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Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata yhden suomalaisen peruskoulun 8. luokan tyo-
rauhaa ja sen hiirioitd. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten tySrauhah&iri6t
kiytinnossd ilmenevit ja miten niithin puututaan. Tehtdvénd oli myos selvittdd oppi-
laiden ja opettajien késityksid ty6rauhahdirioistd, niiden syisti ja niithin puuttumises-
ta. Liséksi halusimme selvittd4, millainen opettajan toiminta edistii tyérauhaa.

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen. Aineisto kerattiin osallistuvan
havainnoinnin ja teemahaastattelujen avulla. Havainnoimme tutkimusluokkamme
neljén eri aineen oppitunteja yhteensd 27 tuntia ja haastattelimme viittd luokan oppi-
lasta sekd niitd neljdd aineenopettajaa, joiden tunteja havainnoimme. Liséksi suori-
timme sosiometrisen mittauksen. Havainnointiaineisto keréttiin syksylld 2000 ja
haastattelut tehtiin syksyn 2000 sekd kevdin 2001 aikana. Aineisto analysoitiin in-
duktiivisesti.

Opettajat ja oppilaat médrittelivdt tyorauhahdirion pddasiassa luvatto-
maksi huuteluksi ja litkehdinnéksi oppitunnilla. Opettajat pitivit tyorauhahdiriéiden
syyné lahinnd oppilaan kotitaustaa. Oppilaat korostivat opettajan ja opetuksen mer-
kitystd tydrauhahdirididen synnyssd. Kédytdnnodssd tydrauhahdiriihin puututtiin be-
havioristisia menetelmid kayttden. Opettajan demokraattisella, keskustelua ja huumo-
ria hyddyntavilla opetustyylilld oli yhteys hyvéin tyérauhaan. Tyorauhan ylldpidossa
Jja sen hdiridihin puuttumisessa hahmottui kaksi opetusta kuvaavaa ulottuvuutta. De-
mokraattinen-perinteinen —ulottuvuus kuvaa opettajan opetustyylid, miten hin jér-
jestdd opetuksen, jakaa valtaansa ja puuttuu tydrauhahdiridihin. Auktoriteetti-
ulottuvuus kuvaa opettajan auktoriteettiasemaa. Néiden pohjalta muodostimme nelja
opettajatyyppid: itsevarma humoristi, epdvarma humoristi, epdvarma késkijd, autori-
taarinen johtaja. Kaytdnnossd jokaisesta opettajasta 16ytyy piirteitd useammasta tyy-

pista.

Asiasanat: tyorauha, luokanhallinta, héiritsevd kdyttdytyminen, classroom manage-

ment, disruptive behavior
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen ldhtokohtia

Tyorauhahdiriét nousivat ensimmdisen kerran tapetille 1970-luvun alussa (Kouluhal-
litus 1973). Silloin tapahtui siirtyminen kansa- ja keskikoulujérjestelmésté perus-
kouluun, mik tarkoitti sit4, ettd entisten keskikoulun opettajien opetettavana eivét
endi olleet vain parhaimmat ja motivoituneimmat oppilaat, vaan myds vihemmaén
motivoituneet. T4mi taas vaikutti ty6rauhahdiriiden lisddntymiseen. 1980-luvulla
ty6rauhakeskustelu asettui hetkeksi, mutta ajankohtaiseksi se nousi uudelleen 1990-
luvulla ja on sitéd edelleen.

Viime aikoina lehdist6ssd on paljon keskusteltu sekd opettajien ettd
oppilaiden pahoinvoinnista ja niiden yhteyksista tyorauhahéiridihin. Laaksolan
(2000a) mukaan kouluhdirikointi et ole uusi asia, mutta se on pahentunut samassa
tahdissa opetustoimen leikkausten, sdist6jen sekd huumausaine- ja muiden yhteis-
kunnan pahoinvointiongelmien kanssa. Koulut ja nuoret tarvitsevat nyt voimakkaita
tukitoimia. Opettaja-lehden teettimén kyselyn (n = 1125) mukaan joka kolmas yl4-
asteen opettaja oli kokenut joutuneensa oppilaidensa kiusaamaksi viimeisen vuoden
aikana. Kiusaaminen oli ollut paasiassa nimittelyd, mutta 15 prosentissa tapauksista
se oli ollut vikivaltaista kdyttaytymistd. (Opettajien kiusaaminen yleistd 2000.)

Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittdamiskeskus Stakesin Koulu-
terveys 1996 —tutkimuksen (n = 37 217) mukaan suomalaisilla yldasteen oppilailla
menee monilla eldmén alueilla huonosti. Joka viides 8.-9. luokkalaisista pojista il-
moitti, ettei hinelld ole yhtédén l4heisté ystdvad, jonka kanssa voisi keskustella luot-
tamuksellisesti omista asioistaan. Puolet tutkimukseen osallistuneista nuorista ei pi-
tanyt luokan ty6rauhaa hyvénd, joka kymmenes arvioi luokkansa tySrauhan erittédin
huonoksi. Yli 70 prosenttia nuorista koki, etteivit opettajat ole heisté kiinnostuneita.
(Rimpeld, Jokela, Luopa, Liinamo, Huhtala, Kosunen, Rimpeld & Siivola 1996, 7-
14.)

Tyorauhan késite sindnsd on monimerkityksellinen. Ty6rauhalla voi-
daan viitata oppituntikdyttdytymiseen, mutta se voidaan késittdd myos laajemmin ja
ulottaa koskemaan mm. luvattomia poissaoloja ja vélituntikayttdytymistéd (vrt. Nauk-

karinen 1999). Tyorauha on luonteeltaan tilannesidonnaista. Jossain tilanteessa viit-



taamatta puhuminen voi olla héiritsevéa kiyttadytymistd, jossakin tilanteessa taas ei.
Tyérauha merkitsee harvoin tiytté hiljaisuutta. (ks. esim. Aho 1980; Hirsjérvi 1983;
Doyle 1986; Lahdes 1997.) Tyorauha —késitteen sisélto riippuu myds itse kokijasta. |
Esimerkiksi samankin koulun sisélléd opettajilla on erilaisia kasityksid siitd, millaista
kéyttaytymistd he oppilailtaan odottavat (Salo 2000). My6s opettajien ja oppilaiden
kisitykset voivat erota toisistaan (vrt. Erdtuuli & Puurula 1990; Erdtuuli & Puurula
1992).

1.2 Tutkimustehtivit

Valitsimme tutkimuksemme aiheeksi tydrauhahdiri6t asian ajankohtaisuuden ja oman
mielenkiintomme vuoksi. Tulevina ammattikasvattajina meitd kiinnostavat tyérauha-
hiiriot ja se, miten eri osapuolet, opettajat ja oppilaat, kokevat ne. Erityisesti meitd
kiinnostaa se, miten tyérauhaa ylldpidetdén ja hdiridihin puututaan onnistuneesti.

Tutkimuksemme tarkoituksena on siis kuvailla yhden peruskoulun 8.
luokan tyérauhaa ja siind ilmenevid ongelmia. Olemme havainnoineet tutkimusluok-
kamme neljén eri aineen oppitunteja. Haastattelimme teemahaastattelua kéyttien
viittd luokan oppilasta seki niitd neljdd aineenopettajaa, joiden tunneilla kerdsimme
havaintoaineistomme. Lisdksi teimme sosiometrisen mittauksen. Aineisto keréttiin
kokonaisuudessaan lukuvuonna 2000-2001.

Tehtdvandmme oli selvittdd, miten tydrauhahdiritt ilmenevit luokassa
ja miten niihin puututaan. Tavoitteenamme oli my0s selvittdd opettajien ja oppilaiden
kasityksid tyérauhahdiri6ists, niiden syistd ja taustatekijoistd sekd niihin puuttumi-
sesta. Lisdksi halusimme etsid opettajan toiminnasta ja opetuksesta sellaisia piirteita,
jotka tukevat ty6rauhan ylldpitoa ja tuloksellista puuttumista hiiridihin. Olemme
rajanneet tutkimuksemme koskemaan oppitunneilla tapahtuvia ns. lievid tyérauhahéi-
ri6itd, kuten luvatonta huutelua ja liikehdintaa.

Tavoitteenamme oli tehda tutkimus, jota opettajat voisivat kaytdnnossa
hy6dyntds. Toivomme, ettd tutkimus antaa opettajille tietoa siitd, miten oppilaat ko-
kevat ty6rauhahdiriét ja niihin puuttumisen. Toivottavasti pystymme tarjoamaan

opettajille myos tietopohjaa oman opetustoiminnan tarkastelulle.



2 TYORAUHA JA SEN HAIRIOT

2.1 Koulu tdnédin

Koulu on ollut todellisten muutosten kourissa viime vuosina. 1990-luvun lama leik-
kasi kovalla kédelld koulujen resursseja. Yhteiskunnan muutokset heijastuvat aina
vahvasti kouluun. Lama-ajan velkaa maksetaan kouluissa ténékin pdivanid lasten le-
vottomuuden ja pahoinvoinnin muodossa. Koulutusjirjestelmille asetetaan uusia
vaatimuksia oppimiskésitysten ja asenteiden muuttuessa, mutta rahoitus ja resurssit
ovat edelleen tiukalla.

Koulutusjérjestelmd on kiinted ja iso osa yhteiskuntajirjestelmadmme.
Perusopetuksen tehtévi ja tavoite (Suomen laki N:o 628/1998, 2§) “on tukea oppilai-
den kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jésenyyteen sekd
antaa heille eldméssi tarpeellisia tietoja ja taitoja - - Opetuksen tulee edistdd sivis-
tystd ja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa sekd oppilaiden edellytyksid osallistua kou-
lutukseen ja muutoin kehittid itsedén eldménsé aikana.” Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet (2000, 11) méérittelee perusopetuksen tavoitteet seuraavasti: ’Sen
tehtdvd on edistdé oppilaittensa persoonallisuuden kaikinpuolista kehittymisté, tukea
jatko-opintojen ja ammatinvalinnan kannalta tarpeellisten valmiuksien saavuttamista
seki luoda edellytykset suotuisalle sosiaaliselle kasvulle ja yhteistyosséd toimimiselle
ottamalla huomioon oppilaiden yksilolliset erot.”

Opetustoimi on perinteisesti ollut varsin yksityiskohtaisesti sdddelty
hallinnon ala. Koulutuksen jéarjestdjit ovat 10ytineet ratkaisut eri kdytdnnon tilantei-
siin, aina oppiaineksesta kurinpitoon, padasiassa opetustoimen lainsédddénndsta.
Opetustoimen normiohjausta on 1990-luvun alusta alkaen kevennetty ja toimivaltaa
sekd vastuuta koulutuksen k#ytinnOn toteuttamisesta on siirretty paikallistasolle.
Téltd osin 1.1.1999 voimaan tulleet koululait ovat erdénlainen péatepiste kyseiselle
kehitykselle. Nykyiset koululait ldhtevit toiminnan tavoitteiden asettamisesta, eivat
siitd, kuinka laissa sédéddettyihin tavoitteisiin péddstddn. (Turvatyoryhmén muistio
2000, 20.)

Muutosten mukana koululle on asetettu myds uusia haasteita. Yksi
paljon puhuttanut haaste on ollut erityisoppilaiden integroiminen yleisopetukseen.

Kaytoshdiridisten oppilaiden integraatio on nostanut esille kysymyksen integraation



vaikutuksista luokan ty6rauhaan. Vain 7 % luokanopettajista on valmis ottamaan
kédytoshdiridisen oppilaan luokkaansa (Moberg 1998, 146). Laaksolan (2000a) mie-
lestd hiiriokdyttaytyjid onkin integroitu yleisopetukseen opettajan ja muiden opetus-
ryhmiéssé olevien oppilaiden kustannuksella. Héiriékéiyttéiytyjéi vie ison osan opetta-
jan ajasta ja muu ryhmai joutuu silloin tyytyméén vihempéén, miké taas saattaa lisétd
hiirickayttadytymistd muussa ryhméssa.

Opettajille ja opettajan koulutukselle haasteena on my6s opettajan roo-
lin muuttuminen. Opettaja ei endd ole tietoldhde eiké tiedonjakaja, vaan hénen tulisi
olla oppilaan oppimisen ohjaaja, tukija ja kannustaja (Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteet 2000, 12). Opettajan roolin muutos ei ole kuitenkaan muuttanut opet-
tajan vastuuta luokan tyrauhasta.

Viime aikoina on julkisuudessa ollut esilld tapauksia, joissa oppilaan tai
opettajan oikeutta turvalliseen opiskelu- ja tyoympéristdon, ei ole kyetty turvaamaan.
Aikaisemmin opiskeluympériston turvallisuus on painottunut enemméin fyysiseen
turvallisuuteen, mutta opetustoimen 1.1.1999 voimaan tullut lainsdiddints sisaltdd
myds entistd selvemmin henkisen turvallisuuden. (Turvatydryhmén muistio 2000,
23))

Koulukiusaaminen on ollut paljon esilld julkisuudessa. Kuitenkaan sii-
td, paljonko suomalaisissa kouluissa tapahtuu suoranaista fyysisté vékivaltaa lasten ja
nuorten vélill4, ei ole varmaa tietoa. Osa tapauksista sovitaan koulussa osapuolten
kesken ilman, ettd ne tulevat tietoon laajemmin. Vaikka koulun tapahtumat nikyvét-
kin silloin t#ll6in negatiivisesti otsikoissa, vakavat vikivaltaisuudet lienevét suoma-
laisissa kouluissa yksittdistapauksia. (Turvatyéryhméin muistio 2000, 3)

Koulutuksen jérjestdjélla on velvollisuus huolehtia sekd oppilaiden fyy-
sisestd ettd henkisestd turvallisuudesta. Koulutuksen jérjestdjdn on pyrittiva saatta-
maan koulun toiminta sellaiseksi, etté turvallisuuden vaarantuminen voidaan estii jo
ennakolta. (Turvatydryhman muistio 2000, 23.) Opettajien Ammattijarjestd OAJ:n
mielestd koulutuksen jérjestdjan on huolehdittava myds siité, ettd sellaisten psyykki-
sesti sairaiden ja vékivaltaisten oppilaiden, joita ei voida turvallisesti integroida
yleisopetukseen, kuntoutusta ja opiskelua varten on koulun ulkopuolella paikkoja
tarvetta vastaavasti (Laaksola 2000b, 12).

Opettajien turvallisuus ja tydssd jaksaminen ovat olleet myds esilld
viime aikoina. Lukuvuoden 1996-97 kerittyjen tietojen mukaan 6 % opettajista oli

joutunut vékivallan uhkailun kohteeksi ja jopa 3 % yldasteiden opettajista ja 10 %



ala-asteiden opettajista oli joutunut fyysisen vikivallan uhreiksi (Kivivuori, Tuomi-
nen & Aromaa 1999, 96). _

Lisdéntyneen turvattomuuden tunteen kohdatessa opettajien ty6uupu-
mus on lisdéntynyt. Lukuvuoden 1994-1995 éikana tehdyn tutkimuksen mukaan
jopa 60 % ala-asteen nais- ja 40 % miesopettajista kérsii tyOstd johtuvasta stressisti.
Yliasteella tyoskentelevistd naisopettajista 45 % ja miesopettajista 38 % kirsii tyOsti
johtuvasta stressistd. (Parkatti & Kannas 1995, 7.) Tyonmaéérillé ei ole todettu olevan
suurta merkitystd opettajien henkiseen hyvinvointiin. Sen sijaan mité kiireisemmaéksi
opettaja itsensd kokeen, sitd tyytyméittomampi hidn on ty6honsd. Kiireiseksi itsensd
tunteva opettaja on myds tydssddn ahdistunut ja masentunut ja kokee stressioireita
enemmin kuin kiireettémampi kollegansa. (Kinnunen & Parkatti 1993.)

Uudessa tilanteessa opettajien on etsittdvi uusia mahdollisuuksia hoitaa
ongelmaa, ja he ovatkin joutuneet turvautumaan myds viranomaisten apuun. Koulu-
jen ongelmia on ratkaistu poliisin apua kdyttden ja jopa oikeusistuimissa. (Laukkanen
2000, 62.) OAJ ei kuitenkaan ole aina ollut tyytyvéinen oikeuden paatoksiin. Uusin
puhuttanut pditos yldasteikdisen pojan opettajalleen esittémét laittomat pahoinpitely-
ja tappouhkaukset. Hovioikeus jétti tuomitsematta pojan katsoen hidnen toimineen
pikemminkin ymmaértdméattomyydestd kuin piittaamattomuudesta lain kieltoja ja kés-
kyja kohtaan. (Kauppila 2000, 14.) Oikeuskiytintdjen hitauden ja kankeuden takia
OALJ vaatiikin opettajille ja koulutuksen jérjestdjille uusia kurinpitomuotoja sellaisia
tapauksia varten, jotka vaativat nopeaa ja tehokasta puuttumista (Laaksola 2000b,
12).

Oppilaiden kouluviihtyvyys laskee ala-asteelta yldasteelle siirryttdessa.
Ala-asteella vield 66 % oppilaista viihtyy koulussa, mutta yldasteikdisistd vain vajaa
puolet viihtyy koulussa. Tyt6t viihtyvit poikia paremmin molemmilla kouluasteilla.
Hyvin koulussa menestyvit viihtyvit paremmin kuin huonosti koulussa menestyviit.
(Harju-Kivinen & Kannas 1995.) Tyoérauha on oleellinen osa kouluviihtyvyyttd. Op-
pilaiden mukaan kaikkein eniten viihtyvyyteen vaikuttaa kuitenkin oppilastoverit.
Yldasteikdisistd vain reilu puolet oppilaista piti oppilastovereitaan ystédvéllisind ja
auttavaisina ja heisti tuntui, ettd heiddt hyvéksytéddn sellaisina kuin he ovat. Ty6ym-
périston rauhattomuus ja melu olivat yldasteikdisten poikien mielestd viidenneksi ja
tyttéjen mielestd kuudenneksi eniten opiskelua haittaava tekijd. (Harju-Kivinen &
Kannas 1995.)
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2.2 Tyorauhan midrittelyd

Koulun jérjestyksen sdilyttdmisestd kéytettiin pitkdsn nimed “kurinpito”. Vuonn;a
1944 otettiin  kuitenkin kayttdon oppilaskeskeisempi ja positiivisempi termi
“tyorauha”. (Lahdes 1997, 135.) Ty6rauhan médrittely on muuttunut aikojen saatossa
sekd teknisesti ettd sisdllollisesti. Seuraavassa esittelemme tydrauha —kisitteen méi-
rittelyd ja sen muuttumista.

Vuonna 1973 kouluhallituksen madrddmé tyorauhaa selvittinyt tyo-
ryhmi mdadritteli ty6rauhan olevan sitd, ettd oppilas kéyttidytyy asiallisesti ja noudat-
taa koulun jdrjestyssdéntdja (Kouluhallitus 1973, 2-4). Sama ty6ryhmé tarkentaa
médrittelyé: 1. Tyorauha ei ole staattinen, vaan muuttunut ja muuttuva kisite. 2. Ty6-
rauha on késitteend subjektiivinen ja heijastaa arvioijan persoonallisuutta seké néke-
myksid kasvatuksesta ja opetuksesta. 3. Tyorauha on suhteellinen késite ja vaihtelee
eri opetusaineista ja opetustilanteista toiseen siirryttdessd. 4. Tyorauhassa tulee esiin
oppilaan idn vaikutus. 5. Ty6rauha riippuu paljolti oppilaiden, opettajien ja muiden
kouluyhteisosséd vaikuttavien henkildiden persoonallisuuden tekijéistd. 6. Ty6rauha-
kysymyksessa tulevat esiin koulun suhteet ympérdivéédn yhteisoon.

Ahon (1980, 2) mukaan koulun tydrauha on sisdistd kurinalaista toi-
mintaa ja yhdessd laadittujen sopimusten ja sdéntdjen noudattamista ja kunnioitta-
mista. Ty6rauha on subjektiivinen, suhteellinen ja muuttuva ilmid, jonka maéritte-
lyyn vaikuttavat mm. opetustilanne, oppiaine, opettajan persoonallisuus, oppilaan ikd
sekd kouluyhteison eri osapuolten asenteet ja persoonallisuus.

Hirsjédrvi (1983, 196) mddrittelee tyGrauhan héiriintyméttomyyden ti-
laksi; tilaksi, jolloin koululuokassa vallitsevat rauhalliset olot. Ty6rauha kouluyhtei-
sOssd edellyttad kaikilta yhteisOn jdseniltd sisdistynyttd kurinalaista toimintaa. Se on
subjektiivista, suhteellista ja muuttuvaa ja kunnioittaa yhteisén laatimia sopimuksia
sekd ottaa huomioon opetustilanteet, opetusaineet, oppilaiden ién, yhteisdn jisenten
persoonallisuuden sekd koulua ympér6ivin yhteison vaikutteet.

Kari (1986, 92) korostaa tydrauha-kisitteen toiminnallisuutta kuvaa-
malla tySrauhan merkitsevdn parhaimmillaan toimintaa ja hallittua dynaamisuutta.
Tyo6rauha ei missdén nimessé tarkoita hiljaisuutta, passiivisuutta tai opettajakeskeisti
kurinpitoa.

Ty6rauhan kontekstisidonnaisuutta korostaa myds Doyle (1986, 396).

Tyorauha merkitsee tilaa, jossa oppilaat tekevit sithen opetustilanteeseen suunnitel-
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tuja tehtdvid. Hdnen mukaansa ty6rauha ei aina tarkoita hiljaisuutta ja sdintojen tark-
kaa noudattamista, mutta on tilanteita, joissa se merkitsee nimenomaan hiljaisuutta,
esimerkiksi koetilanteessa.

Molnar ja Lindquist (1989, 31) nékevﬁt, ettd tyorauhaongelmaksi voi-
daan médritelld seki héiritseviksi koettu kdyttdytyminen ettd reaktiot sithen. Jos op-
pilas puhuu jatkuvasti tunnilla ilman lupaa ja opettaja reagoi sithen aina samalla ta-
valla saamatta aikaan muutosta oppilaan kaytoksessd, myos opettajan reaktio on osa
ongelmaa.

Erdtuuli ja Puurula (1990, 2) tarkastelevat tyérauhaa eri osapuolten
kannalta. Ty6rauha on oppilaan kannalta oppimisrauha, johon siséltyy oppilaan
kouluun, kotimatkoihin, ja tehtdvien suorittamiseen kdyttimé aika. Opettajan kan-
nalta on kyse opettamisrauhasta, jonka opettaja katsoo héiriintyvén, kun hén joutuu
kiinnittim#4n huomiota opettamisen kannalta ep#olennaisiin asioihin. Opettamis-
rauha voi késittdd koko opettajan toimeen kdyttdmén ajan. Osapuolten yhteinen ni-
kokulma tydrauhaan on tydskentelyrauha.

Erdtuulen ja Puurulan (1990, 16) mukaan tySrauha syntyy tavoitteisen
kasvatustapahtuman onnistuessa. Jos yhteison jésenet eivit noudata yhteisid sopi-
muksia tai jos heilld ei ole luokkatilanteessa yhteistd pd&méérdd ohjaamassa opiske-
lua, syntyy tyoskentelyyn héiridtilanteita. Tyodrauhahdirié on opetustapahtuman kan-
nalta sellainen tilanne, jonka seurauksena oppimistavoitteiden saavuttaminen vai-
keutuu tai estyy.

Peruskoulun uudessa didaktiikassa Lahdes (1997,135) ei puhukaan
endd tyOrauhasta, vaan luokassa vallitsevasta sosiaalisesta jérjestyksestd. Kun sosi-
aalinen jérjestys luokassa on hyvi, pystyvit oppilaat opiskelemaan téysipainoisesti ja
opettajalta vapautuu aikaa oppilaiden opastamiseen, jolloin kaikkien aktiiviaika li-
sdéntyy. Sosiaalinen jérjestys on oppimisen edellytys ja kasvatuksen tavoite.

Naukkarinen (1999, 22) kayttda tyérauhan rinnalla késitettd “oppilaan
ei-toivottu kéyttdytyminen”. Se tarkoittaa kaikkea sellaista koulun tyérauhaa héirit-
sevad oppilaan toimintaa, jonka opettajat tai koulun muu henkilékunta tai muut op-
pilaat tai oppilaiden vanhemmat kokevat olevan toiveidensa vastaista. Oppitunnin
héirintd, myohéstely, luvattomat poissaolot, aggressiivisuus, tupakointi ovat esi-
merkkeja ei-toivotuksi koetusta ja nimetysté kéyttidytymisesta.

Salo (2000, 37-38) liittdd kurin, kontrollin ja tydrauhan késitteisiin

myos luokanhallinnan. Tdmin késiteperheen taustalla on pyrkimys siihen, ettd oppi-
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mistilanteet sujuisivat optimaalisella tavalla oppimista edistdvésti. Luokanhallinnan
tavoite on oppilaiden kurinalainen tyoskentely, joka ilmenee koululuokassa vallitse;-
vana tyérauhana.

Ty6rauhaan liittyy kiintedsti myéié hiirickdyttdytyminen. Luokanopet-
tajat puhuvat usein hairiskayttiytyjistd tarkoittaen oppilaita, jotka hdiritsevdt oppi-
tuntien tySrauhaa. Toisaalta hiiriokdyttdytyminen saattaa tarkoittaa my6s oppilasta,
jolla on vakavaa hairiokdyttaytymistd, joka vaatii tukitoimenpiteiti tai erityisopetus-
ta. (Kauffman & Wong 1991, 226.)

Aho (1974, 2) puhuu kiyttdytymisongelmista, jotka sisaltivat sekd tyd-
rauhaongelmat ettd persoonallisuuteen liittyvit ongelmat. Kéyttdytymisongelma on
siis yldkasite tyérauhahdiriéille ja persoonallisuuteen liittyville ongelmille.

Koro (1982, 178-179) on kuitenkin eri mieltd Ahon kanssa ja jakaa
kiyttdytymishiiridiset oppilaat kahteen ryhméfin: tunne-eldméltésn hairiintyneisiin ja
sosiaalisesti sopeutumattomiin. Sosiaalisesti sopeutumattomat oppilaat rikkovat
koulun ja muiden yhteisdjen yleisid normeja, kéyttdvit asiatonta kieltd ja saattavat
olla aggressiivisia. Tunne-eldmaltdén hiiriintyneet taas ovat arkoja, syrjaanvetdyty-
vid ja saattavat kirsid kontaktihiiridistd. Kiytinndssi ei kuitenkaan ole niin helppoa
erottaa nditd ryhmid toisistaan, koska sosiaalinen sopeutumattomuus ja tunne-eldmén
hdiriot kytkeytyvit toisiinsa erottamattomasti ja monesti oppilaassa on piirteitd mo-
lemmista ryhmistéd. (Runsas 1991, 455-456).

Myés Doylen (1986, 396) mukaan koulun ty6rauhaan liittyy kiintedsti
késite hairickdyttiytyminen, jonka hin médrittelee seuraavasti: hdiriokayttdytyminen
on yhden tai useamman oppilaan toimintaa, joka uhkaa ryhmén turvallisuutta tai
horjuttaa normeja, jotka tukevat soveliasta luokkahuonekayttaytymista.

Hiiriokdyttaytymisen mégritelmé liittyy usein koulumaailmaan ja sen
normeihin. Yhdysvalloissa on laissa (Public Law 94-142) miéritelmé, jonka mukaan
madritetddn esim. tarve erityisopetukseen. Jos yksikin mééritelmén kohdista pitdd
lapsen kohdalla paikkansa, hinelld katsotaan olevan héiriokayttdytymisté: 1. Ei pysty
opiskelemaan, vaikka siihen ei ole mitéin ensisijaista syytd 16ydettdvissd. 2. Ei pysty
luomaan ja ylldpitimésn tyydyttdvid ihmissuhteita ikdtovereihinsa ja opettajiin. 3.
Sopimatonta kdyttdytymisti normaaleissa tilanteissa. 4. Onneton tai depressiivinen
mieliala. 5. Taipumus kehittdd fyysisid oireita tai pelkotiloja liittyen koulutehtdviin.

(Kauffman 1997, 26-28.) Maéritelmén viidestd kohdasta kolme liittyy kouluun.
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Reinert ja Huang (1987, 6) luokittelevat hairi6kéyttdytymisen neljaidn
eri luokkaan. 1. Ulospéin suuntautuva kéyttdytyminen ilmenee esimerkiksi aggressii-
visuutena, kiukunpuuskina tai kiroiluna. 2. Vetdytyvé kayttdytyminen tarkoittaa op-
pilaan eristdytymistd muista oppilaista ja passiiVisuutta. 3. Puolustava kayttaytymi-
nen nikyy valehteluna, petkuttamisena ja tehtdvien vélttimisend. 4. Hajaantuneella
kayttiaytymiselld tarkoitetaan oppilaita, joilla ei ole ajan, paikan eik4 realiteetin tajua.

Himildinen ja Sava (1989, 99-102) lihestyvét hairiokéyttdytymistd
kolmesta eri nikokulmasta: 1. yksilokeskeisestd, 2. kotioloihin tai ongelmalliseen
lapsuuteen keskittyvasti ja 3. vuorovaikutussuhteita ja suhdejérjestelmid tarkastele-
vasta. Yksilokeskeistd ldhestymistapaa edustaa mm. Cavénin ja Pihan (1995, 3-4)
tekemd kiytoshdiridisten oppilaiden diagnooseihin perustuva luettelo kaytoshairioi-
sille tyypillisistd oireista. Niitd ovat esim. uhmakkuus, tottelemattomuus, torked kie-
len kiytté ja tuhoavuus. Yksilokeskeisessd ldhestymistavassa ja diagnosoinnissa on
kuitenkin vaara, ettd lapsi ndhdddn syyllisend poikkeavuuteensa, jolloin ekologinen
nikokulma ja vuorovaikutusten merkitys jadvét taustalle (Kuorelahti 1998).

Tutkimuksessamme tyérauhalla tarkoitetaan sellaista tilaa, jossa niin
opettajalla kuin oppilaalla on mahdollista tydskennelld rauhassa, keskittyneesti ja
tilanteen tavoitteiden mukaisesti. Tydrauha héiriintyy, jos tétd opettajan ja oppilaiden
oikeutta rikotaan. Tutkimuksemme keskittyy oppitunneilla esiintyviin lieviin tyo-
rauhahdiridihin, kuten luvattomaan puhumiseen ja huuteluun. Vakaviksi tyérauhahéi-
ridiksi luemme fyysisen ja verbaalisen aggressiivisen kayttdytymisen. Niin lievét
kuin vakavat tydrauhahdiriét voivat ilmentdd oppilaan hiirickéyttdytymistd, mutta

tydrauhaa hiiritsevd kdyttdytyminen ei kuitenkaan aina ole hiirickayttaytymista.
2.3 Tyoérauhahdirididen taustaa

Tyorauhaongelmien ja hiirickéyttdytymisen syyt eivit ole yksiselitteisid. Taustalla
saattaa olla useita eri tekijoitd. Tutkijat ovat ldhestyneet asiaa hyvin erilaisista néko-
kulmista.

Naukkarisen (1999) tapaan tydrauhahdiriéiden syitd ja taustatekijoitd
voi ldhestyd perinteisen koulun mallista tai oppivan koulun mallista. Perinteiseen
ldhestymistapaan kuuluvat sellaiset jaottelut, jotka lahtevit ajatuksesta, ettd hairio-
k#yttdytyminen on yksilén ongelma ja korostaa siten yksilon puutteita. Sen mukaan

hairiokayttaytymiseen voidaan vaikuttaa 16ytamalld syy kayttdaytymiselle.
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Perinteistd mallia edustaa esimerkiksi ld4ninhallitusten kouluosastojen
kartoituksen (1978) mukaan tehty jaottelu neljadn kategoriaan:

1. oppilaskohtaiset syyt (oppilaan persoonallisuus, motivaation puute ja muf—
rosik) '

2. opettajakohtaiset syyt (opettajan persoonallisuus ja opettajien yhteistyon
puute)

3. opetusjirjestelyistd aiheutuvat syyt (esim. opetusryhmien koko, koulun ti-
lat, opetussuunnitelmat, jarjestyssddnndt, valvonnan vaikeudet)

4. koulun ulkopuoliset syyt (esim. oppilaan kotiolot, oppilaan toveripiirin vai-
kutus, kodin ja koulun yhteisty6n puute, tiedotusvélineiden negatiivinen
asenne kasvetukseen) (Tyorauha ohjelma, joka ei maksa pennidkédn 1978.)

Tahén la4ninhallitusten jaotteluun Kari, Remes ja Véaénédnen (1980, 30)
lisadvit vield opetuksesta ja opetussiséllostd johtuvat syyt. Erdtuulen ja Puurulan
(1990, 5) mielestd listaan kuuluvat vield huumausaineisiin luokiteltavien aineiden
kaytostd johtuvat hdiriot. Sainpalo ja Willberg (1997, 8) siséllyttévit opettajakohtai-
siin syihin myos sijaisten suuren méérdn, joka sekin vaikuttaa tySrauhahdirididen
syntyyn.

Perinteiseen nikokantaan kuuluvat myos lapsen menneisyyden ja koti-
olojen tutkiminen hiiritsevéin kdyttdytymiseen johtavien syiden 16ytdmiseksi. Ahon
(1976) mukaan vanhempien ja lasten keskindiset suhteet ovat vahvasti sidoksissa
tyérauhaongelmiin ja hiiriokdyttdytymiseen. Hyvé lapsi-vanhempi —suhde ehkiisee
héiriokdyttaytymistd ja tyorauhanongelmia koulussa, kun taas vanhempien ankaruus,
rangaistustoimenpiteet ja palkitsemisen vihdisyys ovat yhteydessd tyérauhaongelmi-
en ilmenemiseen. Hurn (1993) ja Willis (1984) ovat todenneet, ettd hairiokayttayty-
jat, koulupinnarit ja koulunsa keskeyttineet ovat usein ldht6isin alemmista sosiaali-
ryhmistd. Heiddn ympéristonsd kannustaa vdhemmin opiskeluun ja he suuntautuvat
ammatteihin, joiden status on matala.

Erétuuli ja Puurula ovat tutkineet syité tyrauhaongelmiin seké oppilai-
den ettd opettajien ndkokulmasta. Suurin osa opettajista niki tyérauhaongelmien
syyksi heistd itsestddn riippumattomat seikat, kuten kotien kasvatustyon puutteelli-
suuden tai suuret opetusryhmét (Erdtuuli & Puurula 1992). Oppilaat taas ajattelivat
tyérauhaongelmien johtuvan opettajasta, hinen tavastaan opettaa tai hinen per-
soonastaan. Toiseksi yleisimmaiksi syyksi oppilaiden vastauksista nousivat kuitenkin

oppilaiden psyykkiset hdirist. (Erdtuuli & Puurula 1990.)
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Oppivassa koulussa ratkaisuja tyérauhaongelmiin etsitdén kouluvien
keskindisistd vuorovaikutussuhteista, joista opettajan ja oppilaan vélinen suhde nou-
see tarkeimmaéksi (Naukkarinen 1999, 241-245.) Murto (1989, 16) ottaa esille myos
luokan muiden oppilaiden merkityksen tyérauhéhéiiriﬁiden syntymiselle. Jos luokan
ryhménormeissa ei 16ydy kaikupohjaa hiirickayttaytymiselle, ei yksittdinen oppilas
kauaa jaksa uhmata ryhmén normeja. Murto siis asettaa vaikuttavaan asemaan myos
ne, jotka eivdt suoranaisesti hdirikdi, mutta antavat sille hiljaisen suostumuksensa
esimerkiksi hymyillen tai naureskellen.

Karin (1986, 67, 92) ndkemyksesséd yhdistyvit osittain seké perinteisen
ettd oppivan koulun ldhestymistavat. Hinen mielestddn tyorauhaongelmien takana
voi olla 1. opettaja-oppilassuhteen ongelmat, 2. oppilaiden persoonalliset ominaisuu-
det ja henkinen paha olo, 3. oppilaiden keskindiset suhteet, 4. opetussuunnitelman
heikkoudet ja kiireellisyys ja 5. kodin tai sijaiskodin suhteet. Koskenniemi (1982,
176) on samoilla linjoilla Karin (1990) kanssa. Hanen mielestdén tyérauhaongelmien
syitd ja taustatekijoitd tulisi tarkastella kokonaisuuksina. Koskenniemen mukaan suu-
rin ongelma ty6rauhatutkimuksessa on, ettd kaikkia oletettuja syyvaihtoehtoja tar-
kastellaan erikseen, eikd huomioida niiden yhteisvaikutusta.

Kasvatusalalla esilla olevat teoreettiset 1dhestymistavat esittdvét erilai-
sia syitd sithen, miksi oppilas kéyttiytyy héiritsevisti. Teorioihin liittyvét kiintedsti
my0s ndkemykset siitd, miten kédyttdytymistd voidaan korjata. Taulukossa 1 (ks. tau-
lukko 1) on lyhyesti esitelty vallalla olevat teoreettiset lahestymistavat, niiden nike-
mykset hdirididen syistd ja korjaamisesta.

Turunen (1981), Takala (1992) ja Jyrkdma (1986) ldhestyvét tyérauha-
ongelmia ja hiiriokayttaytymistd yhteiskunnalliselta kannalta. Turunen (1981) nikee
kasvatuksen ja opetuksen vuorovaikutustapahtumana, jonka tasoa kuluttaa yhteis-
kunnan arvokésitysten muuttuminen ja kaupallisten arvojen korostaminen. Sinédnsé
hdmmaistyttavaa on, ettd Turusen kirjoitus on vuodelta 1981, mutta mielestimme se
sopii my0s tdmén pdivan yhteiskunnan ongelmiin.

Jyrkdma (1986) tarkastelee nuoruutta syrjaytymisherkkand aikana. Ny-
ky&én nuoren eldmé on kovin erillistynyttd. Koulutuksen erillistyminen nékyy jo
peruskoulussa kovana kilpailuna, eiki sielld ole varaa epdonnistua. Sosiaalisen tuen
erillistyminen ndkyy perheiden ja lahiympéristén antaman sosiaalisen tuen ja kont-
rollin hollentymisend. Takalakaan (1992, 33-34) ei néde jarkeviksi etsid syitd nuoren

héiritsevéin kiyttdytymiseen vain koulun sisiltid. Kouluongelmiin on aina liitoksissa



myos perhe ja sosiaalinen tausta, huonot vapaa-ajan harrastukset tai harrastamatto-

muus sekd vallitseva nuorisokulttuuri ja kaupallisuus.

TAULUKKO 1. Lihestymistapoja hidirickayttdytymiseen.

Lihestymistapa

Syyt ja taustatekijét

Hoito

Biofysikaalinen l14hesty-
mistapa

Yksilolld on biogeneetti-
nen alttius héiriokayttay-
tymiseen, joka voi tulla
ilmi, jos ympéristotekijat
ovat epdedulliset

Laaketieteellinen kun-
toutus tai erityisruokava-
lio

Psykodynaaminen léhes-
tymistapa

Perustuu Freudin psyko-
analyyttiseen teoriaan. Id-
€go- ja superegosystee-
missé olevat héiriot ndky-
vét hairiokayttdytymise-
ni.

Psykoterapia

Behavioristinen l&hesty-
mistapa

Kiyttdytyminen, myds
hdiriokdyttdytyminen on
opittua, ellei ole todisteita
biologisista tai geneetti-

Behavior Modification —
menetelméssi korostetaan
kdyt6ksen muuttamista
tdssd ja nyt eikd painoteta

sistd perusteista. lapsen kehityshistorian
selvittdmisté
Sosiologinen ldhestymis- | Hairiokayttaytyminen Sosiologiset interventiot
tapa johtuu hiiriintyneesti (esim. leimaamisen v&-
vuorovaikutuksesta ja hentdminen, integraatio).

ympéristén antamista
virheellisistd malleista.

Ekologinen ldhestymista-
pa

Lapsi on osa pientd sosi-
aalista systeemid ja héi-
rickdyttaytyminen néh-
déédn systeemissd olevana

Parannustoimilla yritetdén
auttaa koko systeemié
(Iapsen, ympériston tai
asenteiden ja odotusten

ristiriitana. muuttaminen).
Humanistinen l&hesty- Vastustaa poikkeavuuden |H4&irié voidaan luoda tai
mistapa / vastateoria luokittelua, leimaamista | poistaa muuttamalla k-

ja normaaliuden késitettd. | sitystd normaaliudesta.

(Kauffman 1997; Reinert & Huang 1987)

2.4 Tyorauhahdiriéihin puuttuminen

Naukkarisen (1999, 56-57, 241-245) esittdmassé oppiva koulu —mallissa kiinnite-

tadn huomio tydrauhahéirididen kontekstisidonnaisuuteen; héiri6t syntyvét vuoro-

16



17

vaikutussuhteissa. Opettajat ja oppilaat eivit ole etddll4 toisistaan, vaan transaktiossa
sekd synnyttivit ongelmatilanteita ettd ratkaisevat niitd. Opettaja ei tunne tarvetta
osallistua tydrauhaongelmien ratkaisuun omaa toimintaansa muuttamalla ennen kuin.
hén ymmértdd oman osuutensa tilanteen synnysséi. Kokonaan uudella tarkasteluta-
valla 16ydetdin my6s uusia ratkaisuja. Perinteisen koulussa tyérauhaongelmien rat-
kaisussa on keskitytd#n yksil6ihin, heidén puutteisiinsa ja heiddn menneisyyteensé.
Perinteisen ajatuksen mukaan oppilaalla on syy kéyttaytya hairitsevésti ja siksi rat-
kaisuyritykset kohdistetaankin ongelmalliseen yksiloon.

Kari, Remes & Viindnen (1980, 63) taas ovat jakaneet tydrauhaongel-
mien ratkaisumallit kahteen: koulutydn kehystekij6ihin liittyvét toimenpide-
ehdotukset ja koulutyon sisdiset toimenpide-ehdotukset. Koulutydn kehystekijoihin
liittyviin toimenpide-ehdotuksiin kuuluvat a) yhteiskunnan muutokseen, b) kotikas-
vatukseen ja c¢) koulujérjestelméé koskevat toimenpide-ehdotukset. Koulutyon siséi-
siin toimenpide-ehdotuksiin luetaan a) koulutyon organisointiin, opetusjérjestelméén
ja oppilashuoltoon liittyvit ehdotukset, b) koulutydn siséltéon liittyvét ehdotukset
sekd c) opettajien ja oppilaiden henkilokohtaisista ominaisuuksista johtuviksi arvel-
tujen tydrauhahéirididen eliminoimiseksi esitetyt toimenpide-ehdotukset.

Luokkatydskentelyssd, oppitunneilla ndkyvit puuttumistavat ovat kou-
luty6n sisiisid toimenpiteitd tydrauhaongelmien ratkaisemiseksi. Luokassa kaytetté-
viit puuttumismuodot voi karkeasti jakaa kahteen: positiiviseen vahvistamiseen (po-
sitive reinforcement) ja negatiiviseen vahvistamiseen (negative consequences). Posi-
tiivista vahvistamista on lapsen ohjaamista oikeisiin ratkaisuihin my&nteisen palaut-
teen avulla. (Gartrell 1995, 27.) Positiivisista vahvistamista suositellaan kaytettéaviksi
ty6rauhan ylldpitimisessd ja se palauttamisessa. (ks. Gartrell 1995, Kauffman &
Wong 1991, Zimmerman 1998, Pomeroy 1999.) Negatiivinen vahvistaminen on
usein perinteisti autoritaarista kontrollia ja siihen liittyvis konkreetteja rangaistuksia
(Bacon 1990, 600).

Suomen perusopetuslaki antaa hyvin tarkat ohjeet opettajalle niisté ku-
rinpidollisista menettelyistd, joita koulussa voi kayttdd. Lainsdddéannon 1dhtokohtana
on, ettd koulussa tapahtuvan hiiriokéyttdytymiseen ja turvallisuuteen liittyvét ongel-
mat voidaan ja tulee hoitaa pédasiassa koulun sisdisin kasvatuksellisin keinoin. (Tur-
vaty6ryhmin muistio 2000, 22). Perusopetuslainsdddintd tuntee vain seuraavat kou-
lussa kdytettdvit kurinpitomenettelyt, joita opettaja tai muu koulun henkilokunta voi

kayttaa:
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Hairitseva kayttdytyminen
- Poistaminen luokasta enintéén jéljelld olevan oppitunnin ajaksi
Epéasiallinen kéytos
- Enintéén kahden tunnin jéilki-istuntooﬁ madrddminen
Kotitehtévien laiminlynti
- Laiminlyétyjen kotitehtdvien suorittaminen tydpédivin péadtyttyd enintdén
tunnin kerrallaan valvonnan alaisena
Vakavammat rikkeet
- Kirjallinen varoitus
- Méériaikainen erottaminen (enintdén 3 kk)
(Ekebom, Helin & Tulusto 2000, 154)

N#mi ovat siis ainoat koulussa luvalliset rangaistusmenetelmit, joita
opettaja voi kéyttdd. Kaikki kollektiivirangaistukset, kuten koko luokan jéttdiminen
jalki-istuntoon tai koko luokan seisottaminen tyrauhaongelmien takia ovat kiellet-
tyja.

Siihen, millaisia keinoja yksittdinen opettaja kiyttdd tyérauhaongelmi-
en ratkaisussa, vaikuttavat useat tekijat. Menetelmén valintaan vaikuttavat opettajan
tyokokemus, hiirion vakavuus ja se tieto, mikd opettajalla on oppilaan kaytksen
syistd (Alderman & Nix 1997, 91-92). Zimmerman (1998) on havainnut tutkimuk-
sissaan, ettd opettajat kokevat kayttimiensd menetelmien muuttamisen vaikeaksi ja
houkutus pysytelld vanhassa on suuri. Vaikka jokin menetelmi ei ole tehokas, ei sitd

vaihdeta uuteenkaan.
2.5 Suomalaisia tyorauhatutkimuksia

Suomalainen tydrauhatutkimus on eldnyt suurta aaltoliikettd. Koulujen tydrauha on
vililld puhuttanut paljon, ja silloin tydrauhatutkimusta on tehty runsaasti. Vililla taas
tydrauha on unohtunut jonkun toisen aiheen ollessa koulumaailmassa ajankohtai-
sempi. Tyo6rauhatutkimuksen ndkokulmat ja tutkimusasetelmat ovat my6s muuttu-
neet vuosien saatossa.

1970-luvulla suoritettiin monta kouluhallituksen rahoittamaa ja toimek-
si antamaa tyoOrauhaprojektia peruskoulu-uudistuksen innoittamana. Kouluhallitus
perusti 1973 ty6ryhmén selvittiméédn tyorauhahéirididen esiintyvyyttd ja tydrauha-

hiirividen syitd. Ty6ryhméan muistion mukaan viisi kuudesta laéninhallituksesta oli-
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vat sitd mieltd, ettd tydrauha oli huonontunut parin viime vuoden aikana ja sen ylla-
pitdmisestd on muodostunut entistd suurempia ongelmia. (Kouluhallitus 1973.)

1977 kouluhallitus asetti tyéryhmin tekemddn lyhyen aikavilin tyé-
rauhaohjelmaa, jossa olisi ehdotuksia tyéirauhabngelmien ratkaisemiseksi ja ehkaéi-
semiseksi. Ongelmallisinta ty6rauhaohjelman tekemisessé oli, ettd se ei saanut mak-
saa pennidkdin. Tyoryhmén tdrkeimméksi ehdotukseksi nousi kayttdytymisestd an-
nettavan todistusarvonsanan kriteerien uudistaminen ja selventdminen.

Sirkku Ahon tutkimuksiin perustuva Liedon — Tarvasjoen tydrauhako-
keilu toteutettiin vuosina 1975-1978. Kokeilu on Suomen laajin tyérauhaan liittyva
projekti. Siihen osallistui vuosittain 200-250 oppilasta ja noin 10 opettajaa ja siitd on
julkaistu 16 raporttia ja viisi muuta julkaisua. Kokeilun tarkoituksena oli selvittas,
miten koulun kasvattavaa vaikutusta voitaisiin tehostaa. Ensisijaisena tavoitteena oli
oppitunneilla esiintyvien tydrauhahdirididen ja sosiaaliseen kayttdytymiseen liittyvi-
en ongelmien korjaaminen. Samalla pyrittiin kehittdm&in menetelmid myds ennalta-
ehkiisemiseen. (Aho 1980, 1.)

Kokeilun ensimméisessd vaiheessa tutkittiin esiintyvien tydrauhahdiri-
oiden médrad ja niihin liittyvia tekijoitd oppilaiden, opettajien ja ulkopuolisten tark-
kailijoiden nikokulmasta. Toisessa vaiheessa sovellettiin kadytéantoon kehitettyjd me-
netelmid ja analysoitiin niiden vaikutusta. Lis#ksi selvitettiin eri menetelmien sovel-
tuvuus eri oppilastyypeille. Kokeiluun liittyi my6s erillinen tutkimus, jossa tutkittiin
luokkien sosiaalista rakennetta ja kehiteltiin sen muuttamiseen tahti4vid menetelmié.
(Aho 1980, 1.)

Kokeilun merkittdvimpiin anteihin kuuluvat eri puuttumismenetelmien
soveltuvuus tySrauhahdirididen korjaamiseen. Kokeillut menetelmét voi jakaa kol-
meen: 1. opettajan kdyttdytymisen muuttamiseen tdhtddvit menetelmit (ks. Aho
1978; Aho 1977b), 2. opettajan ja oppilaan interaktiota korostavat menetelmit, kuten
mallioppiminen ja roolileikit (ks. Aho 1976; Aho 1979) ja 3. menetelmit, jotka
opettavat oppilaita kontrolloimaan omaa kaytostédén (ks. Aho 1977a). Kaikki kokeil-
lut menetelmét vihensivét tyorauhahdirididen méérdd ja viheneminen oli pysyvéa.
Tehokkaimmiksi osoittautuivat merkkivahvistaminen, operanttiehdollistaminen, itse-
kontrollimenetelma ja roolileikit. (Aho 1980, 7, 24.)

1980-luvulla tydrauhatutkimus hiljeni, mutta ajankohtaiseksi se nousi
uudelleen 1990-luvulla ja sitd se on edelleen. Nyky#én tyérauha on vain saanut hiu-

kan laajemman merkityksen. Sen n#ahddén olevan kiintedsti liitoksissa kouluviihty-
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vyyteen, koulukiusaamiseen, lasten ja nuorten henkiseen pahoinvointiin ja syrjayty-
miseen. Tdma ndkyy myos tutkimusasetelmissa, jotka sijoittavat tySrauhan laajem-
piin konteksteihin. (ks. Salo 2000; Naukkarinen 1999; Harju-Kivinen 1995; Kivivud-
ri ym. 1999.) ‘
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimusmenetelmi

Tutkimuksemme on tehty kvalitatiivisella eli laadullisella tutkimusotteella. Laadulli-
sen tutkimuksen ldhtékohtana on ihminen ja ihmisen maailma, joita voidaan yhdessi
tarkastella eldamismaailmana (Varto 1992, 23). Laadullisen tutkimuksen kohteena ja
vilineend ovat merkitykset. Tutkija on kiinnostunut tavasta, jolla tutkittavat jasenté-
vit omaa maailmaansa, kokemuksiaan siitd ja merkityksid, joita he tapahtumille ja
ilmidille antavat. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritdén tutkittavan ilmién ymmaér-
ryksen syventdmiseen, uuden oivaltamiseen ja teorianmuodostukseen. (Varto 1992,
14, 93; Bogdan & Biklen 1992, 32.) Valitsimme tutkimukseemme laadullisen lidhes-
tymistavan, koska halusimme rikkaalla tavalla kuvailla yhdesséd luokassa esiintyvid
tyorauhahdiriditd (Bogdan & Biklen 1992, 2, 29; Merriam 1988, 11) ja tavoitella
syvempad ymmarrystd siitd luokkahuonekulttuurista, ilmapiiristd ja vuorovaikutus-
suhteista, joissa nditd hdiri6itd esiintyy.

Tutkimuksessamme pyrimme etnografiaan. Etnografia on kirjoitettu
kuvaus yhdesté kulttuurista tai valittuja ndkokulmia kulttuurista (Van Maanen 1988,
1; Patton 1990, 67-68). Etnografisen tutkimuksen tavoitteena on ymmaértid erilaisia
kulttuureja ja ympéristojd sekd tapahtumien merkityksid kulttuuriin osallistuvien
ndkokulmasta (Syrjdld, Ahonen, Syrjidldinen & Saari 1994, 68; Spradley 1979, 9-10).
Tutkimuksessamme olemme pyrkineet kuvailemaan, kuinka tutkimukseen osallistu-
jat kokevat luokan tyGrauhan ja sen hiiriot. Olemme etsineet yhtildisyyksid ja eroja
tutkimukseen osallistujien kokemuksista ja nikemyksista.

Aineiston kerddmiseen kédytimme etnografiselle tutkimukselle omi-
naista osallistuvaa havainnointia ja haastattelua (Van Maanen 1995, 1-23; Patton
67-68). Havainnoinnin valitsimme p##stdksemme ldhemmaksi tutkittavaa kulttuuria
ja saadaksemme aitoa tietoa luokasta, sen tySrauhasta ja sithen liittyvistd tekij6istd.
Olemalla itse paikalla meiddn ei tarvinnut turvautua toisten ndkemyksiin asiasta
(Merriam 1988, 88). Havainnoimalla meididn oli mahdollisuus saada luokasta sel-
laista tietoa, jota ei voi saada muuten, esimerkiksi haastattelemalla (Patton 1990,

204). Havainnoijan osallistumisen aste voi vaihdella passiivisesta tidydelliseen osal-
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listumiseen (Bogdan & Biklen 1992, 88; Patton 1990, 206-209). Olimme luokan
toiminnassa mukana passiivisen havainnoijan roolissa eli istuimme luokassa havain-
noimassa ja tekemdssd muistiinpanoja, mutta emme muuten osallistuneet luokan
toimintaan. A

Haastattelun avulla halusimme selvittdd luokkaa opettavien aineen-
opettajien ja luokan oppilaiden késityksid ja kokemuksia ty6rauhasta ja sen ongel-
mista. Haastattelemalla saimme selville sellaista tietoa, jota ei voi havainnoida (Mer-
riam 1988, 72; Patton 1990, 278). Haastatteluissa meill4 ei ollut tarkoin muotoiltuja
kysymyksid. Tiedossa olivat vain aihepiirit (Merriam 1988, 74; Patton 1990, 283).
Hirsjérvi ja Hurme (2000, 47) kutsuvat tillaista haastattelumuotoa teemahaastatte-
luksi. Teemahaastattelulle ominaisesti aihepiirien késittelyjérjestys vaihteli haasta-
teltavasta toiseen, mutta pidimme kuitenkin huolen, ettd jokaisen haastateltavan
kanssa kiytiin kaikki teema-alueet ldpi. Opettajille ja oppilaille meilld oli omat tee-
ma-alueet.

Lisdksi teimme luokan oppilaille sosiometrisen mittauksen (liite 1), jo-
hon siséltyi kuusi kysymysti. Sosiometrisen mittauksen avulla halusimme varmentaa
omia haastattelu- ja havaintoaineistojen pohjalta syntyneitd havaintojamme eri oppi-

laiden sosiaalisesta asemasta luokassa (Himberg & Jauhiainen 1998, 133).
3.2 Tutkimukseen osallistujat ja tutkimusympéaristo

Ensimméisend piti 16ytdd luokka, joka olisi kiinnostunut osallistumaan tutkimuk-
seemme. Tutkimustamme ohjaava yliopiston lehtori otti yhteyttd erdidseen peruskou-
lun 7.- 9. luokkien rehtoriin. Rehtori suhtautui myonteisesti tutkimukseemme ja lupa-
si tiedustella koulun luokanvalvojilta halukkuutta ldhted mukaan tutkimukseemme.
Myohemmin sovimme rehtorin kanssa tapaamisesta, johon osallistuivat meidén li-
siksemme rehtori ja tulevan tutkimusluokkamme luokanvalvoja. Tapaamisessa esit-
telimme alustavan tutkimussuunnitelmamme ja sovimme luokanvalvojan kanssa tut-
kimusluvan (liite 2) hankkimisesta luokan oppilaiden vanhemmilta. Kaikki luokan
oppilaat saivat osallistua tutkimukseen. Teimme kirjalliset tutkimussopimukset (liit-
teet 3—4) myds rehtorin ja tutkimukseemme osallistuvien aineenopettajien kanssa.
Alla kuvailemme tutkimukseen osallistujia ja tutkimusympéristod tut-

kimusaineistomme ja omien havaintojemme pohjalta.
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Koulu. Tutkimusluokkamme on osa erdstd suomalaista peruskoulua.
Koulua kiyvit oppilaat ovat 7. — 9. luokilla. Oppilaita koulussa on noin 350 ja opet-
tajia 40. Opettajien lisdksi koulun henkilokuntaan kuuluvat koulupsykologi, vahti-
mestari, keittdjét ja siistijit. Koulussa on yhteénséi 20 perusopetusluokkaa ja paja-
koulu-tyyppinen 10. luokka. Koulussa toimii kolme erityisopetusryhmié. Laaja-
alaisessa erityisopetuksessa varmennetaan luku- ja kirjoitustaitoa sekd muita opiske-
luvalmiuksia. Mukautetussa pienluokassa opiskelee oppilaita, joilla on oppimisvai-
keuksia useammassa aineessa. Kolmas erityisopetusmuoto, pienryhméopetus, on
tarkoitettu niille oppilaille, joiden keskittymis- ja koulunk&yntivaikeudet héiritsevit
omaa oppimista ja muuta opetusryhma.

Koulun opettajanhuoneessa vallitsee havaintojemme mukaan rento ja
mukava tunnelma. Sielld voi vilituntisin kuulla iloista puheensorinaa; opettajat pu-
huvat toisilleen luottavaiseen ja ystévilliseen sdvyyn. Aikana, jonka vietimme opet-
tajanhuoneessa, emme joutuneet kertaakaan todistamaan mink&énlaista riitaa tai vé-
lienselvittely4.

Luokka. Kutsumme tutkimusluokkaamme 8x:ksi. Luokalla on 18 oppi-
lasta, joista tyttdjd 11 ja poikia 7. Luokka on “ihan tavallinen kasiluokka”, ei mi-
kdin ongelmaluokka. Luokassa ei havaintojen eiké haastattelujen perusteella esiinny
kiusaamista paitsi ettd “jotkut naureskelee keskenddn” toisten véirille vastauksille.
Luokan parhaiden tyttGoppilaiden keskuudessa saattaa haastateltujen oppilaiden ja
opettajien arvioiden mukaan esiintya kilpailua koulumenestyksest.

Luokka on “kahtiajakautunut”, sielld on selvésti havaittavissa kah-
denlaista porukkaa. Luokassa on kuusi dédnekéstd potentiaalista tydrauhanhdiritsijas,
kolme tyttd4 ja kolme poikaa. Muut oppilaat ovat tuntikdyttdytymiseltddn hiljaisia ja
rauhallisia. Luokassa ei oikeastaan ole oppilaita, jotka sijoittuisivat ndiden kahden
ryhmén vélimaastoon.

Hairitsijatyt6t muodostavat kiintedn ryhmittymén luokan sisélld. He
eroavat muista luokan tytdistd paitsi uhmaavalla ja ajoittain héiritsevalla kaytoksel-
la4dn my6s ulkondosltaén. He ovat vahvasti meikattuja ja suosivat pukeutumisessaan
mustaa virid. TAm4 tyttotrio ei tule erityisen hyvin toimeen luokan muiden tyttdjen
kanssa: ”Ne[muut tytét] on vaa oikeen drsyttivid, ku ne on niin hyvid ja semmosia”.
Tyttékolmikosta kukaan ei ole ns. hyva koulussa.

Hairitsijapoikien valinen suhde ei ole niin kiinted. He tulevat myds ihan

hyvin toimeen luokan muiden poikien kanssa. Yksi ndistd pojista on luokan kiistaton
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pelle. Hianen vaikutuksensa luokan tydrauhaan on suuri, silld hin saa helposti muut
hiiritsijat mukaan pelleilyyn. Muilla luokan oppilailla ei ole téllaista moottorivaiku-
tusta. Hairitsijépojista kaksi menestyy koulussa hyvin. |
Haastatellut oppilaat. Haastattelimme viittd luokan oppilasta: kahta
hairitsijatytt6d, luokan pelled, yhtd kilttid, hiljaista ja hyvin menestyvéi tyttod sekd
yhti kiltti4, hiljaista ja hyvin menestyvdid poikaa. Haastateltavat valitsimme harkin-
nanvaraisesti vapaaehtoisiksi ilmoittautuneiden oppilaiden joukosta. Haastateltavia
valittaessa pyrimme siihen, ettd erilaisten oppilaiden nikemykset tulisivat esiin.
Haastatellut aineenopettajat. Haastattelimme niitd neljdd aineenopet-
tajaa, joiden tunteja olimme kdyneet seuraamassa. TyOkokemusta haastatelluilla
opettajilla on 12 vuodesta yli kahteenkymmeneen vuoteen, joten he kaikki ovat ko-

keneita opettajia. Opettajista kolme on naisia, yksi mies.
3.3 Aineiston keruu

Aineiston keruun alussa meilld ei ollut tarkasti maériteltyd tutkimustehtivad. Lahto-
kohtanamme oli tutkia yhden luokan oppilaiden keskindisid suhteita, oppilaiden ja
opettajien vilistd vuorovaikutusta. Erityisesti meitéd kiinnostivat erilaiset oppimiseen
liittyvét haasteet. Kuitenkin jo luokkaan tutustumisjakson ja parin observointitunnin
jalkeen meille selkiytyi, ettd tydbmme tulee keskittyméén tySrauhaan ja sen héiriéihin.

Valitsimme observointien kohteeksi neljén eri oppiaineen, kahden kie-
len, matemaattisen aineen ja taideaineen tunnit. Aineiden valinnassa pyrimme moni-
puolisuuteen. Havainnointimme sijoittuvat syksyyn 2000, lokakuun alusta joulukuun
puoleen viliin. Kerdsimme siis havaintoaineistoamme yhteensd kahden ja puolen
kuukauden ajan.

Observointijakson aloitimme totuttamalla oppilaat ldsndoloomme. Ta-
voitteenamme oli tulla ndkyméattomiksi”. Kun meistéd tuntui siltd, ettd oppilaat eivit
endd kiinnittdneet erityistd huomiota lisndoloomme, kaivoimme muistiinpanovili-
neet esille ja aloitimme varsinaisen havainnointijakson. Seurasimme opetusta yhteen-
sd kymmenen tunnin ajan ennen kuin aloimme jérjestelmallisesti kirjata havainto-
jamme ylos.

Havainnoidessamme istuimme luokan takana tai sivuilla ja teimme
muistiinpanoja. Emme osallistuneet opetukseen milléén tavalla. Kahden ensimméi-

sen observointitunnin jélkeen pddtimme hankkia havainnointimme tueksi nauhurin.
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C-kasettinauhurin sijoitimme luokan eteen, usein opettajan pdydélle. Nauhuri taltiol
opettajan puheen ja suurimman osan oppilaiden puheesta. Nauvhurin kéyttd antoi
meille mahdollisuuden puheen suoraan lainaukseen ja pystyimme myds tarkistamaah
nauhalta mahdollisia observoinneissa epéiselviksi jadneita kohtia.

Koko oppitunnin tarkka havainnointi ja muistiinpanojen tekeminen on
rankkaa. Alun tutustumisjaksolla huomasimme, etti yleenséd oppitunnin ensimmaéiset
20 minuuttia olivat vilkkaimmat. Niinp4 padtimme keskittdd havainnointimme oppi-
tunnin ensimmadiseen 20 minuuttiin. Senkin jilkeen jatkoimme observointia, mutta
emme toimineet endd niin tunnontarkasti. Lopputunnista jompikumpi meisté kirjoitti
aina ylos luokan istumajérjestyksen.

Havainnoinnin aikana teimme koko ajan muistiinpanoja vihkoon. Eri-
tyisesti keskityimme erilaisiin ulospdin nikyviin oppimisen ja opiskelun héiridihin ja
niihin liittyviin vuorovaikutustilanteisiin. Pidimme térkeénd kirjata muistiin sellaiset
tilanteet myos lopputunnista. Pikamuistiinpanoja tdydensimme piirustuksin (luokan
istumajirjestys) ja kellonajoin. Tunnin paétyttyd vertailimme ja tdydensimme muis-
tilnpanojamme. Toinen meisté otti molempien pikamuistiinpanot ja nauhurin kasetin
ja kirjoitti niitd apuna kéyttden kenttdmuistiinpanot samana péivéné mahdollisimman
pian havainnoimisen jélkeen.

Aluksi observointi oli vaikeaa ja tunsimme itsemme epévarmoiksi,
emmehin olleet aikaisemmin kiyttdneet titd tekniikka. Pian otteemme kuitenkin
varmistui. Observoimme yhteensid 27 oppituntia. Niistd kertyi kenttdmuistiinpanoja
Times New Roman —kirjasintyypilld, fonttikoolla 12, rivivélilld 2 ja sivumarginaa-
leilla 4 cm ja 2 cm yhteensd 132 sivua.

Sosiometrisen mittauksen teimme luokalle yhden luokanvalvojan tun-
nin aikana lokakuussa 2000. Kyselyn aikana oppilaat kayttdytyivét asiallisesti, eivat
vilkuilleet toisten papereihin tai huudelleet toisilleen.

Haastattelut teimme vasta joulukuussa 2000 ja tammikuussa 2001, jotta
pystyimme hyddyntdméin haastatteluissamme observoinneista hankkimaamme tie-
toa. Haastattelujen tukena meilld oli teemoista ja muutamasta alakysymyksestd
koostuva haastattelurunko (liitteet 5—6), jonka annoimme myds haastateltavillemme.
Haastatteluihin oli helppo lahted, koska kummallakin meistd oli aikaisempaa haas-
tattelukokemusta. Haastattelut suoritimme kahdestaan lukuun ottamatta kahta opet-
tajahaastattelua. Haastattelutilanteissa meilld oli selvd tyonjako. Toinen meistd kes-

kittyi siihen, ettd haastattelurungon mukaiset teema-alueet tulee ldpi kédydyiksi, toi-



26

nen taas keskittyi tarkentavien ja syventdvien kysymysten tekemiseen. Vaikka haas-
tattelutilanteissa oli kaksi haastattelijaa ja yksi haastateltava, emme usko, ettd haas-
tateltavamme kokivat titd uhkana tai muuten negatiivisesti. Tunsimmehan kaikki
toisemme jo usean kuukauden ajalta. -

Haastatteluista sovimme suullisesti sekd opettajien ettd oppilaiden
kanssa koululla kdydessdmme. Seké opettajat ettd oppilaat suhtautuivat myonteisesti
ja innostuneesti haastatteluun. Olimme yllattyneitd, kuinka avoimesti ja luontevasti
oppilaat pystyivat kertomaan meille ajatuksistaan. Varmasti yksi tdhén vaikuttava
tekijd on se, ettd oppilaat tunsivat meidét ja ndin ollen pystyivét luottamaan meihin.
Haastattelut teimme opettajien ja oppilaiden omassa ty0ympéristossd, koulussa, kul-
loinkin vapaana olevassa luokkahuoneessa. Haastatteluille varattu oma tila mahdol-
listi rauhallisen ja keskeytyksettomén haastattelujen suorittamisen.

Kaikki haastateltavat antoivat luvan haastattelun nauhoittamiseen.
Mielestimme nauhoittaminen on helpoin tapa tallentaa haastattelut. Nauhuria kay-
tettdessd meidén ei tarvinnut samanaikaisesti yrittdd tehdd muistiinpanoja, kuunnella
haastateltavaa ja reagoida hidnen kertomaansa, vaan pystyimme keskittymédn koko-
naan haastattelutilanteeseen, haastateltavaan ja hénen ajatuksiinsa. Liséksi nauhoit-
tamalla pystyy sdilyttdmaén tarkasti haastateltavien sanavalinnat ja &4nensdvyt eli
tieto tallentuu muuttumatta, ja siihen pystyy tarvittaessa palaamaan uudelleen.

Haastattelut litteroimme sanatarkasti analyysia varten. Opettajahaas-
tattelujen kesto vaihteli 45 minuutista yhteen ja puoleen tuntiin. Yhteensd néita
haastatteluja kertyi nauhalle 4 tuntia ja 40 minuuttia. Litteroituna materiaalia kertyi
Times New Roman —kirjasintyypilld, fonttikoolla 12, rivivililld 2 ja sivumarginaa-
leilla 4 cm ja 2 cm yhteensd 109 sivua. Oppilashaastattelujen kesto vaihteli niin ikdin
45 minuutista yhteen ja puoleen tuntiin. Nauhoitettua aineistoa niistd haastatteluista
karttui yhteensd neljé ja puoli tuntia. Litteroituna materiaalia kertyi Times New Ro-
man —kirjasintyypilld, fonttikoolla 12, rivivélilld 2 ja sivumarginaaleilla 4 cm ja 2 cm
yhteensd 114 sivua. Néin ollen opettajien ja oppilaiden haastatteluista kertyi litteroi-

tua aineistoa yhteensé 223 sivua.
3.4 Aineiston analyysi

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston keruun ja analyysin vililld ei voida osoittaa

hetked, jolloin toinen alkaisi ja toinen loppuisi. Analyysia ja tulkintaa tehdéén peri-
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aatteessa koko tutkimusprosessin ajan. (Patton 1990, 377.) Aloitimme haastattelu- ja
havainnointiaineiston varsinaisen analyysin vasta, kun olimme lopettaneet aineiston
keruun. Aineistomme on analysoitu induktiivisesti (Bogdan & Biklen 1992, 31; Paf—
ton 1990, 390.) ‘

Sosiometrisen mittauksen tuloksista rakensimme sosiogrammeja (Him-
berg & Jauhiainen 1998, 133). Haastattelu- ja observointiaineistomme analysoimme
ensin erikseen aloittaen haastatteluista. Luimme haastattelumateriaalin kahteen ker-
taan l4pi. Sen jilkeen kokoonnuimme kahdestaan pohtimaan aineistosta nousevia
teemoja ja pdadyimme aika lailla haastattelurungon mukaisiin teemoihin. Seuraavak-
si koodasimme haastattelut alleviivaamalla eri véreilld eri teema-alueet. Alleviivauk-
set teimme yksin, mutta kdvimme kahdestaan koodatun aineiston l&pi varmistaen,
ettd olimme molemmat ymmartdneet asiat samalla tavalla. Tdssd vaiheessa teemoja
16ytyi opettajahaastatteluista seitsemén ja oppilashaastatteluista viisi (liite 7).

Seuraavaksi paneuduimme observointiaineistoomme lukemalla sen
pariin kertaan l4pi. Padtimme alleviivaamalla etsii aineistosta sellaiset tilanteet, jotka
opettajat ja oppilaat haastatteluissa médrittelivat tyérauhanhédirinndksi. Toisella vi-
rilld alleviivasimme havaintoaineistosta sen, miten opettajat puuttuivat hairistilantee-
seen. Jilleen teimme tdmén yksin, mutta tarkistimme kuitenkin kaksistaan tulkinto-
jemme yhdenmukaisuuden.

Luettuamme alleviivaukset lapi 1dhdimme jakamaan aineistosta nous-
seet héiridtilanteet ja puuttumiskeinot eri luokkiin (liite 7). Tekstinkésittelyn avulla
kerdsimme koko aineistosta yhteen allekkain kaikki tiettyyn luokkaan kuuluvat héi-
ridtilanteet ja puuttumistavat. Kokosimme tekstinkésittelyd hyddyntden yhteen myos
jokaisen opettajan tunneilla esiintyneet héiriGtilanteet ja opettajan puuttumisen nii-
hin.

Lis#ksi laskimme koko aineistossa esiintyvét erilaiset héirittilanteet ja
puuttumiskeinot sekd erikseen jokaisen opettajan tunneilla esiintyneet eri héirioti-
lanteet ja puuttumistavat. Laskeminen liitetdsn perinteisesti kvantitatiiviseen tutki-
mukseen, mutta kuitenkin ominaisuuksia (qualities) arvioitaessa taustalla tapahtuu
véistdméttd paljon laskemista (Miles & Huberman 1994, 253). Teemojen ja sdén-
nénmukaisuuksien tunnistaminen perustuu laskemiseen. Laskeminen auttoi meitd

jasentdméin omia ajatuksiamme.
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Observointiaineiston kisittelyn ja analyysin my6td meille syntyi ajatuk-
sia uusista teemoista (liite 7), niinpa palasimme vield haastatteluaineistoon. Otimme
taas virikyndmme kiytt66n ja alleviivasimme aineistosta uudet teemat eri vérein. |

Luimme koko aineistoin vield kertaalleen 1dpi, mink3 jalkeen aloitimme
aineiston sisdllon kuvailun 16yt6jen muodossa. Olemme pyrkineet esittdmédn 16y-
tomme loogisesti teema-alueittain rikasta kuvailua kéyttden. Suorat lainaukset on
sisennetty ja merkitty kursiiviin, muun tekstin sisélld ne on kursivoitu ja laitettu lai-
nausmerkkeihin. Anonymiteetin turvaamiseksi kdytdamme tutkimuksessamme haas-
tatelluista opettajista koodinimid A—D ja oppilaista koodinimid A—E. Muista lainauk-
sissa vilahtelevista oppilaista kdytdmme satunnaista kirjaintunnusta. My®&s eri oppi-
aineista kdytetdiin raportoinnissa koodeja A-D. Tavoitteenamme on ollut kytked
16ytomme eri tutkimuksiin ja teorioihin seké tulkita niitd 16ytdjen tarkastelussa.

Koko tutkimusprosessinajan meille on ollut suuri apu tutkimuspéivé-
kirjan pitdmisestd. Tutkimuspdivikirjoihimme olemme pystyneet purkamaan tunto-

jamme ja ajatuksiamme.
3.5 Tutkimuksen luotettavuus

Koska laadullisessa tutkimuksessa ei ole olemassa yhtd objektiivista totuutta, vaan
todellisuuksia on useita ja tutkimus tuottaa tietyn ndkokulman ilmidstd, ei luotetta-
vuutta voida arvioida perinteisilld kisitteilld validiteetti ja reliabiliteetti. Niiden si-
jasta voidaan kvalitatiivisen tutkimuksen arvioimisessa kayttad késitteitd vastaavuus,
siirrettdvyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus. (Lincoln & Cuba 1985,
294-316; Tynjéld 1991, 390.)

Vastaavuus. Tutkimukseen vastaavuus on hyvé, kun tutkijoiden muo-
dostamat rekonstruktiot tutkittavien todellisuudesta vastaavat alkuperdisid konstruk-
tioita. Tutkitaan siis nimenomaan konstruktioita todellisuudesta, ei itse todellisuuk-
sia. Mahdollisimman hyvéédn vastaavuuteen voidaan p#dstd soveltamalla tutkimuk-
sessa erilaisia periaatteita ja tekniikoita. T4llaisia ovat triangulaatio ja erilaiset kent-
tatyotekniikat. (Tynjald 1991, 390.)

Hy6dynsimme tutkimuksessamme menetelmétriangulaatiota (Patton
1990, 464; Tynjdld 1991, 392). Kéytimme tutkimusaineiston hankintaan useita eri

menetelmié: osallistuvaa havainnointia, teemahaastattelua ja sosiometristd kyselya.
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Havainnoimme luokan toimintaa ja tySrauhahiiriiden esiintymismuotoja kahden ja
puolen kuukauden ajan. Haastattelimme neljé4 aineenopettajaa ja viittd luokan oppi-
lasta. Lisdksi teimme sosiometrisen kyselyn. Pystyimme siis vertaamaan eri mene-
telmilld saatua tietoa, eri henkil6iden samasta asiasta antamaa tietoa seki eri aikoina
saamaamme havainnointitietoa. Tutkimuksessamme hyddynnetédédn kolmenlaista ai-
neistoa: haastatteluja ja havainnointeja seké sosiometrisen kyselyn avulla rakennettua
sosiogrammia. Siten tutkimuksessamme toteutuu aineistotriangulaatio. (Lincoln &
Cuba 1985, 305; Tynjéld 1991, 392.)

Teimme tutkimuksemme kahdestaan, joten tutkimuksessamme toteutuu
myos tutkijatriangulaatio (Lincoln & Cuba 1985, 307; Patton 1990, 468). Mieles-
timme kahden tutkijan yhteistyd auttoi meitd ottamaan huomioon useampia niko-
kulmia ja suhtautumaan kriittisemmin tyShémme. Nédin ollen tutkijatriangulaatio
mahdollisti monipuolisemman ja luotettavamman lopputuloksen.

Tutkimukseen osallistujiin ja tutkimusympéristdon tutustuminen seki
riittdvan pitkd kentélld kdytetty aika on kenttdtyon tekniikoita, joilla voi parantaa
tutkimuksen vastaavuutta. (Lincoln & Cuba 1985, 301; Tynjala 1991, 393.) Havain-
nointijakson alussa kidytimme aikaa tutkimusympéristoon ja tutkimukseen osallistu-
jiin tutustumiseen. Samalla tutkimukseen osallistujat tutustutettiin ja totutettiin mei-
hin. Istuimme luokan perilld niin kauan, kunnes methin ei enéé kiinnitetty huomiota.
Vasta sitten aloitimme varsinaisen observointiaineiston kerdémisen. Olimme kent&lld
kaksi ja puoli kuukautta. Katsomme, etti tdméa on riittdvén pitka aika totuudenmukai-
sen havainnointiaineiston saamiseksi. Observointijakson lopussa emme saaneet endé
uutta, tutkimustehtivimme kannalta relevanttia tietoa, ja pddtimme lopettaa obser-
voinnin. Saturaatiopiste 16ytyi. Uskomme, ettéd juuri riittdvén pitkén kenttdtyon ansi-
osta meille kehittyi luottamuksellinen suhde tutkimukseen osallistujiin. Tdmé& nékyi
haastatteluissa, joissa niin opettajat kuin oppilaat kertoivat avoimesti ndkemyksis-
tién.

Tutkijan ja tutkimukseen osallistujien ldheiselld suhteella voi olla myds
tutkimuksen vastaavuutta heikentidva vaikutus (Tynjald 1991, 393). Tétd pyrimme
poistamaan pitdmaélld tutkimuspéivikirjaa, johon kirjoitimme tunteitamme ja reakti-
oitamme, joita ilmeni pitkin tutkimusta (Bogdan & Biklen 1992, 121). Tavoit-
teenamme oli siis pitdd omat kokemuksemme erillddn tutkimukseen osallistujien ko-
kemuksista. Tutkimuksemme vastaavuus on siis tieteelliselle tutkimukselle asetettu-

jen kriteerien mukainen.
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Siirrettavyys. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tulosten siirrettdvyys toi-
seen kontekstiin riippuu siitd, miten samankaltaisia tutkimusympéristd ja sovel-
lusympdiristd ovat. Johtopditoksid tutkimusloydosten siirrettdvyydestd ei voi tehdéi
vain tutkija, joka tuntee pelkéstiin tutkimusynipéiristﬁn. Sovellusarvon arvioimisen
vastuu on myos tutkimuksen hyddyntdjilld. Olemmekin pyrkineet kuvaamaan ai-
neistoamme ja tutkimustamme mahdollisimman rikkaasti ja tarkasti, jotta lukija voi
pohtia 16ydostemme siirrettdvyyttéd toiseen kontekstiin. (Lincoln & Cuba 1985, 316;
Tynjdld 1991, 390.) Loytoihin olemme kirjoittaneet lainauksia alkuperdisaineistosta,
jotta lukija voi niiden avulla arvioida tekemiemme tulkintojen oikeellisuutta (Eskola
& Suoranta 1996, 140).

Tutkimustilanteen arviointi. Tutkijan tulisi suorittaa tutkimuksensa
luotettavuuden osoittamiseksi tutkimustilanteen arviointi. Tutkijan on huomioitava
paitsi erilaiset ulkoista vaihtelua aiheuttavat tekijat, myos tutkimuksesta ja ilmiosté
itsestddn johtuvat tekijat. (Tynjdld 1991, 391.) Osallistuva havainnointi oli meille
molemmille uusi tekniikka, jonka oppiminen vaati hieman harjoittelua. Padsimme
kuitenkin juonesta kiinni varsin pian. Havainnointiympéristdissémme tutkimuksen
kannalta mahdollisesti merkitsevid muutoksia tapahtui oppilaiden istumajérjestykses-
séd. Tilanteen ja sen mahdollisten vaikutusten havaitsemiseksi kirjasimme joka tunti
myos oppilaiden istumajirjestyksen ylos. Haastattelututkimuksia olimme kumpikin
tehneet aiemmin, joten haastatteleminen oli arviomme mukaan alusta l&htien sujuvaa.
Haastattelut tapahtuivat luokissa, joissa saimme rauhassa keskittyd olennaiseen.

Vahvistettavuus. Subjektiivisuus on kvalitatiivisessa tutkimuksessa
usein vaistdmatontd. Tutkijan onkin tarke&dd olla tietoinen omista ennakkokésityksis-
tddn ja niiden merkityksestd tutkimukselle. Lisdksi on huolellisesti dokumentoitava
tutkimusmenettelyt, jotta lukija voi seurata tutkimuksen kulkua ja arvioida sen luo-
tettavuutta. (Lincoln & Cuba 1985; Patton 1990, 482; Tynjéld 1991, 391-392.) Pat-
ton (1990, 482) puhuu tutkijan luotettavuudesta, neutraalisuudesta, uskottavuudesta,
rehellisyydesti ja tasapainosta.

Vahvistettavuuteen olemme pyrkineet kuvaamalla tutkimusaineisto-
amme ja tutkimuksen suorittamista mahdollisimman tarkasti ja pitimalla reflektoivaa
tutkimuspéivikirjaa, johon olemme kirjanneet myos tunteita ja ennakko-odotuksia
analyysista. Ennakkokésitysten kirjaaminen analyysivaiheessa lisdd tutkimuksen
luotettavuutta (Patton 1990, 377-378). Kaiken kaikkiaan piddmme tutkimustamme

luotettavuudeltaan ja uskottavuudeltaan hyvini laadullisena tutkimuksena.
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4 LOYDOT

4.1 8x:n tydrauha

Tyorauha tutkimusluokassamme oli erittdin vaihteleva. Joillakin tunneilla oppilaat
tyoskentelivit rauhallisesti ja keskittyneesti ja opettajalla oli opettamisrauha. Joilla-
kin tunneilla kuusi héiritsijdoppilasta vei niin opettajan kuin muidenkin oppilaiden
huomion ja opiskelu héiriintyi vdhan vélid. Muutamalla tunnilla meno oli suorastaan
kaoottista, héirinté oli jatkuvaa, eiké kenelldkédn ollut missdédn vaiheessa tuntia mah-
dollisuutta tydskennelld rauhassa. Télloin oli havaittavissa levottomuutta muissakin
oppilaissa kuin héiritsijoissé.

Kaikki haastatellut oppilaat olivat huomanneet luokan tydrauhan vaih-
televuuden. He pitivit tydrauhaa yleisesti hyvénd, mutta sanoivat myds, ettei luokas-
sa ole aina niin hyvi tyorauha. Kaksi opettajaa oli sitd mieltd, ettd luokassa vallitsee
hyvd tyorauha, eivitkd pitdneet luokkaa missdén mielessd ongelmallisena. Kaksi
muuta opettaja suhtautui varauksellisemmin luokan ty6rauhaan. Heiddn mielestddn
tydrauha voisi olla parempi; he olivat joutuneet usein kohtaamaan héiritsevad kayt-
taytymistd luokan tunneilla.

Haastatteluissa oppilaat ja opettajat midrittelivit tySrauhanhiirion.
Médrittelyjen perusteella luokassa esiintyi kuudenlaisia héiri6itd. Verbaalisiin hdiri-
Oihin luemme mm. luvattoman puhumisen, huutelun, viheltelyn ja laulelun, toisten
vastauksille nauramisen ja muun turhan naureskelun, kiroilun seké toisten oppilaiden
mollaamisen. Motorisiin hdiridihin ja fyysisiin kontakteihin sisdltyvit luvaton mm.
lilkkkuminen luokassa, toisen oppilaan téniminen ja hutkiminen. Passiivisuus nékyi
tekemattomyytend, osallistumattomuutena koulutyohon. Auktoriteetin vastustaminen
sisdltdd mm. opettajan nimittelyn ja mollaamisen ja sdéntdjen rikkomisen. Koulu-
tyoskentelyn kannalta epdolennainen toiminta taas siséltdd mm. paperilappusten la-
hettelyn, tavaroilla leikkimisen ja kidnnykén kéyton. Muiden hdiriéddnten tuottami-
nen tarkoittaa muihin luokkiin kuulumatonta esinemelua. (Tarkempi kuvaus ks. luku
5.2, taulukko 2.)

Ylivoimaisesti eniten luokassa tapahtui verbaalisia héiriditd. Seuraa-
vaksi eniten ilmeni koulutydskentelyn kannalta epdolennaista toimintaa. Viahiten

esiintyl ulospédin ndkyvad passiivisuutta. Tyorauhahdiriét olivat yleisesti ottaen lie-
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vid. Kuitenkin yhdella tunnilla erdélle opettajalla saneltiin tappouhkauksia aggressii-
viseen sdvyyn ja hidnen ulkondk6ain kommentoitiin torkedsti. T#td voidaan pitdd jo
vakavana tydrauhan héiritsemisend. Toisaalta lievien tyorauhahéirididen jatkuvaa ja
toistuvaa esiintymisti tiettyjen opettajien tunneilla voidaan pitdd jollain tapaa vaka-
vana.

Kéytdnnossd luokan tydrauha oli sidoksissa selvésti kahteen asiaan:
opettajaan ja luokan pelleen. Kahden opettajan tunneilla vallitsi yleensd hyvi ty6-
rauha ja toisten kahden opettajan tunneilla esiintyi paljon tydrauhahdirioitd. Hairiot
erosivat myos laadullisesti toisistaan. Jos esimerkiksi niiden opettajien tunneilla,
joilla oli hyva tyorauha, joku erehtyi huutelemaan, niin se tapahtui “kilttia”, siistid
kieltd kayttdmalla. Mutta niiden opettajien tunneilla, joilla esiintyi paljon héirioité,
huudeltiin usein torkeyksid muille oppilaille, jopa opettajalle ja kiytettiin vélilld aika
mautonta kielta.

Luokan pellen asema pahimpana ty6rauhanhdiritsijand ja héirintddn yl-
lyttdjana oli kiistaton. Jos pelle oli poissa tai kéyttdytyi ravhallisesti, eivat muut héi-
ritsijdt innostuneet hiirik6imaén. Mutta jos pelle jaksoi pelleilld, muut ldhtivét heti
hinen mukaansa. Témén olivat huomanneet myos kaksi kilttid oppilasta ja kaikki

opettajat.
[Oppilas E] on meijdn luokan pahin hdirikko. (oppilas Cs. 16, 1. 10)

Tyorauhaongelmat téssd luokassa on kylld sidoksissa [oppilas E:hen].
Jos se on rauhallinen, niin luokka on rauhallinen. Jos se on poissa, niin
luokka on aivan erilainen. Se on hirveesti tin yhden hengen ajatteluiden
varassa myos tdd koko porukka, koska sielld on niitd mukaanldahtijoitd,

niin kuin esimerkiks [oppilas x]. (opettaja C s. 6, r. 12-16)

Pellelld oli lisdksi uskomaton kyky pitdd “showtaan” séintdjen raja-
mailla litkuskelevalla toiminnalla, johon opettajan oli vaikea puuttua. Hén saattoi
kesken tunnin menni juomaan, pesemiédn kisidin ja peilailemaan luokan etuosassa
sijaitsevalle lavuaarille. Kaiken tdmén hén teki hyvin hitaasti ikd4n kuin nautiskellen.
Matkat lavuaarille hén osasi hyddyntidd. Matkan pystyi taittamaan erikoisesti kivel-

len ja ilveillen ja tilaisuuden tullen matkalla oli kiva ohimennen napsauttaa jonkin
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luokkatoverin padhan luunappi, parskédyttdd maristd késistd vedet silmille tai napata
jonkun vihko.

Sosiometrisessd mittauksessa kysyimme oppilailta, onko luokassa joku,
joka héiritsee oppimistasi (kuviol). Kuudesta héiiritsijéioppilaasta neljd vastasi kysy-
mykseen “mind itse”. Viiden oppilaan mielestd luokassa kukaan ei hdirinnyt heidan
oppimistaan. Viisi oppilasta néki, ettd yksi héiritsijatytoistd hiiritsi heiddn oppimis-
taan. Téastd joukosta nelja oli tytt6jd ja tihén joukkoon kuului my®ds itse héiritsijétyt-
t6. Nelja oppilasta katsoi, ettd luokan pelle hiiritsee heidédn oppimistaan, myds itse

pelle kuului tihén ryhméén. Muut oppilaat saivat hajaédénié.

Oppilas X = tyttd Oppilas Y = poika

Oppilas Y
Oppilas Y Oppilas Y Oppilas X
l ”mind itse”
OppilasaX ______ 5 OppilasX <——— Oppilas X

l ”mini itse”

Oppilas X Oppilas X

”ming itse” Oppilas X

|

OppilasX ——— p OppilasY 4——— OppilasX

”mini itse”

Huom. Kuviossa ei otettu huomioon niits oppilaita, joiden mielests kukaan ei hiirinnyt heidén oppi-

mistaan.

KUVIO 1. Sosiogrammi. Onko luokassa joku, joka héiritsee oppimistasi?
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4.2 Tyo6rauhahdiriot
4.2.1 Tyorauhahdiriét aineenopettajien mééritteleméni

Aineenopettajien haastatteluissa tyérauhahéirié méaarittyi sekd opettajan etté oppilaan
tydskentelyn héiritsemisend. Opettajat pitivit tyorauhaa tilannesidonnaisena. Heidén
mielestdin on tilanteesta riippuvaista, milloin oppilaan tai oppilaiden toiminta on
tydrauhanhéirintd4. Raja on hiilyvd. Tyorauhan kisite on riippuvainen myds oppiai-

neesta, sen luonteesta seki yksittéisen opettajan sietokyvysta.

Tyorauhanhdirintd ettd... mikd, mikd sitte loppujen lopuks on sitd, ettd
jos se niinku on sen asian ympdrilld pyorimistd, ni vaikka se oiskin
sellast vihd ei niin puheenvuoroja noudateta eikd nditd, ni kyll se silti
ehkd kuitenkin on parempi ku se, ettd puhutaan ihan omia. (opettaja A

5. 6, 1. 7-11)

Kaikki opettajat olivat kuitenkin sitd mieltéd, ettd tySrauha ei tarkoita
taydellistd hiljaisuutta. Asnet kuuluvat normaaliin tuntityskentelyyn. Kolme opet-

tajaa koki ajatuksen tdydellisestd dédnettomyydestéd luokassa jopa kauhistuttavaksi.

Mut tota niin, niin jos mulla on sellanen luokka, joka on ihan hiljaa, md
tuun vaivautuneeksi, ett md en itekkdcin kohta ossaa sanoo yhtdan mit-

tdd. (opettajaB s. 9, r. 8-10)

Lukuun ottamatta yhtd kaikki aineenopettajat olivat sitd mieltd, ettd
tydrauhahéirié vaikeuttaa sekd itse hdiritsijan ettdi muiden luokan oppilaiden oppi-
mista. Oppilaat eivit pysty keskittymédn opetukseen ja tehtdvien tekoon. Myds
opettajan ajatukset saattavat hdirikéinnin takia mennd sekaisin, eikd opettaja endi
muista, miti piti tehd4. Yhden opettajan mielestd tydrauhahdirié vaikuttaa héiritsijan

ja muiden oppilaiden opiskeluun, muttei suoraan oppimiseen.
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[Oppilas E:lld] on ollut siti pakonomaista pelleilyd. — — Ni ei se hd-
nen oppimista oo haitannu tuon taivaallista. Mutta opiskelua kylldkin

Ja sitd, sitd myoten toisten opiskelua. (opettaja B s. 8, r. 6-8)

Tyorauhaa héiritsevén toiminnan tarkempi médrittely tuntui aineen-
opettajista vaikealta. Yleinen nikemys opettajien keskuudessa kuitenkin oli, ettd tys-
rauha héiriintyy, kun tunnilla huudellaan ja puhutaan ilman lupaa. My6s kiroilu ja
muut epiasialliset puheet, myohéstely, levoton liikehdinté ja kdnnykédn kayttd koet-
tiin héiritsevina.

Passiivinen kiyttdytyminen tunneilla eli pulpetilla makaaminen, teke-
mittémyys oli kahden opettajan mielestd tyorauhanhéirintdd, koska opettaja joutuu
suuntaamaan voimavarojaan passiivisesti kdyttaytyvin oppilaan aktivoimiseksi. Toi-
nen opettajista katsoi, ettd oppilaan passiivinen kéyt6s voi provosoida muita oppilaita

kayttaytymédn huonosti.

Kyllihdn se vie toisten tydomoraalia alemmas. — —Siis ett aina katkee
se tunninpito, aina yks on joka vie niinku sanotaan, ettd ainakin kol-
masosa tunnista menee sen yhden kdynnistimiseen. (opettaja D s. 11, 1.

17-20)

Kaksi muuta opettajaa eivit ndhneet passiivisen kayttdytymisen kuuluvan ty6rauha-
hairi6ihin.

Koulusta pinnaaminen ei opettajien mielestd kuulunut tydrauhahéirioi-
hin. Itse asiassa opettajat totesivat sarkastisesti tiettyjen oppilaiden poissaolon edis-
tavdn luokan tydrauhaa. Kukaan opettajista ei varsinaisesti maininnut kiusaamista
tyorauhaa héiritseviksi tekijaksi. Ainoastaan yksi opettaja sivusi asiaa mainitessaan,
ettd tutkimusluokassamme esiintyy toisten vastauksille nauramista, mitd hin piti
ikdvana.

Kukaan opettajista ei pitdnyt hdiriokayttaytymisti ja tySrauhahgiriita
synonyymeina. He nakivét, ettd tydrauhahdirit voivat heijastaa jonkun oppilaan héi-
rickayttadytymistd. Opettajat epdilivit, ettd luokan pellen toimintaa voitaisiin pitdd

hairiokayttdytymisena.
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4.2.2 Tyorauhahdiriét oppilaiden médritteleminé

Haastateltujen oppilaiden ndkemykset tydrauhasta ja sen hiiridistd erosivat jonkih
verran opettajien késityksistd. Nakemykset erosivat myds oppilaiden kesken.

Kaikki oppilaat olivat yhtd mieltd siité, ettd tyorauhahdiriot héiritsevét
sekd opettajaa ettd oppilaita. Erityisen selvésti nuorten mielipiteistd nousi esiin opet-
tajan tahallinen #rsyttiminen, joka siis tulkittiin tydrauhahdiricksi. My6s yleinen
levottomuus, hislédys, luokassa nimettiin tydrauhahairioksi. Yhteistd oppilaiden mie-
lipiteille oli lis#ksi se, ettd kaikki nékivit tunnilla huutelun ja turhan puhumisen seké
puhumisen ilman lupaa ty6rauhaa hiiritsevind tekijoind. Niiden koettiin vaikeuttavan
keskittymistd opiskeluun. Erdédn oppilaan mielestd huutelu oli tyérauhanhéirintéd,
mutta hén ei kuitenkaan kokenut sitd hénti itseddn hairitsevaksi. Opettajat, muut op-
pilaat sekd oppilas itse nimesivit kyseisen oppilaan luokan pelleksi ja ty6rauhanhéi-

ritsijéksi.

Saavat kylld hakata kirveelld pddhdn, ett mua hdiritsee, mutt ei mua
hdiritse, jos ne vaikka huutaa tai puhuu sielld. Ei semmonen hdiritse.
Jos vaikka innostuu tékkimddan mua kyndlld koko ajan, nii semmonen

hdiritsee. (oppilas E s. 15, 1. 3-5)

Oppilaiden suhtautuminen kiroiluun oppitunneilla erosi opettajien na-
kemyksestd. Kahden tyttdoppilaan mielesti kiroilu tunneilla ei ollut tydrauhaa héirit-
sevid. Kuulimme ndiden molempien oppilaiden kiroilevan tunneilla, ja he molemmat
kuuluvat luokan tydrauhanhiritsijoihin. Kaksi hiljaista, kilttid ja hyvin menestyvai
oppilasta sekd luokan "pahin hdirikko” , pelle ndkivat kiroilun héiritsevyyden suh-
teessa ddnen voimakkuuteen. Heiddn mielestdén kiroileminen on ty6rauhan héiritse-

misté, jos se on kovadénistd huutelua.

No kylla sekin [kiroilu] silld tavalla, jos se kuuluu sielld niin kylldhan
sekin hdiritsee sitten. Ett ei se kaikkia valttamdittd hdiritse, mutta joita-

kin voi sitten sekin hdiritd. (Oppilas Cs. 9, r. 16-18)

Oppilaat eivit opettajien tavoin laskeneet pinnaamista tydrauhanhéirin-

niksi. Héiritsijdoppilaat eivdt kokeneet passiivista tuntikdyttdytymistd héairinténd.
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Hyvit oppilaat puolestaan nakivit asian niin kuin kaksi opettajaa. He katsoivat pas-
siivisen kidyttdytymisen aiheuttavan tyorauhahiirioitd, koska opettaja joutuu kdénta-
m#in huomion passiivisesti kdyttidytyvidn oppilaaseen ja kdyttiméén oppilaan pa-

tistelemiseen sitd aikaa, mik4 kuuluisi opettamiseen.

Tietysti, ku saa koko ajan komentaa sitd, ettd kuuntele nyt vihd, ni sil-
leen ja sitten ku opettaja joutuu sitd yhtd komentamaan ni siind menee
muittenki aikaa sitten, ettd on se tavallaan silleen. (oppilas C s. 13, 1.

17-19)

Oppilaat eivit osanneet erotella tydrauhahdirioitd ja hairiokayttayty-
misti toistaan, vaan nikivit késitteiden tarkoittavan samaa.
Taulukossa 2 on lyhyesti esitelty opettajien ja oppilaiden ndkemykset

padpiirteissddn siitd, mitd tyérauhahdirié on.

TAULUKKO 2. Opettajat ja oppilaat méirittelevéat tydrauhahéirion.

Opettajat Oppilaat

hiiritsee opettajaa ja oppilasta hiiritsee opettajaa ja oppilasta
tilannesidonnainen opettajan tahallinen drsyttdminen
luvaton puhuminen ja huutelu luvaton puhuminen ja huutelu
luvaton liikehdinti luvaton litkehdinté

kiroilu kiroilu

passiivisuus passiivisuus

mydShistely

kannykan kayttd

4.3 Tyorauhahdirididen syyt ja taustatekijét

4.3.1 Opettajien arviot

Puhuttaessa tyoOrauhahiiridistdi mukaan lukien mahdollinen héiriokayttdytyminen

niiden taustalla kaikki opettajat ottivat esille nuorten kotitaustan. Nuorten kohtaamat
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menetykset, perheen sisdiset tekijit ja sosiaaliset olot sekd koko yhteiskunnan tila
heijastuvat koulukiyttdytymiseen. Lasten ja nuorten katsottiin olevan aika lailla ai-
kuisten ja muun maailman armoilla. Erds opettaja kertoi joutuneensa todistamaah
yleisten arvojen muutosta opettajauransa aikana. Ne arvot, mihin hénet oli kasvatettu
ja mitd hin arvostaa, eivit endd tunnu pitevan. Nykyinen arvomaailma heijastuu

kasvatukseen ja sen my6td oppilaiden koulukéyttédytymiseen.

Ettd ku md oon kasvanu silld lailla, ettd pitdd olla ehdottoman rehelli-
nen ja ei ei saa varastaa ja, ja pitdd ottaa toisia huomioon, ni ihan
niinku olis kdyny, ensiksikin [oppilaat] on huomattavasti narsistisem-
pia ja semmonen itsekkditd selvdsti ja, ja tuota se on niinku ihan van-
hanaikaista. Sanotaan, ettd ainakin puolet aina luokan oppilaista on
semmosia, ettd se on vanhanaikaista ottaa toiset huomioon, ettd sehdn
on, fiksut ottaa vaan itsensd huomioon, ettd sehdn on tyhmdd niinku

toisen takia tehdd jotain. (opettaja D s. 3, 1. 6-11)

Myds toinen opettaja otti esille, kuinka tietyn aikakauden kasvatus on
tuottanut hiirikkolapsia ja —nuoria. Hinen mielestddn nyt poimitaan vapaan kasva-

tuksen hedelmii.

Se on ihan yks tietty rotu. Hyvin menestyvien perheiden itsetietoisia
lapsia. Saaneet kaiken ja se on sitd, md oon sanonukki, ettd semmosta,
ku tdssd kasvatettiin lapsia semmoseen oikeen suureen vapauteen ja ja
tota tammosiin oikeen alusta ldhtien korostettiin heiddn erinomaisuut-
taan ja ndin ja ndin... tdd on tulos. He ovat niin erinomaiset, ettd hei-
ddin ei tarvitse kunnioittaa, ei poliisia eikd mitdd auktoriteetteja. Opet-
tajanhuoneen seindlld ne laput on justiin nditd henkiléitd. Siis ei min-
kddnlaista, ei mikddn sddnté merkitse yhtddn mitdan. (opettaja B s. 18,

r.21-25jas. 19,r. 1-3)

Kaksi opettajaa huomautti myos paivékotien ja koulujen vahistd resurs-
seita, jotka osaltaan vaikuttavat hiiritsevdn kdyttdytymisen syntymiseen. Péivakodit

ja koulut eivit endd niin pysty tasoittamaan mahdollista kotiolojen luomaa epétasa-
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arvoa, eivitkd myoskédn pysty puuttumaan ensimmaisiin héiriokayttaytymisen oiréi-
siin. Pienistd hiiridistd kasvaa isoja hiiri6itd, kun niihin ei ajoissa pédstd kasiksi.
Vihdisten resurssien konkreettisista seurauksista nimettiin ala-asteiden suuret luok-
kakoot. |

Kolmen opettajan mielestd koulumenestykselld voi olla yhteyttd tyo-
rauhahdiridihin. Yksi heistd néki, ettd oppilas voi olla liian hyvi, eikd jaksa seurata
opetusta ja turhautuu, mikd nédkyy hiiritsevénd kayttdytymisend. Kaikkien kolmen
opettajan mielestd hiiritsevdn kdytoksen taustalla voi olla myos heikon oppilaan tur-
hautumista. Oppilas ei pysy opetuksessa mukana, ei ymmérri sitd ja tuntee siitd pa-
haa oloa, joka sitten purkautuu héirikointind. Jos ei saa itse tehtya toitd, ei halua néh-
di muidenkaan etenevén. Opettajat kuitenkin painottivat, etteivit kaikki héiritsijat
suinkaan ole heikkoja oppilaita, vaan monella on potentiaalia menestyd koulussa

hyvin.

Kyllihdn sielld monta kertaa sitte on se, ettd ku ei ymmdrrd, ni mielel-
lddn sitten rupee just, ettd mitd jdrkee tds on ja mihin tdtd tarvitaan ja
tdd on ihan turhaa. Mut ei aina kylld, ettd kyll monella sellasella, joka
hdiritsee, ni silti ois resursseja omaksuu ihan mitd vaan. (opettaja A s.

9, 1. 23-25)

Kaksi opettajaa mainitsi motivaation puutteen hiiriditd aiheuttavaksi
tekijaksi. Toinen opettajista painotti kotoa tulevien asenteiden merkitysti. Jos koto-
na ei arvosteta koulutusta, koulunkdyntid ja sen eteen tehtivai tyotd, ei lapsellekaan
synny motivaatiota koulunk&yntiin. Samat opettajat huomauttivat, etta tietysti yldas-
teikdisten nuorten kayttdytymiseen ja toimintaan vaikuttaa myds murrosikéd ja sen
tuomat ongelmat.

Lisdksi aineenopettajat nostivat esille luokan sisdisten sosiaalisten suh-
teiden merkityksen. Kaksi opettajaa niki, ettd oman paikan etsiminen luokkayh-
teisossd ja halutun aseman, roolin saavuttaminen siind saattaa aiheuttaa hairiGita.
Etenkin, jos tietyn aseman, kuten johtaja, saavuttamisesta haaveilee useampi oppilas,
saattaa syntyd koviakin arvovaltataisteluja. Paitsi yksittdisten oppilaiden véliset suh-
teet my0Os luokan sisdlld olevien ryhmittymien vélit voivat vaikuttaa luokan ty6-

rauhaan. Jokainen haastateltu opettaja naki, ettd tietyn roolin omaksunut oppilas voi
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jaada ikddn kuin roolinsa koukkuun ja joutuu tahtomattaankin ylldpitdiméén roolia
toisten odotusten mukaisesti. Esimerkiksi pellen roolin omaksunut oppilas on aina

pelle, tahtoi tai ei. Muut oppilaat odottavat pellen hauskuuttavan heita.

Mun mielesti [oppilas E] on nimenomaan sen oman roolinsa vanki.
Joskus sille tulee sellasia kausia, ettd se ihan haluaa tehdd hommia ja
niinku md muistan toisessa aineessa, ett se teki hiljaa hommia ja ndin.
Mutta sitte jos tulee joku juttu, esim. ku mad viljelen huumoria paljon,
niin jos tulee joku sellane tilanne, nii ne odottaa heti [oppilas E:ltd]
sitd vastakaikua minulle ja sit sen on niinku pakko Idhtee siihen mu-
kaan. Silld kyllid varmaan on se pellen rooli rasitteenakin valilla.

(opettaja C s. 4, 1. 14-19)

Aineenopettajat ndkivit myss useita tilannekohtaisia tekijoitd, jotka
liittyvit tyorauhahdirioihin. Kaikki haastatellut katsoivat, ettd opettajalla voi jollain
tavalla olla vaikutusta tydrauhahdirididen esiintymiseen. Opettajan oma mieliala voi
heijastua oppilaissa levottomuutena. Jos opettaja on visynyt ja lepsu, eikd jaksa pitdd
sitd linjaa, mit4 yleensi, oppilaat reagoivat siihen. Joskus opettajallakin voi olla niin
paha pdivd, ettd pienimmdétkin asiat drsyttivit, miké taas vaikuttaa oppilaiden kayt-
tdytymiseen. Kaksi opettajaa totesi lyhyesti, ettd opettajan ja oppilaan vélisissd suh-
teissa saattaa myds olla ongelmia. Suurin osa opettajista ei kuitenkaan ldhtenyt poh-
timaan esimerkiksi opettajan persoonaa, kurinpitotaitoja, luokanhallintataitoja tai
auktoriteettiasemaa suhteessa tydrauhahéiridihin. Ainoastaan yksi opettajista kertoi,
ettd hinelld on “karmea aavistus” siitd, ettd hin voi olla “yksi syista”.

Oppilaiden opettajatuntemuksella ndytti my6s olevan merkitystd. Kaksi
opettajaa kertoi, ettd oppilaat tietdvit, missé raja kulkee, ja sitd rajaa oppilaat eivit

yleensd ylitd.

Ne [oppilaat] tuntee minutkin hyvin tarkkaan, ett ne tietdd, millon md

oon tosissani. (opettaja C s. 8, 1. 13-14)

M otan kylld hurjan tiukasti suunsoitosta ja siitd, siitdkin, ettd miten

minua puhutellaan ja tdmmasistd ja hurjan hyvin ndd oppilaat tietdd,
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ett mitd esimerkiksi mulle saa sanoo. Ett ne kylld on sen... juoru on
kertonu tai jotain vastaavaa, mutta esimerkiks kukaan ei vahingossa-
kaan kiroo mun tunnilla, ett kyll ne sen. — — Tdssdhdn auttaa se, ett sii-
ndhdn maine auttaa kauheen paljbn niinku, tietdd, ett se saa jdlkkdd,
Jjos se kiroo, ni ei sitd mun tartte kuunnella eikd haistattelua, ei vuosiin.

(opettaja B s. 3, r. 3-8)

Kaikki aineenopettajat kokivat, ettd oppiaineella voi olla merkitystd
tyorauhahéirividen ilmenemisessd. Oppilaat eivit vain yksinkertaisesti pidé joistakin
aineista tai pitdvit niitd vaikeina ja turhina opiskella, eikd heilld siten ole motivaa-
tiota opiskella. Tallaisista epdsuosituista aineista nimettiin ruotsi ja didinkieli. Jokai-
nen oli myds huomannut, ettd tunnin ajankohdalla on yhteys tydrauhahdiriiden il-
menemiseen. Viikonpdivistd pahimmiksi nimettiin odotetusti maanantai ja perjantai.
Maanantaina ollaan visyneitd viikonlopun jéljiltd ja kerrataan viikonlopun tapahtu-
mia. Perjantaisin taas odotellaan viikonloppua ja hiotaan suunnitelmia. Pdivien si-
sdlla hairiGalttiimmiksi todettiin ruokailua edeltdvét tunnit ja iltapdivétunnit, erityi-
sesti perjantain kaksi viimeistd tuntia. Liséksi normaalista poikkeavat tapahtumat,

kuten kokeet vaikuttavat hdirididen esiintyvyyteen.

Ett varmasti vaikuttaa oppiaine, opettaja, viikonpdivd, ihan ja se, ihan
jopa se, ettd miten sen pdivdn sisdlld on se tunti. Siis onko se aamulla,
aamulla ne on rauhallisempia. — — Ett siihen vaikuttaa, ett onkse ennen
vai jilkeen ruokailun, onko ruokatunti lihelld, onko joku koe tai tulossa
koe. Ett kyl, kyll siihen vaikuttaa monet tekijit. Ett ei pelkdstddn vii-
konpdivd vaan kaikki sen pdivan sisdlld. (opettaja A s. 6, 1. 24-25 ja s.

7,1. 1, 6-9)

Opettajien mukaan ty6érauha saattaa olla sidoksissa pieneen ryhmééin
oppilaita tai ihan yksittdiseen oppilaaseenkin. Yhdelld oppilaalla saattaa olla niin
paljon vaikutusvaltaa, ettd hdn saa muun luokan sekaisin, kdyttiytyméin samalla

tavoin kuin hin itse eli hiiritsevisti.
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4.3.2 Oppilaiden arviot

Oppilaat eivit esittdneet niin syvillisid pohdintoja tySrauhahdirididen syistd kuin
opettajat. Haastatellut kertoivat kuitenkin varsin mielenkiintoisia arvioita siitd, miksi
joku, kolmessa tapauksessa oppilas itse, héiritsee.

Kahden hyvin oppilaan mielestd hiiritsevén kéyttdytymisen taustalla
voi olla turhautumista, joka johtuu oppilaan osaamattomuudesta. Osaamattomuuden
ei kuitenkaan ajateltu johtuvan oppilaan heikkoudesta, vaan esimerkiksi siitd, ettd on
ollut paljon pois koulusta. Niin ollen hiritsijioppilaiden taustalla voisi olla myds
tahallista koulusta poisjdintid, pinnausta. Samat oppilaat katsoivat, ettd héiritsijit
voivat toiminnallaan hakea huomiota. Toinen oppilaista arveli, ettd huomiohakuisuu-
den taustalla voi olla koulukiusaamista. Myos sosiaalisen aseman tavoittelu mainit-

tiin.

No jos sitd vaikka nuorempana tai nii kiusattu ja sit se haluaa niinku

saada huomiota enemmdn. (oppilas D s.10, r. 9-10)

Kaksi hdiritsijatyttod pohti hiiritsevin k#yttdytymisen syitd omalta
kannaltaan. He toivat erittdin selvisti esiin, kuinka héairikdinti riippuu omasta mieli-
alasta, omasta pahasta olosta. Kun itse on vdsynyt ja hermostunut, ei kesti toisten
hyvii oloa, eiké jaksa keskittyd opiskeluun. Silloin tyt6t saattavat ihan tietoisesti
alkaa hdiritd toisten opiskelurauhaa. Tuntui myés silté, ettd tytSt pahaan oloonsa pe-

rustuen tunsivat olevansa oikeutettuja tillaiseen kdytokseen.

Niin kéy ainaki mulle, ett jos mull menee hermot ja tdlle ndin, niin kyll
mdiki rupeen sillee yrittdd, ett kaikilla muillaki menis hermot. Oikeen
yrittdd drsyttdda kaikkii oikeen mahollisimman sillee, en md tiid. (oppi-

las B s. 15, 1. 17-20)

Joo kyll se on valilld, ett md sellai, ett jos md oikeen haluun, ett oikeen
tekee mieli, ett nyt on pakko hdiritd. Vdlilla mun on pakko hdiritd, niin

sitte md alan hdiritsee sitd. (oppilas A s. 14, 1. 12-13)
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Luokan showmaster” ei aluksi 16ytényt oikein mitdén syytd omalle fai
muiden héiritseville kaytokselle. Han sanoi, ettd joidenkin on vaan pakko pitdéd suu-
tansa koko ajan auki, se kuuluu ikdén kuin luonteeseen. Sitten hén kylld myonsi, ettéi
jos hin pubuu jonkun luokkatoverinsa kanssa jaAopettaja keskeyttdd heidt, siitd seu-
raa “ongelma opettajalle”. Tata oppilasta siis drsytti opettajan puuttuminen hénen

aiheuttamiinsa hiiriéihin luokan tyérauhassa, minké hin sitten kostaa opettajalle.

Mulla ei ole mitddn motiivia sille. - - Yleensd md oon aika hiljaa siihen
asti, ku opettajat sit rupee mulle sitt jotain sanomaan. Siind vaiheessa
voi olla. Se taas tulee siitd, ku mdd aamulla hdslddn [oppilas X:n] kaa,
ku ei saa kaikkee puhuttuu valmiiks ja sitt puhuu tunnilla ja sitt opet-
taja rupee siitd. Erottaa vaikka meijdt ja siit me kummatki suututaan
siitd ja sitt siitd tulee ongelma. Ongelma opettajalle ja ongelma meille

sen jdlkeen. Iso ongelma meille. (oppilas E s. 29, r. 7-12)

Kaikki oppilaat olivat panneet merkille, ettd luokan tydrauhaan vaikut-
tavat oppiaine, tunnin ajankohta ja opettaja. Yksimielisid oltiin siit4, ettd jonkin op-
piaineen kokeminen tylsdksi ja vaikeaksi altistaa ty6rauhahéiridille. Maanantait ja
perjantait néhtiin pahimmiksi koulupdiviksi myos tydrauhahéirididen kannalta. Maa-
nantaiaamuisin ei olisi milldédn jaksettu nousta ylos ja perjantain iltapdivitunneilla
viikonlopunodotus painaa péille. Oppilaiden ndkemykset syistd, miksi oppiaine ja
tunnin ajankohta vaikuttuvat tyérauhaan olivat yhteneviiset opettajien nidkemysten
kanssa.

Opettajan vaikutuksista puhuttaessa oppilaat eivit ujostelleet tuoda
esille opettajan persoonan vaikutusta. Joistakin opettajista ei yksinkertaisesti pidetd,
ne ovat “drsyttdvid”. Jos opettaja ei ole mukava, ei osaa pitdd kuria tai ei osaa opet-
taa kiinnostavasti, tyérauhassa voi ilmetd ongelmia. Lisdksi kaksi oppilasta mainitsi,
ettd sijaisen tunneilla ei ole tydrauhaa. Mukavan ja hauskan opettajan opetusta taas

jaksa kuunnella.

Kyll se on siitdki, ett jos se on mukava, niin sitt ei viitti [olla ilked]. Se

on vdhdn sama, ku ei viitti parhaalle tai hyville kaverillekaan sillee.
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Ihan sillee janndsti. Jos se on mukava, niin ei siind oo mitddn jdrkee

sitte. IThmisid ne opettajatki on tai sillee. (oppilas B s. 16, 1. 16—18)

Osa opettajista on tiukkoja ja “osaa pitdd kuria”. Téallaisten opettajien
tunnilla ei holotetd turhia, eikd tillaiselle opettajalle sanota, mit4 sylki suuhun tuo.
Lisaksi yksi oppilas kertoi, ettd luokanvalvojan asema lisdé opettajan sanojen paino-
arvoa. Tama oppilas olikin luokan pahimpana héiritsijdnd ollut paljon tekemisissa
luokanvalvojansa kanssa.

Onneksi on opettajia, joissa yhdistyy sekd mukavuus ettd hyvit luokan-
hallintataidot. Oppilaita tuntuu kuitenkin eniten himmentédvén toiminta- ja kéyttdy-
tymissddntéjen vaihtelevuus. Yhden opettajan kanssa voi tehdid niin, toisen niin,

mutta kolmannen kanssa ei kannata yrittdd kumpaakaan.

Se on just useimmiten sillee, ett jonkun toisen tunnilla saa jotain tehdd
ja jonku toisen tunnilla ei. Ja sillee. Ja sitt siin on se, ett ku sanoo, ett
se toinen opettaja sano, ett sen saa tehd ja sitt se alkaa hirvee, ett "Joo

no mun luokassa ei saa tehd!”. (oppilas B s. 19, r. 12-14)

Myo6s oppilaat olivat huomanneet, ettd tydrauha saattaa olla sidoksissa
yksittdiseen oppilaaseen. Jokaisen oppilaan puheista nousivat esille ne kolme poikaa
ja ne kolme tyttd4, jotka yleensd luokan tydrauhaa héiritsevit. Haastatellut héiritsija-

oppilaat my0nsivit aiheuttavansa hédirioitd luokassa, joskus jopa ihan muuten vain.

No oikeestaan kukaan ei yleensd hdiritse mun tyérauhaa. Se on yleensd
just toisinpdin. Md hdiritsen jonkun muun ja md teen vasta aina kaikki

kotona. Ei koulussa jaksa ikind tehd mitddn. (oppilas A s. 8, 1. 11-13)
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Taulukkoon 3 on koottu lyhyesti ja péépiirteittdin opettajien ja oppilai-

den ndkemykset tyorauhahéirididen syisti ja taustatekijoista.

TAULUKKO 3. Opettajien ja oppilaiden késityksid tySrauhahdirididen syistd ja

taustasta.
Opettajat Oppilaat
Yhteiskunnan arvot turhautuminen opiskeluun
Kotitausta huomiohaluisuus
Vihdiset resurssit s$0s. aseman tavoittelu
Turhautuminen opiskeluun héiritsijin mieliala
Motivaation puute opettaja ja oppiaine
luokan sos.suhteet viikonpdivi ja tunnin ajankohta
opettaja-oppilas -suhde yksittdinen oppilas
opettaja ja oppiaine
viikonpéiv ja tunnin ajankohta
yksittdinen oppilas

4.4 Hairi6ihin puuttuminen
4.4.1 Opettajat puuttuvat tydrauhahéiridihin

Seuraavassa tarkastelemme tydrauhahdiriéihin puuttumista sekd havainnointi- ettd
haastatteluaineistojen pohjalta. Osa puuttumiskeinosta (numeroidut) on pyritty esit-
taiméddn esiintyvyysjéarjestyksessd. Esiintyvyysjérjestyksen olemme tydstidneet ha-
vaintoaineiston pohjalta. Muiden puutumiskeinojen esiintymisti aineistossa on ollut
joko vaikea médritelld, esimerkiksi nonverbaalisen viestinndn tai sitten ne ovat
esiintyneet vain haastatteluaineistossa, esimerkiksi yhteisten sopimusten laatiminen.
Vaikka olemme 16ytojen tarkastelemisen helpottamiseksi luokitelleet puutumistavat,
nditd menetelmid kéytetddn yhdessd ja padllekkéin, eikd niitd aina pysty kdytdnnossd
erottamaan toisistaan.

1. Huomiotta jdttdminen. Hiiritsevén kayttdytymisen huomiotta jéatta-

minen oli kiytdnnossd yleisin tapa reagoida hiirintdén. Tietenkddn emme voi olla
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varmoja, milloin se oli opettajan tietoinen toimintatapa, milloin hin ei vain huoman-
nut jotain héiritsevad tapahtuvan. Toiminta on saattanut olla muita oppilaita héiritse-
vdi, vaikka opettaja ei ole tilannetta huomioinut. Huomiotta jéttdmistd kaytettiin
kaksi kertaa niin paljon kuin seuraavaksi yleisintéi puuttumiskeinoa.

Haastatteluissa kolme opettajaa kertoi tietoisesti kdyttivinsd huomiotta
jittdmistd puuttumiskeinona. Yksi opettajista ei maininnut téllaista menetelmédi ol-
lenkaan. Huomiotta jattdmistd kiyttévdt opettajat eivit kuitenkaan osanneet kovin
tarkasti médritelld, milloin tdtd menetelméd kaytetdéin. Selvdd tietysti on, ettd titd

keinoa kéytettdessi rikkeet eiviét voi olla kovin suuria.

Siis semmonen positiivisessa mielessd sormien ldpi kattominen, niin se
on kanssa yks tirkee keino. Joskushan ndd oppilaathan, jos md niille
siitd lasken leikkicikin, ettd nehdn luulee, etti opettajat ei huomaa mo-
nia asioita, mutta yleensd se opettaja kylld huomaa 98 prosenttia sieltd.
Varsinkin, jos se on jo kokenut, niin ne tilanteet on niin samanlaisia ja
tapahtumat ja muut ja miten oppilaat toimii, mutta joissakin tapauksis-
sa sen tyorauhan kannalta ja sen homman toimivuuden kannalta, niin
on jdrkevdd jdttdd jotenkin, niinku jopa huomaamatta tai sitten sellai-
nen pikku huomautus vaan, ett md huomasin, mistd on kyse. Esimerkiks
karkin syominen on ddrimmdisen hyvd esimerkki. (opettaja C s. 11, r.

3-10)

Oppilaista yksikdin ei maininnut huomiotta j4ttdmistd puuttumiskeino-
na. Voi olla, ettd oppilaat eivit ymmaérrd sen olevan yksi tapa puuttua, voi olla, ettd
oppilaat nidkevit sen puuttumatta jittdimisend. Toinen hyvistd ja kilteistd oppilaista
niki, ettd osa opettajista alistuu hdirinnén edessi, eikd tee mitézin. Téllaisissa tapauk-
sissa saattaa olla osittain kyse myds opettajan tietoista huomiotta jéttimistd. Jos néin
on, menetelmd ei valttdmittd silloin ole tehokas, jos se saa aikaan tdminkaltaisia

tulkintoja.

Sitte villimpid ei kukaan [opettaja] uskalla oikein pomotella. — — Tai
semmonen niinku véhdn ne [opettajat] alistuu sillee. (oppilas D s. 13, 1.

10-11)
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2. Keskustelu, huumori. Kaytinnossd keskustelua ja huumorin kéytta-
mistd on vaikea erottaa toistaan, koska ne molemmat sekoittuvat toisiinsa siinid Vud-
ropuhelussa, mité tydrauha hiiridtilanteessa kﬁydéiéin. Keinoja kiytetddn padllekkéin
ja jokainen opettaja painottaa eri tavalla eri keinoa. Kaytdnnossd ilmeni, ettd mah-
dollisesti huumorin avulla kdytyd keskustelua kédytettiin joko ensimmaéisend keinona
tai sen jilkeen, kun huomiotta jattdmisti oli tuloksetta kokeiltu.

Kolme opettajista kertoi huumorinkdytén olevan olennainen osa heidén
luokkatytskentelyédin. Namé opettajat kéyttivitkin kaytdnnosséd todella paljon huu-
moria. Oppilaat eivit osanneet nimetd huumorinkiytt6d yhdeksi puuttumistavaksi
tyorauhahdirioihin, mutta suosivat asioiden ratkaisemista keskustelun avulla. On tot-

ta, ettd huumoria sisiltyy yleensd keskusteluihin, eiké se sinénsé ole irrallinen keino.

[Oppilas E] heittdd paperitollon roskikseen ja vastaa samalla opetta-
Jan esittdmddn kysymykseen: ~Me vaan seurataan nditd tdstd.” Opet-
taja sanoo [oppilas E:lle] : "Koulun jdlkeen saat tulla heitteleen ja md
lasken viel pisteetkin. Katotaan, kuinka monta menee koriin aina kym-
menestd. Sit sd voit yrittdd aina parantaa sitd enndtystd. Mutt tdd ta-

pahtuu koulun jilkeen sitten.” (aine A: tunti 7, s. 5, 1. 12-16)

Opettaja kysyy: ”Mitd te ootte syony tdnddn? Tddlld vallitsee henkinen
epdtasapaino. Oppilas X huutaa: ”Hullunlehmdntauti!” Luokka ho-
réihtelee. Opettaja vastaa: ~Hullunlehmdntauti? Vai niin.” (aine C:

tunti 1, s. 3, r. 5-7)

3. Kdsky tai kielto. Kéaskylld ja kiellolla tarkoitamme selvdd opettajan
antamaa kiskyd tai kieltoa. T4lloin ei siis ole kysymys keskustelunomaisesta tyo-
rauhanhdirintddn puuttumisesta. Huumoria toki saattaa kaskyihin ja kieltoihin sisil-
tyd, mutta se ei ollut yleista.

Opettajat ja oppilaat eivit osanneet mainita haastatteluissaan késkyi ja
kieltoa, mikd varmaan johtuu siitéd, ettd mieltdvit ndima osaksi jotain muuta puuttu-
mismuotoa. Kéytdnnossd kidskyn tai kiellon antaminen oli kuitenkin kolmanneksi
yleisin puutumiskeino. Késkyihin ja kieltoihin liittyi ldhes poikkeuksetta kova 4a-

nenkdyttd, huutaminen.
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Opettaja astelee luokan eteen ja sanoo pddttivdisesti ja kovaan dd-
neen: ”Pulinat pois! Nyt on ldksyn kuulustelu!” (aine D: tunti 3, s. 1, 1.

3-5)

[Oppilas E] on kurottautunut rdplddmdcdn opettajanpoyddlld olevia ky-
nid. Opettaja huomaa sen ja komentaa: ~Lopeta nyt hyvdn sddn aika-
na! Nddt kohta mun pimeimmdn puoleni, jos et lopeta.” (aine A: tunti

3,s.5,1. 11-13)

4. Adnen korottaminen. Opettajat eivit nimenneet dinen korottamista
puuttumistavaksi, kdytdnnossa kaksi opettajaa kaytti sitd usein. Oppilaat kylld kertoi-
vat, ettd opettaja voi yrittdd huutamalla saada luokan tai tietyt oppilaat hallintaansa.

5. Uhkailu. Rangaistuksilla uhkailu oli aika yleistd. Tastd huolimatta
opettajat ja oppilaat eivit haastatteluissa puhuneet siitd. Ainoastaan yksi opettaja

mainitsi humoristiseen tyyliin perinteiset keinot: uhkailu, kiristys ja lahjonta.

[Oppilas E] tarttuu opettajaa kdsistd kiinni ja lauleskelee. Opettaja
katsoo [oppilas E:td] ja kysyy: "Haluatko olla omies joukossa vai

meetko sinne pimedcdn koppiin? ” (aine A: tunti 6, s. 3, 1. 7-18)

Opettaja kutsuu [oppilas E:td] koko ajan kovenevalla ddnelld:
”[Oppilas E] ... [oppilas E] ... [oppilas E]!” [Oppilas E] karjaisee vas-
tauksen: “Mitdddh!” ja nauraa itse itsellensd kovaan ddneen, myds
oppilas X hordhtelee. Opettaja sanoo rauhallisesti [oppilas E:lle]:
" Pikkasen jaksas, kato yks tunti endd jdlelld, nii saat olla tddlld seinien

sisdpuolella. (aine C: tunti 2, s. 1,r. 16-19)

6. Rangaistukset. Rangaistuksiksi luemme lapun ldhettimisen kotiin,
soiton kotiin, oppilaan luokasta poistamisen ja jalki-istunnon. Kotiin soittamista ei
valttimattd aina pidetd rangaistuksena, mutta sitd kuitenkin k#ytetddn rangaistuksen
tavoin ja monista oppilaista se tuntunee rangaistukselta. Muihin puuttumiskeinoihin

verrattuna opettajat osasivat tarkemmin selittdd, milloin he antavat rangaistuksia.
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Rangaistuksia kiytettiin vihin. Tunneilla ndimme vain kaksi tapahtumasarjaa, jotka
johtivat oppilaiden rankaisemiseen. Ensimmadisessi tilanteessa héiritsevisti kayttay-
tyvi oppilas ajettiin ulos luokasta ilman kirjoja. Oppilaan héiritsevé kéiyttéiytymineh
oli jatkunut opettajan nuhteluista ja késkyistd huolimatta. Toisella kertaa oppilas ki-
roili useaan otteeseen, eiké vilittdnyt opettajan huomauttelusta. Lopulta oppilas sai
kotiin vietiviksi lapun, joka tuli palauttaa vanhemman allekirjoituksella varustettu-
na.

Muistutuslapun kirjoittamiseen kaikki opettajat suhtautuivat aika varo-
vaisesti. Opettajat kéyttivit sitd harvoin, koska katsoivat, ettd kirjalliset viestit on
helppo ymmiéirtid vésrin ja ndin ollen on parempi tarttua puhelimeen ja soittaa kotiin.
Opettajat saattoivat Kirjoittaa lapun lievimmistd ongelmista, kuten tekeméttomistd
liksyistd, mutta vakavia ongelmia ei hoidettu lappuja ldhettelemélld. Yksi opettajista
nikikin tunnin hiirinnésti Kirjoitetun viestin l&hinna varoituksena, ei niink#4n ran-

gaistuksena.

Nehdin nauraa, kun md sanon toppolaput, mut nehdn on sellasii koulun
ihan virallisii, ett siind on just mainittu, ettd tehny sitd ja tdtd ja pyy-
detddn, ettd kotona keskustellaan asiasta. Ja mind oon kuitenkin sitd
mieltd, ettd se on niinku vasta semmonen varotus. Ei se oo varsinainen
rangaistus, ett sit on erikseen joku jalki-istuntolappu, ni se on jo mi-

nusta selkee rangaistus. (opettaja A s. 13, 1. 2-6)

Vakavimmissa tapauksissa, kun héiritsevd kéyttdytyminen on jatkunut
pitkdiin, opettajat pitivit térkeéind ottaa yhteyttd suoraan vanhempiin. Erds opettaja
kertoi, ettd Kkotiin soittamiseen vaikuttaa paitsi hdirikdinnin laatu ja kesto, my0s
opettajan Késitykset vanhempien yhteistyohalukkuudesta. Jos opettaja tietdd van-
hempien suhtautuvan myonteisesti, hdn ottaa helpommin kotiin yhteyttid. Jos taas
vanhemmat asennoituvat negatiivisesti, kynnys yhteydenottoon luonnollisesti kasvaa.
Toinen opettaja sanoi soittavansa kotiin yleensd vain luokanvalvojana. Jos jonkun
toisen oppilas kiyttidytyy huonosti hinen tunneillaan, on tdmén oppilaan luokanval-
vojan otettava yhteys kotiin. Muut opettajat eivét tehneet téllaista rajanvetoa.

Kaikki opettajat kertoivat kdyttineensd oppilaan luokasta poistamista,
jos oppilasta ei saada noudattamaan luokan kayttdytymissaantojd. Tarkeénd pidettiin,

etté oppilasta ei laiteta ulkopuolella ilman tehtévid, muutoin oppilas voi kokea tilan-
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teen jopa palkintona — ei tarvitse tehdd mitézn. Tosin yksi opettaja tunnusti inhimilli-
sesti, ettd joskus suuttuessaan unohtaa laittaa tehtdvét oppilaan mukaan. Toinen
opettaja muistutti, ettd vastuuta héiritsijéstd ei saa siirtdd toisille samalla, kun oppilas

siirretddn kaytavaan.

Esimerkiks sellanen on hirveen hyvd, ett jos tdd tyotapa, mitd millonki
kaydddn, ei miellytd ollenkaan, ett hdan pitdd omaa esitystddn tai jotain,
niin md oon ottanu pulpetin kdytdvddn ja avoin ovi ja han on sielld
vaan. Han ei ndd tyékavereitaan ollenkaan, mutta nikee kylla koko
ajan minut. Ja tdd on minusta kovin, mitd mind teen. Siind on pikkunen
tammonen hdpedpointti mukana, mutta toisaalta nditd hdirikoitd en aja
koskaan luokasta ulos, siis yksikseen. Siitd tulee, siirtyy vaan sitte toi-
sille se hdirio. Ties mitd tapahtuu sielld kdytdvdssd. (opettaja B s. 21, r.

5-11)

Koulun s#dintéjen mukaisesti opettajat antavat tietyistd safintorikko-
muksista automaattisesti jilki-istuntoa Téllaisia ovat esimerkiksi tupakanpoltto ja
luvaton poistuminen koulualueelta. Aineenopettajat eivit selvittdneet tarkasti, millai-
sissa varsinaisissa ty6rauhanhdirintdtapauksissa he méadradvat jalki-istuntoa. Yksi
opettajista kertoi antavansa jilki-istuntoa opettajaan kohdistuvasta loukkauksesta,
kuten haistattelusta. Erds opettaja kertoi, ettei vélttdméttd heti anna jélki-istuntoa
héiritsijélle, vaan pistdd oppilaan tekeméén koulun jilkeen niitéd tehtdvid, jotka oppi-

las on laiminlySnyt hdirikdinnin takia.

Ja se, mitd md kdaytdn on, ett jos homman teko ei kiinnosta nyt, niin sit-
ten me tehdddn se homma tin tunnin jdlkeen tai (kello) 14.30 alkaen.
Tehddn se sitten, jos ei se nyt tunnilla kiinnosta. Sitte jos sen vield jon-
kun kanssa tekee, ett nikee, ett se tosiaan tekee sen, niin kylldi se yleen-

sd riittdd. (opettaja C,s. 7,r. 25 jas. 8, r. 1-3)

Kaikki oppilaat totesivat, ettd hdirinndstd voi saada pahimmassa tapa-

uksessa jélki-istuntoa. Osalla oli siitd henkilokohtaisia kokemuksiakin:
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Sitte alettiin kyseleen, ett millon pddstddn pois, ett millon tdd pitdd tuo-
da tid koe. Alettiin puhumaan siind ja naurettiin ja siitd tuli tunnin
Jdlkkdd. Kaikkien mielestd se hdiritsi ihan hirveesti. (oppilas A s. 8, r.

22-25)

Nonverbaalinen reagointi. Opettajan ilmeet, eleet ja liikkkeet kuuluvat
nonverbaaliin tapaan puuttua tySrauhanhdirintddn. Vain yksi opettaja kertoi kaytts-
vinsd nonverbaalia viestittdmistd puuttumiskeinona, vaikka selvisti kaikki opettajat
sitd kdytannossid kdyttivat. Tamakin selittynee silléd, ettd nonverbaalista viestittdmista
sisdltyy todellisuudessa jokaiseen tapaan puuttua, joten sitd ei vélttaméttd mielletd
niin erilliseksi keinoksi. Kdytdnnossi kuitenkin ilmeni, ettd joissakin tilanteissa non-
verbaalia viestintdd kéytetddn korostetusti sanojen vahvisteena ja joskus sitd kiyte-

tdan than pelkéstdankin.

[Oppilas X] ja [oppilas B] juttelevat keskenddn [oppilas Y:n] pitdessd
esitystd. Opettaja sanoo tytoille: ”[Oppilas X] ja [oppilas B] ei nyt
esitd omia ndkemyksiddn, vaan [oppilas Y].” Opettaja siirtyy istumaan
tyttdjen takana olevalle tyhjdlle pulpetille ja kuuntelee [oppilas Y:n]
esitystd. [Oppilas X] ja [oppilas B] hiljenevdt. (aine A: tunti 8, s. 3, 1.
22-24)

Opettaja lopettaa puheensa kesken lauseen ja katsoo merkitsevdsti
[Oppilas X:d] ja [oppilas B:d], jotka kihertdvit. Opettaja ei sano mi-
tadn. Tytot lopettavat hetken pddstd kihertdmisen ja opettaja jatkaa

lauseensa loppuun. (aine D: tunti 2, s. 2, 1. 1-3)

Opettaja, joka kertoi kdyttdvansd nonverbaalia viestintdd, kuvasi toi-

mintaansa seuraavasti;

No kylld se sitd on, ettd ensin yrittdd katella murhaavasti ja sihistd ja
kylld se jollain lailla silleen kumuloituu aina, ettd ku kovemmaks menee
sitte, ettd ulosajo luokasta on sitte se oikeestaan niinku huippukohta

[naurua]. (opettaja A: s. 13, r. 23-25)
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Haastatellut oppilaat eivit puheissaan viitanneet nonverbaaliin viestin-
tadn lukuun ottamatta yhté oppilasta. Luokan pahin héiritsijdoppilas sanoi, etti opef-
tajien katseesta ja ilmeistd voi yleensé ndhda sen; milloin he ovat tosissaan.

Istumajdirjestys. Istumajérjestys on yksi keino vaikuttaa tydrauhaan.
Sen avulla voi ennaltachkiistd hdirididen syntymistd, ja sitd vaihtamalla voi vaikuttaa
itse hiiristilanteessa. Kaksi opettaja antoi oppilaiden valita paikkansa vapaasti.. He
kertoivat muuttavansa oppilaiden tekemaid jérjestystd tilanteen vaatiessa. Kaksi
opettajaa madrisi itse istumajérjestyksen

Yhteiset sopimukset. Haastatteluissa aineenopettajat sanoivat, ettd
kaikki opettajat kokoontuvat kerran viikossa ns. aamupalaveriin, jossa késitelldin
mm. vakavampia tyorauhaongelmia. Palavereissa on mahdollisuus sopia koko kou-
lun suhtautumisesta ja toimenpiteistd hairikk6oppilaita kohtaan. Aamupalavereita on
sadnndllisesti jérjestetty noin vuoden ajan, ja kaikki aineenopettajat mainitsivat pité-
vénsd téllaista kdytdntod erittdin hyvind. Opettajat kertoivat, ettd on mahdollista teh-
d4 sopimuksia my6s niiden opettajien kesken, jotka opettavat nimenomaan héairikko-
oppilasta. Yleensi niin tehddédn, kun ei-toivottu, héiritsevd kéyttdytyminen on jatku-

nut pitk&an.

[Oppilas E:n] kohdalla viime kevddnd, ku tilanne meni ihan overiks tdd
shown pitdminen, niin pidettiin kokous. Kaikki [oppilas E:td] opettavat
opettajat oli tai ainaki melkeen ja sovittiin niin, ettd kaikki, mitd [op-
pilas E] tekee tdillast poikkeavaa, niin kirjattiin paperille. Ja tota [op-
pilas E:td] kiellettiin vain kerran. Jos toisen kerran joutu kieltdmdidn,
niin se tuli mun luokkaan. Oli mulla mikd tunti tahansa tai sitten mihin
oltiin sovittu, rehtorin kansliaan, meni sinne. Eli poistettiin heti luo-
kasta. Tdmmonen niinku koko opettajakunnan jamdkkd ote siihen.

(opettaja B s. 26, 1. 23-25jas. 27, 1. 1-4)

Todistusmerkintd. Yksi hdiritsijatytoistd sanoi, ettd todistukseen voi
tulla sanallinen merkinti tuntien héirinnistd. Hinelld oli omakohtaista kokemusta

asiasta. Muut oppilaat tai aineenopettajat eivit puhuneet asiasta.
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4.4.2 Miten ty6rauhanhdirintéén tulisi puuttua?

Haastatteluissa oppilaat kertoivat mielipiteitéddn tyorauhanhdirintdén puuttumisesta.
Kaksi hyvéa oppilasta ja yksi héiritsijétyttd olivat sitd mieltd, ettd ensinndkin opetta-
jien tulisi pitdd selvdi rajaa siitd, miké on sallittua, mikd ei ja puuttua heti rajanyli-
tyksiin. Kaikki kolme katsoivat myds, ettd tarpeen tullen héirikéiva oppilas tulee

laittaa luokasta ulos.

No ainakin pitds sanoo silld tavalla, ettd on hiljaa, ettd pitds heti
puuttua sitte, ettd ei vaa oottele, ettd ne [hdiritsijdt] hiljenee, koska ei
ne silld hiljene. Ettd pitds sanoo ainakin, sitte jos on tarvis, nii sitten
pistdd pihalle, jos ei se lopu silld sanomisella. (oppilas C s. 17, r.

20-23)

Toinen hiiritsijétytoists, héiritsijapoika seki toinen kilteistd oppilaista
korostivat keskustelun ja opettajan rauhallisen asennoitumisen merkitysti tydrauha-
hairi6ihin puuttumisessa. Huutamista pidettiin drsyttdvénd ja tehottomana keinona,

joka saa oppilaat vastarintaan.

Huutaminen on ainoo, mikd tekee semmosen olon oppilaalle, ett tekee
inhottavaks olon. Sitd vaa kiihtyy iteki, kaikki muut, jos toinen rupee
huutamaan. Jos vaikka puhuu rauhallisesti, ni ei siind pysty suuttu-

maan. (oppilas E s. 26, 1. 5-7)

Yksi kilteistd mainitsi liséksi, ettd opettajan tulisi opettaa kiinnostavas-
ti, niin kaikki jaksaisivat kuunnella eiké hairi6itd syntyisi. Kaiken kaikkiaan oppilai-
den tuntui olevan vaikea eritelld, miten opettajien tulisi ylldpitdd tyérauhaa ja puuttua

sen héiriéihin
4.4.3 Miten luokkatoverit puuttuvat tyérauhanhdirintdén?

Kaikki haastatellut héiritsijdoppilaat kertoivat, ettd luokassa on tietyt oppilaat, jotka

“valittavat” heidan kaytoksestddn suoraan heille itselleen tai sitten opettajalle. Na-
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mé héiritsevain kiyttdytymiseen puuttujat olivat kilttejd ja koulussa hyvin menesty-
vid oppilaita. Héiritsij6itd ndiden valittajien kdytds tuntui drsyttdvén.

Kuitenkin kaksi kilttid oppilasta oli sitd mieltd, ettd luokkakaverit eivét
puutu juuri mitenkddn hiirintdén. Tama ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettei joidenkin
oppilaiden hiiritsevd kaytos muita héiritsisi, vaan hiljaisemmilla oppilailla ei ole

riittdvasti rohkeutta puuttua tilanteeseen.

No ei kylli oikeestaa mitenkdd. Sielld on niitd hiljasii niin paljon, ne

véhdn niinku alistuu sithen. Ei ne uskalla. (oppilas D s. 15, r. 18—-19)
4.5 Miten tydrauha syntyy?

Tutkimusluokassamme ty6rauha vaihteli kdytdnndssd tunnista toiseen, myos saman
opettajan kohdalla. Kuitenkin joidenkin opettajien tunneilla esiintyi enemmén héiri-
0itd kuin toisten. Tyorauha vaihteli usein myds oppitunnin sisdlld. Havainnointiai-
neiston pohjalta olemme etsineet niitd opetukseen liittyvid tekijoitd, jotka ovat yhtey-
dessd hyviin tyorauhaan. Olemme 16ytidneet myds joitakin tunnin kulkuun ja opetuk-

seen liittyvid piirteitd, joita esiintyi tilanteissa, joissa ty6rauha vaarantui.
4.5.1 Tyorauhan vallitessa

Tunnilla, jolla vallitsi hyva tyérauha, oppilaat otettiin huomioon. Opetus oli opetta-
jajohtoista, mutta opettajan toiminnasta heijastui halu ja pyrkimys ottaa oppilaiden
tarpeet ja toiveet huomioon, oppilaita kuunneltiin. Opettajasta heijastui itsevarmuus.
Han tiesi, mitéd teki ja miksi. Tunnilla oli tiukat rajat, joita ei ylitetty, mutta joiden
sisélld liikuttiin vapaasti. Keskustelu oli sallittua. Tyoskentelyilmapiiri oli hyvi, po-
sitiivinen ja rento.

Oppilaat tunsivat opettajan rajat. Opettajalla oli auktoriteettiasema ja
oppilaat kunnioittivat hintd. Jos hyvén tyérauhan tunneilla tydskentelyrauha hiiriin-
tyi hetkeksi, opettaja selvitti tilanteet keskustelun ja huumorin avuila. Puuttuminen
hiiri6ihin oli tehokasta, tuloksellista.

Hyvédn ty6rauhan syntymiselle ndytti olevan térke#d tunnin selked
aloitus. Opettaja esimerkiksi nostatti oppilaat seisomaan ja tervehti niitd. Tdmi oli

merkki oppilaille vapaa-ajan péittymisestd ja tunnin alkamisesta. Hyvén tyorauhan
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5 LOYTOJEN TARKASTELU

5.1 8x:n piirteit4 ja niiden yhteyksié luokan tydrauhaan

Tutkimusten mukaan tydrauhaa hiiritsee noin 10 % oppilaista, mikd merkitsee 2—3 op-
pilasta luokkaa kohden (Aho 1980, 2). Useimmiten on kyse muutaman oppilaan, pienen
ryhmin, hiiritsevistd kayttdytymisestd luokan sisélld (Erdtuuli & Puurula 1992, 19).
Tutkimusluokassamme oli selkedsti havaittavissa muutaman oppilaan ryhm4, joka tois-
tuvasti héiritsi tyérauhaa. Ryhmé oli kuitenkin varsin iso aiempiin tutkimustuloksiin
suhteutettuna, se koostui kuudesta oppilaasta. Toisaalta yhden oppilaan, ryhmén vetéjén,
merkitys oli valtavan suuri. Oppilaat innostuivat héiritseméén opetusta vain, jos timé
yksi oppilas jaksoi pelleilla.

Tunnesuhteet ilmaisevat ryhmén jdsenten keskindisid tunteita: hyviksyntda
ja torjuntaa, kiintymystd ja vastenmielisyyttd. [hmisten opittua tuntemaan toisensa pa-
remmin he pyrkivit liittymé#n niihin, joilta saavat hyviksyntés, ja vélttiméén niitd, jot-
ka kokevat kriittisiksi tai torjuviksi. Ndin syntyy tunnepohjaisia liittoutumia, alaryhmis,
joiden tulee kuitenkin ryhmén toimivuuden siilyttdmiseksi kyetd kommunikoimaan kes-
kenisin. (Himberg & Jauhiainen 1998, 131.) Luokassa oli nelji liittoutumaa: kolme hi-
ritsiji tyttdd, muut luokan tytot, kolme héiritsijapoikaa ja muut luokan pojat. Kuitenkin
tyttdjen ja poikien hiritsijaryhmit liittoutuivat yhteen héirintétilanteissa.

Luokan “pahojen” ja “kilttien” tyttdjen vélinen suhde ilmentdd hyvin ns.
syntipukki-ilmiotd. Syntipukki ilmidsséd sisdryhmad, hdiritsijétytot, heijastaa ristiriitansa
ja aggressionsa ulkoryhméiin, muihin tyttdihin, jotta sen ei tarvitse itse késitelld hankalia
sisdisid ongelmiaan (Himberg & Jauhiainen 1998, 156). Hairitsijatytot eivét ehké pysty
kohtaamaan omia puutteitaan, vaikka jollakin tasolla ne varmasti tiedostavatkin. Omat
puutteet nihdédnkin toisten puutteina, miké helpottaa omaa oloa. Syntipukin etsiminen
on ryhméilmio, ei yksilon ominaisuus. Tyttoryhmien vililld ei kuitenkaan ollut avointa
konfliktia, ristiriidat nikyivéit ulospdin ldhinnd vilinpitimattomyytend toisen ryhmén
edustajia kohtaan. Niin ollen ndiden kahden tyttéryhmén véleilld ei tuntunut olevan juu-

rikaan merkitystd luokan ty6rauhalle.
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Luokan pahimmalla héiritsijélld oli paitsi hdirikon rooli my6s hyvin vahva
pellen rooli. Rooli merkitsee niiden odotusten kokonaisuutta, jotka suunnataan yksiloon
hédnen sosiaalisen asemansa perusteella. Rooliodotusten noudattamista palkitaan ja niista
poikkeamista rangaistaan. Roolit alkavat yleensd ohjata toimintaa itsedéin toteuttavan
ennusteen tavoin: jos jotakuta pidetdin tietynlaisena, vaikkapa pellend, hin alkaa vihi-
tellen tulla sellaiseksi. Rooliodotukset ja niiden mukainen toiminta vahvistavat toisiaan.
Ryhmin roolisuhteilla on taipumus jumittua, koska jasenet kohdistavat samat odotukset
aina samoihin henkil6ihin. (Jauhiainen & Eskola 1993, 118-120; Himberg & Jauhiainen
1998, 125-127.) Nama roolilait nékyivit selkedsti kyseisen oppilaan ja luokan kohdalla.
Pelle tarvitsi ja sai yleis6nsi, joka vahvisti hdnen toimintaansa. Pelleily palkittiin nau-
rulla ja sitd odotettiin. Opettajat kuvasivat, kuinka tdma oppilas oli jdényt roolinsa kouk-
kuun mm. muiden oppilaiden odotusten takia.

Yllattavaa mielestdmme oli sosiometrisen mittauksen tulos, jonka mukaan
vain neljd oppilasta mukaan lukien pelle itse katsoi pellen héiritsevéin omaa oppimista.
Saattaa olla, ettd suurin osa luokan oppilaista on jo niin tottunut tdhén oppilaaseen, ettei
hén heitd endd héiritse. Luokan oppilaat ehkid kokevat pellen aseman ja merkityksen luo-
kan toiminnassa eri tavoin kuin me observoijat. Viisi oppilasta mukaan lukien tytto itse
ndki yhden hdiritsijantytén héiritsevéin heiddn oppimistaan. Toisaalta tdllainen 16yt6
saattaisi tukea sité ajatusta, ettd tyttéryhmien véliselld konfliktitilanteella olisi merkitysta
luokan tyorauhalle. Mielenkiintoista on liséksi se, ettd hairitsijoistd nelja piti itsedén
omaa oppimistaan héiritsevénd tekijand. [lmeisesti nimé oppilaat tiedostavat jollain ta-

solla oman kéyttdytymisensd ja sen seuraukset.

5.2 Mik4 haiiritsee?

Tutkimukseemme osallistuneiden oppilaiden ja opettajien ndkemykset siitd, mikd héirit-
see tydrauhaa olivat ylldttdvankin samanlaiset. Yhteinen nikemys oli, ettd huutelu ja
luvaton pubuminen tunneilla ovat ty6rauhanhdirintdd. Kaikki nékivit tydrauhahdiriéiden
héiritsevin sekd oppilaita ettd opettajia. Jokinen (1999) haastatteli ala-asteen luokan-
opettajia ty6rauhahdiritistd ja sai samanlaisia tuloksia. Tyorauhah&irié mé#érittyi oppilai-

den ja opettajien tyoskentelyn hiiritsemisend. Asiaton #ddnekds puhuminen ja levoton
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liikehdintd tunneilla nihtiin héiritsevini. Adnettdmyydeksi tyorauhaa ei kuitenkaan
mielletty. (Jokinen 1999, 33.) A

Merkittdvimpii eroja oppilaiden ja opettajien ndkemyksissé oli, ettd opet-
tajat toivat esille tyorauhan tilannesidonnaisuuden. Voi olla, ettd oppilaat eivit vain
osanneet nimeti titi asiaa, vaikka ehkd ovatkin sen huomanneet. Toinen mahdollisuus
on, ettd he nikevit tyérauhan hyvin perinteisesti hiljaisuutena ja tiukkana kurina. Tallai-
nen asennoituminen varmasti vield kummittelee koulumaailmassakin. Oppilaat aistivat
ilmapiirin, pitivét sitd kouluun kuuluvana asiana, eivitka uskalla tai osaa kyseenalaistaa
sitd. Lisdksi oppilaat toivat selvisti esille, ettd opettajan tahallinen drsyttdminen on tyo-
rauhan héiritsemistd. Oppilaiden lausunto on ristiriidassa sen ndkemyksen kanssa, jonka
mukaan he pitivit opettajaa ja opetusta merkittdvana tekijand tyorauhahdiriiden synty-
miselle.

Aineenopettajat pystyivét kuitenkin médrittelemaan héiritsevin kéyttiyty-
misen Goldsteinin (1995, 139) kriteerien mukaan. Goldsteinin nakemyksen mukaan tar-
keintd luokassa esiintyvien ongelmien maarittelyssé on, ettd ongelma ilmaistaan lyhyes-
ti, kdytannollisesti ja toimintaa kuvaillen. Merkityksellistd on maéritelld tilanne, missa
ongelmaa esiintyy tai ei esiinny ja miten esiintyminen vaikuttaa oppilaaseen, opettajaan
ja muuhun luokkaan. Tutkimukseemme osallistuneet opettajat ja oppilaat olivat yhta
mieltd siitd, ettd hiiritsevd kdyttdytyminen vaikuttaa oppilaiden oppimiseen tai opiske-
luun ja opettajan tyoskentelyyn.

Kun 1ihdimme tekeméin tyorauhahdiristilanteiden luokittelua opettajien ja
oppilaiden nikemysten pohjalta, huomasimme, ettd jo olemassa olevat luokittelut eivét
vastanneet opettajien ja oppilaiden ndkemyksid. Tyostimme oman luokittelusysteemin
Ahoa (1976) mukaillen (ks. taulukko 4). Erityisesti on huomioitava, etteivét haastatellut,
edes opettajat, pitdneet pinnausta (vrt. Aho kohta 7.) ty6rauhahiiriond. Puolet opettajista
ja puolet oppilaista ei pitdnyt koulutyohon osallistumattomuutta ja vélinpitimattomyyttd
opetusta kohtaan ty6érauhahéiriond (vrt. Aho kohta 7.). Ilmeisesti on niin, etti opettajat ja
oppilaat késittdvit tyorauhan merkitsevan tuntikdyttdytymistd, eivitkd ndin ollen lue
tuntien ulkopuolella havaittavaa pinnaamista tyérauhahdirioksi. Pinnaaminen lienee hel-

pommin késitettdvissd osana hairiokayttaytymista.
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TAULUKKO 4. Ahon (1976) ja oman tutkimuksemme héiridtilanteiden luokittelun

vertailua.

Ahon luokittelu

Oma luokittelumme

Verbaaliset héiriét: puhuminen luvatta,
vastaaminen viittaamatta, huuteleminen,
oppilaiden pilkkaaminen, nimittely tai ar-
vostelu d4neen, kuiskailu, kiroilu ja juttele-
minen

Hiiritsevi motorinen toiminta: poistumi-
nen turhaan paikalta, tuolilla kazntyily ja
keikkuminen, jaloilla tdmistely, piirtely ta-
varoihin, kuljeskelu ympdri luokkaa, pai-
kalta nouseminen ja tuolien vaihtaminen
Fyysiset kontaktit muihin oppilaisiin:
toniminen, lydminen, potkiminen, tyrkki-
minen, nipistely, kutittelu, taputtelu ja tu-
kasta vetdminen

Melun aiheuttaminen jonkin esineen
avulla: pulpetin kannen kolistelu, liitujen ja
tavaroiden heittely, kynalla naputtelu
Purukumin, karamellin tms. sydminen
tunnilla

Tunteiden ilmaukset: itkeminen, turha
nauraminen, laulaminen, viheltely ja tirs-
kunta

Huolimattomuus Kkoulutydsséd: lunttaus,
myohéstely, kotitehtivien laiminlyonti,
osallistumattomuus koulutyohon, tarkkaa-
mattomuus, vilinpitimittdmyys opetusta
kohtaan, pinnailu, kirjojen ym. koulutava-
roiden unohtaminen

Negatiivinen asenne  auktoriteettiin:
opettajan nimittely, hidastelu ja aikailu
Koulutydskentelyn kannalta epiadek-
vaatti toiminta: paperilappujen lihettely,
tavaroiden kerééminen ennen tunnin loppua,
tavaroilla leikkiminen, lehtien tai kirjojen
lukeminen, pelaaminen, opettajan kysy-
mysten tai huomautusten huomiotta jétta-
minen

Verbaaliset hiiriot: puhuminen luvatta,
vastaaminen viittaamatta, huuteleminen,
oppilaiden pilkkaaminen, nimittely tai ar-
vostelu d4neen, kuiskailu, kiroilu, juttelemi-
nen, itkeminen, turha nauraminen, laulami-
nen, viheltely ja tirskunta

Motoriset hdiriot ja fyysiset Kkontaktit
muihin oppilaisiin: poistuminen turhaan
paikalta, tuolilla kadntyily ja keikkuminen,
jaloilla tomistely, piirtely tavaroihin, kul-
jeskelu ympiri luokkaa, paikalta nousemi-
nen, tuolien vaihtaminen téniminen, lyémi-
nen, potkiminen, tyrkkiminen, nipistely,
kutittelu, taputtelu ja tukasta vetdminen
Passiivisuus: osallistumattomuus koulutys-
hon ja vilinpitiméttomyys kouluty6td koh-
taan

Auktoriteetin vastustus: opettajan nimit-
tely, hidastelu ja aikailu, purukumin, kara-
mellin tms. syéminen tunnilla

Koulutyén kannalta epiolennainen toi-
minta: paperilappujen ldhettely, tavaroiden
kerddminen ennen tunnin loppua, tavaroilla
leikkiminen, lehtien tai kirjojen lukeminen,
pelaaminen, opettajan kysymysten tai huo-
mautusten huomiotta jittiminen ja matka-
puhelimen kaytto

Muiden hiiriddéinien tuottaminen: melun
aiheuttaminen jonkin esineen avulla, pulpe-
tin kannen kolistelu, liitujen ja tavaroiden
heittely, kynilld naputtelu

5.3 Syyt muissa — ei minussa eikd meissi

Opettajat. Kaksi opettajaa néki yhteiskunnallisen muutoksen ja tdmén pdivén yhteiskun-

nan tilan yhteni isona syynd ty6rauhahéirididen syntymiselle. Se osoittaa halua ja kykya
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liitt4d ilmio laajempaan kontekstiin. T4ssé ajattelutavassa on havaittavissa yhtéldisyyksid
sosiologiseen lahestymistapaan. Rauste-von Wright ja von Wright (1995, 167-168) na-
kevitkin opettajan tyon haasteellisuuden todetessaan, ettd nopeasti muuttuvat elinolot
luovat ihmisille eri tavoin erilaisia ongelmia kuin staattiset olot. Vanhat neuvot eivét
aina pide. Kulttuurin vuorovaikutusprosesseissa vilittyneet perinteiset kisitykset elé-
mistd, sen ongelmista ja ongelmien oikeista ratkaisuista eivit pidde eldmidnmuodon
muuttuessa. Titen koulutetutkin asiantuntijat joutuvat jatkuvasti uudenlaisten ongelmien
eteen.

Kaikki opettajat korostivat kotien merkitystd hdirididen synnylle. Kodin
ongelmat nikyvit lapsen kdyttdytymisessd. Taméd nakemys ldhestyy psykodynaamista
lahestymistapaa, joka korostaa psyykkisten konfliktien merkitysta poikkeavalle kaytok-
selle. Elderin ja Caspin (1988, 94-96) mukaan psyykkisid konflikteja voi aiheuttaa esi-
merkiksi taloudellisten vaikeuksien perheelle tuoma stressi. Liséksi stressid lapsen ja
ympdriston vililld lisdavit epdjohdonmukaiset ja rajoja asettamattomat vanhemmat.
Epidjohdonmukainen ja ankara rankaiseminen voivat aiheuttaa mys aggressioita ja kont-
rolloimatonta kdytostd. Myds vanhempien véliset jannitykset ja sen vaikutukset lapseen
saavat aikaan ongelmien ulkoistamista. Perheen sisdisiin suhteisiin vaikuttaa my0s lapsi
itse. Artyisd ja riidanhaluinen lapsi lisid vanhempien &rtyisyyttid ja vaikeuttaa edelleen
rajojen asettamista. Lapsen kontrolloimaton kdytds vaikuttaa my®ds muiden perheen-
jasenten vilisiin suhteisiin negatiivisesti.

Ahon (1980, 4-5) tutkimuksissa koti-ilmasto osoittautui tyérauhaongelmi-
en tirkedksi selittdjiksi. Merkittdvintd oli lasten ja vanhempien suhteissa ilmenevé risti-
riitaisuus. Lisdksi vanhempien kasvatustavat, erityisesti ankara ja runsas rangaistusten
kéytts ja palkitsemisen vihyys selittivdt ongelmien esiintymistd. Kotiin liittyvét tekijat
vaikuttivat eniten oppilaiden kouluasenteisiin, huolimattomuuteen ja negatiiviseen auk-
toriteettiasenteeseen. Yksi opettajistammekin huomautti, ettd héiritsijioppilaiden nega-
tiivinen asenne koulua kohtaan heijastaa usein kodin asenteita ja arvoja. Tosin oppilai-
den voimakas sitoutuminen opettajaan alkuopetuksessa ja ala-asteella vaikuttaa osaltaan
sithen, miten oppilas asennoituu koulunkdyntiin ja kokeeko hédn sen miellyttéviksi vai
epamiellyttaviksi. Voimakkaassa sidosvaiheessa olevat oppilaat voivat helposti omak-

sua opettajan késityksid ja ndkemyksid. Néin opettaja voi vaikuttaa oppilaiden késityk-
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siin koulutyén merkityksestd ja tyonteosta yleensd sekd myos koulutyohon liittyvien
arvojen ja arvostusten muodostumiseen. (Oppilas keskipisteend 1982, 8.)

Pulkkinen (1979) korostaa kasvatuksen merkitysti. Lapsen sosiaalisen ke-
hityksen suunta riippuu hdneen kohdistetusta kasvatuksesta. Itsehillintdén ja empaatti-
suuteen kasvatettu lapsi hallitsee rakentavia menettelytapoja pyrkiessaén yksilollisten
tarpeidensa tyydyttdmiseen. Harris (2000) taas véittdd kasvatuksen myyteistd puhues-
saan, ettei kodilla ja vanhemmilla ole juurikaan merkitystd lapsen kasvulle ja kehityk-
selle. Enemmén merkitystd on esimerkiksi asuinalueella, jossa lapsi eldd, kasvaa ja ke-
hittyy.

Zimmermanin (1998, 96-97) tutkimuksessa opettajat ndkivit kotiolot,
koulutydn aiheuttaman turhautumisen (oppimisvaikeudet tai liian helpot tehtévit) tai
oppilaan tyydyttiméattdmén huomiontarpeen olevan héiritsevan kayttdytymisen taustalla.
Ep#onnistuttuaan kouluty$ssé oppilaat voivat kokea epdonnistuneensa myds thmisiné ja
heistd tuntuu, ettei heitd hyviksytd. Tdmé lisad helposti heidén alemmuudentuntojaan ja
voi laukaista erilaisia “korviketoimintoja”, kuten tydrauhahiiriéitd. (Oppilas keskipis-
teend 1982, 9.) Myds suurin osa haastatelluista opettajista katsoi, ettd hairitsevéd kiyt-
tdytyminen voi johtua oppimisvaikeuksisen oppilaan turhautumisesta vaikealta ja tuskai-
selta tuntuvaan koulutydskentelyyn. Yksi opettajista sanoi myds, ettd hyvédkin oppilas
voi turhautua, jos kokee opiskelun liian helpoksi.

Téssd yhteydessd on syytd mainita, ettd suomalaisessa peruskoulussa op-
pilaiden min#kisitys laskee voimakkaasti kouluvuosien aikana. Koulutulokkaat suhtau-
tuvat itseensd hyvin positiivisesti pitden itsedin mm. suosittuina, kauniina, &lykkéiné,
rehellisind ja ahkerina. Mindkésitys alkaa sitten kuitenkin heiketd. (Aho 1994, 496.)
Osittain itsetunnon muutos kouluvuosien aikana selittyy Ahon (1994, 470) mukaan ke-
hityspsykologisilla tekijoilld. Lapsi on kouluun tullessaan kehitysvaiheessa, jossa hin
rakentaa mindkisitystddn muiden ihmisten kautta. Koulussa lapsi vertailee itseddn mui-
hin ja sielld hin saa jatkuvasti palautetta, usein negatiivista, kiyttdytymisestédn.

Opettajat kertoivat, ettd yhden oppilaan ldsndolo Iuokassa voi riittdd tyd-
rauhahdirididen syntymiselle. Tutkimusluokastamme puhuttaessa opettajien kommentit
ovat varsin ymmirrettivid. Téllaisissakin tapauksissa on syytd muistaa, ettd oppilas itse

tulisi aina hyviksyd, vaikka hinen tekoja ei voitaisikaan hyviaksya (Oppilas keskipistee-
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nd 1982, 7).

Aineenopettajat kokivat, ettd oppiaineella voi olla merkitystd tyorauhahéi-
rididen synnyssa. Jos oppilas ei ole kiinnostunut opetettavasta aineesta, pitéé sitd tylsa-
nd, hinelle ei vilttimittd synny motivaatiota opiskella, mika voi saada oppilaan kéytt4-
mi#n energiaansa muihin asioihin. Myds Kansanen (1999) pohdiskelee tyorauhakysy-
mysti motivaation nikdkulmasta. Oppilaat eivit ole koulussa omasta aloitteestaan, vaik-
ka yleensd kaikki aloittavatkin koulunsa mielelldsn. Yleismotivaatio koulunkdyntiin
heikkenee oppilaan kasvaessa ja mm. tydskentelyn vilttaminen lisdéntyy. Oppilas on
suostuteltava opiskelemaan sitéd, mitd hinen oppivelvollisuuden mukaan on pakko opis-
kella, valinnanvaraa ei ole. Jos oppilas ei halua opiskella eikéd suostuttelukaan auta, ei
ole mit4#n keinoa saada oppilas opiskelemaan.

Suurin osa opettajista ei nihnyt yhteyttd opetuksen ja tySrauhahairididen
vililld. Griffin (1988, 271-273) uskaltautuu viittdméddn, ettd tydrauhaongelmat ovat
ldhes aina reaktio huonoon opetukseen. Ongelmat ovat kuitenkin tervetulleita, koska ne
viestittivit opettajille, ettd opetusta tulisi kehittdd. Yhtd lukuun ottamatta opettajat eivét
pohtineet oman itsensi vaikutusta tyrauhaan, eivitkd myoskadn pohtineet yleiselld ta-
solla opettajan persoonan ja luokanhallintataitojen vaikutusta ty6rauhaan.

Cooper, Smith ja Upton (1995, 19-21) toteavat, ettd heikkoja kotioloja ja
alaluokkaista taustaa on pidetty jo pitkéddn tydrauhahdirididen syynd. Taustatekijoiksi on
nimetty myos heikot fyysiset edellytykset alkaen alhaisesta dlykkyydestd ja heikosta
koulusuoriutumisesta sellaisiin ongelmiin kuin MBD ja hyperaktiivisuus. Ndiden muka-
na jotkut oppilaat tuovat kouluun tullessaan yksil6llisen eldmén historiansa ja perhepa-
tologiansa. Liian paljon on tdhén asti kiinnitetty huomiota yksilon ja perheen ongelmiin
huomaamatta niiti seikkoja, joilla koulu voi &drsyttdd tai jopa aiheuttaa ongelmia. Ter-
minologiakin viittaa siihen, etti syy on oppilaassa, hdnen sosioemotionaalisessa kdyt-
tdytymisesséin. Joillakin lapsilla ndin onkin. Kéytetty termist6 on kuitenkin liian kapea-
alaista, silli méiiritelmit jattdvdt huomioimatta sosiaalisen kontekstin, jossa kiytds
esiintyy. Kdytésongelma saattaakin olla koulusta johtuvaa eiki lapsesta itsestédn. Coo-
per ym. (1995) katsovatkin, ettid koulu saattaa luoda kayttdytymisongelmia liian yksi-
tyiskohtaisilla sd@nngillddn. Syyttamailla lasta tai perhetté ei tarvitse muuttaa koulun ra-

kenteita ja jérjestelmaa.
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Ekologiseen ldhestymistapaan kuuluvaan ratkaisukeskeiseen menetelméin
ei kuulu syihin pysidhtyminen, vaan eteenpéin, tulevaisuuteen, katsominen uusia luovia
ratkaisuja luomalla. Opettajat pohtivat laajasti syité ja nékivit taustalla useimmiten huo-
not kotiolot ja yhteiskunnan kehityksen, jolloin syihin vaikuttaminen on opettajan ulot-
tumattomissa. Téllainen tilanteen méérittely estdd opettajan toiminnan tilanteen ratkai-
semiseksi, koska hin ei voi muuttaa oppilaan persoonallisuutta, kotioloja tai menneisyy-
den tapahtumia (Naukkarinen 1999, 57). Tdmi saattaa aiheuttaa toivottomuutta opetta-
jissa. Toivottomuuden liséksi se voi pitkélld aika vélilld aikaansaada opettajan turhautu-
mista hédirintdtilanteisiin ja sitd kautta jopa véilinpitdméttomyyttd puuttua asioihin. Toi-
saalta kun syyt ndhdd4n muissa, ei omaa toimintaakaan tarvitse muuttaa.

Ainoastaan yksi opettajista uskaltautui pohtimaan omaa merkitystdén tyo-
rauhahdirididen esiintymisessd. Téllaista reflektiota olisi kaivannut enemmaénkin. Ref-
lektio on prosessi, jonka kautta opettajat voivat arvioida omaa ty6tddn ja yrittdd 10ytaa
parempia menettelytapoja ongelmien ratkaisussa (Cooper ym. 1994, 5). Muut opettajat
ndkivét syind oppilaan ja timén taustan, oppiaineen, jopa oppitunnin ajankohdan. Jos
oppilaan ja opettajan vilisessd suhteessa ndhtiin ongelmia, ne tuntuivat enimmékseen
johtuvan oppilaasta. My6s Erédtuuli ja Puurula (1992) ovat tutkimuksessaan saaneet vas-
taavanlaisia tuloksia. Heiddn mukaansa opettajat pitivét kotien tai asuma-alueen vaiku-
tusta tirkeimpénd hédiritsevan kéyttdytymisen syntymiselle. Lisdksi luokan huonoa yh-
teishenked ja oppiainetta pidettiin héirididen syyné.

Oppilaat. Erdtuulen ja Puurulan (1990, 34) tutkimuksessa todettiin, ettd
opettajasta, opettajan persoonasta tai opettajan kayttdytymisestd johtuvat syyt olivat op-
pilaiden mielestd yleisimpid tySrauhahdirididen aiheuttajia. Heiddn tutkimukseensa
osallistuneiden oppilaiden kommenteissa nimettiin usein opettaja ja oppiaine ja kerrot-
tiin, miksi oppilaat héiritsevit juuri tietyn opettajan tunneilla. Usein esiintyviéd nékemyk-
sid olivat: se ei osaa opettaa, se on niin lepsu, se ei vilitd mistddn mitdén, se on ylimieli-
nen. Myos tutkimukseemme osallistuneet oppilaat esittividt samansuuntaisia komment-
teja tydrauhahdiriiden syysta. Erityisesti esille nousi opettajan merkitys.

Kaksi kilttid oppilasta néki myds héiritsijoissd tiettyjd piirteitd, turhautu-
mista opiskeluun ja huomiohakuisuutta, tarkastellessaan héiritsevén kayttdytymisen syi-

td. Hairitsijatyt6t tunnistivat oman pahan olonsa hdiriokdyttdytymisen synnyttdjani,
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mutta pahalle olollekin 16ytyi syy opettajasta ja oppiaineesta. Vastuuta omasta kaytok-
sestd ei osattu kantaa. Ongelmien syvillisempéé tarkastelua oppilailla ei kuitenkaan
esiintynyt. He eivit oikein tuntuneet ndkevian hiiriokayttaytymisen taakse.
Tarkoituksenamme ei ole syyllistdéd niin opettajia kuin oppilaitakaan tyo-
rauhahdirividen esiintymisestd, vaan saattaa molemmat osapuolet huomaaman oman
toiminnan merkitys. Jonesin ja Jonesin (1995, 59-98) sekid opettajien ettd oppilaiden
kayttdytymiselld on merkitystd luokanhallintaprosessissa. Vastuu hyvéstd ilmapiiristd
kuuluu molemmille osapuolille, ja tirked4 on, ettd oppilaiden ja opettajien valilla vallit-
sevat luottamukselliset suhteet. Opettajan pitdd tuntea oppilaan oppimis- ja kasvatuksel-
liset tarpeet ja jdrjestis niiden mukaista motivoivaa opetusta, mutta myds oppilaan pitid
tiedostaa oma vastuunsa tydrauhahdiridtilanteiden ehkéisyssd. Huomiota tulisi kiinnittas
luokkahuoneen ja kouluyhteisén sosiaalisen vuorovaikutuksen laatuun (Naukkarinen

1999, 57).

5.4 Tyé6rauhan ylldpitdminen ja hiiridihin puuttuminen

Aineistossamme yleisin opettajan kdyttdmi keino tyGrauhahdiridtilanteessa oli huo-
miotta jéttdminen. Baconin (1990, 608) mukaan huomiotta jattiminen on tehokas tek-
niikka silloin, kun héiritsevin kiyttdytymisen takana on oppilaan huomiohakuisuutta.
Nirhi (1999, 175) toteaa, ettd huomion ja huomiotta jittdmisen yhdistdmiselld saavute-
taan yleensd parempia tuloksia kuin kummallakaan yksin. Niitd voidaan kdyttda siten,
ettd opettaja jdrjestelmallisesti antaa myo6nteisen huomionsa kaikille toivotusti kayttay-
tyville oppilaille ja jittds huomiotta kaikki ne, jotka kayttidytyvdt sopimattomasti. Emme
kuitenkaan havainneet edellisen kaltaista opettajan jérjestelmaillisté ja tietoista toimintaa.
Pohtimaan jdimme siti, kuinka usein héiritsevin kdyttdytymisen huomiotta jéttiminen
johtuu yksinkertaisesti opettajan visymyksestd ja puutumisesta tilanteeseen ja kuinka
usein se on harkittua toimintaan. Ja jos oppilaat tulkitsevat opettajan tietoisenkin huo-
miotta jattdmisen vilinpitiméattémyydeksi, miten se vaikuttaa luokan tyérauhaan?
Tyorauhahdirictilanteita yritettiin ratkoa myo6s keskustelun ja huumorin
avulla. Ne olivat my6s niitd keinoja, joita haastatellut oppilaat arvostivat. Oppilaiden

nikokulmasta oli tirkedd, ettd opettaja ei menetd malttiaan ongelmien selvittelytilantees-
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sa, vaan asiallisesti keskustellen selvittda tilanteet loppuun asti. Pomeroyn (1999, 470)
tutkimuksessa esiintyy sama ilmid. Oppilaat arvostavat huumorintajuisia opettajia, jotka
osaavat selvittdi tilanteita keskustelemalla, mutta eivit pidid opettajista, jotka yrittavit
ratkoa asioita huutamalla. Huumorintajuisuuden ja keskustelukyvyn arvostuksen taus-
talla varmasti yksi syy on ainakin se, ettd téllaiset ongelmanratkaisukeinot saavat oppi-
laat tuntemaan itsensd arvostetuiksi ja tasa-arvoisiksi.

Loytojamme tukee myds Gannawayn (1984, 199) tutkimus, jonka mukaan
oppilaat edellyttavit opettajilta tiettyjd jarjestyksenpitotaitoja. Ensimméinen arviointi-
kriteeri on se, osaako opettaja pitdd jarjestystd. Jos opettaja ei tdhdn pysty, oppilaat pit4-
vit hintd vasta-alkajana. Toisena arviointikriteerind on, ymmartddko opettaja huumoria.
Jos opettaja ei ymmaérrs, hintd pidetddn tiukkapipoisena ja kylldstyttdvani, mikd voi
Jjohtaa hiiritsevén kayttdytymisen esiintymiseen. Kolmas arviointikriteeri on, ymmart-
ko6 opettaja oppilaita. Jos opettaja ei oppilaiden mielestd ymmarrd heitd, opettajaa pide-
tadn tylsimyksend, jolla ei ole mitdén keinoja saada oppilaita motivoitumaan opetuk-
sesta. Woods (1983, 62) kertoo, ettd oppilaat asettavat yleisesti hyville opettajalle kolme
kriteerid, joita ovat humaanisuus, opetustaidot ja kyky ylldpitdd jarjestystd. Opettaja ei
saa olla liian ahdasmielinen eikd ankara, muttei toisaalta myoskéén liian lepsu. Oppilaat
arvostavat opettajassa huumorintajua.

Haastatellut oppilaamme eivit piténeet siitd, ettd opettaja ddntddn korotta-
en jakelee kdskyjd ja kieltoja. Yksi syy tahdn voi olla, ettd oppilaat tulkitsevat tillaisen
kayttdytymisen opettajan haluksi korostaa asemaansa oppilaiden yldpuolella (vrt. Pome-
roy 1999, 475.) Ja kuka ylipd4tansa pitiisi siitd, ettd hdnelle huudetaan?

Nonverbaalista viestintdd ei yleisesti tunnistettu tavaksi puuttua héiritse-
véadn kayttdytymiseen, vaikka kaytannossi sitd ilmeni. Sanaton kommunikaatio voi kui-
tenkin olla varsin tehokasta opetuksellisissa vuorovaikutustilanteissa juuri sen takia, ettd
tdllainen viestinté j44 usein tietoisen kontrollin ulkopuolelle. On viitetty, ettid vain noin
10 % ihmisten vélisestd kanssakdymisestd vilittyy puhutun kielen kautta. (Himaéldinen
& Sava 1989, 46.) Tietoisesti kéytettynd nonverbaalin kommunikoinnin on katsottu ole-
van tehokasta sopimattoman kéytSksen alkuvaiheessa ja opettajan ja oppilaan vilisen
suhteen ollessa hyvd (Bacon 1990, 609) Myés istumajdrjestykselld pyrittiin vaikutta-
maan tydrauhahiiriiden esiintymiseen. Lahdes (1997, 138) pitddkin istumajérjestyksen
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harkittuja muutoksia yhtend keinona luoda puitteita ty6rauhalle.

Rangaistuksiin opettajat asennoituivat yleisesti ottaen kielteisesti. He eivét
kayttaneet paljon rangaistuksia, koska katsoivat niiden menettdvidn useasti kdytettynd
tehonsa, mikd onkin useasti tutkimuksissa todettu asia (vrt. esim. Jokinen 1999, 76;
Lahdes 1997, 140; Oppilas keskipisteend 1982, 17.) Lahdes (1997, 140) huomauttaakin,
ettd rankaiseminen on negatiivinen toimenpide, johon viisas opettaja ei turvaudu, ellei
ole perusteita ja pakkoa. Rangaistus poistaa oppilaalta oman kontrollimahdollisuuden ja
heikentdd hallinnan tunnetta. Lahdeksen (1997, 140) lisdksi Jokinen (1999, 76) katsoo
myos, ettd koulurangaistus heikentdé opettajan ja oppilaan siteitd herkemmin kuin koti-
rangaistus vanhempien ja lasten yhteytta.

Rosen, Taylor, O'Leary ja Sanderson (1990, 268) ovat pohtineet, miksi
opettajat mieluummin kéyttédvit sanallista palautetta kuin rangaistuksia. Syitd 16ytyi
neljd: 1. Sanallista palautetta pidetdsin tehokkaimpana. 2. Sanallinen palaute vie vihin
aikaa. 3. Opettajat eivét pidd rangaistuksista ja palkkiojérjestelmisti eivitki ole varmoja
niiden tehosta. 4. Konkreetit seuraamukset pidetdéin takaporttina, jos sanallinen palaute
ei tehoa.

Bacon (1990) nékee kuitenkin, ettd suunnitelmallisesti ja johdonmukaisesti
toteutetut rangaistukset ovat hyvé keino ylldpitdd ty6rauhaa. Oikein kiytettynd niiden
avulla voi opettaa oppilaille vastuuta omasta itsestdén ja kdytoksestdan. Esimerkiksi luo-
kasta poistamista Bacon (1990, 605) pitda tehokkaana, kunhan se ei ole oppilaalle mu-
kavampi vaihtoehto luokassa olemisen sijaan. Nidin voi kidydd esimerkiksi silloin, jos
oppilaan ei tarvitse tehdi tunnille kuuluvia tehtdvid luokan ulkopuolella. Tllaisissa ta-
pauksissa oppilaan héiritsevd kédytos voi jopa lisddntyd. Myos tutkimukseemme osallis-
tuneet opettajat pitivit tirkedna sité, ettei oppilasta poisteta luokasta ilman tehtévi, jot-
tei oppilas koe sitd palkinnoksi. Vastuu oppilaasta pysyy myos edelleen opettajalla,
vaikka oppilas ei olisi luokassa.

Ojasen (1987, 45) tutkimukseen osallistuneet opettajat puolestaan vastusti-
vat oppilaan poistamista luokasta juuri sen takia, etti oppilas on luokan ulkopuolella
ilman valvontaa ja oppilas voi pitdéd kdytdvadn joutumista sankaritekona. Poistamisen ei
myoskddn katsottu poistavan itse ongelmaa, vaan se voi pdinvastoin suurentaa niiti.

Reid (1988, 149) taas viittds, ettd opettaja ei saisi heittdd oppilasta ulos luokasta, silld se
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osoittaa opettajan kyvyttémyyden. Ulvinen (1993, 25) menee niin pitkélle, ettd viittaa
opettajan tuottavan syrjdytymistd, kun hédn puhuttelee oppilasta, poistaa hinet luokasta
tai erottaa oppilaan mééraajaksi.

Oppilaat eivit kyseenalaistaneet rangaistusten olemassaoloa, vaan pitivét
niitd osana koulunkdyntid. Jotkut oppilaat jopa suosittelivat oppilaan poistamista luo-
kasta ty6rauhahdirittilanteissa. Tama voi kertoa siitd, ettd oppilaat arvostavat tydrauhaa
tai yksinkertaisesti vain siitd, ettd oppilaat ovat sosiaalistuneet luokka- ja kouluyhteison
normeihin.

Vaikka itse rangaistuksia ei paljon jaeltukaan, niilld uhkailua kaytettiin
ylldpitdiméin tydrauhaa ja rauhoittamaan héirittilanteita. Haastatteluissa uhkailusta ei
kuitenkaan puhuttu. Onko rangaistuksilla uhkailu niin itsestiénselvyys, ettei sitd katsota
mainitsemisen  arvoiseksi? Vai  jattdvatké opettajat sen tahallaan  pois
”ansioluettelostaan™? Toisaalta oppilaatkaan eivédt maininneet opettajien kéyttdvan uh-
kailua, joten onko sittenkin kysymys vain siit4, etti asiaa ei tiedosteta.

Opettajat mainitsivat my0s viikoittaiset aamupalaverit, joissa tehtiin yhtei-
sid sopimuksia siitd, miten héirickéayttiytyjien kanssa toimitaan. Opettajien vilinen yh-
teistyd tuntuikin toimivan tissd koulussa hyvin. Kaikki opettajat painottivat opettajan-
huoneen hyvii, avointa ja kannustavaa ilmapiirié, yksin ei tarvitse jaksaa ja kaikesta voi
puhua hépeilemattd. Selviytydkseen tydrauhaongelmista ja jaksaakseen tydssd opettajan
onkin osattava hakea tyélleen tukea. Himmastyttdviltd tuntui kuitenkin se, ettd opettajat
eivit haastatteluissa maininneet tuen ldhteikseen koulun erityisopettajia tai oppilashuol-
toryhm&i. Ehka onkin niin, ettd ndmaé erityistyontekijat menettdvit tassd asiassa merki-
tystddn, jos tukea ja tydnohjausta saadaan riittdvasti kollegoilta.

Yhteisid sopimuksia ei kuitenkaan haastattelujen perusteella tehty oppilai-
den kanssa, miké on kuitenkin tavanomainen keino ainakin erityisopetuksen piirissé. Se,
ettei yhteisid sopimuksia laadittu itse oppilaiden kanssa, joiden asioita oltiin hoitamassa,
heijastanee ikévilld tavalla koulun ongelmanratkaisukulttuuria. Lisdksi huomiota kiin-
nitti se, ettd yhteydenpito vanhempiin tuntui alkavan vasta siind vaiheessa kun oppilaan
ongelmat olivat kasaantuneet. Kuinka paljon siihen, ettei vanhempiin oteta herkasti yh-
teyttd, vaikuttaa se, ettd opettajat ajattelevat ongelmakayttdytymisen johtuvan mm. op-

pilaan kotitaustasta? Mahdollisimman varhainen puuttuminen ja kaikkien osapuolten,
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kodin, koulun ja oppilaan, yhteisty6 loisi kuitenkin paremmat edellytykset ratkaista héi-
ritsevén kéyttdytymisen ongelmia. A

Opettajien johdonmukaisen toiminnan, johdonmukaisen puuttumisen mer-
kitys tydrauhalle tuli ilmi muun muassa niissé tilanteissa, joissa haastatellut opettajat
puhuivat siitd, kuinka oppilaat tietdvét, mitd hdnen tunneillaan saa tehdé ja miti ei. Op-
pilaat myos itse kertoivat tuntevansa joidenkin opettajien rajat, joita eivét ylitd, opettajan
toiminnan ollessa johdonmukaista tySrauhahdiriditd ei juurikaan esiintynyt. Opettajan
kasvatusasenteista epdjohdonmukaisuus onkin selvemmin yhteydessi hairiokéyttdytymi-
seen (Méntyla & Haikola 1975).

Opettajien kayttamilld menetelmilld ei suoranaisesti pyritty vaikuttamaan
hiirididen syntyyn. Toimenpiteet kohdistuivat oppilaan senhetkiseen ulkoiseen kéytok-
seen, hdirién ilmiasuun. Ne kohdistuivat aina oppilaisiin, eivétkd esimerkiksi opettajan
omaan toimintaan. Vaikka opettajat olivat pohtineet syité ja taustaa suureksi osaksi psy-
kodynaamisesta ndkokulmasta, kdytetyt menetelmét olivat pitkalti behavioristisia. Myos
opettajien vilinen yhteistyo yhteisten sopimusten laatimisen muodossa heijastaa opetta-
jan kontrolliin ja behavioristiseen ndkemykseen perustuvia késityksid. Ekologinen 14-
hestymistapa ei siis ndkynyt juurikaan haastatteluissa tai kéytdnnon toiminnassa.

Himmentivii on se, etti emme havainneet positiivista vahvistamista ta-
pahtuvan kédytdnnossid lainkaan, eivitkd opettajat edes haastatteluissa nimenneet sitd
ty6rauhan ylldpitokeinona tai puuttumismuotona. Ahon (1980, 7-8) mukaan positiivisen
vahvistamisen tavoitteena on tehdé toivotun kayttdytymisen seuraukset oppilaille miel-
lyttaviksi. Opettaja joutuu sddtelemdéin omaa kéyttdytymistddn, reagointiaan oppilaan
kéyttdytymiseen, pyrkiessiddn kontrolloimaan ja ohjaamaan luokkansa toimintaa. Mene-
telméén sisdltyy hiiritsevan kayttdytymisen huomiotta jéttdmistd ja opettaja ei menetel-
missé kielld, nuhtele tai uhkaa oppilasta. Jos opettaja joutuu huomauttamaan oppilaan
héiritsevastd kayttdytymisestd, se tehdddn niin, ettd muut oppilaat kiinnittévét asiaan
mahdollisimman vihidn huomiota. Toivotusta kdytoksestd annetaan mahdollisimman
paljon hyviksymisté seki verbaalisesti ettd elein.

Montaque, Bergeron ja Lago-Delello (1997, 5) suosittavat positiivista vah-
vistamista. Heiddn mukaansa negatiivinen palaute vaikuttaa kielteisesti oppilaan luokka-

kéyttdytymiseen ja itsetuntoon. Ei siis kannata keskittyd ongelmakéyttdytymiseen, vaan
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nimeti toivottu kiytds, joka on lapselle realistisesti saavutettavissa. Sopivat ja tehokkaat
menetelmit perustuvat toiminnalliseen arviointiin, jossa tarkastellaan, missé tilanteessa
kéytos esiintyy ja palveleeko se jotain tavoitetta. Kuitenkin opettajat puuttuvat enemmén
ei-toivottuun kdyttdytymiseen kuin antavat myénteistd palautetta toivotusta kiyttdytymi-
sestéd (Shores, Gunter & Jack 1993).

Jokisen (1999) haastattelemat ala-asteen luokanopettajat painottivat posi-
tiivisia keinoja tyrauhahéirididen hoidossa. Miksi sitten aineenopettajat eivét ndhneet
positiivisen vahvistamisen merkitystd 7.-9.luokilla? Koetaanko mydnteiset keinot liian
hempeiksi murrosikdisten kanssa toimiessa? Vai vaikeuttaako aineenopettajajirjestelma
menetelmén systemaattista kéyttod niin paljon, ettei sitd kdytetd ollenkaan? Kéytetdéinko
peruskoulun ylemmilld luokilla positiivista vahvistamista vain sisd&npéinkéintyneen
hiiriokédyttaytymisen, kuten sulkeutuneisuuden, hoidossa?

TIkdviltd tuntuu se, ettd toiset oppilaat eivit uskalla puuttua hiiritsijéiden
toimintaan, ja jos uskaltavat, saavat heti “valittajan” maineen. Té4ssé on varmasti kysy-
mys luokan sisdisistd sosiaalisista suhteista, mutta emme usko, ettd timé on mitenkdén
uniikki ilmi6. Toisaalta oppilaat saattavat ajatella ty6rauhan ylldpitdmisen kuuluvan

opettajalle.

5.5 Tyorauhan edellytyksid

Hyvin tydrauhan vallitessa opettaja tiesi, mitd teki ja luotti itseensd, miké vaikuttaa tyo-
rauhahdirioiti ehkiisevisti (Kauffman & Wong 1991, 232). Opettajan tulee uskoa am-
mattitaitoonsa. Opettaja tietdd, miten opetetaan, hén tuntee opetussuunnitelman, materi-
aalit ja vilineet, han osaa organisoida opetuksen ja tietdd suunnan, jota kohti on menti-
vi. Opettajalla on oltava selked ndkemys kyvykkyydestidn, patevyydestddn ja ammatti-
taidostaan. (Griffin 1988, 276-277.) Oppilaat vaistoavat helposti opettajan epédvarmuu-
den ja kdyttavit tilannetta heti hyvéksi (Salo 2000, 46).

Opettaja kuunteli oppilaita, otti huomioon heidén toiveensa tyétavoista ja
opetettavasta aineksesta ja yritti mahdollisuuksien mukaan toteuttaa niitd. Hyvélle op-
pimisympdéristolle on tyypillistd oppilaan kokemus siité, ettd hdnet hyvaksytian, hanesti

vilitetddn ja hintd kuunnellaan (Zimmerman 1998, 89).Tami virittdd luokkaan demo-



70

kraattista tunnelmaa (Glasser 1993, 49). Schmuck ja Schmuck (1997, 72) puhuvat de-
mokraattisesta johtajuudesta, jolle on ominaista, ettd opettaja antaa oppilaiden osallistua
paiatoksentekoon, jakaa ohjeet taitavasti ja on kérsivéllinen.

Tutkimusten mukaan terveen mindkédsityksen omaavat opettajat luovat
luokkaympdériston, jossa oppilaat puhuvat enemmén, jossa oppilaiden ja vanhempien
vuorovaikutus on runsasta ja oppilaat saavat yksilollistd tukea enemmén. Itseensé luotta-
vat opettajat hakeutuvat mielelldsn ihmiskontakteihin ja ovat tydssdén oppilaskeskei-
sempid. Opettajat, joilla on heikko minikésitys, taas kdyttdvat perinteisid, muodollisia
opetusmenetelmid ja heidén opetustyylinsé on joustamaton. (Salo 2000, 42.)

Hyvin ty6rauhan tunneilla vallitsi selkeét rajat, jotka myds oppilaat tunsi-
vat. Kauffman ja Wong (1991, 228-232) nikevitkin, ettd tydrauhan yllépito helpottuu,
kun opettaja asettaa selkeét rajat ja tekee ne selvéiksi oppilaille. Opettajalla oli myds sel-
ked auktoriteettiasema. Horpun (1993, 1, 15) mukaan opettajan on ansaittava oppilailta
oikeus kayttdd valtaansa. [lman tétd vallankdyttdoikeutta ei opettajan kaskyilld ole mer-
kitystd. Yldasteikdiset eivit endi tottele aikuista vain velvollisuudentunnosta.

Hyvién tydrauhan tunnit oli suunniteltu niin, ettd oppilaat olivat koko ajan
tyon touhussa, jolloin tyérauhahdiriille ei jadnyt tilaa. Erityisesti passiivisuutta voidaan
ehkdistd télla tavalla. (Goldstein 1995, 15.) Jokaiselta oppilaalta vaadittiin juuri héinen
tasonsa mukaista suoritusta, ketdin ei paistetty 16ysdilemaén, alisuoriutumaan. Painetta
ylisuorittamiseen ei kuitenkaan ollut. Opettajan ote oli lempeén vaativa. (Kauffman &
Wong 1991, 232.) Suonperdn (1989, 21) tutkimuksen mukaan aineenopettajat pitivét
juuri tehtdvien eriyttdmistd vaikeimpana ja haastavimpana tehtévéna tydssdin.

Cooper ym. (1994, 119) suosittavat tydrauhan ylldpitdmiseksi, ettd tunnin
alussa oli selked tyonteon aloitusmerkki ja tunnin lopussa selked lopetusmerkki. Kaytén-
nosséd aloitus- ja lopetusmerkeilld néyttikin olevan suuri merkitys luokan tyorauhalle.
Aloitusmerkki helpotti oppilaiden siirtymistid vapaa-ajasta oppituntitydskentelyyn. Kaik-
kien oppilaiden oman toiminnan ohjaus ei ollut niin kehittynytta, ettd oppilas olisi pys-
tynyt oma-aloitteisesti orientoitumaan opetukseen ilman aloitussignaalia. Yksi toimiva
aloitusmerkki oli oppilaiden ylosnouseminen tunnin aluksi. Vaikka Horppu (1993) viit-
tadkin, ettd opettaja haluaa vain korostaa ylosnousulla opettajan ja oppilaiden vélistd

statuseroa, emme todellakaan nie tillaista kiytdnt6d negatiivisena opettajan vallan ko-
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rostamisena, vaan varsin toimivana keinona luoda luokkaan tydrauha. Hyvén tydrauhan
tunneilla tydskentelyvaihe kdynnistyi jouhevasti selkeiden ohjeiden ja alkurutiinien an-
siosta.

Jos ty6rauhahdiriitd ilmeni, térkedksi nousi opettajan johdonmukainen
toiminta. Oppilaat kokivat epdoikeudenmukaiseksi opettajan epdjohdonmukaisen toi-
minnan ja nousivat kapinaan. Koskenniemi (1982, 151) kertoo, etti oppilaiden listatessa
opettajien vdhiten suosittuja piirteitd opettajan epdjohdonmukaiset kuritoimenpiteet nou-
sivat kérkisijoille.

Hiirioon puuttumismenetelmélld oli merkitysté sille, miten hyvé tyérauha
saatiin jilleen palautettua luokkaan. Opettajan keskusteleva, huumorilla hdystetty ote
ongelmien selvittelyssd néytti tehokkaimmalta. Tutkimusten mukaan oppilaat pitévit
keskustelua ja huumoria parhaimpana keinona puuttua hiiridihin, ja myds itse tutkijat
suosittivat tillaista puuttumista (ks. Cooper ym. 1994; Kauffman & Wong 1991; Pome-
roy 1999; Zimmerman 1998).

Kun opettaja hiiriotilanteessa alkoi kovalla &d#nelld sanella késkyjd ja
kieltoja, se tuntui saavan oppilaat héirikdimaén entistd enemmén. McManus (1989, 63)
suosittaakin, etti opettajan tulisi tyérauhahdiriétilanteessa pysytelld rauhallisena ja varoa
korottamasta dintddn. Ty6rauhahédiri6ihin tulee puuttua jimakdasti ja lyhyesti ja valttds
negatiivista nalkutusta. Ongelmatilanteissa ei myoskddn saa ruveta kaivelemaan esiin
oppilaan aikaisempia rikkeitd, vaan késitelld akuutti asia tdssé ja nyt.

Opettajan opetustyylid voidaan kuvata jatkumolla (ks. kuvio 2, pystysuora
akseli), jonka toisessa piéissd on demokraattinen opetustyyli ja toisessa perinteinen ope-
tustyyli. Demokraattiseen opetustyyliin kuulu, ettd opettaja ottaa oppilaat huomioon
opetuksessa ja sen suunnittelussa ja jakaa valtaansa oppilaiden kanssa. Han nikee oppi-
laan konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaisesti aktiivisena oppimisprosessin osa-
puolena. Demokraattinen opettaja kéyttdd tyorauhahdiridtilanteissa puuttumiskeinona
huumoria ja keskustelua. Perinteiseen opetustyyliin kuuluu opettajan autoritaarinen val-
lankdytto. Autoritaariset opettajat eivét vaivaudu juurikaan perustelemaan lapsille aset-
tamiaan vaatimuksia. Heid4dn kasvatuksensa perustuu enemmén alistavaan vallankayt-

t66n kuin oikeudenmukaisuuden ja vastuullisuuden punnintaan. Perinteiseen opetustyy-
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liin Hlittyy tyorauhahéiriotilanteiden ratkaiseminen késkyjen, kieltojen ja rangaistusten
avulla. _

Opettajan auktoriteettia voidaan kuvata toisella jatkumolla (ks. kuvio 2,
vaakasuora akseli), jonka toisessa pafssd opettajalla on auktoriteetti ja toisessa pédssi ei.
Kun nidmi kaksi jatkumoa, ulottuvuutta, yhdistetéin saadaan kuvio, jonka avulla voidaan
kuvata opettajia tyérauhan ylldpitdjind ja hiirididen kohtaajina (ks. kuvio 2). Teoriassa
on loydettdvissid nelji eri opettaja tyyppid: “itsevarma humoristi”, “epévarma humoris-

ti”, “epdvarma kiskijd” ja "autoritaarinen johtaja”.

Perinteinen
kiellot

autoritaarinen johtaja

auktoriteetti

itsevarma humoristi

demokraattinen
- keskustelu, huumori

Huom. Tummennetulla alueella olevien opettajatyyppien tunneilla yleensd huono tySrauha, vaalealla poh-

jalla olevien tunneilla hyvi tyérauha

KUVIO 2. Opettajatyypit.

Itsevarma humoristi on demokraattinen opettaja, joka pyrkii ottamaan op-
pilaidensa toiveet huomioon, muttei kuitenkaan luovu auktoriteetistaan, vaan osoittaa
sitd vastuullisesti. Hin on varma omista toimistaan ja asettaa oppilaille tiukat rajat, joi-

den sisélld hdn kuitenkin sallii oppilaiden liikkuvan vapaasti. Itsevarma humoristi puut-
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tuu hairidihin rakentavasti keskustelemalla huumoria unohtamatta. Epavarma humoristi
on samantapainen kuin itsevarma humoristi, mutta hén on epévarma itsestédn. Han ei
aina toimi johdonmukaisesti ja hinen on vaikea pitd4 rajoista kiinni. Epdvarma humo-
risti tasapainoilee luokan johtajana hallinnan ja sallivuuden rajoilla. Liika sallivuus
saattaa aiheuttaa luokkaan kaaokseen ja ty6érauha héiriintyy.

Epdvarma kiskijé ei luota itseensd, mutta yrittdé peittdd epdvarmuuttaan
koittamalla luoda luokkaan ty6rauhaa perinteisid keinoja kdyttden. Se ei kuitenkaan on-
nistu, silld hén ei ole pystynyt saavuttamaan auktoriteettiasemaa oppilaiden silmissé.
Yksi syy tdhén voi olla opettajan toiminnasta heijastuva epdvarmuus. Epdvarma késkijé
korottaa #4ntésn usein ja yrittds ylldpitda tyorauhaa jakelemalla késkyjé ja kieltoja. Au-
toritaarinen johtaja opettaa perinteiseen tyyliin epdvarman kaskijan tavoin, mutta hénelld
on erittiin vankka auktoriteettiasema. Autoritaarisen johtajan tunneilla vallitsee voima-
kas ulkoinen kontrolli, tydrauha on ulkoisen kayttdytymisen muokkauksen tulosta.

Kéytinndssé tuskin kuitenkaan 16ytyy monia puhtaita itsevarmoja tai epé-
varmoja humoristeja, epdvarmoja késkijoit tai autoritaarisia johtajia. Jokaisesta opetta-
jasta 10ytyy piirre jostain tyypistd ja jokainen opettaja on ehké vdhin enemmén jotain
toista tyyppid kuin toinen. Opettajan toiminta voi vaihdella p#ivéstd toiseen: joku on
esimerkiksi useimmiten itsevarman humoristin kaltainen, visyneend hidn voi muuttua
enemmén autoritaarisen johtajan kaltaiseksi. Opettajan toiminta voi myds vaihdella tun-
nin sisilld. Itse asiassa joustavuus, tilanteeseen mukautumiskyky, onkin hyvén opettajan

ominaisuuksia.
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6 POHDINTA

Néhddksemme tydrauhahdiriot eivét ole yksittéiihen ilmi6. Tyoérauha kouluissa liittyy
laajempaan yhteiskunnalliseen tilanteeseen. Yhteiskunnan asenteet, kodeissa vallit-
sevat arvot, nuorisokulttuuri ja nuorten yleinen eldméntilanne heijastuvat koulumaa-
ilmaan. T#ll4 hetkelld keskustelua on herittdnyt kasvatusvastuun siirtyminen per-
heiltd yhteiskunnalle: péivikodeille, kouluille ja sosiaalityontekijoille. Opettajat ovat
joutuneet yhd enenevissd médrin ottamaan vastuuta niistd asioista, jotka kuuluisivat
vanhemmille. Koulut joutuvat kantamaan vastuuta véiristd asioista. Liséksi koulujen
resurssit ovat edelleen kiven alla, mikd ndkyy mm. ylisuurina luokkakokoina ja
opettajien tyomaarin lisddntymisend.

Ty6rauhahiiriot vaikuttavat opettajien tydsséd viihtymiseen ja jaksami-
seen. Toistuvat ongelmat tydrauhan ylldpidossa paitsi uuvuttavat opettajaa voivat
myo6s heikentdd hianen ammatillisen pétevyyden tunnettaan ja vaikeuttaa tyOstd suo-
riutumista. Opettajan jaksaminen puolestaan heijastuu suoraan oppilaisiin. Ty6-
rauhaongelmat vaikuttavat myos oppilaiden kouluviihtyvyyteen. Tuskin kukaan ha-
luaa opiskella meluisassa ja rauhattomassa, joissakin tapauksissa jopa aggressiivises-
sa ympéristossa.

Tyorauhaa tutkittaessa tyérauhahéiriét on usein jo valmiiksi méaritelty,
eivitkd tutkimukseen osallistujat pddse esittdmdidn omia ndkemyksiddn siitd, mika
héiritsee ty6rauhaa. Tutkimuksessamme oppilailla ja opettajilla oli mahdollisuus itse
definioida se, mité he tarkoittavat ty6rauhahéiriolld. Ndkemykset olivat aika saman-
laiset, vaikkakin oppilaiden médrittely heijasteli ylldttden perinteisempdd nikemysta
tyorauhasta. Téllainen tutkimus, jossa itse kokijat padseviat midritteleméddn omaa
todellisuuttaan, on tarpeellista. Yksi tyorauhahdirididen ilmenemiseen oleellisesti
vaikuttava tekijd on ndkemys siitd, mikd on ty6rauhan héiritsemistd. Tallainen tutki-
mus mahdollistaa oppilaiden ja opettajien oletettavissa olevien nikemyserojen tar-
kastelun, mika voi auttaa osapuolia ymmértdméaén toistensa ajatuksia ja odotuksia.

Opettajien ja oppilaiden tyorauhahdirididen syiden pohdinnassa koros-
tuivat omasta itsestd riippumattomat syyt. Syytulkinnat vaikuttavat paljon siihen,
miten tyOrauhahdiri6itd hoidetaan. Jos opettajat nikevit tyorauhaongelmien johtuvan
oppilaasta, he keskittivit ratkaisuyritykset tdhén ongelmalliseen yksiloon. Tallaisen

yksilédiagnostisen ongelmanratkaisun myotd tulee vaikeuksia keskustella monista
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vaihtoehtoisista toimintamalleista. (Naukkarinen 1999.) Niin kauan kuin syyt néh-
dddn muualla, kenenkéddn ei mydskéddn tarvitse kyseenalaistaa eikd muuttaa omaa
toimintaansa.

Erityisesti herdéd kysymys, miksi 6ppilaat eivit pidd itseddn vastuussa
tyorauhan sdilymisestd luokkahuoneessa. Onko kyse siitd, ettd oppilaat ovat jo ala-
asteelta ldhtien tottuneet siihen, ettd joku toinen kontrolloi heidédn kéyttaytymistdan?
Oppilaan sosiaalistaminen koulun perusteltuihin ja perustelemattomiin sééntdihin ja
kéytanteisiin ulkoisen kontrollin keinoin alkaa ensimmaéisestd koulupéivéstd ldhtien.
Oppilaan sisdinen kyky kontrolloida omaa kiyttdytymistdén ei pédsekddn kehitty-
mdién, ja hidn oppii toimimaan ulkoisten palkintojen ja rangaistusten ohjaamana. Vai
onko kyse siitd, etteivit oppilaat mielld tySrauhahéirioitd yhteisiksi ongelmiksi, vaan
pelkéstéddn opettajan ty6hon kuuluvaksi tehtéviksi (Salo 2000, 31-32, 46)? Tyorauha
ei kuitenkaan ole vain opettajan tuote, vaan yhteistoimintaa, jossa kaikkien tulee tu-
kea toisiaan. Molempien osapuolten tulisi kantaa vastuuta omasta osuudestaan.

Opettajien kiyttdmat menetelmit tySrauhahéiritilanteissa olivat suu-
reksi osaksi behavioristisia. Niissd korostui erityisesti negatiivinen vahvistaminen ja
autoritaarinen kontrolli. Kéytettdessd vain behavioristisia menetelmié tydrauhan yl-
lapito yksinkertaistetaan keinotekoiseksi kayttdytymisen muokkaamiseksi ja vesite-
tdédn tyorauhan kasvatuksellinen arvo (Salo 2000). Mielestimme positiivista vahvis-
tamista voitaisiin kuitenkin hyédyntéé tyérauhaongelmien ratkaisemisessa. Myontei-
sen palautteen antaminen hdiritsijioppilaalle timén toimiessa oikein voi kannustaa
héntd jatkamaan myonteiselld tavalla eteenpdin. Tutkimukseemme osallistuneet
opettajathan eivit edes maininneet positiivista vahvistamista. Usein ongelmana on se,
ettd opettajat saattavat olla niin negatiivisesti asennoituneita toistuvasti oppitunteja
héiritsevédn oppilaaseen, ettd tiedostamattaankin antavat oppilaalle ainoastaan kiel-
teistd palautetta. Tamé taas on varmasti omiaan lisdimain héirik6innin kierretta.

Syytéd on kuitenkin pohtia, missd on vika, kun opettajat kayttavit lihes
pelkidstdsin behavioristisia menetelmid tyérauhaongelmien hoidossa. Opettavatko
opettajat niin kuin heitd on opetettu? Eik6 koulutuksessa ole annettu riittdvésti eviité
luokanhallintaan ja tietoa erilaisista menetelmisti? Olemme samaa mielti Salon
(2000, 10) kanssa, joka nikee, ettd opettajankoulutuksessa pitéisi késitelld inhimilli-
seen vuorovaikutukseen liittyvid tekijoitd nykyistd monipuolisemmin ja perusteelli-

semmin. Tyorauhahédirididen vuorovaikutuksellisen luonteen takia tdm&d varmasti
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lisdisi opettajien valmiuksia yll4pitd4d tyérauhaa ja kohdata erilaisia tyérauhassa il-
menevid ongelmia

Koulun ja luokan vuorovaikutussuhteiden laatuun on kehotettu kiinnif—
tdmé&in huomiota tydrauhaongelmia ratkottaessa-(ks. esim. Naukkarinen 1999). Vuo-
rovaikutuksen laadun merkitys ndkyi myos tutkimuksessamme. Hyvén tySrauhan
vallitessa opettaja oli demokraattinen johtaja, joka otti oppilaat huomioon, arvosti
heidéan ndkemyksidén ja antoi oppilaiden kantaa vastuuta omasta toiminnastaan.
Opettaja oli ansainnut oppilaiden kunnioituksen. Luokassa oli hyvé ja rento ilmapiiri.
Tatd kautta voisi ehkd my6s kehitelld ratkaisuja sithen pulmaan, miten oppilaat saa-
daan kantamaan vastuuta luokan tydrauhasta.

Aina opettaja ei onnistu ylldpitdmé&én tyorauhaa, ja jotkut opettajat epé-
onnistuvat tdssi asiassa muita enemmain. On kuitenkin myytti, ettd luokanhallintatai-
dot olisivat opettajan synnynndinen ominaisuus. Varmasti opettajistakin 16ytyy ka-
rismaattisia persoonallisuuksia, joilla on synnynniisid lahjoja, mutta onneksemme
voimme todeta, ettei meidédn loppujen tarvitse vaipua epétoivoon. Luokanhallintatai-
doissa on kysymys melko pitkélle opittavissa olevista taidoista, ei niinkdidn muuttu-
mattomista henkilokohtaisista ominaisuuksista (ks. esim. Cooper ym. 1995, Salo
2000). Adrimmiisen tirkeind pidimme sitd, ettd tySrauhaongelmien esiintyessd
opettajaa et syyllistetd. TyorauhahdiriGt ovat ilmid, johon voidaan vaikuttaa.

Opettajien luokanhallintataitojen kehittdiminen on haaste opettajien pe-
ruskoulutukselle ja tdydennyskoulutukselle. Koulutuksen tulisi avata opettajien sil-
mét ndkemdin hiiritsevd kiyttdytyminen kontekstissaan, opettaa strategioita, miten
ty6rauhaa ylldpidetdsn ja antaa vinkkejd, miten muuten héiritseviédn kiyttdytymiseen
voi puuttua kuin behavioristisin menetelmin. Myds Jokisen (1999) idea kannattaa
ottaa huomioon. Hin ehdottaa, ettd opettajat voisivat keskendén vaihtaa kokemuksi-
aan erilaisista ty6rauhahdirididen ehkéisy- ja kisittelymenetelmistd ja niiden tulok-
sellisuudesta. Téllainen ajatustenvaihto voisi hyvinkin antaa opettajille hyddyllistd,
sovellettavissa olevaa tietoa.

Pelkki tieto sindnsi ei kuitenkaan riitd, onhan useaan otteeseen todet-
tu, ettd opettajilla on tapana jatkaa toimintaansa muuttumattomana vuodesta toiseen,
koulutuksesta huolimatta. Ensimmiinen askel siini, ettid koulutuksen antamaa tietoa
my0s todellisuudessa sovelletaan kaytdnt6on, on opettajan itsereflektio. Oman tyén
kriittinen tutkiminen ei suinkaan ole helppoa. Jokainen, joka ldhtee reflektoimaan

omaa toimintaansa, joutuu kohtaamaan omat heikkoutensa ja epidonnistumisensa.
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Kuitenkin realistisen reflektion kautta voi 16ytid myos omat vahvuutensa. Ndemme
itsereflektion mahdollisuutena kehitykseen. Emmeké usko, ettd koskaan on liian
myohéisté 1ahted kehittdiméén itsedén.

Haluamme kuitenkin vield tuoda esille sen, ettei opettajien tule kuiten-
kaan kantaa véfrénlaista taakkaa koulun tyérauhaongelmista. Tarkoitamme talld sité,
ettd opettajan tehtivi ei ole ottaa vanhemman roolia. Ammattikasvattajan tehtéivi on
tukea vanhempia kasvatustehtidvissd, ei ottaa koko kasvatusta omille harteilleen.
Kasvatus on yhteinen asia, mutta vanhemmat kantavat padvastuun.

Mielestimme menetelmévalintamme onnistui siind suhteessa, ettd pys-
tyimme yhdistiméin kolme aineistonkeruumenetelméd: haastattelun, havainnoinnin
ja sosiometrisen mittauksen. Menetelméitriangulaatio antoi meille rikkaampaa ja mo-
nipuolisempaa tietoa. Haastattelimme sekd aineenopettajia ettd oppilaita, ja néin ol-
len saimme tietoa tutkivasta asiasta kahdesta eri ndkokulmasta. Havainnointiaineis-
tomme on runsas.

Oppilaat tottuivat nopeasti ldsndoloomme tunneilla, emmekd usko tut-
kimuksemme luotettavuuden kérsineen paikalla olostamme. Pédinvastoin haastatte-
luissa oppilaat kykenivit avoimesti kertomaan ajatuksistaan, tunsimmehan toisemme
jo usean kuukauden ajalta. Sen sijaan havainnoitujen tuntien aineenopettajien kéyt-
tdytymiseen ldsndolomme on saattanut vaikuttaa. Ottaen huomioon observoitujen
oppituntien méiran (27) ja laadun esimerkiksi rangaistusten maard, kaksi, on véhéi-
nen. Lis#ksi joidenkin opettajien ajoittain hermostunut kiytds saattoi johtua ldsné-
olomme aiheuttamasta jannityksesté.

Tutkimusprosessin kuluessa on herdnnyt joitakin ajatuksia, jotka mie-
lestimme vaatisivat tarkempaa tutkimusta. Kiinnostavaa olisi saada tutkimustietoa
siitd, miten tydrauhakysymyksissé siirretdéin onnistuneesti vastuuta oppilaille. Nah-
didksemme olisi aiheellista tutkia enemmin myos koululuokan johtamista ja tyo-
rauhakysymyksié oppilaiden kokemana. Tarpeellista olisi saada syvempaé tietoa sii-
td, miten luodaan sellainen oppimisilmapiiri, jossa on hyvé tyérauha. Mitéd tdmé vaa-
tii opettajalta ja oppilailta?

Tutkimuksemme tarjoaa opettajille tietoa siitéd, miten oppilaat nikevét
ja kokevat tySrauhahéiriot ja niihin puuttumisen. Toivomme, ettd tutkimuksemme
heréttiisi aineenopettajia ja kouluja pohtimaan omaa toimintaansa. Tutkimus antaa
opettajille pohjaa oman ty6nsi kriittiselle tutkimiselle ja voi toimia myds keskustelun

pohjana koulutuksessa tai kollegoiden vélisessd kokemustenvaihdossa.
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Liite 1: Sosiometrinen mittauksen kysymykset:

Kuka on paras ystévasi télld luokalla?

Kenen kahden oppilaan kanssa haluaisit tehdd ryhméty6ta?

Kenen kahden luokkakaverin kanssa et haluaisi tehdd ryhméty6ta?
Onko tilld luokalla joku, joka héiritsee oppimistasi?

Kenelti luokkakaveriltasi voisit ja haluaisit pyytadd apua koulutehtéviin liittyen?

AU S

Keti luokkakaveria itse voisit ja haluaisit auttaa?
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Liite 2: Tutkimussopimus (oppilaat ja vanhemmat)

Hei 8x-luokan oppilaat ja vanhemmat!

Olemme kaksi Jyvéskyldn yliopistossa erityisopettajaksi opiskelevaa nuorta naista.
Teemme tilld hetkelld lopputydondmme pro gradu —tutkielmaa. Tutkimukseemme
liittyen haluaisimme tutustua tulevaan tyoympéristéomme, peruskouluun ja seurata
erilaisia luokkatilanteita. Tutkimuksemme tarkoituksena on tarkastella yhden luokan
oppilaiden keskinisié suhteita, oppilaiden ja opettajien vilistd vuorovaikutusta sekd
luokkaa yhteis6nd. Erityisen kiinnostuksen kohteena ovat erilaiset oppimiseen liitty-

vit haasteet.

Tutkimukseemme sisdltyy luokkatilanteiden havainnointia ja muutamia vapaaehtoi-
sia haastatteluja. Oppilaiden nimet ja muut henkilotiedot pysyvét tunnistamattomina.
Edes koulun nimi tai sijaintikunta ei tule tutkimuksesta ilmi. Tutkimus suoritetaan
lukuvuonna 2000 — 2001. Kokonaan tyomme valmistuu ensi kes#ksi. Toimitamme

siitd koululle kopion ja sitd voi sieltd lainata kotiin luettavaksi.
Lapseni saa osallistua tutkimukseen D kylla |:| ei

Ottakaa yhteytts, jos teilld on kysyttdvad tai kommentoitavaa!

Ystivillisin terveisin,

Eija Inkila Nina Salmi
puh: *** puh; ***
sdhkoposti: *** sdhkoposti: ***
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Liite 3: Tutkimussopimus (rehtori)

TUTKIMUSSOPIMUS

Tutkijat Eija Inkild ja Nina Salmi tekevit tutkimusta opinndytetydnddn *** perus-
koulun 7 — 9 —vuosiluokilla. Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella yhden luokan
oppilaiden keskindisid suhteita, oppilaiden ja opettajan vilistd vuorovaikutusta sekd
luokkaa yhteisond. Erityisen kiinnostuksen kohteena ovat erilaiset oppimiseen liitty-

vit haasteet.

Tutkimusaineisto kootaan havainnoimalla luokkatilanteita ja haastattelemalla oppi-
laita sekd havainnoituja tunteja opettaneita aineenopettajia. Aineiston analyysissa ja
raportoinnissa kiinnitetddn erityistdi huomiota siihen, ettd tutkimukseen osallistujat
pysyvit tunnistamattomina. Edes koulun nimi tai sijaintikunta ei tule tutkimuksessa
ilmi. Tutkimuksen tekijét sitoutuvat aineiston kisittelyssé ja varastoinnissa noudat-

tamaan tietosuojanlain miérayksid niin, ettei aineisto paddy asiattomiin késiin.

Tutkimukseen osallistyjilla on myds mahdollisuus tutustua tutkimuksen lopulliseen
raportointiin ja siten vaikuttaa omalta osaltaan sen sisdltoon. Tutkijat sitoutuvat toi-
mittamaan valmiin tutkimusraportin koululle ja ovat tarvittaessa kéytettivissa kerto-

maan lihemmin opettajakunnalle tutkimuksesta ja sen tuloksista.

Tutkimusta ohjaa Jyviskylidn yliopiston erityispedagogiikan laitoksella lehtori ***,

puh *** taj sdahkoposti ***.
Tam3a tutkimussopimus on laadittu kahtena kappaleena ja se on voimassa vuoden

2002 loppuun tai sithen saakka, kunnes valmis tutkimusraportti on toimitettu yhteis-

ty6koululle. Havainnointi kootaan kuitenkin lukuvuoden 2000 — 2001 kuluessa.

Péivaykset ja allekirjoitukset
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Liite 4: Tutkimussopimus (aineenopettajat)

TUTKIMUSSOPIMUS

Tutkijat Eija Inkild ja Nina Salmi tekevit tutkimusta opinndytetyonddn *** perus-
koulun 7 — 9 —vuosiluokilla. Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella yhden luokan
oppilaiden keskindisid suhteita, oppilaiden ja opettajan vilistd vuorovaikutusta seké
luokkaa yhteisond. Erityisen kiinnostuksen kohteena ovat erilaiset oppimiseen liitty-

viit haasteet.

Tutkimusaineisto kootaan havainnoimalla luokkatilanteita ja haastattelemalla oppi-
laita sekd havainnoituja tunteja opettaneita aineenopettajia. Aineiston analyysissa ja
raportoinnissa kiinnitetdsin erityistd huomiota siihen, ettd tutkimukseen osallistujat
pysyvit tunnistamattomina. Edes koulun nimi tai sijaintikunta ei tule tutkimuksessa
ilmi. Tutkimuksen tekijét sitoutuvat aineiston kisittelyssd ja varastoinnissa noudat-

tamaan tietosuojanlain méérdyksid niin, ettei aineisto paddy asiattomiin késiin.

Tutkimukseen osallistujilla on my&s mahdollisuus tutustua tutkimuksen lopulliseen

raportointiin ja siten vaikuttaa omalta osaltaan sen sisélt6on.

Tutkimusta ohjaa Jyvéskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitoksella lehtori ***,
puh *** tai sdahkoposti ***.

Tédmé tutkimussopimus on laadittu kahtena kappaleena ja se on voimassa vuoden

2002 loppuun tai sithen saakka, kunnes valmis tutkimusraportti on toimitettu yhteis-

tyokoululle. Havainnointi kootaan kuitenkin lukuvuoden 2000 — 2001 kuluessa.

Péivaykset ja allekirjoitukset



Liite 5: Haastattelurunko (opettajat)

Henkilstiedot

- ik4, koulutus, kokemus koulutydsti

Ammatissa viithtyminen

8x-luokka
- ilmapiiri luokassa (luokkahenki, kilpailu, kiusaaminen, liittoutumat)
- roolit (pelle, pomo, hiljaiset jne.)
- roolien vaikutus tyoskentelyyn

- luokan ty6rauha

Tyorauha
- tyorauhaongelmat
e syyt ja taustatekijét

e tyorauhaongelmiin puuttuminen

Hiiriskdyttaytymisen / kdyttdytymishdirion médrittely
- héirickdyttdytymiseen puuttuminen
- syytja ilmenemismuodot

e onko 8x-luokalla hairiokdyttaytymista
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Liite 6: Haastattelurunko (oppilaat)

Henkilstiedot

Perhe
- perheen kuvailu

- suhteet vanhempiin ja muuhun perheeseen

Koulunk&ynti
- kouluviihtyvyys
- koulumenestys

- suhteet opettajiin

Luokka
- luokan ilmapiiri
- roolit luokassa

- mihin itse sijoitut ?

Ty6rauhahdiriot
- tybrauhahdirion maérittely
- kayttaydytko itse héiritsevisti?

- onko luokalla joku, joka hiiritsee sinua?

Tyorauhahdirididen syyt ja taustatekijét
- mit4 siihen liittyy?
- vaikuttaako siihen jotenkin oppiaine, viikon ajankohta, piivin ajankohta tai opet-

taja?

Ty6rauhanhdirintdén puuttuminen

- opettajien puuttuminen tydrauhahiiridihin

- miten opettajan pitdisi puuttua asiaan?

- luokkakavereiden puuttuminen tyérauhan hiirintdén

koulun ja luokan sdannét



Liite 7: Aineiston analyysissd esiin nousseet teemat

Haastatteluista 16ytyneet teemat

- Opettajien haastatteluissa esiinnousseet teemat

1.
2.

NS A

ty6rauhanhéirinndn méérittely

tydrauhahdirididen syyt ja taustatekijét

92

tySrauhanhairintddn liittyvat/vaikuttavat tekijat (viikonpaivi, oppiai-

ne jne.)

hairickayttdytymisen maérittely
kayttdytymishdirion méérittely

miten opettaja puuttuu tydrauhanhdirintiin

miten opettaja puuttuu hiiriokayttaytymiseen

Oppilaiden haastatteluissa esiin nousseet teemat

1.
2.
3.

tySrauhanhdirinndn méérittely

tydrauhahéirididen syyt ja taustatekijét

tyorauhanhiirintdén liittyvat/vaikuttavat tekijat (viikonpdivd, oppi-

aine jne.)
hiiriokdyttadytymisen méérittely

miten tydrauhanhdirintdén puututaan

Havainnointiaineiston pohjalta tehdyt luokittelut

Tyorauhahiriotilanteiden luokittelu

1.

2
3
4.
5
6

verbaaliset hairiot

motoriset hdiriot ja fyysiset kontaktit muihin oppilaisiin

passiivisuus
auktoriteetin vastustus
koulutydn kannalta epéolennainen toiminta

muiden hiiriédinien tuottaminen

jatkuu
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Liite 7

- Opettajan tydrauhahdiriotilanteissa kayttdmét puuttumistavat

N oy

huomiotta jéttdminen
huumori, keskustelu
kisky, kielto
nonverbaalinen reagointi
dénen korottaminen
uhkailu

rangaistukset

Haastatteluista toisella analyysikierroksella 16ytyneet uudet teemat

- Opettajien haastatteluissa esiin nousseet teemat

1.
2.

ty6rauha 8x-luokalla

opettajien tavat yllédpités tyérauhaa

- Oppilaiden haastatteluissa esiin nousseet teemat

1.

2
3.
4

ty6rauha 8x-luokalla

miten luokkatoverit puuttuvat tydrauhanhéirintidén

miten opettajien tulisi puuttua tydrauhahéiriéihin

opettajat A — D tyorauhan yllapitdjind ja tyorauhahdirididen kohtaa-

jina



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

