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Käyttäytymisen haasteet ovat yleisimpiä opettajan kohtaamia opetuksen haas-

teita. Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, millaisia käsityksiä yläkou-

lun liikunnanopettajilla on omasta minäpystyvyydestä kohdata käyttäytymisen 

haasteita. Lisäksi tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisin keinoin liikunnanopetta-

jat vastaavat käyttäytymisen haasteisiin. Tutkimus toteutettiin teemahaastatte-

luna keväällä 2022 ja siihen osallistui kuusi yläkoulun liikunnanopettajaa. Ai-

neiston analyysimenetelmänä käytettiin laadullista sisällönanalyysiä. 

Tulokset osoittivat liikunnanopettajien kuvaavan viisi eri minäpystyvyy-

den tunnetta vahvistavaa tekijää: omat taidot, tiedot, kokemus, itsetuntemus ja 

vertaistuen saaminen. Käyttäytymisen haasteisiin vastattiin pääasiassa ennakoi-

malla tilanteita, huomioimalla oppilaita tai antamalla korjaavaa palautetta. Li-

säksi opettajat kertoivat käyttävänsä omaa persoonaansa työvälineenä, toimi-

vansa joustavasti tai hyödyntävänsä vahvuusperustaisen opetuksen periaatteita 

tai konsultatiivista tukea. 

Tutkimuksen tulosten perusteella opettajien taidoilla on merkittävä rooli 

siinä, miten he luottavat omiin kykyihinsä. Liikunnanopettajien koulutuksessa 

olisikin tärkeää antaa opiskelijoille kokemuksia käyttäytymisen haasteisiin vas-

taamisesta, jotta työelämään siirryttäessä heillä olisi luottamusta omiin ky-

kyihinsä luokanhallinnassa ja keinoja vastata haastavaan käyttäytymiseen.   
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1 JOHDANTO 

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan yläkoulun liikunnanopettajien käsityksiä 

omasta minäpystyvyydestä käyttäytymishaasteiden kanssa. Ne ovat yleisimpiä 

haasteita, joita liikunnanopettajat kohtaavat opettaessaan liikuntaa. Ne ilmene-

vät häiriökäyttäytymisenä ja käyttäytymisen ongelmina (Huovinen, 2019; Palo-

mäki & Heikinaro-Johansson, 2011). Häiriökäyttäytyminen on lisääntynyt viime 

vuosikymmenten aikana kouluissa (Saloviita, 2007; Julin & Rumpu, 2018; Field, 

2016). Lisäksi yleisopetuksessa tukea saavien oppilaiden määrän on kasvanut 

(Kirjavainen & Pulkkinen, 2013; Tilastokeskus, 2019). Häiriökäyttäytymistä esiin-

tyy opettajien mukaan kouluarjessa päivittäin (Lehtomäki & Mikkilä-Erdman, 

2018).  

Työrauhan on nähty vaihtelevan tilannekohtaisesti eri oppiaineissa (Holo-

painen ym., 2009). Liikunta oppiaineena eroaa muista oppiaineista sen toimin-

nallisuudella, jonka on nähty vaikuttavan käyttäytymisen haasteisiin muun mu-

assa niiden vähenemisenä (Numminen & Laakso, 2001; Syväoja ym., 2012), mutta 

myös lisääntymisenä (Hakala, 1999). Liikunnassa korostuu kehollisuus, jolloin 

oma keho on näkyvästi muiden esillä (Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-

rusteet (POPS), 2014). Tämä voi herättää oppilaan epävarmuuden tunteet kehos-

taan (Virta & Lounassalo, 2017) ja näin ollen näyttäytyä esimerkiksi liikuntatun-

nilta vetäytymisenä. Lisäksi liikunnanopettaja työskentelee erilaisissa oppimis-

ympäristöissä luokkahuoneen ulkopuolella (Mäkelä ym., 2013), mikä onkin suu-

rin ero verrattuna muihin oppiaineisiin (Salin ym., 2017). Liikuntatuntien oppi-

misympäristöt ovat usein varsin virikkeellisiä, mikä voi johtaa haastavaan käyt-

täytymiseen liikunnan opetuksessa (Hakala, 1999). 

Opettajien työn on havaittu olevan stressaavaa (Smith & Smith, 2006; Närhi 

ym., 2017; Chang & Taxer, 2020; Hakanen ym., 2006) ja useat opettajat miettivät 

alan vaihtoa (Hayes ym., 2020; Ingersoll & Smith, 2003). Etenkin käyttäytymisen 

haasteiden on nähty kuormittavan opettajia (Karhu ym., 2018), lisäävän opetta-

jien stressiä ja työuupumusta (Smith & Smith, 2006) sekä heikentävän uusien 

opettajien pysyvyyttä alalla (Ingersoll & Smith, 2003; Chan 2002; Cohen ym., 



2009; Hong, 2010). Kokemuksen omasta pystyvyydestä on kuitenkin havaittu li-

säävän työssä jaksamista, vähentävän stressiä (Lipscomb, 2021) ja lisäävän työ-

tyytyväisyyttä (Malinen & Savolainen, 2016). Näin ollen onkin tärkeää tutkia lii-

kunnanopettajien kokemuksia omista kyvyistään toimia haastavasti käyttäyty-

vien oppilaiden kanssa. Tulosten pohjalta voidaan osaltaan myös kehittää opet-

tajien työssä jaksamista sekä työhön sitoutumista. 

1.1 Opettajien minäpystyvyys 

Minäpystyvyyden käsite. Minäpystyvyys (self-efficacy) auttaa yksilöä jäsentä-

mään ajatuksiaan, tunteitaan, motivaatiotaan sekä käyttäytymistä suhteessa toi-

mintaan (Bandura, 1997; Schunk, 1989). Sillä tarkoitetaan luottamusta omiin ky-

kyihin sekä uskomuksia ja arviota omista kyvyistä suoriutua erilaisista toimin-

noista (Bandura, 1986; Zimmermann, 2000; Pajares, 2006). Minäpystyvyys vai-

kuttaa esimerkiksi itsesäätelyyn, kykyyn selviytyä muutoksista ja epäonnistumi-

sista sekä tehokkuuteen toimia monenlaisissa tilanteissa (Bandura, 1986). Se vai-

kuttaa siis siihen, miten käyttäydytään ja toimitaan erilaisissa ympäristöissä. Ih-

miset välttelevät sellaista toimintaa, johon eivät koe pystyvänsä, kun taas pyrki-

vät tekemään asioita, joihin kokevat pystyvänsä (Bandura, 1982). Itsesäätely edel-

lyttää henkilökohtaisten toimintatapojen löytämistä ja itsevarmuutta niiden 

käyttössä. Minäpystyvyys ei ole pysyvä, vaan se muokkautuu myönteisten ko-

kemusten sekä taitojen kehittymisen myötä (Bandura, 1997). 

Banduran (1986; 1997) mukaan minäpystyvyyteen vaikuttavat sekä yksilöl-

liset että ympäristöön ja käyttäytymiseen liittyvät tekijät. Yksilöllisiä tekijöitä 

ovat tunteet, uskomukset sekä ajattelutavat, kun taas käyttäytymiseen liittyviä 

tekijöitä ovat taidot, oppimisstrategiat sekä metakognitiiviset taidot (Bandura, 

1986; 1997).  Minäpystyvyyteen vaikuttavia ympäristöön sidoksissa olevia teki-

jöitä ovat muun muassa muilta saatu palaute sekä erilaiset sosiaaliset vaikutuk-

set (Bandura, 1986;1997). Pystyvyyden kokemus muodostuu omista onnistumi-

sista sekä hallinnan kokemuksista, toisten onnistumisista, kannustuksesta ja pa-
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lautteesta sekä tunnetiloista ja fyysistä reaktioista (Bandura, 1986; 1997). Schun-

kin (1989) mukaan minäpystyvyyden taustalla on nähty muun muassa kyky aset-

taa tavoitteita, yksilön kognitiiviset kyvyt, aiemmin saatu palaute sekä sosiaaliset 

mallit. 

Bandura (1997) on myös tarkemmin eritellyt neljä lähdettä, jotka voivat 

edistää minäpystyvyyttä: aiemmat kokemukset, sijaiskokemukset, sanallinen 

suostuttelu ja perusteleminen sekä fysiologiset tilat ja tunnetilat (Web-Williams, 

2018). Aiemmat kokemukset voivat liittyä niin epäonnistumisiin kuin onnistu-

misiinkin ja näin ollen vaikuttaa tulevaisuudessa yksilön käsityksiin siitä, miten 

hän pystyy suoriutumaan samanlaisista toiminnoista (Bandura, 1997). Sijaisko-

kemuksilla tarkoitetaan epäsuoraa tietoa muiden taidoista, strategioista, käyttäy-

tymisestä sekä uskomuksista (Bandura, 1997; Usher & Pajares, 2008). Banduran 

(1997) mukaan yksilöihin vaikuttavat myös muut ihmiset ympärillä, joten sanal-

linen suostuttelu ja perusteleminen voivat sekä edistää että estää minäpystyvyy-

den kehittymistä (Bandura, 1997). Lisäksi minäpystyvyyteen vaikuttavat fysiolo-

giset tilat sekä tunnetilat (Bandura, 1997). Tällaisia tiloja voivat olla muun muassa 

stressi, ahdistus tai ristiriitaiset tunteet johonkin toimintaan liittyen (Bandura, 

1997; Webb-Williams, 2018). 

Minäpystyvyys opettajien työssä. Opettajien uskomukset omiin kykyihin 

ovat yhteydessä oppilaiden suoriutumiseen ja käyttäytymiseen koulussa sekä 

luokkahuoneen ilmapiirin laatuun (Zee & Koomen, 2016). Sharmanin (2012) mu-

kaan opettajien minäpystyvyys vaikuttaa myös ympäristöön, jonka he muodos-

tavat oppimistilanteissa oppilaille. Opettajien minäpystyvyyden muodostumi-

seen vaikuttavat uskomukset kyvyistä vastata oppilaiden erilaisiin oppimistar-

peisiin (Bandura, 2012; Savolainen ym., 2012).  Opettajat, jotka luottavat omiin 

kykyihin, pyrkivät reagoimaan positiivisemmin lapsiin, joilla on haasteita kou-

lunkäynnissä (Kunemund ym., 2020). Tutkimuksissa on kuitenkin havaittu, että 

opettajien uskomukset eivät suoraan ennusta oppilaiden sitoutumista koulun-

käyntiin (Lauermann & Berger, 2021).  
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Opettajien iän on nähty olevan yhteydessä minäpystyvyyteen siten, että 

opettajat, joilla on enemmän kokemusta, luottavat omiin kykyihin vastata erilais-

ten oppijoiden tuomiin haasteisiin (Sharma ym., 2018). Tätä on perusteltu muun 

muassa sillä, että ikä tuo mukanaan enemmän kokemusta erilaisista sosiaalisista 

tilanteista ja niissä toimimisen malleista (Jospeph, 2010). Lisäksi vanhemmilla 

opettajilla on kokemuksen myötä myös enemmän tietoa ja taitoa toimia erilaisten 

oppijoiden kanssa (Tchannen-Moran & Hoy, 2007). Tietojen ja taitojen vaikutus 

minäpystyvyyteen on siis havaittu tutkimuksissa ja näin ollen onkin tärkeää ke-

hittää opettajien osaamista (Sharma ym., 2018).  

Tutkimustulokset opettajien minäpystyvyyden yhteydestä kokemuksiin 

erilaisten oppijoiden kanssa työskentelystä ovat ristiriitaisia. Yhtäältä on ha-

vaittu, että mikäli opettajilla on kokemuksia erilaisista oppijoista, heillä on pa-

remmat uskomukset omista kyvyistään toimia heidän kanssa (Sharma ym., 

2018). Toisaalta taas on todettu, että minäpystyvyyteen ei vaikuta välttämättä se, 

onko opettaja ollut aiemmin tekemisissä erilaisten oppijoiden kanssa (Woodcock 

ym., 2012).  

Opettajien minäpystyvyyttä on tutkittu myös ympäristön näkökulmasta. 

Tällöin on havaittu, että opettajat, jotka luottavat ympärillä oleviin ihmisiin, ku-

ten oppilaisiin, vanhempiin ja kollegoihin, uskovat enemmän omiin kykyihin 

suoriutua erilaisista työtehtävistä (Fisler & Firestone, 2006). Zee ja kumppanit 

(2017) ovat puolestaan havainneet oppilas-opettajasuhteen olevan epäsuorasti 

yhteydessä opettajien minäpystyvyyskokemuksiin. 

Reinan ja kumppaneiden (2019) mukaan liikunnanopettajien minäpysty-

vyys on perusta onnistuneelle liikuntatunnille opetettaessa oppilaita, joilla on 

käyttäytymisen haasteita. Tästä huolimatta liikunnanopettajien minäpystyvyyttä 

on tutkittu melko vähän (Martin ym., 2001; Martin & Kulinna, 2003; Buns, 2010) 

tai tieto siitä on puutteellista (Barros ym., 2010). Martinin ja kumppaneiden 

(2003) mukaan liikunnanopettajien minäpystyvyyden tärkeyttä tulisi painottaa 

fyysisen aktiivisuuden lisäämisen ja terveyden edistämisen takia. Tutkimustu-

losten mukaan liikunnanopettajilla, jotka uskovat omiin kykyihinsä, on vahva 

halu opettaa liikuntaa, kun taas opettajilla, jotka eivät usko kykyihinsä, tämä on 
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päinvastoin (Martin ym., 2001). Bunsin (2010) mukaan omiin kykyihinsä uskovat 

liikunnanopettajat myös käyttävät enemmän aikaa opetukseen ja oppilaille an-

nettavaan palautteenantoon. Lisäksi liikunnanopettajilla, jotka ovat saaneet kou-

lutusta tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisesta, on positiivisempi asenne 

opettamiseen (Reina ym., 2019). 

Opettajan minäpystyvyys käyttäytymisen haasteisiin vastaamisessa tar-

koittaa uskomuksia omista kyvyistään ohjata ja ehkäistä oppilaan haastavaa 

käyttäytymistä (Malinen & Savolainen, 2016). Usein ajatellaan, että käyttäytymi-

sen haasteisiin vastaaminen olisi persoonaan sidottu taito (Malinen & Savolai-

nen, 2016), mutta tutkimuksissa (Epstein ym., 2008; Narhi ym., 2015; Oliver ym., 

2011) on kuitenkin osoitettu, että käyttäytymisen hallinta on opittava taito ja pie-

nillä muutoksilla voidaan saada positiivisia tuloksia aikaiseksi. Useat tutkimuk-

set ennustavatkin, että opettajat, jotka kokevat pärjäävänsä haastavissa opetusti-

lanteissa, sitoutuvat työhön paremmin ja pysyvät näin ollen alalla pidempään 

(Collie ym., 2012; Klassen ym., 2013; Skaalvik, 2014). Opettajan minäpystyvyy-

dellä käyttäytymisen ohjaamisessa on nähty olevan myös positiivinen yhteys 

työssä jaksamiseen (Malinen & Savolainen, 2016). Erityisesti aineenopettajilla on 

usein vahva tietotaito opetettavastaan aineesta, mutta paljon vähemmän tietoa 

tehokkaasta käyttäytymisen hallinnasta (Malinen & Savolainen, 2016), minkä ta-

kia heidän minäpystyvyyttään käyttäytymisen haasteisiin vastaamisessa tulisi 

tukea.  

1.2 Käyttäytymisen haasteet opetuksessa 

Käyttäytymisen haasteiden ymmärtäminen ja niihin puuttuminen. Käyttäyty-

misen haasteita on määritelty usealla eri tavalla. Levin ja Nolan (2010) määritte-

levät häiritsevän käyttäytymisen toiminnaksi, joka haittaa oppilaiden mahdolli-

suuksia keskittyä oppimiseen, häiritsee opetus- ja oppimistilanteita tai uhkaa 

joko opiskelijoiden tai luokkahuoneen fyysistä ympäristöä. Haastava käyttäyty-

minen voidaan määritellä myös siten, että se aiheuttaa haittaa ihmiselle itselleen, 
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muille tai joissain tapauksissa fyysiselle ympäristölle (Korventaival, 2012). O`Re-

gan (2012) määrittelee haastavan käyttäytymisen henkisenä tai fyysisenä väki-

valtana toista kohtaan, omaisuuden vahingoittamisena tai sääntöjen uhmaami-

sena. Ahosen (2017) mukaan haastavalla käyttäytymisellä voidaan tarkoittaa 

myös ylivilkkautta tai vahvaa vetäytymistä erilaisista tilanteista. Kerolan ja Sipi-

län (2007) jaottelussa haastava käyttäytyminen voi ilmentyä sanallisesti, fyysi-

sesti tai tunneilmaisuna.  

 Kaya (2002) on määritellyt seuraavan neljän peruskriteerin kautta, mitä ei-

toivottu käyttäytyminen on: 1. Käyttäytyminen estää opiskelijaa tai luokkatove-

ria oppimasta, 2. Käyttäytyminen asettaa itsensä tai kaverinsa vaaraan, 3. Käyt-

täytyminen vahingoittaa välineitä tai toisten omaisuutta sekä 4. Käyttäytyminen 

estää opiskelijan vuorovaikutusta toisten kanssa. Haastavaan käyttäytymiseen 

liitetään usein myös käytöshäiriöt, joilla tarkoitetaan pitkäaikaista ja laaja-alaista 

säännöistä, normeista ja oikeuksista piittaamatonta käyttäytymistä, joka heiken-

tää yksilön toimintakykyä (Käypähoito -suositus, 2018, käytöshäiriöt). Talala 

(2019) puolestaan kertoo, että haastava käyttäytyminen voi olla seurausta psyyk-

kisestä tai sosiaalisesta ongelmasta.  

Aloittelevat opettajat kohtaavat monenlaista häiritsevää käyttäytymistä ja 

suurimpina nämä haasteet koetaan juuri työuran alkuvuosina (Sezer, 2017). Seze-

rin (2017) toteaa, että häiritsevä käyttäytyminen ilmenee aloittelevien opettajien 

mukaan oppitunneilla jutteluna, puhelimen käyttämisenä, eväiden syömisenä, 

kotitehtävien tekemättömyytenä, myöhästymisinä ja yleisesti välinpitämättö-

mänä käyttäytymisenä. Tutkimusten mukaan aloittavat opettajat kohtaavat yli 

kaksi kertaa enemmän häiritsevää käyttäytymistä kuin pidempään työskennel-

leet opettajat (Melnick & Meister, 2008; Nguyen, 2013; O´Brian & Christie, 2005). 

Usein uusilla opettajilla ei ole tarvittavia keinoja häiritsevän käyttäytymisen kit-

kemiseen (Brouwers & Tomic, 2000). Aloittelevien opettajien siirtyminen pois 

opetusalalta onkin yksi suurista haasteista (Chan 2002; Cohen ym., 2009; Hong, 

2010). 

Liikunnanopettajien työtyytyväisyystutkimuksessa oppilaiden käy-

töshäiriöt mainittiin yhtenä työtyytymättömyyttä aiheuttavana tekijänä (Mäkelä 
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ym., 2012). Sama tulos saatiin myös Heikinaro-Johanssonin (2005) tutkimuk-

sessa, jossa oppilaiden häiriökäyttäytymisen havaittiin vaikuttavan heikentä-

västi opettajien työtyytyväisyyteen. Yleisimmät liikuntatunnin käyttäytymisen 

haasteet liittyvät tunnin häiritsemiseen puhumalla ilman lupaa, puhumalla häi-

ritsevällä tavalla tai käyttäytymällä tavalla, joka häiritsee oppituntia (Mer-

canoğlu, 2021). Yleensä liikuntatunnin keskeyttää siis ei-toivottu käyttäytyminen 

(Mercanoğlu, 2021), joka tarkoittaa käyttäytymistä, joka häiritsee ja estää opetuk-

sen kulkua (Daddis & Meadows, 2021; Kohútová ym., 2021; Thilagaratnam & Ya-

mat, 2021). Mercanoğlun (2021) mukaan liikuntatunnilla ei-toivottu käyttäytymi-

nen ilmeni usein ”valittamalla kavereista opettajalle” tai ”puhumalla ilman lu-

paa”. Näiden lisäksi ei-toivottuun käyttäytymiseen luokiteltiin tehtävien välttä-

minen, myöhässä tunnille saapuminen ja tarpeettoman melun aiheuttaminen.  

Mercanoğlun (2021) mukaan oppilaiden käyttäytymisen hallinta on yksi 

opettajan tärkeimmistä taidoista. Keinoja, joita opettajat käyttävät usein ei-toivo-

tun käyttäytymisen kitkemisessä, ovat säännöistä muistuttaminen, oppilaan 

huomion houkuttelu kysymysten avulla, oppilaan varoittaminen ja palkinto po-

sitiivisesta käyttäytymisestä. Myös liikunnanopettajat käyttävät yleisimmin pal-

kintoa positiivisesta käyttäytymisestä ja houkuttelevat oppilaat aiheen pariin 

esittämällä heille kysymyksiä (Mercanoğlu, 2021). Julinin ja Rummun (2018) mu-

kaan on tärkeää jollain tavalla puuttua havaittuun ei-toivottuun käyttäytymi-

seen, sillä nopea puuttuminen vähentää ja ennaltaehkäisee haastavaa käyttäyty-

mistä. Lisäksi käyttäytymisen haasteisiin vastaaminen vaatii riittävästi luokassa 

olevaa henkilöstöä, aikaa, taitoja, resursseja ja tukea (Sugai ym., 2000). 

Närhen ja kollegoiden (2016) mukaan keskeistä käyttäytymisen tukemi-

sessa on tuen antaminen päivittäin selkein ohjein ja antamalla samalla positiivista 

palautetta toivotusta käyttäytymisestä. Lisäksi jokaisen koulun henkilökuntaan 

kuuluvan tulisi sitoutua yhteisten käyttäytymissääntöjen noudattamiseen. Tämä 

käyttäytymisen tukemisen malli perustuu School Wide Positive Behaviour Support 

(SWPBIS) -toimintamalliin (Närhi ym., 2016). Tutkimusten mukaan SWPBIS-

mallin avulla voidaan vähentää häiritsevää käyttäytymistä koulussa (Horner 
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ym., 2010; Angus & Nelson, 2021; Barclay ym., 2022; Grasley-Boy ym., 2022).  Tut-

kimukset korostavat kuitenkin myös opetusstrategioiden opettamisen tärkeyttä 

sekä yksilöllisten toimenpiteiden merkitystä käyttäytymisen hallinnassa 

(Schwab ym., 2021).  

Käyttäytymisen haasteet inklusiivisessa liikunnanopetuksessa. In-

kluusion taustalla on Salamancan sopimus (1994), jossa vahvistettiin osallistavan 

koulutuksen ajatus. Inkluusiota toteuttavat koulut ovat tehokkaita syrjivien 

asenteiden torjumisessa ja oppilaiden osallistamisessa sekä ne tarjoavat tehok-

kaan koulutuksen kustannusten näkökulmasta (Ainscow, 2005). Inklusiivinen 

koulutus sisältää osallistamisen eri tasoilla, kuten opetussuunnitelman, suunnit-

telun, arvioinnin, opetuksen, tuen sekä resurssien tasolla (Mitchell, 2015). Evan-

sin (2014) mukaan inklusiivinen opetus edellyttää hyvää pedagogiikkaa sekä 

korkeasti koulutettuja ja ammattitaitoisia opettajia. Se vaatii myös resursseja sekä 

halukkuutta nähdä koulutus kokonaisuutena, eikä ainoastaan yksittäisinä kou-

luina. Opettajien käsitykset inkluusiosta perustuvat oppilaiden osallistamiseen, 

jota pidetään matkana, joka vaatii asianmukaista tukea, resursseja sekä koulu-

tusta (Morley ym., 2005). Opettajat, joilla ei ole kykyjä osallistavaan opetukseen, 

voivat vahvistaa havaitsemiaan haasteita opetuksessa, mikä heikentää heidän 

kykyään vastata oppilaiden tuen tarpeisiin (Sharma ym., 2018). 

Liikunnanopetus voidaan nähdä erillisenä inkluusion kontekstina, sillä se 

vaatii erilaisia tuen malleja ja tapahtuu erilaisissa toimintaympäristöissä, mikä 

usein edellyttää turvallisuuden huomioimista (Morley ym., 2005). Jotta inklusii-

vista liikuntakasvatusta voidaan toteuttaa, vaatii se oppilaiden tarpeiden ja val-

miuksien tunnistamista (Maher, 2015). Leidig ja Pössinger (2017) havaitsivat, että 

inklusiivisessa ympäristössä haastavan käyttäytymisen käsitteleminen on opet-

tajille vaikeaa. Erityisesti oppilaat, jotka tarvitsevat tukea tunnetaidoissa tai käyt-

täytymisessä nähdään haastavina liikuntakasvatuksen erilaisissa ympäristöissä 

(Morley ym., 2005). 

Braksiek (2022) on havainnut, että liikunnanopettajat, jotka ovat olleet kon-

taktissa tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa, suhtautuvat heihin positiivisem-

min.  Myös inklusiivisella opettajankoulutuksella on nähty olevan yhteys siihen, 
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millaisia asenteita ja minäpystyvyyden kokemuksia liikunnanopettajilla oli in-

klusiivisesta opetusympäristöstä (Braksiek, 2022). On myös havaittu, että ylei-

sesti ottaen opettajaopiskelijat suhtautuvat negatiivisemmin oppilaisiin, joilla on 

käyttäytymisen haasteita, kuin oppilaisiin, joilla oli oppimisvaikeuksia (Lübke 

ym., 2018). Ratkaisevana tekijänä suhtautumisessa pidetään opetuskäytäntöjä, 

kuten sitä, miten opettajat toteuttavat inklusiivista opetusta (Braksiek, 2022). Us-

komukset omista kyvyistä vaikuttavat siis sekä opettajien että opettajiksi opiske-

levien suhtautumiseen inklusiivisesta opetuksesta (Alnahdi & Schwab, 2021; 

Braksiek, 2022). Opettajankoulutuksessa tuleekin varmistaa, että opettajilla on 

valmiudet vastata osallistaviin opetuskäytäntöihin, jotta opettajilla säilyy usko 

omista kyvyistä toimia opetustehtävässä (Boling, 2007). 

1.3 Tutkimuskysymykset 

Opettajat ovat huomanneet käyttäytymisen haasteiden lisääntyneen kouluissa 

(Field, 2016) ja ne ovatkin yksi suurimmista huolenaiheista kouluissa tällä het-

kellä (Vallis, 2015; Rose & Gallup, 2005) asettaen merkittävän ongelman kaikkien 

oppimiselle ja oppimistuloksille (Närhi ym., 2017). Häiriökäyttäytymisen seu-

rauksena opettajalla jää huomattavasti vähemmän aikaa opettaa luokkaa (Oliver 

ym., 2011) ja yleisin opettajilta nouseva avunpyyntö työssä liittyy käyttäytymi-

seen ja luokkahuoneen hallintaan (Rose & Gallup, 2005). Käyttäytymisen haas-

teet voivat vaikuttaa muihin oppilaisiin, opettajiin tai oppilaaseen itseensä koh-

distuvana käytöksenä (Landers, Alter & Servilio, 2008). Tässä tutkimuksessa tar-

koitamme käyttäytymisen haasteilla yleisesti häiritsevää käyttäytymistä liikun-

tatunnilla, joka haastaa opettajan toimintaa jollakin tavalla oppitunnin aikana. 

Oppilaalla, jolla esiintyy käyttäytymisen haasteita, ei siis tarvitse olla diagnosoi-

tua käytöshäiriötä ja haastava käyttäytyminen voi ilmentyä joko ulospäin suun-

tautuvana tai vetäytyvänä käytöksenä. 

Opettajien minäpystyvyysuskomusten tarkastelu on tärkeää, sillä niiden on 

havaittu olevan yhteydessä oppilaiden käyttäytymiseen sekä luokkahuoneen il-
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mapiiriin (Zee & Koomen, 2016). Lisäksi minäpystyvyyden on havaittu vaikutta-

van opettajien toimintaan erilaisissa tilanteissa (Bandura, 1982). Kuitenkaan mi-

näpystyvyyden vaikutusta liikunnanopettajien toimintaan ei ole aiemmin tut-

kittu, joten tarkoituksenamme on kasvattaa ymmärrystä aiheeseen liittyen.  

Yläkoulun liikunnanopetuksen antamista säätelevät Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet (2014), joiden mukaan vuosiluokkien 7–9 liikunnan-

opetuksessa painottuu terveellisen ja fyysisesti aktiivisen elämäntavan ymmär-

täminen ja omaksuminen. Erityisesti siinä halutaan vahvistaa oppilaiden myön-

teistä minäkäsitystä ja itsensä hyväksymistä (OPS, 2014). Valtakunnallisessa Pe-

rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) suositellaan, että liikun-

nanopetus sisältäisi erilaisia aktiviteetteja ja lajeja, joissa keskiössä olisi liikkumi-

sen ilo ja fyysisesti aktiivinen elämäntapa kilpailemisen sijaan. Parhaimmillaan 

liikunnanopetus kannustaa lapsia ja nuoria omaehtoiseen liikkumiseen heidän 

löytämällä itselleen sopivia liikkumisen tapoja (Polet ym., 2021). 

Koulussa on paljon käyttäytymisen haasteita ja ne heikentävät opettajien 

työssä jaksamista sekä työhön sitoutumista (Malinen & Savolainen, 2016; Skaal-

vik & Skaalvik, 2009). Haasteet näkyvät myös liikunnanopetuksessa, joten tutki-

muksemme tavoitteena on selvittää yläkoulun liikunnanopettajien käsityksiä 

omista kyvyistä toimia haastavasti käyttäytyvien oppilaiden kanssa. Lisäksi tut-

kimuksen tarkoituksena on selvittää, millaiset uskomukset ja toimintatavat lisää-

vät opettajien toimintakykyä tilanteissa, joissa he kohtaavat käyttäytymisen 

haasteita. Näin ollen liikunnanopetukseen voitaisiin jatkossa kehittää toimivia 

periaatteita, jotka tukevat opettajien minäpystyvyyttä.  

 

 

Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat: 

1. Millaisia käsityksiä liikunnanopettajilla on omasta minäpystyvyy-
destä toimittaessa haastavasti käyttäytyvien oppilaiden kanssa? 

2. Millaisin keinoin yläkoulun liikunnanopettajat kertovat vastaa-
vansa oppitunnilla ilmeneviin käyttäytymisen haasteisiin? 
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimuskonteksti 

Tutkimusten mukaan käyttäytymisen haasteet ovat lisääntyneet kouluissa (Field, 

2016) ja ne ovat yksi suurimmista opettajia kuormittavista tekijöistä (Rose & Gal-

lup, 2005; Vallis, 2015). Lisäksi usein aloittelevat opettajat kohtaavat haastavaa 

käyttäytymistä varsinkin työuran alkuvuosina (Sezer, 2017) eikä aloittelevilla 

opettajilla ole useinkaan tarvittavia työkaluja haastavan käyttäytymisen kitkemi-

seen (Brouwers & Tomic, 2000). Mielestämme onkin tärkeää tutkia aloittelevien 

opettajien minäpystyvyyskäsityksiä heidän toimiessaan haastavasti käyttäyty-

vien oppilaiden kanssa sekä opettajien kokemuksia käyttäytymisen haasteisiin 

vastaamisesta. Tähän ajatukseen perustuen päätimme rajata tutkimukseen osal-

listuvien opettajien työkokemuksen alle viiteen vuoteen. 

Lähestyimme tutkimustamme laadullisesti, sillä laadullisessa tutkimuk-

sessa pyritään ymmärtämään tarkasteltavaa ilmiötä tutkimuksen kohteena ole-

vien henkilöiden näkökulmasta sekä kuvaamaan ja tarkastelemaan ihmisten sub-

jektiivisia kokemuksia ja näkemyksiä (Juuti & Puusa, 2020). Tutkimuksessamme 

pyrimmekin laajentamaan ymmärrystä liikunnanopettajien käsityksistä omasta 

minäpystyvyydestä työskenneltäessä oppilaiden kanssa, joilla on käyttäytymi-

sen haasteita. Lisäksi tutkimuksessamme tavoitteena oli tarkastella heidän kyky-

jään vastata käyttäytymisen haasteisiin liikunnanopetuksessa. Laadullisen tutki-

muksen tavoitteena on lisätä ymmärrystä tutkittavasta ilmiöstä (Tuomi & Sara-

järvi, 2018), mikä tapahtui tutkimuksessamme yksilöiden kautta. Laadullisessa 

tutkimuksessa aineisto on usein tekstimuodossa (Eskola & Suoranta, 2008).  

2.2 Tutkimuksen osallistujat ja tutkimusaineisto 

Aloitimme tutkimuksen rekrytointiprosessin huhtikuussa 2022 ottamalla yh-

teyttä omien kontaktiemme avulla liikunnanopettajiin, jotka sopivat rajaa-

maamme tutkimusjoukkoon. Otimme yhteyttä liikunnanopettajiin tekstiviestin 

välityksellä ja tiedustelimme halukkuutta osallistua tutkimukseemme. Suurin 
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osa henkilöistä, joihin olimme yhteydessä, halusivat osallistua tutkimukseemme. 

Rekrytointiprosessissa toteutui myös Tuomen ja Sarajärven (2013) mukaan laa-

dullisessa tutkimuksessa usein käytetty lumipallo-otanta, jossa joku tuttu esittelee 

tutkijalle uusia sopivia tutkittavia. Saimme myös tällä tavalla lisää osallistujia 

tutkimukseemme. Tutkimukseen osallistui yhteensä kuusi haastateltavaa, kolme 

miesopettajaa ja kolme naisopettajaa, joilla oli työkokemusta tutkimukseen osal-

listuessa 1–3 vuotta.   

Kun olimme löytäneet sopivan määrän tutkimuksen osallistujia, lähetimme 

tutkimuksen potentiaalisille osallistujille tiedotteen tutkimukseen osallistumi-

sesta sähköpostilla (ks. Liite 1.), jonka liitteenä oli tietosuojailmoitus. Tutkimus-

tiedotteessa mahdollisia osallistujia pyydettiin lukemaan tutkimusta koskevat 

tiedot sekä samalla vahvistamaan lukemansa ja hyväksyvänsä tietosuojailmoi-

tuksen mukaisen henkilötietojen käsittelyn. Myöntävä vastaus sähköpostiin riitti 

suostumukseksi tutkimukseen. Tämän jälkeen sovimme jokaisen tutkimukseen 

osallistujan kanssa haastatteluajat. Haastattelut toteutimme touko-kesäkuussa 

2022.  

Aineistonkeruumenetelmäksi valitsimme teemahaastattelun. Uskoimme 

saavamme sen avulla parhaiten vastauksia tutkimuskysymyksiimme, sillä tee-

mahaastattelulla on puolistrukturoidulle haastattelulle tyypillisiä piirteitä (Hirs-

järvi & Hurme, 2000). Tällöin haastattelua ja keskustelua kannattelevat tutkimuk-

sen kannalta keskeiset teemat kysymysten sijaan, jolloin tutkijoiden näkökulma 

on vapaa ja tutkittavien ääni saadaan paremmin kuuluvaksi (Kvale, 1996; Hirs-

järvi & Hurme, 2000; Eskola & Vastamäki, 2001). Teimme haastattelurungon (ks. 

Liite 2.), jossa laajojen teemojen alla oli niitä tukevia kysymyksiä helpottamassa 

haastattelun etenemistä. Näitä kysymyksiä ei kysytty jokaiselta haastateltavalta, 

vaan teemat ohjasivat haastatteluja. Haastateltavat eivät saaneet haastattelurun-

koa luettavaksi etukäteen. Haastatteluista kaksi toteutettiin lähihaastatteluna Jy-

väskylän yliopiston tiloissa ja neljä etähaastatteluina Zoomissa. Osa haastatelta-

vista toivoi mieluummin lähihaastattelua, mutta osalle etähaastattelu sopi pa-

remmin, joten haastateltavat saivat vaikuttaa siihen, missä haastattelu toteutet-
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tiin. Paikalla haastatteluissa oli kaksi haastattelijaa lukuun ottamatta yhtä etä-

haastattelua. Toinen haastattelijoista toimi vuorollaan ”päähaastattelijana” ja toi-

nen havainnoijana, joka esitti tarpeen tullen tarkentavia kysymyksiä. Haastatte-

lut kestivät keskimäärin noin 30 minuuttia ja ne äänitettiin Jyväskylän yliopiston 

äänitallentimella tai Zoomin tallennustoiminnolla. Haastatteluteemat olivat kes-

kustelua herättäviä, eikä haastateltavilla ollut vaikeuksia vastata kysymyksiin. 

Vaikutti siltä, että jokaisen haastateltavan oli helppo puhua käsiteltävästä ai-

heesta, joten tarkentaville kysymyksille ei ollut juurikaan tarvetta. 

Aineiston litterointi tapahtui kirjoittamalla haastattelupuheen sana sanalta 

tekstimuotoon pyrkien mahdollisimman tarkkaan autenttisen puheen mukai-

seen litterointiin. Jätimme kuitenkin litteroimatta joitakin yksittäisiä toistuvia 

täytesanoja (esim. ”niinku”), joilla ei ollut mielestämme sisällöllistä merkitystä 

analyysiin. Litteraattia kertyi yhteensä 87 sivua (Times New Roman, fonttikoko 

12, riviväli 1,5, 24 732 sanaa, 165 160 merkkiä). Laadullisessa tutkimuksessa ai-

neiston koko on riittävä silloin, kun se alkaa kyllääntymään eli aineistosta ei 

saada enää uutta tietoa (Eskola & Suoranta, 2008). Tämä näkyi aineistossamme 

samojen asioiden toistumisena haastattelusta riippumatta. 

2.3 Aineiston analyysi 

Laadullisessa tutkimuksessa analyysi aloitetaan aineistoon perehtymisellä, sillä 

tutustumalla aineistoon tutkija oppii tuntemaan aineiston paremmin ja poimi-

maan sieltä oivalluksia (Elo & Kyngäs, 2008; Vaismoradi ym., 2016). Tämän jäl-

keen valitaan analyysitapa, jolla analyysi suoritetaan. Kun aiheesta ei ole paljoa 

aiempaa tutkimusta tai siitä saatu tieto on hajanaista, sopii induktiivinen lähes-

tymistapa (Lauri & Kyngäs, 2005), johon päädyimme myös tässä tutkimuksessa. 

Induktiivisessa lähestymistavassa siirrytään tarkemmista aineistohavainnoista 

yleisempään, jolloin havainnot yhdistetään suuremmiksi kokonaisuuksiksi tai 

yleisiksi lausunnoiksi (Chinn & Kramer, 1999). Analysoimme tutkimuksemme 
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aineiston laadullisella sisällönanalyysillä Eloa ja Kyngästä (2008) mukaillen. Hei-

dän mukaansa analyysiprosessi on jaettu kolmeen päävaiheeseen, joita ovat val-

mistelu, järjestäminen ja raportointi. 

Analyysin valmistelu alkaa päättämällä analyysiyksiköt, minkä jälkeen 

päätetään, mitä lähdetään analysoimaan tarkemmin (Elo & Kyngäs, 2008). Tutki-

muksessamme toimivat analyysiyksikköinä pelkistetyt ilmaukset, jotka muodos-

tuivat ajatuskokonaisuuksista. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen, ”millaisia 

käsityksiä liikunnanopettajilla on omasta minäpystyvyydestä toimittaessa haas-

tavasti käyttäytyvien oppilaiden kanssa?”, kohdalla poimittiin ajatuskokonai-

suuksiksi liikunnanopettajien käsityksiä omasta minäpystyvyydestä toimiessa 

haastavasti käyttäytyvien oppilaiden kanssa. Ajatuskokonaisuudet sisälsivät 

opettajien havaintoja, kokemuksia ja ajattelumalleja, jotka liittyivät omiin taitoi-

hin, kykyihin ja valmiuksiin toimia haastavasti käyttäytyvien oppilaiden parissa.  

Ajatuskokonaisuuksien poimimisen jälkeen pelkistimme ne, ja näitä pelkistettyjä 

ilmaisuja hyödynnettiin lopullisessa analyysissä luokkien muodostamisessa. 

Toisen tutkimuskysymyksen, ”millaisin keinoin yläkoulun liikunnanopettajat 

kertovat vastaavansa oppitunneilla ilmeneviin käyttäytymisen haasteisiin?”, 

kohdalla pelkistetyt ilmaisut koostuivat liikunnanopettajien kokemuksista vas-

tata haastavaan käyttäytymiseen. 

Seuraavana analyysissä seurasi järjestämisvaihe, joka sisältää koodauksen, 

luokkien luomisen ja abstraktion (Elo & Kyngäs, 2008). Elon ja Kyngäksen (2008) 

mukaan luokkien muodostamisen avulla kuvataan käsiteltävää ilmiötä sekä py-

ritään lisäämään ymmärrystä ja tietoa siitä. Heidän mukaansa tutkijalla on va-

paus päättää, mitä asioita laitetaan samaan luokkaan, kun luokkia muodostetaan 

induktiivisella sisällönanalyysillä. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdalla 

pelkistetyt ilmaisut luokiteltiin ensiksi alaluokkiin, jotka muodostuivat useam-

masta analyysiyksiköstä (taulukko 1). Alaluokat muodostuivat tarkkailemalla 

pelkistettyjä ilmauksia tarkemmin sekä pohtimalla samankaltaisten ilmauksien 

yhdistävää tekijää, josta muotoutui alaluokka. Jos pelkistetylle ilmaukselle ei ol-

lut vielä aiemmin analyysiprosessin aikana muodostunut sopivaa luokkaa, muo-



18 
 

dostettiin tälle oma alaluokka. Analyysin järjestämisvaiheessa kaikille pelkiste-

tyille ilmauksille löytyi alaluokka ja jokaiseen alaluokkaan kuului useampi pel-

kistetty ilmaisu. 

Alaluokkia muodostettiin yhteensä 11, joiden pohjalta rakentui viisi ylä-

luokkaa. Yläluokka käsitys omista taidoista minäpystyvyyden pohjana sisälsi 

alaluokat kyky kohdata oppilas tai ryhmä, tunnetaidot sekä henkilökohtaiset tai-

dot. Käsitys kokemuksesta minäpystyvyyden vahvistajana yläluokka muodostui 

harjoittelu- ja työkokemuksista, kun taas käsitys tiedosta minäpystyvyyden pe-

rustana yläluokka rakentui alaluokista ammatillinen arkitieto sekä opintojen 

tuoma varmuus. Yläluokan muodosti myös vertaisten merkitys minäpystyvyy-

den edistäjänä, joka sisälsi alaluokat vertaistuen saaminen ja vertaistuen mallin-

taminen. Lisäksi viides yläluokka käsitys itsetuntemuksesta minäpystyvyyden 

tukena koostui alaluokista itsetuntemus ja omat arvot. Alaluokkien pohjalta 

muodostettiin siis yläluokat niiden samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien poh-

jalta (taulukko 1). 
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Taulukko 1.   

Esimerkki ala- ja yläluokkien muodostamisesta tutkimuskysymykseen 1 vastattaessa 

Ajatuskokonaisuus  Pelkistetty 

ilmaisu 

 Ala-

luokka 

Yläluokka 

 
… kun mä oon päässyt yliopistoon, niin 
aika vahva että mulla on siinä kohtaa ol-
lut jo liikuntaneuvoja liikunnanohjaajan 
tutkinnot takana, niin ehkä siellä sitten 
se on muotoutunut kanssa jonkun ver-
ran jo… Hmm mä sanoisin että semmoi-

nen niinku varmempi rentous. Häm-
mentävä yhdistelmä, mutta mutta 
niinku et on varmempi opettaja ei säi-
kähdä sitä jos itselle tulee joku virhe op-
pilas tulee vähän niskoilleen patjalle niin 
ei niinku mene ihan semmoiseen paniik-
kiin ja pystyy niinku toimimaan erilai-
sissa tilanteissa ja sitten kun tulee sitä 
rentoutta niin se helpottaa myös sitä 

omaa oloa että … 

 
Käsitys koke-
muksen tuo-
masta varmuu-
desta ja rentou-
desta. (83) 

  
Työkokemus 

 
 Käsitys koke-
muksesta minä-
pystyvyyden vah-
vistajana 

 
… omalta harkkaohjaajalta niinku aika 
hyviä konkreettisia vihjeitä, että miten 
tällaisissa tilanteissa voit helposti saada 
sen ryhmän niinku hallintaa. Just vaikka 

tämä mitä äsken kerroin tää että et odota 
niin kauan, että kaikki on hiljaa että en-
nen et jatka niinku tuntia… 

 

  
Käsitys siitä, 
että on saanut 
harjoitteluoh-
jaajalta tukea 
(24) 

  
Harjoittelu-
kokemus 

 

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla aloitimme järjestämisvaiheen pelkistetty-

jen ilmaisujen koodaamisella (taulukko 2). Koodaamisessa pelkistetyille ilmai-

suille luotiin lyhyempi kuvaava ilmaisu eli koodi. Valitsimme toisen tutkimus-

kysymyksen kohdalla tekniikaksi koodauksen, sillä ilmauksia oli paljon. Näin 

ollen luokkien muodostaminen oli helpompaa.  Analyysiprosessin aikana kirjoi-

timme koko ajan muistiinpanoja, jotta pystyisimme myöhemmin palaamaan sii-

hen, mitä oli tehty.  
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Taulukko 2 

Esimerkki koodien muodostamisesta tutkimuskysymyksen 2 kohdalla 

Ajatuskokonaisuus Pelkistetty ilmaisu Koodi 

 
… ryhmäytän niitä ryhmiä ja 
teen sellaisia asioita et kaikilla 
sosiaalisesti mahdollisimman 
hyvä olla siellä… 
 
…suunnittelen meidän har-
joitteet ja tehtävät jutut silleen 
että oppilaat voi saada mah-
dollisimman pätevyyden ko-
kemuksia, että ei tulisi niitä 
epäonnistumisen kokemuk-
sia vaan jokaiselle mahdolli-
simman hyvin niitä asioita 
joissa ne voi onnistua… 
 
…autonomia, että tota annan 
oppilaille jonkunlaisia kuiten-
kin mahdollisuuksia oppilai-
den valita asioita. Semmoisia 
sopivan pieniä juttuja, mitä ne 
saa valita, niin tulee kokemus 
siitä, että saa jotenkin vaikut-
taa asioihin 
 

 
92. Ryhmäytän niitä ryhmiä. 
(H5) 
 
 
 
93. Suunnittelen meidän har-
joitteet ja tehtävät jutut sil-
leen, että oppilaat voi saada 
mahdollisimman pätevyyden 
kokemuksia. (H5) 
 
 
 
 
 
94. Autonomia, että tota an-
nan oppilaille jonkunlaisia 
kuitenkin mahdollisuuksia 
oppilaiden valita asioita. (H5) 

 
Ryhmäjaot 
 
 
 
 
Suunnittelu + pätevyyden ko-
kemukset 
 
 
 
 
 
 
 
 
Oppilaiden toiveiden kuun-
telu 

 

Koodien muodostamisen jälkeen koodit ryhmiteltiin alaluokkiin (taulukko 3). 

Alaluokat muodostuivat yhdistelemällä koodeja, joiden sisällöt liittyivät toi-

siinsa. Alaluokkien muodostamisen jälkeen ne luokiteltiin vielä seitsemään ylä-

luokkaan, jotka kuvaavat alaluokkien sisältöjä. Yläluokkia olivat 1) ennakointi, 2) 

oppilaan huomiointi, 3) oma persoona työvälineenä, 4) vahvuusperustainen opetus, 5) 

tilanteiden mukaan joustaminen, 6) korjaava palaute ja 7) konsultatiivinen tuki. Viimei-

senä järjestämisvaiheessa oli abstraktio, jossa muotoillaan yleinen kuvaus luok-

kien avulla (Elo & Kyngäs, 2008). Luokkien yleiseksi kuvaukseksi muodostui 

pääluokka “keinot vastata haastavaan käyttäytymiseen”. Esittelemme Tulokset-

luvussa molempia tutkimuskysymyksiä vastaavat tulokset analyysissä muodos-

tuneiden yläluokkien avulla.  

 



21 
 

Taulukko 3.  

Esimerkki luokkien muodostamisesta tutkimuskysymykseen 2 vastaamiseksi 

Koodit Alaluokka Yläluokka 

Ryhmäjaot Oppituntien suunnittelu Ennakointi 

Tilat 
… 

Liikuntaympäristön suunnittelu 

Yksilötason keskustelu Keskustelu Oppilaan huomiointi 

Oppilaan toiminta tilanteissa 
… 

Oppilastuntemus 

Opettajan innostuneisuus Opettajan esimerkki Oma persoona työväli-
neenä 

Huumorin kautta lähestyminen 
… 

Huumori 

Positiivinen palaute 
 
… 

Positiivinen pedagogiikka Vahvuusperustainen 
opetus 
 

Ohjeiden uudelleen läpikäymi-
nen opettajan esimerkin avulla 
 

Ohjeiden toistaminen +opettajan 
antama tuki 

Tilanteiden mukaan 
joustaminen 

Toimimattoman harjoitteen  
vaihtaminen toimivaan 
… 

Pelisilmä 

Häiritsevän käytöksen johdosta 
toiminnasta sivuun laittaminen 
 

Jäähy → sivuun laittaminen toi-
minnasta 

Korjaava palaute 

Rehtoriin puhutteluun laittami-
nen 
… 

Rehtorin puhuttelu 

Ajatusten vaihtaminen kollegoi-
den kanssa 
 

Kollegiaalinen tuki  Konsultatiivinen tuki 

Ohjaajan apu ryhmien ohjauk-
sessa 

Ohjaajan tuki 

 

2.4 Eettiset ratkaisut 

Tutkimuksessamme noudatimme hyviä tieteellisiä käytänteitä (HTK), jotka tut-

kimuseettinen neuvottelukunta on luonut yhteistyössä suomalaisen tiedeyhtei-

sön kanssa (TENK, 2021). Tämä näkyy esimerkiksi siinä, että viittaamme asian-

mukaisesti muiden tutkimuksiin APA 7 normien ja viittaustyylin mukaan. Näin 

ollen emme esitä lukemaamme tietoa omanamme, vaan annamme tunnustuksen 
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tutkijoille, jotka ovat tehneet tutkimusta Pro gradu -tutkielmamme aiheisiin liit-

tyen.  

Tutkimuksessamme hankimme aineiston itse, joten pyysimme tutkimuk-

seen osallistuneilta asianmukaiset ja informoituun suostumukseen perustuvat 

tutkimusluvat. Lähetimme haastateltaville ennen haastatteluja tutkimuslupa-

pyynnöt, tietosuojailmoituksen sekä tiedotteen tutkimuksesta (Liite 1). Tutkitta-

villa on oikeutena muun muassa keskeyttää tutkimukseen osallistuminen milloin 

tahansa (TENK, 2019), mikä tuli esille myös tämän tutkimuksen tiedotteessa 

(Liite 1). Lisäksi sähköpostin liitteenä lähetimme tutkittaville tietosuojailmoituk-

sen, jossa kerroimme, miten säilytämme tutkimuksen aikana heidän henkilötie-

tojaan. Henkilötietojen säilytystä tutkimuksen aikana ohjaavia keskeisiä periaat-

teita ovat suunnitelmallisuus, vastuullisuus ja lainmukaisuus (TENK, 2019). 

Suunnitelmallisuus tulee tutkimuksessamme esille muun muassa aineistonhan-

kintasuunnitelmassa. Vastuullisuus näkyy esimerkiksi aineiston käsittelyssä, 

sillä emme ole jakaneet tutkimuksen aineistoa tai osallistujien tietoja muille. Li-

säksi tutkimusta tehdessä keräsimme tutkittavilta vain välttämättömät taustatie-

dot tutkimuksen kannalta, kuten sen, kuinka kauan he ovat työskennelleet lii-

kunnanopettajana ja millä luokka-asteella he työskentelevät.  

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2021) mukaan tutkimuksen 

tulisi olla rehellistä, huolellista sekä tarkkaa tutkimustyön ja tulosten näkökul-

masta. Tutkimuksessamme kirjoitimme mahdollisimman tarkkaan ja vääristele-

mättä niin analyysiprosessista kuin tuloksistakin. Laadullisessa tutkimuksessa 

tutkijan on eettisesti tärkeää keskittyä tutkittavien kokemuksien analysointiin 

sellaisenaan ja välttää omia kokemuksia tulkintoja muodostaessa (Tökkäri, 2018). 

Tutkielmassamme tämä tarkoittaa aineiston tulkintaa tutkimuskysymysten ja 

kontekstin näkökulmasta. Lisäksi aineistosta tehtyihin tulkintoihin vaikuttaa tut-

kijoiden esiymmärrys. 

Pseudonymisoimme tutkimusaineistomme hyvien eettisten periaatteiden 

mukaisesti muuttamalla erisnimet peitenimiksi eli pseudonyymeiksi, jotta tutkit-

tavien henkilöllisyys ei tulisi tutkimuksessa ilmi. Tutkimusaineistomme pseu-

donymisointi tehtiin muuttamalla erisnimet peitenimiksi eli pseudonimiksi. 
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Pseudonyymien käyttäminen parantaa tutkimuksen sisäistä koherenssia, tutki-

muksen seurattavuutta ja luettavuutta sekä lisää ymmärrettävyyttä (Kuula, 

2011). Vaikka tutkimusaineistosta nostetut aineistoesimerkit ovatkin siis pseu-

donymisoitu, voivat tutkimuksen osallistujat tunnistaa kuitenkin oman pu-

heensa aineistoesimerkeistä.   
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3 TULOKSET  

3.1 Liikunnanopettajien käsitykset omasta minäpystyvyydestä 

Yläkoulun liikunnanopettajien käsitykset omasta minäpystyvyydestä käyttäyty-

misen haasteita kohdatessa pohjautuivat oletuksiin, uskomuksiin ja käsityksiin 

taidoista, kokemuksesta, tiedosta, minäkäsityksestä tai vertaistuen merkityksestä 

minäpystyvyyden edistäjänä.  

Taitojen merkitys minäpystyvyyden edistäjänä. Liikunnanopettajat mai-

nitsivat minäpystyvyyttä edistävinä taitoina kohdata oppilas tai ryhmä, tunne-

taidot sekä henkilökohtaiset taidot. Lisäksi he toivat haastatteluissa esille, että 

oppilaan ja ryhmän kohtaamisen sekä tuntemisen kautta syntyy kokemus siitä, 

että pystyy ratkomaan paremmin haastavaa käyttäytymistä. 

  

Esimerkki 1 
 
… mitä niinku pidemmälle mentiin keväällä ja mitä enemmän oli niitä opetustunteja ta-
kana, niin just oppi tuntemaan oppilaita ja tuntemaan vähän niiden ryhmädynamiikkaa ja 
tuota noin niin sitten kyllä se myös niinku parani tosi paljon siinä ihan niinku viikkojen 
aikana jo siihen, että tosiaan kun sitten tunsi paremmin ryhmät ja sitten osas niinku ratkoa 
niitä tilanteita tunnin aikana paljon paremmin…mä sanoin et mua ärsyttää se, että niinku 
muut oppilaat joutuu kärsimään tästä teidän toiminnasta ja selvästi tää niinku heidän op-
pimista niinku heikentää, että tavallaan perustelin sen sillä, että se vaikuttaa negatiivisesti 
niinku muiden oppimiseen ja tuota noin niin tuntuu, että se niinku ratkaisi sen ongelman, 
että kun he ite älys sen, että se ei ole pelkästään heidän oma asia, vaan se häiritsee niinku 
kaikkia muitakin se jatkuva mesominen... (Valtteri) 

 

Valtteri kuvaa aineistoesimerkissä 1 osaamisensa ja taitojensa kehittymistä. Hän 

huomasi, että oppiessaan tuntemaan opetusryhmänsä yksilöt ja heidän välis-

tänsä dynamiikkaa, hänellä oli paremmat valmiudet ratkoa haastavaa käyttäyty-

mistä opetusryhmässä. Näin ollen myös kokemus omista kyvyistä ratkaista eri-

laisia ongelmatilanteita oli oppitunneilla parempaa kuin aiemmin. Lisäksi myö-

hemmin haastattelussa Valtteri antaa konkreettisen esimerkin siitä, miten omat 

tunnetaidot edistivät kykyä kohdata haastavaa käyttäytymistä liikunnan opetuk-

sessa. Aineistoesimerkissä 1 Mikko kuvaa sanallistaneensa omia tunteitaan ja 

kertoneensa konkreettisesti, miksi jokin asia ärsyttää häntä. Hän toi esille myös 
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tietoisuutensa siitä, että omat tunteet vaikuttavat kohtaamiseen ja käsitykseen 

siitä, miten hän itse kohtaa haastavaa käyttäytymistä opetuksessa.  Lisäksi lii-

kunnanopettajat toivat esille henkilökohtaisten taitojen merkityksen käyttäyty-

mishaasteita kohdatessa. 

 

Esimerkki 2 
 
Niin no joo, jos mulla on joku tuttu sisältö, niin sitten mä ehkä harjoittelen enemmän sitä, 
että ne oppilaat pystyisi toimii semmoisten tyyppien kanssa ei aikaisemmin toiminut. Ja 
sitten taas, jos mulla on joku jännittävä sisältö vaikkapa se joku tanssi, niin sitten mä laitan 
ne toimimaan mahdollisimman turvallisten tyyppien kanssa, että silloin ei tarvitse harjoi-
tella sitä sosiaalistatoimintaa. (Mikko) 

 

Esimerkissä 2 Mikko kertoo, kuinka omalla pedagogisella osaamisella voidaan 

ennaltaehkäistä käyttäytymisen haasteita. Kertoessaan erilaisista ryhmäytymi-

sen keinoistaan hän kuvaa, miten oikeanlaisten tavoitteiden asettaminen opetuk-

seen on toimivan opetuksen perusta: haastavissa oppisisällöissä Mikko kiinnittää 

huomiota ennen kaikkea sisältötavoitteisiin ja tutuissa sisällöissä puolestaan kas-

vatuksellisiin tai vuorovaikutuksellisiin tavoitteisiin. 

Käsitys kokemuksesta minäpystyvyyden vahvistajana. Yläkoulun liikun-

nanopettajat toivat esille myös sen, kuinka työ- ja harjoittelukokemukset, joissa 

oli mahdollista kohdata haastavasti käyttäytyvä oppilas, vahvistivat uskomuksia 

omista kyvyistä toimia näiden oppilaiden kanssa. 

 

Esimerkki 3 
 

… oikeastaan niihin sai sitten niinku omalta harkkaohjaajalta niinku aika hyviä konkreet-
tisia vihjeitä, että miten tällaisissa tilanteissa voit helposti saada sen ryhmän niinku hallin-
taa... (Valtteri) 
 

Esimerkki 4 
 
On se vahvistunut kokemuksen myötä tai silleen että ei mulla hirveästi ole semmoisia 
niinku kovin negatiivisia työkokemuksia tai sillä että jos nyt otetaan kaikki mitä mä oon 
tehnyt, kun sijaisuudet opetusharjoittelut ja niinku toi yks pätkä mitä mä oon ollut tuolla 
nyt pitempään, niin niin enimmäkseen meni hyvin. (Mikko) 

 

Esimerkissä 3 tuodaan esille, kuinka opetusharjoittelussa ohjaavan opettajan 

konkreettiset vinkit ryhmänhallintaan toivat varmuutta kohdata haastavaa käyt-
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täytymistä. Lisäksi Mikko kertoo, kuinka positiiviset harjoittelu- ja työkokemuk-

set ovat lisänneet hänen varmuuttaan omista kyvyistä pärjätä haastavasti käyt-

täytyvien oppilaiden kanssa. 

Tieto minäpystyvyyden perustana. Minäpystyvyyttä käyttäytymisen 

haasteiden kohtaamisessa vahvistaa opettajien mukaan tietoa siitä, miten haas-

tavaan käyttäytymiseen voidaan vaikuttaa. Muodollisesta koulutuksesta saadun 

tutkimusperustaisen tiedon lisäksi opettajilla oli ammatillista arkitietoa siitä, mi-

ten vastata käyttäytymisen haasteisiin. 

 

Esimerkki 5 
 
Meillä oli Pekan kursseja enemmän noita niinku tunne- ja vuorovaikutuskursseja. Niistä 
on kyllä saanut ihan tosi paljon myös paljon käytännön harjoituksia siellä ja mietitty, miten 
toimitaan erilaiset haasteiden kanssa tunnistaa erilaisia tunteita ja ja omia omia tunteita, 
miten se vaikuttaa toimintaan, että voi kyllä silleen koulutuksestaan olla tosi kiitollinen, 
että tosi tosi hyviä valmiuksia oon koulutukselta saanut. (- -)  
Ja ehkä niinku kyllä mä niinku opinnoissa lasken myös isoksi plussaksi myös sen niinku, 
että mulla on kolmen eri aineen niinku opintoja. Terveystiedon, musiikin niinku kasvatus-
tieteen opintojen lisäks ja niissä kaikissa on tosi hyviä pedagogisia tapoja mitä muissa ei 
ole ja sitten niitä pystyy niinku yhdistelemään. (Mikko) 

 

Esimerkin 5 liikunnanopettaja kertoo, että saamassaan koulutuksessa erityisesti 

vuorovaikutustaitoja vahvistavat kurssit ja niihin sisältyvät erilaiset käytännön 

harjoitukset ovat antaneet valmiuksia kohdata haastavaa käyttäytymistä koulu-

maailmassa. Lisäksi hän tuo esille, kuinka eri oppiaineiden opiskelun tuottama 

asiantuntijuus on tuonut lisää tiedollista varmuutta käyttäytymisen haasteiden 

kohtaamiseen. Esimerkissä opettaja kertoo, kuinka hän on opintojen aikana pys-

tynyt opiskelemaan eri sivuaineita ja tämän seurauksena oma pedagoginen osaa-

minen on monipuolistunut. Näin ollen hän on saanut eri oppiaineista erilaisia 

pedagogisia keinoja, joita voi hyödyntää kohdatessa käyttäytymisen haasteita. 

Seuraavassa esimerkissä toinen opettaja puolestaan kertoo koulutuksesta saadun 

tiedon sijaan omiin havaintoihin perustuvasta tiedosta. 

 

Esimerkki 6 
 
...yleensä ne on kuitenkin samat ryhmät missä se tota toistuu se häiriökäyttäytyminen, että 
tai se sama oppilas jossain tietyssä ryhmässä. Ja sitten kyllä se pakostakin vaikuttaa vaikka 
siihen, että tuota vähän, että miten mä vaikka suunnittelen ne tunnit... (Kaisa) 
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Esimerkissä 6 opettaja tuo esille, miten tieto ja kokemus jostakin ryhmästä autta-

vat häntä vaikuttamaan ennakoivasti oppilaiden haastavaan käyttäytymiseen 

tuntisuunnitelmien avulla. Kuitenkaan opettaja ei suoraan yhdistä tätä keinoa 

opintojen tuomiin valmiuksiin, vaan tuo sen esille ammatillisena arkitietona 

Käsitys vertaisista minäpystyvyyden edistäjänä. Minäpystyvyyttä lisäsi-

vät opettajien mukaan myös erilaiset vertaiskokemukset, jotka muodostuivat 

toisten opettajien mallintamisesta sekä vertaistuen saamisesta. Vertaistuellisia ti-

lanteita olivat esimerkiksi tilanteet, joissa pääsi jakamaan samojen oppilaiden ja 

ryhmien käyttäytymisen haasteisiin liittyviä kokemuksia toisen opettajan 

kanssa. 

 

Esimerkki 7 
 

 Työssä enempi ja itse koen tärkeänä sen, että kun aloitin työni oli samaan aikaan aloitti 

pari muutakin vastavalmistunut opettaja nii sitten oli sitä vertaistukea. Joo. Mutta sitten 
että ehkä sitten vielä että olisi, vaikka jos ei ole sitä vertaistukea, niin sitten että olisi jotain 
työnohjausta saatavilla. Tai sitten vaikka rehtorin kanssa käy selvästi se että no mikä on se 
tilanne kun mä laitan oppilaan rehtorille tai mikä missä menee se raja, että mikä mun täy-
tyy osata hoitaa... (Kaisa) 
 

Esimerkissä 7 Kaisa kertoo, kuinka vastavalmistuneena vertaistuen merkitys on 

tärkeää. Hän tuo esille myös sen, miten esimiehen tuki voisi vaihtoehtoisesti tu-

kea opettajaa käyttäytymisen haasteita kohdatessa. Lisäksi kollegiaalinen kes-

kustelu on tuonut varmuutta sekä lisännyt ymmärrystä käyttäytymisen haastei-

den kohtaamisesta. 

 

Esimerkki 8 
 
Yksi kollega on silleen sanonut, että jos joku haastaa sua, niin sitten hän niinku aika napa-
kasti siihen toteen, että hei, nyt ei ole sun aika, että mä juttelen sun kanssa tän asian myö-
hemmin. Että nyt mä keskityn tähän tunnin pitoon. Ajatusten vaihto kollegan kesken, että 
en mä ole kyllä mitään niinku koulutuksia käynyt tämän asian tiimoilta. (Minna) 

 
Esimerkki 9 
 
…. joitakin oppilaita sitten sellaisia, että tuli sit heidän ihan oman niinku luokanvalvojan 
tai jonkun muun opettajan kanssa juteltua vähän hänen tilanteessa sanoo just, että niinku 
muillakin tunneilla on, on tämän oppilaan kanssa vaikka haasteita, että tuota noin ei 
vaikka, ei toimi kunnolla ja nää johtuen just vaikka siitä, että kotona on joku, joku niinku 
haasteellinen, haasteellinen tilanne päällä tai vanhemmatkaan ei ole saanut kontaktia oi-
kein tähän oppilaaseen... (Valtteri) 
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Minna kertoo esimerkissä 8 vertaistuen auttavan myös ymmärtämään oppilaan 

haastavaa käyttäytymistä. Näin ollen opettajalle tuli tunne siitä, että hän ei ole 

asian kanssa yksin ja että muillakin opettajilla sekä oppilaan vanhemmilla on ol-

lut samankaltaisia haasteita oppilaan kanssa. Lisäksi opettajat kokivat, että toisen 

opettajan tuomat mallit tukivat omaa toimintaa haastavaa käyttäytymistä ilmen-

tävien oppilaiden kanssa toimiessa. Minna nostaa esille esimerkissä 8, miten kol-

legiaalinen keskustelu on tuonut varmuutta käyttäytymisen haasteita kohda-

tessa. Hän kertoo, kuinka vertaisen konkreettinen toimintatapa tilanteessa, jossa 

oppilas haastaa opettajaa, on auttanut häntä myös tilanteissa, joissa on kohdan-

nut käyttäytymisen haasteita.  

Käsitys itsetuntemuksesta minäpystyvyyden tukena. Käsitykset itsetun-

temuksesta minäpystyvyyden tukena pohjautuivat käsitykseen siitä, että omat 

arvot ja persoonallisuus tukevat puuttumista oppilaiden käyttäytymisen haastei-

siin.  

 

Esimerkki 10 
 
Mä sanoisin, että ei ehkä silleen, mut et tossa on varmaan enemmän kyse jotenkin omista 
arvoista, että kun mun arvot mä en niinku. Mä en hyväksy tuollaista puhetta mun vapaa-
ajalla enkä koulussa ja sit jotenkin semmoinen että kun vahvistaa sitä niinku omaa ajatusta 
siitä, että millaiset arvot itsellään on, että niinku kohdataan. (Emmi) 
 

Esimerkki 11 
 
Kyllä mä sanoisin, että ihan hyvät valmiudet. Se sitten, että mistä se on niinku rakentunut 
se ajatus, että sehän tulee monesta eri niin kuin asiasta, tietysti tietyt asiat on semmoisia 
omia luonteenpiirteitä. (Tero) 
 

Emmi tuo esimerkissä 10 esille, kuinka omat arvot luovat varmuutta kohdata 

haastavaa käyttäytymistä. Hän kertoo, miten ne luovat pohjan käyttäytymisen 

haasteisiin puuttumiselle, kun tietää, että ei hyväksy tietynlaista käyttäytymistä 

vapaa-ajalla, niin ei myöskään omilla liikunnantunneilla. Näin ollen Emmi pys-

tyykin varmemmin puuttumaan tallaisiin tiilanteisiin. Lisäksi esimerkissä 11 

Tero kertoo, kuinka omat luonteenpiirteet ovat taustalla siinä, millaiset valmiu-

det hänellä on puuttua haastavaan käyttäytymiseen. 
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3.2 Keinot vastata käyttäytymisen haasteisiin 

Yläkoulun liikunnanopettajien haastatteluissa esiintyi seitsemän eri tapaa vas-

tata haastavaan käyttäytymiseen: ennakointi, oppilaan huomiointi, oma per-

soona työvälineenä, vahvuusperustainen opetus, tilanteiden mukaan joustami-

nen, korjaava palaute ja konsultatiivinen tuki. 

Ennakointi. Liikunnanopettajien mukaan haastavaa käyttäytymistä pyri-

tään ennaltaehkäisemään suunnittelemalla oppituntien sisältöjä ryhmälle sopi-

vaksi ja ottamalla suunnittelussa huomioon myös yksilöt. Tämä tarkoittaa esi-

merkiksi Kaisan mukaan sopivien harjoitteiden ja pelien valitsemista ryhmälle ja 

sellaisten harjoitteiden karsimista, jotka opettajan tietämyksestä aiheuttavat 

haastavaa käyttäytymistä. Lisäksi ennakointiin liittyy tieto oppituntien aihealu-

eiden vaikutuksesta oppilaiden käyttäytymiseen. 

 

Esimerkki 12 

Ku ryhmän kanssa tehdään jotain tuttua, aika semmosta helppoo ja kivaa, sanotaan vaikka, 
että pelataan sählyä, niin sitten niitä käyttäytymisen haasteita ilmenee huomattavasti vä-
hemmän. (Emmi) 

 

Esimerkki 13 

Tietyt aihealueet motivoi tietysti ihan eri tavalla ihmisiä kuin toiset ja on niitä yleisiä suo-
sikkeja ja sitten on myös ne yleisimmät inhokit ja tottakai oppilaat on helpompi tai oppilaat 
käyttäytyy paremmin, jos ne kokee, et tekeminen on mielekästä ja joistain aiheista on hel-
pompi tehdä mielekästä toimintaa suurimmalle osalle kuin toisista. (Tero)  

 

Esimerkeistä 12 ja 13 ilmenee, miten suosittujen sisältöjen ja lajien kohdalla käyt-

täytymisen haasteita esiintyy vähemmän kuin ei-niin-mielekkäiden tuntisisältö-

jen kohdalla. Opettaja voi siis vaikuttaa tähän kuuntelemalla oppilaiden toiveita 

ja suunnittelemalla oppituntien sisältöjä vaihtelevasti niiden mukaan, jolloin 

myös haastavaa käyttäytymistä esiintyy vähemmän.   

Myös oppilasryhmien ryhmädynamiikka ja ryhmäyttäminen nousivat esiin 

useissa haastatteluissa ennakoinnin keinoina. Opettajien mukaan ryhmäjaoilla 

voidaan vaikuttaa oppilaiden käyttäytymiseen, kuten seuraavista esimerkeistä 

käy ilmi.   
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Esimerkki 14 

Niin siinä näkee, miten tietyt henkilöt, kun heidät sekoittaa vähän uusien ihmisten kanssa 
ja heillä on vähän eri kaveriporukat siinä, niin miten eri tavalla ne käyttäytyy. On ihan 
selkeä vaikutus sillä, että siinä ei tarvitse kuin vaihtaa 1-2 kaveria, niin se kolmas kaveri 
saattaa olla ihan eri ihminen siinä liikuntatunneilla. (Tero)  

 

Esimerkki 15 

Ryhmäytän niitä ryhmiä ja teen sellaisia asioita, et kaikilla on sosiaalisesti mahdollisimman 
hyvä olla siellä. (Mikko) 

Esimerkissä 14 Tero kuvaa sitä, miten oppilaiden sijoittamisella ja uusien parien 

jakamisella voidaan vaikuttaa oppilaiden käyttäytymiseen. Lisäksi esimerkin 15 

opettaja, Mikko, kokee, että onnistuneella ryhmittelyllä saadaan luotua ilmapiiri, 

jossa oppilailla on hyvä olla, kokeilla ja epäonnistua. Tähän auttaa myös se, että 

harjoitteet suunnitellaan ryhmälle lähikehityksen vyöhykkeen mukaisiksi eli so-

pivan vaativiksi, mutta samalla sopivan helpoiksi. 

 
Esimerkki 16 

Suunnittelen meidän harjoitteet ja tehtävät jutut silleen, että oppilaat voi saada mahdolli-
simman paljon pätevyyden kokemuksia, että ei tulisi niitä epäonnistumisen kokemuksia, 
vaan jokaiselle mahdollisimman hyvin niitä asioita, joissa ne voi onnistua. Niin ne mun 
mielestä aika hyvin ehkäisee nyt haasteita. (Mikko)  

 
Esimerkissä 16 Mikko kuvaa, miten oppilaiden taitojen mukaisella harjoitusten 

suunnittelulla saadaan oppilaille pätevyyden kokemuksia ja onnistumisen tun-

teita. Toinen opettaja, Emmi, puolestaan kuvaa, miten eriyttämisessä onnistumi-

sella voidaan ehkäistä käyttäytymisen haasteita: ”Eriyttäminen on aina vaikeata 

ja tärkeätä ja niinku se, että huomaan usein, että mitä paremmin siinä onnistuu, 

niin sitä vähemmän tulee kaikkia näitä ongelmia.”. 

Haastatteluissa nousi myös esiin ympäristön, tilojen ja välineiden vaikutus 

käyttäytymisen haasteisiin. Erityisesti ulko- ja sisätiloilla kerrottiin olevan eroja 

ryhmänhallinnassa.  

  

Esimerkki 17 

No yleisesti ottaen ehkä sisäliikuntatiloissa, kun kaikkinensa on helpompi kontrolloida sitä 
ryhmää ja sitä käytöstä tai käyttäytymistä ja oppilaaseen on helpompi saada ehkä kontak-
tia, että sitten kun mennään ulos niin se herkästi herkemmin niinku levähtää se touhu ja 
oppilaiden käyttäytyminen on jotenkin vähän levottomampaa yleisesti, kun sitten sisäti-



31 
 

loissa.  (- - ) Toki sisällöllä varmaan semmoinen vaikutus, että on ehkä semmoisia ympä-
ristöjä missä lähtökohtaisesti oppilaiden niinku motivaatio ja tämmöinen niinku kiinnostus 
sitä kohtaan ei ole niin suurta. Esimerkiksi vaikka uinti ja luistelu on niinku ympäristönä 
vähän vaikeampia, että niissä oppilaat kokee ehkä, että ne ei ole niin omalla mukavuusalu-
eella siellä ja sitten se ehkä aiheuttaa tällaista häiriökäyttäytymistä. (Valtteri)  

  

Esimerkin 17 opettaja, Valtteri, on havainnut, että sisäliikuntatiloissa ryhmän 

kontrollointi on helpompaa kuin ulkona, jossa oppilaat saattavat olla levotto-

mampia. Lisäksi hän nostaa esiin lajien ja ympäristön vuorovaikutuksen: uinti ja 

luistelu eivät ole hänen kokemuksensa mukaan kovin mieluisia lajeja oppilaille, 

jolloin ne muodostavat myös ympäristön, jossa syntyvät käyttäytymisen haasteet 

on hyvä tiedostaa etukäteen.   

Myös liikuntavälineillä ja niiden saatavuudella sekä tekemisen mahdollis-

tamisella kaikille odottelun sijaan voidaan vaikuttaa käyttäytymisen haasteisiin. 

Esimerkiksi oppitunnin alussa voi olla Emmin mukaan hyvä antaa liikuntaväli-

neet heti oppilaiden käyttöön: ”Yleensä sitten toisaalta se energian purkaminen, 

et laittaa ne välineet sinne esille, millä ne pystyy oikeasti lähtemään heti tekee. 

Niin se, että sinne pääsee purkamaan sitä omaa energiaa.” Toisaalta virikkeiden 

antamisella oppilaille voi olla myös kääntöpuolensa, jolloin välineiden antami-

nen voi johtaa haastavaan käyttäytymiseen, sillä ”mitä enemmän oppilaille antaa 

jotain kamoja tai mahdollisuuksia härvätä, sitä enemmän ne härvää” (Mikko).   

Oppilaan huomiointi. Antamalla huomiota oppilaille ryhmänä tai yksi-

löinä opettajat kokivat pystyvänsä vastaamaan haastavaan käyttäytymiseen. 

Huomioimista voi tapahtua esimerkiksi keskustelemalla oppilaan kanssa hänen 

toiminnastaan tai antamalla oppilaille aikaa ja osoittamalla kiinnostusta heitä 

kohtaan.  

 

Esimerkki 18 

Silloin kun tulee sitä haastavaa käyttäytymistä, niin niin keskustelu. Niinku tavallaan just 
silleen, että mä pyrin itse tiedostamaan sen, että oppilaalla on joku syy toimia silleen ja 
sitten mä tiedostan sen, että oppilas todennäköisesti tietää, että noin ei saa tehdä tai silleen 
että 90% kerroista, kun oppilas tekee jotain tyhmää, niin se itsekin tietää, että niin ei saa 
tehdä. Ihan turha mennä sanoo sille, että noin ei saa tehdä, älä tee noin, vaan mun pitää 
jutella sen kanssa miksi sä teet noin ja pyrkii jotenkin puuttuu siihen asiaan. Ja niinku, no 
ehkä se keskustelu voi tapahtua vähän eri tilanteissa, joko siellä tunnilla tai sitten niinku 
sanoin, et jos ei siellä aukea, niin mä voin vaikka välitunnilla koittaa joskus myöhemmin 
ottaa se oppilas ja käydä jossain eri tilanteessa. (Mikko) 
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Esimerkki 19 

Alkuunhan se lähtee vaan siitä, että yrittää niinku kuunnella ja vähän sanoittaa ehkä sen 
toisen tunteita, jotta saisi sen niinku ikään kuin puristettu ulos, että mistä nyt, et onko nyt 
käynyt jotain vai onko vaan niinku harmitus päällä. (Tero) 

 

Esimerkissä 18 Mikko korostaa, että on tärkeää pyrkiä ymmärtämään oppilaan 

käyttäytymisen motiiveja. Tämän saavuttamiseksi opettaja kertoo ottavansa op-

pilaan sivuun muusta toiminnasta joko oppi- tai välitunnilla ja tiedustelemalla 

oppilaalta, miksi hän käyttäytyy tietyllä tavalla ja antamalla samalla näin huo-

miota oppilaalle. Opettaja kertoo myös, että parempaan tulokseen päästään kes-

kustelemalla oppilaan kanssa ja antamalla oppilaalle mahdollisuus kertoa itse ti-

lanteeseen johtaneista syistä sen sijaan, että opettaja kieltäisi oppilaita, sillä 

yleensä oppilas tietää jo kyllä, miten hänen kuuluisi käyttäytyä.   

Myös esimerkin 19 opettaja, Tero, painottaa, että on tärkeää saada tietää, 

mistä oppilaan käyttäytyminen ja tunnetila johtuvat. Tähän auttavat hänen mu-

kaansa sekä kuuntelu että pyrkimys sanallistaa oppilaan tunnetilaa. Molemmissa 

esimerkeissä painottui se, että oppilasta ei ainoastaan käsketä tai kehoteta johon-

kin, vaan hänet pyritään kohtaamaan syvällisemmin. 

Oppilaan kuuntelulla ja kohtaamisella voi olla opettajien kokemusten mu-

kaan myös kauaskantoisia seurauksia, joista seuraavat esimerkit kertovat.  

 

Esimerkki 20 

Kyllä mä niinku just yläkoululaisten kanssa pystyn jo aika hyvin tekemään silleen, että 
mun ei tarvitse koko aikaa valvoa kaikkia. Pystyy hajauttaa silleen, jos oppilas tulee silleen, 
että mä en jotenkin halua tehdä tätä asiaa. Ööö niin sitten se varsinkin, jos se itse tulee ja 
kertoo siitä. Se on aika hedelmällinen paikka olla, että okei, mitä sää voisit tehdä ja sitten 
keskustella siitä. Joskus niillä tulee ihan hyviä ideoita mitä vois tehdä. (Mikko)  
  

Esimerkki 21 

Se mikä helpottaa siihen vielä, on mun mielestä se, että tuo niihin oppilaisiin semmoisen 
hyvät välit ja hyvän suhteen, niinku sä pystyt tekemään sen niiden tilanteiden ulkopuo-
lella, niin se auttaa myös sitten niiden yksittäisten ongelmatilanteiden ratkaisemista, jossa 
on tuonut tavallaan vähän semmoista luottamusta ja muuta sinne pohjalle ennen sitä. 
(Tero)  
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Oppilaan kohtaaminen luo esimerkin 20 opettajan, Mikon, mukaan luottamusta 

ja vähentää opettajan kontrollin tarvetta. Kun opettaja on vuorovaikutuksessa 

oppilaan kanssa, myös oppilaan autonomian tunne lisääntyy. Tällöin oppitunnin 

sisältöjä voidaan muokata niin, että ne vastaavat oppilaan tarpeisiin paremmin. 

Lisäksi esimerkissä 21 kuvataan, miten opettajan ja oppilaan välinen suhde on 

merkityksellinen vastattaessa käyttäytymisen haasteisiin, sillä luomalla hyvät 

suhteet oppilaisiin, on haastavia tilanteitakin helpompi lähteä ratkaisemaan.  

Haastatteluiden perusteella yksi merkittävimmistä keinoista vastata haas-

tavaan käyttäytymiseen on oppilastuntemus, jonka avulla opettaja oppii tietä-

mään, kuinka kenenkin oppilaan kanssa tulisi toimia ja mitkä asiat tulisi ottaa 

huomioon. Lisäksi huomionarvoisena koettiin sen muistaminen, että oppilaat 

ovat keskenään erilaisia ja että liikunta ei ole jokaiselle oppilaalle tärkein oppi-

aine koulussa: ”Kohtaa ne oppilaat ihmisinä, eikä vaan niinku siellä tunnille osal-

listujina vaan just se, että niillä on muitakin mielenkiinnonkohteita ja että niitä ei 

aina kiinnosta se liikunta ja se on ihan ok” (Emmi). 

Korjaava palaute. Liikunnanopettajat kertovat vastaavansa käyttäytymisen 

haasteisiin tarpeen vaatiessa myös tiukemmilla otteilla, joita nimitämme korjaa-

vaksi palautteeksi. Korjaava palaute pitää sisällään sanallisen puuttumisen (esi-

merkiksi kiellot ja kehotukset), toiseen tilaan ohjaamisen, toiminnasta sivuun 

laittamisen, kasvatuskeskustelun, Wilma-viestin kirjoittamisen ja rehtorin pu-

huttelun. Kaksi opettajista kuvailee korjaavan palautteen antamisen periaattei-

taan seuraavasti:  

 

Esimerkki 22 

Yleensä aloittanut semmoisista aika kevyistä keinoista, eli ihan vaan pyytänyt vaikka siinä 
tunnin lomassa, että hei voitko rauhoittua tai voitko yrittää keskittyä tähän, niinku siinä 
opetuksen lomassa. (Kaisa) 

 

Esimerkki 2 

Siihen nyt niinku törmää, esim. vitun homo ja niinku semmoista, että puhutaan toiselle 
tuohon sävyyn (--) Sanon että älä puhu toiselle ihmiselle noin tai sanon, että puhu niinku 
ihmisille puhutaan ja jotenkin yritän enemmän kannustaa siihen, että puhuttais toisille ki-
vasti ja ei kosketa toiseen. (Emmi) 

 



34 
 

Molemmissa esimerkeissä 22 ja 23 opettajat korostavat puuttumisen asteisuutta. 

Esimerkin 22 opettaja kertoo aloittavansa puuttumisen minimaalisilla pyynnöillä 

ja kehotuksilla, jotka eivät varsinaisesti keskeytä omaa opetusta. Esimerkin 23 

opettaja puolestaan kertoo käyttävänsä asiattomaan kielenkäyttöön puuttues-

saan kieltoja, mutta pyrkii kannustamaan oppilaita toisia kunnioittavaan puhe-

tapaan. Joskus kuitenkin oppilaiden häiritessä muiden toimintaa, voi opettaja 

joutua laittamaan hänet seuraamaan tuntia sivusta, kuten esimerkkien 24 ja 25 

opettajat kertovat: 

  

Esimerkki 24 

Joskus toki ihan käytän sitä, että sivuun, jos sä häiritset muiden hommaa niin paljon, että 
me ei pystytä tekemään tai muut ei pysty tekee, niin sitten se paikka on niinku reunalla. 
Että en mä tiedä voiko sitä sanoa jäähyperiaatteeksi, mutta poistaa toiminnasta kyllä. - - 
sitten tehdään kirjallista hommaa jonkun muun aikuisen valvonnassa. (Minna)  

Esimerkki 25 

Jos joku oppilas on jotenkin aggressiivinen tai vaarallinen tai todella häiritsevä, niin se on 
tavallaan jotenkin pakko siinä hoitaa tai jos ei se mitenkään hoidu, niin se pitää tietysti 
heittää siltä tunnilta pois. (Emmi) 

  

Esimerkeistä 24 ja 25 ilmenee, että oppitunnilta poistaminen tai toiminnasta si-

vuun jättäminen ovat viimesijaisia puuttumisen keinoja. Ne otetaan käyttöön 

vasta, kun oppilaan haastava käyttäytyminen estää toisten oppilaiden mielek-

kään toiminnan ja osallistumisen tunneilla tai jos oppilas käyttäytyy uhkaavasti 

toisia kohtaan. Keinot eivät ole opettajille mieluisia, vaan niihin turvaudutaan 

vasta, kun on pakko.   

Liikunnanopettajat kertovat myös vastaavansa käyttäytymisen haasteisiin 

antamalla palautetta ja välittämällä tietoa Wilma-viestien kautta vanhemmille. 

Kaisa kuvaa, miten ”sitä on joutunut pohtimaan, että - - missä vaiheessa, vaikka 

haluaa sen sinne Wilmaan sitten laittaa, että huoltajan tulisi tietää, koska jos se 

häiriökäyttäytyminen on jatkuvaa, niin olisi toisaalta tärkeätä, että siitä menisi 

tieto kotiin.” Lisäksi Kaisa kertoo, että ”sitten on laittanut vaikka sinne rehtorille” 

tai ”olen minä sitten kasvatuskeskustelua joutunut ottaa”. Myös näitä keinoja 

käytetään vasta sitten, jos muu toimi ei ole tuottanut tulosta.  
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Oma persoona työvälineenä. Opettaja pystyy omalla toiminnallaan ja esi-

merkillään vastaamaan käyttäytymisen haasteisiin. Tällöin hän hyödyntää omaa 

persoonaansa työvälineenä käyttäytymisen haasteisiin puuttuessaan.   

 

Esimerkki 26 

Eli jos on vaikka tämä, että on tämmöinen passiivinen oppilas, että jää sinne syrjään, niin se on 

sinällään se helposti ehkä unohtuu se oppilas, koska se ei siellä häiritse välttämättä, niinku muita 

kuin minua, ellei sitten vedä sinne enempää porukkaa mukaan ja niissä on sitten ehkä jotenkin sem-

moinen, että on sitten ymmärtäväinen ja käy pikkuhiljaa tsemppaamassa ja sitten saattaa jotenkin 

saada huijattua vielä takaisin mukaan, että pääsee vaikka parhaan kaverin kanssa tai muuta. (Kaisa)  

 

Esimerkissä 26 Kaisa antaa esimerkin oppilaasta, joka ei halua osallistua toimin-

taan ja vetäytyy sivulle. Opettajan olisi helppo jättää hänet huomiotta, sillä hän 

ei häiritse tuntia millään tavalla. Tämä ei kuitenkaan ole eettisesti oikein, sillä 

opettajan velvollisuus on saada kaikki oppilaat osallistumaan toimintaan. Opet-

taja pyrkii tässä omaan persoonaan sopivalla tavalla tsemppaamaan ja keksi-

mään eri keinoja, kuten huijaamisen, joiden avulla hän saisi oppilaan takaisin 

toimintaan. Myös huumorin kautta lähestyminen toimii joidenkin opettajien ja 

oppilaiden kohdalla, kuten Emmi toteaa: ”Etenkin mä koen, että teini-ikäisille 

pojille, niin se vähän huumorin kautta meneminen on monille jotenkin semmoi-

nen helpompi tapa lähestyä asioita”. 

Konsultatiivinen tuki. Osalla liikunnanopettajista oli oppitunneillaan käy-

tössä koulunkäynninohjaaja, jonka tuki oli merkityksellinen käyttäytymisen 

haasteisiin vastaamisessa.  

  

Esimerkki 27 

Mulla on ohjaaja käytössä, niin siinä sitten voi käyttää sitä toista aikuista hyvin apuna, että sitten 

vähän jakaa niitä porukoita, että ne ei ole samassa, vaikka ne vauhdikkaat kaverit samassa ryhmässä 

tai et sitten ohjaaja on vähän siinä niinku tukena sitten siellä, että mä voin keskittyä enemmän siihen 

muuhun ryhmään. (Kaisa)   
  

Kaisa kuvailee, että ohjaajan tuen aikaan ryhmän jakaminen ja valvominen on 

helpompaa kuin toimiessa yksin esimerkissä 27. Myös muilta opettajilta tai ta-

hoilta saatu konsultatiivinen tuki mainittiin haastatteluissa: ”Muilta kollegoilta, 
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että on meillä jotain semmoisia, niinku, että ollaan vaihdettu ajatuksia siitä, että 

mikä niinku toimisi” (Minna).  

Tilanteiden mukaan joustaminen. Liikunnanopettajat kertovat opetuksen 

sovittamisen tilanteisesti oppilaille sopivaksi olevan hyvä keino käyttäytymisen 

haasteisiin vastaamisessa. Huomionarvoista on myös se, että liikunnanopettajat 

kertoivat käyttäytymisen haasteisiin vastaamisen olevan paljon ”semmoista huo-

neen lämpötilan aistimista pitkälti niinku koko opettaminen.” (Tero). Tällöin 

avainsanana opetuksessa on tilanteiden ja oppilaiden tarpeiden mukaan jousta-

minen. 

  

Esimerkki 28 

Sit mulla on muutama semmoinen kenellä on hankalampaa, niin mä sit saatan heidän kanssa käydä 

vielä uudestaan sen ohjeen läpi. He on ihan oikeastaan aika välillä tottuneita siihen, että heillä saattaa 

mennä omassa härväämisessä se yhteisohje ohi. Mä käyn heidän kanssa kahdestaan sitten sen myö-

hemmin tai siihen perään sitten semmoisella pikku porukalla tai yksilöllisesti uudestaan. (Minna)  
  

 

Esimerkki 29 

Sitten jos se on ryhmätasolla haastavaa se käyttäytyminen, niin jos mä huomaan, että johtuu vaikka 

siitä, että se ei vaan toimi mitä tehdään, sitten me vaihdetaan sitä tai niinku sitten ei tehdä mitään 

liikuntajuttuja, vaan otetaan porukka ja mietitään minkä takia meidän käyttäytyminen on haastavaa. 

(Mikko)  

 
Esimerkin 28 opettaja, Minna, kertoo ohjeiden toistamisen yksilöllisesti olevan 

tuloksellista silloin, kun kaikkien tarkkaavaisuus ei suuntaudu yhteisesti annet-

tuun ohjeeseen. Tällöin myös oppilaat monesti odottavat opettajalta saatavaa tu-

kea. Ohjeiden toistaminen auttaa saamaan kaikki lopulta osallistumaan yhtei-

seen toimintaan.  Lisäksi liikunnanopettajilta vaaditaan pelisilmän käyttöä, joka 

tarkoittaa sitä, että opettajat ovat valmiita muokkaamaan suunniteltuakin toi-

mintaa lennosta, mikäli se ei toimi tai sovi ryhmälle. Tämä merkitsee esimerkin 

29 opettajan, Mikon, mukaan joskus liikunnan oppituntien sisältöjen sijaan yh-

teistä neuvottelua hyvän toiminnan periaatteista tunneilla.  

Vahvuusperustainen opetus. Tehokkaana keinona käyttäytymisen haastei-

siin vastaamisessa nousi positiivisen pedagogiikan käyttäminen. Tämä toimi 

myös ennaltaehkäisynä haastavalle käyttäytymiselle, jolloin opettajan antaman 
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positiivisen palautteen avulla oppilaat oppivat käyttäytymään toivotulla tavalla. 

Mikko toteaa alla, että positiivisen pedagogiikan käyttäminen onkin toiminut yl-

lättävän hyvin käyttäytymisen haasteisiin vastaamisessa.   

 

Esimerkki 30 

Semmoinen positiivinen pedagogiikka. Tai niinku, että se se on niinku semmoinen selkeä ennalta-

ehkäisy tai niinku asia millä mä pyrin vaikuttamaan oppilaisiin, että mä pyrin niinku antamaan paljon 

positiivista palautetta. Joo hyvä, että muistin tän, koska se on ihan selkeä osa mun opettajuutta. Sitten 

mä havainnon oppilaita ja annan konkreettista positiivista palautetta pienistä asioista ööö, koska 

niinku se ensinnäkin vahvistaa sitä toivottua käyttäytymistä. Mä mieluummin haluan oppilaan, jolla 

on sekä hölmöä käyttäytymistä että toivottavaa käyttäytymistä, kun et sillä ei olis kumpaakaan. Tällä 

vahvistaa sitä toivottua käyttäytymistä ja sitten kun oppilas on saanut tarpeeksi paljon kehuja niin se 

pystyy ottamaan myös kritiikkiä vastaan. Ei kukaan jaksa kuunnella semmoista, että oppilaan opet-

taja aina valittaa, sille että kyllä se niinku, että mä yritän nähdä jokaisen hyvät puolet ja lähtee niistä 

rakentamaan. Niin se on kyllä toiminut yllättävänkin hyvin. Ja myös siinä se sitten, kun tavallaan 

sitten kun oppilaat huomaa sen, että vaikkapa toiset oppilaat saa opettajan huomiota ja kehuja sitten 

ne toimii kunnolla, niin sitten tota sitten myös ne muut alkaa toimia kunnolla. (Mikko) 

 

Esimerkissä 30 Mikko kertoo käyttävänsä paljon positiivista pedagogiikkaa ope-

tuksessaan, sillä se on keskeinen osa hänen opettajuuttaan. Positiivista palautetta 

annetaan pienistäkin asioista. Mikon mukaan positiivisen palautteen antamisen 

seurauksena voidaan myöhemmin antaa myös kritiikkiä, jota on sen jälkeen hel-

pompi ottaa vastaan. Myös toisten oppilaiden kehumisen seurauksena muutkin 

oppilaat alkavat opettajan havaintojen mukaan toimia toivotulla tavalla.  
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4 POHDINTA 

4.1 Tulosten tarkastelu 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tutkia yläkoulun liikunnanopettajien käsityk-

siä omista kyvyistään toimia oppilaiden kanssa, joilla on käyttäytymisen haas-

teita. Sen lisäksi tutkimuksessa tarkasteltiin liikunnanopettajin keinoja vastata 

haastavaan käyttäytymiseen.  

Tutkimustulokset vahvistavat aikaisemmissa tutkimuksissa saatuja tulok-

sia tietojen ja taitojen (Sharma ym., 2018; Tchannen-Moran & Hoy, 2007), koke-

muksen (Bandura, 1997; Reina ym., 2019) sekä kollegoihin luottamisen ja vertais-

tuen (Fisler & Firestone, 2006) merkityksestä minäpystyvyyden peruspilareina. 

Taidoista tässä tutkimuksessa merkitykselliseksi nousi opettajan vuorovaikutus-

taidot, ja tiedoista erityisesti tieto siitä, miten haastavaan käyttäytymiseen voi-

daan vaikuttaa. Lisäksi liikunnanopettajat toivat esille, kuinka itsetuntemus eli 

tietoisuus omista arvoista sekä omasta persoonallisuudesta tukivat tilanteita, 

joissa he kohtasivat käyttäytymisen haasteita. Tutkimuksissa on kuitenkin osoi-

tettu, että käyttäytymisen hallinta on opittava taito (Epstein ym., 2008; Närhi ym., 

2015; Oliver ym., 2011), jolloin omalla persoonalla ei olisi niin suurta roolia oh-

jaamisessa ja uskomuksissa käyttäytymisen suhteen toisin kuin taidoilla ja tie-

dolla. 

Liikunnanopettajat kertoivat vastaavansa käyttäytymisen haasteisiin sekä pre-

ventiivisin että reaktiivisin keinoin. Preventiivisiä keinoja olivat tilanteiden en-

nakointi, oppilaiden huomiointi ja opettajan oman persoonan sekä vahvuuspe-

rustaisen opetuksen hyödyntäminen. Reaktiivisia keinoja olivat taas tilanteiden 

mukaan joustaminen, konsultatiivinen tuki ja korjaavan palautteen antaminen.  

Preventiivisten keinojen avulla liikunnanopettajat pyrkivät ennakoimaan 

oppilaiden haastavaa käyttäytymistä. Myös Saloviidan (2014) mukaan toimivan 

työrauhan kulmakiviin kuuluu ennakointi, jonka keskiössä ovat hyvä suhde op-

pilaisiin, selkeät käyttäytymisen odotukset sekä tehokas ja motivoiva opetus.  
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Tutkimuksessamme haastatellut opettajat kertoivat antavansa huomiota yksilöl-

lisesti tai koko ryhmälle. Käytännössä huomiointia oli oppilaan kanssa keskus-

telu sekä opettajan kiinnostus ja läsnä oleminen näissä keskusteluissa. Oppilaan 

kuunteleminen ja kohtaaminen auttoivat opettajien mukaan käyttäytymisen 

haasteisiin vastaamisessa ja samalla opettaja-oppilassuhde vahvistui, minkä 

opettajat kokivat merkityksellisenä. Tulos tukee Mercanoğlun (2021) tutkimusta, 

jonka mukaan käyttäytymisen haasteisiin vastattiin huomioimalla oppilaita ky-

selemällä ja keskustelemalla heidän kanssaan. Yksi merkittävä keino käyttäyty-

misen haasteisiin vastaamisessa oli opettajan käyttämä positiivinen pedago-

giikka. Närhen ja kumppaneiden (2016) mukaan käyttäytymisen tukemisessa on 

tärkeää antaa positiivista palautetta toivotusta käyttäytymisestä. Tätä tukee 

myös Mercanoğlu (2021), joka kertoo positiivisesta käyttäytymisestä annettavan 

palkinnon olevan tärkeää ei-toivotun käyttäytymisen kitkemisessä. Lisäksi tulos-

temme mukaan oli tärkeää, että liikunnanopettaja osaa arvioida luokan ilmapii-

riä ja tukea oppilaita omalla esimerkillään.  

Tuloksissamme korostui korjaava palaute opettajien käyttämänä reaktiivi-

sena keinona vastata käyttäytymisen haasteisiin. Aivan kuin Mercanoğlun (2021) 

tutkimuksessa myös tässä tutkimuksessa käyttäytymisen haasteisiin kerrottiin 

vastattavan sanallisella puuttumisella, kuten varoittamalla oppilasta sopimatto-

masta käyttäytymisestä. Lisäksi korjaavalla palautteella tarkoitettiin tiukempia 

otteita, kuten esimerkiksi oppilaan laittamista toiminnasta sivuun, yhteydenot-

toa vanhempiin, rehtorin puhuttelua tai kasvatuskeskustelua. Tutkimuksemme 

liikunnanopettajat kertoivat puuttuvansa nopeasti tilanteisiin, joissa esiintyy ag-

gressiivista käyttäytymistä ja jotka aiheuttavat vaaraa. Tämä on Julinin ja Rum-

mun (2018) mukaan ihanteellinen toimintatapa, sillä nopealla puuttumisella on 

haastavaa käyttäytymistä vähentävä ja ehkäisevä vaikutus. Liikunnanopettajat 

käyttivät reaktiivisina keinoina myös tilanteissa joustamista ja konsultatiivista 

tukea.  

Tulosten mukaan opettajan omalla toiminnalla oli merkitystä vastattaessa 

käyttäytymisen haasteisiin. Opettaja pyrki esimerkiksi huumorin avulla saa-
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maan vetäytyvän oppilaan takaisin toimintaan. Myös odottaminen ja kannusta-

minen olivat keinoja vastata haastavaan käyttäytymiseen. Lisäksi osalla opetta-

jista oli liikuntatunneillaan mukana ohjaaja tai opetus toteutettiin yhteisopetta-

juutena, jolloin opettajalla oli mahdollisuus jakaa ajatuksia vertaisten kanssa. Su-

gain (2000) mukaan käyttäytymisen haasteisiin vastaaminen vaatii riittävästi 

henkilöstöä ja tukea.  

Liikunnanopettajien toimintatavoista käyttäytymisen haasteisiin vastaami-

sessa on aiemmin tutkittu vain vähän. Käyttäytymisen haasteisiin vastaamista on 

kuitenkin tutkittu paljon liikunnanopetuksen ympäristön ulkopuolella luokka-

muotoisessa opetuksessa. Siellä käyttäytymiseen haasteisiin vastaamisessa nou-

see keskeisenä keinona esiin esimerkiksi selkeiden toimintaohjeiden ja odotusten 

kertominen (Närhi ym., 2016). Tämä ei kuitenkaan ilmennyt tutkimuksemme 

haastatteluissa, vaikka se on keskeinen osa positiivisen käyttäytymisen tukemi-

sen mallia (SWPBS). Vastauksissa ei myöskään mainittu erityisopettajan antamaa 

tukea, joka voisi olla tärkeä osa käyttäytymisen haasteisiin vastaamisessa, sillä 

erityisopettajilta löytyy usein juuri niitä keinoja, joiden avulla voidaan vastata 

haastavaan käyttäytymiseen. Muilta osin tutkimustuloksemme liikunnanopetta-

jien käyttämistä käyttäytymisen haasteisiin puuttumisen keinoista olivat saman-

suuntaisia aiempien tutkimusten tulosten suhteen. 

4.2 Tutkimuksen luotettavuus 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista tekee haastavaa se, että 

tutkimukset voivat olla hyvin ainutkertaisia ja rajattuja eikä ole vain yhtä tapaa 

toteuttaa laadullista tutkimusta. Eskola ja Suoranta (2008) nostavatkin esille, että 

tutkimuksessa tutkijan apuna ovat ennakko-oletukset, arkielämä sekä teoreetti-

nen osaaminen tutkittavasta ilmiöstä, mikä mahdollistaa tulosten tarkastelemi-

sen osana laajempaa kokonaisuutta. Tutkimuskysymysten tarkentuessa keskus-

telimme omista käsityksistämme sekä mahdollisista ennakko-oletuksista tutki-

mustuloksiin liittyen. Oletuksena meillä oli, että liikunnanopettajilla ei ole käyty 

kovinkaan paljoa liikunnanopinnoissa keinoja, joilla vastata käyttäytymisen 
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haasteisiin. Tutkimuksen aineiston analysointia sekä aineiston tulkintaa tehdessä 

tiedostimme kokemuksemme liikuntapedagogiikasta sekä urheiluvalmennuk-

sesta, mikä ei ohjannut kuitenkaan tutkimusprosessia. 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida kolmen osa-alu-

een uskottavuuden, siirrettävyyden sekä vahvistuvuuden avulla (Eskola & Suo-

ranta, 2008). Uskottavuus tulee esille siten, että tutkija tarkastelee, vastaavatko 

hänen käsitteellistyksensä ja tulkintansa tutkittavien käsityksiä aiheesta (Eskola 

& Suoranta, 2008). Tämä näkyy tutkimuksessamme siten, että toimme haastatte-

lutilanteessa esille tutkimuksemme keskeiset käsitteet ja loimme niistä yhteisen 

ymmärryksen haastateltavan kanssa, kuten esimerkiksi mitä tarkoitamme haas-

tavalla käyttäytymisellä. 

Luotettavuutta tarkasteltaessa on tärkeää vakuuttaa lukija siitä, mitä ratkai-

suja tutkija on tutkimuksessaan tehnyt (Eskola & Suoranta, 2008). Tutkimuksen 

luotettavuutta lisääkin tarkka metodien kuvaus, tulkintojen jäljitettävyys sekä 

tutkimustilanteen ja –ympäristön kuvaaminen (Aaltio & Puusa, 2020). Tutkimuk-

sessamme peilaamme tuloksiamme aiempiin saman aihepiirin tuloksiin, jotka sa-

mansuuntaisuudellaan vahvistavat tutkimuksemme tuloksia. Lisäksi kuva-

simme aineiston analyysin sekä perustelemaan tekemämme analyyttiset ratkai-

sut kattavasti luvussa 2.3. Näin ollen lukija voi halutessaan kerätä ja analysoida 

uudelleen vastaavanlaisen aineiston ja kokeilla, saako hän samoja tuloksia sa-

manlaisia analyysimenetelmiä käyttämällä. Lisäksi tutkimuksessamme luotetta-

vuutta lisää tutkijatriangulaatio eli tutkimuksen on tehnyt useampi tutkija 

(Tuomi & Sarajärvi, 2018). Analysoimme yhdessä aineistoa keskustellen aineis-

ton pelkistetyistä ilmauksista ja ryhmittelystä sekä tarkastimme erikseen analy-

soimiamme aineistoja toisiltamme.  

Siirrettävyys tarkoittaa taas sitä, että tutkimustulokset olisivat tietyin ra-

jauksin siirrettävissä toiseen ympäristöön. Tutkimus on toteutettu haastattelutut-

kimuksena laadullisella tutkimusotteella, jonka tavoitteena on lisätä ymmärrystä 

tutkittavasta ilmiöstä ja kuvata tutkittavien kokemusmaailmaa (ks. Aaltio & 

Puusa, 2020). Tutkimusprosessin tarkalla kuvaamisella pyrimmekin, että tutki-
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muksemme olisi mahdollisimman helppo siirtää toiseen ympäristöön. Lisäksi tu-

lososiomme aineistoesimerkit havainnollistavat tutkimustuloksia, joita voidaan 

pyrkiä siirtämään myös toisiin ympäristöihin, kuten alakouluun tai muille ylä-

koulun oppitunneille. Kuitenkin siirrettävyydessä on hyvä muistaa se, että opet-

tajat ja opetustilanteet eivät ole samanlaisia. 

Luotettavuutta voidaan tarkastella myös realistisen, vakuuttavuuden, yh-

teistoiminnan ja kritiikin näkökulmista (Eskola & Suoranta, 2008). Realistisuus 

tarkoittaa sitä, että tutkimuksessa ilmenee selkeä logiikka, miten päätelmiä on 

tehty analyysiprosessin aikana. Tämä tulee esille tutkielmassamme muun mu-

assa aineiston analyysiluvun taulukoissa (Taulukko 1, Taulukko 2 ja Taulukko 

3), joissa kuvaamme päättelyketjuja analyysiprosessissa. Realistisuuteen vaikut-

taa myös, kuinka hyvin tutkimuskohde on kuvattu ja sitä voidaan arvioida sisäi-

sen ja ulkoisen validiteetin avulla. Sisäisellä validiteetilla tarkoitetaan teoreettis-

ten ja käsitteellisten määrittelyjen sopusointua (Eskola & Suoranta, 2008) ja se tu-

leekin tutkimuksessamme esille tutkijoiden perehtyneisyydellä aiheeseen liitty-

viin tutkimuksiin. Ulkoinen validiteetti puolestaan tarkoittaa tulosten, päätel-

mien sekä aineiston välisen suhteen pätevyyttä (Eskola & Suoranta, 2008). Tämä 

taas näkyy tutkielmamme pohdintaosuudessa, jossa peilaamme tuloksia aiem-

piin tutkimuksiin. Aineiston, menetelmän ja taustan yhteensopivuus onkin yksi 

keskeisimmistä laadun arvioinnin tekijöistä laadullisessa tutkimuksessa (Aaltio 

& Puusa, 2020). 

Vakuuttavuudella tarkoitetaan sitä, kuinka vakuuttavasti tutkimuksen 

teksti kuvaa todellisuutta eli arvioidaan sitä, miten vakuuttava teksti on, jos tar-

kastellaan ympärillä olevaa todellisuutta (Eskola & Suoranta, 2008). Teksti ei kui-

tenkaan suoraan kuvaa todellisuutta, vaan se muodostaa tulkinnoista tulevia 

merkityksiä todellisuudesta (Eskola & Suoranta, 2008). Siten tutkimuksemme on 

vain yksi käsitteellistys liikunnanopettajien uskomuksista, vaikkakin tulkinnat 

on pyritty sitomaan systemaattisesti aineistoon. Yhteistoiminta tutkimuksen luo-

tettavuuden arvioinnissa tarkoittaa taas sitä, kuinka tutkimuksesta keskustellaan 

reflektiivisesti yhdessä (Eskola & Suoranta, 2008). Olemme saaneet palautetta 
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koko tutkimusprosessin ajan ja palautteesta on keskusteltu niin tutkielman semi-

naariryhmässä kuin me tutkijat keskenään. Näin ollen reflektiivinen tutkimusote 

on ollut mukana koko tutkimusprosessin ajan. 

Haastattelututkimuksen vahvuutena voidaan pitää mahdollisuutta tulkita 

eleitä ja säädellä haastattelukysymyksiä haastattelutilanteessa tutkittavan mu-

kaan (Hirsjärvi ym., 1997). Tutkimuksemme jokaisessa haastattelussa toisella tut-

kijalla oli vastuuna vuorollaan haastattelun toteuttaminen, kun taas toisella haas-

tattelun seuraaminen, tilanteen havainnointi sekä mahdollisten tarkentavien ky-

symysten esittäminen. Haastattelun etuna on myös se, että haastateltaviin on 

mahdollista tarvittaessa ottaa yhteyttä myöhemmin (Hirsjärvi ym., 1997), jota ei 

tutkimuksemme kohdalla kuitenkaan tarvinnut tehdä. Haastattelun luotetta-

vuutta heikentää kuitenkin tutkittavan mahdollisuus vastata kysymyksiin siten, 

miten hän luulee, että tutkija haluaisi (Hirsjärvi ym., 1997). Haastattelut ovat 

myös konteksti- ja tilannesidonnaisia, jolloin eri tilanteissa samalta tutkittavalta 

voitaisiin saada eri vastauksia (Hirsjärvi ym., 1997).  

Tutkimustuloksiimme voi vaikuttaa se, että osalla opettajista oli vasta vä-

hän työkokemusta ja osalle sitä oli kertynyt jo enemmän. Olimme kuitenkin ra-

janneet työkokemuksen alle viiteen vuoteen ja haastateltavien työkokemukset ja-

kaantuivat neljän kuukauden ja kolmen vuoden välille. Osalla opettajista oli 

myös lisäopintoja, kuten erityispedagogiikan opintoja, liikunnanopintojen li-

säksi, mikä voi osaltaan vaikuttaa opettajien uskomuksiin ja pystyvyyskokemuk-

siin käyttäytymisen haasteisiin vastaamisessa. Lisäksi tällöin heiltä voi löytyä 

enemmän keinoja vastata käyttäytymisen haasteisiin.  

4.3 Johtopäätökset ja jatkotutkimus 

Tämä tutkimus tuo tärkeää tietoa työuran alussa olevien liikunnanopettajien mi-

näpystyvyysuskomuksista käyttäytymiseen haasteiden kohtaamiseen liittyen 

sekä heidän käyttämistään keinoista näihin haasteisiin vastaamisessa. Tutkimuk-

sen tulokset ovat työelämään siirtyvien liikunnanopettajien hyödynnettävissä. 
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LisäksiTutkimus voi antaa liikunnanopettajille keinoja, joiden avulla he pystyvät 

vastaamaan käyttäytymisen haasteisiin.  

Tämän tutkimuksen tärkeänä viestinä voidaan pitää sitä, että opettajien ko-

kemusten pohjalta heidän uskomuksiinsa omasta pystyvyydestä käyttäytymisen 

haasteisiin vastaamisessa vaikuttavat useat eri tekijät, joita tulisi tukea. Olisikin 

ensiarvoisen tärkeää miettiä, antaako liikunnanopettajakoulutus riittävästi val-

miuksia ja taitoja kohdata oppilaidenhaastavaa käyttäytymistä. Tutkimukses-

samme nousi esille, että opettajankoulutus tukee kyllä opettajien vuorovaikutus-

osaamisen kehittymistä. Opettajat kaipaavat kuitenkin myös käytännön vinkkejä 

käyttäytymisen tuomiin haasteisiin vastaamiseen. Koulutuksen tulisikin vastata 

paremmin työelämän vaatimuksia, jotta vastavalmistuneilla opettajilla olisi jo 

työelämään mennessään kokemuksia ja työkaluja tilanteisiin, joissa oppilas käyt-

täytyy haastavasti. 

Huomion arvoista oli myös se, että tuloksista nousi esiin yhteisopettajuu-

den tai ohjaajan antaman tuen merkitys käyttäytymisen haasteisiin vastaami-

sessa, jolloin opettajalla on enemmän aikaa ratkaista haaste. Lisäksi vertaisten 

merkitys minäpystyvyyden tukena nousi esille tutkimuksessa. Ajatus tukee sitä, 

että kun opettaja luottaa toisen opettajan osaamiseen, on myös helpompi luottaa 

itseensä. Jatkossa voisikin pohtia, voitaisiinko opettajille järjestää yhteisiä reflek-

tointihetkiä työajalla, jolloin he pääsisivät säännöllisesti jakamaan omia ajatuksi-

aan ja toimintatapoja. Näin ollen he pystyisivät oppimaan toisiltaan, ja työyhteisö 

voisi kehittyä.  

Tutkimuksessa ei tullut yllättävästi esille erityisopettajalta saatavaa tukea, 

joka voisi olla tärkeää osa käyttäytymisen haasteisiin vastaamisessa. Tämä saat-

taa johtua osaltaan siitä, että erityisopettajan tietotaitoa hyödynnetään usein ma-

tematiikassa ja kielissä, eikä taito- ja taideaineissa ole välttämättä samalla tavalla 

nähty tätä mahdollisuutta. Olisi kuitenkin hyvä, että erityisopettajaresurssia voi-

taisiin hyödyntää myös taito- ja taideaineissa, jotta siellä ilmenevät haasteet tuli-

sivat monipuolisesti kohdatuiksi.  

Liikunnanopettajien keinoista puuttua haastavaan käyttäytymiseen on 

vähän tutkimusta, joten olisi ensiarvoisen tärkeää jatkaa tutkimusta aiheeseen 
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liittyen. Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia, kuinka kokemus inklusiivisen 

kasvatuksen toteuttamisesta vaikuttaa liikunnanopettajien minäpystyvyyteen 

käyttäytymisen haasteisiin vastaamisessa. Mielenkiintoista olisi myös 

tarkastella, ovatko käyttäytymisen haasteet lisääntyneet liikunnanopetuksessa 

viime vuosina ja jos on, mistä tämä johtuu.  Myös liikunnanopettajien 

minäpystyvyyden muutosta työuran aikana olisi tärkeä tutkia samoin kuin sitä, 

eroavatko liikunnanopettajien minäpystyvyys ja heidän toteuttamansa 

puuttumisen käytännöt muista aineenopettajista siinä, miten vastata 

käyttäytymisen haasteisiin.  
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Liite 2. Haastattelurunko 

Elias Rusanen & Saku Ulmanen 

 

 
Taustatiedot: 
Työhistoria/työkokemus   

• Työhistoria liikunnanopettajana   

• Kuinka kauan olet toiminut yläkoulun liikunnanopettajana?  

• Luokka-aste, jossa työskentelet 

 

Teemahaastattelu: Minäpystyvyys liikunnanopetuksessa 

 
Liikuntatunteihin liittyvät haasteet 
 
Kokemukset, valmiudet ja tunteet: 
 
1. Miten käyttäytymisen haasteet ilmenevät liikunnantunnilla? Kerro konkreettisia asioita. 

 
2. Missä määrin liikuntatunnilla esiintyvät käyttäytymisen haasteet liittyvät ryhmään, opettami-
seen, liikuntatunnin sisältöön, tiloihin, oppilaan henkilökohtaiseen elämään, jne.  

 
3. Voisitko kuvailla tilanteen liikuntatunnilta, jossa olet kohdannut haastavan käyttäytymistilan-
teen, jonka pystyit omalla toiminnallasi ratkaisemaan?  

-Millaisia tunteita tilanne herätti sinussa? 

 
4. Voisitko kuvailla esimerkkitilanteen liikuntatunnilla, jossa olet kohdannut haastavan käyttäyty-
mistilanteen, johon et löytänyt ratkaisua?  

-Millaisia tunteita tilanne herätti sinussa? 

 
5. Millaisia valmiuksia sinulla on toimia oppilaiden kanssa, joilla on käyttäytymisen haasteita? → 
esimerkkejä? 

 
6.Miten koet pystyväsi vastaamaan häiritsevään käyttäytymiseen liikunnanopetuksessa? 

 
7.Millaiseksi koet oman opetuksesi? Miksi? → mitä vahvuuksia, kehityskohteita, heikkouksia yms. 
näet opetuksessasi? 

 
8.Koetko minäpystyvyytesi muuttuneen työkokemuksen myötä? Miten se on muuttunut? 

 
9.Miten liikunnanopinnot ovat vaikuttaneet minäpystyvyyteesi kohdatessa käyttäytymisen 
haasteita? Millaisia valmiuksia olisit kaivannut opinnoilta kohdata käyttäytymisen haas-
teita?  

a) olisitko kaivannut kokemuksia haastavista käyttäytymistilanteista esim. harkoissa 
tai vinkkejä miten ottaa huomioon käyttäytymisen haasteet suunnittelussa yms.  

 
Käyttäytymisen haasteet 
 
1.Ovatko käyttäytymisen haasteet yläkoulun liikunnanopetuksessa muuttuneet työurasi aikana? 

• Jos on, niin miten ja mikä on erityisesti muuttunut? 

 
2.Miten ja millaisin keinoin olet ratkonut liikuntatuntiin liittyviä tai siellä esiintyviä haasteita? Oman 
toimintasi osalta? Oppilaan osalta? Haasteiden ennaltaehkäisy. Miten näitä haasteita tai tilan-
teita olisi voinut ennaltaehkäistä? 

 
3.Miten huomioit yksilölliset tarpeet liikunnanopetuksessa? 
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