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THVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda, millaisiatoivottua kayttaytymista esiintyy
alkuopetuksen oppituntien tehtavanantotilanteisséia smillaisia verbaalisia ja
nonverbaalisia piirteita liittyy opettajan tyOrawii@roihin. Lisaksi tutkimuksessa
pohditaan, miten opettaja saa ei-toivotun kaytt@ysen hallintaansa tehokkaasti.
Tutkimusaihe on tarkea, koska jokainen opettajaittsre tydssaan luokanhallinnan
taitoja kyetédkseen ennaltaehkdisemaan oppilaidetoivattua kayttaytymista ja
puuttumaan siihen rakentavasti.

Tutkimusote oli laadullinen ja tutkimusmenetelman&aytettiin
etnometodologista keskustelunanalyysid. Keskusaglalyysin avulla tutkitaan
luonnollisia vuorovaikutustilanteita, jotka tapaistuat ilman tutkimustakin.
Keskustelunanalyysi sopii hyvin luokkahuoneen vuarkutuksen tutkimiseen,
koska sen avulla voidaan nostaa esiin osittairoanattomiakin vuorovaikutuksen
saannonmukaisuuksia. Tutkimusaineisto koostui kynest 1. ja 2. luokkien
aidinkielen ja matematiikan videoidusta oppiturmigiusto-opetuksessa. Opettajina
molemmissa jousto-opetuksen ryhmissé olivat lagtBahopettaja ja erityisopettaja.
Analyysi toteutettiin videotallenteiden ja niistaehtyjen yksityiskohtaisten
litteraatioiden avulla.

Tehtdvaantotilanteissa  esiintyi kahdeksaa erilaist@i-toivotun
kayttaytymisen muotoa: puliseminen, vaeltelemireiseen harhaileminen, koulun
tai toisen omaisuuteen kajoaminen, konfliktit oplen valilla, vastustaminen ja
valittaminen, hatdileminen sek& viivytteleminen. el¥immat ei-toivotun
kayttaytymisen muodot olivat vaelteleminen, hataileen ja viivytteleminen.

Toimivia puuttumiskeinoja alkuopetusikaisilla lasiolivat rauhallinen ja
selkea kaskyjen toistaminen, kaskyjen kohdistamimemelta mainiten yksittaisille
oppilaille, &anensavyjen muuttaminen sekd& konkesttt menetelmét kuten
koskettaminen, oppilaan lahelle meneminen ja fygsimhjaaminen. Puuttumisen
tapa ja konkreettisuus vaikuttaisi alkuopetusill@dapsilla merkitsevdn enemman
kuin puuttumisen sanamuoto. Aiemmissa tutkimuksiesa korostettu saantdjen
kertaamisen ja tilanteiden selvittamisen tarkeyidrauhan yllapitdmisessa, mutta
analyysin perusteella sdédnnoéista muistuttaminerpalittumisen yhteydessa hyvin
vahaista. Puuttumisen jalkeen pyrittiin yleensétysndan oppitunnin aiheessa
valittomasti eteenpain, eika esimerkiksi konfliktihteita selvitetty kunnolla.

Asiasanat: ei-toivottu kayttaytyminen, luokanhatin alkuopetus,

keskustelunanalyysi, tehtavaantotilanne
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1 JOHDANTO

Koulun ty6érauhaongelmat kuuluvat opettajien yleim koulutyotd koskeviin
huolenaiheisiin (Evertson & Weinstein 2006; Manzavianzaro & Pickering 2003,
4; Saloviita 2007, 9) ja aiheuttavat monille opétéa stressin ja tyduupumisen
tunteita (Clunies-Ross, Little & Kienhuis 2008; Esen & Weinstein 2006;
Friedman 1995). Monet opettajat kokevatkin, ettsil&é ole tarpeeksi kykya puuttua
oppilaiden ei-toivottuun kayttaytymiseen (Stephenshinfoot & Martin 2000).
Tutkimusten mukaan luokassa esiintyva ei-toivotilytiytyminen hairitsee myos
oppilaita, joilta evataan keskittymisrauha oppimisgLewis 2001; Manzaro ym.
2003, 1, 6; Naukkarinen 1999, 27-28; Saloviita 2@)7kun taas hyvin valmistellut
oppitunnit, joissa tyorauha sailyy, lisdavat oppia kiinnostusta itse opetuksen
sisaltoon (Kunter, Baumert & Kéller 2007). Opettajgetoisuus hyvista ja toimivista
luokanhallinnan  menetelmistd ja niiden kayttaminemaikuttaa luokan
oppimisymparistoon positiivisesti (Manzaro ym. 2003). Jokaisella opettajalla niin
yleis- kuin erityisopetuksessa tulisi olla tietoarilagsista luokanhallinnan
menetelmista, jotta han kykenisi ennaltaehkaisem@gpilaiden ei-toivottua
kayttaytymista ja puuttumaan siihen rakentavasti.

Pro gradu -tutkimuksessani tarkastelen keskustealpgsin avulla
opettajan ja oppilaiden valistd vuorovaikutusta jh 2. luokkien jousto-
opetusymparistoissd. Tarkempana pedagogisena lsbini@kiutkimuksessani ovat
oppituntien tehtavanantotilanteet. Tehtdvanantulet ovat alkuopetuksessa
tydrauhan sailymisen kannalta haasteellisia, kestaja alkuopetuksen oppilaiden
on usein vaikea jaksaa keksittya kuuntelemaan tahj@{&nsakangas 2004, 38;
Stephenson ym. 2000). Tarkastelen tehtavanantwitaa syntyvaa ei-toivottua
kayttaytymista, johon opettaja joutuu puuttumaaeaas kertaan. Tutkin erityisesti,
millaista ei-toivottu kayttaytyminen on luonteeltag millaisilla keinoilla opettaja
puuttuu siihen.

Keskustelunanalyysin tutkimuskohteena ovat ihmistéhset luonnolliset
vuorovaikutustilanteet, joissa ihmiset luovat puleeesosiaalista todellisuutta ja
asettavat itsensa tiettyyn asemaan (Hakulinen 19%Tmjpkkahuoneen aitoja
vuorovaikutustilanteita analysoimalla on mahddlistoytaa niita ammatillisia
menetelmid, joita opettajat kayttavat tydossaan eddiksi oppilaiden ei-toivottuun

kayttaytymiseen puuttuessaan. Na&mé& menettelytagataty olla myos piiloisia



tapoja, joita opettajat toteuttavat huomaamatta&amalla on mahdollista

analyyttisesti pohtia, ovatko nama menetelméat taenkyseisessa tilanteessa tai
yleisemminkin muissa tilanteissa. (Tainio 20074&l.;3Mainio 2007b, 16.) Opettajien

toteuttamien kaytantojen esiin nostaminen tarjagden nakokulman opettajien arjen
menettelytapojen pohtimiseen. Omien kaytantojemitaiuden tiedostaminen on

tarkeada, koska vasta sen kautta omaa toimintaaaoillehittaa. (Tainio & Harjunen

2005.)

Tutkimukseni teoriaosassa maarittelen ensin luokiintean ja oppilaiden
ei-toivotun kayttaytymisen tutkimukseen liittyvdeonaiset kasitteet. Taman jalkeen
esittelen sosio-konstruktionistisen l&hestymistayjahon nojaudun oppilaiden ei-
toivottua kayttaytymista tutkiessani. Aikaisempitertkimusten pohjalta kayn lapi,
millaisia oppilaiden ei-toivotun kayttaytymisen mag esiintyy yla- ja alakoulussa,
millaisissa tilanteissa ei-toivottu kayttaytymingleensa syntyy seka miten opettajat
puuttuvat oppilaiden ei-toivottuun kayttaytymiseehulososassa esittelen oman
aineistoni ja siihen pohjautuvan analyysin avulalaista oppilaiden ei-toivottu
kayttaytyminen on alkuopetuksen tehtdvaantotilasteija miten opettaja puuttuu

siihen.



2 KASITTEIDEN MAARITTELY

Seuraavaksi maarittelen tutkimukseni aihepiiriinttywat keskeiset kasitteet:
tyorauha, kouluviihtyvyys, koulun kulttuuri, luokiaallinta ja oppilaiden ei-toivottu
kayttaytyminen. Taman jalkeen esittelen sosio-koksibnistisen lahestymistavan ja
kayn lapi koulun toimintaa instituutiona sek& aukéetin rakentumista

luokkahuoneen vuorovaikutuksessa.

2.1 Koulun tyorauha ja oppilaiden ei-toivottu kayttaytyminen

Hirsjarven (1983) kokoamassa kasvatustieteen kisiissd koulun tydrauha
maaritelladn koululuokassa vallitseviksi rauhatisioloiksi, hairiintymattémyyden
tilaksi. Se on subjektiivista, suhteellista ja muuha sekd noudattaa yhteisén
laatimia sopimuksia (ks. my6s Naukkarinen 1999,. Naukkarisen (1999, 21)
mukaan kouluyhteis® jatkuvasti luo ja yllapitaa raghan merkitystd omassa
kulttuurissaan. Taten tyérauhan kasite on riippoeaisen kayttokontekstista ja sita
maarittelevan ihmisen arvoista ja uskomuksista. $ydartin ja Hayes (1998)
tahdentavat, etta mika kulloinkin maaritellaan pei&vaksi tai epasopivaksi riippuu
jokaisen yksilén havainnoista ja normaaliuden tutlasta.

Kouluviihtyvyys voidaan maaritella oppilaiden kolasvaltaiseksi
viihtymiseksi  koulun tyypillisissa tehtdvissa, joih kuuluvat oppimis- ja
menestymismahdollisuuksien saaminen, sosiaalisamtiidetin muotoutuminen,
arvostuksen ja vastuuntunnon kasvaminen seka @eettm oppilaiden valisten
suhteiden kasvattava vaikutus (Linnakyla & Malir®19114-115). Koulun tyérauha
on kiintea osa kouluviihtyvyytta (Naukkarinen 19980Q). Oppilaiden toivotun
kayttaytymisen voidaan ajatella olevan kayttaytyéis joka ei uhkaa
kouluviihtyvyyttad, kun taas ei-toivottu kayttaytynan ei noudata koulun kulttuurille
ominaisia normeja ja heikentda siten kouluviihtywgyja oppilaiden motivaatiota
(ks. Kunter ym. 2007).

Smylien (1999) mukaan koulun kulttuuri perustuu lkoyasenten yhteiseen
tietopohjaan, uskomuksiin, oletuksiin ja arvoihia(kkarinen 1999, 18). Koulun
kulttuuriin voi liittya myds alakulttuureja, jollaen voi muodostua esimerkiksi ei-

toivotulla tavalla kayttaytyvien oppilaiden keskeenh (Naukkarinen 1999, 18).



My6s Danby ja Baker (1998) havaitsivat tutkimuksess ettd lapsilla ja aikuisilla
voi luokkahuoneen sisélla muodostua omat kulttarija tapansa ratkaista asioita.
Lasten, joille on asetettu kotona samansuuntaggat kuin mita koulussa odotetaan,
on helpompi omaksua koulun kulttuuriin liittyvat nn@t kuin lasten, joille ei ole
asetettu selkeita rajoja kotona (Martin & Hayes &8)9¢ai jotka ovat kasvaneet
koulumaailmaan verrattuna hyvin erilaisessa kuittsa (Carter & Doyle 2006).
Bronfenbenner (1981, 6) painottaa, ettd uuteen diéitanteeseen (esimerkiksi
koulun aloittaminen) siirryttdesséa tapahtuu ainalagisia siirtymia eli muutoksia
roolisuhteissa. Rooli vaihtuu sen perusteella, &ibkat yksilon odotukset uudesta
ymparistostd. Lapsen ennakko-odotukset siis vakatt siihen, millainen rooli
lapselle koulussa muodostuu ja kuinka helppo h@ameomaksua koulun saantoja.

Luokanhallinnan yksiselitteinen maaritteleminen lmaastavaa. Evertsonin
ja Weinsteinin (2006) mukaan luokanhallinnan kassgeen liitetddn usein
negatiivisia lisamerkityksid, jollainen voi olla iegerkiksi luokanhallinnan
tulkitseminen pelkastaan oppilaiden kontrolloimiskma. Luokanhallinta on
kuitenkin kokonaisuudessaan luokan elamén jargsista, johon siséltyy muun
muassa lukujarjestyksen  suunnitteleminen, tehokkaappimisympéariston
organisoiminen, oppilaiden ohjaaminen ja mahdealtistongelmien ennakointi
(Lemlech 1998, 3). Opettaja tarvitsee luokanhadimraitoja luodakseen luokasta
tehokkaan oppimisympariston (Evertson & Weinste®0& Lemlech 1998, 1,
Manzaro 2003, 1, 6.) ja sailyttadakseen jarjestyhaekassaan (Akin-Little, Little &
Laniti 2007). Weinsteinin (1998) tutkimuksen mukagpettajaopiskelijat kuitenkin
nakevat luokanhallinnan opetuksesta ja opettajan dgppilaan vélisesta
vuorovaikutussuhteesta erillisend asiana, vaikkgtukzen ja luokanhallinnan tulisi
olla toisiinsa yhteydesséa (Lemlech 1998, 1-2). Sanhaokanhallinnan tulisi tukea
oppilaiden sosiaalista ja moraalista kasvua (Boosti991; Evertson & Weinstein
2006) muun muassa hyvan kayttaytymisen opettamjaemallintamisen kautta
(Richardson & Fallona 2001).

Carterin ja Doylen (2006) mukaan erityisesti vaskasvatuksessa ja
alakoulussa luokanhallinta, opettaminen ja opetwssiielma nivoutuvat tiiviisti
toisiinsa. Siksi esi- ja alkuopetuksen opetusjéejgs myds luokanhallinnan keinot,
vaikuttavat huomattavasti lapsen myohempaan kordaru ja elamaan (Carter &
Doyle 2006). Akin-Little ym. (2007) toteavat, etth ole olemassa mitddn tiettya
menetelmad, jota voitaisiin kutsua luokanhallinmak&en sijaan luokanhallinta



koostuu seka reaktiivisista ettd ennakoivista totatavoista ja menetelmista, joiden
valinta riippuu muun muassa luokan rakenteestaighasesiintyvan ei-toivotun
kayttaytymisen laadusta.

Naukkarinen (1999, 22) kaytti tutkimuksessaan tytiean kasitteen rinnalla
kasitettd oppilaan ei-toivottu kayttaytyminen, jokaittaa kaikkeen sellaiseen
kayttaytymiseen, jonka opettajat, muu henkilokuntgppilaat tai oppilaiden
vanhemmat kokevat toiveidensa vastaisiksi. Ei-tmimo kayttaytymisen
maaritteleminen on iké- ja tilannesidonnaista. Kaah (1997, 23-24) tuo esille,
miten esimerkiksi mielialan vaihtelut, tappelemineja itkeminen ovat
kayttaytymista, jota esiintyy kaikilla nuorilla, ria muiden suhtautumistapaan
vaikuttaa se, missa tilanteissa ja minkélaiseliansiteetilla kyseinen kayttaytyminen
iimenee. Pienemmille lapsille téllainen kayttaytyen on yleensa sallitumpaa kuin
isommille. Tottelemattomuudella voidaan esi- jaualetusikaisilla lapsilla viitata
siihen, ettd oppilas vaittaa vastaa hantd komesmessh tai ei noudata yhteisia
saantdja (Stephenson ym. 2000). Itse kaytan tutksessani jatkossa kasitetta ei-
toivottu kayttaytyminen, koska se ei korosta kagitenisen syytaustaa, vaan sita,
ettd kayttaytymisen paapaino on yksildiden valigesaiorovaikutuksessa ja
kayttaytymisen méaaritteleminen on subjektiivist@nteesta riippuvaa (Naukkarinen
1999, 22). Kasitetta tybrauha kaytan viitatessappimisymparistoon, jossa

oppilaiden ei-toivottua kayttaytymista ei juuri éme.

2.2 Sosio-konstruktionistinen lahestymistapa

Oppilaan ei-toivottua kayttdytymistd voidaan tukiterilaisista nakokulmista.
Esimerkiksi behavioristisesta nékokulmasta katsattuhmisen kéayttaytymisen
oletetaan olevan ohjailtavissa palkkioiden ja rastgaten avulla (Cooper, Smith &
Upton 1994, 74). Kognitiivisessa lahestymistavaskaskitytddn etsimaan
vaihtoehtoisia toimintamalleja ja konfliktitilangin pyritddn kehittdmaan
positiivisia ratkaisumalleja (Jones 2000). Systasessad lahestymistavassa ihmisen
kayttaytymisen katsotaan puolestaan aina olevan meaimutkaista sosiaalista
ymparistéa (Jones 2000). Tassa tutkimuksessansti@heoppilaiden ei-toivottua
kayttaytymista sosiaalisesta konstruktionismistsirkéBerger ja Luckman (1979, 78)
painottavat teoriassaan todellisuuden sosiaalis&entumisesta, ettd yksilon ja

hanen sosiaalisen maailmansa suhde on vuorovadeltunen eli molemmat
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osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Ihmiset luovatyli@pitavat sosiaalisia merkityksia
kielen kautta (Burr 1995, 7; Watson 2005). Talléoppilaan ei-toivotun
kayttaytymisen ei katsota johtuvan oppilaasta fit&#s vaan syntyvan
vuorovaikutuksessa muiden tilanteessa olevien itemikanssa. Jatkossa viittaan
sosiaaliseen konstruktionismiin kasitteella korigtanismi.

Konstruktionistinen nakokulma haastaa tiedon objegén luonteen.
Sosiaalista todellisuutta ei voida ottaa valmiilsinettuna. Tapa, jolla maailmaa
ymmarretdan, on muodostunut sosiaalisessa vuorguiikessa ihmisten valilla.
(Gergen 1985; Burr 1995, 5-7.) Kielella on paljoommutkaisempi tehtava kuin
vain ilmaista itsedmme; kielen kautta ihmiset rakeat ymparoivaa kulttuuria ja
siina kayttamiaan kasitteita (Burrin 1995, 7; Wats®005). Esimerkiksi
hairiokayttaytymisen maaritelma on nain ollen lutietyssa ymparistbssa tiettyjen
ihmisten, kuten opettajien, valisissd keskustetuisSergen (1985) painottaa, etta
ihmiset muodostavat keskinaisissd keskusteluissghteisymmarryksia, jotka
vaikuttavat merkittdvasti ihmisten sosiaaliseen mgldn. Yhteisymmarryksien
yllapidossa sosiaaliset prosessit, kuten kommuititkaaeuvottelutavat, ristiriidat ja
retoriset keinot ovat ratkaisevassa asemassa. Esksiekoululuokassa voi olla
rakentunut tietynlaisia sosiaalisia toimintoja lat& tyypillisten neuvottelutapojen
kautta. Tyypillistd voi olla esimerkiksi etta tigttoppilas leimataan luokassa
tyoskentelevien aikuisten valisissa keskusteluidsirikoksi”, jolloin tdma rooli
vaikuttaa siihen, miten hdneen suhtaudutaan antélssa. Ryhmén jasenet antavat
erilaisia merkityksia yksildiden kayttaytymisell&un ryhméan vuorovaikutuksessa
on ongelmia, ndma erilaiset merkitykset ovat usesa ongelmaa (Molnar &
Lindquist 1994, 26-27.)

Systeeminen lahestymistapa korostaa konstruktionigavoin yksilén ja
ympéaroivan maailman vastavuoroista suhdetta. Ekesysnen lahestymistapa
(Molnar & Lindquist 1994, 24) on hyvin |dhelld sgemista lahestymistapaa.
Bronfenbrenner on keskeinen systeemiteorian k¢hittdan tdhdentaa ensinnakin,
ettd ihminen ei ole pelkastddn ympariston vaiketuskohde vaan kehittyva ja
dynaaminen kokonaisuus, joka jatkuvasti vaikuttag§ristoonsa. Toiseksi myos
ymparistd vaikuttaa yksiloon eli ympariston ja y&si suhde on vastavuoroinen.
Liséksi yksilon kehittymiseen ja kayttaytymiseerikuttavat l&hiympéariston ohella
my0Os laajemmat ymparistot. (Bronfenbrenner 198%221) Tassa tutkimuksessani

keskityn luokassa tapahtuvaan vuorovaikutukseetenjoyksilon lahiymparisto,
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mikrosysteemi, on oman tutkimukseni kannalta kesdesa asemassa. Se viittaa
yksilon ja ympariston aitoihin vuorovaikutustilaigiéen ja niiden luonteeseen ja
vaikuttaa nain lapsen kehitykseen suorasti. (Bmiofenner 1981, 7-8.)
Koululuokka on osa yksilon mikrosysteemid. Opettggatoiset oppilaat vaikuttavat
yksilon kayttaytymiseen (Hamre, Pianta, Downer &dMlaurn 2008) ja siihen mita
han oppii (Molnar & Lindquist 1994, 25). Pienikinuotos opettajan ja oppilaan tai
kahden oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa \aikut koko luokan
vuorovaikutukseen (Molnar & Lindquist 1994, 56).s8emisen lahestymistavan
nakokulmasta katsottuna toimenpiteet ei-toivoturyttiéytymisen vahentamiseksi
tulisi kohdistaa pelkan oppilaan sijaan koko luokanissuhdeverkostoon ja oppilas-
opettajasuhteisiin (Laaksonen & Wiegand 2000, 24jndr & Lindquist 1994, 48,
56).

2.3 Koulu instituutiona

Koulu on yhteiskunnan instituutio, joka toimii tigen instituutioille tyypillisten
tavoitteiden mukaan (Kansanen 2004, 33). BergesinLyickmanin (1979, 72)
mukaan instituutiot kontrolloivat inhimillista k&gytymista ennalta asetettujen
odotusten mukaiseksi. Tallainen saateleminen kuinsiituutioiden perusluoteeseen
ja sitd voidaan kutsua sosiaalisen kontrollin gtgéméaksi. Sosiaalista kontrollia
esiintyy monissa instituutioissa ja se kumpuaatingion olemassaolosta (Berger &
Luckman 1979, 73).

Uuden sukupolven sopeuttaminen instituutioon on dolista siten, etta
instituutiot asettavat auktoriteettinsa yksilon pgalelle. Uudet tulokkaat tulee
johdonmukaisesti opettaa kayttaytymaan instituukiayttaytymisodotusten mukaan,
mikd vaatii sanktioiden kehittdmista. Mitd voimakkamin kéayttdytyminen
kanavoituu instituution ennalta maarattyjen tapajaukaan, sitd ennustettavampaa
siitéa tulee. (Berger & Luckman 1979, 80.) Koulunwama@issa tama nakyy uuden
sukupolven saapuessa kouluun. Oppilaille kerrotkamlun saannét, joita tulee
noudattaa. Saantdjen rikkomisesta seuraa yleenmsgaistus, kuten puhuttelu tai
jalki-istunto. Oppilaiden toivotaan sopeutuvan nahsimman nopeasti koulun
kayttaytymistapoihin ja paivajarjestykseen.

Berger ja Luckmann (1979, 83) korostavat, ettaijod@ instituutio perustuu
tietoon, joka maéaarittelee hyvaksyttavan kayttayseni sdannot. Tietyn instituution
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saanntt ovat muotoutuneet sosiaalisessa kanssa@bgai itsestaan selviksi ja
kyseenalaistamattomiksi, joten instituution kaytjétaletaan pitda ainoina oikeina.
Toisin sanoen ihmiset alkavat pitda kaytantoja ltedeidessa luonnostaan olevina,
eivatkda ajattele, ettd kayttaytyminen on muododturneiddn sosiaalisessa
vuorovaikutuksessaan. Taten jokainen radikaali kmkna instituution saannoista
iimenee todellisuudesta irtautumisena. TallainenikkEavuus voidaan Iukea
esimerkiksi moraalisen turmeltuneisuuden tai yksitdisesti tietamattomyyden
tiliin. Riippumatta siita, mistd poikkeavuuden aj&an johtuvan, siitd seuraa
heikompi kognitiivinen asema sosiaalisessa maagmablain instituutio itsessaan
kontrolloi kayttaytymista. (Berger & Luckman 19783.) Naukkarisen (1999, 20)
mukaan oppilaan ei-toivottu kayttaytyminen onkiradikaali poikkeama” koulun
kulttuurista. Se ilmenee siten, etta jotkut oppilatvat ole sosiaalistuneet koulun
kayttaytymistapoihin ja rikkovat hyvaksytyn kayttgmisen saantdja. Koulun
henkilokunta nakee tyypillisesti oppilaan olevangelma ja tallainen oppilas
asetetaan heikompaan asemaan luokittelemalla  hametirikoksi tai
sopeutumattomaksi (Martin & Hayes 1998, Naukkarih@89.20; Watson 2005).
Suurissa ryhmissa (esim. koulun opetusryhmat) moimen edellyttaa aina
auktoriteettiasemassa olevaa henkil6d, joka johyaanan toimintaa (Buzzelli &
Johnston 2001; Puolimatka 1997, 253). Pace ja Hegsn(2007) painottavat, etta
opetus ei ole mahdollista ilman sitd edistavia autdettisuhteita. Auktoriteetti
nakyykin selkeimmin laitoksissa, joissa on vahvaiaalisen kontrollin jarjestelma
(Peters 1969, 239). Puolimatkan (1997, 249) muladtoriteetille ei ole olemassa
yleisesti hyvaksyttdavaa maaritelmaa, mutta han gia, ettd auktoriteetti eroaa
olennaisesti pakkoon perustuvasta vallankaytostikkd auktoriteettiin kuuluu
alistussuhde, se on vapaaehtoisuuteen pohjautisia kuin pakkoon perustuvassa
vallankaytdssa. Toimiva auktoriteetti ei siis oigtiriidassa vapauden kanssa, vaan
perustuu vapaaehtoiseen suostumukseen (Hill-Cl&kducey 2008; Pace &
Hemmings 2007; Puolimatka 1997, 252). Auktoriteaetoidaan siis sanoa olevan
sosiaalinen suhde, jonka toinen osapuoli on johjaja toiset haluavat kunnioittaa
(Pace & Hemmings 2007). Oppilaat voivat kunnioittapettajan auktoriteettia
esimerkiksi tottelemalla opettajan kaskyja tai kapla sitd vastaan olemalla
tottelemattomia. Se, millaisen muodon auktoriteettmerkiksi koulussa saa, riippuu

olennaisesti kontekstista, eli luokkahuoneen motkaisista vuorovaikutuksen
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rakenteista ja tavoista, joilla auktoriteettia péden ylla (Buzzelli & Johnston 2001,
Mullooly & Varenne 2006; Pace & Hemmings 2007; Pet969, 238).

Olennaista opettajan ja oppilaiden valisen luottesen syntymiselle on
muun muassa millaisia luokanhallinnan strategiofattaja kayttaa ja kuinka reilusti
oppilaat kokevat opettajan kohtelevan heita (PacéHé&mmings 2007). Luokan
auktoriteettisuhteet eivat ole vakaita, vaan autdetin yllapitaminen vaatii yleensa
jatkuvia neuvotteluja ja ristiriitojen ratkaisenasfPace & Hemmings 2007; Watson
2005). Petersin (1969, 259-265) mukaan opettaj&toaieetti on kahdenlainen.
Opettaja sekéa toimii todellisena auktoriteettinhtg@ssaan ja valvoessaan luokan

toimintaa, etta on auktoriteetti tiedollisen ja aatitisen asemansa vuoksi.
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3 EI-TOIVOTTU KAYTTAYTYMINEN LUOKASSA

3.1 Ei-toivotun kayttaytymisen ilmeneminen

Esittelen seuraavassa sek& kansainvalisia ettd sdaisra tutkimustuloksia siita,
missa tilanteissa oppilaiden ei-toivottu kayttayiyem ilmenee ja millaisia muotoja
se saa eri luokka-asteilla, erityisluokissa ja dalttuureissa. Tutkimusten
yksityiskohtaiset tiedot esittelen liitteessd 2 valesa tutkimustaulukossa.
Loytamistani tutkimuksista noin puolet oli maarsiti kyselytutkimuksia ja puolet
laadullisin menetelmin tehtyja tutkimuksia. Menetadtd vahiten kaytettyja olivat
haastattelut ja avoin observointi. Myos tasta syyshan tutkimukseni tuo arvokasta
listietoa tutkimusaiheesta, koska se perustuutwpgen avoimen observoinnin

pohjalta tehdylle keskustelunanalyysille.
3.1.1 Ei-toivotun kayttaytymisen syntyminen

Richardson ja Fallona (2001) havaitsivat tutkimsssan, ettd ei-toivottu
kayttaytyminen on yleisempaa iltapaivan tunneibenapaivan tunteihin verrattuna.
Ristevirran (2007) mukaan ei-toivottua kayttaytyi@isyntyy oppitunnin aikana
yleensa lahinna kahdessa kohdassa. Se saattaaytk@$kesimerkiksi opettajan
opetuksellisen puheen (Tainio 2005) tai opetukdigyvan keskustelun oppilaan ja
opettajan valilla (Ristevirta 2007; Tainio & Harpm 2005). Naissa tilanteissa
syntyvat keskustelut tyorauhan palauttamiseksi axin aika lyhyitd ja keveita.
Toiseksi ei-toivottu kayttaytyminen voi saada alkanopetuksellisen vali- ja
siirtymavaiheen tai jarjestaytymistilanteiden aitatuten oppitunnin alussa (Jordan
& Henderson 1995; Kansdkangas 2004, 41-42; Marké&;2Tainio 2005), jolloin
ty0rauhan palauttamiseen pyrkivat lausumat voividé byvinkin monimutkaisia
(Ristevirta 2007). Arlinin (1979) mukaan siirtymanteissa esiintyy kaksi kertaa
enemman ei-toivottua kayttaytymista oppituntiensigntelyvaihteisiin verrattuna.
Siirtymavaiheissa luokan struktuuri on usein hiend@yhempi, minka vuoksi ei-
toivottua kayttaytymista syntyy talloin helpommi@grter & Doyle 2006). Markee
(2005) havaitsi tutkimuksessaan, ettd ryhmatoidkana oppilaiden valilla syntyy

helposti aiheeseen liittymatontd puhetta. Oppikestkustelun saantdja noudattava
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oppilas saattaa joutua pitkd&nkin odottamaan vagtewmon saamista muiden
hairitsevan keskustelun vuoksi (Ristevirta 2007).

Tutkimusten mukaan motivaation puute ja tehtaviemkeus lisdavat
oppilaiden ei-toivottua kayttaytymista (Kansakanga®4, 42; Lewis 2001; Martin
ja Hayes 1998). Lapset kayttaytyvat paremmin tulaejoissa viihtyvat ja jotka
siséltavat toiminnallista tyoskentelyd (Martin & y¢8 1998) seka tunneilla, joissa
koulutyd nahdaan tarkeana ja lapset ovat motiveitan (Lewis 2001).
Tyorauhajakso koostuu yleensad neljasta eri vaibeesttoivotun kayttaytymisen
syntyminen, opettajan puuttuminen siihen seka appiljoko kielellinen tai ei-
kielellinen reagointi, joiden jalkeen palataan wsaseen opetukseen liittyvaan
keskusteluun (Ristevirta 2007).

3.1.2 Ei-toivotun kayttaytymisen muodot

Seka yla- ettd alakoulussa tyypillisia ei-toivokéyttadytymisen muotoja ovat muun
muassa sanallinen hairintd, saantdjen noudattamaii®, opettajan huomion
etsiminen, opettajan auktoriteetin uhmaaminen, kgbtelemattomyys, luvaton
likkuminen luokassa, kiusaaminen, valinpitamattgmytoisen tunteita kohtaan,
toisten hairitseminen, koulun ja toisten omaisuntiegoaminen ja siihen kohdistuva
ilkivalta sekd negatiivinen asenne aikuisia kohtéarbuckle & Little 2004; Ding
ym. 2008; Clunies-Ross ym. 2008; Kansakangas 2895440; Naukkarinen, 1999,
27; Shen ym. 2009; Stephenson ym. 2000; Tainio &unan 2005). Alakoulun
erityisluokilla esiintyy edella mainittujen ja ylen keskittymisongelmien lisaksi
nimittelya ja toisen oppilaan koskemattomuuden itgs uhkaamista (Kutinlahti
2000, 34) seka kiroilemista ja opettajaan tai toisoppilaisiin  kohdistuvaa
vakivaltaista kayttaytymista (Martin & Hayes 1998Kkivaltaisen kayttaytymisen
maara alakoulun erityisluokilla oli kuitenkin suéligsen pieni.

Erityisesti esi- ja alkuopetuksessa (Kansakang#s!,285-40; Stephenson
ym. 2000) oppilaiden ei-toivottu kayttaytyminen @m huolimattomuutena,
keskittymattomyytend, motorisena levottomuutenayljaktiivisuutena (Shen ym.
2009). Oppilaat eivat esimerkiksi jaksaneet kuulanepettajan ohjeita (Stephenson
ym. 2000), korjata jalkiaan tai muistaneet viitgté&dnsakangas 2004, 36, 38).
Osittain ei-toivottu kayttaytyminen ilmeni myds kkoina sosiaalisina taitoina, mikéa

aiheutti kaverien valikoimista, torjumista ja pi@nisanallisia yhteenottoja
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(Kansakangas 2004, 39). Kansakankaan (2004, 3Q)lle®n tutkimuksen mukaan
aggressiivista kayttaytymista esiintyi seka esa atkuopetuksessa hyvin vahan, kun
taas Stephenson ym. (2000) kertovat maarallisegkanuksessaan aggressiivisen
kayttaytymisen kuten fyysisen aggressiivisuudejvallan ja vihanpurkausten
huolestuttavan esi- ja alkuopetuksen opettajia.l&igohtua siita, ettd Stephensonin
ym. tutkimuksessa kysymyksenasettelu oli erilainée; eivat kysyneet tietyn
kayttaytymisen esiintymisen méaaraa, vaan opettdijigestuneisuutta oppilaiden ei-
toivotusta kayttaytymisestd. Aggressiivinen kayyaynen hyperaktiivisuuden
ohella oli myds Australian peruskoulujen opettajisaurimpia huolen aiheita
(Arbuckle & Little 2004).

Opettajan auktoriteetin uhmaaminen ylakoulussaegiln haistattelemisena,
huutelemisena ja kiroilemisena. Tietyt oppilaat dumvat oppituntia ja hairitsevéat
toiminnallaan muiden oppilaiden tyoskentelyd (Neaarkken 1999, 27-28.)
Kutinlahden (2000, 38-39) mukaan yla-asteen elitglslla ei-toivottu
kayttaytyminen ilmeni yleisimmin kinasteluina, jatk johtivat helposti
aggressiiviseen kayttaytymiseen esimerkiksi opgéai valisen kasirysyn tai painin
muodossa. Poikien aggressiivinen kayttaytyminenyldisempéaa ylakoulussa kuin
alakoulussa. Muutenkin oppilaiden kayttaytyminen uttwi haasteellisemmaksi
ylakouluun siirryttaessa (Arbuckle & Little 2004.)

Kiinan peruskoulussa tarkkaamattomuuden ja omiinatuéisiinsa
vaipumisen koettiin olevan kaikkein yleisin ja vailk ei-toivotun kayttaytymisen
muoto. Toiseksi yleisin ei-toivotun kayttaytymisemoto oli opettajien kokemuksen
mukaan puhuminen ilman lupaa (Ding ym. 2008; Shem 009). Erityisesti
alakoulun ylemmilla luokilla myds emotionaalisetirii, vetaytyminen ja toisille
nauraminen koettiin ongelmallisina kayttaytymiseruatoina (Shen ym. 2009).
Tarkkaamattomuus ja omiin ajatuksiin vaipuminen teikimusten mukaan ole
lAnsimaisissa kouluissa ollenkaan yleisin ja hadisten ei-toivotun kayttaytymisen
muoto. Ero Kiinan ja lansimaiden valilla voi johtdalttuurin vaikutuksesta tai
Kiinan kouluille tyypillisista isoista opetusryhnés joissa on helppo ottaa

passiivinen rooli (Ding ym. 2008; Shen ym. 2009.)
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3.2 Luokanhallinnan keinot

Seuraavissa alaluvuissa esittelen tutkimustuloksigpettajien  kayttamista

menetelmista ennaltaehkaista ei-toivottua kayttadia ja puuttua siihen.
3.2.1 Ennakointi ja ennaltaehkaisy

Hyvin strukturoitu oppimisymparistd, jossa oselkeéat rajat liséa oppilaiden
menestyksen ja pystyvyyden tunteita. Luokassa,ajagspilaat kokivat olevansa
opettajan tiiviisséa valvonnassa ja jonka saann@abbkelkeat, oppilaiden kiinnostus
oppiainetta kohtaan lisaantyi. (Kunter ym. 2007upkka pysyy rauhallisempana, jos
oppitunti on suunniteltu monipuoliseksi ja ohjesstselkeaksi. Kaikille selvat
saannot ja normit(Clunies-Ross ym. 2008; Gable, Hester, Rock & HisgA009,
Manzaro ym. 2003, 13-14; Richardson & Fallona 200%g¢lkeéat tuntien
aloitusrutiinit seka kiintea istumajarjestys (Tainio & HarjunerD2p ovat asioita,
joiden on todettu vahentavan oppilaiden ei-toivatkayttaytymista (Zuckerman
2007, Kansdkangas 2004, 45-46).

On tarkedd, ettd luokan sda&nnot valitaan huolstliganzaro ym. 2003,
18) ja ettda niiden noudattamista opetetaan tilaohe&ksesti ja systemaattisesti
(Gable ym. 2009; Richardson & Fallona 2001) erégis ensimmaisen luokan
oppilaille (Carter & Doyle 2006). Jos luokan s&dineivat ole riittavan selkeita,
joudutaan luokassa kayttamaan paljon energiaa gitgiden ja menettelytapojen
selvittdmiseen ja jarjestystad on vaikea saavutGaatér & Doyle 2006). S&aannot ja
menettelytavat tulevat toimiviksi opettajan ja dppen paivittaisessa
vuorovaikutuksessa, jossa saantbja kaydaan lapikagsa esiin tulevien
vuorovaikutustilanteiden kautta (Carter & Doyle BPOEsimerkkien antaminen
toivotusta ja ei-toivotusta kayttaytymisesta, ewboun kayttaytymisen rajojen selkeé
maaritteleminen (Gable ym. 2009) seka toivotun t&gymisen mallintaminen on
havaittu tehokkaiksi kaytannoiksi (Richardson & |émh 2001). Bakerin (2005)
tutkimuksessa opettajat kokivat luokkahuoneen man ja johdonmukaisten
saantdjen luomisen menetelmaksi, joka toimii jeajbe kayttivat mielelladn ei-
toivotun kayttaytymisen ennaltaehkaisemiseksi.

Kansékankaan (2004, 45-46) tutkimuksessa opettajigiyttamia
ennaltaehkaisevid menetelmid oppilaiden ei-toivatayitaytymisen vahentamiseksi

olivat muun muassa yhteiset tyérauhan palauttanviatdivat merkit.Positiivisen
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palautteen ja huomion antamineppilaiden hyvasta kayttaytymisesta on toimiva
keino ennaltaehkaista ei-toivottua kayttaytymidsébo(ckle & Little 2004; Clunies-
Ross ym. 2008; Kansdkangas 2004, 45-46; Richar&éisballona 2001; Strain &
Joseph 2004 Gablenin ym. 2009 mukaan). Gablenin(2609) mukaan opettajan
olisi hyva olla lahella oppilasta kehuessaan haAtin-Little ym. (2007) toteavat
lahes kaikkien heidé&n tutkimiensa opettajien amtapaljon positiivista palautetta,
my0Os palkintoja, oppilaiden hyvasta kayttaytymigesahvistaakseen sitd edelleen
(ks. myds Lewis 2001; Manzaro 2003, 29).

Yksi ennaltaehkaiseva keino oppilaiden ei-toivotu@yttaytymisen
vahentamiseksi onppilaiden osallistaminetuokanhallintaan (Lewis 2001; Martin
& Hayes 1998; Tainio & Harjunen 2005; Zuckerman Z200rutkimusten mukaan
hyva ja kaytetty tapa on, etta opettajat tekevékkansasaannot oppilaiden kanssa
yhteistyossétai pyrkivat jollain tavoin sitouttamaan oppilahtokan saantdihin.
(Akin-Little ym. 2007; Clunies-Ross ym. 2008; Manza2003, 17; Tainio &
Harjunen 2005). Lewis ja Burman (2008) kertovata gtakoulun ja lukion opettajat
tarjosivat oppilailleen enemman osallisuutta ludiahntaan liittyvissa asioissa kuin
alakoulun opettajat. Toisessa tutkimuksessa puw@astlakoulun oppilaat kokivat
saavansa osallistua luokan saantdjen luomiseenylidk oppilaita enemman (Lewis
2001).

3.2.2 Ei-toivottuun kayttaytymiseen puuttuminen

Tutkimusten mukaan hyvia menetelmid oppilaidenogigttuun kayttaytymiseen
puututtaessa ovat menetelmat, jotka heikentavéat dotduutta ei-toivotun
kayttaytymisen uudelleen ilmenemiseen (esim. oppilstumapaikan vaihtaminen)
ja lisddvat mahdollisuutta toivotumman kayttaytyenisimenemiseen (Gable ym.
2009). Toimivia menetelmia voivat olla esimerkiksiunnin rytmin tai
tyoskentelytavan muuttaminerantamalla oppilaille tauko sek& oppilaiden
kiinnostuksen herattaminen/palauttaminéfuckerman 2007). Opettajan kysymys
voi suunnata oppilaan hairitsevan kayttaytymisenuatlea (Ristevirta 2007) tai
keskeyttaa oppilaiden vélisen aiheeseen kuulumattokeskustelun (Markee 2005).
Kysymysmuotoinen kehote kiinnittdd oppilaan huomiarteen toimintaan toisin
kuin esimerkiksi pelkat imperatiivimuotoiset lausain{Ristevirta 2007). Oppilaan

kayttaytyessa ei toivotusti, opettaja voi kysymyksavulla saada oppilaan
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kiinnittamaan huomiota kayttaytymiseensa (Richand&oFallona 2001; Tainio &
Harjunen 2005).

Tutkimusten  mukaan  oppilaiden ei-toivottuun  kaytyayiseen
puuttumisessa on hyodyllistd kayttdaa aluksionverbaalisia, hienovaraisia
strategioitakuten yhteisesti sovittuja merkkeja, oppilaan lEhkkkumista, kevytta
koskettamista, oppilaan osoittamista, haneen kastanfTainio 2005) tai uuden
huomionkohteen tarjoamista (Gable ym. 2009; Kansg&a 2004, 55-56; Lewis
2001; Martin & Hayes 1998; Richardson & Fallona 2ORistevirta, 2007; Tainio &
Harjunen 2005; Zuckerman 2007). Pelkk& opettajaseled nostaminen voi riittaa
keskeyttamaan oppilaiden véliset aiheeseen kuutomat keskustelut (Markee
2005). Pienten vihjeiden avulla oppilas saa maisilalden oppia kontrolloimaan
omaa kayttaytymistaan. (Richardson & Fallona 2aDickerman 2007.) Téallainen
pieni vihje voisi olla esimerkiksi a@anenvoimakkundmuuttaminen (Baker 2005;
Markee 2005; Tainio 2005) tai opettajan kuiskaarsiah” (Ristevirta 2007, Tainio
2005), jolla pyrittiin ei-toivotun kayttaytymiseropeaan sivuuttamiseen ja valtettiin
sen nostamista korokkeelle. Hienovaraisia menetebmi mahdollista kayttaa ilman,
ettd ne keskeyttavat opetuksen etenemista (Rioa&d$-allona 2001).

Myods voimakkaammilla sanallisilla strategioilla kuten puhuttelulla,
selkeilla pyynnoilla, kehotuksilla ja muistutuksailbn tutkimusten mukaan paikkansa
(Gable ym. 2009; Tainio & Harjunen 2005), muttaténiiulisi kayttaa vasta sitten,
kun se on valttamatontd (Richardson & Fallona 20®Brustelemisen merkitys
esimerkiksi puhuttelun yhteydessa on havaittu tikke (Richardson & Fallona
2001) Etunimellda puhutteleminen (Ristevirta 2007#) toimiva strategia, silla
Suomessa etunimellda puhuttelu yleensa velvoittdauteliua reagoimaan jotenkin
(Seppanen 1989).

Akin-Littlenin  ym. (2007) tutkimuksen mukaan opgga mielesta
tehokkain menetelma ei-toivotun kayttaytymisen wdlmiseksi oli oppilaan
siirtAminen opettajan lahelle. Sen jalkeen menegitlparemmuusjarjestyksessa
olivat: suullinen nuhteleminen, oppilaaseen kolatigt pitkd katse, ei-toivotun
kayttaytymisen huomiotta jattdminen samalla kunvdtiua kayttaytymista
huomioidaan, oppilaan nimen kirjoittaminen taululla pelkk&a ei-toivotun
kayttaytymisen huomiotta jattdminellyds muissa tutkimuksissa on havaittu, etta
pieni hairintd, kuten juttelu tai huutelu, saatta@vita kokonaan, kun sen jattaa

huomiotta (Gable ym. 2009; Martin ja Hayes 1998)pefiaja ei aina reagoi
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oppilaiden luvattomaan keskusteluun vaan paatga@utkohtaisesti, milloin siihen
on tarpeellista puuttua (Ristevirta 2007, Tainidd20Tainio & Harjunen 2005).
Tainion (2005) mukaan opettaja hyvaksyy oppilailemttoman puheen useimmiten
silloin, kun se sopii tunnin pedagogiseen toimintaboisinaan antaessaan oppilaille
ohjeen opettaja voi pakottamisen sijaan antaa a@iel vapauden paattaa,
toimivatko he ohjeen mukaan (Tainio & Harjunen 200&able ym. (2009)
painottavat kuitenkin, ettd suunnitelmallinen etdun kayttdytymisen huomiotta
jattaminen on haastavaa tehda johdonmukaisestiiksi se on tutkimuksissa
tuottanut ristiriitaisia tuloksia. Vahvistamisenggghdonmukaisuus voi pahimmillaan
vahvistaa oppilaiden ei-toivottua kayttaytymista(ffman 1997, 268).

Ristevirta (2007) havaitsi tutkimuksessaan, ettéettapan useimpiin
tyorauhaa tavoittelemiin lausumiin sisaltyy liitefilekeli —s, "nyt” -sana ja passiivi
sekd imperatiivi (esim. "Rauhoitutaanpas nyt”). Nammuodot tuovat lausumiin
suostuttelua ja valinnan mahdollisuuttpotta oppilaiden olisi helpompi ottaa ne
vastaan. Passiivimuotoisen lausuman voi katsoaskamran luokan yhteishenkea
(Salomaa 1998 Ristevirran 2007 mukaan). Opettajmyrykseen sisaltyva han-
partikkeli korostaa opettajan ja oppilaan yhteistgd&amysta siitd, millaista oppilaan
kayttaytymisen tulisi olla (Tainio & Harjunen 2005%uorat kaskyt ja opettajan
min&- viestit ilmaisevat oppilaille minkalaista kéytymista opettaja heilta toivoo ja
saa oppilaat miettimaan kayttaytymistadn. Kaytt#naéhe-lauseita opettaja voi
puolestaan pyrkid lisaéamaan luokan yhteishenke#olkaista auttamaan toisia.
Kaskyjen antamien ystavallisella ja kohteliaallgaléa osoittaa oppilaille, etta heista
valitetaan ja antaa oppilaille mallin kohteliaastaorovaikutuksesta. (Richardson &
Fallona 2001.) Lemken (Ristevirta 2007) mukaan mydgsmorin kayttGopettajan
kaskyissa vahentaa konfliktien todennakoisyyttéttapen ja oppilaan valilla ja lisaa
oppilaan halua myontyvaisyyteen ja yhteistydthon fkgos Kutinlahti 2000, 46-47,
Tainio & Harjunen 2005). Joskus opettajat kayttivhktiumoria oppilaiden
vaientamis- ja nolaamistarkoituksessakin (Kutinl2b00, 47).

Esi- ja alkuopetusikaiset oppilaat rauhoittuivagingo opettajan kerratessa
ohjeet rauhallisella &anella tai opettajan vedatdssko ryhman mielipiteeseen ja
etuun. Jollei pelkka puhuminen auttanut, opettajaautui jaredmpiin keinoihin
joita olivat oppilaan poistaminen luokasta tai H§genkille”, luokan reunustalle
laittaminen. Opettajat eivat kuitenkaan pitdneetkéista poistamista kovin hyvana

ratkaisuna (Kansakangas 2004, 56-61.) Yksi opsttajiapasi laittaa riitapukarit
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luokan eri nurkkiin seisomaan (Kutinlahti 2000, 4O0Mlakoulun opettajat
turvautuivat usein oppilaan ja opettajan kahdenkesk keskusteluun
ongelmatilanteita ratkoessaan (Richardson & Fall@f@l), kun taas ylakoulun
opettajat eivat kayttaneet tatd menetelmaa lahiesmkalan (Kutinlahti 2000, 45;
Lewis 2001). Seka ala- etta ylakoulun opettajatttk@#t myos rankaisemistaei-
toivotun kayttaytymisen vahentamiseksi (Arbucklé.iftle 2004; Lewis 2001).
Kuitenkin luokissa, joissa kaytettiin paljopakottamiseen liittyvia menetelmia
oppilaiden ei-toivotun  kayttadytymisen véhentamiseksmyds ei-toivotun
kayttaytymisen maara pysyi suurena. Tallaisisskissa oppilaiden oli myos vaikea
keskittya tyoskentelemiseen (Lewis 2001.)

Erityisluokkien opettajat joutuivat Kutinlahden (X huomioiden mukaan
turvautumaan myos fyysiseen kontaktiin esimerkiksi riitelevid  oppilaita
rauhoittaakseen. Alakoulun opettajien keskuudesggsirfen kontakti né&htiin
viimeisena vaihtoehtona ja sille oli pyritty |I0ytadn myds positiivisia merkityksia
(esim. syliin tai kainaloon sulkeminen). Ylakoulasspettajien kayttamat fyysiset
menetelmat oppilaiden rauhoittamiseksi olivat jaskajujakin, kuten esimerkiksi
oppilaan paalla makaaminen tai niskasta ulos ramimaa. (Kutinlahti 2000, 51.)
Baker (2005) toteaakin alakoulun opettajien kokeyl@koulun opettajiin verrattuna
itsensa paljon valmiimmiksi ja kyvykkaimmiksi kolataaan oppilaiden vaativaa ei-
toivottua kayttaytymistd. Han uskoo sen osittaihtywan ylakoulun oppilaiden
haasteellisemmasta kayttaytymisestd. Samoin Lewi801) toteaa alakoulun
oppilaiden kokevan itsenséd vastuullisemmiksi yldiouoppilaisiin verrattuna.
Lewisin (2001) tutkimuksen mukaan australialaisgiettajat turvautuivat ei-
toivottuun kayttaytymiseen puuttuessaan aggressiieen hyvin harvoin. Samassa
tutkimuksessa todettiin myds opettajan aggressiiden ja oppilaiden ei-toivotun
kayttaytymisen maaran valilla oleva selkea yhteys.

Naukkarisen (1999, 175) tutkimuksessa opettajalsiué opettamisen ja
ei-toivottuun kayttaytymiseen puuttumisen erill&iasioina, minka vuoksi kontrolli
saattoi tulla ensisijaiseksi ja uudet pedagogeiidarsut jddda sen varjoon. Kuitenkin
Kutinlahden (2000, 48-49) tutkimuksen mukaan opsttpitivat tarkeéana, etta
varsinkin suurimpien konfliktien selvittamisellegj@aikaa kasvatuksen ja rauhallisen
yhteiselon jatkumisen turvaamiseksi. Jos aikaa oigdtun kayttaytymisen
selvittelemiselle ei ollut, sita pyrittiin jarjestédn ja selvittelemiseen kaytettiin

tarpeen vaatiessa seuraava oppitunti. Joskus asi@hatettin @ kayda
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esimerkinomaisesti l&pi koko luokan kanssa, mustaruasiat selvitettiin yksityisesti
keskustelemalla asianomaisten kanssa (Kutinlah®02048—-49; Richardson &
Fallona 2001). Opettajat painottivaajojen laittamisen ja asioihin puuttumisen
tarkeytta, silla siitd oppilaat huomaavat, ettéstéeja heidan tekemisistaan valitetdén
(Kutinlahti 2000, 48-50).

3.2.3 Jatkuvasti hairitsevan oppilaan hallitseminen

Baker (2005) havaitsi tutkimuksessaan, ettda omttakokivat kaikkein
haasteellisimmaksi puuttua hyvin vaikeasti ja uhkaalsti kayttaytyvien oppilaiden
kaytokseen. Hamre ym. (2008) havaitsivat tutkimskaan, etta oppilaan aiempi
ongelmakayttaytyminen edesauttaa konfliktien symgyn oppilaan ja opettajan
valille. Tama saattaa vaikuttaa opettajan ja oppilavaliseen suhteeseen
negatiivisella tavalla, mika on harmi, silla oppitaja opettajan valisemyonteisen
vuorovaikutussuhteen rakentamisetla olennainen merkitys oppilaan jatkuvan ei-
toivotun kayttaytymisen vahentamisessa (Manzaro3003, 64; Zuckerman 2007).
Martin ja Hayes (1998) havaitsivat tutkimuksessasitd opettaja ei aina huomannut
antaa oppilaille positiivista palautetta silloinyrk se olisi ollut ansaittua. Heidéan
mukaansa palaute kayttaytymisesta ja akateemisestduksesta nayttaisi olevan
ristiriitaista: hyvastd akateemisesta suorituksestaetaan helpommin positiivista
palautetta kuin hyvasta kayttaytymisesta. Huonkadtéytymisesta taas rangaistaan
helpommin kuin huonosta akateemisesta suoriututaisgss. myos Beaman &
Wheldall 2000; Clunies-Ross ym. 2008;). Richardsonpa Fallonan (2001)
tutkimuksessa opettajat kuitenkin antoivat hyvakygatta myos kayttaytymisesta.
Palautteen antaminenoppilaan hyvasta kayttaytymisesta olisi tarkeadétta]
haasteellisesti kayttaytyva oppilas tiedostaistarhéaneltd odotetaan. Bakerin (2005)
tutkimuksen mukaan opettajat kokivat vaikeaksi #é&hi ja toteuttaa tydssaan
johdonmukaista ja asteittaista vahvistamista. Mydgpilaan kayttaytymisen
kirjallinen dokumentointi tuntui opettajista haadtiselta.

Tutkimusten mukaankonkreettisia menetelmigatkuvasti hairitsevan
oppilaan rauhoittamiseksi ovat istumapaikan vailm@m (Gable ym. 2009;
Zuckerman 1998), etujen poisjattdminen, palkinnorenettdminen, lisatyon
antaminen ja oppilaan ruumiillinen rankaiseminenki(ALittle ym. 2007).

Yhdysvaltain ja Kreikan opettajat totesivat tehdkkaiksi menetelmiksi etujen
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poisjattdmisen ja rehtorin luo l&hettdmisen ja tgihitehokkaaksi menetelméksi
ruumiillisen rangaistuksen. Kuitenkin 38 % kreilkigista opettajista ja 32 %
amerikkalaisista opettajista kertoi nahneensa riliista rangaistusta kaytettavan
kouluissaan. (Akin-Little ym. 2007.) Suomessa ruillmen rankaiseminen ei ole
kuitenkaan kaytossa.

Oppilaan poistaminen oppitunniltaon yleinen tapa puuttua oppilaan
jatkuvaan ei-toivottuun kayttaytymiseen (Akin-Létym. 2007; Naukkarinen 1999,
214-215) Naukkarinen painottaa kuitenkin, ettd typpiilta poistaminen voi johtaa
toiseen ongelmaan: luvattomaan poissaoloon. Naigdarmukaan oppitunnilta
poistaminen ei toimi seurauksena hyvin, mutta &ékeen muu luokka voi opiskella
rauhassa. Myogalki-istunnot ja niilla uhkaileminen (Akin-Little ym. 2007) ovat
yleisia kaytantéja menetella jatkuvan ei-toivotunayttaytymisen kanssa
(Naukkarinen 1999, 175).

Tutkimuksissa on havaittu, ettd kun opettajien luisamuksen ja
pystyvyyden tunne suhteessa luokanhallitsemisepngdiivisen oppimisympariston
yllapitdmiseen lisaantyy, lisaantyy myos heidanmiatensa ja halunsa kohdata
oppilaiden ei-toivottua kayttaytymista (Baker 2003amre ym. 2008). Jos siis
opettajilla ei ole halua tai valmiuksia kohdatdasten oppilaiden tarpeita, on myos
inklusiivisen kasvatuksen toteutuminen lahes matmtat Opettajat tarvitsevat tukea
saadakseen itseluottamusta ja halua puuttua tdianivavoilla oppilaiden ei-
toivottuun kayttaytymiseen. (Baker 2005.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimukseni kasittelee opettajien ja oppilaidefista vuorovaikutusta ensimmaisen
ja toisen luokan jousto-opetusymparistdissd. Tutisiman osa laajempaa Jyvaskylan
yliopiston erityispedagogiikan yksikon toteuttam@akimusprojektia. Projekti on
Mikkelin ja Kuopion kaupunkien tilaama, ja sen witkksena on ollut kartoittaa
kyseisten kaupunkien perusopetuksen toimivuuttao(&lahti & Vehkakoski 2008—
2009). Tutkimus liittyy myds Suomen Akatemian rdtaohaan Erilaistako
pedagogiikkaa? Luokkahuonevuorovaikutus erityisop@anparistoissa -
tutkimukseen (2008—-2010), josta vastaa tutkijatoftanja Vehkakoski.
Ennen  varsinaisten  tutkimustulosten  esittelemistadynk Iapi

tutkimuskysymykset ja esittelen kayttamani tutkimesetelman, analyysin kulun ja
tutkimuskontekstin tarkemmin. Lisaksi pohdin tutkikseeni liittyvia eettisyyden ja

luotettavuuden kysymyksia.

4.1 Tutkimuksen tavoite

Tutkimuksessani tarkastelen opettajan ja oppilaidedlista vuorovaikutusta
keskittyen opettajan keinoihin puuttua oppilaideirtoesottuun kayttaytymiseen
tehtavanantotilanteissa. Tutkimukseni tarkoitukseoa selvittdéd 1) millaista
oppilaiden ei-toivottua kayttaytymista ilmenee #atitnantotilanteissa seka 2)
millaisia verbaalisia ja nonverbaalisia piirteitétyy opettajan vuoroihin, joissa han
puuttuu oppilaiden ei-toivottuun kayttaytymiseermplksi pohdinta —luvussa teen
paatelmia myds siitd, miten opettaja saa ei-towokéyttaytymisen tehokkaasti

hallintaansa.

4.2 Keskustelunanalyysi tutkimusmenetelména

Viitekehyksena tutkimuksessani on keskustelunamsalyjoka kumpuaa Harold
Garfilkelin perustamasta etnometodologisesta |gh@stavasta (Hakulinen 1997).
Etnometodologia pureutuu arkisten toimintojen lkkgian, jonka kautta toiminta
tulee ymmarrettavaksi ja jasentyneeksi (Heritag84186, 241). Arjen loogisuus

nakyy muun muassa siina, etta tiettyja toimintapghdellaan odotuksenmukaisina ja
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toisia puolestaan odotuksenvastaisina. Olennaistsii® vastavuoroisuuden periaate
eli oletus yhteisten toimintaperiaatteiden jakamstaga noudattamisesta (Heritage
1984, 246; Tainio 2007). Yleisten toimintaperiaa® rikkoutumisesta voi seurata
muun muassa huvittuneisuutta, eli huumori perustubtuksenmukaisuuden
sarkymiseen.

Keskustelunanalyysi perustuu metodeiltaan ja néksitt§an Garfinkelin
oppilaan, sosiologi Harvey Sacksin, vuosina 196Z21%itamiin luentoihin
(Hakulinen  1997; Heritage 1984, 233; Tainio 2007)Olennaista
keskustelunanalyyttiselle tutkimussuuntaukselle &® ettd keskustelu ei ole
kaaoksenomaista vaan vuorovaikutus on yksityiskahti myoten jarjestaytynytta
toimintaa (Heritage 1984, 241; Seedhouse 2004$S@)otun merkitys syntyy viime
kadessa vastaanottajan paattelyprosessissa, jaikuttavat sekéd edellinen ilmaus
ettd vuorovaikutuksen konteksti (Heritage 1984, -241P; Tainio 2007). Jos
esimerkiksi keskustelun toinen osapuoli toteaaa €wnpa ihana ilma”, voi
vastaanottaja sateisella s&alla tulkita sen jowisena ilmauksena tai aidosti sateen
nauttimisesta kertovana ilmaisuna. Osallistuesdamkusteluun osallistuja tuottaa
samalla kontekstin seuraavaa vuoroa varten. (T@&0dY.) Esimerkiksi tervehdys tai
kysymys vaatii iimauksen vastaanottajalta seuraauaaoa. Keskustelunanalyysisséa
oletetaan myds, etta ihmiset luovat puheella idegiinsd ja asettavat itsensa
tiettyyn asemaan. Yksinkertaisuudessaan keskustedlyysin avulla voidaan
selvittdd, mita kaikkea puheenvuoroilla saadaaaaaik (Hakulinen 1997.)

Keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa aineistonaolevien
vuorovaikutustilanteiden on oltava sellaisia, jotkdisivat toteutuneet ilman
tutkimustarkoitustakin (Taylor 2001). Liséksi varaisen analyysin kohteena voi olla
vain tallennettu, tarkasti litteroitu aineisto, tpptanalyysi on mahdollista tehda
tasmallisesti. Analyysin lahtokohtana on tutkia ~ov@ikutustilanteeseen
osallistuvien tulkintoja tilanteesta (Tainio & Hamen 2005) — ei tutkijan tai
tutkittavien omia asenteita tai odotuksia. KesKust@nalyysi on siis
aineistolahtoista tutkimusta, jossa kaikki vuor@uaiksessa tapahtunut nahdaan
potentiaalisena tulkinnan lahteenéd. (Seedhouse,2D8415; Tainio 2007.) Myos
nonverbaalinen toiminta, kuten eleet ja katseet olennainen osa vuorovaikutusta,
koska niiden avulla puhuja voi viestittdd vastatajalie, mihin puheenvuoronsa

asioihin han haluaa vastaanottajan erityisestnkiiivan huomiota (Streeck 1993).
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Garfinkel painottaa, etta tiedon sosiaalista rakewmgta ei voida tutkia
irrallaan siitd institutionaalisesta kontekstigtenka vaikutuksen alaisena se syntyy ja
jossa sitd pidetaan ylla (Heritage 1984, 6, 278titutionaalisella keskustelulla
viitataan keskustelunanalyysissa keskusteluun, gomkulla suoritetaan tiettyja
institutionaalisia tehtavia ja toteutetaan institoitin liittyvia rooleja, kuten
opettajan ja oppilaan roolit (Perékyla 1997; Tai&ddarjunen 2005; Tainio 2005;
Thornborrow 2002, 2). Institutionaaliseen keskuatel osallistujilla on roolista
riippuen erilainen paasy tiettyihin vuorovaikutukséoimintoihin (Thornborrow
2002, 4). Esimerkiksi luokkahuoneen roolijaolle tgypillistd, ettd opettaja kysyy ja
oppilas vastaa. Institutionaalinen keskustelu enagsasta arkikeskustelusta muun
muassa juuri siten, etté institutionaalisessa kaskussa osallistujilla on selvét
vuorot (Hakulinen 1997).

Luokkahuone on institutionaalinen ymparistd, jospaheenvuorojen
ottaminen, antaminen ja pitaminen vaativat tietajarjestelyjd (Markee 2005;
Tainio 2007, 31-32). Oppilaan on luokassa toimiaksemaksuttava luokkahuoneen
vuorovaikutukselle tyypilliset vuorottelujasennyksali puheenvuorojen vaihtamisen
saannot. Luokkahuoneessa vuoro vaihtuu yleenséekaktisend vaihtona, jota
opettaja ohjaa institutionaalisen valta-asemansattka(Markee 2005; McHoul
Tainion 2007 mukaan). McHoulin mukaan opettaja tsaé aina puhujaksi
yksittdisen oppilaan ja oppilaan vuoron jalkeen reusiirtyy takaisin opettajalle.
Vuoroista ei siis synny Kkilpailua, mikda vahentaa alpgkkaispuhuntaa
luokkahuoneessa (Tainio 2007). Luokkahuonevuorataksen kirjo on kuitenkin
todellisuudessa paljon monimuotoisempi ja rakerdina kontekstissaan (Tainio
2005). Oppilaat saattavat opettajan ohjailusta imaita asettua oppitunnin
vuorottelusysteemin ulkopuolelle ryhtymalla kesklsin ilman opettajan lupaa
(Tainio 2007; Thornborrow 2002, 130-131). Oppilaabivat myods hairita
luokkahuoneen vuorovaikutuksen rakennetta vastidlam  yleisia
kayttaytymissaantoja (Thornborrow 2002, 130). Gyatja oppilaat siis jatkuvasti
neuvottelevat valta-asemasta luokkahuoneen vuddotedisessa (Thornborrow
2002, 113), mutta opettajalla on kuitenkin vimel&gséa oikeus arvioida oppilaiden
oma-ehtoisten vuorojen status: han voi joko hyvakswuuttaa tai hylata ne (Tainio
2005).
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4.3 Aineiston keruu ja analyysi

Aineiston kerddminenTutkimusaineisto koostuu autenttisista videonaudisita,
jotka on kuvattu kevaalla 2008 Kuopion ja Mikkelikoulujen vyleis- ja
erityisopetuksen ympaéristodissa. Videoituja oppigjmion yhteensa 78 seitseméasta eri
ymparistosta sekd yla- ettd alaluokilta. Samaaiste kaytetddn useammissa efri
tutkimuksissa liittyen edella mainittuihin projekim. Videomateriaali on

raakalitteroitu tekstiksi kevaan ja kesan 2008 iméka

Alustava aineistoon tutustuminen ja tutkimusympdmnisvalinta. Aloitin aineistoon
tutustumisen lukemalla oppituntien raakalitterdatépi ja kirjaamalla ylos kaikki
sellaiset aineistokatkelmat, joissa esiintyi oppdea ei-toivottua kayttaytymista.
Tutustuin aluksi kaikkien koulujen litteraatioihikgska en ollut vield tehnyt paattsta
siité4, mihin luokka-asteeseen haluaisin keskittytieraatioihin tutustumisen jalkeen
paatin keskittya alkuopetuksen oppitunteihin, jatiaMetsapellon (N= 10 tuntia) ja
Kielon (N=8 tuntia) koulujen aineistoissa. Tutkiksessani maarittelen ei-toivotun
kayttaytymisen opettajan puuttumisen perusteellabjektiivisesti. Nain ollen
luokittelin kayttaytymisen ei-toivotuksi vain, jagettaja puuttui siihen ja maaritteli
sen toiminnallaan ei-toivotuksi. Aineistoa lukiesisiinnostuin erityisesti tilanteista,
joissa opettajan oli vaikea saada ei-toivottua &§yymista hallintaansa. Koska
aineisto vaati tarkempaa rajaamista, paadyin Kgek#ftdn ensisijaisesti
tyorauhajaksoihin, jotka eivat ratkea opettajanimngiisella interventiolla eli
vaativat opettajalta useamman kuin yhden puuttumisevalitsin  siis
aineistokatkelmat ns. intensiteettivalinnan mukaalh otin analyysin mukaan
tapaukset, joissa kiinnostuksen kohteena olevailulee esiin intensiivisesti, mutta

ei kuitenkaan poikkeavasti tai aarimmaisesti (Pa002, 243).

Useamman kuin yhden puuttumisen vaativat tyoralisafa Useampi kuin yksi
puuttuminen tarkoittaa, ettd saman oppilaan tailagpgyhman toimintaan puuttuu
joko sama aikuinen vahintaan kaksi kertaa tai kakisaikuista samassa tilanteessa
yhteensa vahintaan kaksi kertaa. Puuttumista tagsyntya useammassa kuin
yhdessa vuorossa. Jos puuttumista esiintyy vainesgil opettajan vuorossa,

puuttumisen véalissa on oltava vuoron sisalla seariko tai vuorosta on muuten
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kaytava ilmi, ettd ensimmainen puuttuminen ei al®ttanut toivottua tulosta
(esimerkiksi &anen korottaminen ja kaskyn toist@miuudelleen saman vuoron

sisalla).

Tyorauhajaksojen poimiminen ja aineiston tarkempjaaminen. Poimin ensin
karkeasti kaikki useamman puuttumisen vaativat aybajaksot Metsépellon ja
Kielon koulujen aineistoista. Taman jalkeen kawaksgot tarkemmin ja kriittisemmin
lapi edelld mainittujen otantakriteerien perusteejblloin viela osa poimimistani
jaksoista sulkeutui pois. Seuraavaksi Kkirjoitin gdesta jaksosta lyhyesti auki,
millaista ei-toivottua kayttaytymista tilanteessairgyi, miten opettaja puuttui silhen
ja missa vaiheessa tuntia tilanne esiintyi. Tasaiheessa tyorauhajaksoja ol
kuitenkin viela niin paljon, etta niitd oli vaikdaallita. Metsapellon aineistossa oli
tyorauhajaksoja selvasti enemman ja alustavan wsialyperusteella Kielon
tyorauhajaksot eivat tuoneet mitd&n uutta Metsépgdksoihin verrattuna. Aineistoa
on riittavasti, kun uudet jaksot eivat tuo tutkirkysymysten kannalta enaa mitaan
uutta tietoa (Eskola & Suoranta 1998, 62). Naististd paadyin keskittymaan

lopullisessa analyysissé vain Metsapellon tyGraaksagihin.

Tyo6rauhajaksojen luokittelemineBeuraavaksi aloitin tydrauhajaksojen luokittelun.
Luokittelu osoittautui haastavaksi tehtavéaksi, koskaikissa tydrauhajaksoissa
tapahtui niin monenlaista, ettd oli vaikea muodastalkeitéa luokkia. Aluksi yritin
luokitella jaksoja ei-toivotun kayttaytymisen esyimisajankohdan ja opettajan
puuttumistavan perusteella. Nam& molemmat luokii@®ht tuntuivat kuitenkin
tuottavan liilan laajoja ja heterogeenisia luokkizhjaajan ja graduryhman kanssa
luokittelua pohdittuani paadyin rajaamaan aineistaeld lisaa pedagogisen
kontekstin  perusteella vain niihin  ty6rauhajaksojhi jotka esiintyvat
tehtavanantokontekstin aikana. Tehtavanantojalkegasin tilanteisiin, jotka alkavat
joko huomionkohdistimesta, tehtdvaan valmistamésetsti kehotuksesta ryhtya
tyohon (Joutseno 2007). Tilanteet tapahtuvat siisea tydskentelyyn ryhtymista.
Tehtdvanannoksi en omassa aineistossani sisalfyttarsinaisia tydskentelyvaiheen
aikaisia ohjaustilanteita, joissa opettaja antataieen sisaltoon liittyvia ohjeita.
Kohdennuksen tehtyani poimin aineistosta kaikkitdenantojaksot ja
luokittelin ne alaluokkiin niisséd esiintyvan ei¥otun kayttaytymisen muodon

perusteella.  Luokittelun ohessa rajasin  aineistosgaois viela ne
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ryhmaad. Tehtdvanantojaksoja tarkastellessani ja kitklessani  katsoin

videotallenteilta lapi kaikki mukana olevat jaksptita saisin varmuuden siita, etta
jaksot ovat sellaisia kuin raakalitteraatio antonmgartda. Videoiden katsomisen
jalkeen muutama jaksoista rajautui pois, mutta isuwsa jaksoista vastasi
raakalitteraatiota ja sen perusteella tekem&ariintala tapahtumista. Saatuani
luokittelun valmiiksi, valitsin aineistoesimerkgist mielestani edustavimmat
esimerkit tutkimusraporttia varten. Raportissa ateja myds osan muista
esimerkeista litteroin huolellisesti, jotta paasigilanteisiin syvallisesti sisaan ja
pystyisin huomioimaan myds pienet, mutta analyydtannalta olennaiset

yksityiskohdat. Analyysin etenemisen vaiheet otettsi kootusti taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Aineiston analyysin etenemisvaiheet

Aineiston analyysin etenemisvaiheet

1. Raakalitteraatioiden lapilukeminen ja kaikkien ®adhajaksojen

vaihe  yloskirjaaminen

2. Alkuopetuksen  (Metsapellon ja Kielon koulut) vaditsinen

vaihe  tutkimusymparistoksi

3. Rajaus tyorauhajaksoihin, jotka vaativat useammanin k yhden

vaihe  puuttumisen

4. Aineiston rajaaminen vain Metsapellon koulun oppiéihin
vaihe
5. Aineiston alustava luokitteleminen opettajien puntisen muodon ja ei-

vaihe  toivotun kayttaytymisen esiintymisvaiheen perudéeel

6. Aineiston rajaus vain tehtavanantokonteksteihin
vaihe
7. Uusi luokitteleminen tehtavanantokontekstissa mietinn kayttaytymisen

vaihe  muodon perusteella

8. Tehtavanantokontekstin maarittelyn tarkentamindsittaisten oppilaiden

vaihe  ohjeistamistilanteiden poisjattaminen)

9. Jaksojen tarkempi litterointi ja analyysin kirj@ithinen edustavimmista

vaihe aineistoesimerkeista
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4.4 Tutkimuskontekstin esitteleminen

Tehtavanantotilanteiden méaarittelemindPsathas (1991) havaitsi tutkimuksessaan,
ettd ohjeiden antaminen reittia neuvottaessa eteggtya struktuurin mukaan: siihen
kuuluu aina aloitus- ja lopetusvaihe, joiden véiseskustelun osapuolet yhteisesti
neuvottelemalla vievat ohjeidenantoa eteenpdin. aBamtavalla opettajan
tehtavanannoissa voidaan havaita selkeét aloittajaisopettamisvaiheet (Kaanta
2004, 82).

Joutsenon (2007) mukaan opettajan tehtdvananndaawoijakaa kolmeen
osaan: huomionkohdistimeen, tehtavaan valmistamigee kehotukseen ryhtya
tyohon (ks. myds Kaanta 2004, 82-84). Huomion kstidena voi toimia
yksittdinen sana, kuten esimerkiksi passiivimuataiverbi tai jokin partikkeli. Sen
tentavand on kiinnittdd oppilaiden huomio jatkossalevaan tarkempaan
tehtavanantoon. Tehtavaan valmistamisen avullaapgbhdattaa oppilaita tulevaan
toimintaan antamalla ohjeita ja neuvoja, joiden liaviiehtdva voidaan suorittaa
mahdollisimman hyvin. Tassd vaiheessa opettajaegonerkiksi pyytaa oppilaita
ottamaan tarvittavat vélineet esiin. Viimeisenaraaukehotus aloittaa tehtavan
tekeminen.

Oppilaat voivat ottaa osaa opettajan tehtavananesimerkiksi kysymalla
tarkentavia kysymyksida (K&anta 2004, 85). Tehtéigidanteet sijoittuvat
oppituntien valisekvensseihin esimerkiksi oppittmralkuun tai loppuun seka
siirtymavaiheisiin, joissa siirrytddn edellisesghtivasta tai tydskentelyvaiheesta
seuraavaan. Usein tehtavasta toiseen siirtyminemstiu nopeasti, mutta jos
siirtymaan liittyy esimerkiksi luokan jarjestamistéai paikkojen vaihtamista,
siirtyminen voi vieda useita minuutteja (Carter &ye 2006). Nama tilanteet ovat
erityisen riskialttiita tydrauhahéiridille (ks. luk3.1.2). Oppituntien tydrauhajaksot
eivat ole aina kovin selkeérajaisia vaan painvastaihin liittyy usein erilaisia
valisekvensseja, jotka tekevat sekvenssista pifggoolveilevan (Ristevirta 2007).
Tasta syysta olen yksinkertaistanut joidenkin a@ito&simerkkien litteraatioita
poistamalla tilanteeseen liittymattémat vuorot. mditteraation lukeminen on

hieman helpompaa ja analyysin kannalta olennassat an helpompi l6ytaa.
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1. ja 2. luokkien jousto-opetus.Alkuopetuksen oppitunneilla esiintyi
tutkimusaineistossani paljon enemmaéan ei-toivottédgttaytymista kuin ylakoulun
oppitunneilla. Aineiston lukemisen perusteella saimyds vaikutelman, etta
alkuopetuksen luokkien opettajat joutuivat kayttamémonipuolisempia keinoja
oppilaiden ei-toivottuun kayttaytymiseen puuttuessakuin yldkoulun opettajat.
Metsapellon koulun aineisto koostuu kymmenestatappista, joista kahdeksan on
1.luokan oppitunteja ja kaksi 2. luokan oppitunteja luokkalaisen ryhméasséa on
yhteensa seitseman oppilasta ja 2. luokkalaisttim@gsa kuusi. Opetusmuotona
oppitunneilla on jousto-opetus, joka mahdollistadepnetyn oppivelvollisuuden
piirissa olevien lasten joustavan opiskelun ensimeardja toisen luokan aikana.
Jokaisella jousto-opetuksen oppilaalla on oma kokkansa, josta he kayvat
opiskelemassa joko matematiikkaa, aidinkielta taiempia téassé jousto-opetuksen
ryhmé&ssa. Lapsia on kuvattu vain tassa jousto-&petu rynmassé, joka vastaa
luonteeltaan lahinnad osa-aikaista erityisopetusta.

Suurimmassa o0sassa jousto-opetuksen tunneistaskeken aina vahintaan
kaksi aikuista, erityisopettaja ja lastentarhantgpet Osan tunneista jompikumpi
opettajista pitaa yksin, mutta talléin luokassa aina avustaja mukana. Osassa
oppitunneista luokka jaetaan kahdeksi ryhmaksi, reité puolet oppilaista menee
osaksi aikaa lastentarhanopettajan kanssa kayéwgatiskenteleméén ja toinen

puolikas jaa erityisopettajan kanssa luokkaan.

4.5 tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Yleisia eettisia periaatteitaTama tutkimus on luonteeltaan laadullinen tutkimus,
joka pyrkii kuvailemaan luokkahuoneen vuorovaiktausahden opettajan ja kahden

eri oppilasryhnman kohdalla. Olen rajannut tutkimerksaineiston maaran pieneksi,

koska laadullisen tutkimuksen tarkoituksena eiteleda tilastolliseen tutkimukseen

verrattavia yleistavia paatelmia (Eskola & Suorak88, 66). Eskolan ja Suorannan
(1998, 18) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ke&énkin yleensé analysoimaan

tarkasti vain pieni maaré tapauksia.

Tutkimusta tehtdessa tulee aina ottaa huomiood tettittavat osallistuvat
tutkimukseen taysin vapaaehtoisesti. Alaikaisetsdéapovat erityisen suojaton
tutkimusjoukko, koska heidan voi olla vaikea ilntaismaa tahtoaan. Tall6in luvan
tutkimukseen antaa heidan huoltajansa. (Méakiner628@-88.) Jos tutkimuksessa
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kaytetdan videointia tai muita tallennusvalineitdee tutkittavilta pyytaa lupa myds
siihen (Kuula 2006, 106; Tainio 2007b). Tassa tatkisessa oppilailta itseltdan ja
heidéan huoltajiltaan pyydettiin kirjallinen lupamfuntien videoimiseen. Sita ennen
lupaa kysyttiin  koulujen rehtoreilta, opettajiltaa j koulunkayntiavustajilta.
Tutkimusjoukolle annettiin myos kirjallisessa mueda tietoa tutkimusaiheesta ja
tutkimuksen toteuttamisesta, jotta tutkittavatiols tarpeeksi tietoisia tutkimukseen
liittyvista seikoista kuten tutkimuksen tarkoituksz (Taylor 2001).

Tutkittaville tulee taata mahdollisuus anonymiteetgilyttamiseen (Taylor
2001). Tutkittavien yksilollisyyden suojaamisendksi tutkittavien anonymiteetti
edistda tutkimuksen objektiivisuutta, koska se ¢ekstiriitoja herattavien asioiden
kasittelyn helpommaksi. (Makinen 2006, 114.) Tugkiten henkildllisyyden
salaaminen voidaan toteuttaa kayttamalla tutkinpestessa fiktiivisia nimia
(Makinen 2006, 115), kuten tassa tutkimusraport@sdehty. Sekd oppilaiden etta
koulujen henkildnkunnan ja koulujen nimet on mututetineiston litterointivaiheessa
anonymiteetin sailyttamiseksi.

Jo tutkimuksen alussa tulee paattaa, mita tutkinatsnaalille tehdaan
tutkimuksen valmistuttua (Méakinen 2006, 81). Aitejsn keruu, kasittely ja
arkistointi vaikuttavat olennaisesti tiedon lucaetiuteen ja tarkistettavuuteen (Kuula
2006, 24). Joissain tutkimuksissa, kuten keskuséalalyyttisessa tutkimuksessa, on
audiovisuaaliset tallenteet sailytettava analyyskemista varten (Kuula 2006, 110).
Tata tutkimusta varten kuvatut videotallenteet atai kuitenkin havittdmaan
projektin paatyttyd. Tekstilitteroinnit puolestadullaan sailyttdm&an arkistoissa
Jyvaskylan yliopiston erityispedagogiikan yksikds&aaduista tutkimustuloksista
raportoidaan mukana olleille kouluille tutkimukgegtyttya.

Teoriaosuudessa olen kayttanyt lahteind seka kardeia ettd kotimaisia
tutkimuksia ja aiheeseen liittyvaa kirjallisuutt@yrin loytamaan mahdollisimman
tuoreita taustatutkimuksia 2000-luvulta, mutta m&kaon myO6s muutamia
tutkimuksia 1990-luvulta. Tutustuin taustatutkimiirkga kirjallisuuteen huolellisesti
ja systemaattisesti pyrkien l6ytdmaan niista aihdeannalta olennaisia asioita

tutkimukseni teoriataustaan.

Keskustelunanalyyttisen tutkimuksen erityispiirtedtaadullisen tutkimuksen
ihanteiden mukaarutkijan olisi tarkeaa saada tutkimuskohteesta radisdnman

luonnollista, todellisuutta vastaavaa tietoa. Kukie tutkijan l&sndolo vaikuttaa
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vaistamattd hieman tutkimusymparistoon. (Makinen0&0 116-117.) Tassa
tutkimuksessa aineisto on keratty videoimalla jesision syyta huomioida, etta
kameroiden lasnaolo voi vaikuttaa oppilaiden ja t@pen kayttaytymiseen.
Luokkahuonevuorovaikutusta tutkittaessa on kuitenidrkedd, ettd aineisto on
videoitu, silla opettajien ja oppilaiden keskindinevuorovaikutus perustuu
olennaisesti myos luokassa esiintyvaan ei-kiekstins vuorovaikutukseen (Tainio
2007, 31). Videoidun aineiston avulla paasee hu@mwasti tarkemmin kiinni
vuorovaikutuksen hienovaraiseen kulkuun kuin eskiker muistiinpanojen avulla
(Jordan & Henderson 1995). Tutkijoiden kokemustarkaan kameroiden lasnaolo
voi vaikuttaa aluksi tutkittavien kayttaytymiseemutta yleensd ihmiset tottuvat
kameran lasndoloon nopeasti osallistuessaan mnienallevaan toimintaan
keskittyneesti (Jordan & Henderson 1995; Tainio 7200299). Monet
vuorovaikutuksen osa-alueet, kuten eleet, katseatg¢nnot tapahtuvat tiedostamatta,
joten kameroiden lasnaolon ei pitdisi vaikuttaahinii oleellisesti (Jordan &
Henderson 1995).

Keskustelunanalyyttisesséd tutkimuksessa videoteli@en litterointi on
olennainen osa tutkimusta. Litterointivaiheessaeiaioa jad& aina pois, koska
jokainen litteroija tekee omat ratkaisunsa ain@iditteroidessaan (Seppanen 1997).
Analyysia ei voi perustaa pelkastaan kirjallisettetaation varaan, vaan analyysia
tehdessa on katsottava videotallennetta uudestaamdestaan (Tainio 2007a). Oman
analyysini luotettavuutta pyrin varmistamaan sidia analysoidessani katsoin koko
ajan rinnan seka videotallennetta etta alustavakatidteraatiota ja pyrin tekemaan
raporttiin tulevista tarkennetuista litteraatioistaahdollisimman tarkkoja omat
tutkimuskysymykseni huomioonottaen. Keskustelungrsdih olennaisesti kuuluvan
"naturalistisen” lahtokohdan mukaan aineiston kk&®ssa ei siivota mitaan pois,
koska kaikkea tapahtunutta pidetddn vuorovaikutukkannalta potentiaalisesti
merkityksellisena toimintana (Tainio 2007b). Itseouduin  kuitenkin
yksinkertaistamaan osaa pitkista ja polveilevisteeigtoesimerkeista jattamalla pois
tutkimuskysymyksieni kannalta epé&olennaiset vuord&iman olen kuitenkin
kirjoittanut litteraatioiden yhteyteen selke&stkalLitteroinnin tarkkuus onkin aina
yhteydesséa tutkimuksen tavoitteisiin (Seppanen ;198&ylor 2001). Aineistoni
oppitunnit olivat suurimmaksi osaksi kuvattu vairhdglla kameralla, mika

hankaloitti analyysin tekoa joidenkin pienten ykskohtien kohdalla. Kirjoitin
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kuitenkin aina analyysiin auki, jos tilanteessa ifokasia jai epaselvaksi
videotallenteen katsomisesta huolimatta.

Tulosten luotettavuuden arvioiminef.utkijan tehtaviin kuuluu myods tulosten
luotettavuuden arvioiminen (Makinen 2006, 102). Keselunanalyyttisessa
tutkimuksessa jo menetelmd itsessddn lisaa tutlserukluotettavuutta, koska
analyysi tehdaan systemaattisesti aineistoesimirikkeja tilannekontekstiin
nojautuen. Keskustelunanalyysissa analyysin lalitd@a on Tainion ja Harjusen
(2005) mukaan tutkia vuorovaikutustilanteeseen listalien tulkintoja tilanteesta
tutkijan omien asenteiden tai ennakko-oletusteaasij Itse olen analyysia tehdesséni
pyrkinyt pitamaan tadman nakokulman jatkuvasti ndstai ja yrittdnyt valttaa
tulkintoja, jotka eivat selkeasti perustu aineistooKeskustelunanalyyttisen
tutkimuksen etuna on, ettd jokainen lukija voi @&tmesimerkkien avulla nahda,
mihin olen perustanut analyysini (Tainio 2007, Tay2001). Tama lisaa tulosten
arvioitavuutta, koska niiden oikeellisuus on lukij@arkistettavissa (Kuula 2004, 24).
Olen analyysissani pyrkinyt nostamaan nakyviksikitnieni opettajien

tapoja puuttua ei-toivottuun kayttaytymiseen. Patadiuvussa pohdin myds, mika
vaikuttaisi analyysini perusteella olevan tehokgat&oimivaa puuttumista. En pyri
kuitenkaan arvottamaan menetelmid suoralta kadakéssaan “hyviksi” tai
"huonoiksi”  kaytannoiksi, koska lahtokohtana  kegskimanalyyttisesséa
tutkimuksessa on toteutuneiden kaytantdjen kuvaaminseka yleisten
toimintamallien etsiminen, mutta ei niink&&n niidarvottaminen (Tainio 2007hb).
Tassa toteutuu mielestani yksi tutkimusetiikan keesktd normeista eli tutkittavien
ihmisarvon kunnioittaminen, jolla pyritaan siihegtta tutkimuksesta ei aiheutuisi
vahinkoa tutkittavalle yhteisolle (Eskola & Suorari998, 56; Kuula 2006, 24).
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5 TULOKSET

Tassa luvussa esittelen tutkimusaineistosta loyneiorovaikutustilanteita, joissa
opettaja puuttuu oppilaiden ei-toivottuun kayttégiyeen. Luvussa 5.1 kerron,
millaista ei-toivottua kayttaytymista tehtavanaiéoiteissa esiintyy. Luvussa 5.2
kuvailen opettajan sanallisen puuttumisen rakergtanja luvussa 5.3 kayn lapi
opettajien kayttdmia konkreettisen puuttumisen j@polen siis rakentanut tulososan
opettajan erilaisten puuttumistapojen pohjaltaalk#n aineistoesimerkin yhteydessa
olen kuitenkin maininnut, mihin ei-toivotun kayttsipniseen muotoon opettaja
tilanteessa puuttuu. Aineistoesimerkkien litterassa kaytetyt litterointimerkit on

esitelty liitteessa 1.

5.1 Tehtavanantotilanteissa esiintyva ei-toivottu &yttaytyminen

Tehtavanantokontekstissa esiintyy kahdeksaa dalags-toivotun kayttaytymisen
muotoa: puliseminen, vaelteleminen, katseen hamailen, koulun/toisen
omaisuuteen kajoaminen, konflikti oppilaiden valilvastustaminen ja valittaminen,
hataileminen seka viivytteleminen. Taulukkoon 2nofaerkinnyt, kuinka monessa
aineistoni tilanteessa kutakin ei-toivotun kayty@ytsen muotoa esiintyy. Koska
maarittelen ei-toivotun kayttadytymisen tutkimuksess opettajan nékdkulmasta
subjektiiviseksi ja tilannesidonnaiseksi, luokitieérustana on se ei-toivotun
kayttaytymisen muoto, johon opettaja tai muu lugka®leva aikuinen puuttuu
vahintaan kaksi kertaa. Suurimmassa osassa jaksasiintyy selvasti vain
yhdenlaista ei-toivottua kayttaytymista, johon rikeessa puututaan. Luokan
vuorovaikutustilanne on kuitenkin normaalisti niimoninainen, ettd osassa jaksoista
esiintyy samanaikaisesti useampia ei-toivotun E§y¥imisen muotoja. TallGin
valitsin luokitteluperusteeksi sen kayttaytymisgohon opettaja selkeéasti puuttuu
vahintddn kaksi kertaa. Koska luokkahuoneen aitajarovaikutustilanteita on
haastavaa laittaa keinotekoisiin luokkiin, korostard myos tekemani luokittelu on
tulkinnanvarainen.

Oppilaiden puliseminenvoi olla joko oppitunnin aiheeseen liittyvaa tai
oppitunnin aiheeseen liittymatonta. Oppitunnin adeen liittyvassa pulisemisessa

puheenaiheet ovat juuri silla hetkella luokassankahtaisia liittyen esimerkiksi



36

lukukirjan kappaleeseen tai tekeilla oleviin telitiv Oppitunnin aiheeseen
littyméaton puhe ei puolestaan liity mitenkdan jusilla hetkella opetettavaan tai
suoritettavaan asiaan. Puliseminen on aineistopitwmeilla aika yleistd, mutta
opettajat jattavat huomiotta suuren osan pulisestasd asta syysta tilanteita on tassa
luokassa vain neljd. Pulisemisen kanssa esiintgmusamaan aikaan myos jotain
muuta ei-toivottua kayttaytymista. Tehtavanantatiégssa oppilaiden puliseminen

koetaan usein hairitsevéaksi, koska on tarkeaakatkki kuulevat ohjeet.

TAULUKKO 2. Tehtavanantotilanteissa esiintyvan jahintdan kahta puuttumista

vaativan ei-toivotun kayttaytymisen muodot ja dsinistiheys.

Luokka Tilanteet
Puliseminen 4
Vaelteleminen 13
Katseen harhaileminen 4
Koulun/toisten
omaisuuteen kajoaminen 3
Konflikti oppilaiden
valilla :
Vastustaminen ja
valittaminen
Hataileminen 11
Viivytteleminen 10
Yhteensa 53

Vaeltelemisellatarkoitan tilanteita, joissa oppilaat ovat tehtéd@mon aikaan
muualla kuin omalla paikallaan tai eivat istu oraapaikallaan kunnolla. Joskus
oppilaat etsivat valineita, piirtelevat taulullai tavat muuten vain py6érimassa
luokassa. Oppilaat saattavat myds menna tahakesentoppilaan paikalle istumaan.
Vaelteleminen on aineistossani kaikkein yleisinag&rotun kayttaytymisen muoto
(13 tilannetta). Motorinen levottomuus onkin tutkisten mukaan tyypillista juuri
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ensimmaisten luokkien oppilaille (Shen ym. 2009uuttuessaan oppilaiden
vaeltelemiseen opettaja kayttaa kaskyjen lisakatéel oppilaan lahelle menemista,
koskettamista tai konkreettista oppilaan paikallebjaamista.

Katseen harhailemisellatarkoitan tilanteita, joissa oppilaan katselevat
tehtavanannon kannalta vaaraan suuntaan tai kéméit huomionsa epaolennaisiin
asioihin. Tilanteita, joissa opettaja puuttuu pabta oppilaiden katseen
harhailemiseen, on aineistossani vain nelja. Katdehaileminen on ei-toivottua
useimmiten juuri tehtdvanantotilanteissa, muttaiseuuten lansimaissa ole kovin
yleinen tai haasteelliseksi koettu ei-toivotun ka@ytymisen muoto (Ding ym. 2008;
Shen ym. 2009). Katseen harhailemiseen puuttuesspattaja mainitsee usein
oppilaan nimen ja pyytaa katsomaan oikeaan suuntddpbs eleet ovat
puuttumisessa useimmiten keskeisessé asemassa.

Koulun/toisen omaisuuteen kajoamintmkoittaa, etta oppilas ottaa ilman
lupaa koulun vélineita itselleen tai menee koskatt@an jonkun toisen omaisuutta.
Tallaisia tilanteita esiintyy aineistossani vairrke, joten kyseinen kayttaytyminen
ei ole tehtavanatotilanteissa kovin yleista. Nanf@nteet ovat aineistossani aika
haastavia, koska oppilas alkaa usein vastustada@metkaskya antaa esine pois.
Talldin opettaja joutuu toistamaan pyynnon tai késkuseampaan kertaan ja
turvautumaan puuttumisessaan myos konkreettisimeiopiteisiin.

Konflikteja syntyy eri syistéa yleensa kahden eri oppilaanllealEsi- ja
alkuopetusikaisten oppilaiden verraten heikot sdisiat taidot edesauttavat
konfliktien syntymistd (Kansakangas 2004, 39.) Htfilanteita esiintyy
aineistossani  kuitenkin ~ vain  nelja, joten konflikti eivat ainakaan
tehtavanantotilanteissa ole kovin yleisia. Tyyp#kti aineistokatkelmien perusteella
opettajat pyrkivat konfliktitilanteessa hiljentanmddosapuolet tai tarjoamaan
konfliktiin jonkinlaisen nopean ratkaisun, jottapsfuinnin agenda paasisi etenemaan
suunnitelman mukaisesti konfliktista huolimatta.

Vastustamiselldarkoitan tilanteita, joissa oppilas kieltaytyyudattamasta
opettajan ohjetta tai kaskya joko sanallisesti aast vaittamalla ja
kyseenalaistamalla opettajan ohjeen, elehtiméltfuvtasti tai olemalla tekematta
mitaan. Valittamisella puolestaan tarkoitan tilanteita, joissa oppilaidealitus
hairitsee opetuksen etenemistd. Vastustamiseen ajdtamiseen puuttuminen
aineistossani on vaihtelevaa. Tilanteissa esiintgyun muassa sivuuttamista,

toiminnan perustelemista, suostuttelevia ja sudiskya seka lupausten antamista.
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Oppilaidenhataileminenilmenee oppitunneilla eri tavoin. Osassa tilanéeis
hataileminen tulee esiin lilan aikaisena toiminredaittamisena. Osassa tilanteista
hataileminen puolestaan ilmenee malttamattoman rmigan ja kyselemisen
muodossa. Joissakin tilanteissa hataileminen ilmenelempien edella mainittujen
muotojen kautta. Hataileminen on tehtdvaantotilaate yleisimpia ei-toivotun
kayttaytymisen muotoja (11 tilannetta) ja aiemptatkimusten (Shen ym. 2009;
Stephenson ym. 2000) mukaan tyypillista juuri gsialkuopetusikaisille oppilaille.
Oppilaiden héataileminen hairitsee usein tehtavasamatkaisevasti. Opettajan
puuttuminen on erilaista riippuen hatailemisen i@@ismuodosta. Kun
hataileminen ilmenee lilan aikaisena toiminnan tdonlisena, opettaja yleensa
pyytaa oppilaita laittamaan valineet viela pois ¢diiaa oppilaalta valineet pois.
Opettaja voi myos pyytaa oppilaita istumaan onplgkoille ja kuuntelemaan ohjeita
vield hetken. Jos hatdileminen ilmenee puheenkyselemisena opettaja pyytaa
kuuntelemaan rauhassa ja katsomaan oikeaan suuntaan

Viivyttelemistavoi oppitunneilla esiintyd valineiden pois laittsessa tai
uuteen toimintaan ryhtymisessa. Siirtyminen tilasta toiseen on pienille oppilaille
haastavaa, etenkin jos oppilaat ovat hyvin innagtan meneillddn olevasta
tehtavasta (Carter & Doyle 2006). Viivyttelytilaitte on aineistossani yhteensa
kymmenen, joten viivytteleminen on yksi yleisimndisti-toivotun kayttaytymisen
muodoista. Opettajien puuttuminen on hieman etdaigppuen siitd, minkalaisesta
viivyttelemisesta on kyse. Puuttuessaan valineidiittyvaan viivyttelemiseen
opettajat usein antavat ohjeen laittaa tavara@igrja toistavat ohjeen useampaan
kertaan, tarvittaessa nimeltd mainiten ja perwstellos oppilas viivyttelee uuteen
toimintaan ryhtymisessa, opettaja auttaa oppilaltaun yksityiskohtaisilla ohjeilla

tai estéaa oppilasta jatkamasta endé edellistartaani
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5.2 Sanallinen puuttuminen

5.2.1 Sanallisen puuttumisen rakentuminen tydrauhaskvenssin edetessa

Suostuttelusta suoriin kdskyihiBanallinen puuttuminen on useimmiten ensisijainen
opettajien kayttama puuttumiskeino. Tama tulee isiossani esille siina, etta ei-
toivottuun kayttdytymiseen puuttuessaan opettajaivautuvat yleensd muihin
keinoihin vasta sitten, jos sanallinen puuttumirentehoa. Tulkitsen, ettd myos
opettajien kayttamat eleet ovat osa sanallistatpmista, koska ne ovat luontainen
osa vuorovaikutusta ja tukevat puhujan lahettana@albsta viestia vastaanottajalle
(Streeck 1993). Osassa tutkimusaineistoni tilatgeipettajat kayttavat sanallisesti
puuttuessaan ensin suostuttelevampia ja hienoeanpia vihjeita ja vasta jos ne
eivat tehoa, opettajat turvautuvat suorempiin jadotiomampiin ilmaisuihin.
Seuraavaksi esittelen yhden esimerkin tamankad@ispuuttumisesta. Tassa
ensimmaisen luokan Aaidinkielen tunnin katkelmassstehtarhanopettaja puuttuu
oppilaiden viivyttelemiseen. Oppilaat ovat hetkiesi aloittaneet tehtavamonisteen
tehtavien teon, kunnes lastentarhanopettaja huoetta,oppilaat tarvitsevat viela
yhteisen ohjeistuksen monisteen ensimmaiseen tdmay  liittyen.
Lastentarhanopettaja kaskee oppilaita laittamaamitkjpetkeksi pois, jotta kaikki
kuulisivat hdnen ohjeensa. My6s avustaja kaskeell&#n istuvaa oppilasta
laittamaan kyné&n pois. Sitten lastentarhanopettiajitaa ohjeistuksen.

Esimerkki 1 (1. luokka, aidinkieli)

1 Lto: Miri  am luki et tassa lukkee

2 etta <ta  vuta etsi sanan tavut
jarjestyksessé> ((lukee hitaasti

tavuttaen)) (.) kirjoita sanat (1.0)
nyt laitappa hetkeks se kyna pois ku
muuten ettiia  Johannes (.) Johannes
aika hyvin paasit kylla jyvalle (.)

kato Li hetki tAnne (1.8) ((Li nostaa
katseensa paperista)) eli kun tassa

10 lukkee (.) Miriam (.) nyt ((Ito

© 00 N o 0o b~ W
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11 heiluttelee kasidaan lomittain)) (3.0)

12 °Miika (0.8) Miika (0.8) ihan ____rauha
13 (0.8) laita ky ___na kouruun.(0.6) ihan

14 niin ku normaalistikki (1.6) kyna?

15 kouruun? ° (2.6) hyva.

Lastentarhanopettaja aloittaa ohjeiden antamisettér2-4 lukien oppilaille &&neen
monisteen tehtavanantoa. Rivin 4 tauon aikanartsteanopettaja katsoo oppilaita
ja huomaa, ettd osa tekee tehtavia eteenpain tténmitta lastentarhanopettajan
ohjeistukseen huomiota. Lastentarhanopettaja pwutippilaiden kayttaytymiseen
antamalla oppilaille suostuttelevan kaskymgt laitappa hetkeks se kyné p(iwi 5),
jota han alkaa myo6s perustella sanomila muuten et tiidPerusteleminen jaa
kuitenkin kesken lastentarhanopettajan sanoessdtéysn oppilaan (Johannes)
nimen saadakseen tamankin huomion itseensa (riRigjlla 8 lastentarhanopettaja
pyytaa toista yksittaista oppilasta (Li) katsomdeimtd suoralla kaskylla. Oppilas
nostaa katseensa paperista ja lastentarhanopjettiegen ohjeistamista, kunnes han
huomaa taas yhden oppilaan, joka tekee tehtavingéen. Lastentarhanopettaja
puuttuu talla kertaa tilannesidonnaisella vihjeaigoenMiriam nyt (rivi 10). Han
myoOs korostaa eleellddn (rivit 10-11), ettd oppila@lisi lopettaa tehtavien
tekeminen. Oppilas keskeyttaa tehtavien teon.

Lastentarhanopettaja katsoo luokassa ymparilleeiviji@ 11 olevan tauon
aikana hé&n huomaa, ettd viela neljas oppilas (Miikeekee tehtavia
lastentarhanopettajan kaskyistd huolimatta. Hastdai kuiskaten oppilaan nimen
kaksi kertaa ja antaa rauhalliseen savyyn yksibhskiset toimintaohjeet (rivit 12—
15). Tauot lastentarhaopettajan puheessa tehostlvigita ja niiden aikana
lastentarhanopettaja seuraa, toteuttaako oppilesnhd@ntamiaan ohjeita. Han joutuu
toistamaan ohjeetaita kyna kouruunkaksi kertaa (rivit 13—15). Jalkimmaisessa
ilmaisussakynd kouruunnouseva intonaatio molempien sanojen lopussa te@os
kaskya ja nostaa sen esille, koska aiemmin sasatha kasky (rivi 13) ei tuottanut
tulosta. Lastentarhanopettajan ilmausn niin ku normaalistikk(rivit 13—14) viittaa
siihen, ettd ohjeiden kuunteleminen niin, ettd kymé kourussa odottamassa, on
luokassa normaali tapa. Lastentarhanopettaja pkibkoi ajan rauhallisella éanella ja

kehuu oppilasta viela vuoron lopuksi. Lastentaripatiaja kdskee tilanteessa ensin
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kaikkia oppilaita suostuttelevasti ja perustell@ansen jalkeen kohdistaa suoria ja
ehdottomampia kaskyja yksittaisille oppilaille, g&en erikseen nimelta mainiten.

Suorista kaskyista suostuttelemise®ima opettajien sanallinen puuttuminen ei etene
suostuttelevasta ilmaisusta kohti suorempaa kaskgan jarjestys voi olla myo6s
painvastainen: opettaja kayttda ensin suorempaaky&adsja myodhemmin
suostuttelevampaa ilmaisua. Seuraava tilanne, jogpsdtaja puuttuu oppilaiden
hatailemiseen, on ensimmaisen luokan matematiikemmilta. Erityisopettaja on
kertonut oppilaille, ettd kohta tehd&an laskutatmomutta ei ole viela antanut
tarkempia ohjeita siita, miten laskutarinoita tefala

Esimerkki 2 (1. luokka, matematiikka, litteraatiosta poistettu yksi analyysin

kannalta ep&olennainen Ito:n vuoro)

01 Eo: sitte [kaannyppa kuuntelemmaan ohjeita]
02 Mikael: [(-) miljoona oisko] semmonen ku
03 miljoona [plus miljoona]
04 Eo: [°Mikael°] ((nostaa sormen
05 pystyyn))
06 Lto: °Mikael®
07 Eo: °Mikael°® kohta paaset tekemaan mutta
08 kuuntele ohje ni tiiat mita tehhaan
09 Johannes: °(-) pikku [paperille® ] ((kysyy eo:lta))
10 Eo: [kaadnnyppa ] tdnne nyt ei teha
11 tommosselle isolle paperille
((valista poistettu 9 rivia

erityisopettajan ohjeistusta))

12 Eo: joku saa lohikaarmeité joku saa askarrella
13 linnuista (2.0) jolle (.) joku saa tammadsia
14 £koiriaE ((nayttaa kuvia oppilaille))

15 Opp?: joko valitaah

16 Eo: £sammakoita?£

17 ((joku oppilaista yskéaisee))

18 (3.0)

19 Eo: £hamstereita?£
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20 Gloria: ei halua [hamstereita ]

21 Eo: [ta:i? ]

22 (5.0)

23 Oppilaat: he [he]

24 Eo: [leijonia] nyt on kivoja kuvia [mita

25 saa (-) ]

26 Opp?: [saako
27 (.) saako itse valita ]

28 Eo: ja kuunteleppa [esimerkki ] ((eo heilauttaa
29 toista kattdan pari kertaa luokan edessa))

30 Opp?: [saako kaks]

31 te[ha samaa? ]

32 Lto: [kuunteleppa ] kuunteleppa esimerkiks
33 nyt (0.4) tammonen tehtava vois tulla

Hataileminen alkaa Mikaelin puheenvuorossa (rivit32 kun han suunnittelee
daneen laskuaan, vaikka ohjeita laskun tekemiseenole viela annettu.
Erityisopettaja puuttuu Mikaelin vuoroon ensimmaidesrran sanomalla Mikaelin
nimen kuiskaamalla ja nostamalla sormen pystyynit(4—5). Oppilaan nimen
sanominen toimii tassa tilannesidonnaisena vihjaoks siitd, etta nyt pitaisi
kuunnella ohjeita. Adnen hiljentaminen toimii drattsena tehokeinona (Tainio
1989). Videotallenteen perusteella kuulostaa, détékael hillenee jo taman
erityisopettajan vuoron aikana, mutta riveilla 6 Jja lastentarhanopettaja ja
erityisopettaja toistavat molemmat Mikaelin nimerl& perakkain kuiskaamalla
(Mikaelia el ndy videossa, joten on mahdollistata eterityisopettaja ja
lastentarhanopettaja puuttuvat jalkimmaisilla viitaan johonkin &anettémaan
toimintaan). Erityisopettaja jatkaa nimen toistagnigalkeen puuttumista sanomalla
Mikaelille, ettd tdma paasee tekemaan kohta, npyy@da Mikaelia ensin suoralla
kaskylla kuuntelemaan ohjeen (rivit 7-8). Erityistipja myds perustelee, ettd ohje
taytyy kuunnella, jotta tietdisi, mitd tehda. Jomes kysyy aiheeseen liittyvan
ennakoivan kysymyksen (rivi 9), johon erityisopgttapuuttuu sanomalla
suostuttelevasit@annyppa tannecrityisopettaja kuitenkin myds vastaa Johanneksen
kysymykseen (rivit 10-11).
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Rivilla 15 joku oppilaista kysyy hatailevan kysynsgn joko valitaah.
Opettajat sivuuttavat oppilaan kysymyksen ja esdpettaja jatkaa kuvien
esittelemista eteenpain (rivit 16—25). Joku opgpitaikysyy jalleen malttamattoman
kysymyksen erityisopettajan vuoron paaflaako saako itse valitérivit 26—-27).
Erityisopettaja puuttuu hatailyyn sivuuttamalla d@an kysymyksen ja sanomalla
painokkaasti kuunteleppa esimerkkirivi 28). Sanan loppu—ppa tuo késkyyn
suostuttelevan savyn ikdan kuin jattaen puhutdl@avalinnan varaa (Hakulinen ym.
2004, 800). Heilauttamalla kattdan erityisopettagrostaa kaskyaan. Riveilla 30-31
joku oppilaista ottaa jalleen oma-aloitteisen vuoja kysyysaako kaks teh& samaa.
Opettajat sivuuttavat jalleen auktoriteettiasemamsgalla (Vepsalainen 2007)
oppilaan kysymyksen. Lastentarhanopettaja toist&ailkertaa saman suostuttelevan
kaskyn, kuunteleppakuin erityisopettaja edelld, ja alkaa sitten keremamerkkia
(rivit 32—-33).

Tilanteen alussa opettajat puuttuvat yhden oppilaéilyyn vihjailevasti,
mutta intensiivisesti. Erityisopettaja antaa opglia myos suoran kaskyn, jonka han
perustelee. Myohemmin esimerkin aikana opettajatusiavat oppilaiden hatailevia

kysymyksié ja pyytavat suostuttelevilla kaskyilldpdaita kuuntelemaan.

Samantyylisena pysyva puuttumine@sassa tilanteista opettajan sanallisen
puuttumisen muoto pysyy samantyylisend koko tilant@jan, kuten seuraavassa
tilanteessa, jossa opettajat puuttuvat oppilaideisgmiseen. Esimerkki on toisen
luokan matematiikan tunnin alusta. TAméan tilantegtyispiirteen& on myos se, etta
erityisopettaja kayttaa puuttumiskeinona oppilaidlediin vetoamista. Opettaja on
yrittanyt saada tilanteessa jo aiemmin oppilaidaonhion itseensa, mutta oppilaat
ovat vasyneita ja innottomia. Lastentarhanopettajaa ikkunan, jotta luokkaan
saataisiin vahan raitista ilmaa. Oppilaat alkau#telja aiheeseen liittymattomia

juttuja.

Esimerkki 3 (2. luokka, matematiikka)

01 Lto: °Qliver (.) Oliver nyt

02 ollaan [matematiikan tunnilla®]=
03 Saleh: [(--) ela siin& (--)eld]

04 Lto: =[°nyt°]((Ito menee oppilaan taa,

05 ottaa oppilaan kasista kiinni ja
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06 laskee ne syliin, taputtaa

07 oppilasta kevyesti kasivarrelle))

08 Opp?: [ei endd]

09 Eo: °hei (.) kakkosluokkalainen.® (0.8) sina

10 muistat jo ettéa mitd tapahtu sen jalkeen ku
11 (.) ollaa ((eo nostaa vasemman katensa
12 etusormen pystyyn)) (.) [noustu ylds ja

13 sanottu hyvat paivat]

14 Oliver: [ollaan hiljaan]

15 Eo: joo.

((Tilanne jatkuu niin, ettda oppilaista
muutama jatkaa yha asiaankuulumattomien
kommenttien heittelemista. Erityisopettaja
sivuuttaa suurimman osan kommenteista,
mutta muistuttaa yhta oppilasta
viittaamisesta, sitten erityisopettaja

paasee aloittamaan opetuksen.))

Lastentarhanopettaja puuttuu ensimmaisen kerrarefiaiheeseen liittymattdmaan
pulisemiseen sanomalla hiljaisella aanedéver Oliver nyt ollaan matematiikan
tunnilla nyt(rivit 1-2 ja 4).H&n menee samalla oppilaan taakse, laskee tam&m kad
kasvoilta syliin ja taputtaa kasivarrelle. Oppilaaimmen toistaminen (Seppéanen
1989) ja lahelle meneminen vaativat oppilasta reagan puuttumiseen jotenkin.
Hiljaisempi, lahes kuiskaava, aani seka lastenteypettajan ettd erityisopettajan
vuoroissa (rivit 1-2, 4 ja 9) toimii puheenvuoroenkitysta tehostavana elementtina.
Oliver hiljeneekin lastentarhanopettajan vuoron raeksena. Taman jalkeen
erityisopettaja puuttuu koko luokan oppilaiden peinhiseen yleisella tasolla
muistuttamalla koulun kayttaytymissaanndista (riv—13). Han kohdentaa
puuttumisensa jokaiselle oppilaalle sanomalla ybssi& hei kakkosluokkalainen.
Oppilaiden luokkatason esiin nostamisella opettajinjaa oppilaille, etta
kakkosluokkalaiset yleensa jo muistavat téllaiseata Erityisopettaja myos kayttaa
aktiivimuotoasind muistat jga painottaa myos talla tavoin, etta taman as&aigen
kakkosluokkalaisen tulisi muistaa. Oliver puhuuygsbpettajan vuoron paalle, mutta

erityisopettaja hyvaksyy Oliverin vuoron minimipatteella joo, koska se toimii
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vastauksena erityisopettajan vihjeelle siita, mibgpilaiden tulisi kayttaytya (rivit
14-15). Opettaja hyvaksyy oppilaiden luvattomangaurhyleensa, jos se sopii tunnin
pedagogiseen toimintaan (Tainio 2005).

Seka erityisopettajan ettd lastentarhanopettajaraiyavuorot ovat koko
tydrauhasekvenssin ajan vihjailevia. Niissa ei smseoria kaskyja vaan ne antavat
oppilaille mahdollisuuden tulkita rivien valista, itth vuorolla tarkoitetaan.
Molemmat kayttavat tehokeinona danen hiljentam@atéastentarhanopettaja myos

oppilaan lahelle menemista ja koskettamista.
5.2.2 Sanallisen puuttumisen tavat

Nimen toistaminerOpettajat kohdistavat useassa tilanteessa kaskltéi mainiten
yksittaisille oppilaille (ks. esimerkki 1 ja 6). hiekas, nimen avulla kohdistamisesta
hieman poikkeava sanallisen puuttumisen keino oasmgistaa oppilaan nimeé niin
kauan, etta ei-toivottu kayttaytyminen paattyy (S&pen 1989). Seuraava tilanne,
jossa opettaja puuttuu oppilaiden vaeltelemiseen, ensimmaisen luokan
kieljumppa — tunnin lopusta. Oppilaat ovat laséehtinopettajan ja erityisopettajan
kanssa salissa ja parhaillaan on meneillaan loppumssa lastentarhanopettaja
kertoo oppilaille palautetta tunnista ja antaa ibhjeppusiivousta varten. Oppilaat
ovat antaneet palautetta tunnista ennen lastem@plettajan vuoroa.

Esimerkki 4 (1. luokka, kielijumppa)

01 Lto: hyva mut silla ei valid koska jokainen saa olla
02 I _han sinu_ ommaa mielta vaik kukkaan muu ei

03 .hh hh [minusta oli aivan nain _____(0.8) hui.]

04 [((Olavi lahtee pois ringista

05 lattialle pyorimaéan, Mikael seuraa hanta))]

06 Ola vi. kuunteleppa Ola i

07 >0Ola viOla vi<Olavi ja Mikael <Olavi ja

08 Mikael .> ((Olavi ja Mikael palaavat rinkiin))

Olavi ja Mikael lahtevat ringista pois kesken laséehanopettajan puheenvuoron.
Olavi lahtee liikkeelle ensin ja Mikael menee pe#&as (rivit 4-5).
Lastentarhanopettaja puuttuu Olavin ja Mikaelin [tedemiseen toistamalla ensin

painokkaasti Olavin nimen ja sanomakaunteleppa(rivi 6). Olavi ei reagoi
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lastentarhanopettajan késkyyn, joten lastentarhettegp jatkaa puuttumista
toistamalla Olavin nimen kolme kertaa perakkainh#ella jalkimmaisella toistolla
lastentarhanopettaja nopeuttaa puhettaan hieman7jri mika tekee puuttumisesta
intensiivisemman. Taman jalkeen lastentarhanopettagtaa molempien oppilaiden
nimet painokkaasti kaksi kertaa perakkain (rivitja7 8). Han hidastaa hieman
puhettaan viimeisella toistolla, jolloin kehotus utiuu ehdottomamman kuuloiseksi.
Oppilaiden nimia toistamalla lastentarhanopettagstittaa oppilaille, ettéd he eivat
kayttaydy tilanteeseen sopivalla tavalla. Lastdr#aopettajan toistettua nimet
tarpeeksi monta kertaa, oppilaat palaavat lopultakiin ja toimivat n&in

lastentarhanopettajan toivomalla tavalla.

Muistuttaminen. Kéantan (2004, 73) tutkimuksen mukaan opettajatttéagt

monenlaisia kieliopillisia muotoja kaskiessdan tgoa. Naistd esimerkkeina voisi
mainita kysymyksen kautta epéasuorasti ilmaistukygoita esiintyy myos omassa
aineistossani. Seuraavassa esimerkissd opettajatuttavat oppilaita aiemmin
annetuista ohjeista kysymyksien avulla. Kysymyksenkitseminen kéaskyksi
edellyttdd, ettd kysymys vaatii toimintaa sen \asbétajalta, ja etta toiminta, johon
kysymys tahtdd, on tilanteessa toteuttamiskelpoifle@antd 2004, 73). Tassa
ensimmaisen luokan matematiikan tunnin katkelmaggattajat ovat esittaneet
pienen naytelmén, jota varten oppilaiden tuolit laitettu puolikaareen luokan
keskelle. Naytelma on juuri paattynyt ja lastendaudpettaja on antanut oppilaille
ohjeet luokan jarjestamisestd. Mikael, Li, Olavi jmhannes jaavat kuitenkin

paikoilleen viivyttelemaan eivatka toimi lastentanlopettajan ohjeen mukaan.

Esimerkki 5 (1. luokka, matematiikka)

01 Eo: [>°nyt  (.) mit& oli ohje?°<]=

02 [((Olavi ja Li koskettelevat toistensa
03 kasid))]

04 LTO: =[Li . mitapititeth  hé&]

05 [((Mikael nyOkyttelee paataan

06 edestakaisin))] Mikael mita piti

07 teh ha.

08 ((oppilaat alkavat vaihtaa paikkoja))
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Erityisopettaja puuttuu oppilaiden viivyttelyyn emsnaisena kysymalla oppilailta
nyt mitad oli ohje(rivi 1). Kysymyksen nopea tempo ja aaneen hiljgmté&n l&hes
kuiskaukseksi tekevat kysymyksesta dramaattisennid@al989), mutta samalla
hieman leikittelevan. Tamé& pehmentdé erityisopmttanterventiota tehden siita
oppilaille helpomman vastaanottaa. Oppilaat eivéagoi kuitenkaan viela
erityisopettajan tyOrauhavuoroon. Lastentarhaneetpuuttuu viivyttelyyn heti
erityisopettajan jalkeen kysymalla nimeltd mainitkahdelta oppilaalta (Li ja
Mikael) mita piti tehha (rivit 4 ja 6-7) Kysymyksen sisalté on sama Kkuin
erityisopettajalla, mutta se on muotoiltu hieman taewvalla. Lastentarhanopettaja
nimedaa tilanteessa Liin, koska tama on keskitty@ltvin kanssa touhuamiseen ja
Mikaelin, joka nayttdd uppoutuneen omaan maailmapaataan edestakaisin
nyokytellessdan. Liin ja Mikaelin nimien sanominéivit 4 ja 6) saa oppilaat
kiinnittamaan huomion lastentarhanopettajan kysysingk (Seppanen 1989).
Lastentarhanopettaja painottaa myds molemmissa nkygssissa sanantehha
alkutavua (rivit 4 ja 7), viestittaen nain oppilajl ettd kysymyksessa on keskeista
toimintaan ryhtyminen.

Keravuoren mukaan (1988, 84) kysymyksen muotoistskya kaytetdan,
kun oppilas on jattdnyt edellisen kaskyn noudatttana&ysymyksen muotoisiin
kaskyihin liittyy yleensa voimakas painottaminen Kaskijan auktoriteettiasema
(Keravuori 1988, 84). Lastentarhanopettajan kysyseykseurauksena kaikki nelja
oppilasta lahtevéat laittamaan paikkoja jarjestyksédolemmat opettajat puuttuvat
oppilaiden  kayttaytymiseen tilanteessa Iyhyilla jaelkeasti muotoiluilla
kysymyksilla. Lastentarhanopettaja kuitenkin kolkamhs kysymyksen nimelta
mainiten kahdelle muihin asioihin keskittyvalle dpplle.

Jos opettajat joutuvat puuttumaan saman oppilaaroivattuun
kayttaytymiseen usein, opettajat saattavat mugutippilasta aiemmin sovituista
saanndista tai aiemmin annetuista kaskyista. Seart#lanne, jossa opettaja puuttuu
oppilaiden viivyttelemiseen, on ensimmaisen luokddinkielen tunnin lopusta.
Erityisopettaja on neljan oppilaan kanssa luokadsan on pyytanyt oppilaat
yhteisesti jo kaksi kertaa omalle paikalle antaakdeeille l1aksyn. Sen lisaksi han on
konkreettisesti ohjannut Glorian omalle paikalldjen I&helle tAm&n omaa paikkaa.
Li on kuitenkin jaanyt taulun edustalle pyorimaanGloria hiipii paikaltaan takaisin

taululle.
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Esimerkki 6 (1. luokka, aidinkieli, litteraatiosta on poistettu muutamia
analyysin kannalta epaolennaisia oppilaiden vuoroja

01 Eo: Gloria nytymmar  ratko sa ihan

02 puhetta ku mind  mina nyt

03 kolmannen kerran jo sanoin ((Li pyyhkii

04 Glorian piirrosta taulusienelld)) etta nyt o
05 ei enn__ aa [piirretd]

06 Gloria: [@LI.@]

07 Eo: ni ja Li min& oon sanonu sinulle ettd mee

08 omalle paikalle

Erityisopettajan ensimmaisessa vuorossaan Glomagiktama affektiivinen kysymys
ymmarratkd sa ihan puhetiaivit 1-2) tuo esiin opettajan turhautuneisuudien
han joutuu sanomaan samalle oppilaalle monta kestamasta asiasta. Yleensa
luokkahuoneessa eri osapuolet pyrkivat sailyttanma#tensa kasvot, mutta joskus
opettaja voi turvautua myos oppilaan kasvoja uhlkaanenetelmiin ei-toivottuun
kayttaytymiseen puuttuessaan, kuten tassa tilssae&sityisopettaja tuo vuorossaan
esiin myds, mitéa han on oppilaalta pyytanyt, jaggilas voisi taman vuoron jalkeen
vihdoin toteuttaa erityisopettajan kaskyn. Myadsli&iierityisopettaja muistuttaa

sanoneensa jo aiemmin, ett&e omalle paikall@ivit 7-8).

Perusteleminen.Joissain tilanteissa opettajien puuttumisen olareraipiirre on
kaskyjen ja pyyntdjen selked perusteleminen oplalaiSeuraava esimerkki
oppilaiden katseen harhailemiseen puuttumisesensimmaisen luokan aidinkielen
tunnilta. Oppilaat ovat tydskennelleet alkutunnahéessa eri ryhmassa ja ovat juuri
aloittamassa koko Iluokan vyhteista tydskentelyosuutErityisopettaja pyrkii

aloittamaan ohjeidenannon kohta jaettavaan morigiaan liittyen.

Esimerkki 7 (1. luokka, Aidinkieli)

01 Eo: ja nyt (0.6) [>hophop< ]

02 Miriam: [44] (0.6) [ota meista
03 kuva]

04 [((eo

05 napsuttaa sormiaan ylhaalla luokan
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06 edessd))]

07 Eo: kuulo tanne.

08 (1.4)

09 Mikael: ela [(-)]

10 Olavi: [°pakko ottaa pois (-)°]((ottaa

11 paitaansa pois))

12 Li: mita.

13 Eo: kdanna paa tannepain ni siné kuulet.=
14 Li: =(--)

15 Eo: Li 7 [k&anny kattomaan tannepain ni
16 sina kuulet ohjeet.]

17 [((eo viittoo vasemmalla

18 kadelld&n oppilasta katsomaan itseaan
19 ja pitaa oikeaa kattaan nyrkissa

20 ylh&alld))] (1.0) nyt sina saat

21 tallaisen paperi tehtdvamonistenipun

Erityisopettajan ensimmaiset san@g@ nyt toimivat tehtdvanantoa edeltavana
huomionkohdistimena. Niiden jalkeen erityisopettgjgédd pienen tauon ja sanoo
sitten rivakkaan savyymophop koska oppilaat huomionkohdistimesta huolimatta
keskittyvat viela muihin asioihin (rivi 1). Tamamkjalkeen oppilaiden huomio on
yha& muualla kuin tehtdvanannossa (esim. Miriamt r243), mihin erityisopettaja
puuttuu napsuttamalla sormiaan ylhaalla luokan sdgssanomallluulo tanng(rivi
7). Se on elliptinen ilmaus, jonka tarkoituksen itaad voivat ymmartaa tilanteen
antamien vihjeiden perusteella (Keravuori 1988, 8- Taméan jalkeen
erityisopettaja pitaa sanojaan tehostavan tauen&)i Mikael, Olavi ja Li jatkavat
yha omia juttujaan (rivit 9-12), mihin erityisopsgt puuttuu selkealla kaskylla
kdadnna paa tannepairkrityisopettaja lausuu kaskyn yksikon toisessa gmarassa,
jolloin se on jokaiselle oppilaalle ikdan kuin hddkohtainen, vaikka se onkin
tarkoitettu kaikille niille, jotka pulisevat omiaantai katselevat muualle.
Erityisopettaja myds perustelee kdskynsa sanomeatidoppuunni siné kuulef(rivi
13).

Li on yha keskittyneena omiin juttuihinsa ja niinpdtyisopettaja kohdistaa

seuraavan puuttumisensa suoraan hanelle. Han sars»o Liin nimen (rivi 15).
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Nimi paattyy nousevaan intonaatioon kertoen, ettkop on tulossa. Sitten
erityisopettaja antaa Liille k&skyn, jonka sisa® sama kuin edellisessé kaskyssa,
mutta se on muotoiltu vield selkeamnki@anny kattomaan tadnnepain ni sind kuulet
ohjeet (rivit 15-16). Erityisopettajan selkeét eleet (rivi7—20) korostavat viela
kaskyn merkitystd. Kaskyn jalkeen erityisopettaif@d pienen tauon (rivi 20), joka
tehostaa kaskyn merkitysta ja sen jalkeen h&n p&istgymaan itse tehtavanantoon.
Tilanteen alussa erityisopettaja puuttuu oppilaidkatseiden harhailemiseen
enemmankin vihjailun ja lyhyiden ilmausten kauttapuksi erityisopettajan kaskyt
ja eleet muuttuvat selkeimmin muotoilluiksi. Kuntgisesti kohdistetut k&askyt eivat
riita kiinnittdmaan kaikkien huomiota, erityisopg#t suuntaa kaskynsa lopuksi

suoraan tietylle oppilaalle nimelta mainiten jakg@sperustellen.

Oppilaan hyvan kayttadytymisen kehuminerki-toivottuun kayttaytymiseen
puuttuessaan opettajat saattavat kehua tilanteegigzalla tavalla toiminutta
oppilasta. Tama kehuminen toimii vihjeend ja anesimerkin hyvaksytysta
kayttaytymisestd myos niille oppilaille, jotka eivéle toimineet toivotulla tavalla.
Seuraava esimerkki, jossa opettajat puuttuvat ajg@h vaeltelemiseen, on
ensimmaisen luokan matematiikan tunnilta. Opettajatt esittdneet tunnin alussa
pienen naytelmén, jota varten oppilaiden tuolit laitettu puolikaareen luokan
keskelle. Naytelma on juuri paattynyt ja lasterdadpettaja on antanut oppilaille

ohjeet luokan jarjestamisesta ja omille paikoillen@amisesta

Esimerkki 8 (1. luokka, matematiikka)

01 Li: mind _ istuntassa . ((menee vaaralle paikalle
02 istumaan))

03 Lto: eikuoma  [paikka .(0.4)oma |=

04 Opp?: [tdm& on minun]

05 Lto: =paikka Li.

06 Eo: Li . ((lahtee kavelemaan konhti Liita))

07 Lto: Li . (.) [omalle paikalle]

08 Eo: [nyt oli] oma ___ paikka

09 [((Li nousee ja l&ahtee kohti omaa

10 paikkaa))]

11 Lto: [Mikael (.) sun ei kannata sita tuolia
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12 ottaa]=

13 Eo: [otappas tuosta tuoli ja vie omalle

14 paikalle.] ((sanoo Liille))

15 Lto: =ku sun pulpetti on tassa ((Miriam istuu

16 vaaralle paikalle)) (.) ensin laitat ja

17 Miri__am sind meet omaa__ paikkaa laittamaan.

18 ((Miriam nousee)) (.) Gloria osas hie ____nosti
19 tiesit oman paikan.

Kun oppilaat alkavat jarjestamaan paikkoja, Li men@aralle pulpetille istumaan
(rivit 1-2). Lastentarhanopettaja puuttuu ensimeiksEs Liin odottamattomaan
vaelteluun korjausvuorollaagi ku oma paikka oma paikka (ivit 3 ja 5). Tassa
vuorossa lastentarhanopettaja toistaa kehotuksdellaan lyhyen tauon jalkeen ja
lisdd jalkimmaisen kehotuksen loppuun viela oppila@men, koska Li ei reagoi
mitenkaan lastentarhanopettajan ensimmaiseen kottimerastentarhanopettaja
painottaa kehotuksessaan sanojaa ja paikka korostaen ndain, etta Liin tulisi
nimenomaan l6ytdd oma paikka, eikd kenen tahang#apa Li jaa yha vaaralle
paikalle istumaan, minka seurauksena erityiso@efauttuu tilanteeseen sanomalla
Liin nimen ja lahtemalla kavelemé&an Liita kohtiv{ri6). Nimi ja lahemmas
kaveleminen toimivat molemmat tilannesidonnaiseitgeena siita, ettd nyt olisi
toimittava opettajan kdskyn mukaan. Molemmat opstjatkavat viela puuttumista
ytimekkailla kaskyilla (rivit 7-8), joiden kanssamsaan aikaan Li lahteekin kohti
omaa paikkaa.

Lastentarhanopettaja  puuttuu vield tilanteen lopusdMiriamin
vaeltelemiseen sanomalla toteavgastMiriam sind meet omaa paikkaa laittamaan
(rivit 16-17). Lopuksi lastentarhanopettaja kehudori@a, joka on toiminut
tilanteessa toivotulla tavalla, sanomaBkoria osas hienosti tiesit oman paikénvit
18-19). Oppilaan hyvan kayttadytymisen kehuminemmiioiennaltaehkaisevana
puuttumisena ja samanaikaisesti vihjeena ja epasaopuuttumisena myo6s niille
oppilaille, jotka eivat toimineet ohjeen mukaan.

Opettajien sanallinen puuttuminen on tilanteen sdukoko ajan hyvin
samantyylistd, lyhyesti ja ytimekkaasti muotoiltyuuttumista. Erityisopettaja
likkuu fyysisesti oppilasta lahemmas, mika vaikigt tehoavan oppilaan ei-

toivottuun kayttaytymiseen hyvin. Lopuksi lasteht@amopettaja puuttuu yhden
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oppilaan vaelteluun toteamuksen muodossa olevadlskylld ja kehuu hyvin
toiminutta oppilasta.

Palkinnolla houkutteleminer®Opettajat kayttavat osassa tilanteista puuttunriske

palkinnolla houkuttelemista. Palkinnolla houkutteleen vaikuttaisi aineiston
perusteella olevan tehokas keino rauhoittaa oppil8auraava tilanne oppilaiden
vaeltelemiseen puuttumisesta on ensimmaisen luokaatematiikan tunnin
loppupuolelta. Tunnin toiminnallinen osuus on p@dtt ja erityisopettaja ja avustaja

ovat jo muutaman kerran yrittdneet saada Miriami&lpriaa istumaan paikoilleen.

Esimerkki 9 (1. luokka, matematiikka)

01 EO: KUUNTELE.((tybntaa Miriamia selasta kohti

02 taman paikkaa, Miriam lahtee kuitenkin

03 viela liikkeelle))

04 AV: [katotaan kuka saa rtarran  1? (0.8) istu.]
05 ((sanoo Glorialle, joka nojaa pulpettiinsa

06 toinen polvi tuolilla))

07 Johannes: [tai siis s& oot muuten saanu bingon kato
08 @tiu@7?] ((sanoo Liille))

09 EO: nyt ois (0.4) tarroja jaossa niille jotka

10 rauhottuvat ((Gloria istuutuu kunnolla))

11 omalle paikalle ja (.) [kuuntelevat]=

12 Miriam: [°(--)°] ((antaa

13 eo:lle kynan))

14 Eo: =laksyt.

15 ((Miriam istuutuu)) ela pista kirjaa viela

16 kiinni (...) nyt saat ite omassa mielessas

17 miettia ansaitsitko talta tunnilta tarran

18 ((heiluttaa etusormeaan puhuessaan))

Ensimmaisessa vuorossaan erityisopettaja pyytdkikaoppilaita kuuntelemaan ja
puuttuu samalla ensimmaisen kerran Miriamin vaeftéteen tyontamalla tata
konkreettisesti kohti omaa pulpettia (rivit 1-2)irfdm ei kuitenkaan viela istu, vaan

pyorii paikkansa ymparilla ja ilmeisesti palauteeledlineita paikoilleenAvustaja
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puuttuu Glorian vaeltelemiseen sanomalla Glorigl¢otaan kuka saa tarran istu
(rivi 4). Han siis houkuttelee tarran avulla Glaerisstumaan paikalleen kunnolla.
Avustaja lausuu korkeammalta sangarran, mikd saa ilmaisun kuulostamaan
kepedlta ja pehmentaa puuttumista. Passiivi kaaosita, ettd oppilas voi myos itse
vaikuttaa tarran saamiseen, eikd paatosta tee gksitaja.

Erityisopettaja jatkaa puuttumista luokan edestiosmllanyt ois tarroja
jaossa niille jotka rauhottuvat omalle paikalle fauntelevat laksyf{rivit 9-11).
Tassa ilmaisussa on selkea syy-seuraussuhde: saagokainen, joka rauhoittuu nyt
omalle paikalle. Vaikka tarrakilpailu on ollut voassa koko tunnin ajan,
erityisopettaja antaa talla vuorollaan ymmarta#a éarran saa pelkastaan taman
kaskyn tottelemisen perusteella. Erityisopettamlsiyttaa tarrakilpailua hyédykseen
erityisesti tdssa yksittaisessa tilanteessa. Puuign on tehokasta, koska seké
Miriam etta Gloria istuutuvat erityisopettajan tgthavuoron aikana (rivit 10 ja 15).
Kuitenkin erityisopettaja jatkaa vuoroaan viela nodiamalla, ettd jokainen saa
miettia ansaitseeko taltd tunnilta tarran. Oppédaitselleen annetaan mahdollisuus
arvioida omaa kayttaytymistaan koko tunnin osalta.

Tilanteen alussa erityisopettaja puuttuu  Miriaminaekelemiseen
konkreettisesti. Avustajan ja erityisopettajan d&s® puuttumiset sisaltavat
molemmat palkinnosta muistuttamista, mutta erifye&ttajan jalkimmainen

puuttuminen on konkreettisemmin muotoiltu kuin aajen aikaisempi puuttuminen.

Nopean ratkaisun tarjoaminerAineistoni konfliktitilanteissa opettajat pyrkivat
hiljentaméaan oppilaat nopeasti tai tarjoamaan Kdifi nopean ratkaisun.
Seuraavassa konfliktitilanteessa on meneillddnmangisen luokan matematiikan
oppitunti. Oppilaita luokassa on télla oppitunnijlateensa kuusi ja aikuisia kaksi,
erityisopettaja ja avustaja. Oppilaat istuvat kahdpulpeteista kootun, p6ydan
adaressa. Mikael, Gloria ja avustaja istuvat toipégdan aaressa ja Li, Johannes,
Miriam ja Olavi toisen poydan daaressa. Oppilaat tojauri tayttaneet
bingotaulukkoihin numerot ja seuraavaksi ollaanrtygindssa itse bingon

pelaamiseen.
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Esimerkki 10 (1. luokka, matematiikka, litteraatiosta on poistettu muutamia
toisessa poydassa istuvien oppilaiden ja avustajaruoroja, jotka ovat analyysin

kannalta epéolennaisia)

01 Eo: nyt jos tarviit [avuksi]=

02 Li: [Miriam]

03 Eo: =tdmmaosen helmi nauhan siihen lasku
04 lasku[tehtaviin]=

05 Miriam: [anna.] ((katsoo Liita

06 tuimasti ja osoittaa tata kynallaan))

07 Eo: =ni saat ottaa.

08 Miriam:  @anna@ ((katsoo edelleen Liita tuimasti))

09 Eo: ma tuon [jokkaiselle]=

10 Li: [en.]

11 Eo: =varalle

12 Miriam:  @a:nna.@ ((vaativasti))

13 Li: en?

14 Johannes: Li?(0.4) se on Miriamin

15 Li: mitd ma loysin tasta vaan
16 Miriam:  @a:nna.@ ((loukkaantuneesti))

17 Li en?

18 Miriam: @Li ei anna mulle mun <ku[mi::n@]>
19 Eo: [Li] nyt [anna
20 kumi]

21 Li: [ma
22 |0ysin] tasta vaan taa on [karkki]
23 Miriam: [@a:nna@ ]
24 Li: )

25 ((EO ottaa kumin Liilta pois))

26 Eo: no niin? [ja nyt bingo alkaa.]

27 Johannes: [ai kumi joku] [kark]ki?

28 Opp?: [@h6ImO@]
29 Li/Olavi: hol[mao]

30 Eo: [NYT] HUOMIO [TANNEPAIN]

31 Li/Olavi: [h6Imo]
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32 Li: mulla on paljon sulla on paljon

33 Opp?: [(--)]

34 Eo: [muistuttaisin] viela tarrakilpailusta.
35 ((osoittaa sormella Liin, Miriamin,
36 Johanneksen ja Olavin ryhmaa))
37 Av: £yhm£

38 Eo: arviointi on koko ajan kaynnissa?
39 ((avustaja naureskelee hiljaa)) (1.0) hmm _?
40 (0.9) katotaan saako kaikki tarran?
41 ((katsoo oppilaita)) (0.8) ja >sitte<
42 lahetaa.

Ensimmaisessa vuorossaan erityisopettaja alkaa aftgtta liittyen helminauhan
kayttoon bingo-pelissa. Li sanoo Miriamin nimeivi(2), johon Miriam valittdmasti
reagoi sanomallaannag osoittamalla Liitd ja katsomalla tata tuimasivifr 5-6).
Liilla on hallussaan Miriamin kumi, jonka han on gemmin saman oppitunnin
aikana ottanut itselleen. Nyt han kuitenkin vastaaisee Miriamille kumin olevan
hanella. Erityisopettajan jatkaa ohjeistustaarergiéin (rivit 9 ja 11) Liin ja
Miriamin kinastelusta valittamatta. Anottuaan usemn kerran kumiaan Liilta
takaisin Miriam kertoo erityisopettajalle valittdleaaanella, ettad Li ei anna hanelle
hanen kumiaan takaisin (rivi 18).

Erityisopettaja puuttuu konfliktiin nyt ensimmaisk&rtaa antamalla Liille
selvan kaskyn antaa kumi Miriamille takaisin nyt anna kumi(rivit 19-20).
Puhutellun nimeaminen vuoron alussa on tyypillisikevissé vuoroissa ja korostaa
vuoron merkitysta (Keravuori 1988, 55-56). Savyigkelin nyt kayttd osana kaskya
osoittaa, etta tilannetta, johon opettaja puuttom, jatkunut jo pitemman aikaa.
Imperatiivin toisessa persoonassa lausuttu kaskyng kumi edellyttda, etta
vastaanottajan tulisi heti toimia k&skyn mukaan ré<eori 1988, 85). Li ei
kuitenkaan anna kumia, vaan esittda selonteonajomkkaan han on vain l6ytanyt
kumin (ma loysin tasta vaan tda on karkkiyit 21-22). Selonteossa konjunktion
vaankayttd saa asian kuulostamaan viattomalta ja i&&nain tekijan syyllisyytta
asiaan. Miriam jatkaa edelleen kumin anomista &kaijolloin erityisopettaja

puuttuu asiaan uudestaan konkreettisesti ottarkaitan Liiltd pois (rivi 25).
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Kumin poistamisen jalkeen erityisopettaja pyrkiirtgmaan valittomasti
takaisin oppitunnin suunniteltuun toimintaan, binggelaamiseen (rivi 26).
Nousevaan intonaatioon paattyva fraasiniin seka konjunktiga (Keravuori 1988,
53) opettajan puheenvuoron alussa ilmaisevat siigt jo esilla olleeseen aiheeseen
(Raevaara 1989). Opettajan vuoro ei kuitenkaarattmtottua tulosta, vaan halina
oppitunnilla jatkuu edelleen. Vaikka opettaja attilfiriamin kumin Liiltd pois, jaa
konflikti kytemdan samassa podydassa istuvien opjgila valille. Johannes
kommentoi vahattelevasti Liin puheenvuoroa siittéd kumi olisi karkki (rivi 27). Li
ja Olavi nimittelevat toisiaan ho6lmoéiksi tai toineheista nimittelee toista
(videotallenteen perusteella ei pysty paattelemé@éampi heistd puhuu).

Seuraavassa vuorossaan erityisopettaja ensimnk&igtia korottaa aantaan
tilanteen aikana. Han esittaa oppilaille kehotuks®T HUOMIO TANNEPAINrivi
30). Oppilaat jatkavat holmoksi nimittelyd myds &mopettajan tydrauhavuoron
paalle, mutta opettaja puhuu siitd huolimatta vaseoloppuun. Koska oppilaat eivat
hiljene taysin vielakdan, erityisopettaja jatkaaigpumista muistuttamalla oppilaita
tunnin alussa sovitusta tarrakilpailusta (rivi 3#fissa vaiheessa oppilaat hiljenevét
taysin. Opettaja jatkaa puuttumista edelleen mtgnalla, ettéarviointi on koko
ajan kaynnissda paattda tyorauhaan tahtaavan puheensa sark@lotaan saako
kaikki tarran. Passiivilla opettaja voi korostaa solidaarisuutta (Salomaa 1988
Ristevirran 2007 mukaan) ja sita, etta jokainenilappvoi itse vaikuttaa tarran
saamiseen omalla kayttaytymiselladn. Lopuksi ofzetataa sanojaan tehostavan
tauon (rivi 41), jonka jalkeen han siirtyy aloittaam bingoa.

Aluksi erityisopettaja sivuuttaa oppilaiden kindgta. Sitten kun han
puuttuu siihen, on puuttuminen heti ehdotonta.yiSdipettaja ei kuitenkaan puutu
Miriamin ja Lin vélisen konfliktin syyhyn tai lahdgelvittamaan, mista konflikti sai
alkunsa. Konfliktiin pyritdan vain loytamaan nopedkaisu. Vaikka opettaja yrittaa
menna opetuksessa eteenpéin, oppilaat jatkaviit alieéesta keskustelua ja toistensa
nimittelya. Myos Danby ja Baker (1998) havaitsivatkimuksessaan, etta opettaja
pyrkii yleenséa ratkaisemaan lasten valisen konfliktiin, ettd oppimisen kannalta
tavoitteellinen toiminta voisi jatkua. Lapset kuiken yleensa pyrkivat ratkaisemaan
konfliktin omalla tavallaan opettajan siirryttydamteesta pois. Esimerkkitilanteessa
erityisopettaja ei puutu varsinaisesti nimittelyyejka lahde keskustelemaan

tilanteesta kasvatuksellisesti vaan pyytaa oppilaiin kiinnittdmaan huomionsa
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opetettavaan asiaan ja kuuntelemaan. Opettaja @alean hiljenemdén vasta

muistuttamalla heitd mahdollisuudesta saada palkkinin lopussa.

Ei-toivotun kayttaytymisen sivuuttamine@sassa tilanteista opettaja sivuuttaa
oppilaan ei-toivotun kayttaytymisen jattamalla devkonaan huomiotta. Seuraava
esimerkki on 1. luokan &idinkielen tunnilta. Lastghanopettaja on antamassa
ohjeita monistenipun tiettyyn tehtavaan liittyeallgin yksi oppilas alkaa vastustaa

opettajan toimintaa.

Esimerkki 11 (1. luokka, aidinkieli)

01 ((Ito kdantaa Glorian monisteesta

02 toisen sivun esiin))

03 Gloria: [@e:i@ ]

04 Lto: [nyt >nyt nyt mina< nyttie  datmita ]
05 teh& seuraavana ku mind? (.) selitan.

06 Gloria: @mina __ en [tee sitte (-)@ ] ((vetaytyy

07 rivakasti vasten tuolinsa

08 selkanojaa))

09 Lto: [Miri_am luki et tdssa ] lukkee
10 etta <ta _ vuta etsi sanan tavut

11 jarjestyksessa>

Lastentarhanopettaja kaantda Glorialle monistetapusen sivun, josta han on
antamassa ohjeita (rivit 1-2). Gloria vastustaaa t&anomalla venyttden ja
kiukkuisestiei (rivi 3). Lastentarhanopettaja perustelee Glorjatiéksi kaansi tietyn

sivun esiin (rivit 4-5). Glorian vastustava vuoron dastentarhanopettajan
takeltelemisesta pdaatellen tilanteessa odotuksestaiman. Gloria ei hyvaksy
myo6skaan lastentarhanopettajan perustelua, vadtuswetéaytyen rivakasti vasten
tuolinsa selk&nojaa, pois monisteen laheltd. Léstkanopettaja sivuuttaa Glorian
reaktion ja jatkaa ohjeiden antamista rivilla 9-Hikien oppilaille &dneen monisteen
tehtavanantoa. Ensimmaisella puuttumisella lasteatompettaja perustelee omaa
toimintaansa,

toisella puuttumisella lastentarhattaga sivuuttaa oppilaan

vastustelevan reaktion.
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5.3 Konkreettinen puuttuminen

Konkreettisella puuttumisella tarkoitan puuttumjst@ssa jokin konkreettinen
toimenpide on sanallisen puuttumisen ohella kesksi asemassa. Naissa tilanteissa
pelkka sanallinen puuttuminen ei yleensa riita,nvagettaja joutuu turvautumaan

konkreettisiin menetelmiin saadakseen ei-toivotayttaytymisen hallintaansa.

Paikalle ohjaaminen. Seuraavassa esimerkissd opettaja puuttuu oppilaiden
vaeltelemiseen. Vaeltelemiseen puuttuessaan aoef@jtuvat usein ohjaamaan
oppilaat konkreettisesti omille paikoilleen. Til&anon ensimmaisen luokan
aidinkielen tunnin loppupuolelta, jossa erityisdggt on puolen ryhman kanssa
luokassa ja lastentarhanopettaja toisen

puolikkadanssa kaytavalla

tyoskentelemassa.

Esimerkki 12 (1. Luokka, aidinkieli, litteraatiosta on poistettu
muutamia analyysin kannalta ep&aolennaisia oppilaide puheenvuoroja)
01 Eo: saat seuraavaksi tehtavan?

((poistettu 14 rivid: oppilaat etsivat

valineitddn, eo kay kysymassa Ito:lta

meneekd heidan ryhmallaan vield kauan))

02 ((Gloria nousee pulpetiltaan, kavelee

03 luokan eteen ja kiertda katenséa eo:n selan
04 taakse))

05 Eo: Gloria mee omalle paikalle nyt ((Halaa

06 Gloriaa))

07 Gloria: mina otan kumin (--) ((kavelee

08 eo:n ohi hakemaan kumia))

09 Eo: no niin? ja nyt taalta saat (.) [tehtavan?]

10 [((siirtaa
11 katensa nurkassa seisovaa Gloriaa kohti))]
12 Eo: [Gloria kiitos mee omalle paikalle nyt

13 [((eo ohjaa Gloriaa kadellaan kohti tAméan
14 paikkaa))](0.4) no ni

15 Eo: [nyt [Olavi ja (--) ne ]
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[((eo kumartuu poikien luo))]
[((Gloria istuu paikalleen))]
((eo ottaa pojilta kynat kadesta pois))
no ni (.) Kim menisitkd omalle paikalle
sinaki terota kyna reippaasti ja mee omalle
paikalle ni saat tehtéavan [kuunteleppa nyt
saat téllaisen lipun tAmmasia tehtavia]
[((Mikael ja
Veeti tulevat luokkaan ja Gloria lahtee
paikaltaan))] ja sei [suinkaan tarkoita
sitd]
[MA EN KUULLU OHJEITA]
[Ehei terve][(--)£] ((katsoo Ito:a ja
kuvaajaa, jotka tulevat juuri luokkaan))
[hh (0.4)] [nyt on tiiattekd aivan liikaa
tata)
[((eo istuu rivakasti poydéalle luokan eteen
ja laskee vihon viereensa))] mm melsketta
ja metelia nyt [GLORIA OLE HYVA MENE SINA
OMALLE PAIKALLE]
[((eo osoittaa ensin
Gloriaa sormellaan ja sitten Glorian
paikkaa))] jooko min& oon sanonu sulle
[kolme kertaa jo etta voisitko menna
paikalle]
[((eo tybntaa Gloriaa selasta kohti taman
paikkaa))]
((Gloria istuu paikalleen, Ito muistuttaa
Gloriaa sopimuksista ja yleisista ohjeista,

video katkeaa kesken tilanteen))

Erityisopettaja puuttuu Glorian vaeltelemiseen mmséisen kerran sanomalla

Glorian nimen ja suoran kaskyn mennad omalle pak@&loria mee omalle paikalle

nyt (rivi 5). Kasky on suora, mutta erityisopettajanldus vaikuttaa késkyyn
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pehmentavasti. Gloria tarjoaa myos selonteon omalldtelemiselleen sanomalla
min& otan kumirfrivi 7). Erityisopettaja hyvaksyy Glorian selityls ja antaa hanen
menna hakemaan kumia.

Erityisopettaja puuttuu Glorian toimintaan toisesrrian, kun han aloittaa
tehtavanannon ja Gloria on yha nurkkapdydan luaieimassa kumia. Talla kertaa
erityisopettaja sanoo kaskyaloria kiitos mee omalle paikalle nfivi 12). K&askyn
sanamuoto on muuten taysin samanlainen, kuin edsfii kaskyssa, mutta nyt siiné
on kohtelias savykiitos), mikd pehmentaa vuorovaikutusta (Keravuori 1988, 86
Kaskyn sanoessaan erityisopettaja myds samaamaikgaa Gloriaa konkreettisesti
kadelladn kohti taman pulpettia (rivit 13-14). KBéleohjaamalla erityisopettaja
varmistaa, ettd Gloria todella menee paikalleenillRi19-21 erityisopettaja puuttuu
kolmannen kerran vaeltelemiseen, nyt vain eri @gpilkohdalla. Kimia kaskiessaan
erityisopettaja mainitsee Kimin nimen, jotta sa@pilaan huomion itseensa. Itse
k&sky,menisitko,on kuitenkin kysyvassa muodossa (rivi 19). Keraenq1988, 84)
mukaan kysymys voi kuitenkin joissakin tilanteisdia kysymyksen muotoon puettu
ehdoton maarays. Myos tassa tilanteessa savy gotiasopettaja Kimille puhuu, on
selkeasti kaskeva.

Taman jalkeen erityisopettaja jatkaa tehtavanaritosen ryhman oppilaita
tulee luokkaan ja samalla Gloria lahtee jalleen ltangpaikaltaan saman
nurkkapoydan luo. Erityisopettajan tehtavanantaiindyy Mikaelin huikatessa sen
paalle ma en kuullu ohjeita Myds Miriamin puhe ja Glorian vaelteleminen
aiheuttavat tilanteeseen hélinda. Erityisopettajaokha raskaasti ja aloittaa
tiukkasavyisen tyérauhavuoron (rivi 30). Rivakapéydalle istumisella ja vihon
sivuun laittamisella erityisopettaja konkreettisesviestittdd luovuttavansa
tehtavanannon suhteen, koska luokassa on aivaaliiktelid ja melsketta.

Erityisopettaja puuttuu nyt kolmannen kerran Glorizaeltelemiseen
korottamalla aantaan ja sanomalla tiukkaan savyym GLORIA OLE HYVA
MENE SINA OMALLE PAIKALLE (rivit 34-35). Kaskyn sanamuoto on lahes
samanlainen, kuin kahdessa edellisessa késkyskahjglias muoto on edelleen
kaskyssa mukana. Kuitenkin &aanen Kkorottaminen, kéiuksavy ja Glorian
osoittaminen sormella tuovat tdhéan kaskyyn enemefiottomuutta kuin kahteen
edelliseen. Han lisdd kaskyn loppuun kysymyssajuako, joka tuo kaskyyn
valinnan mahdollisuutta. Sen jalkeen erityisopatt&uitenkin jatkaa vuoroaan

ehdottomaan savyyn painottaessaan sanoneensa shjaan jo kolme kertaa (rivit
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38-39). Tallad ilmauksella erityisopettaja viesttt&lorialle, etta taméan olisi tullut
totella kaskya jo aiemmin. Kysymyssajwoko ei ndin ehdottomassa kontekstissa
toimi suostuttelevana kysymyksend, vaan enemmink@draavand ilmauksena
(Keravuori 1988, 84). Opettajan ilmamsna oon sanonu sulle kolme kertaaojo
ikdadn kuin varoitus, jossa jatetdaan seuraus auldrg¥uori 1988, 85). Samalla
erityisopettaja tyontaa Gloriaa kadellaan kohti &anpaikkaa (rivit 41-42), minka
seurauksena Gloria istuu paikalleen. Erityisopettajselkeat eleet ja &énen
korottaminen tuo tilanteessa puuttumiseen lisadotbiwhuutta. Konkreettinen
oppilaan paikalleen ohjaaminen kahdessa jalkimre&&ég@uuttumisessa varmistaa,
ettd oppilas tottelee kaskya.

Esineen pois ottaminerdos oppilas on ottanut itselleen luvatta koulunttésen
omaisuutta, opettaja joutuu usein konkreettisestistamaan kyseisen esineen
oppilaalta. Seuraava esimerkki on ensimmaisen lokdinkielen tunnilta.
Erityisopettaja on luokassa kolmen oppilaan kan&daria on jakanut kuvakortit
oppilaille ja erityisopettaja on aloittamassa otggi antamista kuvakortteihin

liittyen.

Esimerkki 13 (1. luokka, aidinkieli)

01 Eo: no laitappas [ne omat kuvat siihen

02 vierekkain]=

03 Johannes: [apua hei tehaanko tar::ina]
04 Eo: =siihen pulpetille

05 Johannes: [teh&&nkd tar::ina]

06 [((Gloria lahtee paikaltaan))]

07 Eo: ei kerrota viela tarinaa ku nyt pitais

08 loytaa niille sanat

09 ((Gloria ottaa kuvat viereiselta poydalta))
10 Li: [(-9)]

11 Eo: [>nyt me ei oteta niita Gloria] [talla

12 kertaa<]

13 [((ojentaa
14 katensa tarttuakseen kortteihin))]

15 Gloria: [miksi.]
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16 [((Gloria siirtyy open kaden

17 ulottumattomiin))]

18 Eo: ei.= ((pydrittdd hieman paataan))

19 Gloria:  =n@ama otetaan [kylla ] ((inttavalla
20 aanelld))

21 Eo: [[Gloria (.) kato](.) hmh (.)
22 ei oteta nyt]

23 [((kurkottelee kohti

24 Glorian kadessa olevia kortteja))]

25 ((eo nappaa kortit pois Glorialta))

26 Johannes: kala on tuolla [talossa (--)] ((lukee

27 itsekseen))

28 EO: [nyt pannaan ne piiloon
29 tanne] ((laittaa

30 kortit pulpettiin))

31 Li: kissa leikki pallolla

32 Johannes: [(--)]

33 EO: [no nii?] laitappas ne kuvakortit siihe
34 poydalle levélleen joo-0? ja nyt

Ensimmaisessd vuorossaan opettaja kehottaa oppilditymaan tyohon antamalla
selkean toimintaohjeen (rivit 1-2). Gloria ei notadapettaja kehotusta, vaan nousee
Johanneksen kysymyksen aikana paikaltaan ja meneeisen péydan luo.
Erityisopettaja esittdd Johanneksen kysymyksellgjgdenena vastauksen (rivit 7—
8), jonka aikana Gloria ottaa kuvat viereiseltaqita.

Huomatessaan Glorian ottaneen kuvat erityisopefajatuu ensimmaisen
kerran Glorian toimintaan sanomalla nopealla tenfemoft me ei oteta niita Gloria
talla kertaa (rivit 11-12). Partikkelinyt pehmentaa hieman kéaskya, kuten myos
monikon ensimmaisessa persoonassa oleva padshwyisopettaja yrittdd tarttua
Glorian kadessa oleviin kortteihin, mutta Gloridaygyy kauemmas kysyen samalla
inttavalla aanensavylléniksi (rivi 15). Glorian aanenséavyn perusteella voitpa,
ettd Gloria ei oikeasti halua perusteluja silleksnkortteja ei saa ottaa, han haluaa
vain vastustaa opettajan kieltoa. Erityisopettajavarsinaisesti vastaa Glorian

kysymykseen, han sanoo vain Iyhyesti @ pyorittdd paatdaan sanojensa
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vahvistamiseksi (rivi 18). Erityisopettajan yksiieinen vastaus viestittaa Glorialle,
ettd hanen tulisi totella opettajan ohjetta ilmagrugtelujakin. Opettaja ei anna
perusteluja, koska Gloria ryhtyy kyseleméaan kohaagssa hanen olisi tullut vain
toimia opettajan ohjeen mukaan. Glorian seuraagaonéma otetaan kyll&rivi 19)
seuraa valittomasti erityisopettajan edellista waorTalla vuorollaan Gloria selvasti
asettuu vastustamaan opettajaa. llmauksen loppy@saattaminen tekee ilmaisusta
paattavaisen ja uhmakkaan. Erityisopettaja jatkaaiuttpmista  hyvin
samansiséaltisella ja -tyylisella kiellolla kuinkaisemminkinGloria kato hmh ei
oteta nyt(rivi 21-22). Taman jalkeen erityisopettaja ylettggppaamaan korteista
kiinni ja saa kortit itselleen. Vasta konkreettinesineiden poisottaminen ratkaisee
tyorauhasekvenssin, jossa oppilas on ottanut kowolmaisuutta haltuunsa ilman
lupaa. Erityisopettaja laittaa kortit pulpettiin jtkaa ohjeiden antamista toistamalla

uudelleen tilanteen alussa sanomansa ohjeen.

KoskettaminenOppilaan koskettaminen on tehokas keino rauhoittiatmivotusti
kayttaytyva oppilas. Seuraavassa esimerkkitilaseees meneilladn toisen luokan
aidinkielen tunti. Lastentarhanopettaja on neljfpilman (Sami, Miika, Oliver ja
Janne) kanssa kaytavalla poydan &aressa tyoskedsda. Han antaa parhaillaan

oppilaille lukulaksyé&, kun yksi oppilaista alkadipta itsekseen.

Esimerkki 14 (2. luokka, aidinkieli)

01 Lto: eli Lalla ennéatys (.) sivu satakaks.

02 Janne: @Lallan enndfty y y ys]@ ((laulaen))

03 Miika: [laita kummakki sivut]

04 Janne: @Lal[lan ennaty y y yys@] ((laulaen))

05 Lto: [no k- ((katsoo Miikaa, Samia ja

06 Oliveria)) (1.0) kuunteleppa] ((nojautuu
07 lAhemmas Jannea ja alkaa silittda kadella
08 Jannen olkapaéata))

09 Opp?: (-) toinen

10 Janne: °@lanta [(-) ennéatys@?° ((laulaen)) lannan
11 ennatys (1.8) (--) ennatys]

12 Lto: [jos haluat lukea jo molemmat

13 sivut Oliver ole hyva (1.0) ja lue tuota



64

14 monestiko Oliver (1.0) °jan- Janne (.)
15 loppu°] ((lopettaa silittamisen))

Ensimmaisessa vuorossa lastentarhanopettaja kepioitaille, mika sivu ja minka
niminen kappale oppilaille tulee kotiin luettavaksianne alkaa laulelemaan ja
hokemaan itsekseen kappaleen nimea (rivi 2). Mikéskee toista oppilasta
merkitsemaan molemmat sivut laksyksi. Lastentarpatiaja aikoo antaa oppilaille
tarkentavia neuvoja aloittaessaan vuoronsa pattiligkeo (rivi 5). Han keskeyttaa
vuoronsa Jannen lauleskellessa héiritsevasti jattjppuuJannen lauleskeluun
ensimmaisen kerran sanomalluunteleppa nojautumalla hieman |ahemmas
vieressaan istuvaa Jannea ja alkamalla silittaa anéanolkapaata kevyesti
kdmmenselalla (rivit 6-8). Kaskykuunteleppaon savyltdan suostutteleva ja
ehdottava (Hakulinen ym. 2004, 800). Lastentarhatiaja jatkaa ohjeiden antamista
(rivit 12-14). Janne lauleskelee ja pulisee edell#gekseen lastentarhanopettajan
ohjeistuksen aikana (rivit 10-11). Lastentarhan@apefpuuttuu Jannen pulisemiseen
uudestaan toistamalla Jannen nimea hiljaisella li@keksi kertaa ja sanomalla
sitten vihjaisevasti, mutta tiukkaan savygppu (rivit 14-15). Nimen toistaminen on
keino saada oppilas reagoimaan puuttumiseen (SeppdP89) ja &aanen
hiljentdminen toimii tilanteessa rauhoittavana tetioona (Tainio 1989). Opettajan
jatkuva ja hella koskettaminen tilanteen aikana hodttea my6s oppilasta.
Lastentarhanopettajan ensimmainen puuttuminen danmelisemiseen on
suostuttelevampi ja ymmartavaisempi kuin jalkimne@injossa on ehdottomampi

savy.

Useita konkreettisia keinoj@pettaja voi joutua kayttamaan sanallisen puuttemis
ohella myos useita konkreettisia puuttumiskeinkjaen oppilaan lahelle menemista,
esineen poisottamista ja paikalleen ohjaamistarekne tilanne paattyy opettajan
toivomalla tavalla. Seuraavassa esimerkissd, josgattaja puuttuu oppilaan
viivyttelemiseen, on meneillddn ensimmaisen luokaidinkielen tunti.
Erityisopettaja on luokassa puolen ryhman (Johgn@ésria, Li ja Kim) kanssa.
Oppilaat ovat juuri lopettaneet kuvakorteilla ptlaan KIM-leikin ja erityisopettaja

pyytaa oppilaita keraamaan kortit pelin jaljiltdigo
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Esimerkki 15 (1. luokka, aidinkieli)

01 Eo: kerataan nama ku  vat. yhteen pinnoon ja
02 sanat yheksi pinoksi.(0.8) ja nyt Gloria
03 tuuppa [s&éakin]=

04 Gloria: [odota]

05 Eo: =kerraaméaan ((Gloria piirtelee taululla, eo
06 menee Glorian taakse seisomaan))
07 Eo: tuu kerrddmaan [omat] jutut

08 Gloria: [oota] (0.4) ma& teen tdh&n
09 Eo: joo?

10 [((EO yrittaa ottaa Glorialta liitua pois,
11 Gloria estelee))]

12 Gloria: [ Tl 1] ((kiljaisee))

13 Eo: [saat] [jatkaa sitten]]

14 Gloria: [ja vield]

15 Eo: nyt [kato [nyt]=

16 [((eo saa liidun Glorialta))]

17 Gloria: [jo0?]

18 Eo: =on kerra [pelin kerrays]

19 Gloria: [saaks sitte] jatkaa?

20 ((eo ohjaa Glorian hartioista pulpettien
21 luo))

22 Eo: noin.

Ensimmaisessa vuorossa erityisopettaja antaa dfgpyateisen kaskyn ja puuttuu
sen jalkeen Glorian viivyttelyyn sanomalla Glorakrikseerja nyt Gloria tuuppa
saakin (rivit 2-3). Erityisopettajan kaskyuuppa on suostuttelevassa muodossa
(Hakulinen ym. 2004, 800), mika pehmentdd puutttami&rityisopettaja siirtyy
samalla Glorian taakse seisomaan. Oppilaan lahedlgeminen toimii vihjeena siita,
ettd opettaja on kaskya sanoessaan tosissaan fmadppilaan toimivan kaskyn
mukaan. Gloria vastaa opettajan vuoroon sanon@lieta ja jatkamalla taululle
piirtamistd. Glorian vuoro on odotuksenvastainenskia erityisopettaja puuttuu

Glorian viivyttelyyn valittémasti uudestaan. Nytrhantaa yksikon ensimmaisessa
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persoonassa olevan kaskymu kerradmaan omat jutufrivi 7). Tama kasky on
ehdottomampi kuin edellinen, mutta murre pehmehiééan tatakin kaskya

Edellisen kaskyn suoruudesta huolimatta Gloria saaia méa teen tdhan
(rivi 8) ja jatkaa piirtAmistd. Erityisopettaja vas Glorian vuoroon nousevaan
intonaatioon paattyvalla minimipalauteeij@o (rivi 9). Nouseva intonaatio viittaa
siihen, etta erityisopettaja aikoo viela jatkaa rnaa@n. Han puuttuu Glorian
kayttaytymiseen nyt konkreettisesti yrittamalldaatliidun Glorian kadesté ja jatkaa
samalla vuoroaan lupaamalla Glorialle, etdat jatkaa sitten(rivit 10-13).
Erityisopettaja antaa Glorialle lupauksen saadaksééinet nyt lopettamaan
piirtelemisen. Lupauksen toteuttamisajankolstden on hieman epaselvd, mutta
luultavasti erityisopettaja viittaa silla korttickerddmisen jalkeiseen aikaan. Gloria
kiljahtaa innostuneesti erityisopettajan yrittaesttaa liitua hanelta pois (rivi 12) ja
yrittaa jatkaa piirtdmista (rivi 14). Gloria ei k¢epstaan paatellen ota erityisopettajan
puuttumisyrityksia kovin vakavasti, vaan tilanne lginesta lahinna hauskaa leikkia.
Toisaalta Glorian kayttdytyminen viittaa siihentaeerityisopettaja on turvallinen
aikuinen, jonka seurassa voi my6s hassutella.

Erityisopettaja jatkaa puuttumistaan perustelematiiksi ottaa liitua pois
sanoessaamyt kato nyt on kerra pelin kerraysvit 15 ja 18).Samallahan saa liidun
pois (rivi 16) ja Gloriakin hyvéksyy tilanteen sanalla joo (rivi 17). Gloria
varmistaa erityisopettajalta viel&aaks sitte jatkaa Erityisopettaja kuitenkin
sivuuttaa Glorian kysymyksen ja ohjaa hanet sampilipettien luo kerdamaan
kortteja. Erityisopettajan laskevaan intonaatiogiéittyva kommenttinoin viittaa
tyorauhasekvenssin paattyneen erityisopettajaomeiia tavalla.

Erityisopettajan jalkimmainen kasky on suorempiejadottomampi kuin
ensimmainen. Kaskyjen jalkeen erityisopettaja puutkonkreettisesti useilla eri
tavoilla ja oppilaan vastustellessa antaa haneifauksen, etta tama saa jatkaa

haluamaansa toimintaa viela myéhemmin.
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6 POHDINTA

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, millaisteppilaiden ei-toivottua
kayttaytymista esiintyy alkuopetuksen tehtavanaarteissa, millaisia verbaalisia ja
nonverbaalisia piirteita liittyy opettajan vuoraihijoissa han puuttuu oppilaiden ei-
toivottuun kayttaytymiseen seka miten opettaja sa#oivotun kayttdytymisen
hallintaansa tehokkaasti. Naiden kysymysten pahjadlvitin ja pohdin, millaiset
puuttumiskeinot ovat toimivia seka opettajan ja ilEgn valista

vuorovaikutussuhdetta rakentavia.

Ei-toivottu kayttaytyminen tehtavanantotilanteissalkuopetuksen oppitunneilla
esiintyi tehtavanantotilanteissa monenlaista eiettua kayttaytymista: pulisemista,
vaeltelemista, katseen harhailemista, koulun/toisemaisuuteen kajoamista,
konflikteja oppilaiden valilla, vastustamista ja littamista, hatdilemistd seka
viivyttelemista. Yleisimmat ei-toivotun kayttaytysgan muodot olivat vaelteleminen,
hataileminen ja viivytteleminen. Naista erityisestraelteleminen, katseen
harhaileminen ja hatdileminen ovat aiempien tutldten (Kansékangas 2004, 36—
39; Shen ym. 2009; Stephenson ym. 2000) mukaanilligigp ei-toivotun
kayttaytymisen muotoja esi- ja alkuopetuksessavyitielemista ei tullut aiemmissa
tutkimuksissa esiin, johtuen varmasti siitd ettavyteleminen voi nakyéa
kayttaytymisessa monella eri tavalla, jolloin sedaan eri tutkimuksissa luokitella
eri tavoin.

Omassa aineistossani ei esiintynyt lainkaan aggrisséa tai vakivaltaista
kayttaytymista, mika tukee Kénsékankaan (2004,t3%mustulosta aggressiivisen
kayttaytymisen vahaisyydesta esi- ja alkuopetuksesdoissakin tilanteissa
luokkahuoneessa vaikuttaisi olevan meneillaan k@iasuseampi) toisistaan erillista
todellisuutta: opettajan ohjaama todellisuus ja ilapgfen vélinen oma
vuorovaikutustodellisuus, jossa on meneillddn ikem tilanne kuin opettajan
ohjaamassa. Samankaltaisen asian ovat havainnegit Bgnby ja Baker (1998)
tutkimuksessaan. Luokassa kohtaa aikuisten janastkiset kulttuurit, jolloin myds

ei-toivotun kayttaytymisen tulkitseminen ja siihgmuttuminen voi olla haastavaa.
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Opettajien puuttuminen ei-toivottuun kayttaytymmsekutkimustulokset osoittavat,
ettd osassa tydrauhasekvensseistd opettajat kdy#isin suostuttelevampia ja
hienovaraisempia ilmaisuja ja jos ne eivat tehohnexpettajat turvautuivat
suorempiin ja ehdottomampiin ilmaisuihin. Suosteti@nen tuli selkeasti esille
puheen kieliopillisissa muodoissa (esikuunteleppft Suostuttelevien kaskyjen
etuna on se, etta oppilaiden voi olla helpompiatt@ vastaan (Ristevirta 2007).
Kuitenkin aineistossani oli myds tilanteita, joisgaettajat puuttuivat ensin suorilla ja
vasta sen jalkeen suostuttelevilla kaskyilla. XJkBs tilanteissa opettajien
puuttuminen pysyi koko tilanteen ajan samantyylisea vaihteli suostuttelevien ja
suorien ilmaisutapojen valilla. Koko aineiston tastelun perusteella viimeisena
mainittu eli samantyylisend pysyva tai satunnaiseathteleva puuttuminen on
kaikkein vallitsevinta aineistossani. Tasta voidadételld, ettéa itse kaskyn sisaltoa
tai muotoa merkittavampaa vaikuttaisikin olevanatgplla kasky sanotaan. Tiukka
katse (ks. myds Markee 2005; Tainio 2005), elest (kyds esim. Lewis 2001,
Zuckerman 2007) ja d&neen hiljentaminen tai konutian (ks. myos Baker 2005;
Markee 2005; Tainio 2005) ovat toimivia tehokeingita opettajat kayttivat ei-
toivottuun kayttadytymiseen puuttuessaan. Yleensadpettajan rauhallisuus ja
selkeys kaskyjen antamisessa ja niiden toistanasesskuttaisivat toimivan
alkuopetusikaisilla oppilailla hyvin (ks. myds Ka@kangas 2004, 56).

Opettajat joutuivat usein kohdistamaan saman kagksittaisille oppilaille
erikseen nimeltd mainiten. Esi- ja alkuopetuksepilapla on varmasti tyypillista,
ettd oppilas ei kuuntele tai noudata kdskya enngin ke kohdistetaan hénelle
itselleen henkilékohtaisesti. Oppilaan mainitseminanelta ennen kaskyn antamista
tai pelkastaan oppilaan nimen toistaminen monttaigrerakkain ovat keinoja, joilla
opettajat yleensa saivat oppilaan lopettamaan iadttin kayttaytymisen, koska
nimella puhutteleminen vaatii yleensd vastaanotitagagoimista (Seppanen 1989).
Opettaja voi my6s antaa koko luokalle kohdistetigkyt yksikkdmuodossa, jolloin
kaskysta tulee henkilokohtaisempi jokaiselle o@ita

Osassa tilanteista opettajat turvautuivat palkil@ndloukuttelemiseen. He
saattoivat luvata oppilaille konkreettisen palkinntunnin lopussa tai luvata, etta
oppilas saa myohemmin jatkaa haluamaansa toiminégis luokanhallintaa
kasitelleissa aiemmissa tutkimuksissa (ks. Lewi@12Wanzaro ym. 2003, 29) tuli
esille oppilaiden palkitseminen. Palkinnolla hou&lgminen  vaikuttaisi

tutkimusaineiston perusteella olevan tehokas pouskeino alkuopetusikaisilla
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oppilailla. Neljassa aineistoni tilanteesspettajat myds kehuivat tilanteessa hyvin
toiminutta oppilasta. Toisen oppilaan hyvan kayaysen kehumisen onkin
aiemmissa tutkimuksisgés. esim. Arbuckle & Little 2004; Clunies-Ross ya208;
Richardson & Fallona 2001) havaittu olevan tehokatoivottua kayttaytymista
ennaltaehkéaiseva keino, joka varmasti vaikuttaa nteisesti myods opettajan ja
oppilaan valiseen suhteeseen.

Opettajat kayttivat puuttumiskeinona myds kysymiléspuuttumista (ks.
my0Os Richardson & Fallona 2001; Tainio & Harjuned02), mika saattaa joskus
toimia paremmin kuin kaskevat ilmaissut (ks. Rigtav2007). Joissain aineistoni
tilanteissa opettajat perustelivat kaskynsa, miké aempien tutkimusten (ks.
Richardson & Fallona 2001) valossa tarkedd. Omttajyttivat puuttumiskeinona
my0s ei-toivotun kayttaytymisen huomiotta jattamigts. Gable ym. 2009; Markee
2005; Martin ja Hayes 1998), jolloin ei-toivottu yeaytyminen saattaa héavita
kokonaan. Joissain tilanteissa huomiotta jattammwaikutti toimivalta ratkaisulta,
mutta ei-toivotun kayttaytymisen ollessa ohjeidataemista hairitsevaa valittamista
ei valittamisen sivuuttaminen vaikuttanut toimivasvin hyvin.

Jos pelkka sanallinen puuttuminen ei tehonnut, tapét turvautuivat
konkreettisempiin puuttumiskeinoihin, joita olivappilaan lahelle meneminen,
koskettaminen ja konkreettiset toimenpiteet, kypaikalle ohjaaminen tai esineen
pois ottaminen. Toisaalta oppilaan l&helle mendinjst koskettamista voidaan
aiempien tutkimusten (esim. Gable ym. 2009; Lewd®12 Richardson & Fallona
2001; Ristevirta, 2007; Zuckerman 2007) valossa&dpiyksin kaytettyna myos
hienovaraisena puuttumiskeinona. Osassa aineistamnieista opettajat kayttivatkin
oppilaan lahelle menemistd ja koskettamista tikmtelusta alkaen sanallisen
puuttumisen ohella. Tall6in ndma toimivat hienoiserna sanallista puuttumista
tehostavina keinoina. Aineistossani opettajat k&t huomattavan paljon
konkreettisia toimenpiteitaq, erityisesti ei-toivotu kayttadytymisen ollessa
vaeltelemista ja koulun tai toisen omaisuuteen &ajsta. Alkuopetusikaisten
oppilaiden kohdalla puuttumisen konkreettisuus §helle tuleminen on varmasti
tarkeampaa kuin vanhemmilla oppilailla ja konkrsett toimenpiteet vaikuttivat
hyvin toimivilta ratkaisuilta monissa tilanteissa.

Aiempien tutkimusten perusteella selkeitd saanfga esim. Clunies-Ross
ym. 2008; Gable ym. 2009; Manzaro ym. 2003, 13—B4)sdantbjen jatkuvaa
l&pikaymista luokassa esiin tulevien vuorovaikutasteiden kautta pidetddn
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tarkedna ei-toivotun kayttaytymisen ehkaisijanar{@a& Doyle 2006). Carter ja
Doyle (2006) painottavat saantdjen opettelemisekeydta erityisesti ensimmaisena
kouluvuotena, jolloin lapset sosiaalistuvat koulaiiraaan ja omaan luokkaansa.
Omassa tutkimusaineistossani ei kuitenkaan olltdkgan tilannetta, joissa opettajat
olisivat muistuttaneet oppilaita selkeasti luoka@rmoista. Kolmessa tilanteessa
opettajat vihjasivat tai viittasivat epasuorasolan yleisiin ohjeisiin tai tapoihin.
Saantbjen selkedn kertaamisen sijaan opettajatnos&n pyrkivat palauttamaan
oppitunnille rauhan tilannekohtaisilla kaskyilla t&o kuunteleppa, kaanny
kattomaan tannepain, laita kyna kouruurdhan tulokseen saattaa vaikuttaa se, etta
tutkimusymparistona oli jousto-opetus ja kyseiggtiaat olivat tdssa ryhmassa vain
osa-aikaisesti, jolloin opettajat eivat ehka ollkekeneet tarpeelliseksi muodostaa
talle ryhmalle omia saantoja.

Aineistoni tilanteissa oli tyypillistd, ettda kun efaja sai oppilaat
hallintaansa, han pyrki siirtyméaan oppitunnin agessa valittomasti teenpéin. Tama
sopii yhteen Naukkarisen (1991, 175) havainnon $assita, ettd opettajat saattavat
nahda oppilaiden kontrolloimisen ja opettamisenligna asioina. Kuitenkaan
luokanhallintaa ei tulisi nahda pelkastaan kontiotikeinona vaan osana opetusta
(Boostrom 1991; Evertson & Weinstein 2006). Useissaeistoni tilanteissa
tyorauhan palauttaminen vaati opettajalta monianfji ja myos konkreettisia
toimenpiteitd ja nain ollen tyérauhan palauttanmskelui suhteellisen paljon aikaa.
Carterin ja Doylen (2006) mukaan opettaja joutuuk@lyttamaén paljon energiaa
tilanteiden ja menettelytapojen selvittamiseen, gekkeita saantoja ei ole. Jarjestys
saattaisi pysya paremmin ylla, jos opettajat odisiei-toivottuun kayttaytymiseen
puuttuessaan kayttdneet enemman aikaa saantojeaarkéseen ja tilanteiden
lapikaymiseen.

Aineistossa oli useita esimerkkeja, joissa opdttggrkivat I6ytamaan
tilanteeseen nopean ratkaisun ja siirtym&an segegéal valittomasti opetuksessa
eteenpain. Erityisesti taméa kuitenkin korostui Kidifilanteissa, joissa konfliktin
syita ei lahdetty yhdessakaan tilanteessa sehd@#im Koululuokkaan voi olla
rakentunut tietynlainen tapa ratkaista konflikdititeet, koska ihmiset muodostavat
keskinaisissa toiminnoissaan tietynlaisia tapojakmnikoida ja neuvotella asioista

lahdetty ratkaisemaan perusteellisesti, saattaluttaa myos se, ettd kontekstina

tutkimuksessa olivat tehtdvanantotilanteet. On ymettéivaa, etta opettajat haluavat



71

paasta ohjeiden antamisessa eteenpain tai saadeas®en paatokseen. Jossain
toisessa oppitunnin vaiheessa ei-toivottuun kaggtdseen saatetaan puuttua
perusteellisemmin. Toisaalta Ristevirta (2007) tavdutkimuksessaan, ettad juuri
siirtymavaiheissa, joihin tehtavaantotilanteetkinukivat, tydrauhasekvenssit ovat
yleenséa pitempia ja perusteellisempia kuin opeliiksen vaiheeseen sijoittuvat
tyorauhasekvenssit.

Aineistossani opettajat eivat missaan tilanteesskailleet oppilaita
rangaistuksilla tai rankaisseet heitd. Tama on estéhi myodnteinen tulos, koska
Lewisin (2001) mukaan pakkoon perustuvien menetgimkaytté heikentaa
oppilaiden vastuullisuutta ja aiheuttaa luokkaaoheatoman ilmapiirin. Toimiva
auktoriteetti niin ikaan perustuu vapauteen (kdl-Eliarke & Lucey 2008; Pace &
Hemmings 2007; Puolimatka 1997, 252). Opettajien gppilaiden valisen
luottamussuhteen muodostumisen kannalta on oldandsinka reilusti oppilaat
kokevat opettajan kohtelevan heitd (Pace & Hemma@§). Aiempien tutkimusten
(ks. Manzaro ym. 2003, 64; Zuckerman 2007) mukapattajan ja oppilaiden
valinen hyva luottamussuhde puolestaan ennaltasddkagi-toivotun kayttaytymisen

syntymisté jatkossa.

Yhteenveto ja jatkotutkimusaiheefama tutkimus tekee nakyvaksi sen, miten
haasteellisia alkuopetuksen tehtavanantotilantest tyérauhan sailymisen kannalta.
Tutkimukseni vahvuutena voidaan pitaa sita, ettd apalyysi perustuu luokan
aitoihin vuorovaikutustilanteisiin ja se tuo ndirdlea nakyviin sen, millaisia
menetelmid tutkimani opettajat todella tydssaan tth&git ja miten toimivia
opettajien kayttdméat menetelmét ovat. Tutkimuksemerkitysta lisdd se, etta
luokanhallinnan tutkiminen avoimen observoinninnken ei ole ollut kovin yleista.
Tutkimus tarjoaa opettajille kaytannonlaheistaoetsiita, mitka luokanhallinnan
menetelmat ovat toimivia erityisesti alkuopetussi{é oppilailla.

Tutkimani opettajat kayttivat monenlaisia niin  vaalisia kuin
nonverbaalisia keinoja oppilaiden ei-toivottuun ttaytymiseen puuttuessaan.
Erityisen tehokkaita puuttumiskeinoja vaikuttaigivalkuopetusikaisilla lapsilla
olevan muun muassa rauhallinen ja selked k&skymstaminen, kaskyjen
kohdistaminen nimeltda mainiten yksittaisille oppiég &&dnensavyjen muuttaminen ja
konkreettiset menetelmat kuten koskettaminen, appil lahelle meneminen ja

fyysinen ohjaaminen.
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Aineistoni tilanteissa saantoihin viittaaminen dfyvin vahaista ja
puuttumiselle oli tyypillista, ettd sen jalkeen yin siirtym&an nopeasti ohjeiden
antamisessa eteenpain. Tama oli mielestani yli@ttalos, koska luokan yhteisten
saantdjen jatkuvan yllapitamisen merkitys koros@iemmissa tutkimuksissa.
Saantojen huolellisella lapikaymisella ja luokafihabn ja opetuksen tiivimmalla
yhdistamisella luokan oppimisympéristd saattaisiuttua entista tehokkaammaksi
(Manzaro ym. 2003, 11). On tarkeda muistaa, etk ja sosiaalisen ympariston
suhde on vuorovaikutuksellinen (Berger ja Luckm&d9, 78), jolloin ei-toivottua
kayttaytymista voidaan vahentdd edistamalla ja tkehalla koko luokan
vuorovaikutussuhteita avoimempaan ja kannustavamgaantaan (Laaksonen &
Wiegand 2000, 24; Molnar & Lindquist 1994, 48, 56@pettaja voi esimerkiksi
pyrkia antamaan enemman myoOnteista palautetta ager  hyvasta
kayttaytymisestd ja rohkaista myos oppilaita antamaalautetta toisilleen ja
opettajalle. On tarke&a, ettd opettaja kuuntelisiosn oppilaiden mielipiteita
luokanhallintaan liittyen (ks. esim. Lewis 2001; ckerman 2007). Luokassa
voitaisiin yhdessa pohtia, miten oppimisymparisiosaataisiin kaikille viihtyisa ja
turvallinen.

Oma tutkimukseni keskittyi pelkastaan alkuopetusik@& oppilaisiin.
Tekemani kirjallisuuskatsauksen perusteella eietbivkayttdytyminen on kuitenkin
hieman erilaista eri-ikéaisilla oppilailla. Jatkosgaisi olla mielenkiintoista vertailla
empiirisesti oppilaiden ei-toivottua kayttaytymigt opettajien puuttumista siihen
esimerkiksi alakouluikaisten  ja  ylakouluikdisten pdaiden valilla.
Keskustelunanalyyttista tutkimusta luokanhallinnd®inoista voisi taydentaa
opettajien haastatteluilla, jolloin saavutettaigigtoa myds opettajien kokemuksista
ja mielipiteistéa luokanhallintaan liittyen. Koskaatdjen systemaattisen opettamisen
merkitys korostui aiemmissa tutkimuksissa, olisi elankiintoista tutkia
keskustelunanalyysin keinoin, miten oppilaat sdsdaan kouluun ensimmaisen

kouluvuoden alussa eli miten heille opetetaan kog&annot ja kaytannot.
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H., Rock, M., L. &
Hughes, K., G. 20009.
Back to basics. Rules,
praise, ignoring and
reprimands revisited.
USA.

Kartoittaa, miten
perustavanalaatuiset
behavioristiset
luokanhallinnan
strategiat (esim.
saannot ja positiivise
palautteen antaminer
toimivat

Tutkimuksia 1960-
luvulta 2000-luvulle.

n

)

Kirjallisuuskatsaus

Kutinlahti, P. 2000.
"Kun lehdissa sanotaan
ettd ei puututa, me kyllg
puututaan™
Erityisluokanopettajien
puuttuminen oppilaiden
ei-toivottuun
kayttaytymiseen.
Suomi.

Selvittaa, miten opettajat
maarittelivat
tyérauhaongelman,
hairibkayttaytymisen ja
aggressiivisen
kayttaytyminen seka
millaisin menetelmin
opettajat puuttuivat
luokassaan ilmeneviin
konflikteihin.

10 pienryhma-
luokan opettajaa,
joista 5 tydskenteli
alakoulussa ja 5
ylakoulussa

Teemahaastattelu

Kansékangas, M. 2004.| Tarkastella, miten esi- ja| 6 erilaista esi- ja/tai | Opettajien
Esi- ja alkuopetuksen | alkuopetusikaiset oppilaatalkuopetuksen teemahaastattelut,
opettajien kayttamat kayttaytyvat luokkaa pienen luokkien
menetelmat oppilaiden | oppitunneilla sekd miten| kunnan alueelta havainnointi
ei-toivotun opettaja pyrkii Pohjanmaalta.
kayttaytymisen ehkaisemaan ja Luokkien opettajat
vahentamiseksi. vahentdmaan oppilaiden| olivat pitkan
Suomi. ei-toivottua kokemuksen
kayttaytymista. omaavia

naisopettajia.
Lewis, R. & Burman, E. - Tutkimus 1: - Tutkimus 1: - Tutkimus 1:
2008. Providing for selvittdd, mitka 294 Kysely
student voice in tekijat estavat ylakoulun (lomake
classroom management: opettajia opettajaa paaosin
teachers™ views. osallistamasta Melbournen strukturoitu,




82

Australia. oppilaita kaupungin mukana
enemman satunnaisotan myo6s
luokanhallintaan nalla avoimia
liittyvaan valituista kysymyksia)
paatoksentekoon. 15:sta - Tutkimus 2:

- Tutkimus 2: koulusta Kysely
selvittdd, mitka - Tutkimus 2: (strukturoitu
luokanhallintaan 254 ala- ja lomake)
liittyvat asiat ovat ylakoulun
sellaisia, joista opettajaa
opettajat valittiin
haluaisivat satunnaisotan
neuvotella nalla
oppilaiden kanssa. Melbournen

alueen 10:std
alakoulusta j3
20:sta
ylakoulusta.
Lewis, R. 2001. Tutkia oppilaiden 21 vapaaehtoisen | Kysely (strukturoitu

Classroom discipline
and student
responsibility: the
student’s view.
Australia.

nakokulmasta miten
luokanhallintamenetelma
vaikuttavat oppilaiden
vastuullisuuteen ja
luokan
opiskeluympéaristoon

alakoulun ja 21
itvapaaehtoisen
ylakoulun oppilaat
Victorian alueelta
(luokat 6,7,9,11)

lomake, useita
likert-asteikkoja)

Markee, N. 2005. The

Tarkastella kuinka

Katkelmia 50

Keskustelunanalyysi

t

organization of off-task | aiheeseen kuulumaton | minuutin mittaisesta| , observointi

talk in second language| puhe toteutuu ja sijoittuul Amerikan yliopiston

classrooms. oppitunnilla ja kuinka sitd englanti vieraana

USA. pidetdén ylla oppitunnin | kielena- oppitunnista

kuluessa.

Martin, H. & Hayes, S. - Selvittda, miten - 7 oppilasta - Oppilaiden

1998. Overcoming oppilaat (7-9 v.) teemahaasta

obstacles: Approaches to maarittelevat ositetulla telut

dealing with problem hyvan ja huonon satunnaisotar - Muutama

pupils. kayttaytymisen nalla. oppitunti

Englanti. - Selvittda, miten Oppilailla oli observointiin
oppilaat tunne-elaman osallistuvan
kayttaytyvat ja havainnoinni
oppitunneilla ja kayttaytymis n keinoin, 3
kuinka opettajat en hairioita. oppituntia
puuttuvat ei- - Haastateltuje systemaattise
toivottuun n oppilaiden n
kayttaytymiseen. oppitunteja observoinnin

keinoin.
Manzaro, R., J., Tarkastella tehokasta Yli 100 Meta-analyysi

Manzaro, J., S.,
Pickering, D. 2003.
Classroom managemen
that works: Research-

tseka opettajan ja

luokanhallintaa, mm.
saantoja, menetelmia

tutkimusraporttia

oppilaiden valista
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based materials for eve
teacher.
USA.

r'yuorovaikutussuhdetta

Naukkarinen, A. 1999.
Tasapainoilua
kurinalaisuuden ja
tarkoituksenmukaisuude
n valilla: Oppilaiden ei-
toivottavan
kayttaytymiseen
liittyvan
ongelmaratkaisun
kehittdminen yhden
peruskoulun ylaasteen
tarkastelun pohjalta.
Suomi.

Tutkia yhden
ylakoulunoppilaiden ei-
toivotun kayttaytymisen

2 muotoja ja niihin liittyvia

koulun
ongelmanratkaisutapoja.

Yhden ylakoulun
henkilokunta,
oppilaat ja
oppilaiden
vanhemmat seka
dokumenttiaineisto
(esim.
jarjestyssaannot,
kokousten
poytakirjat)

Haastattelut
(puolistrukturoitu
haastattelu),
dokumentointi
(videointi,
kertomukset),
kysely
(avovastauksia
sisaltavat
kysymyslomakkeet)

Ristevirta, J. 2007. Hei
pojat lopettakaas nyt —
opettajan tyérauhavuorg
oppitunnilla.

Suomi

Tarkastella opettajan
puheenvuoroja tyérauha

tyllapitamiseksi ja

selvittdd opettajan
puheenvuorojen
rakenneosat, niiden
jarjestys ja
sekventiaalinen sijainti.

Peruskoulun

nyhdeksannen luokar
maantiedon tunti.
Luokassa 10
oppilasta.

Keskustelunanalyys
, observointi

Richardson, V. &
Fallona, C. 2001.

Tarkastella
kokonaisvaltaisesti

(esikoulun ja

2 kokenutta opettajaalLaadullinen

tapaustutkimus

Classroom managementopettajien alakoulun) (oppituntien

as method and manner | luokanhallintaa, observointi ja

USA. opettamisen tapoja, videointi, opettajien
uskomuksia luokan haastattelut)
elamasta ja tavoitteita,
joita he asettavat
oppilaille.

Stephenson, J., Linfoot,| Selvittaa, minkalainen | 130 esi- ja Kysely (paéosin

K. & Martin, A. 2000.
Behaviours of concern t
teachers in the early
years of school.
Australia.

oppilaiden

okayttaytyminen

huolestuttaa opettajia ja
minka kayttaytymisen
suhteen opettajat
kaipaisivat tukea.

alkuopetusikaisten
(5-8-vuotta)
oppilaiden opettajaa
lantisen Sydneyn
alueelta

strukturoitu lomake,
mukana myos
avoimia
kysymyksia)

Shen, J., Zhang, N.,
Zhang, C., Caldarella,
P., Richardson, M., J &
Shatzer, R., H. 2009.
Chinese elementary
school teachers’
perceptions of students’
classroom behaviour

problems.

Tarkastella opettajien
nakemyksia yleisimmista
ja ongelmallisimmista ei-
toivotun kayttaytymisen
muodoista.

527 opettajaa 27:stq
Kiinalaisesta
peruskoulusta.

Kysely (strukturoitu
lomake, joka
muodostettiin
osittain
kahdenkymmenen
opettajan
haastattelujen
pohjalta)
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China.
Tainio, L. 2005. - Tutkia, milloin Tavallisten Keskustelunanalyys
Luokkahuoneen opettaja hyvaksyy etelasuomalaisten |, observointi
vuorottelujasennyksen vuorottelujasenny| peruskoulujen
rikkomukset. ksesta ylaluokkien
Suomi. poikkeamiset ja | videoituja

milloin ei. oppitunteja.

Tarkastella, mika
on motivaatio
hylkaamiselle ja
hyvaksymille.

Tainio, L. & Harjunen,
E. 2005. Pedagogisen
auktoriteetin
rakentuminen
luokkahuoneen
vuorovaikutuksessa.
Opettajan ndkemykset |
tuntikaytanteet kahden
metodin valossa.
Suomi.

D

Tarkastella, milla tavoin
opettajan oma nakemys
pedagogisen auktoriteeti
luomisesta nakyy hénen
toiminnassaan
oppitunneilla.

1 nuori aidinkielen jg
kirjallisuuden
nopettaja, tarkempi
analyysi kohdistuu
hanen
paakaupunkiseudull
pitdmaansa 7. luoka
oppituntiin.

Keskustelunanalyys
yhdistettyna
dialogis-
hermeneuttiseen
tutkimusotteeseen
1 (syvahaastattelut,
nobservoidut ja
videoidut
oppitunnit)

Zuckerman, J, T. 2007.
Classroom managemen
in secondary schools: A
study on student teache
successful strategies.
USA.

Tunnistaa strategioita,

tjoilla jokainen opettaja

voi ennaltaehkaista ja
reuuttua luokassa
IImenevaan ei-toivottuun
kayttaytymiseen.

68 luonnontieteen
opettajaksi
opiskelevan
opetusharjoittelijan
kirjallinen selostus
luokassa ilmenneest
ei-toivotun
kayttaytymisen
muodosta ja tavasta
jolla opiskelija

Selostukset
analysoitiin ja
luokiteltiin Levinin
ja Nolanin
Discipline

astrategies-
taksonomian
mukaan

luokkaan.

puuttui siihen.

kahdeksaantoista eri




