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Tyorauha luokassa mahdollistaa oppimisen, opettamisen ja koulussa viihtymisen. Luokan
tyorauhaa voidaan edistdd ndyttoon perustuvilla luokanhallintamenetelmilld. Jotta luokan-
hallintamenetelmien vaikuttavuudesta saataisiin mahdollisimman luotettavaa tietoa, tulisi
kdytossd olevan arviointivélineen olla luotettava. Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin luokan
tyorauhaa kuvaavan SSQ-mittarin luotettavuutta. Lisdksi tutkittiin oppilaiden kayttaytymi-
sen osalta haastavimpia koulu- ja luokkatilanteita opettajien arvioimina. Tutkimuksessa
myos selvitettiin, tapahtuuko luokan tydrauhassa muutosta luokanopettajille jarjestetyn
kollaboratiiviseen konsultointiin perustuvan koulutuksen jilkeen.

Tutkimuksen aineisto oli kerétty sdhkoisilld kyselylomakkeilla alakoulun opettajilta,
jotka osallistuivat Niilo Mdki Instituutin vuosien 2014-2017 aikana jédrjestamiin luokan tyo-
rauhan tukemista koskeviin tdydennyskoulutuksiin. SSQ-mittarin faktorirakennetta tutkit-
tiin eksploratiivisella faktorianalyysilld, sisdistd yhdenmukaisuutta Cronbachin alfa -kertoi-
milla ja toistomittausreliabiliteettia Pearsonin korrelaatiokertoimilla. Kriteerivaliditeettia
arvioitiin vertaamalla SSQ-mittaria Tyorauhamittariin. Haastavimmat koulu- ja luokkati-
lanteet mddritettiin opettajien arviointien perusteella. Oppilaiden héiriokadyttdaytymisen
muutosta ennen koulutusta ja sen jalkeen tarkasteltiin toistomittausten varianssianalyysin
avulla.

SSQ-mittarin faktorirakenne osoittautui yksiulotteiseksi. Koska mittaria kédytettiin tut-
kimuksessa kuvaamaan erikseen oppituntien aikaisia ja oppituntien ulkopuolisia tilanteita,
tutkittiin mittaria myos kaksiosaisena. Seké yksiulotteisen ettd kaksiulotteisen SSQ-mittarin
korkeat Cronbachin alfa -kertoimet osoittivat SSQ-mittarin reliabiliteetin olevan hyva. SSQ-
mittarin toistomittausreliabiliteetti oli niin ikddn korkea. SSQ-mittarin ja Tydrauhamittarin
vilisen korrelaation perusteella myds SSQ-mittarin kriteerivaliditeettia voidaan pitdd hy-
vand. Haastavimmat tilanteet oppitunneilla olivat opettajien arvioinnin mukaan ne, joissa
ei ollut opettajan ohjausta. Oppitunnin ulkopuolella hdiriokadyttaytymistd ilmeni erityisesti
kaytavilld ja koulun yhteisissé tiloissa. Oppilaiden héiriokayttdytyminen vaheni opettajien
koulutuksen jdlkeen heti ensimmadiselld interventioviikolla ja muutos oli tilastollisesti mer-
kitseva.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd SSQ-mittarin muokattua versiota voidaan pitda
psykometrisesti patevand kuvaamaan koko luokan hdiriokdyttaytymistd oppitunneilla ja
oppitunnin ulkopuolisissa tilanteissa. Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd kollabora-
tiiviseen konsultointiin perustuva koulutus on tehokas keino jakaa tietoa nayttoon perustu-
vista luokanhallintamenetelmistd ja ettd ndiden menetelmien kayttoonotto parantaa luokan
tyorauhaa. Onkin tarkedd, ettd opettajankoulutuksessa sekéd opettajien taiydennyskoulutuk-
sessa perehdytadan riittdvasti luokanhallintamenetelmiin.

Asiasanat: luokan tyorauha, hdiriokdyttdaytyminen, luokanhallinta, mittarin luotettavuus,
kollaboratiivinen konsultointi, opettajien tdydennyskoulutus



SISALTO

TIIVISTELMA
1 JOHDANTO ..uterctetenenenencnenenenenenenenesesenesesenssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssens 4
1.1 Tyorauha Koulussa........cccoeeviiiiiiiiiiiiiciiicccce e 6
1.2 Oppilaiden kdyttaytymisen tukeminen .............ccccoevevviiiniiinicnncincenn. 9
1.3 Opettajien luokanhallintataidot ja tdaydennyskoulutus........................... 13
1.4 Opettajan luokanhallintataitojen kehittdiminen kollaboratiivisen
konsultaation avulla...........ccoeiiiiiiiiiii 16
1.5 Tyorauhan mittaaminen...........cccceecirieiniiieiineiiniiiiceeceeeeeee 18
1.6 TutkimuskySymykset ..........cccoeiviiiiineiniiiiciicicccceeeeeee 21
2  TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN .....ininininininennnenenenenenesesesenene 22
2.1 Tutkimukseen osallistujat ..........cccececuveiriieiinciiniiiicicccceeee 22
2.2 Tutkimusmenetelmait ja aineiston analyysi.........ccccccovccicinnnccccinnenns 27
2.2.1 Mittarin rakenteen, reliabiliteetin ja validiteetin arviointi............... 27
2.2.2 Oppilaiden kdyttdytymisen osalta haastavimmat koulu- ja
luokkatilanteet opettajien arvioimina ...........cccececeveeeieccenccinecnnenne. 30
2.2.3 Oppilaiden hdiriokayttaytymisessd tapahtuvat muutokset
luokanopettajien ohjatusti suunnittelemien tukitoimien aikana ....30
3 TULOKSET .....ueeeiistcteeiisteneensssssesssssssessssssssssssssssssssssssssnsssssssssssssssns 33
3.1 Mittarin rakenteen, reliabiliteetin ja validiteetin arviointi ...................... 33
3.2 Oppilaiden kdyttdytymisen osalta haastavimmat koulu- ja
luokkatilanteet opettajien arvioimina ...........ccceecevveeencineinincnnecnnenne. 35
3.3 Oppilaiden hdiriokdyttaytymisessd tapahtuvat muutokset
luokanopettajien ohjatusti suunnittelemien tukitoimien aikana............ 36
4 POHDINTA ....ouiiiitnintninietstsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 40
4.1 Tulosten tarkastelu ja johtopddtokset.........ccccoeviviiniiiiniiniininiiicin, 40
4.2 Tutkimuksen arviointi ... 46
4.3 Jatkotutkimusehdotukset ja kdytdnnon sovellukset .............ccccccceeieinnes 48
LAHTEET ....oommnssrssussssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssns 49

LIITTEET wucooueiiiiiiiiiniiiiniinensinsnecnisseessesssessesssesssssssessesssessesssesssssssessssssessasssssssssssesss 59



1

JOHDANTO

Koulujen tyorauhaongelmat ovat olleet huolenaiheena jo pitk&an, silld oppilai-
den hairiokdyttdytymiselld voi olla monia negatiivisia vaikutuksia niin opettajiin
kuin oppilaisiinkin. Hédiriokadyttdytyminen on yhteydessa oppilaiden akateemi-
seen suoriutumiseen (Frick ym., 1991; Wagner, Kutash, Duchnowski, Epstein &
Sumi, 2005; Kutash & Duchnowski, 2004) ja koulun jidlkeiseen eldmé&&n sopeutu-
miseen (Schaeffer ym., 2006; Karakus, Salkever, Slade, lalongo & Stuart, 2012).
Oppilaiden hdiriokdyttdytymisen on lisdksi todettu vaikuttavan heikentédvasti
opettajien terveyteen (Ervasti, 2012). Oppilaiden hiiriokdyttdytyminen on yksi
opettajan kokemista stressitekijoistd, joka systemaattisesti ennustaa tyouupu-
musta (Kokkinos, 2007).

Soinin, Pietarisen ja Pyhalton (2008) opettajien tyohyvinvointia selvittineen
tutkimuksen mukaan opettajille yleisimmin kuormitusta aiheuttivat pedagogista
tavoitetta haastavat vuorovaikutustilanteet oppilaiden kanssa. Keskeistd kuor-
mituksen kokemisessa oli se, miten opettaja pystyi haastavassa vuorovaikutusti-
lanteessa toimimaan eli millainen toimijuus hénelle mahdollistui. Luokanhallin-
tataitojen kehittdmiseen tahtddvalla koulutuksella opettajalle voitaisiin tarjota
keinoja haastavien vuorovaikutustilanteiden ennaltaehkdisemiseen ja kohtaami-
seen, mikd vahvistaisi opettajan toimijuutta tilanteessa. Soini ym. (2008) toteavat-
kin, ettd oppilas-opettajavuorovaikutus tulisi ottaa paremmin huomioon koulu-
jen tyoyhteisojen kehittdmistydssd ja opettajien tiydennyskoulutuksessa. Heidan
mukaansa tdma voisi olla kehittdmisen ja opettajien jaksamista tukevan toimin-
nan ldhtokohta. My6s opettajankoulutuksessa tulisi huomioida paremmin luo-
kanhallintataitojen koulutus (ks. esim. Blomberg, 2008; Greenberg, Putman &
Walsh, 2014).

Julkisessa keskustelussa ovat usein nousseet esiin vakavat ja harvinaiset
tyorauhaongelmat, mutta arjessa koulutyota kuitenkin vaikeuttavat eniten lievit
kayttaytymisen hdiriot, kuten vaikeus keskittyd tehtdvien tekemiseen, levotto-

muus, melu, my6hdstyminen ja epakunnioittava kdyttaytyminen (ks. Narhi, Paa-



nanen, Karhu & Savolainen, 2016). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kayttayty-
misen ongelmia voidaan viahentdd merkittdavasti tutkimusndyttoon perustuvien
luokanhallintamenetelmien avulla (ks. Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers &
Sugai, 2008). Opettajan luokanhallintataitojen on lisdksi todettu olevan yhtey-
dessd oppilaan oppimissuorituksiin (Cheema & Kitsantas, 2014). Kuitenkaan mo-
net opettajat eivét ole tietoisia ndistd menetelmista (ks. Greenberg ym., 2014; Ma-
linen, Viisdnen & Savolainen, 2012). Opettajille tulisikin tarjota mahdollisuuksia
saada tietoa ndyttoon perustuvista luokanhallintakeinoista esimerkiksi tdayden-
nyskoulutusten kautta. Vaihtoehtoisesti erityisopettaja ja luokan- tai aineenopet-
taja voivat tehdd tasavertaista yhteistyotd kollaboratiivisen konsultointimallin
mukaisesti. Kyseisestd konsultointimallista on saatu hyvia tuloksia ndyttoon pe-
rustuvien tukitoimien soveltamisessa luokkaan (ks. Dupaul, Weyandt & Janusis,
2011; Erchul ym., 2007; Erchul ym., 2009).

Perusopetuksessa kdytossd olevan kolmiportaisen tuen mallissa tutkimus-
ndyttoon perustuvien tukitoimien toteuttamiseen sisdltyy oleellisena osana tuki-
toimien vaikuttavuuden arviointi (Aro, Aro, Koponen & Viholainen, 2012). Op-
pilaan edistymistd taytyy siis seurata sdaannéollisesti, jotta oppilaalle annettavaa
tukea voidaan tehostaa tai muokata tarpeen mukaan (ks. Bjorn, Savolainen &
Jahnukainen, 2017; Fuchs & Fuchs, 2006; Searle, 2010). Jotta tukitoimien vaikut-
tavuudesta saadaan luotettavaa tietoa, tulee arviointiviline interventiovasteen
mittaamiseen valita huolellisesti. Arviointivélineen tulee olla luotettava ja sen
kdyton yksinkertaista ja helppoa. Oppilaan héiriokadyttdaytymisen arvioimiseksi
koulun eri tilanteissa on kehitetty School Situations Questionnaire -kyselylomake
(SSQ). Kyselylomake on todettu kayttokelpoiseksi ja luotettavaksi arviointivali-
neeksi kadyttdytymisen interventioiden vaikuttavuuden arviointiin (ks. Pelletier,
Collet, Gimpel & Crowley, 2006; Collett, Ohan, & Myers, 2003; Verhulst & van
der Ende, 2006).

Tamdn tutkimuksen tavoitteena on tarkastella, mitkd koulu- ja luokkatilan-
teet luokanopettajat kokevat oppilaiden kayttaytymisen osalta haastavimmiksi.

Liséksi tarkastellaan luokan tyérauhan muutoksia ennen ja jdlkeen luokanopet-



tajille jarjestetyn kollaboratiiviseen konsultointiin perustuvan “Yleinen tuki op-
pilaiden kdyttdytymisen tukemiseen” -koulutuksen. Tutkimuksessa oppilaiden
hairiokayttaytymistd arvioidaan SSQ-mittarilla, joka on muokattu koskemaan
yksittdisen oppilaan sijaan koko luokkaa. Tutkimuksessa tarkastellaan lisaksi ky-
seisen SSQ-mittarin psykometrisia ominaisuuksia; faktorirakennetta, validiteet-

tia ja reliabiliteettia.

1.1 Tyorauha koulussa

Tyorauha ei ole késitteend kovin yksiselitteinen. Englanninkielisessa kirjallisuu-
dessa tyorauhan suoraa kdannosta working peace ei juurikaan kéytetd, vaan tyo-
rauhaa tarkastellaan vaihtelevien kasitteiden kautta, kuten disruptive behaviour,
inappropriate behaviour, discipline problem, classroom management, disciplinary climate
ja behavioural climate. Tyorauhaa tarkastellaan siten hdiriokdyttaytymisen, tyos-
kentelyilmapiirin ja luokanhallinnan ndkdkulmista. Holopainen, Jarvinen, Kuu-
sela ja Packalen (2009) toteavat, ettd tyorauhan mééaritelmasta heijastuu maarit-
telijain persoonallisuus sekd ndkemykset kasvatuksesta ja opetuksesta, niiden
pddamaddristd sekd opetusmenetelmistd. Heiddn mukaansa opettajan késitys tyo-
rauhasta on usein eri kuin oppilaan ja my6s oppilaiden kasitykset tyorauhasta
vaihtelevat, mutta yhteistd on kuitenkin se, ettd tydrauhaa oppitunneilla pide-
tddn tarkednd. Saloviita (2014) toteaa, ettd tyorauha ei tarkoita pelkdstddan hiljai-
suutta, vaan nykyisin tydrauhan ylldpito on osa kasvatusta, jonka tavoitteena on
kehittaad oppilaan itsehallintaa ja sosiaalisia taitoja, jotka auttavat hanta osallistu-
maan ja kuulumaan luokkayhteisoon.

Perusopetuslaissa ei esiinny tyérauhan késitettd, vaan tyorauhaa tarkastel-
laan turvallisen oppimisympadriston ndkokulmasta. Lain mukaan oppilaalla on
oikeus turvalliseen tyoympadristoon ja koulussa on oltavat jdrjestyssadnnot tai
muut sovellettavat jdrjestysmadraykset, joilla edistetddn koulun sisdistd jarjes-
tystd, opiskelun esteetontd sujumista sekd kouluyhteison turvallisuutta ja viih-
tyisyyttd (Perusopetuslaki 29 §). Oppilaan velvollisuuksiin kuuluu tehtdvien

suorittaminen tunnollisesti sekd asiallinen kdyttdytyminen (Perusopetuslaki 35



§). Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) puolestaan todetaan, ettd tyo-
rauhaa edistdd rauhallinen ja hyvéksyva ilmapiiri, hyvit sosiaaliset suhteet sekéa
ympadriston viihtyisyys. Hyva tyorauha ja ilmapiiri tukevat myos oppimista. Op-
pilailla on vastuunsa kouluyhteisossddn, minké tulee ilmetd muun muassa tyo-
rauhan kunnioittamisena.

Tyodrauhaan liittyy ldheisesti myos tydrauhaongelmien ja hdiriokdyttayty-
misen késitteet. Levin ja Nolan (2007) mddrittelevit tyorauhaongelmat kayttay-
tymiseksi, joka hdiritsee opetusta tai muiden oppilaiden oikeutta oppia, vaaran-
taa psyykkistd tai fyysistd turvallisuutta luokassa tai tuhoaa toisen omaisuutta.
Useat tutkijat madrittelevat tydrauhaongelman titd laajemmin, kattaen myos yh-
teiskunnan lait ja normit seké sellaisen oppilaan kayttdytymisen, joka héiritsee
vain hdnen omaa oppimistaan (Saloviita, 2014). PISA-tutkimuksissa tyorauhaa
madritellddn sen kautta, kuinka paljon hdiriokayttaytyminen heikentdd oppilai-
den oppimismahdollisuuksia (OECD, 2019). Cheema ja Kitsantas (2014) méaérit-
televit luokan tyorauhaa sen mukaan, kuinka hyvin oppilaat noudattavat luokan
sddntojd ja kuinka opettaja vastaa oppilaiden hédiriokayttaytymiseen oppitunnin
aikana.

Tyorauha opettajien kokemana. Suomi osallistui yhdessd yli 45 maan
kanssa OECD:n johtamaan TALIS 2018 -tutkimukseen (Taajamo & Puhakka,
2019). Tutkimuksen mukaan tyorauha ylikoulun opetusryhmissd opettajien ar-
vioimana oli Suomessa vertailumaista (Ruotsi, Norja, Tanska, Viro) heikoin. Kol-
masosa suomalaisista opettajista oli samaa tai tdysin samaa mieltd siitd, ettd op-
pilaiden hiljenemistd on odotettava kauan oppitunnin alkaessa, ryhméssa on pal-
jon hdiritsevdd melua ja ettd aikaa kuluu hukkaan oppilaiden héiritessa oppitun-
nin kulkua. Vain noin 60 % suomalaisista opettajista oli sitd mieltd, ettd oppilaat
pitivdat huolta miellyttdvdn opiskeluilmapiirin luomisesta, TALIS-maiden kes-
kiarvon ollessa 73 %. OAJ:n tydolobarometrin 2017 (OA]J, 2018) mukaan perus-
koulun opettajista 42 % oli kokenut viimeisen 12 kuukauden aikana oppilaiden
taholta epdasiallista kohtelua tai kiusaamista ja 15 % vakavaa ja toistuvaa epdasi-

allista kohtelua tai kiusaamista. Vikivallan kohteeksi tydssdan edellisen 12 kuu-



kauden aikana oli joutunut luokanopettajista 15 % ja erityisluokan- tai erityis-
opettajista 31 %. Toisaalta Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi)
selvityksessd (2018) Julin ja Rumpu toteavat, ettd rehtoreiden ja oppilashuolto-
ryhmén kokemusten mukaan suurimmassa osassa kouluista oli hyvé tyorauha.
Tyorauha saattaakin olla hyvin koulu- ja luokkakohtaista. Esimerkiksi Holopai-
sen ym. (2009) mukaan tydrauhassa on merkittdvid eroja sekd koulujen valilld
ettd niiden sisalla.

Tyorauha oppilaiden kokemana. Julinin ja Rummun (2018) mukaan suurin
osa 3. ja 8. luokkalaisista oppilaista koki, ettd keskiméddrin opettajat pitivét luo-
kassa ylla hyvadd tyorauhaa. Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen vuoden 2019
kouluterveyskyselyn mukaan 4.-5. luokan oppilaista vajaa kolmannes oli sitd
mieltd, ettd luokassa on usein rauhallista ja hieman yli kaksi kolmasosaa koki,
ettd luokassa on joskus rauhallista. Neljd prosenttia oppilaista oli sitd mieltd, ettei
luokassa ollut koskaan rauhallista. Vuoden 2009 PISA-tulosten mukaan kaikissa
tyorauhaa mittaavissa kysymyksissd suomalaisten oppilaiden arviot olivat huo-
mattavasti OECD-maiden keskiarvon alapuolella ja tyérauhan kannalta ldhes
vertailumaiden kielteisimpid (Valijarvi, 2012). Tastd huolimatta nelja suoma-
laisoppilasta viidestd koki voivansa tyoskennelld kunnolla ainakin ldhes kaikilla
tunneilla. My6s vuoden 2015 PISA-tuloksissa suomalaisten oppilaiden arviot
tyorauhasta olivat selvdsti OECD-maiden keskiarvon alapuolella (OECD, 2016).

Julinin ja Rummun (2018) mukaan yleisimpid héirié- ja ongelmatilanteita
suomalaisten oppilaiden ja opettajien kokemuksen mukaan olivat: “Oppilaat pu-
huvat yhtdi aikaa opettajan kanssa opetusta hdiiritsevisti, oppilas saapuu myohdssd oppi-
tunnille, oppilaat kiyttivit matkapuhelinta tai tablettia ilman opettajan lupaa, oppilaat
eivit kuuntele miti opettaja sanoo, oppilaalta puuttuu opetukseen tarvittavat vilineet
oppitunnilta, oppilas poistuu luvattomasti koulun alueelta ja oppilas kiusaa toista oppi-
lasta." Vuoden 2009 PISA-tulosten mukaan suomalaiset oppilaat kokivat kaikista
OECD-maista useimmin hélindn ja epédjdrjestyksen tunneilla tavalliseksi (Vali-
jarvi, 2012). Lahes puolet oppilaista totesi niitd esiintyvan useimmilla tai kaikilla
tunneilla. Lisdksi noin neljd oppilasta kymmenestd koki yhtd tavalliseksi sen, ettd

oppilaat eivdt kuuntele mitd opettaja sanoo, tai ettd opettajan on odotettava



kauan oppilaiden hiljentymistd. Lehtomden ja Mikkild-Erdmannin (2018) tutki-
muksen mukaan lievit tyérauhahdiriot, kuten viittaamatta vastaaminen tai op-
pilaiden vilinen keskustelu, ovat jatkuvasti lasnd koulun arjessa. Saloviita (2014)
toteaa, ettd suurin osa koulujen tyorauhaongelmista ei ole varsinaista ongelma-
kayttaytymistd vaan lasten ja nuorten normaalia kdyttaytymistd eli ns. “perusha-

lyd”. Tamaé kuitenkin rikkoo luokan sddntojd ja héiritsee opiskelua.

1.2 Oppilaiden kdyttiytymisen tukeminen

Perinteisesti kouluissa on tarjottu oppilaille tukea kdyttdytymiseen vasta sen jal-
keen, kun hdiritsevdd kayttdytymistd on jo tapahtunut. Kadyttaytymisen tukemi-
sessa tehokkaita keinoja ovat kuitenkin hairiokdyttdytymistd ennaltaehkdisevat
keinot, joilla pyritddn muuttamaan ymparistod odotusten mukaista kayttayty-
mistd tukevaksi ja vahvistetaan oppilaiden motivaatiota (Kern & Clemens, 2007).
Kayttaytymisen haasteet on lisdksi ndhty usein ensisijaisesti yksittdisen oppilaan
ongelmana, joten kdyttaytymistd on pyritty tukemaan kouluissa yksil6tasolla (ks.
Nérhi ym., 2016). Oppilaiden kayttaytymisen tukemisen tulisi kuitenkin l&hted
siitd, ettd tarjotaan hyva yleinen tuki kaikille oppilaille, silld oppilaiden kayttdy-
tymiseen vaikuttavat monet koulu- ja luokkaymparistoon liittyvét tekijat (Narhi
ym., 2016). Useissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd on olemassa tehokkaita kei-
noja tukea oppilaiden hyviaa kayttaytymistd sekd koko koulun etts luokka- ja yk-
silotasolla.

Koko koulun tasolla oppilaiden kayttdytymistd tukevan toimintamallin
School Wide Positive Behavior Interventions and Supports (SWPBIS) on todettu
vahentdavan merkittdavasti oppilaiden hdiritsevaa kayttaytymistd, edistavan pro-
sosiaalista kdytostd ja parantavan koulun ilmapiirid (Horner, Sugai & Anderson,
2010). Toimintamalli perustuu ennaltaehkdiseviin tukitoimiin, kuten selkeisiin
kayttaytymisodotuksiin, niiden mukaisen kdyttdytymisen opettamiseen oppi-
laille ja niihin ohjaamiseen ensisijaisesti positiivisen palautteen avulla. Oleellista

on myos koko koulun henkilokunnan sitoutuminen toimintamalliin. SWPBIS-
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toimintamalli sisdltdd tukea kolmella eri tasolla; kaikki oppilaat saavat hairio-
kayttaytymistd ennaltaehkdisevdd yleistd tukea ja tuki muuttuu oppilaan tuen
tarpeen mukaisesti tarvittaessa intensiivisemmaéksi. Suomessa SWBPIS-toiminta-
malliin pohjautuu Prokoulu-malli, josta on saatu hyvid kokemuksia koulun tyo-
rauhan edistdmisessa (ks. esim. Karhu ym., 2018).

Hyvilld yleiselld tuella voidaan tukea oppilaiden kayttdytymistd myos
luokkatasolla. Esimerkiksi Oliverin, Wehbyn ja Reschlyn (2011) meta-analyysi
osoitti, ettd oppilaiden hadiriokayttdytymistd luokassa voidaan merkittdvasti va-
hent&d opettajien luokanhallintamenetelmilld. Myos Chaffeen, Brieschin, Johnso-
nin ja Volpen (2017) meta-analyysin mukaan luokkatason kdyttdytymisen inter-
ventiot ovat tehokkaita seké lisidmadn toivottua kaytostd ettd vahentamaan hai-
ritsevadd kdyttdytymistd. Oliver ym. (2011) painottavat, ettd luokanhallintaa tulisi
tarkastella kokonaisuutena, joka perustuu tehokkaiden, koko luokkaa tukevien
menetelmien ymmarrykseen. Kdyttaytymisen tukemiseen keskittyvissd tutki-
muskatsauksissa (Epstein, Atkins, Cullinan, Kutash & Weaver 2008; Simonsen,
Fairbanks, Briesch, Myers & Sugai 2008) tehokkaiksi havaituissa tukitoimissa on
keskitytty kdyttdytymiseen vaikuttaviin tilannetekijoihin ja kdyttdytymisestd an-
nettavaan palautteeseen.

Kern & Clemens (2007) pitdvat tarkeimpdnd kayttdytymisen tukemisen
kannalta sitd, ettd luokan sdannot ja kayttaytymisodotukset ovat selvit ja oppi-
misympéristd on ennustettava. Kun nama ovat kunnossa, voidaan siirtyd muihin
ennaltaehkdiseviin toimiin, kuten lisédmaan oppilaiden mahdollisuuksia vastata
ja osallistua oppitunnilla, parantamaan ohjeiden antamisen tahtia ja tarjoamaan
mahdollisuuksia valita mieluisia tehtdvid tai aktiviteetteja (Kern & Clemens,
2007). Simonsenin ym. (2008) tutkimuskatsauksen mukaan tehokkaaseen luo-
kanhallintaan kuuluvat struktuuri ja ennustettavuus, selkedt kayttdaytymisodo-
tukset, taitojen aktiivinen harjoittelu, kohdennettu ja johdonmukainen positiivi-
nen palaute sekd strategiat ei-toivottuun kayttaytymiseen puuttumiseksi. Olive-
rin ym. (2011) ja Chaffeen ym. (2017) meta-analyysien mukaan luokkatasolla te-

hokkaiden tytrauhainterventioiden ominaisuuksia ovat muun muassa luokka-
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huoneen jdrjestaminen kaytettdvid tyoskentelytapoja tukevaksi, luokan saanto-
jen ja toimintatapojen suunnittelu ja opettaminen, oppilaiden vastuullisuuden
kehittdminen, hyvan kaytoksen ylldpitdminen, selked ohjeiden anto ja sujuva
opetuksen tahti sekd toivotusta kayttaytymisestd palkitseminen.

Greenberg, Putman ja Walsh (2014) ovat madritelleet viisi tehokasta tutki-
musperustaista luokanhallintamenetelmad, jotka heiddan mukaansa tulisi sisallyt-
tdd Yhdysvaltojen opettajankoulutusohjelmiin. Namad ovat luokan sddntojen
muodostaminen ja opettaminen, struktuurin ja rutiinien luominen eri tilanteisiin,
hyvin kdytoksen vahvistaminen positiivisen palautteen avulla, johdonmukaiset
seuraamukset huonosta kadytoksestd sekd oppilaiden tydskentelyyn sitoutumisen
vahvistaminen mm. mielenkiintoisten oppituntien avulla ja antamalla oppilaille
paljon mahdollisuuksia osallistua. Epstein ym. (2008) ovat puolestaan koonneet
oppaan kdyttdytymisen pulmien vdhentdmiseksi peruskoulussa, joka sisdltdd
tutkimusndyttoon perustuvia luokanhallintamenetelmid. Nditd ovat mm. héirio-
kayttaytymistd laukaisevien ja vahvistavien tekijoiden tunnistaminen ja inter-
vention suunnittelu niiden perusteella, luokan kdyttaytymisodotusten selventa-
minen ja niistd muistuttaminen, hyvan kdytoksen opettaminen ja vahvistaminen
sekd vaihtelevien tehtdvien (vaikeustaso, materiaalit, aktiviteetit) tarjoaminen
oppilaille.

Suomessa systemaattisin kdytossd oleva luokkatason tukimalli on yldkou-
luun suunnattu Tyotrauha kaikille (TyKa) -toimintamalli (Ndrhi ym., 2016). Toi-
mintamallissa keskeistd on opettajien yhteisty, yhteisesti sovitut kdyttaytymis-
ohjeet, kannustava ja oppilaiden onnistumisiin keskittyva palaute sekd nopea
puuttuminen hdiritsevdan kayttaytymiseen. Kyseisen toimintamallin vaikutta-
vuutta on tutkittu Narhen, Kiisken, Peitson ja Savolaisen (2015) tutkimuksessa.
Tulosten mukaan tyorauha luokissa parani merkittavasti sekd opettajien ettd op-
pilaiden kokemana ja lisdksi opettajien kokema kuormitus luokkien opettami-
sesta vaheni.

Luokan sddnnét ja rutiinit ovat useiden tutkimusten mukaan ldhtokohta
luokan tydrauhan tukemisessa. Kern & Clemens (2007) ehdottavat ettd luokan

sdannot tulisi suunnitella yhdessd oppilaiden kanssa ja laittaa ne luokan seinélle
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ndkyville. Sdédntojen tulisi olla selkeitd ja positiivisesti aseteltuja. Sdantdjen mu-
kaista kayttaytymistd tulisi opettaa oppilaille ja muistuttaa heitd saannoista. Ti-
lanteiden ennustettavuutta opettaja voi lisdtd luomalla rutiineja (esim. tunnin
alut ja loput) ja informoimalla oppilaita opetuksen sisdllostd, ajankdytostd, tule-
vista tapahtumista ja siirtymaétilanteista seka laittamalla lukujérjestyksen luokan
seindlle ndkyviin (Kern & Clemens, 2007). Epsteinin ym. (2008) mukaan opettaja
voi vahentdd hdiriokdyttaytymistd luokassa luomalla jasennellyn ja positiivisen
oppimisympariston opettamalla oppilaille sddntojd ja rutiineja sekd muistutta-
malla niisté.

Positiivisen palautteen antaminen toistuu tutkimuksissa yhtend tarkeim-
mistd keinoista tukea oppilaiden kdyttaytymistd. Positiivisen palautteen laadulla
on suuri merkitys sen tehokkuuteen. Epsteinin (2008) mukaan tehokas positiivi-
nen palaute on selkedsti kdyttdaytymiseen kohdistuvaa, reilua, johdonmukaista ja
sdaannollistd. Kemppaisen, Pietildisen ja Vehkakosken (2015) katsaustutkimus
osoitti, ettd oikein suunnattu kehuminen vahvistaa oppilaiden suoritusmotivaa-
tiota, lisdd heidadn tehtdviinsd suuntautunutta toimintaansa seka vaikuttaa myon-
teisesti luokkahuoneen koettuun ilmapiiriin. Oikein suunnatulla kehumisella he
tarkoittavat oppilaan oppimisprosessiin, valmiiseen tuotokseen tai tiettyyn kayt-
taytymiseen kohdennettua palautetta. Suuntaamaton kehuminen ei ole yhts te-
hokasta, silld se ei anna oppilaalle riittdvésti tietoa timdn oppimisprosessista tai
kayttaytymisestd. Katsauksen tulokset myos osoittivat, ettd oppilaat saavat kdyt-
taytymisestddn vain vahan positiivista palautetta, kun taas suurin osa kielteisesta
palautteesta kohdistetaan juuri kdyttaytymiseen.

Néarhen ym. (2016) mukaan hyvin yleisen tuen lisdksi pieni osa oppilaista
tarvitsee vahvempaa ja yksilollisempad kadyttaytymisen tukea. Namd yksilotason
tukimenetelmit perustuvat samoihin perusperiaatteisiin kuin luokka- ja koulu-
tason menetelmat; keskeistd ovat selkedt kayttaytymisohjeet ja tehokas palaute.
Narhi ym. (2016) toteavat, ettd verrattuna yleiseen tukeen yksil6tason tukitoi-
missa oppilasta muistutetaan kayttaytymistavoitteista tavanomaista useammin
ja palautteen anto oppilaalle on hyvin sddannollistd ja vélitontd. Check in - Check

Out -toimintamalli (CICO) on hyva esimerkki yleisen tuen péélle rakennetusta
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yksilotason tuesta, jossa olennaista on positiivisen palautteen avulla ohjaaminen
(Néarhi ym. 2016). Oppilaalle valittujen kayttdytymistavoitteiden toteutumista
seurataan oppitunneittain seurantakortin avulla ja oppilas saa sddannollisesti pa-
lautetta kdyttaytymisestddn sekd koulussa ettd kotona. Tukeen liittyy myos palk-
kiojarjestelmd. Tutkimustulosten mukaan CICO-toimintamalli yhdessa hyvan
yleisen tuen kanssa voi edistdd oppilaiden, joilla on vakavampaa hairiokayttay-
tymistd, onnistunutta inkluusiota yleisopetuksen luokkaan (Karhu, Narhi & Sa-
volainen, 2018).

Kern ja Clemens (2007) toteavat, ettd vaikka ennaltaehkdisevét tukitoimet
ovat tehokkaita, kokonaisvaltaisessa kadyttdytymisen interventiossa tarkeitd ovat
myo0s taitojen opettaminen ja seuraamusten asettaminen. Usein hdirickayttayty-
minen voi nimittdin johtua myos oppilaan taitojen tai suoriutumisen pulmista,
kuten esim. sosiaalisten taitojen puutteesta tai vaikeuksista suorittaa matematii-
kan tehtdvid, jolloin ennaltaehkédisevien toimien lisdksi tarvitaan myos taitojen
opettamista. Lisdksi tarvitaan myos seuraamuksia huonosta kdyttdytymisestd,
jotta varmistetaan ettei hairiokayttaytymistd vahvisteta. Erityisen vahvaa kayt-
taytymisen tukea voidaan tarjota oppilaalle esim. kayttamalld funktionaalista
kayttaytymisen arviointia (FBA, Functional Behavioural Assesment) (Horner
ym., 2010). Arvioinnin avulla voidaan selvittdd oppilaan kdyttaytymiseen vaikut-
tavat tausta- ja tilannetekijdt sekd hdiriokdyttaytymistd vahvistavat tekijdt ja

suunnitella ndiden pohjalta yksilollinen tuki oppilaalle.

1.3 Opettajien luokanhallintataidot ja tiydennyskoulutus

Monet uudet opettajat kokevat ammatillisen kehittymisen tarvetta erityisesti op-
pilaiden kdyttdytymisen tukemisen ja luokanhallintataitojen suhteen (ks. Mon-
roe, Blackwell, & Pepper, 2010). My0s jo tyteldmaéssd olevien opettajien luokan-
hallintataitojen kehittymisen on todettu olevan vihdista (ks. Westling, 2010).
Whear ym. (2013) toteavat meta-analyysinsa perusteella, ettd opettajien luokan-

hallintataitojen kehittdminen hyodyttdisi useimmissa tapauksissa sekd opettajia
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ettd oppilaita. Opettajankoulutus ei kuitenkaan vaikuta tarjoavan riittavasti tyo-
rauhaan liittyvad koulutusta. Esimerkiksi Suomessa opettajankoulutuksessa kes-
keistd sisdltod ovat Blombergin (2008) mukaan opetettavan siséllon ja opetusme-
netelmien hallinta, kun taas luokanhallinnan opetus jdd ndiden sijaan marginaa-
liin. Holopaisen ym. (2009) mukaan tdstd on kritisoitu erityisesti aineenopettajien
koulutusta. My6s Narhi ym. (2016) toteavat, ettd suomalaisessa opettajankoulu-
tuksessa korostuu oppisisdltdjen opettamisen tavat, kun taas kdyttdaytymisen tu-
kemisen menetelmien opettelua on vihemmaén. Suomalaisen opettajankoulutuk-
sen lisdksi samansuuntaisia havaintoja on tehty myos muualla maailmassa, ku-
ten esimerkiksi Yhdysvalloissa (Greenberg ym., 2014).

Malisen, Vdisdsen ja Savolaisen (2012) mukaan inkluusioon siirtymisen
myo6td yhad useampi erityistd tukea tarvitseva oppilas on yleisopetuksessa, joten
tulevaisuudessa jokaisen opettajan tulisi kyetd kédsittelemddan oppilaiden moni-
muotoisuutta. Suomessa opettajankoulutus kuitenkin yhd padosin erottelee kurs-
sit tai niiden painotukset opettajan ammatillisen suuntautumisen mukaan (esi-
merkiksi erityisopetus-yleisopetus). Honkasillan (2011) pro gradu -tutkimuk-
sessa selvisi, ettd seitsemédn suomalaisen yliopistollisen opettajankoulutuslaitok-
sen luokanopettajakoulutuksen tutkinto-ohjelmaan siséltyi pakollisina opintoina
keskimddrin vain 5,5 opintopistettd erityispedagogiikkaan, oppilashuoltoon tai
erilaisuuden kohtaamiseen liittyvid opintoja. Opettajankoulutuksen kehittamis-
ohjelmassa (Opetus- ja kulttuuriministerid, 2016) ehdotetaankin erityispedago-
giikan opintojen siséllyttamistd jokaiseen opettajan tutkintoon, jotta oppijoiden
mahdolliset erityisen tuen tarpeet havaittaisiin ajoissa ja opettajien taidot toimia
moniammatillisesti alan asiantuntijoiden kanssa olisivat aiempaa paremmat.

Opettajan ammatillisen osaamisen kehittaminen ja pdivittdiminen valmistu-
misen jdlkeen vaatii tdydennyskoulutusta. Opetusministerion (2009) mukaan
opetustoimen henkil6ston tdydennyskoulutus tarkoittaa ammatillisen osaamisen
suunnitelmallista ja tarveldhtoista yllapitamistd ja kehittamistd, jonka tulee tukea

sekd henkilon itsensd ettd oppilaitosyhteison toiminnan kehittdmistd. Lehtolan ja
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Wilenin (2010) mukaan tdydennyskoulutuksen tehtdva on kaksijakoinen; on otet-
tava huomioon ne koulutustarpeet, jotka opettajat kokevat tyossddn tarpeel-
liseksi sekd yhteiskunnan koulutukselle asettamat tavoitteet.

TALIS 2018 tutkimuksen mukaan suomalaiset opettajat kokevat, ettd heilld
on suurin tarve kehittdd ammatillista osaamistaan tieto- ja viestintdtekniikan tai-
doissa (19 %), oppilasarvioinnin kdytannoissa (14 %), erityisoppilaiden opettami-
sessa (12 %) sekd oppilaiden kdyttdytymisen ja luokkatilanteiden hallinnassa (9
%) (Taajamo & Puhakka, 2019). TALIS-maissa suurimmat kehittimisen tarpeet
liittyivét erityisoppilaiden opettamiseen (24 %) seka tieto- ja viestintdtekniikan
taitoihin opetuksessa (20 %). TALIS-maiden opettajista 16 % koki oppilaiden
kayttaytymisen ja luokkatilanteiden hallinnan kehittimisen suurimmaksi amma-
tillisen osaamisen tarpeekseen. Taajamon (2014) mukaan opettajat toivovat tay-
dennyskoulutukselta erityisesti heiddn omasta mielenkiinnostaan kumpuavaa
koulutusta. Hinen mukaansa tydyhteisojen kehittdmisestd lahtevd ndkokulma
ohjaisi kuitenkin tdydennyskoulutusta paremmin yhteison padamddran suuntaan,
jolloin useiden opettajien erilaiset osaamiset tdydentdisivit toisiaan. Opettajien
keskindinen oppiminen, yhteistyo ja rohkaiseva palaute voisivat olla olennainen
osa ammatillisen osaamisen kehittdmistd (Taajamo & Puhakka, 2019).

Opettajat ja rehtorit Suomessa 2016 -raportin mukaan perusopetuksen luo-
kanopettajista 81 % oli osallistunut vuonna 2015 tdydennyskoulutukseen (Ope-
tushallitus & Kumpulainen, 2017. TALIS 2013 -tutkimuksen mukaan alakoulun
opettajista 81 % oli osallistunut tdydennyskoulutukseen, kun TALIS-maiden kes-
kiarvo puolestaan oli 90 % (Taajamo, Puhakka & Vilijarvi, 2015). Heikkisen ja
Ahon (2015) mukaan Suomessa opettajien osallistuminen tdydennyskoulutuk-
siin on satunnaista ja epdjohdonmukaista. Taydennyskoulutukseen kaivattaisiin-
kin heiddn mukaansa enemman suunnitelmallisuutta ja pitkdjanteisyyttd, niin
yksilon kuin oppilaitoksenkin ndkokulmasta. My6s Taajamo (2014) perdankuu-
luttaa tdaydennyskoulutukseen suunnitelmallista jatkumoa, mika toisi tdyden-
nyskoulutukseen my6s tutkimusperustaisuutta. Tutkimustoiminnan ja ammatil-

lisen kehityksen tuki olisi lisdksi tuotava ldhemmaiksi opettajan arkea ja arjen
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koulukulttuuria (Taajamo & Puhakka, 2019; Taajamo, 2014.) Mikkolan ja Valijar-
ven (2014) mukaan tdydennyskoulutus on hajanaisesti jarjestetty ja yhteys perus-
koulutukseen on heikko. Heiddn mukaansa yksi tarked véline opettajien amma-
tilliselle kasvulle olisi opettajan henkilokohtainen kehityssuunnitelma, jossa
madriteltdisiin kunkin opettajan tehtdvian ja henkilokohtaisten lahtokohtien mu-
kaan ammatillisen kehittymisen tavoitteet, toteutusmuodot ja voimavarat.
Rispoli ym. (2017) toteavat, ettd opettajien luokanhallintataitojen ammatil-
linen kehittyminen vaatii systemaattista ldahestymistapaa, jossa opettaja saa luok-
kahuoneessa valmennusta ja palautetta omasta toiminnastaan (kuten havain-
nointi, tiedonkeruu opettajan menetelmistd, toiminnan suunnittelu). Kouluissa
ei kuitenkaan yleensé ole aikaa eikd resursseja timdnkaltaiseen intensiiviseen pa-
lautteen antoon. Oman toiminnan arvioinnista onkin tullut keino, jolla opettajat
voivat kehittdd omia toimintatapojaan ilman ulkopuolista palautteen antajaa.
Rispolin ym. (2017) tulokset viittaavat siihen, ettd opettajan oman toiminnan ar-
viointi voi olla potentiaalisesti tehokas keino parantaa kdyttaytymiseen liittyvien

interventioiden ja menetelmien tuloksia.

14 Opettajan luokanhallintataitojen kehittiminen kollabora-
tiivisen konsultaation avulla

Narhen ym. (2016) mukaan ensisijaisesti opetusryhmaén kayttaytymisen tukemi-
nen on alakoulussa kunkin luokanopettajan vastuulla, mutta usein luokanopet-
tajat hyotyisivéat yhteistyostd luokan ulkopuolisten asiantuntijoiden kanssa. Esi-
merkiksi erityisopettajilla ja koulupsykologeilla on koulutuksensa myota enem-
mén tietoa tukimenetelmistd ja niiden teoreettisesta taustasta, jolloin he voivat
toimia asiantuntijana luokanopettajien tukena. Erityisopettajan tyonkuvaan
kuuluu monien muiden tehtdvien lisdksi usein my6s konsultointi (ks. Takala,
Pirttimaa ja Tormdnen, 2009). Sundqvist ja Strom (2015) toteavat, ettd erityisopet-
taja voi tukea oppilaita suoran tuen lisdksi myos vilillisesti eli konsultoimalla
luokanopettajaa esimerkiksi oppilaiden oppimisvaikeuksien tukemisessa. Ta-
mdnkaltainen konsultointi onkin yhdenmukainen inkluusioajattelun kanssa

(Sundqvist ja Strom, 2015), jossa lahtokohtana on, ettd opiskelijat saavat opetusta
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tarpeidensa perusteella omassa luokassaan (Kivirauma, Klemeld & Rinne, 2006).
Takalan ym. (2009) mukaan Suomessa konsultoinnin rooli jdd kuitenkin erityis-
opettajalla pieneksi, silld suurin osa ajasta kuluu perinteisesti opettamiseen.

Sundgqvistin ja Stromin (2015) tutkimuksessa tarkasteltiin asiantuntija- ja
osallistujaldhtoistd konsultointitapaa erityisopetuksessa. Heiddn mukaansa mo-
nissa Pohjoismaissa konsultaatio kouluympaéristossa perustuu osallistujaldhtoi-
seen konsultointitapaan, jossa konsultoija ei varsinaisesti anna neuvoja. Kes-
keistd tdssd tavassa on konsultoijan viestintdtaidot ja kyky esittdd kysymyksid,
jotka laajentavat konsultoitavan ndkokulmaa. Suomessa keskustelu on kuitenkin
enemman pohjautunut asiantuntijaldhtoiseen lahestymistapaan, jossa konsultoi-
jan rooli erityisopetuksessa on enemmankin neuvova (Sundqvist ja Strom, 2015).
Sundgqvistin ja Stromin (2015) tutkimustulosten mukaan kumpikaan néistd ldhes-
tymistavoista ei kuitenkaan ollut riittdvd ymmartiméaan opettajien kuvaamia
konsultoivia keskusteluja erityisopettajan kanssa. Ndin ollen kyseisessa tutki-
muksessa hahmoteltiin lisdksi kolmas konsultointitapa eli kollaboratiivinen la-
hestymistapa, joka oli havaittu valttaméattomaksi lahestymistavaksi my6s tutki-
muksessa Pohjoismaiden ulkopuolella (ks. Cook ja Friend, 2010). Néistd kolmesta
ldhestymistavasta johdettiin kolme ulottuvuutta erityisopettajien konsultointiin
liittyen: neuvova konsultointi, reflektoiva konsultointi ja yhteistyohon perustuva
konsultointi. Sundqvistin ja Stromin (2015) mukaan yhteistyohon perustuvalla
konsultoinnilla on potentiaalia kehittdd konsultointia erityisopetuksessa. Kes-
keistd yhteistyohon perustuvassa konsultoinnissa on se, ettd konsultoija ja kon-
sultoitavat etsivét ratkaisuja yhdessd keskustellen ja tietoa jakaen (Sundqvist ja
Strom, 2015).

Dupaulin ym. (2011) mukaan kollaboratiiviseen konsultaatiomalliin sisal-
tyy neljd tyovaihetta: 1) konsultoija ja opettaja madrittelevit yhdessa ongelman
2) keskustelevat mahdollisista ndyttoon perustuvista interventioista 3) valitsevat
interventiosuunnitelman, joka on opettajan mielestd toteuttamiskelpoinen ja te-
hokas seké 4) arvioivat intervention toimivuutta, jotta sitd voidaan muuttaa tar-
vittaessa. Tehokkaimpia tuloksia on saatu silloin, kun opettaja on ottanut johdon

ongelmien tunnistamisen vaiheessa ja konsultoija siind vaiheessa, kun pohditaan
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ja suunnitellaan ongelman ratkaisemiseen tarvittavia strategioita (Erchul et al.,
2007; Erchul et al., 2009). Kollaboratiivisessa konsultaatiomallissa opettajat siis
toimivat asiantuntijoina heiddn oman luokkansa ja opetussuunnitelman suhteen
ja nimedvét oppilaiden ongelmat, kun taas konsultoija toimii asiantuntijana nii-
den ndytt6on perustuvien menetelmien suhteen, joilla oppilaiden ongelmiin voi-
daan vastata. Parhaimmat tulokset saadaan silloin kun molemmat osapuolet tun-
nistavat ndma toisiaan tdydentdvat asiantuntijuuden alueet (Dupaul et al., 2011).

Myo6s MacSuga ja Simonsen (2011) ovat esitelleet konsultaatiomallin, jossa
painotetaan yhteisty6td konsultin ja opettajan valilld. Malliin sisdltyy neljd osaa:
1) konsultaation kdynnistaminen; tiedon keruu opettajan luokanhallintataidoista
2) taitojen edistaminen mm. keskustelemalla ndyttoon perustuvista tukimenetel-
mistd, 3) taitojen rakentaminen sujuvammaksi ja 4) taitojen ylldpidon tukeminen.
Konsultaation toimivuutta ja opettajan luokanhallintataitojen kehittymistd seu-
rataan pdivittdin tdytettdavalld tarkistuslistalla, joka perustuu Simonsenin ym.
(2008) systemaattiseen katsaukseen.

Von Ahlefeld-Nisserin (2017) mukaan kollaboratiivinen konsultaatio tar-
joaa koulukontekstissa mahdollisuuden yhdistda tietoa tutkimusnéytt6on perus-
tuvista tukimenetelmistd opettajien kdytannon kokemukseen opetustyostd. Li-
sdksi se mahdollistaa kollaboratiivisen oppimisen opettajien vililld ja ndin ollen
edesauttaa inklusiivista koulukulttuuria. Ruotsissa yksi hallituksen keinoista ta-
voitella inklusiivista koulua onkin palkata erityisopettajia, jotka jalkauttavat in-
klusiivisen koulun ideaa kdytdntoon toimimalla kouluissa konsultin roolissa

(von Ahlefeld-Nisser, 2017).

1.5 Tyorauhan mittaaminen

Tukitoimia toteutettaessa on olennaista arvioida myos niiden vaikuttavuutta.
Oppimisvaikeuksien tukitoimien suunnittelun taustalla on yleisesti ollut vaikut-
tamassa yhdysvaltalainen RTI-malli (Response-to-Intervention) eli interventio-

vaste-malli, joka on my6s Suomessa kayttoon otetun kolmiportaisen tukimallin
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esikuva (Aro ym., 2012). RTI-mallissa oppimisvaikeuksia tuetaan oppilaan tar-
peiden mukaan ja ndyttoon perustuva tuki etenee portaittain intensiivisem-
méksi. RTI-mallin ldhtokohtana interventioissa on ongelmanratkaisu: ongelma
maédritellddn, syyt analysoidaan, suunnitellaan tavoitteet, toteutetaan suunnitel-
maa, arvioidaan edistystd ja muokataan tarvittaessa interventiota (Fuchs &
Fuchs, 2006). Keskeinen osa mallia on siis interventiovasteen arviointi ja tuen
muokkaaminen sen perusteella. Searle (2010) jakaa RTI-mallin arvioinnin kol-
meen erityyppiseen arviointiin. Yleinen arviointi auttaa tunnistamaan oppilai-
den ongelmakohtia. Diagnostinen arviointi tarkentaa yleistd arviointia pyrki-
malld tunnistamaan syitd odotettujen ja todellisuudessa saavutettujen tulosten
viliseen eroon. Edistymisen seuranta tuottaa tietoa siitd, kuinka onnistuneesti in-
terventio edistdd oppilaiden kehitystd ja kuroo eroja umpeen sekd auttaa paatta-
madn, koska strategiaa tulisi muuttaa.

Tdssd tutkimuksessa opettajien ohjatusti suunnittelemien tukitoimien vai-
kuttavuutta oppilaiden hdiriokdyttaytymiseen arvioitiin SSQ-kyselylomak-
keella, joka oli muokattu koskemaan yksittdisen oppilaan sijaan koko luokkaa.
Barkleyn vuonna 1981 julkaisema School Situations Questionnaire on Kkyselylo-
make, joka on kehitetty arvioimaan yksittdisen oppilaan hdirickdyttaytymista
koulun eri tilanteissa (Pelletier, Collet, Gimpel & Crowley, 2006). Pelletierin ym.
(2006) mukaan sitd kdytetddn pddasiassa kdyttdytymisen intervention suunnitte-
lussa ja intervention vaikuttavuuden arvioinnissa. Kyselylomake sisdltda 12
yleistd luokka- ja koulutilannetta, joissa opettaja arvioi yksittdisen oppilaan saan-
tojen vastaista kdyttdytymistd ja hdiriokdyttaytymisen vakavuutta. Vastaukset
pisteytetddn, jolloin ndhdddn missd tilanteissa hdiriokdyttaytymistd esiintyy ja
kuinka vakavaa hdirickdyttaytyminen on keskimddarin. Mittari soveltuu 6-11 -
vuotiaille. Opettaja arvioi esiintyyko oppilaalla kyseisissd tilanteissa ongelma-
kayttaytymistd kaksiportaisella asteikolla (kylld/ei) ja tdmén jalkeen opettaja ar-
vioi ongelmakayttaytymisen vakavuutta 9-portaisella asteikolla. SSQ-mittarin
psykometriset ominaisuudet kouluikdisille kdytettynd ovat hyvit ja mittari on

todettu kayttokelpoiseksi kdyttdytymisen interventioiden vaikuttavuuden tutki-
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mukseen (Collett, Ohan, & Myers, 2003; Verhulst & van der Ende, 2006). Aiem-
missa tutkimuksissa SSQ-mittarin Cronbachin alfat ovat vaihdelleet vililld 0,84-
0,92 ja uusintamittauskorrelaatiot valilld 0,63-0,82, mittausvélin ollessa 2-4 viik-
koa (Altepeter & Breen, 1989; Collet ym., 2003; Verhulst & van der Ende, 2006).
SSQ-mittarin on myds todettu tunnistavan hyvin oppilaat, joilla on ADHD (Ver-
hulst & van der Ende, 2006). Mittari ei ole kuitenkaan varsinainen diagnosointi-
mittari, vaan antaa ennemminkin tietoa, kuinka oppilaan hdirickayttaytyminen
vaikuttaa eri tilanteissa ja miten interventiolla voidaan kdytokseen vaikuttaa
(Collett ym., 2003; Verhulst & van der Ende, 2006).

Metsamuurosen (2011) mukaan tutkimuksen luotettavuus on suoraan ver-
rannollinen tutkimuksessa kdytettdvan mittarin luotettavuuteen. Mittarin luo-
tettavuutta kuvataan yleensd kahdella ominaisuudella: reliabiliteetilla ja validi-
teetilla (Field, 2013; Metsamuuronen, 2011, Nummenmaa, 2009). Reliabiliteetti
kertoo mittarin toistettavuudesta; jos samalla mittarilla mitataan samaa ilmitta
useamman kerran perdkkdin, niin kuinka samanlaisia tuloksia saadaan. Toisin
sanoen reliabiliteetin avulla voidaan tarkastella, kuinka paljon mittausvirhetta
mittaustulokseen sisiltyy. Reliabiliteetti voidaan maarittdd kolmella eri tavalla:
toistomittauksilla (samalla mittarilla eri ajankohtina), rinnakkaismittauksella (sa-
mana ajankohtana eri mittarilla) tai mittarin sisdisen konsistenssin eli yhtenai-
syyden kautta (samana ajankohtana samalla mittarilla) Metsamuuronen (2011).
Fieldin (2013) mukaan helpoin tapa arvioida mittarin reliabiliteettia on suorittaa
mittaukset samalle ryhmiille kaksi kertaa: luotettava mittari tuottaa samankaltai-
set tulokset molemmilla mittauskerroilla. Metsimuuronen (2011) pitdd kuitenkin
toistomittausta arveluttavimpana sen vuoksi, ettd mitattava yksilo (tai ilmio) voi
muuttua mittausten valilla.

Validiteetti puolestaan kuvaa sitd, mittaako mittari todella sitd, mitd sen on
suunniteltu mittaavan. Mittarin sisdinen validiteetti voidaan jakaa monella ta-
paa. Metsamuuronen (2011) jakaa sisdisen validiteetin kolmeen eri lajiin: sisallon
validius, késitevalidius ja kriteerivalidius. Sisdllon validius kertoo siitd ovatko

mittarissa kdytetyt kasitteet teorian mukaiset, oikein operationalisoidut ja kuvaa-
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vatko ne riittdvan laajasti tarkasteltavaa ilmiota. Kasitevaliditeetti tarkastelee tar-
kemmin yksittdistd kédsitettd ja sitd mittaavatko mittarin osiot muuttujien taus-
talla olevaa kaisitettd. Jos ndin on, tulee samaa kisitettd mittaavien muuttujien
korreloida eli olla keskendédn yhteydessa systemaattisemmin kuin muiden muut-
tujien kanssa. Kriteerivaliditeetti kertoo siitd, kuinka mittarilla saatu arvo suh-
teutuu johonkin arvoon, joka toimii validiuden kriteerind. Kriteerind voi toimia
esimerkiksi toisella mittarilla samanaikaisesti saatu arvo. Kun mittaus tapahtuu
samanaikaisesti kriteerind toimivan mittauksen kanssa, puhutaan yhtdaikaisva-

liditeetista. Jos taas kriteeri on tulevaisuudessa, puhutaan ennustevaliditeetista.

1.6 Tutkimuskysymykset

Tassd tutkimuksessa on tavoitteena selvittdd SSQ (School Situations Question-
naire) -mittarin luotettavuutta mitata koko luokan kayttaytymistd yksittdisen op-
pilaan sijaan. Lisdksi tavoitteena on tarkastella, mitkd koulu- ja luokkatilanteet
ovat luokanopettajien mukaan haastavimpia oppilaiden kayttdytymisen osalta.
Tutkimuksessa tarkastellaan my6s luokan tyérauhan muutoksia ennen ja jalkeen
luokanopettajille jarjestetyn kollaboratiiviseen konsultointiin perustuvan tay-

dennyskoulutuksen.

Tutkimuskysymykset ovat

1. Mitkd ovat tutkimuksessa kdytettdvan koko luokan tyérauhaa mittaavan SSQ-
mittarin psykometriset ominaisuudet; faktorirakenne, validiteetti ja reliabili-
teetti?

2. Mitkéa koulu- ja luokkatilanteet luokanopettajat arvioivat oppilaiden kayttay-
tymisen osalta haastavimmiksi?

3. Millaisia muutoksia oppilaiden hdiriokayttaytymisessd tapahtuu luokanopet-
tajien ohjatusti suunnittelemien tukitoimien aikana?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tama tutkimus toteutettiin kdyttden aineistoa, joka on kerédtty Niilo Méki Insti-
tuutin jarjestamissd 1.-6. luokan opettajille suunnatuissa tdydennyskoulutuksissa
“Yleinen tuki oppilaiden kdyttdytymisen tukemiseen; miten toimia levottoman
luokan kanssa”. Koulutuksia oli kaksitoista ja ne jdrjestettiin syyslukukausien
2014 ja 2017 vélisend aikana Suomessa yhdeksilld eri paikkakunnalla. Opetus-
hallituksen rahoittamien koulutusten tavoitteena oli lisdtd opettajien tietoa ja tai-
toja tukea oppilaiden kayttaytymistd luokassaan. Koulutukset perustuivat kolla-
boratiiviseen konsultaatiomalliin, jossa kouluttaja tarjosi asiantuntemustaan
opettajalle ndyttoon perustuvista kdyttdytymisen tukimenetelmistd. Opettaja
puolestaan suunnitteli omaa luokkaansa ja oppilaitaan koskevan asiantuntemuk-

sensa perusteella, miten hin aikoi néditd tukimenetelmié luokassaan toteuttaa.

21 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui yhteensd 98 peruskoulun luokanopettajaa, joista suurin
osa oli naisia. Yhdelta tutkittavalta puuttui taustatiedot. Lahes kaikilla tutkitta-
vista oli kasvatustieteen maisterin tutkinto. Tyokokemuksen maara vaihteli: kol-
masosalla oli tyokokemusta opettajana enintddn viisi vuotta ja kahdella viides-
osalla enemman kuin kymmenen vuotta. Opettajia oli kannustettu osallistumaan
koulutukseen kollegansa kanssa, joten yli kaksi kolmasosaa opettajista osallistui
koulutukseen koulupsykologin, sosiaalityontekijan, erityisopettajan, toisen luo-
kanopettajan tai koulunkdynninohjaajan kanssa. Opettajien keskimaardinen ika
oli 39,2 vuotta. Tutkimusluvat oli saatu kaikilta tihdn tutkimukseen osallistuvilta
henkilsilta. Tutkimukseen osallistujat ja aineisto on kuvattu myos Néarhen, Tol-
vasen ja Savolaisen myohemmin julkaistavassa tutkimuksessa: Improving beha-

vioral climate in elementary school classrooms by a short in-service training for teachers.
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TAULUKKO 1. Opettajien (N = 98) sukupuoli- ja tutkintojakauma, tyokokemus
opettajana sekad tieto siitd, osallistuiko opettaja yksin vai kollegansa kanssa

koulutukseen.

Opettajan sukupuoli N %
Nainen 84 87,6
Pedagoginen pitevyys N %
Kylld 91 93,8
Tyokokemus opettajana N %
Alle 1 vuosi 4 4,1
1-5 vuotta 26 26,8
6-10 vuotta 28 28,9
11-15 vuotta 15 15,5
Yli 15 vuotta 24 24,7
Osallistuminen koulutukseen N %
Kollegan kanssa 68 70,1
Yksin 29 29,9
Kollega kenen kanssa opettaja osallistui koulutukseen N %
Koulupsykologi 8 11,8
Sosiaalityontekija 9 13,2
Erityisopettaja 21 30,9
Toinen luokanopettaja 29 42,6
Koulunkédynninohjaaja 1 1,5
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Kaikki luokkia koskevat tiedot tulivat opettajilta. Luokka-asteiden luku-
madrd oli 1. luokka-asteesta 6. luokka-asteeseen jarjestyksessa 10, 21, 18, 20, 11 ja
8. Neljassd luokassa oppilaita oli useammalta luokka-asteelta. Kuudelta luokalta
puuttuivat tiedot. Taulukossa 2 on esitetty opettajilta keradtyt luokkien taustatie-
dot. Yhden luokan tiedot puuttuivat kokonaan ja lisdksi kahden luokan osalta
puuttuivat tiedot sukupuolijakaumasta. Luokat olivat suhteellisen samankokoi-
sia kuin suomalaisten alakoulujen luokat keskiméédrin; Opetus- ja kulttuurimi-
nisterion (2019) mukaan Suomessa alakouluissa ryhmékoko oli vuonna 2019 kes-
kimé&édrin 18,9 oppilasta. Tavanomaisen kdytdannon mukaisesti luokanopettajat
opettivat suurinta osaa luokkansa tunneista. Luokan oppilaiden sukupuolija-
kauma oli suhteellisen tasainen. Vain vdhdinen mééara oppilaista puhui didinkie-
lenddn jotain muuta kuin suomea. Tehostettua ja erityistd tukea saavia oppilaita
oli luokilla hieman tavanomaista m&arda vahemman; Tilastokeskuksen (2019)
mukaan 19,5 % oppilaista sai Suomessa tehostettua tai erityistd tukea alakou-
lussa - tosin mddrdan on laskettu mukaan myds erityisluokat, mikd hieman nos-
taa arvoa. Yksittdisten oppilaiden tietoja ei keritty.

Luokat, joilta puuttuivat alkumittaus- tai interventiovaiheen tiedot koko-
naan, jatettiin pois aineistosta. Aineistoista poistetut luokat on kuvattu tarkem-
min Narhen ym. tutkimuksessa (valmisteilla). Nama luokat (N = 25) erosivat ai-
neistoon sisélletyistd luokista ainoastaan didinkielendan muuta kuin suomea pu-
huvien oppilaiden méaarassa (M = 12,2 %; SD = 18,5). Ne luokat, joissa opettaja ei
ollut jatkanut arviointia interventiovaiheen aikana (N = 15), eivit poikenneet ai-
neistoon sisélletyistd luokista milldén demografisella muuttujalla. Néissd luo-
kissa oli opettajien ja oppilaiden arviointien mukaan tyérauha parempi ensim-

maiisessd lahtotason arvioinnissa, mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitseva.
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TAULUKKO 2. Luokkien taustatiedot.

ka kh Vv
Luokan koko, N 20,55 4,27 9-31
Luokanopettajan opettamat tunnit, % 80,4 15,87 10-100
Luokassa tyttojd, % 47,89 10,64 13-87
Aidinkieli muu kuin suomi, % 5,97 10,67 0-59
Tehostetun tuen pé&atos, % 13,47 9,68 0-41
Erityisen tuen p&atos, % 3,46 518 0-32

ka = keskiarvo, kh = keskihajonta, vv = vaihteluvali

Koulutukset kestivit noin 2-2,5 kuukautta riippuen koulun lomien ajoittu-
misesta. Aluksi luokanopettajat saivat sihkopostilla tietoa koulutuksesta, ohjeet
luokan ty6rauhan viikoittaiseen arviointiin sekd linkin sdhkoiseen arviointilo-
makkeeseen. Opettajat arvioivat luokkansa tyérauhaa kolmen viikon ajan ennen
varsinaista koulutusta (alkumittaukset 1, 2 ja 3). Neljas viikko oli koulutusviikko,
johon siséltyi sekd video ettd koulutuspdiva. Opettajat saivat linkin noin 30 mi-
nuutin mittaiseen videoon, jossa késiteltiin ndyttoon perustuvia tydrauhan tuki-
menetelmid ja heitd suositeltiin katsomaan tdméa yhdessa koulutukseen mahdol-
lisesti osallistuvan kollegan kanssa ennen ensimmadistd koulutuspdivaa. Myos
kollegoille ldhetettiin ennen koulutusta sahkopostilla tietoa koulutuksesta ja hei-
dén roolistaan kollegiaalisena tukena. Lisdksi heille Idhetettiin Kern & Clemensin
(2007) katsaus tehokkaista luokan tyérauhan tukimenetelmisté ja heita kehoitet-
tiin perehtymddn siihen ennen koulutusta. Opettajat saivat juuri ennen ensim-
mdistd koulutuspdivaa Excel-taulukkona koosteen oman luokkansa tyérauha-ar-
vioinneista alkumittauksen ajalta.

Ensimmadinen koulutuspdiva kesti yhdeksastd neljagan (7 x 45 minuuttia).

Aluksi koulutuksessa kaytiin lapi alkumittauksessa keratty data luokkien tyo-
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rauhasta koko ryhmén tasolla. Lisdksi koulutuspdivan aikana kaytiin lapi nayt-
toon perustuvia tyorauhan tukimenetelmid, joita videossakin oli késitelty, kay-
tannon esimerkkien avulla. Opettajat suunnittelivat omalle luokalleen tukitoimet
ottaen huomioon oman luokkansa oppilaiden tarpeet, omat mahdollisuutensa
sekd tyoskentelytapansa. Taulukossa 3 on kuvattu tukimenetelmat, joista opet-
tajat valitsivat itselleen sopivimmat. Tukitoimien suunnittelussa pyrittiin kiinnit-
tamaan erityistd huomiota myos tukitoimien kdyttokelpoisuuteen ja toteutetta-
vuuteen. Lopuksi opettajat kdvivit tukitoimisuunnitelmiaan ldpi pienissa ryh-
missd, minka jdlkeen he vield viimeistelivdt omat suunnitelmansa. Samalla opet-
tajat saivat myos mahdollisuuden kysya tukitoimisuunnitelmastaan selventavia
kysymyksid kouluttajalta, joihin vastattiin keskustelemalla ndyttoon perustu-
vista menetelmistd yleiselld tasolla. Opettajia ohjattiin ottamaan tukitoimisuun-
nitelma kayttoon pikimmiten. Lisdksi heiddt perehdytettiin kollaboratiivisen
konsultoinnin periaatteisiin sekd tukitoimien toteutumisen arviointiin. Toisena
koulutuspdivand keskityttiin kdymaéaan lapi opettajien kokemuksia tuen toteutuk-

sesta, joten toista koulutuspdivéa ei tdssd tutkimuksessa késitelld tarkemmin.

TAULUKKO 3. Nayttoon perustuvat tukimenetelmét opettajien
tukisuunnitelma- ja itsearviointilomakkeessa.

Selvat kayttaytymisodotukset, jotka opetetaan oppilaille

Oikeanlaisesta kédyttdytymisestd seuraa kohdennettu, positiivinen palaute
Oppitunnit ovat oppilaiden ennakoitavissa

Ohjeistukset annetaan selvésti

Oppitunnit eteneviét sujuvasti

Oppitunnit sisdltdavat useita erilaisia aktiviteetteja

Oppilaat saavat riittdvasti mahdollisuuksia vastaamiseen

Oppilaat voivat valita erilaisista tehtdvistd mieluisimmat

Tehtévit eivit ole liilan vaikeita oppilaille

Luokkaympéristd on rauhallinen

Istumajérjestys luokassa tukee valittua tyoskentelytapaa
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2.2 Tutkimusmenetelmiit ja aineiston analyysi

Tutkimuksen kolmeen eri tutkimuskysymykseen etsittiin vastauksia tilastollis-
ten analyysien avulla. Kyseessd oli siis kvantitatiivinen tutkimus. Aineiston ti-
lastolliset analyysit suoritettiin SPSS Statistics 24.0 ohjelmalla. Ensimmdiseksi
analysoitiin koko luokan hdiriokdyttdytymistd arvioivan SSQ-mittarin ominai-
suuksia, silld kyseistd mittaria kdytettiin kolmannessa tutkimuskysymyksessd,
jossa selvitettiin oppilaiden hdiriokdyttdytymisen muutoksia ennen ja jdlkeen
opettajien tdydennyskoulutuksen. Toisessa tutkimuskysymyksessd, joka koski
oppilaiden kéyttdaytymisen osalta haastavimpia koulu- ja luokkatilanteita, ei kdy-

tetty kyseistd SSQ-mittaria.

221 Mittarin rakenteen, reliabiliteetin ja validiteetin arviointi

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa haluttiin tarkastella SSQ-mittarin psyko-
metrisid ominaisuuksia eli mittarin rakennetta, validiteettia ja reliabiliteettia.
Luokassa oppilaiden héiriokayttaytymistd mitattiin muokatulla SSQ -mittarilla
(Barkley 1981) siten, ettd véaittamaét sovellettiin koskemaan luokkatasoa yksilota-
son sijaan. Vdittdmid oli seitsemdn, joista nelja kuvasi oppituntien aikaisia tilan-
teita ja kolme oppituntien ulkopuolisia tilanteita. Opettajilta kysyttiin esimer-
kiksi “Kayttaytyivitko luokkasi oppilaat ongelmallisesti joissain seuraavista ti-
lanteista viimeisen kouluviikon aikana?”, “Itsendisesti tyoskennellessa”, ” Pari- ja
ryhmétoissa”. Mikaéli oppilailla ei ollut ollut lainkaan ongelmia kyseisissa tilan-
teissa, opettajien tuli merkitd O (= ei lainkaan). Jos oppilailla sen sijaan oli ollut
ongelmia, opettajien tuli merkitd niiden vakavuus asteikolla 1-9 (1 = erittdin lie-
vid, 9 = erittdin vakavia).

Faktorointi. SSQ-mittarin rakennevaliditeettia tutkittiin eksploratiivisella
taktorianalyysilla kaikissa mittauspisteissa eli alkumittauksissa (T1-T3) ja inter-
ventiovaiheen mittauksissa (T4-T7). Eksploratiivisella faktorianalyysilla voidaan
mm. tiivistdd useiden muuttujien informaatio muutamaan keskeiseen faktoriin
ja tutkia korrelaatiomatriisin rakennetta. Se soveltuu erityisen hyvin mittarin ra-
kentamiseen ja tilanteeseen, jossa tutkijalla on ajatus siitd, millainen teoria tutkit-

tavia muuttujia yhdistad. (Metsamuuronen, 2011.) Rotaatioksi valittiin Promax-
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rotaatio, silld se sallii faktoreiden korreloida keskenddn (Metsamuuronen, 2011).
Faktorin ominaisarvon rajaksi asetettiin yksi, muuttujan latauksen vahimmadisar-
voksi 0,3 ja kommunaliteetin vdhimmadisarvoksi 0,3 (Metsdamuuronen, 2011;
Nummenmaa, 2009; Tabachnik & Fidell, 2013).

Faktorointi, kahden faktorin malli. Koska tutkimuksessa haluttiin tutkia
oppilaiden hdiriokdyttaytymistd erikseen luokkatilanteissa ja luokan ulkopuoli-
sissa tilanteissa, selvitettiin vield erikseen SSQ-mittarin soveltuvuutta tihin.
Aina ei ole tarkoituksenmukaista summata kaikkia muuttujia yhteen, vaan kan-
nattavampaa voi olla jakaa mittari osamittareihin, joilla ilmiostd voidaan saada
tarkempaa tietoa (Metsdamuuronen, 2011). Oppilaiden hdirickdyttaytymistd mit-
taaville vaittamille suoritettiin eksploratiivinen faktorianalyysi siten, ettd fakto-
reiden médraksi asetettiin haluttu kaksi faktoria. Rotaatioksi valittiin Promax-ro-
taatio, kuten edelld, silld se sallii faktoreiden korreloida keskenddn (Metsd-
muuronen, 2011). Faktorianalyysi osoitti, ettd hdiriokdyttdytymistd mittaavat
seitsemdn muuttujaa voitiin jakaa kahteen faktoriin eli oppitunnin aikaisiin tilan-
teisiin ja oppitunnin ulkopuolisiin tilanteisiin. Naistd faktoreista muodostettiin
keskiarvomuuttujat, jotka nimettiin “héirickdyttaytyminen oppitunneilla” ja
“hdirickdyttaytyminen oppituntien ulkopuolella”.

Reliabiliteetti. SSQ-mittarin sisdistd yhtendisyyttd eli konsistenssia tutkit-
tiin Cronbachin alfan avulla, joka on yleisimmin kdytetty menettely mittauksen
reliabiliteetin arvioimiseen (Nummenmaa, 2009). Cronbachin alfat madritettiin
sekd yksi- ettd kaksiosaiselle SSQ-mittarille kaikissa mittauspisteissa (T1-T7). Al-
fat laskettiin erikseen jokaiselle faktorille ja laskemiseen otettiin mukaan aina ne
vdittamat, jotka olivat latautuneet vahvimmin kyseiselle faktorille. Kaksiosaisen
SSQ-mittarin osalta Cronbachin alfat méaéritettiin erikseen hdiriokayttaytymiselle
oppituntien aikana ja oppituntien ulkopuolella. Lisdksi mittarin reliabiliteettia
tutkittiin toistomittauksilla eli SSQ-mittarilla mitattiin samaa asiaa eri aikaan eli
eri mittauskerroilla. Testi-uusintatesti-reliabiliteetti (Test-retest-reliability) laske-
taan siten, ettd kahden saman muuttujan eri mittauskerroilla saatujen arvojen va-

lille lasketaan korrelaatiokerroin, jonka arvo kuvaa reliabiliteettia (Metsa-
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muuronen, 2011). SSQ-mittarin toistomittausreliabiliteetti mddritettiin laske-
malla alkumittausten T1, T2 ja T3 viliset Pearsonin korrelaatiokertoimet. Korre-
laatiokertoimet laskettiin kaksiosaiselle mittarille eli erikseen hadirickdyttaytymi-
selle luokkatilanteissa ja luokan ulkopuolisissa tilanteissa. Metsamuurosen
(2011) mukaan korrelaatiokertoimen arvoja vililld 0,60-0,80 voidaan sanoa kor-
keiksi, silld ihmistieteissd harvoin padstddn yli 0,8 korrelaatioihin.

Kriteerivaliditeetti. SSQ-mittarin kriteerivaliditeettia arvioitiin vertaa-
malla mittarin antamia arvoja Tyorauha kaikille -hankkeeseen kehitetyn Tyorau-
hamittarin arvoihin. Ty6rauhamittari perustuu Levinin ja Nolanin (2010) tytrau-
hatutkimuksessa madrittelemiiin kysymyksiin, joiden pohjalta Peitso, Kiiski ja
Narhi laativat vuonna 2011 pilottitutkimuksessaan suomalaiseen kouluun sovel-
tuvan tyorauhamittarin (Néarhi, Kiiski, Peitso & Savolainen 2015). Tydrauhamit-
tarissa on 17 kuuden pisteen Likert-asteikollista vaittamad, joihin vastattiin hyvin
huonosti - erittdin hyvin vaihteluvalilld. Tassa tutkimuksessa kdytettiin tyorau-
hamittarin lyhennettyé versiota, joka sisdlsi kolme viittdimda teemasta “opetuk-
seen keskittyminen” ja kolme véittamaa teemasta “héiriokayttaytyminen”. Tyo-
rauhamittarin reliabiliteetin on osoitettu aiemmissa tutkimuksissa olevan kor-
kea; cronbachin alfat ovat vaihdelleet valilld 0,87-0,91 “opetukseen keskittymi-
nen” ulottuvuudelle ja 0,88-0,92 “hdiriokayttaytyminen” ulottuvuudelle (ks.
Narhi ym., 2015 ja Nérhi, Kiiski & Savolainen 2017).

Jotta Tyorauhamittarin kaikki véittamaét saatiin sellaiseen muotoon, etta
pieni arvo kuvasi hyvdd tyorauhaa ja iso arvo huonoa tydrauhaa, koodattiin
kolme opetukseen keskittymistd kuvaavaa vdittamad uudelleen. Ty6rauhamitta-
rin vdittdmistd muodostettiin keskiarvomuuttujat kaikissa kolmessa alkumit-
tauspisteessd (T1-T3). Kriteerivaliditeettia voidaan arvioida laskemalla validi-
teettikerroin, joka on mittarin ja kriteerimuuttujan vilinen korrelaatiokerroin
(Metsamuuronen, 2011). Tyérauhamittarin arvoja verrattiin SSQ-mittarin kes-
kiarvomuuttujaan “hédiriokdyttdaytyminen oppitunneilla”, silld Tyorauhamitta-
rilla arvioidaan oppilaiden kayttaytymistd vain luokkatilanteissa. Vertailu teh-
tiin laskemalla mittareiden vdliset Pearsonin korrelaatiokertoimet alkumittaus-

pisteissa (T1-T3).
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222 Oppilaiden kdyttiytymisen osalta haastavimmat koulu- ja luokkati-
lanteet opettajien arvioimina

Toisessa tutkimuskysymyksessa selvitettiin luokanopettajien haastavimmiksi ar-
vioimat koulu- ja luokkatilanteet oppilaiden kdyttdytymisen osalta. Opettajilta
kysyttiin, mitkd oppitunnin aikaiset tilanteet ja oppitunnin ulkopuoliset tilanteet
he kokivat oppilaiden kdyttdytymisen osalta haastavimmiksi. Oppilaiden kayt-
tdytymisen osalta haastavimmat oppitunnin aikaiset ja oppitunnin ulkopuoliset
tilanteet selvitettiin tarkastelemalla ensimmadisen vastauskerran arviointia. Tau-
lukossa 4 on esitetty tilanteet, joissa opettaja arvioi oppilaiden hdirickadyttayty-

mista.

TAULUKKO 4. Oppitunnin aikaiset ja oppitunnin ulkopuoliset tilanteet, joissa
oppilaiden héiriokayttaytymistd arvioitiin.

Oppitunnin aikainen tilanne Oppitunnin ulkopuolinen tilanne
Itsendisesti tyoskennellessd Vilitunnilla

Pari- ja ryhmatoissa Ruokailussa

Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa Kéytavilld / koulun yhteisissa tiloissa

Opetusta kuunnellessa

223 Oppilaiden hdiriokdyttiytymisessd tapahtuvat muutokset luokan-
opettajien ohjatusti suunnittelemien tukitoimien aikana

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa selvitettiin, millaisia muutoksia oppilaiden
hairiokayttaytymisessa tapahtuu luokanopettajien ohjatusti suunnittelemien tu-
kitoimien aikana. Oppilaiden hédirickdyttdytymisen muutosta ennen koulutusta
ja koulutuksen jdlkeen tarkasteltiin toistomittausten varianssianalyysin avulla.
Varianssianalyysin avulla voidaan selvittdd, onko eri ryhmien valisissd keskiar-
voissa tilastollisesti merkitsevid eroja (Metsamuuronen, 2011). Monimuuttujaista

varianssianalyysia (MANOVA) voidaan kdyttdd toistomittaustilanteissa, jossa
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samoilta henkililtd on mitattu samaa asiaa useamman kerran (Repeated measu-
res) (Metsamuuronen, 2011). Keskiarvomuuttujat “hdiriokdyttdytyminen oppi-
tunneilla” ja “hédiriokdyttdaytyminen oppituntien ulkopuolella” laskettiin kol-
messa alkumittauksessa (T1, T2 ja T3) sekd neljdssd intervention aikaisessa mit-
tauksessa (T4, T5, T6, ja T7). Toistomittausten varianssianalyysin avulla tarkas-
teltiin perdkkdisten mittauskertojen vililld tapahtuvia muutoksia hairickayttay-
tymisessd sekd muutosten tilastollista merkitsevyyttd. Efektikokoa mitattiin osit-
tais-etan neliolld (np?) ja sen arvoa tulkittiin Cohenin (1988) antamien raja-arvojen
avulla; 0.01 on pieni, 0.06 keskimddrdinen ja 0.14 suuri efektikoko.

Puuttuvat havainnot. Puuttuvat havainnot ovat yleinen ongelma aineis-
tossa. Puuttuvan tiedon luonne madrittdd kuinka puuttuva tieto tulisi huomi-
oida analyysissa (Rdikkonen, Westerholm ja Tolvanen, 2020). Satunnaisuus luo-
kitellaan yleisesti kolmeen eri luokkaan: tdysin satunnaisesti puuttuvat (missing
completely at random, MCAR), satunnaisesti puuttuvat (missing at random,
MAR) ja ei satunnaisesti puuttuvat (missing not at random, MNAR) (Little & Ru-
bin 1987/2002, Rédikkosen ym., 2020 mukaan). Keskiarvomuuttujien “hairiokayt-
taytyminen oppitunneilla” ja “hdiriokdyttdytyminen oppituntien ulkopuolella”
puuttuvien havaintojen satunnaisuutta selvitettiin SPSS-ohjelmalla. Puuttuvia
havaintoja oli molemmissa muuttujissa kaikissa seitseméssé eri mittauspisteessa.
Puuttuvia mittausarvoja oli yhteensd 27 %. Vain noin 20 % luokista oli saatavissa
kaikki mittausarvot kaikissa eri mittauspisteissd. Keskiarvomuuttujille tehtiin
puuttuvan tiedon analyysi (Missing Value Analysis, MV A) ja Little’s MCAR testi.
Little’s MCAR testin p-arvo oli 0.627, mika oli suurempi kuin 0.05, jolloin MCAR
oletus on voimassa. Puuttuvat havainnot olivat siis tdysin satunnaisesti puuttu-
via.

Kun puuttuvat mittausarvot ovat tdysin satunnaisesti puuttuvia, voidaan
analyyseissa kdyttda SPSS:n dataa poistavia menetelmid kuten Listwaise, jolloin
havainto poistetaan analyysista, jos yhdessdkin mallin muuttujassa on puuttuvaa
tietoa tai Pairwaise, jolloin esim. korrelaatioita laskettaessa mukaan analyysiin
otetaan kaikki ne tutkittavat, joilta 16ytyy havainnot tarkasteltavasta muuttuja-

parista (Rdikkonen ym., 2020). Toistomittausten varianssianalyysissa kaikkien
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verrattavien mittauskertojen aineiston tulee kuitenkin koostua samojen infor-
manttien vastauksista (pitkittdistutkimus). Tadstd syystd toistomittausten varians-
sianalyysia varten aineistoa tdydennettiin imputoimalla puuttuvat mittausarvot.
Imputointi tehtiin kahdella eri menetelmalld; LOCF-menetelmilld (Last Ob-
servation Carried Forward) sekd keskiarvomenetelmilld. LOCF-menetelmaa
kaytetddn pitkittdisaineistoissa ja siind muuttujan toistomittauksissa puuttuva
tieto korvataan muuttujan viimeisimmalld havaitulla arvolla. Keskiarvomenetel-
maéssd muuttujan puuttuva tieto korvataan muuttujan keskiarvolla. (Raikkonen
ym. 15.) Tassd tutkimuksessa keskiarvomenetelméd kaytettiin siten, ettd keskiar-
vomuuttujien “hdiriokdyttaytyminen oppitunneilla” ja “hdiriokdyttaytyminen
oppituntien ulkopuolella” puuttuvat havainnot ennen koulutusta korvattiin ky-
seisen opettajan alkumittausten keskiarvolla ja puuttuvat havainnot koulutuksen

jdlkeen interventiovaiheen keskiarvolla.
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3 TULOKSET

3.1 Mittarin rakenteen, reliabiliteetin ja validiteetin arviointi

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa haluttiin tarkastella SSQ-mittarin psyko-
metrisid ominaisuuksia eli mittarin rakennetta, validiteettia ja reliabiliteettia.
Mittarin rakennetta tutkittiin eksploratiivisella faktorianalyysilld, jonka tulokset
on esitetty liitteessd 1. SSQ-mittarin vaittamat latautuivat yhtd mittauskertaa (T1)
lukuun ottamatta yhdelle faktorille. Vaittamat selittivat kaikkiaan 54-66 % oppi-
laiden hdirickdyttdytymisen vaihtelusta, kahden faktorin rakenteessa (T1) seli-
tysasteet olivat faktorille yksi 52 % ja faktorille kaksi 13 %. Faktorin ominaisarvot
vaihtelivat vililla 4,13-4,75, kahden faktorin rakenteessa ominaisarvot olivat 3,95
ja 1,12. Viittamat latautuivat faktorille vahvasti, silld alhaisin lataus oli yhden
faktorin rakenteessa 0,54 ja kahden faktorin rakenteessa 0,44. Kaikkien véitta-
mien kommunaliteetit olivat selkedsti viitearvoja (ks. s. 28) korkeammat ja vaih-
telivat vililld 0,383-0,907.

SSQ-mittarin sisdistd yhdenmukaisuutta mitattiin Cronbachin alfa -kertoi-
milla, joiden tulokset on my0s esitetty liitteessd 1. Yhden faktorin rakenteessa
Cronbachin alfojen arvot vaihtelivat vililld 0,881-0,921. Cronbachin alfan alim-
pana hyvidksyttdvdnd arvona on pidetty yleisesti arvoa 0,6 (Metsamuuronen,
2011), joten saatuja alfakertoimia voidaan pitdd varsin korkeina.

Koska tassd tutkimuksessa SSQ-mittaria haluttiin kdyttad kuvaamaan kahta
eri ulottuvuutta (hdiriokdyttaytyminen oppitunneilla ja oppituntien ulkopuo-
lella) selvitettiin mittarin kaksifaktorisen rakenteen ominaisuuksia lisd& suoritta-
malla eksploratiivinen faktorianalyysi mittauspisteissa T1-T7 maddrittelemalla
faktoreiden mééraksi haluttu kaksi faktoria. Faktorianalyysin tulokset on esitetty
liitteessd 2. Kaksiulotteisessa mittarissa vdittamat latautuivat teoreettisen oletuk-
sen mukaisesti oppitunnin aikaisiin tilanteisiin ja oppitunnin ulkopuolisiin tilan-
teisiin kaikilla mittauskerroilla lukuun ottamatta mittauskertoja T2 ja T3. Fakto-
reiden selitysasteet vaihtelivat ensimmadiselld faktorilla valilld 31-65 % ja toisella

faktorilla 8-35 %. Faktoreiden ominaisarvot vaihtelivat valilld 3,95-4,75 ja 0,80-
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1,12. Vidittamat latautuivat faktoreille vahvasti, silld alhaisin lataus oli 0,42. Kaik-
kien vaittamien kommunaliteetit olivat selkedsti viitearvoja korkeammat ja vaih-
telivat valilla 0,377-0,999. SSQ-mittarin sisdistd yhdenmukaisuutta mitattiin
Cronbachin alfa -kertoimilla, joiden tulokset on myos esitetty liitteessd 2. Fakto-
reiden Cronbachin alfat vaihtelivat vililla 0,799-0,901. Faktoreiden viliset Pear-
sonin korrelaatiokertoimet vaihtelivat vililla 0,545-0,720.
Toistomittausreliabiliteetti. SSQ-mittarin toistomittausreliabiliteetti maa-
ritettiin laskemalla alkumittausten T1, T2 ja T3 véliset Pearsonin korrelaatioker-
toimet. Korrelaatiokertoimet laskettiin kaksiosaiselle mittarille eli erikseen hai-
riokdyttaytymiselle oppitunneilla ja hdiriokadyttaytymiselle oppituntien ulko-

puolella. Tulokset on esitetty taulukossa 5.

TAULUKKO 5. Pearsonin korrelaatiokertoimet mittauskertojen T1, T2 ja T3
valilla. (N [T1/T2] = 56, N [T1/T3] = 58, N [T2/T3] = 45)

Hairiokdyttaytyminen Hairiokayttaytyminen oppituntien
oppitunneilla ulkopuolella
T1 T2 T3 T1 T2 T3
T1 0,742 0,647** 0,786**  0,748**
T2 0,742** 0,658** 0,786** 0,674**
T3 0,647 0,658** 0,748  0,674**

wp < 01

Kriteerivaliditeetti. SSQ-mittarin kriteerivaliditeettia arvioitiin vertaa-
malla mittarin antamia arvoja Tyorauha kaikille -hankkeeseen kehitetyn Tyorau-
hamittarin arvoihin. Ty6rauhamittarin arvoja verrattiin SSQ-mittarin keskiarvo-

muuttujaan “hdiriokdyttdytyminen oppitunneilla”, sillda Tyorauhamittarilla arvi-
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oidaan oppilaiden kayttdytymistd vain luokkatilanteissa. Vertailu tehtiin laske-
malla mittareiden véliset Pearsonin korrelaatiokertoimet alkumittauspisteissa

(T1-T3). Tulokset on esitetty taulukossa 6.

TAULUKKO 6. SSQ-mittarin ja Tyorauhamittarin viliset Pearsonin korrelaatio-
kertoimet mittauskerroilla T1, T2 ja T3 (N = 80, 62 ja 74).

Mittauskerta Mittareiden vilinen korrelaatiokerroin
T1 0,658**
T2 0,728**
T3 0,762**

**p<.01

3.2 Oppilaiden kdyttiytymisen osalta haastavimmat koulu- ja
luokkatilanteet opettajien arvioimina

Toinen tutkimuskysymys liittyi luokanopettajien haastavimmiksi arvioimiin
koulu- ja luokkatilanteisiin oppilaiden kdyttdytymisen osalta. Taulukossa 7 on
esitetty opettajien arviot kaikkein haastavimmista tilanteista kdyttaytymisen na-
kokulmasta. Lahes puolet opettajista koki kaikkein haastavimmiksi kdyttaytymi-
sen osalta ne oppituntien aikaiset tilanteet, joissa ei ollut opettajan ohjausta. Noin
neljasosa oli sitd mieltd, ettd haasteita ilmeni eniten opetusta kuunnellessa. Reilu
kymmenesosa vastaajista arvioi haastavimmaksi tilanteeksi oppitunneilla itse-
ndisen tyoskentelyn ja ldhes sama maara ndki haastavimpien tilanteiden esiinty-
védn pari- ja ryhmatoissd. Oppituntien ulkopuolisista tilanteista vahén alle puolet
opettajista arvioi, ettd haastavimmat tilanteet oppilaiden kadyttaytymisen osalta
tapahtuu kaytavilld ja koulun yhteisissa tiloissa. Noin kolmasosa opettajista ar-
vioi kédyttdytymisen osalta haastavimmaksi valitunnit ja reilu kymmenesosa ruo-

kailun.
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TAULUKKO 7. Mitkd luokka- ja koulutilanteet luokanopettajat arvioivat
oppilaiden kdyttdytymisen osalta haastavimmiksi (N = 98)?

Oppitunnin aikainen tilanne N %

Itsendisesti tyoskennellessa 14 14,3
Pari- ja ryhmatodissa 12 12,2
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 48 49,0
Opetusta kuunnellessa 24 24,5
Oppitunnin ulkopuolinen tilanne N %

Vilitunnilla 29 29,6
Ruokailussa 16 16,3
Kéytavilld / koulun yhteisissa tiloissa 44 44,9

3.3 Oppilaiden hdiriokdyttaytymisessd tapahtuvat muutokset
luokanopettajien ohjatusti suunnittelemien tukitoimien
aikana

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa haluttiin tarkastella oppilaiden hairiokayt-
taytymisessd tapahtuvia muutoksia luokanopettajien koulutuksessa suunnittele-
mien tukitoimien aikana. Aineiston analysoinnissa kdytettiin toistettujen mit-
tausten varianssianalyysid. Muuttujien hédiriokdyttaytyminen oppitunneilla ja
hairiokdyttaytyminen oppituntien ulkopuolella keskiarvot ja hajonnat on esitetty
taulukossa 8 (imputointi LOCF-menetelmilld) ja taulukossa 9 (imputointi
MEAN-menetelmalld). Kuviossa 1 on esitetty oppilaiden hdiriokadyttdytymisen

muuttuminen seurantajakson aikana.



TAULUKKO 8. Oppilaiden hdirickdyttaytymisen keskiarvot (ka) ja
keskihajonnat (kh) (N = 98). Aineisto tiydennetty LOCF-menetelmalla.

Mittauskerrat Hairiokayttdytyminen Hairiokayttaytyminen
oppitunneilla oppituntien ulkopuolella
Ka Kh Ka Kh
Alkumittaus 1 (T1) 4,763 1,618 3,721 1,810
Alkumittaus 2 (T2) 4,551 1,584 3,799 1,604
Alkumittaus 3 (T3) 4,439 1,571 3,660 1,848
Interventio 1 (T4) 3,747 1,596 3,174 1,608
Interventio 2 (T5) 3,505 1,538 3,078 1,660
Interventio 3 (T6) 3,564 1,627 2,932 1,722
Interventio 4 (T7) 3,260 1,488 2,752 1,621

TAULUKKO 9. Oppilaiden hiiriokayttaytymisen keskiarvot (ka) ja
keskihajonnat (kh) (N = 98). Aineisto tdiydennetty MEAN-menetelmalla.

Mittauskerrat Hairiokéyttaytyminen Hairiokayttaytyminen
oppitunneilla oppituntien ulkopuolella
Ka Kh Ka Kh
Alkumittaus 1 (T1) 4,768 1,615 3,714 1,813
Alkumittaus 2 (T2) 4,542 1,545 3,837 1,613
Alkumittaus 3 (T3) 4,459 1,565 3,636 1,855
Interventio 1 (T4) 3,485 1,427 2,931 1,442
Interventio 2 (T5) 3,415 1,438 2,955 1,579
Interventio 3 (T6) 3,484 1,577 2,849 1,611

Interventio 4 (17) 3,252 1,464 2,756 1,538
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Sekd LOCEF- ettd MEAN-menetelmalld tdydennetylld aineistolla toistomit-
tausten varianssianalyysiin liittyvistd oletuksista muuttujien normaalijakautu-
neisuus toteutui. Sfadrisyysoletus ei ollut voimassa (p < .001) ja epsilon oli alle .75,
joten ajan pddvaikutustulokset luettiin Tests of Within-Subjects Effects-taulu-
kosta Greenhouse-Geisser -rivilta.

Hiiriokdyttaytyminen oppitunneilla: Hairiokdyttaytymisessd tapahtui
muutosta tarkastelujakson aikana LOCEF: (F(4.0, 390.9) = 47.069, p < .001, osittais-
eta?=0.327 ja MEAN (F(3.5, 340.5) = 60.552, p < .001, osittais-eta? = 0.384). Parit-
taiset vertailut (Bonferroni) osoittivat, ettd kaikki alkumittaukset (TI, T2 ja T3)
erosivat tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) kaikista tukitoimien aikaisista mit-
tauksista (T4, T5, T6 ja T7) ja muutos tapahtui mittauskertojen T3 ja T4 valilla.
Hairiokdyttaytyminen oppitunneilla siis vdheni tilastollisesti merkitsevasti en-
simmdisen interventioviikon aikana. Tilastollisesti merkitsevid eroja alkumit-
tausten valilld ei 16ytynyt. Tukitoimien aikaisten mittausten valilla tilastollisesti
merkitsevd ero (p < .05) 16ytyi ainoastaan mittausten T4 ja T7 vililld (vain LOCE).

Hairiokdyttiytyminen oppituntien ulkopuolella. Hiiriokayttaytymisessa
tapahtui muutosta tarkastelujakson aikana LOCEF: (F(3.9, 382.9) = 22.329, p <.001,
osittais-eta? = 0.187) ja MEAN: (F(3.1, 305.3) = 29.739, p < .001, osittais-eta? =
0.235) Parittaiset vertailut (Bonferroni) osoittivat, ettd kaikki alkumittaukset (T1,
T2 ja T3) erosivat tilastollisesti merkitsevasti (p < .05) kaikista tukitoimien aikai-
sista mittauksista (T4, T5, T6 ja T7) ja muutos tapahtui mittauskertojen T3 ja T4
valilla. Hairiokayttaytyminen oppituntien ulkopuolella siis vaheni tilastollisesti
merkitsevdsti ensimmadisen interventioviikon aikana. Tilastollisesti merkitsevia
eroja alkumittausten valilld tai tukitoimien aikaisten mittausten valilld ei 16yty-
nyt.

Muutos ensimmadisen interventioviikon aikana oli merkittdavd; oppilaiden
héairiokayttaytyminen oppitunneilla vaheni keskiarvoimputoidussa aineistossa
keskiarvosta 4,5 arvoon 3,5 (LOCF 4,4 -3,7) ja oppituntien ulkopuolella keskiar-
vosta 3,6 arvoon 2,9 (LOCF 3,7 - 3,2). Efektikoot (osittais-etan neliot) hdiriokayt-

taytymisen muutokselle koko seurantajakson ajalta olivat suuria (ks. Cohen,
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1988); hdiriokadyttaytymiselle oppitunneilla 0.38 (MEAN) ja 0.33 (LOCEF) ja hdirio-
kayttaytymiselle oppituntien ulkopuolella 0.24 (MEAN) ja 0.19 (LOCEF).

=—@=— Oppitunneilla LOCF

Hdirikayttaytyminen: keskiarvot

==dr==Qppitunneilla MEAN
1 = @ = Oppituntien ulkopuolella LOCF
= s = QOppituntien ulkopuolella MEAN

T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7
Mittauskerrat

KUVIO 1. Oppilaiden hdiriokayttaytymisen keskiarvot oppitunneilla ja
oppituntien ulkopuolella ennen tukitoimia (T1-T3) ja tukitoimien aikana (T4-
T7) (aineisto tdydennetty sekd LOCF- ettda MEAN-menetelmilld).
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4 POHDINTA

4.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin luokan tyorauhaa kuvaavan SSQ-mittarin luo-
tettavuutta. Lisdksi tutkittiin oppilaiden kayttdytymisen osalta haastavimpia
koulu-ja luokkatilanteita opettajien arvioimina. Tutkimuksessa myos selvitettiin,
tapahtuuko luokan tyérauhassa muutosta luokanopettajille jdrjestetyn kollabo-
ratiiviseen konsultointiin perustuvan koulutuksen jilkeen.

Tutkimuksen ensimmadisend tavoitteena oli arvioida muokatun School Situ-
ation Questionnaire (SSQ) -mittarin psykometrisid ominaisuuksia eli rakennetta,
reliabiliteettia ja validiteettia. Alkuperdisen SSQ-mittarin kyseiset ominaisuudet
oli todettu aiemmissa tutkimuksissa (ks. Collett ym. 2003; Verhulst & van der
Ende 2006) luotettaviksi yksittdisen oppilaan hdirickdyttaytymistd mitattaessa,
mutta koko luokkatasoon sovellettua mittaria ei ollut ennen tutkittu.

Rakenne. SSQ-mittarin faktorirakenne osoittautui yllattden yksiulotteiseksi
lahes kaikissa mittauspisteissd. Rakennetta kuitenkin tutkittiin my0s siten, ettd
faktoreiden maaradksi asetettiin kaksi faktoria. Talloin mittarin vadittamat latau-
tuivat seitsemdstd mittauskerrasta viidessd teoreettisen oletuksen mukaisesti
kahteen eri ulottuvuuteen; oppituntien aikaisiin tilanteisiin ja oppituntien ulko-
puolisiin tilanteisiin. Tulokset osoittivat, ettd mittarin kaikki vaittamat latautui-
vat faktoreille vahvasti sekd yksiulotteisessa ettd kaksiulotteisessa rakenteessa.
Lisaksi sekd yksiulotteisen ettd kaksiulotteisen SSQ-mittarin selitysasteet ja kom-
munaliteetit olivat korkeat. Alkuperdisen SSQ-mittarin on todettu jakautuvan
kolmeen eri ulottuvuuteen: ei ohjatut tilanteet, tyoskentelyn aikaiset tilanteet ja
erityiset tilanteet (mm. koulun yhteiset tapahtumat ja retket) (Breen & Altepeter,
1991). Taman tutkimuksen SSQ-mittarissa ei ollut mukana vaittamid, jotka kos-
kevat koulun erityisid tilanteita. Tutkimuksen summamuuttuja “héirickayttay-
tyminen oppitunneilla” vastaa ldhes taysin alkuperdisen mittarin “hairiokayttay-
tyminen tyoskentelyn aikana” ulottuvuutta. Poikkeuksena on, ettd “hairiokayt-

tdytyminen oppitunneilla” sisdltdd myos ei ohjatut tilanteet luokassa. Ei ohjatut
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tilanteet luokassa sijoittuvat alkuperdisessad mittarissa ulottuvuuteen “ei ohjatut
tilanteet”, joka siséltdd lisdksi luokan ulkopuoliset ei ohjatut tilanteet. Ei ohjatut
tilanteet luokassa olikin ainoa arvioitavista koulu- ja luokkatilanteista, joka latau-
tui tassd tutkimuksessa molemmille faktoreille l1dhes yhta vahvasti.

Reliabiliteetti. Reliabiliteettia tarkasteltiin ensin SSQ-mittarin sisdisen yh-
tendisyyden eli konsistenssin kautta. Varsin korkeat Cronbachin alfa -kertoimet
osoittivat SSQ-mittarin luotettavaksi oppilaiden hdiriokadyttdaytymisen arvioin-
tiin sekd oppitunneilla ettd oppituntien ulkopuolella. Koko luokan arviointiin
kaytettynd SSQ-mittarin sisdinen yhtendisyys oli siis ldhes samalla tasolla kuin
alkuperdisen SSQ-mittarin (ks. Altepeter & Breen, 1989; Collet ym., 2003; Ver-
hulst & van der Ende, 2006). Seuraavaksi reliabiliteettia arvioitiin toistomittauk-
silla. Mittarin korrelaatiokertoimet osoittautuivat niin ikddn varsin korkeiksi.
Koko luokan hidiriokdyttdytymistd arvioivan SSQ-mittarin toistomittausreliabili-
teetti onkin tdmé&n tutkimuksen mukaan keskimdédrin samalla tasolla kuin alku-
perdisen SSQ-mittarin (ks. Altepeter & Breen, 1989; Collet ym., 2003; Verhulst &
van der Ende, 2006).

Validiteetti. Koko luokan hairickdyttaytymistd arvioivan SSQ-mittarin kri-
teerivaliditeettia tutkittiin vertaamalla sitd Tyorauha kaikille -hankkeessa kehi-
tettyyn reliabiliteetiltaan korkeaan Tyorauhamittariin. Vertailu voitiin suorittaa
vain ulottuvuudelle “hédirickdyttdytyminen oppitunneilla”, silld Tyorauhamitta-
riin ei sisdlly oppituntien ulkopuolisia tilanteita. Vertailu tehtiin laskemalla mit-
tareiden véliset Pearsonin korrelaatiokertoimet alkumittauspisteissd. Mittarei-
den viliset korrelaatiokertoimet olivat tilastollisesti merkitsevid ja varsin kor-
keita, joten tdimdn perusteella muokatun SSQ-mittarin kriteerivaliditeettia voi-
daan pitdd hyvana.

Mittarin psykometristen ominaisuuksien perusteella voidaan todeta, etta
SSQ-mittaria voidaan kayttdad luotettavasti arvioimaan yksittdisen oppilaan hai-
riokdyttaytymisen ohella my6s koko luokan hdiriokdyttaytymistd. Mittarin
avulla on mahdollista tarkastella erikseen oppilaiden hairiokayttaytymista oppi-

tunneilla sekd oppituntien ulkopuolisissa tilanteissa. Ndin ollen mittari vaikut-



42

taisikin olevan kayttokelpoinen oppilaiden kayttdytymiseen keskittyvien tukitoi-
mien vaikuttavuuden arvioinnissa. Se soveltuu hyvin RTI-malliin siséltyvaan
oppilaiden edistymisen seurantaan, jonka tavoitteena on tuottaa tietoa tukitoi-
mien tehokkuudesta sekd siitd, milloin tukimenetelmdd on syytd muuttaa (ks.
Searle, 2010).

Tutkimuksen tavoitteena oli lisdksi selvittdd, mitkd koulu- ja luokkatilanteet
luokanopettajat arvioivat oppilaiden kdyttdytymisen osalta haastavimmiksi. T&-
maén tutkimuksen tulosten mukaan kayttdaytymisen ndkokulmasta haastavimmat
tilanteet oppitunneilla olivat opettajien arvioinnin mukaan ne, joissa ei ollut
opettajan ohjausta. Selvéasti vihemman hdiriokdyttaytymistd esiintyi opettajien
arviointien mukaan opetusta kuunnellessa, itsendisesti tyoskennellessé ja pari- ja
ryhmitoissd. Oppitunnin ulkopuolella hdiriokdyttaytymistd ilmeni opettajien
mukaan erityisesti kdytavilld ja koulun yhteisissd tiloissa sekd vilitunneilla,
mutta vihemman ruokailussa. Kadyttaytymisen osalta haastavimmiksi tilanteiksi
osoittautuivat siis tilanteet, joissa opettajan ohjaus oli vahdistd. Oppilaiden hyvaa
kayttaytymistd tukevat ominaisuudet, kuten selkedt kayttdytymisodotukset,
struktuuri ja ennakoitavuus sekd sujuva opetuksen tahti (ks. esim. Chaffee ym.,
2017) eivit ndissa tilanteissa useinkaan ole ldsnad. Téstd syystd etenkin oppilailla,
joilla on keskittymisvaikeuksia tai toiminnan ohjauksen pulmia, ja jotka tarvitse-
vat enemmadn tukea ja ohjausta tyoskentelyynsd, saattaa olla vaikeuksia toimia
ndissd tilanteissa. Esimerkiksi ADHD-oireisen oppilaan oireet korostuvat tilan-
teissa, jotka ovat heikosti jasenneltyjd tai joissa kdyttdytymistavoitteet tai ohjeet
ovat epéselvit (ks. Narhi & Pitkdanen, 2016). Tama voi johtaa oppilaiden héiritse-
vadn kdytokseen.

Tutkimuksen tavoitteena oli myos selvittdd, millaisia muutoksia oppilaiden
hairiokayttaytymisessd tapahtuu luokanopettajien ohjatusti suunnittelemien tu-
kitoimien aikana. Tulokset osoittivat selvésti opettajien ohjatusti suunnittelemien
tukitoimien vaikuttavuuden. Oppilaiden hédiriokdyttdaytyminen mittauspisteissa
ennen koulutusta ja koulutuksen jidlkeen erosivat tilastollisesti merkitsevasti toi-

sistaan. Mittauskertojen parittainen vertailu osoitti, ettd muutos tapahtui mit-
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tauspisteiden T3 ja T4 vililld, eli opettajien tdydennyskoulutusviikkoa seuraa-
valla viikolla, jolloin opettajat ottivat uudet tukitoimet kayttoon. Muutos oppi-
laiden hairiokdyttaytymisessd oli merkittdava sekd oppitunneilla ettd oppituntien
ulkopuolella. My6s oppilaiden hdiriokayttdytymisen muutoksia koskevat suuret
efektikoot (ks. Cohen, 1988) kertovat, ettd opettajien kdyttoonottamat tukitoimet
olivat tehokkaita. Tutkimus vahvistikin aiempia tutkimustuloksia siitd, ettd op-
pilaiden héiriokadyttaytymistd voidaan vahentdd tutkimusndyttoon perustuvilla
luokanhallintamenetelmilld (ks. esim. Chaffee ym., 2017; Oliver ym., 2011). Tut-
kimus myos osoitti, ettd tehokkaiden luokanhallintamenetelmien kaytto vahen-
tdd oppilaiden hairiokdyttdytymistd myos oppituntien ulkopuolella.

Taman tutkimuksen perusteella vaikuttaa siltd, ettd kollaboratiiviseen kon-
sultaatioon perustuva opettajien tdydennyskoulutus on toimiva tapa jakaa opet-
tajille tietoa tutkimusndyttoon perustuvista luokanhallintamenetelmistd. Saman-
kaltaisia tuloksia on saatu esim. Ndrhen ym. (2015) sekd Narhen ym. (2017) tut-
kimuksissa, jossa yldkoulun opettajat olivat saaneet konsultaatioon perustuvaa
tdaydennyskoulutusta luokanhallintamenetelmistd. My6s Pisacretan, Tincanin,
Connellin ja Axelrodin (2011) tutkimuksessa oppilaiden hdiritseva kayttaytymi-
nen viaheni merkittdvésti opettajille suunnatun positiiviseen palautteen antoon
keskittyvan taydennyskoulutuksen jalkeen.

Opettajille olisi tarkedd tarjota koulutusta ndyttoon perustuvista kdyttayty-
misen tukimenetelmistd, silld opettajien tavanomaisesti kdyttamat luokanhallin-
takeinot eivédt useinkaan vihennd tehokkaasti oppilaiden hdiriokadyttdaytymista
(ks. Lehtomaki ja Mikkild-Erdmann, 2018). Kun tehokkaat nédytt6on perustuvat
luokanhallintamenetelmét olisivat kaikkien opettajien tiedossa ja kdytossd, olisi
hairiokayttaytymiseen puuttuminen johdonmukaisempaa ja systemaattisempaa.
Tdlloin myo6s oppilaat olisivat paremmin tietoisia siitd, millaista kdytostd heiltd
odotetaan ja mitd seuraamuksia ei toivotusta kdytoksestd voi olla.

Suomessa on sitouduttu noudattamaan inklusiivisen koulun periaatteita,
mikad tarkoittaa, ettd kaikki oppilaat, myos erityisen haasteellisesti kayttaytyvait,

opiskelevat yleisopetuksen ryhmissd ilman erityisluokkia tai -kouluja. Onkin
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odotettavissa, ettd jo vuosia jatkunut suuntaus erityisen ja tehostetun tuen oppi-
laiden méadran lisddmisestd yleisopetuksen pariin, jatkuu. Nédin ollen luokanopet-
tajat tarvitsevat tutkitusti toimivia menetelmid siihen, kuinka tukea haastavasti
kayttaytyvid oppilaita tehokkaasti. Mikola, Oja ja Sekki (2015) korostavat, etta
inklusiivisen koulun myo6td tarvitaan yhd enemmaén kasvattajien yhteistyotd ja
jaettua asiantuntijuutta. Konsultaatio on heiddn mukaansa tilloin keskeinen tyo-
muoto ja tydote, jonka myotd oppilaan on mahdollista opiskella vertaisryhmas-
sddn ja myoOs opettaja voi saada tarvitsemaansa pedagogista tai muuta tukea.
Luokanopettajan ja erityisopettajan kollaboratiivinen yhteisty¢ tutkimusnayt-
toon perustuvien kdyttaytymisen tukimenetelmien kayttoonottamisessa vaikut-
taakin olevan hyva keino vahentéd oppilaiden hdiriokdyttaytymistd. Tama tukisi
samalla my6s inklusiivisen koulun periaatetta.

On kuitenkin huomioitava, ettd opettajalla voi olla kynnys hakea apua tyo-
rauhaongelmiin. Holopainen ym. (2009) toteavat, ettei opettajan tulisi jaddd yksin
tyorauhaongelmien kanssa. Heiddn mukaansa siihen, kuinka helppo opettajan
on hakea ja saada apua, vaikuttaa koulun toimintakulttuuri. Kynnysta voi kohot-
taa esimerkiksi pelko leimautua huonoksi opettajaksi, mikili tunnustaa vaikeu-
det pitdd ylld tyorauhaa. Kuitenkin opettajien olisi tdrkedd muistaa, ettd jokai-
sesta luokasta 1oytyy oppilaita, joiden kdytos on hdiritsevdd. Holopainen ym.
(2009) toteavatkin, ettd opettaja tarvitsee syvdillistd ymmarrystd tyorauhaan vai-
kuttavista tekijoistd ja opettajan omasta roolista siind. Mikolan ym. (2015) mu-
kaan konsultaatio voi madaltaa opettajan kynnystd pyytdd apua tukea tarvitse-
vien oppilaiden kanssa toimimiseen. Konsultaation tavoitteena tuleekin heiddn
mukaansa olla opettajien keskindinen tuki sekd opettajan osaamisen ja hallinnan
tunteen lisddminen, joka toimii opettajaa voimaannuttavasti.

Opettajankoulutuksella sekd tdaydennyskoulutuksella on merkittdava rooli
lisdttdessd tietoa luokan tyorauhaan vaikuttavista tekijoistd. Holopainen ym.
(2009) toteavatkin, ettd pohdittaessa tapoja vaikuttaa tyorauhaan, on opettajien
perus- ja tdydennyskoulutus olennaisessa asemassa. Holopaisen ym. (2009) mu-

kaan opettajien tdydennyskoulutuksessa tulisi suunnitelmallisesti kdyda lapi
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tyorauhakysymyksid. Opettajankoulutuksessa tulisi opettaa enemman luokan-
hallintakeinoja kaikille opettajaopiskelijoille riippumatta siitd, missd koulutus-
suuntauksessa he opiskelevat. Tdaydennyskoulutuksia, joissa késitellddn niin
ikddn luokanhallintakeinoja, tulisi jarjestdd yhd enemman ja varmistaa, ettd opet-
tajien olisi mahdollista niihin osallistua. Lisdksi luokanhallintakeinoja opetetta-
essa tulisi kiinnittdd erityistd huomiota ei ohjattuihin tilanteisiin, jotka olivat ta-
mén tutkimuksen tulosten mukaan oppilaiden kdyttdytymisen kannalta haasta-
vimmat tilanteet oppitunneilla opettajien arviointien mukaan. Haastavimpiin
oppituntien ulkopuolisiin tilanteisiin eli kdytadvilld ja koulun yhteisissa tiloissa
tapahtuvaan toimintaan olisi tarkedd olla yhteiset toimintaohjeet, jotka ovat kaik-
kien opettajien tiedossa. Myos vastavalmistuneen opettajan olisi tdrkedd saada
huolellinen perehdytys koulun toimintatapoihin sekd nimetty mentori, jolta han
voisi saada tukea aina tarvittaessa.

Erityisopettajan tehtdvankuva konsultoijana ei ole kdytdnnon tyoeldméassa
useinkaan kovin selvd. Sundqvist ja Strom (2015) toteavat, ettd aikaisempien tut-
kimusten mukaan erityisopettajat kokevat epdvarmuutta siind, mika on heiddn
tehtdviansa ja roolinsa konsultoijina. Lisdksi Suomessa konsultoijan rooli jaa eri-
tyisopettajalla vahdiseksi, silld suurin osa erityisopettajan ajasta kuluu perintei-
sesti opettamiseen. Takalan ym. (2009) tutkimuksen mukaan Suomessa vain 12
% erityisopettajan tyostd sisdltdd konsultointia, lopun ajan kuluessa opettami-
seen ja muihin taustat6ihin. Sundqvistin (2012) tutkimuksen mukaan Suomessa
erityisopettaja konsultoi padasiassa lyhyesti epavirallisissa tilanteissa, kuten tau-
kojen aikana, muiden kokousten yhteydessa tai tydajan ulkopuolella. Sen sijaan
muodollisempia konsultaatioita, joille on varattu kalenterista aikaa, esiintyy sel-
vasti harvemmin. Sundqvist (2012) korostaa erityisopettajien kokevan, ettei
heilld ole riittavésti aikaa konsultoiville keskusteluille. Tama olisikin tarkedd ot-
taa huomioon esimerkiksi erityisopettajien ja luokanopettajien tydajan suunnit-

telussa.
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4.2 Tutkimuksen arviointi

Tassd tutkimuksessa kdytetty aineisto ei ole tdysin satunnaistettua, silld opetta-
jien osallistuminen interventioihin on ollut vapaaehtoista, jolloin aineistoon on
valikoitunut opettajia, jotka olivat halukkaita ldhtem&ddn mukaan ja kiinnostu-
neita kehittamé&an tyossa osaamistaan. Taméan tutkimuksen tulokset ovat siten
vain suuntaa antavia, eikd niitd voida yleistdd koskemaan kaikkia peruskoulun
alaluokkia Suomessa.

Taman tutkimuksen luotettavuutta rajoittaa myos melko suuri puuttuvien
havaintojen mééréa; vain 20 % opettajista oli vastannut kyselyyn jokaisella seitse-
maélld mittauskerralla. Kokonaisuudessaan havainnoista puuttui 27 %. Téasta
syystd analyyseissd kdytettdvissd olevan aineiston koko vaihteli analyysistd riip-
puen. Faktorianalyyseissd, Cronbachin alfoja sekd kriteerivaliditeettia lasketta-
essa aineiston koko vaihteli mittauskerroilla valilld 62-80. Toistomittausreliabili-
teettia laskettaessa aineiston koko vaihteli vililld 45-58. Oppituntien aikaiset ja
oppituntien ulkopuoliset haastavimmat tilanteet voitiin tehdd tdaydelliselld ai-
neistolla (N = 98). Toistomittausten varianssianalyysid varten, jolla analysoitiin
luokan tyorauhan muuttumista tarkastelujakson aikana, aineistoa taydennettiin
imputoimalla puuttuvat havaintoarvot (27 %). Ndin kaikki luokat saatiin mu-
kaan tarkasteluun.

Tulosten luotettavuuden lisddmiseksi imputointi tehtiin kahdella eri mene-
telmalld; korvaamalla muuttuja viimeisimmalld havaitulla arvolla (LOCF) seka
korvaamalla muuttuja keskiarvolla (MEAN). Ndm&d menetelmét pienentdvit
Raikkosen ym. (2020) mukaan keskivirhettd virheellisesti, jolloin luottamusvalit
ovat liian kapeita. Suositeltavimpia menetelmid heiddn mukaansa olisivat Full
Information Maximum Likelihood Estimation (FIML) tai moni-imputointi (multiple
imputation, MI) joista ensimmaéinen ei onnistu SPSS-ohjelmalla ja jalkimmaéinen-
kin vain tietyin rajoittein. Molemmilla menetelmilld tdydennetylld aineistolla
saadut tulokset olivat keskendédn samassa linjassa; ne osoittivat tdydennyskoulu-
tuksen ja opettajien suunnittelemien tukitoimien vaikuttavuuden. Keskiarvome-
netelmélld muutos mittauskertojen T3 ja T4 vililld oli luonnollisesti suurempi,

silld puuttuvat havainnot ennen koulutusta korvattiin opettajan alkumittausten
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keskiarvolla ja puuttuvat havainnot koulutuksen jdlkeen tukitoimien aikaisella
keskiarvolla. Timan menetelmé&n voidaankin ajatella osoittavan paremmin eron
oppilaiden hdiriokadyttdaytymisen tasossa ennen tdydennyskoulutusta ja tdyden-
nyskoulutuksen jalkeen.

Faktorianalyyseissd kdytossd olleen aineiston koko (N = 62-80) asettaa ra-
joituksia tulosten yleistettdavyyteen. Nummenmaan (2009) mukaan faktoriana-
lyysia ei kannata suorittaa kovin pienille aineistoille. Han pitdad noin 200 havain-
toa vield melko vaatimattomana, vaikkakin lisdd, ettd taiman kokoiselle aineis-
tolle faktorianalyysi voidaan silti jo mainiosti tehdd. Nummenmaa (2009) kuiten-
kin toteaa, ettd pienillekin aineistoille voidaan periaatteessa suorittaa faktoriana-
lyysejd, kunhan aineisto on kerétty darimmadisen huolellisesti ja tutkimuskysy-
mys on faktorianalyysin kannalta jarkevésti muotoiltu. My6s Tabachnikin ja Fi-
dellin (2013) mukaan 100-200 havaintoa on hyvaksyttdvd médrd, jos useimpien
faktoreiden tunnusluvut ovat riittavida (muuttujien lataukset > 0.80 ja kommu-
naliteetit > 0.5). Lisdksi Tabachnik ja Fidell (2013) toteavat, ettd myos alle 100 ha-
vainnon otannat ovat hyviksyttivig, jos ldhes kaikki kommunaliteetit ovat suu-
rempia kuin 0.6.

Eksploratiivinen faktorianalyysi valikoitui tutkimuksen yhdeksi menetel-
maéksi siitd syystd, ettd se oli mahdollista toteuttaa SPSS-ohjelmalla. Kuitenkin
konfirmatorinen faktorianalyysi eli rakenneyhtdléomallinnus olisi tuottanut var-
memman tuloksen mittarin rakenteen tarkastelussa, silld sen avulla on mahdol-
lista tutkia valmista mallia tai teoriaa ja varmistaa tukeeko aineisto kyseistd mal-
lia (Metsamuuronen, 2011). Taman tutkimuksen avulla kuitenkin osoitettiin, etta
SSQ-mittari vaikuttaisi olevan reliaabeli myos luokkatasolla kdytettynd. Néin ol-
len SSQ-mittarin avulla vaikuttaisi olevan mahdollista keritd luotettavaa tietoa
koko luokan oppilaiden héiriokayttdytymisestd ja sithen vaikuttamisesta. On tar-
kedd, ettd tieteessd kdytossd olevat mittarit ovat luotettavia, jotta voidaan suun-
nitella todelliseen ndytt6on perustuvia tukimenetelmia.

Téassd tutkimuksessa on noudatettu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
(2012) asettamia ohjeita hyvastd tieteellisestd kdytannostd. Tutkimuksessa on py-

ritty rehellisyyteen, huolellisuuteen ja tarkkuuteen tiedonhankinnassa, aineiston
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analysoinnissa ja tulosten esittdmisessd. Tutkimusaineisto on tallennettu ja saily-
tetty tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttamalld tavalla. Tutki-
muksessa on kunnioitettu muiden tutkijoiden tekemdd tyotd ja viitattu heidan
julkaisuihinsa asianmukaisella tavalla. Tutkimukseen valittiin mukaan vain ne
opettajat, jotka antoivat suostumuksensa heitd ja heiddn luokkaansa koskevien
tietojen kdyttdmiseen tutkimuksessa. Opettajat osallistuivat tdydennyskoulutuk-

seen vapaaehtoisesti.

4.3 Jatkotutkimusehdotukset ja kiytinnon sovellukset

Taman tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd SSQ-mittarin psy-
kometrisid ominaisuuksia olisi tdrkedd tarkastella my®os jollain toisella menetel-
malld, kuten rakenneyhtdlomallinnuksella, jotta voitaisiin tehdd varmempia joh-
topdatoksid mittarin toimivuudesta. Lisdksi olisi hyddyllista tutkia tarkemmin ei
ohjattuja tilanteita oppitunneilla, eli niitd tilanteita, joissa taman tutkimuksen
mukaan oppilaiden hiiriokadyttaytymistd tapahtuu eniten. Olisi syytd selvittda
tarkemmin mitd ndma tilanteet ovat, kuinka niitd voitaisiin vdhentdd ja miten
ndissd tilanteissa olisi hyvéd toimia, jotta tyorauha luokassa sdilyisi. Olisi myds
mielenkiintoista tutkia, onko tehostettua ja erityistd tukea saavien oppilaiden
maédrdlld luokassa yhteyttd luokan tyorauhaan. Liséksi erityisopettajan tyonkuva
sekd rooli konsultoijana olisivat mielenkiintoisia jatkotutkimusaiheita.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan vaikuttaa siltd, ettd kollaboratiiviseen
konsultointiin perustuva koulutus on tehokas keino jakaa tietoa ndyttoon perus-
tuvista luokanhallintamenetelmisti ja ettd ndiden menetelmien kayttéonotto pa-
rantaa luokan tydrauhaa. On tarkeds, ettd opettajankoulutuksessa sekd opettajien
tdaydennyskoulutuksessa perehdytddn riittdvasti ndihin menetelmiin. Erityis-
opettaja voi toimia merkittdvassa roolissa, kun halutaan levittdd tietoa nayttoon
perustuvista kdyttaytymisen tukimenetelmista. Erityisopettajan tyonkuvaa kon-
sultoijana olisikin hyva selkeyttdd sekd varata opettajille riittavésti tyoaikaa kon-

sultointia varten.
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LIITTEET

Liite 1. SSQ-mittarin latausrakenne ja tunnusluvut mittauskerroilla T1-T7.
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MITTAUSKERTA T1 (N=80)

Oppitunnin ulkopuolinen tilanne faktl fakt2 (h?)
Kéytéavilld / koulun yhteisissé tiloissa 1.013 -0.157 0.877
Ruokailussa 0.779 0.039 0.675
Vilitunnilla 0.655 0.105 0.536
Oppitunnin aikainen tilanne
Itsendisesti tyoskennellessa -0.099 0.972 0.854
Opetusta kuunnellessa -0.025 0.799 0.672
Pari- ja ryhmatoissa 0.290 0.443 0.445
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.437 0.442 0.646
Cronbachin alfa 0.844 0.832
Ominaisarvo 3.954 1.121
Selitysaste 51.683 12.899
Faktoreiden vilinen Pearsonin korrelaatio 0.556
MITTAUSKERTA T2 (N=62)

faktl fakt2 (h2)
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.856 0.785
Opetusta kuunnellessa 0.853 0.784
Kéytavilld / koulun yhteisissa tiloissa 0.738 0.695
Itsendisesti tyoskennellessa 0.737 0.590
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Pari- ja ryhmatoissa 0.729 0.614
Vilitunnilla 0.603 0.383
Ruokailussa 0.589 0.598
Cronbachin alfa 0.881
Ominaisarvo 4132
Selitysaste 54.140
MITTAUSKERTA T3 (N=74)

faktl fakt2 (h2)
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.874 0.805
Kéytavilld / koulun yhteisissi tiloissa 0.858 0.832
Ruokailussa 0.787 0.706
Pari- ja ryhmatoissa 0.739 0.642
Opetusta kuunnellessa 0.736 0.732
Vilitunnilla 0.681 0.523
Itsendisesti tyoskennellessa 0.676 0.739
Cronbachin alfa 0.898
Ominaisarvo 4.404
Selitysaste 58.975
MITTAUSKERTA T4 (N=71)

faktl fakt2 (h2)
Kéytavilld / koulun yhteisissa tiloissa 0.878 0.907
Ruokailussa 0.832 0.812
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Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.749 0.703
Pari- ja ryhmatoissd 0.740 0.703
Itsendisesti tyoskennellessa 0.735 0.748
Opetusta kuunnellessa 0.731 0.766
Vilitunnilla 0.542 0.414
Cronbachin alfa 0.895
Ominaisarvo 4316
Selitysaste 56.277
MITTAUSKERTA T5 (N=70)

faktl fakt2 (h2)
Kéytavilld / koulun yhteisissi tiloissa 0.846 0.852
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.815 0.740
Opetusta kuunnellessa 0.815 0.781
Ruokailussa 0.779 0.660
Pari- ja ryhmatoissa 0.769 0.655
Itsendisesti tyoskennellessa 0.763 0.721
Vilitunnilla 0.751 0.682
Cronbachin alfa 0.915
Ominaisarvo 4.664
Selitysaste 62.686
MITTAUSKERTA T6 (N=65)

faktl fakt2 (h2)
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Kéytavilld / koulun yhteisissa tiloissa 0.853 0.849
Itsendisesti tyoskennellessa 0.836 0.834
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.810 0.738
Opetusta kuunnellessa 0.807 0.798
Ruokailussa 0.797 0.748
Pari- ja ryhmétoissa 0.786 0.722
Vilitunnilla 0.731 0.686
Cronbachin alfa 0.921
Ominaisarvo 4.754
Selitysaste 64.588
MITTAUSKERTA T7 (N=77)

faktl fakt2 (h2)
Itsendisesti tyoskennellessa 0.831 0.786
Kaytavilld / koulun yhteisissa tiloissa 0.800 0.776
Opetusta kuunnellessa 0.794 0.718
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.783 0.659
Pari- ja ryhmatodissa 0.775 0.658
Ruokailussa 0.767 0.665
Vilitunnilla 0.589 0.427
Cronbachin alfa 0.902
Ominaisarvo 4.426
Selitysaste 58.719

(h?2) = kommunaliteetti
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Liite 2. Kaksiulotteisen SSQ-mittarin latausrakenne ja tunnusluvut mittaus-

kerroilla T1-T7.

MITTAUSKERTA T1 (N=80)

Oppitunnin ulkopuolinen tilanne faktl fakt2 (h2)
Kéytéavilld / koulun yhteisissé tiloissa 1.013 -0.157 0.877
Ruokailussa 0.779 0.039 0.675
Vilitunnilla 0.655 0.105 0.536
Oppitunnin aikainen tilanne
Itsendisesti tyoskennellessd -0.099 0.972 0.854
Opetusta kuunnellessa -0.025 0.799 0.672
Pari- ja ryhmatoissa 0.290 0.443 0.445
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.437 0.442 0.646
Cronbachin alfa 0.844 0.832
Ominaisarvo 3.954 1.121
Selitysaste 51.683 12.899
Faktoreiden vilinen Pearsonin korrelaatio 0.556
MITTAUSKERTA T2 (N=62)

faktl fakt2 (h2)
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.908 -0.053 0.801
Pari- ja ryhmatoissa 0.840 -0.141 0.614
Itsendisesti tyoskennellessd 0.752 -0.007 0.598
Opetusta kuunnellessa 0.749 0.158 0.754
Vilitunnilla 0.517 0.135 0.377



64

Kéytéavilld / koulun yhteisissé tiloissa 0.486 0.359 0.625
Ruokailussa -0.078 1.040 0.999
Cronbachin alfa 0.879
Ominaisarvo 4132 0.889
Selitysaste 30.740 34.457
Faktoreiden vilinen Pearsonin korrelaatio 0.545
MITTAUSKERTA T3 (N=74)

faktl fakt2 (h2)
Kéytavilld / koulun yhteisiss tiloissa 0.964 -0.82 0.849
Ruokailussa 0.875 -0.068 0.706
Vilitunnilla 0.706 -0.003 0.524
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.686 0.255 0.801
Pari- ja ryhmatoissa 0.512 0.296 0.639
Itsendisesti tyoskennellessa -0.139 1.023 0.888
Opetusta kuunnellessa 0.174 0.688 0.678
Cronbachin alfa 0.892 0.845
Ominaisarvo 4.404 0.932
Selitysaste 58.625 10.869
Faktoreiden vilinen Pearsonin korrelaatio 0.631
MITTAUSKERTA T4 (N=71)
Oppitunnin aikainen tilanne faktl fakt2 (h2)
Opetusta kuunnellessa 0.915 -0.68 0.783
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Itsendisesti tyoskennellessa 0.849 0.013 0.757
Pari- ja ryhmatoissa 0.798 0.047 0.712
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.691 0.173 0.695
Oppitunnin ulkopuolinen tilanne

Kéytavilld / koulun yhteisissa tiloissa -0.097 1.058 0.999
Ruokailussa 0.177 0.691 0.755
Vilitunnilla 0.114 0.476 0.381
Cronbachin alfa 0.901 0.799

Ominaisarvo 4.316 0.953

Selitysaste 42.421 26.354

Faktoreiden vilinen Pearsonin korrelaatio 0.633

MITTAUSKERTA T5 (N=70)

Oppitunnin aikainen tilanne faktl fakt2 (h2)
Itsendisesti tyoskennellessa 0.891 -0.060 0.733
Opetusta kuunnellessa 0.883 0.002 0.800
Pari- ja ryhmatoissa 0.739 0.095 0.658
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.592 0.290 0.728
Oppitunnin ulkopuolinen tilanne

Kéytavilld / koulun yhteisissé tiloissa -0.121 1.070 0.978
Ruokailussa 0.187 0.643 0.625
Vilitunnilla 0.181 0.619 0.635
Cronbachin alfa 0.898 0.870



Ominaisarvo 4.664 0.816

Selitysaste 54.460 16.977

Faktoreiden vilinen Pearsonin korrelaatio 0.700

MITTAUSKERTA T6 (N=65)

Oppitunnin aikainen tilanne faktl fakt2 (h2)
Itsendisesti tyoskennellessd 0.934 -0.35 0.856
Opetusta kuunnellessa 0.919 -0.059 0.806
Pari- ja ryhmatoissa 0.601 0.237 0.722
Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.583 0.284 0.735
Oppitunnin ulkopuolinen tilanne

Kéytavilld / koulun yhteisissé tiloissa 0.004 0.934 0.883
Vilitunnilla -0.031 0.827 0.683
Ruokailussa 0.100 0.762 0.743
Cronbachin alfa 0.898 0.887

Ominaisarvo 4.754 0.797

Selitysaste 64.636 8.297

Faktoreiden vilinen Pearsonin korrelaatio 0.720

MITTAUSKERTA T7 (N=77)

Oppitunnin aikainen tilanne faktl fakt2 (h2)
Itsendisesti tyoskennellessd 0.914 -0.025 0.817
Opetusta kuunnellessa 0.844 -0.003 0.723
Pari- ja ryhmatoissa 0.709 0.112 0.659
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Ei ohjatuissa tilanteissa luokassa 0.424 0.412 0.651
Oppitunnin ulkopuolinen tilanne

Kéytavilld / koulun yhteisiss tiloissa -0.080 0.989 0.872
Ruokailussa 0.129 0.704 0.643
Vilitunnilla 0.056 0.589 0.409
Cronbachin alfa 0.884 0.822

Ominaisarvo 4.426 0.823

Selitysaste 58.780 7.649

Faktoreiden vilinen Pearsonin korrelaatio 0.715

(h?) = kommunaliteetti



