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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajan keinoja puuttua luokassa esiintyviin
tyorauhahiiridihin ja ennalta ehkiistd niitd. Suomessa koulujen ty6rauhaa on viimeisen
vuosikymmenen aikana tutkittu melko vdhén ja tutkimukset on tehty pddasiassa yldas-
teilla. Koulujen tySrauhakysymykset ovat olleet tutkimusten kohteena myds kansainvéli-
sesti. Tutkimuksessa pyrittiin selvittiméain tavallista luokkaa opettavan luokanopettajan
keinoja ohjata oppilaitaan tydrauhaan. Samalla selviteltiin opettajan toiminnan taustalla
olevia ajatuksia ja kisityksid tydrauhasta, koulusta sekd opettajan ja oppilaan roolista
tydrauhan suhteen. Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus, joka toteutettiin havain-
noimalla yhden luokanopettajan ja hdnen luokkansa toimintaa sekid haastattelemalla
opettajaa.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd tutkimusluokassa tydrauha ei ndyttdnyt olevan ongelma.
Analyysin tuloksena opettajan tydrauhaan vaikuttamisen keinot jaettiin neljdén ryhméén.
Ensimmiiseen ryhmidn kuuluvat yleiset luokanhallinnalliset ja opetukselliset tekijit,
jotka voivat toimia hiirioitd ennaltaehkdisevind, mutta myos héiridihin puuttumisen kei-
noina. Toisen ryhmin muodostavat oppilaiden omaan ajatteluun ja vastuuseen vetoavat
keinot. Ndmaé keinot ovat usein osa laajempia kasvatustavoitteita. Kolmanteen kategori-
aan kuuluvat keinot ovat astetta kovempia keinoja héirintd4in puuttumisessa. Niihin
kuuluvat esimerkiksi opettajan suorat ohjeet, kdskyt ja uhkaukset. Neljintend ryhmina
ilmeni pyrkimys vaikuttaa tydrauhaan luokan sosiaalisten suhteiden kautta. Tdssd oppi-
laiden sosiaalisten taitojen kehittdminen on yksi keskeisimmisti tekijoisté.

Tutkimus osoitti, ettd [uokan tydrauhan yllédpito ei ole joukko opettajan irrallisia toimen-
piteitd, vaan kytkeytyy laajalti kaikkeen toimintaan koulussa. Johtopéditoksend esitetéddn,
ettd opettajankoulutuksessa tydrauhakysymyksid kéasiteltdisiin nykyistd laaja-alaisemmin
ja ohjattaisiin tulevia opettajia hakemaan teoreettista tukea tydrauhakéyténteilleen. Kas-
vatus- ja opetuskulttuurien muutos edellyttdd uusia toimintatapoja tydrauhaan vaikutta-
misessa. Oppilaan vastuullisen ja aktiivisen roolin korostaminen tulisi nidkyid kaikessa
opettamisessa ja ohjaamisessa, myds tyorauhakysymyksissd. Tutkimuksessa inhimillisen
vuorovaikutuksen merkitys nousi toiminnassa keskeiseksi. Opettajien vuorovaikutustai-
tojen monipuolinen kehittiiminen on siis toinen koulutuksen haaste.

Avainsanat: tyorauha, tydrauhahiiriot, luokanopettaja, tydrauhaan ohjaaminen.



SISALLYS

1 KOULUJEN TYORAUHA PUHUTTAA JALLEEN ............ ettt e e 6
2 TYORAUHA JA SEN HAIRIOT ... comruierireeereeecmmessineesessiseseierissesisecsessasseseneens 8
2.1 Tyo6rauha — kasvatuksen tulos vai VAIINE.......ccooeeieriereeiieeie e 8
2.2 Tybrauha kéyttdytymisen ongelmana.......ccecceeeeerinenrcniereeneecenenceeese e 11
2.3 Tyorauhahdiriot oppilaan ulkoisena toimintana .......c..c..covevecercrercrrerseeneeseeererennns 12
3 TYORAUHA TUTKIMUKSEN KOHTEENA .....coooiteieeeece s iesaevse et 13
3.1 Kohti kokonaisvaltaisempaa nikokulmaa — teorioita kdyttdytymishdirididen
KORTAAMISEEN ...ttt 13
3.1.1 Behavioraalisuus toivotun kayttdytymisen ediStamisessd.......c.coverervvrvveennences 15
3.1.2 Kognitiivis-behavioraalisuus — ongelmanratkaisuun ohjaamista..................... 17
3.1.3 Ekosysteemisyys — tilanteiden uudelleenmaaritystd ........ccoceeveriererreerienceeneenes 19
3.2 TyOrauhatutkimusSten antia.......c..ceveereiereeseeee e e et e e see e sraesseesraeeeesseeaes 21
3.2.1 Tyorauhahirioiden yIBISYYS . .cocerereereiiceiececieet et e 23
3.2.2 TyOrauhaan vaikuttavia teKijoita........oceverireverienerieeeireetesc e 24
3.2.3 Tyorauha: opettajan vai oppilaan ongelma? .........cccceeeieveerensierimnseerce e 28
4 OPETTAJAN TOIMINTA TYORAUHAN EDISTAJANA ........ccooivieveireeereee, 29
4.1 Opettajan ja oppilaan roolit MUULOKSESSA......c.eeuerrrierierierirriereesrertenertesanesenaesenes 30
4.2 Opettajan auktoriteetti — vastuullista vallankayttod .........c.ccceevveveecreecrreereerneennrennn 31
4.3 Tyorauha osana opettajan tyon KOKONAiSUULLA ........cverereereveeeeereeieeveeeeereeeeavenens 34
4.4 Opettajan toimintamallit tydrauhan ylEPitAmiSessd ...coevvereeereecreieieeeeieeeeeas 35
4.5 Tutkimuksia opettajien menettelytavoiSta . ...co.ovevveerrereerirreiernerierenereeseseseeesenenas 38
5 TUTKIMUSONGELMAT ....oooiitiiitiiiiee ettt ettt sneasenens 41
6 TUTKIMUSMENETELMA .......cocoouiiiiiteieiceeecie e nas s 41
6.1 Tdmaén tapaustutkimuksen laadulliset Plrteet .........ecvveeeeieiesieecreereeiesiee e 41
6.2 TutkimusSprosessin eteNEMINEN ......c.ciuiervieirrirareerrestieseeeesreseeesseesseeesseeesssseeneenns 44
- 6.2.1 Tutkimuksen SUUNDITEIN ... ...cceriiieicereceese et 44

6.2.2 Tapauksen Kuvailta.....ccocooiiiii et e e enee s 45



0.2.3 HaAVAIINOI 1ottt ettt e et e eeee e et aeeeeeeeaeaaenemeeeeaeeeaereeeesresanasans 46

6.2.4 TEEMANAASTAEIN ....evveveececeeeeereneeee s 49
6.2.5 Aineiston kasittely ja analYYSi coeoeoercrccenieriereeiecencse et 50
6.3 Tutkimuksen JUOLettavuls ........ocvvviriirniinicicinenie, e 52
6.4 TULKIMUKSEN CELLISYYS 1.veiiiiirieiiiieiiesriecreettesee e esseesanessesesteessaressiessesssvessssseaenssenes 56
7 TUTKIMUSTULOKSET ..ottt sttt s e nans 57
7.1 Opettajan tydrauha — oman tyon tekemisen rauhaa........cocceceeceerveeeirrenieeneeneeienes 57
7.2 Oppilaan tySrauha — motivaatiota ja sitoUtUNEISUULLA ....c..ccerererreerieriierenreeeeenes 59
7.3 Tyorauhahiiriot ja tySrauhaongelmat........cccoveeveeerneecinncrreciceeeeece et 60
7.4 Tyorauha tutkimuSIUOKASSa .. ..ecuveiiieiiiiieierieeiteerreeee e st e sve et aesseesee s e seeeseaesnenes 63
7.4.1 ”Energinen porukka” — Luokka ja luokan tydrauha opettajan kuvaamina ...... 63
7.4.2 Luokan tydrauhan KehityKSesta........coverieviriirieieniiicinierereeeseeeeee e 65
7.4.3 Havaintojani luokan tySrauhasta........cceeerviiiniiniiniie e cee e ae s 66
7.4.4 Yhdessi, yksin ja pareittain - tyoskentelymuotojen monipuolisuutta.............. 68
7.5 TySrauha — monen tekijan SUMMA .....coeeveeeereieeieieceee ettt ire e nees 70
7.6 Opettajan perusteita toiMIiNNAllCeN .....ecueervureuierieriteieecrieee ettt eeeas 74
7.6.1 Luottamus 1ahtOKORtana ..........oocieieiiiiri e 74
7.6.2 Itsetuntemus ja itsetunto — keskeiset kasvatustavoitteet ........ccevvvereeerreeeceecrennne 75
7.6.3 Opettaja vastulunKantajana ......c.cceeiveeeeieeneeneeneeseessaeseesesessaesssasesssessscesssaes 76
7.6.4 Opettaja VastUUnN aNLAJANA ...eeeerveereeeereerrereersrenseseesseesesseesesseessesaneessessesssesans 78
7.6.5 Opettajan ja oppilaan vastuut — ajatusten yhteenvetoa ........cccevevevvevereeeeeenn 78
7.7 Opettajan menettelytavat tydrauhaan ohjaamisSessa ......coccevveererieereereeneersienieennens 80
7.7.1 Yleiset luokanhallintakeinot..........cvcvrireieiininieicceee e 82
7.7.2 Oppilaan sisdiseen kontrolliin VEtOAMINEN .......cceovevveerrrenieeeeniereereseeeeeeeenes 86
7.7.3 Opettajan ulkoinen Kontrolll ....coeeeeeceueeiiriiinieteecteie e 92
7.7.4 Luokan sosiaalisten suhteiden kautta vaikuttaminen ..........ccecceeveeeveeriiernennne. 97
7.8 YhteiStyd Ja SEN METKILYS ..eeeiriuieriireiceireeeeie sttt et e et e e e e e aree e e e ssaeeeenree s 100
B POHDINTA ...ttt ettt et e ae et e eseeesseeaseeseannas 102
8.1 Tulosten tarkastelua ja YhteenVetoa. ...coceiriiieriiiiree et 102
8.2 Tutkimusmenetelmiin ja tulosten luotettavuuden arviointia..........ceeevceeerueeneennne. 105

8.3 Kontrollointia val vastuUnNantamMISTa .. .eeeeeeeereeeeerereeeeeeeessesassvererereseresmssnnssessssssssss 108



LAHTEET ..ottt esss s s ass s b e se b e sassns st sessesnes 111

LITTEET ...ttt ettt et s e s an b s b sab e ens 119
Liite 1: Teema-aluelUEttel L. ... rvreeveummrrereessmserreessseressssnserssseesesesnessssssessesesnene 119
Liite 2: Tutkimuslupa oppituntien videointiin..........cccoceereeeeneeneennennn. s 120
Liite 3: Esimerkki havainnointimuistiinpanoista........c.cceeevivevieniiniiicninnininicncenne. 121

Liite 4: Teema-aluelUELIELO 2. oo ettt e e e e e eeverressesesre e s e e s e s ssnnnnnnss 122



1 KOULUJEN TYORAUHA PUHUTTAA JALLEEN

Tiedotusvilineissd on viime vuodet keskusteltu lasten ja nuorten pahoinvoinnista ja poh-
dittu, kenelle vastuu lastemme kasvatuksesta kuuluu. Koetaan, ettd samalla kun perhei-
den muutokset ja ongelmat ovat yhteiskunnallisten muutosten my®otéd lisdéntyneet, van-
hempien kasvatusvastuuta on siirtynyt yhd enemmén opettajien ja muiden ammattikas-
vattajien harteille. My0s erilaisten oheiskasvattajien vaikutuksen lastemme maailmassa
on todettu voimistuneen. Turvattomuus ja aikuisen puute nikyvit lisdéntyneend oireilu-
na ja erilaisina kiyttiytymisongelmina, joita opettajat kohtaavat tyossdan paivittdin. (ks.
my6s Olkinuora & Mattila 2001.) Useat tutkimukset (ks. esim. Kiviniemi 2000; Naukka-
rinen 1999; Olkinuora & Mattila 2001) ovat osoittaneet, ettd oppilaiden levottomuuden
ja rauhattomuuden lisdidntyminen on saanut opettajat kokemaan tyonsid aiempaakin vaa-
tivammaksi. Monisdikeisten vuorovaikutustilanteiden hallintaan, kuten tyrauhan sii-
lyttdmiseen, ei aina koeta olevan riittdvisti valmiuksia ja keinoja (Kiviniemi 2000, 7;
Naukkarinen 1999, 81-82, 84; Virta & Kurikka 2001, 77; Yrjonsuuri 1990, 184). Var-
sinkin nuorille opettajille tydrauha on usein ongelmallinen ja askarruttava asia. (Erdtuuli

& Puurula 1990, 1992; Maéittid 1989, 220-223; Yrjonsuuri 1990, 139).

Koulujen tyorauhaa on viime vuosikymmenen aikana tarkasteltu ldhinni koulukiusaami-
sen ndkokulmasta. Muu tydrauhaa koskeva tutkimus on ollut vdhidisempdd. Valtaosa
ndistdkin tutkimuksista koskee peruskoulun ylimpié luokkia. Tulevana luokanopettajana
olen kuitenkin kiinnostunut juuri luokanopettajan keinoista ohjata oman luokkansa tyo-
rauhaa. Hyvéd tyorauhaa pidin edellytyksend koulun tavoitteiden suuntaiselle toimin-
nalle. Kisitén tydrauhan osaksi laajempaa kokonaisuutta, johon vaikuttavat niin yhteis-
kunnan arvo- ja normijérjestelmit, koulun kulttuuri ja sen ilmapiiri kuin opettajaan ja

oppilaisiinkin liittyvét tekijat.

Tutkimuksessani tarkastelen tydrauhaa opettajan nidkokulmasta. En tutki tydssdni yksit-
tdisten oppilaiden kéyttdytymishiirioitd, niiden syitd tai muotoja. Tiedostan kylld, ettd
opettaja tarvitsee tyossddn myds tdmin alueen asiantuntemusta, silld erityispedagogista

tukea tarvitsevia oppilaita on luokissa nykyisin yhd enemmaén. Tutkimassani luokassa e1
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ollut kayttaytymishiiridiseksi diagnosoitua oppilasta, joten tutkimukseni ndkdkulma on

opettaja-, ei oppilas- eikd héiriokeskeinen.

Perusopetuslain sdddokset (ks. Opetustoimenlainsdddantd 2000) kdytettdvissd olevista
rangaistuskeinoista madrittdvét opettajan toiminnan rajat. Kéiytettéivisé%i olevia kurinpito-
rangaistuksia ovat enintdéin kahden tunnin jilki-istunto, kirjallinen varoitus sekd méadri-
aikainen erottaminen koulusta. Opettaja voi myos médrdtd opetusta héiritsevén oppilaan
poistumaan luokasta jiljelld olevan oppitunnin ajaksi, miki ei ole varsinainen Kurinpito-
keino. Turvatydryhmén muistiossa (2000) huomautetaan, ettd oppilaan normaali ojenta-
minen ja kasvatuksellinen ohjaus tulee erottaa varsinaisista kurinpitotoimista. Kurinpito-
keinoja kdytettdessd menettelyn on aina oltava kirjallista, oppilasta on kuultava ennen
rangaistuksen midrdimistd ja siitd tulee aina ilmoittaa huoltajalle. Fyysisten tai kollek-
tilvirangaistusten kdytto ei ole sallittua. (Turvatydryhméan muistio 2000, 31-32.) Laissa
ja asetuksissa esitetyt rangaistuskeinot ovat jokaisen opettajan kdytettdvissd, mutta pidéin
toivottavampana, ettd tyorauha saavutettaisiin muilla keinoin ja yhteisymmairryksen

kautta.

Koska tydrauha on hyvin suhteellinen ja subjektiivinen kisite, olen tutkimuksessani kes-
kittynyt yhteen opettajaan. Useamman opettajan sisdllyttdminen tutkimukseen olisi ken-
ties antanut laajemman kuvan kouluissa ilmenevén hdiriokdyttdytymisen muodoista ja
opettajien keinoista kisitelld niitd. Uskon kuitenkin, ettd koulun todellisuuden tarkastelu
yhden opettajan toiminnan kautta antaa mahdollisuuden opettajan roolin tarkempaan
ymmirtdmiseen. Tarkoituksena on luokan toimintaa havainnoimalla ja opettajaa haas-
tattelemalla selvittdd, millaisin keinoin opettaja pyrkii vaikuttamaan luokkansa tyd-
rauhaan. Selvii on, ettd yhtd ainoaa oikeaa tapaa tydrauhaan puuttumisessa ja oppilaiden
ohjaamisessa ei ole. Tyo6td tehddén oman persoonan kautta, ja jokainen kehittéd itselleen

luontevat tavat toimia.

Tutkimuksen taustaosassa tarkastellaan aluksi tydrauhan kisitettd sekd siihen liittyvid
ldhikdsitteitd. Teoriaosion toinen péiluku kisittelee tydrauha-ilmiotd alan kirjallisuuden
ja tutkimusten pohjalta ja kolmannessa luvussa tarkastelundkokulma painottuu opetta-
jaan tyorauhaan vaikuttajana. Tédmén jdlkeen on vuorossa tutkimuksen tarkennettu on-

gelmanasettelu seké tutkimustulosten tarkastelu.



2 TYORAUHA JA SEN HAIRIOT

2.1 Tyorauha - kasvatuksen tulos vai viline

Tyorauha -késitteen médrittely ei ole yksiselitteistd. Késitteend se on suhteellinen ja riip-
puvainen siitd, kenen ndkokulmasta asiaa tarkastellaan (Naukkarinen 1999, 20). Yrityk-
set tunnistaa, kuvata ja etsid syitd kdyttdytymisen ongelmiin ovat kaikki hyvin subjektii-
visia prosesseja: ihmiset tulkitsevat tilanteita eri tavoin, kukin omista nikemyksistin,
asenteistaan ja arvostuksistaan kdsin. Opettajilla on usein erilainen héirididen sietokyky,
joka sekin voi vaihdella eri tilanteissa. Myos eri kouluissa voi olla erilaiset odotukset

soveliaasta kayttdytymisestd. (Cooper, Smith & Upton 1994, 16-17.)

Muodossa tai toisessa tyorauhahdirioitd on varmasti ilmennyt kautta koko koululaitok-
semme historian. Aiemmin puhuttiin koulukurista ja koulun kurinpito-ongelmista, mutta
koska tdhédn kisitteeseen liitetddn sivuvaikutelmia opettajakeskeisyydestd, ruumiillisesta
rankaisemisesta ja yleensi negatiivisista toimenpiteistd siirryttiin tydrauha -késitteeseen,
jonka katsottiin olevan “oppilaskeskeisempi, positiivisempi ja luonnollisempi* (Lahdes

1977, 161).

Kisitteen muutoksen kurista tyorauhaan voi katsoa heijastavan myds muutosta autoritaa-
risesta kasvatuksesta demokraattisempaan suuntaan. Kuri nihtiin kasvatuksen pdamdd-
rdnd, joka perustui opettajan arvovallan tunnustamiseen, tottelevaisuuteen ja alistuvuu-
teen auktoriteettiin ndhden, kun taas tyorauha korostuu vdlineend kasvatuksen ja kasva-
misen prosessissa. (Kari, Remes & Viinidnen 1980, 8.) (Auktoriteetin kisitettid selvite-
tddn luvussa 4.2.) Nykyisin on jo selvii, ettei tydrauhalla endi tarkoiteta ehdotonta hil-
jaisuuden ja litkkumattomuuden vaatimusta, vaikka nimé madritteet tydrauhaan ilmeisen
usein vield liitetddnkin. Karin (1992, 92) mukaan tydrauha merkitsee parhaimmillaan

“toimintaa, hallittua dynaamisuutta passiivisuuden ja hiljaisuuden vastakohtana®.

Kasvatustieteen kisitteistd (Hirsjarvi 1983, 196) mdidrittelee tydrauhan seuraavasti:
“koululuokassa vallitsevat rauhalliset olot; hiiriintyméttdmyyden tila. Tydrauha koulu-

yhteisssé edellyttdd yhteison kaikilta jdseniltd sisdistynyttd kurinalaista toimintaa. Se on
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subjektiivista, suhteellista ja muuttuvaa ja kunnioittaa yhteison laatimia sopimuksia sekd
ottaa huomioon opetustilanteet, opetusaineet, oppilaiden ikdasteen, yhteison jdsenten
persoonallisuuden sekd koulua ympirdivian yhteison vaikutteet.” Méadritelméssi esitetty
“yhteison kaikkien jdsenten sisdistynyt kurinalainen toiminta” tuntuu atka kovalta vaati-

mukselta, mutta méfritelméi voitaneenkin pitds erdéinlaisena ihannetilan kuvauksena.

Erdtuuli ja Puurula (1990) toteavat tyorauhan olevan teoreettisena kisitteend moni-
sdikeinen. My0s he korostavat, ettd opettajat ja oppilaat kokevat tydrauhan kukin omista
lahtokohdistaan ja tilannearvioistaan kisin. Oppilaalle ty6rauha on ensinnékin opiskelu-
rauha, mutta se voi merkitd hénelle joskus vain oleskelurauhaa. Opettajan kannalta tyo-
rauha on virallisesti opettamisrauha, mutta toisaalta se voi olla myds kulissinomaista
ndenndisrauhaa, joka peittdd taakseen esimerkiksi vilinpitiméttdmin opettamisen. Mi-
kéddn néistd ei Erdtuulen ja Puurulan mukaan muodosta yhteisvastuullista, koko luokalle
selkiintynyttid tyoskentelyrauhaa. (Erdtuuli & Puurula 1990, 15.) Erdtuuli ja Puurula pi-
tavit kisitettd “tydskentelyrauha” tyorauhaa parempana. Puurula (1984, 40) onkin huo-
mauttanut, ettd tydrauhan -kisite on arkikielinen ilmaisu, eiki sen kdytto tutkimuksessa
sellaisenaan ole ongelmatonta. Kisitettd nikee kuitenkin kédytettdvin tutkimuksissa yhd

edelleen.

Kari ym. (1980) maédrittelevit tyorauhan “oppilaiden kokonaispersoonallisuuden kehit-
tymistd palvelevaksi tavoitteelliseksi toiminnaksi®. Kuten edelld jo ilmeni, he pitdvit
tyorauhaa vélineend kasvatuksen pddmdidrien saavuttamisessa. Tyorauha ei ole heiddn
mukaansa vain opetuksen tai kasvatuksen edellytys vaan sen tulisi olla “osa tuota kas-

vatusta — ja samalla kasvamista®. (Kari ym. 1980, 13, 92.)

Puurula (1984, 40) taas nikee tyorauhan pikemminkin kasvatuksen tuloksena kuin kei-
nona; tyorauha on hinen mukaansa tulos onnistuneesta kasvatustapahtumasta. Itse kat-
soisin, ettd se voi olla molempia. Erédtuulen ja Puurulan (1990, 16) mukaan tySrauhahdi-
riditd syntyy kun yhteison jdsenet eivit noudata yhteisid (kirjoittamattomiakin) sopimuk-
sia tai jos heilld ei ole yhteistd pddmadridd ohjaamassa tyoskentelyd. Tyorauhahdirion he

maddrittelevit tilanteeksi, joka vaikeuttaa tai estdd oppimistavoitteiden saavuttamista.
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Erdtuuli ja Puurula (1990) tuovat esille, ettd myds opettajan kiyttdytyminen voi rikkoa
oppilaiden tydrauhaa. Tdmi puoli asiasta onkin saatettu usein sivuuttaa. Huomioitavaa
on myos se, ettei hiljaisuus vilttimittd merkitse hyvédd ja sisdistynyttd tyOskentely-
rauhaa, jos se on aikaansaatu esimerkiksi uhkailemalla. (Erdtuuli & Puurula 1990, 16;

ks. my6s Puurula 1984, 40.)

Naukkarinen (1999) kidyttdd tutkimuksessaan tyorauha -késitteen rinnalla kisitettd
‘oppilaan ei-toivottu kidyttdytyminen’, milld hdn tarkoittaa “kaikkea sitd koulun tyo-
rauhaa hdiritsevéd toimintaa, jonka opettajat ja/tai koulun muu henkildkunta ja/tai muut
oppilaat ja/tai oppilaiden vanhemmat kokevat olevan toiveidensa vastaista“. Tillaista
toimintaa on esimerkiksi myohéstely, oppitunnin héirintd, luvattomat poissaolot ja ag-
gressiivisuus. Médritelmi ei rajoitu luokkahuonetilanteisiin vaan sisdltdd myds vélitun-
neilla, koulumatkoilla ja vapaa-ajalla tapahtuvan ei-toivotun kayttdytymisen. (Naukkari-
nen 1999, 22.) Koska oma tutkimukseni kohdistuu vain luokkatilanteisiin, en katsonut
Naukkarisen kisitteen soveltamista omassa tutkimuksessani tarkoituksenmukaiseksi.

Muutoin késite olisi sopinut myds tédhén tutkimukseen.

Englannin kielisistd termeistd tyorauhaan liittyvét kisitteet ovat classroom management
(luokanhallinta) ja classroom discipline. Edellinen tarkoittaa Idhinnd opettajan pyrki-
mystéd ylldpitdd luokassa oppimisen mahdollistava jérjestys. Laadukas opetus ndhdéin
silloin yhtend keinona ehkdistd hiiritsevdd kéytostd. Discipline -késite taas viittaa toi-
miin, joilla opettaja vastaa oppilaan héiritsevédidn kédytokseen. (Lewis 1997, 404; Tattum
1986, 70.) Salon (2000, 33) mukaan luokanhallinta (classroom management) on laaja-

alainen kaésite, joka siséltdd tyorauhan tai kurin (discipline) késitteen.

Selvyyden vuoksi kdytdn tyossédni aikaisemmistakin tutkimuksista tuttua tydrauhan ki-
sitettd. Tutkimuksessani tydrauhalla tarkoitetaan yhteisten sopimusten ja tavoitteiden
suuntaista toimintaa ja kdyttdytymistd. Edellinen koskee niin oppilaita kuin opettajaakin.
Ymmarrdn tyorauhan subjektiivisena késitteend ja tarkastelen sitd opettajan nikokul-

masta.
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2.2 Tyorauha kiyttiytymisen ongelmana

Kirjallisuudessa voi kohdata kirjavaa kisitteistod; suurimmassa osassa puhutaan tyo-
rauhahdirifistd, osassa tyorauhaongelmista. Kyse on yleenséd samasta asiasta ja sanoja
hiirié ja ongelma kiytetdédn toistensa synonyymeina (Kari ym. 1980, 11). Téssé tutki-
muksessa késitidn kuitenkin tydrauhaongelmat tydrauhahdirioitd vakavampana ja vaike-
ampana asiana — ongelmana. Tyorauhasta puhuttaessa esiintyy myds késitteitd kiy-
toshdirié/-ongelma ja kiyttdytymishiirio/-ongelma. Seuraavassa pyrin selventdmién

kisitteiden suhdetta toisiinsa.

Aho (19764, 2; ks. myos Kari ym. 1980, 11) kisittdd kayttdytymisongelmat laajemmaksi
yldkdsitteeksi, joka sisiltdd (1) kaytosongelmat eli tydrauhahdiriét seki (2) persoonalli-
suuteen liittyvit ongelmat. Kasvatustieteen kisitteistostd (Hirsjarvi 1983, 103) Ioytyy
kidsite ‘kdyttdytymisongelmat” ja siind asia esitetdfin samoin. Kisitteistossd kuvataan,
ettd kidytosongelmiin liittyvét hidiriot ilmenevidt useimmiten sosiaalisissa tilanteissa,
esim. koulun normien rikkomisena. Jilkimmaéisen ryhmin hiirist taas ovat luonteeltaan
neuroottisia, eivitkd ne vélttamattd kytkeydy sosiaalisiin tilanteisiin, esimerkiksi ma-
sentuneisuus. Kaisitteistossd myos mainitaan, ettd kidyttdytymisongelmista kiytetddn
my0s késitettd kdyttdytymishdiriot, kdyttdytymisvaikeudet tai ongelmakédyttiytyminen.

(Hirsjérvi 1983, 103.)

Kisittadkseni edellinen jaottelu on nykyisinkin yleinen. On silti huomattava, etté jako ei
ole ndin yksiselitteinen. Kari ym. (1980) korostavat, ettd tarkasteltaessa yksittdistd oppi-
lasta on huomioitava lapsi kokonaisuudessaan, ei vain hdnen ulkoista kdyttdytymistéén.
Esimerkiksi luvattomassa poissaolossa voi olla kyse pinnaamisesta, mutta myds koulu-
pelosta. He ehdottavat, ettd voitaisiin puhua sisdisestd ja ulkoisesta tydrauhasta ja tyo-
rauhahdiriostd, ja korostavat ndiden kisitteiden vuorovaikutussuhdetta. Ulkoisilla tyo-
rauhahdiri6illd he tarkoittavat esimerkiksi sellaista opettajan tai oppilaan kdyttaytymisti,
joka héiritsee muiden oppilaiden tai opettajan tyoskentelya. Sisdiset tyorauhahdiriot taas
ovat oppilaan persoonallisuuteen liittyvid hdirioitd, jotka saattavat ilmetd my6s ulkoisina
tydrauhahdiridind. Luonnollisestikaan télld ei tarkoiteta sitd, ettd ty6rauhahdiriéihin aina

liittyisi jokin psyykkinen hiirio. (Kari ym. 1980, 12-14.)
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Yksittdisen oppilaan ongelmat, "sisdiset tySrauhahdirit”, esimerkiksi eristdytyminen,
masentuneisuus, heikko minékésitys tai kouluhaluttomuus, eivit vilttdméttd suoranai-
sesti hdiritse opetusta, mutta ovat oppilaalle itselleen usein sitikin vakavampi asia eikd
niitd saisi koskaan jattdd huomiotta (Aho 1980b, 50-51; Kari ym. 1980, 13). Yksittdisen
oppilaan ulospédin nékyvi hairikointi voi siis olla vain seuraus muusta ongelmasta, joka

voi vaatia asiantuntija-apua.

Kuorelahden (1998) mukaan opettajat tarvitsevat tietoa kdyttdytymishdiridistd voidak-
seen toimia tarkoituksenmukaisella tavalla kunkin poikkeavaksi luokitellun oppilaan
kanssa. Pedagogisessa mielessd hidn ei kuitenkaan pidéd itse diagnoosia ensisijaisena,
vaan tietoa siitd, mitd nimetyn ongelman kanssa pitdisi tehdd. (Kuorelahti 1998, 126,
134.) Moilanen (2000, 235-237) kirjoittaa, ettd varsinainen kdytoshdirié on selvésti
erotettavissa tavallisesta héiritsevistd kadyttdytymisestd ja se vaatii aina ammatti-ihmisten
tutkimusta ja hoitoa. Kiytoshdirigitd varten on midritelty tarkat diagnostiset kriteerit (ks.

Résédnen, Moilanen, Tamminen & Almqvist, 2000).

Omassa tutkimuksessani tarkoitan tyorauhahiiri6illa Karin ym. (1980, 12) esittdmii ul-
koisia tyOrauhahdirititd. Tarkastelen siis opettajan toimintaa suhteessa oppilaiden ulkoi-
seen kdyttdytymiseen. Tarkastelun ulkopuolelle jddvét ndin muut oppimista vaikeuttavat

kayttdytymishdiriot.

2.3 Tyorauhahiiriot oppilaan ulkoisena toimintana

Aho (1980a, 2) médritteli tutkimusprojektissaan tyérauhahdiridiksi oppilaiden toimin-
nan, joka hdiritsee luokan oppimistapahtumaa tai rikkoo sovittuja sdint6jd. Tutkimus-
taan (1976b) varten hin muodosti Madsenin, Beckerin ja Thomasin tydrauhaluokituk-
sesta seuraavat yhdeksén tyorauhahéirioiden konkreettista aluetta: (1) kielellinen héirin-
td, (2) héiritsevd motorinen toiminta, (3) fyysiset kontaktit muihin oppilaisiin, (4) esine-
meluhdiriot, (5) purukumin, karamellien tms. syominen tunnilla, (6) tunnepurkaukset,
(7) huolimattomuus koulutydssd, (8) negatiivinen auktoriteettiasenne ja (9) koulutyos-

kentelyn kannalta epitarkoituksenmukainen toiminta. (Aho 1976b, 8-9.)
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Jaottelussa tulee hyvin esille miten moninaisia asioita voidaan katsoa tydrauhahdirioiksi.
Alkuperdisessi luokittelussa jokainen alue on médritelty vield tarkoin kdytostd kuvaavin
esimerkein ja tiukasti tulkittuna luokittelu antaa vaikutelman, ettd oppilaalle on sallittua
vain istuminen omalla paikalla, hiljaa ja liikkumatta. Naukkarinen (1999, 21) huomaut-
taakin Ahon listauksesta, ettd siind tyérauha on midritelty ldhinna épettajan nékokul-
masta ja vain oppilaan héiriiksi eikd esimerkiksi oppimisympériston vuorovaikutus-
suhteiden toimintah&iridiksi. My6s Salo (2000, 51) kritisoi sitd, ettd hairiotyypit esitel-
mitellddn yleensd siitd oletuksesta kdsin, ettd opetustapahtuma olisi aina samanlainen.
On kuitenkin oppimistilanteita, joissa esimerkiksi vastaaminen viittaamatta ei ole héi-
rictekijd. (Salo 2000, 51-52.) Opettajasta, oppilaista ja tilanteesta riippuukin, millainen
toiminta todella katsotaan hiirioksi. On myds huomattava, ettd Ahon jaottelu heijastaa
1960-luvulla vallalla ollutta behavioristista oppimiskésitystd. Monet nykyiset tyosken-
telymuodot antavat oppilaalle aktiivisemman roolin ja edellyttivit esimerkiksi juttele-
mista ja tyoskentelemistd eri puolilla luokkaa. Vaikka Ahon (1976b) jaottelu on vanha,

sen pidrunko sopii kuvaamaan tydrauhahdirion sisdltdjd myos tidssé tutkimuksessa.

3 TYORAUHA TUTKIMUKSEN KOHTEENA

Téssd luvussa tarkastelen tyorauhaa ensin teoreettiselta kannalta ja tuon esille yleisimpid
nikokulmia kdytdsongelmien kohtaamiseen. Késittely ilmentdd myos eri ldhestymista-
pojen kehityskulkua ja lukija voinee ndin saada syvillisemmén ymmairryksen aiheesta.

Tédman jdlkeen esittelen aiempien empiiristen tutkimusten antia.
3.1 Kohti kokonaisvaltaisempaa nikokulmaa - teorioita kiyttaytymishiirioiden
kohtaamiseen

Tyorauhahdiriditd voidaan ldhestyd monesta ndkokulmasta. Biofyysiset (lddketieteelli-

set), psykodynaamiset, behavioristiset, sosiologiset ja ekologiset selitysmallit painottavat
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kukin erilaisia tekijoitd hairididen synnyssd (Reinert & Huang 1987). Selvitin lyhyesti

nididen ldhestymistapojen keskeisid piirteitd Huttusen (1985) esitykseen perustuen.

Biofyysiselle nikemykselle on tyypillistd biologisten tekijoiden, kuten neurologisten
tekijoiden tai perinndllisyyden osuuden korostaminen lapsen kehityks'esséi. Psykodynaa-
minen ndkemys puolestaan korostaa tunteiden ja emotionaalisten tarpeiden vaikutusta.
Psykodynaamista ajattelutapaa kasvatukseen sovellettaessa tirkeénd on pidetty sallivan
ja lmpimén tunneilmaston luomista kasvattajan ja lapsen vilille. Behavioristit taas us-
kovat, ettd lapsi oppii kdyttdytymistapansa, myos poikkeavat tavat, vuorovaikutuksessa
ympdristonsd kanssa. Behavioristinen nikemys ei ole kiinnostunut kdyttdytymisen alku-
periisistd syistd, vaan pitdd tirkedmpdnd hairiokdyttdytymistd tukevien ja sitd ylldpitéavi-

en seikkojen tiedostamista.

Myds sosiologinen ndkokulma painottaa ympériston merkitystd. Sosiologisen lahesty-
mistavan nikemys on, ettd yhteiskunta on luonut poikkeavuutta leimaamalla yksiloitd
poikkeaviksi. Yhteiskunnan normeista poikkeavalle annetaan jokin erityinen leima, ku-
ten sosiaalisesti sopeutumaton jne. (Huttunen 1985, 459-460.) Kuorelahti (1998) seki
Ahvenainen, Ikonen ja Koro (1999) uskovat, ettd leimaavuudestaan huolimatta luokitte-
lusta voidaan tuskin kokonaan luopua. Parhaimmillaan diagnoosi voikin tarjota opetta-
jalle tietoa lapsen erityisopetuksellisista tarpeista ja auttaa lapsen kehityksen tukemises-
sa; pahimmillaan se voi toimia itsedin toteuttavana ennusteena (Ahvenainen, Ikonen &
Koro 1999, 106; Kuorelahti 1998, 123.) Fkologinen malli taas ei puhu kédytoshiiridisistd
lapsista lainkaan, vaan enemminkin lasten ongelmista tai ongelmallisista jdrjestelmisti,
jotka ympiroivit lasta. Siind syitd ei etsitd yksin yksilostd tai ympdéristostd, vaan nidko-
kulma on kokonaisvaltaisempi. (Huttunen 1985, 459—460; ks. myds Molnar & Lindqvist
1994.)

Edelliset selitysmallit ovat painottuneet uusien tutkimus- ja ajattelutapojen muutosten
vuoksi eri aikoina eri tavalla. Perinteisesti yritykset ymmaértédd ja késitelld koulussa ilme-
nevdd hiiriokdyttdytymistd ovat kohdistaneet huomionsa yksiléon ja on ajateltu, ettd
ongelma on oppilaassa. Viitekehys on ollut ldhinnd lddketieteellinen ja psykologinen.
(ks. esim. Naukkarinen 1999, 56.) Tdmi on Cooperin ym. (1994) mukaan heijastunut

myds kdytettdviin késitteisiin, esimerkiksi sopeutumaton ja hdiriintynyt, ja ohjannut
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kohdistamaan toimenpiteet vain oppilaaseen. Nykyisin kdytosongelmia tarkastellaan yhid
useammin laajemmasta vuorovaikutuksellisesta nikokulmasta. Ndkokulma on siis siirty-
nyt yksilod syyllistavistd nikemyksestd koulun osallisuuden tunnistavaan ndkemykseen,
joka huomioi ettd syy oppilaan ongelmalliseen kéyttdytymiseen voi olla koulun sosiaali-
sessa systeemissd (Charlton & David 1993a, 10-11); Opettajankaaﬁ osallisuutta kayt-
tiytymisen ongelmien aiheuttajana ei voida kieltdd. (Cooper 1994, 20-21.) Ruohon
(1994, 88) mukaan tisti seuraa se, etti myos pedagogiset toimenpiteet ja muutosvaati-
mukset tulisi kohdistaa oppilaan koko sosiaaliseen ympiristoon haettaessa ratkaisuja

kédytoshdiridihin (ks. myos Naukkarinen 1999, 16).

On tietysti syytd huomata, ettd osalla oppilaista voi olla sellaisia syville juurtuneita,
kiyttiytymiseen vaikuttavia emotionaalisia ongelmia, jotka vaativat ammattiapua (Coo-
per ym. 1994, 28). Charlton ja David (1993a, 3) kuitenkin korostavat, ettd suurin osa
koulujen kdytosongelmista on parhaiten ymmaérrettidvissd ja kisiteltdvissd siind tilantees-
sa, missd ne ilmenevit. Cooper ym. (1994, 24) kirjoittavat, ettd tietdimys eri ldhestymis-
tavoista ja niiden taustoista auttaa valitsemaan kuhunkin tilanteeseen ja ongelmaan sopi-
vimpia keinoja. Heiddn mukaansa my®s eri ldhestymistapojen yhdistdminen on mahdol-
lista. Tietdmys eri nik6kulmista auttaa my6s ymmaértdméaan muiden kéytoshdiridisten
oppilaiden kanssa tyoskentelevien opettajien, psykologien ja sosiaalityontekijoiden ta-
voitteita ja tyotapoja (Cooper 1994, 24, 50) ja voi ndin lisdtd yhteistyon sujuvuutta. Seu-
raavassa selvittelen pédpiirteittdin muutamien ldhestymistapojen keskeisid ndkemyksid.
Tarkasteluun olen valinnut yleisimmin kouluissa sovelletut ja ajanmukaisimmat ldhes-

tymistavat: behavioraalisen, kognitiivis-behavioraalisen ja ekosysteemisen.

3.1.1 Behavioraalisuus toivotun kiyttiytymisen edistimisesséi

Useat “classroom management” -kirjat (esim. Bull & Solity 1987) perustuvat beha-
vioraaliseen ldhestymistapaan. Behavioraalinen ldhestymistapa pohjautuu ajatukseen,
etti kdyttdytymistd voidaan muuttaa manipuloimalla kidyttdytymisen seurauksia tai
muuttamalla tilannetta, missd kéyttdytyminen ilmenee. Keskeistd on olettamus, ettd
kidyttdytyminen jota vahvistetaan, yleistyy. (Jones & Jones 1990, 350; ks. myds Cooper

ym. 1994, 24-25.) Behavioristit siis uskovat, ettd lapsen ei-toivottava kiyttdytyminen on
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opittua, seurausta ympdristoltd saadusta virheellisestd palautteesta. Ja koska se on opit-
tua, se voidaan myos poisoppia (Fontana 1985, 66-67). Cooper ym. (1994, 25) muistut-
tavat, ettd pelkkd hiiritsevddn kiyttdytymiseen puuttuminenkin, keinoista riippumatta,
saattaa ylldpitdd hidiritsevdd kiyttdytymistd, tarjoamalla lapselle hidnen kaipaamaansa

huomiota.

Bull ja Solity (1987, 31) sekd Cooper ym. (1994, 79) kirjoittavat, ettd tirkedd on pyrkid
edistdmadn toivotunlaista kdyttdytymistd, ei vain vdhentdmédin ei-toivottua kayttdyty-
mistd. Kédytoksen vahvistaminen voi Fontanan (1985, 80-81) mukaan olla sosiaalisen
hyviksynnin osoittamista, kuten kiitos, tai se voi olla jokin konkreettinen palkinto tai
merkki, joka voidaan vaihtaa palkkioksi my6hemmin. Olennaista on, ettd vahvistaminen
on johdonmukaista ja seuraa toivottua kédyttdytymistd mahdollisimman pian. Cooper ym.
(1994, 78) korostavat, etté tavoitteita tulisi pohtia erityisesti sosiaalisten taitojen kannal-
ta, ja tulisi pyrkid asettamaan ne oppilaan tulevaisuuden kannalta merkityksellisiksi, ei
vain tdmin hetken tilannetta silmaillédpitden. Tarkedd on myds, ettd ongelma midritelldédn
kuvaamalla oppilaan kidyttdytymistd, ei oppilaan persoonallisuutta tai ominaisuuksia
(Bull & Solity 1987, 5; Jones & Jones 1990, 350). Ndin tulee tarkkaan méiritetyksi se

kdyttdytyminen, mihin halutaan vaikuttaa.

Monissa ldhteissd (esim. Bull & Solity, 1987; Charlton & David 1993b; Cooper ym.
1994; Kohn 1996) kuvataan, ettd behavioraalinen ldhestymistapa ei suosi rangaistusten
kdytt6d, koska rangaistus yksinéin ei tuota toivottua kdyttdytymistd, ja se saattaa lisiksi
aiheuttaa my0s muita ei-toivottuja vaikutuksia. Eri ldhteissd esitetyt sivuvaikutukset ovat
samansuuntaisia. Jos lapset huomaavat, ettid opettaja saa tahtonsa lipi toista vahingoit-
tamalla, rankaisemalla, he saattavat mallintaa tdtd kiytostd heikompia luokkatovereitaan
kohtaan. Rangaistukset voivat my0s heréttii lapsessa opettajaan kohdistuvaa vastustus-
ta, joka voi nidkyd passiivisuutena tunneilla ja kasvavana kielteisenid asenteena. Ran-
gaistusten koventaminen aiheuttaa usein vain lisdd rauhattomuutta ja edistdd vastustuk-
sellisen ilmapiirin kasvua. On my6s mahdollista, ettd rangaistusten kautta oppilas saa
kaipaamaansa huomiota ja kokee statuksensa kasvavan muiden oppilaiden silmissi. Lap-
set voivat myds pyrkii vilttdiméain rangaistuksia huijaamalla tai pakenemalla tilanteista.
Rangaistusten kédyttd voi lisdksi edesauttaa oppilaiden moraalisen kehityksen juuttumista

tasolle, jossa olennaisinta on toiminnasta itselle aiheutuvat seuraukset. (Bull & Solity
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1987, 150——151;_Charlton & David 1993b, 211; Cooper ym. 1994, 83; Kohn 1996, 27-
29.) Kohn (1996, 41) vield muistuttaa, ettd rangaistus on aina rangaistus, katsottiin sen

olevan kuinka vihiinen tahansa.

Jonesin ja Jonesin (1990) mukaan behaviorististen menetelmien merkittivin heikkous on
siind, ettd opettajan pddhuomio kiinnittyy usein vain oppilaan kidytoksen seurausten sys-
temaattiseen manipulointiin, eivitkd opettajat tule riittdvasti pohtineeksi omaa toimin-
taansa, opetusmenetelmidin tai muita tekijoitd luokassa, jotka voivat vaikuttaa oppilaan
héiritsevddn kéayttdytymiseen. Toisena merkittdvadnd heikkoutena he pitdvit ulkoisen
kontrollin korostumista, joka uhkaa lapsen omaa pitevyyden tunnetta. (Jones & Jones
1990, 352.) Lahestymistapaa sovellettaessa voi syntyd tilanteita, joissa oppilas manipu-
loidaan kdyttdytyméain soveliaasti ympiristossd, joka ei vastaa hénen tarpeitaan. Toden-
nédkdistd myos on, ettd toivottu kdyttdytyminen jatkuu vain niin kauan, kuin palkkio on
olemassa, eikd kdyttdytymisen muutos yleisty uusiin ympiristoihin. (Jones & Jones
1990, 61.) Salon (2000, 42) mukaan ulkoiseen kontrolliin perustuvat menetelmit sopivat
parhaiten oppilaille, jotka ovat kokeneet paljon epdonnistumisia ja joiden ihmissuhdetai-

dot ovat vield kehittyméttdmia (ks. myos Jones & Jones 1990, 351).

Oman kokemukseni mukaan koulujen moniin tyérauhakdytinteisiin liittyy behavioraali-
sen suuntauksen toimintatapoja, kuten sdéntoihin, palkkioihin ja rangaistuksiin perustu-
vien menetelmien kéyttod. Yleistd on, ettd opettaja kontrolloi ja oppilas on toiminnan
kohde (ks. Naukkarinen 1999, 226). Naukkarisen tavoin uskon behaviorismin ilmenevin
kouluissa ldhinnd arkiajattelun omaisena vahvistamismenettelynd (Naukkarinen 1999,
226). Sen sijaan ldhestymistavan periaatteiden systemaattinen tiedostaminen ja toteutta-

minen lienee harvinaisempaa.

3.1.2 Kognitiivis-behavioraalisuus — ongelmanratkaisuun ohjaamista

Behavioristinen suuntaus keskittyy ulkoisesti havaittavaan kiyttdytymiseen ja kiyttdy-
tymisen vahvistamismekanismeihin. Kognitiivinen ldhestymistapa pyrkii taas huomioi-
maan lasten sisdisen maailman: ajatukset, motiivit ja tunteet (Fontana 1985, 101). Siini

misséd behavioristiset menetelmit pyrkivit muuttamaan oppilaan kiyttiytymisti ja usko-
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vat asenteiden muuttuvan sitd kautta omalla ajallaan, kognitiivinen suuntaus pyrkii
muuttamaan asenteita ja vaikuttamaan sitéd kautta kidyttdytymiseen. Fontanan (1985) mu-
kaan voi olla toimivinta yhdistdd nimid kaksi ajattelutapaa; ohjata ensin lasta huomaa-
maan kdyttdytymisen muuttamisen tarve ja vahvistaa kidyttdytymisen muutosta beha-
vioristisin menetelmin. Niin lapsi voi heti huomata kiyttdytymisen muuttamisen positii-

viset seuraukset. (Fontana 1985, 101, 122.)

Myos Nérhi (1999) kirjoittaa, ettd behavioraalisen ja kognitiivisen ldhestymistavan vi-
lilld ei kdytdnnossd ole kovin selvidd rajaa, vaan erot ovat ldhinnd painotuksissa. Kogni-
tiivis-behavioraalinen ldhestymistapa soveltaa behavioraalisten interventioiden periaat-
teita oman kéyttdytymisen arviointiin ja tiedostamiseen. Nirhen mukaan I&hestymista-
pojen yhdistamistd on kéytetty hyvin tuloksin mm. tarkkaavaisuushdiridisten lasten
kuntoutuksessa. Pyrkimyksend on johdonmukaisen palautteen avulla vahvistaa lapsen
itseséddtelykykyd ja oman toiminnan kontrollia. (Nédrhi 1999, 186.) Lihestymistavan pe-
riaatteita on sovellettu myos kiusaamistilanteiden késittelyssd ja ehkdisysséd (ks. esim.

Salmivalli 1998a, 168).

Braswell (1995, 319-348) esittelee kognitiivis-behavioraalisesta 1dhestymistavasta kol-
me koululuokassa sovellettavaa menetelmad: itsesddtely, kognitiivinen uudelleen struk-
turointi ja ongelmanratkaisutaitojen harjoittelu. Itsesditelyn harjoittaminen ohjaa oppi-
lasta havainnoimaan ja arvioimaan omaa kéyttdytymistdsin. Huomiota pyritddn kiinnit-
tdméin erityisesti positiiviseen kdyttdytymismalliin. Esimerkiksi jos oppilaalla on tapana
huudella vastauksia, hénet ohjataan seuraamaan, kuinka monesti hidn muisti tunnilla vii-

tata ja odottaa omaa vastausvuoroaan.

Kognitiivisen uudelleen strukturoinnin avulla pyritdén vaikuttamaan oppilaan ajatuksiin
ja tapaan suhtautua asioihin sekd heritteleméddn omaa vastuuta kiyttdytymisestd. Oppi-
laalla saattaa esimerkiksi olla vdiristynyt kuva itsestddn tai omista kyvyistdin, jolloin
kognitiivisen uudelleen strukturoinnin avulla tdhddtddn niiden tiedostamiseen ja oikai-
semiseen. Menetelmistd voi olla hyStyd myos opettajalle itselleen; esimerkiksi kasityk-

set oppilaan kédyttdytymisen syistd voivat olla vidristyneet.
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Ongelmanratkaisutaitojen opettelu tutustuttaa ongelmanratkaisuprosessin eri vaiheisiin
ongelman tunnistamisesta aina ratkaisun arviointiin asti. Koulussa ongelmanratkaisutai-
tojen harjoitteluun tarjoutuu pdivittdin monia tilaisuuksia. Monet luokan yhteisistd asi-
oista voidaan ratkaista yhdessd opeteltua menetelmid soveltaen ja kun menetelmdd on
harjoiteltu, oppilaat voivat ratkoa ongelmatilanteitaan pienissi ryhrhisséi my0s keske-
néddn. Luokkaan voidaan tehdd esimerkiksi oma ongelmanratkaisunurkkaus, johon riitai-
sat oppilaat voivat mennd kolmannen, ulkopuolisen oppilaan kanssa selvittimién tilan-
netta. Selvittelyn jdlkeen he kertovat opettajalle millaiseen ratkaisuun ovat péityneet.
Menetelmilld katsotaan voivan olla monenlaisia myonteisid vaikutuksia niin opettajan ja
oppilaiden kuin oppilaiden keskiniisiinkin suhteisiin. (Braswell 1995, 319-348.) Tar-
koitus on, ettd opitut ongelmanratkaisutaidot siirtyisivdt myds uusiin, vastaavanlaisiin

tilanteisiin, joita lapsi myShemmin kohtaa.

3.1.3 Ekosysteemisyys — tilanteiden uudelleenmaééritysta

Ekosysteeminen ldhestymistapa antaa kuvan siitd, mihin suuntaan luokanhallinnan mallit
ovat kehittymassd. Cooper ym. (1994) kuvaavat ekosysteemisen ldhestymistavan tarjoa-
van kouluille uudenlaisen nakokulman suhtautua ongelmalliseen kdyttdytymiseen. Sen
tarjoamista ajatusmalleista voi olla apua niin oppilaiden ja opettajien, kuin my&s henki-
l16kunnan keskindisille sekd henkilokunnan ja kodin vilisille suhteille. Ekosysteemisilld
menetelmilld on perustansa perheterapiassa ja menetelmid on onnistuneesti sovellettu
myos koulumaailmaan. Ajatuksena ei sovellutuksesta huolimatta ole koululuokan rin-

nastaminen perheeseen. (Cooper ym. 1994, 86, 87.)

Molnar ja Lindqvist (1994) kuvaavat systeemisen ldhestymistavan korostavan kiyttiy-
tymisen situationaalisuutta, kytkeytymistd siihen tilanteeseen ja ympéristoon, missd
kédyttdytyminen ilmenee. Lihestymistavan mukaan ongelmakéyttdytyminen ei ldhde yk-
sin oppilaista vaan siithen vaikuttaa oppilaiden ja opettajan vilinen vuorovaikutus. (Mol-
nar & Lindqvist 1994, 8-9.) Cooperin ym. (1994) mukaan on syytd huomata, etti yleen-
sd niin oppilailla kuin opettajallakin on heiddn omista ldhtokohdistaan katsoen tdysin
jarkiperdiset ja mielekkddt syyt kiyttaytymiselleen, mutta vuorovaikutus voi olla luk-

kiutunut negatiiviseen kehdén — siis mitd enemmin oppilaat hiiritsevit, sitd negatiivi-
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semmin opettaja reagoi ja sitd huonommin oppilaat kdyttiytyvit. Syy-seuraus suhteita
on tédssd kehédssd mahdoton lopullisesti maérittdd, mutta selvénd pidetdén, ettd molemmat
puolet vaikuttavat toisiinsa. Samalla tavoin ajatellaan, ettd tapahtumat luokassa vaikutta-
vat koko kouluun ja pdinvastoin. Systeemisen mallin mukaan kehd voidaan katkaista
miltd kohtaa vain ja vaikutus ulottuu koko systeemiin. Muutos oppilaiden toiminnassa
muuttaa opettajan toimintatapaa ja pdinvastoin. (Cooper ym. 1994, 25-26; ks. myds

Molnar & Lidqvist 1994, 8, 25, 27, 34.)

Ekosysteemisessd ajattelutavassa (ks. Molnar & Lindqvist 1994) keskeinen ldhtokohta
on ongelmatilanteen uudelleenmddritys. Merkityksellisintd on siis se tulkinta, merkitys,
joka tapahtumille annetaan. Ongelmatilanteen uudelleenméiritykselld pyritdidn 16yta-
midn kéyttiytymiselle myonteinen ja vaihtoehtoinen tulkinta. (Molnar & Lindqvist
1994, 31, 56.) Kun oppilaan vastustava kdytos médritelldén siten, ettd seki opettaja ettd
oppilas ndkevit kidytoksen positiivisena ja yhteistyShaluisena eikd vastustavana ja nega-
tiivisena, negatiivinen kdytds menettdd alkuperdisen tarkoituksensa ja tulee néin tar-
peettomaksi (Cooper ym. 1994, 96). Mikili toiminta ei muuta tilannetta, sen katsotaan
olevan osa kyseistd ongelmaa ja osin my6s ylldpitdvin ongelmallista tilannetta. Ratkai-
sun 19ytyminen edellyttdd, ettd toimia tai tilanteen tulkintaa muutetaan. (Molnar & Lind-
qvist 1994, 27-28, 31.) Cooperin ym. (1994, 96) mukaan olennaista ldhestymistavassa
on, ettd oppilaalta ei viedd ohjausvaltaa omaan kéyttdytymiseensd, eikéd oppilaan tarvitse

alistua opettajan auktoriteetin alle.

Molnar ja Lindqvist (1994) kirjoittavat, ettd ongelmien onnistunut kisittely edellyttda
opettajalta ymmdrtdvdd asennetta oppilaisiin ja omien ajatusten ja toiminnan tutkimista.
Ajattelutapojen muuttaminen ja myénteisen ldhtokohdan 16ytdminen on heiddn mukaan-
sa olennaisinta niin ongelmien ennaltachk&isemisessd kuin kisittelyssékin. Hyodyllisintd
on keskittyd ongelmattomaan alueeseen, eli kiinnittdd huomiota siihen, mitd oppilas tai
oppilaat jo nyt tekevit oikein. (Molnar & Lindqvist 1994, 34, 125, 149-150.) Perhetera-
piassa téllaista tydskentelyd kutsutaan ratkaisukeskeiseksi lahestymistavaksi. Kirjassaan
Molnar ja Lindqvist (1994) esittelevit lukuisia esimerkkejd ldhestymistavan sovelluk-

sista koulueldmadn tilanteisiin.
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Tylerin ja Jonesin (2000) tutkimuksessa opettajien kokemukset ekosysteemisen ldhesty-
mistavan kdytostd olivat positiivisia. Ekosysteemisten menetelmien avulla onnistuttiin
muuttamaan oppilaan ongelmallista kdyttdytymistd, johon mikdin aiemmin kokeiltu
keino ei ollut toiminut. Molnar ja Lindqvist (1994, 52) suosittavatkin ekosysteemisia
menetelmid juuri sellaisiin kroonisiin ongelmiin, joissa kﬁyttﬁytymihen ja siihen rea-
gointi ovat suhteellisen tarkkaan ennustettavissa. Monet opettajat kokivat myos paran-
nusta niin omassa hyvinvoinnissaan kuin koko luokkasysteemissd kokonaisuudessaan-
kin. Tutkimukseen osallistuneet opettajat pitividt ekosysteemistd 1dhestymistapaa sopi-
vimpana opettajille, jotka ovat valmiita kokeilemaan jotain uutta ja haasteellista. (Tyler

& Jones 2000, 96-97.)

Molnar ja Lidqvist (1994, 54) korostavat, ettd opettajan oma ammatillinen ja henkilo-
kohtainen harkinta on térkein kriteeri mietittdessd menetelmien kayttokelpoisuutta. Jos
menettelytavat eiviit tunnu luontevilta, niitd ei kannata vikisin yrittdd soveltaa. Olen
tdssd samaa mieltd ja uskon, ettd johdonmukainen muutos omassa toiminnassa edellyttad
my0s ajattelutapojen muutosta. Ekosysteeminen ldhestymistapa tydrauhaongelmiin on
suunta, mihin haluan omaa toimintaani kehittdid. Mielestdni koulumaailma kaipaa uusia,
luovia ajattelu- ja toimintatapoja ongelmatilanteiden kohtaamiseen. Yhdyn myd&s kogni-
titvis-behavioraalisen ajattelutavan nikemyksiin ja pidén tirkednéd oppilaan omaa aktii-

vista roolia ongelmatilanteiden késittelyssé ja ratkaisussa.

3.2 Tyorauhatutkimusten antia

Suomessa koulujen tydrauhakysymykset nousivat erityisesti esille peruskoulu-
uudistuksen myotd ja tydrauhasta keskusteltiin pitkin 1970-lukua (Kari ym. 1980, 1).
1970-80-lukujen vaihteessa asiaa kartoitettiin ja tutkittiin monin tavoin. Sirkku Ahon
Liedon-Tarvasjoen tyorauhakokeilu yhdelld yldasteella vuosina 1975-1978 on yksi laa-
jimmista tydrauhatutkimuksista ja sen raportit ovat tdmén tutkimusalueen peruskirjalli-
suutta. 1980- ja 1990-luku oli kouluissamme monenlaisten muutosten ja uudistusten
aikaa, jolloin tyrauhakeskustelu on ollut vaietumpi ongelma tai jddnyt muiden aiheiden
varjoon. Ty6rauhaan kohdistunut tutkimus oli tuolloin aika vihiisti ja painottui edelleen

ldhinnd yldasteen tydrauhaongelmien tarkasteluun. Puhun tydssini selvyyden vuoksi
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vield ala- ja yldasteista, vaikka peruskoulun osalta niiden hallinnollinen raja on nyt uu-

den koululainsdddénndn myoti purettu.

Vaikuttaa siltd, ettd 1990-luvun lopulta koulun tySrauhaan on herétty jdlleen. Uudem-
mista koulun kulttuuria ja tySrauhaa koskevista tutkimuksista voisi mainita mm. Eri-
tuulen ja Puurulan (1990, 1992), Laineen (1997, 2000), Naukkarisen (1999), Olkinuoran
ja Mattilan (2001) sekd Salon (2000) tutkimukset. Ndistikin tutkimuksista vain Ol-
kinuoran ja Mattilan (2001) tutkimuksessa on mukana ala-asteen luokkia. Salon (2000)
tutkimus taas on oppikirja-analyysi erdiden amerikkalaisten oppikirjojen vélittimistad
koululuokan hallinnan malleista. Tutkimukset ala-asteiden tydrauhasta ovat péddasiassa

pro gradu -tutkielmia.

Tyorauhaongelmat puhuttavat myos muissa maissa. Yhteiskunnallisten ja koulukulttuu-
risten erojen vuoksi keskustelu, tutkimukset ja tulokset ovat painottuneet hieman eri ta-
voin, mutta lievit tydrauhaongelmat vaikuttavat eri maissa samankaltaisilta. Kouluviki-
valta sen sijaan ei ole Suomessa kovinkaan yleistd, vaikka hiiriokdyttdytymisen ja ag-
gressiivisuuden on koettu lisddntyneen myos meilld (ks. Kiviniemi 2000, 7). Ikévit ta-
pahtumasarjat ovat aika ajoin heritténeet julkisuudessa huolestunutta keskustelua lasten
ja nuorison kiyttdytymisestd. Jarkyttdvid uutisia on kantautunut myds Yhdysvalloista
sekd monista Euroopan maista, kuten Ranskasta ja Belgiasta, joissa kouluvikivalta on
kdynyt yhd vakavammaksi. My6s koulukiusaaminen on paljon esilld ollut tydrauhaankin
liittyvd teema. Koulukiusaamista on selvitelty pdfasiassa Pohjoismaissa, mutta koulu-
kiusaamiseen on havahduttu my6s muissa maissa, kuten Yhdysvalloissa, Britanniassa ja

Australiassa (Olweus 1992, 11; Lewis 1997, 406).

Seuraavassa esittelen kirjallisuuden ja aikaisempien tutkimusten pohjalta, millaisia tyo-
rauhahéiriitd koululuokissa esiintyy ja millaisten asioiden tydrauhaan katsotaan vai-
kuttavan. Tdmin jilkeen nikokulma kohdentuu opettajan roolin ja toiminnan tarkaste-

luun.
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3.2.1 Tyorauhahiirididen yleisyys

Tyorauhaa koskevien selvitysten ja tutkimusten mukaan, jotka siis painottuvat 1970-80-
luvun vaihteeseen, tyorauhaa héiritsevid oppilaita on yleensd n. 10 % koulun oppilaista.
Tissé tarkoitetaan lievid hdirioitd, kuten kdédntyilyd ja juttelua. Pivittdin hdiritsevid op-
pilaita on n. 3-6 % ja yleistd on, ettd pojat aiheuttavat enemmén hiiriditd kuin tytot. Va-
kavammat tySrauhahdiriot (tottelemattomuus, aggressiivisuus) ovat harvinaisempia. (ks.
Aho 1980a, 5; Eridtuuli & Puurula 1990, 1992; Kari ym. 1980, 22; Naukkarinen 1999,
22.) Kiviniemen (2000, 126-128) tuoreessa tutkimuksessa opettajat kuitenkin kuvasivat
kouluissa esiintyvin nykyisin yhid enemmin tilanteita, joissa oppilaat uhmaavat opettaji-
en ja koulun toimintamenetelmid. Vaikka luokassa ilmenevét hiiriot eivit useimmiten
olisikaan kovin dramaattisia, on selvid, ettd pidemmin piille ne héiritsevit tehokasta
opiskelua ja uuvuttavat koulussa tyoskentelevid (Molnar & Lindqvist 1994, 7). Esimer-
kiksi Erituulen ja Puurulan (1990, 1992) tutkimuksessa tyorauhahdirididen todettiin ai-
heuttavan voimakasta stressid useammalle kuin joka viidennelle opettajalle. Naisopetta-
jat kérsivit stressistd miehid yleisemmin, ja nuorimmat, kokemattomimmat ja epépite-

vimmit opettajat arvioivat hdiriot yleisemmiksi kuin muut opettajat.

Kari ym. (1980) toteavat tyorauhatutkimuksia koskevassa raportissaan tySrauhahdirioi-
den olevan sekd madirillisesti ettd laadullisesti erilaisia eri kouluasteilla. Ala-asteella
esiintyvid hdiriitd, vikivaltaisuutta ja kiusaamista lukuun ottamatta, he luonnehtivat
“normaaleiksi® kehittyméttomyyden hdirioiksi. Yldasteen héiridissd on sen sijaan nihta-
vissd murrosidn mukanaan tuomaa “kapinallisuutta“ ja vallitsevien arvojen ja asenteiden
vastustusta sekd koulupassiivisuutta. (Kari ym. 1980, 26-27.) Oppilaiden erilaisten ke-
hitysvaiheiden lisdksi, kouluasteiden vililld on myos rakenteellisia eroja, jotka osaltaan
vaikuttavat oppilaiden toimintaan. Ala-asteella luokka toimii pddasiassa koko ajan yh-
dessd, yhtend ryhménd ja “oman” opettajan johdolla, yldasteella taas aineenopettajajir-
jestelmd luo koulunkdynnille hyvin toisenlaiset puitteet. Tdstd eroavaisuudesta huoli-
matta joudun perustamaan tutkimusten esittelyd 1dhinnd yldastetta koskeviin tutkimuk-
siin, koska tutkimuksia ala-asteelta ei juurikaan ole. Tulokset luovat kuitenkin kuvaa itse

ilmidstd ja niitd voitaneen osin soveltaa myos ala-asteelle.
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3.2.2 Tyorauhaan vaikuttavia tekijoita

tiivistdd seuraaviin ryhmiin: yksilotekijit (opettaja- ja oppilaskohtaiset syyt), opettaja-
oppilas suhteet, luokkayhteiso (luokan koostumus, yhteison jdsenten viliset suhteet, luo-
kan normit), koulu ja opetusjdrjestelyt (koulun tilat, kdytdnteet, ilmapiiri, opetussuunni-
telmat, opetusmenetelmét) sekéd koulun ulkopuoliset tekijdt (yhteiskunnan tila, arvot ja
normit). (ks. esim. Aho 1980a, 4-5; Fontana 1985, 25-64; Frude 1990, 15; Koskenniemi

1982, 176.) Kuviossa 1 havainnollistan eri tekijaryhmien tiivistd suhdetta toisiinsa.

Yhteiskunnan ja koulutuskulttuarin
todellisuudet ja kidytinnot

Koulun kiytinnot

Luokan kiytinteet

Oppilaan

kiyttdytyminen
TYORAUHA

Opettaja

Luokkayhteiso

KUVIO 1. Oppilaan luokkakéyttiytymiseen ja luokan tyOrauhaan vaikuttavia tekijoitd

alan kirjallisuuden mukaan

Seuraavassa tarkastelen tydrauhaan vaikuttavia seikkoja yksityiskohtaisemmin. Késittely
ei ole kaikenkattava, vaan olen valinnut tarkastelun kohteeksi muutamia nikdkulmia eri
tekijaryhmistd. Késittely painottuu koulun 7sisdlle”, vaikka tiedostan, ettd koulu ei ole
irrallinen osa ympdristddin ja yhteiskuntaa. Yhteiskunnassa vallitsevat olosuhteet, arvot
ja asenteet vaikuttavat monella tapaa kotien ja oppilaiden eldmiin ja heijastuvat myds
koulun kiytédnteissd, tehtidvissd ja resursseissa. Samoin esimerkiksi opettajien ja koulu-
tuksen yleinen arvostus ja ongelmien kisittely tiedotusvilineissd vaikuttavat yleiseen

suhtautumiseen ja asenteiden muodostumiseen, mikd heijastuu takaisin kouluun (ks.
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Salo 2000, 53). Seuraavassa tarkastelen oppilasta, opettajaa, luokkayhteiséd ja koulun

kidytéanteitd.

Oppilas. Kahden oppilaan samankaltainen hdiritseva kdytos aiheutuu yleensd miti erilai-
simmista motiiveista. Ruohon (1994, 87) mukaan oppilaan kéiyttéiytyrhisen taustalla voi-
daan katsoa olevan niin perinndllisid, kehityksellisid, kasvuympériston aiheuttamia kuin
my®ds erilaisia sosiaalisia ongelmia (ks. my6s Fontana 1985, 25-48; Kyriacou 1992, 83),
ja néitd voi usein olla vaikea endd erottaa toisistaan. Kéyttdytymistd tarkasteltaessa on
my0s huomattava, ettd oppilaan kdyttdytyminen voi olla hyvin tilannesidonnaista (Coo-
per ym. 1994, 20). Onkin yleistd, ettd jotkut oppilaat hiiritsevét vain tietyn opettajan

opetuksessa tai vain tietyn vertaisryhmén vaikutuksesta (Frude 1990, 15).

Mielenkiintoisen ndkSkulman oppilaan toiminnan tarkasteluun tarjoaa Ziehen (1991,
190-193; ks. myds Kiviniemi 2000, 129) “didaktisen illuusion” kisite. Didaktinen illuu-
sio kuvaa sitd, kuinka sekd opettaja ettd oppilas ovat varsinaisen koulutydn ohella luo-
massa tietynlaista lavastusta, tarjoamalla vastapuolelle sitd, mitd sen oletetaan haluavan.
Oppilaan soveliaalta vaikuttavan kdytoksen takana saattaa siis olla vain pyrkimys sopi-
van vaikutelman antamiseen. Varsinkin tilanteessa, jossa oppilaat eivit vilttdmaitta ole
laisinkaan kiinnostuneita oppimisesta ja/tai opettajalla on mielessddn muita kuin itse
opetustilanteeseen liittyvid asioita, tdllainen didaktinen illuusio tai lavastus luo molem-
mille tiettyd tydrauhaa ja tasapainoa. Jos tdmé tilannetta rauhoittava illuusio puuttuu,
opettajan huomiota menee entisti enemmén kaikkeen muuhun kuin itse opetustoimin-
taan, kuten juuri tydrauhan ylldpitimiseen. (Ziehe 1991, 190-193; Kiviniemi 2000, 129.)
Huolestuttavaa onkin, kuten Kiviniemen (2000, 129) tutkimuksessa ilmeni, ettd eriit
oppilaat eivit endd olleet halukkaita tillaisen illuusion ylldpitimiseen, vaan ovat pi-
kemmin vahvasti kyseenalaistamassa ja mitédtdiméssd koulun ja opettajien arvovaltaa ja

koko koulutydn merkitystd eldmissdin.

Samoin Laine (1997, 2000) huomasi yldastetta koskevassa tutkimuksessaan, ettd koulun
asema nuorten maailmassa on toisenlainen kuin ennen: koulun rakenteita ja suhdemal-
leja ei pidetd endd itsestddinselvyyksing, vaan ne ovat muuttuneet testattaviksi ja koetel-
taviksi. Hidn kuvaa, ettd nuorten kouluun tuoma kulttuuri haastaa koulun perinteiset

kdytdnnot ja osoittaa, ettd koulun arki sekd opettajan auktoriteetti ovat muodostuneet
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neuvoteltaviksi; opettajan on perusteltava ja lunastettava auktoriteettiasemansa pdivittéin
ellei tunneittain. Samoin opettaja joutuu nykyisin perustelemaan koulun merkitystéd ja
tyoskentelytapoja oppilailleen yhd enemmin. Laine kuvaa opettajapersoonan rakentuvan
téssd-ja-nyt vuorovaikutussuhteessa oppilaisiin. (Laine 1997; 111, 113-114; 2000, 13-
14,51, 60.) '

Opettaja. Luonnollisesti niin opettajan toiminnalla, persoonallisilla tekijoilld kuin luo-
kanhallinnallisillakin taidoilla on vaikutuksensa oppilaiden luokkak&yttdytymiseen. Ku-
ten edelld olevasta Laineenkin (1997, 2000) tutkimuksesta kdy ilmi, opettajan ty6 on
mitid keskeisimmin ihmissuhdetydti, jossa onnistuminen edellyttdd, ettei tydprosessi ole
luonteeltaan yksisuuntaista vaikuttamista vaan vuorovaikutusta (Rauste-von Wright &
von Wright 1997, 178). Térkeédnd pidetdidn, ettd opettaja ymmirtdd ja huomioi myds op-
pilaidensa tavoitteita ja odotuksia ja tarjoaa mahdollisuuksia ilmaista vapaasti mielipi-
teitd ja osallistua luokan yhteiseen péitoksentekoon (Aho 1980a, 6; Koskenniemi 1982,

177; Rauste-von Wright & von Wright 1997, 175, 177).

Korpinen (1993) katsoo terveen itsetunnon olevan opettajan ja kasvattajan tydssd onnis-
tumisen paras tae. Itsensd hyviksyvin opettajan on helpompi hyviksyd myds oppilaansa.
Tdmi nikyy luottamuksena oppilaisiin ja vastuun jakamisena, mikd vahvistaa toimivaa
vuorovaikutusta. (Korpinen 1993, 15.) On my6s syytd huomata, ettd omalla kadytoksel-
ladn opettaja toimii mallina oppilailleen (Tattum 1986, 60; ks. myds Kohn 1996, 113).

Opettajan rooliin palataan tarkemmin luvussa 4.

Luokkayhteisd. Takala (1989) kuvaa koululuokkaa sosiaaliseksi yhteisdksi, joka tarvitsee
toimiakseen tiettyjd sdéintojd. Hidnen mukaansa on tidrkedd, ettd oppilaille osoitetaan
millainen luokasta tulee sen ansiosta, ettd sovittuja sdiintdjd noudatetaan, ja millainen jos
niitd ei noudateta. (Takala 1989, 19, 25) Useissa ldhteissd (esim. Jones & Jones 1990,
283; Tattum 1986, 59; Turvatyéryhmin muistio 2000, 38) esitetdin, ettd luokan sddnto-
jen tulisi olla opettajan ja oppilaiden yhdessd kehittdmid ja niiden tulisi koskea kaikkia
yhteison jdsenid. Kohn (1996) pitéi erityisen arvokkaana sitd keskustelua ja prosessia,
jonka kautta sd&nnot muodostuvat. Hin korostaa, ettd sdéntdjen laadinnan tulisi olla luo-
va prosessi, joka oikeasti haastaa oppilaat ajattelemaan. Jos oppilaat vain luettelevat

sdintojd, joita olettavat opettajan odottavan tai joita muistavat edelliseltd vuodelta, tu-
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loksena tuskin voi olla ryhmille oikeasti arvokkaita ja merkityksellisid sdantoja. (Kohn

1996, 71-72.)

Jokaisella luokalla on Schmuckin ja Schmuckin (1997) mukaan my&s omat norminsa,
jotka maédrittelevit sopivan kéyttdytymisen rajat. He kuvaavat normien kehittyvén vihi-
tellen ryhmin mukana ja toimivan vahvoina kéyttdytymisen lujittajina, koska oppilaat
yleensd tarkkailevat toistensa toimintaa. Sd4nnot taas ovat “sdddettyjd”, eivétkd ne aina
muodostu osaksi luokan normeja. Sddnnsilld onkin Schmuckin ja Schmuckin mukaan
yhtd vahva vaikutus oppilaiden kidyttdytymiseen useimmiten vain auktoriteetin
”valvonnassa”. Koska vertaisten hyviksyntd on oppilaille yleensi erittdin merkittdvid,
he omaksuvat vertaistensa késitykset ryhmin normeista, etteivit tulisi torjutuiksi. Néin
myds uudet tulokkaat sosiaalistuvat vihitellen ryhmén normeihin. Mitd paremmin ryhmé
heidédt hyviksyy, sitd vahvemmin he omaksuvat ja sisdistdvit ryhmidn normit omiksi

asenteikseen. (Schmuck & Schmuck 1997, 196, 206.)

Kiviniemi (1995, 48—49, 54) on kuvannut ilmittd ‘luokan yhteisen toimintakulttuurin”
kasitteelld. Han selvittdd (ks. Kiviniemi 2000, 160-161), ettd kyse on yhteisollisesti
muotoutuvasta toimintakulttuurista, joka muodostuu opettajan ja hinen oppilaidensa
keskindisen vuorovaikutuksen ja heidén yhteisten toimintakéytintdjensd lopputuloksena.
Huomionarvoista on, ettd ldpi sormienkin katsominen on omalla tavallaan linjaus ja
muodostaa omalla tavallaan luokan toimintakulttuuria. Kiviniemi (2000, 161) korostaa,
ettd rajat eivit kuitenkaan voi olla opettajille itseisarvo vaan oppilaiden on voitava kokea
opettaja sympaattisena ja luotettavana henkilond, jonka luokassa on mukava tyosken-

nelld. Inhimillisen vuorovaikutuksen merkitys on siis tdltikin kannalta keskeinen.

Koulu ja opetusjdrjestelyt. Pddtosvaltaa on Suomessa nykyisin tuotu yhd enemmin yk-
sittdisten koulujen tasolle ja samalla on lisétty joustavuutta erilaisissa opetusjirjestelyis-
sd (ks. esim. Sahlberg 1998, 214). Salon (2000) mukaan merkityksellisintd on nyt se,
miten koulun opetussuunnitelma on laadittu ja miten sitd sovelletaan. Jaykkd, oppilaiden
eldménpiirid vastaamaton opetussuunnitelma ja siihen perustuva opetus voivat osaltaan
olla aiheuttamassa hdiriokayttdytymista. (Salo 2000, 55; ks. myos Jones & Jones 1990,
167; Kohn 1996, 18.) My®6s Laine (1997, 140, 146) esittid, ettd oppilaat tuskin ovat ha-

luttomia oppimaan, mutta voivat kdyttdytymisellddn osoittaa kriittisyyttd koulun tavalle
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vilittdd tietoa. Laine ndkee tdssd mahdollisuuden koulun kulttuurin uudistamiseen. Aho
(1980a, 4) kehottaakin opettajia aloittamaan tydrauhahdirididen selvittdmisen oman toi-
mintansa analysoinnista (ks. myos Charlton & David 1993a, 5; 1993b, 207; Cooper ym.
1994, 19-20). Oman toiminnan tarkastelu ja tietoinen kehittimispyrkimys edellyttaviit
opettajalta myds kykyd kyseenalaistaa totuttuja kéyténteitd ja séiéintéjéi (Kohn 1996, 14~
15).

3.2.3 Tyorauha: opettajan vai oppilaan ongelma?

Hiirididen syitd mietittdessd on suuri vaikutus silld, kuka asiaa tarkastelee. Useimmiten
unohdetaan, ettd se minké opettaja katsoo hdiridksi, voi olla oppilaan kannalta tdysin
mielekds ja perusteltu toimintatapa (Puurula 1984, 13). Erdtuulen ja Puurulan (1990,
1992) yldasteen tydrauhaa koskevassa tutkimuksessa oppilaiden ja opettajien nikemyk-
set tydrauhahdirididen syistd poikkesivat toisistaan. Kiinnostavaa myds on, etteivit op-
pilaat kokeneet tySrauhan sdilyttdmistd koko luokkayhteison yhteisend asiana, vaan
vastuu tyodrauhasta kuului heidin mielestédin opettajalle. Kun oppilaat méirittelivét héi-
rididen syyksi yleisimmin opettajan, opetuksen tai oppiaineen, opettajat pitivét kotien tai
asuma-alueen vaikutusta tirkeimpdnd syyryhméni. He pitivit myds luokan huonoa yh-
teishenked yleisemmin héirididen syynd kuin oppilaat. Seki opettajat ettd oppilaat pitivét
oppiainetta yleisesti hﬁiridi'téi aiheuttavana tekijdnd. Yleensd ottaen opettajat arvioivat
syiksi sellaisia tekijoitd, joihin he eivit voineet vaikuttaa ja nikivét vain harvoin syyté

itsessi tai omassa kéyttdytymisessdan.

Myos Naukkarisen (1999) sekd Millerin, Fergusonin ja Byrnen (2000) tutkimusten tu-
lokset ovat samansuuntaisia. Naukkarisen tutkimuksessa selviteltiin yhden yldasteen
kaikkien henkildryhmien (oppilaat, opettajat, muu henkilokunta, oppilaiden vanhemmat)
mielipiteitd. Syyn nédkeminen opettajan toiminnassa ja koulun sddnnoissi oli yleisempéd
oppilaiden ja vanhempien keskuudessa kuin henkilokunnan keskuudessa. Samoin Mille-
rin ym. tutkimuksessa oppilaat katsoivat opettajan toiminnalla ja sen oikeudenmukai-
suudella olevan suurin merkitys. Tutkimuksen kohteena oli yhden koulun yksi vuosi-
luokka, 105 noin 12-vuotiasta oppilasta. Kuitenkin molemmissa tutkimuksissa myos

oppilaat médrittelivit héiridtilanteen yleisesti oppilaan ongelmaksi.
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Naukkarisen (1999, 65, 84, 95) tutkimat oppilaat esittivdt oppilaan huomion tarvetta
yhtenéd keskeisend motiivina ei-toivotulle kayttdytymiselle. Toinen syy heididn mieles-
tddn oli koulunkdynnin motivoimattomuus. Ei-toivotun kiyttdytymisen takana voi oppi-
laiden mukaan olla my&s mm. halu néyttdd uskaltavansa tehdi tiettyjd asioita, oppilaan
ja/tai hdnen perheensd tilanne, kaverisuhdevaikeudet ja héirioitd aiheuttavan oppilaan
luonteenpiirteet. Millerin ym. tutkimuksessa oppilaat selittivét syitd hyvin samaan ta-

paan (ks. Miller, Ferguson & Byrne 2000, 85, 93).

Naukkarisen tutkimuksessa henkilokunta ja vanhemmat toivat esille myds rakenteellis-
ten seikkojen vaikutuksen ongelmien syntyyn. Niitd seikkoja ovat esim. opetusryhmin
koko ja heterogeenisyys, oppilashuollon resurssien riittdméattomyys, opettajien tietopoh-
jan riittdmittdmyys, henkilokunnan yhteistyon organisointi, asuinalueen sosiaalinen
status ja maanlaajuisesti huono yhteiskunnallinen tilanne (Naukkarinen 1999, 63, 93,
95). Kiviniemen (2000, 134, 156) tutkimuksessa opettajat toivat lisdksi esille sdédntdjen
ja rajojen puutteen oppilaiden arkipdivdssd, mikd voidaan ajatella vanhempien vélinpi-
tdimittomyydeksi. Tulosten mukaan opettajat korostivat, ettd niin koulussa kuin ylei-

semminkin eldmassé, tietyistd sddnndistd on opittava pitdm&én kiinni.

Oppilaiden ja opettajien kisitysten eroavaisuus tuo jilleen esille tydrauhailmion subjek-
tiivisen luonteen. Kari ym. (1980) toteavatkin, ettd kukin arvioija, niin opettaja, oppilas,
luokkatoveri, vanhempi kuin ulkopuolinen observoijakin tarkastelee asiaa omasta niko-
kulmastaan kisin. He korostavat, ettei kyse ole kenenkdin kisitysten paremmuudesta,
vaan kaikki ndkokulmat ovat arvokkaita pyrittdessd ongelmien ratkaisuun. (Kari ym.

1980, 19; ks. myos Cooper ym. 1994, 16-17.)

4 OPETTAJAN TOIMINTA TYORAUHAN EDISTAJANA

Edellisissd luvuissa 3.2.2 ja 3.2.3 késiteltiin tyrauhaan vaikuttavia tekijoitd. Kaikkiin
niistd opettaja ei voi luonnollisestikaan vaikuttaa, kuten esimerkiksi oppilaan kotioloihin

tai moniin rakenteellisiin seikkoihin. Monella muulla alueella opettajan toiminnalla voi
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kuitenkin olla suuri, ellei ratkaisevakin merkitys. Tarkastelen aluksi opettajan roolia oh-
jaajana ja kasvattajana, minki jilkeen esittelen tutkimuksissa ja kirjallisuudessa esitet-

tyjd opettajan keinoja vaikuttaa tydrauhaan.

4.1 Opettajan ja oppilaan roolit muutoksessa

Opetussuunnitelma toimii opetuksen perustana ja ohjaa opettajan tyotd, joskin jokainen
opettaja tulkitsee sen tavoitteita oman viitekehyksensd kautta. Mukaan tulee tilloin
opettajan persoonallinen panos, hdnen painotuksensa, valintansa ja arvostuksensa. (Kan-
sanen 1995, 11-12.) Opettajan oma toimintamalli tyolleen, teoreettisen perehtyneisyy-
den, toimintakdytdntdjen ja kokemusten kautta kehittynyt kéyttoteoria, luo perustan
opettajan ajattelulle ja toiminnalle luokassa (Luukkainen 1998, 32-33; Mitchell 1994,
71; Vdisdnen & Silkeld 1999, 224).

Lukuisissa kasvatusalan tutkimusraporteissa, teoksissa ja lehdisséd on késitelty koulujen
ja niiden opiskelu- ja opetuskulttuurien muutoksia. Kiviniemi (2000, 19) ja Laine (2000,
17) toteavat, etteivdt vanhat opetustyon kdytdnnot ja toimintatavat vilttdmittd endd
kohtaa nuorten ja lasten todellisuutta. Vallalla olevan konstruktivistisen oppimiskésityk-
sen omaksuminen ja toteuttaminen asettavat oppimisen, opettajan ja oppilaan uudenlai-
seen asemaan (esim. Rauste-von Wright 1997; Uusikyld & Atjonen 2000, 123). Kiésitys
korostaa oppijan omaa aktiivista roolia ja yhteistoiminnallisen oppimisen kautta [uokan
vuorovaikutussuhteet muodostuvat uudella tapaa merkittdviksi. Konstruktivismissa ko-
rostuu oppimisprosessin merkitys behavioristisen kontrollikeskeisyyden sijaan. (Salo

2000, 49; Uusikyld & Atjonen 2000, 125.)

Salon (2000, 13, 262) nidkemyksen mukaan oppimiskéisitysten muutokset eivit ole juuri-
kaan heijastuneet koulujen luokanhallintaa ja tyorauhaa koskeviin késityksiin, vaan
opettajien tavat kisitelld ongelmatilanteita ovat yhd edelleen hyvin perinteisid. Myos
Kohn (1996, 20) arvioi vallitsevaa tilannetta samalla tavoin. Tynjald (1999, 20) selven-
tdd, ettd jos nykyiset tieteellisen tutkimuksen piirisséd vallitsevat kidsitykset oppimisesta
ja opetuksesta omaksuttaisiin kdytdnnon koulutyohon, tarkoittaisi se huomattavia muu-

toksia koulukulttuureissa eli siind, mitd ja miten koulussa opitaan ja opetetaan ja kuinka
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koulussa toimitaan. Tydrauhaa ajatellen muutoksen toteutuminen tarkoittaisi Salon
(2000, 267) mukaan mm. perinteisten, opettajan vallank&ytt6dn perustuvien menetelmi-
en vaihtumista yhteisvastuuta ja oppilaan omaa vastuuta korostaviin menetelmiin. Salon
mukaan on kuitenkin selvéi, ettd tdmi ei poista aikuisen vastuullisen auktoriteetin tar-

vetta.

Huomattava kuitenkin on, ettd samaan aikaan kun kouluun kohdistuvat vaatimukset ovat
kasvaneet ja opettajilta odotetaan uusien opetusmenetelmien kehittdmistd ja kouluilta
toimintaperiaatteiden uudistamista, yhteiskunnan kouluun kohdistamat resurssit ovat
kaventuneet (ks. esim. Virta & Kurikka 2001, 58). Vaikuttaa siltd, ettd arjen todellisuus,
koulun rakenteet ja resurssit voivat olla monella tapaa ristiriidassa opettajien niakemysten
ja odotusten kanssa (ks. Simola 1998), eiki opettajien ole aina mahdollista toimia omien
periaatteidensa ja kidsitystensd mukaisesti. Perttula (1999, 37) kirjoittaa, ettd jatkuva ris-
tiriidassa eldminen on viistimittd kuluttavaa ja voi joidenkin kohdalla johtaa tyduupu-

mukseen.

4.2 Opettajan auktoriteetti — vastuullista vallankayttoa

Salon (2000, 247) mukaan kaikki luokan tapahtumat ovat tavalla tai toisella sidoksissa
joko opettajan, oppilaan tai oppilasryhmén vallankdyttéon. Koulun traditionaalinen
kulttuuri sdételee opettajan ja oppilaan roolia kouluyhteisossd. Kummallakin on myds
erilainen legitimiteetti toiminnalleen luokassa: opettajalla on oikeus vallankdyttoon ja
oppilaalla velvollisuus tottelevaisuuteen (Erdtuuli & Puurula 1990, 16). Nykyisin timén
traditionaalisen kulttuurin voi katsoa olevan muutoksessa ja opettaja joutuu uudelleen
legitimoimaan toimintaansa oppilaille. Opettaja ei saa auktoriteettiasemaansa en4i an-
nettuna, vaan hénen on haettava ja oikeutettava oma asemansa “neuvotteluissa” oppilai-
den kanssa (ks. Laine 2000). Turusen (1999, 214) mukaan opettajalla on kuitenkin jo
asemansa puolesta tietty velvollisuus vallankdyttoon. Hin selvittds, ettd opettajan val-
lanké&ytt6 tulee konkreettisimmin esille kurinpitotoimina, toinen tavallinen vallankdyton

muoto on arviointi.
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Koulun ty6rauhasta puhuttaessa voidaan tuskin vilttdd auktoriteetin ongelman kisittelyd
(Salo 2000, 28). Wilson (1992, 119, 123) kirjoittaa, ettd ihmisten vélinen vuorovaikutus
edellyttdd aina jonkinlaista normatiivista jdrjestystd, eikd auktoriteetin tarpeellisuutta
voida sivuuttaa varsinkaan kouluissa, kuten ei muissakaan kasvatustoimintaan osallistu-

vissa instituutioissa (ks. myos Puolimatka 1999, 242-243).

Kisitteet auktoriteetti, autoritaarinen ja auktoritatiivinen ovat helposti sekoittuvia ja ne
saatetaan ymmirtii monin tavoin. Auktoriteetti -késitteen suomenkielinen muoto on
arvovalta, mutta pedagoginen kirjallisuus kdyttdd sitd harvoin (Meri 1998, 37). Pedago-
gisessa kirjallisuudessa autoritaarisuudella tarkoitetaan Vikaisen (1984, 3) mukaan arvo-
valta-aseman vadrinkdyttod, kun taas auktoritatiivisuus viittaa yksilon yleistd arvonantoa
heriittdvdin ominaisuuteen. Kovin jyrkki autoritaarisuus ei kuulu pedagogiikan vaiku-
tuskeinoihin ja Vikainen esittddkin, ettd voisi olla mahdollista kdyttdd kisitettd
‘pedagoginen autoritaarisuus” tarkoittamaan “kasvattavaa, jossakin mddrin valtaan tur-
vautuvaa vaikutustapaa”. Kisite ‘pedagoginen auktoriteetti” sen sijaan tarkoittaisi ni-
menomaan pakkokeinoista vapaata, kasvatettavan omiin kehityspyrkimyksiin pohjautu-
vaa vaikuttamista. Tarkoitus olisi siis vahvistaa vaikutettavan omaa vastuuntuntoa ja

ohjata ja rohkaista itsendiseen suoriutumiseen. (Vikainen 1984, 61.)

Meri (1998) toteaa, ettd todellisen pedagogisen auktoriteetin erottaminen tavallisesta
auktoriteetista on kidytinnossd vaikeaa. Yksi selkedsti erottava tekijd on pedagogiseen
auktoriteettiin kuuluva opettajan ja oppilaan vilinen toimiva ja aito vuorovaikutussuhde.
Kun opettajan pedagoginen auktoriteetti toimii, oppilaat reagoivat osallistumalla ja ak-
tiivisuudella. Pedagogisen auktoriteetin kdyttd herittdd oppilaissa myonteissdvytteisid
kokemuksia, joihin liittyy ldheisyys, itsearvostus, turvallisuus ja henkildkohtaisuus seké

pitevyyden tunne. (Meri 1998, 47.)

Auktoriteetin lajeja on mahdollista erotella eri tavoin. Yksi perustavaa laatua oleva
erottelu voidaan tehdid ohjaavan auktoriteetin ja asiantuntija-auktoriteetin vélilld. Oh-
jaava auktoriteetti tarkoittaa oikeutta ohjata kiyttdytymistd, asiantuntija-auktoriteetti
perustuu tiedolliseen pdtevyyteen tietylld alueella. Ohjaava auktoriteetti voidaan vield
jakaa (a) yhteisymmdrrykseen ja (b) rangaistuksiin ja palkkioihin perustuvaan muotoon.

Edellisessd auktoriteetin ohjeiden noudattaminen perustuu ymmdrrykseen auktoriteetin
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tarpeellisuudesta: lapsi esimerkiksi hyviksyy opettajan auktoriteetin, koska kokee sen
tekevin jdrjestyneen tyoskentelyn luokassa mahdolliseksi. Jalkimméinen muoto perustuu
pakkoon. (Puolimatka 1999, 237, 239; Wilson 1992, 123.) Puolimatkan (1999, 242) mu-
kaan kasvatusinstituutioiden mielekés toiminta edellyttdd sekd ohjaavaa etté tiedollista

auktoriteettia.

Gordonin (1979) erottelu aidon ja epdaidon auktoriteetin vililld on samankaltainen. Aito
auktoriteetti pohjautuu Gordonin mukaan tietoon ja kokeneisuuteen. Usein lasten nike-
mys aikuisesta kaikkitietdvind auktoriteettina muuntuu realistisemmaksi lasten kasvaes-
sa. Aito, persoonallisuuteen ja jonkun alueen asiantuntemukseen perustuva auktoriteetti
voi sen sijaan sdilyd. Edellisen vastakohta, epdaito auktoriteetti pohjautuu opettajan
mahdollisuuteen palkita ja rangaista oppilaita. Valta palkita perustuu oppilaan riippu-

vuuteen aikuisesta. (Gordon 1979, 138-139.)

Puolimatka (1999) tdhdentdd, ettd auktoriteettia kadytetddn kasvatuksessa oikein, kun se
edistdd lapsen kehitystd riippumattomammaksi kasvattajan auktoriteetista. Timén vuoksi
kasvatuksessa on hidnen mielestdin syytd kdyttdd valtaa avoimesti, silld peitellyt vallan-
kdyton muodot ovat luonteeltaan manipuloivia. Kun ohjaaminen on avointa, lapsi voi-
daan tehdi tietoiseksi oikeuksistaan ja velvollisuuksistaan ja siten kehittd hénen val-
miuksiaan puolustautua auktoriteetin vadrinkdyttod vastaan. (Puolimatka 1999, 226,
256-257.) Salon (2000, 247) muk.aan opettajan taitavaa vallankdyttdd ilmentdi se, ettd
hin osaa oppilaiden idn ja kehitystason huomioiden jakaa sopivassa méidrin valtaa myos
oppilailleen. Niin uskoo myos Puolimatka (1999, 264, 256), joka tismentii, ettei avoin
auktoriteetti ole millddn tavoin este oppilaiden osallistumiselle, yhteisille keskusteluille
tai luottamuksellisille suhteille kasvattajan ja kasvatettavien vililld (ks. my6s Wilson

1992, 118).

Opettajan tehtdvind on Salon (2000) mukaan asettaa rajoja oppimistilanteessa ja titd
kautta hinelld tulee olla enemmin valtaa kuin oppilailla. Eli rajat voivat olla luokan yh-
dessd sopimia, mutta opettaja on kuitenkin aina se, joka prosessia ohjaa. (Salo 2000,
247.) Voidaan siis sanoa, ettd kasvatussuhteen osapuolet ovat tasa-arvoisia, vaikka sen
osapuolet eivit olekaan tasavertaisia — kasvattaja on aina ohjaavassa asemassa (Puoli-

matka 1999, 264).
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4.3 Tyorauha osana opettajan tyon kokonaisuutta

Tyorauha ja sen yllépito eivit ole irrallinen osa opettajan toimintaa. Ty6rauha ei siis ole
seurausta opettajan tiukasta tai 10ysdstd asenteesta tai pelkdstddin opettajan auktoriteetis-
ta, vaan siihen vaikuttavat osaltaan kaikki tapahtumat luokassa, niin 6petus kuin tunnin
tehtdvitkin. Jones ja Jones (1990, 167) katsovat, ettd kun opetusmenetelmiit ja opetussi-
s#llot vastaavat oppilaiden oppimistarpeisiin, oppiminen tehostuu ja samalla hiiridtkin

vihenevit.

Jones ja Jones (1990) kuvaavat, ettd kohdatessaan kéyttiytymisen ongelmia luokassaan,
opettajat turvautuvat usein vain tilannetta nopeasti korjaaviin keinoihin (ks. myos Aho
1980a, 4). Heidin mukaansa timi voi ratkaista tilannetta hetkellisesti, mutta pidempiai-
kaiset parannukset edellyttdisivit etenemistd “perustasta ylospdin” ja tilanteen laajempaa
tarkastelua (ks. myos Kohn 1996, 69). Jones ja Jones painottavat, ettd opettajan tulisi
perustaa toimintansa kestédville ja harkitulle teoriapohjalle. Tutkimukset ja teoriat luo-
kanhallinnasta ja oppilaiden persoonallisista ja psykologisista tarpeista voivat heidédn
mukaansa auttaa opettajia toiminnan suunnittelussa, tilanteiden ymmaértdmisessé ja mah-

dollisten ongelmien ratkaisemisessa. (Jones & Jones 1990, 15, 18-19.)

Teoreettisen perustan jilkeen Jones ja Jones (1990) kehottavat kiinnittim&dn huomiota
teistyd vanhempien kanssa, oppilaiden keskindiset suhteet, opettajan ja oppilaiden vili-
set suhteet), (b) rarkoituksenmukaisiin opetusmenetelmiin sekid (c) omiin organisointi-
taitoihin, eli taitoihin suunnata oppilaat tavoitteiden mukaiseen toimintaan. He kuvaavat
nédiden tekijoiden vihentidvin erityisesti pienid tydrauhahiiriditid. (Jones & Jones 1990,

18-19.)

Opettajalta vaadittavat olennaiset opetustaidot voi Kyriacoun (1992, 8-9) mukaan jao-
tella seitsemiin osa-alueeseen: suunnittelu ja valmistelu, toiminta luokassa, tunninhal-
linta, luokkailmasto, tybrauha, oppilaiden arviointi ja oman toiminnan reflektointi ja
arviointi. Hdn kuvaa, ettd taidot ja kdyttdytyminen yhdelld alueella vaikuttavat my0s

muihin alueisiin, eli esimerkiksi sujuva siirtyminen toiminnasta toiseen siséllytetddn
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tunninhallintaan, mutta samalla silld on vaikutuksensa myds luokan tyorauhan sdilymi-

secn.

On ilmeistd, ettd kaikista opettajan toimista huolimatta, osa lapsista kdyttdytyy hdiritse-
viisti suotuisessakin oppimisympéristossd, joten opettajat tarvitsevat fnyés keinoja ohjata
oppilaiden kiyttdytymistd. Cooper ym. (1994) sekd Olweus (1992) suosittavat, ettd
kouluilla olisi koko koulua koskeva yhteinen linja ja yhtenidiset toimintatavat kayttayty-
misen ongelmiin puuttumisessa. Johndonmukaisuus tukee henkilokuntaa ratkaisuissaan ja
oppilaat kokevat johdonmukaiset ja yhtendiset odotukset turvallisena. (Cooper ym. 1994,
6-7; Olweus 1992, 65.) Yleisten linjausten puitteissa opettajat voivat sitten kehittdd it-

selleen sopivia menettelytapoja (Lewis 1999, 43; Olweus 1992, 65).

Vaikka opettajan aika ja keinot ovatkin rajallisia, Jones ja Jones (1990) uskovat opetta-
jan mahdollisuuksiin vaikuttaa oppilaiden kiyttdytymiseen ja luokan tyGrauhaan. He
myds muistuttavat, ettei aina kyse ole vain siitd, mitd opettaja tekee, vaan monet ldhes-
tymistavat suosittavat ohjaamaan oppilasta itsedin tutkimaan ja korjaamaan kdyttdyty-
mistddn. (Jones & Jones 1990, 18.) Uskon, etti tillaisesta toiminnasta on oppilaalle
myos eniten hyotyd. Tietysti prosessi vaatii myOs opettajan panostusta ja tukea, mutta
lopputuloskin on todennikdisesti kaikkien kannalta onnistuneempi. Seuraavassa tarkas-
telen tutkimuksissa esitettyjd opettajien keinoja puuttua oppilaiden héiritsevddn kiyt-

tdytymiseen.

4.4 Opettajan toimintamallit tyorauhan yllapitimisessa

Opettajan toimenpiteitd on mahdollista kuvata janana (Lewis 1997), jonka toisessa péis-
sd on lapsikeskeinen, toisessa opettajakeskeinen malli vastuusta, vallasta ja kontrollista.
Keskivilid voisi kuvata ryhmd- tai yhteistyokeskeiseksi malliksi. Lewis (1997) jakaa
opettajan toiminnan viiteen kategoriaan, jotka kuvaavat opettajan puuttumisen maardn
asteittaista kasvua ja toimenpiteiden kovenemista. Se, kuinka pitkille opettaja suoralla
etenee, riippuu hdnen kuria ja tyorauhaa koskevista késityksistddn ja uskomuksistaan.

(Lewis 1997, 407, 410.)
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Vihiten puuttumista sisdltdvdin kategoriaan kuuluvat opettajan sanalliset ja sanattomat

vihjeet, kuten oman puheen keskeyttdminen hetkeksi ja (/tai) katse héiritsevién oppilaa-

seen. Seuraava kategoria sisdltdd yleiset kuvaukset ei-toivottavasta kayttdytymisestd

(esim. ’joku puhuu”). Kolmanteen kategoriaan kuuluvat héiritseville oppilaalle suun-

natut kysymykset siitd, mitd he ovat tekemdissi ja miti heidén pitdisi olla tekeméssi. Seu-

raavaksi mukaan tulevat suorat vaatimukset, kiskyt ja kehotukset ja viimeisen ryhmén

muodostavat kiyttdytymisen seuraamukset, rangaistukset ja palkkiot. Niistd keinoista

Lewis johtaa kolme erilaista mallia: kontrolli, ryhmdnhallinta ja vaikuttaminen, (models

of control, group management and influence). Vaikuttamisen ja kontrollin mallit muo-

dostavat janan ddripddt ja ryhminhallinnan malli sijoittuu niiden vilille. (Lewis 1997,

407.) Havainnollistan Lewisin ajatuksia kuviossa 2.

Oppilaan Opettajan
vachim vachim
| | | |

Vihjeet ! Yleinen kuvaus ! Kysymykset ! Kiskyt ja ! Seuraamukset,

(katse, puheen ("joku puhuu’) ("Tuomas, mitd kehotukset rangaistuksetja

keskeytys) olet tekemissd™) (”Istu omalle palkkiot

naikalle!””)
VAIKUTTAMISEN RYHMANHALLINNAN KONTROLLIN
MALLI MALLI MALLI

KUVIO 2. Opettajan toimenpiteet oppilaan héiritsevdin kdyttdytymiseen puuttumisessa

Lewisin (1997, 407) mukaan

Jaoteltujen mallien peruseroavaisuus tulee esille kahden tydrauha-ajattelua koskevan

kysymyksen kautta: (1) Kuka miirittdd sen, millainen kdytds koulussa ja luokassa on

sopivaa ja hyvéksyttyd? (2) Kenelld on vastuu oppilaiden sopivasta kayttdytymisestd?

(Lewis 1997, 407; 1999, 44.) Mahdollisuudet ovat lyhyesti sanottuna seuraavat: (a) mo-

lemmista on vastuu yksin opettajalla (kontrollin malli), (b) opettajalla ja luokalla yhdes-
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sd (ryhminhallinnan malli) tai (c) yksittdisilld oppilailla yhdessd opettajan kanssa (vai-
kuttamisen malli). (Lewis 1997, 407.) Kuvatuista painotuksista voi 10ytdd piirteitd psy-
koanalyyttisesta, behavioraalisesta ja kognitiivisesta ldhestymistavasta, joita kuvattiin

luvussa 2.

Kontrollin malliin (the model of control) sisiltyy oletus, ettd oppilaan hiiritsevd kidytos
on tottelemattomuutta ja uppiniskaisuutta. Mallin mukainen toiminta kannattaa selkeitd
sddntojd, hyvan kdytoksen palkitsemista ja asteittain kovenevia rangaistuksia. Mallissa
sovelletaan behavioristisen psykologian ajatuksia. Toisen ddripdén malli, vaikuttamisen
malli, perustuu ajatukseen, ettd oppilaan hiirintd on seurausta oppilaan tarpeisiin vas-
taamattomasta opetuksesta. T#ssd mallissa opettaja koettaa kuunnella ja selvittdd oppi-
laan nidkokulmaa ja neuvotella ratkaisuja, jotka vastaisivat niin opettajan kuin oppilaan-
kin tarpeita. Opettaja selvittid oppilaille myos sitd, millainen vaikutus héiritsevalld
kayttdytymiselld on muihin. Vaikuttamisen mallin voi katsoa pohjautuvan l1dhinnd psy-
koanalyyttisen ja humanistisen suuntauksen nidkemyksiin. Edellisten mallien vilille si-
joittuu ryhmdnhallinnan malli, jonka perusoletus on se, ettd oppilaille on tdrkedd olla
hyviksyttyjd tai arvostettuja ryhmissd. Kdytettdvat keinot, kuten opettajan kysymykset
“mitd olet tekemassd?”, herdttdvit oppilaan tiedostamaan omaa kdyttdytymistdin. Toi-
mintaan kuuluvat my6s luokkakokoukset, joissa opettaja ja oppilaat voivat yhdessi kes-
kustella ja pidttdd luokan yhteisistd periaatteista. Mielivaltaisten rangaistusten sijaan
mallissa suositaan loogisten seuraamusten kayttod. (Lewis 1997, 407.) Ryhmaénhallinnan

mallista voi siis 10ytdi piirteitd kognitiivisen kehityspsykologian ajatuksista.

Systemaattisesti vertailevia tutkimuksia Lewisin esittdmien mallien vaikutuksesta oppi-
laiden kidyttdytymiseen on tehty vain muutamia. Lewis (1997) kuvaa, etté tulokset malli-
en vaikutuksesta opettajan ja oppilaiden asenteisiin ja kdyttdytymiseen ovat olleet vaih-
televia eikd mallien vaikutuksesta oppilaiden hdiritsevddn kéyttdytymiseen ole saatu
suurestikaan todisteita (ks. myods Hart, Wearing & Conn 1995, 44). Lewisin mukaan
tehtyjen tutkimusten yksi heikkous on niissi kriteereissi, joilla tydrauhaa ja mallien vai-
kuttavuutta on arvioitu. Eri ldhestymistapojen sopivuutta arvioitaessa tulisi voida arvioi-
da my®0s niitd arvoja, joita lapset mallien kautta omaksuvat. Tehokkain tapa saada luok-
kaan jdrjestystd ei vilttimittd ole tehokkain tapa ohjata oppilaita vastuuntuntoisiksi.

(Lewis 1997, 407-408, 410.)
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Lewisin (1997, 1999) kuvaama kolmijako kontrollin, ryhménhallinnan ja vaikuttamisen
malleihin on yksi tyypillinen tapa kuvata opettajan toimintaa. Vastaavaa jaottelua ovat
tehneet esimerkiksi Wolfgang ja Glickman (1986) hieman eri késittein (ks. Cooper ym.
1994, 117-118, 121). Lewisin (1999, 43) mukaan nédistd kolmesta tyylistd on kdytetty
my0s késitteitd non interventionist, interventionist ja interactionist sékéi oppilas-, opet-
taja- ja ryhmdkeskeinen. Toinen tutkimuksissa usein kidytetty luokittelutapa on tuttu
kolmijako: autoritaarinen, demokraattinen ja antaa mennd —tyyli. (Ks. esim. Balson
1988, 141; McCaslin & Good 1992, 11). Tissi tutkimuksessa hyddynnin Lewisin luo-

kittelua kontrollin, ryhménhallinnan ja vaikuttamisen mallethin.

4.5 Tutkimuksia opettajien menettelytavoista

Ahon (1980a, 4) yldasteella tekemin tutkimuksen mukaan opettajat kiyttivét useammin
nuhtelua ja rangaistuksia kuin positiivisia toimenpiteiti ohjatessaan oppilaita tyo-
rauhaan. Valtaosa tutkimuksessa esille tulleista menettelytavoista on luokiteltavissa be-
haviorististen menetelmien mukaisiksi, ja esimerkiksi keskustelu oppilaan kanssa puuttui
keinoista kokonaan. Rangaistuksellisten menetelmien yleisyyttd on Ahon mukaan seli-
tetty silld, ettd opettaja kdyttdd menetelmid, joka tehoaa nopeimmin. Hyviksyminen
kasvatuskeinona ei korjaa tilannetta vilittomasti, eikd sen yhteyttd kéyttdytymiseen voi

heti havaita. (Aho 1980a, 4.) Samanlaisia tuloksia on saanut myos Lewis (2001, 316).

Erituulen ja Puurulan (1992) tutkimuksessa suurin osa opettajista pyrki vaikuttamaan
tydrauhahdiridihin pedagogisten keinojen kautta. Tutkimuksesta ei kuitenkaan selvinnyt
mitd tdlld tarkkaan ottaen tarkoitetaan. Seuraavaksi eniten 10ytyi vanhan jérjestelmén
kannattajia (mm. tasokurssit) seki sosiaalisten suhteiden avulla vaikuttamista. On kiin-
nostavaa huomata, ettd kovan kurin kannattajia oli eniten epidpitevissd opettajissa. (Era-

tuuli & Puurula 1992.)

Naukkarisen (1999, 173) yldastetta koskevassa tutkimuksessa ei-toivottuun kayttiytymi-
seen puuttumisen keinoina ilmeni mm. keskustelu, nuhtelu, puhuttelu, moittiminen, jél-
ki-istunto ja yhteydenotto kotiin. Vakavimmissa tapauksissa oppilas siirrettiin pois ope-

tusryhmiéstédin joko véliaikaisesti tai pysyvisti. Keinot ovat luokasta poistamista lukuun
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ottamatta varsin samanlaisia kuin Lewisin (1999) tutkimuksessa, jonka kohteena oli
myds ala-asteen kouluja. Lewisin tulosten (1999, 50-51) mukaan ala-asteella yleisesti
kiytettyjd keinoja olivat my6s yliméirdisen tyon teettdminen, etuisuuksien poistaminen,
oppilaan ldhettdminen toisen opettajan tai rehtorin luo sekd varoittavat signaalit, kuten
kdveleminen kohti, puheen keskeyttdminen tai seisominen oppilaaﬁ ldhelld oppilasta
tuijottaen. Monissa kouluissa (46 %) vaadittiin oppilaalta myds anteeksipyynt6d kidytok-
sestddn. Mm. jdlki-istuntoja ja koulusta erottamista kéytettiin yldasteilla ala-asteita ylei-

semmin. (Lewis 1999, 50-51.)

Naukkarisen tutkimuksen (1999, 173) mukaan tyypillistd on, ettd jos yksi keino ei auta,
kontrollia tiukennetaan. Naukkarinen kuvaa, ettd oppilaisiin kohdistuvaa autoritaarista
kontrollia pidettiin koulun henkilokunnan keskuudessa itsestdéin selvdnd ongelmanrat-
kaisukeinona. Myos osa oppilaista ja heiddn vanhemmistaan omasi vastaavanlaisen né-
kemyksen. (Naukkarinen 1999, 173.) Samoin Lewisin (1999, 50) tutkimuksessa havait-
tiin koulujen kéyttdytymissddntdjen perustuvan kontrolliin ja koveneviin rangaistuksiin,

vaikka kouluissa korostettaisiinkin oppilaan itsekurin (self-discipline) merkitysta.

Goodladin (1984) laajassa yldasteisiin kohdistuneessa tutkimuksessa ilmeni, ettd opetta-
jat haluavat ensisijaisesti saada luokkahuoneen kontrolliin, vaikka haluaisivatkin pitdd
oppimisen ohjaamista ensisijaisena tehtdvinddn. Opettajat ndkevét kontrollin edellytyk-
send suotuisan oppimistilanteen luomiselle ja tyypillistd on, ettd uusien pedagogisten
sovellusten kdyttd on kidytdnnon tyossd alisteista kontrollin aikaan saamiselle (ks. myds
Jones & Jones 1990, 18). Vaikka opettajan pedagogisiin arvoihin siséltyisi pyrkimys
ohjata oppilaita vastuuseen omasta oppimisestaan, monet tyokdytdnnot tdhtddvit siihen,
ettd oppilaat pysyisivit passiivisina ja kontrollissa. (Goodlad 1984, 174-175, 191-192.)
Kohnin (1996, 54, 56) mukaan my6s monet opettajille tarjotut luokanhallinnanmallit
pitdvit itsestdédn selvénd ajatusta, ettd opettajien pdidtehtdvi on saada oppilaat toimimaan

toiveidensa mukaisesti.

Lienee syytd myos huomata, ettd aina ei riitd puuttuminen vain hiiritsevén yksilon toi-
mintaan. Koulukiusaamista tutkineen Salmivallin (1998) tutkimustulokset tarjoavat hyo-
dyllisen ndkokulman kiyttdytymiseen puuttumiseen. Salmivalli (1998) kirjoittaa, ettd

kiusaamiseen puuttumisessa ja tilanteen korjaamisessa on tuloksellisinta pyrkid vaikut-
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tamaan kaikkiin tilanteeseen osallisiin, ei vain kiusaajaan ja kiusattuun. Tété ajatteluta-
paa voitaneen laajentaa koskemaan myos luokan ty6rauhaan liittyvid tilanteita. Salmi-
valli selvittdd, ettd jos puuttuminen kohdistuu vain yksittdisen lapsen toimintaan, kiyt-
tdytymisen muutokset, jos niitd yleensdkdin saavutetaan, eivit vilttdmittd ole pysyvid.
Tatd hén selittdd silld, ettd vertaisryhmd vaikuttaa lapsen toimintaan 'yh%i toisensuuntai-
sesti. TyOrauhahdirigitd kohdatessa voi joskus olla olennaista huomata, ettd muun luokan
(tai opettajan) asenteet ja toiminta saattavat kannustaa tai ylldpitdd yksittdisen oppilaan
héiritsevad kdytostd. Toiminnan kohdistaminen laajempaan sosiaaliseen kontekstiin voi
Salmivallin mukaan tarjota ratkaisun ongelmalliseen tilanteiseen (ks. systeemisen ajat-
telutavan periaatteet). Salmivalli suosittaakin periaatteen soveltamista my®s muihin so-
siaalisiin ja kiyttdytymisen ongelmiin luokassa, ei vain kiusaamistilanteiden korjaami-

seen. (Salmivalli 1998, 31.)

Yhteenvetona tistd luvusta voidaan esittdd seuraavat johtopdétdkset, jotka opettajan on

syytd ottaa huomioon toimintaansa pohtiessaan:

Oppilaan kasvun ja kehityksen ohjaaminen edellyttdd kasvatuksellista auktori-

teettia ja toimivaa vuorovaikutussuhdetta.

e Opettajan tehtdvi on kehittdd oppilaiden vastuullista roolia, ei kasvattaa riippu-
vuuteen aikuisen kontrollista.

e Tyodrauhaongelmia tulee tarkastella suhteessa koko luokkaympiristodn ja toi-
mintaan luokassa.

e Tyorauhaongelmat vihenevit, kun tehtévit ja tydskentelymuodot ovat tarkoituk-
senmukaisia ja huomioivat oppilaiden kiinnostukset ja kyvyt.

o Luokanhallinnan tarkoituksena tulisi ennemmin olla oppimistoimintaan kidytetyn

ajan maksimoiminen kuin oppilaiden kéyttdytymisen kontrolloiminen.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Olen kiinnostunut ymmértimédn tyorauhailmiotd opettajan toiminnan ndkokulmasta.
Tutkimukseni kohdistuu opettajan toimintaan ja hénen ajatteluunsa. Minua kiinnostaa,
miten opettaja ratkaisee ja ennaltachkiisee hiirittilanteita luokassa ja millaisia ajatuksia
hinelld on sen suhteen. Tutkimuksen avulla pyrin myds selvittimdén millaisia taitoja
tyorauhan ylldpitiminen opettajalta vaatii ja muodostamaan kuvaa opettajan roolista

tyorauhaan ohjaajana. Tutkimustehtidvind oli selvittdi:

I Mité tydrauha tutkimusluokassa tarkoittaa?
1. Miten opettaja médrittelee tydrauhan?

2. Millaiset asiat opettajan mielestd vaikuttavat tydrauhaan?

II  Millaisin keinoin opettaja pyrkii vaikuttamaan tySrauhaan?
3. Millaisin keinoin opettaja puuttuu luokan tydrauhahdiridihin ja kuinka
hin pyrkii niitd ennaltachkdisem&an?
4. Miten opettaja perustelee tydrauhaa koskevia toimintatapojaan ja tavoittei-

taan?

6 TUTKIMUSMENETELMA

6.1 Tdmain tapaustutkimuksen laadulliset piirteet

Tutkimuksessani pyrin ymmirtdiméin yhden opettajan kokemuksia ja hénen tapaansa
tulkita tyotddn eli tutkimukseni on yhteen tapaukseen keskittyvid laadullinen tapaustut-
kimus (ks. Syrjdld 1994, 13). Tutkimuksen tiedonkeruumenetelmini kiytin havainnoin-
tia ja haastattelua. Useissa maéritelmissd (ks. esim. Syrjdld 1994, 11; Yin 1994, 13) esi-

tetddn, ettd tapaus on tietty rajallinen kokonaisuus, jota tutkitaan nykyhetkessi ja todelli-
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sessa tilanteessa, monipuolista ja monin eri tavoin hankittua tietoa kiyttden. Tadmid maa-

rittely kuvaa my0ds omaa tutkimustani.

Syrjéld (1994, 13) esittdd seitsemén tapaustutkimukselle luonteenomaista piirrettd: yk-
silollistdminen, kokonaisvaltaisuus, monitieteisyys, luonnollisuus, vﬁorovaikutus, jous-
tavuus ja arvosidonnaisuus. Tdssd luvussa kuvaan tutkimustani suhteessa niihin piirtei-
siin (Syrjdld 1994, 13-15) ja selvitin tekemidni tutkimusmenetelmallisid valintoja. Lu-
vun lopussa tarkastelen tutkimuksen luotettavuus- ja eettisyyskysymyksid. Tutkimuksen

luotettavuuteen koko tutkimusprosessin osalta palaan pohdintaluvussa.

Yksilollistaminen (ks. Syrjdld 1994, 13) tapaustutkimuksen piirteend viittaa uskoon yk-
silon kyvystd tulkita tapahtumia ja muodostaa merkityksid ympédr6ivistd maailmasta.
Tutkimuksessani olen ollut kiinnostunut niistd merkityksistd, joita tutkimani opettaja
antaa toiminnalleen omassa ymparistossddn (ks. myods Eskola & Suoranta 1999, 51).
Lihtokohtana on siis opettajan yksildllinen ndkokulma tydrauhaan puuttumisesta. En
pyri tutkimuksellani laajoihin yleistyksiin, vaan tuloksia on mahdollista yksilollistdd eli

niiden avulla lukija voi pohtia omia kokemuksiaan ja oppia.

Vaikka tutkimukseni kohdistuu enemman yksiloon, opettajaan kuin koko luokan kulttuu-
riin, en sulje luokan kulttuuria tutkimuksestani, silld se tarjoaa kontekstin opettajan toi-
minnan ymmartdmiselle. Opettajan kidyttdytyminen ilmenee vain suhteessa luokkaan ja
oppilaisiin eikd opettajan sosiaalinen rooli todennu ilman luokkaa. Ymmirtddkseni
opettajaa ja hdnen toimintaansa minun tulee ymmaértdd myds luokan ja koulun kulttuuria.
Téhdn olen pyrkinyt elamilld tutkimani koululuokan arkea kolmen viikon ajan: olen
kuunnellut, kysellyt ja katsellut tavoitteenani oppia luokkayhteisoén kulttuuri, sen ajatte-
lu- ja toimintatavat ns. siséltdpdin (ks. Eskola & Suoranta 1999, 106). Tiltd osin tutki-
muksessani voidaan néhdi etnografisen tutkimuksen piirteitd. Eskola ja Suoranta (1999,
104, 106) kuvaavat etnografian olevan havainnoinnin muoto, joka tapahtuu sosiaalisen
todellisuuden luonnollisissa olosuhteissa — etnografia on ennen kaikkea kokemalla op-

pimista (ks. myds Bogdan & Biklen 1992, 38; Patton 1990, 67).

Syrjaldisen (1994, 81) mukaan kouluetnografia edellyttdd kuitenkin véhintdiin yhden

lukuvuoden pituista tutkimusjaksoa, miki ei omassa tutkimuksessani ollut mahdollista
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eiki tarkoituksenmukaistakaan. Tamén huomioiden en luonnehdi tutkimustani etnografi-

aksi vaan tapaustutkimukseksi, jossa hyédynnetdin etnografisia menetelmid.

Tutkimuksessani olen pyrkinyt havainnoimaan luokan tapahtumia mahdollisimman ko-
konaisvaltaisesti ja ymmirtdmiin tutkimaani ilmi6td, tyorauhaa, kokonaisuutena (Syr-
jdld 1994, 13). Raportissani olen tiivistinyt tarkastelunidkokulmaa ja raportti sisdltddkin
vain murto-osan kerityisti tiedoista ja tehdyistd havainnoista. Tutkimusraportissa olen
pyrkinyt yhdistimién tutkimani opettajan nikokulman, oman, tutkijan ndkdkulmani ja
kirjallisuuden antaman teoreettisen tiedon. Opettajan #idni vilittyy esitetyissd suorissa
lainauksissa (Patton 1990, 40). Tutkimuksen kokonaisvaltaisuus toteutuu siis konkreetti-
sessa ja yksityiskohtaisessa todellisuuden kuvauksessa sekd kokonaisuutta eri nakdkul-
mista tarkastelevassa tulkinnassa (Syrjild 1994, 13). Kokonaisvaltaisempaa nikokulmaa
tutkimukseeni olisi tuonut esimerkiksi my0s oppilaiden ja vanhempien nidkodkulman

huomioiminen.

Tutkimukseni on myds jossain miérin monitieteistd. Monitieteisyyttd olisi voinut lisdtd
valitsemalla taustateoriat ja menetelmit laajemmin eri tieteiden teorioita yhdistellen.
Luonnollisuus tutkimuksessani toteutuu siini, ettd olen tutkinut ilmi6td sen luonnollises-
sa ympdristdssd, koululuokassa, ilman keinotekoisia jérjestelyjd. (Syrjdla 1994, 13.) Tar-
koitukseni oli pitdd oma vaikutukseni tilanteisiin mahdollisimman vihidisend, joten en
varsinaisesti osallistunut luokan toimintaan vaan pysyttelin havainnoivassa tutkijan roo-

lissani (ks. Wolcott 1988, 194).

Tutkimuksessani henkilokohtainen suhde tutkittaviin ja tilanteisiin on ollut olennaista,
eli siind mielessd tutkimustani voi kuvata vuorovaikutukselliseksi. Tutkittava ei ole ollut
esineellistetty objekti, vaan toimiva ja osallistuva subjekti. (Syrjdld 1994, 14.) Bogdan ja
Biklen (1992, 47) huomauttavatkin, ettd jos ihmisid kohtelee “tutkimusobjekteina®, he
kédyttaytyvit kuin tutkimusobjektit, mikd eroaa siitd miten he luonnollisesti kdyttdytyisi-

vit.

Tutkittavan opettajan valinta on perustunut omaan harkintaani (ks. Eskola & Suoranta
1999, 18). Halusin useamman vuoden tyokokemuksen omaavan opettajan, koska uskoin,

ettd hinelle on ehtinyt kehittyd monipuolisia keinoja tydrauhaan vaikuttamisessa. Jous-
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tavuus (Syrjdld 1994, 15) ilmenee my®6s itse tutkimuksen teossa: kentélld olon aikana ja
tutkimuksen edetessd tutkimussuunnitelmani tarkentui ja. tutkimusongelmat varmistui-
vat. Samalla my06s tutkimukseni ndkdkulma hahmottui ja jdsentyi entisestddn. Jouduin
myds muuttamaan suunnitelmiani (ks. Patton 1990, 41, 61), koska suunnittelemani vide-

ointi ei osoittautunut tutkimuskohteessa toimivaksi menetelmaiksi.

Tutkimustani voidaan myds pitdd arvosidonnaisena, mik tarkoittaa sen tunnustamista,
ettd tutkijana olen mukana koko persoonallisuuteni voimalla, jolloin arvojeni ja oletta-
muksieni voidaan katsoa olevan yhteydessd ilmidstd muodostamiini ndkemyksiin (Syr-
jild 1994, 15). Tulevana luokanopettajana tutkimusympiristd, koulumaailma, oli minulle
entuudestaan tuttu, mikd on varmasti osaltaan vaikuttanut tiedon keruuseen ja ana-
lysointiin. Monesti huomasin peilaavani tuntitilanteita omiin toimintatapoihini opettaja-
na; toisaalta taas oma kouluaikakin on vield niin ldhelld, ettei oppilaankaan rooliin aset-
tautuminen tuntunut vaikealta. Muutamia kertoja huomasinkin seuraavani opetusta kuin
olisin yksi luokan oppilaista. Pyrin kuitenkin keskittyméén tutkijan rooliini ja pitdiméén
mielessdni myds sen, ettd tutkijan roolini tdssé tutkimuksessa on ennen kaikkea kuvailla
ndkemdini, et pyrkid muuttamaan tai arvostelemaan sitd (Ely 1991, 52). Olen myos pyr-
kinyt tiedostamaan omia arvostuksiani ja nikemyksiéni ja tuomaan niitd sopivissa koh-

din esille (Syrjéld 1994, 15), néin lukijalla on mahdollisuus arvioida niiden vaikutusta.

6.2 Tutkimusprosessin eteneminen
6.2.1 Tutkimuksen suunnittelu

Tutkimusprosessi sai alkunsa, kun kiinnostukseni tydrauhailmion tutkimiseen herisi
loppuvuodesta 1999. Opetusharjoittelussa tutustuin ohjaavan kasvatuksen menetelmiin
ja se sai minut pohtimaan opettajan ja oppilaan rooleja. Titd kautta kiinnostuin opettajan
keinoista puuttua luokan tydrauhaan. Tutkimusta motivoi myos tutun luokanopettajan
huoli siitd, ettei kukaan vaikuta tutkivan tyorauha-asioita. Aluksi ajattelin tutkia useam-
paa opettajaa, mutta koska ajattelin tyorauhan hyvin suhteelliseksi ja subjektiiviseksi

kasitteeksi, padtin keskittyd vain yhden opettajan tarkasteluun.
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Tutkimuksen toteuttamista varten otin tammikuussa 2000 sdhkopostitse yhteyttd erdédn
ala-asteen rehtoriin. Viestissd kerroin tutkimusaiheestani ja kysyin 16ytyisikd hédnen
koulustaan sopivaa ja halukasta opettajaa tutkimukseeni. Esitin toiveen, ettd opettaja
opettaisi 3.-5.-luokkaa ja omaisi useamman vuoden tyokokemuksen. Rehtorin ehdotta-
ma naisopettaja vaikutti suostuvaiselta ja kiinnostuneelta aiheestani. P'ienten lasten ditind
opettaja kertoi, ettei hin voisi kayttid tutkimukseeni kovin paljoa koulutydn ulkopuolista
aikaa. Sovimme, ettd aloitan luokassa maaliskuun alussa 2000, heti hiihtoloman jilkeen.
Seurasin luokan toimintaa kolme perittdistd kouluviikkoa. Neljdnnen viikon alussa, ha-

vainnointijakson lopuksi, toimin luokassa kolme pdivii sijaisena.

Ennen kenttdjakson alkua olin tutustunut kirjallisuuteen ja aiheesta aiemmin tehtyihin
tutkimuksiin ja laatinut ensimmdisen, alustavan version tutkimuksen kirjallisuuskatsauk-
sesta. Tiltd pohjalta laadin myds haastattelurunkoa ensimmadistd haastattelukertaa varten

(ks. liite 1).

6.2.2 Tapauksen kuvailua

Tutkimukseni luokanopettaja on 33-vuotias. Han on valmistunut vuonna 1991 ja toimi-
nut siitd ldhtien luokanopettajan tyGssd kahta ditiyslomaa lukuun ottamatta. Piddasiassa
hin on opettanut alkuopetusluokilla ja tutkimusvuosi oli hdnen ensimmaéinen vuotensa
viidennen luokan opettajana. Huumorintajuisuus, eloisuus, hymyileviisyys, realistisuus,
positiivisuus ja napakkuus ovat mielestdni opettajaa luonnehtivia ominaisuuksia. Opet-
taja piti merkityksellisend sitd, ettd oppimiseen liittyisi iloa ja ettd koulussa voitaisiin

kokea yhteisid onnistumisia ja nauttia oppimisesta.

Koulu on tavallinen kaupunkikoulu, jossa on viitisensataa oppilasta. Tutkimusluokalla
oli kolmisenkymmentd oppilasta, tytt6jd ja poikia yhtd paljon. Kuvailisin luokkaa tyy-
pillisen heterogeeniseksi. Oppilaat ovat olleet samalla luokalla ensimmaiseltd luokalta
ldhtien, vain muutama oppilas oli vaihtunut. Ensimmaéisen kolmen vuoden ajan luokalla
oli ollut sama opettaja, neljannelld luokalla opettaja vaihtui ja neljinnen luokan kevitlu-

kukaudella oli ollut useita sijaisia. Opettaja aloitti tutkimusluokassa tuon vuoden touko-
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kuussa. Tutkimuksessani kisittelen koulua, opettajia ja oppilaita peitenimin. Seké opet-

taja, ettd hidnen luokkansa olivat minulle entuudestaan tuntemattomia.

Luokkahuone on osa kolmen luokan solua. Solujen yhteinen kiytdvitila oli sisustettu
luokkien yhteiseksi ”olohuoneeksi”, jota kéytettiin myos tyéskentelytiiana. Luokkatilaan
oli luotu viihtyisyyttd verhoilla, viherkasveilla ja matoilla. Luokan takaosassa oli sohva
seki erillinen tuoli ja pieni poytd, ja tiltd paikalta yleensd havainnoin. Suuret ikkunat ja
vaaleat verhot tekivit luokasta valoisan. Oppilaiden toité oli runsaasti esilld, niin luokan
kuin kéytdvinkin seinilld ja katossa. Tutkimukseni aikana oppilaiden pulpetit oli heiddn
ehdotuksestaan jirjestetty riveittdin, seuraavaksi kuukaudeksi ne jérjestettiin poytdryh-

miin. Opettajan poyti sijaitsi luokan etuosan kulmauksessa.

6.2.3 Havainnointi

Ihmisten puhe on laadullisessa tutkimuksessa yksi pdédkeino tietojen saamiseen, joskin
puheen kautta voi oppia vain tietyissé rajoissa. Patton (1990, 25) huomauttaa, ettd ha-
vainnoinnin avulla ilmistd voi saada laajemman kuvan: monien tilanteiden ymmaértdmi-

seksi tutkittavan ilmion suora havainnointi saattaa olla paras tutkimusmetodi.

Syrjéldinen (1994) puhuu osallistuvasta observoinnista silloin, kun tutkija on fyysisesti
ldsnd tutkimuskohteessaan. Ei-osallistuvasta observoinnista on kyse, kun tutkija tark-
kailee tilannetta siten, etteivit tutkittavat ole tietoisia hinen ldsnédolostaan. Osallistuvassa
observoinnissa “osallistumisen‘ aste voi olla monenlainen ja se méérdytyy aineistonke-

ruutarpeen mukaan. (Syrjild 1994, 84.)

Wolcott (1988) erottelee kolme erilaista osallistuvan havainnoijan roolia: aktiivinen
osallistuja (the active participant), etuoikeutettu observoija (the privileged observer) ja
rajallinen observoija (the limited observer). “The limited observer on rooleista tyypilli-
sin ja myds omaa rooliani kuvaavin. Télloin tutkijan osallistuminen on rajoitettua: tutkija
havainnoi, kysyy kysymyksid ja rakentaa luottamusta, mutta hénelld ei ole muuta jul-
kista roolia kuin tutkijan rooli (Wolcott 1988, 194.) Seurasin luokan takaosassa kolmen

viikon ajan varsinaisesti osallistumatta tuntien kulkuun. Vililld saatoin auttaa joissain
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pienissd asioissa, jos en kokenut sen haittaavan tutkimukseni tekoa tai vaikuttavan rat-
kaisevasti havainnoijan rooliini. Tutkimusjaksoni p#itteeksi olin luokassa kolme pdivdi

sijaisena.

Havainnointiaineiston kerdsin maaliskuun aikana 2000. En ndhnyt t'arkoituksenrnukai-
seksi seurata vain yksittdisid tunteja, vaan halusin saada kuvan koulupéivin kokonaisuu-
desta, nihdd koko kouluviikon ja lopulta koko kuukauden kokonaisuuden. Uskon tdmén
edesauttaneen opettajan ja luokan toiminnan ymmértdmistd. En havainnoinut niilld tun-
neilla, joilla luokkaa opetti toinen opettaja (esim. liikunta, kdsityot, musiikki) tai tun-
neilla, joilla tutkimani opettaja opetti toista luokkaa. Niin jilkikéteen ajatellen olisi voi-

nut olla hyddyllistd seurata, oliko luokan tydrauha erilaista eri opettajien tunneilla.

Pohdin my6s muutamien tuntien videointia yhtend vaihtoehtona aineistonkeruuseen,
koska videointi antaisi mahdollisuuden tarkkaan havainnointiin ja mahdollistaisi tilantei-
siin palaamisen yhi uudelleen. Valitsin kuitenkin muistiinpanojen kirjoittamisen vide-
oinnin sijaan, silld halusin vaikuttaa normaaleihin luokkatilanteisiin mahdollisimman
vihin. Opettaja arvelikin etukiteen, ettd oppilaat tottuvat helposti ja nopeasti minun
ldsndolooni, mutta videokameraan tottuminen vaatisi pidemmén ajan. Sovimme, ettd
kokeilisin videointia ja yhtd oppilasta lukuun ottamatta oppilaiden kodit antoivat luvan
oppituntien videointiin (ks. liite 2). Kokeilin videointia kolmannen havainnointiviikon
alussa ja vain tunneilla, jbilla kyseinen oppilas ei ollut ldsnd. Tein myds muistiinpanot

ndistd tunneista, silld osa luokkatapahtumista jdi kuvan ulkopuolelle.

Videoaineiston keruu rajoittui lopulta tihin yhteen pdividén, silld kamera aiheutti selvdd
levottomuutta useissa oppilaissa ja vei joidenkin huomion kokonaan pois opiskeltavasta
asiasta. IIlmeistd on, ettd kameraan totuttautuminen olisi vaatinut enemmaén aikaa (ks.
Corsaro 1993, 37), joten en ndhnyt tarkoituksenmukaiseksi hdiritd videoinnilla tuntiti-
lanteita. Kokeilu siis varmisti valintaani. Videoaineistoa olen kdyttdnyt ldhinni palaut-

tamaan mieleen luokkaa koskevia asioita.

Saapuessani ensimmadisend pdividnad luokkaan opettaja oli varannut minulle aikaa kertoa
itsestdni ja tutkimuksestani oppilaille. Kerroin oppilaille, ettd tutkin tydrauhaa ja ettd

pidkohde tutkimuksessani on heididn opettajansa. Kerroin my6s tavastani tehdi tutki-
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musta ja siitd kuinka kauan aion luokassa olla. Korostin oppilaille, ettd teen muistiin-
panoja siitd mitd luokassa yleisesti tapahtuu, en siis ole erityisesti tarkkailemassa ketéén
yksittdistd oppilasta. Maininta tuntien mahdollisesta videoinnista aiheutti luokassa pie-
nen kohahduksen. Toin esille myds heiddn oikeutensa tutkimuksen luottamuksellisuu-

teen ja oppilaat nédyttivét tyytyvén selvitykseeni.

Kaksi ensimmadistd pdivdd havainnoin tekeméttd muistiinpanoja oppilaiden nihden ja
annoin oppilaille aikaa totutella lasndolooni. Toinen havainnointipdivé oli laskiaistiistai
ja oppilaiden tehdessid lumiveistoksia, saatoin luontevasti kierrelld heiddn luonaan ja tétd
kautta tulla tutummaksi. Kolmannesta piivistd eteenpdin havainnoin luokan tapahtumia
pédasiassa istumalla luokan takaosassa ja kirjoittamalla samalla muistiinpanoja A4/80
kokoiseen vihkoon, joka tulikin tdyteen. Puhtaaksi kirjoitettu esimerkki muistiinpanois-
tani on liitteend (Liite 3). Oppilaat olivat minuun selin, joten katsoin voivani kirjoittaa
vapaasti. Tarpeen mukaan tdydensin muistiinpanojani vélitunneilla ja koulupdivien jil-

keen.

Tutkimuksessani havainnointi oli enemmén vapaamuotoista kuin systemaattista. En siis
kéyttinyt valmista observointilomaketta valmiine kategorioineen vaan pyrin havainnoi-
maan luokkatilanteita mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Médrittiméni tutkimuson-
gelmat suuntasivat havainnointiani ja havainnoinnin edetessd tutkimusongelmat ja ha-
vainnoinnin kohteet tdsmentyivit edelleen. Mielessédni oli myds kirjallisuuden pohjalta
muodostuneita havainnoinnin kohteita, mutta pddosin pyrin kirjoittamaan ylos kaiken
minkd ehdin (ks. Corsaro 1993, 19-20) ja mikd tuntui vdhinkidn olennaiselta. Ely
(1991) kehottaakin tutkijaa kirjoittamaan, katselemaan ja kuuntelemaan. Aina ei voi heti
tietdd, mikd on tdrkedd ja miké ei, joten pyrin kirjoittamaan mahdollisimman paljon ja
tekeméddn mahdollisimman tarkkoja havaintoja. (Ely 1991, 48.) Muistiinpanoni ovat luo-
kan tapahtumien kuvausta, opettajan ja oppilaiden repliikkejd ja omia kommenttejani
(ks. esim. Merriam 1998, 111). Muistiinpanoihin sisédltyvdt omat kommenttini, ajatukset,
ideat ja kysymykset olen erottanut muusta tekstistd selvin merkinndin (ympyrdity T-

kirjain) (ks. esim. Ely, 69).

Oma kokemukseni on, ettei ldsndoloni tai muistiinpanojen teko nidyttdnyt ainakaan mer-

kitsevdsti oppilaita hiiritsevin. Jos jonkun oppilaan huomio kiinnittyi minuun, keskeytin
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yleensi kirjoittamisen. Ensimmaiselld viikolla muutamat oppilaat vilkuilivat vililld mi-
nuun ja muutama oppilas kdvi ohimennen kysymissé, olenko kirjoittanut jo paljonkin
tms., kukaan ei kuitenkaan kysellyt mitd olin kirjoittanut. Yleensd vastasin jotain ympé-
ripyoredd ja keskustelu siirtyi muihin aiheisiin. Vaikka luontevalta olisikin tuntunut toi-
mia luokassa esimerkiksi “apuopettajana”, tein heti alussa tietoisen vélinnan keskittymi-
sestd havainnointiin. Tdssd roolissani myds pysyin ja se tuntui toimivalta. Tietysti jutte-
lin oppilaiden kanssa, jos he tulivat minulle juttelemaan, mutta en itse tehnyt aloitteita
heidin suuntaansa. Tarkoitus oli, ettd ldsndoloni luokassa vaikuttaisi luokan normaaliin

toimintaan mahdollisimman vihin.

Pyrin my6s keskustelemaan mahdollisimman véhén tutkimuksestani tai sen sisdllostd
muiden kuin opettajan kanssa. Luottamuksen syntymisen ja sdilymisen kannalta piddn
titd ensisijaisen tdrkednd. Pidin my6s muistiinpanoni aina niin, ettd ne eivét olleet mui-

den nihtavill4.

6.2.4 Teemahaastattelu

Kvale (1996) kirjoittaa, ettd haastattelu on sopiva tutkimusmenetelmi, kun tarkastellaan
ihmisten asioille antamia merkityksid ja pyritdéin kuvaamaan heiddn kokemustaan ja
ymmirrystddn sekd selvittdimiin ja kisittelemédin yksityiskohtaisesti heididn nikokul-
maansa maailmasta (Kvale 1996, 105). Tutkimukseni haastattelut olivat puolistruktu-
roituja teemahaastatteluja, eli olin etukdteen laatinut haastattelun kulkua ohjaavan
haastattelurungon. (ks. liitteet 1 ja 4). Haastattelurungon tarkoitus on luoda haastattelulle
suuntaviivat; késittelyjérjestys ja kysymysten tarkka muoto madrdytyvit itse haastattelu-
tilanteessa. Omassa tutkimuksessani haastattelurunko késitti ne aihepiirit, joita haastat-
telussa oli tarkoitus kasitelld sekd ehdotelmia kysymyksistd. Teemarunko oli laadittu
kysymysten muotoon. Hirsjdrvi ja Hurme (2000) suosittelevat haastattelurungoksi mie-
luummin iskusanamaista teema-alueluetteloa, koska tdlléin myos tutkittavalla on mah-
dollisuus “operationaalistaa” teema-alue kysymykseksi oman ymmarryksensd ja omien
ajatustensa mukaisesti. Laatimani haastattelurunko oli esilld haastattelun aikana ja opet-
taja oli saanut tutustua siihen etukéteen. Korostin, ettd teemarungossa olevat kysymykset

ja niiden jdrjestys ovat vain suuntaa-antavia. Tutkimuksesta ja tutkijasta riippuukin



50

kuinka tarkkaan runkoa haluaa seurata. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48, 66-67; ks.
myds Kvale 1996, 124, 129.) Tarkoitus on siis haastattelurungon avulla luoda haastatte-

Julle kehys, jossa tutkittava voi tuoda esille omaa ymmarrystdin omalla tavallaan.

Ensimmiisen haastattelun tein toisen havainnointiviikon alussa, maéliskuussa vuonna
2000 ja toinen haastattelu oli toukokuun alussa vuonna 2000. Haastattelin opettajaa
koulupdivdn pdityttyd koululla héinen omassa luokassaan. Opettajan suostumuksesta
nauhoitin molemmat haastattelut. Ensimmiinen haastattelu keskeytyi useaan Kertaan,
milloin oppilaan, milloin toisen opettajan tullessa luokkaan. Toisella haastattelukerralla

osasimme varautua mahdollisiin hdiridihin ja haastattelu sujuikin héiriditta.

Kirjoitin itselleni kuvakset molemmista haastattelutilanteista vilittomaésti haastattelujen
jilkeen. Molemmat haastattelutilanteet olivat kokonaisuudessaan kiireettdmid ja luonte-
via. Ensimmaiisessi haastattelussa opettaja kertoi asioista haastattelurungon teemoja mu-
kaillen ja edeten itsendisesti teemasta toiseen. Toinen haastattelukerta eteni tarkemmin
haastattelurungon pohjalta tekemieni kysymysten mukaan. Molemmilla kerroilla seu-
rasimme haastattelurunkoa joustavasti. Kumpikin haastattelu kesti ldhes puolitoista tun-

tia.

Suunniteltujen teemahaastattelujen lisdksi aineistoa kertyi myds muista pdivittdisistd
keskusteluista opettajan kanssa. Aina ei ollut mahdollisuutta jutella pitkd4n, mutta muu-
taman kerran tilanteesta muodostui vapaa keskustelunomainen haastattelu (ks. Patton
1990, 280). Tein niistd keskusteluista muistiinpanot. Aineistoa kertyi myds muutamien
tuntien videoinnista sekd muusta dokumenttiaineistosta (esim. koulun ja luokan sdannot,
Kipinitavoitteet, luokan sosiogrammi). Ndmd aineistot ovat toimineet muun aineiston

tulkinnallisena tukena.
6.2.5 Aineiston kisittely ja analyysi
Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd induktiivinen, aineistoldhtoinen analyysi. Elyn

(1991) mukaan laadulliseen tutkimukseen kuuluu jatkuva analyysi, joka voimistuu ja

laajenee tutkimuksen ja aineiston keruun edetessd (ks. myds Gronfors 1982, 145). Jatku-
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va analyysi auttaa suuntaamaan havainnointia ja haastattelua ja se voi tuoda esille uusia
ideoita ja kysymyksid. Lopullisen analyysin aloitin kentéltd poistumisen jilkeen. (Ely

1991, 140.)

Aineiston kisittelyssd ensimmaiinen vaihe oli haastattelujen purkaminén nauhalta. Purin
molemmat haastattelut mahdollisimman pian haastattelun jidlkeen. Pyrin kirjoittamaan
kaiken ylos sananmukaisesti ja vilimerkit merkitsin tekstiin korvakuulolta. Lyhyehkét,
muutaman sekunnin mittaiset tauot olen merkinnyt kolmella pisteelld. Kirjoitin ylos
myds omat dinnihdykseni tyyliin “hmm* tai “joo®, vaikka niilld ei analyysin tai tulosten
kannalta ollutkaan merkitysti. Haastatteluaineistoa kertyi kahdesta haastattelusta 57 si-
vua rivivililld 1,5. Molemmat haastattelut olivat suunnilleen samanpituisia, kumpikin n.
28 sivua. Havainnointi- ja keskustelumuistiinpanoja kertyi 148 sivua. Sivunumeroin
haastattelu- ja havainnointiaineiston erikseen. Tdmin jilkeen otin havainnointipdivékir-

jasta ja muista muistiinpanoista kopiot merkintdjéni varten.

Seuraavaksi palasin aineiston lukemiseen. Aineistoa olin lukenut jatkuvasti sen karttues-
sa ja tutkimuksen edetessd, silld sitd kautta saatoin pohtia ja suunnata tutkimuksen kul-
kua ja tiedonhankintaa. Lopullisessa analyysivaiheessa kdytin Bogdanin ja Biklenin
(1992, 153-181, 121-124) esittelemii aineiston analyysitapaa. Aloitin aineiston analyy-
sin lukemalla haastattelu- ja havainnointiaineistoja monta kertaa ldpi saadakseni niistd
yleiskuvan. Samalla tein tekstiin alleviivauksia ja itselleni muistiinpanoja. Tdmén jil-
keen luin koko aineiston kerralla ldpi, tdydentelin muistiinpanojani ja mietin sopivaa

luokittelutapaa.

Haastatteluaineiston luokittelin tutkimusongelmien mukaisesti kdyttden apuna haastat-
telurunkoa. Merkitsin kohdat aineiston vasempaan marginaaliin virikoodeja kdyttéen.
Tamin jilkeen jdsensin aineistoa tekstinkisittelyohjelmalla siirtimélld kaikki tiettyyn
teemaan liittyvit haastattelunosat allekkain. Joku kohta saattoi liittyd useaankin eri tee-

maan.

Havainnointimuistiinpanoja lukiessa kirjasin samalla ylés opettajan kéyttdmid keinoja.
Listaamisen jilkeen pyrin yhdistelemin ja jarjestelemadn niitd helpommin hallittavaksi

kokonaisuudeksi. Eskola ja Suoranta (1999) kirjoittavatkin, ettd laadullisen aineiston
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analyysilld pyritdin selkeyttimédin hajanaista aineistoa ja siten tuottamaan tietoa tutkit-
tavasta asiasta. Tarkoitus on tiivistdd tutkimusaineistoa kadottamatta silti sen sisdltimad
informaatiota (Eskola & Suoranta 1999, 138.) Alustavan luokittelun jilkeen luin aineis-
toa uudelleen, pohtien ja tismentden ensimmdistd luokittelua. Kun olin laatinut luokit-
teluni mukaisen listan eri keinoista, kirjoitin puhtaaksi muistiinpanoisfa ne kohdat, joissa
kukin keino ilmenee. Pyrin poimimaan tekstikohtia muistiinpanoistani riittdvén pitkésti,
jotta asiayhteys sdilyisi eikd otteen merkitysyhteys muuttuisi. Merkitsin jokaiseen koh-
taan my0s sivunumeron, jotta pystyn halutessani palaamaan ja tarkastamaan, mistd koh-
taa alkuperiistd aineistoa se on poimittu. Tdmin jéilkeen jatkoin jédrjestelemdni aineiston

lukemista, palaten aina vililld alkuperiiseen, rikkaampaan” aineistoon.

Kirjoitettuani alustavan version tutkimusraportin tulosluvusta siirryin takaisin lukemaan
kirjallisuutta ja laajentamaan tutkimuksen teoriataustaa. Vield tdssd vaiheessa oli vaike-
uksia tutkimusaiheen rajauksen kanssa. Aikaa siis kului siihen, ettd luin kirjallisuutta ja
tutkimusraportteja itse aiheesta kuin aiheen vierestdkin. Tdmi vaihe pitkittyi ja vilissa
pidin tutkimuksestani kokonaan taukoa. Tauon jilkeen jatkoin lukemista ja teoriaosion
laatimista, minki jilkeen kirjoitin uuden version tdstd tutkimusmenetelméluvusta ja pa-
neuduin taas uudelleen tutkimusaineistoon, selkiintyneemmaén ja laajemman teoriapoh-
jan valossa. Téltd pohjalta tein aineistosta uusia ryhmittelyjd, muokkasin aiemmin teke-
maiini ryhmittelyi keinoista, mink4 jélkeen jédsensin tutkimuksen tulosluvun uudelleen ja

tein johtopadtokset.

6.3 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on huomattava rooli niin aineiston keruussa kuin
tulkinnassakin: tutkija on itse oma tutkimusinstrumenttinsa. Joidenkin mielestd timi on
laadullisen tutkimuksen heikkous, joidenkin mielestd se taas on vahvuus. (Bogdan &
Biklen 1992, 123; Eskola & Suoranta 1999, 104.) Kvalitatiivisen aineiston analyysivai-
hetta ja luotettavuuden arviointia ei voi erottaa toisistaan yhti jyrkisti kuin kvantitatiivi-
sessa tutkimuksessa. Koska laadullisessa tutkimuksessa tutkija on tutkimuksensa keskei-

nen tutkimusviline, hdn on myos pidasiallisin luotettavuuden kriteeri. Luotettavuuden
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arviointi koskee koko tutkimusprosessia eli omien ratkaisujen vaikutusta on pohdittava

jatkuvasti. (Eskola & Suoranta 1999, 209, 211.)

Tynjdldn (1991) mukaan tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu kvalitatiivisen tutkimuk-
sen kohdalla on usein vaikeaa. Kvalitatiivisen tutkimuksen yleistyttyﬁ on pohdittu so-
veltuvatko perinteiset, kvantitatiiviselle tutkimukselle laaditut luotettavuuskriteerit laa-
dullisenkin tutkimuksen tarkasteluun. T#td kritiikkid on perusteltu ajatuksella kvantita-

tiivisten ja kvalitatiivisten ldhestymistapojen erilaisuudella. (Tynjdld 1991, 387.)

Lincoln ja Guba (1985) ovat pyrkineet muuttamaan perinteisid luotettavuuskdsitteitd
paremmin laadulliseen tutkimukseen sopiviksi. Heidédn mukaansa perinteiset luotetta-
vuuskisitteet pohjaavat oletukseen yhden objektiivisen todellisuuden tavoitettavuudesta.
Koska kvalitatiivisella tutkimuksella katsotaan tavoiteltavan pikemminkin nidkokulmia
ilmiostd kuin objektiivista totuutta sinénsi, tutkimuksen arviointikriteeritkin on asetelta-
va toisin. Lincolnin ja Guban mukaan luotettavuuden osatekijoitd ovat Tynjéldn (1991)
suomentamina totuusarvo, sovellettavuus, pysyvyys ja neutraalius. Niitd vastaavat pe-
rinteiset arviointikriteerit sisdinen ja ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti ja objektiivisuus.
Tavallaan on siis kyse samoista asioista, mutta kriteerit médritellddn eri tavoin. (Lincoln

& Guba 1985, Tynjidld 1991.)

Totuusarvo eli sisdisestd validiteetista vastaavuuteen

Totuusarvon kriteeriksi Lincoln ja Guba ovat nimenneet vastaavuuden. Vastaavuudella
Tynjild (1991, 390) kirjoittaa tarkoitettavan tutkijan tutkittavasta asiasta muodostamien
esitysten vastaavuutta tutkittavan ajatusten kanssa. Tdmai on siis lahelld kisitettd sisdinen
validiteetti. Eskola ja Suoranta (1999) kirjoittavat, ettd osallistuva havainnointi on hyvin
subjektiivista, inhimillistd toimintaa. On selvai, ettd kaksi eri havainnoijaa saattaa tehdd
tilanteista hyvinkin erityyppisid havaintoja ja kiinnittdd huomiotaan erilaisiin asioihin.
Eskola ja Suoranta kuitenkin huomauttavat, ettd “subjektiivisuus on ehdottomasti myos
rikkaus, joka kuvaa aika hyvin arkieldmén monivivahteisuutta ja tulkintojen runsautta®.

(Eskola & Suoranta 1999, 103-104.)
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Tutkijan omat oletukset ja ajatukset suuntaavat havainnointia, joka onkin aina enemmaén
tai vihemmin valikoivaa. Observointi muodostuu sellaiseksi, mitd observoija valikoi
n#hd4, mitd hidn piittdd huomioida ja merkitd muistiin (Ely 1991, 53). Myos oma mieli-
ala ja aktivaatiotaso vaikuttavat havainnointiin ja monia, merkityksellisidkin seikkoja voi
jaddd huomaamatta, silld kaikkea ei ole edes mahdollista havaita. On' my&s huomattava
(ks. myos Merriam 1998, 103), ettd jo havainnoijalla itselldén on yleensd oma vaikutuk-
sensa tilanteisiin ja havainnoitaviin. (Bogdan & Biklen 1992, 123-124; Eskola & Suo-
ranta 1999, 103.)

Sovellettavuus eli yleistettivyydestd siirrettivyyteen

Laadullista tutkimusta tarkasteltaessa tutkimuksen tulosten yleistettivyyden sijaan tulisi
paremminkin puhua niiden siirrettivyydestd eli siitd, kuinka hyvin tutkimustulokset ovat
siirrettdvissd toiseen kontekstiin. Pattonin (1990) mukaan tutkimuskohde ja tulokset tu-
lee suhteuttaa omaan sosiaaliseen, historialliseen ja ajalliseen kontekstiinsa. Ilmididen ei
ajatella olevan yleistettdvissd kaikkiin aikoihin ja paikkoihin. Tdmékin tutkimus saa siis
merkityksensd ja on parhaiten ymmirrettdvissa tdssd ajassa ja paikassa. (Patton 1990,
40.) Tynjild (1991) kirjoittaa, etti tulosten siirrettdvyyteen vaikuttaa se, miten samanlai-
sia tutkimusympiristd ja sovellusympiristd ovat. Siirrettdvyyttd ei siis voi arvioida vain
yksin tutkija. Olen pyrkinyt kuvaamaan aineistoani ja tutkimustani siind madrin tarkasti,
ettd lukijan olisi mahdollista pohtia tulosten siirrettdvyyttd omaan toimintaympéaristoon-

sd. (Tynjdld 1991, 390.)

Pysyvyys eli reliabiliteetista tutkimustilanteen arviointiin

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei vastausten samana pysymistd voi valttdmattd pitdd
luotettavuuden osoittimena. Tynjdld (1991) kuvaa, ettd tutkimuksen aikana voi ilmeté eri
syistd johtuvaa vaihtelua niin tutkijassa, tutkimusympéristdssd kuin tutkittavassa ilmids-
sdkin. Esimerkiksi haastateltava saattaa tiedostaa haastattelun edetessd omia ajatuksiaan
tarkemmin ja vastata haastattelun alussa toisin kuin mydhemmin. Todennikdistd on, ettd
toisena ajankohtana olisin voinut saada luokasta ja opettajan toiminnasta toisenlaisen
kuvan. Téastdkin tutkimuksesta olisi tuolloin muodostunut monella tapaa toisenlainen,

riippuen niistéd piirteistd, jotka aineistossa olisi korostuneet. Tynjild esittdd, ettd tutkijan
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tuleekin ottaa huomioon erindiset vaihtelua aiheuttavat tekijit, niin ulkoiset kuin myos
itse tutkimuksesta ja ilmiostd johtuvat tekijit. Reliabiliteetin tarkastelun sijaan tulee siis

arvioida koko tutkimustilannetta. (Tynjdld 1991, 391.)

Neutraalisuus eli objektiivisuudesta vahvistettavuuteen

Neutraalisuuden kriteerind on vahvistettavuus, jolla tarkoitetaan mahdollisimman hyvén
totuusarvon 10ytdmistd eri tutkimusmenetelmilld. Neutraalisuuden korostus liittyy erityi-
sesti aineistoon, silld laadullisessa tutkimuksessa neutraalisuuden ja etdisyyden vaatimus
tutkijan ja tutkittavien vililld ei yleensd ole tarkoituksenmukainen. Etdisyyttd pyritdédn
usein ennemminkin vihentimidin luottamuksellisen suhteen aikaansaamiseksi. (ks.
Tynjald 1991, 392.) Tutkimuksessani pyrinkin ei-etdiseen, mutta silti neutraaliin suhtee-
seen opettajan kanssa. Neutraaliin siind mieless4, ettd en myotéillyt opettajan mielipiteitd
tai tuonut suuresti esille omia ajatuksiani keskusteluissa opettajan kanssa. Tarkoitus oli,
etteivdt omat arvostukseni ja mielipiteeni ohjaisi opettajan kadytdstd tai puheita mihin-
kédn suuntaan. Tutkimuksen loppuvaiheessa, kun olin saanut jo kuvaa opettajan toimin-
nasta ja ajatuksista, saatoin tuoda keskusteluissa jossain méérin ilmi myds omia ajatuk-

siani, jotka monessa kohdin olivat samankaltaisia opettajan ajatuksiin ndhden.

Triangulaatio

Triangulaation avulla pyritddn parantamaan tutkimuksen uskottavuutta. Tisséd tutkimuk-
sessa olen hyodyntidnyt aineistotriangulaatiota eli olen yhdistinyt havainnointi- ja haas-
tatteluaineiston sekd kerdnnyt muuta dokumenttiaineistoa. Menetelmdtriangulaation mu-
kaisesti olen kerdnnyt aineistoa useammalla eri menetelmalld. Tutkimuksessani yhdistin
haastattelujen ja havainnoinnin antamat kuvat opettajan ja luokan toiminnasta. Opettajan
haastattelu auttoi ymmairtdmiin hidnen toimintaansa, ja toiminnan havainnointi taas sy-
vensi ja selvensi haastatteluissa esille tulleita asioita. Samalla pystyin vertaamaan eri
menetelmien kautta muodostuneiden kuvien yhdenmukaisuutta ja saamaan monipuoli-
sempaa todistusaineistoa tulkinnoilleni. Muita mahdollisuuksia triangulaation kdytto6n
olisivat tutkija- ja teoriatriangulaatio eli useamman tutkijan tai usean eri ndkodkulman
kéyttd aineiston analyysissa. (Patton 1990, 245, 464, 467.) Vaihtoehtoinen tapa tutkijat-

riangulaatioon on antaa tutkimukseen osallistujien tarkastaa ja arvioida tutkimuksen tu-
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loksia (Patton 1990, 468). Tissd tutkimuksessa olen hyddyntdnyt titd vaihtoehtoa eli
tutkimukseni opettaja on saanut lukea tutkimukseni ja kommentoida tehtyjad kuvauksia ja

tulkintoja. Opettaja ei ndhnyt tarvetta muutoksiin.

6.4 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuskohteenani on toinen ihminen, joten tutkimuksen eettinen pohdinta on erityisen
tarkedd. Laadullinen tutkimus kohdistuu merkitysten eli ihmisen eldmismaailman tutki-
miseen. Kaikella toiminnalla on vaikutuksensa tihin elimismaailmaan, ja siten jokainen
tutkijan toteuttama toimi on eettinen toimi. Eettinen vastuu liittyy siis kaikkeen tutkijan
toimintaan, ratkaisuihin ja valintoihin. (Varto 1992, 34.) Soininen (1995, 129-130) tuo
esille neljd seikkaa, jotka tulee erityisesti huomioida tarkasteltaessa tutkimuksen eetti-
syyttd. Samankaltaisia periaatteita esittdvdit myos mm. Bogdan ja Biklen (1992, 54).

Seuraavassa tarkastelen omaa toimintaani suhteessa Soinisen esittdmiin neljdén tekijdén.

1. Tutkittavalla on oikeus pysyé tuntemattomana. Olen tarkastellut niin opettajaa, oppi-
laita kuin kouluakin peitenimilld ja pyrkinyt muussakin toiminnassani sdilyttimdéin tut-
kimuskohteeni anonymiteetin. Olen my6s pyrkinyt tahdikkaaseen raportointiin ja jitté-

nyt raportistani pois yksityiskohtia, jotka saattaisivat heikentdd anonymiteettia.

2. Tutkittavalla on oikeus salassapitoon. Tutkimuksessani tutkittavallani on ollut mah-
dollisuus valita itse, mitd haluaa kertoa ja miti ei, ja olen pyrkinyt kunnioittamaan tétéd
valintaa. Tutkimukseen osallistujat tiesivdt minun tekevdn tutkimusta ja tiesivét millai-
seen tarkoitukseen tietoa olen hankkimassa. Luvan tutkimukseen sain rehtorilta, opetta-

jalta ja oppilaiden huoltajilta.

3. Tutkittavalla on oikeus luottamuksellisuuteen. Tutkimuksen aikana kerddmééni tie-
toon olen suhtautunut luottamuksellisesti ja pidittdytynyt kertomasta siitd asiattomasti
ulkopuolisille. Olen my®ds huolehtinut, etteivdt muistiinpanoni tai muu aineisto ole ulko-
puolisten saatavilla. Olen kertonut opettajalle suunnitelmistani ja koen myds pysyneeni

sovitussa (ks. Bogdan & Biklen 1992, 54).
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4. Tutkittavalla on oikeus odottaa tutkijalta vastuuntuntoa. Tutkijan vastuuntunnolla
tarkoitetaan sitd vastuuta, joka jokaisella tutkijalla on oman tutkimuksensa suhteen. Tut-
kijan on osattava huomioida ja ymmaértdd jokaisen ihmisarvo ja loukkaamattomuus.
Tiltd pohjalta olen itsekin pyrkinyt tutkimustani toteuttamaan. Edellisten periaatteiden
noudattaminen ei kuitenkaan tarkoita, ettd olisin joutunut jollain tapéa peittelemddn tai

manipuloimaan aineistoani.

7 TUTKIMUSTULOKSET

Seuraavat tutkimustulokset perustuvat opettajan haastatteluihin ja havainnointimuistiin-
panoihini. Olen jdsentinyt l6ydokset tutkimusongelmien mukaisesti. Tekstiin sisdltyy
tutkimuksen uskottavuuden ja kuvailevuuden lisddmiseksi suoria lainauksia haastattelu-
ja havainnointiaineistosta. Ne on sisennetty erotukseksi muusta tekstistd. Suoriin laina-
uksiin olen merkinnyt tauot kolmella pisteelld. Merkintd (...) tarkoittaa, ettd lainauksesta
on poistettu jotakin tarpeetonta. Merkintd [tekstid] tarkoittaa lainaukseen lisddmééni sel-
vennystd. Luettavuuden parantamiseksi olen poistanut lainauksien sisdllon kannalta
merkityksettomii “niinku” ja “etti tota niinkun” -ilmauksia. Niiden yksittdisten sanojen

poistamisia en ole merkinnyt, jotta luettavuus ei kérsisi.

7.1 Opettajan tyorauha — oman tyon tekemisen rauhaa

Opettaja katsoo, ettd tyorauhassa on sekd opettajan ettd oppilaan kannalta méériteltynd
kaksi puolta: sisdinen ja ulkoinen puoli, jotka vaikuttavat toisiinsa. Tyodrauhaa hin kuvaa
Hirsjdrven (1983, 196) tapaan toisaalta tilana, toisaalta toimintana. Opettajan tydrauha
on toiminnan pohjana oleva sisdinen tila, ja samalla siihen liittyy se ulkoinen ympiristo,
jossa opettaja tyotdidn tekee. Huolellinen suunnittelu on yksi keino vaikuttaa omaan si-
sidiseen tydrauhaan, ja se mahdollistaa my0ds joustavuuden opetustilanteissa. Sisdinen
tydrauha on siis erdénlaista varmuuden tunnetta: opettaja on sujut itsensd kanssa ja tietdd

mité tekee. Tyorauhaa opettaja kuvasi seuraavasti:
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Henkilokohtainen sisdinen tila [saan] toteuttaa niitd asioita mitkd mé koen tirkeik-
si. (...) Mun tapa tehdi titd tyotd on se, ettd md rakastan suunnittelua, mé mietin
paljon asioita etukiteen ja silloin mulle tulee niinku rauha tehda tité tyotd. (haas-
tattelu)

Ulkoisella tydrauhalla opettaja tarkoittaa tydympdristoon liittyvid tekijoitd. Koulussa
dinet, melu ja litkehdintd on tyypillistd. Opettaja sanoo, etti tietyn tilanteen luominen on
helpompaa sitd tukevassa ympdristossd. Vililld voidaan vaihtaa tilaa tai tydskennelld
muuallakin kuin omassa luokassa. Ulkoiseen tySrauhaan vaikuttaa siis se, ettd kykenee
toimimaan erilaisissa ja muuttuvissa tilanteissa: “tdmmonen kun fyysinen tila tietylld
tapaa. Se ei tarkota seinid ymparilld, mut et kuitenki on niinkun rauhassa siind hetkessd,

siind paikassa missd on.”

Tyorauha on opettajalle suhteellinen ja tilanteisiin mukautuva késite; ulkoisia merkkejd
hyvistd tyorauhasta on vaikea antaa. Joillakin tunneilla, esimerkiksi matematiikassa,
tyorauha tarkoittaa usein hiljaista tyoskentelyd, ajattelemisen rauhaa. Opettaja korostaa,
ettd se el tarkoita etteikd tehtdvid voisi my0s selvittdd ja pohdiskella yhdessid vierustove-
rin kanssa. Olennaisinta vain on, ettd pystytdin tekeméén ja toimimaan niin, ettd tunnin
asia ja tavoite pysyvit mielessd. Ty6rauha voi siis tarkoittaa monenlaista toimintaa riip-
puen mm. opettajasta, tilanteesta, opetettavasta aiheesta ja oppilaista. Edelliset seikat
sisdltyvit my0s Hirsjarven (1983, 196) médritelméin tyorauhasta.

...niin sitd d4ntd sithen mahtuu ja toimintaa ja liikettd ja kaikkee ja toisinaan taas
sitten ei. Joskus ndd tyOrauha-asiat on niinku itsekkdidsti painottuneita, varmasti
silloin kun on visynyt, niin sillon suunnittelee sellasta toimintaa, joka johtaa tim-
moseen hiljaseen tyohon. Tai joskus se asia on semmonen, ettd se mun mielesté
vaatii sen, tai sitten vastaavasti joskus lapset on siind tilassa kokonaisuutena, ettd
se vaikuttaa. (haastattelu)

Se tydrauha jossakin toiminnan hetkessi on sitd, ettd vaikka sieltd kuuluu (...) da-
nid ja sielld on liikettd ja niinkun nédin ja siltikin mé oon vakuuttunut siitd, et niilld
on tydn tekemisen rauha, et se 10ytyy siitd, et ne on kauheen motivoituneita ja se
purkautuu (...) d4nend, ja jos pitdd hakee ja tuua ja tehhd ja toimia, ni on sithen se
litkekin sitten sallittua. (haastattelu)

Opettaja tiedostaa, etti eri opettajille tyorauha voi merkiti erilaisia asioita, silld hin pitdé
tydrauhaa vahvasti opettajan persoonaan sidoksissa olevana asiana. Opettaja uskoo, ettd
myos oppilaat kokevat tydrauhan monella tavalla, kukin omista ldhtokohdistaan késin

(ks. Erédtuuli & Puurula 1990, 15), ja oppivat nopeasti sen, mitad tyérauha heidédn luokas-
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saan on. Tissd opettaja nikee opettajan ja oppilaiden viliselld vuorovaikutuksella olevan
merkittivi rooli: ”Se vuorovaikutussuhde, miki opettajan ja luokan vililld on, niin kyl-

1dhin se muotoutuu sit semmoseks millanen se opettaja tavallaan on tyyppid.”

7.2 Oppilaan tyorauha — motivaatiota ja sitoutuneisuutta

Oppilaan tydrauhassa opettaja nidkee samoin sisdisen ja ulkoisen puolen. Tydrauhan si-
sdiselld puolella hin viittaa oppilaan sisiisiin tekijoihin, ulkoisella puolella oppilaan
toimintaan. Eri puolet liittyvit hinen mukaansa saumattomasti yhteen. Opettaja uskoo,

ettd oppilaan taustatekijoilld ja kokemuksilla on oma vaikutuksensa oppilaan kayttiyty-

mi en hirveen pitkille pysty vaikuttamaan. Se lapsi tulee sieltd kotoo, siitd ympé-

ristOstd ja niistd tapahtumista ja kokemuksista ja siitd historiasta, mikd hénelld on,

niistd arvomaailmoista, niistid kdyttdytymismalleista tdnne kouluun. (haastattelu)
Myés Kari ym. (1980, 12-13) puhuivat tyrauhan sisdisestd ja ulkoisesta puolesta. Aja-
tuksissa on samankaltaisuutta, mutta on syytd huomata, ettd opettaja viittaa oppilaan
sisdisilld tekijoilld yleisesti oppilaaseen itseensd liittyviin tekijoihin, kuten taustaan ja
asenteisiin, kun taas Kari ym. tarkoittavat sisiisilld tyorauhahdiri6lld ensisijaisesti oppi-
laan persoonallisuuteen liittyvid ongelmia. Heiddn madritelménsé on siis opettajan mad-

rittelyd hdiriokeskeisempi. Ajatus sisdisten tekijoiden vaikutuksesta ulkoiseen kiyttdy-

tymiseen on yhteinen.

Ulkoiseen ty6rauhaan vaikuttaa opettajan mielestd merkitsevisti se, kuinka motivoitu-
neita oppilaat ovat ja my0os se, kuinka hyvin he ovat selvilld mitd ollaan tekemdssi ja
miksi. Joskus innostumisen ja tekemisen riemu voi purkautua ddnend ja liikkkeend, minkd
joku voi katsoa tySrauhahdirioksi. Opettaja sanookin, ettd hédnen tulee osata aistia mil-
loin oppilaiden innokkuus suuntautuu tarkoitettuun, milloin tilanne on hallinnassa ja
missd menee sopiva raja.

Luottaa niihin, et se on hallinnassa, vaikka se ei sit just niinkun tdytd semmosia
hiljaisen tyon kriteerejd esimerkiksi. Ja sit et kuitenkin niil lapsilla on niinkun sel-
kee kuva, et miti ollaan tekemissi ja miksi. (haastattelu)
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Opettaja kuvaa, etti tirkeintd on “tyon tekemisen semmonen rauha, se joka ei vility ai-
noastaan niinku korvien kautta vaan sen pystyy aistia“. Tilanteen aistiminen vaatii opet-
tajan mukaan oppilaiden ja heidén tapojensa tuntemusta. Han sanoo hyvén oppilaantun-
temuksen olevan edellytys mielekkiiin opetuksen ja toiminnan suunnittelulle. Laheskaén
aina kaikki ei kuitenkaan suju opettajan omien suunnitelmien mukaan ja tdmé on opet-
tajan mielestd osattava hyviksyd. Hyvid oppilaantuntemus mahdollistaa myds sen, ettd
omia suunnitelmia osaa tarpeen vaatiessa muuntaa tarkoituksenmukaisempaan suuntaan.
Titd kautta voi vaikuttaa myos tunnin tydrauhaan:

Jos mi4 haluan asian saada perille niin munhan se pitdd olla se semmonen tun-
tosarvi, joka haistaa sen ilman, ettd mikd on nyt se oikea tapa valita tdmi [tyOtapa].
Enki mi voi niistd tydrauhahdiritistd aina sdlyttdd sitd vastuuta niille [oppilaille],
ettd se on teidén syy, kun te vaan olette ilkeitd tai muuta, ettd sehin on siis opetta-
jan velvollisuuskin aistia se tilanne... (haastattelu)

Opettajan kokemuksen mukaan oppilaiden ty6rauhakdsityksiin liittyy usein tdydellisen
hiljaisuuden vaatimus. Hin arvelee, ettd oppilaiden kisitykset muodostuvat pitklti hei-
ddn ulkoapiin saamastaan palautteesta. Myds vanhempien puheet omista kouluajoistaan
ja kovasta kurinpidosta voivat vaikuttaa lasten kasityksiin tyOrauhasta.

Mut ettd lapsille se tydrauha rupee hahmottumaan...oisko niin, ettd ensimmaéisend
niitten ulkoopdin tulleitten palautteiden mukaan, sanotaan, ettd nyt on hyvi tyo-
rauha, kun ootte puhumatta hiljaa, ja sitten tyorauha on huono, kun puhutte. Ja ne
kokee sen joka tilanteessa, niin esim sielld teatterissa ne ei uskaltanut nauraa ol-
lenkaan, kun on sanottu “dlkid nyt“, “hiljaa nyt“. (haastattelu)

7.3 Tyorauhahiiriot ja tyorauhaongelmat

Opettaja ei haastatteluissa eikd muissakaan keskusteluissa luetellut erityistd listaa erilai-
sista tyorauhahiiridistd, vaan hidn midritteli hdirioitd yleisemmalld tasolla. Kuten jo
edelld kdvi ilmi, opettajan kisityksen mukaan kokemus tyodrauhasta ja tydrauhahdiridistd
vaihtelee eri ihmisilld ja samallakin ihmiselld eri tilanteissa. Oman luokkansa tydrauha-
hiiriditd hin kuvasi ennemminkin “notkahduksiksi” tydrauhassa kuin varsinaisiksi héiri-
oiksi. Selvit tyorauhahdiriot ovat opettajan mukaan sellaisia, jotka selvdsti vaikuttavat
opiskelutoimintaan tai jatkuvasti katkaisevat sen:

...On se sitten niin, ettd silloin kun tehidédn yksilollistd tyotd, joku sielld molisee
niin, ettd {muut] (...) jid seuraamaan sitd [ja] se oma tyo jdd tekemdttd, tai on se
paritdissd sitd, ettd joillakin sitten tulee joku sellanen tila, et kaikkien muitten
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huomio kiintyy pois. Toisin sanoen, ettd se semmonen sisdinen motivaatio tai se
sisdinen (...) intensiteetti, ettii se niinku katkee. Siit tulee semmonen pitkittdinen
prosessi. (haastattelu)

Erdtuulen ja Puurulan (1990, -16) tapaan opettaja kuvasi tydrauhahdiriotd toiminnaksi,
joka estdd tunnin tavoitteiden saavuttamisen joko oppilaan omalla tai muiden kohdalla.
Olennaista hiiritsevyyden kokemisessa on opettajan mukaan toiminnan mééré ja jatku-
vuus. Jos asia on pieni, eikd se tai siihen puuttuminen katkaise kenenkiin ajatusta tai
esti tavoitteiden saavuttamista, se voidaan haluttaessa luokitella tyorauhahairioksi, mutta
tydrauhaongelmana opettaja ei sitd pidd. Pitkddn jatkuessaan pienestdkin asiasta voi
muodostua isompi ongelma:

Mut jos se on jatkuvaa piivisti toiseen, tunnista toiseen ja silleen, niin kylld siind
rupee jo, vaikka se ois kuinka tunnelmaltaan ihan pieni juttu, jos siitd aina pitdd
sanoo, niin silloin rupee kertymidin ongelman kriteerit tayttiva tilanne. (haastatte-
Iu)

Tyorauhaongelmista puhuttaessa, opettaja viittasi edeltdvdn keviddn tilanteeseen.
Opettaja tuli tille luokalle tutkimustani edeltdvin lukuvuoden toukokuussa ja silloin
tydrauha oli hdnen mielestdin luokassa ongelma. Suurin osa tunnista saattoi mennd yh-
den “poikkeuksellisen hiiritsevan” oppilaan ohjaamiseen ja ojentamiseen. Oppilas oli
luokalla vain tuon neljinnen luokan ajan ja viidennen luokan alusta hin sai siirron eri-
tyisopetukseen.

Viime keviinen tilanne oli tosiaan semmosta, ettd jos tunnista (...) jos puoletkin
menee jonkun asian selvittimiseen, joka liittyy tdllasiin opiskelun perustaitoihin
niin kuin puheenvuoron pyytimiseen ja toisten kuuntelemiseen ja hyviin kdytok-
seen tai tyovilineiden esille ottamiseen tai siihen opiskeluun sitoutuneisuuteen,
jota sellasella lapsella ei ole niin paljon kun sitten muulla ryhmaéll4, ni kylld se on
sit tydrauhaongelma. (haastattelu)

Yksikin oppilas riittdd siis vaikuttamaan luokan tydrauhaan ja ilmapiiriin. Opettajan mu-
kaan kdyttdytymishdiriGinen lapsi vaikuttaa yleensd koko luokan toimintaan, koska toi-
mintaa on suunniteltava pitkilti hinen ehdoillaan ja hidnen kdyttdytymistdin tukevaksi.
TaAma4 tarkoittaa, ettd tulisi pyrkid selkedin ja opettajajohtoiseen toimintaan ja turvallise-
na toistuvaan pdivirytmiin sekd vilttid kaikkea tavallisuudesta poikkeavaa. Opettaja

vaikuttaa kuitenkin toiveikkaalta ongelmallistenkin oppilaiden suhteen ja uskoo, ettd
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toitd tehden vaikeuksia on mahdollista selvittdi ja siten saada ndidenkin lasten koulun-
kidynti jarjestykseen:

Useimminhan ne repsahtaa kun ehki joku toinen, mutta siitd huolimatta en alle-
kirjoittais sitd vilttdmattd (...) ettd vanhemmat kasvattakaa lapsenne sellaiseksi,
etti me voimme heitd opettaa. (...) Ettd on siind varmasti perdd kylld jossakin
mittakaavassa, mut ei mun mielesti sitten endd tarvii lyotyd lyoda, ettd et saa tulla
tinne oppimaan, kun et pysty kuitenkaan t4alld tekemdfin niinkun tdd ty6 tdilld on
suunniteltu. (haastattelu)

Ongelmallisten oppilaiden kohdalla koulu voi opettajan mielestd tulla tavoitteissaan
vastaan: mitd ongelmallisempaa kiyttdytyminen on, sitd pienempi on tavoitteiden méiira
(Ks. Naukkarinen 1999, 187). Opettaja on huomannut, ettd tirkedd on ottaa vaikka edes
yksi tavoite, jossa pyritddn edistymiseen ja josta oppilas voi saada onnistumisen koke-
muksia. Téssd tulee esille behavioraalisten menetelmien periaate: médritellddn kiytos,
jota halutaan muuttaa, asetetaan tavoite ja pyritdédn tavoitteeseen suunnitelmallisen vah-
vistamisen kautta (Cooper ym. 1994, 74-75):

M4 halusin sille yhden kokemuksen (...) ettd se onnistuu siind, jos se harjoittelee
ja sen piti saaha kokemuksia, etti menee pieleen, menee pieleen, onnistu. Ja silloin
sitd siitd sitten niinkun kiitettiin. Ja se kaikki muu vaatimus oli aika vahéistd (...)
mut jostakinhan sitd oli alettava purkamaan. (haastattelu)
Koulu voi opettajan mielesti joustaa tiettyyn rajaan asti ja kun se tietty raja kdyttdytymi-
sen poikkeavuudessa ylitetddn, on opettajan mielestd parempi vakavasti harkita siirtoa

erityisopetukseen:

Koska mun mielestd ei ole oikein, ettd kahtakymmentd kahdeksaa lasta tavallaan
uhrataan sen yhden nimissd. Mini en halua, ettd kukaan on minun oppilaani ja sen
pitdd kuulla [koulussa] haistatteluja, ei kuulu tén ikdisten eldméédn eikd muuhun-
kaan. Tai joka kéyttdytyy silld lailla uhkaavasti ja pelottavasti, ettd tdytyy pelité
(...) niin sekdin ei kuulu kouluun. Tai, ettd jatkuvasti opetus, oppiminen péitkii
siitd, ettd puututaan jonkun olemiseen, sitdkddn ei tarvii sietdd. Ettd silloin, niin
rankkaa kun se onkin sen yhden lapsen kohalta, niin kylld mind oon sitd mieltd,
ettd silloin se ldhtee siitd tilanteesta pois, ei kai muut. (haastattelu)

Myos Naukkarisen (1999) tutkimuksessa ilmeni ndmi kaksi toimintatapaa suhtautua
oppilaaseen koulun joustavuusrajan ylityttyd. Jos siis muut keinot eivit olleet auttaneet,
oppilaaseen kohdistuvia kiyttdytymis- ja/tai oppimisodotuksia madallettiin ja/tai oppilas
siirrettiin pois opetusryhmistd. Molemmissa keinoissa ongelma maédéritellddn oppilaan
ongelmaksi. Keinoista ensimmdisti Naukkarinen kuvaa integratiiviseksi keinoksi (eri-

tyisoppilaan opetus yleisopetuksessa), jilkimmaiistd segregatiiviseksi keinoksi (oppilaan
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opettaminen erilléin yleisopetuksen opetusryhmistd) oppilaan yksilollisyyden kohtaami-
seen. (Naukkarinen 1999, 180, 187.) Ensimmiisen keinon voi tulkita myds tavaksi kom-
pensoida erityisopetuksen sijoituspaikkojen vihentymisen tuomia ongelmia (Naukkari-

nen 1999, 189).

Ongelmallisiin tilanteisiin puuttuminen ja asioiden kisitteleminen oppilaan kanssa vaati-
vat opettajalta sekd aikaa etti jaksamista. Opettaja korostikin, ettd ongelmallisen oppi-
laan ohjaaminen on voimia vievid, pitkdjinteistd tyotd ja edellyttdd kunnolla paneutu-
mista. Téstd tydstd voi olla vaikeaa selviytyd ilman erityisopettajan tai muun aikuisen
apua ja tukea; yhden opettajan voimat eivit voi riittdd kaikkeen. Yhteistydn merkitystd

opettajan tyossd kisitelldin enemman luvussa 7.8.

7.4 Tyorauha tutkimusluokassa

Tissd luvussa kisittelen opettajan ajatuksia luokastaan ja sen tySrauhasta. Opettajan
kuvauksen rinnalle tuon omia havaintojani luokan toiminnasta. Ndiden kuvausten tar-
koitus on muodostaa lukijalle kuvaa tutkimastani luokasta, jotta mydhemmin esiteltdvat
opettajan tydrauhakeinot eivit jéisi irrallisiksi vaan ne olisi mahdollista suhteuttaa kon-
tekstiinsa. Selvyyden vuoksi olen pitinyt opettajan kuvauksen ja oman kuvaukseni sel-
kedsti erillddn. Niin lukijalle tarjoutuu tilaisuus verrata kuvausten yhdenmukaisuutta.

Omaan kuvaukseeni olen siséllyttdnyt otteita havainnointimuistiinpanoista.

7.4.1 ”Energinen porukka” — Luokka ja luokan tyorauha opettajan kuvaamina

Opettaja kertoo olevansa tyytyviinen luokan tdmin hetkiseen tyrauhatilanteeseen. Hén
kuvaa luokan tyorauhaa erinomaiseksi ja iloitsee, ettd tyorauha 16ytyy monenlaisissakin
tydskentelymuodoissa. Opettajan mielestd suuri osa luokan oppilaista osaa jo varsin hy-
vin kontrolloida omaa olemistaan, osa paremmin, osa vihidn heikommin. Hinen mieles-
tddn ei voida tehdd erottelua, ettd vain heikoimmat oppilaat héiritsisivét ja lahjakkaam-
mat eivit:

Onhan tdéll4 sellaisia, joilla on niinkun selvisti vield siind matkaa kehittyd, joille
se nikemys itsestd tydrauhan vesittdjdni tai timmosend on hadmdird. Niitten mie-
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lestd sellanen kommentointi ja semmonen (...) kuuluu asiaan, ettd déneen kom-
mentoidaan omia tai muitten [asioita], tai siind on pieni semmonen vélinpitdmat-
tomyyden vivahde (...) sitten se on osa tillasta huomion hakemista. (...) Et nditd
sellasia, joille se prosessi on heikko (...) on siis sekd lahjakkaissa oppilaissa ettd
sitten muissa. (haastattelu)

Opettaja luonnehtii luokkaansa energiseksi porukaksi. Positiivisessa mielessd hén sanoo
sen nikyvin innokkuutena, joissakin kohdissa taas levottomuutena. Hin kertoo nautti-
vansa tydskentelystd timin tyyppisten lasten kanssa ja toivoo, ettd kykenee sdilyttdmédén
oppilaidensa innokkuuden. Opettaja kuvaa, ettd energisen luokan vetdminen vaatii opet-
tajalta tiettyd taitavuutta: oppilaiden intoa ja energiaa ei kannata kahlita vaan se on osat-
tava hyodyntédd ohjaamalla se oikeisiin kohteisiin:

M3 sanoinkin silloin kun mi sain tin luokan, ettd tdd on taitavasti vietdva timéi
lasti, ettd timi ei, tim4 ilo ja energisyys ja se into, miki siis hyvin herkisti syttyy
niin katoa sen myéti kun siind sitten lisukkeena on sitd semmosta ylienergiaa, joka
voi niinkun karata kisistd. (...) Ettd jos timmdsen porukan kanssa vésyy niin sil-
loin se mun mielestd hyvin nopeesti johtaa sit sithen semmoseen tosi autoritddri-
seen kuriin, (...) etti se energia saadaan niinkun tiettyihin raameihin, ja se suun-
tautuu vaan esims semmoseen yksilotyohon tai semmoseen, ettd se ulkoisestikin
sitten on semmosta rauhallista. (haastattelu)

Opettaja kiittelee erityisesti oppilaiden mydnteisyyttd ja sitoutuneisuutta tydskentelyyn:

Hyvin vihin vield nikyy semmosta mitddn murrosidn valittamista (...) ei 00 sitd
semmosta marinaa ja narinaa etti voih ja eih ja niinkun ndin, mutta kylld sitd asiaa
méiid oon kovasti niille kiitellyt [miten hienosti ne jaksaa]. (...) Ja toivon, ettd
semmonen positiivinen palaute sitten niitd heikkoja kohtiakin vie eteenpdin.
(haastattelu)

Myénteisyys ilmenee my6s suhteessa toisiin. Luokka on pysynyt suunnilleen samana
ensimmiéiseltid luokalta lihtien ja opettaja uskoo sen osaltaan edistdneen oppilaiden vé-
listen suhteiden ja hyvén ilmapiirin kehittymista:
Kylld siind varmasti nikyy se, etti ne on ollut ensimmaisestéd luokasta asti yhdessd
et ne on niinkun jo hioutuneet toisiinsa ryhména. Ja niinkun kasvaneet yhdessd.
Mut tiilld on erilaisiakin thmisii ja ne minusta kuitenkin kaiken kaikkiaan hyvin
ldmpimisti pitdi toisistaan huolta. (...) Ja ndin ne on niinkun itsekin sitd mielté ol-
lut, ettd se on hyvi se ilmapiiri tidsséd luokassa. (haastattelu)
Opettaja kuitenkin korostaa, etteivit yhteiset vuodet ole mikién tae hyville ilmapiirille,
vaan ilmapiirin eteen on tehtivi tietoisesti toitd. My6s Kyriacoun (1992, 71) mukaan

opettajalla on aikuisena pddvastuu luokan tasapainoisen ilmapiirin kehittdmisessd (ks.

my6s Aho 1997, 41). Tutkimukseni opettaja pitdd ryhmiyttimistd hyvin tirkednd ja
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kertoo koko syksyn tydskennelleensi sen eteen. Ryhmiddynamiikkaan vaikuttaminen on
yksi opettajan tyorauhaan vaikuttamisen keinoista, joten opettajan ajatuksia ryhméytté-

misestd ja sen merkityksestd késitellddn keinojen yhteydessd, luvussa 7.7.4.

7.4.2 Luokan tyorauhan kehityksesta

Opettaja uskoo, ettd edellisend vuonna luokalla ollut hiiritsevisti kdyttdytynyt oppilas
on omalla tavallaan vaikuttanut luokan tyérauhan kehittymiseen. Oppilaat ovat voineet
seurata ongelmallista kiyttiytymistd ja ndhneet sen seurauksia ja vaikutuksia. Tétd
kautta opettaja arvelee lasten oppineen ja oivaltaneen monia asioita. Oppilaan kéytds voi
siis toimia “mallina” muille oppilaille my6s ndin pdin (vrt. Jones & Jones 1990, 34):

Nyt jos aattelee niitten tydrauha-asioitten kannalta, ni hidn on ollut myd&skin sella-
nen sijaiskdrsijd, muitten ei oo tarvinnut retuta ja meluta ja toppdilld ja tehhd niitd
kaikkia juttuja sen takia, kun sielld on yks, joka tekee koko luokan puolesta. Muut
on voinut seurata [ja ajatella, ettd] musta ehké tuntuu just samalta nyt kun tolla,
mut mi en kaadakaan pulpettia ja mi en huutelekaan tommosia. (...) Se vie (...)
sitd luokan kehitystd niinku silld alueella eteenpidin. Ne rupee nikeméin jo niinku
isomman lapsen silmin sitd tilannetta, kun sitd on niin joka pdivd. Mut ei sitd voi
kieltdd, se visyttdd, se stressaa. (...) Et siihen ndhden ne oli tosi hyvissid kunnossa
sen vuoden jilkeen. (haastattelu)
Kirjallisuudessa tydrauhaongelmia kuvataan usein opettajia stressaavaksi asiaksi (esim.
Eridtuuli & Puurula 1990, 1992), mutta on huomattava, ettd yhtilailla ne voivat visyttad
myos oppilaita. Hiiritsevin oppilaan siirron jilkeen opettaja néki tarpeelliseksi purkaa
luokan tunneilmastoa erilaisilla yhteisilld harjoituksilla. Harjoituksissa késiteltiin mm.
niitd tunteita, mitd oppilaan kdyttdytyminen oli muissa oppilaissa herittinyt. Opettaja
kokee, ettd harjoituksista on ollut hydtyi ja sanoo vaikutuksen nékyvin luokan ilmapii-

rissi: luokassa on nyt ”yleinen yhdessi tekemisen meininki* ja tietty kireys on kadonnut.

Opettaja niki korjaamisen tarvetta myds yleisissd koulunkdyntiin liittyvissd valmiuksis-
sa, asenteissa ja luokan tydrauhassa. Myds niiden taitojen edistdmiseksi tydskenneltiin
koko syksy ja opettaja kertoi joulun jilkeen pddsseenséd luokan kanssa siihen tilantee-
seen, minkd oli asettanut tavoitteeksi. TyOskentely alkoi sujua paremmin ja toimiva tyo-

rauha palautua luokkaan.
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Se ei siti tarkoita, ettd se on niinkun jotenkin tdydellistd tyotd, ei ollenkaan, vaan
siis se, ettd jotkut asiat mi halusin, ettd tulee jdrjestykseen ja paljon liittyy just
timmoseen tydrauhaan ja opiskelutottumuksiin ja opiskeluhalukkuuteen, asentei-

niinku eri tasoisesti. (haastattelu)

7.4.3 Havaintojani luokan tyérauhasta

Havaintoni luokasta tukevat opettajan sanomaa, ettd tyorauha ei tissd luokassa ndyttényt
olevan ongelma. Ilmeisesti se oli sité ollut, joten voitaneen ajatella, ettd nykytilanne oli
tulos tietoisesta tydskentelystd tydrauhan ja suotuisan opiskeluilmapiirin edistimiseksi.
Huomasin havainnoidessani tydrauha-késitteen subjektiivisuuden ja joihinkin tilanteisiin
olisin itse saattanut puuttua tutkimaani opettajaa nopeammin. Havainnointini perusteella
sain kisityksen, ettd luokassa ei ole tiydellisen hiljaisuuden vaatimusta. Opetuksen aika-
na opettaja yleensd vaati hiljaisuutta ja keskittymisti, tydskentelyn aikana pieni jutustelu
saattoi olla sallittua tehtivisti riippuen. Luokan #énitaso pysyi yleensi alhaisena ja sel-
visti hdjritseviin tai asiaankuulumattomaan toimintaan opettaja puuttui pian. Tdllainen
toiminta oli yleensi pulisemista tai yleistd levottomuutta, kuten k#intyilyd tai muuhun
keskittymistd. Huomiota veivit lihinnd vieruskaverit, muiden oppilaiden toiminnan seu-
raaminen ja omat tavarat. Usein ylimé#réistd pulisemista ilmeni, kun oppilaat ottivat
tavaroitaan esille. Erilaisten siirtymévaiheiden lisiksi my6s tuntien loput olivat otollisia
hetkid ylimiirdiselle touhuilulle.

Opettaja sanoo joka riviltd oppilaan, joka hakee rivilleen karttakirjat. Samalla luo-
kassa alkaa pulina. Oppilaat ottavat tavaroitaan esille. Opettaja on hiljaa, kirjoittaa
taululle “kartta” ja seisoo taulun edessi, odottaa ja katsoo luokkaan. “Sitten kun
hiljenet, niin jatketaan”, opettaja sanoo toteavasti. Luokka hieman hiljenee ja
opettaja jatkaa: "Tdmin voitte piirtdd vihkoonne”... (havainnointi)

Jos luokan tapahtumia peilaa Ahon (ks. Aho 1976b, 8-9) kokoamaan tydrauhahéirididen
luokitteluun, voi todeta, ettd useimpia niistd esiintyi: oppilaat juttelivat opetuksen aika-
na, muutama saattoi vastata viittaamatta tai kommentoida asioita d4neen. Tunnin aikana
oppilaat kddntyilivit, joku saattoi keikkua tuolillaan, poistua paikaltaan tai unohtua te-
roitusmatkalla toisen luo juttelemaan. Joskus joku naputteli kynilld, leikki viivoittimella
tai muilla tavaroillaan, nauroi tai tirskui. Kaikkea tdtd luokassa tapahtui, mutta pelkkd

hiirididen listaaminen ei riitd kertomaan koko totuutta. Eri asia siis on, pitivitko opettaja
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(ja /) tai muut oppilaat toimintaa kyseisiss4 tilanteissa hdiriond. Myohistely oli luokassa
harvinaista, unohtamisia tapahtui joskus. Fyysisid kontakteja, kuten potkimista tai riitai-
saa tonimistd ei luokassa nidkynyt. Myoskddn negatiivista auktoriteettiasennetta, pilk-
kaamista tai vastustamista ei esiintynyt. Mainitsemisen arvoista lienee myds se, ettei
tarkkailujakson aikana ilmennyt tilannetta, ettd oppilas olisi valittanut huonosta tyo-
rauhasta. Oppilaiden vililld ei myoskédn ilmennyt sellaisia erimielisyyksid, joihin opet-

tajan olisi tarvinnut puuttua.

Luokan tydrauhahiiriot ovat siis luokiteltavissa lieviksi hairidiksi, joihin ei vaikuttanut
liittyvdn uhmaavampaa toiminnan kyseenalaistamista tai vastustavaa asennetta. Suurin
osa hiiri6istd aiheutui muutaman oppilaan toiminnasta, ja havaintojeni mukaan pojat
aiheuttivat hiirioitd tytt6jd enemmén. Ndmi havainnot ovat yhdenmukaisia aikaisempien

tutkimustulosten kanssa. (ks. esim. Aho 1980a; Erdtuuli & Puurula 1990; 1992.)

Yleensd tilanteet korjaantuivat pian opettajan puuttumisen jilkeen. Jos oppilaat tiesiviit,
mitd pitdisi tehdd, opettaja pyrki saamaan heidit takaisin tyon pariin mahdollisimman
nopeasti ja pienieleisesti tekemittd asiasta suurta numeroa (ks. Good & Brophy 1987,
295). Joskus opettajan sanomisen vaikutus kesti vain hetken ja hén joutui puuttumaan
samaan asiaan pian uudelleen. Jokaiseen pieneen asiaan opettaja ei ndhnyt tarpeelliseksi
puuttua ja usein oppilaiden “asiaankuulumattomat puuhailut* olivatkin hetkellisid; op-
pilas pyori tuolillaan hetken, vaihtoi muutaman sanan kaverin kanssa ja palasi sitten

tehtidviinsa.

Opettajan poistuessa luokasta luokan dinitaso usein kohosi, mutta useasti oppilaat osasi-
vat jatkaa myos rauhallista tyoskentelyddn, vaikka opettaja ei luokassa ollutkaan. Mo-
nessa tilanteessa saattoi huomata, ettd opettajan poistuessa oppilaat jatkoivat tydskente-
ly4 entiseen tapaan, mutta jos joku alkoi puhua ja rikkoi keskittyneen ilmapiirin, pulina
levisi pian koko luokkaan. Yleensd samat oppilaat jaksoivat keskittyd ja samoilla oli
taipumus alkaa touhuta muuta. Monesti tilanne kuitenkin rauhoittui itsestdidn ennen kuin
opettaja ehti takaisin luokkaan.

Opettaja kirjoittaa taululle kirjan sivut, jotka on tarkoitus lukea. “kidyn hakemassa
kalvon, niin teemme muistiinpanoja”, opettaja sanoo ja poistuu luokasta. Luokassa
on hiljaista. Todellakin hiljaista. Olli rddkdisee. Muut alkavat siti kommentoi-
maan: ~”Olli rdidkas”. Olli ja Joel alkavat puhumaan. Pian moni muukin puhuu. Hari
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menee Paulin luo. Teemu huutelee Paulin kanssa ja juoksee sitten Paulin pulpetin
luo [ikkunan viereen]. Pojat katselevat ikkunasta, myds Nea on ikkunassa. Koetta-
vat tunnistaa ulkona olevia oppilaita. "Ei, nyt pitdis lukee”, Teemu sanoo ja palaa
paikalleen. Nea jdd vield ikkunaan, palaa sitten paikalleen. Nea, Henna, Emilia ja
Elisa muistelevat hetken jotain laulua puolididneen. Opettaja palaa ja kaikki ovat
tuolloin rauhassa paikallaan. Opettaja laittaa kalvon... (havainnointi)

Oli myos huomattavissa, ettd niin kauan kuin oppilailla oli mielekisté tekemistd, huomio
kiinnittyi siihen. Kun omat hommat valmistuivat tai jos ne eivit kiinnostaneet, ilmeni
helpommin muuta touhuilua. Ty6rauhaa voitaneenkin pitdd yhtend motivaation ja ope-
tuksen kiinnostavuuden mittareista. Tietysti oppilaiden jaksaminenkin on rajallista ja

myds visyminen vaikuttaa keskittymiseen.

7.4.4 Yhdessi, yksin ja pareittain - tyoskentelymuotojen monipuolisuutta

En ole tutkimuksessani erityisesti analysoinut opettajan opetusmenetelmid (ja /) tai nii-
den vaikutusta oppilaiden motivaatioon ja luokan tydrauhaan. Oikeanlainen luokittelu
vaatisikin opettajan puheen, kysymysten ja annettujen tehtdvien tarkkaa analyysia, mihin
tdssd tutkimuksessa ei ollut mahdollisuutta. En kuitenkaan pidd asiaa tdysin merkityk-
settdmini, joten selvitidn lyhyesti havainnointini kautta saamaani kuvaa luokan ty0s-

kentelymuodoista ja opettajan tyylistd opettaa.

Havaintojeni mukaan luokassa oli kiytdssd vaihtelevasti sekd opettajakeskeisid ettd op-
pilaskeskeisid tyoskentelytapoja. Opettajakeskeisilld tarkoitan tdssd opettajan esitystd,
opettajan kyselyd tai muutoin opettajan johtamaa tyotd (esim. yhteinen harjoitus). Oppi-
laskeskeisilld tydmuodoilla tarkoitan oppilaan yksilollistd tyoskentelyd, itsendisid toitd,
esityksid ja ryhmitditd. Keskeisimmin luokassa oli kédytossé esittdvd opetus, ryhmityds-
kentely ja yksilollinen tyd (ks. esim. Lahdes 1997). Opettaja kuvasi pyrkivinsi tasapai-
nottamaan koulun tietopainotteisuutta tuomalla opetukseensa usein jotain kokemuksel-
lista ja eldmyksellistd ainesta. Han sanoi uskovansa, ettd sitd kautta asioita voisi jaadd
enemmain mieleen. Yksinkertaisimmillaan timi saattoi voi olla vaikkapa siti, ettd Eng-
lantiin tutustuttaessa sydtiin pala paahtoleipdd ja marmeladia ja keskusteltiin englannik-

si.
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HImaisu on opettajan vahva alue ja hdn hyddynsi draaman menetelmid opetuksessaan.
Valtaosa luokan oppilaistakin oli innokkaita esiintyméin ja monella tunnilla halukkaat
saivat valmistaa pienid esityksid opiskellusta aiheesta. Omalla esimerkillddn opettaja
toivoikin rohkaisevansa ja innostavansa oppilaita esiintyméén ja lisdsi, ettd tdllaiseenkin
toimintaan tdytyy harjoittaa, ettei esitysten valmistelu mene hulinaksi.

Opettaja poistuu luokasta, katsoo ovelta oppilaisiin. Luokassa on pientd puhetta ja
pulinaa. Pauli holottdd ddneen. Ollia ja Joelia naurattaa. Pian opettaja pyyhiltdi ta-
kaisin luokaan ja sanoo: ”Hei kauheeta, nyt se 1dhti! Niitteko sen? Joku ylimysto-
mies se oli... no nyt mind muistan, sen tdytyi olla se Pietari Brahe”...Samalla
luokka hiljenee. Opettajalla on huivi péddssdin ja rétti kddessd. Hin esittdd siivoo-
jaa ja pyyhkii pianoa samalla kun eldytyen kertoo tarinaa, faktoja sisélld. Osa op-
pilaista kuuntelee tekemdttd mitddn, joku kirjoittaa, keikkuu tuolilla... (havain-
nointi)

Opettaja pitdd ryhméssd toimimisen taitoja tdrkeind, ja oppilaat tydskentelivit paljon
pareittain ja pienissd ryhmissd. Vililld tehtiin myds tdysin itsendistd tyotd. Useissa ai-
neissa (esim. didinkieli, maantieto) oli meneilldin laajempia projekteja ja oppilaat teki-
vit erilaisia omaa tiedonhankintaa edellyttdvid kirjallisia toitd. Tdssd ndkyy opettajan
pyrkimys ohjata itsendiseen tiedonhakuun ja omaan ajatteluun. Monia asioita opiskeltiin
myds “perinteiseen” tapaan: opettaja selvitti opiskeltavaa asiaa itse kertoen, esitti kysy-
myksiéd oppilaille, yhdessi etsittiin kirjasta vastauksia ja kirjoitettiin asioita vihkoihin
taululta tai kalvolta. Monesti oppilailla oli mahdollisuus valita eri tydtavoista ja joskus
ehdotus tietystd tyotavasta tuli oppilailta: ”Satu tdssd esitti hyvidn kysymyksen, ettd voi-

ko sen tehd4 niin, ettd ... ja niinhdn se kannattaa tehdd.”

Opettajan toiminnassa voi siis karkeasti jaotellen ndhdd niin behavioristisia kuin kon-
struktivistisiakin toimintatapoja (ks. luku 4.1). Opettajien pedagogista ajattelua tutkinut
Patrikainen (1997) toteaakin, ettd opettajat liikkkuvat niin ajattelun kuin toiminnankin
tasolla behaviorismin ja konstruktionismin muodostaman dimension #drilaitojen vililla
(Patrikainen 1997, 166). Opettajan opettamistavassa tuli myds- esille humanistisia piir-
teitd (ks. Uusikyld & Atjonen 2000, 101): hidn pyrki luomaan luokkaan oppilaan tarpeet
huomioivan ilmapiirin ja ohjaamaan oppilaita ymmirtimidn omia opiskeluasenteitaan.
Tavoitteena voi ndhdd oppilaan sisdisen oppimishalun herittimisen. Myos pyrkimys

toiminnallisuuteen vaikutti keskeiselti.
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On selvid, ettd mikéd sopii yhdelle, ei vilttamittd sovi toiselle. Opettaja sanoikin tietoi-
sesti pyrkivdnsd monipuolisuuteen opetusmenetelmissd ja kéytetyissd tydtavoissa, jotta
oppilaat omaksuisivat erilaisia tyGtapoja. Opettajan tarkoituksena on, ettd oppilaat titd
kautta alkaisivat myds vihitellen tiedostaa omaa toimintaansa, kdyttdytymistidin ja op-
pimistaan erilaisissa tilanteissa ja kykenisivét siten valitsemaan tarjbtuista tydtavoista
itselleen sopivimman. Téllaisella itsetuntemuksen kehittimiselld opettaja uskoo olevan
vaikutusta tySrauhaankin. Kohnin (1996, 83) mukaan lapset oppivat tekemiin hyvid

valintoja siten, ettd saavat tehdd valintoja, eivit seuraamalla aina vain valmiita ohjeita.

7.5 Tyorauha — monen tekijin summa

Opettajan ndkemyksid héiritsevédidn kéyttdytymiseen vaikuttavista seikoista on tullut osin
esille jo edellisissd luvuissa. Opettaja nidkee hdiritsevin kdyttdytymisen monen tekijdn
vyyhtini, jossa oma vaikutuksensa on niin oppilaalla, opettajalla kuin ympéristollakin.
Kaiken kaikkiaan opettaja arveli vaikutusta olevan seuraavilla tekijoilld: oppilas (oppi-
laan ik4, tausta, kotiolot, kokemukset, vdsymys, oppimisvaikeudet, asenteet, motivaatio,
sitoutuneisuus, tavoitteiden ymmarrys, kyky oman toiminnan kontrollointiin, huomion
tarve), luokkayhteisé (oma luokka/ryhmad ja sen ilmapiiri, luokan koostumus), opettaja
(opettajan ominaisuudet, opettajan toiminta), opettajan ja oppilaiden vdlinen vuorovai-
kutussuhde sekd opetusjdirjestelyt (tuntien sijoittelu, tuntien kulku, opetusmenetelmiit,
tehtdvien vaikeus/helppous). Opettajan esittdmit syyt ovat paljolti samoja kuin kirjalli-
suudessa esitetyt (esim. Bull & Solity 1987, 16—-18; Fontana 1985, 25-48; Frude 1990,
15; Kyriacou 1992, 83), joskin opettaja painottaa enemmaén yksiloihin (opettaja ja oppi-
kouluun tai muuhun ympiristdon liittyvid tekijoitd. Painotus voinee johtua siitd, ettd
namd seikat, oppilaiden taustaa lukuun ottamatta ovat sellaisia, joihin opettaja katsoo
voivansa vaikuttaa. Seuraavaan tarkasteluun olen valinnut ne, jotka haastatteluissa nou-

sivat keskeisimmin esille. Tekijdt on jaoteltu ryhmiin: oppilas, opettaja, luokka.

Oppilas. Eldami koulun ulkopuolélla, oppilaan tausta, kokemukset ja kotiolot ovat astoi-
ta, jotka opettajan mukaan heijastuvat tavalla tai toisella vaistamattd myos koulunkédyn-

tiin. Opettaja kertoi, ettd tydvuosien aikana hinelle on yhd enemmain selkiintynyt se, ettd
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oppilaiden eldmi ei ole vain koulun viisi tuntia, vaan niin paljon kaikkea muuta. Tima
laajentaa myds ndkokulmaa siihen, miten, miksi ja mitd lapsille tulee opettaa.

Kylldhdn se hirvedn iso on se lasti mikd sieltd kotoo tulee mukaan, ei sitd kdy
kieltdminen. (...) Mutta mi en kuitenkaan olis niinku heittiméssi sitten hanskoja
tiskiin siind suhteessa, ettd jos kerta ndin on ja ne arvot ja tavat toimia ja ne odo-
tukset ja muut on hyvin erilaiset sielld kotona, niin etteikd sitten ois mahdollista
luoda niin, ettd silld lapsella on tavallaan sit semmonen toinenkin (...) maailma
mihin hédn tulee, et sillon tietyt tavat miten tdilld toimitaan ja rooliodotukset ja
nédin poispdin [on niitd], jotka sit vaikuttaa siihen, miten hin tdalld oppii. (haastat-
telu)

Joidenkin kohdalla hiiritsevd kidyttdytyminen voi opettajan mukaan heijastella muita
hiirioitd, esimerkiksi oppimisvaikeuksia. Kdyttdytyminen voi olla myds “huomion kipe-
yttd, aikuisen kipeyttd, rakkauden kipeyttd, rajojen kipeyttd* ja liittyd oppilaan eldmén
muihin ongelmiin. Oppilaan taustaa olennaisempana opettaja pitdd yleistd sitoutunei-
suutta koulunkdyntiin ja oppimiseen. Térkedd on, ettd oppilas ymmairtidd tulevansa kou-
luun nimenomaan oppimaan, ei vain syomaén ja tapaamaan kavereitaan, kuten opettaja
asian ilmaisi. Hén uskoo, ettd oppilaiden sitoutuneisuuteen voi myds vaikuttaa. Se on
osaltaan vaikuttamista oppilaan sisdiseen tyorauhaan.
...Huomaan, ettd se vaatii jonkun verran muistuttelua lapselle, ettd minki takia s
oot tdilla koulussa ja jos tdd on pakko, niin minka takia sé tuut tinne vaan aina uu-
destaan. (...) Tammosid keskusteluja niitten kanssa, et nyt just tdssd, mutta et oon
kdynyt néitd lasten kanssa aikasemmin. (haastattelu)
Kaiken ldhtSkohtana opettaja pitdid siis oppilaan omaa motivaatiota: “Jos ei 00 motivoi-
tunut, ei kiinnosta, ei paljon puristele, on ihan sama, niin ei se tydrauhakaan oo semmo-
nen, kun semmosella, jolla sitd [motivaatiota] 10ytyy.* Opettaja piti kuitenkin selviné,
ettd aina ei voi olla kaikesta yhtd kiinnostunut ja innostunut, ja sanoi pitdvansi tirkednd
sen kokemuksen vilittdmistd, ettd jotkut asiat on tehtdvi ja hoidettava siitdkin huolimat-

ta. Opettaja lisdsi, ettd tillaisia tilanteita koulussa yleensi jérjestyykin jo ihan luonnos-

taan.

Tyorauha edellyttdd opettajan mukaan oppilaalta myds tietynlaista “sosiaalista dlykyyt-
td* ja kykyd oman toiminnan kontrollointiin: “et jos mulla nyt on huono hetki ja mulla
menee huonosti, ni ei se tarkbta, ettd sitd pitdd kaikkien kanssa ruveta tdssd puimaan ja
retuamaan ja muuta. (ks. Goleman 1997.) Ndmi isommat lapset pystyvit opettajan

mielestd omaa toimintaansa jo paremmin sddteleméin, alkuopetuksessa on aikuisen teh-
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tdvi ohjata lasta tiedostamaan ja miettimiin kdyttdytymistddn ja sitd, onko se tilantee-
seen sopivaa. Oman toiminnan ohjausta ja sen sietimistd, ettd asiat eivit voi anna mennd
oman tahdon mukaan, tulisi opettajan mielestd pyrkid kehittimddn heti ensimmdisiltd
luokilta ldhtien. Opettajan tavoin myds Aarnos (1998, 45—47) nikee opettajan tehtdvéksi

tukea oppilaiden itsekontrollin kehittymistd.

Opettaja. Opettaja vaikuttaa tiedostavan oman osuutensa luokan tySrauhaan ja pyrkii
muuttamaan omaa toimintaansa ja tyStapahtumaa tilanteiden mukaan. Oman toimintansa
vaikutuksia kuvatessaan opettaja viittasi jilleen siihen “tilanteenhallinnan tunteeseen”,
joka toiminnan kautta vilittyy oppilaille ja vaikuttaa mm. oppilaiden kokemaan turvalli-
suuden tunteeseen. Opettaja kuvasi, ettd oppilas voi kokea tilanteen turvattomana jos
hinestd tuntuu, ettei se ole aikuisen hallinnassa. Tdma turvattomuuden tunne voi nidkyd
sitten myds lasten kiyttdytymisessd, esimerkiksi levottomuutena. Tilanteenhallintaan
opettaja kertoi pyrkivénsd tuntien huolellisella suunnittelulla. Hin kuvasi suunnittelun
olevan jatkuvaa analyysia niin oppilaiden, oman tyon kuin koko oppimisprosessin suh-
teen ja uskoo tilld toiminnalla olevan my®os tydrauhahiiriotd ehkiisevi vaikutus. Pelkkd
tyorauhan sdilyttiminen ei vaikuta olevan opettajalle itsetarkoitus (vrt. esim. Goodlad
1984, 192; Jones & Jones 1990, 18), vaan merkittdvampand hin pitdd sitd, ettd oppimi-
sesta voitaisiin nauttia.

Se, ettd tarviiko sitd nyt aina niin miettis, ettd se opetus olis jotenkin nyt jotakin...
pitddko sen tarjota eldmyksid, pitddko sen olla hauskaa, kun nykypdivén lapselle,
niille td4 elimi on timmosti, ettd sen pitidis olla semmosta showmeininkii, et pi-
tadks koulunkin siihen ruveta. Ei mun mielestid siihen ollenkaan tarvii ruveta,
mutta se, et ei se 0o mikiin syy jittdd tekemdittd asioita eri tavalla tai jotain muuta,
hakea siti, ettd voi nauttia siitd oppimisesta. (...) No sitten vaikuttaako se sithen
tySrauhaan sit just, ettd tehddin asioita eri tavalla. No m#d uskon, etti ei. Etté toi-
seen tilanteeseen se vaikuttaa, mutta tilanteen voi pitdd muutenkin hallinnassa (...)
el 00 syy jattdd tekemittd. (haastattelu)

Oppilaantuntemuksen merkitystd ei opettajan mielestd voi tydrauha-asiassakaan sivuut-
taa. Hin selvitti, ettd kun tietdd, millaiseen tyoskentelyyn oppilas pystyy ja mitkd ovat
hinen “heikkoja“ kohtiaan, kykenee paremmin arvioimaan oppilaan toimintaa ja néke-
miin, missid vaiheessa on tarpeellista puuttua ja milld tavalla (ks. Kyriacou 1992, 83).
Oppilaantuntemus auttaakin varmasti kohdentamaan omaa ohjausta kutakin oppilasta
tukevaksi. On huomattava, ettd samakin huomautus voi sisiltid toiselle oppilaalle erilai-

sen viestin kuin toiselle. Oppilaan reagointiin vaikuttanee olennaisesti se, millaiseen
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kasvatusilmapiiriin oppilas on kotonaan tottunut. Joskus voi olla syytd my&s pohtia, on-
ko oppilaan soveliaassa kidytoksessi kyse itsekontrollin ja vastuuntunnon kehittyneisyy-

desti vai ennemmin tottelevaisuudesta tai pyrkimyksestd miellytt4i.

Luokka ja luokan sosiaaliset suhteet. Opettaja sanoi, ettd tyorauhaan vaikuttaa myos
oma luokka, se ryhmi jossa toimii. Ryhmi vaikuttaa niin opettajan kuin oppilaidenkin
kidyttdytymiseen. Parhaassa tapauksessa ryhmi tukee jdsenidén ja oppilaat, jotka saattai-
sivat toisenlaisessa ryhmassd kdyttdytyd ongelmallisesti, tulevat nyt ryhmin mukana.
Jones ja Jones (1990, 34) kuvaavatkin oppilaiden olevan tehokkaita kiyttdytymismalleja
toisilleen. Vaikutus voi opettajan mukaan olla myds pdinvastainen ja viedd kokonai-
suutta toiseenkin suuntaan. Tillaisessa tilanteessa hidn pitdd aikuisen asemaa ja vaiku-
tusta ratkaisevana:

Ja niinku siind kohassa mé n#kisin, et timmonen auktoriteetti, mik# opettajalla, ai-
kuisella luokassa pitdi olla, et opettaja on luokassa aikuinen ja lapset on lapsia ja
sen aseman selkiinnyttiminen tekojen ja sanojen ja sdintdjen ja toiminnan ja kai-
ken tdn kautta niin... niin se auttaa siind tilanteessa, ettd pystyy vaikuttamaan sii-
hen ryhmaéén, timmdseen sosiaaliseen imuun, mik# tydrauhaa tukee — tai sitten ei.
Jos ei silld aikuisella sitd auktoriteettia sielld luokassa ole (...) niin sillon lapset
ottaa sitd asemaa. Ja se, mun kokemusten mukaan selvésti kylld nédyttdd vaikutta-
van sit sithen tyorauhaankin. (haastattelu)

Kaiken kaikkiaan opettajan puheesta ilmenee usko omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa.
Toisaalta opettaja ymmairtidd myos omien mahdollisuuksiensa ja jaksamisensa rajallisuu-
den ja hin kuvasi, ettd oma jaksaminenkin on eri aikoina erilaista. Tdimé on hénen mu-
kaansa myds itselleen sallittava. Hyviksyttdvd on my0s se, ettd tavoitteet, menetelmit ja
oppilaiden erilaiset tarpeet voivat muodostaa niin lukemattomia yhdistelmid, ettei aina
voi onnistua niin, ettd lopputulos olisi jokaiselle oppilaalle se paras mahdollinen. Téssd
opettaja niki my0Os asian toivotumman puolen: lapset oppivat toimimaan ja tydskentele-
midn hyvin erilaisissakin tilanteissa, myos sellaisissa tilanteissa, joissa olosuhteet kai-
kilta osin eivit ole parhaimmat mahdolliset.

Siitd ajatuksesta mid oon tavallaan itseni vapauttanut, ettd se ois niin, ettd mi joka
tilanteessa, joka hetki pystyn kaikille tarjoamaan sen parhaan mahdollisen tyo-
rauhan. Koska... se on hyvin eri ihmisill4 erilainen... (haastattelu)

... Toisaalta mi oon ajatellut sitd niinkin, ettd ei eldimikddn oo sellasta et on aina
tietty rauha eldi ja olla ja toimia, ettd ehkd se on mydskin semmonen kykyrikkaus,
ettd on ollut tdilld koulussakin kauheen monenlaisissa tilanteissa, et on sitten mah-
dollisuus tehda, toimia vaikka ne olosuhteet siind ympdrilld vaihtuu. (haastattelu)
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7.6 Opettajan perusteita toiminnalleen

7.6.1 Luottamus lihtokohtana

Opettaja sanoi, ettd hidnen keinonsa puuttua tydrauhahdiridihin pohjadvat kirjallisuudesta
ja kokemuksista saatuun tietoon. Samalla hin korosti, ettd toiminta perustuu kuitenkin
aina omaan persoonaan, kullakin opettajalla on omanlaisensa tyyli ohjata ja puuttua.
Opettaja kertoi, etti myds tyokokemus on muuttanut hdnen toimintatapojaan. Onkin
ymmirrettivii, etti kokemus erilaisine tilanteineen selkiinnyttdd omia arvostuksia ja
ymmaérrystd ja tuo lisdd varmuutta:

Nii on selvisti, ainakin oman kokemuksen mukaan, asioita, jotka selvidi todella
niinkun tydtd tehden, (...) ettd nyt ne on niinkun ldpielettyjd ja koettuja ja sen takia
mi voin ne allekirjoittaa. (haastattelu)

Opettaja ei usko, ettd hinen omilla kouluajan kokemuksillaan olisi vaikutusta hidnen
kiyttdmiinséd tyorauhakiytinteisiin, koska kaikki oli tuolloin niin kovin erilaista. Opet-
taja kuvasi, etti sitd loputonta rangaistusten, huomautusten ja muistutusten ketjua hin ei
halua omaan tyohonsid siirtdd vaan perustaa tyonsd tdysin toisenlaisiin ldhtokohtiin.
Luottamus lapseen ja usko lapsen hyvyyteen ovat opettajan mukaan hinen toimintansa
ldhtdkohtia. Luottamalla lapsiin hdn myds odottaa heidin olevan luottamuksen arvoisia.

Haluan luottaa ndihin lapsiin ja sen vilittdd myos kaikessa (...) luotan siihen, et ne
tekee ja hoitaa sen homman niinkun on sovittu. Ja sitten kun tulee niitd tilanteita,
ainahan niitd tulee, etti sattuu virheitd ja sitten se, et jos médd oon sen vapauden
antanut, niin minkilainen on sit se vastuu, ja ettd jos sen luottamuksen kerran tér-
velee, et se on hyvin tirkee, arvokas asia, ettd... jos tekee jotain sillain vakavaa,
niin miten paljon siind on pelissd. (haastattelu)

Opettaja kuvasi, ettd hinen toimintatapoihinsa liittyy tiettyjd perusperiaatteita: esimer-
kiksi lapsen nolaamista, hipdisemisti tai tyorauhan luomista pelottelulla hin ei hyviksy.
Hinen mielestddn niilld keinoin kyetdin vain tuhoamaan koulussa olemisen ilo ja
myonteinen oppimis-ilmapiiri. Opettaja piti ehdottomana my®s sitd vaatimusta, ettd
puuttuminen kohdistuu oppilaan kiyttdytymiseen, ei oppilaan persoonaan. Tétd korostaa

my0s esimerkiksi Aho (1997, 49-50).
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7.6.2 Itsetuntemus ja itsetunto — keskeiset kasvatustavoitteet

Haastatteluissa opettaja kuvasi tévoitteitaan ja arvojaan koulun ja valtakunnallisten
opetussuunnitelmien mukaisikSi, mutta korosti, ettd niissd on lisdnd hidnen omat paino-
tuksensa (ks. Kansanen 1995, 11-12). Painotukset perustuvat opettajan persoonaan ja
hin kertoi pyrkivdnsi erityisesti huomioimaan oppilaiden tulevaisuuden tarpeita. Opet-
tajan kasvatustavoitteissa timi niakyy esimerkiksi pyrkimyksend oppilaiden sosiaalisten

taitojen kehittdmiseen.

Keskeinen, ellei keskeisin periaate, jota opettaja pyrki tydssidin tuomaan esille on se, ettd
vapauteen valita liittyy aina my®os vastuu. Samalla tavalla hin korosti, ettd oikeuksiin
liittyy aina tiettyjd velvollisuuksia. Opettajan vastuuajatteluun sisédltyy myds pyrkimys
ohjata oppilaita vaikeiden tilanteiden kohtaamiseen ja omien virheiden myontimiseen.
Tami tarkoittaa, ettd omasta kidytoksestd kannetaan vastuu loppuun saakka: “Ettd siind
kohassa, kun tulee joku virhe tehtyi, tiedostamatta tai tiedostetusti, et sen niinkun rei-

lusti myontéd. Ja siithen on ne viimeset voiman rippeet kaivettava.*

Kasvatustavoitteita kuvatessaan opettaja luetteli lyhyesti my0s muita tirkeind pitimidin
asioita, kuten suvaitsevaisuus, hienotunteisuus, hyvét kdytdstavat ja tietynlainen epdit-
sekkyys, johon liittyy kyky nihdi asioita muidenkin kannalta. Kaikki ndmé kytkeytyvit
hdanen mielestdin kahteen keskeiseen termiin: itsetuntemukseen ja itsetuntoon. Opettaja
kuvasi nditd eldminhallinnan vilineiksi: ”"Ne on musta niitd elimédn evditd”. Opettaja
pitdd itsetunnon ja itsetuntemuksen kehittdmistd ja tukemista koulun keskeisind kasva-
tustavoitteina (ks. peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 11-12). Ne ovat
keskeisid tavoitteita myds luokan Kipind-hankkeessa, jota kasitellddn luvussa 7.7.4.

Sit just jos on sitten... itsetuntemus (...) et miten mun kannattaa niitd valintoja
tehdd... tai itsetunto, et mé voin tehdd ndin ja siitd huolimatta méd oon ihan jees.
Kylld musta ne on niinkun vahvuuksia. (haastattelu)

Opettaja korosti, ettd oppilaan kdyttdytymiseen puuttumisessa on joskus todella tarkkaan
pohdittava, mikd olisi oppilasta tukevin tapa. Vaikeimmissa tilanteissa on ajateltava ny-
kyhetked laajemmalle ja pohdittava mahdollisia vaikutuksia oppilaan tulevaan kayttdy-
tymiseen. Rajanveto ja oppilaan kiyttiytymiseen puuttuminen on opettajan mukaan eri

lasten kohdalla ja eri tilanteissa yleensé erilaista. Opettajaa pohdiskelutti se, kuinka ob-
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jektiivisesti ratkdisujaan osaa ja pystyy tekemdién ja miksi se, mink4 vililld hyvéksyy, ei
aina riitd. Opettajan mukaan ratkaisuissa on myos osattava huomioida lasten yleinen
kehitystaso ja mm. moraalinen kehitys. Rangaistuksiinkin liittyvd ymmirrys kehittyy

vihitellen (ks. Keltikangas-J drvinen 2000, 91-92).

Téarkeintd opettajan mukaan on kuitenkin kokemus siitd, ettd tilanteet késitellddn ja asi-
oihin puututaan. Hinen mielestdin opettajalla on aikuisena vastuu puuttua tilanteisiin.
Asiothin puuttuminen on lapsista vélittdmista:

Lapsella pitdd olla semmonen kokemus, ettd jos on valinnut niin, ettd se ei 0o
semmosta toimintaa mitd tddlld halutaan, niin kylla siitd jotakin seuraa. Niilld pitda
olla semmonen tunne, ettd tolla aikuisella on aina vield joku juttu takataskussa.
Enkd mi koe, ettd se on semmonen pelko tai uhka niille lapsille, vaan musta tun-
tuu, ettd se on niille sellanen turva. (...) Mutta ettd siis joku...semmonen se tdytyy
mun mielestd lapsille vilittyi, ettd hdnestd vilitetddn loppuun asti. (haastattelu)
Keltikangas-Jiarvinen (2000) nikeekin nykykasvatuksen yhtend ongelmana sen, ettei
lapsia aseteta vélttimittd kohtaamaan kéytoksensd seuraamuksia (ks. myds Schneider
1996, 26). Talloin lasta ei myoskdidn auteta huomaamaan omaa osuuttaan asioiden ku-
lussa eikd vastaamaan virheistddn. Kun lapsella on rajat, lapsi voi edelleen tehdd omia
valintojaan, mutta on samalla my®0s tietoinen siitd, mitd héneltd odotetaan ja mitd hinen
toiminnastaan seuraa. Hallinnantunteen lisdksi timi edistdd my0s lapsen itseluottamusta

ja itsevarmuutta — eldmi ei ole vain sarja ylldtyksid. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 60-61,

64-65.)

7.6.3 Opettaja vastuunkantajana

Opettaja sanoi, ettd hinen mielestdiin auktoriteettiasema luokassa pitdd olla selkedsti
opettajalla: “Se pitéd olla se organisaatiokaava niinkun lapsilla pddssi, ettd niinkun tietyt
asiat on opettajan ja aikuisten asioita ja tietyt on sitten taas meidin [oppilaiden asioita].”
Opettaja pitdd selvind sitd, ettd tiukassa tilanteessa hin on se, jolla on ”viimeinen sana”.
Wilson (1992, 116) painottaakin opettajan auktoriteetin edellyttdvin, ettd opettaja us-
kaltaa reilusti sanoa: “sinun tdytyy tehdd tdma — halusit tai et”. Ilman timinkaltaista

méirdysvaltaa opettajan ei hinen mukaansa voi katsoa omaavan auktoriteettiasemaa.



77

Opettaja korosti, ettd hinen auktoriteettiasemastaan huolimatta luokan ilmapiiri voi olla
demokraattinen, opettajan ei tarvitse olla ”yksi suuri johtaja”. Opettaja myds huomautti,
ettd auktoriteettiasema ei vaadi vakavaa tai etiistd asennetta oppilaisiin (ks. Puolimatka
1999, 256), eiki se estd huumorin kdyttod tai myonteistd asennetta:

...Mi4 en koe, etti mun niinkun auktoriteettiasema nditten mun kéyttdmien kei-
nojen kautta on milldédn lailla kyseenalaistunut nditten lasten silmissd. Tarkoitan
nyt esims just jotain huumoria tai jotain muuta iloa tai sitd, ettd joskus méa niinkun
voin samalla lailla pistédd itsedni likoon kun lapset (...) Musta se on osoitus siit4,
ettd sen eldmin voi eldd niinkin, ettei sitd niin hirvedn vakavasti joka kohassa tar-
vii ottaa ja ei oo kysymys mistiidin timmdosestd, etteiko asiat tuu tehtyi tai aikuinen
ei ole aikuinen tai lapsi ei ole lapsi. (haastattelu)

Samoin kuin Schmuck ja Schmuck (1997), opettaja on tiedostanut, ettd vain jakamalla
valtaansa oppilaille opettaja voi ohjata oppilaitaan ottamaan vastuuta omasta kdyttdyty-
misestdédn ja oppimisestaan, asettamaan omia tavoitteitaan ja ndkemién oman toimintan-
sa seuraamuksia. Huomattava myds on, ettd opettaja ei liitd itsekontrollia ja vastuuta
vain tydrauhaan, vaan nikee ne olennaisina taitoina kaikkien opiskelutavoitteiden kan-
nalta. (ks. Schmuck & Schmuck 1997, 80-81.) Opettaja haluaakin ottaa oppilaat mukaan
luokan pidtoksentekoon ja antaa heille vastuuta omasta toiminnastaan. Tdssd opettaja
huomautti, ettd “sekin on sellanen asia, johonka pitdéd kasvaa ja kasvattaa (...) et sithen
pitdd olla mahollisuuksia harjoitella sitd pienemmédssd mittakaavassa ensin®. Salon
(2000, 13) mukaan onkin virhe olettaa, etti oppilaat oppisivat ottamaan vastuuta ja kont-
rolloimaan kéyttaytymistdidn ikddn kuin luonnostaan (ks. myds Jones & Jones 1990, 35;
Kohn 1996, 95-96). Opettaja sanoi syksylld huomanneensa, ettei viidesluokkalainen
ollut vield valmis ottamaan asioista niin isoa vastuuta kuin hin oli etukiteen kuvitellut.
Opettaja kertoi pilkkoneensa vastuuta pienempiin osiin ja kuvasi, ettd opiskelun péita-
voitteet ovat yleensd hiinen asettamiaan, mutta toimintatapoja voidaan pohtia yhdessa.
Puolimatka (1999, 255) esittid, ettd auktoriteetilla on yhteisossi kaksi tehtdvii: (a) tehdd
yhteistoiminta sujuvaksi ja (b) padttdd mihin pddmidriin yhdessd pyritididn. Katsoisin, ettd

tutkimani opettaja nikee tehtidvinsid samoin.
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7.6.4 Opettaja vastuun antajana

Tyo6tapojen lisdksi myds monista muista kdytdnnon jdrjestelyistd kidydddn luokassa yh-
teisid neuvotteluja. Oppilaiden ehdotuksesta esimerkiksi perjantain pitkdlla ruokavali-
tunnilla jokainen voi valita, meneekd vélitunniksi ulos vai tekeekd sen ajan viikonlopun
laksyjd. Samoin poikien breakdance-innostus johti syksylld siihen, ettd viikolle sovittiin
yhdessid yksi vilitunti, jolloin tanssijat saavat hakea cd-soittimen ja breikata kdytavalld.
Kotona ei monellakaan ole tilaa tai yhtd liukasta lattiaa harjoitella. Opettajan mielestd
ndmd jirjestelyt ovat toimineet hyvin ja oppilaatkin ovat olleet tyytyvéisii:

Lapset ne sit pystyy hyviksymiin sen, et ndd on ndméi sddnnét ja sit kuitenkin se
on jannd, et ne ei hirveesti ole sitten vaatimassa sitd lisdd. (...) Téd ei oo kuiten-
kaan mik&én piivihoito eikd huvittelulaitos, ettd kun se olo tddlld on siedettdvéi ja
se voi olla jopa mukavaakin niitten kautta, mutta ettd kuitenkin tyot tulee tehtyd ja
tammaoset asiat, et silloin se on mun mielestd hyvi. (haastattelu)

Oppilaiden omalle vastuulle kuuluu hoitaa omat unohdukset ja myShéstymiset. Néissd
asioissa oppilaat opettajan mukaan valvovat jossain madrin myds toisiaan. Luokan sei-
nilld on “unohdusten unohtumaton lista® ja “parempi myoh&dédn kuin ei silloinkaan® -
lista, joihin oppilaat itse merkkaavat omat unohdukset ja my&héstymiset. MyShéstymi-
sestd oppilas kirjoittaa lisdksi selvityksen reissuvihkoonsa ja pyytéd siihen kotona huol-
tajan allekirjoituksen. Luokan timénhetkinen istumajérjestys on oppilaiden keskendén
suunnittelema ja siten he vastaavat myds sen toimivuudesta. Seuraavan kuukauden istu-
majérjestyksestd péittdd opettaja ja seuraavasta sitten vuorostaan taas oppilaat. Oppi-
lailla on suuri rooli my®s kaikissa luokkahenkiasioissa, kuten leirikoulun jérjestimises-
sd. Leirikoulua varten luokkaan perustettiin oma luokkatoimikunta, jossa asioita suun-

niteltiin ja harjoiteltiin yhteistd paitoksentekoa.

7.6.5 Opettajan ja oppilaan vastuut - ajatusten yhteenvetoa

Opettaja siis jakaa vastuuta oppilaille periaatteenaan, ettd aikuiselle kuuluu aina aikuisen
vastuu. Jonesin ja Jonesin (1990) esittdmid “vastuun opetussuunnitelma” kuvaa hyvin
opettajalle tyypillistd ajattelutapaa. Mallin mukaan opettajan vastuulla on positiivisen,

kannustavan ja strukturoidun oppimisympériston luominen. T#llaisessa ympéristosséd
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my6s oppilaalta.voi odottaa vastuullista kiyttdytymistd. Esitdn yhteenvedon opettajalle
keskeisistid asioista timin mallin avulla. Vastuualueet havainnollistuvat taulukossa 1.

(ks. Jones & Jones 1990, 20-21.)

Opettaja pitdd velvollisuutenaan huolehtia luokan toimivista vuorovaikutussuhteista.
Tamd koskee niin opettajan ja oppilaan vilisid kuin oppilaiden keskindisidkin suhteita.
Tirkedd hénelle on, ettd oppilaat voivat luokassaan kokea tukea ja hyviksyntda kaikissa
suhteissaan. Toisena tirkednd ajatuksena opettaja piti, ettd oppilailla tulee olla ”pelin
henki” selvilld ja ettd he tietdvit my6s sen mihin toiminnalla pyritdén, mitd on tarkoitus
oppia. Toisena opettajan vastuualueena on siis varmistaa, ettd oppilaat ymmirtivét niin
luokkatilanteisiin kuin opiskeluunkin liittyvid menettelytapoja eli millaista kiyttdyty-
misti heiltd odotetaan ja miksi. Kolmas opettajan vastuulla oleva asia on varmistaa, ettd
oppilaat ovat tietoisia yhteisistd sddnngistd ja niistd poikkeamisen seuraamuksista. Neljds
opettajan vastuulla oleva asia on tarjota valintojen mahdollisuuksia oppilaille ja kuten
opettaja korosti, mahdollisuuksiin valita tulee aina liittyd vastuu tehdyistd valinnoista.
Oppilaan vastuulla on siis vastuu omista valinnoista ja niiden seurauksista. (ks. Jones &

Jones 1990, 20-21.)

TAULUKKO 1. Opettajan ja oppilaan vastuut

Opettajan vastuulla: Oppilaan vastuulla:
e toimivat vuorovaikutussuhteet e valinnat
« kéyttdytymisodotusten ja oppi- e seuraukset

mistavoitteiden julkituominen
e rajojen asettaminen

» vathtoehtojen tarjoaminen

Jonesin ja Jonesin (1990, 21) mukaan hyvistéd valinnoista tulisi seurata myonteisid asioi-
ta, huonoista” valinnoista aiheutuvien seuraamusten tulisi taas auttaa oppilasta kehitté-

miin kykyddn tehdd jatkossa toisenlaisia valintoja. Opettajan vastuulle voisi siis vield
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lisdtd vastuun ohjata oppilaita tekemddn "hyvid” valintoja. Uskoisin, ettd tdssd on mer-
kityksellisintd auttaa oppilasta tiedostamaan omaa kayttdytymistddn ja tilanteeseen liit-

tyvid tekijoita.

7.7 Opettajan menettelytavat tyorauhaan ohjaamisessa

Seuraavassa kuvailen opettajan menettelytapoja tyorauhaan ohjaamisessa. Tarkastelu
perustuu luokassa tekemiini havaintoihin ja opettajan haastatteluihin. Tilanteita kuvaavat
esimerkit perustuvat havaintomuistiinpanoihini. Luettavuuden parantamiseksi olen pai-
koittain muokannut muistiinpanojani kertovampaan muotoon ja muuttanut lauseraken-
teita selvemmiksi. Suorana poimittuja opettajan tai oppilaan repliikkejd en ole luonnolli-
sestikaan muuttanut. Késittelyni painottuu opettajan toiminnassa keskeisimmin esiinty-
viin keinoihin. Kaikki mahdolliset opettajan kdyttdmit keinot eivit siis tule tdssd yhtey-
dessd ilmi. Opettaja sanoo, ettd hinestd on parempi kdyttdd “keinovalikoimaa” suppeasti
ja pyrkid tilanteiden ratkaisuun aluksi mahdollisimman “kevyin” keinoin. Takataskuun
jai silloin vield monia keinoja, joiden hin uskoo vaikuttavan tehokkaammin, kun niihin
tukeutuu harvemmin. Haastatteluissa ja muissa keskusteluissa opettaja painotti keskus-

telua hinelle ominaisena ja yleisend keinona.

Menettelytapoja tyorauhaan ohjaamisessa voisi jaotella monella tapaa. Kirjallisuudessa
esitetyt luokittelut eiviit mielestéini sopineet kuvaamaan aineistoani, joten katsoin tar-
koituksenmukaisemmaksi luokitella aineistoani yrittdmittd pakottaa sitd mihink&én val-
miiseen malliin. Tarkastelen aineistoani my0s suhteessa kirjallisuudessa esitettyihin ja-

otteluihin.

Yksi pohtimani luokitteluvaihtoehto oli jakaa opettajan keinot tyoérauhaa ylldpitiviin ja
hiiriitd ennaltachkiiseviin sekd tydrauhahdiridihin puuttumisen keinoihin. Kaikissa
tapauksissa selvdd rajaa ei kuitenkaan voinut tehdi, eikd jaottelu tuntunut mielekk&alta.
Aineiston analysoinnin tuloksena pdidyin lopulta erottelemaan opettajan keinoista ensin
kaikki yleisemmmat keinot, ja muodostin niistd ryhmin yleisid luokanhallintakeinoja. Jil-

jelle jadvit keinot jaottelin edelleen pienempiin ryhmiin.
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Koska opettaja korostaa oppilaiden vastuuntunnon ja “sosiaalisen dlykkyyden® kehitta-
mistd ja pitdd ryhmissd toimimisen taitoja erityisen tédrkeind, paddyin jaottelemaan jil-
jelle jddneet keinot opettajan ulkoiseksi kontrolliksi, oppilaan sisiiseen kontrolliin ve-
toamiseksi ja pyrkimykseksi vaikuttaa oppilaiden kiyttdytymiseen Juokan sosiaalisten
suhteiden kautta. Tdmi jako tuntui toimivalta, vaikka sekdin ei ole joka kohdassa tdysin
yksiselitteinen. Ndkokulmaa hieman muuttamalla monet keinot olisivat ryhmiteltivissd
toisin. Pyrinkin méérittelemédin jokaisen ryhmén kriteerit tarkkaan, jotta luokittelu olisi
johdonmukaista ja voisin valttdd turhia pédéllekkiisyyksid. Keinojen luonteen ymmaérta-

misessd ja luokittelussa auttoi keinojen tarkastelu suhteessa koko tilanteeseen.

Perusero ryhmien vililld on siind, ettd vaikka kaikkien ohjaamisen muotojen voi katsoa
tahtddvin oppilaan toivotunlaiseen ulkoiseen kidyttdytymiseen, ne pyrkivit siihen erilai-
sin keinoin. Kuten kirjallisuudessa esitetyissd malleissa (esim. Lewis 1997), ennen kaik-
kea oppilaan rooli ja vastuunkokemus ovat puuttumisen eri muodoissa erilaisia. Ulkoi-
sen kontrollin keinojen voi ajatella tdhtddvan ldhinnd ja ensisijaisesti vain oppilaan
kdyttdytymisen vélittomain muuttamiseen. Tillaisia keinoja ovat esimerkiksi késkyt ja
kehotukset. Oppilaan sisdiseen kontrolliin vetoamisella ja sosiaalisten suhteiden kautta
vaikuttamisella katson opettajan pyrkivin saavuttamaan edellistd laajempia tavoitteita ja
mahdollisesti pidempiaikaisiakin asennemuutoksia. Titd kautta voisi karkeasti eritelld,
ettd ulkoisen kontrollin keinot ovat lihinn4 hiiritsemiseen puuttumista, sisdisen kontrol-
lin keinot ja sosiaalisten suhteiden kautta vaikuttaminen enemmén ennaltaehkiisevid
keinoja. Yleiset luokanhallinnan keinot voivat olla molempia. Opettajan tydrauhaan vai-

kuttamisen keinot on koottu seuraavan sivun taulukkoon 2.
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Yleiset luokanhal-
lintakeinot

Opettajan ulkoinen
kontrolli

Sisiiseen kontrol-
liin vetoaminen

Luokan sosiaalisten
suhteiden kautta
vaikuttaminen

Katse ja dinenkdyttd

Ohje, kehotus

Kannustaminen

Luokan sddnnét

Hiljaisuuden odotta-
minen

Kisky

Vastuuseen vetoami-
nen

Ryhméyttdminen (Ki-
pind-hanke)

Huomion heréttdmi-
nen

Paikan vaihto

Toteamus tydraubasta

Nimeltd mainitsemi- | Kielto Positiivinen palaute
nen

Luokan rutiinit Uhkaus Paasaus

Huomiotta jattdminen |Luokasta poistaminen | Keskustelu

Jalki-istunto

Huumori

Luokittelemattomista keinoista mainitsen tissi rauhoittavan musiikin kdyton. Jatin kei-
non luokittelematta, koska opettaja kiytti sitd tutkimuskuukauden aikana vain muutaman
kerran, eikd hiin titd keinoa tuonut haastatteluissa tai muissakaan keskusteluissa esille.
Seuraavissa luvuissa selvitén opettajan toimintatapoja tarkemmin. Kuvauksen tueksi

mukana on otteita haastatteluista ja havainnointipédivikirjasta.

7.7.1 Yleiset luokanhallintakeinot

Observointini ja kirjallisuuden pohjalta katson opettajan keinoista yleisiin luokanhallin-
takeinoihin kuuluviksi seuraavat: opetusmenetelmiit, katseella ohjaaminen, dénen kaytto,
hiljaisuuden odottaminen, huomion herittiminen, oppilaan nimen mainitseminen, huo-
miotta jdttiminen, luokan rutiinit ja huumori. Ndmi ovat Keinoja, joita opettaja tulee
kiyttineeksi jokaisella tunnillaan ainakin jollain tavalla. Ne ilmenevit usein myds mui-
den keinojen yhteydessd. Niiden keinojen kautta opettajalla on mahdollisuus mm. kiin-
nittdd huomiota, ilmaista tyytyméttdmyyttdin tilanteeseen ja ohjata oppilaan toimintaa,
ilman ettd se suuresti hiiritsisi tunnin kulkua tai kiinnittdisi huomiota hiiritsevdin kayt-

tdytymiseen.
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Opetusmenetelmdt. Yleisiin luokanhallintakeinoihin kuuluvat yhtend tekijdnd opetuk-
seen, opetusjirjestelyihin ja tydtapoihin liittyvét seikat. Monipuolisilla opetusmenetel-
milli ja oppilaiden tarpeita vastaavalla opetuksella on mitd luultavimmin vaikutusta op-
pilaiden motivaatioon ja siten tyorauhaan (ks. Jones & Jones 1990, 167). Luvussa 7.3
olen kuvannut havaintojani luokassa kidytetyistd tydtavoista. TyOtavat vaikuttivat suh-
teellisen monipuolisilta ja opettaja kertoi painottavansa ennemmin kokonaisuuksien
ymmirtdmistd kuin irrallisten tietopalojen ulkoa opettelua. Haastatteluissa opettaja ker-
toi saattavansa muuttaa suunnitelmiaan kesken tunnin jos tilanne ja ty6rauhan sdilymi-
nen sitd vaati, mutta suunnitteluvaiheessa varmuus tydrauhan sdilymisestd ei ollut ensi-
sijainen kriteeri tyotapojen valinnalle. Opetusjdrjestelyistd on syytd tuoda esille myos se,
ettd matematiikan tunneilla luokka oli jaettu kolmeen tasoryhméén, eli opettajalla ei ollut

ohjattavanaan koko luokkaa, mika varmasti edisti ndiden tuntien tySrauhaa.

Katseen ja ddnen kiytté. Katseen ja dinen kiyttd ovat opettajan toiminnassa tavallaan
koko ajan mukana. Niitd on mahdollista kdyttdd my0s tietoisemmin ja siten vahvistaa
viestien perille menoa. Katseella ja diinen kdytolld voi vaikuttaa niin yksittdisen oppilaan
kuin koko luokankin kidyttdytymiseen. Laine (2000, 55) kuvaa opettajan katsetta peda-
gogiseksi, kasvatuksellisesti ohjaavaksi ja tiedollisesti opastavaksi ja sanoo hiljaisuuden
lisddvin ojentavan katseen voimaa. Téssd luokassa huomasin muutaman kerran selvidd
katseella ohjaamista ja se riitti rauhoittamaan oppilaan. Pyrin kiinnittdméin huomiotani
myds opettajan ddnensdvyihin ja didnen voimakkuuteen. Tein merkintdjd opettajan da-
nenkdytostd jos se poikkesi normaalista. On kuitenkin selvid, ettd havaintoni molem-
mista keinoista ovat varsin rajallisia verrattuna sithen tarkkuuteen, joka olisi saatu esi-

merkiksi videoimalla.

Useimmiten opettaja puuttui tydrauhaan ja antoi ohjeita rauhallisella, ystdvilliselld ja
toteavalla ddnelld. My6s muu olemus oli rauhallinen. Ronki ja Ronkd (1994, 264) mai-
nitsevatkin, ettd oppilaan on helpompi hyviksyd ystévélliselld ddnen sdvylld esitetty
vaatimus, koska oppilas tuntee olevansa hyviksytty. Joskus opettajan puuttuessa el-
toivotunlaiseen kiyttdytymiseen #inestd saattoi kuultaa pieni pettymyksen vivahde.
Tilléin oli kysymys toiminnasta, jota opettaja ei ilmeisesti viidesluokkalaiselta endd
odottanut. Jos opettaja joutui sanomaan samasta asiasta useamman Kerran dinen sivy oli

napakampi, ddni voimakkaampi ja ddnestd kuuli, ettd nyt on viimeistdin syytd uskoa.



84

Yleensi riitti, ettd opettaja sanoi kerran. Jos opettaja joutui korottamaan #éntédén, se oli
hetkellistd ja huomion saatuaan opettajan dfnitaso palasi normaaliksi. Selvdi dénen ko-
rottamista ilmeni kolmen viikon aikana vain muutamia kertoja, huutamiseen tai dkiiseen
komenteluun opettaja ei turvautunut. Joskus opettaja pyrki rauhoittamaan luokkaa hil-
jentdmilld omaa #intddn opetuksen aikana, kuiskaaminen sai oppilaat taas kuuntele-

maan.

Hiljaisuuden odottaminen. Hiljaisuuden odottaminen oli opettajalle tyypillisté ja téllaisia
tilanteita muistiinpanoihini kertyikin runsaasti. Varsinkin pdivédn alussa ja usein myos
muiden tuntien alussa opettaja seisoi hiljaa luokan edessd odottaen oppilaiden rauhoit-
tumista. Yleensd oppilaat rauhoittuvat pian opettajan tultua luokkaan ja viimeistdén siind

3 13

vaiheessa, kun opettaja sanoi jotain, kuten “tunti on alkanut, istu alas®, “no niin, terve-
tuloa omille paikoillenne, “aloitamme kun hiljenet®, “sitten kun on ihan hiljaista“ tai
vain “no niin“. Tunnin alussa opettaja vaatikin selvédn hiljaisuuden ja rauhoittumisen,
tunnin aikana ja tydskentelyn kdynnistyttyd vaatimus ei ollut yhtd ehdoton. Opettaja ei
kuitenkaan tarkoituksella venyttinyt hiljaisuuden odottamista reagoimalla jokaiseen pie-
neen ddneen, vaan useimmiten hin aloitti tunnin, kun luokka oli pifosin rauhoittunut.
Opetuksen (ja /) tai tyoskentelyn aloittaminen rauhoitti sitten lopunkin luokan. Jos opet-
tajan puhuessa joku pulisi tai touhusi muuta, opettaja saattoi keskeyttdd puheensa, joskus
kesken lauseenkin ja odottaa hiljaisuutta tai sanoa toteavasti esimerkiksi “jatkan kun sind
lopetat. My0s koulupdivin lopussa opettaja odotti hiljaisuutta ja rauhoittumista: aamui-

seen tapaan hén seisoi luokan edessd, katsoi hymyillen luokkaa ja antamansa ohjeen

jélkeen odotti, ettd oppilaat saivat reppunsa pakattua ja rauhoittuivat omille paikoilleen.

Huomion herdttdminen. Reipas “no niin“ oli opettajan usein kédyttdmé huomiota herétté-
vd kommentti, joka yleensi riitti kiinnittdmédin oppilaiden huomion ja rauhoittamaan

tilanteen 1lmaisemalla oppilaille, ettd nyt aloitetaan.

Oppilaan nimen mainitseminen. Tdmi on toinen keino oppilaan huomion herittdmiseen.
Yksittdisen oppilaan kiyttaytymiseen opettaja puuttui yleensd ensimmadisen kerran vain
mainitsemalla oppilaan nimen tai sanomalla toteavasti esim. “Pekalta menee nyt ohi ni-
ma jutut® tai kysymilld “mites Ilari ei nyt jaksa tdtd ollenkaan?*. Opettaja sanoi huo-

mautukset normaalilla d4nelld, muun opetuksen vilissd ja suurempaa huomiota hertta-
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mittd ja jatkoi sitten taas muuta asiaa. Tarkoituksena oli palauttaa oppilaan huomio ta-

kaisin opiskeltavaan asiaan.

Rutiinit. Luokan rutiinit olen luokitellut yleisiksi luokanhallintakeinoksi, koska ne ovat
yleensi opettajan luomia ja niiden, kuten muidenkin tuttujen toimintatapojen, voi katsoa
tarjoavan oppilaille vihjeitd siitd, millaista kayttdytymistd tilanteessa odotetaan (ks. Bull
& Solity 1987, 16-18). Miti johdonmukaisempia tehtdvien, luokkatilanteiden ja muun
ympériston luomat vihjeet ovat, sitd todenndkoisempéd on, ettd lapset oppivat vastaa-
maan niihin sopivalla kiytokselld (Bull & Solity 1987, 20). On ilmeistd, ettd rutiinit,
luokan sidintdjen ohella, vihensivit kiistojen aiheita ja epdselvid tilanteita. Opettajan
kokemuksen mukaan tietyt pdivin rutiinit ovat vield tdmédnkin ikiisilld tdrkeitd ja yksi
tyorauhan saavuttamiskeino. Alkuopetuksessa rutiinien merkitys korostuu hdnen mu-
kaansa erityisen selvisti. Opettaja kuvaa, ettd tutut rutiinit tuovat turvallisuutta, ja ne
auttavat oppilaita ennakoimaan ja hahmottamaan péivan kulkua. Rutiinit ovat opettajan
mukaan erityisen tirkeitd niille oppilaille, joilla on eldméssddn joitain muita hankaluuk-
sia.

...kyll4 hirvein tirkeend edelleenkin on nidd timmdoset raamit ja rajat ja ne rutiinit
joihin se turvallisuus kiydd koulua varmasti osittain liittyy... lasten eldmissd ja
varsinkin tidndpdivdni se, ettd maailma on kauheen monimuotoinen ja kiireinen
(...) tuolla ulkopuolella, niin ne rauhoittaa ja selkeyttdd ja luo semmosta turvalli-
suutta. (haastattelu)

Luokan rutiinit liittyvit selkeimmin péivin aloitukseen ja lopetukseen. Pdivi alkoi silld,
ettd opettaja odotti luokan edessd hiljaisuutta ja tervehti sitten kaikkia yhteisesti. Oppi-
laat seisoivat omilla paikoillaan ja vastasivat opettajan tervehdykseen samalla tavalla,
esimerkiksi “aurinkoista keskiviikkoa kaikille“. Muiden tuntien alussa oppilaat eivit
nousseet seisomaan. Oppilaat istuutuivat ja opettaja kertoi sitten pdivdn ohjelmasta Kir-
joittaen samalla lukujirjestyksen taululle. Rutiineihin kuului myds se, ettd ruokailuun
lahdettiin yleensd riveittdin yhteisen rauhoittumisen jélkeen, joskus myds omaa tahtia.
Pidivin pditteeksi opettaja kirjoitti liaksyt taululle ja selvitti tai kertasi seuraavan pdivén
(ja /) tai tulevien piivien asioita. Jos koulupdivi péittyi opettajan tuntiin, hidn pédsti op-
pilaat kotiin rivi riviltd, kun luokassa oli sopivan rauhallista ja rivit suoristettu. Usein

opettaja kitteli lapset ovella ja vaihtoi muutaman sanan heiddn kanssaan. Luokassa oli
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varmasti myds muita rutiineja, mutta ndmi olivat nakyvimmit ja toivat pdiville tutun

rungon.

Huumori. Huumorin olen luokitellut yleiseksi luokanhallintakeinoksi, koska se on tut-
kimalleni opettajalle tyypillinen piirre ja uskon silld olevan vaikutusta my6s luokan il-
mapiiriin ja tydrauhaan. Katson, ettd huumori voi olla héiriditd ennaltaehkdisevi tekijd,
mutta siitd lienee apua my06s hiirintdin suhtautumisessa ja puuttumisessa. Tutkimani
opettaja ei ole luokan “viihdyttijd tai hauskuuttaja”, vaan huumori ilmeni ennemminkin
kaikkea toimintaa ldpiisevini asenteena. Positiivinen asenne vilittyi niin opettajan ole-

muksessa kuin puheessakin.

Huomiotta jittaminen. Opettajalla vaikutti olevan selvit rajat ja hdnen mielestdén on
selvii, ettd opettajana ja aikuisena hiinelld on vastuu puuttua tilanteisiin. Opettajan oman
harkinnan ja sietokyvyn varassa taas on, millaisiin tilanteisiin milloinkin nékee aiheelli-
seksi puuttua. Pikkumaisuutta opettajan toiminnassa ei esiintynyt ja jokaista pientd
“hiiriotd” hin ei huomioinut. Joskus voikin olla hyvé pohtia hiiritseekd opettajan puut-
tuminen tuntitilannetta oppilaan alkuperéistd toimintaa enemmén (Good & Brophy 1987,
261). Selvdi hiirididen huomiotta jittdmistd havaitsin viikkojen aikana vain muutaman
kerran, mutta tdmin keinon yleisyyttd on tarkasti vaikea arvioida. Opettaja ei itse tdtd
keinoa puheissaan korostanut. Jos huomiotta jittdminen on tietoista ja samaan aikaan
johdonmukaisesti vahvistettaisiin toivottua kdyttdytymistapaa, huomiotta jattdmistéd voisi
kuvata behavioraalisten periaatteiden mukaiseksi ei-toivotun  kéyttdytymisen

”sammuttamiseksi” (ks. Bull & Solity 1987, 140).

7.7.2 Oppilaan sisiiseen kontrolliin vetoaminen

Oppilaan sisdiseen kontrolliin vetoamisen keinoiksi olen jaotellut ne keinot, jotka pyrki-
vit vaikuttamaan oppilaan ulkoiseen kdyttdytymiseen, mutta sen lisdksi vetoavat myos
oppilaan omaan ajatteluun ja asenteisiin. Sisdisen kontrollin keinot eiviit aina sisilld suo-
raa toimintaohjetta. Ne ovat usein keinoja, jotka pyrkivdt ehkdisemédin tilanteiden ke-
hittymistd hdiritseviksi. Tarkoituksena on heritelld oppilaan vastuuta omasta kayttayty-

misestdin; osassa keinoista on kyse my6s motivoinnista. Opettajan kdyttdmistd keinoista
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tallaisiksi olen -luokitellut kannustavan ja positiivisen palautteen, toteamukset tyo-
rauhasta, vastuuseen vetoamisen, keskustelut seké puheen, jota opettaja kutsui *“paasauk-
seksi“. Sisdisen ja ulkoisen kontrollin keinot olivat osittain lomittaisia ja esiintyivét
myds yhdessd. Joskus joku keino voi olla kumpaankin ryhméidn kuuluva, esimerkiksi
monet ohjeet tai huomautukset voivat samalla vedota myds oppilaan omaan vastuuseen

ja moniin sisdisen kontrollin keinoihin voi liittyd my&s suorempaa ohjausta.

Kannustaminen. Seuraavasta esimerkistd ilmenee opettajan pyrkimys vaikuttaa oppilai-
den asenteisiin ymmartivilla ja kannustavalla suhtautumisella:

Ennen lidksyn kertausta saa vield kerrata. “Pitddko nddkin lukee?” Pauli Kysyy.
“Kaikki luetaan ja oikein nautiskellaan. Niin, ja jos on sellainen mieliala, ettd voi
ja ei ja onpa kurjaa, niin ei siind sitten opi mitddn”, opettaja vastaa hymyillen ...
Oppilaiden lukiessa opettaja vield muistuttaa térkeédstd kohdasta, joka kannattaa
huomata lukea: ”Se on niin jdnnittdvi juttu, ettd kylld siitd jotain jdd mieleen, ei
tarvii olla huolissaan.” (havainnointi)

Usein opettaja kysyi myds oppilaiden mielipidettd eri tilanteissa. Seuraavassa esimerkis-
sd pohditaan, jatketaanko kesken olevaa tyotd vai menndinko jo toiseen asiaan. Samalla
opettaja koettaa kannustaa oppilaita jaksamaan tunnin loppuun:

Nyt mé kysyn teiltd, tidssd on 30 minuuttia aikaa, haluatteko kdyttdd sen tdmén
jatkamiseen vai otammeko historiaa?” “T#td“, luokka vastaa. “Nyt jos jollakin on
sellainen horhétysolo, niin timid menee hukkaan tdmi aika. Nyt on mahdollisuus
kiyttdd aika hyodyksi, teidin tdytyy olla motivoituneita tahédn. Nyt luen virkistyk-
seksi runon, joka syntyi kahden tunnin tyon tuloksena. (...) Siind néette sen, ettd
kun oikein haluaa pystyy mihin vaan. Nyt teilld on 30 minuuttia tydskentelyaikaa,
nyt se vastuu on teilld”... (havainnointi)

Vastuuseen vetoaminen. Kuten jo edellisessikin esimerkissé, opettaja vetosi usein oppi-
laiden omaan vastuuseen kiyttdytymisestddn. Tdssd esimerkissd hdn perustelee kiyttdy-
tymisvaatimustaan painottamalla opetettavan asian merkitysti:

[matematiikan tunti on poikkeuksellisesti toisessa luokassa] ”Nyt olet itse valinnut
paikkasi ja saat istua siind niin kauan kuin se sujuu. Nyt ollaan murtoluvuissa sel-
laisessa asiassa, joka voi olla vaikea. Haluan opettaa sen kerralla kaikille, en jokai-
selle yksitellen uudelleen, joten se on nyt sinun vastuullasi, jos puliset ja se menee
ohi niin...” (havainnointi)
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Seuraavat esimerkit kuvaavat opettajalle tyypillistd ohjaavaa puhetta. Puhe on sédvyltddn
hyviksyvii ja myonteisti ja siséltdd yleisen ohjeen ja perustelun siitd, millaista kdytostd
nyt vaaditaan. Ohjeet ovat samalla oppilaisiin vetoamista ja pyrkivit etukiteen varmis-
tamaan tilanteen sujumista:

“No niin, hyvit ihmiset, pystydksesi parhaimpaasi, sinun tiytyy rauhoittua. Muu-
ten voit ajatella, ettd kolmekymmentd prosenttia menee ihan huti, jos et ole rau-
hoittunut®, opettaja sanoo saapuessaan luokkaan. Liksynkuulustelu on alkamassa.
(havainnointi)

”No niin, olemme lihddssid katsomaan ndyttelyd kuudenteen luokkaan. Tieddimme
kuinka sielld kiyttdydytdin, tiedimme mikid homma on ndyttelyn valmistamisessa
ja miten toivoisi yleison kéyttdytyvin.” (havainnointi)

Opettaja saattoi vedota my0s yksittdiseen oppilaaseen:

Opettaja sanoo Paulille hiljaa: “Koetapa nyt Pauli keskittyd, koska se on sun heik-
ko kohta. Niyti itsellesi ja muille, et pystyt sithen.* (havainnointi)

Toteamus tydrauhasta. Tydskentelyn aikana muutamilla oppilaille oli taipumusta jutella
samalla vieruskaverin kanssa. Muutamien aloitettua toisetkin ryhtyivit helpommin sa-
maan. Tiéllaisissa tilanteissa usein pelkkd tilannetta kuvaava toteamus “nyt te ette malta
olla puhumatta” ja tarvittaessa lisdys “jos on kysyttdvid, mind tulen auttamaan® riittivét

rauhoittamaan.

Positiivinen palaute. Opettaja pyrki vaikuttamaan oppilaiden kiyttdytymiseen myds po-
sitiivisen palautteen kautta. Beamanin ja Wheldallin (2000) tutkimusten mukaan opetta-
jan antama palaute tai sen puute voi osaltaan vaikuttaa oppilaiden kidyttdytymiseen.
Opettajat eivit heiddn mukaansa tdysin hyodynni tdtd mahdollisuutta ja harkitsematon ja
tehoton hyviaksynnin ja moitteiden osoittaminen voivat olla osasyitd lannistamaan eri-
tyisesti sosiaalisesti sopivaa kdyttdytymistd (Beaman & Wheldall 2000, 442-443). Tir-
keintd on, ettd palaute on aitoa ja olennaiseen keskittyvdid. Pienelldkin myonteiselld pa-
lautteella voi olla ihmeellinen voima ja mydnteinen vaikutus my0ds oppimisilmapiiriin.

[tunnin lopussa] "No niin, palkitsen teiddt ndkymittomilld, mutta sitdkin kirk-
kaammilla jaksamismitaleilla. Jos nyt tuntuu, ettd osaa, voit jdttdd paperit kouluun.
Ei se koe niin vaikea ole. Liiku, sy® ja huilaa ja sitten kertaa. Ald huijaa itseisi, jos
tuntuu ettd et osaa niin pinnistd vield”, opettaja sanoo ja kertoo sitten seuraavasta
pdivistd. (havainnointi)
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Paasaus. Keskustelu koko luokan kanssa oli opettajan usein kadyttima keino. Opettaja
kutsui itse nditéd keskusteluja paasaukseksi ja kuvasi, ettd paasaus on puhetta “arvoista tai
asenteista...elimisti yleensi“. Kyse on siis ldhinnd opettajan puheesta luokalle, oppilai-
den osallistuminen vaihtelee:

Kyll4 lapset joskus ottaa niihin kantaa, mut enemmén ne kuuntelee, niinkun et ot-
taa vastaan ja se jdi sinne mieleen ja sit ehkd nékyy toimintana. Etti semmonen
ajattelemaan haastaminen, se on musta se tidrked ajatus, pitdd jittdd semmosia aja-
tuksen ituja, et ne niitd pysihtyy joskus miettimién. (haastattelu)

Opettajan mielestd on tirkedd tuoda arvoja esille myos kdytdnnon toiminnan tasolla, ei
siis vain puhuta esimerkiksi rehellisyydestd, vaan vaaditaan sitd myos kdytdnndssd. Tatéd
kautta voidaan huomata asian todellinen merkitys. Opettaja nikee monet tilanteet tirkei-
né oppimistilanteina, ja hiin katsoo, ettd tilanteista oppiminen vaatii tilanteisiin pysahty-
mista:
Jokainen opettaja varmasti tekee tdtd samaa tyotd koko ajan, joka pdivd puututaan
tilanteisiin ja sitdhidn se onkin, mutta maéd vield niinkun haluan niinku hiljentyd
niitten asioitten direen vield enemman. (haastattelu)
Keltikangas-Jarvinen (2000, 91-92) kirjoittaa, ettd lapsen kyky hahmottaa syy-seuraus
suhteita ei ole samanlainen kuin aikuisten. Vililld onkin ehk&d syytd pysdyttdd lapsi

miettimdédn tapahtumien kulkua, syitd ja seurauksia. Keskustelemalla ja tilanteita késit-

telemélld voi lapsia auttaa asioiden hahmottamisessa.

Paasauksellaan opettaja uskoo tarjoavansa oppilaille ajattelemisen aiheita, miké voi par-
haimmillaan johtaa uudenlaiseen ymmarrykseen ja asennemuutokseen. Voidaan siis tul-
kita, ettd paasauksella opettaja pyrki vaikuttamaan oppilaiden asenteisiin ja sitd kautta
heiddn kéyttdytymiseensd (vrt. esim. Bull & Solity 1987, 4; Fontana 1985, 66-67). Paa-
sauksissa voi halutessaan kuulla joskus moralisoivan tai toruvan sidvdhdyksen, mutta
pddasiassa kuulemani paasaus oli ajatusten herittelemistd ja oppilaisiin vetoamista, €i
oppilaiden syyttdmisti tai tuomitsemista. Opettaja uskoo, ettd hinen puheestaan vilittyy
se, ettd puhuttu asia on hinelle oikeasti tirked ja ettd hin toivoo oppilaidenkin asiaa
miettivdn. Paasauksessa opettaja tuo esille myos térkednd pitdmidnsd “vapaus-vastuu® -
ajattelua:

Et jos on niinku vapaus valita niin siithen pitdd muistaa se oma vastuu. Ja se on
semmosta paasausta asian suhteen, mut méé paivittdin néddn lasten kasvoilta, et nyt
se kolahti tuohon tyyppiin ja toisena pdivind se kolahtaa tohon toiseen. (...) Kyl
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sen niinku silmisti ja siitd lapsesta nikee, et no nyt se tajus. Et se tén hetken aina-
kin tajus ton asian ja ihan selvisti se ndkyy kylld niitten toiminnassa siitd sitten
eteenpdin, siini ei kestd kauan, mutta sellastahan tad kasvatus on, ettd aina uudel-
leen palaamme asiaan. Ja ne on ne tulokset nihtdvissi vasta vuosien padsti.
(haastattelu)

Tarve ja aihe paasaukseen voi nousta koko luokan tai muutaman oppilaan toiminnasta tai
kysymyksestd. Vaikka asia olisi ldhtenyt jonkun tai joidenkin oppilaiden toiminnasta,
opettaja saattoi katsoa hyodylliseksi késitelld asiaa koko luokan kanssa hieman ylei-
semmalld tasolla. Kuulemani paasaus ei siis koskaan kohdistunut yksittéisiin oppilaisiin
vaan opettaja puhui nimenomaan koko luokalle. Yleensa oppilaat kuuntelivat hiljaa, asia
tuli késitellyksi ja sitten jatkettiin taas muuta asiaa. Paasaukseen liittyi usein myos
sadntdjen tai toimintatapojen perustelua ja keskustelua siitd, miki paikka koulu oikein on
ja mitd varten koulussa ollaan (ks. Laine 2000, 60). Muutamissa kuulemissani paasauk-
sissa oli my&s ohjausta positiivisten ajattelutapojen omaksumiseen ja oman ajankidyton
suunnittelemiseen. Seuraavaan olen poiminut muutaman esimerkin paasauksesta ja paa-
sauksen kaltaisesta puheesta. Ensimmadisessd esimerkissd kisitelldén sdéntdjd ja niiden
merkitysta:

Osa oppilaista on ollut vilitunnilla sisdlld ilman lupaa ja asiaa kisitelldéin tunnin
alussa. Kukaan ei selvisti myonni olleensa siséllda. “Silloin kun sulla ei ole mitédin
sovittua tekemisti ja timi ei koske vain niitéd, jotka &dsken viittasivat [olleensa si-
sdlld] vaan sanon tdmin nyt kaikille, niin silloin mennéén ulos. Ja koko homma
rupee sortumaan timmadoiseen jos sddntoji ei noudateta. Kun on vélitunti menndin
ulos. Ei sddntojd tehdd vain siksi, ettd niiden rikkomisesta voitaisiin rankaista, ei-
hén mitkéén sdidnnot ole tehty kytattaviksi. Jokainen tietdd mitd on viivyttely, sitd
el tarvitse selittdd mitd se tarkoittaa. Jos (tdmd) ei toimi ndin, pitdd mennid ehdot-
tomampiin sdintdihin. (...) Ja kyll4 sitten ihan viimeiseen asti toivoisin, ettd se oli-
si jotakin muuta kuin sitd“, opettaja sanoo selvittelyn jilkeen. Opettajan ddni on
hiljainen ja rauballinen, ddnessi on pientd pettymystd. Opettaja seisoo luokan
edessd. “No niin ja nyt on sitten kokeen aika.*“ Ripedsti palattiin tunnin aiheeseen.
[Asia oli tédlld kisitelty eikd siithen palattu endd myohemmin.] (havainnointi)

Usein paasaus oli yritystd kannustaa ja vaikuttaa oppilaiden asenteisiin ja ajattelutapoi-
hin:

Opettaja kertoi, ettd viikonlopuksi tulee ldksyéd ja muutama oppilas alkoi sitd va-
littelemaan. Opettaja sanoi, ettd niihin on nyt vain totuttava. Ettd “sitd voi ajatella
koko kotimatkan, etti “tdd on niin tylsdd tdd” ja ettd koko viikonloppu on nyt pi-
lalla, mutta jos aattelee, ettd “no tdd on ehkd yks tunti mun viikonlopusta ja kylld
md tdn selvitdn’... itse voi auttaa itsednsd. Se ei sitd muuta, ettd tyd on tehtdvi,
mutta oma olo on erilainen...“ (havainnointi)
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Monet paasaukset koskivat opiskelutaitojen oppimista ja korostivat oppilaan omaa vas-
tuuta oppimisestaan. Haastattelussa opettaja kuvasi sind pdivéni ollutta tilannetta:

Ja sitten tuota historian opetuksen yhteydessi kun piti tajuta se, ettd kun tehdiin
muistiinpanoja niin tdd kysymys, ettd pitddks kirjoittaa kaikki mitd sdd kirjoitat
taululle, niin siitd keskusteltiin ettd tdd ei ole kysymys siitd, ettd kopioitte, vaan
tarkoitus on, ettd te opitte ja (...) tid on mun mielestd hyvd tapa [taululla oli
“miellekartta*] prosessoida se asia, mutta jos sinulla on joku parempi, jonka tiedit,
et se sulle sopii paremmin, niin siné teet sen, et sulla on vapaus tehdd niin, se ainoo
vastuu on, et si opit sen. (haastattelu)

Keskustelu oppilaan kanssa. Héiritsevin kdytoksen jatkuessa keskustelu oppilaan kanssa
luokkatilanteen ulkopuolella on opettajan toimivaksi kokema keino (ks. Good & Brophy
1987, 296). Opettaja sanoi kertoneensa keskustelun kéytidnnostdin myds oppilaille. Kes-
kustelun tarkoitus on opettajan mukaan tarjota oppilaalle tilaisuus ymmértdd tilanteen
vakavuus ja kidyttdytymisen muuttamisen tarve.

Ja se on ollut mun semmonen...mulle sopiva tydmuoto, et mid oon sanonut niille
lapsille, (...) ettd mid keskustelen yhden kerran vakavasti ja silloin mé jétén si-
nulle mahdollisuuden valita kuinka jatkan. Si tiidt tasan tarkkaan, ettd jos tdmé
jatkuu, niin siitd seuraa ndin ja nyt sulla on mahdollisuus lopettaa. (haastattelu)

Joskus oppilas voi joutua opettelemaan asiaa kantapiin kautta:

No sit joku voi sanoa, ettd kylld mi silloin péitin, ettd ma lopetan, mutta sitten tuli
vaan jatkettua. No silloin sitten...se muistutus on kuitenkin semmonen kun se on.
(haastattelu)

Yhteinen sopimus. Jos tilanne ei keskustelun jdlkeen muutu, opettaja sanoo ottavansa
yhteyttd kotiin ja oppilaalle voidaan laatia “ohjelma®, johon on koottu ne asiat, mihin
lapsen tulisi kiinnittdii huomiota. Opettaja laatii oppilaalle seurantalomakkeen pulpetin
kanteen ja joka pdivid oppilas merkitsee siithen arvion omasta kiyttdytymisestddn ja
opettaja laittaa viereen oman arvionsa. Kyse on siis kognitiivis-behavioraalisen itsesdi-
telymenetelmén soveltamisesta (ks. Braswell 1995). Viikon lopussa yhdessé katsotaan ja
keskustellaan miten viikko on mennyt ja kirjoitetaan siitd kommentti kotiin. Opettaja on
kiyttidnyt tdtd keinoa alkuopetusluokilla, mutta arvelee sen toimivan ylemmilldkin luo-
killa. Keino on opettajan mielesti toimiva, varsinkin jos oppilas ei itse ole kovin tietoi-
nen ongelmastaan. Kari ym. (1980, 90) katsovatkin, ettd koulun tirkein keino tytrauha-
hiirididen estdmiseksi ja vihentdmiseksi on vahvistaa oppilaan tietoisuutta omasta toi-

minnastaan. ”Ohjelman” avulla oppilas tulee itsekin kiinnittineeksi huomiota kiyttdy-
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tymiseensi. Huonoina puolina opettaja mainitsee, ettd tillainen seuraaminen vaatii yli-
midriistd aikaa ja lopullinen vaikutuskaan ei ole vilttdmattd heti nihtdvissd. Opettajan

mukaan on vain toivottava ja uskottava, ettd muutosta tapahtuu.

Tarvittaessa keskusteluun otetaan mukaan my®s erityisopettaja ja vanhemmat. Syksylld,
hiiritsevdn oppilaan siirron jdlkeen, kaksi oppilasta oli levottomuudellaan ottamassa
hiiritsijdn paikkaa”. Tilannetta kokoonnuttiin selvitteleméin yhdessd opettajan, oppi-
laan, vanhempien ja erityisopettajan kanssa. Tilanteen ennakointi tuotti opettajan mu-
kaan toivotun tuloksen ja oppilaiden levottomuus vidheni. Opettaja kannustaakin puuttu-
maan asioihin heti, eiki vasta kun ongelmat ovat kehittyneet vakavammiksi.

Mini, erityisopettaja, lapsi ja lapsen vanhemmat tavattiin ja puhuttiin siind se asia
l4pi, ettd mikd on tilanne ja mihin se meidn aikuisten mielestd voi johtaa (...) ja
sitten lapsi niki... Toisessa kokouksessa [toisen oppilaan kanssa] laadittiin tdllai-
nen kirjallinen paperi, mihin laitettiin kaks tavoitetta lapselle, mitkd hén hoitaa
kuntoon ja se oli isin toive. Toisella lapsella ei [ndin tehty] ja vanhemmat toivoi-
vat hyvin aktiivista yhteydenottoa kotiin heti, jos jotain tulee. Ja tdi oli tavallaan
molempien kohdalla ennakointijuttu, et se ei ollut ollenkaan vield levahtényt ké-
siin, mutta merkit sithen oli. (haastattelu)

7.7.3 Opettajan ulkoinen kontrolli

Yleensd hiiritsevin tilanteen korjaamiseen tai sen ehkdisyyn riitti opettajan ohjaava kat-
se tai ele tai oppilaan nimen mainitseminen ja tarpeen vaatiessa muistuttaminen siitd,
mitd pitdisi olla tekemissd. Jos ndmé keinot tai oppilaisiin vetoaminen ei vaikuttaneet
tilanteeseen, opettaja sanoi toisella tapaa antaen suoremman késkyn tai ohjeen. Opettajan
toiminnassa nédkyi Lewisin (1997, 407) kuvaama keinojen asteittainen koveneminen (ks.
lukua 4.4). Opettajan ulkoisen kontrollin keinoihin katson kuuluviksi keinot, jotka pyr-
kivit oppilaan ulkoisen kidyttdytymisen vilittdéméadn muuttamiseen. Niissd ulkoinen taho,
eli nyt opettaja, antaa ohjeen siitd kuinka kdyttdytyd. Téllaisia ovat erilaiset késkyt, oh-
jeet, huomautukset, kiellot ja kehotukset vaihtaa paikkaa. Téhdn ryhméén kuuluvat myds
opettajan harvemmin kiyttdmat keinot, kuten uhkailu, jilki-istunnot ja luokasta poista-

minen.

Imperatiivimuotoiset kiiskyt ja ohjeet saattavat kirjoitettuina korostua ja vaikuttaa ko-

vilta. Opettajan didnensivy on kuitenkin rauhallinen, toteava ja ystdvillinen, mutta silti
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“napakka”, selvid suuttumusta oli havaittavissa vain muutaman kerran. Tdméi kannattaa

pitdd mielessé esimerkkejd lukiessa.

Ohjeet ja kehotukset. Usein opettaja vetosi ensin koko luokkaan ja sen jdlkeen selvem-
min ohjein yksittdisiin oppilaisiin, jos se vaikutti tarpeelliselta. Opettajan toiminnasta
saattoi huomata, ettd on parempi antaa lyhyt ja selked ohje, josta ilmenee se, mitd oppi-
laan pitdisi tehdd, kuin alkaa pitkédsti ja monisanaisesti valittamaan (ks. Bull & Solity,
1987, 152). Niin opettaja lihes poikkeuksetta toimi.

[Oppilaat ovat luokkaan ja kdytdvian laitetuilla ldksyntarkistuspisteilld. Osa on jo
tarkastanut ja touhuilee muuta.] “No niin, kil, kil, kil, kil, kil! Laksyjen tarkistus on
paittynyt, palaa paikallesi. Teemu pyydd ihmiset kdytdvéstd luokkaan. Sitten seu-
raamme miki rivi hiljenee ensimmadisend. ... Mini jos olisin Toni, menisin nope-
asti paikalle. No niin...“, opettaja sanoo ja tunti jatkuu. (Siitd ei keskusteltu, miké
rivi oli ensimmiinen.) (havainnointi)

“Teiddn etunne on tehdd ne nyt tddlld koulussa. ... Pauli, Olli ja Ilari hiljentyvit
nyt tyoskentelemiin niin kuin kolme ryhmédi tdilld jo hienosti tekee. (havain-
nointi)

Kiiskyt. Tyypillistd oli, ettd opettaja pyrki ensin yleiselld kuvauksella tai kysymykselld
viestimiin, ettei oppilaan kiytds ollut nyt sopivaa. Tdmi voidaan tulkita niin, ettd hén
antoi oppilaalle vield mahdollisuuden tilanteen korjaamiseen. Jos vihje ei mennyt perille,
selvempi kisky oli tarpeen. Yksinkertaisimmillaan néin:
[oppilaat tekeviit parityotd] “Kukas tdilld nyt tuota ddnekkédsti tydskennellen te-
kee titd juttua? Pekka ja Tuomoko?” opettaja kysyy. Pojat hiljenevit hetkeksi ja
jatkavat pian puhumista uudelleen. “Tuomo ja Pekka, nyt pienemmilld dinelld!”
opettaja sanoo selvisti napakammin. (havainnointi)
Ulkoisen kontrollin keinot ovat siis aluksi oppilaan ”palauttamista” takaisin tehtdvéén.
Koventuessaan kysymykset ja kehotukset muuttuvat suoremmiksi kiskyiksi. Seuraavas-
sa esimerkissd huomion heréttdminen, ohje ja vetoaminen riitti rauhoittamaan valtaosan
luokkaa. Kun muutama oppilas kuitenkin jatkoi pian taas omia juttujaan, opettaja tur-
vautui ohjaavampaan keinoon, tdlld kertaa kiskyyn siirtdd pulpettia kauemmas juttelu-
kaverista. Yhden oppilaan toimintaan puuttuminen riitti rauhoittamaan myos loput.

Ennen tunnin alkua luokassa pulistaan, pyoritdédn ja riehutaan. “Hei, no niin!“
opettaja sanoo saapuessaan luokkaan. “Rauhoitu nyt, niin kiitdt itsedsi myshem-
min. Nyt on aika tehdd hommia, ei sitten loppuviikolla tunnu, ettd onpas paljon
laksyjd, kun ei ne tyot siitd mihinkddn hivid. Luokka hiljenee samalla. Hetken
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pédstd on taas pientd pulinaa. “No niin, ja sitten vield, Teemu siirrd pulpetti irti
Tonista.” Oppilaat rauhoittuvat laskemaan. (havainnointi)

Paikan vaihtaminen. Jos opettaja oli sanonut samalle oppilaalle jo useamman kerran tai
muuten huomannut, ettd oppilas oli levoton, opettaja usein kehotti siirtdimién pulpettia
vierustoverista kauemmas tai vaihtamaan paikkaa, jos luokassa oli tyhjid pulpetteja. Td-
mi yleensi rauhoitti ja oppilaat siirtyivit mukisematta. Muutamia kertoja opettaja my06s
uhkasi tilld asialla. Joskus oppilas siirsi pulpettiaan sivammalle myds omasta aloittees-
taan tai pyysi pidsti tyoskentelemddn kiytdvidssd olevaan tilaan. Joskus taas opettaja
antoi oppilaan itse miettid paikan vaihtamisen tarpeellisuutta: ”Olli voi nyt kiyttdd sitd
Tuomon pulpettia, jos silti tuntuu”. Seuraavassa esimerkissd opettaja puuttuu oppilaiden
jutteluun. Opettajan kommentti ilmaisee, ettd hin on tietoinen oppilaiden toiminnasta ja
seuraa sitd. Tilanteen rauhoittamiseksi opettaja pdityy lopulta erottamaan oppilaita kau-
emmas toisistaan:

”Nea, mi olen huolissani siitd, ettd jos en kielld sinua, et muista tehdd tétéd tehta-
vidd. Se tulee nyt ulkoapiin, ettd titd tdytyy tehdd. Haluatko menni lasikoppiin?
[tila kdytdvissi] Voi mennd.” Nean vieressd istuvat Siiri ja Emilia ldhtevit. Opet-
taja istuu pOytinsd luona ja kirjoittaa jotain. Oppilaat kdyvat vililld kysymassi
neuvoa. Nyt on rauhallisempaa taas. “Toinen huolenaiheeni on Joel. Mi en tiedd
kuinka paljon sun puheesta on asiaa ja kuinka paljon asian vierestd.” [Toni ja Joel
juttelivat tehtivid tehdessdidn ihan aiheesta, opettajan puuttuessa puheet oli omia

. juttuja.] Noin kymmenisen minuuttia myShemmin Olli juttelee taas Joelille ja nau-
rahtaa ddneen. “No niin, nyt mind autan Ollia niin, ettd vedit tuolia ja pulpettia
taaksepdin. Autat siind itsedsi ja Joelia®, opettaja sanoo ohi mennessdin. “Miten
mad tddltd voin auttaa Joelia?” Olli kysyy. “Olemalla hiljaa ja keskittymalla teke-
miin®, opettaja vastaa. Poikia hymyilyttdd. Opettaja neuvoo Maijaa ja Katia. Nyt
Pauli huutelee muita juttuja Teemulle muutaman pulpetin pddhin. “No niin, Pauli,
nidmad asiat ratkaistaan vélitunnilla®, opettaja tokaisee ystavillisesti. Olli on siirté-
nyt taas pulpettinsa melkein Joelin viereen ja he juttelevat vililld. Teemua naurat-
taa joku. “Teemu auta itsedsi siirtdmilld pulpetti lavuaariin kiinni.* “Jes, taas®,
Teemu sanoo hyviintuulisesti itselleen naurahtaen. “Onneksi olkoon®, ope sanoo
rauhallisesti ja toteavasti, muun neuvomisen vélissd. [Lopputunti sujui rauhallisesti
ilman puuttumisia.] (havainnointi)

Kiellot. Opettaja kiytti puheessaan selvisti enemmaén ohjeita ja kehotuksia kuin kieltoja.
Useisiin ohjeisiin liittyt myds asian perustelﬁa. Ronkid ja Ronkd (1994, 237) pitdvitkin
perusteltua neuvoa kieltoa parempana, silld silloin lapsi tietdd mitd hdneltd odotetaan.
Tietysti on huomattava, ettei kaikkia yleisid ohjeita ole mahdollista eikd tarvettakaan

joka kerta perustella ja on tilanteita, joissa selked kielto on tarpeen. Aineistoa tutkiessani



95

ylldtyin kieltojen vihyyttd. Jos opettaja kiytti kieltoa, siihen liittyi yleensd myos toi-
mintaohje kuten, ild istu pulpetilla, istu omalle paikalle” tai “adld keskustele nyt, nyt piti

kuunnella”. Edelliset ohjeet kohdistuivat koko luokkaan.

Uhkaus. Uhkauksiin turvautuminen oli opettajan toiminnassa harvinaista. Seuraavassa
esimerkissd yleinen luokkaan vetoaminen ei riitd korjaamaan tilannetta ja opettaja
osoittaa tyytymittomyyttiin tilanteeseen selvemmin sanoin pyrkien myds perustelemaan
vaatimustaan. Huomionarvoista tidssid esimerkissd on huomata keinojen koveneminen ja
se, ettd nyt opettaja ei anna suoraa kdyttdytymisohjetta, mikd olisi saattanut toimia
’valittamista” paremmin. Kyse on tutusta tunninaloitustilanteesta, joten opettaja saattoi
olettaa oppilaiden rauhoittuvan normaaliin tapaan. Nyt tydrauha 10ytyi vasta tiukemman
otteen ja uhkauksen jilkeen:

Tunnin alussa toivotellaan hyvit huomenet. Kouluavustaja tulee luokkaan ja hidnen
mukanaan saapuu vield monia oppilaita. Opettaja puhuu hetken kouluavustajan
kanssa ja oppilaatkin pulisevat toisilleen, moni normaaliin d4neen. “No niin, pys-
tyiksemme opiskelemaan timin piivin, timd on sellainen pinnistyspdivé, vaatii
keskittymistd. Liikuntatunnilla saa pédistdd sitten paineet pihalle. Sen takia, kun on
tillaisesta piiviisti kysymys, pidimme siitd tiukasti kiinni, ettd jaksamme keskit-
tyd. Oppilaiden pulina, keskustelu ja pyoriminen jatkuu. Opettaja kertoo mistd
historia nyt jatkuu, oppilaat ottavat vihkot esille ja niihin liimataan kartta, johon
véritetddn suurvalta-alue. “Nyt tilld tahdilla ja n#illd puheilla ei jaksa titid“, opet-
taja sanoo. Oppilaat ottavat tavaroita esille ja moni puhuu samalla. “Edelleenkin
vield muutamalla on se tapa, ettd tiytyy selvittdd niin ett takarivikin tietdd. ... “Ei
00 nyt hyvi tydrauha! Nyt rupee irtoamaan pulpetit jos ei muutu. Nyt on viimeinen
varoitus, ope sanoo tiukemmin. Luokka hiljenee. Ja opettaja jatkaa opetustaan:
“kirjoita siihen, etti maata johti...* Pian opettaja eldytyy esittimdin roolihahmoa
opiskeltavasta aiheesta ja luokka hiljenee tdysin kuuntelemaan ja seuraamaan. (ha-
vainnointi)

Seuraavassa esimerkissi tyoskennellddn pienessd atk-luokassa. Oppilaat etsivit pareit-
tain tietoa internetistdi, ovat kovasti innoissaan eikd didnitaso meinaa pysyd sopivana.
Kavereille on kerrottava heti mitd 16ytyy ja kyseltdvd linkkivinkkejd. Opettaja yrittdd
rauhoittaa oppilaita ja useaan kertaan muistutettuaan ja kielletty4din, hén lopuita uhkaa
muutamaa oppilasta luokasta poistamisella. Téssd tapauksessa luokasta poistaminen olisi
tarkoittanut oppilaan palaamista atk-luokasta omaan luokkaan. Uhkauksia ilmeni ha-
vainnointiviikkojen aikana vain muutaman kerran ja luokasta poistamisen mahdollisuus

tuli esille vain tédssi tilanteessa. Esimerkissd opettaja koettaa myds perustella miksi kdy-



96

tos ei ole sopivaa. Ronki ja Ronkd (1994, 187) suosittavatkin opettajia perustelemaan
kehotuksensa, koska silloin ne on helpompi ymmartii ja hyvaksya.

Opettaja ldhtee atk-luokkaan, sielld on hirved huuto. Oppilaat istuvat pareittain ko-
neilla ja etsiviit tietoa Euroopan maista parityotdén varten. Opettaja neuvoo Mariaa
ja Viivid. Oppilaat huutelevat toisilleen ja ovat selvésti innoissaan: “Niin joo, mi-
hin sitten menniin?*, “Mitid sd sinne meet?, “Mistd sid 10ysit sen kartan?*, “Joo,
hei!* he huutelevat. “Hetkinen, hetkinen!” opettaja keskeyttdd. ”Se, joka vield
tddlld pystyy olemaan, puhuu sellaisella dédnelld, ei tarvitse huutaa®, hin sanoo na-
pakasti. Tulee hiljaista, mutta hetken pdistd ldhes samanlainen huuto jatkuu. Sitd
kestdd hetken ja opettaja muistuttaa hiljaisuudesta: “Sshhhh®. Vihéksi aikaa se
taas rauhoittaa, mutta pian opettaja joutuu taas puuttumaan. “Nyt mind poistan
Paulin ja Ilarin tdilti. Kun on pient tila, niin ei voi huutaa niin, etti meidin muiden
korvat sidrkyy®, ope sanoo napakasti. “Vaikka kuinka innostuu, ei tarvitse huutaa,
kun toinen on ihan vieressd.” Tulee ihan hiljaista. Pian puhutaan taas, mutta ei niin
kovaa. Pauli ja Ilari saavat jdddi luokkaan. (havainnointi)

Jalki-istunnot ja luokasta poistaminen. Kovin rangaistus opettajan mielestd on eristdmi-
nen luokkatilanteesta ja yleensédkin omasta ryhmaésti. Eristimisend ja vapauden rajoitta-
misena opettaja pitéi jilki-istuntoa ja luokasta poistamista. Namé keinot hédn haastatte-
luissa mainitsi, mutta sanoi, ettei ole niitd tdssd luokassa kdyttanyt eikd niihin mielelldin

turvaudu:
Tosiaan niinkun odotan siti hiljaisuutta tai mieluummin sanon napakasti kun se,
ettd ldhen jollekin timmoselle uhkauksen tielle tai jélki-istuntoon tai muuta.
(haastattelu)
Jos oppilaan tydskentely luokassa ei onnistu ja opettaja joutuu poistamaan oppilaan on
tdlldin syntyvd tilanne opettajan mukaan monella tapaa ongelmallinen. Luokasta pois-
tettu oppilas jdd ilman opetusta ja tulee tavallaan hyldtyksi, ja jos taas opettaja poistuu
luokasta tilannetta selvittiiikseen, jii koko muu luokka vaille opetusta ja opettajaa.
Usein tilanteessa tarvittaisiinkin toista aikuista, esimerkiksi erityisopettajaa, jotta tilan-
netta voitaisiin heti kiisitelld oppilaan kanssa. Seuraavassa opettaja viittaa luokalla edel-
lisend kevidini olleeseen oppilaaseen. Opettaja kertoi, ettd aikaisemmat opettajat olivat
pyrkineet ongelmien ratkaisuun ldhinni jilki-istuntorangaistuksin, mutta niiden avulla ei
oltu saavutettu muutosta oppilaan kéyttdytymiseen.

Et sen lapsen kanssa ois ilman muuta, joka ainoa kerta, miké tidssi tydssd on ras-
kasta, menni sinne kiytdviin, ruveta eritteleméddn niitéd tunteita, miks se toimi niin
ja niin, kun ei siinid oikeen muuta keinoo mun mielestd ole. Se ei oo keino, ettd
”tdd on vidrin, tisti seuraa timmonen rangaistus”, ne tunti tunnin perddn istutut
jutut et ne purru. (haastattelu)
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Vaikka opettaja ei pidi pelkkii jélki-istuntoon jittdmistd yleensd ottaen hyvéni keinona,
hin katsoo sen toimivuuden riippuvan kyseessd olevasta asiasta. Huomioitava on myos
koko koulun yhteiset siiinnot ja niistd sovitut seuraamukset:
Mut se et kylldhin sitten on timmdsii selvid juttuja, joissa ei 0o niinkun mitidin
neuvotteluvaraa, lumipallon heittiminen pihalla, ei siind oo mullakaan mitédén
neuvotteluvaraa, se on heitetty miki heitetty. Puol tuntia jélki-istuntoa. (...) Ja tér-
keintd on vaan, ettd lapset tietdd, ettd jos ne niin tekee, ne on niin valinnut ja (...)
ei niistd se 0o sitten epdoikeudenmukaista yhtédin. (haastattelu)
Kohn (1996, 42) esittid, etti ajatus teon ja rangaistuksen vilisestd yhteydestd saattaa
tyydyttdd aikuista, mutta lapselle silld ei valttdmattd ole mitddn merkitystd, vaan perus-
teluista huolimatta lapsi voi kokea tulleensa véidrin kohdelluksi, koska joutuu toimimaan

vastoin tahtoaan.

7.7.4 Luokan sosiaalisten suhteiden kautta vaikuttaminen

Luokan vséﬁnnét ja opettajan toteuttaman Kipind-hankkeen olen luokitellut luokan sosi-
aalisiin suhteisiin vaikuttamiseksi. Sosiaalisten suhteiden edistimiselld ja luokan ilma-
piirin kehittdmiselld opettaja uskoo olevan merkitystd tydskentelyn sujumiselle ja luokan
tyorauhalle. Tdméd yhteys on todettu myds tutkimuksissa; toimivalla ilmapiirilld katso-
taan olevan vaikutuksensa oppilaiden kouluviihtyvyyteen, ja se puolestaan vihentdd tyo-
rauhahdirioitd (esim. Eriituuli & Puurula 1990; 1992; Kari 1985). Aho (1997, 42) katsoo
opettajalla olevan ratkaiseva rooli oppilaiden keskindisten sosiaalisten suhteiden raken-

tamisessa.

Luokan sddnndt. Luokalla on omat, yhdessd laaditut sddnnot. Opettaja el erityisesti ko-
rostanut sddntdjen merkitysti tyorauhalle, mutta pitdd niiden olemassaoloa merkityksel-
lisend. Opettaja kertoi, ettd syksylld ryhméyttamisen aikana he miettivit sdintojd oppi-
laiden kanssa yhdessii. Prosessi ei hinen mukaansa ollut kovin onnistunut, vaan aika
rutiiniluontoinen. Oppilaat eivit suuresti innostuneet sddntdjd miettiméddn ja opettaja
arveleekin, ettd luokalle on jo edellisind vuosina syntynyt tietyt yhteiset sdannét ja sen
vuoksi sddntdjen pohtimista ei pidetty enédd tarpeellisena. Asiat tuntuivat ikdin kuin jo

itsestdin selvilti:
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Ne oli jotenkin kylliiintyneitd, et joka syksy, kun néitd aina jauhetaan. (...) Se var-
maan johti siité, et kun ne on olleet pitkdin yhdessd ne [sddnnét] tavallaan on jo
(...) ja se jdi viihiin keskenerdiseksi. (...) Siis silld lailla, ettd miten olin kuvitellut,
miten se hienosti kasvaa se juttu, ei se mihinkddn kasvanut. Ne tuli siind, eikd
niistéd paljoo sitten endd haluttu puhua. (haastattelu)

Lasten ehdottamista siiinndistd monet oli laadittu “ei saa“ tai “dld“ -muotoon, ja opettaja
muunsi ne myonteiseen muotoon: kiyttdydymme kauniisti koulun tiloissa, kuuntelemme
keskeyttdmittd, pyydimme puheenvuoron viittaamalla, pidimme ylld hyvidi tySrauhaa,
keskitymme omaan tyohomme, autamme toisiamme tarvittaessa, lainaamme toisten ta-
varoita vain luvan saatuamme, odotamme asiallisesti omaa vuoroamme, selvitimme
ristiriidat puhumalla, pyydimme anteeksi vahingostakin, hyvaksymme kaikki mukaan,
jatdimme perdttdmit puheet viliin ja pidimme huolta yhteisestd omaisuudesta. Luokan
sddnndissi on siis edustettuina kaikki nelja Takalan (1989, 22-24) koululuokkaan suo-
sittelemaa sddntotyyppii: pohjasdiinnét, jotka ovat edellytyksid tyoskentelyn sujumiselle
(tydrauha, ruokarauha), rapasddnnét, jotka ohjaavat hyvéin kidytokseen sekd oikean ja
vidrin suhdetta kuvaavat moraalisidnnét. Turvallisuussddannot ilmenevit selvemmin
koulun yhteisistd siiinnoisti, jotka ovat kokonaisuudessaan hyvin samansuuntaisia luo-
kan sdintdjen kanssa. Koulun sdinnoissd on seitsemin kohtaa, jotka ohjaavat mm. asial-
liseen kidyttdytymiseen, liksyistd huolehtimiseen, turvallisen koulureitin valintaan, rau-
halliseen ruokailuun, tydrauhaan ja tavaroista huolehtimiseen. Turvatydryhmén muisti-
ossa (2000, 33-34) suositetaankin luokan sdint6jen lisdksi kouluille koko koulua koske-

via yhteisid sddntojd.

Vaikka kirjallisuudessa usein tihdennetdin yhteisten sddntdjen merkitystd (esim. Takala
1989; Jones & Jones 1990), Kohn (1996) tuo esille, ettd konstruktivistisesta ndkokul-
masta sddntdjen olemassaolon idea on pulmallinen, koska se saa usein oppilaat etsiméén
siidntojen porsaanreikid ja esittdmiidn vastalauseita ja asettaa opettajat ’poliisin” ase-
maan. Hén kuvaa tillaisen rooliasetelman olevan ristiriitainen suhteessa opettajan ase-
maan oppimisen ohjaajana. Sddntdjen sijaan Kohn suosittaa yhteisten sopimusten tekoa.
Omankin kokemukseni mukaan luokan saattaminen keskustelemaan aiheista “millaisen
luokan me haluamme” ja "kuinka voimme sellaisen saavuttaa”, voi olla hyvin hedelmal-
listd. (Kohn 1996, 73.) Uskoisin, ettd jos sddnnodt luodaan yhdessd, prosessi voi osin olla

edelld kuvatun kaltainen. Yhteiset sdinnot ja sopimukset voinevat my0s osaltaan lisdtd
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luokan yhteenkuuluvuutta. Kiytettyjd késitteitd merkityksellisempdd onkin itse sdéntdjen
laadintaprosessi ja se, millainen merkitys lopputuloksella on luokkayhteisolle. Toisaalta
voi olla hyvi huomata, etti sdintdihin liitetdén helposti mielikuva rajoittavista kielloista

ja madrdyksistd verrattuna sopimuksiin.

Luokan sddnndistd ei minun aikanani luokassa keskusteltu. Jos sddntojen sisdltimid asi-
oita késiteltiin, opettaja muistutti esimerkiksi viittaamisesta, ei opettaja vedonnut tai vii-
tannut erityisesti tillaisen sdénnon olemassaoloon. Koulun yhteiset sddannot ja luokan
omat sddnnét ovat aiemmin olleet luokan seindlld. Opettaja sanoi, ettd oppilaat kylld
tietdvdt mitd ne ovat, vaikka niitd ei tdlld hetkelld esilld ollutkaan. Opettajan mukaan
luokan sd4nnot ovat sen tyyppisid, ettei ole ollut tarvetta keskustella, mitd niiden rikko-
misesta seuraa. Tilannekohtaisesti siitd padttdd opettaja. Tahallista tai tietoista sdéintdjen
vastustusta ei luokassa esiintynyt ja opettaja kuvasi sdéntdjen rikkomuksia enemmin
inhimillisiksi erehdyksiksi.

Miki tdrkeintd, niin vaikka ne ei oo seindlld, niin mun mielestd ne ilmenee eldmis-
sd...kyl ne tietdii ne mitd on. Mut kylld sielld sellasii (...) unohduksia voi olla,
niinku ylipdétddnkin sddntdjen noudattamisessa. Ei niink#fn semmosia, et tahal-
laan tahdon niin, vaan... (haastattelu)

Kipind-hanke. Kipinid-hanke on koulun kolmen opettajan yhdessd kehittelemé draama-
filosofinen kehittdmishanke. Kipinéd-nimi tulee sanoista kohennetaan itsetuntoa, paran-
netaan ilmaisutaitoa ja notkistetaan dlyd. Hankkeen tausta-ajatuksena on yksinkertaista-
en usko sithen, ettd oppiminen voi olla innostavaa, eldmyksellistd ja palkitsevaa; koulus-
sa voi ihan oikeasti viihtyid. Opettaja kertoi, ettd hanketta on toteutettu nyt yhden luku-
vuoden ajan. Tutkimushetkelld hanke toimi kahden eri luokka-astetta olevan luokan yh-

teistydnd, alun perin mukana oli kolme luokkaa.

Ideana hankkeessa on saattaa eri ikdiset lapset vuorovaikutukseen keskenién, jolloin he
joutuvat pakostakin oppimaan toisten huomioon ottamista, auttamista ja muita arvok-
kaita taitoja (ks. Salmivalli 1998a, 96-97; 1998b, 31). Opettajien tyon kannalta tavoit-
teena on ollut mm. oman tyon monipuolistaminen ja kehittiminen sekd oppilaantunte-
muksen lisddminen. Oppilaan tavoitteiksi on kirjattu esimerkiksi (1) itsetunnon vahvis-

tuminen, (2) hyvien, luontevien ja eri tilanteisiin sopivien kdytdstapojen omaksuminen ja
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(3) toisten kohtaaminen ja huomioiminen (vuorovaikutustaidot, kyky toimia ryhmdssd,

keskustelutaidot, ristiriitojen selvittiminen ja ratkaisu).

Tissd luokassa Kipinidjutut olivat koko syyslukukauden ldhinnd ryhméyttdmistd. Opet-
taja kertoi, ettd tybvuosien aikana ryhmiyttdmisen térkeys on aina vaan korostunut. Hén
sanoi uskovansa, ettei siihen voi koskaan satsata litkaa. Opettajan kokee, ettd syksyn tyd
on vaikuttanut positiivisesti myds luokan ty6rauhan kehittymiseen. Ryhmiddynamiikan
kehittimisen lisdksi syksylld keskityttiin itsetuntemuksen puoleen, esimerkiksi omien
tunteiden havaitsemiseen:
Tavoitteena oli siis saada tdd toimimaan ryhménd paremmin. (...) Kiinnittdd huo-
miota niihin onnistumisen kriteereihin, mitd on kun tehhéin jotakin yhdessi ja nii-
hin omiin tunteisiin ja sitten siti kautta erilaisuuteen ja hyvaksymiseen ja sietdmi-
seen ja niitten omien tunteitten siételyyn. (haastattelu)
Keviin puolella kahdesta luokasta oli muodostettu yhteisid ryhmii ja Kipindtunneilla oli
tyoskennelty sekaryhmissid. Hankkeelle asetettuihin tavoitteisiin on pyritty monin erilai-
sin keinoin, kuten tekemiilld ilmaisuharjoituksia ja pienid ndytelmid arkipdivén tilanteis-
ta, kiyttdmalld draamaa opetuksessa, esittelemilld oppilaiden toitd muille oppilaille ja
jarjestdmilld yhteisid tilaisuuksia, joissa on voitu harjoitella esiintymistd ja hyvid kay-
tostapoja. Kipindtunteja oli aina muutama viikossa. Opettaja tiivisti, ettd hankkeen ta-
voitteena on parantaa oppilaiden itsetuntoa, itsetuntemusta ja sosiaalista dlykkyyttd (ks.

Goleman 1997).

7.8 Yhteistyo ja sen merkitys

Tyorauhaongelmien onnistunut ratkaisu edellyttdd yleensd muiden aikuisten apua ja tu-
kea. Jonesin ja Jonesin (1990) mukaan tilanteen analysoiminen ja uusien toimintatapojen
kehittdminen voi yksin olla vaikeaa. Keskustelu kollegojen kanssa voi auttaa nikemdin
ongelmallisia tilanteita eri perspektiivistd, ja tyStoverit voivat ehdottaa uudenlaista né-
kokulmaa ja uudenlaisia keinoja tilanteen parantamiseksi. (Jones & Jones 1990, 25.)
Opettaja vaikuttaa tiedostaneen opettajien vilisen yhteistyon hedelmallisyyden, ja hidn
korosti mm. erityisopettajan tuen olevan suuri apu ongelmallisiin tilanteisiin vaikuttami-

sessa. Tutkimukset osoittavat, etti opettajat eivit aina ole halukkaita jakamaan ongelmi-
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aan. Karjalaisen (1991) mukaan tydsti selviytyminen on useille opettajille arka asia.
Opettajuus koetaan vahvasti yksityisasiana ja on tyypillistd, ettd erityisesti tyon oma-
kohtaisista ongelmista mieluiten vaietaan. (Karjalainen 1991, 86-88.) Salo (2000, 40~
41) arveleekin, etti monet opettajat eivit voi mydntii tydrauhaongelmien olemassaoloa
eivitki siten myoskiin hae niihin apua, koska pelkddvit tulevansa leimatuiksi huonoiksi

opettajiksi.

Vanhemmat. Yhteistyo vanhempien kanssa on opettajan mukaan oman tyon tdrked ldh-
tokohta: ”auki pité# olla se linja suuntaan ja toiseen”. Hén sanoi toivovansa vanhemmilta
palautetta niin omasta tyostidn kuin tehdystd yhteistyostakin. Tutkimusvuonna osallis-
tuminen vanhempainiltaan oli opettajan mukaan ollut ylldttdvin vihiistd. Opettaja kertoi
viestivinsi ahkerasti koteihin ja arveli, ettd ilmeisesti tdmén ikdisten lasten koulunkdyn-
nin ajatellaan kulkevan jo “omalla painollaan”. Vanhemmat vaikuttavat luottavan koulun
sujumiseen ja siihen, ettii tictoa kouluasioista vilittyy lasten kautta. Opettaja suunnitteli
nyt perinteisen vanhempainillan sijaan koko luokan yhteistd iltaa, johon osallistuisivat

sekd vanhemmat ettd oppilaat.

Kollegat. Opettaja kuvasi yhteistyotd muiden opettajien kanssa tirkedksi tueksi omalle
tydlle ja lisisi olevansa timinhetkiseen yhteistyotilanteeseen tyytyvéinen. Havaintojeni
mukaan yhteistyo toisten opettajien kanssa vaikutti olevan koulussa voimavara, jota
osattiin hyddyntdd. Opettaja osallistui itse toisen luokan projektiin, Kipindtunteja pidet-
tiin yhdessi toisen opettajan kanssa ja muutamalla tunnilla viikossa projektiopettaja,
erityisopettaja ja kouluavustaja olivat kdytettdvissd, mikd mahdollisti luokan jakautumi-
sen pienryhmiin ja oppilaiden yksil6llisemmin ohjaamisen. Opettaja mainitsikin usein,
ettd hinelle sopisi mainiosti, ettd luokalla oli kaksi opettajaa samaan aikaan:

Kyllid mi kaipaan tosiaan toista aikuista sinne luokkaan. (...) Niinkun kasvattami-
sessa yleensdkin mun mielestd keskustelu on se tapa sitd niinkun kéyda lipi ja teh-
di ja suunnitella ja toteuttaa ja vield miettid sitd toteutusta. (haastattelu)

Kohn (1996, 110) uskoo, etti opettajien vilistd yhteistyotd harrastavan opettajan on hel-

pompi johdattaa myds oppilaita tydskentelemédédn yhdessa.

Erityisopettaja. Opettaja ja erityisopettaja tekivit tiiviisti yhteistyOtd ja erityisopettajan

tuki on opettajan mielestd ollut “hirmu tdrkedd”. Opettaja sanoi, ettd hin itse saattaisi
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olla joskus liiankin kirsivillinen ja katsoa tilanteiden kehittymistd liian kauan, jolloin
erityisopettaja saattaa olla se, joka tekee aloitteen kokoontua keskustelemaan tilanteesta.
Opettajan tydlle onkin tyypillisti, ettd monet eteen tulevat tilanteet ovat ylldttdvid, eikd
niihin voi varautua etukiiteen. Téstd huolimatta tilanteisiin on opettajan mukaan tavalla
tai toisella aina puututtava: “Jaksoi tai ei, tilanteet on vietdvd loppuun, jotenkin sitd vain

on venyttdvd.“ Tdssi kohtaa toisen aikuisen tuki on epdilemiittd tirkedd.

8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelua ja yhteenvetoa

Opettajan médrittelyt tydrauhalle ja tydrauhahdiriville vastasivat kirjallisuudessa esitet-
tyjd maidrittelyjd. Ty6rauhaa hiin pitdd sekd edellytyksend tavoitteiden saavuttamiselle
ettd tavoiteltavana piiiimiirini, tuloksena onnistuneesta toiminnasta (ks. Kari ym. 1980,
13, 92; Puurula 1984, 40). Oman luokkansa tyorauhaan opettaja oli tutkimushetkelld
tyytyviinen ja huomattava on, etté tilanteen eteen oli myds tehty toitd. Hyvé tyorauha ei
tarkoita opettajalle vain tietynlaista ulkoista kdyttdytymistd, vaan kaikista olennaisimpa-

na hin nikee oppilaan asenteet ja sitoutuneisuuden koulunkdyntiin, oppimishalun.

Tyorauhaan vaikuttavista tekijoistd opettajan tarkastelussa painottuivat opettajaan, op-
pilaaseen ja ryhmdin liittyvit seikat (ks. myds Koskenniemi 1982, 176). Tutkimuksessa
nimi kolme ilmeniviit myds viyliksi, joiden kautta opettaja pyrki luokan tydrauhaan

vaikuttamaan:

e opettaja eli vaikuttaminen omaan opetustoimintaan
e oppilas eli vaikuttaminen oppilaiden sitoutumiseen

e ryhmd eli vaikuttaminen luokan sosiaalisiin suhteisiin.
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Perusta on opettajan omassa toiminnassa ja oppilaiden tarpeita vastaavassa opetuksessa.
Tami edellyttiid opettajalta hyviid oppilaantuntemusta ja toimivaa vuorovaikutussuhdetta
oppilaisiin. Toimiva suhde oppilaisiin on edellytys toiselle véylille eli oppilaan kautta

vaikuttamiselle.

Tavoitteena oppilaaseen vaikuttamisessa on oppilaan sitoutuminen koulunk&yntiin. Sitd
opettaja pyrki edistiméin antamalla oppilaille vastuuta ja ohjaamalla vastuuseen omasta
toiminnasta. Vastuuntunnon kehittymiseen opettaja pyrki tukemalla oppilaiden itsetun-
temuksen ja itsetunnon kehitystd. Molemmat ovat edellytyksid oppilaan oman toiminnan
kontrolloinnille (itsehallinnalle) ja siten myds mahdollisuudelle vastata omasta toimin-
nasta (ks. Pulkkinen 1984, 250). Vaikuttaminen ryhman kautta tarkoittaa oppilaiden so-

siaalisten taitojen ja luokan sosiaalisten suhteiden kehittdmisté.

Opettajan kiyttamiit keinot tydrauhan tukemiseksi vaikuttavat kokonaisuudessaan moni-
puolisilta. Keinot ovat osin perinteisid, mutta opettajalla on lisdksi my&s selvemmin
“omia” keinoja, kuten paasaus ja luokan Kipind-hanke. Opettajan toimintaa ei voi kuvata
vain tietyn teoreettisen suuntauksen mukaiseksi, vaan kaytetyt keinot sisdltdvét piirteitd

useammasta kirjallisuudessa esitetysti lahestymistavasta (ks. esim. Salo 2000, 32).

Opettajan toiminnassa voi havaita behavioraalisen lahestymistavan piirteitd: uskoa sii-
hen, ettd kdyttdytyminen, jota vahvistetaan kiitoksin tai palkinnoin, yleistyy. Huomatta-
va kuitenkin on, ettii opettajan kidyttimi vahvistaminen ei ollut jdrjestelmillisti vaan
satunnaisempaa “arkibehaviorismia” (ks. Naukkarinen 1999, 226). Useimmiten vahvis-
tajana toimi sanallinen kiitos tai kehu. Joskus opettaja pyrki motivoimaan sopivaa kiyt-
tdytymistd tarjoamalla siitd “palkkiota”, tyyliin: “jos tunti sujuu hyvin, niin lopputun-
nista ehditddn katsoa videota”. ”Jos—niin” -tyyliset lupaukset olivat kuitenkin opettajan
toiminnassa harvinaisia, eikd hin vaikuttanut suuresti suosivan konkreettisten, ulkoisten
palkkioiden kdyttod, vaikka niihin toimintatapoihin joskus turvautuikin. Kéytetyt palk-
kiot olivat useimmiten asioita, jotka olisivat tapahtuneet muutenkin. Rangaistuksia
opettaja ei suuremmin kiyttinyt, silld hdnen mielestdén rangaistukset eivit voi korjata

tilannetta.
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Edellisti enemmin opettajan toimintaan siséltyi piirteitd kognitiivis-behavioraalisen
suuntauksen ajatuksista. Tyypillisempii siis on, ettd opettaja pyrkii vaikuttamaan kayt-
tdytymiseen asenteiden kautta, ei toisinpdin. Lahestymistavan mukaisia ajatuksia ilmen-
tid myos opettajan pyrkimys ohjata ongelmallisessa tilanteessa oppilasta nikeméén
kiyttdytymisensd seuraukset ja sitoutumaan yhteiseen suunnitelmaan kdyttdytymisen
muuttamiseksi. (Cooper ym. 1994, 125.) Opettajan toimintatavat: vastuun antaminen
oppilaille, yhteinen piitoksenteko ja asioista keskustelu voidaan katsoa ongelmanratkai-
sutaitoja harjoittaviksi, mutta tissi tulkinnassa on huomattava, ettd opettaja ei pyrkinyt
tietoisesti tai suunnitelmallisesti ongelmanratkaisua opettamaan. Ldhestymistavan mu-
kaista toimintaa oli myds se, etti rangaistusten sijaan opettaja suosi mieluummin
“loogisten seuraamusten” kiyttdd, eli jos tyd jdi tunnilla muiden touhujen vuoksi teke-

mittd, se tehtiin esimerkiksi vilitunnilla tai myohemmin.

Systeemisen lihestymistavan piirteitd nidkyy opettajan ajattelussa siind, ettd hén pitdd
opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta tirkednd (Cooper ym. 1994, 25) eikd toi-
minnassaan halua viedi oppilaiden ohjausvaltaa omaan kiyttdytymiseensd (Cooper ym.
1994, 96). Ongelmien uudelleenméiritysti tai varsinaisia, selkeitd sovelluksia ratkaisu-

keskeisistd menetelmisti en sen sijaan havainnut.

Suhteutettaessa opettajan toimintaa Lewisin (1997) jaotteluun (ks. kuvio 2), opettajan
toiminta sijoittuu piiasiassa janan alkupéihin ja keskivaiheille, eli opettajan ja oppilai-
den yhteisen vastuun alueelle. Eniten opettajan toiminnassa ja ajattelussa on piirteitd
organisointiin perustuvasta ryhminhallinnan mallista (oppilaat mukaan pditoksente-
koon), sekd kommunikaatiota korostavasta vaikuttamisen mallista (keskustelut). Osa
toiminnasta, esimerkiksi hyviksytyn kidyttdytymisen huomioiminen ja siitd palkitsemi-
nen on kontrollimallin mukaista. Yleisid ovat myds opettajan kdyttidmit yleiset vihjeet,
jotka usein edelsivit muita puuttumisen keinoja. Edelld mainitut keinot osoittautuivat
Lewisin (2001, 307, 314) tuoreessa tutkimuksessa menettelytavoiksi, joiden todettiin
vaikuttavan myonteisesti oppilaiden vastuuntunnon kehitykseen. Sen sijaan opettajien
rankaisevien toimien todettiin ehkdisevin oppilaiden vastuuntunnon kehitystd ja vievén
samalla huomiota pois koulutyostd. Tutkimustulokseen tulee tietysti suhtautua tietylld

varauksella ja odottaa jatkotutkimuksia aiheesta.
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Lewisin (2001) tutkimustulokseen perustuen voitaneen kuitenkin paitelld, ettd tutki-
musluokan opettaja on onnistunut valitsemaan sellaisia tydrauhaan puuttumisen keinoja,
jotka tukevat my®ds hiinen yleisempid kasvatustavoitteitaan. Kasvatustavoitteista keskei-
simmiksi opettajan toiminnasta nousivat oppilaan itsetunnon, itsetuntemuksen, vastuulli-
suuden seki luokan yhteisollisyyden kehittdminen. Opettajan tavoin monet tutkijat pitd-
vit niitd arvokkaina kasvatustavoitteina (esim. Aho 1997; Kohn 1996; Schneider 1996;
Schmuck & Schmuck 1997).

Lewis (1999, 43) pitiiiikin tirkeini, ettd tydrauhaa tavoitellaan koulun kasvatustavoittei-
den suunnassa, ei pelkkini irrallisena kontrollina. Asian merkityksellisyyden huomaa
pohtiessaan puuttumiskeinojen kasvatuksellisia vaikutuksia ja sitd millaista arvomaail-
maa ne oppilaille vilittivit (Lewis 1997, 408). Uskoisin, ettd opettajan kasvatustavoit-
teilla on merkitystd myos oppilaiden tulevaisuudelle. Sosiaaliset taidot, itsetuntemus ja
kyky vastata omista valinnoista ja omasta toiminnasta voivat auttaa oppilasta tekemién
terveitd ja itsendisid ratkaisuja myohemmin eldmassdén. Joillekin oppilaille koulu saat-

taakin olla ainoa niiden taitojen kehittymisté tukeva paikka.

Tutkimustulosten mukaan my6s toimivilla vuorovaikutussuhteilla on olennainen merki-
tys tydskentelyn sujumiselle ja tydrauhalle luokassa. Opettaja koki, ettd luokan aikuisena
ja auktoriteettina hiinelle kuuluu vastuu lasten sosiaalisten taitojen ja toimivan tydsken-
telyilmapiirin kehittiimisestd. Salo (2000, 32) tarjoaakin mielenkiintoisen nidkokulman
rinnastamalla tydrauhan ja ilmapiirin késitteet tarkoittamaan kédytdnnon kannalta samaa
asiaa. Hin esittdd, ettii kielteisessd ilmapiirissd opitut asiat ovat jotakin muuta kuin kou-

lun tavoitteiden mukaisia asioita. Talloin voi vallita rauha, mutta ei tydrauha.

8.2 Tutkimusmenetelmiin ja tulosten luotettavuuden arviointia

Tutkimukseni oli luonteeltaan laadullinen tapaustutkimus. Laadullinen tapaustutkimus

soveltui hyvin tutkimusmenetelmiksi, koska tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd tyo-

rauhaan vaikuttamisen keinoja tarkastelemalla yhden opettajan toimintaa.
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Tiedonhankintamenetelmini kiytin osallistuvaa havainnointia ja teemahaastattelua. Seki
haastattelu ettd havainnointi osoittautuivat toimiviksi ja toisiaan tukeviksi menetelmiksi
ja mahdollistivat monipuolisen tiedonsaannin. Katsoin, ettd parhaiten tietoa opettajan
keinoista saan kysymiilld opettajalta itseltddn, seuraamalla opettajan toimintaa ja yhdis-
tamilld ndmid ndkokulmat kirjallisuudesta saatuun tietoon. Kerdtty aineisto kuvaa siis
toisaalta opettajan niikkokulmaa (haastattelut) ja toisaalta minun ndkdkulmaani (havain-
not). Kirjallisuuden niikokulma on suodattunut mukaan ohjaamalla ja jisentdmilld ha-

vaintoja ja tulkintaa.

Teemahaastattelu osoittautui sopivaksi haastattelumuodoksi ja molemmissa haastatte-
luissa opettaja puhui avoimesti, omin sanoin ja vapaasti teemoja mukaillen. Toisella
haastattelukerralla osasin rohkeammin tehdd myos tarkentavia lisdkysymyksid. Vaikka
luokassa ilmenevien ongelmien on kuvattu olevan opettajille arka asia (ks. esim. Karja-
lainen 1991), se et tiissii tutkimuksessa ollut ongelma, vaan opettaja kertoi kokemuksis-
taan avoimesti. Tdssid varmasti auttoi se, ettd tydrauhatilanne tutkimusluokassa oli opet-
tajaa tyydyttavd. Toisaalta uskon avoimuuden myos ilmentdvén sitd, ettd opettaja oli
sinut omien toimintatapojensa kanssa. Opettajan puheiden totuudenmukaisuutta ei ole
aihetta epdilld ja luotettavuutta lisdd my0s se, ettd opettajalle keskeiset teemat toistuivat
molemmissa haastatteluissa sekd muissa keskusteluissa. Samoin havaintoni opettajan
toiminnasta tukevat haastattelujen antamaa kuvaa ja toisinpdin. Tétd vastaavuutta mel-
keinpd ihmettelin aineistoa analysoidessani. Tutkimusmenetelmien yhdistdminen auttoi
opettajan toiminnan ymmirtdmistd, minkd katson parantavan tutkimuksen tulkintojen

luotettavuutta.

Vapaamuotoista havainnointia piddn tutkimukseni etuna, silli uskon sen mahdollista-
neen havainnoinnin "herkkyyden” ja mahdollisuuden keskittyd tutkimuskohteelle omi-
naisiin piirteisiin. Systemaattisempi havainnointi olisi saattanut liiaksi ohjata tehtyja
havaintoja. Toisaalta valmiin observointilomakkeen avulla olisin voinut entistd tarkem-
min osoittaa sen, mihin seikkoihin olen havainnoidessani kiinnittdnyt huomiota ja siten
olisin voinut lisdtd myds tutkimuksen luotettavuutta. Omat hyvit ja huonot puolensa on
molemmissa tavoissa. Selvii kuitenkin on, etti kenttityd on aina riippuvainen yhden

ihmisen havainnoista tiettynd hetkend, tietysti tilanteesta (ks. myos Ely 1991, 53). On
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my®s huomattava, ettd tutkijan vaikutus laadullisessa tutkimuksessa ulottuu tutkimuksen

kaikkiin vaiheisiin.

Kvalitatiivinen tutkimus ei usko objektiivisen todellisuuden tavoitettavuuteen, vaan tut-
kija joutuu tyytymiiin todellisuuteen sellaisena kuin se hinelle tulkitsemisen ja ymmér-
timisen prosesseissa ilmenee (Eskola & Suoranta 1999, 139). On siis selvéd, ettd voin
vain tulkita opettajan ymmirrysti ja todennikdistd on, ettd toinen tutkija hahmottaisi
tutkimuskohdettani toisin. Omien havaintojeni ja tulkintojeni vastaavuutta olen pyrkinyt

todentamaan tarkastuttamalla niitd myos tutkimallani opettajalla.

On my®s osin hyviksyttivi, ettd en voi havainnoidessani tavoittaa kaikkea enkd toisaalta
tuoda tutkimuksessani ilmi kaikkea sitd mité olen tavoittanut. Se, olenko tavoittanut kes-
keisimmin, on ainakin osittain arvioitavissa tutkimuksen muodostamasta kokonaisuu-
desta. Olen pyrkinyt lisiimain tutkimuksen luotettavuutta riittévin pitkdlld kosketuk-
sella kenttddn, paneutumalla huolellisesti aineistooni ja pyytdmélld arviointia ja kom-
mentteja tydstini tyoni ohjaajilta, opiskelutovereiltani ja tutkimaltani opettajalta (ks.
esim. Ely 1991, 96; Merriam 1998, 204). Tutkimani opettaja on hyviksynyt tekeméni

tulkinnat ja timén tutkimusraportin.

Tutkimuksen luotettavuutta lisid myds se, ettd olen pyrkinyt mahdollisimman tarkasti ja
avoimesti kuvaamaan koko tutkimusprosessia ja tuomaan julki aineistoni kidyttimadlld
suoria lainauksia. Niin my6s lukijalle tarjoutuu mahdollisuus tutkimukseni luotettavuu-
den arviointiin. Olen my6s pyrkinyt tunnistamaan oman viitekehykseni vaikutuksen tut-
kimuksen ratkaisuihin pitimilld toiminnastani ja ajatuksistani tutkimuspiivikirjaa. Me-
netelmin hyotya heikentiiii hieman se, etten jatkanut pdivakirjan pitoa aivan tutkimuksen

loppupohdintoihin asti.

Tutkimukseni luotettavuutta tarkastellessani en voi mydskidn sivuuttaa sitd, ettd tutki-
musprosessi venyi tarpeettoman pitkiksi. “Pelastukseni” oli, etté olin perehtynyt aineis-
toon, aloittanut sen analysoinnin ja laatinut ensimmadisen version tulosluvusta ennen tau-
koa. Varsinkin havainnoinnin ollessa keskeinen tutkimusmenetelmé piddn suositeltava-
na, ettei tutkimuksen lopullisen analyysin ja raportoinnin ja aineiston keruun vilinen

aika veny liian pitkiiksi. Omalla kohdallani aineiston mieleen palauttaminen kivi nope-
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asti ja katson tauon olleen osin hyddyllinenkin: tauko toi etdisyyttd aiempiin ajatuksiin,
ja aineistoon uudelleen perehtyessd sitd kykeni tarkastelemaan uusin silmin. Tdmé my0s

mahdollisti aiemmin tehdyn tulkinnan tarkistamisen.

Uskon, ettd valmiimpi teoriatausta ennen kentélle siirtymistd olisi voinut helpottaa ja
selkeyttdd tutkimusprosessiani. Toisaalta voidaan pitdd etuna, jos tutkimuksessa ei ole
etukiteen valittuja teorioita ohjaamassa (ja rajoittamassa) aineiston keruuta ja analyysia,
varsinkin jos ne johtavat tulosten védristymiseen. Tutkimukseni “aineistoldhtdisyys”
tarjosi mahdollisuuden rakentaa tyon teoriaosuus aineistolle keskeisid teemoja pohjusta-
en. Katson onnistuneeni tidssid kohtalaisesti, mutta joudun toteamaan, ettd kdyttiméni
tyoskentelyjérjestys osoittautui aloittelevalle tutkijalle varsin haastavaksi. Paluu tutki-
muksen teoriataustan rakentamiseen havainnointijakson jilkeen oli moneen suuntaan

hapuileva prosessi.

Tulosten sovellettavuutta pohdittaessa on huomattava, ettid kyse ei ole irrallaan toteutet-
tavista toimintatavoista, vaan ne kytkeytyvit juuri tdmén opettajan ajatteluun ja tavoit-
teisiin sekd hédnen luokkaansa. Hiiriot ja opettajien keinot eri luokka-asteilla ja erilaisis-
sa kouluympiristoissd ovat todenndkéisesti erilaisia. Olenkin pyrkinyt opettajan toimin-
nan lisdksi kuvaamaan koko tutkimusympdristéd mahdollisimman kokonaisvaltaisesti,
jotta lukija voisi itse pohtia tulosten siirrettivyyttd. Uskon, ettd opettajan toiminta saa
“"mielen” ja on parhaiten ymmarrettdvissd sen omassa kontekstissaan. Pidédn titd koko-
naisvaltaisuutta tutkimukseni etuna verrattuna niihin aikaisempiin tutkimuksiin, joissa
opettajan keinoja esitetddn muusta ympdiristostd “irrallisina”. Tulosten yleistettdvyyttd
olen pyrkinyt tarkastelemaan myds suhteuttamalla tutkimuksen 18ydoksid aikaisempiin

tutkimuksiin.

8.3 Kontrollointia vai vastuunantamista

Tutkimukseni péddtarkoitus oli selvittid opettajan keinoja vaikuttaa luokkansa tyd-
rauhaan. Keinojen ymmirtimiseksi katsoin tarpeelliseksi selvittidi myds opettajan toi-
minnan taustalla olevia tavoitteita. Ndin halusin vilittdd tietoa opettajan roolista ja mah-

dollisuuksista vaikuttaa luokan tySrauhaan. Jo tutkimukseen ryhdyttidessi oli selvii, ettd
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yhtd oikeaa tapaa puuttua ei ole, vaan jokainen opettaja 10ytéa itselleen sopivimmat kei-

not. Tutkimuksen myoti timé seikka korostui entisestéén. °

Opettajien kiyttimii toimintakeinoja vaikuttaisi voivan karkeasti jaotella kahteen toi-
sistaan selvésti poikkeavaan ajattelutapaan: kontrolli- tai yhteistyokeskeisyyteen. Toi-
minnassa tdmi ndkyy oppilaiden kontrollointina tai vastuun jakamisena. On ratkaisevasti
eri asia kontrolloida ja vahtia oppilaiden toimintaa kuin ohjata oppilaita vastuuseen
omasta toiminnastaan ja ohjata heitd omakohtaisesti huomaamaan tydrauhan hyoty.
Luonnollisesti ndmi ovat vain kérjistetyt ddripddt ja opettajan toiminta voi olla kaikkea
ndiden ajattelutapojen vililti. Onkin hyvd pohtia: mihin haluamme oppilaitamme kas-

vattaa?

Koulu ja sitd kautta opettajan ja oppilaan roolit ovat muutoksen tilassa. Selvéd kuitenkin
on, ettd tavoitteiden mukainen toiminta ja sitd tukeva ilmapiiri edellyttdvit sekd oppi-
lailta ettd opettajalta tiettyd sitoutuneisuutta koulunkéyntiin ja omaan luokkaan. Oppi-
laan sitoutuminen koulutython ja yhteisiin tavoitteisiin on mahdollista vain, jos oppilas
voi kokea koulutyon mielekkéiksi ja sitoutumisen arvoiseksi (ks. Laine 2000). Tdhin
opettajalla on toiminnallaan mahdollisuus vaikuttaa, esimerkiksi tavoitteiden ja opetus-
menetelmien kautta. Toinen suurimerkityksinen asia on opettajan yleinen asennoitumi-
nen oppilaisiin sekd itseensi opettajana. Tarkedd myos on, ettd opettaja tiedostaa oman
toimintansa vaikutuksen luokan ilmapiiriin ja tyorauhaan. Liheinen suhde oppilaisiin
edesauttaa toimivan luokkayhteison muodostumista. Kyse on aina vuorovaikutustilan-
teista ja yhd useammin “neuvotelluista” ratkaisuista (ks. Laine 1997, 2000). Perustana
oppilaisiin vaikuttamiseen on se, ettd oppilas hyvéksyy opettajan ohjaajakseen. Toimiva

suhde edellyttida molemminpuolista kunnioitusta ja luottamusta.

Monia néistd asioista tuntuu helpolta myo6tiilld ja ne tuntuvat osin itsestddnselvyyksiltd,
mutta ndin ei liene kdytdnnon toiminnassa. Mielenkiintoista on, ettd ldhes poikkeuksetta
kaikki vastavalmistuneet opiskelutoverini kertovat ensimmaéisend tyovuotenaan turvau-
tuneensa usein sellaisiin menetelmiin tySrauhan ylldpitdmisessd, jotka he luulivat jo ai-
kapdivid sitten hyldnneensi. Rangaistuksilla uhkaaminen, nolaaminen ja rastien tai nimi-
en kerddminen taululle ovat péivittdisessd kiytdssd ja heréttdavit heissd ristiriitaisia aja-

tuksia ja syyllisyyden tunteita. Osasyynd edellisten keinojen kidyttéon voi olla se, ettd
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opettajat pitdvit tirkeimpini tilanteen pikaista haltuun saamista ja kokevat “perinteisiin”

keinoihin turvautumisen helpoimpana ja nopeimpana tapana ratkaista ylldttdva tilanne.

Hyvi jatkotutkimuksen aihe olisikin tutkia vastavalmistuneita opettajia. Olisi mielen-
kiintoista selvittdd, millaisia eviitd koulutuksemme antaa ja sitd, toimivatko opettajat
koulutuksen aikana muodostuneiden késitysten mukaan vai katoavatko opitut periaatteet
koulutydn todellisuuteen. Samalla voisi selvittdd, ovatko he omaksuneet uusien oppi-
miskésitysten mukaiset nikemykset oppilaan roolista koskemaan kaikkea vuorovaiku-
tusta eli myos sosiaalisten taitojen opettamista ja kdyttdytymisen ohjaamista. Téarkedd
olisi myds selvittdd, missd méirin opettajat pyrkivit kehittdmaién itselleen uusia ratkai-
sumalleja ongelmallisiin tilanteisiin. T#td voisi tutkia selvittdmilld esimerkiksi tdyden-
nyskoulutuksen mahdollisuuksia ja niisséd tarjottujen mallien omaksumista kdytdnnon

tychon.

Valmiisiin toimintamalleihin turvautuminen olisi kenties opettajan kannalta helpompaa,
mutta reseptinomaiset ratkaisut eivit ole mahdollisia. En usko, ettd opettaja voi saavut-
taa pidempiaikaisia parannuksia ty6rauhassa vain irrallisia toimintatapoja soveltamalla,
jos toiminnan takana ei ole itselle perusteltua ajattelupohjaa. Kenties luokanopettajien
koulutuksessa tulisi nykyisti tietoisemmin ja monipuolisemmin paneutua ja arvioida
vuorovaikutukseen sekd luokanhallintaan ja tydrauhaan liittyvid ldhestymistapoja. Nii-
den kaisittely loisi teoreettista pohjaa omien toimintatapojen tietoiselle kehittdmiselle ja
suhteuttaisi usein irrallisina opittuja toimintatapoja laajempaan kontekstiin. Samalla
huomattaisiin se, ettd kyse on opeteltavista taidoista, eikd niinkddn luonteenpiirteist.
Kokeneenkin opettajan on vililld hyvd pysédhtyd pohtimaan, mihin toiminnallaan pyrkii
ja onko oma toiminta tavoitteiden mukaista. Pyrkimys oppilaiden oman ajattelun ja itse-

ohjautuvuuden kehittdmiseen on tdrkedd myos tybrauhakysymyksissé.

Tutkimusjakso on ollut ainutlaatuinen tilaisuus seurata yhden opettajan toimintaa, yhden
luokan tapoja ja kéytinteitd ja hankkia sitd kautta ymmdrrystd tdmén pdivin koulumaa-
ilmasta ja opettajan tyostid. Uskon, ettd tutkimuksella on kirjallisuuden ja kidytédnnon ko-
kemusten kautta ollut vaikutusta oman opettajuuteni kehittymiselle. Tutkimuksen teko
on kirkastanut omia ajatuksiani erityisesti tyorauha-asioissa. Kun aikanaan saan oman

luokan, odotan kiinnostuneena, millaisiin keinoihin itse lopulta tulen turvautumaan.
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LITTEET

Liite 1: Teema-alueluettelo 1

HAASTATTELUTEEMAT

1. Miti tyorauha sinulle tarkoittaa
- Millaisia asioita pidit tydrauhahdiriind

- Millaiset asiat tissi luokassa tulee esille

2. Mitka tekijadt vaikuttavat tybrauhaan/tydrauhahdirididen syntyyn?
- Miten opettaja voi vaikuttaa tydrauhaan

- Miten tySrauhahdiriotd voi ehkiistd ennakolta

3. Milld keinoin puutut tyérauhahdiri6ihin

- Milloin aiheellista puuttua

- Millaiset keinot olet kokenut hyviksi

- “Omia” keinoja

- Mihin ohjauksellaan pyrkii

- Ovatko omat keinot/ajatukset muuttuneet kokemuksen myotd
- Millaisia keinoja tyorauhan ylldpitdmiseksi

- Koulun/luokan sdénnét tySrauhasta
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Liite 2: Tutkimuslupa oppituntien videointiin

Hei,

Olen Tiina Hokkanen ja opiskelen Jyvéskyldn yliopiston opettajankoulutuslaitoksella.
Teen opintoihini kuuluvaa pro gradu -tutkimusta koulun tydrauhasta. Tutkimukseni koh-
distuu opettajan toiminnan tarkasteluun. Hankin tutkimusaineistoni havainnoimalla luo-
kassa maaliskuun ajan ja toivoisin nyt lupaanne joidenkin tuntien videointiin. Videoin-
nin avulla voin tarkastella tilanteita jilkeenpdin eli sen tarkoitus on toimia havaintojeni
tukena. Kuten kaikki muukin aineisto, my0ds videoaineisto tulee olemaan tédysin luotta-
muksellista ja vain minun kiytossidni. Tutkimuksessani niin koulua, opettajaa kuin op-

pilaitakin tarkastellaan peitenimin.

Jos haluatte kysyi jotain tutkimuksesta, minut tavoittaa numerosta 014-645312.

Keviisin yhteistyoterveisin

Tiina Hokkanen

Annan luvan luokkatilanteiden videointiin.

En anna lupaa luokkatilanteiden videointiin.

huoltajan allekirjoitus



121

Liite 3: Esimerkki havainnointimuistiinpanoista

Keskiviikko 8.3.2000

9-10

Aurinkoinen aamu!

Puoli luokkaa paikalla, osalla englantia. Istun luokan perilli. Luokassa on rauhallista.
Osa oppilaista kuljeskelee luokassa, oppilaat juttelevat, pojat keskenién, tytot keske-
nidn. Odottavat opettajaa.

Muutama tyttd kivi dsken luonani pyoriméssd. "Milloin sdd videoit?” Heti aamulla osa
palautti lupalapun open poydille. Opettaja saapuu. Sanoo: "Hyvdi huomenta teille puo-
likkaille”. Oppilaat nousevat, istukaa”.

Opettaja jakaa tehtivit. Osa tytoistd tekee kirjakartoitusta, inventaariota (laskevat hyvé-
kuntoisia kirjoja), muut lihdemme saliin siivoamaan nayttamod. Siirrytddn ndyttdmolle.
Ja opettaja ndyttdd: "irrotatte ja laitatte ndmd nidihin laatikoihin”. Auttaa itse mukana.

37 lasta mukana nidytelmassd, puolet téltd luokalta. Niytelmékerho. Puretaan nyt sen
lavasteita ja vieddén tavaroita paikalleen. Opettaja jakaa tehtdvid oppilaille. Mind autoin
raivaamisessa.

10-11

Pojat istuvat sohvalla. Pauli selittiid kovaan ddneen. Huutaa, puhutaan jiikiekosta. Osa
istuu rauhassa omalla paikalla, tutkivat kirjojaan. Osa tytdistd istuu myds omalla paikal-
laan, osa juttelee toisen luona.

Opettaja saapuu, ddnitaso pysyy samana, oppilaat palaavat paikoilleen, luokka hiljenee,
oppilaat seisovat pulpettiensa takana. ”Aurinkoista tiistaita kaikille”, sanoo opettaja.
Oppilaat vastaavat samalla tavalla. Joku huutaa “ei téndén ole tiistai”, “monelta on ruo-
ka?” Opettaja kirjoittaa pdivin lukujirjestyksen taululle ja kertoo mité tulee tapahtu-
maan. 10-11 Ym, 11-13 Hi. Kertoo, ettd aloitetaan Eurooppaan tutustuminen. Ryhmaé-
tyo tehdddn ym viimeiselld jaksolla, kdytetdidn kolme oppituntia. Harjoitellaan kansileh-
ted, ldhdeluetteloa, nyt my®s sisillysluetteloa. Pari valitsee jonkun Euroopan maan, jo-
hon tutustuu. Sisdltdd parantaa ajankohtaisten uutisten seuraaminen. Mutta nyt ei ole se

hetki kun nditid valitaan. .. [jatkuu havainnointipdivikirjan seuraavalle sivulle]



Liite 4: Teema-alueluettelo 2

HAASTATTELUTEEMAT

1. Millaisiin ajatuksiin oma toiminta perustuu
- Miki omassa opettajuudessa tirkedd

- Millaisia tavoitteita

- Opettajan auktoriteetti

- Opettajan ja oppilaan roolit

- Yhteistyd ja sen merkitys
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