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Tämän Erityispedagogiikan Pro gradu -tutkielman tutkimuskohteena oli luok-

kien työrauha, jota tarkasteltiin opettajien näkökulmasta. Tarkoituksena oli sel-

vittää opettajan sukupuolen ja työkokemuksen sekä luokan monimuotoisuuden, 

oppilaiden käyttäytymisongelmien ja luokan työrauhan välistä yhteyttä. Halut-

tiin myös tutkia, työrauhan ylläpitoon kuluvaa osuutta oppitunneista sekä sel-

vittää oppituntien aikaiset ja oppituntien ulkopuoliset tilanteet, joissa opettajat 

kokivat käyttäytymisongelmat kaikkein haittaavimmiksi.  

Tutkimus on osa laajempaa Jyväskylän yliopistossa vuosina 2014-2018 teh-

tyä interventiotutkimusta. Alkuperäinen tutkimusaineisto koostui sähköisestä 

kyselystä, johon vastasivat työnsä kehittämisestä kiinnostuneet alakoulun opet-

tajat, jotka olivat ilmoittautuneet Niilo Mäki Instituutin järjestämään koulutuk-

seen "Yleinen tuki oppilaiden käyttäytymisen tukemiseen; miten toimia levotto-

man luokan kanssa”. Tähän tutkimukseen käytettiin osa koulutuksen vaikutta-

vuuden seurannan lähtötasomittauksella saadusta aineistosta. Tutkimukseen 

päätyivät 110 opettajan vastaukset.  

Tutkimus osoitti, että sekä oppituntien aikana että niiden ulkopuolella il-

menevä häiriökäyttäytyminen ja oppilaiden tarkkaavuuden ja käyttäytymisen 

ongelmat ovat merkitsevästi yhteydessä luokkien työrauhaan. Opettajan tausta-

tekijöillä tai muilla luokan taustatekijöillä ei ole tilastollisesti merkitsevää yh-

teyttä työrauhaan.  
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1 JOHDANTO

Kiinnostuin perusopetuksen luokkien työrauhasta ja luokissa ilmenevistä käyt-

täytymisongelmista työskennellessäni resurssiopettajana helsinkiläisissä perus-

kouluissa lähes kuuden vuoden ajan vuosina 2011–2016. Huomasin usein pohti-

vani sekä opettajien että koko koulun mahdollisuuksia ja todellista halukkuutta 

vaikuttaa luokan työrauhaan ja oppilaiden käyttäytymiseen. Keväällä 2017 eri-

tyispedagogiikan professori Hannu Savolaisen ja tutkijatohtori Tuomo Virtasen 

pitämällä Käyttäytymisen ja kouluun kiinnittymisen tehostettu tukeminen -kurs-

silla kuvattiin muun muassa ProKoulu - ja Työrauha kaikille -toimintamallien 

vaikuttavuuksia. Syksyllä 2017 ollessani Hannu Savolaisen ja neuropsykologian 

erikoispsykologi Vesa Närhen kurssilla: ”Käyttäytymisen ja vuorovaikutuksen 

tukeminen ja ohjaaminen” kiinnostukseni syveni entisestään. Kurssilla esitetyt 

koulujen lähtötilannekuvaukset vaikuttivat varsin tutuilta suhteessa omiin koke-

muksiini koulumaailmasta. Molemmat kurssit osoittavat, että yhteistyöllä ja sys-

temaattisella työskentelyllä kohti yhteisiä tavoitteita sekä käyttäytymisestä an-

nettavalla välittömällä positiivisella palautteella, voidaan saavuttaa huomattavia 

parannuksia sekä luokan työrauhaan että käyttäytymisen ongelmiin.  

Viime aikoina koulujen työrauha, opetusryhmien suuri koko ja niiden he-

terogeenisyys sekä oppilaiden häiriökäyttäytyminen ovat puhututtaneet voi-

makkaasti mediassa; äänessä ovat olleet sekä lasten vanhemmat että opettajat. 

Tästä voidaan päätellä yleisen huolen heränneen ja sen myötä voisi ajatella, että 

kiinnostus ja halu koulun arjen kehittämiseen tulisi laajenemaan entisestään. 

Yleisesti ajatellaan, kuten Huhtanenkin (2011) mainitsee, että käyttäytymishäi-

riöt yleistyvät suuressa luokassa ja oppilasryhmässä, koska ryhmänhallinta ja yk-

silön kohtaaminen vaikeutuvat.  

Työrauhan tarkastelu on yleensä keskittynyt erilaisiin häiriöihin ja niihin 

puuttumiseen. Karhu (2018) kuvaa väitöskirjassaan sitä, miten kouluissa on puu-

tuttu oppilaiden käyttäytymishäiriöihin lähinnä negatiivisin seurauksin ja erilai-

sin rangaistuksin. Tällaisen rangaistuskasvatuksen tehokkuudesta ei kuitenkaan 

ole tutkimuksellista näyttöä. Saloviita (2014) sekä Levin ja Nolan (2007) ovatkin 
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korostaneet, että painopisteen tulisi ongelmaoppilaista ja käytösongelmista pu-

humisen sijasta olla hyvän työrauhan luomisessa ja häiriöiden ennalta eh-

käisyssä. Suomessa perusopetuslaki velvoittaa kouluja tarjoamaan jokaiselle op-

pilaalle riittävää koulunkäynnin tukea heti, kun tuen tarve on ilmennyt (POL 

23.8.1998/628 ja 24.6.2010/642). Saloviita (2014) katsoo, että oppimisen edelly-

tykset voivat toteutua vasta, kun oppimisympäristö on turvallinen ja vakaa. Hä-

nen mukaansa koulun toimintakulttuuri ja fyysinen toimintaympäristö saattavat 

vaatia muovaamista, jotta ne voivat tukea toivottavaa käyttäytymistä parhaalla 

mahdollisella tavalla. Jokaisen koulun ei tarvitsisi keksiä pyörää uudestaan, vaan 

jo olemassa olevien ja tutkitusti toimiviksi havaittujen toimintamallien toivoisi 

leviävän valtakunnallisiksi toimintatavoiksi.  

Sekä Saloviita (2014) että Levin ja Nolan (2007) esittävät, että koulun tulisi 

nostaa kasvatus opettajan työn keskipisteeksi. Myös Karhu (2018) kuvaa koulu-

jen kehittämistyössä havaitun tarpeen yhtenäistää sitä tukea, jota käyttäytymisen 

taitojen oppiminen vaatii. Karhu ym. (2018) painottavatkin juuri käyttäytymis-

psykologista näkökulmaa positiivisen käyttäytymisen tukemisen lähtökohdaksi 

koko kouluyhteisössä. Käyttäytymistä voi oppia ja sitä voidaan opettaa. Myös 

Saloviita (2014) mainitsee tärkeän oivalluksen, joka koskee behavioraalista oppi-

misteoriaa käytöshäiriöiden yhteydessä: usein lapsen käyttäytymisongelmia yl-

läpitää ja vahvistaa opettajan niille antama huomio.  

Edellä esitetyn perusteella voimme päätellä, että koulumaailman kehittä-

misen tulisi lähteä juuri opettajien ja oppilaiden arkisesta kohtaamisesta, kuten 

Närhi, Kiiski, Peitso ja Savolainen (2015) sekä Närhi, Kiiski ja Savolainen (2017) 

tutkimuksissaan toteavat. Kun tiedostamme, miten opettajan reagointi ja huo-

mion kiinnittäminen vaikuttavat oppilaaseen, tulisikin lähtökohtana pitää opet-

tajan käyttäytymisvasteen muuttamista. Tämä vaatii opettajalta kykyä ymmärtää 

omien reaktioidensa vaikutuksia ja seuraamuksia. Se edellyttää opettajalta myös 

taitoa kohdistaa huomiota oppilaan positiivisen käyttäytymisen tukemiseen 

(mm. Epstein, Atkins, Cullinan, Kutash & Weaver, 2008; Horner, Sugai & Ander-

son, 2010; Kern & Clemens, 2007). Tämä tulee kuitenkin helposti sivuutettua, 

koska hyvää käytöstä pidetään ehkä liian usein itsestäänselvyytenä. 
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Tutkielmassa tarkastellaan opettajien näkemyksiä omasta luokastaan, sen 

työrauhasta ja häiriökäyttäytymisen ilmenemismuodoista. Tämän osatutkimuk-

sen tavoitteena on tutkia; millainen yhteys opettajan ja luokan taustatekijöillä, 

luokan monimuotoisuudella (eli diversiteetillä) ja oppilaiden häiriökäyttäytymi-

sellä on työrauhaan, kuinka suuri osuus oppitunnista kuluu työrauhan ylläpi-

toon sekä sitä, mitkä ovat käyttäytymisongelmien kannalta kaikkein haastavim-

mat tilanteet toisaalta luokassa ja toisaalta luokan ulkopuolella. Savolaisen (2018) 

mukaan luokassa ilmenevät ongelmat nähdään ja tulevat luokitelluksi työrauha-

häiriöinä, siten luokan työrauhasta puhuttaessa tarkoitetaan oppituntien aikaisia 

tilanteita. Toisaalta on muistettava, että käyttäytymisongelmia ja häiriökäyttäy-

tymistä ilmenee myös luokkatilanteiden ulkopuolella. Siitä huolimatta, että op-

pilaan käyttäytymisongelmiin ja luokan työrauhaongelmiin näyttää liittyvän 

monia syitä, niin yhteistä niille on, että niitä voidaan vähentää sekä yhtenäistä-

mällä opettajien toimintaa että strukturoimalla oppimisympäristöä.  

Tässä pro gradu -työssä sovelletaan määrällisen tutkimuksen lähestymista-

paa. Tutkielman teoriaosa alkaa työrauhan ja käyttäytymisongelmien määritte-

lyllä. Jatkan kertomalla työrauhahäiriöiden ja käyttäytymisongelmien vaikutuk-

sista sekä opettajiin että oppilaisiin. Sen jälkeen pureudun työrauhahäiriöiden ja 

käyttäytymisongelmien syihin. Teoriaosan loppupuolella esittelen keinoja, joilla 

voidaan tukea luokan työrauhaa ja ennaltaehkäistä käyttäytymisongelmia. Li-

säksi esittelen lyhyesti alkuperäisessä tutkimuksessa sovellettuja luokan häiriö-

käyttäytymistä mittaavan School Situations Questionnairen (SSQ-mittarin) että 

luokan työrauhaa mittaavan Työrauhamittarin. 
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2 TYÖRAUHA

2.1 Työrauhan käsite ja taustaa sen tarkastelulle 

 

Perusopetuslain (628/1998) mukaan jokaisella oppilaalla on oikeus turvalliseen 

opiskeluympäristöön, jossa on työrauha ja opiskelun esteetön sujuminen on tur-

vattu. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) hyvän työrauhan 

edistäjiksi mainitaan sekä ystävällinen että kiireetön ilmapiiri, hyvät sosiaaliset 

suhteet ja ympäristön viihtyisyys. Kouluilla on sen mukaan mahdollisuus vai-

kuttaa työrauhaan pedagogisia ratkaisuja kehittämällä. Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteissa (2014) muistutetaan myös opetuksen järjestäjän oikeu-

desta käyttää kurinpidollisia keinoja työrauhan turvaamiseksi. Työrauhaa voi-

daan edistää opettajan antamalla palautteella ja ohjeistuksella sekä vahvistamalla 

luottamuksen ja välittämisen ilmapiiriä. Harjunen kuitenkin (2011) painottaa, 

että onnistuneen oppimisprosessin pohjana on opettajan pedagoginen auktori-

teetti, joka opettajan on rakennettava itse. Se rakentuu vuorovaikutuksessa oppi-

laiden kanssa ja se vaatii molemminpuolista luottamusta opettajan ja oppilaiden 

välillä. Oppilaat odottavat opettajan olevan turvallinen, kuunteleva ja rohkaiseva 

sekä toivovat opettajalla olevan kykyä luoda avoin ilmapiiri luokkaan. (Harju-

nen, 2011.)  

Koulujen työrauhasta tehdyt tutkimukset osoittavat, että työrauha on käsit-

teenä moniulotteinen: subjektiivinen eli kokijasta riippuvainen, suhteellinen sekä 

muuttuva. Holopainen, Järvinen, Kuusela ja Packalen (2009, 8) toteavat lisäksi 

seuraavasti:  

Opettajan näkökulmasta keskiössä on opettamis- tai työskentelyrauha, kun 
taas oppilaan kannalta olennaista on oppimis- tai oleskelurauha. Opettajan 
hyvälle työrauhalle antama määritelmä ei välttämättä vastaa oppilaiden kä-
sitystä, ja toisaalta oppilaidenkin näkemykset poikkeavat usein toisistaan. 
Vaikka oppilaiden käsitykset työrauhasta vaihtelevat, yhteistä kuitenkin on 
se, että oppituntien työrauhaa pidetään tärkeänä.
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Moniulotteisuudestaan huolimatta vaikuttaa siltä, että työrauhaa arvostetaan ja 

sitä pidetään oppimisen kannalta oleellisena.  

Lindqvistin ja Niemenlehdon (2002) tutkimus osoittaa, että opettajien näkö-

kulmasta työrauhan keskeisimpiin osatekijöihin kuuluvat muun muassa: mah-

dollisuus opettaa ilman keskeytyksiä, hiljaisuus työskenneltäessä, oppimiseen 

kannustava ilmapiiri sekä oppilaiden itsekuri myös silloin, kun opettaja ei ole 

paikalla. Työrauhakeskusteluun liitetään Holopaisen ym. (2009) mukaan edel-

leen myös hiljaisuuden käsite, vaikka hiljaisuus sinänsä ei takaa tehokasta työs-

kentelyä, vaan se voi kertoa passiivisuudesta tai jopa pelosta ankaraa opettajaa 

kohtaan.  

Saloviita (2014) puolestaan painottaa, että työrauhasta puhuttaessa on otet-

tava huomioon myös tilannetekijät: ryhmätöiden ja ilmiötyöskentelyn aikana 

sekä taito- ja taideaineiden oppitunneilla voi kuulua hyvinkin äänekäs keskus-

telu, jota ei voida lukea työrauhahäiriöksi. Joissain luokissa oppilailla voi olla 

lupa esimerkiksi matematiikan tunneilla laskea yhdessä tai kysyä neuvoa toisil-

taan. Myös uusi opetussuunnitelma (Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-

rusteet, 2014) korostaa muutosta oppimiskulttuurissa opettajajohtoisesta kohti 

entistä vuorovaikutteisempaa ja oppilaita osallistavampaa oppimista. Projekti-

mainen työskentely vaatii onnistuakseen aktiivista vuorovaikutusta opettajan, 

oppilaiden ja ympäristön välillä. Toisaalta Lehtomäki ja Mikkilä-Erdmann (2018) 

toteavat, että luokkien vuorovaikutuskulttuurien muuttumisesta huolimatta se 

rakentuu edelleen institutionaalisten roolien mukaan: opettaja jakaa yhä puheen-

vuoroja ja organisoi näin luokan vuorovaikutusta. 

Tyypillisesti ajatellaan, kuten Malinen ja Savolainen (2016) mainitsevat, 

että, luokan työrauha saavutetaan, mikäli opettajalla on pysyvänä persoonalli-

sena ominaisuutenaan kyky hallita luokkaansa. Tämä on vieläpä yhdistetty hy-

vän opettajan piirteisiin. Tutkimukset (Närhi ym. 2015; Närhi ym. 2017) kuiten-

kin osoittavat käyttäytymisen hallinnan olevan opittavissa oleva taito. Oppilai-

den käyttäytymishäiriöiden on havaittu vähenevän huomattavasti, kun opettajat 
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ovat muuttaneet vähän omaa käyttäytymisvastettaan kohdatessaan häiritsevästi 

käyttäytyvän oppilaan. 

Vuoden 2009 PISA-tutkimukseen osallistui arviointivuonna 15 vuotta täyt-

täviä nuoria 65 maasta maailman kaikilta mantereilta. Suomessa tutkimukseen 

osallistui yli 6000 yläkoulunuorta. Tutkimuksessa selvitettiin muun muassa kou-

lujen työskentelyilmapiiriä. Oppilailta kysyttiin viidellä väittämällä heidän ar-

viotaan oppituntien työrauhasta. Väittämiä olivat: 1) oppilaat eivät kuuntele, 

mitä opettaja sanoo, 2) luokassa on hälinää ja epäjärjestystä, 3) opettaja joutuu 

odottamaan kauan oppilaiden hiljentymistä ja 4) tunnin alusta kuluu kauan ai-

kaa, ennen kuin oppilaat alkavat työskennellä. Suomalaisten oppilaiden käsityk-

set työrauhasta olivat varsin kielteisiä, selvästi alle OECD-maiden keskiarvon. 

Vain väittämään: oppilaat eivät voi työskennellä kunnolla, suomalaisnuoret vas-

tasivat OECD-maiden keskiarvon mukaisesti. Tästä huolimatta 80 prosenttia 

suomalaisista oppilaista kertoi voivansa työskennellä kunnolla lähes kaikilla op-

pitunneilla. (Välijärvi, 2012.)  

 

2.2 Työrauhahäiriöt ja käyttäytymisongelmat  

Tutkijat määrittelevät työrauhahäiriöt ja käyttäytymisongelmat hieman eri ta-

voin. Levin ja Nolan (2007) erottelevat toisistaan sisäisen ja ulkoisen työrauha-

häiriön. Sisäinen häiriö voi ilmetä oppilaan poissaoloista johtuvana opiskelun 

häiriintymisenä, kun taas ulkoisella häiriöllä tarkoitetaan esimerkiksi käyttäyty-

mistä. Siten heidän mukaansa työrauhahäiriö on käytöstä, joka rikkoo opetusti-

lanteen. Käytös voi häiritä muiden oikeutta oppia, olla psyykkistä tai fyysistä 

turvallisuutta uhkaavaa tai peräti opiskeluympäristöä tuhoavaa. Toisaalta kaikki 

koulun järjestyshäiriöt eivät ole Levinin ja Nolanin (2007) mielestä työrauhaon-

gelmia. Laiskotteleva tai pipo päässä luokassa istuva oppilas ei aiheuta työrau-

hahäiriötä, vaan hän rikkoo koulun käyttäytymisnormeja. Sigfrids (2009) puoles-

taan viittaa norjalaisen Terje Ogdenin määritelmään, joka selittää ongelmakäyt-

täytymisen olevan toimintaa, joka rikkoo koulun sääntöjä, normeja tai odotuksia. 
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Lisäksi hän mainitsee ongelmakäyttäytymisen haittaavan opetusta ja oppimista. 

Siten se häiritsee myös oppilaan omaa kehittymistä vaikeuttaen oppilaan vuoro-

vaikutusta muiden kanssa.  

Tässä tutkimuksessa työrauhahäiriöillä tarkoitetaan niitä ulkoisia työrau-

hatekijöitä, jotka häiritsevät oppituntitilannetta ja opettamista sekä loukkaavat 

toisten oikeutta opiskella. Sekä käyttäytymisongelmia että häiriökäyttäytymistä 

ilmenee myös oppituntien ulkopuolisissa tilanteissa muun muassa käytävillä, 

aulatiloissa ja välitunneilla.  

Koulutuksen arviointineuvoston hankkeessa Julin ja Rumpu (2008) pääty-

vät siihen, että ongelma- ja häiriötilanteita esiintyy vähemmän alakouluissa kuin 

yläkouluissa. Myös Kaufman ym. (2010) tulevat tutkimuksessaan samaan johto-

päätökseen; käyttäytymisongelmat lisääntyvät luokka-asteen kasvaessa. Närhen 

ym. (2015) sekä Epsteinin ym. (2008) mukaan suurin osa interventiotutkimuk-

sista on tästä huolimatta tehty alakouluissa. Yhtenä syynä tähän voidaan pitää 

ylempien luokka-asteiden aineenopettajajärjestelmää, jonka katsotaan toisaalta 

estävän tai ainakin heikentävän tukimallien käyttöä, koska onnistuakseen se vaa-

tii opettajien tiivistä yhteistyötä. Tämä voi osaltaan myös vaikeuttaa tutkimuksen 

tekemistä. 

Räisänen-Ylitalon (2015) väitöstutkimuksen mukaan yli kolmasosa 4–6 

luokkien oppilaista piti luokkansa työrauhaa huonona. Myös Julinin ja Rummun 

(2018) selvityksessä noin kolmasosa kolmasluokkalaisista vastasi luokassaan il-

manevän häiriötilanteita viikoittain tai useammin. Saloviita (2014) kuitenkin to-

teaa valtaosan luokkien työrauhahäiriöistä olevan yleensä aika lieviä. Julinin ja 

Rummun (2018) mukaan opettajat arvioivat tyypillisimmäksi häiriötilanteeksi 

alakouluissa sen, että useat oppilaat puhuivat opettajan kanssa samaan aikaan 

tai oppilaalta puuttui opetustilanteessa tarvittavat välineet. Saloviita (2014) mai-

nitsee alakoulujen työrauhahäiriöiksi luvattoman puhumisen ja liikkumisen luo-

kassa. Yläkoulun luokissa oppilaiden toimeliaisuus vähenee joutilaisuuden, huo-

limattomuuden ja passiivisuuden lisääntyessä. Oppilaat siis tekevät omiaan, sen 

sijaan, että he keskittyisivät opettajaan ja opetukseen. (Saloviita, 2014.) 
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Lehtomäen ja Mikkilä-Erdmannin (2018) tekemän luokkahuoneen työrau-

haa koskevan suhteellisen suppeaan otantaan (kaksi peruskoulun ensimmäistä 

luokkaa ja kaksi kolmatta luokkaa) perustuvan havainnointitutkimuksen mu-

kaan työrauhahäiriöitä esiintyi usein; tutkimusluokissa keskimäärin joka toinen 

minuutti. Suurin osa häiriöistä oli lieviä, pääasiassa verbaalista häiriköintiä (51,8 

%), jolloin oppilas joko puhui ilman omaa puheenvuoroa, keskusteli kaverinsa 

kanssa, huuteli tai äänteli oppitunnin aikana. Toiseksi eniten ilmeni motorista 

levottomuutta (17,3 %) ja edellisiä vähemmän esiintyi ei-tehtäväsuuntautunei-

suutta (11,7 %) ja tottelemattomuutta (10,0 %). Alle kymmenesosa häiriöistä 

koostui koulutyöhön liittymättömästä toiminnasta, tarpeettomasta meluami-

sesta, huolimattomuudesta ja muusta toiminnasta. (Lehtomäki & Mikkilä-

Erdmann, 2018.)  

2.3 Työrauhahäiriöiden ja käyttäytymisongelmien vai-

kutuksia 

Klassen ja Chiu (2010) sekä Närhi ym. (2017) samoin, kuin myös Malinen ja Sa-

volainen (2016) toteavat tutkimustensa perusteella oppilaiden käyttäytymison-

gelmien lisäävän merkittävästi opettajien tunnetta työnsä kuormittavuudesta ja 

samalla vähentävän opettajien kokemaa työssä viihtyvyyttä. Mitä enemmän luo-

kalla on häiritsevästi käyttäytyviä oppilaita, sitä matalampi on opettajien työtyy-

tyväisyyden taso (Malinen & Savolainen, 2016). Tämä taas voi johtaa jopa opet-

tajien haluun vaihtaa alaa. Vaikka suurin osa luokkien työrauhahäiriöistä luoki-

tellaankin pieniksi ja lieviksi, niin usein toistuvina ne voivat jopa ylittää opettajan 

sietokyvyn (Lehtomäki & Mikkilä-Erdmann, 2018). Toisaalta Saloviidan (2014) 

mukaan opettajan uupumus ei ole suoraan yhteydessä oppilaiden työrauhahäi-

riöiden ja käyttäytymisongelmien määrään, vaan oleellisempaa on, miten tehok-

kaaksi opettaja arvioi itsensä häiriötilanteiden hallinnassa. Tästä syystä opettaja, 

joka ei koe pystyvänsä hallitsemaan luokkaansa, kokee sekä uupumusta että 

stressiä helpommin. Banduran (1997) sekä Tschannen-Moranin ja Gareisin (2004) 

mukaan opettajan minäpystyvyys ja halu käyttää kenties toimivia strategioita 
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luokkansa kanssa laskee. Vastaavasti opettaja, joka tuntee onnistuvansa haasta-

vankin luokan hallinnassa, tulee vahvistaneeksi omaa jo entuudestaan vahvaa 

minäpystyvyyttään.  

Sekä Kremer, Flower, Huang ja Vaughn (2016) että Närhi ym. (2017) löysi-

vät tutkimuksissaan lasten käyttäytymisongelmien ja akateemisten saavutusten 

välillä vallitsevan negatiivisen korrelaation. Närhi ym. (2015) toteavat, että oppi-

laat, joilla on paljon käyttäytymisen ongelmia, osoittavat usein heikompaa kou-

luun sitoutumista ja menestyvät sekä koulussa että peruskoulun jälkeisessä elä-

mässä merkittävästi ikätovereitaan heikommin. Luokassa ilmenevät työrauha-

häiriöt vaikuttavat koko luokkaan haitaten myös hyvin käyttäytyvien oppilaiden 

oppimista. Siten voisi kuvitella opettajilta löytyvän paljonkin halua kehittää kou-

luyhteisön työrauhaa. 

2.4 Työrauhahäiriöiden ja käyttäytymisongelmien syitä  

Holopaisen ym. (2009) mukaan työrauhahäiriöiden ja käyttäytymisongelmien 

syyt voivat karkeasti jaotellen olla lähtöisin yksilöstä (geneettiset, neurologiset ja 

psyykkiset tekijät) tai ympäristöstä (esim. opettaja, oppimisympäristö, koti, ka-

veripiiri, yhteiskunta). Tavallisesti kyse on näiden yhteisvaikutuksesta. Saloviita 

(2014) mainitsee käyttäytymisongelmien johtuvan muun muassa yhteiskunnan 

muutoksesta, jossa aikuisten auktoriteettiasema on heikentynyt, kouluissakin 

oppilaista on tullut tasa-arvoisempia suhteessa opettajiin. Haasteellisesti käyt-

täytyvien lasten perheissä voi olla myös puutteellinen kasvatusote: liian tiukka, 

turhan lepsu, epäjohdonmukainen tai täysin välinpitämätön. Lehto (2016) toteaa, 

että nuorten nettipelaamista ja valvomista on tutkittu melko vähän. Tietoteknii-

kan käyttö myöhään illalla ja yöllä johtaa usein sekä liian vähäiseen että heikkoon 

unen laatuun, ja siten väsymys lisännee todennäköisesti myös tarkkaamatto-

muutta ja ylivilkkautta.  

Opettajan sukupuolen vaikutusta luokan työrauhaan on tutkittu Suomessa 

vain vähän. Helamaan (2008) tekemän oppilashaastatteluihin perustuvan tutki-

muksen mukaan opettajan sukupuolta enemmän luokan työrauhaan vaikuttivat 
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hänen persoonalliset ominaisuutensa ja käyttämänsä työtavat. Sen sijaan luokan 

ja koulun koon vaikutuksesta työrauhaan on kahdensuuntaisia tutkimustulok-

sia. Yhteenvetona vuoden 2000 ja 2003 Suomea koskevien PISA-aineistojen pe-

rusteella työrauhasta voidaan todeta seuraavaa: työrauhan taso vaihtelee koulu-

jen välillä, mutta ryhmäkoko ja koulun koko eivät näyttäneet vaikuttavan siihen, 

kuinka paljon oppilaat kokevat työrauhaongelmia (Holopainen ym. 2009). Toi-

saalta Atjosen ym. (2008) mukaan koulun koolla katsottiin olevan vaikutusta työ-

rauhaan siten, että työrauhaa edistävänä koulukokona pidettiin alle 500 oppilaan 

koulua. Saman suuntaiseen tulokseen tulivat myös Julin ja Rumpu (2018), joiden 

mukaan ongelma- ja häiriötilanteita ilmeni vähemmän alle sadan oppilaan ala- ja 

yläkouluissa, kuin suurissa yli 500 oppilaan kouluissa. Huhtanen (2011) toteaa 

opetuksen keskittämisellä suuriin yksiköihin olevan hyviäkin puolia; ryhmäkoot 

voivat olla pienempiä, joustavuus ryhmien kokoamisessa ja opetusjärjestelyissä 

on usein helpommin toteutettavissa. Lisäksi suurissa yksiköissä ammattitaitoi-

nen henkilökunta ja erityisopetus voivat olla helpommin saatavilla.  

Julinin ja Rummun (2018) kokoaman raportin mukaan suuret yli 25 oppi-

laan luokat olivat enemmän ala- kuin yläkoulujen vitsaus. Raportissa todettiin, 

että mitä suurempi peruskoulun opetusryhmä oli, sitä heterogeenisemmaksi eli 

monimuotoisemmaksi oppilasjoukko muodostui. Tämän seurauksena tuentar-

peisten oppilaiden määrä voi lisääntyä ja häiriötilanteisiin voi olla aina vain vai-

keampi puuttua. Monimuotoinen koululuokka voi Tiluksen (2004) mukaan koos-

tua esimerkiksi lahjakkaista oppilaista tai oppilaista, joilla on jokin koulunkäyn-

tiä ja oppimista vaikeuttava ja siten opetettaessa huomioitava ominaisuus. Näitä 

ovat muun muassa jokin sairaus tai vamma, oppimisen, tarkkaavuuden tai käyt-

täytymisen vaikeus, puutteelliset sosiaaliset taidot, äidinkieli jokin muu kuin 

suomi tai haasteita kotioloissa, jotka heijastuvat koulussa sekä oppilaan käyttäy-

tymiseen että tämän kykyyn oppia. Myös Huhtanen (2011) toteaa tuen kohden-

tamisen olevan vaikeaa oppilasaineksen heterogeenisyyden ja oppilaan ongel-

makentän monisyisyyden vuoksi. Usein oppilaan ongelmat tulevat koulumaail-

man ulkopuolelta, jolloin koulun on pyrittävä opetustehtäviensä lisäksi myös 

ratkaisemaan näitä ongelmia, vaikka kaikki oppilaan maailmaan liittyvät 
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haasteet eivät pedagogisin keinoin olisikaan ratkaistavissa. Opettajan näkökul-

masta oleellisinta on se, uskooko hän voivansa vaikuttaa omalla toiminnallaan 

niihin syihin, jotka työrauhahäiriöitä aiheuttavat. (Huhtanen, 2011.)  

Myös koulutuksen arviointineuvoston vuonna 2008 julkaisemassa perus-

opetuksen pedagogiikan arviointiraportissa nähdään yhteys suurten ryhmäko-

kojen ja työrauhaongelmien välillä (Atjonen ym. 2008). Korhonen (2017) sai 

omassa tutkimuksessaan saman suuntaisia tuloksia: luokan oppilasmäärällä oli 

merkittävä negatiivinen vaikutus luokan työrauhaan. Korhonen mainitsee kui-

tenkin, että tuloksia saattaisi selittää se, että oppilasmäärä vaikuttaa esimerkiksi 

oppilaan keskittymiskykyyn tai johonkin muuhun asiaan, jota tutkimuksessa ei 

suoraan mitattu, mutta joka kuitenkin tulee vaikuttaneeksi luokan työrauhaan. 

Atjosen ym. (2008) mukaan työrauhan katsottiin olevan parempi niissä ryhmissä 

ja luokissa, joissa oli vähän oppilaita tai mikäli voitiin opiskella pienryhmissä tai 

etenkin, jos luokkaa voitiin jakaa useampaan osaan.  

Lehtomäki ja Mikkilä-Erdmann (2018) näkevät ryhmäkoon ja vuorovaiku-

tuksen yhteyden työrauhaan vaikuttavana tekijänä. Pienemmässä ryhmässä op-

pilaat ovat enemmän vuorovaikutuksessa opettajan kanssa ja saavat enemmän 

yksilöllistä huomiota kuin suuressa ryhmässä. Suurissa opetusryhmissä oppilaat 

ovat enemmän vuorovaikutuksessa keskenään sekä hyväksyttävällä että ei-hy-

väksyttävällä tavalla. (Lehtomäki & Mikkilä-Erdmann, 2018.) Toisaalta Saloviita 

(2013) ei pidä yksin ryhmäkoon pienentämistä riittävänä ratkaisuna. Tutkimuk-

sissa nousee esille kysymys siitä, miten opettajien käyttämät menetelmät ja vuo-

rovaikutus muuttuvat siirryttäessä pienempään opetusryhmään. Ongelma onkin 

tyypillisesti se, että pienten ja suurten opetusryhmien opettajien käyttämät ope-

tusmenetelmät eivät välttämättä kuitenkaan eroa toisistaan. (Saloviita, 2013.) 

Opetus- ja kulttuuriministeriön selvityksessä (2014) todetaan, että huomiota tu-

lee kohdistaa siihen, että opettajat pystyvät hyödyntämään opetusryhmien pie-

nentymisestä vapautuvia resursseja ja muuttamaan toimintaansa pienen opetus-

ryhmän oppimista tukevaksi. Opetusryhmät tulee muodostaa siten, että opetuk-

selle asetetut tavoitteet voidaan saavuttaa. Selvitys jatkaa, että ryhmiä tulee pie-

nentää sen mukaan, kuinka paljon joukossa on erityistä tukea sekä eri kieli- ja 
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kulttuuritaustaisia oppilaita. Lisäksi on varmistettava riittävä oppimisen tuki 

sekä opettaja- ja avustajaresurssien käyttö.  On myös tarkoituksenmukaista hyö-

dyntää opettajien pedagogista asiantuntemusta opetusryhmiä muodostettaessa. 

(Opetusryhmien tila Suomessa, 2014.) 

Myös opettaja voi Saloviidan (2014) mukaan omalla käytöksellään myötä-

vaikuttaa työrauhaongelmaan, mikäli hän ei puutu häiriökäyttäytymiseen riittä-

vän tehokkaasti, puuttuminen haittaa liikaa luokan työskentelyä tai opettaja tu-

lee hukanneeksi opetukseen käytettävää aikaa kohtuuttomasti. Suomensalon 

(2013) tutkimuksessa ilmeni opettajien ja oppilaiden välisen kontaktin puute; 

opettajan keskittyessä vain opettamiseen, oppilaat keskittyivät muuhun kuin op-

pimistilanteeseen. Toisaalta Saloviita (2013) toteaa, että yli 90 prosenttia opetta-

jista syyttää työrauhaongelmista huonoa kotikasvatusta. Suurin osa oppilaista oli 

sitä vastoin sitä mieltä, että työrauhaongelmien syynä oli opettajan persoona tai 

hänen tapansa opettaa. Lisäksi sekä Saloviita (2013) että Lehtomäki ja Mikkilä-

Erdmann (2018) muistuttavat, että luokan työrauha voi vaihdella paljon riippuen 

oppitunnista tai siitä, kuka luokkaa opettaa. Oppitunnin pituus ja ryhmädyna-

miikka, sekä opettajan herkkyys ja reagointitapa ilmeneviin häiriötilanteisiin oli-

vat yhteydessä sekä häiriötilanteiden lisääntymiseen että niiden vähenemiseen. 

(Lehtomäki & Mikkilä-Erdmann, 2018). Käyttäytymisen ongelmat voidaan tosin 

nähdä myös oppimisen ongelmina, jolloin koulu voi hyvällä kasvatuksella ja 

opetuksella vaikuttaa niihin.  

2.5 Työrauhan tukeminen ja käyttäytymisongelmien en-

naltaehkäisy 

 

Koulumaailmassa, jossa työrauhaongelmat koetaan usein varsin haastavina, var-

hainen puuttuminen yhdistetään tyypillisesti erityisopetukseen, oppimisvai-

keuksiin, käyttäytymisen ongelmiin, kehityksen viivästymisiin tai muihin kou-

lunkäyntiin tai oppimiseen liittyviin ongelmiin (Huhtasen, 2011). Tämä osoittaa, 

että tähän asti suomalaiskoulujen arviointi- ja puuttumiskeinot ovat olleet kovin 
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ongelmakeskeisiä (Niilo Mäki Instituutti). Sekä Sigfrids (2009), Huhtanen (2011) 

että Karhu (2018) korostavat, että varhaisen puuttumisen painopisteen tulisi kui-

tenkin olla kuitenkin yleiseen tukeen sijoittuvassa toiminnassa, jonka painopis-

teenä olisi ongelmien ennakointi ja niiden ennaltaehkäisy. Näin toimien tarvitta-

vien korjaavien toimien osuus saataisiin minimoitua. Huhtanen (2011) samoin 

kuin Kiiski, Närhi ja Peitso (2012) painottavatkin, että taloudellisesti ajatellen on-

gelmien ennaltaehkäisy tulee huomattavasti edullisemmaksi kuin korjaavat toi-

menpiteet. 

Oleellista onkin, että riippumatta oppilaiden käyttäytymisongelmien taus-

talla olevista syistä, voidaan samalla tuella edistää oppilaiden käyttäytymisen 

kehittymistä ja parantaa luokkien työrauhaa. Närhi ym. (2016) tähdentävät, että 

todellisuudessa vain pieni osa oppilaista tarvitsee yksilöllistä tukea käyttäyty-

misongelmiinsa. Turhan usein jää huomioimatta ne yleiset koko luokkaa tai kou-

lua koskevat tekijät, joilla voitaisiin vaikuttaa oppilaiden käyttäytymiseen. Sørlie 

ja Ogden (2015) muistuttavat, että koko koulun laajuiset tukitoimet ovat tehok-

kaampia, kuin vain rajoitettuun ryhmään, tai tiettyihin luokkiin kohdennetut toi-

menpiteet. Työrauhaa ovat Suomessa tutkineet Närhi ym. (2015) ja Närhi ym. 

(2017). 

Suomessa on noin sadassa koulussa vuodesta 2013 alkaen kokeiltu tutki-

mustietoon perustuvaa ProKoulu-mallia (Positiivisesti ryhmässä oppien). Mene-

telmä ohjaa kaikkia koulun oppilaita yhteisellä tuella ja selkeillä toimintaohjeilla 

kohti toivottavaa käyttäytymistä (Niilo Mäki Instituutti). Sen taustalla on Yhdys-

valloissa kehitetty kouluissa ilmeneviin käyttäytymisen ongelmiin ja niiden en-

naltaehkäisyyn systemaattisesti keskittyvä School Wide Positive Behavior Sup-

port (SWPBIS) -toimintamalli, jonka avulla voidaan merkittävästi parantaa kou-

lun ilmapiiriä ja luokkien työrauhaa sekä vähentää käyttäytymisongelmia (Hor-

ner ym. 2010; Niilo Mäki Instituutti.) Näin menetellen saadaan pienennettyä sitä 

oppilasjoukkoa, joka tarvitsee tehostettua ja erityistä tukea.  

Närhi ym. (2016) toteavat ProKoulu-mallin lähtökohtana olevan rehtorin 

antama tuki ja sitoutuminen koulun kehittämistyöhön. Mallin tavoitteena on 

edistää opettajien ja rehtoreiden kasvatusosaamista sekä luoda kouluun sellainen 
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toimintaympäristö, jossa käyttäytymistä opetetaan oppilaille tietoisesti eri tilan-

teissa. Kiiski ym. (2012) sekä Horner ym. (2010) korostavat, että intervention on 

onnistuakseen oltava hyvin suunniteltu ja koordinoitu. Lisäksi sen edistymistä 

on seurattava systemaattisesti, sillä dokumentointiin perustuvan tuen vaikutta-

vuuden seurannan avulla tuen muotoa voidaan tarvittaessa muokata. Sekä Ep-

stein ym. (2008) että Närhi ym. (2016) muistuttavat, että niin opettajien kuin op-

pilaidenkin on syytä tehdä myös itsearviointia luokan työrauhan kehittymisestä. 

Arviointien pohjalta sekä opettajan että oppilaiden on mahdollista huomata edis-

tymisensä ja toisaalta muuttaa omia toimintatapojaan. 

Aro ja Närhi (2003) toteavat, että käyttäytymispsykologiseen teoriaan pe-

rustuvien tukitoimien vaikuttavuudesta on vahva tutkimusnäyttö. Teorian mu-

kaan oppilaan käyttäytymistä ohjaavat tausta- ja tilannetekijät sekä käyttäytymi-

sestä saatu palaute. Närhi (2018a) ja Epstein ym. (2008) korostavat, että tukitoi-

mien suunnittelun tulee pohjautua käyttäytymistä edeltävien tekijöiden tarkas-

teluun. Oppilasta tulee seurata siinä ympäristössä ja niissä tilanteissa, joissa ei-

toivottu toiminta tapahtuu. Lisäksi on pyrittävä selvittämään häiriökäyttäytymi-

sen seurausvaikutuksia, jotka tulevat ylläpitäneeksi häiriökäyttäytymistä. 

(Närhi, 2018a.) Oppilas voi häiriköinnillään tavoitella muun muassa opettajan 

huomiota tai vältellä vaikeaksi kokemiensa matematiikan tehtävien tekemistä.  

Haastavien tilanteiden ennakoinnilla voidaan usein välttää ongelmatilan-

teiden syntyminen. Kern ja Clemens (2007) huomauttavatkin, että interventioi-

den kehittäminen edellyttää tietoa häiriökäyttäytymistä laukaisevista tekijöistä. 

Juuri näitä tilannetekijöitä muokkaamalla voidaan usein ennaltaehkäistä huonoa 

käyttäytymistä. Oleellista Epsteinin ym. (2008) mukaan on, että oppilaat tietävät, 

millaista käyttäytymistä heiltä odotetaan. Opettajan tulee pilkkoa ohjeet riittävän 

pieniin osiin ja tavoitteiden tulee olla sekä sopivan kokoisia että tavoitettavissa 

olevia (Puustjärvi, Voutilainen & Pihlakoski, 2018). Epstein ym. (2008) painotta-

vatkin, että aikuisten tehtävänä on sitoutua kasvatustehtävään, toimia käyttäy-

tymismallina ja esimerkkinä oppilaille. Horner ym. (2010) korostavat koko kou-

lun henkilökunnan yhteistyötä ja todellista halua pitää kiinni yhteisesti sovituista 

säännöistä. Horner ym. (2010), Epstein ym. (2008) sekä Kern & Clemens (2007) 
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painottavat, että käyttäytymistä tulee ohjata yhdessä oppilaiden kanssa sovituilla 

ja koulun arvojen mukaisilla, positiiviseen muotoon laadituilla selkeillä toimin-

taohjeilla. Näitä käyttäytymisodotuksia opetetaan oppilaille tarvittaessa kädestä 

pitäen. Horner ym. (2010) ja Epstein ym. (2008) korostavat, että oppilaat sitoutu-

vat sääntöihin vahvemmin, mikäli he ovat itse niitä miettineet ja yhdessä niistä 

sopineet. Sovittuihin sääntöihin palataan ja niiden noudattamisesta muistutetaan 

aina tarpeen vaatiessa. Toimintamalli vaatii myös johdonmukaisia seuraamuksia 

oppilaan ei-toivotusta käyttäytymisestä. (Horner ym. 2010.)  

Opettajien on sekä Kiiskin ym. (2012) että Epsteinin ym. (2008) mukaan 

huomattava oppilaiden onnistuminen eli odotusten mukainen käytös, sekä an-

nettava siitä välittömästi hyvää positiivista palautetta. Lisäksi yhteisesti sovittu 

palkkiojärjestelmä auttaa usein oppilaita motivoitumaan uuteen toimintamalliin. 

Kemppainen, Pietiläinen ja Vehkakoski (2015) päätyivät samaan tulokseen tut-

kiessaan opettajan antamaa myönteistä palautetta; oikein käytettynä kehumisella 

saadaan positiivisia vaikutuksia niin oppimiseen kuin käyttäytymiseenkin. Tosin 

opettajien tyypillisimmin käyttämillä korjaavalla ja suuntaamattomalla yleisellä 

kehumisella ei vaikuttavuutta juuri ole. Kuten Kemppainen ym. (2015) sekä 

Närhi ym. (2016) toteavat, niin suomalaisten opettajien haaste onkin ennen kaik-

kea kehun kohdentamisessa; huomio tulisi siirtää kognitiivisista oppimistulok-

sista käyttäytymisen tukemiseen ja oppilaan onnistumisen huomaamiseen. När-

hen ym. (2015) ja Närhen ym. (2017) tekemät tutkimukset viittaavat siihen, että 

muun muassa systemaattisesti käytetyllä koko koulun tukemiseen suunnitellulla 

ProKoulu-mallilla ja yksittäisen luokan tukemiseen suunnitellulla Työrauha kai-

kille -mallilla voidaan merkittävästi vähentää häiritsevää käyttäytymistä sekä 

parantaa koulu- ja oppimisilmapiiriä.  

Aiemmin suomalaiskouluissa on ollut koko kouluun kohdistuvia syste-

maattisia toimintamalleja vain kiusaamisen pulmiin kehitetyssä KiVa Koulu – 

ohjelmassa (Niili Mäki Instituutti). Suomalaisten koulujen haasteena Kiiski ym. 

(2012) näkevätkin sellaisen toimintakulttuurin luomisen, jossa koko koulun ai-

kuisten kollegiaalisena tavoitteena olisi työrauhaongelmien ennaltaehkäisy ja 

ratkaiseminen. Myös Sigfrids (2009) painottaa, että kouluyhteisön sääntöjen ja 
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käytäntöjen tulisi olla yhteneväiset ja niitä tulisi soveltaa ongelmatilanteissa aina 

samalla tavalla. On tavallista, että haastavasti käyttäytyvät oppilaat etsivät kou-

lun heikkoja kohtia ja osaavat käyttää niitä hyväkseen. Kaaos, joka ilmenee luo-

kan ulkopuolella välitunneilla ja siirtymätilanteissa jatkuu helposti luokissa. 

Näin opettajalla menee paljon aikaa oppitunnin alussa oppilaiden rauhoitteluun, 

mikä taas vie aikaa opetukselta. (Sigfrids, 2009.)  

Kiiski ym. (2012) esittävät, että häiriökäyttäytyminen on usein ryhmäilmiö, 

jonka kehittymistä voidaan ehkäistä yleiseen tukeen sijoittuvilla ennakoivilla ja 

hyvin suunnitelluilla tukitoimilla. Siten kaikki kouluyhteisön jäsenet tarvitsevat 

tietoa oppilaiden käyttäytymisestä ja luokkien työrauhaan vaikuttavista kei-

noista, tehokkaiksi todetuista toimintamalleista sekä ennen kaikkea motivaatiota 

sitoutuakseen uuteen toimintatapaan. Närhi ym. (2016), Epstein ym. (2008) sekä 

Kern ja Clemens (2007) korostavatkin, että luokan työrauhaa voidaan parantaa 

monin tavoin, muun muassa kuvatuetulla koulupäivän etenemisestä kertovalla 

taululla, opettajan laatimalla istumajärjestyksellä, luokkahuoneen rakenteellisilla 

järjestelyillä (ärsykkeitä vähentämällä) ja tiiviillä yhteistyöllä koulun ja kotien vä-

lillä. Lisäksi luokan työrauhaa lisäävät oppituntien huolellinen suunnittelu ja nii-

den kaavamainen, oppilaiden kannalta ennakoitava rakenne.  

Hyvin suunniteltu koulupäivä ja taitavasti koottu oppituntien rakenne sekä 

strukturoitu oppimisympäristö auttavat suurinta osaa oppilaista. Kern ja Cle-

mens (2007) muistuttavat, että alakouluissa opettaja voi usein vaikuttaa luok-

kansa oppituntien järjestykseen. Lähes jokainen opettaja pystyy vaikuttamaan 

vähintään oppituntien rakenteeseen sijoittamalla keskittymistä vaativat tehtävät 

sekä helpot ja vaikeat tehtävät sopivan vaihteleviksi kokonaisuuksiksi. Lisäksi 

oppilaiden mielenkiintoa ja pitkäjänteisyyttä opittavaa asiaa kohtaan voidaan li-

sätä antamalla oppilaan itse valita tehtävien suoritusjärjestys. (Kern & Clemens, 

2007.) 

Malinen ja Savolainen (2016) toteavat tutkimuksessaan, että opettajan tunne 

omasta pystyvyydestään ja toimiensa tehokkuudesta oppilaiden käyttäytymisen 

hallinnassa lisää opettajan tuntemaa työtyytyväisyyttä ja vähentää sekä stressiä 

että työuupumusta. Onnistumisen kokemusten voidaan ajatella kasvattavan 
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opettajien motivaatiota ja halua työskennellä kollegojensa kanssa yhteistyössä 

seuraavienkin mahdollisten haasteiden ilmaantuessa. 

Myönteisellä opettaja – oppilas -suhteella katsotaan olevan kognitiivisten 

taitojen kehittymisen lisäksi yhteyttä myös oppilaan käyttäytymiseen. Hamren 

ja Piantan (2001) tutkimukset osoittavat, että ongelmallisesti käyttäytyvällä op-

pilaalla on usein kielteisempi suhde opettajaansa kuin oppilaalla, jolla ei käyttäy-

tymisen ongelmia ole. Hyvällä lastentarhanopettajan ja lapsen välisellä suhteella 

katsottiin olleen vaikutusta oppilaan koulumenestykseen ja käyttäytymiseen 

vielä silloinkin, kun oppilas oli kuudennella luokalla. Vastaavasti tämän varhai-

sen suhteen negatiivisuus vaikutti nuoreen vielä yläkoulussa. Myös Saloviita 

(2014) ja Suomensalo (2013) näkevät yhteyden koulumenestyksen ja hyvien suh-

teiden välillä. Kyse on ihmissuhteiden vastavuoroisuudesta; opettajan hyväksy-

essä lapsen ja uskoessa tämän kykyihin, oppilas hyväksyy samanaikaisesti opet-

tajansa. Mikäli opettaja keskittyy enemmän oppilaisiinsa kuin opetettavaan sisäl-

töön, oppilaat keskittyvät opetukseen, he oppivat ja ovat aktiivisia sekä sisäisesti 

motivoituneita (Suomensalo, 2013). Saloviita (2014) vertaakin tätä Maslowin tar-

vehierarkiaan; uusien asioiden oppiminen sijoittuu hierarkian huipulle, jolloin 

alemman tason tarpeiden (fysiologiset tarpeet, turvallisuus, yhteenkuuluminen 

ja rakkaus sekä arvostus ja itsearvostus) tulee olla tyydytetty ennen kuin oppilas 

voi edes kiinnostua koulutyöstä. Toisin sanoen opettajan huolenpidon ja välittä-

misen tulee täyttää lapsen emotionaaliset tarpeet, jolloin hän kokiessaan olonsa 

turvalliseksi on kykenevä koulutyöhön ja oppimiseen. Voidaankin ajatella, että 

mikäli oppilas voi kokea olonsa kotoisaksi ja turvalliseksi ja jos hän viihtyy kou-

lussa, niin hänen ei tarvitse käyttäytyä huonosti tullakseen nähdyksi. 

Opettaja voi Saloviidan (2014) mukaan myös osoittaa kiinnostustaan monin 

tavoin. Hän voi opetella tuntemaan lasta, tämän maailmaa ja kiinnostuksen koh-

teita järjestämällä luonnollisia tilaisuuksia keskustella kunkin oppilaan kanssa 

erikseen. Opettaja voi omalla avoimuudellaan lujittaa opettaja – oppilas -suh-

detta siten, että oppilas pystyy helpommin kertomaan asioistaan hänelle. Näin 

oppilaan inhimilliset tunteet tulevat myös esiin ja pääsevät käsittelyyn koulupäi-

vän aikana. Kuulluksi tuleminen antaa oppilaalle tunteen, että opettaja arvostaa 
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häntä. (Saloviita, 2014.) Myös opettajan myönteiset odotukset ja usko jokaisen 

oppilaan oppimista kohtaan edistää erityisesti kaikkein heikoimpien oppilaiden 

oppimista (Saloviita, 2013).  

Suomalaiskouluja koskevassa PISA-selvityksessä ilmeni, että työrauha 

osoittautui sekä haasteelliseksi että aikaa vieväksi (Välijärvi, 2012). Työrauhan 

saavuttaminen muun muassa oppituntien alussa ja opetustilanteessa vei opetuk-

selta ”paljon” aikaa. Vaikka tutkimuksessa ei esitetty minuuttimääriä, niin aika 

oli kuitenkin koettu selvästi epämiellyttävän pitkäksi. Yläkouluihin keskitty-

neissä interventiotutkimuksissaan sekä Kiiski ym. (2012) että Närhi ym. (2015) 

saivat luokan työrauhan ylläpitämiseen käytettävän ajan alenemaan noin kahden 

kuukauden kuluessa alkumittauksen noin kolmanneksesta noin viidennekseen 

oppituntien kestosta. Siten voidaan todeta, että luokkien työrauhaan voidaan 

vaikuttaa hyvin suunnitelluilla tukitoimilla. 
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3 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, ovatko tutkimukseen valitut taus-

tamuuttujat (opettajan sukupuoli ja työkokemus sekä luokan oppilasmäärä ja 

monimuotoisuus) yhteydessä työrauhaan. Tavoitteena oli myös selvittää luokan 

käyttäytymisongelmien yhteyttä työrauhaan. Lisäksi haluttiin tutkia, kuinka 

suuren osan oppitunnista opettaja mielestään joutui käyttämään työrauhan yllä-

pitoon. Lopuksi tarkasteltiin, missä oppituntien aikaisissa ja oppituntien ulko-

puolisissa tilanteissa oppilaiden käyttäytymisongelmat ovat haittaavimpia opet-

tajan näkökulmasta.  

 

 

1. Millainen yhteys opettajan taustatekijöillä (sukupuoli ja työkokemus) on 

luokan työrauhaan?  

2. Millainen yhteys luokan taustatekijöillä eli oppilasmäärällä ja monimuo-

toisuudella on työrauhaan? 

3. Millainen on oppilaiden käyttäytymisongelmien yhteys työrauhaan? 

4. Missä oppituntien aikaisissa ja oppituntien ulkopuolisissa tilanteissa op-

pilaiden käyttäytymisongelmat ovat kaikkein haittaavimpia? 

5. Kuinka suuri osuus oppitunneista käytetään työrauhan ylläpitoon? 
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

4.1 Tutkimuksen tausta ja aineiston keruu 

Tämä määrällinen tutkimus on osa laajempaa vuosina 2011–2016 Jyväsky-

län yliopistossa tehtyä ja opetushallituksen rahoittamaa interventiotutkimusta. 

Hankkeen yleisenä tavoitteena oli selvittää luokkien työrauhaa opettajan näkö-

kulmasta sekä tarkentaa niitä tilanteita, joissa työrauhaongelmia ja häiriökäyt-

täytymistä koulukontekstissa ilmenee. Aineisto oli kerätty sähköisellä kyselylo-

makkeella vuosien 2014–2018 aikana. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat 

ilmoittautuneet Niilo Mäki Instituutin järjestämään ja opetushallituksen rahoit-

tamaan koulutukseen "Yleinen tuki oppilaiden käyttäytymisen tukemiseen; mi-

ten toimia levottoman luokan kanssa”, ja sitä tarjottiin 1–6 luokkien opettajille.  

Tässä tutkimuksessa hyödynnettiin interventiotutkimuksen alkumittausta, 

jossa opettajat eri puolilta Suomea vastasivat kysymyksiin oman luokkansa op-

pituntien aikaisesta työrauhasta sekä oppilaiden mahdollisesta häiriökäyttäyty-

misestä kuluneen työviikon perusteella. Opettajat saivat kyselylomakkeet ennen 

tutkimusviikon alkua, mutta ohjeiden mukaan heidän tuli täyttää lomakkeet 

vasta työviikkonsa päätyttyä. Opettajien tuli ajatella luokkaansa kokonaisuutena 

vastatessaan kysymyksiin. Alkumittauskysely koostui strukturoiduista moniva-

lintakysymyksistä. Tutkimukseen oli sovellettu sekä seitsemän väittämää (alku-

peräisessä 12 väittämää) luokan oppilaiden häiriökäyttäytymistä mittaavasta 

School Situations Questionnaire -mittarista (Barkley & Edelbrock, 1987) että 

kuusi väittämää (alkuperäisessä 17 väittämää) Työrauha kaikille -mallin työrau-

hamittarista (Närhi ym. 2015). Näillä kartoitettiin luokissa vallinnutta työrauhaa 

ja mahdollista häiriökäyttäytymistä. Alkumittauksen tarkoituksena oli toimia 

kouluttajien apuna tukitoimien suunnittelussa ja kohdentamisessa. Sen toisena 

tarkoituksena oli ohjata opettajia ennakoimaan ja miettimään uudesta näkökul-

masta tilanteita, joissa käyttäytymishäiriöitä ilmenee (Närhi, 2018b).  
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4.2 Tutkittavat 

Tutkimushankkeen koulutukseen ilmoittautui 218 luokanopettajaa. Peruutusten 

ja myöhästyneiden ilmoittautumisten vuoksi ensimmäinen lähtötilannearviointi 

saatiin 155 opettajalta (71,1 %). Tässä tutkimuksessa hyödynnettävästä aineis-

tosta poistettiin kolme yläkoulun opettajaa ja neljä opettajaa, jotka opettivat eri-

tyisopetuksen luokkia. Täten supistettu aineisto koskee vain alakoulun yleisope-

tuksen luokkia. Näistä 138 opettajasta 115 eli 83,3 prosenttia antoi suostumuk-

sensa käyttää tietojaan tutkimuksessa. Näin muodostuneesta aineistosta poistet-

tiin vielä tätä tutkimusta tehtäessä opettajat, jotka opettivat luokkansa oppitun-

neista alle 50 prosenttia (Metsämuuronen, 2003). Heidät poistettiin, koska heidän 

havainnointinsa laajuus ei olisi ollut yhteismitallinen suhteessa opettajiin, jotka 

opettivat luokkiensa oppitunneista yli 50 prosenttia. Tässä tutkimuksessa käytet-

tävä aineisto koostui siten 110 opettajasta (50,46 % koulutukseen osallistuneista).  

Taulukossa 1 on esitetty tutkimukseen osallistuneiden opettajien taustatie-

toja. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista opettajista oli naisia. Lähes kaikilla 

oli pedagoginen pätevyys. Suurin osa opettajista oli luokanopettajia. Aineistosta 

ei selvinnyt mitä oli ”jokin muu koulutus”. Tutkimuksessa kysyttiin myös opet-

tajan opettaman luokan luokka-astetta. Aineisto sisälsi opettajia kaikilta alakou-

lun luokka-asteilta. Opettajista lähes kaksi kolmasosaa opetti luokkia 1–4. Yhdys-

luokkien luokka-asteet eivät käyneet ilmi aineistosta. Opettajan työkokemusta 

kysyttiin viidellä vastausvaihtoehdolla. Noin kolmasosa opettajista oli toiminut 

opettajana enintään 5 vuotta ja lähes kaksi kolmasosaa enintään kymmenen 

vuotta.  
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TAULUKKO 1. Opettajien (N = 110) sukupuoli- ja koulutusjakauma, opetettavan 

luokan luokka-aste sekä häiriökäyttäytymistä että työrauhaa kuvaavat summa-

muuttujat. VV = vaihteluväli, KA = keskiarvo, KH = keskihajonta. 

 

Opettajan sukupuoli N % VV KA KH 

Nainen 95 86,40 - - - 

Mies 15 13,60 - - - 

Opettajan koulutus N % VV KA KH 

Luokanopettaja 79 71,80 - - - 

Aineenopettaja 21 19,10 - - - 

Erityisopettaja 5 4,50 - - - 

Jokin muu 5 4,50 - - - 

Luokka-aste N % VV KA KH 

1. luokka 21 19,10 - - - 

2. luokka 23 20,90 - - - 

3. luokka 19 17,30 - - - 

4. luokka 17 15,50 - - - 

5. luokka 12 10,90 - - - 

6. luokka 9 8,20 - - - 

Yhdysluokka 7 6,40 - - - 

Puuttuva tieto 2 1,80 - - - 

Työkokemus opettajana N % VV KA KH 

Alle vuosi 6 5,50 - - - 

1–5 vuotta 27 24,50 - - - 

6–10 vuotta 38 34,50 - - - 

11–15 vuotta 16 14,50 - - - 

Yli 15 vuotta 23 20,90 - - - 

Summamuuttujat N % VV KA KH 

SSQ Oppituntien aikaiset tilanteet  110 - 0,75-8,50 4,73 1,54 

SSQ Oppituntien ulkop. tilanteet  110 - 0,00-7,67 3,89 1,77 

Työrauha 110 - 1,17-5,50 3,33 0,79 
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Aineisto sisälsi lisäksi seuraavat taustatiedot: koulun koko, luokan oppilas-

määrä, opettajan ikä sekä se kuinka suurta osaa oppitunneista opettaja itse opetti 

(taulukko 2). Viidesosassa tutkittavista kouluista oppilasmäärä oli 20–150. Noin 

puolet kouluista oli oppilasmäärältään 160–470 välillä ja alle kymmenesosa kou-

luista oli suuria, yli 700 oppilaan yksiköitä. Noin 80 prosentissa luokista oppilaita 

oli enintään 24. Reilussa 15 prosentissa luokista oppilasmäärä oli 25 ja 27 oppi-

laan välillä. Noin viidesosa opettajista oli 25–30-vuotiaita ja 40 prosenttia opetta-

jista kuului 30–40-vuotiaisiin. Tutkimukseen osallistuneista opettajista 70 pro-

senttia opetti vähintään 80 prosenttia luokkansa oppitunneista. Luokan moni-

muotoisuuden tarkastelussa havaittiin, että maahanmuuttajataustaisten oppilai-

den osuus tutkittavissa luokissa oli pieni. Suurimmaksi ryhmäksi nousi ryhmä, 

jolla katsottiin olevan merkittäviä tarkkaavuuden tai käyttäytymisen ongelmia. 

 

 

TAULUKKO 2. Taustatekijöitä koulusta, luokasta ja opettajasta. 

______________________________________________________________________ 

   vv ka kh 

Koulun koko  20–1500 374,20 250,58 

Luokan koko   9–31 20,58 4,11  

Opettajan ikä  25–59 38,60 8,28 

Opettajan opetustunnit  50–100 % 82,86 % 12,76 % 

Luokan monimuotoisuus vv ka kh 

Äidinkieli muu kuin suomi 0–13 1,60 2,85 

Tehostetun tai erityisen tuen päätös 0–11 3,30 2,31  

Merkittäviä oppimisvaikeuksia 0–10 3,11 2,12 

Merkittäviä tarkkaavuuden tai  0–12 4,20 1,98 

käyttäytymisen ongelmia 

______________________________________________________________________ 

vv = vaihteluväli, ka = keskiarvo, kh = keskihajonta
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4.3 Tutkimusmenetelmät 

4.3.1 Mittarit ja muuttujat 

School Situations Questionnaire (SSQ) on Barkleyn ja Edelbrockin (1987) 

ADHD -lasten koulunkäynnin tukemiseen kehittämä mittari. Sen avulla voidaan 

selvittää, mitkä koulutilanteet ovat yksittäisen häiritsevästi käyttäytyvän oppi-

laan käyttäytymisen kannalta kaikkein haastavimpia. Missä koulun arjen tilan-

teissa häiriökäyttäytymistä ilmenee? Alkuperäinen mittari koostui 12:sta oppi-

laan koulunkäyntiin liittyvästä kysymyksestä. 

Luokassa ilmenevää häiriökäyttäytymistä mitattiin SSQ -mittarilla (Barkley & 

Edelbrock, 1987) siten, että väittämät oli sovellettu koskemaan luokkatasoa. Väit-

tämiä oli seitsemän, joista neljä kuvasi oppituntien aikaisia tilanteita ja kolme op-

pituntien ulkopuolisia tilanteita, esim. ”Käyttäytyivätkö luokkasi oppilaat ongel-

mallisesti jossain seuraavista tilanteista viimeisen kouluviikon aikana?”, ”Tun-

neilla itsenäisesti työskenneltäessä”, ”Pari- tai ryhmätöissä”. Opettajia pyydettiin 

vastaamaan väittämiin seuraavasti. Jos oppilailla ei ollut ollut lainkaan ongelmia 

kuvatussa tilanteessa, pyydettiin merkitsemään 0 (= ei lainkaan) ja mikäli oppi-

lailla oli ollut ongelmia, pyydettiin opettajia merkitsemään niiden vakavuus as-

teikolla 1 (= erittäin lieviä) – 9 (= erittäin vakavia). Osa väittämistä koski oppi-

tuntitilanteita ja osa oppituntien ulkopuolisia tilanteita.  

Oppilaiden häiriökäyttäytymistä mittaavista väittämistä tehtiin eksploratii-

vinen faktorianalyysi Oblimin rotaatiolla, koska se sallii faktorien keskinäisen 

korrelaation. Tämän perusteella varmennettiin, että häiriökäyttäytyminen eli 

tarkkaavuuden ja häiriökäyttäytymisen ongelmia mitanneet muuttujat voidaan 

jakaa kahteen keskiarvosummamuuttujaan. Siten oppituntitilanteissa ja oppitun-

tien ulkopuolella ilmeneviä tarkkaavuuden ja käyttäytymisen ongelmia käsitel-

tiin erikseen. Neljästä oppituntien aikaisen häiriökäyttäytymisen väittämästä 

tehtiin yksi keskiarvosummamuuttuja, joka nimettiin ”häiriökäyttäytyminen op-

pituntien aikaisissa tilanteissa”. Samoin kolmesta oppituntien ulkopuolella ilme-

nevää häiriökäyttäytymistä tarkastelleesta väittämästä muodostettiin toinen 
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keskiarvosummamuuttuja, joka nimettiin ”häiriökäyttäytyminen oppituntien ul-

kopuolisissa tilanteissa”. Myös tehostetun ja erityisen tuen oppilaista tehtiin 

summamuuttuja, joka nimettiin ”tehostettu tai erityinen tuki”. (Metsämuuronen, 

2003.) 

Tarkastelussa saatiin oppilaiden häiriökäyttäytymistä oppituntien aikai-

sissa tilanteissa kuvaavan summamuuttujan Cronbachin alfan arvoksi 0,80 ja op-

pituntien ulkopuolella näyttäytyvää häiriökäyttäytymistä kuvaavan summa-

muuttujan Cronbachin alfan arvoksi 0,81. Reliabiliteetit todettiin jälleen varsin 

korkeiksi, joten voitiin todeta muuttujien yhdistämisen olleen järkevää. (Metsä-

muuronen, 2003.) 

Työrauhamittarin taustalla on Levinin ja Nolanin (2007) luokkien työrau-

hatutkimuksessa kehittämät kysymykset. Näiden pohjalta Närhi ym. (2015) laa-

tivat suomalaiseen koulumaailmaan muokatun työrauhamittarin. Närhen ym. 

(2015) kokoaman Työrauhamittarin kyselylomake koostuu kokonaisuudessaan 

17:sta opettajalle suunnatusta luokan työskentelyä kuvaavasta väittämästä. Nii-

hin vastattiin kuuden pisteen Likert-asteikolla sen mukaisesti, miten opettaja kat-

soi väittämän kuvaavan luokan työrauhaa vaihteluvälillä: erittäin huonosti ja 

erittäin hyvin. (Metsämuuronen, 2003.) 

Tämän tutkimuksen pohjalla olevassa koulutuksen vaikuttavuuden seu-

rannan lähtötasokartoituksessa luokan työrauhaa mitattiin kuudella Työrauhamit-

tarin (Närhi ym. 2015) väittämällä, joihin opettaja vastasi tutkimusviikon päät-

teeksi. Esimerkiksi ”Oppituntien aikana oli liian äänekästä.”, ”Oppilaat häiritsi-

vät toistensa opetusta.”, joita vastaajat arvioivat asteikolla 1 (= väittämä kuvaa 

luokan työskentelyä erittäin huonosti) – 6 (= väittämä kuvaa luokan työskentelyä 

erittäin hyvin). Työrauhamittarin kolme väittämää vaati uudelleen koodauksen 

(TTR1_b1, TTR2_b1 ja TTR3_b1), jotta kaikki kuusi väittämää saatiin sellaiseen 

muotoon, että pieni arvo kuvasi hyvää luokkatilannetta ja suuri arvo kuvasi luo-

kan huonoa työrauhaa (Metsämuuronen, 2003). Näin mittarista saatiin saman 

suuntainen SSQ-mittarin kanssa.  

Työrauhasta tehtiin myös ensin eksploratiivinen faktorianalyysi Oblimin 

rotaatiolla, koska se sallii faktorien keskinäisen korrelaation. Tämän perusteella 
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varmennettiin, että työrauhaa voidaan kuvata yhdellä keskiarvosummamuuttu-

jalla. Tarkastelussa saatiin työrauhasummamuuttujan Cronbachin alfan arvoksi 

0,89. Reliabiliteetit todettiin varsin korkeiksi, joten muuttujien yhdistämistä voi-

tiin pitää järkevänä. (Metsämuuronen, 2003.) 

Opettajilta kysyttiin myös heidän arviotaan työrauhan ylläpitämiseen käyte-

tystä osuudesta oppitunneilla. Tätä opettajat arvioivat asteikolla 0–100 prosenttia, 

vastausvaihtoehdot oli annettu viiden prosenttiyksikön välein. 

Luokan monimuotoisuutta mitattiin tässä tutkimuksessa muuttujilla, joilla 

kuvattiin: oppilaiden lukumäärää, joiden äidinkieli on muu kuin suomi, tai joilla 

on joko tehostetun tai erityisen tuen päätös, tai merkittäviä oppimisvaikeuksia 

tai merkittäviä tarkkaavuuden tai käyttäytymisen ongelmia. Näiden muuttujien 

kuvailevat tiedot on esitetty edellä, taulukossa 2. 

 

4.3.2 Aineiston analyysit 

Aineiston tilastollinen analyysi suoritettiin SPSS Statistics 24.0 ohjelmiston 

avulla. Tutkittaessa taustatekijöiden yhteyttä työrauhaan, muuttujista tarkastel-

tiin aluksi normaalijakautuneisuus ja laskettiin kuvailevat tiedot (ks. taulukko 2). 

Normaalijakautuneiden muuttujien (luokan oppilasmäärä, merkittäviä tarkkaa-

vuuden ja käyttäytymisen ongelmia sekä häiriökäyttäytyminen oppituntitilan-

teissa) yhteyttä työrauhaan tarkasteltiin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. 

Ja vastaavasti ei-normaalisti jakautuneiden muuttujien (äidinkieli muu kuin 

suomi, merkittäviä oppimisvaikeuksia, tehostetun tai erityisen tuen päätös ja häi-

riökäyttäytyminen oppituntien ulkopuolisissa tilanteissa) yhteyttä työrauhaan 

tarkasteltiin Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla (taulukko 4). (Metsä-

muuronen, 2003.) 

Opettajan sukupuolen yhteyttä työrauhaan tarkasteltiin riippumattomien 

otosten t-testin avulla ja opettajan työkokemuksen yhteyttä luokan työrauhaan 

tarkasteltiin ANCOVA:n avulla (Metsämuuronen, 2003). 
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4.4 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus 

Opetus- ja kulttuuriministeriön asettama tutkimuseettinen neuvottelukunta 

(TENK) on yhteistyössä suomalaisen tiedeyhteisön kanssa laatinut tutkimuseet-

tisen ohjeen hyvästä tieteellisestä käytännöstä. Tämä pro gradu -tutkielma on to-

teutettu kaikin puolin tämän ohjeistuksen mukaisesti. Tutkimus on osa laajem-

paa opetushallituksen rahoittamaa ja Jyväskylän yliopiston tekemää interven-

tiotutkimusta. Tutkimusluvat oli pyydetty kultakin tutkittavalta henkilöiltä erik-

seen. (Savolainen, 2019.) 

Tässä tutkimuksessa on noudatettu tiedeyhteisön tunnustamia toimintata-

poja eli rehellisyyttä, huolellisuutta ja tarkkuutta. Saadessani tutkimusaineiston 

allekirjoitin siihen liittyvän salassapitosopimuksen. Tämä tutkimus on sekä 

suunniteltu että toteutettu ja siinä syntyneet tietoaineistot on tallennettu salasa-

nasuojatulle tietokoneelle. Muilla kuin minulla ei ollut mahdollisuutta päästä kä-

siksi tiedostoihin. Tutkimuksessa on sovellettu tieteellisen tutkimuksen kritee-

rien mukaisia ja eettisesti kestäviä tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimene-

telmiä. Analysointimenetelmiä valittaessa pyrittiin löytämään juuri tämän tutki-

musaineiston analysointiin parhaiten sopivat menetelmät. Tulosten esittämi-

sessä ja tutkimustulosten arvioinnissa on pyritty täsmällisyyteen. Tässä tutki-

muksessa on otettu muiden tutkijoiden työ ja saavutukset asianmukaisella ta-

valla huomioon siten, että muiden tutkijoiden tekemää työtä on kunnioitettu ja 

heidän julkaisuihinsa on viitattu asianmukaisella tavalla. Lisäksi interventiotut-

kimuksen rahoituslähde, opetushallitus on kerrottu sekä tutkittaville että mai-

nittu tässä tutkimuksessa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012.) 

Tutkimuksessa on toimittu myös ihmistieteisiin luettavien tutkimusalojen 

eettisten periaatteiden mukaisesti. Tutkimukseen osallistuminen oli opettajille 

vapaaehtoista. Tutkittaville kerrottiin etukäteen tutkimuksen tarkoituksesta. 

Näin ollen osallistuminen perustui riittävään tutkittaville annettuun tietoon ja 

opettajia informoitiin myös oikeudestaan keskeyttää tutkimus tai lomakkeeseen 

vastaaminen niin halutessaan. Tutkimusaineiston keruu ja esikäsittely oli inter-

ventiotutkimuksen tutkijoiden tekemää. Tutkimusaineiston säilyttäminen oli 
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tämän tutkimuksen osalta kokonaisuudessaan varsin huolellista. Tutkimusai-

neistoa ei lähetetty sähköisesti, vaan se toimitettiin henkilökohtaisesti. Yksityi-

syyden suoja eli anonymiteetti kuuluu Suomen perustuslailla suojattuihin oi-

keuksiin ja on myös tutkimuseettisesti oleellinen periaate. Saamani tutkimusai-

neisto ei sisältänyt tutkittavien suoria tunnistetietoja. (Tutkimuseettinen neuvot-

telukunta, 2009.) 

Työrauha kaikille -kehittämis- ja tutkimushankkeeseen kehitetyn työrauha-

mittarin luotettavuus eli reliabiliteetti on osoitettu korkeaksi. Närhen ym. (2014 

ja 2017) tekemissä interventiotutkimuksissa, joista myöhäisempi oli satunnais-

tettu verrokkiryhmätutkimus, on osoitettu Työrauhamittarin väittämien mittaa-

van hyvin luokan työrauhaa ja sen kehittymistä. SSQ-mittarin reliabiliteetin voi-

daan olettaa olevan suhteellisen korkea, koska sitä on tutkittu ja käytetty pitkään 

ADHD-lasten koulunkäynnin tukemisessa (Barkley & Edelbrock, 1987). Toisaalta 

mittaria ei ole tiettävästi aiemmin käytetty luokkatasolla työrauhahäiriöiden mit-

taamiseen.  

Reliabiliteetti (luotettavuus, engl. reliability) ilmaisee sen, miten luotetta-

vasti ja toistettavasti käytetty mittaus- tai tutkimusmenetelmä mittaa haluttua il-

miötä. Metsämuuronen (2003) määrittelee rajaksi 0,60. Kun Cronbachin alfan 

arvo ylittää tuon, niin tuloksen katsotaan olevan riittävän hyvä. Tässä tutkimuk-

sessa saadut reliabiliteettiarvot olivat varsin korkeat: työrauhasummamuuttujan 

Cronbachin alfan arvoksi saatiin 0,89 ja oppilaiden häiriökäyttäytymistä oppi-

tuntien aikaisissa tilanteissa kuvaavan summamuuttujan arvoksi 0,80 ja oppitun-

tien ulkopuolella näyttäytyvää häiriökäyttäytymistä kuvaavan summamuuttu-

jan Cronbachin alfan arvoksi 0,81. 

 

 

 

 

 

 

 



32 

 

5 TULOKSET

5.1 Opettajan taustatekijöiden yhteys luokan työrau-

haan  

Opettajan sukupuolen yhteyttä työrauhaan tarkasteltiin riippumattomien otos-

ten t-testin avulla (taulukko 3). Tulosten perusteella sukupuolella ja luokan työ-

rauhalla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä [F(1, 110) = 1,76, p = 0,19]. 

Opettajan työkokemuksen yhteyttä luokan työrauhaan tarkasteltiin ANCOVA:n 

avulla. Tulosten perusteella myöskään opettajan työkokemuksella ja luokan työ-

rauhalla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä [F (4,110) = 2,32, p = 0,08]. 

(Metsämuuronen, 2003.) 

 

 

Taulukko 3. Opettajien (N = 110) sukupuolen ja työkokemuksen yhteys työrau-

haan.  

 

 Työrauha 

                Ka Kh 

Sukupuoli  naiset 3,37 0,80 

 miehet 3,08 0,65 

    

Työkoke-

mus 

Alle vuosi 2,53 0,88 

 1–5 vuotta 3,20 0,64 

 6–10 vuotta 3,44 0,83 

 11–15 vuotta 3,53 0,72 

 Yli 15 vuotta 3,34 0,80 
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5.2 Luokan taustatekijöiden ja oppilaiden käyttäytymis-

ongelmien yhteys työrauhaan  

Taulukossa 4 on esitetty sekä oppituntien aikaisen että luokan ulkopuolisissa ti-

lanteissa ilmenevän häiriökäyttäytymisen ja työrauhasummamuuttujan yh-

teyttä. Lisäksi siinä on kuvattu luokan monimuotoisuuden ja oppilasmäärän yh-

teyttä työrauhaan. Häiriökäyttäytyminen oppituntien aikaisissa tilanteissa, häi-

riökäyttäytyminen oppituntien ulkopuolisissa tilanteissa sekä tarkkaavuuden ja 

käyttäytymisen ongelmat ovat tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä työrau-

haan. Muuttujilla on negatiivinen yhteys eli mitä enemmän tarkkaavuuden ja 

käyttäytymisen ongelmia sekä häiriökäyttäytymistä niin oppituntien aikaisissa 

kuin myös oppituntien ulkopuolisissakin tilanteissa, sitä heikompi on työrauha. 

Sen sijaan luokan taustamuuttujat eivät ole tilastollisesti merkitsevästi yhtey-

dessä työrauhaan. (Metsämuuronen, 2003.)  

 

Taulukko 4. Luokassa ja sen ulkopuolella ilmenevien käyttäytymisongelmien, 

luokan oppilasmäärän ja monimuotoisuuden yhteys työrauhaan.  

 

Luokan monimuotoisuutta mittaava muuttuja Työrauha 

SSQ Häiriökäyttäytyminen oppituntien aikaisissa tilanteissaª -,654** 

SSQ Häiriökäyttäytyminen oppituntien ulkop. tilanteissa˚ -,307** 

Luokan oppilasmääräª  ,144 

Äidinkieli muu kuin suomi˚ -,097 

Tarkkaavuuden ja käyttäytymisen ongelmiaª -,258** 

Merkittäviä oppimisvaikeuksia˚  ,040 

Tehostettu tai erityinen tuki˚ -,015 

Huom. Spearman˚, Pearsonª, **p < 0,01  
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5.3 Työrauhan ylläpito 

Opettajilta kysyttiin heidän arviotaan siitä, kuinka suuri osa oppitunneista kuluu 

työrauhan ylläpitoon. Saadut vastaukset vaihtelivat suuresti. Opettajat arvioivat 

käyttävänsä 5–75 prosenttia oppitunnin ajasta työrauhan ylläpitoon. Keskimää-

rin noin kolmannes oppituntien ajasta kuluu opettajien käsityksen mukaan työ-

rauhan ylläpitoon (ka 28,18 ja kh 16,36). Opettajista 73,60 prosenttia vastasi työ-

rauhan ylläpitoon kuluvan enintään 30 prosenttia oppitunnista ja noin 10 pro-

senttia opettajista arvioi työrauhan ylläpitoon kuluvan jopa 50 prosenttia tai 

enemmän. 

 

 

5.4 Haastavimmat oppituntien aikaiset ja niiden 

ulkopuoliset tilanteet 

Opettajien arvioiden mukaan kaikkein haittaavimmat käyttäytymisongelmat op-

pituntien aikana jakautuivat taulukon 5 mukaisesti. Yli puolet opettajista koki ei-

ohjatut tilanteet ja yli neljäsosa opettajista opetuksen kuuntelun kaikkein vai-

keimmiksi oppituntien aikaisiksi tilanteiksi. 
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TAULUKKO 5. Missä oppituntien aikaisissa ja oppituntien ulkopuolisissa tilan-

teissa oppilaiden käyttäytymisongelmat ovat kaikkein haittaavimpia (N = 110)? 

 

Oppitunnin aikainen tilanne   N % 

Itsenäisesti työskennellessä   10 9,10 

Pari- ja ryhmätöissä    15 13,60 

Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa   56 50,90 

Opetusta kuunnellessa    29 26,40 

Oppitunnin ulkopuolinen tilanne   N % 

Ei missään     5 4,50 

Välitunnilla     36 32,70 

Ruokailussa     16 14,50 

Käytävillä/ koulun yhteisissä tiloissa  53 48,20 

______________________________________________________________________ 

 

Lähes puolet opettajista koki (taulukko 5) kaikkein vaikeimmiksi oppitunnin ul-

kopuolisiksi tilanteiksi hetket, jolloin oppilaat liikkuivat koulun yhteisissä ti-

loissa muun muassa koulun käytävillä. Kolmasosa opettajista vastasi vaikeim-

pien oppituntien ulkopuolisten tilanteiden ilmenneen välitunneilla. 
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6 POHDINTA 

6.1 Tulosten tarkastelu 

Sekä oppituntitilanteissa että oppituntien ulkopuolisissa tilanteissa ilmenevän 

häiriökäyttäytymisen ja työrauhan välillä oli tilastollisesti erittäin merkitsevä yh-

teys, eli mitä enemmän käyttäytymisongelmia sitä heikompi työrauha. Tulokset 

olivat siten samansuuntaisia Sigfridsin (2009) ja Kiiskin ym. (2012) esittämien tu-

losten kanssa: oppituntien ulkopuolella ilmenevät käyttäytymisongelmat muun 

muassa välitunti- ja käytävätilanteissa vaikuttivat työrauhaan sitä laskevasti. Sa-

maa painottavat Kern ja Clemens (2007), riittävän selkeiden käyttäytymisodotus-

ten puuttuminen lisää tyypillisesti oppilaiden rauhattomuutta. Lisäksi havaittiin 

sekä tarkkaavuuden ja käyttäytymisen ongelmilla oli tilastollisesti merkitsevä 

yhteys työrauhaan. Tarkkaavuuden ja käyttäytymisen ongelmien lisääntyessä 

myös työrauhahäiriöiden määrä nousi. Analyysit osoittivat, että vastoin yleistä 

uskomusta (Huhtanen, 2011) luokan oppilasmäärällä ja oppilaiden merkittävillä 

oppimisvaikeuksilla ei ollut yhteyttä työrauhaan. Yllättävää oli myös, että tämän 

tutkimuksen perusteella oppilaan äidinkieli muu kuin suomi sekä oppilaan tar-

vitsema tehostettu tai erityinen tuki eivät merkittävästi vaikuttaneet luokkien 

työrauhaan. Toisaalta voidaan todeta, että näiden oppilaiden osuudet luokissa 

olivat hyvin pienet (ka 1,60 ja 3,30). Tältä osin tulokset voisivat suuremmalla 

otoskoolla olla kenties hyvinkin erilaisia. 

Opettajat arvioivat tässä tutkimuksessa, että työrauhan ylläpitäminen vie 

varsin vaihtelevan osuuden oppitunteihin käytettävissä olevasta ajasta. Tutki-

muksessa saadut opettajien arviot vaihtelivat peräti 5 ja 75 prosentin välillä. Tä-

män tutkimuksen mukaan työrauhan ylläpitämiseen kuluu keskimäärin 28,18 

prosenttia oppituntien ajasta. Tulos on samaa luokkaa kuin Närhen ym. (2015) 

interventiotutkimuksen alkumittauksessa saama tulos 29 prosenttia. Lähes kol-

mannes oppituntien ajasta kuluu siis työrauhan ylläpitämiseen. Tämän suuruista 

tehokkaan työskentelyajan hävikkiä on ehdottomasti pidettävä liian suurena. 
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Tässä tutkimuksessa opettajat arvioivat oppituntien aikaisten käyttäyty-

misongelmien esiintyvän eniten ei-ohjatuissa tilanteissa (50,90 %) ja opetustilan-

teissa (26,40 %), mutta näitä selvästi vähemmän pari- ja ryhmätöissä (13,60 %) ja 

itsenäisen työskentelyn aikana (9,10 %). Oppituntien ulkopuolisissa tilanteissa 

käyttäytymisongelmat ilmenivät erityisesti käytävillä ja koulun yhteisissä ti-

loissa (48,20 %) sekä välitunneilla (32,70 %) ja vähemmän ruokailussa (14,50 %). 

Toisaalta tämän tutkimuksen opettajista 4,50 prosenttia oli sitä mieltä, että käyt-

täytymisongelmia ei luokan ulkopuolisissa tilanteissa ilmennyt.  

 

 

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet 

Alkujaan koulutukseen osallistuneita oli 218, mutta peruutusten ja myöhästynei-

den ilmoittautumisten vuoksi ensimmäinen lähtötilannearviointi saatiin 155 

opettajalta. Tämän jälkeen aineistosta poistettiin opettajat, jotka opettivat yläkou-

lun luokkia sekä opettajat, jotka opettivat erityisopetuksen luokkia, jotta aineisto 

saatiin koskemaan alakoulun yleisopetuksen luokkia. Syytä miksi jäljellä olevista 

138 opettajasta vain 115 eli 83,30 prosenttia antoi suostumuksensa käyttää tieto-

jaan tutkimuksessa voi vain arvailla, sekä sitä missä suhteessa aineistoon jäivät 

työrauha- ja käytösongelmien kannalta lievät, vaikeat ja keskimääräiset luokat. 

On mahdollista, että opettajat saattoivat kokea työrauhaongelmien myöntämisen 

vaikeana ja omien tietojen päätymisen tutkimukseen kiusallisena myös siksi, että 

väittämissä kysyttiin sekä työskentelykuntaa että koulua, jossa opettaja työsken-

teli. Kun tutkimusaineistosta poistettiin vielä opettajat, jotka opettivat luok-

kaansa työtehtävien jakautuneisuuden vuoksi alle 50 prosenttia oppitunneista, 

jäi jäljelle 110 opettajaa eli noin puolet alkuperäisestä otannasta. Tutkimuksen 

taustalla olevaan koulutukseen nähden otantaa on kuitenkin pidettävä edusta-

vana. 

Tämän tutkimuksen tulokset eivät ole suoraan yleistettävissä kuvaamaan 

kaikkia suomalaisia perusopetuksen alakoulun luokkia. Niitä ei voida käsitellä 
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satunnaisotoksen tuloksina, sillä Niilo Mäki Instituutin järjestämään koulutuk-

seen osallistuivat ja kyselytutkimukseen vastasivat opettajat, jotka olivat kiinnos-

tuneita ja halukkaita kehittämään työtään sekä täydennyskouluttautumaan. Tut-

kimustulokset ovat kuitenkin suuntaa antavia osoittaen, että häiriökäyttäytymi-

nen oppituntien aikaisissa ja oppituntien ulkopuolisissa tilanteissa ovat yhtey-

dessä työrauhaan ja käytösongelmat esiintyvät usein juuri ei-ohjatuissa oppitun-

tien aikaisissa tilanteissa ja opetusta kuunneltaessa.  

Tässä tutkimuksessa Työrauhamittarilla saatuja tuloksia ei pystytty vertaa-

maan Närhen ym. (2015 ja 2017) tekemiin tutkimuksiin, sillä tämän pro gradu -

tutkielman aineisto oli sekä oppilaiden keskittymistä että häiriökäyttäytymistä 

mittaavien väittämien määrän osalta aiempia tutkimuksia suppeampi.  

Julinin ja Rummun (2008) sekä Kaufmanin ym. (2010) tekemien tutkimus-

ten mukaan työrauhaongelmat lisääntyvät siirryttäessä alemmilta luokka-as-

teilta ylemmille. Tämän tutkimuksen aineisto näyttää kuitenkin päinvastaista. 

Tutkimukseen osallistuneista opettajista lähes 75 prosenttia opetti luokkia 1–4 ja 

vain noin neljäsosa luokkia 5–6. Yhtenä syynä tähän voidaan ajatella, että luokkia 

5–6 opettavat opettajat eivät ole enää yhtä valmiita sitoutumaan koulutukseen 

kuin alkuopettajat. Näiden luokkien oppilaat ovat piakkoin siirtymässä yläkou-

lun puolelle ja opettajan yhteys luokkaan on loppumassa. Toisaalta tutkimus-

luokkien valikoitumiseen on voinut vaikuttaa Suomessa vaiheittain yleistynyt 

inkluusiomalli. Siinä ajatellaan yleisopetuksen ja erityisopetuksen luokkien su-

lautuvan niin vahvasti yhteen, että erityisopetuksen luokkia on voitu vähentää. 

Kun kaikille lapsille pyritään tarjoamaan koulupaikka omasta lähikoulusta, on 

luokkien monimuotoisuus lisääntynyt ja se on tuonut mukanaan monenlaisia 

haasteita. Uudehko toimintamalli voi näkyä erityisesti 1–4 luokkien työrauhassa. 

Olipa syy mikä tahansa, niin tämän tutkimuksen voidaan katsoa olevan pätevin 

luokkien 1–4 tarkastelussa, sillä vahva enemmistö tutkittavista luokista oli näiltä 

luokka-asteilta. 

Tässä tutkimuksessa opettajien sukupuolijakauma poikkesi tavanomaisesta 

sukupuolijakaumasta suomalaisessa perusopetuksessa. Aineisto koostui reilu 86 

prosenttisesti naisopettajista. Suomalaisten peruskoulunopettajien 
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sukupuolijakauma on hieman tasaisempi: naisia noin 73 prosenttia ja miehiä noin 

27 prosenttia (Kumpulainen, 2013). Tutkimusjoukon keskimääräistä vahvempi 

naisedustus voi viitata joko siihen, että naisopettajilla on enemmän vaikeuksia 

luokanhallinnassa tai kuten Atjonen ym. (2008) sanovat; naisopettajat ovat ha-

lukkaampia kouluttautumaan sekä valmiimpia vastaanottamaan ulkopuolista 

apua vähentääkseen luokan häiriökäyttäytymistä ja saadakseen luokkaan pa-

remman työrauhan. Atjosen ym. (2008) tutkimuksen mukaan naisopettajat koki-

vat myös tarvitsevansa miehiä enemmän ammatillista tukea opetuksen eriyttä-

misessä ja erilaisten oppilaiden auttamisessa.  

Kumpulaisen (2017) mukaan valtakunnallisesti tarkasteltuna noin 95 pro-

senttia suomalaisopettajista on muodollisesti päteviä. Tutkimukseen osallistu-

neiden opettajien 95-prosenttinen pedagoginen pätevyys vastaa tältä osin täysin 

keskimääräistä suomalaista opettajakuntaa. Suomen virallisen tilaston (2003) 

mukaan suomalaisten peruskoulun opettajien mediaani-ikä oli vuonna 2003 noin 

43 vuotta. Tämän jälkeen opettajia on tilastoitu ikäluokittain. Kumpulaisen (2017) 

mukaan 50–54-vuotiaat suomalaisopettajat osallistuvat aktiivisimmin täyden-

nyskoulutukseen. Tässä tutkimuksessa ja koulutuksessa mukana olleet opettajat 

olivat keskimäärin 38,60 -vuotiaita. Keskimääräistä nuoremmat opettajat saatta-

vat ehkä kokea luokan työrauhan ja käyttäytymisongelmat raskaampina tai ajat-

televat kenties toiveikkaammin, että työrauhaa voidaan kehittää ja käyttäytymis-

ongelmia ehkäistä.  

Tutkimusaineistosta ei selviä, millainen vaikutus tulokseen oli sillä, että 

opettajat täyttivät tutkimuslomakkeen työviikkonsa päätteeksi. Opettajat tiesivät 

etukäteen, millaisiin kysymyksiin heidän tuli työviikkonsa päätteeksi vastata. 

Voisiko tällä mahdollisesti olla vaikutusta tutkimuksen luotettavuuteen? Osa 

opettajista saattoi tehdä muistiinpanoja ja kirjata muistiin oppituntien aikaisia ti-

lanteita työviikon aikana, jolloin tulokset olivat kenties jopa todellisuuspohjai-

sempia. Toisaalta osa opettajista ei ehkä miettinyt tutkimuskysymyksiä työviik-

konsa aikana, jolloin kyselylomakkeella saatu tieto perustui enemmän opettajan 

muistikuviin ja tuntemuksiin, jotka heillä lomakkeen täyttämisen hetkellä oli. 

Painottuiko opettajien arviossa loppuviikko ja näkyikö niissä mahdollisesti 
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oppilaiden väsymys työviikon taakasta tai jotkut yksittäiset rauhattomat oppi-

tunnit, jotka siten tulivat vaikuttaneeksi opettajan arvioon koko kouluviikosta. 

Tämän on voinut vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin tavalla, joka ei ole arvioita-

vissa. 

Yhdessä tutkimuskysymyksessä opettajaa pyydettiin arvioimaan työrau-

han ylläpitoon käytettyä osuutta oppituntien ajasta. Tämän kysymyksen koh-

dalla voidaan pohtia, mielsivätkö opettajat samalla tavalla työrauhan ylläpidon. 

Saattoiko se jonkun vastaajan mielestä tarkoittaa aikaa, jonka hän käytti oppitun-

nilla työrauhahäiriöiden selvittämiseen. Toisaalta saattoiko joku ajatella sen pi-

täneen sisällään myös työrauhan ylläpidon ennakoinnin ja suunnittelun, mikä on 

voinut johtaa siihen, että kyselylomakkeesta on valittu huomattavan suuri pro-

senttiosuus.  

Kyselylomakkeessa kysyttiin oppilaiden käyttäytymisongelmien kannalta 

kaikkein haittaavinta tilannetta viidellä vastausvaihtoehdolla: ei missään, itse-

näisesti työskenneltäessä, pari- ja ryhmätöissä, ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 

sekä opetusta kuunneltaessa. Kattoivatkohan vaihtoehdot riittävän hyvin kaikki 

ne tilanteet, joissa häiritsevää käyttäytymistä luokassa esiintyi? Toisaalta miten 

tuloksiin olisi vaikuttanut, mikäli opettaja olisi voinut valita vaihtoehdoista use-

amman eli haastavimmat oppituntien aikaiset tilanteet tai mikäli opettaja olisi 

vastannut avoimeen kysymykseen. 

Kyselylomakkeen Työrauhamittari-osiossa kysymysten asettelu muuttui 

ensimmäisen kolmen kysymyksen jälkeen työrauhaa positiivisesti kuvaavista 

väittämistä työrauhahäiriöitä kuvaaviin väittämiin ja vastausvaihtoehdot pysyi-

vät samoina. Siten on mahdollista, että joku vastaajista on saattanut mieltää väit-

tämät väärin. Tosin kolmeen jälkimmäiseen kysymykseen saaduissa vastauk-

sissa ei suoranaisesti voida havaita sekaannusta tukevaa tulosta, vaan tulokset 

ovat linjassa muiden tässä tutkimuksessa saatujen tulosten kanssa. 

Tämän tutkimuksen perusteella luokan oppilasmäärä ja sen monimuotoi-

suus eivät vaikuttaneet luokkien työrauhaan. Holopaisen ym. (2009) tulivat 

myös siihen johtopäätökseen, että luokan koko ei suoraan vaikuta sen työrau-

haan. Siten työrauhan voidaan katsoa koostuvan tekijöistä, joita tällä 
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tutkimuksella ei pystytä mittaamaan. Mahdollisia työrauhaan vaikuttavia muita 

tekijöitä voisivat olla opettajan kommunikointitapa luokkansa kanssa sekä hänen 

käyttämänsä työtavat. Siitä huolimatta, että luokan koko ei näyttäisi olevan suo-

raan yhteydessä luokan työrauhaan, niin varmasti edelleen pätee Huhtasen 

(2011) esittämä ajatus, että suuressa ryhmässä yksilön kohtaaminen vaikeutuu.  

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus ei myöskään tämän tutki-

muksen mukaan vaikuttanut luokkien työrauhaan. On kuitenkin huomattava, 

että tutkimusluokilla tämän oppilasjoukon osuus oli hyvin pieni (1,60 %). On 

mahdollista, että tutkimustulos olisi erilainen tältä osin, mikäli tutkimus tehtäi-

siin luokissa, joissa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus olisi suuri tai 

erittäin suuri.  

Lisätutkimuksia tulisikin tehdä siitä, miten toimien opettaja pystyisi vähen-

tämään työrauhahäiriötilanteita oppitunneilla. Jatkossa olisi hyvä tehdä kysely-

tutkimusten sijaan tai rinnalla myös havainnointitutkimuksia. Havainnointitut-

kimusten avulla saataisiin luotettavammin selvitettyä esimerkiksi työrauhan yl-

läpitämiseen kuluvaa todellista osuutta oppitunnista, sekä ennen kaikkea luokan 

sisäistä vuorovaikutusta; miten opettaja toimii näissä tilanteissa. Tässä tutkimus-

aineistossa oli mukana opettaja, joka arvioi käyttävänsä 75 prosenttia eli lähes 34 

minuuttia 45 minuutin oppitunnista työrauhan ylläpitämiseen. Mikäli työrauhaa 

tukevilla toimilla saataisiin osuus laskettua tämän tutkimuksen keskiarvoon 28 

prosenttiin (12,60 minuuttiin 45 minuutin oppitunnista) voitaisiin jokaisesta op-

pitunnista käyttää yli 20 minuuttia enemmän aikaa opiskeluun. Alakoulun työ-

viikossa opiskeluun käytettävä aika lisääntyisi lähes 8 tuntia. Voi vain arvailla, 

millaista on oppilaiden oppiminen ja opettajan jaksaminen, jos työrauhan yllä-

pito vie oppitunnista kolme neljäsosaa.  

Välijärven (2012) koosteessa vuoden 2009 PISA-tutkimuksen tuloksista suo-

malaisten yläkoulun oppilaiden käsitykset työrauhasta olivat sangen kielteisiä, 

selvästi alle OECD-maiden keskiarvon. Vain väittämään: oppilaat eivät voi työs-

kennellä kunnolla, suomalaisnuoret vastasivat kuten OECD-maiden nuoret kes-

kimäärin. Suhtautuvatko suomalaisopiskelijat kriittisemmin työrauhaan, vai 

onko suomalaisissa kouluissa todella muita OECD-maita haastavammat 
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kouluolot. Tätäkin tulisi kouluissa tutkia havainnointitutkimuksilla. Toisaalta 

kun työrauhan voidaan katsoa olevan kokijasta riippuvaista, niin se ehkä vaatisi 

tulevia tutkimuksia ajatellen aiempaa tarkemman määrittelyn: mikä katsotaan 

työrauhaksi tai toisaalta työrauhahäiriöksi ja käyttäytymisongelmaksi. Huojen-

tava tieto oli kuitenkin se, että noin 80 prosenttia suomalaisoppilasta on kertonut 

voivansa työskennellä kunnolla lähes kaikilla oppitunneilla. (Välijärvi, 2012.) 

Olisi hyvä myös pohtia, mikä vaikutus tuloksiin oli sillä, että PISA-tutkimuk-

sessa kysymykset oli aseteltu vahvasti kielteiseen muotoon. Jatkossa voisi tutkia 

muuttuisivatko tulokset, mikäli väittämät olisivat myönteisiä. Tätä tärkeämpää 

olisi kuitenkin tutkia, miten voitaisiin vähentää oppitunneilla ja oppituntien ul-

kopuolella ilmenevien häiriötilanteiden määrää.  

 

6.3 Johtopäätökset 

Suomalaisessa opettajankoulutuksessa painottuvat Malisen ja Savolaisen (2016) 

mukaan erittäin vahvasti oppisisällöt ja opettamisen keinot. Käyttäytymisen oh-

jaamiseen kiinnitetään huomiota hyvin vähän ja sitä opetetaan verrattain kevy-

esti. Opettajankoulutuksen tulisikin opettaa enemmän luokanhallintakeinoja. 

Koulutuksessa tulisi ottaa paremmin huomioon opettajien kaikkein haastavim-

miksi kokemat luokkatilanteet eli ei-ohjatut tilanteet, joissa yli puolet opettajista 

sanoi havaitsevansa eniten työrauhaongelmia.  Lähes puolet vastaajista ilmoitti 

vaikeimpien luokan ulkopuolisten tilanteiden ilmenevän liikuttaessa koulun 

käytävillä ja muissa yhteisissä tiloissa. Tulevien opettajien olisi hyvä pohtia etu-

käteen keinoja näiden tilanteiden haltuunottoon. Heidän tulisi sekä suunnitella 

että päästä harjoittelujensa aikana soveltamaan oppejaan siitä, miten opettaa op-

pilaille sekä konkreettisten toimintaohjeiden mukaista käyttäytymistä että anta-

maan aina oppilaan onnistuessa välitöntä suoraa positiivista palautetta.  

Opettajaopiskelijoiden tulisi ymmärtää, että vaikka kouluissa ilmeneviä 

häiriöitä pidetään (Malinen & Savolainen, 2016; Lehtomäki & Mikkilä-Erdmann, 

2018) yleensä aika lievinä, niin jatkuvasti toistuvina ne ovat varsin kuormittavia 
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sekä oppilaiden että opettajien kannalta. Lisäksi opettajaopiskelijoiden tulisi ym-

märtää, että luokassa ilmenevät työrauhahäiriöt heikentävät kaikkien luokan op-

pilaiden oppimista ja sitä kautta vaikeuttaa jopa heidän jatko-opintomahdolli-

suuksiaan, haitta ei siis kohdistu ainoastaan niihin, jotka häiriköivät (Närhi ym. 

2015). 

Opettajankoulutuksessa olisi hyvä korostaa luokan käytänteiden ja rutii-

nien merkitystä sekä oppitunnin ja koulupäivän rakenteen vaikutusta luokan 

työrauhaan (Kern & Clemens, 2007). Opettajaopiskelijoiden tulisi myös sisäistää 

aikuisen antaman vasteen vaikutus moniin levottomasti käyttäytyviin oppilai-

siin ja oppia toimimaan johdonmukaisesti. Monissa luokissa on käytössä sääntö, 

että puheenvuoroa pyydetään viittaamalla. Mikäli opettaja kuitenkin toisinaan 

hyväksyy huutelemalla esitetyn vastauksen tai vaikkapa kommentoi huvittu-

neesti oppilaan möläytystä, tulee hän huomaamattaan antaneeksi ristiriitaisen 

viestin, että huutelu olisikin sallittua (Saloviita, 2014).  

Tämän tutkimuksen perusteella sekä häiriökäyttäytyminen oppituntien ai-

kana että niiden ulkopuolella ilmenevä häiriökäyttäytyminen ovat merkitsevästi 

yhteydessä luokkien työrauhaan. Koulujen tulisi jatkossa pohtia aiempaa enem-

män keinoja, joilla voitaisiin rauhoittaa välitunti- ja käytävätilanteita, sillä rau-

hattomuuden tiedetään siirtyvän helposti käytäviltä oppitunneille (Sigfrids, 

2009).  

Toivottavaa olisi, jos kouluihin saataisiin enemmän me-henkeä ja yhteistä 

yrittämistä. Hyvä yhteishenki on myös pysyvämmän työyhteisön perusta. Opet-

tajankoulutusta tulisi kehittää myös entistä avoimemman keskustelun ja syvälli-

semmän pohdiskelun suuntaan. On täysin perusteltua yhtyä Greenen (2009) aja-

tuksiin siitä, että opettajilla tulisi olla aiempaa enemmän rohkeutta jakaa koulu-

tuksissa saamaansa tietoa tai pyytää kollegojaan esimerkiksi lukemaan hyvä ar-

tikkeli ei kiusaksi, vaan yhteisen keskustelun pohjaksi ja kaikkien tietoisuuden 

lisäämiseksi. Ei ole myöskään tarkoituksenmukaista, että yksikään opettaja sin-

nittelee yksin luokkansa kanssa ja vähitellen uuvuttaa itsensä. Etenkin uusi ko-

kematon opettaja kohtaa sekä oppilastilanteet että vanhempien kanssa tehtävän 

yhteistyön haasteet ensimmäistä kertaa. Kuinkahan moni vastavalmistunut 
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uskaltaa kysyä apua kollegoiltaan, koska tulee samalla myöntäneeksi, että omat 

konstit eivät riitä. Koulujen tulisi lisäksi aiempaa kattavammin ottaa käyttöön 

työparityöskentely muussakin mielessä, kuin oppituntien suunnittelussa ja to-

teutuksessa. Oman koulun sisältä nimetty mentori voisi auttaa monen karikon 

yli. 
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