimmisté laadullisen tutkimuksen aineistonke-
ruumenetelmistd (Tuomi & Sarajérvi, 2009, 71.) Fenomenografisessa tutkimuksessa voidaan
kayttad useita erilaisia kirjalliseen muotoon tuotettuja aineistoja. Tarkeintd aineistonkeruussa
on huomioida kysymyksenasettelun avoimuus, jotta jitetdén tilaa vastaajalle ilmaista omia ka-
sityksidédn kyseisestd ilmidstd. (Huusko & Paloniemi, 2006, 164; Marton, 1986, 154.) Kaikille
kyselyyn vastanneille esitetddn samat kysymykset, mutta vastausten siséllot voivat vaihdella
erilaisista esikésityksistd johtuen. Vastaajien valitsemat ndkokohdat ovat tirkedd tutkimusma-
teriaalia, koska niiden avulla paistddn tutkimaan yksiloiden késitysten erilaisuutta. (Marton,

1986, 154.)
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Sosiaalisen median kéytté tutkimuksessa yleistyy nopeasti. Yhéd useampi tutkimuskysely teh-
ddin sdhkoisend joko suoraan kohdistettuna koehenkiléille tai erilaisten alustojen kautta jaet-
tuna. Sdhkoinen kysely antaa paljon joustoa toteuttamistavalle, koska sithen voidaan liitt44 esi-
merkiksi kuvia, sekd déni- ja videotiedostoja. (Valli & Perkkild, 2018, 117.) Téassa tutkielmassa
kaytetty kyselylomake on kuitenkin hyvin pelkistetty. Vallin & Perkkilin (2018) mukaan verk-
kokyselyn etuna on nopeus ja taloudellisuus. Kohderyhmaén ollessa sopiva kyselyn toimitus ja
vastauslomakkeiden palautus voi tapahtua nopeasti ja aineistonkeruu ei tuota mitéén kuluja.
vaikka vastaajat asuisivatkin kauempana. (Valli & Perkkild, 2018, 118.) Totesimme tdmin

myds itse kerdtessimme aineistoamme, koska saimme muutamassa paivéssa paljon vastauksia.

Kéytimme aineiston kerddmisessd apuna sdhkoistd Google Forms-tyokalua. Se sopi hyvin tar-
koitukseemme selkeyden ja helppokéyttdisyyden takia. Google Forms kyselyssd kysymykset
ovat yhdelld avoimella lomakkeella, mikd helpottaa vastaajaa omien vastauksien vertailussa.
Tama auttaa vastaajaa kokonaisuuden hahmottamisessa ja parantaa vastausten johdonmukai-
suutta. (Valli & Perkkild, 2018, 122—123). Kaytimme kyselymme jakoalustana Alakoulun aar-
reaitta” nimistd Facebook ryhméé, jossa kyselymme oli jaettuna helmikuussa 2019 seké syys-
kuussa 2020. Ryhmaé on opetus- ja kasvatusalan ammattilaisille tarkoitettu sosiaalisen median
yhteisd, jossa opettajat jakavat ammatillista vertaistukea, sekéd opetukseen ja oppimiseen liitty-
vid vinkkejd ja ideoita. Kyselyyn vastaamista rajoitimme ainoastaan siten, ettd kerroimme ky-
selyn kohderyhmina olevan luokanopettajat. Vastaamaan péidsi siis halutessaan kaikki ryh-
méssd olevat opettajat. Taménkaltaisessa tilanteessa ei noudateta todenndkdisyysotannan peri-
aatteita, jolloin aineiston kohdalla tulee puhua naytteesti, ei otoksesta (Valli & Perkkild, 2018,
120). Vastaaminen oli tiysin vapaaehtoista ja kyselyn alussa tuli ilmi, ettid vastauksia tullaan
kayttamadn pro gradu — tutkielmassamme. Vastaukset olivat nimettomié, mika takaa vastaajalle
tdydellisen anonymiteetin. Sosiaalisessa mediassa jaetun verkkokyselyn etuna on litterointivai-
heen pois jadminen. Vastaukset ovat valmiiksi kirjoitetussa muodossa, mika lisdd tutkielman

luotettavuutta poistamalla mahdollisten lyontivirheiden riskin. (Valli, 2018, 101.)

Kyselyssimme oli yhdeksin kysymysti, joista neljd kysymystéd oli monivalintakysymyksii, ja
loput avoimia kysymyksid. Ensimmadiset nelja kysymysta selvittidvit vastaajan taustaa, koskien
sukupuolta, koulutusta, timéanhetkistd tyonkuvaa ja tyokokemuksen méddrdd vuosina. Loput

viisi kysymystd pyrimme jattiméén avoimiksi, jotta vastauksista muodostuisi mahdollisimman
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hyvin vastaajan kisityksid kuvaavia ilmaisuja. Muodostimme avoimet kysymykset niin, ettd
ensimmadinen kysymys toimii kontrollikysymyksena suhteessa muihin kysymyksiin. Avoimien
kysymysten haasteena on, etté niihin saatetaan jattad vastaamatta, vastaukset ovat liian niukkoja
tai epétarkkoja, tai ne eivit vastaa kysymykseen (Valli, 2018, 114). Kyselyymme osallistui yh-
teensd 28 henkilod. Fenomenografiassa ilmion vaihtelu saavuttaa saturaation eli kylldisyyden
noin 20 tutkimusosallistujan kohdalla (Sandberg, 2000, 13; Beutel, 2010, 79). Tdmén perus-
teella aineistoamme voidaan pitdd riittdvan laajana. Saturaatio saavutetaan aineiston alkaessa
toistaa itsedédn. Toistoa alkaa usein tapahtua jo noin 15 vastauksen kohdalla (Tuomi & Sarajérvi,

2009, 87.), minki havaitsimme my0s meididn aineistossamme.

Vastaajien sukupuoli jakaantui siten, ettd suurin osa vastaajista (noin 93 %) ilmoitti sukupuo-

lekseen nainen (n=26). Tdma tarkoittaa sité, ettd enemmistd vastaajista oli naisia. (Taulukko 1.)

Taulukko 1. Vastaajien sukupuoli.

Sukupuoli n Prosentti
Nainen 26 92.9%
Mies 2 7,1%
Muu 0 0%

Lihes kaikilla kyselyyn vastanneista (noin 96 %) oli luokanopettajan pétevyys, eli kasvatustie-

teen maisterin tutkinto. (Taulukko 2.)

Taulukko 2. Luokanopettajan tutkinto.

Luokanopettajan tutkinto n Prosentti
Kylla 27 96,4%
Ei 1 3.6%

Kyselyyn vastanneista opettajista suurin osa (noin 86 %) ilmoitti kyselyn vastaamishetkelld

tyonkuvakseen luokanopettaja, mika oli kyselyyn vastanneiden henkildiden yleisin tyonkuva.
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Lisdksi vastanneista 10ytyi erityisopettaja, erityisluokanopettaja, ditiyslomalainen sekd 1-6

luokkien resurssiopettaja. (Taulukko 3.)

Taulukko 3. Tyonkuva.

Tyodnkuva n Prosentti
Esiopettaja 0 0%
Luokanopettaja 24 85.7%
Erityisopettaja 1 3.6%
Entyisluokanopettaja 1 3.6%
Aitiysloma 1 3.6%
Resurssiopettaja 1-61k 1 3.6%

Kyselyyn vastanneista henkildistd kymmenen (noin 36 %) ilmoitti tyokokemuksekseen 2—5
vuotta. Muut vastaukset jakaantuivat melko tasaisesti. Kaikilla kyselyyn vastanneilla tyokoke-

musta 16ytyi vihintddn kahden vuoden ajalta. (Taulukko 4.)

Taulukko 4. Tyokokemus vuosina.

Tydkokemus n Prosentti
0-1 vuotta 0 0%
7.5  Vuotta 10 35.7%
5-10 vuotta 4 14,3%
10-15 wvuotta 5 17,9%
15-20 vuotta 6 21,4%
25-30 vuotta 3 10,8%
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3.4 Aineiston analyysi

Kun aineistoa on keritty riittdvd maiirad, alkaa analysointi vaihe (Marton, 1986, 154). Feno-
menografisen tutkimuksen analysointi on vaiheittain eteneva prosessi, jossa tulkintaa ja merki-
tysten jéljittdmistd toteutetaan samanaikaisesti monella eri tasolla. Analyysitasolla fenomeno-
grafiassa tutkitaan empiirisid aiheita, eli késityksid ja kokemuksia. Ndiden ndkokohtien ymmar-
tdminen fenomenografiassa kuitenkin vaihtelee. Tutkimuksessa ei keskitytd yksittéisiin tapauk-
siin, vaan vastauksista pyritddn luomaan selked kokonaisuus. Aineistosta nousevien kisitysten
samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia vertaillaan, ja sitd kautta pyritdan 10ytdméaan laadullisesti
erilaisia kuvauskategorioita. (Huusko & Paloniemi, 2006, 166; Hékkinen, 1996, 39; Nummen-
maa & Nummenmaa, 2002, 68.)

Fenomenografiassa tuloksien (kuvauskategoriat) analysointi ei valttdmaétta liity empiiriseen po-
pulatioon, josta ne johtuvat, vaan ajatellaan, etti erilaisista empiirisistd tutkimuksista saadut
“ajattelumallit” voidaan yleistdd vain irrottamalla ne niiden alkuperdisestd empiirisestd kon-
tekstista. (Uljens, 1992.) Olennaista onkin pohtia, miten ilmi6 voidaan erottaa alkuperdisesti
kontekstista niin, ettd kasitteestd tulee merkityksellinen (Cope, 2004, 14). Fenomenografia kes-
kittyy siis erilaisiin tapoihin kokea, n&dhdi, tuntea ja késitelld eri ilmioitd. Keskiossé ei ole yk-
sittdisten yleistysten tekeminen, vaan ilmidn erilaisten aspektien esiin tuominen. (Marton &
Booth, 1997, 117.) Tiettyjen fenomenografisten tutkimusten tulokset ovat olleet ylldttdvan joh-
donmukaisia. Lopputuloksena saatujen kuvauskategorioiden mééréd on rajallinen, ja tédsti voi-
daan piitelld, ettd laadullisesti erilaiset tavat ilmion kokemiseen, ymmartdmiseen ja kasittdmi-
seen ovat tietyssd médrin rajallisia. (Cope, 2004, 6; Huusko & Paloniemi, 2006, 163; Marton &
Booth, 1997, 117.) Asioita ei yritetd kuvata sellaisina kuin ne ovat, eikd keskustella siitd, voi-
daanko asioita kuvata sellaisina kuin ne ovat, vaan pyrkimyksend on pikemminkin luonnehtia
kuinka asiat ndyttaytyvat ihmisille. Ihmiset eivit vain ymmarri ja koe, he havaitsevat ja kokevat
asioita. Siksi kasitykset ja kokemukset on kuvailtava niiden siséllon perusteella. (Marton, 1986,
33.) Fenomenografiassa ajattelua kuvataan sen perusteella, miten asioita késitetdéin tai asioista
ajatellaan, eikd tutkimusta koskaan eroteta késityksen objektista tai ajattelun sisdllostd. Tutki-
muksen tavoitteena on selvittdd ihmisten ymmarrys kyseessd olevasta ilmiosté ja lajitella ne

kasitteellisiin luokkiin. (Marton, 1986, 32.)
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Laadullisessa tutkimuksessa aineistosta ei suoranaisesti nouse esiin yhtiin tulosta, vaan tutki-
jan on itse tehtdva aineistosta tulkintoja analyysin pohjalta (Eskola, 2018, 210; Hékkinen, 1996,
39.). Fenomenografisessa analyysisséd teoreettinen kokonaisuus pyritdén luomaan tutkimusai-
neiston pohjalta, jolloin teoriaa ei kéytetd luokittelurunkona, eiké teoriasta johdettujen oletta-
musten testaamisen perustana. Tutkimuksen tulokset koostuvat ilmiota kuvaavista luokista eli
kuvauskategorioista, ja luokkien vélisistd suhteista. (Cope, 2004, 6; Huusko & Paloniemi 2006,
166.) Yksittidinen kategoria ilmentdd yhtd tapaa kdsittdd ilmio. Eri kuvauskategoriat kuvaavat
siis erilaisia tapoja saman ilmion késittdmiseen. (Cope, 2004, 6.) Tutkimuksen tarkoitus ja teh-
tdvinasettelu toimivat analyysiyksikditd rajaavina tekijoind. Analyysiyksikot eivit siis ole en-
nalta harkittuja tai sovittuja. Fenomenografisessa analyysissd aikaisemmat havainnot, tiedot tai
teoriat eivit saisi olla vaikuttamassa analyysin toteuttamiseen tai lopputulokseen. (Tuomi &
Sarajirvi, 2002, 97.) Keskustelua kuitenkin kdyddin aikaisempien, niin vastakkaisten kuin tu-
kevienkin teorioiden kanssa kategorioita muodostettaessa seki kaikissa tutkimuksen vaiheissa.
Teoreettinen perehtyneisyys on vilttiméton osa tutkimuksen kulkua, silld se antaa valmiuksia
aineiston hankintaan seké tutkittavan aiheen ymmartdmiseen. Tutkijan selked kuva analysoita-
vasta ilmiosté auttaa ilmion kannalta relevanttien ilmaisujen 16ytdmisessi aineistosta. (Huusko

& Paloniemi 2006, 166; Hékkinen, 1996, 39-40.)

Analyysi on vaiheittain etenevi prosessi, jolloin alempi vaihe selvitetddn ennen seuraavaan vai-
heeseen etenemistd. Tutkimuksen kulku edellyttdd kuitenkin aina edellisiin vaiheisiin seké ai-
neistoon palaamista, mikéd takaa tutkimuksen kurinalaisuutta ja systemaattisuutta. Tadlla tavalla
pyritddn my0s vilttimain tutkijoiden omien tulkintojen ja ennakko-oletusten vaikutusta loppu-
tulokseen. (Laine, 2018, 42.) Tdssé tutkielmassa kdytdmme Anneli Niikon (2003, 33—-36) mallia

fenomenografisen analyysin tekemisesti, ja se on nelivaiheinen.

1) Aineisto luetaan huolellisesti ldpi useita kertoja, jotta sisdltod tulee tutuksi. Tavoitteena
on tutkielman ongelmanasettelun kannalta tirkeiden ilmauksien 16ytdminen seka tutkit-
tavien kokonaiskisityksen hahmottaminen. Rajat tutkittavien vélilld hdivytetidin ja huo-
mio kiinnitetddn yksittdisten henkildiden sijaan ilmauksista hahmotettaviin merkityk-

siin.
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2) Analyysin toisessa vaiheessa etsitdén, lajitellaan ja ryhmitellddn aineistosta nousevia
merkityksellisid ilmauksia ryhmiksi tai teemoiksi. Ryhmittely tapahtuu merkityksellis-
ten ilmauksien keskindiselld vertailulla. Tavoitteena on samankaltaisuuksien, erilai-
suuksien, sekd harvinaisuuksien ja rajatapausten etsiminen merkityksellisten ilmausten
joukosta. Merkityksellisid ilmauksia pyritddn ymmartdmaén tutkielmalle asetetun tutki-
musongelman nékokulmasta. Oleellista on merkityksellisen ilmaisun ajatuksellisen yh-
teyden sdilyttdminen.

3) Analyysin kolmannessa vaiheessa aiemmin luoduista merkitysryhmisti tai teemoista
muodostetaan kategorioita. Kategoriat ei saa menné siséllollisesti limittdin toistensa
kanssa, mutta niiden tulee olla selkedsséd suhteessa toisiinsa. Jokaisen kategorian tulee
kertoa jotakin erilaista tietystd tavasta kokea ilmi6. Analyysissé saatuja kategorioita voi-
daan joutua muokkaamaan useampaan kertaan, niin ettd kaikille ilmauksille 10ydetdan
sopiva kategoria.

4) Neljannessd analyysivaiheessa pyritdan yhdistelemdin kategorioita kattaviksi ylemmaén
tason kategorioiksi eli kuvauskategorioiksi. Yhdistelemisen pohjana kiytetéédn teoreet-

tisia 1dhtokohtia.

Ensimmdinen vaihe

Toteutimme tdmén tutkimuksen verkkokyselyni, joten viltyimme litterointivaiheelta. Aloi-
timme aineistomme analysoinnin lukemalla kerdtyn aineiston lipi useita kertoja, jotta saimme
kattavan kuvan vastauksista. Vahitellen siirsimme huomiomme sellaisiin ilmauksiin, jotka ku-
vaavat opettajien késityksid hyvéd oppimisilmapiirid muodostavista tekijoistd. Luimme vas-
taukset huolellisesti ldpi ja pohdimme yhdessa vastauksissa esiin tulleita yhtildisyyksid ja eroa-
vaisuuksia. Fenomenografisessa tutkimuksessa koko empiiristé aineistoa késitellddn kokonai-
suutena, joten tutkimuksessa ei keskitytd yksittéisiin tapauksiin (Hékkinen, 1996, 39). Aloi-
timme aineiston pelkistimisen kokoamalla kyselyn vastaukset yhtendiseen tiedostoon ja
aloimme tutkimaan esiin nousevia merkityksellisid ilmauksia. Erottelimme ne toisistaan koros-
tamalla ilmauksia eri vireilld. Esimerkkind vastaajien ilmauksia positiivisuuteen liittyen, jossa

eri vastaukset on eritelty aina uudelle riville:

“ Luokassa on tilaa ilolle.”
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“mydnteinen”
“ilo tyoskennelld yhdessd”
“ Kannustava, positiivinen, avoin,”

“huumori mukana arjessa”

Toinen vaihe

Fenomenografisen analyysin toisen vaiheen tarkoituksena ilmauksien samankaltaisuuksien,
erojen sekd rajatapausten ja harvinaisuuksien etsiminen aineistosta (Niikko, 2003, s. 34). Ana-
lysointiprosessin toisessa vaiheessa jarjestelimme merkitykselliset ilmaukset samankaltaisuuk-
sien perusteella. Ryhmittelyn seurauksena ilmaukset alkoivat jarjestdytymain laajemmiksi ko-
konaisuuksiksi ja jéljelle jaivat yksittdiset, ndihin suurempiin kokonaisuuksiin kuulumattomat
ilmaisut. Palasimme useita kertoja alkuperdiseen aineistoon varmistuaksemme, ettd olimme
huomioineet kaikki tutkielman kannalta merkittdvat ilmaukset. Liséksi halusimme varmistua
siitd, ettd alkuperdinen ajatuksellinen kokonaisuus oli sdilynyt. Ryhmittely osoitti, ettd joiden-
kin ryhmien alle kertyi useita hyvin samankaltaisia ilmauksia. Esimerkiksi turvallisuuteen liit-
tyvid ilmauksia 10ytyi aineistosta huomattava maaré. Ilmausten tarkempi tutkiskelu osoitti, etti
ryhmien sisdltd 16ytyi teemoja, joista muodostui ilmauksen perusteella omia merkitysyksikkdja.
Turvallisuuteen liittyvit ilmaukset jakautuivat kahteen eri merkitysyksikkdon, joista toisessa
oli ilmauksia turvallisuuden tunteesta, esimerkiksi: “jokaisella on turvallinen olo™ ja toisessa
ilmauksia turvallisesta osallistumisesta, esimerkiksi: “kaikki voivat osallistua tunnin kulkuun
ilman pelkoa ja jdannitystd”. Loysimme myos rajatapauksia, joiden sijoittamista jouduimme
pohtimaan useaan otteeseen, koska ilmaus olisi voinut sopia sisalloltdédn useampaan kuin yhteen
ryhmédn. Jatkoimme ryhmittelyd niin kauan, ettd jokaiselle ilmaukselle oli 16ytynyt oma
paikka. Ryhmittelimme ilmauksia etsiméllé niitd yhdistévid tekijoitd, ja muodostimme niiden
pohjalta merkitysyksikoitd. Ryhmittely vaati jatkuvaa vertailua alkuperdiseen aineistoon. Tur-
vallisuuteen liittyvistd ilmauksista merkitysyksikoiksi muodostui turvallinen osallistuminen,

turvallisuuden tunne, tydrauha sekd sddnndt ja normit.
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Kolmas vaihe

Kolmannessa vaiheessa loimme merkitysyksikoistd alemman tason kategorioita. Ndiden kate-
gorioiden tehtdvind on avata ymmaérrettdvélla tavalla aineistossa esiintyvid ilmaisuja ja niiden
merkityksid. Merkitysyksikoiden miéra jossain tietyssd kategoriassa ei ole olennaista. (Aho-
nen, 1994, 127.) Muodostimme alemman tason kategoriat merkityksellisten ilmauksien poh-
jalta Niikon (2003) analyysimallia mukaillen. Tarkeinta oli 10ytda merkitysyksikoitd yhdistavia
tekijoitd, jotta ne voitiin asiayhteyksien perusteella sijoittaa samaan kategoriaan. Esimerkiksi
ilmauksista muodostetut merkitysyksikot positiivisuuden ylldpitiminen, innostava ilmapiiri ja
kannustaminen ovat kisitteind hyvin erilaisia, mutta yhdessd ne luovat oppimisen iloa, josta
tulikin niitd yhdistdvé alatason kategoria. Muodostaessamme kategorioita kiinnitimme huo-
miota siihen, ettd kategoriat olisivat selkeéssd suhteessa toisiinsa, ja jokainen kertoisi jotakin
erilaista tutkittavien tavasta késittdé tutkimuksen kohteena oleva ilmid. Jouduimme muotoile-
maan kategorioiden nimié ja merkitysyksikdiden sijoittamista useaan otteeseen, palaten aina
takaisin alkuperdiseen aineistoon. Luokanopettajien késityksissd hyvad oppimisilmapiirid maa-
rittdvid tekijoistd muodostui seuraavia alemman tason kategoriat: fyysinen ja sosioemotionaa-
linen turvallisuus, oppimisen ilo, yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot sekd yksilon kunnioitus ja
arvostus. Kategorioiden yhteydessd on hyvé olla suoria lainauksia aineistosta, jotta lukija voi
seurata tutkijan paittelyd ja perusteluja kategorioiden rakentamisessa. Tdma helpottaa tulosten
tulkintaa sekéd parantaa tutkimuksen luotettavuutta. (Niikko, 2003, 39.) Uljensin (1989, 55) mu-
kaan luotettavuuden kannalta olennaista on, ettéd lukijan pitdisi pystyd ndkeméaén yhteys aineis-

ton ja tulkinnan vililla.

Neljds vaihe

Neljannessa analyysivaiheessa pyrimme yhdisteleméén alemman tason kategorioita kattaviksi
ylemmén tason kategorioiksi eli kuvauskategorioiksi. Kuvauskategoriat koostuvat aineiston
analyysissi esille tulleista keskeisistd késityksistd ja niiden ominaispiirteistd. Niiden muodos-
tuminen edellyttda tutkijan omaa tulkintaa tutkittavilta kootuista tiedoista ja heidén todellisuut-
tansa koskevista kisityksistd. (Niikko, 2003, 37.) Kuvauskategorioita muodostui yhteensa

neljd, ja ne on nimetty seuraavasti: hyvdd oppimisilmapiirid mddrittdvid tekijoitd, oppimisilma-
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piirin merkityksellisyys ja opettajan vaikutusmahdollisuudet, luokan oppimisilmapiiriin vaikut-
tavat tekijdt seké luokanopettajan keinot ja menetelmdt hyvdin oppimisilmapiirin kehittimiseen
jaylldapitdmiseen. Kuvauskategorioiden vélilla on selkeét laadulliset erot (Hékkinen, 1996, 43).
Namé kuvauskategoriat esitetdén taulukoiden ja kuvion muodossa, jotta lukija saa selkeén ku-
van analyysin etenemisesté. Jokaiselle kuvauskategorialle on oma tulosluku, jossa avataan ka-
tegorioiden siséltojd yksityiskohtaisesti. Alemman tason kategorioiden yhdistdminen kuvaus-
kategorioithin mahdollistaa késityksien tarkastelun vield yleisemmadlld tasolla, mikd yleensa

nostaa myds tutkimuksen tasoa (Ahonen, 1995, 146; Niikko, 2003, 36).

3.5 Tutkielman luotettavuus ja eettisyys

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden edellytyksenéd on laadun ja patevyyden tarkastelu
tieteellisestd nakokulmasta sekéd tutkijan vastuu kurinalaisuudesta. Muussa tapauksessa tutki-
musta voidaan pitdi epitieteellisend, virheelliseni ja epiluotettavana, eikd julkaisun arvoisena.
(Cope, 2004, 5.) Luotettavuuden kriteerit ovat pédpiirteissddn fenomenografiselle tutkimuk-
selle samat, kuin laadulliselle tutkimukselle. Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden
keskeisimpina kriteereind voidaan pitdd kuvauskategorioiden, alkuperdisen aineiston ja lopul-
lisen kuvauksen vastaavuutta seké tutkijan perusteluiden johdonmukaisuutta. (Jarvinen & Kart-
tunen, 1997.) Tutkijan on tiedostettava mahdollinen aiemman tiedon vaikutus analyysiproses-
siin ja tulosten tulkitsemiseen. Joistakin yhtdldisyyksistd huolimatta fenomenografisen tutki-
muksen tulosten luonne eroaa selkeésti muista kvalitatiivisista 1dhestymistavoista. Kuvauska-
tegoriat voivat olla sisdllollisesti niukkoja, mikd on selvésti erilainen tapa kokea ilmid verrat-
tuna esimerkiksi siséllonanalyysiin, jonka tulokset ovat rakenteeltaan tasaisia ja runsaasti ku-

vaavia. (Cope, 2004, 7.)

Fenomenografisten tutkimusten luotettavuus riippuu pitkélti tutkijan esittdmistd perusteluista
ja vditteistd tuloksia kohtaan. Perustelut ovat kattava ja avoin selvitys tutkimuksen menetel-
masti ja tuloksista. Selked ja hyvin jasennelty analyysi kertoo tutkijan sitoutuneisuudesta luo-
tettavuuteen ja laadullisuuteen. Uskottavuuden ja luotettavuuden lopullinen arviointi jaa pitkélti
tutkimusta lukevan henkilon tehtdvéksi. Tutkimuksen pitevyyden arvioinnin jattdiminen lukijan

vastuulle voi johtaa siithen, ettd tutkijat eivit tiedosta riittdvasti tutkimuksen aikana ilmenevia
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kurinalaisuuden riskejd eivitkd puutu niithin. Kuten muutkin kvalitatiiviset tutkimukset, joissa
kaytetddn samanlaisia ldhestymistapoja patevyyden toteamiseksi, fenomenografiset tutkimuk-

set voivat olla avoimia viitteille siité, ettd ne eivit ole tieteellisid (Cope, 2004, 8, 14.)

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa vahvasti aineisto ja sen analysointi. Naytteen kerdyksen
tulee olla puolueetonta, ja kerdystapa tulee raportoida selkeésti. (Booth, 1992; Cope, 2004, 8.)
Tassé tutkielman aineistonkeruu toteutettiin sdhkoisend kyselynd, eika tutkimuksen rajauksessa
noudatettu todenndkdisyysotannan periaatteita. Siksi tulee pohtia, onko aineisto valikoitunut
jollain tavalla ja onko toteutustapa vaikuttanut hankitun aineiston kohdalla jonkin tietyn ihmis-
ryhmén ulkopuolelle jidmiseen (Valli & Perkkild, 2018, 120). Tdmén tutkielman kyselyyn vas-
tanneiden tyokokemus jakautui vuosiin 2—-30, joten sen perusteella voisi paitelld, ettd kysely on
saavuttanut monen ikdisid vastaajia. Jos aineistoa karsitaan, tulisi perustella miksi niin on tehty,
ja voisiko aineistoa mahdollisesti hyodyntéé jossakin muussa tarkoituksessa. Aineiston analy-
sointi on tehtdvé yksityiskohtaisesti ja avoimin mielin, ilman etté aikaisempi tieto vaikuttaa sen
kulkuun. Tutkijan tulee tarkastella omia tulkintojaan kriittisesti koko analyysiprosessin ajan.
Kuvauskategoriat tulee avata kattavasti ja niihin tulee sisillyttid riittdvd méérd lainauksia ai-

neistosta. Tulosten esittelyn tulee olla selkda ja johdonmukaista. (Booth, 1992; Cope, 2004, 8.)

Téssd tutkielmassa kéytetyt artikkelit ovat vertaisarvioituja. Kotimaisen ldhdekirjallisuuden li-
saksi tutkielmassamme on kéytetty runsaasti kansainvélisté kirjallisuutta, mika liséd tutkielman
arvoa ja luotettavuutta. Olemme pyrkineet kuvaamaan analyysivaiheet mahdollisimman yksi-
tyiskohtaisesti ja lapindkyvasti. Tutkielman toteutukseen kerétty aineisto on hyddynnetty mah-
dollisimman tarkasti, omat ennakko-oletukset huomioiden. Olemme pyrkineet omien johtopaa-

tosten ja tulkintojen esilletuomiseen yhteenvedossa ja pohdintaosiossa.

3.6 Yhteenveto

Oppimisilmapiirin liittyva teoreettinen katsaus osoitti oppimisilmapiirin olevan hyvin laaja ja
monimuotoinen kisite. Pyrkimyksendmme oli selvittdd, kuinka oppimisilmapiirid on mééritelty

ja millaista aiempaa tutkimusta aiheen osalta on tehty. Laajuuden vuoksi lahdimme rajaamaan
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teoreettista viitekehystad opettajan ndkokulmaan, ja siihen, kuinka opettaja voi omalla toimin-
nallaan olla kehittdmassa hyvéda oppimisilmapiirid. Tekemdmme katsaus osoitti, ettd eri tutki-
musten valossa opettaja voi vaikuttaa oppimisilmapiiriin osallistamalla oppilaita (Barr, 2016,
2; Rathmann, ym., 2018, 4; Schmuck & Schmuck, 1997, 5), vilittdmailla heistd (Boynton &
Boynton, 2005, 6; Prior, 2014, 70) seka kayttadmailla positiivista pedagogiikkaa tydssidén (Mu-
honen, ym., 2016, 115, 122; Rathmann, ym., 2018, 15). Tutkimme opettajan vaikutusta oppi-
misilmapiiriin myos pedagogisen rakkauden ja auktoriteetin ndkdkulmasta. Opettajan valittava
ja lammin suhtautuminen oppilaisiin yhdistettynd asiantuntijuuteen ja arvostukseen nojaavaan
auktoriteettiin edesauttaa lampimain ja kannustavan oppimisilmapiirin syntymisti. (Maattd &

Uusiautti, 2012, 28-29.)

Myds vuorovaikutuksella on oma merkityksensd oppimisilmapiiriin vaikuttavana tekijéna.
Vuorovaikutus ilmentda pitkilti myos oppimisilmapiiriin laatua koulussa. Ldmmin, vélittiva ja
kunnioittava vuorovaikutus koulussa edesauttaa hyvin oppimisilmapiirin rakentumista. (Ber-

kowitz, ym., 2017, 4; LaRusso, ym., 2008, 396; Noonan, 2004, 61-62.)

Y114 mainittujen liséksi turvallisuus on yksi keskeisimmista tekijoistd hyvén oppimisilmapiirin
muotoutumisessa. Aiheen tarkastelu osoitti, ettd fyysisen turvallisuuden rinnalle yhté tarkedna
nousi sosioemotionaalinen turvallisuus. Oppilaan oma turvallisuuden tunne, oppilaiden véliset
suhteet sekd opettaja-oppilassuhde vaikuttavat sithen, millaiseksi oppimisilmapiiri koetaan.
(Boynton & Boynton, 2005, 3; Haapaniemi & Raina, 2014, 11-12, 78; Learning First Alliance,
2001, 22; Schmuck & Schmuck, 1997, 259.)

Seuraavassa luvussa esitimme aineistomme perusteella tuloksia opettajien kdsityksistd hyvastd

oppimisilmapiirista.
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4 Tutkielman tulokset

Tutkielman tulokset olemme jakaneet viiteen eri osaan, jotka perustuvat aineiston analyysista
syntyneisiin kuvauskategorioihin. Olemme otsikoineet alaotsikot kuvauskategorioiden mukai-
sesti ja vaikka kadsittelemme tulokset erikseen, pyrimme kdyméaédn vuoropuhelua eri kuvauska-
tegorioiden vililld. Olemme avanneet kunkin alaotsikon alla ilmauksista syntyneet merkitysyk-
sikot, sekd alemman tason kategoriat taulukon muodossa. Merkitsimme sulkeisiin aineistoista

nousseiden ilmausten mairat kunkin merkitysyksikon viereen.

Kyselylomakkeemme ensimmaéisestd kysymyksestd muodostui tutkielmamme kontrollikysy-
mys, johon peilaamme muiden kysymysten vastauksia. Pyrkimyksendmme on mahdollisimman
kattavan kokonaiskuvan muodostaminen ja vastauksen saaminen tutkimuskysymykseemme

”Luokanopettajien kdsityksid hyvéstid oppimisilmapiiristd”.

4.1 Luokanopettajien kisityksid hyvisti oppimisilmapiiristi

Tutkielmamme péditavoitteena on selvittdd opettajien késityksid hyvastd oppimisilmapiirista.
Ensimmadisen alaluvun tarkoituksena on 16ytdd tekijoitd, jotka opettajien késitysten mukaan
madrittavat hyvdd oppimisilmapiirid. Kyseisessd alaluvussa késittelemme analyysissa esiin
nousseita asioita, joita analyysivaiheessa peilaamme muihin alalukuihin. Talla tavalla pyrimme
vertailemaan vastaako opettajien késitykset hyvistd oppimisilmapiiristd heiddn toteuttamiaan
kiytdnnon toimia. Kokoamme tekemdmme havainnot tutkielman yhteenveto ja johtopaétokset
osiossa. Toisessa alaluvussa késittelemme oppimisilmapiiriin vaikuttavia tekijoitd. Kolman-
nessa luvussa tuomme esille opettajien késityksid oppimisilmapiirin merkityksellisyydestd seka
omista vaikutusmahdollisuuksistaan oppimisilmapiiriin. Neljdnnessd alaluvussa kokoamme
tutkielmassa esiin tulleita luokanopettajien keinoja ja menetelmié hyvén oppimisilmapiirin ke-
hittdmiseen ja ylldpitdmiseen. Analyysin selkeyttdmiseksi kokosimme jokaisesta alaluvusta
taulukon fenomenografista analyysimallia hyodyntden. Tama lisdé tutkielman ldpindkyvyyttd

ja havainnollistaa lukijalle analyysin etenemisvaiheita.
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4.1.1 Hyvéaa oppimisilmapiirid méarittivia tekijoita

Tassd alaluvussa kisittelemme hyvad oppimisilmapiirid maarittavia tekijoitd tutkimusaineiston
pohjalta tehdyn analyysin perusteella. Alla olevaan taulukkoon on koottu analyysin tuloksena
saadut merkitysyksikdt, alemman tason kategoriat ja niitd yhdistéva kuvauskategoria. Taulukon
tarkoituksena on havainnollistaa analyysin vaiheita. Tuloskuvauksen selkeyttimiseksi muodos-

timme viliotsikot alemman tason kategorioiden mukaisesti.

Hyvéaa oppimisilmapiirid méarittdvien tekijoiden tuloksissa voimakkaimmin esiin nousi turval-
linen osallistuminen, turvallisuuden tunne, kannustaminen, innostava ilmapiiri, seké positiivi-

suus (Taulukko 5).

Taulukko 5. Hyvéa oppimisilmapiirid mééarittavia tekijoita

Merkitysyksikot Alemman tason kategoriat Kuvauskategoria

Turvallinen osallistuminen (18)
Turvallisuuden tunne (15)
Tybrauha (8)

Saannot ja normit (3)

Kannustaminen (17) Hyvaa
Innostava ilmapiiri (17) Oppimisen ilo Bheoe B e
oppimisilmapiiria

Positiivisuus (12) ) : G
Aito kohtaaminen (3) médrittaviad tekijoita
Ryhmassa tydskenteleminen (3)

Kuunteleminen ja keskusteleminen (2)

Fyysinen ja sosioemotionaalinen turvallisuus

Yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot

Avoimuus (1)

Toisten kunnioittaminen (3)
Oikeudenmukaisuus (3) Yksilén kunnioitus ja arvostus

Kuulluksi ja ndhdyksi tuleminen (2)

Fyysinen ja sosioemotionaalinen turvallisuus

Tutkielmamme tuloksissa fyysinen ja sosioemotionaalinen turvallisuus koostui neljdstd eri osa-
tekijéstd, joita ovat turvallinen osallistuminen, turvallisuuden tunne, tyorauha seki sddnnot ja
normit. Niistd selkedsti voimakkaimmin nousi esille turvallisuus. Jaoimme turvallisuuden ko-

kemisen kolmeen eri luokkaan. Sosiaalinen turvallisuus ilmeni vastauksissa turvallisena osal-
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listumisena ja emotionaalinen turvallisuus turvallisuuden tunteena. Fyysinen turvallisuus puo-
lestaan ilmeni vastauksissa tyorauhana sekd sddnt6jen ja normien muodossa. Luokanopettajien
vastauksissa turvallinen osallistuminen edellyttdd ryhmén jésenten keskindistd luottamusta, jol-
loin oppilaat uskaltavat kysyé ja vastata ilman pelkoa kiusatuksi tulemisesta. Useiden opettajien

vastauksissa korostui virheet salliva ilmapiiri turvallisen osallistumisen mahdollistajana.

”Luotettava aikuinen luo turvallisen ympariston, jossa uskaltaa esittdi
omia ajatuksiaan ilman pelkoa nolatuksi tulemisesta.”

”Lupa epdonnistua, vastailla vaérin ja mokailla ilman ettd ymparisto (muut
oppilaat/opettaja) korostaa sitd.”

”Jos ilmapiiri on huono, ahdistava tai pelottava tai valinpitdmaton, osa oppilaan
energiasta menee jannittimiseen eikd oppiminen ole oikein mahdollista.”

Myos Salovaaran ja Honkosen (2011) mukaan turvallisessa luokassa oppilas voi olla oma it-
sensd ilman pelkoa nolaamisesta. Omasta suoriutumisesta riippumaton arvostetuksi tuleminen
ja arvostuksen kokeminen ovat erittdin tirkeitd turvallisuuden kannalta. (Salovaara & Honko-
nen, 2011, 11.) Turvallisessa luokassa eri taustoista tulevat oppilaat voivat kokea oman ryhmén
voimavarana ja uskaltavat jakaa henkilokohtaisia kokemuksia. (Learning First Alliance, 2001,

6.)

Aineistosta nousi esiin turvallisuuden tunne hyvdd oppimisilmapiirid maérittdvind tekijéna.
Turvallinen olo, mahdollisuus ja uskallus olla oma itsensé seké turvallisuuden tunne oppimista

kohtaan muodostivat vastauksissa kasityksid turvallisuuden tunteesta.

”Luokassa on hyvé oppimisilmapiiri, kun jokainen uskaltaa olla oma itsensé ja ko-
kee olonsa turvalliseksi.”

Haapaniemen ja Rainan (2011) mukaan turvallisuuden tunne maééritellddn yhdeksi tiarkeim-
miksi emootioksi. Liséksi turvallisuuden tunne kasvattaa lapsen luontaista uteliaisuutta, joka
on paras oppimisen sisdinen motivaatio. (Haapaniemi & Raina, 2014, 78.) Néin ollen turvalli-
suuden tunne on myds oppimisen kannalta erittdin merkittavad. (Schmuck & Schmuck, 1997,

8).
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”Viittaaminen ja yrittdiminen on sallittua ilman kommentointia”

”Kukaan ei hauku, huutele asiattomuuksia, kiyttdydy vékivaltaisesti”

Tyorauhaa koskevissa ilmauksissa korostui koululuokassa vallitseva rauhallisuus. Tyorauha
madritettiin osaksi fyysistd turvallisuutta, jossa ei tarvitse pelétd vékivaltaa tai muita kiusaami-
sen muotoja. Salovaaran ja Honkosen (2011) mukaan turvallisuus nékyy erityisesti tyorauhana
koulussa. Tyorauha ei tarkoita pelkéstddn hiljaisuutta luokassa, vaan se on myos turvallisuuden
tunnetta yhdesséd olemista ja oppimista kohtaan. Sen sijaan kiusaaminen, ndyryyttaminen, ul-
kopuolelle jattiminen, vahéttely tai fyysinen uhkailu eivét kuulu turvalliseen luokkahuonee-

seen. (Salovaara & Honkonen, 2011, 11.)

”Oppilaat ovat oivaltaneet yhteisten pelisddntdjen merkityksen, jolloin péivit eivét
ole sdéntokeskeisid.”

Opettajien vastauksissa tydrauhan osalta pidettiin tirkednd my0s yhdessa luotuja sdintoja.

Saantokeskeisyys viahenee, mikili oppilaat ymmaértavit sdéntdjen merkityksen. Kun oppilas ko-
kee turvallisuuden tunnetta ja kuuluvansa ryhméan, on hinen helpompi sitoutua koulun séén-
toihin ja normeihin. Téll6in syntyy positiivisuuden kehd, joka on hyvéksi koko kouluyhteisdlle.

(Learning First Alliance, 2001, 1-3; Schmuck & Schmuck, 1997, 21.)

Oppimisen ilo

Oppimisen ilo edistdd oppimista ja innostaa kehittdmddn omaa osaamista. (Opetushallitus,
2016, 17). Tassé tutkielmassa oppimisen ilo on yksi merkittdvimmistd hyvén oppimisilmapiirin
tekijoistd. Tekemdmme analyysin perusteella luokanopettajien vastauksissa oppimisen ilo syn-
tyy kannustamisesta, innostavasta ilmapiiristd seka positiivisuudesta. Kannustamiseen ja innos-

tavaan ilmapiiriin liittyvid ilmauksia esiintyi vastauksissa huomattava méaéara.

”Hyvé oppimisilmapiiri on toista kunnioittava ja kannustava.”

”Oppilaat kannustavat toisiaan oppimisessa eikd oppimista ja opiskelua pidetd ty-
perdnd.”
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”Kaverit ja opettaja kannustaa”

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan kannustamista osana oppilaan kas-
vun tukemista ja oppimisen mielekkyyttd (Opetushallitus, 2016, 15, 47). Cohen, ym. (2009,
198) puolestaan ovat madrittineet kannustavan oppimisyhteisén yhdeksi hyvan oppimisilma-

piirin keskeiseksi tekijéksi.

Kannustamisen liséksi luokanopettajat pitdvit innostamista ja innostusta osana hyvii oppimis-
ilmapiirid. My6s Harjusen (2002, 76) tutkimuksen mukaan hyvé oppimisilmapiiri pitda sisil-
ladn innostusta. Luokanopettajien vastauksissa innostuminen on ryhmén yhteinen tunne, jota
pidetdén tirkednd osana oppilaiden opiskelua. Oppiva yhteiso luo edellytyksid innostumisen ja
onnistumisen kokemuksiin. Erilaisissa ympéristoissd ja oppimistilanteissa saadut onnistumisen
kokemukset ja elimykset innostavat oppilaita kehittiméén omaa toimintaansa (Opetushallitus,

2016, 27, 30).

”Oppilaat ovat innostuneita opiskelusta”
“Innostutaan, tutkitaan, ihmetellddn yhdessa”

Positiivinen oppimisilmapiiri tukee oppilaan tervettd kasvua ja oppimista (Berkowitz, ym.,
2017, 1) seka auttaa opettajaa ja oppilaita positiivisen koulukokemuksen saavuttamisessa (Pe-
guero & Bracy, 2015, 415). Positiivinen palaute ja oppilaiden kannustaminen voi lisdtd oppi-
laiden arvostusta koulua kohtaan. (Muhonen, ym., 2016, 115.) Liséksi positiivinen oppimisil-
mapiiri kannustaa oppimaan (Ambrose, ym., 2010, 157; Cohen, ym., 2009, 181; Zullig, ym.,
2010, 149.) Luokanopettajien vastauksissa positiivisuus ndkyi lupana iloita omasta ja toisen
onnistumisesta. Arjen huumori, yhdessé tyoskentelemisen ilo, sekd vahvuuksien ja hyvén huo-

maaminen luovat positiivisuutta luokkaan seki synnyttdvit oppimisen iloa.

”On lupa iloita omasta ja toisen onnistumisesta.”
”Luokassa on tilaa ilolle.”
”Huumori mukana arjessa.”

Aineistossa positiivisuus esiintyi edelld mainittujen ilmaisujen lisdksi myds vahvuusperustaisen
ajattelun muodossa. Hyvédan oppimisilmapiiriin vaikuttaa luokassa vallitseva yhteinen tapa

huomata hyvit asiat ja vahvuudet ryhmén jdsenissa.
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”Kaverit ja opettaja huomaa hyvin kaikissa”
”vahvuuksien havainnointi”

Leskisenoja ja Sandberg (2019) toteavat lapsen itseluottamuksen ja myonteisen kisityksen
omista kyvyisté lisddntyvdn huomattavasti vahvuuksien tunnistamisen ja havainnoinnin my®ota.
Lisédksi pedagogisen toiminnan keskidssd oleva vahvuusperustainen opetus edistdd positiivista

ja kunnioittavaa vuorovaikutusta.

Yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot

Analyysimme perusteella yhteisty0- ja vuorovaikutustaidot pitévit siséllddn aitoa kohtaamista,
ryhmissé tyoskentelemistd, kuuntelemista ja keskustelemista sekd avoimuutta. Positiivisen op-
pimisilmapiirin rakentumisessa yhteistyotd tukeva ympéristd on merkittédvissd roolissa (Barr,
2016, 2). Turvallisessa ja oppimista tukevassa yhteisosséd yhteistyoti toisten kanssa vahviste-
taan monin eri tavoin ja se on osa jokapiivdistd koulurutiinia. Opettajan tarjoamat mahdolli-
suudet tehda yhteisty6td monessa eri muodossa lisdd oppilaiden vilistd kunnioitusta, kuuntele-
misen taitoja ja erilaisten mielipiteiden hyvaksymistd. T4lloin mahdollistetaan my6s oppilaalle
thmissuhteiden kehittyminen rikkaammiksi. (Learning First Alliance, 2001, 10.) Erdén opetta-
jan vastauksessa korostuu juuri luokassa kdytyjen keskustelujen merkitys, sekd vuorovaikutus-
taidot puheenvuorojen antamisen ja toisten kuuntelemisen muodossa. Hyvé oppimisilmapiiri
ndkyy vastausten perusteella my0s yhteistyotaitojen muodossa. Luokan hyva oppimisilmapiiri
voi ndyttiytyd opettajalle tulosten perusteella siten, ettd oppilaat pystyvét tydskentelemddn jo-

kaisen luokkakaverin kanssa ja toitd tehdddn yhdessé, toisia auttaen.

Monet opettajat nékivit aineiston perusteella avoimuuden edellytyksend hyvélle oppimisilma-
piirille ja ennen kaikkea yhteisty6- ja vuorovaikutustaidoille. Muhosen ym. (2016, 114) mukaan
kommunikaation avoimuus on tirkedssd roolissa opettajan ja oppilaan vélisessd lampiméssa
suhteessa. My0Os toimivan ryhmén edellytyksend on avoimuus. Luottamus ja avoin ilmapiiri
helpottaa yhteisty6td ja ajatusten ja mielipiteiden esilletuomista. (Cohen, 2013, 414; Schmuck
& Schmuck, 1997, 2, 21.) Markkasen (2012) mukaan onkin tirkedd, ettd opettaja tarjoaa tutus-
tumiseen riittdvisti aikaa sekd antaa oppilaille vélineitd sithen, miten kommunikoida toisten

kanssa. Ohjatusti syntynyt turvallisuuden kokeminen vie kohti avoimempaa omien ajatusten ja
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tunteiden ilmaisua. (Markkanen, 2012, 8.) Avoimuuden liséksi opettajien vastauksissa toistui
useamman kerran aidon kohtaamisen merkitys. Oppilaiden kohtaaminen voi toimia yhtena
omasta tyOstd nousevana voimavarana opettajalle, kuten voidaan péételld seuraavasta vastauk-
sesta:

“Kohtaamiset - ne ovat timéin tyon suola ja jos ne ovat kunnossa, niin
ilmapiirikin on silloin hyva.”

Myos Skinnarin (2004, 57) mukaan on tiarkedd, ettd opettaja ndkee kaikessa opetuksessaan koh-
taamisen merkityksen ja kiinnittdd huomiota kohtaamisten laatuun. Aito kohtaaminen edellyt-
tdd opettajalta myds hiljaisimpien oppilaiden huomioimista ja kuulemista (Salovaara & Hon-

konen, 47, 85).

Yksilon kunnioitus ja arvostus

Téssé tutkielmassa yksilon kunnioitus ja arvostus koostuvat toisten kunnioittamisesta, oikeu-
denmukaisuudesta sekd kuulluksi ja ndhdyksi tulemisesta. Kyselyn vastauksissa ilmeni, etti
hyvéa oppimisilmapiiri pitdd sisdllddn opettajien ja oppilaiden vilistd kunnioittamista. My0s
muissa aiheeseen liittyvissd tutkimuksissa on ilmennyt, ettd hyvéd oppimisilmapiiri muodostuu
toisten arvostamisesta ja kunnioittamisesta sekd kokemuksesta arvostetuksi ja kunnioitetuksi
tulemisesta (Cohen, ym., 2009, 182; Harjunen, 2002; NCLC, 2007, 4-5; Noonan, 2004, 61;
Thapa, ym., 2013, 2). Opettaja voi omalla toiminnallaan ohjata oppilaita oikeudenmukaiseen
kohteluun ja toisten arvostamiseen (Markkanen, 2007, 7). Oppilaiden reilu ja tasapuolinen
kohtelu sekd oikeudenmukaiset sddnndt kannustavat sdéint6jen noudattamiseen (Peguero &
Bracy, 2015, 41). Erdén kyselyyn vastanneen opettajan mukaan oppimisilmapiiri on hyvi, kun
“jokainen tulee kuulluksi ja ndhdyksi luokassa”. Myd6s Salovaaran ja Honkosen (2011, 47) mu-
kaan juuri opettajan tehtdvéna on varmistaa oppilaan kuulluksi ja ndhdyksi ryhméssd. Markka-
nen (2012, 8) puolestaan toteaa kuulluksi tulemisen tunteen lisdéntyvin, kun oppilaille annetaan

riittdvasti aikaa ja vilineitd tutustumiseen ja kommunikoimiseen.

“Hyvissd oppimisilmapiirissd jokainen saa olla oma ainutlaatuinen itsensd ja
tulla ndhdyksi ja kuulluksi.”
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My®0s opetussuunnitelmassa korostetaan oppilaan ainutlaatuisuutta ja arvokkuutta omana itse-
nédén. Jokainen oppilas tarvitsee kouluyhteisdssd kokemuksen kuulluksi ja arvostetuksi tule-
misesta kasvaakseen tidyteen mittaansa ihmisena ja yhteiskunnan jdseneni. (Opetushallitus,

2014, 15)

4.1.2 Oppimisilmapiirin merkityksellisyys ja opettajan vaikutusmahdollisuudet

Téssd alaluvussa kisittelemme oppimisilmapiirin merkityksellisyytté ja opettajan vaikutusmah-
dollisuuksia oppimisilmapiiriin. Kaikki kyselyyn vastanneet opettajat pitivit oppimisilmapiirid
erittdin tirkednd asiana. Oppimisilmapiirin merkityksesti opettajien kasityksissa kertoo se, ettd

oppimisilmapiirid pidettiin jopa edellytyksend oppimiselle (Kuvio 1).

Kuvio 1. Hyvién oppimisilmapiirin merkityksellisyys opettajien kasityksissa

Oppimisen ilo

Hyvé oppimis- Oppimisen
ilmapiiri Kouluviihtyvyys

edellytys

Oppimismotivaatio

Oppimisilmapiiri ndhtiin merkittdvind myos kouluviihtyvyyden, oppimismotivaation ja oppi-
misen ilon kannalta. Opettajien kisitykset heiddn omista vaikutusmahdollisuuksistaan oppimis-
ilmapiirin kehittdmiseen vaihtelivat. Suurin osa opettajista koki opettajana olevansa pédvas-
tuussa hyvdn oppimisilmapiirin luomisessa ja tiedostivat, ettd oppimisilmapiirin eteen tulee

ndhda aikaa ja vaivaa tietoisesti panostaen.

“Opettajalla suuri vaikutusmahdollisuus innostajana ja myonteisen ilmapiirin
luojana.”
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“Hyvé ilmapiiri ei synny itsestdén, sen eteen on tehtéva toitd.”
“Tulehtuneen ilmapiirin muuttamiseen tdytyy tehdi hartiavoimin toitd.”

Muutamassa vastauksessa muihin poiketen opettajat kertoivat pystyvansa vaikuttamaan oppi-
misilmapiiriin vain jonkin verran. Vastauksissa ilmeni opettajan jakavan oppimisilmapiiriin
vaikuttamisen vastuuta oppilaan kiytokselle, oppilaiden vélisille suhteelle sekd ryhmén raken-

teelle.

“Oppimisilmapiiri on tirked ja opettajana pystyn vaikuttamaan siihen jonkin ver-
ran. Oppimisilmapiiri riippuu myds paljon ryhmén rakenteesta ja oppilaiden vi-
lisistd suhteista. Vaikka opettajana pyrin takaamaan turvallisen ja kannustavan
tilan oppia ja opiskella, voi se héiriintyd esim. oppilaan hiiritsevélld ja asiatto-
malla kéytokselld.”

“Yleisesti olen vastuuttanut ja ohjannut oppilaita luomaan hyvén ilmapiirin. Se
kun ei synny itsestdédn eiké opettaja yksin pysty sitd luomaan.”

Aineistossa korostettiin oppimisilmapiirin tarkeyttd myds toivomalla, ettd kaikki muutkin kas-
vattajat ja oppilaat késittdisivit, miten tirkedstd asiasta on kyse. Tdma ilmenee esimerkiksi seu-

raavissa lainauksissa:

“Sen voisi sanoa olevan kaikista tdrkein tehtdvd opettajalle. Toivoisin, ettd
jokainen kasvattaja ymmartdisi, miten suuri merkitys oppimiselle on hyvilla
ilmapiirill4.”

“Oppimisilmapiiri on mielestdni tdrkein asia koulussa. Yhtd tirkedd on, ettid

oppilaat ymmartavit mika vaikutus heilld on ilmapiiriin luomiseen.”
Vaikka aineistossa painotettiin opettajan roolia hyvédn oppimisilmapiirin kehittdjiana, vastauk-
sissa nousi myds esille oppilaan osuus esimerkiksi haastavan kéyttdytymisen muodossa. Vas-
tauksessa korostetaan, ettd opettajan tehtdvéni on auttaa oppilaita ymmértdméén oman toimin-
tansa vaikutus oppimisilmapiirin laatuun. Myds muissa tutkimuksissa on havaittu oppilailla
olevan suuri vaikutus oppimisilmapiirin muodostumiseen. Vastuun jakamista oppilaille pide-
tddn tirkedna turvallisen ja tukevan oppimisilmapiirin kehittimisessa ja ylldpitamisessd. Oppi-
laiden osallisuus aktiivisina toimijoina lisdd heidén haluaan olla tayttimissd odotuksiamme ja

heihin kohdistamaamme luottamusta (Learning First Alliance, 2001, 3).

Opettajien vastauksista ilmeni myds moniammatillisen yhteistyon merkitys. Opettajan ei tar-

vitse parjétd yksin, vaan tilanteen sitd vaatiessa saa ja tdytyy pyytda apua.
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“Opettajan tehtdvé on huolehtia ilmapiiristd. Jos siihen ei yksin pysty, tdytyy
pyytda apua.”

“My0s koulukuraattori on pitdnyt keskusteluja oppilasryhmille.”

Moniammatillisen yhteistyon osalta kaksi vastannutta opettajaa kertoi koulukuraattorin kanssa
tehdysta yhteistyostd. Myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tulee esille mo-
niammatillisen yhteistyon tarkeys. Yhteistyohon osallistuvien ammattihenkiléiden valinta on

aina tapauskohtaista. (Opetushallitus, 2014, 61.)

Oppimisen edellytys

Oppimisilmapiirin merkityksellisyyttd painotettiin aineistossa voimakkaimmin oppimisen ni-
kokulmasta. Oppimisen edellytys, oppimisen ldhtSkohta tai oppimisen perusta ja pohja ovat

hyvin voimakkaita ilmauksia ja kannanottoja hyvén oppimisilmapiirin tdrkeyden puolesta.
“se on kaiken oppimisen edellytys.”

“Se luo pohjan oppimiselle.”

“Ilman hyvéi oppimisilmapiirid ei synny hyvii tuloksia”
Opettajien késitystd oppimisilmapiirin merkityksellisyydesté ja vaikutuksesta oppimistuloksiin
tukevat useat eri tutkimukset. Oppimisilmapiiri on koulutuksen kannalta erittdin merkittavaa,
ja tulokset ndkyvit akateemisena suorituskykyni ja saavutuksina (Ambrose, ym., 2010, 157;
Cohen, ym. 2009, 181; Kuperminc, Leadbeater, Emmons & Blatt, 1997, 76). Tutkimukseen
vastanneiden opettajien mielestd oppimisilmapiirin merkittdvyys korostuu erityisesti, kun kyse
on heikommista oppijoista ja hyvéd oppimisilmapiiri edesauttaa oppilaita omien rajojen ylitta-

miseen.

“Oppimisen kannalta olennainen erityisesti heikommilla oppilailla.”

“Kelvollinen ilmapiiri mahdollistaa oppimisen ja hyvd ilmapiiri saa
lapset ylittiméaan itsensd.”

Yksi vastanneista opettajista tdismentda oppilaan kykenevin oppimaan uusia asioita, mikili hdn

tulee arvostetuksi omana itsendén.
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“Tarkeintd on, ettd jokainen oppilas kokee olevansa arvostettu, jokainen voi olla
oma itsensd, hinelld on ystivid ja hén tulee mielellddn kouluun. Kun ndma asiat
ja terve itsetunto ovat lapsella, niin oppimistakin tapahtuu.”

Brynerin (2005) mukaan my0s epédsuotuisasti kdyttdytyvien lasten on tunnettava olevansa ra-
kastettuja ja arvostettuja. Jos lapset eivit tunne luottamusta ja hyviksyntéa, kayttdytymisongel-

mat vain pahenevat. (Bryner, 2005, 20.)

Oppimisen ilo

Oppimisilmapiirin merkityksellisyys ilmeni opettajien vastauksissa myos oppimisen ilona. Op-
pimisen iloon edesauttaa hyvé ja turvallinen oppimisilmapiiri. Niilld seikoilla on vastaajan mu-
kaan myo0s vaikutusta silloin, kun luokassa kohdataan vaikeampia aikoja.

“Kun oppimisilmapiiri on turvallinen ja hyvi, oppimiseen sisdltyy paljon iloa ja
se kantaa hankalempinakin hetkin&.”

“Huumori lentdd luokassamme, puhun paljon ikd4n kuin “nuorille”, otan heidét
juttuihin mukaan.”

Salovaara ja Honkonen (2011) pitivit myos iloon panostamista on tirkeéni. Ilo on perusvoima,
jonka avulla muun muassa vihennetiin negatiivisia tuntemuksia. Oppimisen ilo on 1dhtdkoh-
tana oppimiselle. Koulumaailmassa voidaan tietoisesti lisétd pienid ja jokapdivéistd iloa tuotta-
via asioita esimerkiksi mukavalla yhdessd tekemiselld, toisen arvostamisella, huomioimalla,

kannustamalla ja kiittdmaéll4. (Salovaara & Honkonen, 2011, 84, 110.)

Aineiston perusteella oppimisen ilo voi ndkyé luokassa myos yhteisend huumorintajuna. Tama
vaatii opettajalta hyvid oppilaantuntemusta ja sensitiivisyyttd, silld huumorintaju kehittyy jo-
kaisella yksilollisesti. On tdrked huomioida, ettei vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa ilmene

huumorin varjolla piirteit, jotka himmentdvit tai jadvat askarruttamaan oppilasta.
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Vaikutus kouluviihtyvyyteen

Oppimisen ilon lisdksi oppimisilmapiirin merkitys ilmeni vastauksissa koulussa viihtymisen
ndkokulmasta. Oppimisilman merkityksellisyys nihtiin my®ds siitd nakdkulmasta, tuleeko oppi-

las mielellddn kouluun, toisin sanoen, vithtyyko lapsi koulussa.

“(Oppimisilmapiiri) luo pohjan koulussa viihtymiselle”

“Oppimisilmapiiri on mielesténi tarkein asia koulussa. Se vaikuttaa oppimiseen,
kouluviihtyvyyteen ja -motivaatioon.”

“Térkeintd on, ettd (...) jokainen oppilas tulee mielelldin kouluun.”

Kouluviihtyvyys liitetdin oppimisilmapiiriin osallisuuden ja ryhmédn kuulumisen tunteen
kautta. Kiilakosken mukaan viithtymistd voidaan lisdtd osallisuuden avulla. Toisaalta on my0s
hyvin tarkedd, ettd oppilas viihtyy ja kokee olevansa turvassa etenkin tilanteissa, joissa oppi-
lasta osallistetaan ja hinelld on mahdollisuus vaikuttaa ja ilmaista mielipiteitd. (Kiilakoski,
2012, 30.) Markkanen (2012) mukaan koulussa on pyrittdvd saavuttamaan samanaikaisesti
kaksi pddmadrid, asiatavoite ja tunnetavoite. Asiatavoite muodostuu opetuksen tavoitteiden pe-
rustehtévistd ja tunnetavoite puolestaan sisdltdd ryhmén kiinteyteen, ja toimintakykyyn seké
kouluviihtyvyyteen liitetyt tekijit. Nama kaksi tavoitetta kulkevat kési kddessé. Asiatavoitetta

el voida saavuttaa ilman tunnetavoitetta ja toisinpdin. (Markkanen, 2012, 9.)

Vaikutus motivaatioon

Erids kyselyyn vastanneista opettajista nosti vastauksessaan esille oppimisilmapiirin vaikutuk-
sen opiskelumotivaatioon.

“Se  (oppimisilmapiiri) vaikuttaa oppimiseen, kouluviihtyvyyteen ja
- motivaatioon.”

Tatd tukee myds muut aiheeseen liittyvét tutkimukset. Oppilaat ovat kouluyhteison keskiossa
ja osa tutkimuksista osoittaa heilld olevan suurin yksittdinen vaikutus oppimisilmapiiriin. Avain
oppilaiden motivaatioon ja asenteisiin 10ytyy oppimisilmapiiristd, joka muodostuu heisti itses-
tddn sekd suhteistaan toisiinsa ja opettajiin. (Learning First Alliance, 2001, 3.) Barrin (2016, 2)
mukaan oppimisilmapiiriin voidaan vaikuttaa positiivisesti vuorovaikutustaitoja kehittdmalla,

minké puolestaan on todettu lisddavén opiskelumotivaatiota.
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4.1.3 Luokan oppimisilmapiiriin vaikuttavat tekijéat

Tamain alaotsikon alla keskitymme tarkastelemaan luokan oppimisilmapiiriin vaikuttavia teki-
joOitd. Aineistomme perusteella oppimisilmapiiriin vaikuttavia tekijoitd ovat luokanopettaja, ih-

missuhteet luokassa, oppilas, oppilasryhmé seka resurssit (Taulukko 6).

Taulukko 6. Luokan oppimisilmapiiriin vaikuttavat tekijt.

Alemman tason

. Kuvauskategoria
kategoriat

Merkitysyksikot

Toistuvat rutiinit (9)
Opetusmenetelmien valinta (6)

Oppimisilmapiirin tietoinen kehittiminen (5)

Yhteistyotaitojen vahvistaminen (5)
Kiireettomyys (4) Luokanopettaja
Opettajan asenne (3)

Kannustaminen (3)

Opettajan suunnitelmallisuus ja johdonmukaisuus (2)
Tunnekasvatus (2) LuOkan
Opettajan hyvinvointi ja vireystila (2) . . . e e
Opettaja-oppilassuhde (11) Oppll’IllSllmaplll'llIl
Vertaissuhteet (5) e G
Keskindinen luottamus (2) ValkuttaVat tEkIJ at
Yhdenvertaisuus (2) Ihmissuhteet
Kiusaamiseen puuttuminen (2)
Erilaisuuden hyvaksyminen (2)
Kodin ja koulun valinen yhteistyo (1)
Oppilaan tunne- ja vireystila (4)
Oppilaan asenne (4)
Ryhmadynamiikka (5)
Ryhmayttdminen (4)

Opettajien ja ohjaajien maara (3)
Oppimateriaalit (1) Resurssit
Luokkakoko (1)

Oppilas

Oppilasryhma

Luokanopettaja

Tekemidmme analyysin perusteella oppimisilmapiiriin vaikuttavissa tekijoissd nousi voimak-
kaimmin esille luokanopettajan oma toiminta. My6s muissa tutkimuksissa on kdynyt ilmi, ettd
kaikista luokan jdsenistd juuri opettajalla on suurin vaikutus oppimisilmapiirin kehittimiseen

(Mitchell, ym., 2009, 272; Schmuck & Schmuck, 1997, 3).

Aineistosta tekemiemme johtopaitdsten perusteella opettaja voi tietoisesti kehittdd oppimisil-

mapiirid opetusmenetelmiensd avulla, luomalla rutiineja sekd toimimalla suunnitelmallisesti ja
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johdonmukaisesti. My®os kiireettdmyys, opettajan oma asenne ja vireystila sekd yhteistyo- ja
tunnetaitoihin kdytetty aika tuli esille opettajan roolin muodossa. Edelld mainittujen lisdksi kan-
nustaminen ja kiusaamiseen puuttuminen néhtiin opettajan toimintana, jolla voidaan vaikuttaa

oppimisilmapiiriin luokassa.

Cohen, ym. (2009, 202) painottavat, ettd oppimisilmapiirid pidetdén helposti itsestddnselvyy-
tend, tai sen tirkeyttd ei tiedosteta, jolloin sen kehittdmisen eteen ei tehda toitd. Opettaja vai-
kuttaa ja ohjaa ilmapiirin ja ryhméan muodostumista joko tarkoituksellisesti tai tiedostamattaan
ensimmaisestd koulupdivésti lahtien (Schmuck & Schmuck, 1997, 3). Taémin vuoksi jokaisen
lasten ja nuorten kanssa tydskentelevén kasvattajan tulisi tiedostaa, mistd hyvé oppimisilmapiiri

muodostuu ja miten sitd voi kehittdd parempaan suuntaan (Freibergin & Steinin 1999, 24).

Useat kyselyymme vastanneet opettajat nikivét erittdin tirkedksi opettajan luomat toistuvat ru-
tiinit, rytmit ja tutut, turvalliset asiat kuten tutulla tavalla toteutetut tervehtimiset ja hyvéstele-
miset. Rutiinit ja turvallisuus sitoutuivat vastauksissa toisiinsa ja erds opettaja painotti koko

ryhmin vaikutusta rutiinien opettelussa.

“Yhdessi opetellut rutiinit ja tyotavat edesauttavat hyvén oppimisilmapiirin
syntymistd. Pitkddn yhdessa tyoskennelleet myds tuntevat toisensa ja
tyoskentely helpottuu.”

Myo6s Cabello ja Terrel (1994, 17) painottavat paivittdisten rutiinien vaikuttavan hyvin oppi-
misilmapiirin muodostumiseen. Rutiinit kuuluvat jokapdivéiseen koulutyohon ja ovat omalta
osaltaan vahvistamassa turvallista ja oppimista tukevaa oppimisympéristdd (Learning First Al-

liance, 2001, 10).

Vastausten perusteella opettaja voi vaikuttaa ilmapiiriin myos opetusmenetelmien valinnalla.
Aineistossa mainittiin opetusmenetelmien tuoreus, innostavuus, vaihtelevuus seké selkeys. Sa-
moin toiminnallisuus ja oppilaiden osallisuus néhtiin oppimisilmapiiriin vaikuttavina tekijoina.
My®ds Junttila (2010, 6) toteaa opetusmenetelmien monipuolisuuden olevan tirkedssé roolissa

hyviain oppimisilmapiiriin vaikuttamisessa.

“sopivasti vaihtelevia ja innostavia opiskelutapoja”

“uteliaisuus, mielekkéét ja tuoreet oppimistavat”
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“Jos opeteltava aihe on todella vaikea, voi ilmapiiri l4tistyd hetkessd. Pitéé olla
selkedt ohjeet ja selkedt tehtdvit.

Osa vastanneista opettajasta totesi lyhykaisesti opettajan olevan yksi ilmapiiriin vaikuttavista
tekijoistd. Muutamassa vastauksessa korostui my0ds opettajan ammattitaito sekd opettajan tie-

toisuus oppimisilmapiirin kehittdmisessa.
“Opettaja luo ilmapiirin evait, puitteet toiminnalle. ”

Opettajien vastauksissa oli havaittavissa my0ds yhteistyotaitojen vahvistamiseen ja yllapitdmi-
seen liittyvid ilmauksia yhtend oppimisilmapiiriin vaikuttavana tekijand. Opettaja voi vahvistaa
oppilaiden yhteistyota sddnndllisesti vaihtuvan istumajérjestyksen avulla tai vaikuttamalla tyds-
kentelyparien muodostamiseen. Erddssd vastauksessa yhteisty0 liitettiin ryhmiytymiseen ja
luottamuksen lisdéntymiseen ryhmaéléisten vélilld. Myds opettajan omat valinnat ja yhteisoppi-

minen korostuivat yhdessi tekemiseen ja tyonteon arvostukseen liitetyssd vastauksessa.

“Opettaja voi edesauttaa tyontekoa arvostava ilmapiirid ja yhdessd tekemisen
kulttuuria omilla valinnoillaan. “

“Istumajérjestyksen vaihtelu sdannollisesti ja yhteistyo kaikkien kanssa
vuorotellen.”

Luokassa ilmenevi rauhallinen tunnelma mainittiin useassa vastauksessa yhdeksi oppimisilma-
piiriin vaikuttavaksi tekijaksi. My0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan
rauhallisen ilmapiirin vaikuttavan tyérauhaan (Opetushallitus, 2014, 79). Aineiston perusteella
tyorauhaan vaikuttavat kiire ja kiireettdmyys ovat pitkélti opettajan omien pedagogisten valin-

tojen aikaansaamaa.

Opettajan rooli oppilaiden kannustamisessa ilmeni muutamassa vastauksessa yhtend oppimis-
ilmapiiriin vaikuttavana tekijand. Kannustamisessa perdadnkuulutettiin tasavertaisuutta; kaikkia
oppilaita tulisi kannustaa yhti lailla ja kannustamisen tulisi yltdd my0s aikuisten véliseksi toi-
minnaksi. Erddn opettajan vastauksessa kannustaminen liitettiin myds osaksi positiivisuutta ja

turvallisuuden luomista.

“kaikkien yhtéldinen kannustaminen ja rohkaiseminen”
y

“Kannustaminen - niin aikuisten kuin lasten keskindinenkin kannustaminen”
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“Positiivinen ja kannustava ote luo turvallisuutta”

Muhosen, ym. (2016, 115) mukaan positiivinen palaute ja oppilaiden kannustaminen voi lisété

oppilaiden arvostusta koulua kohtaan sekd vahvistaa kiinnittymisti koulukulttuuriin.

Opettajan oma asenne, hyvinvointi ja vireystila nousi aineistosta esille yhtenéd luokan oppimis-
ilmapiiriin vaikuttavana tekijand. Vastauksissa esiintyi opettajan asenne, suhtautumistapa seka

innokkuus.
“Opettajan suhtautuminen oppilaisiin, opetettavaan aineeseen ja oppimiseen”

Niiden liséksi opettajan toiminnalla nihtiin olevan vaikutus oppimisilmapiiriin suunnitelmal-
lisuuden ja johdonmukaisuuden kautta sekd kiusaamisen puuttumisen ja tunnekasvatuksen

muodossa.

“Johdonmukainen toiminta - asiat tapahtuvat tietylld kaavalla, sddnnot pétevit,
oppijat tietdvét, mité heiltd odotetaan.”

“Tunnetaitoihin perehtyminen”

Tétd tukee myos Prior (2014, 70), jonka mukaan opettajan johdonmukaisuus, sitoutuminen,
rakkaus ja tuki ovat ainesosia luokkahuoneen hallintaan ja vélittdvddn oppimisilmapiiriin. Opet-
tajan oma perehtyminen tunnetaitoihin seké niiden opettaminen luokassa tuli esille muutamassa

vastauksessa.

Thmissuhteet

Aineistosta tekemiemme johtopdétdsten perusteella ihmissuhteet muodostavat yhden alemman
tason kategorian luokan oppimisilmapiiriin vaikuttavista tekijoistd. Tekemdssdmme analyy-
sissd ihmissuhteet koostuvat opettajan ja oppilaiden viélisistd suhteista, vertaissuhteista, sekd
kodin ja koulun vilisessé yhteistydssd esiintyvistd ihmissuhteista. Luokittelimme samaan kate-
goriaan myds yhdenvertaisuuden seké erilaisuuden hyvaksymisen kyseisissd ithmissuhteissa.

Edelld mainituista voimakkaimmin esille nousi opettaja - oppilassuhde.

“Vuorovaikutus open ja oppilaiden vililld, oppilaiden kesken ja luokan aikuisten
valilla."
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“Vuorovaikutus oppilaan ja opettajan vililld on oltava, kannustava, luotettava ja
empaattinen. Samoin vuorovaikutuksen oppilaiden kesken toivoisi olevan
samanlainen.”

Useat kyselyyn vastanneet opettajat pitivét opettajan ja oppilaan vilistd hyvéad suhdetta olen-
naisen tarkednd. Opettajien mukaan opettajan ja oppilaan vilisiin suhteisiin vaikuttaa muun
muassa luottamuksen rakentuminen ja henkilokemiat. Opettaja voi vahvistaa hyvdd suhdetta
oppilaisiin aidolla kohtaamisella ja oppilaiden yksilolliselld huomioimisella. Limmin ja em-
paattinen vuorovaikutus sekd johdonmukaisuus ja oppilaista vélittdminen tukevat myds hyvan

opettaja — oppilas suhteen muodostumista.

Barrin (2016) mukaan opettaja — oppilassuhteen rakentamisella sekéd oppilaiden keskindisilld
vuorovaikutussuhteilla on merkittdva rooli opetuksen ja oppituntien sujuvuuden kannalta. Th-
missuhteet ja luokan sisilld tapahtuva vuorovaikutus luovat pohjan hyville oppimisilmapiirille.
(Barr, 2016, 2.) My®ds kyselyyn vastanneet opettajat nakivit oppilaiden keskindisten suhteiden
vaikuttavan suuresti luokan oppimisilmapiiriin. Opettajan tietoinen toiminta ryhmayttdmisen
edistdmiseksi tukee my0s vertaissuhteiden muodostumista ja vahvistumista. Oppilaat tietoa it-
sestddn véhitellen, kunnes he kokevat kuuluvansa osaksi vertaisryhmdd. Ryhmiytyminen on
yhteenkuuluvuuden ja yhdistymisen saavutus. Yhteenkuuluvuus auttaa ryhmén jdsenia luotta-
maan toisiinsa ja tukemaan toisiaan, jolloin jokainen ryhmin jdsen voi kokea olonsa rennoksi
ja olla avoimesti oma itsensd. (Schmuck & Schmuck, 1997, 8, 105). Aineiston pohjalta nous-
seista vastauksista voidaan péételld, ettd ryhmén yhtendinen rakenne seki tasapuolinen ja avoin

ilmapiiri antavat tilaa erilaisuudelle ja sen hyvédksymiselle.

“Puhutaan avoimesti erilaisuudesta ja siitd, ettd kaikki ovat lahjakkaita omalla
tavallaan. Kaikki syrjivd toiminta ja puhe luokassani on kiellettyd ja puutun
sellaiseen herkasti.”

Opettaja voi omalla toiminnallaan ohjata oppilaita erilaisuuden hyvaksymiseen ja erilaisten

thmisten kanssa tyoskentelemiseen.

“Oppilaat tekevit joka pdiva jonkin tehtdvén ryhmissi tai pareittain ja parit
arvotaan - ndin jokainen oppii tuntemaan toisensa ja huomaa, ettd jokainen on
ja saa olla erilainen.”

“Kaikilla on yhtdldinen oikeus tulla kuulluksi. Rohkaisen hiljaisempia oppilaita
osallistumaan ja enemmaén esille pyrkivid oppilaita ottamaan toiset huomioon ja
vastuuttamaan heitd sopivissa tilanteissa.”
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Leskisenojan ja Sandbergin (2019) mukaan oppilaita tulee kohdella yhdenvertaisesti, ja jokai-
nen yksilo tulee ndhdé ainutlaatuisena. Lisdksi oppilaita tulisi ohjata ndkemaan erilaisuus posi-
tiivisessa valossa. Aiheesta tehdyn kansainvilisen tutkimuksen mukaan erilaisuuden kunnioit-
taminen kuuluu olennaisesti ihmissuhteisiin (Cohen & Geier, 2010, 1; Cohen, ym., 2009, 182).
Opettajan tyd on ihmissuhdety6té ja ndin ollen se pitdd sisillidn myds kodin ja koulun vélista

yhteistyotd. Taméa nousi esille yhden opettajan vastauksessa.

“Kodit... Yhteistyo kotien kanssa on tirkedd. Kun lasta ymparoivét aikuiset ovat
sopineet yhdessi tai ovat ainakin tietoisia kdytinteisti, on toiminta
johdonmukaista.”

Kodin ja koulun vélinen yhteisty6 heijastuu viistdmétta oppimisilmapiiriin (Cohen, ym., 2009,
198). Toimiva kasvatusyhteistyd heréttdd vanhemmissa kiinnostusta, luottamusta ja ymmér-
rystd koulua kohtaan. Opettajalle vanhempien tuki ja luottamus on valtava voimavara. Opetta-

jan kautta vanhemmat ovat siis vélillisesti vahvistamassa oppimisilmapiirid koulussa. (Ijis,

2013, 218.)

Oppilas

Monet opettajat nikivét aineiston perusteella yksittdisen oppilaan vaikuttavan omalta osaltaan
luokan oppimisilmapiiriin. Vastauksissa tima néikyi oppilaan tunne- ja vireystilana seké oppi-
laan asenteena. Oppilaan tunne- ja vireystilaan vaikuttaa vahvasti unen mééri ja laatu. Oppilaan
viasymys heikentda helposti oppilaan mielialaa ja hyvinvointia sekd asennetta koulua kohtaan.
Edelld mainitut tekijét vaikuttavat oppilaan keskittymiseen oppitunneilla. Namai tekijét voivat
heijastua koko luokkaan, ja pitkélld aikavililla myos luokan oppimisilmapiiriin. Erds opettaja
totesi vastauksessaan kielteisen asenteen vaikuttavan koko luokan ilmapiiriin. Vastaavanlai-
sesti my0s innostus tarttuu. Siksi oppilaita tulisikin kannustaa ja innostaa, niin ettd hyvd mieli

saadaan leviamain koko luokkaan.

Oppilaan unen méérén ja laadun lisdksi olisi hyvd huomioida myds fyysisen oppimisympériston
vaikuttavuus oppilaan vireystilaan. Tétd tukevat my0s Freiberg ja Stein (1999) joiden mukaan

valo, melu ja ilmalaatu vaikuttavat suoraan yksilon vireystilaan koulupdivin aikana.
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Oppilasryhmd

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien késitysten mukaan oppilasryhmi kokonaisuudessaan
on yksi oppimisilmapiiriin vaikuttavista tekijoistd. Koulussa vietetddn huomattava aika péivéasta
erilaisten persoonien kanssa tyoskennellen. Koululuokkaa onkin kuvailtu yhdeksi ihmisen vaa-

tivimmista ryhmistd. (Markkanen, 2012, 7; Salovaara & Honkonen, 2011, 45.)

Useat opettajat mainitsivat vastauksissa ryhmédynamiikan merkityksen. Salovaara ja Honko-
nen (2011, 43) méidrittelevdt ryhmédynamiikan kokoaikaisesti muuttuvaksi voimaksi, johon
vaikuttavat ryhmén tunteet, ryhmaéldisten keskindiset jannitteet ja kiinnostuksen kohteet. Ryh-
midynamiikan lisdksi mainittiin ryhméhenki, jonka luokittelimme ryhmadynamiikan kanssa
samaan merkitysryhmiin. Erés opettaja kéytti vastauksessaan késitettd valtasuhteet, jonka niin
ikdédn luokittelimme ryhmidynamiikkaan kuuluvaksi edelld mainitun mééritelmén mukaisesti.
Alla olevassa ilmauksessa tulee selkeisti esille opettajan panostus ryhmaddynamiikkaan ja sen

mukana myds luokassa vallitsevaan oppimisilmapiirin muovautumiseen.

“Ryhmihengen luomiseen pitdd opettajan panostaa ja tehda siitd kaikille
oppilaille hyva.”
Luokkahuoneen kiinteys ja luokassa vallitseva luottamuksellinen ilmapiiri lisdd yhteisollisyytta
ja me-henked. Opettajan luomat vuorovaikutukselliset tilanteet ovat tirkeitd oppimisin lisdksi

myo6s hyvinvoinnin ndkokulmasta. (Markkanen, 2012, 9; Salmivalli, 2005,12.)

Ryhmén muotoutuminen alkaa tutustumisesta ja juuri muodostumisen alkuvaihe on tarked op-
pimisilmapiirin kannalta. Yhteiso6llisyys ja kokemus turvallisesta ryhmésté ei synny itsestdén,
vaan ne vaativat aikaa ja tyotd. Turvallinen ryhmé on jokaisen oppilaan oikeus ja se luo myon-
teisid edellytyksid myds oppimiselle. (Markkanen, 2012, 4; Salovaara & Honkonen, 2011, 11,
24; Rasku-Puttonen 2006, 111-112.)

“Se missd ryhmiytymisvaiheessa ryhma on. Pitkddn yhdessid tyoskennelleet
my0s tuntevat toisensa ja tyoskentely helpottuu.”

Kyselyyn vastanneet opettajat pitivitkin ryhmayttdmistd ja sithen kéytettyd aikaa sekd ryhméy-
tymisvaihetta yhtend oppimisilmapiiriin vaikuttavana tekijané. Opettaja painotti tydskentelyn
helpottuvan, kun takana on pidempi aika yhdessé tyoskentelyd ja ryhméléiset alkavat olla tut-

tuja keskenédn.
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Resurssit

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien késitysten mukaan myds resursseilla on vaikutusta
luokan oppimisilmapiiriin.

“Resurssit.. Kun luokassa on riittdvéasti aikuisia, lapsi saa tarvitsemansa tuen
vaivattomasti ja ilmapiiri pysyy myonteisend”

Muihin alemman tason kategorioihin verrattuna resursseihin viittavia ilmauksia oli kuitenkin
huomattavasti vihemmain. Aiheeseen liittyvissad aiemmissa tutkimuksissa on havaittu resurssien
yhteys oppimisilmapiiriin (Berkowitz, ym., 2017, 2; Cohen & Geier, 2010, 1; Cohen, ym.,
2009, 182; Thapa, ym., 2013, 2). Tédssa tutkielmassa resurssien néhtiin vaikuttavan luokkako-
koon, oppimateriaalien saatavuuteen sekd opettajien ja ohjaajien madriaén. Opettajien ja ohjaa-

jien méérd puolestaan vaikuttaa mahdollisuuksiin eriyttdd ja tarjota yksilollistd tukea oppilaalle.

4.1.4 Luokanopettajan keinot ja menetelmét hyvén oppimisilmapiirin kehittdmiseen ja yllépi-

tdmiseen

Téssd alaluvussa kisittelemme luokanopettajien késityksid oppimisilmapiirin kehittimiseen ja
ylldpitamiseen liitetyistd keinoista ja menetelmistd. Tutkimusaineiston pohjalta tehdyn analyy-
sin perusteella yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot, opettajan tietoinen toiminta ja positiivinen pe-
dagogiikka ovat opettajien tydkaluina oppimisilmapiiriin ylldpitdmiseen ja kehittimiseen (Tau-
lukko 7). Analyysin tidssd vaiheessa opettajien vastauksissa ilmeni yhteyksid oppimisilmapiiriin
vaikuttavien tekijoiden ja sen kehittimiseen liitettyjen keinojen ja menetelmien vililld. Téstd
voimme tehdé johtopddtoksen, ettd tdhin tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat siséistdneet
hyvén oppimisilmapiirin merkityksen ja tekevit tietoista tyotd sen kehittdmisen ja yllapitdmisen
eteen. Hyvén oppimisilmapiirin kehittdmisen edellytyksend on, sitd miérittavien tekijéiden tun-

nistaminen ja tiedostaminen.
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Taulukko 7. Keinot ja menetelmét hyvan oppimisilmapiirin ylldpitdmiseen ja kehittimiseen

Merkitysyksikot Alemman tason kategoriat Kuvauskategoriat

Ryhmayttiminen (14)
Vaihtelevuus parien ja ryhmien muodostamisessa (10)
Keskusteleminen (8)

Yhteistyd- ja vuorovaikutustaitojen vahvistaminen

Epékohtiin puuttuminen (3) Hyvan

Palkkiot, kehut ja kannustaminen (19) - =
Tunnetaitojen opettaminen (5) Positiivinen pedagogiikka Opplmlsﬂmapllrln
Oppilaan yksiléllinen kohtaaminen (4) y]]apl‘[amlnen

Valmiiden opetusmateriaalien hyédyntaminen (11) « S

Sdannét ja tavoitteiden asettaminen (6) kelnot Ja Inenetelméit
Toiminnan suunnitelmallisuus (4) Opettajan tietoinen toiminta

Esikuvana oleminen (4)

Oppilaiden osallistaminen (4)

Yhteistyo- ja vuorovaikutustaitojen vahvistaminen

Hyvit yhteisty6- ja vuorovaikutustaidot niin oppilaiden kuin opettajien keskuudessa auttavat
hyvén oppimisilmapiirin yllépitdmisessd. Aineistostamme 16ytyi useita eri keinoja yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitojen vahvistamiseen. Néistd keinoista voimakkaimmin esille nousi ryhméyt-
taminen. Useiden vastanneiden opettajien mukaan ryhméyttdmisen tavoitteena on, ettd kaikille
16ytyy kaveri eikd kukaan tunne oloaan ulkopuoliseksi. Ryhméyttdmisen merkitystd korostet-

tiin erityisesti lukuvuoden alussa.

“Ensimmdiinen kuukausi menee todella paljon ryhmétehtdvien parissa, jotta
jokainen olisi kaveri toiselle”

Myd6s Schmuck ja Schmuck (1997) ovat tutkimuksessaan todenneet lukuvuoden alun merkitté-
vyyden ryhméytymisen ja oppimisilmapiirin kannalta. Jo ensimmaisestd koulupdivisté ldhtien
opettaja vaikuttaa ilmapiirin ja ryhmin muodostumiseen joko tietoisesti tai tiedostamattaan.
Vaikka oppimisilmapiirin kehittdminen onkin jatkuva prosessi, lukuvuoden ensimmaéiset paivét
ovat oppimisilmapiirin kannalta kaikkein kriittisimmat, koska silloin oppimisilmapiirille luo-

daan pohja (Schmuck & Schmuck, 1997, 3).

Ryhmiyttdminen on jatkuva ja ty0td vaativa prosessi, jolle tdytyy varata riittdvisti aikaa. Suo-

malaisissa alakouluissa oppilasryhmai saattaa pysyd samana usean vuoden ajan, jolloin hyvin

tehdylld pohjaty6lld on kauaskantoiset seuraukset (Muhonen, ym., 2016, 121). Muutamassa
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vastauksessa ryhmdyttdmisen kohdentaminen juuri ensimmaéisen luokan alkupuolelle néhtiin

erityisen tarkedna.

“Kaikenlainen ryhmayttdminen varsinkin ekaluokkalaisilla. Yhteinen
tekeminen, yhteiset tavoitteet”

Vastanneiden opettajien mukaan ryhméyttimistd voidaan toteuttaa muun muassa erilaisten pe-
lien, leikkien sekd valmiiden materiaalien avulla. My0s oppilaille annettavat yhteiset tavoitteet
sekd toistuvat rutiinit ovat osa opettajien tietoista ryhméyttdmistoimintaa.

“Luokkapiiri  15min 2-3krt/viikko (Yhteispeli), viikkotavoite (asia, jota

harjoitellaan viikon ajan), hyvistellessd oppilaat saavat itse valita "mittarista"
hyvistelytavan (yldvitoset, kéttely, tanssi tai halaus).”

Ryhmaéyttimisen liséksi yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja voidaan kehittdd kiinnittdmalld huo-
miota parien ja ryhmien muodostumiseen, sekd istumajirjestykseen. Vastauksissa ilmeni, etti
opettajalla on pddvastuu parien ja ryhmien muodostamisessa, mutta harkinnan mukaan ja tilan-
teesta riippuen oppilaille voidaan myos jakaa vastuuta. Tdma kuitenkin edellyttdd hyvai oppi-

laan tuntemusta, sekd vahvaa luottamusta oppilaita kohtaan.

“Istumajérjestys. Opettaja mahdollistaa tyorauhan istumajérjestykselld. Oppilaat
voivat ryhmin dynamiikasta riippuen osallistua istumajirjestyksen tekemiseen
enemmaén tai véhemmin.”

Jos tilanne sitd vaatii, opettaja voi vaihtaa pareja ja ryhmié kesken tydskentelyn. Toiminnan
tulisi olla johdonmukaista ja perusteltua, jotta oppilas ymmaértdé syyt toiminnalle. Tavoitteena

on rauhallinen ilmapiiri seki tavoitteiden mukainen tydskentely, jolloin kaikilla on hyva olla.

“Vaihtuvat tyoskentelyparit ja pienryhmét. Opettaja ohjaa ryhmien
muodostumista siten, ettd kaikilla olisi hyvd olla ryhmédssd ja sitd kautta
jokainen onnistuu. Lapsia totutetaan pikkuhiljaa tekeméén toitd kaikkien kanssa.
Tdhéan auttaa se, ettd lapset tulevat tietoisiksi myds yhteistyotaitojen
harjoittelemisesta ja siitd millainen toiminta on tavoiteltavaa. Periaatteella:
Matikan lisdksi harjoittelemme téndén yhteistyotaitoja. Voi olla, ettd tinddn sind
et saa parasta kaveriasi pariksi ja siksi on tirkedd muistaa kohteliaisuus. Taitava
yhteistyontekijd osaa toimia vieraammankin kaverin kanssa.”

Yl1la olevasta vastauksesta ilmenee, ettd lapsia tulee ohjata ja totuttaa vihitellen tyontekoon
kaikkien kanssa. Myods Markkanen (2012) nostaa esille parien ja ryhmien vaihtelevuuden mer-
kityksen. Markkasen mukaan parien ja pienryhmén vaihtuminen seka erilaiset tydskentelytavat

tuovat toistuvia muutoksia ja lisddvat yhteenkuuluvuutta ja voimistavat tunnesidettd ryhmén

68



jasenten kesken. Téll6in oppilaat tottuvat tyoskentelemidn yhdessa turvallisesti. (Markkanen,
2012, 7.) Vuorovaikutustaitojen kehittdiminen vaikuttaa positiivisesti oppimisilmapiiriin, mika
puolestaan johtaa positiivisiin tuloksiin oppilaissa, kuten opiskelumotivaatioon ja luottamuk-

seen opettajaa kohtaan (Barr, 2016, 2).

Edelld mainittujen tekijoiden lisdksi aineistosta nousi voimakkaasti esille keskusteleminen ja
epédkohtiin puuttuminen keinoina vahvistaa yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja. Kyselyyn vas-
tanneiden opettajien mukaan keskustelun tulee olla avointa ja toisten mielipiteitd kunnioittavaa.
Keskustelun tavoitteena on edistdd ja tuoda esille hyvdd oppimisilmapiirid edesauttavia teki-
JOita.

“Olemme jutelleet paljon asioista, jotka edesauttavat hyvai ilmapiirid. (Esim.
Auttaminen, palautteen antaminen, yhdessé tyoskentely jne).”

Erdédn opettajan mielestd on tirkedd tuoda esille, ettd epdonnistuminenkin on normaalia. My0s

omien virheiden mydntdminen on tarkeda.

“Keskustelemme paljon onnistumisista ja siitd, kuinka epdonnistuminenkin on
normaalia. Teen mokia myds itse ja myonndn sen reilusti. Haluan, ettei
kenelldkddn ole tunne, ettei voisi pyytdd apua tai ettd se olisi noloa. Tastdkin
aiheesta juttelemme luokassa paljon.”

Keskustelun avulla voidaan tuoda esille myos epédkohtia ja oppimisilmapiiriin negatiivisesti
vaikuttavia tekijoitd. Opettajan tulee puuttua oppilaiden esille tuomiin epdkohtiin kuten kiusaa-
miseen, ja tehdi selviksi minkédlainen kdytds on hyviksyttivaa. Asioiden esilletuominen ja en-
nakointi auttavat oppilaita toimimaan tavoitteiden mukaisesti.
“Olemme my0s jutelleet siitd, mikd haittaa ilmapiirid. (esim. hymaéhtely tai
naurahtaminen silloin kun joku tekee virheen, silmien pyorittely jos ei satu

mieleinen ryhmé tai pari jne..) Kun asioista puhutaan etukiteen epdsuotuisa
kédytos vihenee ja ilmapiiri pysyy hyvind.”

Avoin keskustelu oppilaiden kanssa seké epdkohtiin puuttuminen lisdévit turvallisuuden sekd
yhteenkuuluvuuden tunnetta, jotka ovat ihmisen perustarpeita. Ndiden perustarpeiden tdytty-
essd ja oppilaiden tullessa kohdatuiksi, oppilaat ovat paljon valmiimpia noudattamaan koulu-

yhteison normeja, sddntdjd ja arvoja. Sdéntdjen noudattamisesta syntyy positiivinen kehd, joka

hyo6dyttda koko yhteisdd. (Learning First Alliance, 2001, 1-3; Schmuck & Schmuck, 1997, 21.)
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Positiivinen pedagogiikka

Positiivinen pedagogiikka nousi toiseksi suurimmaksi alakategoriaksi keinona hyvén oppimis-
ilmapiirin ylldpitimiseen. Huomattava méara kyselyyn vastanneista opettajista kertoi kaytta-
vansa palkkioita, kehumista ja kannustamista opetuksen tukena. Muutaman opettajan vastauk-
sessa ilmeni, ettd kehuja ei tarvitse sddstelld, koska oppilaita ei voi kehua litkaa. Aineiston poh-
jalta tehtyjen johtopaitosten perusteella suullinen ja ndkyvé palaute luokassa motivoi oppilaita
toimimaan tavoitteiden mukaisesti, jotta palaute kohdistuisi juuri omalle kohdalle. Néin ollen

palaute itsessdédn voi tuntua palkkiolta.

“Tyonteon arvostaminen. Jokainen oppilas ilahtuu opettajan kehuista ja
huomioista. Julkinen kiitos siitd, ettd joku on kdyttinyt aikaa ja ndhnyt vaivaa
tyonsé eteen (oli lopputulos minkélainen hyvinsi) ohjaa myods muita siihen, ettid
vaivanndko on arvokasta ja tavoiteltavaa.”

Positiivinen palaute voi olla opettajan antamaa, tai vertaispalautetta, jolloin oppilaat saavat ke-
hua luokkatovereita tai kertoa omasta onnistumisestaan. Vertaispalautetta annettaessa opettajan
tulee muistuttaa oppilaita, ettd palautteen tulee olla positiivista. Myds Learning First Alliancen
(2001, 17) mukaan oppilaisiin pitiisi kohdistaa aina niin positiivista ja kannustavaa palautetta

kuin mahdollista. (Learning First Alliance, 2001, 17.)

“Opettaja sanoittaa arjessa hyvdd toimintaa "Pekka, todella hienosti kuuntelit
ohjeet ja autoit kaveria", laitan oppilaat kehumaan itsedén hyvin
tunnin/toiminnan jéalkeen.

Positiivisen palautteen ja kehujen lisdksi palkkioina kaytettiin muun muassa positiivisia Wilma-
merkintdjd, KiVaKoulu materiaaleja, innostavia tehtivid ja opetusmenetelmid, erilaisia pienid

palkintoja, sekd kannustinjarjestelmia.

“Positiivisen vahvistamisen kautta. Yhteiset huomaa hyvéa-tehtavét

(esim. ilmianna hyvéstd teosta kaveri, véritetddn yhteistd luokan kuvaa, kun
huomaa hyvid asioita, kerdtdén hymiditd tms. tavoitteiden mukaisesti yms.) ja
ndissd joskus (ei aina!!) jokin yhdessd sovittu palkinto, ihan tunne-tunnit

- ja siséllot oppiaineissa.”

“Laitan positiivisia Wilma-merkint6jd, kun huomaan erityisen hienon
toiminnan, kerron, ettd jokainen on tirked, mutta joskus meistd kaikilla on
huonoja pédivid, ja tulee tehtyd holmgja juttuja.”
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Palautteen ja palkkioiden antamisen tulisi olla johdonmukaista ja monipuolista seké erilaiset
oppijat huomioivaa. Myd6s Learning First Alliancen (2001, 3) mukaan hyva kaytos tulisi tun-
nistaa ja siité tulisi palkita oppilaita oppilaita, esimerkiksi antamalla hyvéa palautetta. Useiden
kyselyyn vastanneiden mukaan oppilaat kaipaavat kannustuksen ja palkitsemisen lisdksi myds

rohkaisemista.

“Oppilaiden rohkaiseminen ja kannustaminen, virheisiin/ vairiin vastauksiin ei
takerruta, vaan mietitdén yhdessd miten padstidin eteenpéin.”

Ennen kaikkea tavoitteena on 16ytié keinoja hyvén oppimisilmapiirin ylldpitdmiseen positiivi-
sen muutoksen ja vahvistamisen kautta. Tétd tukee myds Muhonen, ym. (2016), joiden mukaan
positiivisella palautteella voidaan vahvistaa oppilaiden tavoitteiden mukaista toimintaa ja si-
toutumista opiskelua kohtaan. Sen sijaan negatiivinen palaute voi heikentdd oppilaan sitoutu-
mista kouluun, erityisesti jo valmiiksi kielteisen asenteen omaavalla oppilaalla. Antamalla po-
sitiivista palautetta ja kannustamalla oppilaita opettaja voi lisitd oppilaiden arvostusta koulua

kohtaan sekid vahvistaa kiinnittymistd koulukulttuuriin. (Muhonen, ym., 2016, 115, 122.)

“Yritén silti saada muutoksen positiivisen vahvistamisen kautta ja sanoittamalla
asioita ja tilanteita. Jos jokin ei toimi, yritetddn sitten toisella tavalla.

Luokittelimme aineistossa nousseet maininnat tunnetaitojen opettamisesta ja oppilaan yksilol-
lisestd kohtaamisesta positiivisen pedagogiikan alle. Aineiston perusteella monet opettajat kayt-
tavit erilaisia harjoitteita ja materiaaleja tunnetaitojen opettamiseen. Vastauksista ilmeni, etti
tunnetaitojen opetus voidaan sisdllyttda osaksi muuta opetusta, tai sitd voidaan keskittaa tiettyi-
hin oppitunteihin tai opetussisiltdihin. Salovaaran ja Honkosen (2011) mukaan tunnetaitojen
opetus erilaisten harjoitteiden avulla auttaa oppilaita tunteiden tunnistamisessa ja sanoittami-
sessa sekd tunteiden sddtelyssd. Kyky ilmaista ja tunnistaa erilaisia tunteita helpottaa myos vuo-
rovaikutustilanteita. (Salovaara & Honkonen, 2011, 86—87.) Lisdksi Markkanen (2012, 7) to-
teaa tunteiden ilmaisun edesauttavan ryhméédn kuulumisen tunteen sekd myonteisen ilmapiirin
syntymista.

“Olen tehnyt paljon tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyvid harjoitteita ja pyrin
jatkuvasti tukemaan oppilaita tunteiden ilmaisussa.”

Leskisenojan ja Sandbergin (2019) mukaan positiivisen pedagogiikkaan kuuluu olennaisesti

myos kielteisten ja haasteellisten asioiden kisittelyd osana hyvinvointia ja oppimista edistdvaa
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kasvatustoimintaa. Erddn kyselyyn vastanneen opettajan mukaan onkin tirkeda tuoda esille, ettéd

kaikenlaisista tunteista puhuminen on sallittua.

“Tunteista saa puhua, myds negatiivisista. Vaikeatkin asiat voidaan selvittda,
kukaan ei mokaa lopullisesti.”

Opettajien vastauksista oli havaittavissa, ettd oppilaan yksil6llistd kohtaamista pidetdédn tér-
kednd. Tama edellyttdd opettajalta aikaa oppilaiden kuuntelemiseen. Vastausten perusteella op-
pilaiden yksilollinen kohtaaminen parantaa oppilaan tuntemusta, sekd mahdollistaa varhaisen

havainnoinnin ja tilanteisiin puuttumisen tarpeen mukaan.
“Oppilaan tuntemus ja kohtaamiset - panostan néihin joka pdiva.”

“Mahdollisuuksien mukaan oppilaan yksilollinen kohtaaminen, varhainen
havainnointi ja puuttuminen tarvittaessa”

My6s tutkijat Klem ja Connell (2004, 262) korostavat vélittdmisen ja oppilaan kohtaamisen
tarkeyttd osana opettajan piivittiistd tyotd. Jokaisen oppilaan tulisi saada opettajalta emotio-
naalista ja ohjauksellista tukea, sekd aikaa yksilolliseen kohtaamiseen (Muhonen, ym., 2016,

121).

Opettajan tietoinen toiminta

Opettajan tietoinen toiminta nousi yhdeksi alakategoriaksi oppimisilmapiiriin vaikuttavien kei-
nojen ja menetelmien luokittelussa. Opettaja voi omalla tietoisella toiminnallaan vaikuttaa op-
pimisilmapiiriin muun muassa hyddyntdmalld valmiita opetusmateriaaleja ja toimintamalleja.
Vastauksissa ilmeni kuusi erilaista materiaalipakettia, joita tutkimukseen osallistuneet opettajat
olivat hyddyntédneet jopa viikoittain oppimisilmapiirin kehittdmisessé ja ylldpitdmisessd. Useat
mainituista materiaaleista keskittyvit tunne- ja vuorovaikutustaitoihin, joilla tutkitusti on vahva
vaikutus oppimisilmapiiriin. Yksi niistd on analyysissa esille noussut Lions Quest -materiaali,
joka antaa kouluille ja kasvattajille kdytdnnon tyokaluja oppilasryhmien ryhméyttdmiseen ja
eldmaéntaitojen harjoitteluun. Turvallinen ja erilaisuutta arvostava oppimisilmapiiri on yksi Li-

ons Quest- ohjelman siséltdalueista. (Suomen Lions-liitto Ry, 2021.)

“Kéytin luokassani paljon eri tunne- ja vuorovaikutustataitoihin liittyvid
harjoituksia. Luokassani on kdytdssé mm. Lions Quest-materiaali, Huomaa
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hyvéa-kortit sekd hyveet-teema (koulumme oli hyve-hankkeessa mukana) Naitd
luokkahengen ja hyvdn ilmapiirin luomisen harjoituksia kdytdn monena
paivina viikossa.”
Opettajien vastauksissa yksi eniten kdytetyistd valmiista materiaaleista oli yhteispeli. Yhteispeli
on Tampereen yliopiston sekd terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen yhteistyohankkeena valmis-
tunut kaytannollisten toimintatapojen kokonaisuus tunne- ja vuorovaikutustaitojen opetta-

miseksi lapsille. Yhteispeli siséltdd johdonmukaisia ja koulun arkeen sopivia keinoja luokan-

opettajille ja rehtoreille lasten kehityksen ja hyvinvoinnin tukemiseksi. (Kampman ym., 2015.)

Opettajien vastauksista oli havaittavissa myos tietoisuus erilaisten valmiiden toimintamallien
hyoddyntdmisestd oppilaiden osallistamisessa. Nditd olivat muun muassa kummioppilas, -verso
ja oppilasagentti-toiminta. Kummioppilas-toiminta perustuu ajatukseen isompien oppilaiden
kummiudesta ja esimerkkind olemisesta koulun pienimmille oppilaille. Oppilas-agenttina toi-
miva puolestaan toimii koko koulun tieto- ja viestintiteknologian tukihenkiloni. Verso-oppilas
on koulutettu vertaissovittelija, joka auttaa koulussa ristiriidan osapuolia 16ytdmaién itse ratkai-
sun ristiriitaansa. Namé edelld mainitut toimintamallit perustuvat oppilaiden osallistamiseen
heidédn omia vahvuuksiaan hyddyntden. MyoOs Haapaniemi ja Raina (2014) sekéd Salovaara ja
Honkonen (2011) painottavat osallisuuden merkityksellisyyttd yhteisossd. Kun oppilas kokee
olevansa tirked osa kouluyhteisod, se lisdd itseluottamusta ja uskoa omiin kykyihin. Tama edel-
lyttdd kuitenkin oppilaan ympdérille turvallista ryhméa, onnistumisen kokemuksia sekd koke-
musta ryhmin aikuisen luottamuksesta. (Haapaniemi & Raina 2014, 107; Salovaara & Honko-

nen, 2011, 69-70.)

Lisédksi kyselyyn vastanneet opettajat kokivat yhteisten sddntojen ja tavoitteiden asettamisen
olevan merkittévi keino oppimisilmapiirin kehittdmisessi ja ylldpitdmisessd. Tétd tukee myds
useat eri tutkijat, joiden mukaan sdéinndilla voidaan vaikuttaa oppimisilmapiiriin (Berkowitz,
ym., 2017, 2; Cohen & Geier, 2010, 1; Cohen, ym., 2009, 182; Thapa, ym., 2013, 2). Luokan
toiminta on opettajan vastuulla, joten luokittelimme sddntdjen ja tavoitteiden asettamisen osaksi
opettajan tietoista toimintaa. Vastauksissa painotettiin sddntdjen yhdenmukaisuutta sekd niiden
laatimista yhdessa oppilaiden kanssa. Lisdksi erdéissd vastauksessa painotettiin, ettd yksilollis-

ten ja ryhmén tavoitteiden tulisi olla nékyva osa luokan arkea.
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Yhtend menetelmand hyvén oppimisilmapiirin ylldpitdmisessd vastauksissa esiintyi myds opet-
tajan oma osallisuus luokan toiminnassa sekéd esimerkkiné ja esikuvana oleminen. Esikuvana
oleminen on opettajan tietoista toimintaa. Ajatus esimerkillisyydestd konkretisoitui erdéin opet-

tajan vastauksessa, jossa ilmeni opettajan rauhallisuus haastavassa tilanteessa.
“tiukassakin tilanteessa pysyminen itse rauhallisena”
“Opettajan ty0ssé olen jatkuvasti esilld ja jopa oppilaiden esikuvana.”

Myd0s aikaisemmissa aiheeseen liittyvisséd tutkimuksissa on noussut esille opettajan esimerkin
vaikutus. Noonanin (2004) mukaan opettajan esimerkki ja vaikutusvalta oppilaisiin on véisté-
miton. Tastd johtuen opettajan tulee tunnistaa ja tiedostaa oman esimerkin vaikutus oppilaisiin,
jotta se olisi mahdollisimman positiivinen. (Noonan, 2004, 61-62.) Opettaja voi omalla toimin-
nallaan ja esimerkilldén opettaa oppilaille muun muassa tasapuolista kohtelua ja toisten arvos-

tamista (Markkanen, 2012, 7).

Osa kyselyyn vastanneista opettajista kertoi kdyttavinsd oppilaiden osallistamista yhtend me-
netelménd hyvin oppimisilmapiirin kehittdmisessa ja ylldpitamisessi. Erddn opettajan vastauk-
sessa annettiin kuvaava esimerkki osallistamisesta. Tdmé kertoo opettajan tietoisesta toimin-
nasta; oppilaille ei tarjota valmiita ratkaisumalleja, vaan opettaja ottaa oppilaat mukaan pohti-
maan yhdessd ratkaisua yhteiseen ongelmaan. Toisessa vastauksessa korostettiin oppilaiden

vahvuuksien hyddyntédmistd osallistavassa toiminnassa.
“Lasten osallistaminen.."Nyt meilld on pulma. Miti kannattaisi tehd4?"

“oppilaiden osallistaminen tavoilla, missd he voivat tuoda esille omia

vahvuuksiaan"

Liséksi aineistossa ilmeni ajatuksia opetuksen ja opetuksen jirjestimisen suunnitelmallisuuden
tarkeydestd. Huolellisesti tehty pohjatyd oppituntien suunnittelussa vapauttaa opettajalta re-

sursseja hyvaa oppimisilmapiirid edistdviin toimintaan my0s oppituntien aikana.

“Tuntien ja vélineiden huolellinen suunnittelu ja toimivuuden testaus”
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Erdin opettajan vastauksessa opetuksen suunnittelemiseen liitettiin myos fyysinen oppimisym-
paristo ja huomion kiinnittdminen luokkatilan kauneuteen. On selvii, ettd huolehtimalla luok-
katilan jirjestyksestd ja toimivuudesta unohtamatta visuaalisia elementtejd, opettaja tulee vai-
kuttaneeksi oppilaiden koulussa vithtymiseen ja tdtd kautta oppimisilmapiiriin. Useiden tutki-
musten mukaan fyysinen oppimisympéristd mééritelldinkin yhdeksi oppimisilmapiirin neljasti
padalueesta. (Berkowitz, ym., 2017, 2; Cohen & Geier, 2010, 1; Cohen, ym., 2009, 182; Thapa,
ym., 2013, 2).

4.2 Yhteenveto ja johtopédétokset

Tadmaén tutkielman tarkoituksena oli selvittda, millaisia kdsityksid luokanopettajilla on hyvista
oppimisilmapiiristd. Liséksi tarkoituksena oli selvittdd hyvad oppimisilmapiirid maarittdvia te-
kijoitd sekd keinoja oppimisilmapiirin kehittdmiseen ja yllapitdmiseen. Téssd kappaleessa teh-

ddédn yhteenveto ja johtopéétokset tutkielmamme keskeisisti tuloksista.

Tutkielmamme rakentui yhden tutkimuskysymyksen ympdrille, jota pyrimme tarkastelemaan
eri nakokulmista. Kdytimme tutkimuskysymystdmme kyselylomakkeen kontrollikysymykseni,

ja peilasimme kyselyn muita kysymyksid kontrollikysymykseen.

Hyvin oppimisilmapiirin kehittdimisen edellytyksend on tietoisuus ja ymmaérrys oppimisilma-
piirid médrittavistd tekijoistd. Néiden asioiden tiedostaminen ikddn kuin antaa opettajalle tyo-
kalut, joilla toimintaa ja oppimisilmapiirid voidaan kehittdd entistd parempaan suuntaan. Hyva

oppimisilmapiiri tekee sekd opettajan etti oppilaan kouluarjesta mielekkdampéaa.

Kontrollikysymyksen avulla saimme selville, miten opettajat késittiviat hyvin oppimisilmapii-
rin. Peilaamalla kontrollikysymystd muihin kysymyksiin, pystyimme selvittiméan, vastaako
opettajien késitykset oppimisilmapiiristd opettajien toteuttamia kdytdnnon toimia. Teimme ai-
neistosta useita 10ydoksid, jotka osoittivat opettajien kisitysten ja kidytdnnon toimien kohtaa-

van.

Opettajien késityksissd yksi hyvdn oppimisilmapiirin madrittavista tekijoistd oli oppilaan ko-

kema fyysinen ja sosioemotionaalinen turvallisuus. Vastauksista oli havaittavissa useita turval-
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lisuutta lisddviéd toimia, joita opettajat kertoivat kdyttdvansad hyvén oppimisilmapiirin kehitté-
miseen ja ylldpitdmiseen. Nditd olivat esimerkiksi opettajan suunnitelmallisuus ja johdonmu-
kaisuus, toistuvat rutiinit, kiusaamiseen puuttuminen, ryhmayttdminen ja erilaisuuden hyvék-
syminen. Toinen oppimisilmapiirid méaarittdvistd tekijoistd muodostui kyselyyn vastanneiden
mukaan oppimisen ilosta, joka puolestaan nékyi luokassa opettajan toimina vaihtelevien ope-
tusmenetelmien, kannustamisen ja innostamisen sekd huumorin muodossa. Kolmanneksi hyvaa
oppimisilmapiirid maarittavéksi tekijaksi nousi yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot, joita opettajat
kertoivat vastauksissaan vahvistavan ryhmayttdmiselld, keskustelulla, epakohtiin puuttumisella
sekd kiinnittimélla huomiota vaihtelevuuteen pari- ja ryhmétyoskentelyssd. Opettajien kasityk-
sissd neljds hyvad oppimisilmapiirid maarittava tekijé oli yksilén kunnioitus- ja arvostus. Ky-
seiseen méadrittdvain tekijdin liittyvind toimenpiteind vastauksissa mainittiin huomion kiinnit-

tdminen kunnioittavaan vuorovaikutukseen sekd oppilaan arvostaminen omana itsenéén.

Tutkielman aineistosta tehtyjen johtopaitosten perusteella opettaja, joka pitdd oppimisilmapii-
rid merkityksellisend, tekee tietoista tyotd oppimisilmapiirin kehittdmiseksi. Tehty tyomaira
nikyy luokassa turvallisuutena, oppimisen ilona, oppilaiden yhteistyd- ja vuorovaikutustai-
doissa sekd yksilon kunnioituksena ja arvostuksena. Aineisto juuri ndma tekijat madrittivat

hyviaéd oppimisilmapiirid.
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5 Pohdinta

Toteutimme tdmén tutkielman parityond. Kokemusta parityoskentelystd meillé oli jo kandidaa-
tintutkielman osalta, joten osasimme odottaa sujuvaa yhteistyotd. Ndin mittava projekti parin
kanssa vaatii hyvien yhteisty0- ja vuorovaikutustaitojen lisdksi vahvaa luottamusta tyOparia
kohtaan. Luottamus nikyy sitoutumisena ja vastuun tasapuolisena jakautumisena, aikataulujen
noudattamisena seké arvostuksena toisen tekemaii tyotd kohtaan. Suurimmaksi osaksi tydsken-
telimme ldhikontaktissa, mutta teimme t0itd myds etdnd. Erityisesti analyysivaihe vaati vahvaa
keskindistd kommunikointia, mika olisi ollut huomattavasti haastavampaa etiyhteydelld. Tut-
kielman toteutus parityond lisdd kriittisyyttd tyotd kohtaan, koska omaa toimintaa tulee perus-
tella ja arvioida jatkuvasti toisen kanssa. Tdma lisdd myds tyoskentelyn sujuvuutta, silld parilta

saa jatkuvaa tukea, erityisesti haasteiden kohdatessa.

Tutkielman perusteella voidaan todeta, ettd opettajat pitdvét hyvad oppimisilmapiirié ja sen ke-
hittdmistd erittdin merkittivani asiana. Tami tutkielma vahvistaa omalta osaltaan kisitysta
siitd, ettd hyva oppimisilmapiiri ei ole itsestdéin selvi asia, vaan sen eteen on tehtéva jatkuvasti
toitd yhteistyOssé oppilaiden kanssa. Hyvilld oppimisilmapiirilld on kauaskantoisia seurauksia
niin opettajalle kuin oppilaillekin. Hyvan oppimisilmapiirin merkittdvimpénd seurauksena voi-
daan pitdd hyvai koulumenestystéd seka kouluviihtyvyytta, silld se innostaa ja motivoi oppilaita
tulemaan kouluun. Néin ollen olisi hyvé pohtia, mitd valmiuksia opettajalla on oppimisilmapii-
rin kehittimiseen ja sen tdrkeyden tiedostamiseen. Téssé tutkielmassa nousi hyvin esille luo-

kanopettajien kdyttdmid menetelmid oppimisilmapiirin kehittimiseksi.

Oppimisilmapiiriin liittyvéda tutkimusta voisi jatkaa esimerkiksi kohdentamalla huomion tiet-
tyyn ikdluokkaan, kuten alkuopetuksen luokkiin, tai vertailla eroja eri luokka-asteiden oppimis-
ilmapiirissd. Eri ikdkaudet tuovat mukanaan erilaisia haasteita, joten olisi mielenkiintoista
ndhdé miten oppilaiden ikd vaikuttaa oppimisilmapiiriin. Tutkimuksessa voisi haastatella oppi-
laita. Tédssd tutkielmassa keskityimme tietyn ikédluokan sijaan koko alakouluun, ja tarkaste-

limme athetta opettajien nikokulmasta.

Tutkimuskysymyksemme on varsin laaja. Téstd johtuen tutkielma pysyy hyvin yleiselld tasolla,
eikd vastaa syvillisemmin oppimisilmapiiriin liittyviin kohdennettuihin kysymyksiin. Analy-

sointivaiheessa kiinnitimme huomiota siihen, ettd olisimme kaivanneet tarkennusta joihinkin
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saamiimme vastauksiin. Téssé suhteessa haastattelu olisi voinut toimia paremmin, koska silloin
vastaajalta voi pyytdd tarkennusta tai perusteluita. Tdhén olisi voinut kiinnittda tarkempaa huo-
miota tutkimuslomakkeen kysymystenasetteluvaiheessa. Tarkemmalla kysymystenasettelulla
jamonipuolisemmilla kysymyksilld olisimme todennikoisesti saaneet yksityiskohtaisempia né-
kokulmia opettajien kisityksistd hyvin oppimisilmapiirin suhteen. Liséksi kysymyslomak-
keessa olisi voinut painottaa vastaamista kokonaisina virkkeind. Vastauksissa ilmeni paljon yk-

sittdisid sanoja, jotka jéttivat tulkinnan varaa.

Tutkielmassamme taustakysymysten kasitteleminen jéi suppeaksi. Emme pitdneet vastaajien
taustatekijoiden vaikutusta tutkimusasetelman kannalta merkittdvind. Toisaalta késitysten eri-
laisuutta olisi voitu vertailla taustakysymysten avulla. Tama olisi kuitenkin vaatinut lisétietoa
esimerkiksi opettajan tyOympéristostd (iso vai pieni koulu) tai asuinpaikkakunnasta. Mielen-
kiintoinen kysymyksenasettelu voisi olla opettajan ndkemys oppimisilmapiirin eteen tehdysté

tyomairasti suhteessa opettamansa ryhmin kokoon.

Oppimisilmapiiriin liittyvd aiempi tutkimus tuki timén tutkielman tuloksia voimakkaasti. T4-
min tutkielman teoreettinen viitekehys painottui vahvasti kansainviliseen tutkimukseen. Tu-
lokset osoittavat, ettd suomalaisten luokanopettajien késitykset oppimisilmapiiristd kohtaavat
kansainvilisten mééritelmien kanssa. Vaikka tutkielman tulokset eivit tuottaneet varsinaisesti
oppimisilmapiiriin liittyvdé uutta tietoa, voidaan tétd tutkielmaa kuitenkin pitdd merkittdvana
ailemman kotimaisen tutkimuksen védhdisyyden vuoksi. Omiin kokemuksiimme pohjautuen on
opettajia, jotka ajattelevat luokan olevan helppo tai hankala, pohtimatta luokan oppimisilma-
piirid ja omia vaikutusmahdollisuuksia oppimisilmapiiriin. Toisin sanoen he eivit vélttimatta
tiedosta téssd tutkiemassa esiin tulleita hyvai oppimisilmapiirid méérittavia tekijoitd. Tama tut-
kielma havainnollisti my6s meille, miten paljon hyvan oppimisilmapiirin eteen on tehtivissa.
Vastauksissa ilmenneiden keinojen ja menetelmien monipuolisuus yllitti. Asioiden itsestdin-

selvyys ei vilttdmatta takaa sité, ettd niihin kiinnitettdisiin huomiota tietoisesti.

Haluamme tdma tutkielman avulla liséta tietoisuutta siitd, mitd oppimisilmapiiri pitéd sisdlladn
ja miksi se on niin merkittdvé asia. Tavoitteenamme oli tuoda esille asioita, jotka vaikuttavat
jokaisen oppilaan ja opettajan kouluarkeen. Toivomme, ettd tdma tutkielma avaa oppimisilma-

piirin késitettd, ja innostaa opettajia hyvan oppimisilmapiirin tietoiseen kehittdmiseen.
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Liite 1

Luokanopettajien ajatuksia hyvasta oppimisil-
mapiirista

Riutta, Riikka & Spets, Henna-Riikka. Kyselytutkimus (pro gradu -tutkielma), taide- ja taitopainottei-
nen luokanopettajankoulutus, Oulun Yliopisto

Kyselyn tavoitteena on kerété tutkimustietoa luokanopettajien ajatuksista ja kokemuksista hyvasta op-
pimisilmapiiristd ja sen merkityksestd kasvatustyohon. Pyydammekin hetken ajastanne ja toivomme,
ettd voitte ajan kanssa pohtia seuraavia kysymyksid sekd vastata niithin mahdollisimman tarkasti.
Keradmalld tietoa luokanopettajien késityksistd pyrimme saamaan kokonaisvaltaisen kuvan siitd, mil-
laiseksi hyva oppimisilmapiiri mielletdéin, sekd miten opettajat kokevat pystyvénsa vaikuttamaan luokan
oppimisilmapiiriin.

Vastaamalla kyselyyn hyviksyt, ettd saamme kayttdd vastauksia pro gradu -tutkielmamme aineistona.
Kyselyn vastaukset kisitellddn anonyymisti ja luottamuksellisesti tutkimuksen eettisid periaatteita kun-

nioittaen.

Kiitos jo etukiteen ajastanne ja mielenkiinnostanne tutkimustamme kohtaan!

1. Sukupuoli? 3. Miké on tyonkuvasi tdlld hetkelld?
) Nainen O Esiopettaja
O Mies ' Luokanopettaja (1.-6. luokat)
© Muu O Erityisopettaja

) Entyisluokanopettaja
O Muu, mik?

2. Onko sinulla luokanopettajan 4. Minka verran tydokokemusta sinulla
(kasvatustieteen maisteri) tutkinto? on luokanopettajan ammatista?
O Kylld > 0-1 vuotta
O Ei 2r 2-5 vuotta
) 5-10 vuotta

3 10-15 vuotta
o 15-20 vuotta

O Muu, mika?
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5. Miten kasitiat hyvan oppimisilmapiirin? 8. Millaisia keinoja/ menetelmii olet kiyttanyt

tydssisi oppimisilmapiirin kehittdmiseen?

6. Mitka tekijdt vaikuttavat
oppimisilmapiiriin luokassasi?

9. Jos olet opettajana havainnut negatiivista
oppimisilmapiirid, mitd keinoja olet kéyttéanyt
sen parantamiseen?

7. Kuinka tiarkeédnd asiana pidét
oppimisilmapiirid ja siihen
vaikuttamista opettajana?

10. Mitd muuta haluat kertoa aiheeseen
liittyen?

\l/
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