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Tydrauha on koulumaailmassa asia, jonka jokainen opettaja kohtaa péivittaisessa tyos-
s&an. Opettajan auktoriteetti eri muodoissa, vuorovaikutus ja yhteisty0 ovat tutkimusten
mukaan tyorauhan rakentamisen ja yllapitdmisen avaintekijoita. Niista opettaja saa koot-
tua itselleen sopivimmat tyokalut tyérauhan luomiseen. Taman tutkimuksen tarkoituk-
sena oli selvittdd, milla tavoin opettajat luovat ja yllapitavat tyérauhaa luokassaan seka
millaisia haasteita he nékevat tydrauhan yll&pitdmisessa.

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivisella tutkimusotteella. Tutkimuksemme aineisto koostuu
Opettaja-lehden keskustelupalstalla vuosina 2000-2015 ty6rauhaa késittelevista mielipi-
dekirjoituksista (n=41). Analysoimme kerédtyn aineiston kayttamalla metodi-triangulaa-
tiota. Ensiksi analysoimme aineiston teoriaohjaavan siséllonanalyysin ja tdmén jélkeen
Gadamerin hermeneuttisen analyysin avulla.

Tulkintamme mukaan opettaja pystyy rakentamaan tyérauhan auktoriteetin, vuorovaiku-
tuksen ja yhteistyon avulla. Auktoriteetti-teeman alle syntyi kolme merkitysverkostoa:
opettajan oman auktoriteetin kehittyminen, auktoriteetin k&yttdminen ty6érauhan luo-
miseksi ja yllapitdmiseksi seké haasteet auktoriteetin puuttuessa. Vuorovaikutus koostui
kolmesta padluokasta, jotka ovat luottamus, turvallisuus ja tydskentely. Yhteistyo-teeman
sisdlle muodostui paéluokiksi yhteistyd, yhteistyon puute seka kollegiaalinen tuki ja osal-
listaminen.

Opetus tapahtuu paaosin luokkatiloissa, joten auktoriteetti on opettajien Kkirjoitusten pe-
rusteella tydrauhan rakentamisen olennaisin asia. Opettajat pitavét tarkeand tyorauhan ra-
kennusaineena myos vuorovaikutusta oppilaiden kanssa. Tyorauhaa ei heidan mielestaan
saavuteta pidemmaélla aikavélilla pelkdn komentamisen tai pelon avulla. Oppilaiden, van-
hempien ja koulun henkilokunnan kanssa tehtdvan yhteistyon koetaan tukevan oppilaiden
ja opettajan luottamussuhteen rakentumista ja samalla edistavan ty6rauhan saavuttamista.

Paadyimme siihen johtopaattkseen, etta tydrauha eteen on tehtavé toita joka paiva. Opet-
tajat kokevat ty6rauhan eri tavoin, joten he myds tavoittelevat sité erilaisin keinoin. Opet-
tajalla on tyérauhan rakentajana oltava langat kasissaan, jotta hén saa luotua luokkaan
turvallisen ja sosiaalisen oppimisympériston.

Avainsanat: tydrauha, tydrauhahdirio, auktoriteetti, vuorovaikutus ja yhteistyo
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1 JOHDANTO

Erdén luokkahuoneen arkisia d4nid: “ope, ope, mé en yhtdin kuule mitd si kerrot kun
tadlld on niin kova meteli”, ’niin mitd meidén pitikddn tehdd kun méa en yhtién kuunnel-
lut”, "no en varmaan lue sitd tekstid kun mua ei kiinnosta”. Téllaisia kommentteja on
kuulunut oppilailta toisen meisté tutkijoista toimiessa sijaisena viitosluokalla yhden kuu-
kauden ajan. Tydrauhan rakentaminen ei ole helpoimmasta péasta silloin, kun luokka on
taysin tuntematon, sijaisella ei ole opettajanpatevyytté ja kokemustakin on vasta muuta-

man viikon ajalta.

Tydrauha on opettajille haaste. Aiheesta on tehty jo useita pro gradu -tutkielmia, joissa
ty6rauhaa on l&hestytty niin vastavalmistuneen opettajan, oppilaiden kuin eri aineiden
opettajien nakokulmasta (mm. Mékeld & Viherkorpi 2015; Kinnunen 2008; Jokinen &
Roos 2004; Lindqvist & Niemenlehto 2002). Tydrauha on esiintynyt tutkimusaiheena té-
man liséksi myds muissa kasvatustieteellisissa tutkimuksissa (Holopainen, Jarvinen,
Kuusela & Packalen 2009; Popov 2012). Ty6rauhan yllapitdmiseen on kehitelty niiden
pohjalta erilaisia oppaita opettajille (mm. Saloviita 2014; Kiiski, Narhi & Peitso 2012;
Saloviita 2009; Salo 2000). Aihetta on siis tutkittu kattavasti kuluneina vuosina hyvinkin

eri nakokulmista.

Julkiset tiedotusvélineet toimivat tutkimusten ohella yhten& tyérauhan ja siind esiintyvien
ongelmien keskusteluareenana, esimerkiksi Helsingin Sanomissa asiaa kasiteltiin niin
ikaan seka paakirjoituksissa, artikkeleissa ettd mielipidepalstalla (Gronholm 2012). Tie-
dotusvélineissa keskustellaan lasten ja nuorten pahoinvoinnista ja pohditaan, kenelle kuu-
luu siitd vastuu. Yhteiskunnallisten ja perheiden muutosten sek& ongelmien myotd van-
hempien kasvatusvastuuta siirtyy opettajille ja muille ammattikasvattajille. Opettajat ko-
kevat tyonsa aiempaa vaativammaksi oppilaiden levottomuuden ja rauhattomuuden

vuoksi. Opettajat saattavat kokea itsensé riittdmattomiksi tydrauhaongelmissa.

Suomessa vain nelja prosenttia opettajista kertoo, etteivat tydrauhaongelmat haittaa omaa
opetusta (Puustinen 2010, 16). Tydrauhan ajankohtaisuudesta kertoo tyérauhahairididen
yleisyys. Kansainvalisesti tarkasteltuna 23 OECD-maassa 13 prosenttia opettajan ope-



tusajasta menee jarjestyksen yllapitoon ja 60 prosentissa oppilaat hdiritsevat kayttayty-
misell&&n oppituntia. (OECD 2009.) Opetusalan jérjestdjen ja Suomen Vanhempainliiton
esitysten 2012 pohjalta opetus- ja kulttuuriministerio alkoi valmistella lakimuutosehdo-
tusta liittyen koulujen tyérauhaongelmiin puuttumisesta. (Opetus- ja kulttuuriministerié
2013))

Tutkimuksellinen kiinnostus ty6rauhaan on véhentynyt 2000-luvulla. Ty6rauha tutki-
muksen painopiste siirtyi 2000-luvun alkupuolella vakaviin, turvallisuutta uhkaaviin ty6-
rauhahdiridihin. Opetusministerion tyéryhma esitti (OPM 2000) uudistuksia tydrauhahdi-
rididen ehk&isemiseksi muun muassa kurinpitoa koskevien pykélien osalta. (Holopainen
ym. 2009, 13)

Koulunkaynti on suuri osa elamaa, siksi ei ole samantekevéa, miten koulunkéynti tapah-
tuu. Suomalainen koulujarjestelma on saanut PISA-menestyksen kautta myonteista julki-
suutta, mutta huomautettava asia on ollut se, etteivat oppilaat viihdy koulussa toivotta-
valla tavalla. Koulunkdynnin hyvié osatekijoité ovat erityisesti toisten ihmisten kunnioit-
taminen ja mahdollisuus vaikuttamiseen. (Saloviita 2009, 7.) Kasitamme tyorauhan liit-
tyvan laajempaan kokonaisuuteen, johon vaikuttavat yhteiskunnan arvo- ja normijarjes-

telmét, koulun ilmapiiri, toimintatavat ja vuorovaikutussuhteet.

Tutkimusten mukaan ty6rauha on nayttanyt vuosien 1998-2004 kouluterveyskyselyjen
perusteella silté, ettd vahvin yhteys tydrauhahairidihin on fyysisella oppimisymparistolla.
Tama nakyy esimerkiksi tyoskentelyvaikeuksia omaavien oppilaiden lukuméarissa. Vait-
tdmadn “Luokassani on hyvé tyorauha” valitsi eri mieltd 35 % oppilaista ja 9 % valitsi
taysin eri mieltd eli kokonaisuudessaan 44 % oppilaista kokee luokan ty6érauhan huo-
noksi. (Holopainen ym. 2009, 36.)

Paatimme liitty4 tyorauhakeskusteluun tdmén pro gradu -tydon myotd, kuitenkin katsoen
ja tutkien aihetta erilaisen aineiston pohjalta. Pohtiessamme, mité kautta tutkisimme kou-
lujen tyérauhaongelmia, huomasimme asiaa késiteltdvan paljon Opettaja-lehdessé. Tyo-
rauha heratti paljon keskustelua lehdessé varsinkin vuosina 2011-2012 niin mielipidekir-
joituksissa kuin artikkeleissakin, joista yhden on kirjoittanut muun muassa kansanedus-

taja Paula Risikko (2012). Erilaisen ndkdkulman avulla selvitimme, millaisia neuvoja



opettajat antavat toisilleen tyorauhan rakentamisen keinoista ja niiden haasteista. Raja-
simme tutkimuksemme laajemmin koskemaan koko 2000-lukua silla halusimme saada
kokonaiskuvan 2000-luvun ty6rauhasta opettajien kertomana. Tarkastelemme tyorauhaa

opettajien nakdkulmasta, mita he kertovat siitd mielipidekirjoituksissa Opettaja-lehdessa.

Tutkimuksen tavoitteena on antaa opettajille kaytdnnon vinkkejé tyérauhan rakentami-
sesta sek& mahdollisista haasteista. N&in opettajat voivat hyotya antamistamme vinkeista
ja voivat valttdd mahdolliset ”sudenkuopat”, tydrauhan ylldpitdmisessd. Toivomme, etta
tutkimuksen kautta opetusalan ammattilaiset saavat jaettua toisilleen hiljaista tietoa, jota

muut kollegat voivat hyodynt&dd omassa tyGssaan.



2 TYORAUHAN MUUTTUVA LUONNE

2.1 Erilaisia nakemyksia tyérauhasta

Tyorauhasta on yhteiskunnassamme l&hiaikoina puhuttu paljon yhteistoimintaneuvotte-
lujen uhatessa monien alojen tyontekijoiden mahdollisuuksia tehda tyotédén rauhassa, il-
man lomautusten tai irtisanomisten uhkaa. (mm. Kaleva 5.5.2014.) Ty6rauha kasitteen&
tarkoittaa ndin ollen kirjaimellisesti mahdollisuutta tyéskennelld rauhassa omalla ty6pai-
kalla. Siihen ovat oikeutettuja niin aikuiset kuin myds lapset omalla “tyopaikallaan” kou-
lussa, jossa he viettavat suurimman osan péivastaan. Tassa alaluvussa perehdymme tar-
kemmin tyorauhan kasitteeseen koulumaailmassa ennen ja nyt tutkimusten sek& perus-

opetuslain kautta.

Suomessa kasvatuksen kentélld tapahtui 1900-luvun alun jalkeen muutos kohti lapsikes-
keisempaa ajattelua. Tamé loi koulumaailmaan tavoitteen, jonka mukaan oppilaita tulisi
ohjata pehmeammilld tavoilla. N&enndisen tydrauhan néhtiin perustuvan pelkastaan opet-
tajan tahtoon, hanen kayttdmiinsé voimakeinoihin sek& pelkoon, jota oppilaat tuntevat
opettajaa kohtaan. Néin ollen vuonna 1965 tydrauhasta laadittiin kouluille tavoite, johon
opettajien tulisi yhdessa oppilaiden kanssa pyrkid. (Saloviita 2014, 18, 24; Vesikansa
2009, 185-187.)

Tyorauha-kasite alkoi muotoutua suomalaisessa kasvatustieteessd jo 1940-luvulla, tosin
hieman erilaisena kuin nykyéaéan. 1970-luvulla tyérauhaa alettiin tutkia tarkemmin ja esi-
merkiksi kasvatusopin professori Matti Koskenniemi piti tyorauhaa oppilaan itsehallin-
taan liittyvéna tapahtumana. Tamaén lisaksi h&n korosti, ettei tydrauha saisi olla opettajan
kohdalla arvovaltakysymys. (Saloviita 2014, 24; Koskenniemi & Halinen 1970, 246.)
Koskenniemen nikemyksessd on ldsni lapsikeskeisyys, ja “itsehillintdén liittyvd tapah-

tuma” viittaakin mahdollisesti yhteen tydrauhaan vaikuttavaan tekijaan, oppilaaseen.



Kuri-ké&sitteen muuttumista kohti tydrauha-kasitettd pohdittiin samaan aikaan myds muu-
alla maailmassa. Esimerkiksi Saksassa kansainvélisesti merkittavid koulun ty6rauhan
uranuurtajia olivat psykologit ja kasvatustieteilijat Fritz Redl ja William Wattenberg. He
kehittelivat ryhmadynamiikkamallinsa 1970-luvun lopussa, jossa avainideana tydrauhan
yllapitdmisessa olivat ryhméadynamiikan varmistaminen ja opettajan rooli luokanhallin-
nan varmistajana. Molemmat uskoivat oppilaan huomioon ottavan tyylin merkitykseen ja
tdma nakyikin heidédn mallissaan siten, opettaja ohjasi tyérauhaan ilman rangaistuksia ja
oppilaan alistamista. (Charles 2005, 21-23.)

Kummassakaan edelld mainituista tydrauhan kasitteesta tai sen yll&pitamisen keinoista ei
mainita opettajan arvovallan, ts. auktoriteetin, vaikutusta tyorauhaan. Opettajalla kyll&
on, varsinkin jalkimmaisen mallin mukaisesti, olennainen osa tyérauhan yllapitamisessa.
Painotus on kuitenkin joko oppilaan ndkdkulmassa hanen oman toimintansa kontrolloi-
misessa tai opettajalla ryhmadynamiikan toimivuuden varmistajana. Td&hdn mennessé
voinemme siis sanoa, etta tydrauha on koostunut joko opettajan tai oppilaan toiminnasta
sen yllapitamiseksi. Edella kuvattiin lyhyesti tydrauhan rakentumista 1900-luvulla seka
Suomessa ettd Saksassa. TyOrauhan késite nykypaivan Suomessa onkin sitten hieman eri-

lainen sill& siihen vaikuttavat useammat tekijat.

Ty6rauhan on aiemmin n&hty konkretisoituvan luokan hiljaisuudeksi, jonka avulla oppi-
laat opiskelevat yksilollisesti, paikallaan istuen ja puhumatta. Tamén ndkokulman haastaa
nykyaan kasvatuksen kentélla vallitseva sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys, jossa
oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden kanssa. Kyseisen oppimistyy-
lin yhtend toteuttamismuotona on ryhmatydskentely, jonka aikana puhuminen seka liik-
kuminen ovat olennainen osa opiskelua, ja luokan hiljaisena pitdminen on tassa tapauk-
sessa lahinna oppimisen hankaloittamista. (Saloviita 2014, 23; Noddins 2007, 16.) Ryh-
matydskentely saattaa myds motivoida oppilaita tyoskenteleméan tehokkaammin, kuin
pelkka hiljaa paikallaan istuminen. Ennemminkin jatkuvasti hiljainen luokka voi olla pas-
siivinen tai jopa pelata opettajaa (Salovaara & Honkonen 2011, 130).

Ty0Orauha voidaan, opettajasta ja koulun k&ytannéista riippuen, kuitenkin maaritella rau-
halliseksi ja héairiottomaksi tilaksi, joka edellyttdd yhteisten s&&ntdjen noudattamista.
Néin ollen tyérauha auttaa oppilasta keskittyméén ja pitdiméén huomionsa opetettavassa
asiassa. (Salovaara & Honkonen 2011, 130.) Ryhmétydskentelyn aikana oppilaiden tulisi
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antaa toisilleen ty6rauha nimenomaan keskittymalld annettuihin tehtéviin eik& hairitse-
malld toisia. Yhteisten pelisadntdjen luominen varsinkin vapaampaan tydskentelyyn
edesauttaa oppilaiden keskittymistd, annettujen tehtavien valmistumista ja myonteisen
oppimisilmapiirin yllapitdmista. Luokkahuoneeseen yhdessa oppilaiden kanssa laadittu-

jen pelisdantodjen merkitykseen keskitytadan varsinkin perusopetuslaissa.

Luokkien tyorauha ei ole pelkéstaan opettajien kaino toivomus oppilailleen tai oppilaiden
salainen toive kaoottisen oppimisympaériston keskelld. Sen toteutumiseen on lain pykélien
tuoma velvoite joka koskee seké kouluja ettd oppilaita itseddn. Laki ei kuitenkaan anna
suoria ohjeita tyorauhan yll&pitdmiseen, mutta kehyksen, jonka velvoittaa esimerkiksi

kouluja laatimaan yhteiset jarjestyssdédnnot koulun henkilokunnalle ja oppilaille.

Perusopetuslaissa ei siis suoraan kayteta kasitetta tydrauha vaan puhutaan turvallisesta
opiskeluympéristosta. Siihen viitattaessa korostetaan sekéd koulun ja opetuksen jérjesta-
jien vastuuta kyseisen opiskeluympariston tekemisesta etté jarjestyssaantdjen kuin oppi-
laiden turvaksi laadittujen kurinpitosuunnitelmien avulla. Vastuu turvallisen opiskeluym-
pariston tekemisesta on opetuksen jarjestdjalla ja koululla. Oppilaalla on kuitenkin oma
tehtdvansa oppimisympériston turvallisena ja rauhallisena pitajana, silla hanen "on suori-
tettava tehtavéansa tunnollisesti ja kéyttdydyttava asiallisesti”. Kyseinen lainkohta, § 35,
on nimelt&an "oppilaan velvollisuudet” mika nain ollen velvoittaa oppilaat toimimaan pe-

rusopetuslain maaraamalla tavalla. (Perusopetuslaki 628/1998.)

Virallinen opetussuunnitelma ei kuitenkaan maaraé, etta oppilaan taytyisi koulussa istua
hiljaa, odottaa vuoroaan, tydskennelld yksin tai kontrolloida motoriikkaansa. Koulun-
kaynti kuitenkin edellyttadd edelld mainittuja kayttaytymispiirteité ja elleivat ne toteudu,
kayttdytyminen koetaan hairitsevaksi. (Térma 2003, 92-96.) Eli oppilaan on tarvittaessa

osattava odottaa vuoroaan tai istua hiljaa opettajan niin pyytéessa.

Vaikka tyOrauha auttaa oppilasta keskittymaan opetettavaan asiaan, tyorauha ei kuiten-
kaan tarkoita koko oppitunnin kestavaa hiljaisuutta. Hiljaisuus ei aina takaa hyvaa tyo-
rauhaa silla tydskentelyn &éanet voivat kuulua tyGrauhaan. Kasitys tydrauhasta on hyvin-
kin erilainen opettajien ja oppilaiden madritteleménd. Yhteisté tyorauhalle on kuitenkin
sen olemassaolon tarkeys. (Saloviita 2014, 11; Charles 2011, 3; Holopainen ym. 2009, 9-
10.)
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Velvollisuuksien lisdksi oppilaalla on oikeuksia, jotka ovat velvollisuuksien tapaan siir-
retty perusopetuslaista opetussuunnitelman perusteisiin, joiden pohjalta kunnat laativat
oman opetussuunnitelmansa. Naissakin sailyy oppilaalla oikeus opiskeluymparistoon,
jossa tyorauha ja opiskelun esteetdn sujuminen on varmistettu. Opetushallituksen (2014)
laatiman opetussuunnitelman perusteiden mukaan tydrauhaan voidaan vaikuttaa monilla
keinoilla, joista keskeisid ovat opettajan antama ohjaus ja palaute, yhteistyd, yhteinen
vastuunotto seka huolenpito. Kehittdmalla pedagogisia ratkaisuja seka vahvistamalla
luottamuksen ja vélittdmisen ilmapiirid luodaan edellytykset hyvalle tyérauhalle. (Ope-
tushallitus 2014, 36.)

Perusopetuslaki ei siis anna oppituntitydskentelyyn selkeité ja suoria toimintatapoja tai
niihin suosituksia, vaan kehyksen, minkéa puitteissa jokaisen koulu laatii toimintakulttuu-
rilleen sopivat sdanndt. Naita saantdja tulisi koko koulun noudattaa. Mahdollisesti oppi-
laan on mielekk&ampi sitoutua kyseisten sd&ntdjen noudattamiseen, jos han on saanut itse
osallistua iké&kauteensa sopivalla tavalla sdéntdjen laatimiseen. Useimmiten kouluissa
sédanndt on kuitenkin laadittu opettajien ja rehtorin toimesta ja varsinkin auktoriteetteja

tottelemattomien oppilaiden voi olla siita syysta haasteita niiden noudattamisessa.

Saantdjen laatimisen vaatimus opetuksen jarjestdjalle nayttaisi olevan perusopetuslain

kulmakivi tyorauhan yll&pitdmisessa:

“Opetuksen jdrjestajan tulee hyvaksya jarjestyssaannot tai antaa muut kou-
lussa tai muussa opetuksen jarjestdmispaikassa sovellettavat jarjestysmaa-
raykset, joilla edistetddn koulun siséista jarjestysta, opiskelun esteetonta su-
jumista seka kouluyhteison turvallisuutta ja viihzyisyyttd” (Perusopetuslaki
628/1998 29 §)

Kouluilla on siis oltava voimassa olevat jarjestyssaannot, joiden avulla oppimisympaéristo
saadaan mahdollisimman viihtyisaksi, turvalliseksi seka esteettomaksi. Saannét olisi
hyva kdyda myds opettajien kanssa lapi, jotta heill& olisi johdonmukainen nakemys esi-
merkiksi vélitunnilla tai oppitunnilla eteen tulevien tilanteiden hoitamisesta. Aikuisten
méaéradmat seuraukset eivat ndin ollen voi olla erilaisia vaan kaikkien on pohjattava jar-
jestyssééantoihin. Luokassa saattaa olla luokan omat sdannot, mutta silti koulun yhteisten
jarjestysséantojen lapikdyminen ikékaudelle sopivalla tavalla edesauttaa oppilaita ym-

martdméaan, mité koulussa on lupa tehda ja mité ei.
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Yhtendisen perusopetuksen toimintakulttuurin kehittdmiselld on keskeinen merkitys op-
pilaan koulutyon laatuun. llmapiiristé ja vuorovaikutuksesta rakentuvaa toimintakulttuu-
ria voidaan kehittda ja muuttaa. Sen kautta aikuisten tapa toimia valittyy oppilaille, jotka
omaksuvat kouluyhteison tapoja, kielenkayton malleja ja arvoja. Tavoitteena talla kai-
kella on luoda toimintakulttuuri, joka edistdd muun muassa oppimista ja hyvinvointia.
Rauhallinen ja hyvéksyva ilmapiiri, toimivat sosiaaliset suhteet sekd ympériston viihtyi-
syys edistavat tyorauhaa. Hyva tydrauha, mahdollisuus eriyttdmiseen ja ystavallinen seka
kiireeton ilmapiiri tukevat oppimista ja oppimisen rauhaa. (Opetushallitus 2014, 24-25,
28-29.)

Opetussuunnitelman perusteissa korostetaan myos jarjestyssédantjen laatimisen lisaksi
yhteisollisen oppilashuollon mahdollisuuksia lisata tyorauhaa kouluissa. Opetuksen jar-
jestdja laatii suunnitelman oppilaiden suojaamiseksi esimerkiksi hairinnalta osana koulu-
kohtaista oppilashuoltosuunnitelmaa. T&lla tavoin pyritdan osaltaan rakentamaan ja ylla-
pitdamaan mahdollisimman kestdvaa tyorauhaa. (Opetushallitus 2014, 81.) Yhteisollisen
opiskeluhuollon avulla koko oppilasyhteisdssa pyritaan edistaimaén oppilaiden ja opiske-
lijoiden osallisuutta, hyvinvointia ja oppimista. Opiskeluhuollon toimijat, kuten kuraatto-
rit ja terveydenhoitajat, ovat vastuussa tdman yhteisollisen opiskeluhuollon toteutumi-
sesta. (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 4 8 1 mom.)

Koululainsdadannon kasikirjassa puolestaan tydrauhan rakentamisen tydkaluja ndhdaan
laajemmassa kontekstissa, kuten pedagogiikan nakokulmasta. Siina korostetaan esimer-
kiksi sitd, miten tydrauha saavutettaisiin mielenkiintoisen opetuksen avulla. (Aalto-Se-
tald & Arajarvi 2004, 157-158.) Luultavasti ndkékulma koululainsd&ddantéon on kysei-
sessd teoksessa tarkoituksella kaytannonlaheisempi silla koulun Kiireisessé arjessa laki-

tekstien tulkinta ei saa viedd montaa tuntia tyopaivasta.

TyoOrauhan ydin nayttdd olevan rauhallisessa opiskeluympéristossa, jossa opiskelu on
viihtyisad, vaivatonta mutta kuitenkin monipuolista. Ehdottoman hiljaisuuden vaatimus
koko tunnin ajan ei nykypaivana ole onnistuneen oppitunnin merkki vaan ennemmin
tunti, jossa oppilaat keskustelevat toistensa kanssa esimerkiksi matematiikan ongelmasta

ja oppivat néin ollen liikkuen, puhuen ja myds kuunnellen.
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2.2 Tyo6rauhahairiot luokan arjessa

Luokkatydskentelyn sujuvuus, turvallinen oppimisympdristd sekd yhteisten saantojen
noudattaminen koetaan olevan tyorauhan perustekijéind niin lainsdddannon kuin tutki-
musten nakokulmasta. Tdma ei kuitenkaan aina koulun arjessa toteudu vaan luokassa

esiintyy ajoittain tydrauhahdirioitd, joita tassa alaluvussa esitellaan tarkemmin.

Tydrauhaa on tutkittu 1970-1990-luvuilla runsaammin, erityisesti peruskoulun alkuvuo-
sikymmenind. Tuolloin tydrauhan tarkastelu keskittyi Iahinna erilaisiin hairiéihin kuten
oppilaiden seuraamattomuuteen opetustilanteessa. Eniten héairi6ita ilmeni matematiikan
ja vieraan kielen tunneilla, ymmaérrettavasti siksi, kun kyseiset oppiaineet olivat hyvin
opettajajohtoisia. Silloin tydrauhahéirididen vahentamiseksi nahtiin nelja paakohtaa; pe-
dagogiset keinot, sosiaaliset suhteet, jarjestelmét (tasokurssit) ja kuri. (Holopainen ym.
2009, 13; Eratuuli & Puurula 1992).

Ty6rauhahdirio maaritelladn nykyaan kayttaytymiseksi, joka héiritsee opettamista, louk-
kaa toisten oikeutta opiskella, aiheuttaa psykologista tai fyysistd uhkaa tai jopa tuhoaa
ympdristfa. Laajemmassa tyérauhan maaritelméassa, se myds uhkaa muita tai rikkoo yh-
teiskunnan lakia tai moraalia vastaan (Charles 2005, 3; Levin & Nolan 2003, 4; Turnuklu
& Galton 2001, 291-306). Tydrauhahairid asettaa ndin ollen vaaraan oppilaiden oikeuden
turvalliseen oppimisymparistoon tai jopa rikkoo sen kokonaan (Perusopetuslaki

628/1998). Tarkalleen ottaen tyérauhan hairiot ovat lainvastaisia.

1970-luvulla esiintyvat tyorauhahdiriot jaettiin suomalaistutkijan (Aho 1976) aiemmista
kansainvélisista tutkimuksista soveltaman hairiéluokituksen mukaan yhdeksaan katego-
riaan: verbaaliset-, motoriset-, esinemelu-, tunnepurkaus-, huolimattomuus- ja negatiivi-
seen auktoriteettiasenteeseen liittyvat hairiot, purukumin tms. syéminen, aggressiivisuus
ja koulutydskentelyn kannalta epéasiallinen toiminta (Aho 1976, 8-9). Tutkimus tehtiin
vertaamalla tydrauhahdiriiden muuttujia suhteessa oppilas- ja ymparistémuuttujiin, jo-
ten ndkokulma on hyvin oppilaskeskeinen verrattuna seuraavaksi esiteltdvaan tuoreem-

paan tutkimukseen 2010-luvulta.
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Beltin (2013, 119-124) tutkimuksessa koettujen tydrauhahdirididen pohjalta muodostui
nelja ndkokantaa: oppilas hairitsee, ulkoiset puitteet aiheuttavat hairioté, opettaja hairitsee
ja oppilaan vetaytyvyys hairitsee. Oppilaan aiheuttamaksi tyorauhahairioksi luetaan op-
pilaiden keskindinen juttelu, kiusoittelu ja epdasiallinen kaytds. Ulkoisten puitteiden ai-
heuttamia hairi6itad ovat fyysisen oppimisympdriston ahtaus seka oppituntien Kkiireinen
aikataulu. Opettajasta johtuvat tyorauhahdiriot syntyvat, kun opettaja opettaa huonosti tai
asennoituu kielteisesti. Oppilaan vetdytyvyydestd aiheutuvat tyérauhahdiriét nahdaén
kahdella tavalla, se herattad opettajassa huolta ja vie opettajan huomion muilta oppilailta,
esimerkiksi silloin, kun han joutuu valvomaan tarkemmin oppilasta k&ytdnnon tyotilan-

teissa.

Yleisimpia tyérauhahairion muotoja luokassa nykyéaan seka Suomessa ettd kansainvali-
sesti ovat verbaaliset héiriot kuten oppilaiden asiaton tai luvaton puhuminen. Usein tois-
tuvia hairioita ovat myods oppilaiden toimettomuus silloin, kun pitaisi tydskennelld, tove-
reiden huomion tavoittelu ja luvaton litkkuminen. (Saloviita 2014, 26-28; Levin & Nolan
2010, 160.) Haasteita tydrauhaan voi aiheuttaa myds oppilaan moninainen vastarinta. Esi-
merkiksi tottelematon ja opettajan antamista ohjeista kieltdytyva oppilas ei nain ollen
toimi ohjeiden mukaan ja opettaja joutuu pyytdmaan useaan kertaan oppilasta tekemaén
pyydetty asia. Suoraan opettajaa vastustava oppilas on uhmakas ja ajautuu inttdmaan asi-
oista. (Saloviita 2014, 104.)

Tydrauhahdirion maaritelma on jonkin verran muuttunut peruskoulun alkuajoista lahtien.
Tand padivané yhteisollisen oppimisen oleva ryhmatydskentely edellyttad danté, joten tay-
dellisté hiljaisuutta on hankala vaatia. Yhtélaista on se, etta edelleen osa oppilaista hairi-
koi tunneilla juttelemalla vieruskaverin kanssa, ei toimi opettajan ohjeiden mukaan, ei
kuuntele opetusta ja saattaa inttad opettajalle vastaan tehtavien tekemisesta. Tyorauhahai-
rididen taustalta 16ytyy oppilaiden toiminnan lisdksi myds muita tekijoita, jotka vaikutta-

vat oppitunnilla esiintyviin hairiéihin.

Opettajat pitdvat tyorauhahdirioiden syind oppilaiden kotikasvatuksen puutteellisuutta,
suuria opetusryhmid, heikkoa luokkahenked ja sitd, ettd opettaja joutuu Kiinnittdméan

huomioita epdolennaisiin seikkoihin, myos opettajajohtoinen opetustapa altistaa hairidille
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(Lahdes 1997, 136; Eratuuli & Puurula 1992, 16, 35). My6s Naukkarisen (1999, 63) yla-
asteen oppilaiden ei-toivottuun kayttaytymisen ratkaisemiseen liittyvén tutkimuksen mu-

kaan ongelmia ty6rauhaan aiheuttavat oppilaat ja heidén kotiolonsa.

Luvaton puhuminen, oppilastovereiden tydskentelyn haittaaminen, meteldinti, laiskot-
telu, huolimattomuus ja luvaton liikuskelu, sanallinen solvaaminen ja fyysinen aggressii-
visuus koetaan tyérauhahdiridiksi (Charlton & David 1993, 8). Myo6s Charles (2005, 3,
184) on luokitellut tyérauhaongelmiin kuuluvan aggressiivisuuden, saantdjen rikkomi-
sen, auktoriteetin vastustamisen, tehtavien laiminlyénnin, sekéd yhteiskunnan moraalin tai

jopa lakien rikkomisen.

Taustatekijoiksi tyorauhahdiridihin opettajat nostavat nykypéivana omasta ndkokulmas-
taan esiin oppilaiden levottomuuden, psyykkisen oireilun, vanhemmuuteen liittyvat vai-
keudet, oppilasryhmien koon ja niiden heterogeenisyyden seka opettajan auktoriteetin
heikkenemisen (Holopainen ym. 2009, 21; Naukkarinen 1999, 63; Eratuuli & Puurula
1990, 9). Luokkahuoneen tyorauhahdiriot eivat siis enda keskity pelkéstdan opettajan ja
oppilaiden valisen vuorovaikutuksen ongelmiin, vaan héiriét voivat juontaa juurensa niin
vanhempien vaikeuksiin kasvatustydssa kuin liian suurien luokkien hallitsemisen haas-

teisiin.

Tyorauhahéirididen syind ei ole endd 2010-luvulla ndhtykaan yksipuolisesti oppilaita,
vaan taustalla ymmarretaan erilaisia toisiinsa liittyvia asioita (Vesikansa 2009, 185).
Tydrauhahéiridita voivat aiheuttaa koulun ulkopuolisten tekijoiden lisdksi myds opetta-
jakohtaiset taustatekijat; opettajan kielteinen toiminta kuten oppilaiden ivaaminen ja uh-
kailu, hanen persoonallisuutensa, kasvatusasenteensa, yhteistyon puute, epésopivat ope-
tusmenetelmat, puutteellinen ammattitaito ja mydhastyminen tunneilta. Tydrauhahairioi-
den taustalla saattaa olla myds opettajan epavarmuus, jannittaminen, tylsyys, oppilaiden
tuntemuksen puute sek& puutteelliset neuvottelu- ja viestintataidot. (Saloviita 2009, 116;
Levin & Nolan 2003, 4; Lindgvist & Niemenlehto 2002)

Ty6rauhahdirit saattavat siis syntya hyvinkin pienesta tilanteesta, joka edetessédén voi
aiheuttaa opettamiselle hankaluuksia. Burke (2008) huomauttaakin, ettd tyérauhahairi-

Oisté karsiva luokka voi menettéd puolet tai jopa enemmaén opetusajasta. Opetuksesta tu-
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lee lis&ksi hajanaista ja oppilaat irtaantuvat pahimmassa tapauksessa siit4 kokonaan, jol-
loin he eivét opi mitééan. (Burke 2008, 90.) Samaa mielt4 ovat myds suomalaiset tutkijat,
joiden mukaan tyérauhahdirié myos haittaa opiskelua ja oppilaan itsehallinnan kehitty-
mistd, aiheuttaa lisaksi oppilaan ei-toivottua kéyttaytymista sekd oppimistavoitteiden saa-
vuttamisen vaikeutumista tai estymista (Saloviita 2014, 25; Naukkarinen 1999, 22; Eré-
tuuli & Puurula 1990, 10). TyOrauhahdiriddn puuttuminen hyvissa ajoin auttaa opiskelun

sujumista luokassa.

Tutkimusten valossa tyorauhasta ja tyérauhahéiridista muodostuu kuitenkin pienimuotoi-
nen ristiriita: ensimmaisessa alaluvussa puhuttiin paljon siitd, ettei hiljaisuuden tavoittelu
luokkahuoneessa en&é ole onnistuneen tyérauhan tuntomerkki. Hiljaisuutta ei mygsk&an
vaadittu perusopetuslaissa vaan siella ainoastaan korostettiin oppilaan velvollisuutta
tehda tyonsa tunnollisesti ja hanen oikeuttaan turvalliseen oppimisymparistéon. Koulun
velvollisuutena on puolestaan varmistaa, ettd oppimisymparistosté tehdaédn mahdollisim-

man turvallinen ja ettd kaikilla oppilaat voivat tehdé koulutydnsé rauhassa.

Hiljaisuuden vaatimus nakyi kuitenkin selvésti toisessa alaluvussa. Yhtena oppilaiden ai-
heuttamista tyorauhahairiosta nahtiin kohdistuvan juurikin hiljaisuuden, tai ainakin rau-
hallisen luokkatydskentelyn, rikkomiseen luvattomalla puhumisella toisen luokkatoverin
kanssa. Ohjeita ei mydsk&an kuunneltu tai niita ei ainakaan noudatettu siind tapauksessa,
kun oppilaat olivat tydrauhahairididen tekijoind. Vaikka oppilaat nostettiin varsinkin
1970-luvulla esille tyérauhan hairitsijoind, ovat tutkijat nykyaan huomanneet ja sita
kautta keskittyneet oppilaiden lisaksi muiden taustatekijoiden, kuten opettajan, kodin ja
oppimisympaériston, vaikutuksen tutkimiseen. Tydrauhan luomisessa on koululla ja opet-

tajilla kuitenkin lainvelvoite.



3 TYORAUHA KOVAN TYON TULOKSENA

Edellisessé luvussa tarkasteltiin ty6rauhan madritelmaa seka sitd, mitka tekijat aiheuttavat
ty6rauhahairioita luokassa. Tydrauhan merkitysta luokassa ei Jones ja Jonesin (2007, 29)
sekd Saloviidan (2008, 17) mukaan voi korostaa liiaksi, silla sen luominen luokkaan on
opettajan térkein ja ensisijainen tehtava lukuvuoden alkaessa hyvien oppimistulosten saa-

vuttamisen edellytyksend. Tassa kohdin opettaja on avainasemassa.

3.1 Monipuoliset keinot ty6rauhaan

Perusopetuslain (628/1998) velvoittamana opetuksen jarjestajat laativat kouluille jarjes-
tysséannot, joiden pohjalta opettajat muokkaavat niistd luokkansa sdénnot yhteistydssa
oppilaiden kanssa. Nama saannot toiminevat usean opettajan kohdalla luokan tydrauhan
rakentamisen lahtokohtana silla oppilaiden on noudatettava sdantdja, joihin he parhaim-
massa tapauksessa ovat itse saaneet vaikuttaa. Opettajalla on takanaan laki, joka velvoit-

taa hantd huolehtimaan turvallisesta oppimisympéristosta.

Tydrauha voidaan saavuttaa kolmiportaisen mallin avulla. Saloviita (2013, 192-168) ja-
kaa askelmat ennaltaehkaiseviin keinoihin, hairitsevan kaytoksen korjaamiseen seké ran-
gaistusten kayttoon. Ennakoinnin oleellisia osa-alueita ovat opettajan auktoriteetti, hyva
oppilaantuntemus, ammattitaitoinen tuntisuunnittelu ja fyysiset tekijat, kuten oppilaiden
sijoittelu luokassa. Opettajan kannattaa puuttua ei-toivottuun kayttaytymiseen aluksi sa-
nattomin keinoin. Opettaja voi korjata héiritsevaa kayttdytymista antamalla oppilaalle
katseella lopettamismerkin, kdavelemalld oppilaan viereen tai koskettamalla kevyesti

hanta. Ndin opetusta ei tarvitse keskeyttéa eikd muiden oppilaiden tydskentely héiriinny.

Sanaton viestintd ei kuitenkaan aina auta, jolloin opettaja antaa oppilaalle vihjeité tai ti-

lanteesta muistuttavia kysymyksia. Taman jalkeen tyrauha taataan pyyntdjen ja vaati-
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musten avulla. Viimeiselld askelmalla, jos edelliset toimenpiteet eivét ole auttaneet oppi-
laan hairintddn, opettajan tulee kéyttd4 seuraamuksia. Oppilaalle on suotavaa antaa ensin
varoitus tulevasta seuraamuksesta, jos kayttdytyminen ei muutu. Oppilas saa siten itse
vielda mahdollisuuden valita hairion ja seuraamuksen véliltd. Hairion jatkuessa opettaja
toteuttaa taytantdon seuraamuksen ilman neuvotteluita. (Saloviita 2013, 162-168; Evert-
son, Emmer, Clements, Sanford & Worsham 2013, 193.)

Koululuokan tydrauhasuunnitelma voidaan ajatella myos séantdjen avulla, jotka jaotel-
laan kolmijakoisesti. Ensiksi ovat saannot, joita oppilaat noudattavat aina. Toisena tulee
johdonmukaisesti annettu myonteinen palaute oppilaille, jotka noudattavat sdéntoja. Kol-
mantena ovat korjaavat toimet oppilaille, jotka eivéat noudata séantgja. Tyorauhasuunni-
telman tarkoituksena on saada luokkaan mydnteinen, jarjestelmallinen ja turvallinen opis-
keluymparisto, jossa opettaja voi opettaa ja oppilaat voivat opiskella. Opettajan tuleekin
olla erittéin johdonmukainen saantdjen, palautteen ja korjaavien toimien suhteen. (Canter
2010, 23.)

Opettajan tulee olla tyérauhan luomisessa Canterin (2010) mukaan jarjestelmallinen
séantdjen, myonteisen palautteen ja korjaavien toimien suhteen. Hanen pitaa toimia aina
samojen toimintatapojen mukaan ja antaa turvallinen sekd myonteinen ensivaikutelma
opetusryhmaélleen. Ensimmaisilla oppitunneilla selvitetdan koulunkayntiin kuuluvat pe-
rusasiat, kuten opetukseen osallistuminen, opettajan ohjeiden noudattaminen, kannykai-
den kaytto, oppitunneilla sallitut esineet, kotilaksyjen tekeminen sekd menettelytavat te-
kemattomien tehtévien ja poissaolojen suhteen. Oppilaille on kerrottava myonteisell4 ta-
valla s&annét, joiden merkitys on varsinkin alkuopetusikaisen lapsen kehitykselle olen-
naista turvallisuudentunteen takaamiseksi. Liséksi opettaja kertoo positiiviseen séavyyn
séantdjen rikkomisesta aiheutuvat seuraamukset ja nain menetellen positiivisten vertais-
suhteiden luominen alkaa heti ensimmaisestd koulupaivéasta lahtien. (Keltinkangas-Jarvi-
nen 2012, 7; Canter 2010, 23-25; Burke 2008, 10-14.)

Atjosen (2011, 334) mukaan tydrauhan yllapitdminen on oppilaalle oivallinen oppimisti-
lanne, koska han ei voi aina tehdd sit4, mitd hén itse haluaa, vaan hénen tulee oppia ole-
maan karsivallinen ja sietdmaan tiettyja asioita. Mit& aikaisemmin opettajat ryhtyvat ra-

kentamaan tyorauhaa luokassaan, sen nopeammin oppilaat tietysti timén ymmartavat ja
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oppivat siihen. Opettajat, jotka kdyttavat runsaasti aikaa ensimmaisen kahden viikon ai-
kana s&antdjen ja menettelytapojen opettamiseen, saastyvatkin kohtaamasta samoja kay-
toshairioitd yha uudelleen (Jones & Jones 2007, 145-157). Canter (2010, 15) Kiinnittaa
puolestaan ndkokulman oppilaisiin tassé asiassa: ellei opettaja kerro miten oppilaiden tu-
lee kayttaytya, eivat oppilaat voi kéyttaytyd opettajan odotusten mukaan. Opettaja antaa
tdhan mallin omalla kaytoksella&n (Burke 2008, 14).

Edelld mainittuun sdéntéjen kertomiseen luokkahuoneen jarjestysongelmien taltuttajana
opettajan nakdkulmasta I0ytyy Saloviidan (2009, 71) mukaan Max Weberin yhteiskun-
nallisista ja niissé valtaa, ts. auktoriteettia koskevista teorioista. Weber jakaa auktoriteetin
kolmeen muotoon: rationaaliseen eli asiantuntija-auktoriteettiin, traditionaaliseen ja ka-
rismaattiseen. Néin ollen opettajalla on hyddynnettavissd ndméa kolme auktoriteetin lajia,
jotka tdydentdvat toisiaan, ja joita kaikkia tarvitaan. Asiantuntija-auktoriteettia tarvitaan
hyvdan opetukseen ja oppilaiden koulutydn pitdmiseen mielekk&&na. Traditionaalista
auktoriteettia tarvitaan luokan sdéntdjen ja rutiinien kunnioittamiseen. Karismaattista
auktoriteettia tarvitaan hyvien valien luomiseen oppilaiden kanssa. Opettaja tarvitsee nai-

den lisaksi my6s luokan johtamisen perustaitoja.

Blomberg (2008) tuo tutkimuksessaan esille lisdksi pedagogisen auktoriteetin yhtena kei-
noja yll&pitaa tydrauhaa. Oppilaiden ohjaaminen ystavallisesti koskettamalla auttaa eri-
ikaisia peruskoululaisia. Nuorempia oppilaita voi ohjata leikkien avulla (ké&sinuket, pelit
jne.). Huomiota tulee kiinnittdad myos tapakasvatukseen ja hyvien kaytostapojen ohjaami-
seen. Opettajan tulee luoda selvat ja johdonmukaiset arvovaltasuhteet luokkaan kayttéden
pedagogista auktoriteettia. (Blomberg 2008, 136, 140.) Pedagogisen auktoriteetin
omaava opettaja on tilanneherkka ja osaa lukea luokkaansa siten, ettd levottomuuden is-

Kiessé vaihtaa opetusmenetelmia.

Saloviita (2009) korostaa karismaattisen auktoriteetin olevan kuitenkin tarkein, koska tal-
I6in oppilaat kokevat opettajan arvostavan heitd ja olevan kiinnostunut heistd. Oppilaat
palkitsevat myos opettajan vastavuoroisella kunnioituksella. Karismaattinen opettaja on
oppilaiden mielestd jopa ihailtavassa asemassa. Traditionaalisen auktoriteetin avainase-

massa ovat luokan sadnnot joiden noudattamista tuetaan seuraamusten avulla joko palk-
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kioilla tai rangaistuksilla. Seuraamukset eivat saisi kuitenkaan aiheuttaa kielteisia sivu-
vaikutuksia. Asiantuntija-auktoriteetissa opettaja on puolestaan pystyv4, tilanteen tasalla
oleva johtaja luokassaan. (Saloviita 2014, 51-55; Saloviita 2009, 72-73.)

Opettajan auktoriteetti ja tyorauha ovat kuitenkin hyvin henkildkohtaisia asioita, silla jo-
kaisella opettajalla on oma tyylins& luokkahuoneen jarjestyksen yll&pitdmiseen. Tyorau-
hahéiriot liittyvat oppituntien pitoon seké opettajan ja oppilaiden véliseen vuorovaikutuk-
seen eika opettaja voi ajatella saavansa opetettavakseen valmiiksi koulutetut oppilaat,
jotka vain pyydettdessa avaavat koulukirjansa annetulta sivulta. Luokkahuoneen toimin-
nassa oppilaiden erilaiset toimet joko rakentavat tai murtavat opettajan pedagogista auk-
toriteettia mutta auktoriteetin rakentamista ei voi kuitenkaan tehda kukaan muu kuin hén
itse. (Harjunen 2011, 308; Saloviita 2009, 73.)

Puolimatka (2010) puolestaan korostaa opettajan tarvitsevan tyorauhan yll&pitdmiseen
kaikkia kolmea auktoriteettia: rationaalista, traditionaalista ja karismaattista auktoriteet-
tia. Auktoriteetin avulla lapsen toimia voidaan rajoittaa, jolloin opettajan tehtévé auttaa
oppilasta kayttaméaan tarkoituksenmukaisesti voimavarojaan, helpottuu. Opettaja kykene
auttamaan oppilaita ihanteellisesti oppimistilanteessa, kun han pystyy ohjaamaan oppi-
laita ja hallitsee luokkatilanteet. (Saloviita 2013, 158-162; Puolimatka 2010, 247-248,
254.)

Opettajan keskeinen tavoite onkin tydrauhan saavuttaminen siten, ettd oppilaiden itsehal-
lintakyky kasvaisi ilman opettajan kayttamaa ulkoista kontrollia (Saloviita 2014, 57; Le-
vin & Nolan 2003, 4). Jones ja Jones (2007) jatkavat keskustelua tyérauhan onnistumi-
sesta opettajan mahdollisuuksilla luoda hyvén ja myonteisen henkilésuhteen oppilaisiin.
Tatd he voivat osoittaa esimerkiksi tuntemalla oppilaansa, keskustelemalla heidan kans-
saan, lounastamalla oppilaiden kanssa, Kirjoittamalla jokaiselle oppilaalle Kirje ja osallis-
tumalla koulun pihapeleihin sek& yhteisiin tapahtumiin. (Jones & Jones 2007, 87-90.)
Tallaiseen tilanteeseen karismaattinen auktoriteetti on omiaan opettajan nayttéessa pys-
tyvansa séantdjen valvomisen liséksi olemaan kiinnostunut oppilaiden eldmasta ja luo-
maan heihin luottamuksen (Saloviita 2009, 72-73).
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Edelld kuvatun positiivisen ajattelun kautta tulisi myos héiritsevan oppilaan toimintaan
puuttua opiskelutilanteen ulkopuolella asiallisen ja myonteisen keskustelun avulla. Hyok-
kaava puuttuminen muiden oppilaiden kuullen voi puolestaan vaikuttaa kielteisesti yh-
teisymmarryksen syntymiseen. (Vesikansa 2009, 185-187; Jones 2007, 145-157.) Opet-
taja voi kehittdd suhtautumistaan myonteisesti oppilaisiin olemalla kiinnostunut heidén
asioistaan. Opettajan kannattaa valttdd komentelua ja moittimista. (Seppala 2006, 245.)
Seuraamuksen antamisen jalkeen opettajan taytyykin luoda valittémasti uudelleen myon-
teinen suhde oppilaaseen, jottei vaivalla rakennettu luottamus kariutuisi (Woolfolk 2013,
489). My0s Naukkarisen (2013, 9-10) mukaan huomio opetustyossa tulisi kiinnitt&a vuo-
rovaikutussuhteisiin sekd toimivaan ryhmadynamiikkaan tydrauhahdirigiden ennaltaeh-

kaisevana toimena.

Opettajan ja oppilaiden vélinen yhteisty0 ja vuorovaikutus ovat tarkeita ja naiden lisaksi
oppilaiden keskindinen yhteistyd. Luokka on vuorovaikutteinen tila, joten opiskelun su-
juvuuden kannalta on tarke&a oppilaiden vertaissuhteet. Yhteistoiminnallisen opiskelun,
kannustavan ja turvallisen ilmapiirin vuoksi on huomioitava oppilaiden vertaissuhteiden
tukeminen. (Jones & Jones 2007, 120-157.) Luokassa harjoitellaan elaméssa tarvittavia

ihmissuhdetaitoja.

Tehokas ja myonteinen tyérauhahdiriéihin puuttumisen keino onkin keskustelumalli,
mika koostuu kolmesta osasta. Ensin opettaja kysyy oppilaalta, mitd han on tehnyt, sitten,
oliko se saantdjen vastaista ja lopuksi, miten oppilaan olisi pitanyt toimia tilanteessa. Op-
pilas voi itse miettid, mitd on tehnyt ja miten voisi korjata kayttaytymistdan. Opettaja
vapautuu my6s komentajan ja ohjeiden antajan roolista. (Saloviita 2014, 101; Levin &
Nolan 2010, 178-179.) Keskustelumalli toimii luultavasti parhaiten luokkahuonetyds-
kentelyn jélkeen, jolloin opettajalla on aikaa kohdata oppilas ja keskustella hanen kans-
saan oppitunnilla tapahtuneesta tilanteesta. Useimmiten tuntien ollessa hektisid, on opet-

tajan hyva tietdd muutamia nopeita puuttumisen keinoja alkavaan tyérauhah&irioon.

Opettajan kayttdmiin jarjestelmallisiin tydskentelytapoihin oppitunneilla kuuluvat esi-
merkiksi oppilaille annettu selvé aloitussignaali tunnin alussa, ohjeistuksen anto vasta
sitten, kun kaikki kuuntelee, tarpeettomien esineiden poisto oppilailta, oppitunnin tavoit-
teiden ja tyOtapojen kertominen sekad uusien opetussisaltdjen liittdminen aiemmin opit-

tuun. (Jones & Jones 2007, 223-224.) Tyo6rauhahdiridihin voi puuttua myo6s sanallisin
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keinoin, tosin ik&vaa niissd on opetuksen keskeytyminen. Sanallisessa palautteessa ei saa
olla henkilokohtaisuuksia ja se pitdytyy vain oppilaan tekemisissé. Sanallisessa ohjauk-
sessa hienovaraisinta on kayttaa vihjeita esimerkiksi siten, etta opettaja viittaa hyvin kéyt-
taytyviin oppilaisiin. Opettaja voi myds kysya hairitsevalta oppilaalta asiaan liittyvén ky-
symyksen tai luokan saantoihin liittyvan retorisen kysymyksen, jolloin mahdollisuus an-
netaan oppilaan omalle ymmarrykselle, vaihtoehtoisesti voi antaa oppilaalle myos jonkin
tehtdavan. (Saloviita 2014, 98-99; Levin & Nolan 2010, 173-178.)

Tehokkaita tyorauhahdiridihin puuttumisen keinoja ovat myds ilmeet, eleet, fyysinen la-
heisyys ja kosketus. llmeet ja eleet ovat puhetta hienovaraisempi ratkaisu, jolloin oppi-
laalla on mahdollisuus korjata omaa kayttaytymistaén. Fyysinen l&heisyys voi olla esi-
merkiksi hairiota aiheuttavan oppilaan viereen tulemista opetuksen jatkuessa tai kevyella
kosketuksella ohjaamaan oppilaan esimerkiksi omalle paikalleen. (Saloviita 2014, 94; Le-
vin & Nolan 2010, 166-167.)

Opettajalla on kaytossd&dn monia erilaisia keinoja puuttua luokkansa tydrauhahéiridihin
niin sanallisin, sanattomin, kuin séantéjen turvin. Olennaista niissa kaikissa on opettajan
kyky luoda oppilaisiin luottamukselliset suhteet, jotka edesauttavat oppilaiden kunnol-
lista kayttaytymisté hyvan tydrauhan luomisen perusteena. Naiden liséksi opettajalla on,
parhaimmassa tapauksessa, tukenaan seka koulun muu henkilokunta ett4 oppilaiden van-
hemmat, joiden kanssa yhteisty0ssa opettajan on vaivattomampi perustella oppilaille ty6-

rauhan merkitysta.

Opetus- ja kulttuuriministerio (2013) painottaakin lausunnossaan koulujen toiminnassa
pyrkimyksen olevan enemman hyvinvoinnin, osallisuuden, turvallisuuden ja kanssaih-
misten kunnioituksen korostuksissa. Ty6rauha tulisikin kasittaa kurinpitoa ja ojentamista
laajempana kasvatuksellisena ja osallistavan toimintakulttuurin osana, johon koko kasva-
tusyhteiso osallistuu (Suomen Vanhempainliitto 2013). Koulun aikuisten vastatessa tyo-
rauhasta, tulisi oppilaille my6s antaa vastuuta ja mahdollisuuksia vaikuttaa siihen. Hyvéaa
ilmapiirid ja tydrauhaa ei voi tuoda kouluun ulkopuolelta, joten se téytyisi huomioida

koko yhteison asiana. (Mannerheimin Lastensuojeluliitto 2009.)

Kuten Saloviita (2013) kolmiportaisessa mallissaan toi esille, on hyvalla oppimisympé-

rist6l1& vaikutuksensa tydrauhaan. Hyvin rakennettu oppimisymparisté luokkahuoneessa
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on sellainen, jossa opettaja ja oppilaat mahtuvat lilkkumaan, s&&nnéllisesti kaytettavat
oppimateriaalit ovat helposti saatavilla seka oppilailla on esteetén nakdyhteys opettajaan
ja kaikkiin tauluihin, joissa on esityksid. (Evertson ym. 1989, 4-5.) Liséksi luokan istu-
majarjestys yhdistetdan tydrauhahéirididen korjaamiseen, oppilaiden aktivointiin, opetta-
jan ja oppilaiden valisen sanattoman vuorovaikutuksen edistdmiseen. Opettajan kannattaa
hyodyntéé fyysista laheisyyttd aktivoidakseen oppilaitaan, eikd istua opettajan poydan
takana jolloin oppilaiden hairiokayttaytymisté saattaa esiintya useammin. (Jones & Jones
2007, 37-47.)

Yleisend tydrauhan luomisen keinona tehokkaan opettajan toimintatapoihin kuuluu jat-
kuva tilanteen tasalla oleminen ja sen osoittaminen oppilaille, useiden opiskelutilanteiden
samanaikainen hallinta, toiminnan sujuvuudesta ja sopivasta opiskeluvauhdista huolehti-
minen seka oppilasryhman pitdminen viredna. Nailla didaktisilla keinoilla opettaja pystyy
ehkdisemé&an suurelta osin tyorauhahdirioita. (Salo 2000, 179-180.) Malleja tydrauhan
luomiseen opettajalle on useita ja itsednsa kehittdva opettaja osaa myos kyseenalaistaa
olemassa olevia kayténtdja ja toimintatapoja valiten niistd hanelle sopivimmat tavat. Vir-
heitd ei saisi ndhda epéonnistumisina, vaan pohjana tuleville onnistumisille. Opettaja ei
ole ihmeiden tekija, mutta han voi vaikuttaa oppilaan vuorovaikutukseen yhdessa muiden
kanssa siten, ettéd se kehittyy rakentavaan suuntaan. (Lonka 2011, 355-356.)

Salovaara ja Honkonen (2011, 130-131) tdhdentévat opettajan olevan tarkeédssa asemassa
luokan tydrauhan rakentajana ja yllapitdajana. Ty6rauhaa edesauttavat oppilaiden tasapuo-
linen ja oikeudenmukainen kohtelu, opettajan auktoriteetti ja h&dnen luokanhallintatai-
tonsa. Opettajan hyvin suunnittelemat ja valmistelemat oppitunnit sek& selkeét ohjeet yl-
lapitavat tydrauhaa luokassa. Myds opettajan huumorintaju auttaa tyérauhan sailymiseen.
Hyvé tyorauha auttaa kaikkia jaksamaan ja voimaan paremmin luokassa. Painopisteen
tulisi olla hairididen ennaltaehkaisyssa. Hyvan tyérauhan merkki on se, etté kaikkien on

mukava tulla kouluun ja olla siella.
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3.2 Tyo6rauhan haastava rakentaminen

Opettajat kayttavat jopa 25-80 prosenttia oppitunneista tyorauhahdirididen késittelyyn ja
korjaamiseen (Lippman, Burns & McArthur 2004). Esimerkiksi pdivittadinen viiden mi-
nuutin ajankayttd tyorauhan korjaamiseen oppitunnilla véhentdd opetusaikaa huomatta-
vasti (Levin & Nolan 2010, 29). Opettajan opetuksen ollessa 24 viikkotuntia ja jos jokai-
sesta oppitunnista tuhlaantuu viisi minuuttia tyérauhan yllapitoon, on yhden viikon hé-
vikki 120 minuuttia eli kaksi tuntia. Neljan viikon ajanjaksolla havikki on jo 480 minuut-

tia eli kahdeksan tuntia.

Ty6rauhahéiridihin torméavéat useat opettajat tyduransa aikana aina padkaupunkiseudulta
Lappiin saakka. Levin ja Nolanin (2010, 30-31) mukaan tyérauhahairiot ovatkin merkit-
tava stressin aiheuttaja opettajan ammatissa. Varsinkin uusille opettajille tulee monesti
yllatyksend se, miten iso osa opettajan tydajasta menee oppilaiden kayttaytymista koske-
viin asioihin. Opettajathan hakeutuvat alalle mielenkiintonaan opetustyo, ei hairiokayt-
taytymisen jatkuva kasittely. Oppilaiden hairitseva kayttaytymisen onkin koettu olevan
yksi suurimmista syista siihen, miksi opettajat vaihtavat ammattia. Saannéllisista tyorau-
hahairigista kérsivan opettajan tydmotivaatio voi heikentyad, jolloin opettamisen motivaa-
tio muuttuu “halld vilid” asenteeseen. TyOrauhaongelmat aiheuttavat opettajassa kieltei-
Sid tunteita ja han asennoituu tyéhon vélinpitdmattomasti. Opettajan ja oppilaiden valta-
taistelu lisaantyy ja se vain lisad oppilaiden hairiokayttaytymista. Adrimmillaan tama ai-

heuttaa opettajassa kostonhalun oppilaita kohtaan.

Oppilaiden kayttdytymisen ohjaaminen on kuitenkin yksi opettajan tyén ydinalueista.
Canterin (2010) mukaan tyoskentelytapojen ja rutiinien opettaminen on jopa tarkeampaa
kuin oppisiséltéjen opettaminen. Merkittdva osa opettajan tydsta kuluu oppilaiden kéyt-
taytymista koskeviin asioihin, erityisesti hdiriokayttdytymisen kasittelemiseen. Levin ja
Nolan (2010, 30 — 31) ettd Jones ja Jones (2007, 7 — 9) huomauttavat, ettd valtataistelut
voivat muodostua arkipdaivaisiksi ilmioiksi luokassa esimerkiksi opettajan kielteisten tyo-
rauhaongelmista aiheutuvien tunteiden vuoksi. Valtataistelut lisddvat entisestaan oppilai-

den héiritsevaa kayttaytymista.
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Haaste onkin, miten valtataistelu opettajan ja oppilaan valilla saadaan k&&nnettyé keski-
naiseksi kunnioitukseksi. Koulussa kéytettavan vallankdyton tulisi huomioida oppilaiden
sosiaaliset tarpeet, kasvun edellytykset, tasa-arvon edistdmisen ja erilaisuuden huomioon
ottamisen. (Holopainen ym. 2009, 50, 69.) Téllaisessa tilanteessa voi luokkaan muodos-
tua ik&va kierre: opettajalle ei ole kehittynyt auktoriteettia suhteessa oppilaisiin eik& han
saa luokkaa kuriin, péivittdiset valtataistelut kuormittavat opettajaa ja han joutuu vésy-

myksen vuoksi vaihtamaan alaa.

Opettajan auktoriteettiaseman kehittymista ja yllapitamista on vaikeuttanut se, etta kou-
lun statusroolit ovat lieventyneet. Suomen kouluissa esiintyy yha tavallisemmin ristirii-
toja, koska oppilaan ja opettajan statusroolit eivat ole kulttuurisesti sovittuja, vaan ne ra-
kentuvat kunkin opettajan ja luokan valisessa vuorovaikutuksessa. Vastaavia ongelmia ei
ole maissa, jossa statusroolit ovat tarkasti saddettyja ja ennalta sovittuja. Tallgin tyérauha

séilyy, ristiriitoja ei esiinny ja kurinpito on tarpeetonta. (Routarinne 2007, 115-116.)

Opettajan tulisi kuitenkin valttdd voimakasta reagointia oppilaan epakunnioittavaan kay-
tokseen, silla se voi saada oppilaan uhmakkaan kéayttaytymisen voimistumaan ja tilanteen
karjistymaan. Opettajan ei mydskaan kannata ottaa oppilaan vihaista puhetta ja kayttay-
tymista henkildkohtaisesti. Jos opettaja provosoituu ja provosoi oppilasta, han joutuu noi-
dankeh&én, jossa kumpikaan osapuoli ei kayttaydy sosiaalisesti taitavalla tai tilannetta
selvittavalla tavalla. (Colvin 2010, 71.)

Luokan kiireisessa ilmapiirissé on opettajalla Saloviidan (2014, 65) mukaan haastetta eh-
ti& aidosti kohtaamaan jokainen oppilas ja usein opettaja saattaakin vain nopeasti tokaista
oppilaalle jonkinlaisen vastauksen tdman kysymykseen. Téh&n ongelmaan olemme mo-
nesti luokan arjessa tormanneet, varsinkin pienimpien oppilaiden kanssa, joilla asiaa ker-
tyy kerrottavaksi pdivan mittaan paljon. Rauhallisimmatkin oppilaat saattavat aiheuttaa
tunnilla hairiota kertoessaan kaverille juuri ne asiat, joita opettajalla ei ollut aikaa kuun-
nella. Luokasta kun suurimman huomion vievét ne oppilaat, jotka joko vaikean matema-
tilkan tehtavén vuoksi eivat jaksa keskittyda kun eivét heti saa apua tai sitten ne, joiden
intressit 0ytyvat, kuten Laine (2000, 153) mainitseekin, muualta yhteiskunnasta.
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Oppilaat suhtautuvat pidettyyn opettajaan eri lailla, he kuuntelevat opettajaa ja haluavat
noudattaa h&nen toiveitaan. Opettajan tehokas vaikutuskeino on huomion antaminen op-
pilaalle, kun muita keinoja on kokeiltu tuloksetta. Opettajan luodessa myonteista yhteytté
oppilaaseen on liiallista tuttavallisuutta kuitenkin varottava. Se murentaa opettajan tradi-
tionaalista auktoriteettia, jota tarvitaan tyorauhan saavuttamisessa. (Saloviita 2013, 161.)
Oppilaat eivat myodské&an ole samanlaisia vaan he reagoivat tilanteisiin eri tavoin. Hyvan
vuorovaikutussuhteen rakentamisen vuoksi opettajan kannattaisi tutustua kunnolla uuden

luokan oppilaisiinsa alkusyksysta lahtien.

Tutustuttuaan uuteen luokkaan, on opettajan vaivattomampi sekd kohdata oppilaat tyo-
rauhahéiridtilanteissa, ettd muistaa miten menetelld kunkin oppilaan kohdalla. Haaste
tassa korostuu arvatenkin sekd vastavalmistuneella ettd sijaisopettajilla, joilla yleensa ei
joko ole ollut vield& mahdollisuutta tutustua luokkaansa ennen ensimmaisen oppitunnin
alkua, tai sitten heilld ei ole yksinkertaisesti ole koulutuksessakaan kasitelty tarpeeksi
ty6rauhahairidihin puuttumista. Opettajan tydssa on kuitenkin se hyvé puoli, ettd toimies-

samme ihmisten kanssa, on vuorovaikutuksesta luonteva aloittaa hairididen ratkomisessa.

Opettajan sanalliset vaikuttamiskeinot kertovat oppilaalle, millainen toiminta ei ole sal-
littua ja miten tilanteen voi korjata. Sanalliset huomautukset vaativat opettajalta luontevia
vuorovaikutustaitoja. Kodmpelot huomautukset saattavat huonontaa luokan keskindisia
suhteita ja jopa vaikeuttaa opettajan opetuksen etenemisté. Sanalliset huomautukset tulee
pitaa yksityisina ja antaa ne oppilaalle esimerkiksi kuiskaamalla. Nain huomautus ei kes-

keyté opetusta, eikd nolaa oppilasta luokkatovereiden kuullen. (Saloviita 2014, 97-100. )

Opettajan tulee pukeutua asianmukaisesti, saapua ajoissa oppitunneille, olla aina valmiina
opettamaan eli olla aikuisen roolimalli tekemisissaan. Han ei voi puhua epakunnioitta-
vasti kenestakaan. Opettajan tehtdva on opettaa ja johtaa oppilaita, ei kaveerata tai mie-
listell& heitd. (Burke 2008, 14.) Opettajan on néin ollen hyvin tarkkaan seurattava ja ref-
lektoitava omaa kaytostdan, miettia mitd ja miten oppilaalle sanoo sekd millaisen mallin
han antaa yhteistytstd kollegoidensa kanssa. Yhteistyd vanhempien kanssa maaritta

myds opettajan antamaa kuvaa vuorovaikutussuhteista.

Kasvatuskumppanuus, joksi opettajan ja vanhempien valista vuorovaikutussuhdetta mééa-

ritell&én, asettaa haasteita opettajan tyolle jopa vaikeuttaen sen tekemistd pahimmassa
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tapauksessa. Lapsen kasvun ja kehityksen kannalta sen toteutuminen mahdollisimman
my0nteisessa hengessa on erittdin tarkeda. Haasteita kuitenkin aiheutuu jo siina kohdin,
jos vanhemmilla on taysin pdinvastaiset arvot seké kasvatusperiaatteet lastaan kohtaan.
Vanhempi, tai opettaja saattaa talloin lapsen kuullen Kritisoida ja kyseenalaistaa toisen
osapuolen periaatteet ja auktoriteetin. Opettajan tyon nakokulmasta, tallaisessa tilanteessa
han ei end4 ole oppilaan silmien edessa auktoriteetti, eikd pahimmassa tapauksessa edes
luottamuksen arvoinen henkild. (Saloviita 2013, 147; Karila 2006, 94.)

Tyo6rauhan hairi6ita aiheuttavat ndin ollen monet tekijat aina vanhemmista huonoihin
vuorovaikutussuhteisiin saakka. Kaikki tasséd alaluvussa esiintyneet tekijat ovat luokka-
kohtaisia: joissakin luokissa saattaa esiintyé ainoastaan pieniksi koettuja opettajan aukto-
riteetin testaamista, johon nopeasti puuttumalla saadaan tilanne rauhoittumaan. Pahim-
massa tapauksessa toistuvista héiridista ja muodostuu péivittainen riippakivi opettajalle,
joka joutuu oppilaiden testaamisen ja hairikoinnin lisdksi kuuntelemaan vanhempien syy-
toksid oppilaan kohtelusta tai opettajan kyvyttdmyydestéd saada tyorauhaa aikaan. Talloin,

jos koska, ovat hyvat neuvot tyérauhan rakentamiseen kullanarvoisia.



4 TUTKIMUSTEHTAVAT

Tydrauhalla on aikojen kuluessa ollut muuttuva luonne. Sill& on useita ulottuvuuksia tay-
dellisestd hiljaisuudesta luokan saant6jen noudattamiseen esimerkiksi ryhmatydskentelyn
aikana. Tydrauha merkitsee eri asiaa eri opettajille ja he luovat omien kokemustensa mu-

kaan tyorauhan pelisaantoja.

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittad tarkemmin, mill4 tavoin opettajat luovat
luokkaansa tydrauhan, miten he yll&pitavat sitd sek& millaisia haasteita he nékevat tyo-

rauhan yllapitamisessa olevan. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Millaisilla tyokaluilla opettajat kokevat saavansa tydrauhan luokkaan?

2. Millaisilla tekijoilla opettajat kokevat olevan osuutta tyérauhan yll&pitdmisen haastei-

siin?

Tutkimuksessa on otettava huomioon se seikka, etta jokaisella opettajalla on lahtokohtai-
sesti henkilokohtainen késitys tyorauhasta. Meilla tutkijoina on myds oma nakemys tyo-
rauhasta, joka osaltaan on ohjannut ymmaérrystdmme aiheen tutkimisessa. Arvostamme
ja tiedostamme sen, ettd jokaisella opettajalla on omat keinot tyérauhan yll&pitdmiseen

seka siind mahdollisesti oleviin haasteisiin.



5 TUTKIMUSMENETELMAT

Laadullinen tutkimus on tutkijan ja tutkimuskohteen k&dymaa tiivista vuoropuhelua, joka
tapahtuu aineiston avulla. Laadullinen eli kvalitatiivinen I&hestymistapa korostaa todelli-
suuden ja tiedon subjektiivista luonnetta tutkimalla yksittéisid tapauksia. Kvalitatiivi-
sessa tutkimuksessa keskeistéd ovat tutkittavien kokemukset ja tutkimuksen tehtavana on
antaa tulkinta tutkittavasta ilmiosta. (Puusa & Juuti 2011, 47-48.) Tutkimuksessamme
pyrimme tulkitsemaan opettajien subjektiivisia kokemuksia tydrauhan rakentamisesta ja

sen yllapitdmisen haasteista.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusaiheen subjektiivisuus asettaakin tutkijalle haasteita
alusta l&htien muun muassa aiheen perustelemisen myo6ta. Tarkedd ovat alkutoimet, joita
tutkijan kannattaa noudattaa pysyakseen oikealla tielld. Tutkimuksen lahtokohtana tulee-
kin esitelld tutkimuksen teoreettiset tydkalut kuvaten ja perustellen tutkimuksen tarkeim-
pia késitteitd, kuten tassa tutkimuksessa tyorauha. Lukijalle pitdisi laadullisessa tutkimuk-
sessa tdaman myota selkiintyd, miten ilmioté aiotaan tutkia ja miksi juuri ndma valinnat
ovat valitut ja aiheellisia. (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yl&nne & Paavilainen 2013,
37)

Kiviniemen (2015) mukaan laadullisessa tutkimuksessa on liséksi korostettava tutkimus-
asetelmia koskevan rajaamisen valttaméattomyyttd. Rajaamisessa on myos kyse selkeésti
rajatun ongelmanasettelun 16ytymisestd. Tutkimuskysymyksid rajattaessa selkeytyy,
mika aineistosta nouseva aines on ydinsanoma, jonka tutkija haluaa nostaa tarkastelta-
vaksi. (Kiviniemi 2015, 73; Hirsjarvi 2005.) Rajasimme tutkimuksemme koskemaan ni-
menomaan 2000-luvun opettajien kokemuksia tydrauhan rakentamisesta Opettaja-leh-
dessa esiintyvien mielipidekirjoitusten ndkokulmasta.

Tutkimusaiheen rajauksen ollessa laadullisen tutkimusperinteen mukaisesti selked ja pe-
rustellusti rajattu, on kuitenkin itse tutkimuksen tekeminen prosessinomaista. Esimerkiksi
laadullisilla menetelmilld, kuten hermeneutiikalla, saavutetaankin ilmididen prosessimai-
suus tulkinnan ollessa usein kehdmainen. Laadullisessa tutkimuksessa koko tutkimuspro-

sessi on tulkintaa ja sitd on vaikea pilkkoa eri vaiheisiin. (Puusa & Juuti 2011, 49-53;
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Eskola & Suoranta 2005, 13-16.) Kun rajaus on tehty huolellisesti, voi tutkimusta toteut-
taa prosessinomaisesti, palaten tarvittaessa edelliseen vaiheeseen. Tutkimuksessamme
tdma korostuu varsinkin aineiston analyysia seké teoriaosuutta kirjoitettaessa jolloin poh-
dimme aineiston nakdkulmasta, millaisia nakokulmia teoriaan tulee ottaa, jotta se on tar-

peeksi monipuolinen ja vahva aineistoa analysoitaessa.

Tutkijan lopuksi saamat tutkimustulokset ovat aina hénen tekemiensd menetelmallisten
valintojen ja hanell& olevien, ilmiéon liittyvien, késityksien tulosta. Tama niin kutsuttu
havaintojen teoriapitoisuus tarkoittaa siis sitd, etteivat saadut tutkimustulokset voi olla
kayttajastaan tai menetelmasta irrallisia. Objektiivista tietoa ei ole siind mielessd mahdol-
lista saada, vaan tutkijan oma ymmarrys ilmiosta luo pohjan hanen valitsemalleen tutki-
musasetelmalle ja sitd kautta syntyneelle tiedolle. Eri tutkimusasetelmissa ilmidsta saadut
tutkimustiedot voivat olla hyvinkin erilaisia. (Tuomi & Sarajarvi 2006, 19.) Tutkimuk-
sessamme varsinkin aineiston analyysia tulkitessa omat kasityksemme ovat luultavasti
jonkin verran ohjaamassa tulkintaa. Rakentamalla vahvan teoriapohjan pyrimme mini-

moimaan omien késitystemme vaikutusta liialti analyysissa.

Tutkimuksen teoria-empiriasuhdetta voidaan pitaa vuorovaikutteisena, koska kaytannon
kentastd nousevat nakokulmat ovat vuorovaikutuksessa tutkimusta késitteellistavin teo-
reettisiin nakokulmiin. Tutkimuskentaltd voi nousta esiin uusia ké&sitteellistyksia ja uutta
teoriaa tutkittavasta ilmidsta. Tutkimuskohteen ja -késitteiden selkeytyminen auttaa tut-
kijaa ymmartamaan, mihin teoreettisiin ndkemyksiin hanen kannattaa vielé perehtya. (Ki-
viniemi 2015, 74-76; Weinstein-Shr 1990.) Vuoropuhelu korostuu tutkimuksessamme
aiheen aiemman runsaan tutkimuksen vuoksi. Haluamme tutkimustulostemme perus-
teella nahda, eroavatko opettajien kasitykset ja keinot tydrauhan yllapitdmiseen muihin

tutkimuksiin verrattuna.

Aineiston ja analyysin kuvaus on laadullisessa tutkimuksessa painopisteend, jolloin muun
muassa tutkittavien ndkokulma ja ymmartdminen korostuvat tutkimuksen teossa. Kvali-
tatiivista aineistoa voivat olla mielipidekirjoitusten liséksi kaikki kirjallinen ja kuvallinen
aineisto, kuten haastattelut, havainnoinnit, paivékirjat, kirjeet, elokuvat tai yleisbosasto-
Kirjoitukset. (Eskola & Suoranta 2005, 13-16.) K&ytdmme tutkimuksessa aineistona

Opettaja-lenhden mielipidekirjoituksia ty6rauhasta ja pyrimme kuvaamaan mahdollisim-
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man perusteellisesti tekemamme valinnat niin metodin kuin aineiston analysoinnin koh-
dalla. Tutkimuksessa emme siis pyri laskemaan matemaattisten kaavojen avulla ennalta
maadriteltyjen asiayhteyksien esiintymista teksteissé, vaan ymmartamaan, millaisia koke-

muksia opettajilla on ty6rauhasta.

5.1 Teoriaohjaava sisdllonanalyysi jasentaa aineiston

Teoriaohjaava siséllonanalyysi alkaa aineiston pelkistdmiselld. Siitd vahennetdan pois
kaikki tutkimuskysymysten kannalta tarpeeton tieto. Tutkija ei huomioi tekstikohtia,
joissa ei viitata selkedsti tutkimusaiheeseen. Taman jalkeen aineistosta I0ydetyt alkupe-
raisilmaukset tiivistetadn, jotta niiden luokittelu samankaltaisuuksien tai mahdollisesti
eroavaisuuksien avulla olisi tutkimuksen kannalta mielekésta. (Tuomi & Sarajarvi 2006,
112; Alasuutari 2001, 40, 42.)

Aineistosta on nyt karsittu pois kaikki epdolennainen tieto. Aineisto pelkistetdan ja ja-
otellaan alaluokkiin yhdistden samanlaiset ilmaukset yhteen. Samalla tavoin alaluokat yh-
distetddn ylaluokiksi samankaltaisuuksien mukaan. Talla tavoin menetellen, tutkijan on
mahdollista I0ytaa uusia nakdkulmia aiheeseen. (Elo & Kyngés 2008, 107; Tuomi & Sa-
rajarvi 2006, 112.) Sisdllonanalyysissa keskitytdan varsinkin tekstin sisallon teemoitte-
luun ja tarkasteluun. Tutkija etsii erilaisia merkityksia, joita kirjoittaja on antanut aineis-
tossa, esimerkiksi tyorauhan tyokaluista. (Hsieh & Shannon 2005, 1278; Stemler 2001,
138.)

Eskolan ja Suorannan (2005, 81-82) mukaan teorialla on tdssé analyysissa auttajan rooli
silld sen avulla tutkija laajentaa ymmaérrystaan aiheesta. Ensin tutkija tutustuu aiheeseen
liittyvaan Kirjallisuuteen ja tutkimuksiin ja avaa kasitystdén aiheesta paremmin. N&in me-
netellen tutkijan on vaivattomampi perustella aiheen rajaustaan, aineistonkeruuta sek&
analyysista tekemaansa tulkintaa. Teoria toimii keinona tutkimuksen toteutuksessa. (Es-
kola & Suoranta 2005, 81.) Tutkimuksessamme teorian ohjaavuus néyttaytyy varsinkin

luotettavuuden kannalta merkittdvand. Laaja teoriapohja auttaa rajaamaan omien ennak-
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kokasitystemme liiallista vaikutusta opettajien ty0rauhalle antamien merkitysten 16yta-
misessd. Emme etsi merkityksid puhtaasti omien kokemusten pohjalta, vaan teorian
kautta rajaamalla laajasta aineistosta tutkimukselle olennaisimman tiedon (Eskola & Suo-
ranta 2005, 82).

5.2 Hermeneutiikka antaa avaimia ymmartamiseen

Tieteenfilosofisena lahtokohtana tutkimuksessamme on hermeneuttinen filosofia. Sen
ldhtdkohtana on alun perin ollut erilaisten tekstien, kuten raamatun, runojen, tarinoiden,
naytelmien ja elokuvien, tulkinta. Kysymys, joka kenties parhaiten kuvaakin tulkitsemista
on: Miten mind ymmarran tuon tekstin kohdan, mité siind sanotaan? (Schmidt 2006, 1.)

Hermeneutiikka korostaa tarkalleen ottaen merkityksia sisdltdavien kokonaisuuksien ym-
martamisté ja tulkintaa. Vaikka tekstien tulkitseminen on hermeneutiikan ytimessa, nah-
daan suuntauksessa ihmisten toiminta. Toiminta ndyttaytyy intentionaalisena eli ihmisen
tietoisuuden kyvyssa viitata itsensa sen ulkopuolelle ja siitd muodostuvine merkityksi-
neen. Hermeneuttisessa suuntauksessa tietoa tuotetaan hahmottamalla asioiden valisia
yhteyksid, jota kautta ne myds saavat merkityksend. (Moilanen & Raiha 2010, 46.) Tut-
kimuksessamme tamé todentuu Kirjoituksissa siten, ettd ensinnakin opettajat ovat joutu-
neet tarkastelemaan joko omaa toimintaansa tai mielipidettddn pohjautuen toimintata-
poihinsa tyérauhan suhteen. Tamén jalkeen he ovat kirjoittaneet kasityksistaan tydrau-

hasta omalle ammattikunnalleen, toisille opettajille.

IImidita tarkastellaan suhteessa toisiin samanaikaisiin ilmi6ihin ja niiden kehitykseen.
Tieto ymmaérretddn hermeneutiikassa jatkuvana tulkintojen edistymisend, jossa tulkinnat
ja tieto uusiutuvat. Tiedon muodostumista kuvataan suuntauksessa usein hermeneut-
tiseksi kehéksi, jossa yksityiskohtien tulkinta vaikuttaa kokonaisuuden tulkintaan. Tutki-
muskohteesta tehtyjen tulkintojen uudelleentulkitseminen tuottaa yha laajenevaa ymmér-
rysta kohteesta niin sanotun hermeneuttisen kehan periaatteen mukaisesti. Ymmartami-
nen ei koskaan kuitenkaan voi olla tdydellistd. (Laine 2015, 36-37; Gadamer 2004, 269.)

TyOrauhan kasitysten muuttuminen ajan saatossa on yksi tutkimuksemme nékoékulma.
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Pyrimme ymmartdmaan, millaisia merkityksia erilaisille tyérauhan luomisen tavoille
opettajat ovat 2000-luvulla antaneet tyorauhalle tutkimalla heidédn kokemuksiaan tyorau-
hasta. Tydrauhalle annettujen merkitysten muuttuminen ajan kuluessa perustelee jo itses-
sédan hermeneuttisen filosofian kayttamisen tutkimusmenetelména tutkimuksessamme

hermeneuttisen kehéan tarpeellisuuden kautta.

Tutkimuksessamme hermeneuttisen kehdn kautta tapahtuva syvallisempi tulkinta tyorau-
hasta rakentuu esiymmarryksemme, horisonttimme ja aineiston seka teorian kanssa kay-
mamme dialogin avulla. Horisontti-kasitteella tarkoitamme, ettd ymmarramme tydrauhan
samasta ndkokulmasta ja samasta ajanjaksosta, 2000-luvulta, kuin mielipidekirjoitukset
kirjoittaneet opettajat. Laineen (2015, 38) mukaan hermeneuttisen kehan I&pi kuljettuaan,
tutkija on laajentanut omaa ymmarrystaan aiheesta ja kriittisesti reflektoinut esiymmér-

rystaan. Tama tapahtuu dialogissa aineiston kanssa.

Esiymmaérryksemme pohjautuu tyokokemukseemme opettajina. Olemme molemmat ta-
hoillamme rakentaneet omia peliséantdja oppilaiden kanssa ja sitd kautta pyrkineet kohti
ty6rauhaa. Eri aineissa koemme tydrauhan olevan erilaista, esimerkiksi lilkkunnan tunnilla
annamme oppilaille mahdollisuuden vapaampaan keskusteluun ja omatoimisuuteen. Itse-
naisen tydskentelyn tunneilla oppilaat antavat toisilleen mahdollisuuden keskittya tyos-
kentelyyn. Tyorauha kiteytyy mielestimme luokan yhteisten, yhdessé luotujen sdéntdjen

noudattamiseen.

Tutkimuksessa pyritddn ymmartamaan opettajien ajatuksia ja kokemuksia tyérauhasta.
Hermeneutiikka perehtyy merkitysten ymmartdmiseen. Ymmaértaminen on osallistuvaa,
dialogista, keskustelevaa prosessia ja se tuotetaan dialogissa luoden merkityksié tulkin-
nan kautta. Ymmartdminen tarkoittaa ilmididen merkitysten oivaltamista, joka perustuu
laadullisessa tutkimuksessa aina tutkijan omaan tulkintaan. Hermeneutiikassa ymmarta-
minen perustuu esiymmartamiseen, miké& pohjautuu teoriaan. Esiymmarrys voi olla myos
ennakkoluulo asiaa kohtaan, jolloin se pyritdén varsinaisessa ymmartdmisessa ylittdmaan
ja luomaan siihen Kriittista etéisyytta. (Schwandt 2000, 194-196.) Hermeneuttinen tutki-
musmenetelmd on ndin ollen perusteltu tutkimuksessamme siitakin syystd, ettd pys-
tyimme ottamaan omat esiymmarryksemme ja ennakkoluulomme aiheesta huomioon ja

tekemaan ne nékyvéksi tutkimuksessa.
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Hermeneulttista tieteenfilosofiaa muistuttaa olemukseltaan fenomenologia, jonka avulla
voidaan myos tutkia tutkittavien kokemuksia. Huomattavana erona naissé tieteenfilosofi-
oissa on fenomenologian pyrkimys ilmién mahdollisimman puhtaan olemuksen I6ytami-
seen sulkeistamalla tutkijan oman esiymmarryksen ilmitstd. Hermeneutiikka puolestaan
edellyttaa tutkijan esiymmarryksen huomioimisen osana tulkintaa korostaen, ettei tutkija
voi olla taysin objektiivinen suhteessa tutkimuskohteeseen. (Schmidt 2006, 50.)

Juuri edelld mainittu hermeneutiikan erityispiirre suhteessa esimerkiksi fenomenologiaan
antaa perustelun sille, miksi valitsimme tutkimusmetodiksi hermeneutiikan. Olemme mo-
lemmat tutkijat jo aiemmalta koulutukseltamme opettajia, toinen aineenopettaja ja toinen
ammatillinen opettaja, joten meilld on tutkimusaiheesta melko vankka esiymmarrys tyo-
historiamme vuoksi. Niiden sulkeistamisen haastavuus olisi horjuttanut tutkimuksen luo-
tettavuutta perusteellisesti. Ndin olisi tapahtunut, vaikka olisimme kuinka kirjoittaneet
auki esiymmarrystd, avanneet tyérauha-kasitetta ja sitd kautta pyrkineet sulkeistamisen

onnistumiseen.

Hermeneuttinen metodi vaatii tutkijalta perusteiden pohtimista esiin tulevien ongelmien
yhteydessd. Hermeneuttisessa ihmiskésityksessa keskeisia ovat muun muassa kokemuk-
sen ja merkityksen késitteet. Tutkimuksemme aineisto kerdttiin mielipidekirjoituksista,
jossa opettajat ovat kertoneet kokemuksiansa tyfrauhasta, ja niistd kokemuksista py-
rimme tekemaan tulkintoja oman esiymmarryksemme horisontista kasin tematisoinnin
avulla. (Laine 2001, 26-30.) Aineiston analysointia ohjaavat seka vankka teoriapohja etta

hermeneutiikka.

5.3 Tutkimusaineiston esittely

Aineiston keruu

Tutkimuksemme aineisto koostuu syyskuussa 2015 ja tammikuussa 2016 keratyista 41:ta

tyorauhaa késittelevastd mielipidekirjoituksesta Opettaja-lehden Keskustelua-palstalla



35

vuosina 2000-2015. Liitteeseen yksi on koottu kaikkien kirjoitusten otsikot ja lehtien nu-
merot. Tekstinkasittelyohjelmalla puhtaaksi kirjoitetuista mielipidekirjoituksista tuli yh-
teensé noin 50 sivua tekstiéd. VVoitaneen ndin ollen sanoa aineiston olleen kattava. M&érél-
lisesti eniten mielipidekirjoituksia tydrauhasta, 14 kappaletta, 10ytyi vuodelta 2010. Tyo-
rauhasta ei kirjoitettu vuosina 2002, 2003, 2009, 2011, 2014 ja 2015 vaan huomio keskit-
tyl muun muassa patevyys- ja palkkatiedusteluihin, integraatioon seka tieto- ja viestinta-
teknologian saapumiseen kouluihin. Kerétyn aineiston analysoimme kéyttamalla meto-
ditriangulaatiota eli analysoimme ensin aineiston teoriaohjaavan sisallénanalyysin ja ta-
man jalkeen Gadamerin hermeneuttisen analyysin avulla. Paddyimme valitsemaan edell&
mainitut analyysitavat, silla ne molemmat jasentévat aineistoa. Niista saatujen tulosten
vertailu ja yhdistaminen taydensivat tulkitessamme tuloksia. Hermeneuttisen kehén ra-
kentamisen kannalta Gadamerin hermeneuttisen analyysi auttoi ymmarryksen syventy-
mistd. Aineistonkeruuta ohjasi padosin tutkimuskysymyksemme, vaikka otimme talteen

jokaisen aihetta vahankin sivuavan mielipidekirjoituksen.

Tutkimuksessamme teorialla on vankka asema aiheen runsaan tutkimuksen vuoksi. Toi-
saalta tdmaé tekija auttaa meitd peilaamaan aineistosta tulkinnan kautta saatuja tutkimus-

tuloksia aikaisempiin tutkimuksiin.

Aineiston on metodologisesti muistiin merkitty aines, jota tutkitaan erilaisilla analyysi-
menetelmilla (Puusa & Juuti 2011, 47). Laadullisen tutkimuksen tunnusmerkkiin kuuluva
tutkijan ja aineiston vuoropuhelu korostaa aineiston analyysissa kdytettavan metodin tér-
keyttd. Silla on myds olennainen osa laadullisen tutkimuksen tulosten merkittavyyden
esiintuomisessa. Sill4 tavoin laadullisen tutkimuksen on mahdollista kohottaa itsensa
maaréllisen tutkimuksen rinnalle tasavertaiseksi tutkimusperinteeksi (Attride-Stirling
2001, 386). Ei ole lainkaan yhdentekevaa, milla analysointimetodilla tutkija aineistonsa
analysoi. Oikea metodivalinta auttaa tulkinnan alkuvaiheessa aineiston hajottamisella

helpommin teemoitettaviin osiin, jonka jalkeen tulkinta on vaivattomampaa tehda.

Kiviniemen (2015) mukaan keskeista ei ole ker&td mahdollisimman edustavasti koko
kohdejoukkoa kuvaavaa aineistoa, vaan aineistonkeruuta pyritddn syventdmaan teorian
kehittdmisen suunnassa. Tutkijan tulee tarttua tutkimusaineistosta esiin nouseviin Kriitti-
siin kohtiin ja keraté lisaa niitd koskevaa aineistoa. (Kiviniemi 2015, 78.) Ty6rauhan tut-

kiminen uudesta ndkokulmasta tulee luultavasti avaamaan hyvinkin erilaisia lahtokohtia
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aiheeseen. On mielenkiintoista selvittdd, milla tavoin ja miten opettajat puhuvat tyorau-
hasta kollegoilleen, joilla on luultavasti itselld&nkin kokemuksia tai ainakin kasitys joko

hyvasta tydrauhasta luokassa tai sitten tydrauhaongelmista.

Laadullisessa tutkimuksessa keskitytddn harkinnanvaraiseen otantaan ja tapauksia analy-
soidaan mahdollisimman perusteellisesti. Aineiston tieteellisyyden kriteerind on laatu,
kasitteellistamisen kattavuus. Kvalitatiiviseen tutkimukseen pyritddn luomaan vahva teo-
reettinen perusta, joka ohjaa aineiston hankintaa. Otanta ei ole sattumanvarainen, vaan
tutkitaan tutkittavien tunnusmerkkien omaavia naytteitd. (Eskola & Suoranta 2005, 17—
18.) Tutkimuksessamme keskityimme etsiméan opettajien ammattilendestd 2000-luvun
puolella tehtyja kirjoituksia ty0rauhasta ja siitd, mité opettajat sill& kasittavat. Tarkaste-

luun otimme jokaisen mielipidekirjoituksen, jossa puhutaan tutkimusaiheestamme.

5.4 Tutkimusaineiston analyysi

Analyysimetodina téssa tutkimuksessa kaytetddn seka teoriaohjaavaa sisallénanalyysia
ettd Gadamerin hermeneuttista analyysia. Paadyimme tekemaan metoditriangulaation toi-
saalta aineiston sirpalemaisuuden ja koon etta tulkinnallisuuden vuoksi. Huomasimme
analyysimetodien tukevan toisiaan siten, etté sisallonanalyysin avulla oli mahdollista jar-
jestad lauseen mittaiset alkuperéisilmaukset ryhmiin helpommin, ja hermeneuttisen ana-

lyysin kautta avata seké tulkita syvallisemmin saatuja teemoja.

Tehtydamme kummatkin analyysit, paddyimme lahestulkoon téysin samoihin tuloksiin
sekd paaluokkien ettd teemojen osalta. Toisaalta haasteena oli aloittaa hermeneuttinen
analyysi taysin puhtaalta pdydaltd, ilman sisallénanalyysissa saatujen paaluokkien pohti-
mista. Pidimme analyysien valissa tarkoituksellisesti monen viikon tauon, jotta ensim-
maéisen analyysin tulokset eivét ohjaisi hermeneuttista analyysia. Sen aloittamisen aikana
omat ennakkokasityksemme ymmérrettavasti jonkin verran ohjasivat omaa ajatteluamme

ja teemoittelua mutta hermeneuttisessa tutkimuksessa se onkin jossain maéarin sallittua.
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Triangulaatio olikin varsin hyva menetelm& analyysin tekemiselle silla toisessa analyy-
sissa huomasimme valinneemme tyorauha-kasitekokonaisuuteen kuulumattomia lauseita

teksteista siséllénanalyysivaiheessa.

Tarkoin perustelemamme analyysimetodit eivat kuitenkaan ole ainoita keinoja tutkia tyo-
rauhaan liittyvié aiheita. Esimerkiksi Feuerborn (2012) tutki opettajien kasityksi& oppi-
laiden tarpeista luokkahuoneessa positiivisen kayttaytymisen tukimallin luomiseksi
grounded theory-menetelmén avulla. Aineistoa oli teemoitettu kuitenkin hyvin samalla
tavoin kuin siséllénanalyysissa. (Feuerborn 2012, 222.) Samantyyppisté aihetta voi néin
ollen tutkia eri lailla. Mé&éréllinen tutkimuskin voi tuoda uutta tietoa esikouluopettajien
kéasityksista tydrauhasta, kuten Polat, Kaya ja Akdag (2013) toivat tutkimuksessaan esille.

Taman tutkimuksen analyysivaiheessa teorian ja aineiston valille pyritdédn luomaan kes-
kustelua nostamalla teoriasta muutamia olennaisia teemoja tyérauhaan liittyen. Aineistoa
analysoidessa korostetaan mahdollisuuksien mukaan aineistosta esiin nousseita teemoja
ja kdydaan niiden avulla teorian kanssa vuoropuhelua. Lopuksi opettajien antamia tyo-

rauhan tyokaluja peilataan uuden opetussuunnitelman ndkemyksiin tyérauhasta.

Aineiston analyysi aloitetaan keskittyméll& yhteen tutkimuskysymykseen kerrallaan. Ai-
neistosta etsitdén ensin analyysiyksikagitd, kuten ajatuskokonaisuuksia siitd, miten opetta-
jat toimivat tyérauhahairidtilanteissa. Teoriassa olemme monipuolisesti maaritelleet tyo-
rauha-kasitteen, joten se auttaa meitd poimimaan aineistosta kasitteeseen liittyvia lau-
seita, sanoja tai ajatuskokonaisuuksia. Teoria siis osaltaan ohjaa analyysia jo tdssé vai-

heessa, mik&d myos vahentdd omien ennakkokaésitystemme vaikutusta analyysin teossa.

Tassa analyysin ensimmaisessd vaiheessa aineisto pelkistetdén eli siitd karsitaan pois
kaikki se tieto, mika ei ole tutkimuskysymyksen kannalta olennaista. N&in ollen emme
ottaneet huomioon tekstikohtia, joissa ei selkeésti viitattu laajemmin tyérauhaan. Alku-
perdisilmauksia eli sitaatteja 16ytyi yhteensd 92 kappaletta, joista vain muutama oli saman
Kirjoittajan tekstistd, kuten taulukossa yksi seuraavalla sivulla esitellaan. Seuraavassa vai-
heessa alkuperaisilmaukset tiivistetddn muutamaan sanaan, jotta niiden luokittelu saman-
kaltaisuuksien tai mahdollisesti eroavaisuuksien avulla olisi helpompaa. Alkuperéisil-

mausten tiivistaminen tai pelkistaminen oli yllattdvan haastavaa, silla koko ajan tuli huo-
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lehtia siit4, ettei tulkitsisi tekstid vaan 16ytdisi siitd ytimen. Tassé vaiheessa aineiston ana-
lyysia pyrimme siis olemaan uskollisia aineistolle, keskittyen pelkastaan tekstiin. Pelkis-
tetyistd ilmauksista ilmeni, ettd olimme pystyneet I6ytdmaan aineistosta tekemiemme tut-

Kimuskysymysten méaaraamia asioita.

Aineistosta karsitaan kaikki tutkimuskysymysten kannalta epdolennainen tieto pois. Té&-
man jalkeen aineisto pelkistetddn ja ndin saadut alaluokat yhdistetaan ylaluokiksi saaden
aineistosta esiin mahdollisesti uusia nékdkulmia tutkittavaan aiheeseen, kuten alla ole-
vassa taulukko ykkosessa. Sisallonanalyysi analyysimetodina keskittyy erityisesti tekstin
sisallon tarkasteluun ja teemoitteluun. Tekstistd etsitaan erilaisia merkityksia, joita Kir-
joittaja antaa tietylle asialle, kuten tyérauhalle. Hermeneuttinen tutkimus ja siséllonana-
lyysi tukevat ndin ollen toisiaan tassa tutkimuksessa ja auttavat merkityksien etsimista ja

tulkinnan tekemista aineistosta.

TAULUKKO 1. Nayte siséllonanalyysista

Nro ALKUPERAI- PELKISTETTY | ALALUOKKA YLA-
NEN ILMAUS ILMAUS LUOKKA
1 Al opeta ennen kuin | Hiljentyminen ennen | Hiljaisuuden vaatimus Auktoriteetti
luokka on hiljaa, eli opetusta
ennen kuin se arvostaa
tietojasi ja sinua.”
2 “Istuta luokkaa hiljaa Luokan istuminen Hiljaisuuden vaatimus Auktoriteetti
niin kauan kuin se hiljaa
vaatii”
3 ”Jos hiljaisuutta ei Asian hoitaminen Puuttuminen jalkika- Vuorovaikutus
tule, merkkaa ylos ja jalkeenpadin teen
asia hoidetaan tunnin
tai koulun jilkeen”
4 ”Ali mene opetuk- Odota hiljaisuutta Hiljaisuuden vaatimus Auktoriteetti
sessa eteenpéin jos
melu jatkuu”

Myd6s hermeneuttisessa analyysissa aineiston teemoittelun l&htékohtana on mahdollisim-
man selkedn avainsanan tai -ajatuksen l6ytdminen ja tutkimuksessamme kaytimmekin
tyorauha-kasitettd ajatuskokonaisuuden l6ytdmiseksi. Ndin menetellen tutkija pystyy mi-
nimoimaan tulkinnan mahdollisuuden silla alkuvaiheessa tutkijan on pysyttavé uskolli-

sena alkuperdiselle tekstille. VVasta teemoittelun loppuvaiheessa isompia teemoja kootaan
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tulkinnan kautta. (Attride-Stirling 2001, 390.) Tulkinnan minimoiminen tuotti paljon on-
gelmia, joita yritimme vadhent&a siten, ettd teorian kautta etsimme tiettyja avainsanoja

ty6rauhan lisaksi, kuten hiljaisuus, melu, hairio jne.

Attride-Stirling (2001) toteaa teema-verkoston kéyttdmisen nimenomaan hermeneuttisen
tutkimuksen analyysin apuna olevan k&ytannoéllinen. Teema-verkostolla tarkoitetaan sita,
etté aineistosta I0ydetyt teemat kootaan omien, niita kuvaavien otsikoiden alle. Ndma ot-
sikot puolestaan liitetdén yhteen niita kuvaavan teeman alle. Tutkijan on helpompaa nai-
den verkostojen, ts. miellekarttojen, avulla etsid yhtenevaisyyksié, palata tarvittaessa ai-
neistoon ja tehdd teemojen kautta tulkintoja. Lukija puolestaan pystyy selkedmmin ym-
martdmaan tulkinnan lahtokohdat ja perustelut. (Attride-Stirling 2001, 387—-390.)

Aineistosta I6ysimme ndin menetellen 92 aiheeseemme liittyvaa lausetta. Kirjoitimme
Ioytdimamme lauseet tekstinkasittelyohjelmalla puhtaaksi jotta saimme leikattua niista
yksittaisia lauseita. Naiden paperiliuskalla olleiden lauseiden taakse kirjoitimme lausetta
koskevan teeman ja kokosimme samanlaiset teemat niit4 kuvaavien otsikoiden alle. N&it4
otsikoita kertyi yhteensa kahdeksan. Tamén jalkeen, ennen teemojen lopullista yhdista-
mistd, Kirjoitimme sanallisesti auki, mita kaikkea otsikoiden alla olleet teemat sisélsivat.
Lopuksi yhdistimme teemat kayttden sekd teoriaa apuna ettd omaa tulkintaamme otsi-
koista. Kuvassa yksi on avattu tarkemmin yhden otsikon sisalla olevat teemat.

Auktoriteetti
- Tyo6rauhan valine - Hiljaisuuden vaatimus
- Opettajakohtaisuus - Luokan haltuunotto
- Luokassa valttdmaton - Johdonmukaisuus

- Edeltaa kunnioitusta Luo luottamusta

KUVA 1. Nayte Gadamerin hermeneuttisesta analyysista
Kummassakin analyysissa I0ysimme samat ilmaukset, sill& etsimme niitd samojen etsin-

tékriteerien kautta. Kriteerit esittelimme aiemmin tassa kappaleessa. Sisélldnanalyysin

avulla saaduista 25 péaaluokasta ja hermeneuttisen analyysin perusteella ryhmitellyisté ot-
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sikoista muodostimme teorian ja tutkimuskysymysten ohjaamana kolme teemaa: aukto-
riteetti, vuorovaikutus ja yhteistyd. Liséksi paaluokista 16ytyi muutama laadittuihin tee-
moihin sopimattomia aiheita kaksi kappaletta, mutta emme kokeneet niiden olevan tar-

peeksi merkittdvia tutkimustulosten kannalta.



6 TULOKSET

Opettaja pystyy rakentamaan tyorauhan tulkintamme mukaisesti kolmen eri tekijan

avulla: auktoriteetin, vuorovaikutuksen ja yhteistyon.

Vuorovai
-kutus

Auktoriteetti

KUVA 2. Ty6rauhan rakentamisen rattaat.

Kuvassa kaksi auktoriteetti on merkitty suurimpana rattaana, sill& opettajien kirjoitusten
perusteella se, varsinkin traditionaalinen auktoriteetti, on tydérauhan rakentamisessa olen-
naisin osa opetuksen tapahtuessa péaaosin luokkatiloissa. Tydrauhan rakennusaineena
opettajat pitivat tarkednd myos vuorovaikutusta oppilaiden kanssa, jottei pidemmalla ai-
kavélilla tyorauhaa saavutettaisi pelkdan komentamisen tai pelon avulla. Yhteistyo seka
oppilaiden, heidéan vanhempiensa ettd koulun henkilékunnan kanssa koettiin tukevan op-
pilaiden ja opettajan luottamussuhteen rakentumista. Seuraavissa alaluvuissa avaamme

tarkemmin ty6rauhan rakentamisen rattaita.
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6.1 Auktoriteetti tyérauhan pohjana

Opettajien kirjoituksissa puhuttiin ylivoimaisesti eniten auktoriteetin tarkeydesté tyorau-
han rakentamisessa ja yllapitdmisessa. Liséksi auktoriteetin puute koettiin olevan tyorau-
han yllapitamista hankaloittava tekijé. Siin&, missa 1970-luvulla osa kasvatustieteilijoista
painotti, ettei tydrauha saisi olla opettajan arvovaltakysymys, onkin se tulkitsemiemme
Kirjoitusten mukaan juuri olennaisin osa tydrauhan rakentamista 2000-luvun opettajien
mielestd (Koskenniemi & Halinen 1970, 246). Mahdollisesti ero saattaa johtua siitd, ettd
1970-luvulla opettajan auktoriteettiasema oli kaikkien tiedossa ja sité arvostettiin ja toi-
saalta nykyéaan korostetaan vield enemman kuin aiemmin oppilasléhtoisyytta, joten opet-

tajan asema auktoriteettina ei ole enaa niin itsestaan selva.

Auktoriteetti-teeman alle syntyi kolme merkitysverkostoa: opettajan oman auktoriteetin
kehittyminen, auktoriteetin kayttdminen tyorauhan luomiseksi ja yllapitamiseksi sek&
haasteet auktoriteetin puuttuessa. Opettajan auktoriteetin kehittyminen nahtiin olevan hy-
vin yksildllinen asia silla toisilla opettajilla se oli jo osana persoonaa ennen opetustydn
aloittamista ja toisilla sen saavuttaminen kesti useamman vuoden. Muutamassa kirjoituk-
sessa kerrottiin miesopettajien olevan koulussa voimavara juurikin tyérauhan yllapitami-
sessd silld miehet pystyvat pitdmaan luokassa tydrauhan, nimitettdkéon sité sitten vaikka
kuriksi” (74).

6.1.1 Pida kiinni siita, etta tydrauha taytyy saada."

Kaikki kolme Weberin (Saloviita 2009) kehittelema& auktoriteettityyppié 16ytyivat myos
opettajien kirjoituksista. Tarkeimmaksi ndista nostettiin traditionaalinen auktoriteetti,
jonka turvin opettajat saivat luokan hallintaansa opetusta varten. Kirjoitusten perusteella
voidaan sanoa, etté traditionaalista auktoriteettia pidettiin itsestdanselvyytend ja niissa ta-
pauksissa, joissa opettaja ei ollut saanut sitd rakennettua, tuntui luokan saaminen haltuun

mahdottomalta tilanteelta.



43

Traditionaalisen auktoriteetin kayttdminen koettiin varsinkin tuntien alussa hyvin tarke-
aksi, jotta luokkaan saataisiin tyoskentelyrauha ja opetus voisi jatkua. Kirjoituksissa pai-
nopiste olikin nimenomaan hiljaisuuden ja sitd kautta oppilaiden huomion saaminen eli
melko behavioristinen l&htdkohta. Luokan mahdollisimman aikainen haltuunotto auttoi
opettajaa pd&dsemadn nopeammin opetettavaan aiheeseen ja néin paastiin eteneméaén ope-
tussuunnitelman mukaan. Oppitunnista kuluukin pahimmillaan jopa 80 prosenttia tyorau-
hahéirididen poistamiseen, joten tunnin mahdollisimman tehokas ja kontrolloitu aloitus
tuntuu olevan perusteltua (Lippman, Burns & McArthur 2004). Hiljaisuuden vaatimiselle

I0ytyikin perusteet nimenomaan oppimisen nakokulmasta:

Jos vanhemmat valittavat, sano, etta tama hiljaisuusmetodi on tavoiteha-
kuista jolla opetetaan oppilaat kunnioittamaan opettajaa, ja etta toivot, etta
heidan lapsensa voisivat saada parasta mahdollista opetusta, mutta sita ei
saa, elleivat oppilaat arvosta opettajaa. (9.)

Kirjoituksissa ei mainittu, millainen oppitunti oli luonteeltaan ollut hiljaisuuden vaatimi-
sen jalkeen ja mita opettamismenetelméaé opettaja oli kayttanyt. Vaikuttaa kuitenkin siltg,
ettd opettajat pyrkivét saamaan luokkaan rauhallisen tyoskentelyilmapiirin, jossa oppilaat
tiesivat saannot ja joissa oli hyvé keskittyd, kuten Salovaara ja Honkonen (2011, 130)
ty6rauhan méaaritelmésséén tuovat esille. Yhdessé ainoassa Kirjoituksessa oli kyseessa
kieltenopettaja, jonka tunneilla tydskenneltiin seka itsendisesti etta pareittain keskustelu-
harjoituksen aikana. Aineiston perusteella on kuitenkin mahdotonta sanoa varmasti, mil-

lainen opetustyyli tyérauhan takana oli.

Johdonmukaisuus esimerkiksi sdéntéjen rikkomusten seuraamusten antamisessa tuntui
olevan opettajille koetinkivi silla oppilaat testasivat rajojaan jopa useaankin kertaan ja
talloin opettajan tuli pysya tiukkana. Pienikin saannoistad poikkeaminen antoi oppilaille
vallantunteen ja siirsi opettajan auttamattomasti toiselle sijalle valtataistossa. Samalla ka-

tosi myos turvallisuudentunne lopuilta oppilailta.

Opettaja ei kuitenkaan saanut traditionaalista auktoriteettia luotua valttamatta tuosta vaan,
silla sen ollessa pohjana luokkatydskentelyn aloittamiselle, tuli sen myds olla kestéva.
Opettajan tuli luottaa omiin taitoihinsa sek& kykyynsé olla vahva johtajahahmo luokassa,
jotta pitkittyneilta valtataisteluilta valtyttaisiin. Mikali kuitenkin edellda mainittuun tilan-
teeseen jouduttiin, yhdeksi keinoksi opettajalle annettiin taistelun sd&ntéjen muuttami-

nen, jolloin oppilas ei en&dé tiennyt mihin han perusteissa vetoaisi.
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Hairikointi on peli, jonka sdant6ja ovat vastustus ja uhkailu. Jos
opettaja pelaakin sita eri sdanndilla, eivat hairikot pysty vastaa-
maan siihen. (37.)

Toinen samankaltainen tilanne liittyi hdirikbn saamaan rangaistukseen, johon usein kyt-
kettiin negatiivinen seuraamus. Kun opettaja sitten kadnsikin seuraamuksen taysin paala-
elleen, esimerkiksi kehumalla hairikon aktiivisuutta, oli tdma taysin yllattynyt tilanteesta
ja parhaimmassa tapauksessa jatti hairikdinnin sikseen. Téllainen toiminta luultavasti toi-
misi hyvin sellaisessa tilanteessa, jossa oppilaalle seuraamukset ja rangaistukset ovat tay-
sin yhdentekevia joten opettajan antamalla yllattavalla positiivisella huomiolla onkin toi-

vottu vaikutus tydrauhan edistamiseksi, hairikk6 rauhoittuu:

Hairikot kokevat olonsa turvalliseksi, kun opettaja on turvaamassa tilanteen
(s&annoilla, uhkailuilla), jossa he kokevat voivansa hairikoida. Hairikko
odottaa rangaistusta tai uhkausta, joten ala tayta tata odotusta, vaan kayt-
taydy yllattavasti. (39.)

Rationaalisen auktoriteetin avulla opettaja pystyi puolestaan luomaan oppilaille turvalli-
suuden tunteen tietdmalld, mité luokassa tehtéisiin ja millaisilla keinoilla han saisi tarvit-
taessa luokan rauhoittumaan. Opettajat kertoivat myds oppilaiden kokevan luokan turval-
lisena oppimisympaéristona silloin, kun opettaja tiesi tarkalleen, mit4 han oli tekemassa ja
sai luokan tarvittaessa keskittyméan hiljaa tehtaviinsé. Opettajan auktoriteetti oli téllai-
sessa tilanteessa tulkintamme mukaan ihannetapaus silla oppilaat tiesivét opettajan tul-
lessa luokkaan, ettd tunti aloitetaan opettajan ohjeiden kuuntelusta. Salovaaran ja Hon-
kosen (2011, 130) mukaan oppilailla ja opettajilla voi olla erilaiset kasitykset tyérauhasta,

mutta kuitenkin molemmat osapuolet pitavat sita tarkeané.

Opettaja, jolla on auktoriteettia, ei houkuttele, uhkaile, huuda eika mielistele,
ei vetoa arvosanoihin eika jakele palkintoja (68).

Auktoriteetti ei kyseisen opettajan mukaan rakennu kovan danen varaan tai kaskyttami-
seen. Kiristys, uhkailu ja lahjonta eivat mydskaan kuulu auktoriteettiin vaan ilmeisemmin
yhteisten pelisddntdjen noudattaminen, opettajan ja oppilaiden molemminpuolinen kun-

nioitus seka tilanneherkkyys.
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6.1.2 "Jos oppitunti ei suju hairididen vuoksi, siirry ensin ihmissuhdehoitoon."

Karismaattisen auktoriteetin omaava opettaja puolestaan lahestyi tyérauhan rakentamista
oppilaiden luottamuksen ja heidan valisen vuorovaikutuksen merkityksen kautta. Opetta-
jalla oli talloin oppilaskeskeinen lahestymistapa, ja han piti tarkednd luoda oppilaaseen
mahdollisimman hyvat ja luottamukselliset valit kysymalla oppilaan kuulumisia aika
ajoin ja ottamalla hanen ndkemyksensd huomioon saantdjen rikkomusten seuraamuksia
toteuttaessaan. Seppalan (2006, 245) tavoin muutama opettaja toi tdman vuorovaikutus-

suhteen merkityksen esille kirjoituksissaan, kuitenkin osana véhemmistoa.

Vuorovaikutuksen, saati mink&anlaisen otteen saaminen luokasta auktoriteetin kautta ei
kuitenkaan rakentunut kaikilla kirjoitusten opettajilla. Auktoriteetin rakentumisen perus-
tana yksi opettaja naki olevan oppilailta saadun luottamuksen ja kunnioituksen. Muissa
kirjoituksissa tuotiin esille samankaltaisia pohdintoja ja korostettiin vield, etta niiden saa-
vuttaminen loi lisaksi pohjaa ty6rauhalle. llman néit4 arvoja opettajalla ei ndhty olevan
kovin suuria mahdollisuuksia tyorauhan rakentamiselle. Olikin erikoista huomata, miten
eri tavoin opettajat kokivat tdman asian: toinen oli ehdottomasti sita mieltd, ettd auktori-
teetti kehittyy tydvuosien kuluessa kun péésee sisalle opettajan tyoéhon. Puolestaan eras
toinen opettaja oli kuullut kollegoiltaan, ettei auktoriteetin kehittymiseen auta tyovuodet
ja ammattitaito. Auktoriteetin rakentuminen onkin Saloviidan (2009, 73) mukaan henki-

I6kohtaista.

6.1.3 ”Etsaa edes aantasi kuulolle luokan edessa aloittaaksesi."

Tekem&mme tulkinnan kautta auktoriteetin puute joka tapauksessa tarkoitti puolestaan
usean opettajan kirjoituksessa pelin menettdmisté ja yhdelle jopa ammatin vaihtoa kuten
Levin ja Nolan (2010, 30-31) ovat tutkimuksissaan todenneet. Tdma puoltaa aiemmin
tekem&&dmme tulkintaa varsinkin traditionaalisen auktoriteetin merkitysta tyérauhan ra-
kentamisessa. Auktoriteetin puutetta ei korjannut mydskaan opettajan asema kasvattajana
koulussa vaan tiukat sadnnot estivat opettajien puuttumista lapsen hairiokayttaytymiseen,
esimerkiksi olkapaahan koskeminen vélituntitilanteen rauhoittamiseksi ei erdan opettajan
koulussa ollut sallittua. Kiteytettynd voisi sanoa, etté opettajien keinot hairiétilanteiden

lopettamiseen koettiin olemattomiksi verrattuna vuosikymmenten takaisiin aikoihin.
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Vaikka Saloviita (2014, 94) sek& Levin ja Nolan (2010, 166-167) tutkimuksessaan mai-
nitsivat opettajan fyysisen laheisyyden tai jopa kosketuksen olevan yhten& oppilaan rau-
hoittamisen keinona, on sen kéyttéa nykypéivana harkittava tarkkaan. Turvallisen oppi-
misympariston luominen saattaa perusopetuslain (628/1998) mukaan edellyttaa joissain
tapauksissa oppilaan rauhoittamista esimerkiksi kosketuksen avulla mutta keinoa ei kui-
tenkaan tulisi yksilooikeudellisista syisté kayttaa useasti koulupéivan aikana. T&ll tavoin
myos estetddn mahdolliset vaarinkésitykset. Opettajalla on kuitenkin edelleen velvolli-

suus pitaa oppilaat turvassa.

Opettajat mahdollisesti kokivat auktoriteetin avulla saavansa takaisin edes osan siitd ase-
masta, jota heilld oli ennen lakiin tehtyjd muutoksia oppilaiden oikeuksien lisdédmisesta.
Tosin saantdjen noudattamisen valvomisen kautta heilla on velvoite luoda oppilaille tur-
vallinen oppimisympaéristd. Traditionaalisen auktoriteetin voidaan sanoa olevan opetta-
jille sitd kautta merkityksellistd. On kuitenkin taysin eri asia, pystyvatko he saamaan op-
pilaita noudattamaan saantoja. Tassa osin opettajat tulevat tarvitsemaan myos karismaat-
tista auktoriteettia mikéli haluavat tehda luokasta mahdollisimman avoimen, myonteisen

ja luottavaisen ilmapiirin.

Opettajan auktoriteettia tuntuivat vahentadvan kotien erilaisuus kasvatuksen lahtokoh-
dista. Néissa tilanteissa oppilaat saattoivat tulla kouluun yksilokeskeisen, epakunnioitta-
van ja kyseenalaistavan asenteen kanssa ollen kyvyttomia toimimaan ryhmassé tai opet-
tajan antamien ohjeiden mukaisesti. Kun sitten ndma oppilaat kohtasivat ristiriitaisen ti-
lanteen opettajan kanssa, olikin opettajan muutettava toimintatapojansa jotta oppilaan yk-
siléllinen oppiminen onnistuisi. Parhaassa tapauksessa opettajalla on talloin seké koulun

ettd perusopetuslakiin pohjautuvan opetussuunnitelman tuki.

Haasteiksi auktoriteetin kayttamiselle oppitunnilla, opettajat kertoivat olevan myds yh-
teiskunnan eri tietol@hteistd, kuten sosiaalisesta mediasta, kavereilta ja uutisista tuleva
informaation, jonka oppilaat olivat omaksuneet ensisijaiseksi tiedonlédhteekseen. Monella
opettajalla tahén kilpailuun lahteminen aiheutti ongelmia, koska hén ei osannut vastata
oppilaiden kysymyksiin eika ollut tietoinen nuorten k&yttamistd medioista. Tdméa puoles-
taan johtaa usein Laineen (2000, 153) mukaan siihen, ettei oppilailla riita endd mielen-

kiintoa koulun tarjoamaa tietoa ja koulutusta kohtaan ja he hairikéivét tylsyyden vuoksi
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tunneilla. Téhan ongelmaan on kouluissa syksyllda 2016 voimaantuleva opetussuunni-
telma (Opetushallitus 2014) ottamassa kantaa muun muassa monipuolisten, ilmi6lahtois-

ten ja mediaa paljon hyddyntavien oppimiskokonaisuuksien kautta.

Oma kokemuksemme, aineisto sekd teoria nayttavat olevan samansuuntaisia opettajan
auktoriteetin merkityksesta luokanhallinnassa ja tydrauhan rakentamisessa varsinkin hil-
jaisuusvaatimuksen kautta. Tulkintamme mukaan opettajat kokivat sen olevan ehdotto-
masti tarkein tekija tydrauhan luomisessa heti ensimmadisesta tunnista lahtien ja osa opet-
tajista koki lisaksi oppilaidenkin arvostavan hieman tiukempaa opettajaa, jolla on niin
sanotusti langat kasissdan. Ryhmatoiden aloittaminen vaatii alkutunnista ohjeiden kuun-
telua, missa tarkeinté on pystya keskittymaan ja vaikka mydhemmin tyoskentely olisikin
vapaampaa, on oppilaiden tarvittaessa keskeytettdva tyonsa ja kuunneltava lisdohjeita.
Kaiken ryhmaétydskentelynkin ajan on opettajalla oltava varmuus siitd, mité oppilaiden
tulisi tehda.

6.2 Myobnteinen vuorovaikutus tyérauhan yllapitajana

Toiseksi teemaksi muodostui aineiston perusteella opettajan karismaattisen auktoriteetin
mukanaan tuoma vuorovaikutus ja siihen liittyvat osiot. Teema koostuu kolmesta paaluo-
kasta, jotka ovat luottamus, turvallisuus ja tydskentely. Luokkahuoneen tyoskentelyyn,
jossa opettaja ohjaa ty6rauhaan ilman rangaistuksia ja oppilaan alistamista, uskoivat jo
1970-luvulla Redl ja Wattenberg. (Charles 2005, 21-23.) Juuri tastakin syysta aineistosta
herési jossakin kohdin epadilys siitd, haluaisivatko jotkut opettajat kuitenkin palata takai-
sin aikaan, jolloin opettajan valta oli horjumaton ja hantd kunnioitettiin rangaistusten
uhalla. Tosin rangaistukset seuraamusten muodossa liittyivat opettajien mukaan vain ja
ainoastaan luokan yleisten jarjestyssaantdjen noudattamatta jattamiseen, ei opettajan kun-

nioittamiseen.

Nykyajan luokkahuonetta nékyi enenevissa méarin maérittelevan myos hiljaisuuden vaa-

timus, johon kaikki opettajat uskoivat ja luottivat sen olevan alkutilanteessa kaikista olen-
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naisin keino ty6rauhan rakentamiseen. Aineistossa ei puhuttu luokkahuoneen halysta mis-
s&an vaiheessa positiivisessa merkityksessd, mika antoi ymmartaé joko sen, etté opettajat
eivat halunneet kertoa omasta opetustilanteestaan niin yksityiskohtaisia tietoja tai sitten

ettd he kokivat hiljaisuuden vaatimuksen luokassa olevan niin itsestdanselvyys.

Nykypaivana vallitsevassa sosiokonstruktivistisessa oppimiskésityksessa oppiminen ta-
pahtuu vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden kanssa. Turvallisuutta ei ndin ollen luo luo-
kan hiljaisena pitdminen esimerkiksi rynmatyoskentelyn aikana. (Saloviita 2014, 23.) En-
nemminkin jatkuvasti hiljainen luokka voi jopa pelétéd opettajaa (Salovaara & Honkonen
2011, 130). Perusopetuslaissa my0s viitataan turvallisen opiskeluympariston ja oppilai-
den turvallisuuden mahdollistamiseen esimerkiksi kurinpitosuunnitelmien avulla. (Perus-
opetuslaki 628/1998.)

6.2.1 "Oppilas, joka on oppinut luottamaan opettajaansa, ei kay kasiksi haneen."

Luottamusta herattaa opettajan luomat hyvét henkildsuhteet oppilaisiinsa. Opettajan kan-
nattaa opetella tuntemaan oppilaat, keskustella heidan kanssaan, lounastaa oppilaiden
kanssa, osallistua yhteisiin tapahtumiin ja koulun valitunteihin. Nama toimet lisaavat

myonteisen opettaja-oppilas suhteen muodostumista. (Jones & Jones 2007, 87- 90.)

"Saavutettu oppimisrauha antaa mahdollisuuden voittaa takaisin ihmissuh-
teisiin kaytetyn ajan.” (40)

Vaikka kirjoituksissa opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen rooli tydrauhan ra-
kentamiselle jaikin osittain rivien vélista luettavaksi, opettajat toivat niiden merkityksen
esille nimenomaan positiivisen ilmapiirin luomisen edellytyksina. Opettajan, joka kayttaa
pelké&stadn traditionaalista auktoriteettia, ei koettu luovan luottamusta hanen ja oppilaiden

véaliseen suhteeseen.

Luottamusta rakentava keskustelu on edellytys toimintakulttuurin kehittdmiselle. Ope-
tukseen ja oppimiseen vaikuttavat koulun/luokan toimintakulttuuri, jota voidaan kehittaa
ja muuttaa. Se rakentuu muun muassa vuorovaikutuksesta ja arkikaytanndoistg, jossa op-
pilaat omaksuvat kouluyhteison tapoja, kielenkéyton malleja seka arvoja. (Opetushallitus
2014, 24.)
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"Anna lopuksi paperi, johon oppilaat saavat kirjata toiveitaan opetuksesta,
kaytossadnnoistd, sekd myds omat tavoitteensa.” (13)

"Keskustelu, luottamussuhteen synnyttdminen ja tarvittaessa toiseen luok-
kaan tydskentelemaan siirtaminen ovat olleet avuksi."” (27)

Luottamuksen syntymiseksi opettajan tulee huomioida huonoon kéytokseen puuttumi-
nen, vaikka sillé ei valttaméttd vaikutusta olisikaan. Puuttuminen kertoo oppilaalle, mita
hyvaksytaan ja mité ei ja ettd hanestd valitetddn. Lasten asennoituminen muuttuu usein
hyvinkin nopeasti ja kun luottamus opettajaan on syntynyt, oppilaat osoittavat tyytyvai-
syytensa spontaanisti. (Cantell 2011, 44, 88-89.) Opettajan tulee kuitenkin osoittaa oppi-
laalle tdméan toiminnasta syntyneen hairion vaikutukset, yllapitden luottamisen ja vélitta-

misen ilmapiiria.

"Kun kerron lapselle tai nuorelle syyttelemattd, mita hanen kayttaytymises-
tdan minulle seuraa ja miten se harmittaa tai peréti suututtaa. Se on luotta-
muksen osoitus hanta kohtaan." (45)

"Mitéa haasteellisempi oppilas, sen enemman aikaa ja ajatusta han opettajal-
taan tarvitsee." (49)

Luokassa ristiriitatilanteissa turvallisen ja myonteisen ilmapiirin luominen on tarkeaa,
jotta pelko ja epaluottamus havidvat. Tama edellyttad jokaisen ryhman jasenen tunteiden,
nakokantojen ja mielipiteiden kuuntelemista ja kunnioittamista. (Isokorpi, 2004, 108,
119.) Opettaja saattaa olla seka tulkintamme ettd omien kokemuksiemme mukaan ainut
aikuinen, jolla on kyseisena paivéana ollut aikaa seka kiinnostusta kysella lapsen tai nuo-

ren kuulumisista.

6.2.2 "Hanen oppilaansa tuntevat olonsa luokassa turvalliseksi, koska hén tietad, mita

tekee."

Turvallisuutta luodakseen opettajan tulee Canterin (2010, 23) mukaan olla johdonmukai-

nen ja jarjestelmallinen sdéntdjen, myonteisen palautteen ja korjaavien toimien suhteen.
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Han ei reiluna opettajana néin ollen voi vaatia eri oppilaille erilaista rangaistusta saanto-
jen rikkomisesta tai antaa ainoastaan rauhalliselle oppilaalle koko p&ivén ajan myonteisté

palautetta.

Ammattilaisena hénen pitaa toimia aina samojen toimintatapojen mukaan. Opettajan tu-
lee antaa turvallinen ja myonteinen ensivaikutelma opetusryhmaélleen. Myds tyorauha-
suunnitelman tarkoituksena on saada luokkaan turvallinen opiskeluymparist, jossa opet-
taja voi opettaa ja oppilaat opiskella. Opettajan hyvat luokanhallintataidot ovat térkea
edellytys luokan oppimistuloksiin, viihtyvyydelle ja turvallisuudelle. Luokka on vuoro-
vaikutteinen tila, joten opiskelun sujuvuuden kannalta on tarke&dd myos oppilaiden ver-
taissuhteet. Yhteistoiminnallisen opiskelun, kannustavan ja turvallisen ilmapiirin vuoksi
on huomioitava oppilaiden vertaissuhteiden tukeminen. (Jones & Jones 2007, 29, 120—
157.)

"Turvallisuudentunteeseen vaikuttaa kolme asiaa. Kun ihminen saa puuhailla
ja elda tuttujen ihmisten parissa, han kokee turvallisuutta. Asiaa auttaa, jos
saa tehda jotain, mista saa tunnustusta. Aivan valttdmaton ehto turvallisuu-
dentunteelle on ett& yksilolta ei ole riistetty toivoa." (15)

"Yleista halind& niin oppitunneilla kuin valitunneillakin on paivittain, mutta
asiallinen keskustelu on aina tehonnut." (82)

Opetuksessa on runsaasti ohjaavia vuorovaikutustapoja. Ohjaava vuorovaikutus on toi-
sesta huolehtivaa ja siihen liittyy auttamisen halu. Se antaa oppilaalle turvallisuudentun-
teen, koska hén saa tietoa ja ohjausta. Ohjaava tyyli edustaa asiantuntemusta. Tyylissa
ohjaajan aani saattaa olla erittdin jamakka ja viestintda usein tehostetaan nonverbaalisti.
(Kauppila 2006, 54-55, 173.) Opettajat eivat kannattaneet oppilaille huutamista, vaikka
tilanne olisi kuinka haastava vaan heille tulisi kertoa, millaista kdytdsta opettaja odottaa
ja mitk& seuraukset ovat jos nain ei tapahdu.

6.2.3 "Kaikki ovat tasa-arvoisessa asemassa, silléa kukaan ei saa terrorisoida tuntia."

Koulutydskentelyssa myods oppilaan "on suoritettava tehtdvansa tunnollisesti ja kayttay-

dyttavé asiallisesti”. Kyseinen lainkohta, § 35, on nimeltadan "oppilaan velvollisuudet"
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mika ndin ollen velvoittaa oppilaat toimimaan perusopetuslain méaradmalla tavalla. (Pe-
rusopetuslaki 628/1998.) Keskeista tyoskentelyssd on myds opettajan antama ohjaus ja
palaute, yhteistyd, yhteinen vastuunotto, huolenpito, pedagogisten ratkaisujen kehittami-
nen seké luottamuksen ja vélittdmisen ilmapiirin vahvistaminen, jolla luodaan edellytyk-

set hyvélle tydrauhalle. (Opetushallitus 2014, 36.)

Oppilaat on ndin ollen otettava mukaan yhteisten saantdjen ja turvallisen oppimisympé-
ristén luomiseen. Aineistosta tekemdmme tulkinta kuitenkin osoitti muutaman tapauksen
kohdalla, ettei sdént6jen noudattaminen ole aina helppoa, vaikka niiden tekemiseen olisi
otettu mukaan myos oppilaita. Ongelmia voi muodostua koulun uusimattoman toiminta-
kulttuurin liséksi vanhoista opetusmenetelmistd, joiden vuoksi kaikki oppilaat eivét jaksa

keskittya.

"Yksi hairikko voi terrorisoida kokonaista luokkaa, niin etta aikuinen ei saa
opettaa rauhassa, eivatka lapset kuule uusia téarkeita asioita.” (18)

"Jos oppilas ei tottele (esimerkiksi lahde luokasta), laita hanet valitsemaan.
Sano: "Joko lahdet nyt hairitsemasta, tai sitten jaat koulun jalkeen tunniksi
istumaan. Kumman haluat? Valitse." (11)

"Ja jalkkareissa jutelkaa, keskustelkaa ongelmista, al& vain istuta hiljaa."
(12)

Tydskentelyssé jo ensimmaisilla oppitunneilla selvitetddn koulunkayntiin kuuluvat pe-
rusasiat, kuten opetukseen osallistuminen, opettajan ohjeiden noudattaminen, kannykai-
den kaytto, oppitunneilla sallitut esineet, kotilaksyjen tekeminen sek& menettelytavat te-
keméttdmien tehtavien ja poissaolojen suhteen. Oppilaille on kerrottava myonteiselld ta-
valla ilman uhkailua myds sdanttjen rikkomisesta aiheutuvat seuraamukset. (Burke 2008,
10-14.) Oppilaalle voi lisdksi antaa seuraamuksen kohdalla vaihtoehtoja, joista hdnen on
valittava yksi. Tatd kautta oppilas saa mahdollisuuden tulla kuulluksi.
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6.3 Yhteisty0 tyorauhan tukena

Kolmanneksi teemaksi muodostui aineiston perusteella yhteistyo ja sen eri muodot. Paa-
luokkia teeman sisalla on kolme: yhteisty®, yhteistyon puute, kollegiaalinen tuki ja osal-
listaminen. Positiivisen yhteistyon kohdalla korostui kollegoiden antama tuki, turva ja
apu vaikeissa tilanteissa. Varsinkin naisopettajat tuntuivat arvostavan miespuolisten opet-
tajien apua etenkin kurinpidollisissa luokkatilanteissa. Kouluissa tehtavalla yhteistyolla
on myos lainvelvoite silla syksyllda 2016 voimaantuleva opetussuunnitelma painottaa
opettajien vélisen yhteistyon merkitysta ty6rauhan yllapitamisessa (Opetushallitus 2014,
36).

6.3.1 ”Niita opettajia kunnioitetaan, jotka pystyvat halyttdmaan apuvoimia”

Opettajien kertoman mukaan myds oppilaat luottivat paremmin opettajaan, joka tarvitta-
essa pyysi kollegaltaan apua héiridtilanteen sattuessa. Tama voisi siis tarkoittaa sit4, etta
oppilaat kokevat olonsa turvalliseksi oppimisymparistossa, jossa aikuisten vélinen keski-
nainen tuki toimii. Ongelmaksi voi muodostua opettajien erilaiset toimintatavat, rutinoi-
tuminen tai sijaisena toimiminen. Naiden lisaksi opettajien tyon miellettéessa itsenaiseksi
puurtamiseksi, voivat he kokea ammatillisen epdonnistumisen tunteita joutuessaan tur-

vautumaan toiseen koulun aikuiseen ty6rauhah&irioissa.

Yhdeksi suureksi kulmakiveksi tydrauhan yllapitamisessé nousikin opettajan auktoritee-
tin ohella hanen koulun taholta saama tuki. Tulkintamme kollegiaalisen tuen merkityk-
sesté nousi esille muiden opettajien liséksi rehtorin taholta. Koululle yhdessa sovitut saén-
not ja niistd muistuttaminen rehtorin toimesta painotti koko koulun olevan mukana ty6-
rauhan rakentamisessa ja turvallisen oppimisilmapiirin luomisessa. Tamé koettiin tarke-
aksi myoOs opettajan omaa tydrauhaa ajatellen, varsinkin vanhempien kohtaamisessa.
Rehtorin tuki riitatilanteissa opettajan ja vanhemman vélill& antoi opettajille varmuutta
oikein toiminnasta seké& luottamuksen omiin taitoihinsa. Téllaiseen tilanteeseen voi toinen
meista tutkijoista yhtya vahvistaen tyoyhteison tuen kannatelleen 1api eparéivan tunteen

vihaisen vanhemman soitosta johtuen.
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Y hteistyén mahdollisuuden puuttuessa luokkatydskentely osoittautui hairittilanteissa hy-
vin heikoksi. Eréan opettajan kirjoituksessa koulun resurssien vahyys nakyi esimerkiksi
kouluavustajien maarén riittamattomyytena suhteessa tarpeeseen. Koulun resurssien sal-
liessa on ollut myds mahdollisuus kayttéa toista opettajaa tunnilla apuna. Kirjoituksessa
mainittu pysakkiopettaja ottaisi héirikdt mukaansa toiseen tilaan jatkaen opetusta heidan
kanssaan. Tdmén seurauksena opettaja saisi jatkaa oppituntia rauhassa:

"Pysakkiopettajan tehtaviin voisi kuulua juuri kaaoksen selvittdminen niin,
ettd han ottaisi hoteisiinsa suurimmat tuntien sabotoijat ja loisi néin tilaa
niille oppilaille, jotka haluavat opiskella."

Niin hyvéltd kuin pysakkiopettaja joka koulussa kuulostaisi, on se luultavasti nykyisten
koulun resurssien my6td melko epatodennédkdistd. Tassé tilanteessa toteutuu edellisessé
kappaleessa mainittu kollegiaalinen tuki ja yhteistydn merkitys vaikka se saattaa toisaalta

aiheuttaa haasteen opettajan auktoriteetin yllapitdamisen kannalta.

6.3.2 "Opettajista on tehty hampaattomia leijonia, kuten vanhemmistakin®

Vanhempien osallistuminen ty6rauhan yllapitoon néhtiin ainoastaan negatiivisessa mie-
lessa erilaisten kasvatusnakemysten vuoksi. T&ma osoittautui taysin painvastaiseksi mm.
Suomen Vanhempainliiton (2013) ja Mannerheimin Lastensuojeluliiton (2009) tavoittei-
den kanssa. Vanhemmat saattoivat pahimmassa tapauksessa viedd opettajan auktoriteetin
oppilaiden silmissé kokonaan esimerkiksi kyseenalaistamalla opettajan toiminnan ja sité

myoten koko auktoriteetin.

Tietoisuus oppilaan ja opiskelijan oikeuksista aiheutti myds omat haasteensa opettajan
ty6lle tydrauhan yllapitdmiseen. Vanhemmat ohjasivat opettajaa siind, miten heidén lap-
sensa oppiminen tehostuisi parhaiten. Yksittdisen tapauksen kohdalla ongelmaa ei viela
néhty, mutta jo muutaman vanhemman puuttuessa opettajan tyéhon, nahtiin tdmén hairit-

sevan tuntia jo merkittavasti.



7 POHDINTA

Tutkimusaineiston pohjalta nousseet tyorauhan tyokalut ja haasteet olivat konkreettisia.
Opettajien mielipiteissa auktoriteetti sai yllattdvan suuren osuuden Kirjoituksista. Mielen-
kiintoisinta oli, ettd osalla opettajista auktoriteettia oli luonnostaan, jolloin he saivat hel-
poimmin tydrauhan luokkaan mutta osa opettajista ei saanut pitkankaan tyérupeaman jal-
keen auktoriteettia rakennettua. Aineistosta I0ytyi vahvasti kaksi d4ripaata: toiset painot-
tivat auktoriteetin ehdottomuutta tyérauhan saamisessa luokkaan ja muutama opettaja

puolestaan ei saanut auktoriteettia rakennettua ollenkaan ja paatyivat vaihtamaan alaa.

7.1 Tulosten yhteenvetoa ja jatkotutkimusaiheita

Opettajan auktoriteetti nousi selvésti suurimmaksi tydrauhan rakentamisen tekijéksi ai-
neiston tehdyn tulkintamme perusteella. Kirjallisuudessa auktoriteettiin ei kuitenkaan vii-
tattu tyorauhan tarkeimpéana vaan pelkastaan yhtend tyérauhan osatekijana (Salovaara
ym. 2011, 130-131; Jones & Jones 2007, 223—-224). Tama johtuu mahdollisesti siitd, etta
opettajat ovat kirjoituksissaan tarkoituksenmukaisesti korostaneet tyorauhan rakenta-
mista opettajan nakokulman kautta, antaen toisilleen vinkkeja luokan tyérauhan saavut-
tamiseen. Kirjallisuudessa nékokulma on puolestaan monipuolisempi ja sielld opettajan

nakokulma néhdaankin vain yhtend tydrauhana vaikuttavista nékokulmista.

Opettajat kokivat traditionaalisen auktoriteetin olevan ty6rauhan rakentamisen téarkein
auktoriteettityyppi. Tata he perustelivat oppitunnin alun hiljaisuusvaatimuksella, jonka
kautta tunnin aiheeseen paastiin nopeammin. Opettajan johdonmukaisuus saantdjen nou-
dattamisessa, hdiridtilanteiden selvittaimisesséd sekéd “langat késissad” -pitdmisen taito oli-
vat my0s erdén opettajan mukaan oppilaistakin hyvén tydrauhan edellytyksia. Myéhem-

min opettajat pystyivat yllapitdmaan tyorauhaa kayttamalld enemmaén karismaattisempaa
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auktoriteettia. Karismaattisuutta pidettiin myos Kirjallisuudessa yhtena tyérauhan vali-
neend opettajalla (Saloviita 2009, 71). Opettajat kokivat kuitenkin yhteisten pelisdantojen

ja luokan varhaisen haltuunoton olevan tydrauhan rakentamisen avain.

Aina auktoriteetti ei kuitenkaan kehity opettajalle hdnen toivomallaan tavalla ja tuloksena
voi olla toistuvien tyorauhahdirididen vuoksi vasymys, turhautuneisuus tai jopa alan-
vaihto. Tyovuodetkaan eivat valttamétté tuo kaikille opettajan auktoriteettia vaikka har-
joitusta olisi paivittain kuinka paljon tahansa. Saloviita (2009, 73) painottaa kuitenkin
auktoriteetin kehittymisen olevan jokaisen opettajan henkilokohtainen asia, johon aino-
astaan opettaja itse pystyy vaikuttamaan. Vastavalmistunut opettaja on Kirjallisuuden
mukaan tassa kohdin hyvin haasteellisessa tilanteessa kun hdn ymmartéé, ettei tunneilla
onnistu pelkké opetus oppilaiden kuunnellessa kiltisti opetusta vaan tydrauhahairiot voi-
vat olla hyvinkin yleisia (Levin & Nolan 2010, 30-31).

Késitdamme tutkimuksen pohjalta tyérauhan liittyvéan laajempaan kokonaisuuteen, johon
vaikuttavat esimerkiksi vuorovaikutussuhteet, luottamus, turvallisuus ja toimintatavat.
Opettajan sanalliset vaikuttamiskeinot kertovat oppilaalle, millainen toiminta ei ole sal-
littua ja miten tilanteen voi korjata. Sanalliset huomautukset vaativat opettajalta luontevia
vuorovaikutustaitoja. Kodmpelot huomautukset saattavat huonontaa luokan keskindisia
suhteita ja jopa vaikeuttaa opettajan opetuksen etenemistd. Oppilaalle annetut yksittéiset
sanalliset huomautukset tulee antaa henkilokohtaisesti. Tall6in huomautus ei keskeyta
opetusta, eika nolaa oppilasta luokkatovereiden kuullen. (Saloviita 2007.) Taman tutki-
muksen mukaan opettajat pitivat tdrkednd asiallista vuorovaikutusta oppilaiden kanssa,

ty6rauhaa ei saavuteta komentamisen ja pelon kautta.

Opetuksessa on runsaasti ohjaavia vuorovaikutustapoja. Ohjaava vuorovaikutus on oppi-
laasta huolehtivaa ja siihen liittyy auttamisen halu, se antaa oppilaalle turvallisuutta,
koska hén saa tietoa ja ohjausta. (Kauppila 2006.) Tutkimuksestamme ilmeni, ettd haas-
tavissa vuorovaikutustilanteissa opettajat suosivat asiallista keskustelua, he eivat kannat-
taneet oppilaille huutamista, vaikka tilanne olisi kuinka haastava. Oppilaille tulisi kertoa,

millaista k&ytosté oppilailta odotetaan ja mitk& seuraukset ovat jos néin ei tapahdu.
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Hyvét henkildsuhteet koettiin tukevan oppilaiden ja opettajan luottamussuhteen rakentu-
mista. Opettajan kannattaa opetella tuntemaan oppilaat keskustellen heidéan kanssaan.
Tama lisdéd myodnteisen opettaja- oppilas suhteen muodostumista. (Jones & Jones 2007.)
Tasta tutkimuksesta ilmeni, ettd opettajan kéyttdma aika ihmissuhteisiin oppilaiden
kanssa voitetaan takaisin saavutettuna tyorauhana. Koulun ja luokan toimintakulttuuri
muodostuu myos luottamusta rakentavasta vuorovaikutuksesta, jolloin oppilaat omaksu-
vat kouluyhteison kielenkéyton malleja seka tapoja. Uuden opetussuunnitelman mukaan
(Opetushallitus 2014) opettaja on avainasemassa luodessaan luokan toimintakulttuuria,
hanen tulisi selvittdd myo6s oppilaiden toiveet kdytossadnnoisté ja opetuksesta. Lisaksi
sosiaalisen oppimisympaériston rakentamisella on keskeinen osa tydrauhan yll&pitami-
sessd. Oppimisympaéristoon vaikuttaa jokainen luokan jasen, luoden luokkaan mydnteisen

kulttuurin noudattaen hyvié kéytostapoja seké luokan yhteisié saantoja.

Koemme, ettei tydrauhan ytimend ole tdydellinen hiljaisuus oppitunnin aikana. Taémén
sijasta vuorovaikutuksellisuuden ja osallisuuden mahdollistaminen on olennaisempaa.
Oppilaat ovat tietoisia oppitunnin kulusta, voivat luottaa opettajaan ja oppivat yhdessé
toisten oppilaiden kanssa. Osallisuus nékyy yhteisen, myonteisen luokkakulttuurin raken-
tamisessa, mik& tukee osaltaan tyérauhan yllapitoa. Opettajalla on olennainen rooli oppi-

misympariston rakentajana.

Opettaja saavuttaa oppilaiden luottamuksen, kun hanelld on huoli luokan tyérauhasta ja
han tarvittaessa korjaa sitd kaikkien parhaaksi. Tydrauhahdirioon puuttuminen osoittaa
oppilaille, ettd opettaja vélittd4 ja kunnioittaa heitd (Cantell 2011; Isokorpi 2004). Opet-
tajat antoivat myds enemman aikaa haasteelliselle oppilaalle. Opettajan luodessa turval-
lisen ja mydnteisen ilmapiirin ristiriitatilanteissa, oppilaat luottavat opettajaan ja heidan
asenteensa muodostuu myonteiseksi suhteessa yhdessa sovittuihin saantoihin. Talldin op-

pilaat my0s osoittavat tyytyvaisyyttaan avoimesti.

Jatkuvasti hiljainen luokka ei luo turvallisuutta, vaan voi olla merkki, ettd oppilaat pel-
kadvat opettajaa (Salovaara & Honkonen 2011). Turvallisuutta luodakseen opettajan tu-
lisi olla johdonmukainen saantdjen, mydnteisen palautteen ja korjaavien toimien suhteen
(Canter 2010). Opettajan pitdisi toimia aina samojen toimintatapojen mukaan. Opettajan

ja oppilaiden yhdessa laatiman tydrauhasuunnitelman tarkoituksena on saada luokkaan
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turvallinen opiskeluymparisto, jossa opettaja voi opettaa ja oppilaat opiskella. Myds opet-
tajan hyvat luokanhallintataidot ovat tarkeé edellytys luokan oppimistuloksiin, viihtyvyy-
delle ja turvallisuudelle. Erédan opettajan mukaan oppilaiden turvallisuudentunnetta lisaa-

vat toivo, tunnustus toista sekd tutut opettajat ja oppilaat.

Opettajien mielestd jo yksikin oppilas saattaa hairita oppitunnin kulkua niin, ettei opettaja
VoI opettaa, eivatka muut oppilaat opi. Siksi yhteisten pelisdantdjen luominen tydskente-
lyyn edesauttaa oppilaiden keskittymistd, annettujen tehtavien valmistumista ja myontei-
sen oppimisilmapiirin yll&pitamistd. Luokkahuoneeseen yhdessa oppilaiden kanssa laa-
dittujen pelisdéntdjen merkityksestd on ohjeet myos perusopetuslaissa. Canterin (2010)
mukaan tydskentelytapojen ja rutiinien opettaminen on tarkedmpa& kuin oppisisaltdjen
opettaminen. Merkittdva osa opettajan tyosta kuluu oppilaiden kayttaytymista koskeviin

asioihin, erityisesti hdiriokayttaytymisen késittelemiseen.

KoulutyGskentelyssd myods oppilaan "on suoritettava tehtdvansa tunnollisesti ja kayttay-
dyttavé asiallisesti”. Kyseinen lainkohta, § 35, on nimeltdan "oppilaan velvollisuudet”
mika nain ollen velvoittaa oppilaat toimimaan perusopetuslain méaéaraamalla tavalla. (Pe-
rusopetuslaki 628/1998.) Erds opettaja puuttui oppilaan asiattomaan kéytokseen anta-
malla oppilaalle mahdollisuuden valintaan, joko muuttaa kayttaytymista tai valita sank-
tiona jalki-istunto. Toinen opettaja antoi myds neuvon, ettd mahdollinen jélki-istunto hyo-

dynnettdisiin ongelmista keskusteluun.

Y hteistydn kohdalla kollegiaalinen tuki nousi opettajien kirjoituksissa merkittavimmaksi.
Opettajien rehtorilta sekd muilta koulun opettajilta saama tuki loi turvallisen oppimisym-
péariston, silla myos oppilaat tiesivat etté jokaiselta aikuiselta sai tarvittaessa apua ja tukea.
Pysékkiopettajien hyodyntaminen oli mahdollista joissain kouluissa, ja heidan avullaan
hairikdivat oppilaat saatiin siirrettya toisiin tiloihin ja opetus luokkahuoneessa paéasi jat-
kumaan rauhallisesti. Opettajan auktoriteetin kannalta tallainen menettely ei kenties ole
paras keino koska seka opettaja ettd oppilaat saattavat kokea opettajan auktoriteetin mu-
rentumista. Tulevaisuudessa mahdolliset pysakkiopettajat todennékdisesti véhenevat re-

surssien niukkuuden takia.
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Vanhempien osallistuminen koulun arkeen néhtiin aineistossa padosin kielteisend. Jat-
kuva opettajan auktoriteetin kyseenalaistaminen, ehdotukset lapsen oppimisen tehostami-
selle seka oikeuksien tarkka tiedostaminen murensivat pahimmassa tapauksessa opettajan
ja vanhempien yhteisty6td sekéd opettajan auktoriteettia. Uusi opetussuunnitelma (Ope-
tushallitus 2014, 36) velvoittaa opettajia luomaan yhteistyoverkostoja seka opettajien,
vanhempien etté oppilaiden kanssa. Myonteisten yhteistyon tapojen luominen ja vanhem-
pien osallistaminen koulun toimintaan on Suomen Vanhempainliiton (2013) mukaan hy-

vin suotavaa.

Uuden, syksylla 2016 voimaantulevan, opetussuunnitelman ytimena tyérauhan osalta on
turvallisen ja valittdvan oppimisympariston luominen (Opetushallitus 2014, 36). Nama
tavoitteet nakyvat myos opettajien kirjoituksissa etenkin kollegiaalisen tuen kohdalla.
Kaikilla koulun aikuisilla ollessa tavoitteena mahdollisimman turvallisen oppimisympé-
ristén luominen, on oppilaidenkin helpompi ymmértaa ja noudattaa yhdessé luotuja kou-
lun saantoja, esimerkiksi tydrauhan kohdalla.

Jatkotutkimushaasteiksi nostamme opettajien kayttdmat toimintakeinot tyérauhaan, ja-
otellen ne kontrolli- ja yhteistyokeskeisyyteen. Tutkimus olisi kvantitatiivinen ja mielen-
kiinnon kohteena olisi, kumpi toimintamalli on nykypéivan opettajilla kdytossa koulu-
maailmassa. Onko toiminta oppilaiden kontrollointia vai ohjaamista oppilaita vastuun

kantamiseen omakohtaisesti tydrauhan saavuttamiseksi.

Mielenkiintoista olisi tutkia, miksi rangaistuksilla uhkaaminen, oppilaiden nolaaminen tai
nimien kerddminen “mustalle” listalle ovat yleisid toimintakeinoja tydrauhan yllépita-
miseksi. Osasyyna voi olla, ettd opettaja haluaa ottaa tilanteen haltuun heti ja turvautuu
helpoimpaan ja nopeimpaan keinoon. Tarkeéa olisi myos selvittdd, kuinka paljon opetta-
jat kehittavét itselleen uusia toimintamalleja tyérauhan sailyttamiseksi. Tutkittavaksi jaa-
vat, hyodyntavatkod opettajat tdydennyskoulutuksen mahdollisuuksia tai tutkittujen val-
miiden mallien k&ytt0d opetustydssaan tydrauhan yllapitdmiseksi. Irralliset toimintamal-
lit ja tavat eivat tietysti ole ratkaisu tyorauhakysymyksin, vaan kontekstuaalinen ja osal-
listava toimintakulttuuri koulun siséll4 ja yhteisty6 kaikkien oppilaiden koulutyéhon vai-

kuttavien kanssa.
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Luokan tyorauhakysymyksissa ei saa unohtaa tarkeintd eli itse oppilasta. Tarked jatkotut-
kimusaihe olisi my6s oppilaiden ndkokulma tydrauha-asioissa. Opettajan kehittymisen ja
oman tyon kannalta on hyddyllista tietdd, miten oppilaat maéarittelevat tydérauhan, kuinka
he kokevat sen luokassa ja mitka seikat heidédn mielestadn parantavat tyorauhaa. Poik-

keavatko nykynuoren/lapsen késitykset tyorauhasta verrattuna opettajan kasityksiin?

7.2 Luotettavuus ja uskottavuus

Tutkimuksessa roolimme tutkijoina oli keskeinen, silla kerasimme itse aineiston ja sita
kautta tulimme péattdneeksi, millaista aineistoa kerdisimme ja miten sita tulkitsisimme.
Ajatuksemme ilmiostd myods hyvin pitkalti maarittelivat tutkimuksen suunnan eli millai-
sia asioita tutkimuksessa painotimme. Toimme kuitenkin luotettavuuden vahvistamiseksi
perustellun ndkemyksemme ilmi tutkimuksessa ja tdman lisdksi paatimme, mitka asiat
olivat tutkimuksen prosessissa olennaisia kertoa lukijoille. (Kiviniemi 2015, 70, 74; Ron-
kainen ym. 2013, 48.) Toisin sanoen, saavutimme oman subjektiivisuutemme tiedostami-
sen kautta tutkimuksen objektiivisuuden (Eskola & Suoranta 2005, 17-18).

Kvalitatiivisen tutkimuksen yhtena luotettavuuden Kkriteeri onkin itse tutkija ja koko tut-
kimusprosessi. Uskottavuus puolestaan tarkoittaa sitg, ettd vastaako tutkijan tulkinnat tut-
kittavien kasityksid. Realistisessa luotettavuusnakokulmassa pohditaan sitd, kuinka pate-
vasti raportissa kuvataan tutkittua kokonaisuutta. Teksti on osoitus tutkimuksen luotetta-
vuudesta, se on luetun, koetun, havaitun ja pohditun yhteenliittyméa. (Cho & Trent 2006,
320; Eskola & Suoranta 2005, 211-219;Temple & Young 2004.)

Tutkimuksessamme kiinnitimme huomiota ylla mainittuun asiaan, koska olemme molem-
mat toimineet jo jonkun aikaa opettajina. Meilla on molemmilla néin ollen ennakkokasi-
tys siitd, mitd tyérauha meille tarkoittaa. Nama kasitykset toimme tdssé tutkimuksessa
tietoisesti merkittyna ja perusteltuna, jotta ymmarsimme niiden olemassaolon jo kaytta-
mamme hermeneuttisen metodin kautta. Tutkijalla on yleensa aina jonkinlainen side tut-

kittavaan ilmidon, ja hanen on tuotava se esille luotettavuudessa.
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Tutkimuksen tekemiseen kuuluu avoimuus ja julkisuus seké toisen tutkijan mahdollisuus
toteuttaa tutkimus uudestaan. Nain ollen pyrimme tutkimusraportin kirjoittamisessa sel-
keyteen, perusteltuihin nakokulmiin seké kasitteiden huolelliseen avaamiseen. Pyrimme
kuitenkin tekemé&an raportista mahdollisimman aihetta kuvailevan kaltaisen ja jasenta-
maan sen loogisesti. Lukijan tehtdvana onkin sitten lopullisesti arvioida, olemmeko saa-
neet tutkimuksen tehtyd mahdollisimman uskottavasti ja perustellusti. (Kiviniemi 2015,
81-83.) Varsinkin aineistonkeruun ja analyysin pyrimme kuvailemaan mahdollisimman

yksityiskohtaisesti.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi, esimerkiksi miten hyvin aineis-
toa on analysoitu, kuuluukin hyvaéan tutkimuskaytantoon. Tutkimuksessa taytyisi esittaa
perusteet, joiden mukaan tutkimusta voidaan pitaé luotettavana. Tutkijan omat oletukset
eivat saa vaikuttaa tutkimustuloksiin ja tutkijan taytyykin vakuuttaa lukija kéytettyjen
tulkintojen osuvuudesta. Tutkijan oman paattelyketjun ja valintojen avaaminen edesaut-
taa luotettavuutta. Arvioitavuudella puolestaan tarkoitetaan sité, ettd lukija pystyy seu-
raamaan tutkijan paattelya ja voi asettaa sen kritiikin kohteeksi. (Aalto & Puusa 2011,
153-165.)

Luotettavuuteen liittyvid asioita olemme pohtineet muun muassa tutkittavan ilmion késit-
teellistdmisen kohdalla. Tallin olemme pyrkineet vdhentdmaan ennakkokaésitystemme
liiallista vaikutusta. Pystyimme myos sen kautta olemaan aineiston analyysin ensimmai-
sessd vaiheessa uskollisia aineistolle. Taman vuoksi panostimme teoriapohjan huolelli-
seen kirjoittamiseen, jotta tyérauhan monet ulottuvuudet tulevat esille, eivatkd meidan
omat ennakkokasityksemme ohjaa liikaa tutkimuksen tekoa. Kéasityksemme ty6rauhasta
olemme myds tuoneet selkeasti esille jotta lukijat ymmartavat niiden kuitenkin olevan

jonkin verran tutkimuksen taustalla.

Aineisto puolestaan lisaa luotettavuutta tutkimukseen siten, etté se on kaikkien nahtavilla
niin paperisesti kuin verkossa. N&in ollen lukijoilla on mahdollisuus kdydé& tutustumassa
siihen ja arvioida tutkijoiden onnistuminen analyysissa ja tulkinnoissa. Analyysin toteu-
timme ns. metoditriangulaationa eli teimme ensin analyysin kayttaméalla teoriaohjaavaa
sisallénanalyysia ja tdamén jalkeen Gadamerin hermeneuttista analyysia. Vaiheet analyy-

sin aikana kirjoitimme auki yksityiskohtaisesti jotta tulkinnan eri ulottuvuudet tulisivat
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lukijoille selvaksi. Aineiston luotettavuutta lisd4 puolestaan se, ettd Opettaja-lehti on am-
mattilehti ja se postitetaan ainoastaan Opettajien Ammattijarjeston eli OAJ:n jasenille.
Néiden jasenten on pitanyt tyoskennelld opettajana liittydkseen liittoon. Nain ollen
voimme olla lahes varmoja, etté kirjoittajat todella ovat opettajia tai ainakin ovat jossain

kohdin olleet tdissé opetusalalla.

Tutkimuksestamme [0ytyy monta luotettavuuteen ja uskottavuuteen liittyvaa tekijoita,
jotka olemme tiedostaneet tutkimusta tehdessamme. Ensiksikin on oma roolimme opet-
taja-tutkijoina ja tyon kautta saadut késitykset siitd, millainen tyérauha meidan mieles-
tdmme on. T&mé& on yhtena syyné siihen, miksi valitsimme tutkimusmenetelmaksi her-
meneutiikan, joka ei vaadi tutkijaa kokonaan poistamaan mielestéan ja tutkimuksestaan
omia ennakkokasityksia tutkimusaiheesta, vaan ottamaan ne huomioon seka kirjoitta-

maan ne auki.

7.3 Tutkimuseettisyys

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena on useimmiten ihminen ja hanen kasityk-
sensa tai kokemuksensa jostain aiheesta. Tutkijalla on ainutkertainen tilaisuus paasta tu-
tustumaan esimerkiksi toisen ihmisen tyéelaméssa tapahtuviin asioihin lahemmin, mutta
samalla hdnen on my6s ymmarrettava sen tuoma vastuu eettisyydesta ja toisen kunnioit-
tamisesta ja hanen mielipiteidensd lukemisesta ja tulkitsemisesta ilman tutkijan omien
ennakkoasenteiden tai -kasitysten liiallista tuomista analyysitilanteeseen. (Brinkmann &
Kvale 2005, 157.)

Valmiin aineiston kerddminen esimerkiksi mielipidekirjoituksista tuo esille epdsymmet-
risid asetelmia tutkijan ja tutkittavan suhteessa. Esimerkiksi jo 1&htékohdiltaan olemme
luoneet aineistonkeruun ldhtoékohdat: valikoimme tietyt Kirjoitukset perusteltujen kehys-
ten kautta jattden osan Kirjoituksista huomioimatta. Tdmé asia vaati meilté tutkijoina pal-
jon reflektoimista ja eettisyyden miettimistd aineistoa keratessa: ymmaérsimmeko oikein
Kirjoittajan nékokulman tai moralisoimmeko hanen tekemiéén valintoja ty6rauha raken-
tamisessa? (Brinkmann & Kvale 2005, 164.)
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Mikrotason eettisyydelld tarkoitetaan nimenomaan tutkittavan nakokulmasta pohdittavia
tekijoitd, kuten ndhtiinkd hénet tasaveroisena opettajana, saiko han kirjoitusten kautta
kertoa oman nakemyksensd. Makrotasolla puolestaan jouduimme pohtimaan laajemmin
tutkimustulosten kannalta olennaisia asioita. Esimerkiksi tulosten julkistamiseen liittyy
huomattava eettinen vastuu, varsinkin koska niissa kasitellddn yhta opettajan ammatin
haastetekijaa. (Brinkmann & Kvale 2005, 167.) Opettajat ovat Kirjoitusten kautta raotta-
neet kollegoilleen omia ammattisalaisuuksiaan tydrauhan rakentamisen kohdalla. Meidan
vastuullamme onkin tehda analyysi mahdollisimman perustellusti ja kattavasti emmeka
jaté toisenlaisia nékemyksia huomioimatta omien ennakkoluulojemme vuoksi. Nain me-

netellen kaikkien tutkittavien aani tulee kuulluksi.

Mikrotason eettisyyden kannalta olennaista on myos olla kertomatta kirjoittajien nimia,
vaikkakin kirjoitukset ovat lehdessa julkisia. Menettelimme kuitenkin néin, koska tutki-
muksemme on julkinen ja kuka tahansa voi sen halutessaan lukea. Kirjoituksissa osa tut-
kittavista oli kertonut tyérauhan kasityksistdan melko yksityiskohtaisesti ja omien koke-
muksiensa kautta, niin halusimme suojella heidan yksityisyyttdan anonymiteetin periaat-
teella. Tdma myos senkin vuoksi, ettemme voineet kysya tutkittavilta suoranaista lupaa

tutkimukseen osallistumiseen.

Makrotason kohdalla haluamme puolestaan korostaa tulosten kunnioitusta ja sit4, millai-
sen kuvan me annamme niiden kautta Opettaja-lehdesta ja ammattikunnastamme, opetta-
jista. Vaikkakaan emme julkaise Kirjoittajien nimid, pyrimme olemaan mahdollisimman
hienovaraisia tulosten kirjoittamisessa kuitenkin niin, etta tieteellisen tiedon kriteerit ob-
jektiivisuudesta tayttyvat.

Tutkijan on pohdittava seka mikro- ettd makrotason eettisyyden periaatteita oman tutki-
muksensa ndkokulmasta ja konkreettisesti tehtdva tutkimusta niitd noudattaen. Pelkkéa
eettisyyden pohtiminen yleistasolta ei riitd tekemaan tutkimuksesta eettisesti kestavaa.
Toki tutkijan on kuitenkin ymmarrettéva eettisyyden periaatteet laadullisen tutkimuksen
nakokulmasta, jotta h&n osaa niité oikein kdyttaa tutkimuksessaan. (Brinkmann & Kvale
2005, 174.) Pyrimme t&han ensin tutustumalla eettisyyden periaatteisiin kirjallisuuden
avulla ja tdman jalkeen pohtimalla, mitd ne merkitsevat oman tutkimuksen kannalta, jotta

osaamme kiinnittaa niihin tutkimuksen teossa kunnolla huomiota.
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