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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia valmistumassa olevien Jyvéaskylan yliopiston
luokanopettajaopiskelijoiden tamanhetkistd minapystyvyytta luokanhallinnan osalta.
Liséksi tarkasteltin  opiskelijoiden kasityksia tybrauhasta sen hairididen,
taustavaikuttajien, edistdmisen ja siina kaytettavien keinojen osalta. Tutkimus
toteutettiin mixed methods -l&hestymistavalla eli kayttamalla sekd maarallista etta
laadullista, fenomenografista tutkimusotetta. Aineisto Kkerattiin kyselylomakkeella
kevaalla 2014 ja syksylla 2015. Tutkimukseen vastasi 53 opintojensa loppupuolella
olevaa luokanopettajaopiskelijaa.  Kyselylomake  sisélsi  Likert-asteikollisia
mindpystyvyytta mittaavaa vaittdmia sekd nelja tydrauhaan liittyvaa avointa
kysymysta. Minapystyvyytta tarkasteltiin tilastollisella analyysilla ja avoimet

kysymykset analysoitiin aineistolahttisesti kategorioita muodostaen.

Tulokset osoittivat, ettd tulevilla opettajilla on keskinkertainen
luokanhallinnan minapystyvyys (ka. 5.4 asteikolla 1-7). Suurinta varmuutta vastaajat
kokivat suunnitteluun liittyvissa tehtavissd ja heikointa ty6rauhan osa-alueessa.
Kasitykset tydrauhasta, sen syistda ja siihen kaytettavistd ennaltaehkaisyn ja
puuttumisen keinoista olivat rohkaisevan moderneja ja opettajan osuutta tiedostavia,
vaikkakin oppilaan osuus korostui. Vaikka min&pystyvyys oli suhteellisen korkea ja
kasitykset tybrauhasta moderneja, olisi toivottavaa, etté luokanopettajakoulutus tukisi
entistd paremmin luokanhallinnan minapystyvyyden muotoutumista ja Kkehittaisi

tyorauhakéasityksia ennaltaehkaisya painottavaan suuntaan.
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ABSTRACT

The objective of the study was to examine student’'s self-efficacy in classroom
management and educator conceptions of discipline disruptions. We examined
respondents’ conceptions about discipline disruption and causatives, conceptions of
how to prevent discipline problems, and what kind of measures the respondents would
use in a case of disruption. The study was carried out as qualitative and quantitative-
based survey and phenomenografic approach. The data was collected during April and
May 2014 and September and November 2015 from 53 student respondents from
Jyvaskyla University’s teacher education department. The respondents were
performing either the third or fourth final sections of practical training. The surveys
contained Likert-scale statements concerning self-efficacy and four open questions
about conceptions of discipline disruptions. The analysis of the material was data
driven; the quantitative statements were examined analyzed statistical. The qualitative
data was analyzed in a typical fenomenografical way by creating categories.

The survey showed that self-efficacy was measured at an average level.
The highest rates were measured in planning related tasks and lowest rates in
discipline section. Student’s conceptions of discipline and its tools were encouragingly
modern. Also the teacher's part and role in discipline issues was consciously
recognized even though the student’s role was also emphasized as in earlier studies
too. Even though self-efficacy was relatively high with modern conceptions of discipline
tools it would be desirable for teacher education to promote more formation of student
self-efficacy and put greater emphasis on conceptions of preventing of discipline

disruptions.

Key words: Self-efficacy, classroom management, discipline, discipline disruption
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1 JOHDANTO

Opintojen loppupuolella sitd herdd kysymaan itseltddn, mikd on ollut opintojen
tarkeintd antia. Yksittaisten tietojen sijaan ndaemme lapsen kohtaamisen ja aidon
vuorovaikutuksen tarkeimpana, mita opettaja tyossdan tekee kasvatustehtavansa
lisdksi. Opettajana keinot kohtaamiseen ja vuorovaikutukseen syntyvat usein
luokanhallinnan ja onnistuneen ilmapiirin kautta. Opintojemme aikana olemme
muodostaneet kasityksia siita, miten suoriudumme luokanhallintaan liittyvista
tehtavistd ja keranneet tietoa kyvyistamme esimerkiksi opetusharjoitteluissa ja
opettajan sijaisuuksia tehdessa. Yksilon omaa nakemysta omista kyvyistaan ja niiden
suhteesta kasilla olevaan tehtdvaan voidaan tarkastella minapystyvyyden kautta
(Bandura 1997). Minapystyvyysuskomuksilla on havaittu yhteys muun muassa
opettajan opetuksen vaikuttavuuteen, opetustehtdvista suoriutumiseen ja tydssa
viihtymiseen (ks. esim. Gibson & Dembo 1984, Klassen & Chiu 2010).
Minapystyvyyden maaritelmaa mukaillen luokanhallinnan pystyvyys viittaa opettajan
uskomuksiin siitad, miten han onnistuu rakentamaan ja yllapitamaan jarjestysta
luokassa (Brouwers & Tomic 2000, 242).

Ennaltaehkaisevien keinojen tarkeydesta huolimatta tutkimusten mukaan
opettajat toimivat usein juuri painvastoin ja kayttavat korjaavia keinoja ennaltaehkaisyn
sijaan. Korjaavien keinojen yleisempaan kaytt6oén on puolestaan yhteydessa se, etta
opettajilla on usein heikosti tietoa itse luokanhallinnan ja tyérauhan ilmidsta itsestédén
ja taman vuoksi he turvautuvat korjaaviin keinoihin luokanhallinnassaan. (Jones &
Jones 1990, 18.) Myds matala minapystyvyys luokanhallinnassa vaikuttaa siten, etta
opettajan tydrauhan hallintakeinot ovat tehottomia ja he turvautuvat talléin enemman
korjaaviin keinoihin. (Abu-Tineh, Khasawneh & Khailaileh 2011, 176). Lisaksi
luokanhallinnan minapystyvyydelld on havaittu yhteys tyotyytyvaisyyteen ja opettajan

kokemaan uupumukseen (ks. esim. Brouwers & Tomic 2000).

Koska aloittelevilla opettajilla, joita mekin tutkimme, on usein vahemman
konkreettista tietoa luokanhallinnasta ja ty6rauhasta, oli mielestamme tarke&a tutkia
opiskelijoiden minapystyvyytta edella mainituissa osa-alueissa. Lisdksi suomalaisia

luokanopettajakoulutuksia tutkittaessa on osoitettu, ettd luokanhallinta ja tyérauhan



yllapito jaavat koulutuksesta huolimatta usein mysteereiksi. (Luoto 2011, 56-59) Joten
samalla, kun itse pohdimme omaa kehitystamme ja pystyvyyttdmme luokanhallinnan
ja tydérauhan luomisen osalta, innostuimme tutkimaan, millainen luokanhallinnallinen
minapystyvyys seka millaiset kasitykset tyorauhasta vallitsevat

luokanopettajaopiskelijoidemme keskuudessa.

Olimme kiinnostuneita tutkimaan, millaisin evain opiskelijamme ovat
tyoelamaan lahdossa edella mainittujen kahden tarkeimman tydssdjaksamisen osa-
alueen hallinnan osalta. Tutkimme samalla, millaista minapystyvyytta koulutuksemme
tuottaa ja onko se mahdollisesti kehittanyt opiskelijoitamme riittavasti ndiden kahden
merkittdvan osa-alueen osalta ja tulosten perusteella voimme pohtia, millaisena
siirtymavaihe opiskelijasta tyossakayvaksi opettajaksi nayttaytyy luokanhallinnan ja
tyorauhan nakokulmasta. Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, etta opettajan
minapystyvyys laskee ensimmaisten tyévuosien aikana (Woolfolk Hoy & Burke Spero
2005). Todennakoisesti nadin tapahtuu myds luokanhallinnan minapystyvyyden
suhteen. Varsinkin nykyaikana, kun opettajien auktoriteettimyytin suojiin ei Vvoi
luokanhallintakeinoiltaan heikompi opettaja en&é piiloutua kuten aiemmin esimerkiksi
60-luvulla, jolloin opettajalle maaraytyi automaattisesti ehdoton ja arvostettu
auktoriteettiasema (Ziehe 1991, 167). Yleensa pyrimme myos valttelem&an niita
tilanteita ja tehtavid, joiden suhteen meilla on heikko mindapystyvyys, mutta
luokanhallintaan liittyvia asioita on pakko kohdata opettajan tydssd paivittain
(Brouwers & Tomic 2000, 242).



2 LUOKANHALLINNAN MAARITTELYA

Taman luvun tarkoituksena on avata mahdollisimman moniulotteisesti luokanhallintaa
ja kaikkea sita, mitad tahan kasitteeseen ja ilmioon liittyy. Luokanhallinta mielletd&an
laaja-alaiseksi ja kokonaisvaltaiseksi prosessiksi, joka toimii tutkimusten mukaan koko
opetustyon perustana (Launonen 2001, 101-102). Samalla luokanhallinnan ja
oppilaiden kayttaytymisen ohjaamisen on tutkimuksissa toistuvasti todettu olevan
opettajan tyon haasteellisin osuus ja suurin huolenaihe (Jones & Jones 2007, 7, 69,
Herbert & Worthy 2001, 906, 909, Levin & Nolan 2007, 35).

Luokanhallintaa ké&sitellaan tassa luvussa ensin  syvéllisemmin
kasvatusfilosofian- ja tietoisuuden seka ihmis-, tieto- ja oppimiskasitysten kautta
edeten induktiivisesti kohti aiempia tutkimuksia yhteen kokoavan Jonesin (2007)
jaotteluun luokanhallinnasta. Kyseisessa jaottelussa luokanhallinta pilkotaan
opetuksen, motivoinnin ja ty6rauhan osa-alueisiin (Jones 2007). Naista edelleen
tyorauhaan ja sen osa-alueiden tarkasteluun kohdistamme tutkimuksessamme

erityisesti huomiota.

2.1 Luokanhallinnan filosofiset laht6kohdat

Luokanhallinnassa opettajan oma kasvatusfilosofia yhdessad johtamistaitojen,
opetusstrategioiden ja teoriatiedon kanssa muokkaavat oman opettajuuden ja
toimintatapojen syntymistd. Kyetdkseen opettamaan on opettajan hallittava ensin
luokkansa, kohdattava aidosti oppilaansa ja luotava heille turvallinen kasvuymparisto.
(Parkay 2007, 14-18, 27, 15.) Opettajan kasvatusfilosofia pohjautuu vahvasti myos
kasvatustietoisuuteen, joka rakentuu opettajan tavoitteista, keinoista seka
kokemuksista omassa opettajuudessaan (Laine 2009, 150-151). Kasvatustietoisuus
sisaltaa kasvattajan henkilokohtaisesti sisdistamat arvot, arvostukset ja ihanteet, jotka
on usein omaksuttu omilta kasvattajilta. Varsinaista kasvatustietoisuutta on kuitenkin
vasta se, ettd tiedostaa ja mahdollisesti kyseenalaistaa ja muuttaa omia
kasvatusmetodeja sen sijaan, etta vain toisintaa oppimiaan, mahdollisesti
toimimattomia ja epaedullisia metodeja. (Turunen 1993, 250-251.) Kasvatustietoisuus
littyykin vahvasti opettajan ammatillisen kasvun tarkeimpaan tydkaluun eli oman tyon

reflektointiin (Pihlstrém 2005, 94). Erityisesti nykyajan kompleksisessa yhteiskunnassa



opettaja nédhdadn sekd& mallikansalaisena ettd muutosagenttina; aina valmiina
kehittamaan itsedan ja oppimaan uutta (Varri 2001, 42). My0ds kasvatus itsess&an
toimii niin sanotusti "kapealla rajalla”, jossa pyritdan vaikuttamaan toiseen hanen
itseyttddn kunnioittaen. Kasvatus tapahtuu siis suhteessa, jossa kasvattajan kokemus
ja kasvajan kyvyt kohtaavat ja kasvattaja ohjaa kasvatettavan kohti hyvaa korostaen
kasvajan itseohjautuvuutta. Kasvatettavaan itseensé ei saisi liikaa vaikuttaa, vaan
hanen luonnettaan tulisi kasvattaa kohti joustavasti elaman haasteisiin vastaamaan
kykenevaa yksiloa. Vastuu onkin kasvatuksen kulmakivia. (Varri 1997, 87—102.) Nain
ollen ymmarramme, etta luokanhallintaa voidaan tarkastella tiedostettuna ja jatkuvasti
kehitettavana, opetus- ja kasvatustehtavan puitteissa tapahtuvana toimintana.

Luokanhallinnan taustalla vaikuttavat opettajan ihmis- ja oppimiskasitys.
Olennaista on se, mita opettaja ajattelee opettamisesta ja opettajan tehtavasta, seka
miten h&n suhtautuu oppilaisiinsa ja rooliinsa vallankayttajana. (Laine & Lehmus 2006,
1.) Opettajan pedagoginen osaaminen, opettaminen seka kasvatustyon toteuttaminen
pohjautuvat aina yhteenkietoutuneisiin ihmis-, tieto- ja oppimiskasityksiin. Inmiskasitys
itsessaan pohjautuu hyvin moneen eri nadkdkulmaan esimerkiksi biologiseen tai
uskonnolliseen. Sosiaalisesti rakentunut ihmiskuva saattaa saada vaikutteita myos
historiasta. Esimerkiksi lapsikasityksen kohdalla ihmiskuva on muuttunut aikojen
saatossa lapsen nakemisesta miniaikuisena lapsuuden tunnustamiseen. lhmiskasitys
maarittdd yleisesti, mika on ihmisen perusolemus ja mitka tekijat maaraavat hanen
toimintaansa. Opettajana on tarkeaa tiedostaa, mihin kasityksensa pohjaa ja pohjata
se erilaisiin, ei vain yhteen kasitykseen. Esimerkiksi behavioristisessa
ihmiskasityksessa kuva ihmisesta varittyy passiivisena olentona, joka oppii
ehdollistumisen kautta. Humanistisessa ihmiskasityksessa ihminen taas nahdaan
ainutkertaisena yksilonad, joka aktiivisesti ohjaa oppimistaan ja kehittaa itseaan.
Konstruktivistinen nakemys puolestaan rakentaa kuvaa ihmisesta tiedon aktiivisena
kasittelijana, joka kokemuksen ja uuden tiedon kautta ohjaa omaa toimintaansa.
(Patrikainen 1999, 33.)

Tiedonkasityksid tarkasteltaessa empiirisesti maariteltyna tieto ndhdaan
perusteltuna tosi uskomuksena, joka vastaa objektiivista todellisuutta. Rationaalisesti
tarkasteltuna taas aistihavainnot eivat tuota tietoa, vaan tieto syntyy aina vasta
ajattelun pohjalta. (Tynjala 1999, 23-24.) Yleinen konstruktivismia ja pragmatismia
yhdistava ajatus on, etta ihmismieli ei ota vastaan tietoa, vaan tieto on aktiivisesti

rakennettuja kasityksia ymparoivastad maailmasta. (Tynjala 1999, 25-26.) Patrikaista
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mukaillen tiedonkasityksesta johtuen on erotettavissa neljd eri opettajatyyppié:
opetuksen suorittaja, tiedon siirtdja ja oppimisen kontrolloija, oppimaan ja kasvamaan
saattaja ja kasvun ja oppimisprosessin ohjaaja. Nama erilaiset roolit myds maaraavat,
nahdaanko oppilas vai opettaja aktiivisemmassa roolissa luokassa. (Patrikainen 1999,
117-121))

Tutkimuksissa luokanhallinta on ymmarretty osana kasvatusta ja opetusta
seka osana oppimisen johtamista yhdessa ilmapiirin ja tydrauhan kanssa (Salo 2009,
kts. myos Belt 2013, 25 kuvio 1). Luokanhallinta itsessaan jakautuu sekin pienempiin
osa-alueisiin maaritelmésta riippuen. Tassa tarkastelussa luokanhallinta ja sen
tarkastelu maarittyvat Jonesin (2007) luokanhallinnan maaritelmdn mukaan, joka
jaottelee luokanhallinnan kolmeen osa-alueeseen: opetukseen, motivointiin ja
tydrauhaan (Jones 2007, 17, Belt 2013, 21 mukaan). Jones & Jones (2007) ovat
jaotelleet luokanhallintaa hieman samalla tavalla viiteen eri osa-alueeseen: opettajan
teoreettiseen tietoperustaan, ennaltaehkaiseviin eli proaktiivisiin toimiin, opettajan
laadukkaaseen opetukseen seka organisointi- ja ryhméanhallintataitoihin. Liséksi
luokanhallintaan kuuluvat reaktiiviset keinot, joissa oppilaita autetaan tutkimaan ja
korjaamaan omaa hairiokaytostaan. (Jones & Jones 2007: 14-16, 24-25, Salo 2009:
118-120.)

2.2 Hyva opetus, motivointi ja tydrauha luokanhallinnan osa-
alueina

Opettajan hyvat luokanhallintataidot ovat tarkea tutkimuskohde erityisesti siksi, etta
niiden on todettu olevan avaintekija seka koululuokan viihtyvyydelle, turvallisuudelle,
oppimistulosten saavuttamiselle (Jones & Jones 2007, 29) sekd opettajien tydssa
jaksamiselle (Saloviita 2007, 28-29). Jonesin (2007) tutkimuksiin pohjautuvan
maadritelman mukaan luokanhallinta koostuu kolmesta osa-alueesta: opetuksesta,
motivoinnista ja tydrauhasta (Jones 2007, 17, Belt 2013, 21 mukaan). Koska jaottelu
on todettu kattavaksi myds muissa tutkimuksissa, olemme ottaneet kyseisen jaottelun

teoriamme pohjaksi ja tata jaottelua kasittelemme seuraavaksi.

2.2.1 Hyva opetus

On esitetty, etta taitava opettaminen ja luokanhallinta ovat yhten&inen prosessi (Jones

& Jones 1990, 17). Levinin ja Nolanin (2007, 4) mukaan opettaminen ja luokanhallinta
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ovat toisistaan riippuvaisia ilmiditda. Luokanhallinnan kannalta opettamisen
perusasioihin lukeutuvat muun muassa oppituntien aloitus, oppilaiden huomion
kiinnittdminen opetettavaan asiaan, selkeéat ohjeistustaidot, sujuvat siirtymévaiheet
seka oppilaiden aktivointi ja vireystilan yllapitaminen (Jones ja Jones 2007, Kounin
1977, 80-81, 85, 90). Hyva opetus seké helpottaa oppimista etta vastaa yksittaisten
oppilaiden oppimistarpeisiin (Jones & Jones 1990, 17). Tutkimusten mukaan
opettajien pitaisi ensinnakin maaritelld, mita kaikkea opetus on seka kognitiivisella etta
affektiivisella tasolla. N&ain toimiessaan he olisivat tehokkaampia tydskentelemé&an
kaikkien oppilaiden kanssa, eivéatka turhautuisi tydhonsa niin helposti. (Levin & Nolan
2007, 5.) Opettaminen itsessaan on maariteltavissa ennalta suunniteltuna toimintana,
joka perustuu oppimisen psykologisiin periaatteisiin seka lapsen kehittymisen
teorioihin. Se on samalla seké uuden opin valittamista oppilaille etta luokanhallintaa,
jonka avulla pyritdéan vaikuttamaan oppilaan kaytoksen ja toiminnan kehittymiseen.
(Levin & Nolan 2007, 18.)

Tutkimusten mukaan hyva opetus koostuu monista tekijoista ja siita
voidaan erotella monia siséllollisesti tarkeitd osia. Hyvaa opetusta luonnehtii muun
muassa selkeé aloitus, jossa oppisisaltd esitelldadn ja opettaja itse seuraa jatkuvasti,
ymmartavatkd oppilaat esitetyt asiat. Hyva opetus sisaltdd monipuolisesti erilaisia
opetus- ja tyotapoja, kuten ohjattua harjoittelua ja yksilotyoskentelya. Tarkead on myos
opittua kokoava ja selke&d lopetus. Motivointiin liittyen hyva opetus ottaa huomioon
oppilaiden tarpeet, asian uutuusasteen seka vaihtelevuuden opetuksessa. Liséksi
olennaista on huomion herattaminen, oppilaiden omien maaritelmien ja ennakko-
oletusten huomiointi opetuksessa seka luokassa kulloinkin vallitsevan tunne-ilmapiirin
tunnistaminen. Hyvaa opettamista ilmentavat myos opettajan korkeat odotukset seka
oppilaiden oppimiselta ettd kaytokseltd. Samoin kuin odotuksia seuraava,
johdonmukainen ja tukeva palaute, arviointi ja rohkaisu ovat avainasioita oppimisen
tukemisessa. Tarkedd olisi huomioida, mahdollistaako opetus tasapuoliset
vastausmahdollisuudet innostamalla ja kannustamalla jokaista vastaamaan, seka

kohtaako se jokaisen oppilaan henkilokohtaiset tarpeet. (Levin & Nolan 2007, 138.)

My6s Goodin ja Brophyn (2003) mukaan opetuksessa olennaisinta on
opettajan ottama vastuun oppilaiden opetuksesta ja samalla luottamus siihen, etta
oppilaat kykenevat oppimaan. Oppilaalla tulee olla taten riittdvasti aikaa oppimiseen,

eikd oppiminen saa jaada pinnalliseksi. Taman liséksi luokassa tulisi vallita tydrauha
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ja opetuksen etenemisvauhdin on oltava oppilaille sopiva. Aktiivinen ja hyva opetus
luo opittujen asioiden valille yhteyksid, muodostaa kokonaisuuksia sekd painottaa
opittujen asioiden syvemman ymmarryksen tarkeytta. Lisaksi hyvaan opetukseen
kuuluu, etté oppilaiden edistymista seurataan jatkuvasti palautetta antaen ja opetus on

innostavaa ja tarjoaa tukea tarvittaessa. (Good & Brophy, 2003, 368.)

Hyva opettaja arvioi jatkuvasi sitd, onko héan aktivoinut ja osallistanut
tasapuolisesti jokaista oppilastaan vaihtelemalla esimerkiksi kysymystensa
vaikeustasoa. Olennaista on myos se, ettd opettaja maksimoi oppimisen varaamalla
siihen niin paljon aikaa kuin on mahdollista seka vahvistaa oppilaiden sitoutumista
oppimisaktiviteetteihin. Hyvasséd opetuksessa painottuvat oppilaiden syvéllisten
ajattelutaitojen kehittdminen faktatiedon sijaan seka ongelmanratkaisutaitojen ja oman
oppimisen tarkeys. Tarkeaa olisi liséksi autenttiset, monipuoliset opetusmateriaalit
sekd monipuolinen opetus, joka mahdollistaa erilaisten oppijoiden tarpeiden
toteutumisen. Toteutuessaan tallainen opetus mahdollistaa erilaisten alykkyyslajien
hyddyntamisen oppimisprosessissa ja oppimisen osoittamisessa. My6s oppijoiden
yhteis6jen syntymisen tukeminen esimerkiksi yhteistoiminnallisen opetuksen avulla

kuuluu hyvan opetuksen peruspilareihin. (Levin & Nolan 2007, 138.)

Luokanhallinta- ja tyérauhaongelmissa on hyva muistaa, etta opetuksen
laatuun voidaan vaikuttaa ja kehittdd sitd paremmaksi seka kaikkien tarpeita
vastaavaksi. Hyvéa opetus voi parhaimmillaan korjata myds sellaisten taustatekijdiden
vaikutusta, joihin opettaja ei itse suoraan kykene vaikuttamaan. (Saloviita, 2007, 42.)
On tutkittua, ettd oppilaan kaytokseen vaikuttavat merkittavasti seka opettajan kaytos
ettd opetus. (Levin & Nolan 2007, 36—37). Kuitenkin on huomattava, etta joidenkin
tutkimusten mukaan oppilaiden kaytosta ennustavat merkittdvasti enemman koulun
ulkopuoliset tekijat, joihin opettaja ei voi vaikuttaa, kuin koulun sisaiset tekijat. Tallaisia
kaytokseen vaikuttavia ulkopuolisia tekijoitd ovat muun muassa oppilaan kognitiivinen
ja moraalinen kehitys, seka joillakin oppilailla sosiaalisen tunnustuksen ja huomion
tarve. Hyva opetus voi kuitenkin valillisesti vahentdd ulkomaailman vaikutuksia seka
ehkaista huonoa kaytosta. (Levin & Nolan 2007, 36—37.) Hyva opetus on taten tarkea
ja kiinted, erottamaton osa luokanhallintaa, johon jokaisen kasvatustieteen

ammattilaisen pyrkia.



13

2.2.2 Motivointi

Luokanhallintaan sisaltyvaan motivointiin liittyen Jones ja Jones (2007, 224—-225) ovat
erotelleet tutkimuksensa pohjalta seuraavaksi mainittuja tarkeitd osa-alueita.
Motivoinnin avaintekijana on, ettd oppilaille kerrotaan perustellen mita he tekevat,
miksi ja miten kyseinen toiminta edistéa heidan oppimistaan tai kasvua. Motivaation
yllapitamiseksi oppilaiden on myos tarke&aa tietad, mistd voi saada apua ja mita
tehtavien teon jalkeen seuraa. Motivointi tdten seka innostaa etta sitouttaa oppilaita
kasilla olevaan tehtavaan ja ennen kaikkea tekee selkeaksi tydskentelyn tavoitteet ja
vaiheet. Tarkeda on myds, etta oppilaiden tarpeet ja mielenkiinnon kohteet ovat
huomioituna opetuksessa ja he paasevat vaikuttamaan opetuksen sisaltoihin. (Jones
& Jones 2007, 265-318.)

Ammatillisen opetustaidon pohjalla on tietamys siitd, mikd motivoi
oppilaita ja tdman pohjalta opettajat suunnittelevat opetustaan (Charles 2005, 5).
Erilaisia oppijoita motivoivat erilaiset asiat, mutta Levinin ja Nolanin (2007) mukaan on
|0ydettavissa myds joitain yleisid periaatteita siitéd, minkalaiset opetustoimet lisdavat
hyvaa oppimismotivaatiota. Ensinnakin opetussisalldista tulisi l6ytya mahdollisimman
paljon yhteyksia oppilaiden omaan elamaan ja kokemusmaailmaan. Lisaksi annettujen
tehtavien tulee olla riittdvan haasteellisia oppilaille, jolloin onnistumisen kokemukset
oppimisessa ovat mahdollisia. Sen sijaan, ettd opetellaan irrallisia faktoja, on
laajemman ja opitun todellisen ymmartamisen varmistaminen tarkeaa ja
oppimismotivaatiota lisaavaa. Kuten oppimista, my6s motivoitumista edistavat
rakentavasti annettu jatkuva palaute seké oppilaiden kannustaminen. Lisaksi opettajan
oma reflektiivinen ja kehittdva ote tydbhon seka jatkuva opetuksen kehittaminen ovat
tarkeitd. (Levin & Nolan 2007, 112-118.)

Opetusmenetelmien  monipuolisuudella ja  vaihtelevuudella on
motivoitumista edistava vaikutus varsinkin silloin, kun menetelmat tekevéat
mahdolliseksi oppilaiden perustarpeiden, kuten sosiaalisten tarpeiden tyydyttymisen
(Levin & Nolan 2007, 112-118). Tarpeista ja niiden tayttymisen tarkeydesta
motivaation taustalla puhuvat my6s Jones ja Jones (2007). Kun oppilaiden erilaiset
oppimisen perustarpeet on tyydytetty, on tuloksena aiempaa parempi motivaatio seka
suoritustaso. Naitd perustarpeita ovat Jonesin ja Jonesin mukaan oppilaan tarve
ymmartaa sekd oppimistavoitteet ettd oppimisprosessi ja kokea niiden hyddyllisyys

omassa elamassaan. Lisdksi oppilailla on tarve olla aktiivisesti mukana
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oppimisprosessissa ja kokea henkilokohtaisia onnistumisia. Kuten Levin ja Nolan
(2007), myos Jones ja Jones tunnustavat oppilaiden tarpeen suhteuttaa opittava
omaan elamaan sekd saada valittotman realistista palautetta ja lisaksi tunnustusta
saavutuksistaan. Muita tarpeita ovat riittdva aika asioiden prosessoimiseen ja tarve
saada omaa oppimistyylia seka taito- ja tietotasoaan vastaavaa opetusta hyvassa ja
turvallisessa oppimisymparistdssa. (Jones & Jones 2007, 245-318.)

Myds hyva ilmapiiri koulussa liittyy kiinteasti motivaatioon. Tyon ja
oppimisen tarkeaksi kokeminen seka oppilaiden ja opetushenkilokunnan vélinen hyva
henki ovat olennainen osatekija myos motivaation taustalla (Arajarvi & Aalto-Setéala
2004, 157). llmapiiria ja oppilaiden valisia suhteita parantavat yhdessa
tydskenteleminen, joka syventdd luokan sisaisia ihmissuhteita ja luo luokasta
tiivimpaa yhteisda. Yhdessa tydskentely on ilmapiirin kannalta otollista my6s siksi, etta
se lisdd yksildiden vastuullisuutta, erilaisuuden hyvaksymistd sek& oppilaiden
sosiaalisia taitoja. (Hannikainen & Rasku-Puttonen 2006, 14.) Hyvaan ilmapiiriin ja
nain ollen myds motivaatioon vaikuttavat siis oppilaiden ja opetushenkilékunnan
valiset vuorovaikutussuhteet. Opettajan suhtautuminen oppilaisiin peilautuu takaisin
oppilaiden suhtautumisessa opettajaansa ja siksi kunnioitus onkin tarkeimpia
kulmakivia opettajan ja oppilaan valisissa suhteissa (Charles 2005, 6).

Vuorovaikutussuhteiden lisdksi ilmapiiriin voi vaikuttaa koulun fyysinen
toimintaymparistd. Levinin ja Nolanin (2007) mukaan oppilaiden hairiokayttaytymista
vahentdd ja vastaavasti motivoitumista kasvattaa oppimisen kannalta optimaaliset
olosuhteet. Opettajien tulisikin kiinnittdd huomiota luokkansa valaistukseen,
lampdotilaan, istumajarjestykseen ja yleiseen viihtyvyyteen. (Levin & Nolan 2007, 143—
145.) Myds erilaisten oppimistyylien huomiointi vaikuttaa merkittavasti siihen,
rakentuvatko oppimiskokemukset mielekkaiksi ja motivoiviksi oppilaiden mielesta.

Suomalaisissa tutkimuksissa todetaan myds, ettéa kouluviihntyminen lisaa
seka yleistd hyvaa tyorauhaa ettd oppimismotivaatiota. (Arajarvi & Aalto-Setéala 2004,
157.) Koulun mydnteisella ilmapiirilla voidaan parantaa merkittavasti myos tydrauhaa.
Jones ja Jones (2007, 71) pitavatkin ty6rauhahdairididen ennaltaehkaisemisessa
myonteisen ilmapiirin  luomista ensiarvoisen tarkeana. Kaikkia arvostava ja
kunnioittava ilmapiiri yhdessa koulun viihtyisyyden ja turvallisuuden kanssa takaavat

seka oppimisen, opettamisen etta tyérauhan onnistumisen (Sigfrids 2009, 93).
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2.2.3 Tybrauha

Omassa tutkimuksessamme keskitymme luokanhallinnan osa-alueista erityisesti
tyorauhaan, silla sen on koettu olevan myds muiden tutkimusten mukaan
luokanhallinnan haastavin ja tarkein osuus (Bromfield 2006, 190-191 kts. myo6s
Charles 2005; Levin & Nolan 2007). Luokanhallinta ja ty6rauha ovatkin yhteen
kietoutuneita, silla molempiin vaikuttavat hyva opetus ja motivointi ilmapiireineen ja
tyorauha ja luokanhallinta ovatkin osittain paallekkaisia kasitteitd. (Salo 2000, 33,
Canter 2010). Esimerkiksi Levinin & Nolanin (2007) luokanhallinnan maaritelmassa
seuraavaksi mainitut kolme osuutta neljasta osuvat tyérauhaan luettaviin: opettajan
teoreettinen perustietamys, luokanhallintaongelmien ennaltaehkaisy, tavallisten ja
kroonisten tyorauhaongelmien seka kaytbksen pulmien ratkaiseminen (Levin & Nolan
2010, 17). Salo (2000) puolestaan mieltdd tydrauhan luokanhallinnan tulokseksi:
luokanhallinta sisaltda pyrkimyksen tydrauhaan ja saavutettu tyérauha onkin osoitus
onnistuneesta  luokanhallinnasta. = Ty6rauhaa voi olla  kuitenkin  ilman
luokanhallintaakin, esimerkiksi totuttujen kaytanttjen tai tavan vuoksi (Salo 2000, 33)
mutta luokanhallinta ei ole onnistunut ilman vallitsevaa ty6rauhaa (Canter 2010). My6s
Wong ja Wong (2009) kytkevat luokanhallinnan tiiviisti opettajan kykyyn sailyttaa
jarjestys luokassa, sitouttaa oppilaat oppimaan ja saada oppilaat toimimaan
yhteisty0ssa.

Taitavan ryhméanhallinnan pyrkimyksiin kuuluu muutakin kuin tydrauha,
silla toimiva luokka-yhteis6 perustuu kaiken kaikkiaan hyvaan opetukseen, toimiviin
ihmissuhteisiin, hyvaan ilmapiiriin, taitavaan oppimisen organisointiin seka koulun ja
kodin toimivaan yhteistyohon. (Launonen 2011, 37.) Ty6rauha on siis vain yksi osa
hyvaa luokanhallintaa, mutta ehdottoman tarkea ja valttamaton elementti, jota ilman
luokanhallinta ei onnistu. (Canter 2010) Samalla se on luokanhallinnan keskeinen
paamaard, muttei itsetarkoitus, vaan tarke&d valine oppimisen ja opetuksen
mahdollistamiseksi  (Launonen 2001, 20). Tyo6rauhan tarkeydestda |a
valttaméattomyydesta johtuen olemme luokanhallinnallisen min&pystyvyyden lisaksi
fokusoineet tutkimusta tarkastelemaan erityisesti opiskelijoidemme ké&sityksia

tyorauhahairi6ista, niiden syisté, ennaltaehkaisysta ja niihin kaytettavista keinoista.
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3 TYORAUHAN TARKEMPI MAARITTELY JA SEN
OSA-ALUEET

Ensimmainen askel kohti tydrauhan ja sen hairididen ymmartamista on kasittaa itse
iImidbn moniulotteisuus ja laajuus. Ty6rauha on aina kokijasta riippuvaista, ja ilmio
itsessaan koostuu niin monenlaisista muuttujista, etta yhtd kaiken kattavaa syyta
hyvaan tai huonoon tyérauhaan on mahdotonta I6ytaa. (Holopainen, Jarvinen, Kuusela
& Packalen 2010, 67.) Vanhat maaritelmat tyorauhasta ovat lahes synonyymeja
hiljaisuudelle, ja ty6rauha onkin maaritelty muun muassa rauhallisiksi oloiksi ja
hairiintymattomyyden tilaksi (Hirsjarvi 1982, 196). Kuitenkaan hairiintymattomyys tai
hiljaisuus itsessaan eivat voi olla tae tydrauhalle, vaan ne voi kertoa myds oppilaiden
passiivisuudesta tunnilla tai pahimmillaan pelkasta pelosta ankaraa opettajaa kohtaan.
(Saloviita 2007, 19-21, ks. my6s Puurula 1984, 39.) Hyva tyorauha tulisikin sen sijaan
nahda opetussuunnitelman tavoitteita tayttdvana toimintana pelkan hiljaisuuden

tavoittelun sijaan (Helamaa 2008, 64).

Alun perin Matti Koskenniemen vuonna 1944 suomalaiseen
kasvatustieteeseen tuoma kasite "tydrauha” onkin korostettu koskemaan nimenomaan
oppilaan itsehallinnan kehittdmista (Koskenniemi & Halinen 1970, 246). Nykypéaivaan
tultaessa suunta on muuttunut niin, ettd tyérauhaa ja sen tavoitteita ymmarretaan
paljon laajemmin itsehallinnan ja sosiaalisten taitojen kehittdmisena osana kasvatusta
(Jones 1996, 503-521.), kuin pelkkéana hiljaisuutena tai naennaisena kuuliaisuutena
(Saloviita 2007, 21 ks. my6s Salo 2000, 32). Nykyisin tyérauhassa keskeisena
nahdaan myos, etta oppilaat oppivat itsehallintaa tehdessaan itsenaisia valintoja, joilla
on seuraukset. Taman saavuttamiseksi tuleekin oppilaalle jattaa riittavasti tilaa tehda
omia ratkaisuja. Vanhanaikainen ulkoinen kontrollointi ja rangaistukset eivat tue

oppilaan kehitystad vaan pahimmillaan estavét sen. (Saloviita 2007, 19-22.)

Tyorauha edellyttaa itsehallinnan lisdksi  yhteisten saantojen
noudattamista, auttaa keskittym&én ja suuntaamaan huomiota opetettavaan asiaan.
(Holopainen 2010, 9.) Toisaalta aiemmin mainitsemamme vanha ty6rauhan
maaritelma "hairiintymattomyyden tilasta” on mielestamme aiemmissa tutkimuksissa
vaaristelty irrottamalla se muusta kontekstistaan, silla Hirsjarvenkin (1982) tyérauhan

maadritelman jatko-osa siséltad myos nykypéaivaan osuvaa ja erittain kattavaa kuvausta
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tyorauhasta. Hirsjarven mukaan ty6rauha edellyttad myos oppilaiden sisaistynyttd,
kurinalaista toimintaa, joka on subjektiivista, muuttuvaa ja suhteellista. Ty6rauhaan
kuuluu lisaksi, ettd jokainen oppilas kunnioittaa yhteison laatimia sopimuksia ja
noudattaa niitd. Samalla maaritelma tunnustaa tyérauhan olemuksen riippuvaisuuden
erilaisista oppilaista, oppiaineista, opetustilanteista seka yhteison kulttuurista.
Tybrauha lahtee siis jokaisen osallistujan sisaisesta itsehallinnasta sekd yhteisten
sopimusten noudattamisesta. Tydrauha ja sen kokeminen varittyvat nain ollen vahvasti
yksilon subjektiivisesta kokemuksesta, ja tydrauha nayttaytyy sen vuoksi seka
monimuotoisena ettd kovin erilaisena kokijasta, ajasta, paikasta ja tilasta riippuen.
(Hirsjarvi 1982, 196.)

Kuten Hirsjarven maaritelmistdkin on nahtavissa, tydrauha on kovin
suhteellinen kasite. Tyérauha on myds hyvin subjektiivinen ja aina suhteessa siihen,
kenen nakokulmasta ty6rauhaa tarkastellaan (Naukkarinen 1999, 20). Kokijasta
rippumatta tyérauha tulisi kuitenkin ennemmin néhda kasvatuksen tuloksena kuin
keinona (Puurula 1984, 40). Ty6rauha syntyy siis silloin, kun kasvatustapahtuman
tavoitteet on onnistuttu saavuttamaan (Eratuuli & Puurula 1990, 16). Tydrauha on
myos osa luokanhallintaa, eikd sitd saisi erottaa opetuksen kysymyksistd, silla

kaytannossa ne limittyvat yhteen ja taydentavat toisiaan. (Salo 2000, 10.)

Tybrauhan lahikasite on myds kouluviihtyvyys, ja sitd pidetaankin
tarkeana asiana tybrauhan sailymisessa. (Holopainen ym. 2010, 23.) Myds
Naukkarisen tutkimuksissa koulujen ty6rauha ja viihtyvyys kytkeytyvat kiinteasti
toisiinsa, ne ovat nahtavissa jopa kasi kadessa kulkevina ilmidina. (Naukkarinen 1999,
20, 25.) Tyorauha toteutuu parhaiten silloin, kun koulu koetaan turvalliseksi ja
viihtyiséksi paikaksi, jossa oppiminen, opetus ja kasvaminen ovat mahdollista
arvostavassa ja kunnioittavassa ilmapiirissa (Sigfrids 2009, 93). Koulujen tyérauhassa
on kyse myds lain toteutumisesta, silla vaatimus tyérauhasta on kirjattu seka lakiin etta
tyoturvallisuuden perusteisiin. Turvallisessa koulussa painopiste onkin nimenomaan
tyorauhan yllapitamisessa ja hairididen ennaltaehkaisyssa (Salovaara & Honkonen
2011, 130-131). Koulutuksen jarjestajan tulee laatia opetussuunnitelman yhteydessa
suunnitelma opiskelijoiden suojaamiseksi vékivallalta, kiusaamiselta ja hairinnalta
seka toimeenpanna suunnitelma ja valvoa sen noudattamista ja toteutumista.
Opetushallitus antaakin perusopetuslaissa maaraykset tadmén suunnitelman

laatimisesta (Perusopetuslaki 29). Ty6rauha on siis jo laissa vaadittu, hyvin
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moninainen ilmio, jota voidaan tarkastella vuorovaikutuksen, kouluviihtyvyyden ja
ryhmanhallinnan nakokulmista. Tydrauhahairi6itd voidaan tarkastella liséksi
opettajan, oppilaan, koulun ja yhteiskunnan nakokulmista. Tutkimuksessamme
sivutaan tydrauhaa myos ennaltaehkaisevien ja korjaavien toimintamallien kautta, silla
niiden on tutkimusten mukaan todettu olevan tarkeimpia vaikuttajia hyvan tyérauhan
yllapitoon opetustilanteissa (Kounin 1977, 143-145).

3.1 TyoOrauhahairiot

Tybrauhaa l&hestytdéan usein hairididen ja niihin puuttumisen kautta, vaikka huomion
tulisi olla itse hyvan tyérauhan luomisessa ja sen avulla hairididen ennaltaehkaisyssa
(Saloviita 2007). Keskeistd mietittdessa syitd tydrauhahdiridihin on se, kenen
nakokulmasta asiaa tarkastellaan. Syyt ty6rauhahairioihin vaihtelevat sen mukaan,
tarkastellaanko asiaa oppilaan, opettajan, koulun vai yhteiskunnan nakdékulmasta.

Viime aikoina yleisimmin syind ovat korostuneet muun muassa opettajan
auktoriteetin heikkeneminen, opetusryhmien koko ja oppilaiden
mielenterveysongelmat seka yleinen levottomuus (Holopainen ym. 2010, 21). Levin ja
Nolan (2007, 21) maarittelevat tybrauhahéairiotd kayttaytymiseksi, joka 1.) hairitsee
opettamista, 2) loukkaa toisten oikeutta opiskella, 3.) aiheuttaa psykologista tai fyysista
uhkaa, 4) tuhoaa ymparistdéa. Yksinkertaistetumman, mutta samalla kattavamman
maaritelman tekee mielestamme Charles (2005, 3). Charlesin mukaan
tydrauhaongelma on kyseessa silloin, jos kaytés 1.) Hairitsee opetusta tai oppimista,
2.) Uhkaa muita tai 3.) rikkoo yhteiskunnan moraalia tai lakeja vastaan (Charles 2005,
3). Tama maaritelma ottaa huomioon seka opettajan ettd oppilaan kaytoksen
tydrauhahdirion aiheuttajana.

Tybrauhahairioitda voidaan lahestya Karin (1990) mukaan ulkoisilla ja
sisdisilla tyorauhahairioilla. Sisaisella tyérauhahéiridlla tarkoitetaan oppilaaseen
itseensa liittyvia tekijoitd, kuten persoonallisuus. Sisdisia tydrauhahairiota aiheuttavia
persoonallisuuspiirteitd saattavat olla esimerkiksi ujous tai sulkeutuneisuus seka
oppilaan ahdistuneisuus ja heikko mindkuva. Ulkoisilla tydrauhahdiri6illa tarkoitetaan
sen sijaan tyypillisempia, nakyvia hairioitd luokassa, kuten oppilaiden opetusta ja
oppimista hairitseva puhuminen, opettajan keskeyttdminen tai luvaton liikkkuminen
luokassa. (Kari 1990, 93.)
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Tyo6rauhahairididen maarittelyyn voidaan kayttaa myos ristiriita-jaottelua
(Schmuck & Schmuck 2001, 274-276). Jaottelussa Schmuck ja Schmuck kuvailevat
koulussa esiintyvaa neljaa erilaista ristiriitaa, jotka saattavat johtaa tydrauhahairiéihin.
Yksi ristiriidan muoto on menetelmallinen ristiriita, jossa opettajan ja oppilaan
menetelmat tavoitteiden saavuttamiseksi ovat ristiridassa kesken&&n. Esimerkiksi
luokan saannot tydrauhan saavuttamiseksi saattavat olla niin epaselvat, etta
osapuolien kayttamat menetelmat aiheuttavat ristiriitaa. Lisaksi jaottelun mukaan on
olemassa tavoiteristiriita, jossa osapuolina voivat olla joko oppilaat keskendan tai
opettaja ja oppilas erilaisine oppimisen tavoitteineen. Jaottelun mukaan kolmas
ristiriita on ka&sitteellinen ristiriita, jossa erimielisyydet koskevat esimerkiksi tietoa,
mielipiteitd tai ideoita. Schmuckin ja Schmuckin mukaan vaikein ristiriita on neljas,
ihmissuhderistiriita, jossa erimielisyydet syntyvat erilaisten persoonallisten tyylien seka
tarpeiden eroavaisuuksista. (Schmuck & Schmuck 2001, 274-276.) MyGs sosiologi
Willard Waller on kuvannut koulua paikaksi, jossa vallitsee jatkuva ristiriita oppilaiden
toiveiden ja koulun byrokraattisten vaatimusten valilla (Pace & Hemmings, 2007, 4—
27).

3.2 Syita tyorauhahadirioihin eri nakokulmista tarkasteltuna

Koska kuten edella huomattiin, tydrauhahairidissa on kyse mitd moninaisimmista ja
samalla subjektiivisesti ja sosiaalisesti rakentuneesta ilmiosta, ettd on tarpeen
syvallisemmin pohtia mista tyérauhaongelmat ensisijaisesti syntyvat ja minkalaisia
syita tydrauhahairididen takana on erotettavissa. Tydrauhahdiridt voivat olla opettajan,
oppilaan, koulun tai yhteiskunnan aiheuttamia (Eratuuli & Puurula 1990, 5).
Tutkimukset osoittavat, ettd opettajan ja oppilaiden kasitykset tyorauhasta ovat
erilaisia. (Salovaara & Honkonen 2011,130-131; ks. myds Eratuuli & Puurula
1990,16.) Salovaara ja Honkonen (2011) toteavat kuitenkin, ettd ty6rauhan
olemassaolo edellyttdd sekd motivoituneita oppilaita seka hyvaa vuorovaikutusta
oppilaiden ja opettajan kesken. Eri ndkokulmista tarkasteltuna ty6rauha voidaan
ymmartaa joko oppilaan oppimisrauhana, opettajan opettamisrauhana tai molempien
tyoskentelyrauhana. Yhteistd on se, ettd onnistunut oppimistilanne edellyttda
tyOrauhaa, jota rakennetaan vuorovaikutuksessa seka oppilaan etta opettajan kesken
(Salo 2000, 31). Vaikka tutkimustulosten mukaan vaikuttaa siltd, ettd opettajat ja

oppilaat syyttavéat usein toisiaan huonosta tydrauhasta, ovat molemmat osapuolet
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kuitenkin yhta mielta siita, etta tydrauha oppitunneilla on merkittavan tarkeéa (Helamaa
2008, 37).

Opettajakohtaisessa tarkastelussa Eratuulen ja Puurulan (1992)
tutkimuksen mukaan opettajat pitavat tyorauhahairididen syina puutteellista
kotikasvatusta, liilan suuria luokkakokoja ja huonoa luokkahenkea. Toisaalta opettajat
tunnistivat myds opettajakeskeisen toiminnan aiheuttavan tyérauhahéiridita (Eratuuli
& Puurula 1992), mutta toisen tutkimustuloksen mukaan he pitivat kuitenkin
suurimpana syyna oppilaita ja heiddn kotiolojaan (Naukkarinen 1999, 63).
Opettajakohtaisessa tarkastelussa tyérauha rakentuu kolmen osatekijdn myota, joita
ovat didaktiset hallintataidot, luokanhallintataidot sek& opetettavien asioiden
hallintataidot. Naita kaikkia osatekijoita tarvitaan siis opettajalta, jotta han onnistuisi
sekd johtamaan oppimista ettéd luomaan tydrauhaa tunneilleen. (Salo 2000, 38.)
Tyo6rauhaan liittyen Lindgvist ja Niemenlehto (2002, 21-22) ovat méaaritelleet opettajan
nakokulmasta keskeisimmiksi tyOrauhan ominaisuuksiksi seuraavat asiat: 1)
mahdollisuus opettaa ilman keskeytystd, 2) hiljaisuus tydskenneltaessa, 3) oppimiseen
kannustava ilmapiiri, 4) oppilaiden itsekuri opettajan ollessa poissakin, 5)
henkilokunnan toimivat suhteet seké 6) tydtehtavien ristiriidattomuus.

Kuitenkin oppilaiden ndkdkulmasta tehdyt tutkimukset paljastavat, etta
yhta lailla opettaja voi olla tydrauhahdirididen syyna tai osatekijana vaikuttamassa
hairidihin esimerkiksi huonolla opetuksellaan. Opettaja voi ensinnakin olla omalla
myoOhastelyllaan tyérauhahéirididen synnyttaja (Levin & Nolan 2007, 24-27). MyGs
Eratuulen ja Puurulan (1990, 34) tutkimuksen mukaan oppilaiden nakokulmasta
tarkasteltuna tydrauhahairidissa on kyse opettajan persoonallisuudesta seka tavasta
opettaa, jos ndma ovat ristiridassa oppilaan tarpeiden ja persoonallisuuden kanssa.
Tata ristiriitaa ei moni opettaja kuitenkaan tunnista tyérauhahairion aiheuttajaksi, silla
esimerkiksi Jonesin ja Jonesin (1990) tutkimuksessa vain kolmasosa opettajista koki,
etta tyorauhahairion syy saattaa olla heissa itsessaankin. Myds Nikkola ja Lopponen
ehdottavat, etta opettaja voi itse olla osa tydrauhaongelmaa, mikali h&an ei ymmarra
oppimisen vastustamista osana tydrauhaongelmaa, vaan sen sijaan toistuvasti
keskittyy itse kapeakatseisesti pelkédstaan hairidihin ja niista rankaisemiseen. Nain
ollen opettaja toimii tavalla, joka yllapitad ryhman ongelmia, eli tdssa tapauksessa
tydrauhaongelmia, eika pyri korjaamaan niitd esimerkiksi oppimisen tukemisen tai

syvempien syiden selvittdmisen kautta. (Nikkola & Lopp6nen 2014, 38.)
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Opettajien ajattelun kapeus tyérauhahairididen syihin liittyen on yllattava
tulos, silla kasvatustieteen tutkimukset ovat jo pitkdan antaneet paljon nayttoa siita,
ettd hyvan opetuksen ja opettajan auktoriteetin valilla on yhteys; mita parempi opetus,
sitA parempi on yleensa ty6rauhakin (Haavio 1969, 17-19). Muita syita
tyorauhahairitille oppilaan nakokulmasta tarkasteltuna ovat Naukkarisen (1999, 65,
84-95) mukaan oppilaan huomion tarve ei-toivotun kayttadytymisen motiivina seka
koulunkadynnin motivoimattomuus. Oppilaan persoonallisuus, kouluhaluttomuus,
motivaation puute ja murrosika nousevat tydrauhahéirididen oppilaskohtaisiksi syiksi
myo6s Eratuulen ja Puurulan tutkimuksessa (Eratuuli & Puurula 1990, 5). Liséksi
tyorauhahairi6ita aiheuttavat oppilaat eivat tutkimusten mukaan usein miella opettajia
positiivisesti tai pida heitd luotettavina. Usein nama oppilaat eivat myoskaan pida
koulusta, eivatka siten nae syita kaytoksensa muuttamiselle hyvaksyttavampaan
suuntaan. (Charles 2005, 47.) Myds Hoy ja Weinstein (2006, 209) korostavat, etta
vasta aistiessaan opettajan todella valittAvan oppilaista ja heidan oppimisestaan,
alkavat oppilaat luottaa opettajaansa ja tekemaan yhteistyota hanen kanssaan. Tasta
syysta opettajan ensisijainen tehtava onkin luottamuksen rakentaminen oppilaisiinsa
(Charles 2005, 47).

Tyo6rauhahairididen nakokulmaa voidaan laajentaa myods opettajan ja
oppilaan nakokulmista laajempaan, koulukohtaiseen tarkasteluun.
Tybrauhaongelmien syitd seka ratkaisuja ongelmiin tulisi taman nakdkulman mukaan
etsida nimenomaan kouluun liittyvistd tekijoistd seka koulun toimintakulttuurista
(Naukkarinen 1999, 220). Koulukohtaisia syitd tydrauhaongelmiin voivat olla
esimerkiksi opetusryhmien koot ja ryhmien heterogeenisuus, koulun tilat ja niissa
likkuminen, koulun jarjestyssaannot ja rangaistusmenetelmét, opetussuunnitelma ja

tyOaikajarjestelyt seka oppimateriaalien sopimattomuus (Erétuuli & Puurula 1990, 5).

Tybrauhaa ja erityisesti sen hairiditd voidaan tarkastella myos
syvallisemmalla otteella ja pureutua niiden takana oleviin ideologisiin ja
yhteiskunnallisiin syihin. Esimerkiksi Thomas Ziehen (1991) teoksista on poimittavissa
mahdollisia syvempia syitd tyérauhahdiridihin, kuten koulun auran katoaminen ja
koulun symbolinen tyhjeneminen. Ziehen mukaan koulu on kadottanut auransa uuden
tiedon valittdjana ja tama on johtanut koulun symboliseen tyhjenemiseen; siita on tullut
paikka, jossa vain naytelladn opettamista ja oppimista. Liséksi Ziehe puhuu
koskettavuuden pedagogiikasta, jossa opetus huomioisi oppilaiden kiinnostuksen
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kohteita ja narsistisia tarpeita enemman ja aidosti koskettaisi oppilaiden maailmaa. Se,
ettd koulu on joutunut hukkaan tehtavassaan ja tyhjentynyt tarjottavasta tiedostaan,
vaikuttaa varmasti osaltaan siihen, miten oppilaat kouluun ja opettamiseen
suhtautuvat. (Ziehe 1991, 200-219.)

Yksinkertaistaen voidaan sanoa, etta jos koulu ei vastaa oppilaidensa
tarpeisiin ja oppimishaluihin, voi se osaltaan johtaa lisaantyviin tyérauha-ongelmiin
oppilaiden kapinoidessa huonoa opetusta vastaan. Taman koulun ja yhteiskunnan
muuttuneen suhteen lisdksi on havaittu, ettd osa tydrauhaan vaikuttavista tekijoista
kumpuaa myo6s koulun ulkopuolelta. Tallaiset tekijat syntyvat siitd, millaisia arvostuksia
ja asenteita yhteiskunnassa on koulua ja koulutusta kohtaan. Lisaksi vaikuttajina ovat
koulun ongelmien kasittelytapa mediassa seké oppilaiden vanhempien omat asenteet
koulua kohtaan. Opettajat kokevat myds, ettd koulun ja kodin muuttunut suhde on
osasyyna opettajien auktoriteetin ja  ty6rauhan yllapitomahdollisuuksien
heikkenemiseen. (Lindgvist & Niemenlehto 2002, 95-96.)

Nostaessamme esille erilaisia nakokulmia tyérauhan ja sen hairididen
tarkastelussa ei tarkoituksena ole korostaa tai syyllistda ainuttakaan edella mainittua
osapuolta. Sen sijaan monien nakdkulmien esiin nostamisen tarkoituksena on herattaa
nakemaan, miten monisyisesta ilmiosta tyérauhassa on kyse ja toisaalta sita, miten
kapeanakdisesti sitd voidaan luokissa ja jopa tutkimuksissa tarkastella, jos yhta
nakokulmaa pidetddn aukottomana totuutena. Myos Kari ym. (1980) ovat todenneet
tutkimuksessaan ty6rauhailmion subjektiivisen luonteen, silla kukin arvioija,
nakokulmastaan riippuen, tarkastelee tydrauhaa eri tavoin. Liséksi he korostavat
my0s, ettd eri nakokulmien esiin tuomisessa ei ole kyse jonkin paremmuudesta, vaan
ettd kaikki nakokulmat ovat yhta tarkedd huomioida pyrittdessa tydérauhaongelmien
ratkaisemiseen. (Kari ym. 1980, 19.)

3.3 Tyorauhan rakentaminen

TyOrauhan rakentaminen on kiintedsti yhteydessa yleiseen luokanhallintaan.
Puhutaan niin sanotuista proaktiivisista eli ennaltaehkaisevistd seka reaktiivisista el
korjaavista keinoista. Jotkin tutkimukset puhuvat néistd keinoista palkkioiden ja
seuraamusten keinoina, jotka molemmat ovat saman kolikon kaantépuoli ja

kestamattomia pitkaaikaisesti kaytettyina (Kohn 1993, 50). Kyse on kuitenkin varsin
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yleisistd luokanhallintaan ja ty6rauhan luomisen ja tyGrauhaongelmien ehkaisyyn
kaytettavistad keinoista, jotka eivat toimi orjallisesti sellaisenaan, vaan kukin opettaja
luo oman luokkansa asiantuntijana omat toimintamallinsa. Tasta syysta opettajan
tulisikin samalla tuntea ty6tdan ohjaavat edellytykset voidakseen perustella
valitsemiaan ratkaisuja luokanhallinnassa. (Salo 2000, 71-72.) Koska mitaan yhta ja
ainoaa luokkahuoneen todellisuutta ei ole olemassakaan (Pitk&dniemi 1995, 26),
keinoissa olennaista onkin se, ettd ne tarjoavat erilaisia ja vaihtoehtoisia tapoja
ratkaista luokassa syntyvia konflikteja. (Salo 2000, 240-242.) Opettajat harvoin
kayttavat mitaan tiettya luokanhallintateoriaa, vaan luovat omansa tallaisten mallien
tuntemuksen sekd oman luokkansa tarpeisiin ja tavoitteisiin vastaamisen pohjalta
(Frezee & Rudnitski 1995, Salon 2000, 22 mukaan). Tyorauhaan tahtaavaa
luokanhallintaa voidaan siis jaotella seka ennaltaehkaiseviin ettéa korjaaviin keinoihin.
Nama keinot voidaan jakaa motivaatio- ja tarveperusteita, organisointia,

kommunikatiivisuutta seka kontrollointia painottaviin malleihin (Salo 2000, 236).

3.31 Ennaltaehkaisevat keinot

Ennaltaehkaisevat keinot ovat tutkimusten mukaan ensisijaisia ja tarkeimpia tyokaluja
rakennettaessa tydrauhaa Iluokkaan (Saloviita 2007, 45). Tyoérauha-ongelmien
ennaltaehkéisy on jaettavissa muun muassa henkildsuhteista huolehtiviin,
organisointia  korostaviin ja oppimistarpeita huomioiviin  malleihin. N&issa
tunnetuimmissa malleissa ennaltaehkaisyn keinoina luokan tydrauhan turvaamisessa
korostuvat oppilaiden aktiivinen kuuntelu, reflektiivinen ja yhdenmukainen
kommunikaatio, nonverbaalisen kommunikaation téarkeys seka organisointi. (Salo
2000, 236.)

Seuraavaksi esittelemmekin tyérauhan ennaltaehkaisyyn liittyvia keinoja.
Tybrauhan ja luokanhallinnan tutkija Kounin (1977) esittdd hyvien opettajien
kayttdmien ennaltaehkéaisyn keinojen koostuvan lasnéolosta, pdaallekkaisyydesta,
sujuvista siirtymistad, hyvasta tahdista, ryhmaaktivoinnista seka vareilyvaikutuksesta.
Ensimmaiseksi mainitulla l&asnéololla (withitness) tarkoitetaan sita, ettd opettajalla
tarkkailee luokkaansa herkeamatta, katsoo oppilaitaan silmiin eikd uppoudu omiin
puuhiinsa. Lisaksi jos hairiotd tapahtuu, paikantaa opettaja tarkasti ja nopeasti
hairiontekijat ja puuttuu valittomasti tilanteeseen. Toisena toimintamallina on

paallekkaisyys (overlapping) eli se, ettd opettaja kykenee tekemadn kahta asiaa
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paallekkain auttaa luokanhallinnassa; opettaja voi samaan aikaan seka auttaa
yksittaisia oppilaita ettéd samalla ohjata muun luokan toimintaa. Kouninin mukaan myo6s
sujuvat siirtyméat ja oppilaille sopiva tahti (movement management) olivat hyvien
opettajien kayttamia toimintamalleja. Talléin onnistuessaan opetus kulkee sujuvan
virikkeellisesti ja katkottomasti seka opetusvauhti on sopeutettu oppilaiden oppimiseen
sopivaksi. Myds koko ryhman jatkuva aktivointi (group focus) antamalla sopivia
tehtavia, jotka pitavat oppilaat toimeliaina, kuuluvat hyviin toimintamalleihin. Lisaksi
vareilyvaikutus (ripple effect) on erds keino, jota tehokkaat opettajat kayttavat
hyvakseen luokanhallinnassaan. Vareilyvaikutuksessa yhden kaytos luokassa levida
ja vaikuttaa koko luokan toimintaan ja kaytokseen. (Kounin 1977, 135-145; ks myo6s
Salo 2000, 177-181; Woolfolk 2007, 432—-433; Saloviita 2007, 62-63.) Opettajan
tiedostaessa lasnaolon ja paallekkaisyyden sekd ryhmaaktivoinnin, siirtymien ja
sujuvan tahdin tarkeyden, kykenee héan kehittamaan organisointikykyjaan ja
ennaltaehk&isemaan ongelmia (Salo 2000, 183).

Gordon (1979) puolestaan korostaa aktiivisen kuuntelun tarkeytta
opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa. Aktiivinen kuuntelu toimii Gordonin mukaan
silloin, kun opettaja on luotettava ja empaattinen. Tarkeaa on myos kunkin ongelman
tasmallinen maarittely. Aktiivinen, ymmartava kuuntelu seké opettajan mina-viestit
auttavat opettajaa selvittamaan todellista syytad konfliktitilanteiden takana. Gordonin
mukaan nimenomaan ennaltaehkaisevien mina-viestien kayttd, yhteisesti laaditut
saannot seka vastuun ja ongelmanratkaisuprosessin ulottaminen myo6s oppilaiden
ratkaistavaksi toimivat ennaltaehkaisevina keinoina. (Charles 2005, 33—-35; Salo 2000,
102-111.)

Berne (1964) ké&sittelee tydrauhahdiribiden ennaltaehkéisyn keinoja
syvéllisemmin tarkastelemalla oppilaan ja opettajan mina-tilan kommunikointia
konfliktitilanteiden yhteydessa. Kyseisella konfliktihetkella toimivaa mina-tilaa
tiedostaessaan opettaja voi ohjata viestintdd kohti yhteistd, keskindista ymmarrysta,
jossa osapuolten miné-tilat kohtaavat. Luokan kommunikaatiota ja vuorovaikutusta
tulee siis jatkuvasti analysoida ja reflektoida, jotta ristiriitaiset viestit voitaisiin tulkita
oikein ja vahentaa nain hairiobkaytoksen maarad. (Salo 2000, 111-121.) Tama
nakemys tyorauhahéirididen ennaltaechkéaisysta muistuttaa ajatuksellisesti Buberin

esittdmaa aitoa dialogisuutta oppilaan ja opettajan valilla (Varri 1997, 77-78).



25

Ginott (1971) korostaa puolestaan opettajan itsehallintaa ja sitd, etta
opettaja toimii tietoisesti mallina oppilailleen eikd menetéd malttiaan konfliktitilanteissa.
Opettajalla on toki tunteet siind missa muillakin ihmisilla, mutta tunnereaktioiden tulee
Ginottin mukaan olla hallittuja ja mina-viesteihin perustuvia. Opettajan tulisi liséksi
kayttaa jarkevid, ohjaavia viesteja sekd yhdenmukaista kieltd. Opettajan tulisi puhua
samaa kielta lasten kanssa ja opettajan kayttamien arviointien tulisi aina kohdistua
tydskentelyyn, ei oppilaan persoonaan. Keskeista on myds yhteistydhén motivoiminen
seka yksinkertaiset ohjeet niin, etta kaikki ymmartavat nopeasti, miten milloinkin tulee
toimia. Ginott esittaa myds, ettd valta on selke&sti opettajalla. (Charles 2005, 27-30;
Salo 2000, 122-124, 126.)

Jones (1987) taas painottaa kehonkielen tarkeyttd sek& nonverbaalista
viestintdda. Luokassa voidaan hyodyntad esimerkiksi katsekontaktia, fyysista
laheisyyttd, kehon asentoja, kasvojen ilmeita seka kasimerkkeja. Myds hyva, kaikkia
koskettava kannustinjarjestelma on Jonesin mukaan tarkea osa tyérauhan luomista ja
yllapitoa sekd tydrauha-ongelmien ennaltaehkéaisyd. Kannustimilla tulee olla
kasvatuksellista arvoa ja niiden saavuttamiseksi voidaan kayttaa ryhmapainetta hyvan
kaytoksen aikaansaamiseksi. Kannustimien on oltava oppilaille mielekkaita ja helposti
sovellettavissa. Liséksi Jones korostaa mallissaan tehokkaan yksilollisen tuen
tarkeyttd. Opetuksen tulee olla erilaisille oppijoille sopivaa ja yksilon auttaminen
tunnilla tulee tapahtua nopeasti ja tehokkaasti. Opettajan tulee ohjata oppilaan
tyoskentelya ohjaavilla kysymyksilla ja tarvittaessa vihjeilla seka jatettava oppilas
mahdollisimman nopeasti auttamisen jalkeen tydskenteleméaan itsenaisesti. (Charles
2005, 55-71; Salo 2000, 130-134.)

Uusinta, suomalaista ndkdkulmaa ennaltaehkaisevistad keinoista tarjoaa
Narhen, Kiisken ja Peitson (2012) tutkimus, jonka mukaan ennaltaehkaisevina
keinoina tulisi korostaa yhteisten ty6rauhatavoitteiden maarittelyd luokassa seké
jatkuvan palautteen merkitysta. Oppilaille tulisi maaritella kaksi selkeaa tyérauhaan
tahtaavaa tavoitetta, joiden saavutetut hyoddyt tehdaan konkreettisen selkeiksi
oppilaille. Jokaisella tunnilla oppilaiden tulisi myds saada kannustavaa palautetta
tavoitteita tayttdvasta toiminnastaan. Ei-toivottuun kaytokseen puututaan korjaavasti
ja ennaltaehkéisynad toimii johdonmukainen toivotun kayttaytymisen huomioiminen.

Yhdessa palautteen ja johdonmukaisen, tavoitteita kohti etenevan menettelyn avulla
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pyritddn tukemaan oppilaiden itsesaatelytaitojen kehittymista (Kiiski, Narhi & Peitso
2012, 72-75.)

3.3.2 Korjaavat keinot

Ennaltaechkaisevien keinojen tarkeydestd huolimatta tutkimusten mukaan opettajat
toimivat usein juuri painvastoin ja kayttavat korjaavia keinoja ennaltaehkaisyn sijaan.
Korjaavien keinojen yleisempaan k&ayttdon on puolestaan yhteydessa se, ettd
opettajilla on usein heikosti tietoa itse luokanhallinnan ja tydrauhan ilmigstéa itsestaan
ja taman vuoksi he turvautuvat korjaaviin keinoihin luokanhallinnassaan. (Jones &
Jones 1990, 18.) Myds matala minapystyvyys luokanhallinnassa vaikuttaa siten, etta
opettajan tydrauhan hallintakeinot ovat tehottomia ja he turvautuvat talléin enemman
korjaaviin keinoihin. (Abu-Tineh, Khasawneh & Khailaileh 2011, 176). Vaikka ennen
korjaavia toimia tulisi aina varmistaa, etta ennaltaehkaisevat keinot ovat kunnossa, ei
reaktiivisten keinojen kaytoltd voida kaytdnnon tyossa silti kokonaan vélttya ja siksi
myOs ne ovat tarkea, vaikkakin vahemmalle kaytolle suotavaksi jaava osa
luokanhallintaa (Jones & Jones 2007, 20, Levin & Nolan 2007, 202, Kiiski, Narhi &
Peitso 2012, 32, Saloviita 2007, 89).

Korjaavia toimia on monen asteisia ja pienet hairiét pyritdan hoitamaan
varhain, ennen kuin ne muuttuvat isommiksi ongelmiksi (Jones & Jones 2007, 335).
Sanattomat keinot ovat yksi korjaava keino; opettaja voi jattdd huomiotta oppilaan,
siirtya hairikdivan oppilaan laheisyyteen, antaa hanelle jonkin merkin, kuten ilmeen tai
eleen tai kevyesti koskettaa oppilasta rauhoittaakseen hanté (Levin & Nolan 2007, 202,
Saloviita, 2013, 164). Muita nonverbaalisia puuttumisen keinoja ovat esimerkiksi
muuttaa tuntisuunnitelmaa tai opiskelutahtia, poistaa hairitsevéat esineet, huomioida
mahdolliset hairitsijat ja ohjata heidan toimintaansa uudelleen. Opettaja voi myds
kehumalla hyvin kayttaytyvia sijaisvahvistaa tallaista kaytosta ja ohjata nain koko
luokkaa kayttaytyméaan paremmin. (Levin & Nolan 2007, 197-202.) Myds Redlin ja
Wattenberg erottelevat samantyylisida  keinoja  itsekontrollia  korostavissa
puuttumiskeinoissaan. Esimerkiksi oppilaan lahelle tuleminen, erilaisten signaalien
kaytto, kiinnostuksen osoittaminen oppilaan tydskentelya kohtaan, huumorin kaytto tai
huomiotta jattdminen ovat vahvasti esilla kaytettavina keinoina. (Salo 2000, 141-142.)
Redlin ja Wattenberg puhuvat myods oppimistilanteissa tukemisen keinoina

oppimisesteen yli auttamisesta, oppimistilanteen joustavasta muokkaamisesta
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tarvittaessa, rutiinien sopimisesta tai oppilaan siirrosta toiseen paikkaan (Salo 2000,
141-142).

Korjaavia keinoja ovat myos sanalliset keinot. N&ita voivat esimerkiksi olla
vihjeet ja muistutukset, jolla oppilas palautetaan takaisin tydskentelyn pariin. Lisaksi
miné-viestien kayttd, jossa opettaja erittelee oppilaalle, mika kaytbksessa on vialla,
mitd siitd seuraa seka millaiset vaikutukset ja emotionaaliset seuraukset silla on
opettajaan ja muihin oppilaisiin, toimivat korjaavina keinoina. Mina-viesteilla
tarkoitetaan tdssa yhteydessa viestijan mindan ja hanen tunteitaan koskevaa viestin
rakentamisen keinoa, joka painottaa sitéa, mita esimerkiksi vaara toiminta aiheuttaa
toiselle, sen sijaan etté syyllistetaan itse tekijaa. Se sisaltaa jarjestyksessaan sen, mika
on vialla, mité siitd seuraa ja mitd se muille aiheuttaa. (Saloviita 2013, 164.) Pyynnot
ja vaatimukset ovatkin naiden jalkeen jo astetta kovempi keino pysayttaa oppilaan
hairitseva kaytés. Pyynnot voivat olla vaikkapa Glasserin tripletin muodossa, jossa
opettaja toteaa, mitd oppilas on tehnyt vaarin, miksi se on kiellettya ja lopuksi mita
oppilaan olisi pitdnyt tehd&. (Saloviita, 2007, 107.) Vaatimus puolestaan on jo suorempi
ohjaus kayttaytymisen lopettamiseksi ja sisaltad mielelladn myos toivottua kaytosta

ohjaavan toimintaohjeen (Saloviita 2013, 165).

Opettaja voi kayttaa myods kysymyksia tai vaatimuksia verbaalisina
kaytoksen korjaamisen keinoina ja naiden kayttd tulisi tehda henkildkohtaisesti ja
lyhyesti (Levin & Nolan 2007, 202.) Verbaalinen puuttuminen voi sisaltda
huumorinkaytt6d, toveripainetta, nimen  kaytt6d, suoraa ohjausta tai
saantdmuistuttelua, mutta sen ei tulisi sisdltda sarkasmia, tunteiden manipulointia tai
olla henkilobn menevaa huomauttelua kaytoksesta huomauttelun sijaan. (Levin &
Nolan 2007, 202.) Samaa asiaa ajavat Redlin ja Wattenbergin realiteettien arvioinnissa
korostuvat oman kaytoksen analysointi, syiden ja seurausten pohtiminen, saantdjen
perustelu seka rajojen asettaminen. Mielihyvan ja mielipahan tunteisiin vetoaminen
mainitaan sen sijaan viimeisena keinona, kun aiemmin luetellut eivat ole tilannetta
ratkaisseet. (Salo 2000, 141-142.) Tutkimusten mukaan tehottomia kaytdsta korjaavia
keinoja ovat sopimattoman kaytoksen rohkaisu, keskittyminen oppilaiden
epéolennaiseen, tahattomaan héirikdintiin seka liilan abstraktien kaytdsohjeiden anto
tai sellaisten itsedan toistavien, mihinkaan johtamattomien turhien hokemien kaytto,
jotka eivat sisalla uutta toivottua mallia kaytoksesta. Kaiken kaikkiaan korjaavissa

keinoissa tulisi lahted oppilaslahtdisista, rakentavista keinoista ja vasta tilanteen
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vaatiessa edetd opettajajohtoisempiin, kovempiin keinoihin. (Levin & Nolan 2007,
202.)

Redlin ja Watterberg painottavat opettajia kiinnittamaan huomiota myo6s
oppilaiden kaytokseen ryhmana. Ryhmat sisaltavat aina ryhmadynamiikkaa erilaisine
rooleineen ja hairidineen ja usein ongelmat syntyvatkin roolien erilaisten vaatimusten
kesken, oppimistilanteen organisoinnin tai tehtavien sopimattomuuden tahden. (Salo
2000, 141-142.) Itse seuraamusten kayttaminen tulee kuvaan vasta siind vaiheessa,
kun ennaltaehkaisyn ja korjaavien keinojen kaytosta huolimatta hairitsevaa kaytosta ei
ole saatu loppumaan. Levin ja Nolan (2007, 202) mainitsevatkin, ettd mikali kaksi
verbaalista valiintuloa ei tepsi, tulisi kaytoksella olla jo seuraamuksia. Seuraamuksia
olisi suotavaa kayttaa kuitenkin vasta silloin, kun kaikki muu; hyva opetus, motivointi
ja tydérauhaongelmien ennaltaehkaisy on jo otettu huomioon. (Saloviita 2013, 162,
Saloviita 2007, Levin & Nolan 2007.)
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4 MINAPYSTYVYYS

Tutkimuksessamme tarkastelemme luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyytta
luokanhallinnassa. Bandura (1997) maarittelee minapystyvyyden yksilon omiksi
uskomuksiksi siita, mita han pystyy tekemaan tiedoilla ja taidoilla, joita hanella on.
Minapystyvyydella ei ole siis tarkoitus mitata kykyjen maaraa, vaan jokainen
muodostaa pystyvyysuskomuksensa vertaamalla osaamistaan kasilla olevan tehtavan
asettamiin vaatimuksiin. Lisdksi samoilla kywvyilla ja tiedoilla varustetut ihmiset voivat
erota mindpystyvyyksiensd suhteen ja myos tilannetekijat vaikuttavat arvioon
pystyvyydesta. Mindpystyvyys ei myoskddn ole sama ilmié kuin itsetunto tai
itseluottamus, silla se ei kuvaa sitd, kuinka arvokkaana ihminen itseaan pitaa.
(Bandura 1997, 11.)

Minapystyvyysteoria ottaa huomioon my6s sen, ettéd erilaiset tehtavat
vaativat erilaisia osataitoja ja myds niiden osalta pystyvyys voi vaihdella. Esimerkiksi
luokanopettajalla voi olla korkea minapystyvyys oppilaiden motivoinnin suhteen, mutta
matala minapystyvyys opetuksen eriyttamisessa. Pelkkd yksittaisten taitojen
hallitseminen ei kuitenkaan riitd tehokkaaseen toimintaan, vaan osataitoja pitaisi
pystyd kayttdmaan yhdessa. Merkitystd on myods silla, pystyyko tietoja ja taitoja

soveltamaan alati muuttuvissa tilanteissa. (Bandura 1997, 36—38.)

Minapystyvyysuskomukset  vaikuttavat  siihen, kuinka tehtavaa
lahestytddn ja ne edistavat tavoitteiden saavuttamista. Vahva usko omiin kykyihin
auttaa nakemadan vaikeat tehtavat selatettdvind haasteina ja mahdolliset
vastoinkaymiset saavat yrittdmaan kovemmin. Epaonnistumisten ei mydskaan tulkita
johtuvan puutteellisista kyvyistd vaan lilan vahaisesta yrittdmisestd. Korkea
mindpystyvyys kannustaa asettamaan tavoitteet korkealle ja vahvistaa niihin
sitoutumista. Jos taas minapystyvyys on matala, motivaation yllapitaminen on
hankalaa ja toiminta huolimatonta. Vastoinkaymiset saavat luovuttamaan ja
epaonnistumisien tulkitaan johtuvan riittamattémista taidoista. (Bandura 1997, 38—-39.)
Minapystyvyydellda on myds syklinen luonne; onnistunut suoritus lujittaa pystyvyytta ja
vaikuttaa ndin seuraavaan samankaltaiseen tehtavaan, jossa onnistuminen nostaa
pystyvyytta edelleen. Samanlainen suhde on matalalla minapystyvyydellda ja
epaonnistumisilla. (Tschannen-Moran ym. 1998, 228-234.)
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4.1 Opettajan mindpystyvyys ja sen ulottuvuudet

Opettajan minapystyvyytta voidaan tarkastella monella tasolla; puhutaan niin yksilén
henkilokohtaisista pystyvyysuskomuksista opettamisen suhteen kuin my6s niin
kutsutusta koulun kollektiivisesta pystyvyydestd, joka ottaa huomioon sen, ettd
opettajat eivat toimi eristyksissd, vaan koulun koko henkilékunnan uskomukset
vaikuttavat siihen, millaiseksi koulu ja oppimisympéristd muodostuu (Bandura 1993,
141). Meidan tutkimuksessamme kiinnostuksen kohteena on
luokanopettajaopiskelijoiden henkilokohtainen pystyvyys luokanhallinnassa. Kun
tulos-, pohdinta- ja johtopaatdsluvuissa puhutaan mindpystyvyydestd, viitataan siis

min&pystyvyyden ulottuvuuksista juuri henkilokohtaiseen pystyvyyteen,

Tschannen-Moranin  ym. (1998) mukaan opettajan minapystyvyys
muodostuu opetustehtavan ja kontekstin asettamien vaatimusten ja omien kykyjen
suhteen arvioinnista. Opettajalla on siis kasitys omista tiedoista ja taidoista sekd muun
muassa oppilaiden taitotasosta ja motivaatiosta, opetusmateriaalien saatavuudesta ja
laadusta etta opetustilan tarjoamista mahdollisuuksista tai rajoituksista. (Tschannen-
Moran ym. 1998, 228-234.) On kuitenkin mahdollista, ettéa esimerkiksi opetustilannetta
arvioidaan vaarin, jolloin pystyvyyskasitykset eivat perustu todellisiin vaatimuksiin.
Omien kykyjen riittaméttomyyden arvioimisen taustalla voi olla muun muassa
virheellisia kasityksia oppiaineen sisalloista, jolloin luokanopettaja esimerkiksi arvioi
pystyvyyttdaan opettaa sellaisia voimistelun liikkeitd, jotka eivat kuulu alaluokkien

opetussuunnitelmaan (Morgan & Bourke 2008, 23).

Tutkimuksien perusteella opettajan minapystyvyytta voidaan tarkastella
seka henkilokohtaisella etta yleisella tasolla. Yleinen pystyvyys (teaching efficacy tai
general teaching efficacy) kuvaa yksilon kasitysta siitd, onko opettajalla ja opetuksella
ylipaataan mahdollisuus vaikuttaa oppilaisiin vai onko esimerkiksi kodin vaikutus
suurempi (ks. esim. Gibson & Dembo 1984, Woolfolk & Hoy 1990). Henkil6kohtainen
pystyvyys (personal efficacy) tarkastelee sen sijaan yksittdisen opettajan kasityksia
pystyvyydestddn. Nama kaksi opettajan pystyvyyden puolta eivat valttamatta ole
samansuuntaisia, vaan opettajalla voi olla korkea yleinen opetuspystyvyys ja matala
henkilokohtainen pystyvyys. (Woolfolk & Hoy 1990, 82.) Opettajan pystyvyydelle on
hahmoteltu my6s kolmatta ulottuvuutta. Tama lopputulosodotuksiin liittyvéa
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pystyvyyden osa-alue (outcome efficacy) tarkastelee opettajien uskomuksia siitd, onko
heidéan oppilaidensa kehitys opetuksen ansiota (Soodak & Podell 1996, 406).

Edella kuvattujen pystyvyystekijoiden lisaksi on esitetty myds hieman
erilainen nakokulma, jossa osa-alueet on nimetty yleisen ja henkilokohtaisen
pystyvyyden sijaan sisaisiksi ja ulkoisiksi tekijoiksi, joilla kuvataan minapystyvyyden
toisistaan riippumattomia ulottuvuuksia. Siséiset tekijat kuvaavat opettajien kasityksia
opetuksen ja opettajan vaikutuksesta oppilaisiin, kun taas opettajien uskomukset siita,
miten paljon luokkahuoneen ja koulun ulkopuoliset asiat vaikuttavat oppilaisiin liittyvét
ulkoisiin tekijoihin. Erona henkilokohtaiseen ja yleiseen pystyvyyteen, sisdisten ja
ulkoisten tekijoiden malli ei erottele sitd, mihin opettajat uskovat pystyvansa yksildina
ja mitd opetuksella ylipaataan voi saada aikaan. (Guskey & Passaro 1994.)

Friedman ja Kass (2001) sen sijaan hahmottelivat tutkimuksensa
perusteella opettajan  mindpystyvyyden osa-alueiksi luokkahuoneessa ja
kouluyhteistssa toimimisen. Opettajan kokemusta omasta kyvykkyydestaan voidaan
siis arvioida seka opetustehtavista suoriutumisen etta tydyhteison jasenyyden kautta,
jolloin opettaja tarkastelee suhdettaan esimerkiksi ty6tovereihin ja koulua koskevaan
hallintoon. Opettajan ty0ssa ei siis tarvita vain tietoja ja taitoja, joilla parjaa
luokkahuoneessa ja opetustehtavissa vaan myos kyvykkyyttd toimia yhteisén

jasenend. (Friedman & Kass 2002.)

4.2 Minapystyvyyden muotoutuminen

Banduran (1997) maaritelman mukaan minapystyvyysuskomukset muodostuvat neljan
tekijan kautta. Hallinnan kokemukset (mastery experiences), jonkun toisen yksilon
suorituksen antama malli (vicarious experinces), muilta saatu palaute tai esimerkiksi
kannustus (verbal persuasion) ja fysiologiset reaktiot ja tunteet (physiological and
affective states) muokkaavat pystyvyyskasityksid. Vaikutus ei kuitenkaan ole
suoraviivainen, vaan se miten tilanteet ja tapahtumat vaikuttuvat pystyvyyteen riippuu

siita, miten niita tulkitaan, reflektoidaan ja arvotetaan. (Bandura 1997, 86-106, 114.)

My6s opettajan min&dpystyvyyttad voidaan tarkastella ndiden neljan tekijan
kautta (Tschannen-Moran ym. 1998, 228-229). Opettajankoulutuksessa erityisesti
harjoittelut ovat tilanteita, joissa minapystyvyyden rakentamiseen annetaan tyokaluja.
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Tutkimustuloksia on esimerkiksi siitd, ettda koulutuksen aikana saadut
opetuskokemukset ja hyva suhde harjoittelua ohjanneeseen opettajaan tukivat
noviisiopettajan luottamusta omiin kykyihinsa ja taitoja ohjata oppilaita (Winstead Fry
2009, 105-106). Kokemuksia kentélta pidetaan tarkeind myds siksi, ettd koulun
oikeaan arkeen tutustumalla saa kasityksen siita, mita koulussa todella tapahtuu (Yost
2006, 66—67). Opetusharjoittelut siis tarjoavat parhaimmillaan esimerkiksi hallinnan
kokemuksia ja harjoitteluohjaajan kannustavaa palautetta, jotka vaikuttavat opiskelijan
pystyvyyteen. Harjoittelukokemukset rakentavat mahdollisesti myds realistista kuvaa

niista tilanteiden asettamista vaatimuksista, joita vasten pystyvyytta arvioidaan.

On kuitenkin osoitettu, ettd edella mainitut nelja tekijaa eivat ole ainoita
opettajan  henkil6kohtaisen = minapystyvyyden rakentajia. Pouloun  (2007)
tutkimuksessa selvisi, ettéa hallinnan kokemukset sekd sanallinen palaute ja ohjaus
olivat merkittavia opettajaopiskelijoiden minapystyvyyden lahteitd. Kaikkein
merkittavimmaksi tekijaksi osoittautui kuitenkin opiskelijoiden oma motivoituneisuus
oman pystyvyytensa parantamiseen. Muita térkeita min&pystyvyyteen vaikuttavia
asioita olivat opettajaopiskelijan persoonallisuuden piirteet kuten positiivinen asenne
ja huumori seké kyky organisoida opetus ja havaita oppilaiden tarpeet. Mallit sekéa

fysiologiset reaktiot ja tunteet saivat tutkimuksessa alhaisimmat arvot. (Poulou 2007.)

Tutkimuksissa on myds havaittu, ettd opettajaopiskelijoiden
henkilokohtainen pystyvyys nousee koulutuksen aikana, mutta laskee ensimmaéisena
tyovuonna. Uran alussa saatu tuki voi suojata pystyvyyttad. (Woolfolk Hoy & Burke
Spero 2005, 352.) Sen sijaan taiwanilaisia opettajaopiskelijoita tutkinut tutkimus teki
yllattavan havainnoin; opiskelijoiden pystyvyys laski koulutuksen aikana. Tulokseen on
saattanut vaikuttaa se, etta opintojensa loppupuolella olevat opiskelijat ajattelevat, etta
oppilailla on vastuu omasta oppimisestaan ja opettajan tehtdva on tukea heitd. Sen
sijaan opintojensa alussa olevat opiskelijat nakevat opettajan pystyvan merkittavasti
vaikuttamaan oppilaiden oppimiseen. Toisin sanoen opiskelijoiden kokemus siita, etta
he pystyvat vaikuttamaan oppilaiden oppimiseen ei ole kadonnut, mutta opettajan rooli
nahdaan eri tavalla. Liséksi tutkimuksessa kaytetyn amerikkalaisen
minapystyvyyskyselyn vaittdmat painottivat juuri sitd, ettd opettaja on ensisijainen
oppilaan oppimiseen vaikuttava tekija. Minapystyvyyden arvioimisessa on merkitysta
myds kulttuurilla ja sen kautta muodostuneilla k&sityksilla opettajan roolista. (Lin &
Gorrell 2001, 631.) On myo6s esitetty tutkimustuloksia, joiden mukaan opettajan
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pystyvyys nousee tyduran alusta 23 vuotta ja alkaa sitten laskea. Selitykseksi tahan
on esitetty Hubermanin (1989) opettajien tyduraa ja sen vaiheita kuvaavan mallin

mukaisesti motivaation laskua pitkan tyéuran aikana. (Klassen & Chiu 2010, 748.)
4.2.1 Hallinnan kokemukset

Kokemukset siitd, ettd jonkin asiaan osaa ja hallitsee, vaikuttavat minapystyvyyteen
voimakkaimmin. Tekemalla itse saa todenmukaisimman kuvan kyvyistaan, jolloin
pystyvyysuskomukset ovat epatodenndkdisemmin vadristyneitd. Mutkattoman ja
helposti onnistuneen suorituksen sijaan vastoinkaymisten voittamisella ja sitd kautta
saavutetulla onnistumisella on erityisen vahva vaikutus pystyvyyteen. Onnistumisten
ja epaonnistumisten vaikutus minapystyvyyteen riippuu luonnollisesti tulkinnasta ja
muistakin seikoista kuin vain suorituksen sujuvuudesta ja lopputuloksesta. Jotkut
ihmiset tarttuvat todennakdéisemmin epaonnistuneiden suoritusten antamaan tietoon
pystyvyydesta, jolloin on vaarana omien kykyjen aliarvioiminen. Myo6s tehtavan
vaikeusaste, ennakko-oletus kyvyista, ulkopuolisen tuen mé&ard ja olosuhteet
vaikuttavat siihen, miten kokemuksia tulkitaan. Onnistunutkin suoritus voi olla
suhteellisen merkityksettn pystyvyysuskomuksien kannalta, jos tekemiseen on saanut
paljon apua. Helpoissa tehtavissd onnistuminen sen sijaan ei anna uutta tietoa

pystyvyydesta. (Bandura 1997, 79-82.)

Opettajan pystyvyyden muodostumisessa hallinnan kokemukset ovat
myo6s merkittdvassa roolissa. Vain opettamalla itse voi arvioida pystyvyyttdan ja sita,
mita kyvyilladn saa aikaan. Tassakin tapauksessa patee se, etta erityisesti vaikeista
tehtavista selviaminen lujittaa pystyvyyttd, kun taas liiallinen apu ja helpoissa
tehtavissd onnistuminen eivat lujita. Opetusharjoitteluissa olisi hyvd saada
mahdollisuuksia ohjata ja opettaa oppilaita erilaisissa tilanteissa, jolloin
minapystyvyys-uskomukset perustuvat monipuolisiin kokemuksiin. (Tschannen-Moran
ym. 1998, 229, 235-236.)

4.2.2 Palaute ja sanallinen ohjaus

Muilta ihmisilta saatu palaute vaikuttaa siihen, miten arvioimme kykyjamme suhteessa
kasilla olevaan tehtadvaan. Usein tallainen palaute on suorituksen jalkeen annettavaa
arvioivaa palautetta, mutta se voi olla myds esimerkiksi itselle tarkeiden ihmisten

kannustusta. Palaute ja kannustus eivat kuitenkaan valttamatta nosta pystyvyytta,
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mutta ne saattavat saada yksilon yrittamaan pitkgjannitteisemmin ja johdattaa kohti
onnistunutta suoritusta. Jotta palautteella olisi mydnteinen vaikutus minapystyvyyteen,
sen taytyisi olla rakentavaa ja antaa neuvoja, kuinka suoritusta voisi parantaa yksilon
kykyjen puitteissa. Palautteen antajan luotettavuus ja tietamys tehtdvan kannalta
olennaisista asioista vaikuttavat siihen, mink& merkityksen palautteen saaja antaa
kommenteille. (Bandura 1997, 101-106.) Esimerkiksi australialaistutkimuksessa
todettiin, etté opettajaopiskelijat pitivat harjoittelua valvoneen ja ohjanneen yliopiston
tyontekijan palautetta vahemman merkittdvana kuin sen opettajan, jonka kanssa he
tekivat yhteistyota harjoittelussa (O’Neill & Stephenson 2012, 542). Opettaja koettiin
mahdollisesti tdssa tapauksessa patevammaksi palautteen antajaksi kuin silloin talloin

opetusta seuranneet yliopiston edustajat.

Opettajankoulutuksen  aikana  palautetta saadaan  esimerkiksi
harjoittelujen yhteydessa ohjaavilta opettajilta, opiskelutovereilta ja myds oppilailta.
Sanalliseksi ohjaukseksi voidaan lukea opintojen aikana karttuneen tiedon esimerkiksi
meidan tutkimuksemme keskitssa olevista luokanhallinnan keinoista, mutta nailla
tiedoilla on merkittdvaa vaikutusta pystyvyyteen vasta, kun niitd kayttaa itse
onnistuneesti. (Tschannen-Moran ym. 1998, 230.) Noviisiopettajat tukeutuvat
kokeneita opettajia todennakdisemmin palautteen tarjoamaan tietoon pystyvyydesta,
mik& voi olla osoitus siitd, ettéd ennen hallinnan kokemusten karttumista muilta saadulle
sanalliselle ohjaukselle tai palautteelle annetaan enemman painoarvoa (Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy 2007, 945, 953). Opettajaopiskelijoille palautteella sen sijaan
on merkitystd. Amerikkalaisessa tutkimuksessa todettiin, ettd opetusharjoittelun
aikana opettajalta saatu tuki oli yhteydesséd korkeampaan oppilaiden ohjaamiseen
liittyvd&n minapystyvyyteen (Fives, Hamman & Olivarez 2007, 928). Tama tulos on
myOs osoitus siita, ettd ensimmaisten opetuskokemusten aikana on tarkedd saada
sanallista palautetta ja ohjausta, jotka puolestaan auttavat opettajaopiskelijaa

kehittamaan toimintaansa niin, ettd myds hallinnan kokemukset karttuvat.

4.2.3 Mallit

Se, kuinka paljon muiden antama malli vaikuttaa min&pystyvyyteen, riippuu paljon siit&,
kuinka samankaltaiseksi tarkkailija itsensa kokee. Pystyvyyttd arvioidaan toisten
ihmisten suoritusten kautta todennakdisemmin silloin, kun ei ole omia kokemuksia

tehtavasta. Mallien vaikutus ei kuitenkaan taysin katoa, vaikka tarkkailijan asemassa
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olevalla olisikin korkea pystyvyys, vaan ihmiset etsivat ja havainnoivat aktiivisesti
sellaisia malleja, joiden kyvyt ja taidot mahdollistavat paremman suorituksen. Muiden
toimintaa seuraamalla voi my6s oppia, kuinka esimerkiksi vaikeuksiin reagoidaan
jarkevalla tavalla. (Bandura 1997, 86—88.)

Toisen opettajan opetusta seuraamalla kehittyy kuva siitd, millaisia
erilaiset opetustilanteet ovat ja mita opetuksella voidaan saavuttaa. Onnistunut
suoritus voi vahvistaa myos tarkkailijan pystyvyytta ja epdonnistuminen madaltaa ellei
opetustilannetta havainnoiva koe olevansa mallia patevampi. (Tschannen-Moran ym.
1998, 229-230.) Toisin sanoen kokeneiden harjoitteluohjaajien pystyvyyteen ei
todennakoisesti vaikuta opetusharjoittelijoiden epaonnistumiset, mutta
opetusharjoittelijan pystyvyys voi vahvistua jonkun toisen tuntia seuratessa. Vaikutus
ei kuitenkaan ole tassadkaan tapauksessa taysin suoraviivainen. Jos mallin
kokeneisuus, koulutus ja jopa sukupuoli eroavat tarkkailijasta, ei hyvin onnistunut
mallisuoritus paranna pystyvyytta. Tarvitaan siis piirteitd, joihin tarkkailija voi
samaistua. (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy 2007, 945, 953.) On kuitenkin
mahdollista, etta jos opiskelijan harjoittelua ohjaavalla opettajalla on korkea pystyvyys,
niin myos opiskelijan pystyvyys nousee, kun han paasee tarkkailemaan kokeneemman

ja kykyihinsa uskovan opettajan toimintaa (Knoblauch & Woolfolk Hoy 2008, 168).

4.2.4 Fysiologiset reaktiot ja tunteet

Fysiologiset reaktiot, kuten kohonnut sydamen syke tai hikoilevat ja tarisevét kadet,
tulkitaan herkasti osoitukseksi siita, etta epaonnistuminen on mahdollista tai jopa
todennakoista. Erityisesti sellaiset ihmiset, joilla on matala minapystyvyys tulkitsevat
tilanteen herattamia reaktioita ja ahdistuksen tunnetta edella kuvatusti. Jos suoritusta
hairitseville fysiologisille reaktioille ja tunteille antaa vallan pystyvyyden arvioinnissa,
saattaa niista tulla itseddn toteuttavia ennusteita, kun mielessa pyo6rii vain pelko
epaonnistumisesta. Esimerkiksi kohonneen sydadmen sykkeen voi ajatella olevan vain
ohimeneva tila, eika osoitus kykyjen puutteellisuudesta. (Bandura 1997, 106-111.)
Kuten aiemmin on todettu, minapystyvyys-uskomukset eivat muodostu automaattisesti

ja suoraviivaisesti, vaan yksilon tekemalla tulkinnalla on merkittava vaikutus.

My6s opetustilanteissa lilan voimakkaat fysiologiset reaktiot voivat haitata
suoritusta, mutta toisaalta voimakkuudeltaan sopivat saattavat auttaa keskittamaan

ajatuksia ja energiaa tehtavaan (Tschannen-Moran ym. 1998, 229). Lisaksi on todettu,
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ettd tyossa jaksamisen kannalta ei riitéa vain tarvittavat tiedot ja taidot yhdistettyna
hyvaan mindpystyvyyteen, vaan liséksi tarvitaan opetustilanteiden herattamia

myonteisia tunnekokemuksia (Moé, Pazzaglia & Ronconi 2010, 1150).

4.3 Minapystyvyyden ja opettajan tyon valinen yhteys

Opettajien kuin myds opettajaopiskelijoiden min&pystyvyyttd on tutkittu useista
nakokulmista ja erityisesti ulkomaisia tutkimuksia on paljon. Tutkimustuloksien
perusteella henkilokohtaisella mindpystyvyydella on yhteys moniin opettajan tyén osa-
alueisiin ja vaikutusta tydssa suoriutumiseen ja opetuksen vaikuttavuuteen. Muun
muassa Gibson & Dembo (1984) havaitsivat tutkimuksessaan, etta opettajat, joilla oli
korkea pystyvyys saivat oppilaat tyoskentelem&dn annetun tehtavan parissa

paremmin kuin ne opettajat, joilla oli matala pystyvyys.

Mindpystyvyydella on todettu olevan yhteys my6s parempiin
opetusstrategioihin. Aloitteleva matematiikan opettaja, jolla on matala pystyvyys, ei
osaa asettaa oppilaille sopivia oppimistavoitteita eikd reflektoida toimintaansa. Sen
sijaan korkeampi pystyvyys on yhteydessa kykyyn asettaa tarkoituksenmukaisia
oppimistavoitteita, seurata omaa ja oppilaiden kehitystd sekd kohdata oppilaiden
oppimisvaikeuksia. Pystyvyyden noustessa opetuskaytannot muuttuvat
joustavammiksi, vahemman kirjaan tukeutuviksi eiké epaonnistumisen pelko ole enaa
paallimmainen tunne. (Chang 2010, 278—292.) Tutkimustuloksia on myds siitd, kuinka
opettajat, joilla on korkea henkildkohtainen pystyvyys, suhtautuivat myonteisemmin

yhteistoiminnallisen opetusinnovaation kayttoon (Ghaith & Yaghi 1997, 456).

Mindpystyvyys vaikuttaa myds siihen, miten opettaja suhtautuu
oppilaidensa ominaisuuksiin ja arvioi heiddn mahdollisuuksiaan menestya koulussa.
Jos oppilaalla on vaikeuksia tarkkaavaisuuden kanssa, uskoo opettaja, jolla on korkea
min&pystyvyys, tarkkaavaisuus-ongelmista huolimatta oppilaan akateemisiin kykyihin.
Nama opettajat tekevat arvion kyvyistd ottaen huomioon useita oppilaan
ominaisuuksia, kun taas opettajat, joilla on matala pystyvyys kiinnittavat huomiota
yhteen ominaisuuteen (esimerkiksi tarkkaamattomuuteen) ja tekevat arvionsa vain sen
perusteella. (Tournaki & Podell 2005, 309-310.)
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Edella kuvattujen opetukseen liittyvien tekijoiden lisaksi
minapystyvyydella on havaittu yhteys myo6s tydssa viihtymiseen (Moe yms. 2010,
1150), opettajan ja oppilaiden vanhempien valisiin suhteisiin ja loppuun palamiseen
(Skaalvik & Skaalvik 2010). Meidan tutkimuksemme kohdetta eli minapystyvyyden

merkitysta suhteessa luokanhallintaan tarkastellaan tarkemmin seuraavassa luvussa.

4.4 Minapystyvyyden ja luokanhallinnan yhteys

Banduran minapystyvyysteoriaan pohjaten luokanhallintapystyvyys voidaan méaaritella
opettajan uskomuksiksi siita, millaiset kyvyt hanella on rakentaa ja yllapitaa luokan
jarjestysta. Yleensa yksilo valttelee niitéa tilanteita ja tehtavia, joissa hénen
minapystyvyytensa on matala, mutta opettaja ei voi véltella luokanhallintaan liittyvia
tilanteita, vaan han kohtaa niitd paivittain. (Brouwers & Tomic 2000, 242.) Siksi
mindpystyvyysuskomukset ovat merkittdvassa roolissa esimerkiksi tydssajaksamisen
kannalta. Luokanhallintaan liittyvaa pystyvyyttd voidaan tutkia kayttamalla seka
opettajan pystyvyys -mittaria, jossa ei ole varsinaista luokanhallintapainotusta etta
mittaria, jolla tutkitaan esimerkiksi vastaajien kasityksia oppilaiden kaytoksen
kontrolloinnista. Laskemalla korrelaatiot saadaan kasitys ilmididen yhteydesta (ks.
esim. Woolfolk & Hoy 1990). Suurin osa opettajan pystyvyytta yleisellda tasolla
mittaavista kyselyista sisaltdd myos luokanhallintaan liittyvia vaittamia (O’Neill &
Stephenson 2011). Lisaksi kaytetdan kyselyitd, joiden Kkaikki vaittamat liittyvat

luokanhallinnan osa-alueisiin (ks. esim. Morris-Rothschild & Brassard 2006).

Opettajan minapystyvyydella on havaittu huomattavia vaikutuksia
luokanhallintaan. Gordonin (2001) tutkimuksen kohteena oli 96 opettajaa, joilla oli
korkea mingapystyvyys ja 93 opettajaa, joiden minapystyvyys oli matala. Korkea
mindpystyvyys oli yhteydessa siihen, ettd opettajat uskoivat kaytésongelmaisten
oppilaiden mahdollisuuksiin parantaa kaytostaan. Opettajat myds uskoivat, etta heidan
oli mahdollista vaikuttaa huonoon kayttkseen ja tunsivat epatodennakdisemmin vihaa,
hapeda tai syyllisyyttd oppilaiden kaytdsongelmien takia. Mindpystyvyyden ollessa
korkea opettajalla oli vahemman stressia sekd todennakdisesti hyva suhde rehtoriin ja
suurempi tyotyytyvaisyys. Matalan pystyvyyden havaittin  olevan yhteydessa
painvastaisiin nakemyksiin; oppilaiden kaytdsongelmien arvioitiin olevan kroonisia

eivatka opettajat olettaneet, ettd huono kaytos voisi parantua. Myods vihan, hapean ja
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syyllisyyden tunteet olivat todennakéisempid. Toisin kuin korkea pystyvyys, matala
pystyvyys yhdistyi siihen, etta opettajat eivat pitaneet oppilaistaan, kokivat stressia ja
arvioivat oppilaiden akateemiset kyvyt keskiarvon alapuolelle. Tutkimuksessa todettiin
mya0s, etté hyva opetus on luonnollisesti yhteydessa hyvaan luokanhallintaan. (Gordon
2001, 60-62.) Mielenkiintoista on, ettd niilla opettajilla, jotka kokevat enemmén
paineita ja vastuuta oppilaiden oppimisesta on havaittu korkeampi pystyvyys.
Yhteyden voi selittdd se, ettd ndma opettajat kayttavat enemman aikaa oppituntien
suunnitteluun ja ovat siita syystd paremmin valmistautuneita kohtaamaan myos

mahdollisia luokanhallinnallisia ongelmia. (Klassen & Chiu 2010.)

Opettajan kayttamilla luokanhallinnan keinoilla ja niiden toimivuudella on
yhteys minapystyvyyteen. Rimm-Kauffmanin ja Sawyerin (2004) tutkimuksessa
tarkasteltin min&apystyvyyden ja niin kutsutun Responsive Classroom (RC) -
lahestymistavan yhteytta. Lahestymistavassa painotetaan oppilaiden panosta
oppimistilanteisiin, jatkuvaa huolenpitoa ja saantdja ja toimintatapoja, jotka edistavat
oppilaiden kykya saadella itse toimintaansa. Tutkimuksen tulosten mukaan niilla
opettajilla, jotka kayttivat RC -menetelmaa, oli korkeampi minapystyvyys kurinpitoon ja
luokan ilmapiiriin liittyvissa asioissa. Minapystyvyyden ja menetelman yhteytta selittaa
mahdollisesti se, ettd opettajat saavat tydkaluja, joilla voi mydnteisesti vaikuttaa
oppilaiden kayttaytymiseen ja samalla my6s mindpystyvyys vahvistuu. (Rimm-
Kauffman & Sawyer 2004, 325, 330-334.) On myos havaittu, ettad jos
luokanhallintapystyvyys on korkea, opettaja kayttaa todennakodisemmin positiivisia
luokanhallintakeinoja kuten kompromissien tekoa ja ongelmien ratkaisemista yhdessa
oppilaiden kanssa (Morris-Rothschild & Brassard 2006, 114).

Luvussa 4.1 esiteltyjen opettajan yleisen pystyvyyden ja henkilékohtaisen
pystyvyyden ollessa myonteisid luokassa vallitsee todennékdisesti ilmapiiri, joka ei ole
jaykka ja vahvasti kontrolloitu. Kuitenkin erilaisilla yhdistelmilla voi olla yllattaviakin
vaikutuksia opettajan toimintaan. Woolfolkin ja Hoyn (1990) tutkimuksen mukaan
opettajaopiskelijat, joilla oli seké& korkea opetuspystyvyys etta korkea henkilékohtainen
pystyvyys, olivat yleensa lahestymistavoiltaan humanistisia eli he nakivat koulun
yhteisbna, jossa on tarkeda kohdata oppilaat yksiloind ja pyrkia opettamaan
kaikenlaisia oppijoita. Jos taas korkea opetuspystyvyys yhdistyi matalaan
henkilokohtaiseen opetuspystyvyyteen, olivat opettajaopiskelijat vahemman
humanistisia lahestymistavoiltaan. Sen sijaan, jos matala opetuspystyvyys yhdistyi
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korkeaan henkilokohtaiseen opetuspystyvyyteen eli opettaja ajatteli opetuksella
yleisesti olevan vahan vaikutusmahdollisuuksia, mutta  kuitenkin  koki
henkilokohtaisesti pystyvansd  vaikuttamaan oppilaisiin, oli luokassa
todennakoisemmin tiukka kuri ja jarjestys. (Woolfolk & Hoy 1990, 84-88.) Myds
Gordon (2001) teki samanlaisen havainnon korkean mindpystyvyyden ja
humanististen lahestymistapojen yhteydesta tutkiessaan jo ty0ssa olevia opettajia.

Tutkimusten mukaan luokanhallinnan minapystyvyydella on yhteys myo6s
opettajien kokemaan uupumukseen. Meidan tutkimuksemme aiheen rajaukseen onkin
vaikuttanut kasitykset siitd, ettd luokanhallinta ja tybérauhan yllapito vasyttavat
opettajia. Henkinen vasymys saattaa madaltaa pystyvyytta ja matala pystyvyys voi
puolestaan johtaa niin kutsuttuun depersonalisaatioon eli kyyniseen ja kylm&&n
asenteeseen tyota kohtaan. Kun pystyvyys on matala, on myds todennakodisempaa,
ettd opettaja kokee itsensa tehottomaksi luokanhallintatehtavissa eika jaksa
ponnistella selvittddkseen luokanhallintaan liittyvia ongelmia. (Brouwers & Tomic
2000, 248-249.) On myo6s todettu, etta opettajat, jotka eivat luota kykyynsd saada
oppilaat kiinnostumaan opetuksesta, joutuvat todennakoisesti kayttAméaan enemman
energiaa oppilaiden kontrolloimiseen, joka lisdd oppilaiden kaytoksesta johtuvaa
stressia ja nain ollen vahingoittaa myds opettaja-oppilassuhteita sekéd vahentaa
tyOtyytyvaisyytta (Martin, Sass & Schmitt 2011, 555).

) TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimusote- ja kysymykset

Olemme aineistoa monipuolistaaksemme ja laajentaaksemme hyddyntdneet mixed
methods-menetelmda  kayttamalla seka kvantitatiivista ettd  kvalitatiivista
tutkimusotetta. Yhdistamalla kvantitatiivisia ja kvalitatiivisia tutkimusmetodeja voidaan
saada tutkittavasta ilmiostd monipuolisempi kuva ja tehda vahvemmin perusteltuja
johtopaatoksia tutkimuksen tuloksista. Yleensa tutkimuskysymyksiin pystyy parhaiten
pureutumaan yhdistamalla eri metodeja, jolloin toisen vahvuuksilla voi paikata toisen
heikkouksia. Luonnollisesti talloin voi myo6s kayttdd hyvakseen eri metodien
vahvuuksia. Esimerkiksi laadullinen tutkimusote nostaa esille tutkittavien omat

nakemykset ja maaritelmat tutkittavasta aiheesta, kun taas maarallinen |ahestymistapa
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antaa mahdollisuuden yleistaé tutkimustuloksia. Jotta voidaan puhua mixed methods-
lAhestymistavasta, eri metodein saadut tulokset taytyy yhdistaa viimeistaan tulosten
tulkitsemisvaiheessa. (Burke Johnson & Onwuegbuzie 2004.) Mixed methods-
tutkimusstrategiaa voidaan kayttda joko kuljettamalla laadullisia ja maarallisia
metodeita rinnakkain tai tekemalla ensin esimerkiksi haastatteluja ja keraamalla sen
jalkeen kvantitatiivista aineistoa kyselylomakkeella (Spratt, Walker & Robinson 2004,
7).

Tassa tutkimuksessa olemme  kayttdneet ensiksi  mainittua
lahestymistapaa. Olemme tutkineet minapystyvyytta siihen erityisesti soveltuvalla,
maaralliselle tutkimusotteelle ominaisella Likert-asteikolla ja pyrkineet muodostamaan
kuvan opintojensa loppupuolella olevien opettajaopiskelijoiden min&apystyvyyden
tasosta luokanhallintaan liittyvissa osa-alueissa. Taman lisaksi monipuolistimme
aineistoa selvittamalla myos laadullisesti, millaisia kasityksia opiskelijoillamme on
yhdesta tarkeimmasta luokanhallinnallisesta osa-alueesta, tyérauhasta. Paneutumalla
naihin kysymyksiin on tarkoitus nostaa esiin se, millaisin evain opiskelijat ovat
astumassa tyoeldmaan. Lisdksi selvitettiin vastaajien omaa nakemysta koulutuksen
antamista valmiuksista luokanhallintaan seka suhtautumista koulun ulkopuolisten ja
opettajasta rippumattomien tekijoiden vaikutukseen esimerkiksi oppilaan kayttkseen.
Kvalitatiivinen tutkimuksemme on fenomenografinen kuvaus siitd, miten
luokanopettajaopiskelijamme kasittavat tyorauhan ilmién&. Objektiivisen tiedon
saavuttamisen peruslinjoissa emme esittele yhta vaan useampia totuuksia, silla eri
yksil6illa on omat kokemuksensa ja totuutensa, jolloin tutkimustiedosta ei muodostu
objektiivista totuutta, vaan nakokulma ilmiosta tutkittavan ryhmén osalta. (Tynjala
1999, 25-26.)

Tutkimuskysymykset

1. Mika on opiskelijoiden luokanhallinnan minapystyvyys hyvan
opetuksen ja motivoinnin seka tydérauhan luomisen ja yllapidon osa-
alueissa?

2. Onko suoritettujen opetusharjoitteluiden ja opintojen ulkopuolisen
opetuskokemuksen mukaan jaettujen ryhmien minapystyvyydessa

eroja?
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3. Onko koulutus antanut valmiuksia luokanhallintaan ja onko opettajalla
mahdollisuus vaikuttaa oppilaisiin ulkopuolisista tekijoista huolimatta?

4. Millaisia kasityksia opiskelijoilla on tyérauhahairidista, niiden
taustavaikuttajista ja tyorauhan luomiseen ja yllapitoon kaytettavista

keinoista?

5.2 Tutkimusmenetelmat ja kyselylomake

Tutkimuksen aineisto kerattiin  kyselylomakkeella eli tutkimuksemme on
kyselytutkimus. Aineisto on kerétty standardoidusti eli jokainen vastaaja on vastannut
tasmalleen samoihin kysymyksiin (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000, 180).
Minapystyvyytta ja myos erityisesti luokanhallintaan liittyvaé pystyvyyttéa on tutkittu
kyselyin jo aiemminkin ja kyselyn tekemisessa kaytimme esimerkkeina aikaisempia
mindpystyvyyden ja luokanhallinnan mindpystyvyyden mittaamiseen kehiteltyja
mittareita (esim. Tschannen-Moran yms. 1998, Main & Hammond 2008). Paadyimme
kuitenkin tekemé&an tutkimustamme varten oman kyselyn, jonka vaittdmat pohjautuvat
juuri taman tutkimuksen teoriapohjaan luokanhallinnasta ja joka sisaltaisi hyvaan
opetukseen, motivointiin ja tydrauhaan liittyvia kysymyksia. Lisaksi kysymysten sisaltd
pyrittin - muotoilemaan sellaiseksi, ettd se sisalsi mahdollisimman selkeén
toiminnankuvauksen, jotta opettajaopiskelijat voisivat ottaa niihin kantaa ja arvioida
kykyjaan, vaikka heilla ei valttamatta ole muuta opetuskokemusta kuin koulutukseen

kuuluvat opetusharjoittelut.

Hyvan kyselyn ja nadin ollen myos hyvan mindpystyvyyskyselyn laatiminen
vaatii tietoa siitéa toiminnasta, joita kyselylla on tarkoitus tutkia eli tdssa tapauksessa
luokanhallinnasta. Tietamys varmistaa sen, etta vaittamat liittyvat juuri siihen
toimintaan, jota on tarkoitus tutkia. Jos vaittdmat eivat kuvaa luokanhallintaan liittyvia
tekijoitd, haviaa tutkimuksen tulosten ennustava voima. (Bandura 2006, 310).
Asianmukaisten ja validiteetiltaan hyvien min&pystyvyysvéittdmien muodostaminen

vaatii siis tietoa luokanhallintaan liittyvista kasitteista. Meidan tutkimuksessamme
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vaittamien taustalla on luokanhallintaan liittyvaa teoreettista tietoa, jonka pohjalta ilmi6
on myos pilkottu pienempiin  osiin  (hyva opetus, motivointi, ty6rauha).
Kyselytutkimuksen kysymysten muotoilussa taytyy olla muutenkin huolellinen ja pyrkia
valttamaan sanamuodoiltaan epamaaraisia ja johdattelevia kysymyksia (Valli 2010,
236).

Mindpystyvyysvaittamien muodostamiseen liittyy myos yleisyyden ja
erityisyyden ongelma. Vaittamat eivat saisi olla liian tarkkoja, jolloin pystyvyytta ei
voida tarkastella kuin hyvin rajatuissa tilanteissa. Toisaalta vaittamat eivat saa olla liian
yleisluontoisia, jolloin vastaajien on vaikeampaa arvioida pystyvyyttdan, kun he eivat
pysty rajaamaan tietoja ja taitoja, joita tilanteen hallitseminen vaatii. (Bandura 1997,
39.) Esimerkiksi luokanhallintaan liittyvaa pystyvyytta on turha mitata vaittamalla "koen
pystyvani hallitsemaan luokkani”’. Se ei ole mydskaan tutkimuksen luotettavuuden

kannalta hyva vaittama.

Minapystyvyytta mittaavat vaittdmat muotoillaan esimerkiksi "mina pystyn”
-muotoon, joka ilmentéa sita, ettéd kyseessa on vastaajan oma tunne siitd kykeneekdo
han tekemaan jotain, eiké tarkoituksena ole selvittdd esimerkiksi sitd, onko vastaaja
halukas tekemaan jotain. Minapystyvyyttd ei myoskdadn pida sekoittaa
itseluottamuksen tai kontrollikasityksiin (locus of control), joista ensimmainen arvio
sitd, kuinka arvokkaaksi ihminen itsensa kokee ja jalkimmainen kasitysta siité, ovatko
tapahtumien lopputulokset riippuvaisia yksilosta itsestaan vai asioista, joihin hén ei voi
vaikuttaa. (Bandura 2006, 308-309.)

Kolmiosainen kyselylomake muodostui viidestd taustakysymyksesta,
19:sta Likert-asteikollisesta kysymyksesta (1 = taysin eri mielta, 2 = eri mielta, 3 =
jonkin verran eri mielta, 4 = ei samaa eika eri mielta, 5 = jonkin verran samaa mielta,
6 = samaa mielta, 7 = tdysin samaa mieltd) seka neljasta avoimesta kysymyksesta.
Taustakysymykset selvittivat vastaajien sukupuolen, syntymavuoden, opintojen
aloitusvuoden, viimeksi suorittaman opetusharjoittelun ja harjoittelujen ulkopuolisen
opetuskokemuksen. Likert-asteikollisissa vaittdmissa vastaajat arvioivat pystyvyyttadan

kolmessa luokanhallinnan osa-alueessa, jotka olivat

1) hyva opetus,
2) motivointi ja

3) tyorauhan luominen ja yll&pito.
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Minapystyvyys muodostetaan laskemalla luokanhallintaan liittyvien vaittamien (1-13)
pisteet yhteen ja jakamalla nain saatu tulos vaittamien maaralla (Bandura 1997, 42).
Liséksi Likert-asteikollisilla kysymyksilla selvitettiin vastaajien ajatuksia opettajan
tyohon vaikuttavista koulun ulkopuolisista tekijoista (vaittamat 14—17) ja koulutuksen
antamista valmiuksista luokanhallintaan seka tyérauhan luomiseen (vaittamat 18—19).
Neljalla avoimella kysymyksella selvitettiin opiskelijoiden kasityksia

tydrauhaongelmien maarittelysta ja syista seka tydrauhan rakentamisesta keinoista.

Valitsimme 7-portaisen asteikon, jotta kysely olisi mahdollisimman herkka
havaitsemaan pieniékin eroja mindpystyvyydessa. Usein vastaajat myos valttelevat
asteikkojen aaripaita, jolloin esimerkiksi 5-portaisessa asteikossa vastaukset
sijoittuisivat suurimmalla osalla &aripaiden valiin. Liséksi kapeammalla asteikolla kaksi
vastaajaa saattavat valita saman vastauksen, mutta useamman kohdan asteikossa
heidan valintansa eroaisivat toisistaan. Laajempi asteikko erottelee vastaajat

tehokkaammin toisistaan. (Bandura 2006, 312.)

5.2.1 Tyorauhakasitykset avoimissa vastauksissa

TyOrauha-ilmiota tutkiva osuus on laadullinen tutkimus, jolle ominaista on toimijoiden
omien tulkintojen esiin nostaminen (Hakala 2007, 17). Tutkimuksessamme selvitetaan
luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia tydrauhasta ja sen hairidistd seka siita, miten

opettaja voi rakentaa tai yllapitaa tyérauhaa luokassaan.

Vaikka tutkimus ottaa huomioon kokemukset asiasta vastaajarajauksen
kohdistuessa 3. tai 4. harjoittelua suorittaviin, otetaan siind myods huomioon, etta
valttamatta vastaajalla ei ole koulutuksen ulkopuolista kokemusta ilmidsta. Nain ollen
fenomenologian sijaan tutkimuksemme on enemman fenomenografinen tutkimustapa,
jossa pyritaan seka kuvaamaan etta ymmartamaan ihmisten kasityksia ja kokemuksia
(Grohn 1989, 7-8). Oleellista ei nain ollen ole se, ettd korostetaan opiskelijoiden
kokemuksen tai kasitteellisen ajattelun eroa vaan se, etta pyritddn kuvaamaan yksilén
ja ilmién suhdetta riippumatta siitd, perustuvatko nuo kasitykset valittdmiin
kokemuksiin, kasitteelliseen ajatteluun tai fyysiseen kaytokseen. (Marton 1988, 153—
154, Ahonen 1994, 121-122). Toisin kuin fenomenologia, fenomenografia ei keskity
niinkdan tiedon konstruointiin eli ajattelu- ja havainnointiprosesseihin eika ota kantaa
syvemmin ontologiseen kysymykseen, vaan sen sijaan tarkastelee ihmisten kasityksia

jostain ilmiésta (Jarvinen & Jarvinen 2000, 86). Koska ymmarrys ja ajattelutavat
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tyorauhasta rakentuvat jokaisen henkilon kohdalla eri tavoin, on syyta olettaa
tutkimuksen tuovan ilmi kasityksia, jotka eroavat toisistaan.

Fenomenografisessa tutkimusotteessa on kyse aineistolahtbisesta
tutkimisesta, jossa edetddn taman tutkimuksen kohdalla induktiivisesti pelkén
aineiston perusteella. Nain ollen tutkija analysoi aineistoa muodostaen kategorioita,
jotka ovat peréisin tutkittavilta (Uljens 1989 39-41.) Uljensin (1989, 13-18) mukaan
iImidta voidaan tarkastella tutkimuksessa kahden nakokulman avulla. Sellaisenaan,
kuin se todellisuudessa ilmenee ja sellaisena, miten eri ihmiset ilmidon ymmartavat.
Tutkimuksessamme on pyritty seka induktiiviseen, aineistosta kumpuavaan
kategorisointiin seka itse laadullisen tutkimusosion laatimisessa siihen, etta
fenomenografialle tarkeé toinen nakokulma tulisi esiin siten, ettd kysymme vastaajilta,
mitd tybrauhahairiot ovat. Tama osuus vastaa toista ndkdkulmaa niin kuin se on
vastaajiemme osalta ymmarretty. Sitten syvenndmme kahdessa mydhemmassa
tutkimuskysymyksessdmme edelleen siihen, miten ihmiset ymmartavat, kokevat tai
kasittavat ilmion ja sen taustat ja erityisesti tAmén tutkimuksen kohdalla; miten he
ajattelisivat toimivansa tdman ilmion aikaansaamiseksi. Huomattavaa on, etta vaikka
kyseisessa osiossa selvitetdan toimintatapoja, ei kysymyksessa silti ole
fenomenologinen tutkimus, silla fenomenografista ajattelua mya6téaillen tieto voi syntya
valittomasta kokemuksesta, kéasitteellisesta ajattelusta tai fyysisestd kaytoksesta
(Marton 1988, 153-154). Nain ollen tdmakin osio mittaa sitd, millaisia k&sityksia
opiskelijoillamme on siita, miten toimia tai millaisia toimintatapoja hyddyntaa tyérauhan

aikaansaamiseksi.

Martonin (1988) mukaan fenomenografian tarkein tavoite on tuoda esille
tutkittavien kaikki tavat ymmartaa jonkin ilmid. Naista ymmarryksen tavoista luodaan
siten kasitteelliset luokat, joita vertaillaan erojen ja yhtalaisyyksien avulla. Vaikka
vallitsevin aineistonkeruu tapa on yksilohaastattelu, voidaan fenomenografista
tutkimusta tehdd myo6s kirjoitusten avulla, kuten olemme tutkimuksemme kohdalla
tehneet. Tam& oli perusteltu valinta, siksi, etta ammatillisesti henkilokohtaisen ja
mahdollisesti jopa arkaluontoisena koetun ilmién kohdalla koimme, ettd anonyymien,
avointen vastausten avulla voisimme saada avoimempia, suorempia ja kattavampia
vastauksia ilmioon liittyen. Tallainen tapa parhaimmillaan paljastaa yksilén todelliset

ajattelutavat ilmiosta ja siihen liittyvista toimintatavoista.
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5.2.2 Tutkimuksen kulku

Fenomenografisen tutkimuksen kulku etenee siten, etta tutkija kiinnittda huomiota
kasitteeseen tai ilmidon, josta esiintyy ihmisilla erilaisia kasityksia tai tulkintoja, kuten
esimerkiksi tassa tutkimuksessa tydrauha. Kun aihe on loytynyt, seuraa teoreettinen
perehtyminen aiheeseen ja siihen liittyviin kasitteisiin, osa-alueisiin ja nakokulmiin. Sita
seuraa aineiston kokoaminen tutkimalla henkilditd, jotka ilmaisevat omat kasityksensa
tai tulkintansa ilmidsta ja ndma kasitykset luokitellaan ja niiden avulla etsitdan erilaisia
kasityksia edustavat kuvauskategoriat ilmioon liittyen. (Ahonen 1994, 115)
Fenomenografinen analyysi perustuu ajatukseen objektiivisen todellisuuden
hylkddmisesta; todellisuus itsessaan ilmenee eri tavoin eri ihmisten kasityksissa.
Tallin kasityksen kasite on ilmion ja henkilon vélisessa suhteessa. (Marton 1984,
267-286.) Tama vastaa hienosti myods kasitysta tydrauhasta ilmiona, silla Pitk&niemen
mukaan ei ole olemassa yhta ja ainoaa luokkahuoneen todellisuutta (Pitkéniemi 1995,
26).

5.3 Tutkimuksen kohderyhma ja aineiston keruu

Tutkimuksemme kohdistuu Jyvéaskylan yliopiston luokanopettajaopiskelijoihin, jotka
olivat kyselyyn vastaamishetkella joko suorittamassa tai jo suorittaneet
luokanopettajakoulutukseen kuuluvan kolmannen opetusharjoittelun tai neljannen eli
paattoharjoittelun. Vastaukset kerattiin mrinterview-sovelluksen kautta.
Otantamenetelmd& oli  harkinnanvarainen otanta. Lahetimme kyselymme
vastauspyynnon opettajaopiskelijoille sahkopostilistan kautta, joten emme voi olla
varmoja, ettd jokainen kohderyhmé&an kuuluva opiskelija olisi saanut kyselypyynnon.

Sattumanvarainen otanta olisi vaatinut yksityiskohtaisempia tietoja perusjoukosta.

Aineistoa kerattiin  vuoden 2014 kevaalla kolmatta ja neljatta
opetusharjoittelua suorittaneilta. Saman vuoden syksylla aineistoa taydennettiin
lahettamalla sahkopostitse kyselypyyntd kolmatta opetusharjoittelua suorittavalle
opiskelijaryhmaélle. Neljatta harjoittelua suorittaneilta emme voineet pyytaa vastauksia,
silla heid&n joukossaan oli todennakoisesti henkildita, jotka olivat vastanneet kyselyyn
jo kevaalla. Tutkimukseen osallistui yhteensd 53 luokanopettajaopiskelijaa, joista 87
% (n = 46) oli naisia ja 13 % (n = 7) miehia. Vastaajista 40 % (n = 21) oli syntynyt
ennen vuotta 1989, 43 % (n = 23) vuosina 1989-1990 ja 15 % (n = 8) vuoden 1990
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jalkeen. Yksi vastaajista ei halunnut ilmoittaa syntymavuottaan. 38 % oli aloittanut
opintonsa ennen vuotta 2010, 49% vuonna 2010 ja 13% vuoden 2010 jalkeen.
Vastaajista 64 % (n = 34) oli suorittanut tai suorittamassa kolmatta opetusharjoittelua
ja 36% (n = 19) neljatta eli viimeista harjoittelua. Alle puolivuotta opetusharjoittelujen
ulkopuolista opetuskokemusta oli 43%:lla (n = 23), yli puoli vuotta 45%:lla (n = 24) ja
ei ollenkaan 11%:lla (n = 6) vastaajista. Yhteensa 43 vastaajaa mainitsi tehneensa
opettajan sijaisuuksia ja 20 henkil6a eritteli saaneensa kokemusta harrastus- ja vapaa-
ajantoiminnan ohjaamisesta, urheiluvalmentamisesta tai leirien ohjaamisesta. Kaksi
vastaajaa oli toiminut koulunkayntiohjaajana tai kouluavustajana. Niin ikdan kaksi
vastaajaa ilmoitti tydskennelleensa lastentarhanopettajana, mutta vastauksista ei

kaynyt ilmi, oliko heilla lastentarhanopettajan tutkinto.

54 Aineiston analyysi

Ennen tarkempaa analyysia aineistosta poistettiin kaksi tilastoyksikkdda, joista puuttui
analyysin kannalta tarvittavat tiedot. Tilastolliseen analyysiin paatettiin ottaa kuitenkin
mukaan sellainen tilastoyksikkd, josta I6ytyi kaikki muut tarvittavat tiedot paitsi
vastaukset avoimiin kysymyksiin. Seuraavaksi tarkastettiin, ettd kaikki Likert-
asteikolliset kysymykset olivat samansuuntaisia ja kaannettiin vaittdmia, jos se ol
tarpeen (vaittamat 13, 16-19). Harjoittelujen ulkopuolista opetuskokemusta
kartoittaneen kysymyksen vastaukset yhdistettiin kahteen toisensa poissulkevaan
luokkaan, jotta saataisiin tilastollisia testeja varten tarpeeksi isoja ryhmia. Luokiksi
muodostettiin “ei yhtdan tai alle puoli vuotta” ja "yli puoli vuotta” opetuskokemusta
hankkineet.

Pystyvyytta mittaavista muuttujista muodostettiin summamuuttuja, joka
kuvaa luokanopettajaopiskelijoiden luokanhallinnan minépystyvyytta (vaittamat 1-13).
Lisaksi summamuuttaja muodostettiin erikseen tydrauhaa koskevista vaittamista
(vaittamat 10-13), silla tyérauha on erityisesti kiinnostuksemme kohteena.
Summamuuttuja muodostettiin myods koulutuksen antamia valmiuksia tarkastelevista
vaittamista (vaittamat 14 ja 15). Yksi kyselyn osioista liittyi opettajasta riippumattomiin
ja koulun ulkopuolisiin tekijoihin, jotka vaikuttavat oppilaiden kaytokseen luokassa.
Vaittamien tarkoituksena oli selvittad kokevatko vastaajat pystyvansa vaikuttamaan

oppilaiden kaytokseen naistd tekijoistd huolimatta. Luotettavuustarkastelun
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perusteella vaittamista ei kuitenkaan voitu muodostaa opiskelijoiden yleista
min&pystyvyyttd kuvaavaa summamuuttujaa, joten tulosluvussa esitetddn vain
jokaisen muuttujan keskiarvo, keskihajonta ja vastausten jakautuminen Likert-

asteikolle.

Pystyvyytta kuvaavien summamuuttujien lisdksi tarkasteltin myds
yksittdisten vaittdAmien vastauskeskiarvoja ja keskihajontoja seka sita, miten
vastaukset olivat jakautuneet Likert-asteikolle. Tarkoituksena oli hahmottaa, nouseeko
jokin osa-alue aineistosta esiin esimerkiksi korkealla keskiarvolla. Keskiarvot,
keskihajonnat ja vastausten jakautuminen Likert-asteikolle taulukoitiin. Tiivistimme
Likert-asteikon antamat tiedot niin, etta arvot portailla 1-3 muodostivat "Eri mielta” -
kategorian ja portailla 5-7 "Samaa mieltd” -kategorian. Riippumattomien otosten T-
testi tehtiin suoritettujen harjoittelujen ja opetuskokemuksen perusteella jaettujen
ryhmien valilla. Keskiarvoja verrattin sekd luokanhallintapystyvyyden etta
tydrauhapystyvyyden osalta. Tarkoituksena oli selvittaa, voiko tulosten perusteella
tehda paatelmia opetusharjoittelujen ja  opetuskokemuksen  yhteydesta
luokanhallinnan min&pystyvyyteen. Korrelaatiota tarkasteltiin
luokanhallintapystyvyyden ja opintojen antamien valmiuksien valilla, jotta saataisiin
tietoa siitd, onko korkeammat arvot yhteydessd kokemukseen valmiuksien

saamisesta.

Avoimien kysymysten analyysissd oli alun perin tarkoitus kayttaa
teorialdhtoistda siséllonanalyysia, silla teoreettiset taustatietomme aiheesta olivat
entuudestaan melko kattavat. Teoriapohja helpotti suuresti aineiston analyysia, mutta
analyysia ohjasi kuitenkin enemman fenomenografinen kategorisointi autenttisesti
aineistoa mukaillen. Onkin tunnustettua, etté taustalla oleva teoriapohja ei haittaa
fenomenografisen tutkimuksen tekoa, silla Ahosen (1994) mukaan taysin objektiivista
fenomenografista kontekstianalyysia ei ole mahdollista tehda, mutta kun taustalla
vaikuttava teoriatieto on tiedostettu, ei se ole tulosten tulkitsemista hairitseva tekija
(Ahonen 1994, 124). On kuitenkin huomioitava, ettd analyysikehikkoa ei voida teoriaa
mukaillen paattaa etukateen, vaan se nousee aineistoa tulkitsemalla (Hakkinen 1996,
39-40). Fenomenografinen merkitysluokka oli tadssa tutkimuksessa vertikaalinen, eli
erilaiset kasitykset asetettin nousevaan jarjestykseen niiden yleisyysasteen

perusteella.
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Fenomenografiselle tutkimussuuntaukselle on tyypillista pitdd arvokkaana
jokaisen tutkittavan todellisuutta. Kuitenkaan teoreettisen taustan ulkopuolisia
kasityksia ei yleensa tulkita merkityksellisiksi, koska ne eivat ole tutkimuksen kannalta
relevantteja. (Ahonen 1994, 126.) Taman tutkimuksen kohdalla aineisto oli suurelta
osin relevanttia. Tulokset muodostuvat fenomenografisesti, tAmankin tutkimuksen
kohdalla, oleellisista, merkittavista eroista sen osalta, miten ihmiset méaarittelevat
iimion. Paatulokset muodostuvat eroja kuvaavista kategorioista, joiden avulla pyritddn
kuvaamaan ja ymmartamaan tutkittavien ajattelua, tassa tutkimuksessa
luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia tyOrauhasta, sen hairidistd ja niihin
sovellettavista toimintamalleista. (Uljens 1989, 13-18, Marton 1988, 141-159.) Taman
ansiosta aiemmin aikomamme teorialahtdisen sisadlldnanalyysin sijaan saimmekin
aineistosta talla tavalla enemman kategorioita, kuin mité olisimme osanneet alun perin
itse luoda teoriaan peilaten. Nain ollen kyseessa on myds induktiivinen l&hestymistapa
ja paattely, silla esiymmarrys aiheesta muuttui hieman tutkimuksen edetessa ja
tulokset nousivat yksittaisistd havaintojoukoista muodostaen niista yleistettyja
kategorioita. (Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen, & Saari 1994, 16, 22, 167.)

Analyysiyksikkdjen poimiminen lahti puhtaasti aineistosta, vaikkakin
teoriatieto oli taustalla vaikuttamassa. Teoriatiedon olemassa oloa ei tarvitse kieltaa tai
ohittaa, vaan se on tarkeassé osassa fenomenografista analyysia. Analyysiyksikkojen
poimiminen tapahtui varien avulla. Lahdimme varittaméaéan aineistosta samaa kasitysta
edustavat vastaukset ja varit saattoivat vaihdella yhdenkin vastauksen sisalla. Varit
nimesimme sitten l6ytyneiden kategorioiden mukaisesti ja poimimme alkuun kaikki
mahdolliset vastaukset johonkin kategoriaan, niin ettd jokainen vastaus tuli
kauttaaltaan varitetyksi. Tamén jalkeen muodostimme selkeat teemat toistuvista
kategorioista. Nama kategoriat muodostuivat melko selkeiksi ja voidaankin puhua
melko homogeenisesta vastaajaryhmasta, jota koulutus on mahdollisesti tasapaistanyt
iimiosta ajattelemisen suhteen. Vaikkakin toisaalta se, ettd eri kategorioita ylipaataan
syntyy, kertoo tietysti myos eroista vastaajien valilla. Kasitysryhméat muodostettiin
teemoja tiivistdmalla ja vertailtin keskenaan isompia ryhmia yhdistelemalla. (Uljens
1989 30, 39-41, 48-51.) Kuvauskategoriat esitelldadn viela selkeammin
johtopaatoksissa, kun saadut tulokset supistetaan paatuloksiksi yhtenevaisyyksia ja

eroja vertaamalla luoden lopulta tuloksia kuvaava tulosavaruus.
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55 Tutkimuksen luotettavuus

Kyselylomakkeen pystyvyytta mittaavan osion reliabiliteetti oli melko korkea (a = .85)
eikd yhdenkaan vaittdman poistaminen olisi nostanut arvoa. Tybdrauhaa koskevan
summamuuttujan reliabiliteettikerroin (a) oli .72 ja koulutuksen antamia valmiuksia
tarkastelevan summamuuttujan .92. Harkinnanvaraisesta otantamenetelmasta
johtuen tutkimuksen tulosten Yyleistettavyyteen on suhtauduttava varovaisesti.
Otantamenetelméa on saattanut vaikuttaa esimerkiksi siihen, etta sellaiset opiskelija,
jotka eivat koe itseaan kovinkaan kyvykkaadksi luokanhallinnan osa-alueilla ovat
saattaneet sivuuttaa kyselyn. Toisin sanoen kyselyn aihe on mahdollisesti karkottanut
osan vastaajista. Aineiston keraaminen kevatlukukauden loppupuolella voi myds
vaikuttaa vastaajaméaariin, koska osa opiskelijoista on saattanut jo paattaa opintonsa
lukuvuoden osalta ja siirtyd esimerkiksi kesatdiden pariin. Kyselylomaketta
kasittelevdssd luvussa 5.2 on pohdittu luotettavuutta minapystyvyysilmion ja
kysymysten laadinnan nakokulmasta seké perusteltu 7-portaisen Likert-asteikon
kayttd. Sisallon validius merkitsee sita, ettd tutkimuksessa kaytettavat kasitteet ovat
teorian mukaiset ja kattavat ilmion riittdvan laajasti (Metsamuuronen 2005, 65).
Huolellinen perehtyminen luokanhallinnan k&sitteeseen ja mittarin rakentaminen sen

pohjalta vaikuttavat tutkimuksemme sisallon validiteettiin.

Kyselytutkimukselle ominaisia luotettavuuteen vaikuttavia seikkoja ovat
esimerkiksi se, ettd kysymykset esitetddn jokaiselle vastaajalle samassa muodossa
eikd haastattelija vaikuta tutkittavan vastauksiin lasn&olollaan (Valli 2001, 101).
Haastattelutilanne olisi myds saattanut vaikuttaa tutkittaviin niin, etta he olisivat
antaneet sosiaalisesti hyvéaksyttyja vastauksia rehellisten mielipiteiden sijaan.
Kyselytutkimuksen luotettavuutta madaltaa mahdollisuus vaarinymmarryksiin, kun
vastaajat eivat voi pyytaa tarkennusta epaselviin kysymyksiin. Kyselylomake taytyy
tehdd huolellisesti eikd esitestauskaan ole pahitteeksi. (Valli 2001, 102.) Taman
tutkimuksen kyselylomake esitestattiin pienella joukolla
opinndyteseminaariryhnmassamme ja saimme silloin myds palautetta kyselyn
toimivuudesta. Tutkimuksen kohdejoukon rajaaminen valmistumisen kynnykselle
oleviin opiskelijoihin on my6s luotettavuutta lisdéva tekija, kun tarkoituksenamme on
ollut selvittdd opiskelijoiden minapystyvyyttd luokanhallinnassa. Mahdollisimman

tarkka ja paikkansapitavéa arvio omasta pystyvyydesta vaatii tietoa niista kyvyista, joita
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tehtavasta suoriutuminen vaatii (Bandura 1997, 64—65). Opintonsa vasta aloittaneiden
opiskelijoiden kasitykset luokanhallinnasta eivat ole viela valttaméatta tarpeeksi

jasentyneita ja koeteltuja minapystyvyysarvioiden tarpeisiin.

Laadullisessa osuudessa tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavat
luonnollisesti tutkijoiden omat tulkinnat aineistosta ja niiden perusteella luotujen
kasiteavaruuksien paikkansapitavyys. Talla tarkoitetaan sitd, olisiko tutkimus
toistettavissa samanlaisin tulkinnoin, tuloksin ja k&siteavaruuksin joidenkin toisten
tutkijoiden tulkitsemana. Kyseista tutkimuksen luotettavuuteen liittyvaa seikkaa
voitaisiin arvioida siten, etta eri tutkijat suorittavat toisistaan riippumattoman
aineistonluokituksen, jonka tuloksista sitten tarkastellaan, miten osuvasti luokitukset
kuvastavat alkuperdisen aineiston vastauskategorioita. (Jarvinen & Jarvinen 2000,
88.) Tamankin tutkimustavan kohdalla on todettava, etta tulokset ovat aina tutkijoiden
tulkinnasta riippuvia nékdkulmia asiaan. Fenomenografiaan yleisesti liittyvia
kehittamiskohteita puolestaan Gréhnin mukaan on listannut Metsamuuronen (2003).
Liséksi on huomioitava, etta kasitykset ovat kontekstisidonnaisia ja alati muuttuvia.
Erilaisten kasitysten vertailu on myds haastavaa niiden erilaisuudesta ja tasa-
arvoisuudesta johtuen; kaikki kasitykset tulisi tutkimuksessa ymmartaa yhta tarkeiksi
(Metsamuuronen 2003, 176, Grohn 1989, 26—-29). Tarkoituksemme ei kuitenkaan ollut
yleistaa tuloksia koskemaan esimerkiksi kaikkien vastavalmistuvien
luokanopettajaopiskelijoiden kasityksid tyorauhasta, vaan yksinkertaisesti tutkia,
millaisena kasitykset tybrauhasta ilmiona nayttaytyvat oman yliopistomme
luokanopettajaopiskelijoiden parissa. Liséksi ei ole relevanttia maaritella yhta kasitysta
toista arvokkaammaksi, vaan tarkkailimmekin sen sijaan esiintyvyysastetta, jonka
avulla loimme eniten vastauksissa toistuvista kasityksistd kasiteavaruutta ilmion
suhteen. Kasitysten muuttuminen sen sijaan huomioidaan johtopaatoksissa, joissa
toteamme, etta kasitykset ovat muuttuvia ja varmasti hyva jatkotutkimuskohde olisi

tutkia, miten kasitykset ovat muuttuneet esimerkiksi ensimmaisen tydvuoden jalkeen.

Uusimpien tutkimussuuntausten mukaisesti laadullisen tutkimuksen
kentélla korostuvat kielen seka merkitysten tulkinta. Luotettavuutta ei nahda enaa
ainoastaan teknisena kysymyksend, joka on purettavissa reliabiliteetin ja validiteetin
tarkastelulla. (Tynjala 1991, 396.) Nain ollen laadullisessa tutkimuksessamme
varsinaisen reliabiliteetin tarkastelemisen sijaan ndemme, ettd osuvampaa on

tarkastella tutkimustilanteen, eli tapauksessamme tutkimuslomakkeen, arviointia.



51

Esimerkiksi  syventavat kysymykset muokkasivat vastaajiemme  ajattelua
syvallisemmaksi, kun tydrauhahairidista siirryttiin niiden taustalla vaikuttaviin tekijoihin.
Talldin vastauksien osalta ei voida puhua epdjohdonmukaisuudesta, vaan
pikemminkin vastaaminen ja vastauksien syveneminen nahdaan tiedostusprosessina.
(Tynjala 1991, 391.) Tutkimus rakentuu myo6s triangulaation omaisesti kayttden
hyddyksi sekd maarallisia ettad laadullisia menetelmia tutkittaessa luokanhallintaa ja
tyorauhaa, mutta vastauksia ei sindnsa voida tutkia keskenaan kuin laadullisissa
vastauksissa syvennyttyyn luokanhallinnan osa-alueen, tyérauhan osalta. Nailta osin
vastaukset melko hyvastd pystyvyydestd ja syiden ja keinojen monialaisesta
ymmartamisesta ja mainitsemisesta johtuen voidaan paatelld, ettd tulokset ovat

yhtenevat.

Tynjalaa (1991, 396) mukaillen, sen sijaan, etta tarkasteltaisiin pelkastaan
mittauksen luotettavuutta, voimme yleisen suuntauksen mukaisesti siirtya
tarkastelemaan myds koko tutkimuksen arviointia ja tehda selvaksi ja lapinakyviksi sen
vaiheet. Ensin perehdyimme tarkasti luokanhallintaan ja siin& viela syvemmin meita
kiinnostavaan osa-alueeseen tydrauhaan. Teoriatiedon omaksumisen jalkeen
perehdyimme myo6s lukuisiin minapystyvyys-tutkimuksiin tietddksemme tarkalleen,
miten ja milld tavoin minapystyvyyttd voidaan parhaiten mitata ja arvioida.
Perehtyneisyydesta johtuen tutkimuksemme validiteettikin lienee hyvaksi mainittava,
silla se perustuu seka aiempiin tutkimuksiin, teoriatietoon etta tarkkaan minapystyvyys-
mittarin tekoon. Itse validoiminen onkin itse asiassa lasna lapi koko tutkimusprosessin,
silla tutkiminen on validoimista, jatkuvaa tarkastamista, kyseenalaistusta ja teoreettista
tulkintaa (Tynjala 1991, 396). Tastakin syysta validiteetin voidaan todeta olevan hyva,
silla vasta teoriatiedon, muiden samankaltaisten tutkimusten tarkastelun seka
minapystyvyys-tutkimuksen tekemisen oivaltamisen jalkeen olimme kykenevia
ensinnakin jaottelemaan tutkimaamme ilmi6ta eli luokanhallintaa teoriaan pohjaavaan
kolmeen eri osa-alueeseen (opetukseen, motivointiin ja ty6rauhaan) seka
laajentamaan ty6rauhan tutkimista edelleen laadullisiin, avoimiin kysymyksiin. T&méan
jalkeen tutkimus on keratty tarkkaan mietitylta joukolta pian valmistuvia
luokanopettajaopiskelijoita ja heiltd saamat vastaukset, seka maardlliset etta
laadulliset, on analysoitu aineistolahtbisesti itsekin tutkijoina uutta oppien ja
vastauksista yleistavia kategorioita ja tuloksia luoden. Kaiken kaikkiaan seka

tutkimuksemme etta tutkimuslomakkeen kaikki yksityiskohdat sen osa-alueita ja Likert-
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asteikon asteikkolukuja myé6ten ovat tarkkaan mietittyjd, pilotoinnilla testattuja ja niissé
on pyritty aidosti kohti tilannetta, jossa tutkimus tehd&&n niin avoimesti ja vakuuttavasti,
ajatuksena teknisen tietdmyksen sijaan lisata inhimillista viisautta (Polkinghorne 1989,
Tynjala 1991, 397 mukaan).

5.6 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen eettisyyden paapiirteita on se, ettei se saa tuottaa osallistujilleen haittaa
(Pietarinen 2002, 62.) Tutkijan tulee taten toimia ihmisarvoa kunnioittavien arvojen
mukaisesti pitden huoli tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta, tutkittavien
anonyymiuden sailyttamisesta seka loukkaantumisia vélttden (Eskola & Suoranta
1998, 52-59, Hokkanen 2012 79-80), kuten mekin olemme tutkimuksessamme
tehneet. Joskus esitetyt tulokset eivat valttamatta miellyta tutkittavia, jolloin eettisyyden
pohdinta ja esimerkiksi peitenimien kaytto lapi tutkimusraportin nousevat keskeiseksi
eettiseksi seikaksi. (Hokkanen 2012, 79-80)

Informed consent- periaatteen mukaisesti tutkittavia on tiedotettava
tutkimuksen todellisesta tarkoituksesta, siséallosta ja tutkimustiedon hyddyntamisesta
(Eskola & Suoranta 1998, 55). Taman varmistimme omassa tutkimuksessamme
tiedottamalla tutkittavia tarkasti sahkopostilla tutkimukseen kutsuttaessa; kerroimme
mita tutkimme, miksi, mita tutkittava mahdollisesti hy6tyy ja mihin tuloksia kaytetaan.
Tassa tutkimuksessa hyodyksi mainitsimme, etta tutkittava voi kyselyn teon jalkeen
mahdollisesti paremmin tiedostaa omaa luokanhallinnallista min&pystyvyyttddn ja
kasityksiaan tybrauhasta ennen tydelamaan siirtymista. Taten tama edella mainittu
hyoty yhdessa koulutuksen saatavan tiedon ja sen kehittdmiseen tahtaavan tavoitteen
kanssa tayttdd mielestamme myo6s seuraavan eettisyyden kriteerin; tutkimuksen tulee
olla tarpeeksi merkittdva, ettd mahdolliset kriittisetkin tulokset tutkittavista ovat
tutkimuksen tekemisen kannalta perusteltuja. Toimintaa estavia ajattelu- ja
toimintamalleja naet voidaan muuttaa vain tuomalla esiin koulutusyhteisdn
tiedostamattomia puolia (L6pponen 2011, 69, Pietarinen 2002, 63.) Taataksemme
koulutuksen kehittamisen eettisesti menetellen, olemme tehneet nakyvaksi puhtaasti
aineistolahtdisen analysoinnin ja sitd seuranneiden tulkintojen prosessin lukijalle.
Tulkinnan lapinakyvyys ja tarkka kuvaus antaa lukijalle mahdollisuuden arvioida

tulkintojen luotettavuutta. (Hokkanen 2012, 79). Myds tekemiemme tulkintojen ja
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aineistositaattien vuorottelu tuloksissa tuo suoraa nakyvyytta alkuperaiseen
aineistoomme.

Tutkimuksemme puitteissa on suotavaa tuoda esille myos joitain kriittisia
asioita, silla tutkimuksemme toteuttaa kuitenkin samalla yleista tutkimuksen teon
paamaaraa; ammatillisen itsetuntemuksen kasvua ja ymmarrysta omien tekojen ja
kasitysten vaikutusta. Lisaksi silla on nykyhetked kauaskantoisempia paamaaria
koulutuksen ja opetuksen kehittdmisen parissa. (Hokkanen 2012, 81, ks. my6s Nikkola
2011, 89-91, Loppbnen 2011, 71). Epéeettista olisikin tuoda esille vain positiivisia
asioita ja nain samalla estaa koulutuksen kehittymista eteenpéin (Nikkola 2011, 90).
Eettisyyteen pyrimme myos siten, ettd pelkdn kriittisten asioiden toteamisen lisaksi
esitiamme myds kappaleessa 8.3 "kehitysideoita koulutukseemme” joitain ehdotuksia,

jolla koulutusta voisi edelleen kehittaa eteenpain.
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6 TULOKSET

Tassa luvussa tarkastellaan opiskelijoiden mindpystyvyyttd maarallisesti eli heidan
min&pystyvyyttddn kuvataan luokanhallintaan liittyvistda vaittdmistd muodostetun
summamuuttujan kautta. Luokanhallinnallisen min&pystyvyyden liséksi otetaan
tarkempaan tarkasteluun seka hyvaan opetukseen ja motivointiin ettd tydrauhaan
liittyvia vaitteita tarkoituksena muodostaa kuvaa siita, milla osa-alueilla opiskelijat
keskimaarin luottavat itseensa parhaiten ja mitkd asiat herattavat epavarmuutta.
Pystyvyysarvoja vertaillaan opetusharjoittelujen ja  opintojen  ulkopuolisen
opetuskokemuksen perusteella jaettujen ryhmien valilla. Liséksi kasitellaan koulun

ulkopuolisia ja opettajasta riippumattomia tekijoita ja koulutuksen antamia valmiuksia.

Tulosten jalkimmaisessa osiossa kasitellddn avoimien kysymysten
vastaussatoa. Aluksi esitellaédn luokanopettajaopiskelijoiden kasityksia tydrauhasta ja
tyorauhahairididen syistéa. Kaksi viimeista tuloslukua tarkastelevat vastaajien ajatuksia
tyorauhan  edistdmisestd  luokassa ja  tydrauhahairidihin  puuttumisesta

ennaltaehkéisevien ja korjaavien keinojen nakdkulmasta.

6.1 Minapystyvyys
6.1.1 Luokanhallinnallinen minéapystyvyys

Opiskelijoiden minapystyvyytta voidaan tarkastella maarallisesti yksildllisesti
laskettujen min&pystyvyystasojen mukaan hyvan opetuksen, motivoinnin ja
tyorauhakysymysten osalta. Yhteisena nimittdjana on nain ollen opiskelijoidemme
luokanhallinnallinen  minapystyvyys. Tallaisen tarkastelun avulla pystytdan
muodostamaan kuvaa siita, milla osa-alueilla opiskelijat kokevat eniten pystyvyytta ja
milla osa-alueilla he vastaavasti kokevat keskimaarin eniten epavarmuutta. Hyvasta
opetuksesta ja motivoinnista muodostettiin myds erillinen summamuuttaja samoin kuin
tyOrauhasta. Taméa siksi, etta luokanhallinnan liséksi tutkimuksessamme kasitellaan
tarkemmin sen osa-alueista juuri tydrauhaa. Toisaalta tAytyy myos muistaa, etta kolme
tutkimuksemme osa-aluetta liittyvéat tiukasti yhteen ja taman voi huomata myds
tuloksien jalkimmaisessd osassa, jossa tarkastellaan tarkemmin opiskelijoiden

kasityksia tybrauhasta.
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Hyva& opetusta, motivointia ja tybrauhaa koskevista vaittamista
muodostettin - summamuuttuja, joka kuvaa vastaajien luokanhallinnan
mindpystyvyyttd.  Vastaajien luokanhallinnan  minapystyvyyden keskiarvoksi
muodostui 5.40 keskihajonnan ollessa .57. Keskiarvoa voi kuvata suhteellisen hyvaksi
eikd kenenk&dan kyselyyn vastanneen keskiarvo painunut alle Likert-asteikon
neutraaliluokan eli portaan 4. Alhaisin keskiarvo kyselyssé oli 4.23 ja vastaavasti
korkein 6.77. Jos tarkastellaan pystyvyytta pisteittéain (1 heikko—7 korkea) alhaisin
pistemaara oli 55/91 pistetta ja korkeimmat 88/91 pistetta. Alin mahdollinen pisteméaara
olisi ollut 13 pistettd, jos jokaiseen vaittdmaan olisi vastannut ykkoésen arvolla. Kukaan
ei siis saanut alhaisimpia tai korkeimpia pisteitd jokaisesta vaittamasta.
Maarittelemamme matalan pystyvyyden raja on yhden keskihajonnan péaéssa

keskiarvosta eli 4.83. Matala minapystyvyys oli vain kuudella vastaajalla.

6.1.2 Hyvan opetuksen ja motivoinnin mindpystyvyys

Opetukseen ja motivointiin liittyvien vaittamien 1-9 vastausten keskiarvo oli 5.56 (SD
= .55). Vastausten jakautumisesta Likert-asteikolle huomaa, etté lahes kaikki vastaajat
kokevat pystyvansa ainakin jossain maarin toteuttamaan hyvaa opetusta ja
motivoimaan erilaisia oppijoita, silla jokaisessa vaittamassa suuri enemmistd on

asettunut Samaa mielta -luokkaan (taulukko 1).



TAULUKKO 1 Hyvan opetuksen ja motivoinnin min&pystyvyys
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Eri mielta

Ei samaa eika
eri mielta

Samaa mielta

YHT.

Ka.

SD

1. Osaan
suunnitella toimivia
oppitunteja niin,
etta siirtymat eri
tehtavien valilla
ovat sujuvia.

2. Pystyn ottamaan
opetustilanteessa
huomioon
oppilaiden erilaiset
etenemisvauhdit.

3. Osaan ottaa
huomioon
oppilaiden erot
oppimisessa.

4. Pystyn luomaan
opetuksessani
kokonaisuuksia
muodostamalla
yhteyksia opittujen
asioiden valille.

5. Osaan tehda
opetukseni
tavoitteet selvaksi
oppilaille.

6. Osaan ottaa
oppilaiden
mielenkiinnonkohte
et huomioon
opetuksessa.

7. Osaan selkeasti
ohjeistaa
oppilaiden
tyoskentelya.

8. Osaan kayttaa
monipuolisesti
erilaisia
opetusmenetelmia.
9. Osaan tukea
hyvén ilmapiirin
syntymista
luokkaan.

52

50

47

50

46

48

47

52

46

53

53

53

53

53

53

53

53

53

5.90

5.28

5.26

5.77

5.34

5.38

5.58

5.49

5.55

73

.79

.84

.87

1.06

.86

1.10

.64

1.01
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Yksittaisista kysymyksista korkeimmat keskiarvot muodostuivat vaittamille "Osaan
suunnitella toimivia oppitunteja niin, etta siirtymat eri tehtavien valilla ovat sujuvia” (ka.
= 5.90,SD = .73) ja "Pystyn luomaan opetuksessani kokonaisuuksia muodostamalla
yhteyksia opittujen asioiden valille” (ka. = 5.77,SD = .87). Vastaajat tuntevat siis
suurinta varmuutta oppituntien suunnitteluun liittyvissd tehtavissa. Matalimmat
keskiarvot muodostuivat opetuksen eriyttamista kuvaaviin vaittamiin "Pystyn ottamaan
opetustilanteessa huomioon oppilaiden erilaiset etenemisvauhdit” (ka. = 5.28,SD =

0.79) ja ” Osaan ottaa huomioon oppilaiden erot oppimisessa” (ka. = 5.26, SD = .84).
6.1.2 Ty6rauhan luomisen ja yllapidon minapystyvyys

Tyo6rauhavaittdmien pystyvyyskeskiarvo oli 5.18 (SD = .80). Tydrauhaosion keskiarvo
oli siis matalampi kuin opetuksen ja motivoinnin eli tydrauhan luomiseen ja yllapitoon
liittyvat luokanhallinnalliset tehtavat herattavéat keskimaéarin enemman epavarmuutta.
Kaikkien tyorauhaa koskevien vaittdmien vastausfrekvenssit, keskiarvot ja
keskihajonta l0ytyvat taulukosta 2.

TAULUKKO 2 Ty6rauhan minapystyvyys

Eri mielta El S?m"’.‘a e..lka Samaa mielta  YHT. Ka. SD
eri mielta

10. Pystyn luomaan

luokkaan tyérauhan 3 2 48 53 5.40 91
ja yllapitamaan sita.

11. Jos oppilas ei

keskity annettuun

tehtdvaan, osaan

ohjata hanen

huomionsa takaisin

siihen.

1 4 48 53 5.34 .76

12. Hairidtilanteissa

kykenen

palauttamaan 3 1 49 53 5.40 .86
luokan takaisin

hallintaan.

13. En pelk&aa etten

kykene

hallitsemaan 19 3 21 53 4.58 1.59
hairiotekijoita

opetustilanteissa.*

* vaittama kaannetty
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Viimeinen vaittama on analyysissa kaannetty, jotta sen vastaukset vastaavat kyselyn
muiden vaittamien vastauksia. Kyseisen vaittdman "En pelkaa etten kykene

hallitsemaan hairidtekijoita opetustilanteissa” keskiarvo 4.58 (SD = 1.59) oli kyselyn
matalin ja hajonta oli suurin. Sita, kuinka kyseisen vaittaman muotoilu on mahdollisesti
vaikuttanut tuloksiin, kasitellddn pohdinta—luvussa. Muiden vaittamien vastausten

keskiarvot, keskihajonnat ja frekvenssijakauma on esitetty taulukossa 2.

6.1.3 Opetusharjoittelujen ja opintojen ulkopuolisen opetuskokemuksen

yhteys mindpystyvyyteen

Vastaajista 64.2 % (n = 34) oli suorittanut ja parhaillaan suorittamassa kolmatta
luokanopettajakoulutukseen kuuluvaa opetusharjoittelua. Neljannen harjoittelun eli
koulutuksen pdaattoharjoittelun oli suorittanut tai suorittamassa 35.8 % (n = 19).
Luokanhallintapystyvyyden keskiarvo oli ensin mainitulla ryhmalla 5.26 (SD = .54) ja
toisella 5.68 (SD = .52). Naiden kahden ryhman pystyvyyskeskiarvot erosivat
toisistaan tilastollisesti merkitsevasti t(df = 51) = -2.763,p = .008. Efektikoko oli
keskinkertainen (d = 0.792). Tulosten perusteella paattdharjoittelun suorittaneiden
luokanhallinnan pystyvyys on korkeampi kuin niiden, jotka ovat tehneet vasta

kolmannen opetusharjoittelun.

Pelkastaan tyorauhaan liittyvien vaittamien pystyvyyskeskiarvo ol
kolmannen harjoittelun suorittaneilla tai sita suorittavilla 4,98 (SD = .75) ja vastaavasti
paattoharjoittelun suorittaneilla tai sitd kyselyyn vastaamishetkella suorittamassa
olleila 5.54 (SD = .77). Ryhmat siis erosivat tilastollisesti merkitsevéasti koko
luokanhallinnan  pystyvyyttda kuvaavan Kkeskiarvon lisdksi myds ty6rauhan
rakentamisen ja yllapidon pystyvyyden osalta t(df = 51) = -2.596,p = .012. Efektikoko
oli keskinkertainen (d = 0.737).

Luokanopettajaopintoihin kuuluvien opetusharjoittelun lisdksi tarkasteltiin
koulutuksen ulkopuolisten opetuskokemusten yhteyttd mindpystyvyyteen. Vastaajat
jaettiin kahteen ryhmé&an; alle puoli vuotta ja yli puoli vuotta opetuskokemusta
hankkineet. Opetuskokemusta ei ollut lainkaan 11.3%:lla (n = 6) vastaajista, mutta tata
ryhm&é ei voitu ottaa mukaan keskiarvovertailuihin matalan frekvenssin vuoksi. Alle
puoli vuotta opintojen ulkopuolista opetuskokemusta oli 43.4%:lla (n = 23) ja yli puoli

vuotta opetuskokemusta 45.3%:lla (n = 24) vastaajista. Ensimmaéaisen ryhman
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luokanhallintapystyvyyden keskiarvo oli 5.39 (SD = .52) ja toisen 5.55 (SD = .57).
Tutkimuksemme perusteella ei voida todeta, ettda opintojen ulkopuolisella
kokemuksella olisi vaikutusta luokanhallinnan minapystyvyyteen, silla keskiarvojen ei

havaittu poikkeavan toisistaan tilastollisesti merkitsevasti t(df = 45) = -0.962,p = .341.

6.1.5 Opettajasta riippumattomien ja koulun ulkopuolisten tekijéiden

vaikutus oppilaaseen

Yhden kyselyn osion oli tarkoitus selvittdda, kuinka vastaajat nakevan kouluun tai
opetukseen ja opettajaan suoraan liittyméattémat tekijat suhteessa omiin
vaikutusmahdollisuuksiinsa. Kysymykset koskivat kodin, koulun resurssien ja ilmapiirin
seka oppilaiden harrastusten ja tovereiden vaikutusta. Koska vaittamista ei voida
luotettavuustestien perusteella muodostaa summamuuttujaa, tarkastellaan jokaisen

vaittdman vastausten jakautumista ja keskiarvoja erikseen taulukossa 3.
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TAULUKKO 3 Opettajasta rippumattomien ja koulun ulkopuolisten tekijoiden
vaikutus

Eri mielta Ei sgme}a e__lka Samaa mielta  YHT. Ka. SD
eri mielta

14. Jos oppilas
omaksuu huonot
tavat kotoa,
opettaja pystyy
vaikuttamaan
niihin.*

15. Koulun
resursseilla ei ole
vaikutusta siihen,
kuinka laadukasta
opetusta opettaja
pystyy tarjoamaan.*

5 1 47 53 5.41 1.06

18 9 26 53 4.17 1.37

16. Koulun yleinen
ilmapiiri ei vaikuta 47 2 4 53 2.72 1.08
luokan ilmapiiriin.*

17. Koulun
ulkopuoliset tekijat
(esim. kaverit,
asuinalue,
harrastuspiirit) eivat
vaikuta
oppilaaseen
enemman kuin mita
opettaja pystyy
vaikuttamaan.*

21 13 19 53 4.11 1.17

* yaittamat kaannetty

Yleisen minapystyvyyden sijaan vaittdmia voidaan tarkastella opettajan tydéhon
vaikuttavina ulkoisina tekijoina eli ne kuvaavat vastaajien kasityksia siitd, miten paljon

opettajasta rippumattomat tekijat vaikuttavat oppilaaseen.

Vastaajat kokivat, ettd he pystyvat vaikuttamaan oppilaaseen, vaikka
tama olisi omaksunut huonoja tapoja kotoa. Koulun resursseja ja kavereita,
harrastuksia seka asuinaluetta koskevissa vaittamissa vastaukset hajaantuivat hieman
enemman. Koulun ilmapiirin koettiin vaikuttavan luokan ilmapiiriin, silla l&hes kaikki

vastaajat olivat eri mieltd vaittdman ” Koulun yleinen ilmapiiri ei vaikuta luokan

ilmapiiriin” kanssa.
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6.1.4 Opintojen antamat valmiudet

Likert—asteikollisilla kysymyksilla selvitettin myo6s, kokevatko opiskelijat opintojen
antaneen valmiuksia luokanhallintaan ja ty6rauhan luomiseen. Vastausten
jakautuminen Likert-asteikolle seka vaittamien keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty

taulukossa 4.

TAULUKKO 4 Koulutuksen antamat valmiudet

Ei samaa eika

ST Samaa mieltd  YHT. Ka. SD
eri mielta

Eri mielta

18. Koen etta

luokanopettajakoul

utukseni on antanut 8 5 40 53 4.94 1.22
valmiuksia

luokanhallintaan.

19. Koen etta
luokanopettajakoul
utukseni on antanut
tyokaluja tyérauhan
luomiseen ja
yllapitoon.

12 5 36 53 4.68 1.24

Vaittamien summamuuttujan keskiarvo oli 4.81 (SD = 1.18). Asteikon neljannen
portaikon ollessa "ei samaa eika eri mielta” voidaan todeta, etta keskiarvo 4.81
osoittaa, ettei koulutuksen ole valttdamatta koettu antaneen valmiuksia. Kuitenkin on
huomioitava, ettd molemmissa vaittdmissa suurin osa vastaajista sijoittui asteikon
Samaa mieltd -alueelle. Summamuuttujan ja luokanhallinnan pystyvyyskeskiarvon
valilla ei havaittu tilastollisesti merkitsevaa lineaarista yhteytta r = 0.255, p = 0.065.
Tutkimuksemme perusteella ei siis voida paéatellda korkean luokanhallinnan

mindpystyvyyden olevan yhteydessa korkeampiin arvoihin valmiuksiin liittyvissa

vaittamissa.
6.2 Kasityksia tybrauhasta
6.2.1 ”Mita maarittelisit tyorauhahairioiksi?

Tasséd osiossa esittelemme laadullisia tuloksia. Lukijalle tiedoksi, ettd yhden
vastauksen sisalla saattoi olla tulkittavissa useampia kategorioita. Tulokset on saatu

laskemalla, kuinka monta kertaa kuhunkin kategoriaan liittyvia asioita on mainittu.
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Tutkiaksemme ty6rauhahdiriditéa, niiden syitd ja niihin puuttumista, on
tarkeda ensin kartoittaa mita kaikkea tutkittavat ylipd&taén pitavat tyérauhahairidina.
Laadullisten avointen kysymystemme ensimmaisella kysymyksella "Mita maarittelisit
tyorauhahairiéiksi? kartoitettiin luokanopettajaopiskelijoidemme kasityksia siita, mitka
kaikki asiat he maarittelevat tydrauhahairidiksi. Aineistosta nousi esiin seikkoja muun
muassa siita, kuka tai ketk& hairi6ita aiheuttavat ja millaisia hairidtilanteet yleensa ovat.

TAULUKKO 5
Tydrauhahdirio Mainitsemiskertojen méaaréa
Oppilas hairitsee 43
Subijektiton, yleinen hairio 26
Opettaja héiritsee 9

Suurimmaksi tekijaksi tydrauhahdiridissa nousivat oppilaat ja oppilaiden aiheuttamat
hairiét. Taméa vastaa myods aiempia tutkimustuloksia siitd, miten opettajat pitavat
tyorauhahairiiden suurimpana syynéd oppilaita ja heidan kotiolojaan (Naukkarinen
1999, 63). 53:ssa vastauksessa oppilaan aiheuttama toiminta, kaytos tai hairid nousi
esille 43 kertaa, joka on yli kolminkertainen maara opettajan aiheuttamiin hairiéihin
verrattuna. Vastauksissamme mainittiin muun muassa oppilaan aiheuttamina hairiéina
puhuminen/huutelu, keskittyminen muihin kuin opetettaviin asioihin, hairitseva aantely
tai fyysinen rauhattomuus, jotka vastaavat myds aiempia tutkimustuloksia (Levin &
Nolan 2007, 21, Charles 2005, 3, Kari 1990, 93.) Joissakin vastauksista oppilaan

toiminta nahtiin jopa yhtena ja ainoana tekijana hairiéihin.

“Oppilaiden rauhaton kdyttdytyminen (jatkuva puhuminen ilman puheenvuoroa, muiden

oppilaiden hdiritseminen, luokassa 'vaeltaminen' paikasta toiseen)” V24

“Tyérauha hdiriintyy, kun oppilas kdyttdytyy siten, ettd estdd itsedidn tai luokkatovereitaan

oppimasta.” V6

“Toistuvaa kdytéstd, jossa oppilaat keskittyvdt niin paljion muuhun, etteivdt itse voi seurata
opetusta. Samalla he hdiritsevdt ddnekkyydellddn muiden oppilaiden oppimista.” V2

Sen lisdksi, ettd hairion takana oli n&hty oppilaan toiminta, oli aineistosta havaittavissa

myds passiivissa oleva, tuntematon tai yleinen héirion aiheuttaja luokkahuoneessa.
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Tama subjektiton hairion aiheuttaja mainittiin 26 kertaa. Hairibtekijoitd olivat muun
muassa melu, tilat tai sopimaton toiminta, joka hairitsee keskittymista.

“Sellaista hdiriétd, miké hdiritsee oppimista joko yhden tai useamman oppilaan kohdalla.” V9

“Jatkuva ja tahallinen toisten tyérauhan hdiritseminen.” V25

“Tilanne, joka hdiritsee opiskelua tai estdd muiden opiskelun.” V26

Aiemmissa tutkimuksissa opettajat tunnistivat my0s opettajakeskeisen toiminnan
aiheuttavan ty6rauhahairioita (Eratuuli & Puurula 1992). Myds omassa
aineistossamme tdma havahtuminen on nakyvissa, vaikkakin pienemmassa maarin
kuin oppilaiden toiminnan ndkeminen tyérauha-ongelmista. Opettajan toiminnan osuus
nousi esille 9 kertaa 53:ssd vastauksessa tyOrauhahdirididen takana. Opettajan
toiminnan vaikutusta tydrauhahairiéihin on eritelty muun muassa siten, etta opettaja ei
huomioi oppilaita oikein tai han kayttaytyy keskittymisté hairitsevasti, on liian hallitseva

tai keskeyttaa jatkuvasti opetusta oppimista haitaten.

“Oppilaan, opettajan tai miksei jonkin muunkin tahon toimintaa, joka hdiritsee

oppimistilannetta tai jopa estdié oppimisen kokonaan.” V44

“Tyérauhahdirié on sellainen tilanne, jossa oppilas tai oppilaat eiviit pysty tyoskentelemddin
oppimistaan edistdvdlld tavalla. --Haastavaksi tuleekin se, kun opettajana tulkitsee luokan
tapahtumia ja oppilaiden tarpeita. Osaako opettaja tulkita oppilaiden kdyttdytymisté
todenmukaisesti, osaako hédn ottaa huomioon oppilaiden erilaiset persoonat ja

taipumukset?—" V17

6.2.2 ”Millaisia syita ajattelet tyorauhahairididen taustalla olevan?”

Toinen laadullinen ja avoin tutkimuskysymyksemme opettajaopiskelijoille liittyi
syvallisempaan tarkasteluun tydrauhahairididen syiden takana.
Tutkimuskysymyksemme kuului "Millaisia syita ajattelet ty6érauhahairididen taustalla
olevan?” Tallainen aiemman kysymyksen syventaminen taustalla olevilla syilla, antoi
jo  huomattavasti syvdllisempid ja laaja-alaisemmin ilmidta tarkastelevia,
reflektiivisyyteen ja jopa Zieheldiseen "koulu ei enaa vastaa yhteiskunnan tarpeisiin’-

ajatteluun asti syvenevia vastauksia.
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TAULUKKO 6
Syyt tydrauhahairididen taustalla Mainitsemiskertojen maara
Oppilaskohtaisia syitd, joista yleisen
e 46
hairikdinnin liséksi:
motivaation puute 15
huomion hakeminen 10
Opettajakohtaisia syita, joista 40
opetuskohtaisia 12
Muita syitd, joista
kotikohtaisia 16
koulukohtaisia 8
yhteiskuntakohtaisia 8

Eniten tydrauhahairididen syiné toistuivat jalleen oppilaan, hanen ja toimintansa ja
ongelmiensa nakeminen ty6rauhahdirididen taustalla. Vastauksissa 46 kertaa
mainittiin  selvasti oppilaan toiminta, ominaisuudet, ongelmat tai kaytdés syyna
tyorauhahairididen takana. Eroavaisuutta edellisen kysymyksen vastausten
oppilaspainottumiseen oli se, ettd nyt vain neljdssad vastauksessa 53:sta oppilas

mainittiin ainoana syyna tyérauhahairididen taustalla.

“Oppilaan tahallinen ja tahaton toiminta. Mm. tylsistyminen, tarkoituksenmukainen
drsyttdminen, huomionhakuisuus, tarkkaavaisuushdiriét, levottomuus, innostuminen jne.”
V42

“Motivaatio, huomionhakuisuus, vaikeudet oppimisessa” V26

”huomion hakeminen, visymys, ylivilkkaus, konfliktit oppilaiden kesken.” V48

”Vdsymys, vireystila, keskittymisvaikeuksia, omia huolia, aihe ei kiinnosta tarpeeksi.” V52

Kaikissa muissa vastauksissa oppilaan osuus oli eritelty vain osana syitad
tydrauhahairididen taustalla. Suurimpina tekijdina aineistosta nousivat huomion
hakeminen ja motivaation puute, oppilaan ongelmat tai ominaisuudet
(oppimisvaikeudet, keskittymisvaikeudet, levottomuus) seka fyysiset tekija kuten nalkéa
ja vasymys. Sosiaaliset suhteet, kuten kavereille esittaminen tai riidat, turvattomuus ja

pelot koulussa seka kunnioituksen puute opettajaa kohtaan vaikuttavat myos taustalla.
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“"Mahdolliset oppimisvaikeudet, tunne-eldimdn ongelmat, opetuksen "tylsyys" tai oppiminen ei
jostain muusta syystd kiinnosta tai muuten vain oppilaan huono kéytés.” V1

“Turhautuminen (tehtdvdt liian helppoja), huomion hakeminen, yksilélliset hdiriét
(oppimisvaikeus, ongelmat kotona)” V18

”Voivat johtua tuhannesta asiasta. Huonosti annettu ohje, oppilaan vdsymys, oppilaiden
vdliset suhteet, tekemisen loppuminen ja lorvimisen syntyminen...” V21

“Huomionhakeminen, liian vaikeat tehtdvdt, keskittymisvaikeus” V25

Opettajan toiminta tyOrauhahairididen takana nousi suurempaan osuuteen tassa
kysymyksen asettelussa. 40:ssé vastauksessa mainittiin jotain opettajan toimintaan tai
tyotehtaviin luettavia tekijoita tydrauhahéairididen taustalla. Suurimpina tekijéina
nousivat opetuksen tai tehtavien sopimattomuus joko liiallisella helppoudellaan tai
vaikeudellaan. Liséksi huonosti suunniteltu, lasten tarpeisiin vastaamaton tai
yksitoikkoinen opetus ilman selkedd paamaardad yhdessa riittamattoman ohjeiden
annon ja jamakkyyden kanssa olivat vastauksissa toistuvia teemoja. N&in ollen myo6s
auktoriteetin puute ja epavarmuus seka toisaalta myo6s liika ankaruus tai tiukkuus
koettiin syyna tydrauhahairidihin. Muina syind mainittin  hieman opettajastakin
riippumattomia, mutta ehdottomasti opettajan ammatin vastuulla olevia tekijoita kuten

luokan huono viestint&, ryhmadynamiikka ja ilmapiiri luokassa.

“Huonosti aloitettu tunti ja epdselviit ohjeet ovat usein johtaneet yleiseen levottomuuteen ja
tyérauhattomuuteen tunneilla. Selkedit ohjeet ja hyvin suunniteltu tunti taas yleensd takaa
myds tyérauhan. Opettajan omalla kéytékselld on myés merkitystd. Jos huomaa, ettd nyt
oppilaat eivit ymmdirténeet ja ovat levottomia, voi aina ottaa takapakkia ja kédydd asia
uudelleen ldpi eri tavalla.” V38

“Yleensd ajattelen "syyn" olevan opettajan epdloogisessa toiminnassa tai esim. huonossa
ohjeistuksessa. Mahdolliset oppilaasta johtuvat syyt voivat sitten olla mitd tahansa (esim.
Huomionhakua, keskittymisvaikeuksia, toiminnanohjauksen ongelmia tai erityisen tuen
tarvetta)." V8

“Opetus ei ole mielekdstd, opettaja ei ole mieleinen, keskittymisvaikeudet, kunnioituksen
puute. -- opettaja ei kohtaa oppilaita.” V16

Kuten aiemmissakin tutkimuksissa (Naukkarinen 1999, 220, Eratuuli & Puurula 1990,
5, Lingvist ja Niemenlehto 2002, 43—-46, Salo 2000, 55), my6s tassa tutkimuksessa
nousivat esille joitakin koulukohtaisia syita tyérauhahairididen taustalla. Aineistosta

esiin nousivat muun muassa kouluissa vallitseva yleinen turvattomuuden tunne,
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koulun tilat ja niissa liikkuminen, koulun epaselvat jarjestyssdannot, oppimateriaalien
sopimattomuus seka se, etteivat koulun toimintatavat vastaa oppilaiden tarpeisiin.
Liséksi erityisesti huonot kaveripiirit ovat osittain koulukulttuuriin liittyva sosiaalinen
hairintatekija opettajaopiskelijoiden mielestd. Myds huomionhakemisen toistuminen
vastauksissa voitaisiin tulkita myos osittain ryhmakokoihin liittyvaksi tekijaksi, jos lapsi
kokee, ettei hantad riittavasti suuressa ryhméssa huomioida ja siksi han aiheuttaa

hairiota.

“Huomion hakeminen, tylsyys ja se ettei koulun toimintatavat tue jokaisen oppilaan
oppimista." V13

“esim. vireystila, tyétavat, ohjeistus, tila.” V14

”-- ympdristéstd aiheutuvat ongelmia, kuten oppimisympdristén tai kaveripiirin ja kodin
vaikutukset sekd ndiden edellisten yhdistelmid.” V31

Kotikohtaisia syita tydrauhahairididen taustalla nousi myos aineistostamme jonkin
verran. 29:ssa vastauksessa 53:sta mainittiin kodin osuus hairididen taustalla.
Kotikohtaisia syitd olivat muun muassa perhesuhteiden muutokset, huono
kotikasvatus ja kotoa tarttuneet asenteet, henkinen paha olo kotona tai huonot

elamantavat, kuten liilan vahainen uni tai nalka.

”--oppilaiden asenne (kotoa mukaan tarttunut) koulunkdyntiin.” V44
”Kotiolot ja ongelmat kotona voivat vaikuttaa--" V33

”--Olen huomannut, ettd sellaisten oppilaiden, jotka hdiritseviit opetusta usein, taustalla on
muita ongelmia, kuten avioero ym. joka vaikuttaa oppilaan hyvinvointiin ja ilmenee huonona
kéyttdytymisend tai vetéytymisend luokkahuoneessa.” V13

”Kotikasvatus, motivaatio ja odotukset kédytoksestd.” V7

Yhteiskunnallista pohdintaa ja kritisointia |6ytyi myods osasta vastauksista ja
tyorauhahairididen takaa. Tulkinnasta riippuen kahdeksassa vastauksessa ol
tulkittavissa viittauksia yhteiskunnalliseen ja Zieheldiseen ajatukseen siitd, etta
oppilaiden tarpeet, muuttuneen yhteiskunnan todellisuus ja koulun puitteet ja
padmaarat eivat kohtaa. Myos yleinen turvattomuus seké yhteiskunnan koventuneet
arvot, auktoriteettien rapautuminen sekd median asema koettiin hairi6ita

edesauttaviksi tai niihin valillisesti vaikuttavan.



67

“Usein oppilaat eivdt koe, etté opetettavat sisdllét koskettaisivat heité - ne eiviit ole heidédn
kokemusmaailmastaan.--” V39

”--Motivoitumattomuus,-- Koulu ei vastaa lasten mielenkiinnon kohteisiin ja tarpeisiin.” V43

“Tehtdvdt voivat olla liian helppoja/vaikeita tai liian kaukana oppilaan arjesta (ja ndin ollen
hdn ei koe asian olevan mielenkiintoinen/térked).”V45

”-- Opetettava sisélté on pyrittévd viemddn Idhelle oppilaan omaa eldmdié ja kokemuksia, ndin
jokaisen oppilaan on mahdollista kokea opittavalla asialla olevan oikeasti merkitysté hénelle

itselleen.--.” V49

6.2.3 ”Millaisin keinoin edistaisit tyorauhaa luokassasi?”

On huomattava, etta tyérauhan edistamiseen liittyva kysymys itsessdan saattaa ohjata
vastauksia ennaltaehkéisyn suuntaan ja ennaltaehkaisevid keinoja mainittiinkin
jokaisessa vastauksessa 53:sta. Useista vastauksista nousi esille myds opettajan
oman reflektion ja opettaja-oppilassuhteen merkitys ennaltaehkaisyssa. Lisaksi [6ytyi
oppilaslahtdisyyteen viittaavia asioita, kuten saantdjen huolellinen laadinta mieluiten
oppilaiden kanssa ja niistd muistuttaminen, hyva suunnittelu, eriyttdminen,
vuorovaikutuksen huomioiminen seké aito valittaminen oppilaista ja heidén asioistaan.
Korjaaviin keinoihin luokiteltavia vastauksia oli kymmenen, ja niissa eniten toistuivat
tiukka kuri ja puuttuminen, seuraamukset, palkkioiden kayttd ja kayttdytymisen
sammuttaminen. Vastauksissa toistuivat eniten motivointiin ja ilmapiiriin liittyvat
luokanhallinnalliset ja tyorauhaongelmia ennaltaechkaisevat keinot seké saantdjen
laadintaan liittyneet huomiot vastaavat aiempia tutkimustuloksia ennaltaehkaisyn
kulmakivista (Canter 2010, 103, Levin & Nolan 2010, 4, 135-146, Jones & Jones 2007,
16).
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TAULUKKO 6
Tyo6rauhan edistamiskeinot Mainitsemiskertojen maara
Ennaltaehkaisevat keinot, joista 53
saannot 30
motivointi 15
iimapiiri 11
Korjaavat keinot 10

Vastauksista 25 sisalsi opetukseen liittyvia huomioita. TyOrauhaa edistavat
opetukseen liittyvat keinot pitivat sisallaan muun muassa opetuksen ja siirtymien
suunnittelua, tavoitteiden maarittelyd, oppilaille mielekkaiden tehtavien valitsemista ja
niiden huolellista ohjeistusta seka eriyttamista. Vastauksista kavi ilmi, etta opetuksen

huolellinen suunnittelu ja oppilaiden pitdaminen kiireisina edistavat tydrauhaa.

“Jdrkevdt tunnit (motivointi, tavoitteet, tehtdvien mielekkyys), selked struktuuri,
eriyttdminen, yhteiset pelisddnnét, aikataulutus (ei odottelua vaan toimintaa)...” V8

“Takaamalla, ettd jokaisella oppilaalla on jatkuvasti jotain sellaista tekemistd joka vaatii
héneltd tydskentelyyn keskittymistd.” V21

“Valitsemalla erilaisia tehtdvid erilaisille oppijoille, jotta tehtdvdt olisivat kullekin tarpeeksi
(muttei liian) haastavia--" V27

”motivoivat, sopivan haastavat ja monikanavaiset sekd hyvin ohjeistetut tehtdvdt.--” V32

Kuten todettua, opetusta ja motivointia ei tietenkdan voi taysin irrottaa toisistaan, vaan
esimerkiksi opetuksen suunnittelulla on merkitysta. Motivointiin liittyvissa vastauksissa
(n = 12 ) tunnustettiinkin, ettd motivaation syntymiseen tarvitaan myos opettajan

ponnisteluja, suunnittelua ja oppilaiden tuntemusta:

“oppituntien tehtdvdt pitdd suunnitella niin, etté ne kiinnostavat lapsia ja ovat heiddn
taitotasoonsa néhden sopivan haastavia--" V24

”--Oppilaiden tuntemus mahdollistaa puolestaan opetuksen eriyttdmisen motivoivaksi, mikd
osaltaan sitouttaa nditd tyéskentelyyn ja vdhentddé haasteita--” V31

”--Pitdmdllé tunteja, jotka ovat oppilaille mielekkdiitd ja joista he innostuvat.” V37

Vastaajista 30 mainitsi vastauksessaan luokan sd&nnot tai vaihtoehtoisesti luokan

toimintatavat. Merkillepantavaa oli se, ettd l&hes aina sdantdihin yhdistettiin sana
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"yhteiset” tai viitattin muulla tapaa siihen, etta saannot suunnitellaan yhdessa
oppilaiden kanssa. Saantbjen yhdessa sopimisen lisaksi vastauksissa todettiin, etta
saantojen merkitys seka se, mita niiden noudattamattomuudesta seuraa, kaydaan

oppilaiden kanssa lapi.

“Oppilaiden kanssa tulisi yhdessé luoda luokkaan yhteiset sddnnét, joita kaikki sitoutuu
noudattamaan yhteisen hyvién vuoksi. Sovituista sddnnéistd tulee pitdd kiinni, ndin oppilaat
tietdvdt miten toimia.--” V1

“Yhteiset sddnnét on aiheellista sopia heti alkajaisiksi. Oppilaiden tédytyy myds tietdd, milloin,
miten ja minkd vuoksi huonoon kdytékseen puututaan ja mité puuttumisesta seuraa.” V6

“Ohjeistamalla oppilaille selkedsti luokan yhteiset pelisddnnét ja miksi niité tulee noudattaa.
Sddnnét ja kdyttdytymismallit on syytd perustella oppilaille, jotta he ymmdirtévit miksi on
tdrkedd kdyttdytyd oikein.--” V33
Saannoissa korostui siis oppilaiden mukaan ottaminen niiden suunnitteluun, kun taas
ilmapiirin kohdalla vastauksissa nakyi opettajan aktiivisuus ja pyrkimykset. limapiiri ja
hyva luokkahenki tunnustetaan asiaksi, joka ei synny itsestadn vaan vaatii luomisty6ta

ja yllapitoa:
“Luomalla alusta alkaen rauhallisen ja turvallisen ilmapiirin.--"V5

”--luokan ilmapiirin luominen jo ensimmdiiselld luokalla sellaiseksi, ettd toimintatavat
kantavat,--” V10

“Léhtisin luomaan kauan ja hartaasti hyvdd ilmapiirid ja henked, jossa luottamus ja kunnioitus
rakennetaan molemminpuolisesti tekojen avulla.--” V43

6.2.4 ”Millaisia keinoja kayttaisit tyorauhaongelmien ilmetessa?”

Viimeisen kysymyksen tarkoituksena oli selvittaa, millaisia keinoja vastaajat
kayttaisivat tydérauhaongelmien ilmetessa. Vastaajista 38 mainitsi asioita, jotka ovat
luokiteltavissa ennaltaehkéiseviin keinoihin ja 33 mainitsi korjaaviin toimiin liittyvia
seikkoja. Molemmissa kategorioissa oli l0ydettavissa yhteisia piirteitd; keinot
kohdistuivat yksittaiseen oppilaaseen, koko luokkaan, peraankuuluttivat yhteisty6ta eri

tahojen kanssa tai liittyivat opettajan omaan toimintaan.
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TAULUKKO 7

Keinot tydrauhahairididen ilmetessa Mainitsemiskertojen maara

Oppilaaseen vaikuttaminen joko

. o 41
ennaltaehkaisten tai korjaten
Ennaltaehkaisevat keinot, 38
joista
opettajan oman toiminnan muutos 28
opettaja-oppilas
. 25
vuorovaikutus/keskustelut
vanhempiin tai muihin tahoihin 14
yhteydenotto
Korjaavat keinot,
- 33
joista
opetuksen keskeyttdminen 10
kieltaminen 7
seuraamuksen kaytto 5

Yhteensa 41 vastaajaa toi esiin oppilaaseen kohdistuvia toimenpiteita. Naita olivat
muun muassa ei-toivotun kaytoksen sammuttaminen, komentaminen, vaihtoehtojen
antaminen, palkitseminen, oppilaan poistaminen luokasta, behavioristisesti

ehdollistaen danimerkkeja kayttden seka nonverbaalisia viestejd, kuten kosketusta.

”--Mahdollisesti saattaisin my6s poistaa oppilaan luokasta. Keskustelisin oppilaan kanssa
kahden kesken.” V1

“Kdyttdisin myds tilanteesta riippuen erilaisia keinoja, kuten sammuttamista, hyvén kdytéksen
palkitsemista, istumajérjestyksen uudelleen miettimistd jne.” V11

“Léhestyisin oppilasta henkil6kohtaisesti; ilmaisen ettd toivon hdnen tai heiddn, jos oppilaita
on monta hdiritsemdssd, korjaavan kdytostéddn. Mainitsen, ettd heillé on vaihtoehtoja: Joko
he voivat korjata kdytéstddn, tai he voivat jaddd keskustelemaan asiasta tunnin tai koulun
jélkeen. Kerron, mité oppilas on tehnyt vddrin tai kysyn sité hdnelté itseltédn ja kysyn miksi
hén on tehnyt niin. Kysyisin myds, miten olisi pitéinyt toimia. Jos oppilas alkaa viisastelemaan,
kerron itse hdnelle tdmdn mitd teit, miksi se oli vddrin, ja miten olisi pitényt toimia.
Perustelisin, mité sanon esim. luokan sééntéjen vuoksi.” V33

“Rauhoittava mutta jéimdkkéd sanallinen ohjeistus, non-verbaalinen viestintd, tyérauhaa
rikkovan oppilaan IGheisyyteen hakeutuminen ja sité kautta rauhoittaminen sekd tehtévddn
ohjaaminen.” V42
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Edella kuvatut voidaan luokitella korjaaviin keinoihin, joilla on tarkoitus paasta
tydrauhaongelmasta silla hetkella eroon, mutta ei niinkdan katsota tulevaisuuteen.
Ennaltaehkaisevissa keinoissa korostuukin se, ettd oppilaan kaytosta pyritdan
ymmartamaan ja tata kautta valttamaan tyérauhaongelmia jatkossa. Oppilas ei ole vain
opettajan toimien kohteena, vaan hanet paastetaan aaneen ja hanta kuunnellaan.
Keinot ovat myo6s sellaisia, ettd niilla pyritdan saavuttamaan pitkadlle kantavia

muutoksia oppilaan kaytoksessa.

7

-- Tarvittaessa oppilaan henkilékohtainen seuranta ja hdiriokédytoksen vdhentédmiseen
tdhtdadvd suunnitelma.--” V3

”-- Jos yksittdinen oppilas hdiritsee, hdnen kanssaan tulisi mahdollisuuksien mukaan
keskustella hdirinndn syistd ja siitd, miksi hdn hakee huomiota juuri siten, kuin toimii.” V6

"Yrittdisin selvittdd, mistd todella kenkd puristaa. Onko huono pdivd, vai eiké vain nappaa. --”
Viée

” Ottaisin selvdd hdiritsemisen syistd ja keskustelisin hdiritsevén oppilaan kanssa kaikessa
rauhassa.” V25

Yhteensd 28 vastaajaa mainitsi opettajaan liittyvia asioita, joilla voi vaikuttaa
tydrauhaongelmiin niiden ilmetessa. Opettajan viestintatapoihin ja olemukseen
viitattiin 12:sta vastauksessa. Opettajan viestinnan, muun muassa puhetyylin ja mina-
viestien sek& nonverbaalin viestinndn kaytbn on todettu olevan tarked osa
ennaltaehkéaisyn repertuaaria. Toisaalta mahdollisissa hairidtilanteissa pienet
sanattomat vihjeet ja kosketukset on myos luettavissa korjaaviksi keinoiksi ennen

varsinaista sanallista tai rangaistuksellista valiintuloa.

“Riippuu aivan tilanteesta, joskus riittéé katse, ele tai kosketus, viilillé pitéié sanoa ja joskus
jopa kovistella. Sanomisessakin eri tyylejd: kysymys, kehotus, ehdotus, suora ohje yms.” V30

” Rauhoittava mutta jémdkkd sanallinen ohjeistus, non-verbaalinen viestintd--" V42

“Katse, kevyt huomautus nimelld, oppilaan viereen meneminen ja mahdollisesti kéden
laittaminen olkapddlle--” V47

25 vastaajaa mainitsi lisédksi opettaja-oppilas vuorovaikutuksen ja siihen
panostamisen. Sen sijaan puuttumisen henkilékohtaisuudessa oli eroja vastaajien
valilla. Osa vastaajista korosti, etta tydrauhahairiéihin tulisi puuttua niin, ettd toimet
eivat vaikuta koko luokkaan ja aiheuttavat mahdollisimman vahan keskeytyksia luokan

muuhun toimintaan. Tilanteen ratkaiseminen n&htiin oppilaan ja opettajan valiseksi
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asiaksi. Muutama vastaaja néki, etta tyérauhaongelmista tulisi keskustella koko luokan
kesken ja tehda hyvasta tyérauhasta koko luokan yhteinen tavoite. Nama keinot ovat

luonteeltaan edelld mainittuja ennaltaehkaisevampia.

”--Térkedd on, ettd muiden oppilaiden oppiminen keskeytyy mahdollisimman vdéhdén.
Ongelmaa voidaan mahdollisesti hoitaa esimerkiksi vdéilitunnilla, jos se ei ole akuutti.” V9

“Jos jokin tietty oppilas aiheuttaa aina tyérauhahdiribitd, hédnen kanssaan keskustelisin
erikseen syiden selvittdmiseksi. Se ei kuulu kuitenkaan akuuttiin tilanteeseen koko luokan
kanssa kdytdvdksi keskusteluksi.” V23

“Keskeyttdisin opetuksen ja odottaisin niin kauan, kunnes tyérauha saadaan palautettua.
Tyérauhan rikkoja vie kaikkien yhteistd aikaa.—” V1

”Keskustelua koko luokan kanssa—" V5

Muutamissa vastauksissa myos todettiin, etta jos oppilaan kanssa keskustelu ei tuota
toivottua tulosta, otetaan yhteyttd esimerkiksi vanhempiin ja yritetddn yhteistyolla
saada oppilaan kaytokseen muutosta. Kaiken kaikkiaan yhteistyéhon viittaavia asioita

mainitsi 14 vastaajaa.

“Keskustelua lapsen ja vanhempien kanssa mahdollisimman aikaisessa vaiheessa--" V10

”

-- keskustelisin lapsen kanssa asiasta kahdestaan sekd vanhempien Iédsndollessa jos
luokkatydskentelyn hdiritseminen olisi jokapdiivéistd eikd loppuisi edes kehotuksesta.” V27

Vastauksista 10ytyi kuitenkin myds sellaisia, joissa ei nahty yhteistyélle tarvetta kuin
vasta silloin, kun tilanne on jo karjistyneempi tai mainittiin yhteistydsta muidenkin kuin

vanhempien kanssa.
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7 POHDINTA

7.1 Opettajaopiskelijoiden luokanhallinnan minapystyvyys

Tutkimuksen yhten&d tarkoituksena oli  pureutua Jyvaskylan yliopiston
luokanopettajaopiskelijoiden  luokanhallinnan  minapystyvyyteen.  Pystyvyyden
keskiarvoksi muodostui 5.40 (SD = .57), joka Likert-asteikossa sijoittuu vaihtoehtojen
"4=Jonkin verran samaa mieltd” ja "5=Samaa mielta valiin”. Hyvan opetuksen ja
motivoinnin keskiarvo (ka. = 5.56,SD = .55) oli hieman korkeampi kuin tyérauhaan
liittyvien vaittdmien keskiarvo (ka. = 5.18,SD = .80). Opiskelijoiden minapystyvyytta voi
siis kuvata melko hyvéksi ja korkeaksi, mutta aikaisemman tutkimustiedon valossa sen
toivoisi olevan viela korkeampi (ks. Woolfolk Hoy & Burke Spero 2005). Jos havainnot
siitd, kuinka opettajan minapystyvyys laskee tydelamaan siirtymisen jalkeen patevat
myds suomalaisten opettajien ja luokanhallinnan pystyvyyden kohdalla, niin korkeampi

mindpystyvyys antaisi luonnollisesti paremmat lahtékohdat tydelamaan.

Kun tarkastellaan pystyvyytta yksittaisten vaittamien kautta, huomataan,
ettd korkeimmat keskiarvot muodostuivat vaittamille "1. Osaan suunnitella toimivia
oppitunteja niin, etta siirtymat eri tehtévien valilla ovat sujuvia” ja "4. Pystyn luomaan
opetuksessani kokonaisuuksia muodostamalla yhteyksia opittujen asioiden valille”.
Ensiksi mainitun vaittdméan kanssa samaa mieltd oli 53 ja toiseksi mainitun 50
vastaajaa. Tulos ei ole siind mielessa yllattava, etta esimerkiksi opetusharjoitteluissa
tehdaan paljon tydta oppituntien suunnittelun ja opetuksen organisoinnin parissa.
Naissa asioissa opiskelijat ovat todennakdisesti saaneet pystyvyyden tunnetta
lujittavia hallinnan kokemuksia. Hyva opetus ja motivointi -osion matalimmat keskiarvot
olivat vaittamilla ”3. Osaan ottaa huomioon oppilaiden erot oppimisessa” ja "2. Pystyn
ottamaan opetustilanteessa huomioon oppilaiden erilaiset etenemisvauhdit”. Kuitenkin
vastaajista 47 oli samaa mielta erilaisiin oppijoihin liittyvan vaittaméan kanssa ja 50 koki
pystyvansa jollain tapaa ottamaan huomioon erilaiset etenemisvauhdit. Luottamusta
kykyihin siis 16ytyy, mutta ei niin paljon kuin oppituntien suunnitteluun ja

kokonaisuuksien muodostamiseen.

Samansuuntaisia tuloksia on saatu myo6s aikaisemmista tutkimuksista,
silla australialaisessa opettajien mindpystyvyystutkimuksessa korkeimmat arvot

luokanhallintaan  liittyvista  vaittdmista saivat ne, jotka voitiin  luokitella
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opettajakeskeisiksi ja opettajan valittbmassa hallinnassa oleviksi. Matalimmat arvot
saaneet vaittamatta liittyivdt uhmakkaiden oppilaiden kanssa toimimiseen ja
ongelmaoppilaiden hillitsemiseen. (O’'Neill & Stephenson 2012, 539.) Meidan
tutkimuksessamme kysymykset olivat erilaisia, mutta suunnittelu ja opetuksen
organisointi voidaan nahda tehtéavina, jotka ovat tiukasti opettajan kasissa. Oppilaiden
erot oppimisessa ja erilaiset etenemisvauhdit sen sijaan tuovat opettajan ty6hon
tekijoita, jotka eivat ole suoraan hanen kontrolloitavissaan. Amerikkalainen tutkimus
havaitsi, ettd yksi vastavalmistuneita ja ty0elamaan astuneita opettajia erityisesti
stressaava asia oli se, pystyvatkd he vastaamaan oppilaiden erilaisiin tarpeisiin ja
oppimistyyleihin (Rieg, Paquette & Chen 2007, 215). Oppilaiden yksilollisten
ominaisuuksien asettamien vaatimuksien arvioiminen voi olla vaikeaa, silla kokemusta
erilaisista oppilaista ei ole valttamatta karttunut. Yksil6llisten erojen huomioinen vaatii
my0Os oppilaantuntemusta, joka saattaa jadda harjoittelujaksojen ja Ilyhyiden
sijaisuuksien  aikana  vahaiseksi. Ylipaataan luottamuksellisen  suhteen
muodostaminen lapseen vaatii aikaa ja pitkdkestoinen kontakti on avain myos

oppilaantuntemuksen rakentumiseen (Rasku-Puttonen & Rénka 2004, 183).

Kaikista matalin keskiarvo oli kuitenkin tydrauhaan liittyvalla vaittamalla
"En pelkdd etten kykene hallitsemaan hairidtekijoitd opetustilanteissa”. Vain 21
vastaajaa oli vaitteen kanssa samaa mieltd. Kysymyksen muotoilu on saattanut
vaikuttaa vastauksiin, silla toisin kuin muissa vaittamissa, siind on kaytetty hyvin
tunnepitoista sanaa. Toisaalta se on saattanut tuoda esiin sen, etta tyérauhan yllapito
aiheuttaa epavarmuuden ja jopa pelonsekaisia tunteita. Epévarmuuden voi ndhda
haitallisena minapystyvyyden kannalta, silla kuten aikaisemmissa tutkimuksissa on
todettu, esimerkiksi luottamattomuus omiin kykyihin saada oppilaat kiinnostumaan
opetuksesta voi johtaa oppilaiden huonoon kaytokseen ja sen kontrolloimisesta
nousevaan stressiin ja sita kautta madaltaa tyotyytyvaisyytta (Martin, Sass & Schmitt
2011, 555). Nain ollen my6s epavarmuus tyérauhan luomiseen ja yllapitoon voi johtaa
samanlaiseen kierteeseen, jossa opettaja ei saa oppilaisiin kunnollista kontaktia ja

uupuu rauhattomuuden ja tottelemattomuuden keskella.

Kun vertailtiin viimeksi suoritetun harjoittelun mukaan jaettuja ryhmia,
huomattiin, ettd paattdharjoittelun jo suorittaneiden tai sitd kyselyyn vastaamishetkella
suorittamassa olleiden pystyvyyskeskiarvo oli korkeampi seka hyvan opetuksen ja

motivoinnin ettd tydrauhan luomisen ja yllapidon osalta. Yksil6lliset erot
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harjoittelukokemuksissa voivat kuitenkin olla suuria. Joidenkin harjoittelut ovat voineet
antaa hyvinkin paljon luokanhallinnan tydkaluja ja onnistumisen kokemuksia, kun taas
joidenkin kohdalle on voinut osua helpompia luokkia, jotka eivat ole vaatineet
harjoittelijalta suuria ponnistuksia ty6rauhan sailyttdmiseksi. Amerikkalaistutkimus
havaitsi vastoin ennakko-oletuksia, ettd resursseiltaan puutteellisissa ja opettajan
nakokulmasta haastaviksi todetuissa kaupunkikouluissa harjoitelleiden
opettajaopiskelijoiden minapystyvyys nousi jakson aikana. Tulosta selittaa se, etta
pystyvyys nousee erityisesti silloin, kun on onnistunut selattamaan vaikeuksia ja
suoriutumaan siitd syysta mallikkaasti. (Knoblauch & Woolfolk Hoy 2008, 174.)
Minapystyvyyden rakentamisen suhteen taytyykin tasapainoilla riittavan haastavien ja
lian vaativien tehtavien valilla. Harjoitteluissa pitéisi suosia pehmeaa laskua, silla
vastakkaiset kokemukset voivat olla haitallisia pystyvyyden rakentumisen kannalta.
Opettajaopiskelijoiden myonteista mindpystyvyyttd voidaan rakentaa tarjoamalla
mahdollisuuksia opettaa ja ohjata oppilaita erilaisissa tilanteissa ja antamalla
palautetta, joka nostaa esiin hyvat asiat ja painottaa, ettd kykyja voi kehittaa.
(Tschannen-Moran ym. 1998, 235-236.)

Sen sijaan harjoittelujen ulkopuolinen opetuskokemus ei ollut yhteydessa
eroihin minapystyvyydessa. Myos australialaisten opettajaopiskelijoiden kohdalla on
saatu samanlaisia tuloksia henkilokohtaisen pystyvyyden ja lasten ohjaamiseen
liittyvien kokemusten yhteydesta (O’Neill & Stephenson 2012). Opettajan sijaisuudet
ja esimerkiksi harrastustoiminnan ohjaaminen saattavat tarjota onnistumisen
kokemuksia lapsiryhmien ohjaamisesta ja hallinnasta, mutta niista puuttuu esimerkiksi
harjoitteluissa saatava palaute ohjaajilta. Kun pohditaan sijaisuuksien vaikutusta
pystyvyyteen, taytyy muistaa, ettd minapystyvyysuskomukset eivat kehity
suoraviivaisesti vaan yksiloé on niiden muodostamisessa aktiivisessa roolissa (Bandura
1997, 114). Sijaisuuskokemukset tuskin ovat taysin merkityksettomia pystyvyyden
kannalta, mutta epdonnistumiset luokanhallintaan liittyvissd asioissa voi selittda
itselleen esimerkiksi oppilaiden taipumuksella testata sijaisopettajaa. Kun oppilaiden
vallattomuutta ja rauhattomuutta tulkitsee tastd nakokulmasta, ei vaikutus

pystyvyysuskomuksiin ole valttamatta suuri.

Kyselyn kaksi vaittamaa liittyivat koulutuksen antamiin valmiuksiin
luokanhallintaan (ka. = 4.94,SD = 1.22) ja ty0rauhan rakentamiseen ja yllapitoon (ka.
= 4.68,SD = 1.24). Keskiarvot eivat nousseet yli asteikon Jonkin verran samaa mielta
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-portaan, mutta prosentuaalisesti tulkittuna 75 % koki koulutuksen antaneen
valmiuksia luokanhallintaan ja 68% tydrauhan luomiseen ja yllapitoon eli pa&osin
vastaajat olivat samaa mieltéa vaittdmien kanssa. Huomionarvoista on, ettd kuten
mindpystyvyyttd mittaavissa osiossa, myos tassa valmiuksien kohdalla tydrauhaan
littyva vaittama sai alhaisimman arvon. TyOrauha siis nayttaytyy sellaisena
luokanhallinnan osa-alueena, joka herattaa opettajaopiskelijoissa epavarmuutta.
Opiskelijoiden ja vastavalmistuneiden kokemukset valmiuksista ovat perusteltu
tutkimuskohde, silla australialaistutkimuksen mukaan niilla on yhteys korkeampaan
min&pystyvyyteen (Giallo & Little 2003, 29). Meidan tutkimuksessamme ei havaittu
lineaarista yhteytta valmiuksiin liittyvien vaittamien ja pystyvyyden valilla, eli kokemus
siitd, ettd koulutus on antanut tytkaluja ei yhdistynyt korkeampiin pystyvyysarvioihin.
Toisaalta koulutuksella on voinut olla vaikutusta siihen, kuinka opiskelija suoriutuu
esimerkiksi opetusharjoittelun haasteista, jolloin koulutuksen antamat valmiudet ovat
vaikuttaneet piiloisesti opetusharjoittelujen aikana. Asian tutkiminen tarkemmin ja
valmiuksia kattavammin tarkastelevalla tutkimuksella antaisi paremman kuvan

valmiuksien ja pystyvyyden suhteesta.

Vastaajien suhtautuminen opettajan tai koulun ulkopuolisiin tekijoiden
nayttaytyi seuraavanlaisena; oppilaiden kotoa omaksumiin huonoihin tapoihin uskottiin
opettajalla olevan vaikutusmahdollisuuksia ja koulun ilmapiirilla n&htiin olevan
vaikutusta luokan ilmapiiriin. Koulun resurssien vaikutus opettajan opetuksen laatuun
ja koulun ulkopuolisten tekijoéiden opettajaa vahvempi vaikutus oppilaaseen eivét
herattaneet opiskelijoissa suurempia ajatuksia puolesta tai vastaan. Naita opettajasta
rippumattomia, oppilaisiin ja luokkaan vaikuttavia asioita taytyy kuitenkin tdman
tutkimuksen osalta kasitella varauksella. Opiskelijoiden kokemukset opettajan ja
koulun ulkopuolisten asioiden vaikutuksesta ovat rajallisia ja tasta syysta naihin
kysymyksiin ei ehka osata vielé ottaa vahvaa kantaa suuntaan tai toiseen. Ty6elamaan

siirtymisen jalkeen asian tutkiminen olisi tarkoituksenmukaisempaa.

Koulun ulkopuoliset tekijat tulevat kuitenkin tydelaméassa vastaan
vaistaméattd aivan tyouran alusta asti. Kodin ja koulun vélinen yhteisty6 voi olla
vastavalmistuneelle opettajalle kuormittavaa ja epatyydyttadvad, kun vanhemmilta ei
saa tukea kasvatustehtavassa. Kuormittavuudesta huolimatta noviisiopettajilla on
havaittu olevan mydnteinen ja ymmartavd asenne vanhempia kohtaan sekd halua

toimia yhteisvastuullisesti lasten oppimisen ja kouluk&ynnin kysymysten &érella.
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(Blomberg 2008, 151.) Se millaiseksi kontakti vanhempiin muotoutuu ja kuinka paljon
nuori opettaja kokee saavansa kotoa tukea esimerkiksi oppilaan kaytésongelmien
ratkaisemiseksi ol hyvinkin vaikuttaa  minapystyvyyden tunteeseen.
Kasvatuskumppanuutta tarkastellessa joudutaan jalleen kerran kdantamaan katseet
opettajankoulutuksen puutteisiin  suhteessa tybeldamé&n asettamiin haasteisiin;
kokemuksia vanhempien kanssa tehtavasta yhteistyosta ei kartu koulutuksen aikana
(Rasku-Puttonen & Ronka 2004, 184).

Kun tarkastellaan tutkimuksemme minapystyvyysosiota ja arvioidaan sen
tuloksia, on syytd muistaa, ettd aineiston on kerdtty meidan rajaamaamme
nakokulmaan perustuvalla kyselylomakkeella, jonka vaittamiin vastaajat ovat ottaneet
kantaa. Voimme siis arvioida, mitd pystyvyysarvot kertovat opettajaopiskelijoiden
kasityksista kyvyistaan hyvaan opetukseen, motivointiin ja tydrauhan luomiseen, mutta
emme Voi oOlettaa, ettd vastaajat kayttaisivdt meidan maarittelemiamme
luokanhallinnan keinoja tydskennellessddn oppilaiden kanssa. Esimerkiksi
australialaistutkimuksessa opettajaopiskelijoiden luokanhallinnan minapystyvyytta
tutkittiin kyselylla, jonka vaittamat oli muotoiltu ennakoivia luokanhallinnan strategioita
kuvaaviksi ja tulosten perusteella opiskelijoiden pystyvyys todettiin hyvaksi. Kun
samoilta opiskelijoilta kysyttiin, millaisia luokanhallinnan keinoja he pitivat
tehokkaimpina, mainittiin ennakoivien sijaan luonteeltaan reaktiivisia keinoja, jotka on
todettu tehottomiksi erityisesti hankalien kaytdsongelmien selvittamisessa. (Main &
Hammond 2008, 34.) Tutkimuksemme laadullisen osuuden on siis tarkoitus avartaa
kuvaa opettajaopiskelijoiden kasityksista luokanhallinnasta ja erityisesti tydrauhasta.
Emme siis tarkastelleet vain meidan rajaamaamme nakemystd, vaan paastimme
vastaajat myds erittelemaan omia ajatuksiaan, jotta saisimme viitteita siitd, millaisia

keinoja he kayttaisivat.

7.2 Opettajaopiskelijoiden tyorauha-kasityksia

Laadulliset kysymyksemme jakautuivat neljdéan eri osioon. Kyseiset osiot olivat
"Mita maarittelisit tydbrauhahairidiksi?

"Millaisia syita ajattelet tydrauhahairididen taustalla olevan?”

"Millaisin keinoin edistaisit tydrauhaa luokassasi?”
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"Millaisia keinoja kayttaisit tydrauhaongelmien ilmetessa?”

Kyseinen neljan kysymyksen valinta on perusteltua, silla tahdoimme tutkia tarkemmin
tyorauhaa ilmiona ja erityisesti opiskelijoidemme kasityksia siita. Kysymykset toimivat
pareittain, syventden toinen toistaan, kuten fenomenografiselle tutkimukselle on

tyypillista.

Ensimmainen kysymys lahtee suoraan tyorauhahairitista ja silla haetaan
paallimmaisena olevia ajatuksia, mita tydrauhahairidista tulee mieleen. Kysymys olisi
voinut olla myos "Mitd maarittelisit tyorauhaksi”, mutta koimme vastakkaisen
kysymyksen asettelun tuovan monipuolisempia vastauksia ja lisdksi se palveli
tarkoitusta selvitettaessa ennakkokasityksia ja myéhemmin syvennyttdessa taustalla
vaikuttaviin tekijoihin. Lisaksi tyérauha on tutkimustuloksissa varsin usein hyvin
homogeenisesti ymmarretty ilmio, vaikka se itsessd&n onkin subjektiivinen ja
monisyinen. Esimerkkind toistuva tutkimustulos, jossa tybrauha ymmarretdéan
tilanteena, jossa kaikila on mahdollisuus hairi6ttomaan oppimiseen tai
opetustavoitteiden saavuttamiseen. (Niittumaki & Riihimaki 2006, 44, Helamaa 2008,
64, Holopainen 2010, 9 Eratuuli & Puurula 1990, 16.) Taman vuoksi koimme, etté on
hedelmallisempéaa tutkia subjektiivisuutta ja eroja enemmdan tuottavaa, itse

tydrauhahairididen tarkastelua suoraan varsinaisen tyérauhan maarittelyn sijaan.

Tulostemme kanssa kayvat yhteen Salon (2000, 31) esittamat tydérauhan
ymmartaminen oppimisrauhana (oppilaan ndkdkulma), tyéskentelyrauhana (yhteinen
nakokulma) sekd opettamisrauhana (opettajan nakokulma). Talléin loogisesti
ajateltuna kaanteisesti tydrauhaongelmina toimivat, kuten yleisimmiksi hairidtekijoiksi
aineistossammekin tunnistettiin; oppilas, yleinen héairié seka opettaja itse. Kuten tulos-
osiosta nakyy, eniten tydrauhahairididen maarittelyssa toistuvat aluksi eniten oppilaat
ja oppilaiden aiheuttamat hairi6t. Lisdksi oppilaan toiminta oli joissain vastauksissa
mainittu osana tyOrauhahdiriita, eikd sitd taysin selittdvana tekijdna. Sen sijaan
pohdintaa aiheutti se, etta oppilaskohtaisissa vastauksissa oli havaittavissa suurin osa
motivoitumattomuudesta ja huomionhakuisuudesta johtuvat tyérauhaongelmat, mutta
se, onko tuo ongelma todella oppilaan, on mielestamme kyseenalainen ja soisi
herattdvan keskustelua laajemminkin. MyOs havahtuminen opettajan toimintaan

tydrauhahdiriéna nousi esiin aineistostamme.
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Edellisista tuloksista on havaittavissa yhteys aiemmin mainittuun
Schmuckin ja Schmuckin syvallisempaan ristiriita-jaotteluun tyérauhahairididen
takana. Vastauksissa eritelladn muun muassa ristiriitajaottelun tavoiteristiriitaa, jossa
osapuolina voivat olla opettaja ja oppilas erilaisine oppimisen tavoitteineen seka myos
menetelmallistéa ristiritaa, jossa opettajan ja oppilaan menetelmat tavoitteiden
saavuttamiseksi ovat ristiriidassa kesken&én. Erilaisten persoonien ja taipumusten
huomiointi viittaa lisdksi ihmissuhderistiriitaan, jossa Schmuckin ja Schmuckin mukaan
erimielisyydet luokkahuoneessa syntyvét erilaisten persoonallisten tyylien seka
tarpeiden eroavaisuuksista. (Schmuck & Schmuck 2001, 274-276, myds Eratuuli &
Puurula 1990, 34) Tahan liittyen aineistosta oli poimittavissa myos viittauksia
oppilaiden kohtaamisesta ja lampimasta vuorovaikutuksesta opettajan ja oppilaan
valilla. Osa vastaajista naki, ettda opettaja-oppilassuhteella ja opettajan
kommunikointitavassa on roolinsa tyOrauhan rakentamisessa, eli ymmartavalla,

vastavuoroisella vuorovaikutuksella voidaan paasta pitkalle tamén ongelman parissa.

Lisdksi Karin (1990) esittama tydrauhahdairibiden ymmartaminen joko
siséisind tai ulkoisina tyOrauhah&iridind nousi eraaksi tarkastelun kohteeksi
aineistossa. Sisadisen tyodrauhahairion tunnistaminen oli selkeéasti ulkoista
tydrauhahairiéta vahaisempaa. Sisaisella tyérauhahairiolla tarkoitetaan oppilaaseen
itseensa liittyvia tekijoitd, kuten persoonallisuuspiirteind esimerkiksi ujous tai
sulkeutuneisuus seka oppilaan ahdistuneisuus ja heikko mindkuva. (Kari 1990, 93.)
Tybrauhahairidind sisainen nayttaytyy muun muassa haahuiluna, haaveiluna,
tehtavaan tarttumattomuutena ja opetukseen osallistumattomuutena. Ulkoisilla
tyorauhahairiéilla tarkoitetaan sen sijaan tyypillisempid, néakyvid hairidita luokassa,
kuten oppilaiden opetusta ja oppimista hairitsevd puhuminen, opettajan
keskeyttaminen tai luvaton liikkuminen luokassa. (Kari 1990, 93.) Naitd taas oli

valtaosa ty6rauhahairidiksi tunnistetuista hairidista.

Tutkimuksemme seuraava kysymys "Millaisia syita ajattelet
tyorauhahdirididen taustalla olevan?” johdattaa vastaajaa jo hieman syvallisemmin
pohtimaan ilmi6ta ja erityisesti sen hairi6ita ja taustavaikuttajia. Myds seuraavat
kysymysparit "millaisin keinoin edistaisit tyérauhaa luokassasi?” ja "millaisia keinoja
kayttaisit  tydrauhaongelmien  ilmetessa?” toimivat toisiaan  syventavina

kysymyspareina, kun tarkastelun alle otetaan seka tydrauhan edistdminen etta keinot.
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Samalla otetaan jatkuvasti huomioon fenomenografialle tyypillinen toinen nakdkulma,

eli hyodynnetdan ihmisten ajattelua ja kasityksia.

Osoituksena siitd, ettd kysymyksen syventdminen taustalla vaikuttaviin
syihin toimi, on siina, etta toisen kysymyksen kohdalla vain neljissa vastauksessa
oppilas mainittiin ainoana syyna tyérauhahairididen taustalla edellisen 46 vastauksen
sijaan. Samalla kun ajatusta taustavaikuttajista tydrauhahdirididen taustalla
syvennettiin, nousivat myos opettajan toiminnan tunnistaminen ty6rauhahairididen

takana suurempaan osuuteen tassa kysymyksen asettelussa.

Kuten sanottua, tydrauhahairidissa on kyse moninaisesta, subjektiivisesti
ja sosiaalisesti rakentuneesta ilmidstda. Kuten meidankin tuloksissamme, ei ole
osoitettavissa yhta ainoaa syytd, vaan usein hairididen takaa on paljastettavissa
monisyinen ongelmavyyhti, jonka palaset my6s vaikuttavat toinen toisiinsa. Syita
voidaan etsia yhteiskunnasta, kodista koulusta, opettajasta, koko luokasta tai
yksittdisesta oppilaasta (Maattd 1991, 135, Eratuuli & Puurula 1990, 5.) Ongelmat
voidaan jakaa myods tarkemmin 1.) Yhteiskunnan ja koulujarjestelman luomiin
kehystekijoihin, 2.) Opetuksen jarjestamiseen liittyviin tekijoihin, 3.) Opetustilanteen
vuorovaikutustekijoihin ja 4.) Oppilaan koti-ja perhe-elamé&an liittyviin tekijoihin
(Koskenniemi 1982, 176.) Oppilas- ja opettajakohtaiset tuloksemme ovat taman
maadritelman mukaan luettavissa opetustilanteen vuorovaikutustekijoihin (oppilaiden
tarpeiden huomiointi, oppilaan huomion tarve) sek& opetuksen jarjestamiseen liittyviin
tekijoihin (motivointi, hyva opetus). Myds aineistomme kohdalla oppilaskohtaisissa
syissa opettajaopiskelijat tunnistivat Naukkarisen (1999, 65, 84-95) esittdmét oppilaan
huomion tarve seka koulunkdynnin motivoimattomuus ei-toivotun kayttaytymisen
motiiveina. Tata seuraavat oppilaan koti- ja perhe-elamé&an liittyvat tekijat seka
yhteiskunnan ja koulujarjestelmén luomat kehystekijat.

Aiempien tutkimusten (Naukkarinen 1999, 220, Eréatuuli & Puurula 1990,
5) tapaan, my0s tassad tutkimuksessa nousi esille koulukohtaisia syita
tyorauhahairididen taustalla. Vastauksissa mainittiin toistuvasti opetuksen tylsyys,
mielettdmyys, motivoimattomuus, siis se, ettd koulu ei yksinkertaisesti endd kohtaa
oppilaitaan ja heidan tarpeitaan. Eraéssa vastauksessa tyérauhahairididen taustalla
mainittiin myds oppilaan innostuminen, joka puhuu puolestaan pelottavaa kielta siita,

ettd jos innostuminen ndhdaan tydrauhahairibn syyna, onko toivottu, tydrauhaa
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edistava olotila silloin innottomuus ja flegmaattisuus, eli Ziehea (1991, 192) mukaillen
se oleminen, jossa opettaja esittdé opettavansa ja oppilas esittda oppivansa?

Yhteiskunnallisia vaikuttajia ty6rauhahéairididen takana I6ytyi myos
vastauksista, jotka kasittelivat sita, miten oppilaiden tarpeet, muuttunut yhteiskunta ja
koulun puitteet ja paamaarat eivat endaa kohtaa. MyOs turhautuminen nahtiin
seurauksena tasta kohtaamattomuudesta ja koulussa opetettavien asioiden
kosketuspinta ja tarkeys oppilaan elamassa koettiin olemattomaksi. Myds opetuksen
aistillinen tai toiminnallinen yksipuolisuus nahtiin osatekijana siihen, ettei koulu enaa
vastaa oppilaiden tarpeisiin tai sytytd riittdvasti oppimisen Kkipind&. Lisaksi
huomionhakuisuuden voitaisiin tulkita kuuluvan myods tahan ryhmaan, silla todellisen
lasnaolon puute ja yksindisyys ovat nyky-yhteiskuntamme ja siten myods koulumme
vitsaus. Hatkahdyttavaa olivat myos toistuvat huomiot siité, etta oppilaat eivat tule
kohdatuksi koulupdivdn aikana. Tamé herattaa pohtimaan sitd, elammeké yha
yksindisemmaésséa maailmassa, josta laumasieluiselle ihmiselle aiheutuu tasta syysta
hairibkaytosta ja pahaa oloa?

Kotikohtaisia  syitd  tyorauhahairibiden taustalla  nousi  myo6s
aineistostamme jonkin verran. Edella mainittujen tulosten liséksi turvattomuus tai
huono henkinen tilanne kotona nahtiin vaikuttavan kouluun asti. Myés muut ongelmat
kuten riidat, avioerot tai muut elaman jarkkymiset néhtiin vaikuttavina tekijéina. Myos
huonot kaytdésmallit, elamanmallit ja asenne koulua kohtaan nahdaan osaltaan
vaikuttamassa hairididen taustalla.

Kysymyksen "Miten edistaisit tydrauhaa luokassasi” kohdalla suurin osa
vastauksista painottui opetukseen liittyviin huomioihin. Lisdksi motivointi oli isona
tekijana seka luokan saannot tai vaihtoehtoisesti luokan toimintatavat. Myos ilmapiiri
ja hyva luokkahenki nostettiin tarkeiksi tekijoiksi ja opettajan ystavallisyys, oppilaiden
kohtaaminen ja lAmmin vuorovaikutus nousivat aineistosta esiin. Vastauksissa
korostettiin myos oppilaskeskeista pedagogiikkaa seka opiskelijamme suurelta osin
pyrkivat oppilaiden tarpeiden huomioimiseen ennaltaehkaisyn keinona. Se, etta
kysymysten syventyessa vastaajat kykenevat tarkastelemaan tyérauha-ilmiota ja sen
hairiéita nainkin laaja-alaisesti ja reflektoivasti, on ehdottoman téarkeaa tydelamaa ja

siina parjaamista ajatellen.

Salo (2000, 74) mainitsee kolme nakokulmaa tyérauhakeinoihin

luettaviksi. Ensin tulevat ennaltaehkéisevat keinot, joilla ongelmat pyritddn estdmaan
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ennen kuin niitd on edes ilmaantunut. Taman lisaksi tyérauhaa yllapitavilla toimilla
pyritaan puuttumaan ongelmiin jo niiden alkuvaiheessa. TyOrauhaa korjaavat toimet
puolestaan keskittyvat jo esiintyvien hairididen poistamiseen. Naiden kolmen
nakokulman yhdistely ja rinnakkainen kayttdé mahdollistavat tehokkaan
tyorauhakulttuurin syntymisen. Itse nakisimme, etta kaksi edella mainittua, yllapitavat
ja korjaavat toimet ovat itse asiassa samaa nakokulmaa, silla molemmissa on kyse
puuttumisesta jo tapahtuvaan hairi6én, mutta puuttumisen ajoituksen ja intensiteetin
erot riippuvat siitd, tehdadnkd puuttuminen heti vai hetken paasta. Erilaisia nakokulmia

seka eroja puuttumisen intensiteetissa oli ndhtavissd myds meidan aineistostamme

Vastauksissa toistuivat siis eniten motivointiin ja ilmapiiriin liittyvat
luokanhallinnalliset ja ty6rauhaongelmia ennaltaehkaisevat keinot seké saantdjen
laadintaan  liittyneet huomiot, jotka vastaavat aiempia tutkimustuloksia
ennaltaehkaisyn kulmakivista (Canter 2010, 103, Levin & Nolan 2010, 4, 135-146,
Jones & Jones 2007, 16, Belt 2013 139-141). Kounin (1977) esittamia hyvien
opettajien kayttamid ennaltaehkaisyn keinoja oli tunnistettavissa aineistosta lasnaolon,
paallekkaisyyden, sujuvien siirtymien seka oppimiselle optimaalisen tahdin muodossa.
(Kounin 1977, 135-145) Muita aineistosta nousevia tyérauhan ennaltaehkaisya
tutkineiden tutkijoiden keinoja olivat muun muassa kehonkielen ja nonverbaalisen
viestinnan tarkeys (Jones 1987 Charles 2005, 55—-71 mukaan), sek& saantoihin liittyen
selkeiden ty0rauhaan tahtdévien tavoitteiden valinta (Kiiski, Narhi & Peitso 2012: 72—
75). Myo6s ennaltaehkaisyn malleihin luetut oppilaiden aktiivinen kuuntelu, reflektiivinen
ja yhdenmukainen kommunikaatio, nonverbaalisen kommunikaation tarkeys seka

organisointi tulivat jossakin maarin aineistostamme esille. (Salo 2000, 236.)

Viimeinen, tyorauhahairidtilanteissa kaytettaviin keinoihin pureutuvan
kysymyksen p&dantia olivat, ettd opiskeljamme mainitsevat ennaltaehkéisevia ja
korjaavia keinoja lahes yhtda paljon. Myods muiden tutkimusten mukaan
luokanopettajien toiminta on usein sekoitusta molemmista keinoista (Jones & Jones
2007, 20, Levin & Nolan 2007, 202). Erityisesti aineistosta painottuivat kuitenkin
korjaavasti ja ennaltaehkaisevasti juuri oppilaan toimintaan puuttuminen, ei niink&an
opettajan tai ilmapiiri-asioihin puuttuminen. Vastaajat nostivat kuitenkin esille myds
opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen merkitysta, vanhempien ja muiden
tahojen merkitysta, koko luokan kanssa ongelman pohtimista sek& jonkin verran myos

opettajan olemista ja olemusta luokassa. Vaikkakin oppilaan osuus painottui jalleen
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aineistossa, on tarkead, etta opiskelijamme osaavat silti syventda keinoja koskemaan

myo6s muutakin kuin oppilaan toimintaa tai pelkkia korjaavia toimia.

Tahdoimme ottaa myos tyOrauhasta loputtomasti 10ytyvien, vanhempien
maadritelmien rinnalle uudempaa nakoékulmaa viimeisimman kysymyksen ja samalla
koko laadullisten tulosten tarkasteluun. Beltin (2013) tyérauhatutkimukseen verraten
aineistostamme on l0ydettavissa kaytettavien keinojen ja koko laadullisen tutkimuksen
osalta vastaavia kategorioita Beltin esittamien kanssa. Naitd kategorioita
tyorauhahairiéihin suhtautumisen ja kaytettavien keinojen osalta Belt (2013) on luonut
tutkimuksensa pohjalta: pakollinen riesa, ulkoiset puitteet, ilmapiirikysymys seka
opettamisen paikka-kasitystapoja, joita avaamme tarkemmin seuraavaksi.
Kategorioista oli keinojen osalta havaittavissa eniten jalkimmaisten, eli
iimapiirikysymyksen  ja  opettamisen  paikka-kasitystapojen  painottuminen

aineistossamme.

Pakollinen riesa”-kasitystapa viittaa siihen, etta keinot ja asenne puuttua
tyorauhahairiéihin varittyvat niin, ettd puuttuminen on valttamatén paha. Lisaksi
hairididen aiheuttajaksi koetaan oppilas; hdnessa on yksin vika ja syy hairi6én. Taman
tyylisia vastauksia oli I6ydettavissa ensimmaisen tydrauha-kysymyksen vastauksista,
kun opiskelijat vastasivat enimmissd maarin syiden johtuvan oppilaasta. Toisessa
kysymyksessamme "syita hairididen taustalla” oli aineistostamme tunnistettavissa yha
enimmissd maarin oppilaat, ja hairitsevan kayttadytymisen taustalla nahtiin Beltin
(2013) tutkimuksen kanssa yhtenevasti oppilaiden omat, negatiiviset ominaisuudet
kuten oppimis- ja keskittymisvaikeudet tai yksinkertaisesti oppilaan huono kaytos.
Joskin oman tutkimuksemme kohdalla suurimmiksi oppilaskohtaisiksi syiksi nousivat
kuitenkin motivaation puute ja huomion hakeminen. My0s oppilaan siséisia,
fysiologisia syita, kuten nélkd ja vasymys nahtiin meidankin tutkimuksessamme
hairididen syina. (Belt 2013, 166.)

Ajattelu ty6rauhahairididen syista syveni kuitenkin tutkimuksessamme
kysymysten edetessa laajempialaiseen tarkasteluun, vaikkakin oppilas oli edelleen
nostettu toistuvasti keinojen kohteeksi viimeisessa kysymyksessamme koskien sita,
millaisia keinoja vastaajat kayttaisivat tydrauhaongelmien ilmetesséa. Sen sijaan Beltin
kategorisoimaa valttamatonta puuttumisen asennetta ei ollut aineistostamme

havaittavissa. Tahan voisi tulkita liittyvan mahdollisesti se, ettda em. tutkimuksen
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kohderyhman osalta on ratkaisevaa, ovatko haastatellut opettajat olleet paaaineeltaan
kotitaloustietelijoité vai kasvatustieteilijoita, silla kasvatustiede voisi tasté tulkiten antaa
enemman ymmartavan ja kasvattavan otteen tyohon ja auttaa nakemaan myos
tyorauhahairiét kasvatustilanteina pakollisen puutumisen sijaan, kuten meidan
opiskelijoidemme kohdalla oli. (Belt 2013, 166.)

Ulkoiset puitteet viittaavat tassad kategorisoinnissa puolestaan
tyorauhahairididen kokemiseen vahvasti ulkoisista puitteista riippuvaisina tilanteina,
jossa hairiintyvat seka opettajan etta oppilaiden tyérauha. Edellista "pakollinen riesa”-
kasitystapaa laajemmin tassa tydrauhaa hairitseviin  tekijoihin  kuuluvat
oppilaslahtoisten hairididen liséksi fyysisen oppimisympériston ongelmat; esimerkiksi
ahtaat ja meluisat tilat sekd toimimattomat, mutta opettajasta riippumattomat,
opetusjarjestelyt. Tassa kasitystavassa myds oppituntien hyva suunnittelu ja
valmistelu, oppisisallon keskittdminen olennaiseen seka oikeanlaisten tehtavien
valinta seka eriyttdminen koetaan keinoiksi tydrauhahairidita vastaan. Naita keinoja tuli
ilmi aineistossamme jo runsain mitoin, kun erityisesti oppituntien hyva suunnittelu ja
saannot toistuivat vastauksissamme eniten. Lisaksi tydrauhahairion syita
tarkastelevan kysymyksen kohdalla esiin nousivat myos vahvasti koulu ja sen tilat.
Taman kasitystavan kohdalla lisaksi yhteistda aineistomme kanssa on se, etta
ennaltaehkéisyn keinot on koettu mahdollisiksi seké se, etta didaktiset keinot nahtiin
paaasiallisina tydrauhahdiribiden ennaltaehkéisyn keinoina. (Belt 2013, 167.) Beltin
(2013) tutkimuksessa tyorauhahéairididen ennaltaehkaisyssa painottuivat lisaksi
opettajasta riippumattomat keinot, kuten ulkoisten puitteiden kehittaminen ryhmakokoa
pienentamalla tai koulunkéynninohjaajien méaran ja saatavuuden lisaamiselld, mika ei
tullut ilmi omassa aineistossamme mahdollisesti tydelama-kokemuksen vahaisyydesta

johtuen.

Eniten aineistossamme toistuivat ilmapiirikysymys-kasitetavan omainen
suhtautuminen ty6rauhaan, sen hairidihin ja seka erityisesti siind kaytettaviin keinoihin.
Tassa kasitetavassa painottuvat oppilaan nédkdkulma; oppilas on se joka ensisijaisesti
hairiintyy ja syiksi tunnistetaan seka oppilas, ymparistt ettéa opettaja itse. Myos vastuu
tyOrauhasta on taten yhteinen ja sitd voidaan ehkaistéa parhaiten hyvan ilmapiirin seka
hyvien ihmissuhteiden luomisen avulla. limapiiri-k&sitystavassa voidaan kaytokselle
hakea myo6s selitysta oppilaiden perhesuhteista, opettaja-oppilassuhteesta seka

toverisuhteista, jotka ovat verrattavissa tulostemme osalta erityisesti huomion
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hakemiseen, opettaja-oppilas vuorovaikutuksen korostamiseen, kodin vaikutukseen
sekd motivaation puutteeseen. (Belt, 2013, 167, 171.)

lImapiirikysymyksen kanssa pé&allekkainen on opettamisen paikka-
kasitystapa, silla molemmissa kéasitystavoissa hyva opetus on keskeiselld sijalla.
Opettamisen paikka -kasitystavassa huomio suuntautuu ongelmissa oppilaiden
normaaliin vilkkauteen ja malttamattomuuteen, jotka kouluaspektissa kuitenkin
nayttaytyvat hairitsevind ominaisuuksina. Tassa kasitystavassa painottuvat eniten
sosiaalinen oppimisymparistd; saannot ja rutiinit seka oppilaiden vastuullistaminen,
huomioiminen ja ymmartdminen ovat osa keinoja. Paafokus on taten oppilaiden
nakokulman huomioimisessa, mutta yksilokohtaisemmin, kuin aiemmassa ilmapiiri-
kasitetavassa. Tama jaottelu ryhma- tai yksilokohtaiseksi ilmioksi oli nahtavissa myos
meidan aineistossamme siind, etta keinoina nahtiin joko keskustelu ja puuttumien joko
koko ryhmaén tai vastaavasti yksittaisen oppilaan osalta. Tama ero suorastaan jakoi
vastaajia eri kuppikuntiin siind, millaista puuttumisen tulisi olla; henkildkohtaista vai
ryhman tukea hakevaa. Téassé tarkastelussa ongelma voi olla oppilaassa; joko hanen
hairikbinnissaan, vetaytymisesséaéan, osallistumattomuudessaan tai negatiivisissa
piirteissaan tai normaalissa eloisuudessaan. Keinot riippuvat kuitenkin siita,
nahdaanko oppilas itse aiheuttajana vastuuttaen oppilasta ja auttamalla huomaamaan
oman toiminnan syy-seuraussuhteita. Ennaltaehkdisyn painopiste on puolestaan
luokan saantdjen opettamisessa, niiden tarpeellisuuden ymmartadmisessa ja kaytoksen
seurausvaikutusten opettamisessa. (Belt 2013, 170-172, 176, 164.) Molemmissa,
seka ilmapiirikysymys ja opettamisen paikka -kéasitystavoissa tyérauhaa hairitsevana
tekijané tunnistetaan myos opettaja itse. Tallainen syvempi ymmarrys seka oppilaan
ja opetusryhmén nékdkulman huomioiminen puhuvat uuden, modernimman
tydrauhaorientaation puolesta (Salo 2000, Levin & Nolan 2010), jota tulostemme

mukaan vastaajammekin suurimmassa maarin edustavat.

Paatuloksista olemme luoneet kasiteavaruuden seuraavan kuvion avulla.
Kuten kuviosta on néhtéavissa, vastaajien kasityksistd saadaan toisistaan eriavida mutta
myos paallekkain limittyvid kategorioita. Kategoriat myds monipuolistuvat ja syvenevét
taulukossa oikealle pain liikuttaessa eli kysymysten edetesséd ja syventyessa.
Esimerkkina tastad kysymyksen yksi eli tydrauhahairion kohdalla ilmién aiheuttajina on
ymmarretty suppeammin joko oppilas tai opettaja. Siirryttdessa oikealle pain syita

hairidille aletaan tunnistaa jo enemman, eli vastaukset monipuolistuvat kysymysten



86

edetessa. Sijoittelu kategorioiden sisalla perustuu vastausten mainitsemiskertoihin, eli

ylinn& ovat eniten vastauksissa toistuneet teemat.

KASITYKSIA ILMIOSTA TYORAUHA

kot

yhteiskunta

Tyorauhahdiriogt Taustavaikuttajat Edistdminen Keinot
oppilaan oppilasitse opetuksen
aiheuttama muuttaminen korjaavat
hairié opettajantoiminta

. motivointi ennaltaehkiisevit
opettajan motivoitumatiomuus
aiheuttama ilmapiiri . _
e koulu ja sentilat oppilaan/  opettajan

s3annot oman toiminnan

muutos

opettaja-oppilas
vuarovaikutus

vanhemmat & muut
tahot
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8 JOHTOPAATOKSET

Gradututkielmaa aloittaessa olimme kiinnostuneita siité, millaisin evain opiskelijamme
ovat lahdodssa tyoelamaan kahden tyodssdjaksamisen kannalta tarkeimman,
luokanhallinnan ja tyGrauhan, osa-alueiden hallinnan tai kasitysten osalta. Tutkimme,
millaista minapystyvyytta koulutuksemme tuottaa ja onko se mahdollisesti kehittanyt
opiskelijoitamme ja heidan kasityksiddn merkittavien osa-alueiden osalta. Lahdimme
selvittAmaan maarallisesti seka minapystyvyytta luokanhallinnassa tiettyjen, teoriaan
sidottujen osa-alueiden kautta ettd laadullisesti millaisia kasityksia opiskelijoillamme

on tydrauhan hairidistd, taustavaikuttajista, keinoista sekéa edistamisesta.

8.1 Opinnoista tydelamaan

Tassa tutkimuksessa tutkittujen opiskelijoiden minapystyvyys oli kohtuullisen korkea.
Toisaalta ei voida olettaa, etta pystyvyys nousisi todella korkeaksi, silla koulutuksen
aikana opettajan tyohon liittyvat vaatimukset ja haasteet tarkentuvat, mista syysta
pystyvyytta saatetaan arvioida varovaisemmin. Opettajaopiskelijat tulevat koulutuksen
aikana tietoisimmiksi esimerkiksi siitéd, mitéa kaikkea luokanhallinta vaatii opettajalta.
Taiwanilaisten opettajaopiskelijoiden pystyvyytta koulutuksen alussa ja lopussa
tarkastelleen tutkimuksen mukaan pystyvyys oli matalammalla opintojen lopussa kuin
alussa ja tuloksen taustalla ollut muutos opettajan roolin maarittelyssa osoittaa, kuinka
tieto ja kokemus muuttavat kasityksia ja sitd kautta myos pystyvyysuskomuksia (Lin &
Gorrell 2001). Voisi jopa epéilla, ettéa hyvin korkea minépystyvyys koulutuksen lopussa
on haitaksi, silla yleisin pystyvyyden arviointivirhe on omien kykyjen liioittelu, joka
saattaa johtua siita, ettd tehtdvan vaatimuksia ei osata maaritella oikein (Bandura
1997, 65). Tieto lisda siis tuskaa, mutta toisaalta myds auttaa rakentamaan
totuudenmukaisempia pystyvyysuskomuksia, joita voi tybelamassd Kkehittdd

eteenpain.

Kuten min&pystyvyyden myos kasitysten kohdalla pohdimme tuoreen tai
vield kesken olevan koulutuksen vaaristavaa vaikutusta: silloin kasitykset mahdollisesti
kumpuavat viela teoreettisesta ndkokulmasta samalla kun kaytannon elama, sen
kolhut ja todellisuus ovat viela kokematta. Myds kasitysten osalta tuloksia voidaan

tulkita joko positiivisen tai negatiivisen kautta. Toisaalta voitaisiin varovasti paatella,
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ettd mikali kaytdnnossd opettajaopiskelijamme kykenevat tydrauhakasitystensa
syvéllisempé&éan tiedostamiseen, on koulutuksemme onnistunut tehtavassaan luoda
sellaisia kasityksia tyorauhasta, jotka ajavat opettajia myds kehittdmaan omaa
toimintaansa ja opetustaan itsereflektiota kayttden. Toisaalta negatiivisesti tulkittaessa
oppilas nahtiin alkuun paasyyllisena hairidihin, korjaavia keinoja mainittiin paljon ja
suurin osa keinoista lopulta kohdistui oppilaisiin. Min&pystyvyyden ja k&sitysten
osittaisesta ailahtelusta vastaajiemme keskuudessa voidaankin pohtia my6s, onko
tamakin jaksavuuteen vaikuttava kaénteisesti positiivinenkin tekija, kun ongelmat

ajatellaan muodostuneen muista tekijoista, kuin omasta toiminnasta syntyneiksi?

Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd pystyvyys nousee
harjoittelujakson aikana (Woolfolk Hoy & Burke Spero 2005). Meidan
tutkimuksessamme havaittiin viimeisen opetusharjoittelun ja sité edeltavan kolmannen
opetusharjoittelun suorittaneiden valilla ero minapystyvyydessa. Taytyy kuitenkin
muistaa, ettd taustalla voi olla muitakin vaikuttajia kuin opetusharjoittelut. Tasta
huolimatta aikaisempien tutkimusten ja tadman tutkimuksen perusteella
opetusharjoittelujen merkitystd ei voi missddn nimessd vahatella. Ne ovat myos
mindpystyvyyttd muokkaavien tekijoiden perusteella tarkeita, silla ne tarjoavat samaan
aikaan mahdollisuuksia hallinnan kokemuksiin, palautteen saamiseen ja mallien

tarkkailuun.

Luokanhallintaan ja ty6rauhaan liittyvan pystyvyyden ja osaamisen
kannalta olisikin toivottavaa, etta harjoitteluissa kiinnitettaisiin aktiivisesti huomiota
tilanteisiin, joissa naihin osa-alueisiin liittyvia taitoja tarvitaan. Toivottavaa olisi myds,
ettd opetusharjoitteluja ohjaavat luokanopettajat toisivat harjoittelijoiden kanssa
kadymissé keskusteluissa esiin hyvan opetuksen, ilmapiirin ja motivoinnin kanssa
tekemaansa tyotd. Yksi keino ammentaa minapystyvyytta mallin suorituksesta on juuri
se, ettd tekemistd ja ongelmanratkaisuprosessia sanallistetaan (Bandura 1997, 86—
88). Pelkalla havainnoinnilla ei valttamatta huomaa sitd pitkajanteista tyota ja
harjoiteltuja rutiineja, jotka pitavat luokan hallinnassa. Kiriittisyytta harjoitteluohjaajien
toimintaa kohtaa ei pitaisi kuitenkaan unohtaa. Australialaistutkimuksessa havaittiin,
ettd opettajaopiskelijat maarittelivat tehokkaiksi luokanhallinnan keinoiksi sellaisia,
joita he olivat havainnoineet opettajien kayttavan luokissaan. Nama keinot eivat
kuitenkaan olleet parhaimpia vaikeimpien oppilaiden kanssa toimimiseen ja olivat

lisdksi luonteeltaan ennakoivien sijasta reaktiivisia. (Main & Hammond 2008, 34.)
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Koska tutkimme opintojensa loppupuolella olevia
luokanopettajaopiskelijoita, voi tulosten kautta tehda paatelmia pystyvyyden
merkityksestd tybelamé&an siirtymisessa ja uran alkuvaiheen haasteista
selviytymisessa. Pystyvyyden on todettu olevan korkeampi niilla tyduransa
alkutaipaleella olevilla opettajilla, jotka ovat kokeneet saaneensa tarpeeksi tukea
esimerkiksi kollegoilta ja oppilaiden vanhemmilta (Woolfolk Hoy & Burke Spero 2005,
353). Tuen tarjopaminen noviisiopettajille on hyva keino suojata minapystyvyytta myos
siité syysta, etta hallinnan kokemusten vahyyden vuoksi nuoret opettajat muodostavat
kasityksensa todennakoisimmin muiden minapystyvyyden l&hteiden kuten palautteen
kautta. Kun hallinnan kokemukset karttuvat, ei ulkopuolisella tuella tai esimerkiksi
opetukseen kaytettavissa olevilla resursseilla ole niin suurta merkitysta. (Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy 2007, 945, 953.)

Opettajien siirtyma tybelamaan on haasteellisempi kuin monissa muissa
ammateissa, silla usein tyotehtavat vaikeutuvat ja vastuu kasvaa tyévuosien mukana,
kun taas opettaja on heti tdydessa vastuussa juridisesti ja pedagogisesti. Usein
saatetaan my0s kokea, etta koulutus ei ole tarpeeksi antanut ja kehittanyt tydtelamassa
tarvittavia taitoja. (Tynjala & Heikkinen 2011.) Yliopisto-opintojen antamia valmiuksia
laajemmin tutkineen tutkimuksen mukaan 14,1 % koki oppineensa koulutuksessaan
tarkeimpia tyéssaan tarvittavia taitoja ja 63,6 % nadki oppineensa nadma taidot vasta
tyoelamassa. Kyseisen tutkimuksen tulokset osoittivat myds, etta yliopisto antaa
ennen kaikkea teoreettista tietoa eikd niinkaan kehita tydssa tarvittavia kaytannon
taitoja, jolloin korostuu valmistumisen jalkeisen tydssaoppimisen tarkeys. (Tynjala
yms. 2006, 81-82.) Noviisiopettajilla on myds kokemuksia siita, ettéa tydyhteis6on ei
ole helppo tulla ja erityisesti opettajan tyon emotionaalinen kuormitus koetaan aluksi
suureksi. Noviisien mainitsemista tunnekokemuksista 57,5 % olivat vihaan, inhoon ja
pelkoon liittyvid. Myds ryhmien hallinta ja auktoriteetin saavuttaminen mietityttaa
uraansa aloittelevia opettajia. (Blomberg 2008, 112, 116, 164-165.) Tunteet ja
fysiologiset reaktiot ovat pystyvyyttda muokkaavia tekij6itd, ja jos noviisiopettajan
kokemukset tyostd ovat emotionaalisesti kuormittavia ja heréattavat kielteisia tunteita,
saattaa minapystyvyys laskea. Kun tdhan viela lisatadn vaikeasti l&hestyttava

tyoyhteiso, voivat lahtokohdat tydelamaan olla lilan vaativat.

Heti tyOuran alusta tulevan téayden vastuun lisdksi mindpystyvyyden

haavoittuvuudelle voidaan hakea selitystd opettajan uran ensimmaisesta
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kehitysteemasta eli induktiovaiheesta. Yksi induktiovaiheen ulottuvuuksista on
reflektiivisyys ja sen vastakohta selvidminen, jolloin reflektointi on minimissaan.
Reflektion kautta aloitteleva opettaja kyseenalaistaa oletuksiaan, uskomuksiaan ja
mielikuviaan seka rakentaa uudelleen ndkemystaan opettajan tyosta. (Jarvinen 1999,
261-263.) Vastavalmistuneella opettajalla voi olla oletuksia ja mielikuvia esimerkiksi
tyorauhan luomiseen liittyvien Kkeinojen toimivuudesta, mutta ty0elamassa ne
saattavatkin osoittautua tehottomiksi. Reflektion voi nahda minapystyvyyden kannalta
tarkeaksi siksi, etté yksilo joka tapauksessa kasittelee ja arvioi tapahtumia ennen kuin
ne vaikuttavat pystyvyysuskomuksiin. Kun tarkastelee asioita kriittisesti ja
kyseenalaistaen, saattaa ajattelu muuttua aivan taysin (Ojanen 1998, 53). Reflektio
antaa tyokaluja kasitella luokan arjessa eteen tulevia luokanhallinnan ja tyérauhan
ongelmia, jolloin tilanteet eivat jaa vain ahdistaviksi epaonnistumisen kokemuksiksi,

vaan ne muuttuvat enemminkin oppimistilanteiksi.

Induktiovaiheen kannalta erityisen huolestuttavaa on se, etta Suomessa
ei ole sdadoksiin perustuvaa perehdyttamisvaihetta. Perehdytyksen heikkoutena on
myds se, etta siihen harvemmin liittyy ammatillisen kasvun kannalta tarkeda pohdintaa
eika koulutodellisuuden vastavalmistuneelle opettajalle tarjpamia oppimistilanteita
hyodynnetd. (Jokinen yms. 2012, 37.) Sen lisaksi, ettda tyoelamaan siirryttaessa
kohdataan luokanhallinnan ja ty6rauhan osalta uusia ja ennalta-arvaamattomia
haasteita, kohtaa uusi opettaja mahdollisesti ensimmaista kertaa tilanteita, joissa
koulun ja luokan ulkopuolisten tekijoiden vaikutus oppilaan kaytokseen nayttaytyy
selvemmin. Naitékin tilanteita olisi hyva paastd purkamaan esimerkiksi jonkun
kokeneemman opettajan kanssa ja hyddyntda luonnollisia oppimistilanteita, joita ei
lyhyiden opetusharjoittelujaksojen aikana tule vastaan. Seka uudet opettajat ettd jo
tyourallaan pidemmalle edenneet hyotyvat osaamista ja ymmarrysta kehittavista

kollegoiden neuvoista, tuesta ja roolimalleista (Hargreaves & Fullan 2000, 52).

Luokanhallinnan min&pystyvyyden ja tydrauhaan liittyvien kasitysten
valilla on merkittdva yhteys, silla pystyvyytta arvioidessaan yksilo vertaa kykyjaan
niihin ajatuksiin, joita hanella on tehtavasta ja sen asettamista vaatimuksista. Matala
minapystyvyys voi sysata nuoren opettajan vain selviytymdan Iluokanhallinnan
ongelmien keskella, jolloin oman toiminnan reflektointia ei tapahdu eika keinoja
kehitetd tai muuteta niin, etta tydrauhaongelmiin voisi l10ytya ratkaisuja. Siksi olisi

tarkeaa ymmartaa kasitysten merkitys tulevan tyon taustalla, silla ne vaikuttavat siihen,
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mitd keinoja ja vaikutusmahdollisuuksia tydrauhahdirittilanteissa huomataan.
Kasitykset enemman tietoiseksi tekevat koulutus auttaisi opettajia tiedostamaan omat
vaikutusmahdollisuutensa paremmin sen sijaan, ettd syytd etsittaisiin usein
ensimmaiseksi oppilaasta ja mietittdisiin korjaavia rangaistuskeinoja. Samalla
tuettaisiin myods siirtym&éa perinteisestd opettajakeskeisesta tydrauhaorientaatiosta
kohti modernia oppilaskeskeista mallia, jossa itsereflektio nayttelee tarkeda roolia.
(Belt 2013, 183.)

Tarkedd on, ettd tutkimamme luokanopettajaopiskelijat kykenivat
nakemaan tybrauhahairio-ilmion takana monipuolisesti useita eri vaikuttajia. Olisi
koulutusta ravistelevaa, jos viiden vuoden jalkeen opiskelijat eivat kykenisi ndkemaan
mahdollista syytd my6s omassa toiminnassaan, vaan sen sijaan etsisivat
kapeakatseisesti syita pelkdstaan oppilaan kaytoksestd tai  kotioloista
tydrauhahairididen selittdjand. Sen sijaan soisi, etta edistamisen keinot olisivat seka
moninaisempia etta painottuisivat selkeasti enemman korjaavien keinojen sijaan, silla
laajempi ja tiedostettu kasitys tyorauhahairidistd mahdollistaa opettajalle
kasvatustehtavdssaan monipuolisempien tyokalujen kaytdon kuin kapea-alainen
tydrauhakasitys. Kun tyérauhahéirididen vaikuttavat tekijat on tiedostettu, on opettajan
myos helpompi vaikuttaa asioihin ennaltaehkaisevasti korjaavien keinojen ja
epatoivoisen, tuloksettoman puuttumisen sijaan. Kun kaytbéssd on erilaisia,
perusteltuja ja vaihtoehtoisia toimintatapoja on opettajan helpompi paasta yli
tydrauhahairididen aiheuttamasta harmistuksesta ja katkaista negatiivinen, uupumisen
ja korjaavien keinojen kierteen syntyminen. N&in ollen opettajien kokema kyvykkyys
omista taidoista ratkaista tydrauhaongelmia on merkittavd osa opettajan tydssa
jaksamista ja yleista tyohyvinvointia. (Belt 2013, 183.) Tallaisista toimintatavoista ja
kyvykkyydesta kielivat aineistossamme vastaajiemme mainitsemat saannot,
keskustelut, suunnittelu, opetus, vuorovaikutukseen panostaminen seka ilmapiirin

merkityksen korostaminen.

Kun avuttomuuden sijaan tydrauhahéiriot koetaan ilmapiirikysymyksina tai
opetuksen paikkoina, suunnataan huomiota sellaisiin tekijoihin, joihin opettaja voi
vaikuttaa. Kokemus vaikutusmahdollisuuksista, eli siitd, ettéa opettaja voi olla subjekti
ja rakentaa parempaa ilmapiirid tai opettaa oppilaille toivotumpia kaytdésmalleja
heijastuvat myonteisesti koko opettajuuteen. (Belt 2013, 183.) Kyseessa on talloin
positiivinen kierre, kun opettaja kykenee vaikuttamaan oppilaiden kaytokseen



92

myonteisesti, myds opetus tehostuu, opettajan itseluottamus ja tydstd nauttiminen
lisdantyy (Levin & Nolan 2010, 9) ja taten tydssa uupuminen vahenee.
Ennaltaehkaisevien keinojen suosiminen niin ajatuksen kuin toiminnan tasolla voi
johdattaa nuoren opettajan hallinnan kokemusten sykliin, jossa luokanhallinnan ja
tyorauhan kannalta katsottuna onnistuneet oppitunnit lujittavat pystyvyyttd, jonka
ansiosta onnistuminen on todenndkdisempaa myods jatkossa. Korjaaviin keinoihin
tarttuminen saattaa sen sijaan luoda péainvastaisen kehityskulun madaltaen

mindpystyvyytta ja kerryttden kielteisia kokemuksia.

8.2 Jatkotutkimuksia

Tutkimuksestamme nousee useita jatkotutkimusaiheita, jotka pureutuisivat tarkemmin
niin luokanhallinnan min&apystyvyyteen kuin kasityksiin tydrauhasta. Mindpystyvyyden
kannalta mielenkiintoisimmat ovat pystyvyyden kehitys koulutuksen aikana ja siina
tapahtuvat muutokset tydelamaan siirryttdessa. Sekd opettajankoulutuksen etta
induktiovaiheeseen liittyvan tuen kannalta olisi tarkeaa tarkastella niita tekijoita, jotka
tukevat korkean min&dpystyvyyden muotoutumista ja pitavat sita ylla. Meidan
tutkimuksemme tulosten perusteella erityisesti opetusharjoittelun vaikutusta
luokanhallinnan minapystyvyyteen voisi tarkastella tarkemmin; vaikuttaisiko
esimerkiksi luokanhallintaan liittyvien asioiden aktiivinen esille tuominen opiskelijan ja
ohjaajien valisissa keskusteluissa ja oman toiminnan reflektointi
pystyvyysuskomuksiin. Yksi kiinnostava, joskin mahdollisesti hieman arkaluontoinen
jatkotutkimusaihe voisi tarkastella opiskelijoiden ja harjoitteluohjaajien suhdetta
minapystyvyyden kehittymisen nakdkulmasta; miten ohjaussuhde ja esimerkiksi
palautteenanto on toiminut ja millainen vaikutus ohjaajalla on ollut opiskelijan
minapystyvyyteen?

Myds siirtymaa tybrauhakasityksista voisi tarkastella jatkotutkimuksissa;
se, etta kasitykset pohjaavat tutkimustietoon kokemuksen sijaan voi nakya siten, etta
tieto ei naykkaan kaytdnnossa. Hyvid jatkotutkimuskysymyksia olisivat siten;
osataanko vastattuja keinoja ja ennaltaehkaisya todella hyddyntaa kaytdnnossa vai
onko kyse ilmiosta “"tietoa on muttei taitoa”? Lisaksi kokemusten karttuessa
tydelamaan siirryttdessa olisi mielenkiintoista tutkia myods, millaisia ké&sityksia
esimerkiksi ty0rauhan kannalta haasteelliset luokat tuottavat tyOrauhahairidista.

Hamartavatko vaikeudet tydrauha-asioissa kykya ymmartaa laaja-alaisemmin ilmiétéa
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ja supistuvatko samalla siina kaytettavat keinojen repertuaarit? Entd johtavatko
haasteet minapystyvyyden heikentymisen myota samanlaiseen selviytymistaisteluun,
jossa mahdollisuudet vaikuttaa hairidihin koetaan minimaalisiksi? Lisaksi sita,
millaisena oppilaat kokevat tyérauhahairiot tulisi tutkia enemman. Mahdollisesti myds
heidan kasityksistaan olisi muodostettavissa Beltin (2013) esittAmien opettajien
kasitysten tapaisia kategorioita, joista voisi olla apua tyOGrauhahéairiiden
ymmartamiseen ja samalla ennaltaehkaisya ja puuttumisen keinoja voitaisiin saada
laajennettua lapsilahtdisemmiksi.

Jatkotutkimuksissa olisi mielenkiintoista tutkia myo6s valta-kasityksen
vaikutusta minapystyvyyteen ja kasityksiin tyOrauhasta, kun toisaalta alhainen
pystyvyys luo helpommin kiusausta piiloutua vallanpitajan roolin taakse ja vastaavasti
vallanpitgjan rooli voi kummuta myds heikosta minépystyvyydesta ja vaillinaisista
kasityksistda tyorauhasta ilmiona. Valtaa kuitenkin aina tarvitaan lasten
kasvattamisessa ja opettamisessa (Harjunen 2002, 325), mutta sen tulisi esiintya
positiivisena arvovallan muotona, jonka avulla toteutetaan yhteison hyvaksymia arvoja
ja ihanteita. (Turunen 1997, 294-299.) Opettajan valta perustuu pedagogiseen
auktoriteettiin, joka ei edusta perinteista autoritaarista vallankaytt6d, vaan on Harjusen
(2002, 115, 316) mukaan ohjaavaa ja moraalista toimintaa. Sen sijaan pyrkimys
hallintaan taas kumpuaa epavarmuudesta ja sietamalla enemman epavarmuutta ja
vahentamalla hallintaa, voi opettaja muuttaa myds omaa rooliaan luokassa ja
johdattaa ryhménsa aidompaan vuorovaikutukseen. (Nikkola & Lopponen 2014, 41.)
Vaikka vallankaytolta ei voidakaan valttyd, tutkimusten mukaan luokanhallinnassa
tehokkaat opettajat pitavat kuitenkin rooliaan vahemman kurinpitdjané ja enemman
hyvan kaytoksen opettajana. (Jones & Jones 2007, 240). Vastaavasti jos
luokanhallintapystyvyys on korkea, opettaja kayttaa todennakodisemmin positiivisia
luokanhallintakeinoja kuten kompromissien tekoa ja ongelmien ratkaisemista yhdesséa
oppilaiden kanssa (Morris-Rothschild & Brassard 2006). Nain ollen vallan ja
luokanhallinnallisen minapystyvyyden yhteyksien tutkiminen saattaisivat olla varsin

mielenkiintoista ja uudenlaista tietoa tuottavaa tutkimusaluetta.

Arkaluontoisempana tutkimuskohteena voisi olla myds minapystyvyyden
kokemisen ja todellisuuden ristiriitaisuus. Tama liittyy siihen, ettd korkea
mindpystyvyys luokanhallinnassa ja naenndinen tybrauha saattavat esiintya

negatiivisia keinoja kuten huutamista kayttden, silla keinojen tehokkuus luo
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pystyvyytta; huutaminen voi toimia ja sita kaytetdan, vaikka silla ei ole hyvia
vaikutuksia pitkalla tahtaimella. Opettaja voi siis luulla, etta hdnen luokanhallintansa ja
siihen kaytettavat keinot ovat hyvid, vaikka se ei valttdméattd ole totuus, mutta

pystyvyys on silti korkealla keinojen ndennaisesta toimivuudesta johtuen.

8.3 Kehitysideoita koulutukseemme

Tutkimuksemme  perusteella voi tehdd myds huomioita siitd, miten
luokanopettajakoulutusta voisi kehittdd, jotta tyOelamaan siirtyisi korkeammalla
luokanhallinnan minapystyvyydella varustettuja opettajia, jotka kayttavat toimivia,
tehokkaita ja ennaltaehkaisyyn painottuvia tydrauhan luomisen Kkeinoja.
Kiinnostuksemme luokanhallinnan ja tydrauhan syntyi juuri siksi, ettd koemme
valmistumisen kynnyksella olevamme epé&varmoja siitd, ovatko valmiutemme nailla
osa-alueilla tarpeeksi hyvat tydelaman haasteisiin verrattuna. Opettajankoulutuksen ja
niihin  sisaltyvien opetusharjoittelujen puutteena voidaan nahda se, etta
luokanhallintaan ja ty6rauhaan liittyvat kokemukset jaavat hyvin vahaisiksi.
Opettajaopiskelija astuu harjoittelukoulussa luokkaan, johon luokan oma opettaja on
jo luonut ilmapiirin ja tydskentelya tukevia s&éntoja, rutiineja ja toimintamalleja. Pitkin
viikkoa ripotellut yksittaiset oppitunnit tuovat eteen vain satunnaisia hetkia, joissa
luokanhallinta pettaa tai tyorauha rikkoontuu. Naita tilanteita ei valttamatta kasitella
sen kummemmin ja opiskelija saattaa puuttua niihin korjaavilla keinoilla, jolloin
kokemukset ennakoivien Kkeinojen tarkeydestd jaavat uupumaan. Liséksi
harjoitteluissa korostuu opetuksen suunnittelu, joka meidankin tutkimuksessamme
nousi  minapystyvyysarvoiltaan  korkeimmalle.  Suurimmaksi  epéakohdaksi
opettajankoulutuksessa  nousevatkin  luokanhallinnallisten  osa-alueiden ja
tyorauhahdiridissa toimimisen hdaivyttdminen kaiken muun, toisinaan turhankin
puuhastelun alle. Taten eraan harjoittelua ohjanneen luokanlehtorin sanoin pelko siita,
ettd rautaisen tieteellinen koulutus, jossa opitaan ja tiedostetaan opettamisen ja
oppimisen psykologiaa ja valmistaudutaan oikeaan tydelaméaan, korvautuukin puuha-
opistolla, jossa toisistaan irrallaan ja tiedostamatta asioita silloin talldin véhan

hiihdetaan, leikitaan tai pidetadn esityksia hyvista opetustuokioista.

Koemme ty6rauhan monimuotoisuuden ymmartdmisen kannalta

ristiriitaiseksi sen, etté tydrauhaan kaytannossa liittyy vain yksi varsinainen kurssi koko
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koulutuksen aikana, eika sita erikseen mainita opetussuunnitelmissa (Kasvatustieteen
tiedekunnan opinto-opas 2010-2014 & 2014-2017.) Se, ettd tyorauhaosaamisen
oppiminen rakentuu yhden kurssin sekd harjoittelunohjaajan henkilokohtaisiin
kaytantoihin ei viela ole ilmién ja sen monimuotoisuuden tietoiseksi tekemista
noviisiopettajille. Vaikka esimerkiksi tydrauhan luominen ja sen yllapito rakentuvatkin
luokkakohtaisesti ja opettajan persoonan mukaan, se ei tarkoita sita, etteikd sita
voitaisi tieteellisesti todistettujen hyvien kaytantdjen osalta enemman opiskelijoillemme
painottaa. Samoista epéakohdista puhuu myds Luoto (2011, 46-48, 56-59)
tutkimuksessaan, johon osallistui 200 luokanopettajaopiskelijga ympéari Suomea.
Luodon mukaan ep&kohdiksi nousevat opetuksen tuntikohtainen ja kapea-alainen
suunnittelun painottuminen samalla, kun Iluokanhallinnallisten osa-alueiden ja
tydrauhan keinojen oppiminen jaa taysin marginaalisten kokemusten varaan. (Luoto
2011, 46-48, 56-57) Tasta syysta voidaan myoOs olettaa, ettei minapystyvyyden
kannalta tarkeita hallinnan kokemuksia kerry kovinkaan paljon. Ty6uupumusta ei
kentélla kuitenkaan tapahdu néiden opettajankoulutuslaitoksessa opeteltavien
yksittéaisten taitojen tai suunnittelun kohdalla vaan nimenomaan sosiaalisissa
konteksteissa; luokanhallinnan epaonnistuessa, tydrauhan jarkkyessa, kohtaamisen,
joko lapsen tai hanen vanhempien haasteissa. Juuri tallainen sosiaalisen todellisuuden
kohtaaminen puuttuu uusimpien opettajankoulutus-tutkimusten mukaan talla hetkella
opinnoista (Harmanen 2013, 85, Luoto 2011, 56, 82) Tutkimaamme luokanhallintaa tai
tyorauhan yllapitoon liittyvaa osaamista ja keinoja ei voida ulkoistaa tai siirtdd sita
paremmin  osaaville, kuten heikompia taide- tai taitoaineita, jota

opettajankoulutuslaitoksessa kylla harjoitellaan osaamisen ja epavarmuuden tueksi.

Taten erds kehitysideamme olisikin  teemallinen tydérauha ja
luokanhallinta-harjoittelu, jossa harjoitteluluokan opettajan kanssa yhdessa luotaisiin
koulun alussa naihin osa-alueisiin liittyvid tarkeitd puitteita. Se, ettd nykyiset
opetusharjoittelut painottuvat niin paljon opetukseen, siis vain yhteen, vaikkakin
olennaiseen, tyérauhan osa-alueeseen, ei ole mielestamme palvele tyérauhailmién
monimuotoisuuden ymmartamista. Vaikka hyva opetus on ehdottoman tarkea, on se
silti  kuitenkin vain yksi osa koko nykyiseksi ymmarrettya opettajuutta ja
luokanhallintaa. Sen sijaan enemman voisi olla myods kasvatuksellista sisaltéa, eli
ilmapiirin, saantojen, tydrauhan, luokan osallisuuden vahvistamista,

kolmiportaisuuden kaytanttd sek& vanhempien kohtaamista. Siis niitd osa-alueita,
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joita tavallinen opettajan tyo sisaltda. Uusimpien tutkimusten mukaan ei opiskelijoilla
opinnoissa eika edes harjoitteluissa ole mahdollisuutta kokeilla omia luokanhallinta- ja
tyorauhataitojaan. (Luoto 2011, 58, Harmanen 2013, 85)

Toivommekin opettajankoulutusta suunnittelevilta herdamista siihen, etta
laajempi ja todellisempi opettajuuden skaala tulisi nakyviin harjoitteluissa, jotka nyt
tuntuvat monista teenndisiltd opetus- ja esiintymispainotteisilta naytoksilta.
Opiskeluidemme aikana luokanopettajakoulutuksen opintosuunnitelma 2010-2014 on
siséltdnyt seuraavat harjoitteluteemat: Itseymmarryksesta vuorovaikutukseen,
suunnittelu opetuksen ja oppimisen perustana, oppimisen ohjaaminen ja arviointi ja
kouluyhteis6 ja yhteiskunta. Uusin opintosuunnitelma 2014-2017 puolestaan sisaltaa
hieman muuttuneet, harjoitteluiden edetessé avautuvat teemat: Kasvatustieteellisen
asiantuntijuuden jasentdminen (omien uskomusten, tunteiden ja toimintatapojen
refleksianalyysin avulla), koulun toimintakulttuuri, koulun toimintakulttuuri ja
oppilashuolto ja  koulun toimintakulttuuri ja moniammatillinen  yhteistyo.
(Kasvatustieteen tiedekunnan opinto-opas 2010-2014, 5-6 & 2014-2017, 14, 19, 36.)
Itse ehdottaisimmekin konkreettisemman ja aitoja tyokaluja sisaltdvan uudenlaisen
harjoittelurungon luomista, joka voisi rakentua seuraavasti: Ensimmaisessa
opetusharjoittelussa kasvatustieteellisen asiantuntijjuuden jasentaminen, teemana
tyorauha. Toinen opetusharjoittelu, jossa olisi teemana motivointi. Kolmas
opetusharjoittelu, jossa teemana toimisi hyva opetus, ottaen huomioon edelliset seka
erityisesti suunnittelun. Neljas harjoittelu, jossa teemana olisi arviointi. Naiden
harjoitteluteemojen ja painotusten rinnalla kulkisi luonnollisesti koko ajan opetuksen
suunnittelu, toteutus ja arviointi seka reflektointia siitd, kohtasitko oppilaasi aidosti
harjoittelun aikana.

Kenties todellisuutta enemman vastaavien harjoitteluiden ja
opintosisaltdjen myota myos puhetyylit siita, etta harjoittelut "vain suoritetaan pois alta”
ja vasta oikeassa tydelaméssa opitaan tyon kannalta tarkeimpia asioita, voisivat
vaistya opiskelijoidemme keskuudesta. Harmasen (2013) mukaan tdméa uskomus, etta
vasta tyoelamassa kehitytaan opettajaksi alleviivaa samalla sitd, etta koulutuksella ei
ole mitddn annettavaa opettajaksi kasvussa. Nain ei kuitenkaan saisi olla ja
koulutuksen merkitystd tulisikin korostaa kasitysten ja tuttujen toimintatapojen
haastamisessa ja uudistamisessa niin, etta tulevalla opettajalla ne tukeutuisivat

koulutuksessa saatuun tuoreimpaan tutkimustietoon ja kokemukseen sen sijaan, etta
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ne rakentuvat omien kouluvuosien mallien ja kokemusten varaan. Tasta syysta
koulutuksen sisalla vallitsevia kasityksia tulisikin muuttaa enemman siihen suuntaan,
ettd opettajaksi kehitytédan jo koulutuksessa ja sen yhteison tuella yhdessa. (Harmanen
2013, 85-91.) Koulutuksella on myds mita parhaimmat mahdollisuudet rakentaa
min&pystyvyysuskomuksia monipuolisissa oppimistilanteissa, joista voi saada
hallinnan kokemuksia ja palautetta seka tilaisuuksia tarkkailla muiden suorituksia ja
kasitella esimerkiksi opetusharjoittelun herattdmia tunteita muiden opiskelijoiden
kanssa.

Viimeisina sanoina, vaikka tutkimmekin opettajuudessa
luokanhallinnallista minapystyvyyttd ja tydrauhakasityksida, ymmarramme silti
opettajuuden ytimeksi aidon kohtaamisen lasten kanssa. Sen merkitystd ei voi
tarpeeksi korostaa, sen puolesta puhuvat seka kaytanto ja tutkimukset. Esimerkiksi
Aarelan vaitoskirja nuorisovankien koulukokemuksista kasittelee juuri tata ydinta, kun
suurin osa epakohdista kasittelee aidon kohtaamisen puuttumista (Aareld, T. 2014,
246-250). Myo6s muiden tutkimusten mukaan yleisesti lapsen kohtaamiseen
kaivattaisiin opiskelijoiden mielestd enemman opastusta (Luoto 2011, 52, 59). Koska
kyseessd on opettajan ammatti, onnistuneen kohtaamisen tydkaluina toimivat
luokanhallinta ja oppimisen mahdollistaminen Kkaikille, jolloin tutkimamme asiat

nousevat tarkeddn arvoon opettajuuden ytimen saavuttamiseksi.
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Liitteet

Liite 1: kyselylomake

Taustakysymykset

Syntyméavuosi

Sukupuoli

Opintojen aloitusvuosi

Viimeisin suoritettu tai meneilladn oleva harjoittelu
- Opetusharjoittelu 3
- Opetusharjoittelu 4

Harjoittelun ulkopuolinen opetuskokemus
- el yhtdan
- alle 1kk
- 1kk — alle 3kk
- 3kk - alle 6kk
- 6kk — alle 9kk
- 9kk — alle 12kk
- yli 12kk

Mista opetuskokemukseksi on kertynyt?

Mindpystyvyysvaittamat, 7-portainen Likert-asteikko
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(1 =taysin eri mielta, 2 = eri mielta, 3 = jonkin verran eri mielta, 4 = ei samaa eika eri

mielta, 5 = jonkin verran samaa mielta, 6 = samaa mieltd, 7 = taysin samaa mieltd)

Hyva opetus

1. Osaan suunnitella toimivia oppitunteja niin, etta siirtymat eri tehtavien valilla ovat

sujuvia

2. Pystyn ottamaan opetustilanteessa huomioon oppilaiden erilaiset etenemisvauhdit

3. Osaan ottaa huomioon oppilaiden erot oppimisessa

4. Pystyn luomaan opetuksessani kokonaisuuksia muodostamalla yhteyksid opittujen

asioiden vdlille

Motivointi
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5. Osaan tehdé opetukseni tavoitteet selvaksi oppilaille

6. Osaan ottaa oppilaiden mielenkiinnon kohteet huomioon opetuksessa

7. Osaan selkeasti ohjeistaa oppilaiden tydskentelya

8. Osaan kayttdad monipuolisesti erilaisia

9. Osaan tukea hyvan ilmapiirin syntymista luokkaan opetusmenetelmia
Tydrauha

10. Pystyn luomaan luokkaan tyérauhan ja yllapitamaan sita

11. Jos oppilas ei keskity annettuun tehtdvaan, osaan ohjata hdnen huomionsa
takaisin siihen

12. Hairiotilanteissa kykenen palauttamaan luokan takaisin hallintaan

13. En pelkaa, etten kykene hallitsemaan hairiotekijoitd opetustilanteissa

Koulun ja luokan ulkopuoliset tekijat

14. Jos oppilas omaksuu huonot tavat kotoa, opettaja ei pysty niihin vaikuttamaan
15. Koulun resursseilla ei ole vaikutusta siihen, kuinka laadukasta opetusta opettaja
pystyy tarjoamaan

16. Koulun yleinen ilmapiiri ei vaikuta luokan ilmapiiriin

17. Koulun ulkopuoliset tekijat (esim. kaverit, asuinalue, harrastuspiirit) eivat vaikuta

oppilaaseen enemman kuin mita opettaja pystyy vaikuttamaan

Koulutuksen antamat valmiudet
18. Koen, etta luokanopettajakoulutukseni on antanut valmiuksia luokanhallintaan
19. Koen, etta luokanopettajakoulutukseni on antanut tyokaluja tyérauhan luomiseen

ja yllapitoon

Avoimet kysymykset

1. Mita maarittelisit tydrauhahairioiksi?

2. Millaisia syita ajattelet tydrauhahairididen taustalla olevan?
3. Millaisin keinoin edistaisit tytérauhaa luokassasi?
4

Millaisia keinoja kayttaisit tyérauhaongelmien ilmetessa?



