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Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin alakoulun opettajia oppilaiden toivotun kéayt-
taytymisen tukijoina. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten ei-toivottu
kayttdaytyminen ilmenee luokassa sekd miten alakoulun opettajat tukevat oppi-
laiden toivottua kdyttdytymistd luokassaan.

Tdamdn laadullisen tutkimuksen aineisto kerittiin puolistrukturoiduilla tee-
mahaastatteluilla. Tutkittavina olivat kuusi alakoulun opettajaa, joista kolme oli
luokanopettajia ja kolme erityisluokanopettajia. Tutkimusaineisto analysoitiin ai-
neistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla.

Ei-toivotulle kayttdytymiselle oli useita ilmenemismuotoja, jotka liittyivit
ylimé&ddrdiseen ddnentuottoon, luvattomaan liikehdintddn sekd uhmakkaaseen ja
viakivaltaiseen toimintaan. Toivotun kadyttdytymisen tukemisen keinot rakentui-
vat positiivisen oppimisilmapiirin ja opettajan toiminnan ympadrille. Ndihin kuu-
luivat muun muassa kannustava ohjaus, struktuuri, suunnitelmallisuus tavoit-
teellisessa tyoskentelyssd sekd kohtaaminen.

Tutkimuksen tulokset tukivat aiempaa tutkimustietoa ei-toivotun kayttay-
tymisen ilmenemismuodoista. Toivotun kdyttdytymisen tukemisen osalta aiem-
man tutkimustiedon rinnalle saatiin my0s uusia, toimivaksi koettuja tukikeinoja.
Tutkimus osoitti, kuinka tdrkedd jo tyossd olevien opettajien sekd opettajaksi
opiskelevien olisi omata monipuolisia ja tehokkaita toivotun kayttdytymisen tu-

kemisen keinoja.

Asiasanat: alakoulu, luokanopettaja, erityisluokanopettaja, toivottu kayttayty-

minen, kdyttaytymisen tukeminen, positiivinen pedagogiikka
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1 JOHDANTO

“Se vahvistuu, mihin kiinnitit huomiota” - ndin todettiin Ylen (2019) uutisessa, joka
kasitteli toivotun kdyttdytymisen tukemista itdsuomalaisessa koulussa. Koulut ja
opettajat kamppailevat ongelmallisen ja ei-toivotun kayttdytymisen kanssa
(Karhu, 2018) jatkuvasti koulun arjessa (Narhi ym., 2016, s. 185), ja kdyttaytymi-
sen haasteet ovatkin lisdédntyneet viime vuosien aikana (Yle, 2016). Muun mu-
assa tyorauhaongelmat, oppilaiden levottomuus sekd vékivaltaisuus nousevat
yhteiskunnalliseen keskusteluun toistuvasti (Helsingin Sanomat, 2023). Mahdol-
lisina syind ei-toivotun kayttaytymisen lisddntymiseen on ndhty suurentuneet
oppilasryhmat, leikkaukset koulujen resursseista sekd koulujen alueelliset ja pai-
kalliset erot (Paananen, 2016; ks. Yle, 2016).

Lisddantyneen ei-toivotun kdytoksen vuoksi opettajat tarvitsevat luokkiin
hyvaksyttyjd, tehokkaita ja tutkimusndyttoon perustuvia tukikeinoja (Karhu,
2018), joita heilld ei kuitenkaan ole riittdvasti (Antila & Karjalainen, 2022). Opet-
tajat kokevat usein riittdiméattomyyden tunnetta pohtiessaan omia valmiuksiaan
toivotun kadyttdytymisen tukemisessa (Sandberg, 2018). Tdhdn syynd voidaan
ndhdd Narhen ym. (2016, s. 189) mukaan muun muassa opettajien koulutuksen
painottuminen oppisisdltdjen opetusmenetelmiin, jolloin vahemmaille huomiolle
jdd opetus kadyttaytymisen ohjaamisesta. Lisdksi vanhanaikaisten ja tehottomaksi
todettujen menetelmien, kuten toistuvien rangaistusten kaytto sekd huomion an-
taminen oppilaalle ei-toivotusta kdytoksestd, voidaan ndhdé osasyyna opettajien
kokemalle riittdméattomyyden tunteelle (Mahoney, 2014, s. 73-74).

Aiemmin toivotun kéyttdytymisen tukemista on tutkittu niin kansainvali-
sesti (esim. Scott ym. 2010; Horner ym. 2010; Gage ym. 2012) kuin Suomessakin
(Narhi ym. 2016). Kansainvalisessd tutkimuksessa korostuu School Wide Posi-
tive Behavior Support (SWPBS) -malli (Horner ym., 2010) ja suomalaisessa puo-
lestaan ProKoulu-malli (N&rhi, ym., 2016, s. 185-204). Molemmissa malleissa yh-
teistd ovat kadyttaytymisodotukset, selkedt toimintaohjeet sekd positiivinen kayt-

taytymisen ohjaus.



Etenkin positiivisen palautteen antaminen oppilaan onnistumisista on
Sandbergin (2018) mukaan edistdnyt toivotun kdyttdytymisen toteutumista kaik-
kein tehokkaimmin. Hanestd opettajien olisi tarkedd ohjata, opettaa ja mallintaa
oppilaille toivottua kdyttaytymista. Lisdksi positiivisen pedagogiikan hyodynta-
miselld on todettu olevan oppilaan hyvinvoinnin ja myshemmaén eldmén kan-
nalta pitkédkestoiset myonteiset vaikutukset (Avola & Pentikdinen, 2020, s. 30).
Tassd tutkimuksessa halutaankin ei-toivottuun kayttdytymiseen puuttumisen si-
jaan keskittyd toivotun kdyttdytymisen tukemiseen. Tutkimuksessa tarkastellaan
alakoulun opettajia oppilaiden toivotun kadyttdytymisen tukijoina. Tutkimuksen
tavoitteena on selvittdd, miten ei-toivottu kdyttdytyminen ilmenee luokassa sekéa
miten alakoulun opettajat tukevat oppilaiden toivottua kayttdaytymistd luokas-

saan.



2 TAVOITTEENA TOIVOTTU KAYTTAYTYMI-
NEN

2.1 Kayttiytyminen taitona

Kayttaytyminen voidaan ajatella toimintana ja reagointina, jota tapahtuu esimer-
kiksi tavatessamme toisen ihmisen, toimintana heitd kohtaan sek& reagointina
ympdristoon ja sen drsykkeisiin sekd muutoksiin (Kurki, 2017). Arosen (2016)
mukaan lapsen kadyttdytymisen ilmenemiseen vaikuttavatkin useat lapsen ja ym-
pdriston viliseen vuorovaikutukseen liittyvat tekijat. Kayttaytymiseen kuuluvat
olennaisesti my0s itsesddtely ja toiminnanohjaus. Itsesddtelylld tarkoitetaan ih-
misen kykyd sdddelld omaa toimintaansa ja sen prosesseja, niin ulkoisia kuin si-
sdisid (Rueda ym., 2005). Itsesddtelylld ja sen kehitykselld on merkittavéa rooli lap-
sen persoonallisuuden ja sosiaalistumisen kannalta, se my6s médrittelee sen, mi-
ten kdyttaydymme ulospdin (Rueda ym., 2005). Toiminnanohjauksen taidot puo-
lestaan ovat Klenbergin (2015) mukaan kognitiivisia prosesseja, jotka muun mu-
assa ohjaavat ja kontrolloivat kdyttaytymista. Nditd taitoja tarvitaan esimerkiksi
itseohjautuvuuden ja tarkkaavuuden prosesseissa, jotka ulottuvat selvisti kou-
lumaailmaan ja oppimiseen (Klenberg, 2015).

Kurjen (2017) mukaan kayttaytyminen liitetddn usein toivottuun eli hyvak-
syttyyn seka ei-toivottuun eli odotusten vastaiseen kdytokseen. Yhteiskunta ja eri
yhteisot asettavat kayttaytymiselle tietynlaisia odotuksia ja standardeja (Kurki,
2017), jolloin kayttdytyminen on sidoksissa toimintaympériston normeihin. Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) maéaéritelldan, kuinka yh-
dessd sovitut koulun toimintatavat ja jarjestyssaannot muodostavat kayttaytymi-
selle asetetut tavoitteet, joita tulisi noudattaa yhteisesti koko koulun tasolla. Li-
sdksi Salorannan (2017) tutkimustuloksissa havaittiin, ettd kédyttdytymiseen vai-
kuttavissa tekijoissd usein korostuvat sisdiset tekijit eli oppilaan omat kayttayty-

misen kokemukset, asenteet ja normit. Koulun yhteiset kayttaytymisodotukset



tulisikin sovittaa yhteen oppilaan sisdisten tekijoiden kanssa, silld esimerkiksi va-
paa-ajalla hyvaksytty kdytos ei valttamadttd ole toivottavaa kdytostd koulussa
(Karhu, 2018).

Yhteisten toimintatapojen ja normien noudattamisen lisdksi, kayttaytymi-
sen toteutumiseen vaikuttaa opettajien ja koulun henkilokunnan toiminta. Savo-
lainen ym. (2019, s.197) mainitsevat, kuinka ohjatessa toivottavaan kayttaytymi-
seen on keskeistd, ettd sitd opetetaan, siitd muistutetaan kouluissa ja sen toteutu-
misesta annetaan oppilaille onnistumisiin keskittyvad palautetta. Toivotun kayt-
taytymisen tukemisen ldhtokohtana tulisikin Karhun ym. (2018, s. 64) mukaan
olla se, ettei oppilailta etukédteen oleteta hyvian ja koulussa edellytettavan kaytok-
sen osaamista, vaan sitd tuettaisiin ja harjoiteltaisiin koulussa yhdessa. Tarkedd
olisi huomioida, ettd kdyttdytymismallien rakentamista ja toteuttamista ldhesty-
tddn nimenomaan toivotun kdyttdytymisen tukemisen eikd ei-toivottuun kayt-
taytymiseen puuttumisen ndkokulmasta (Savolainen ym., 2019, s. 196). Tass4 tar-
kednd osana ndhdddn opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen merkitys.
Kurjen (2017) tutkimuksessa todettiin, ettd vahva vuorovaikutuksellinen luotta-
mus sekd avoimuus saa oppilaan helpommin toteuttamaan yhdessd sovittuja
kayttdaytymisen normeja sekd sddtelemddn niitd tilanteiden mukaan.

Oppilaiden kdyttaytymisen toteutumiseen liittyy myos opettajien oma toi-
minta toivotun kdytoksen mallintajina. Yhteiset toimintatavat ovat pohjana odo-
tetun kdytoksen toteutumiselle koulussa, mutta opettajien ja koulun muun hen-
kilokunnan rooli niiden toteutumisessa ja toteuttamisessa on suuri (Savolainen
ym., 2019, s. 197). Oppilaat pitdvit opettajiaan esimerkkeinddn toiminnalleen ja
oppimiselleen, jonka vuoksi he odottavat myds opettajien kdyttaytyvan yhteisten
odotusten mukaisesti (Suomensalo, 2013, s.102). Ei siis riitd, ettd ainoastaan op-
pilaat toimivat yhteisten kdyttdytymisodotusten mukaisesti, vaan lisdksi opetta-
jien ja muiden koulun aikuisten tulee tunnistaa ja tarkastella omaa kayttaytymis-
taan (Trogen, 2020, s. 153).

Vahvat opettajien kadyttamat toimintamallit eivédt kuitenkaan suoraan ta-

kaa toivotun kdyttdaytymisen toteutumista, vaan Karhun (2018) mukaan kayttay-



tyminen ja sen laatu ldhtevét lopulta oppilaasta itsestddn. Hanen mukaansa op-
pilaan oma ymmarrys kadytokselle asetetuista odotuksista, sekd niiden sisdista-
minen ja toteutus on tarpeellista. Kdyttdaytymiselle asetetut odotukset ovat tilan-
nesidonnaisia ja voivat olla erilaisia koulupdivan eri tilanteissa (Kurki, 2017).
Kayttaytymistd ei usein voi selittdd vain yksinkertaisella ja suoraviivaisella ta-
valla (Saloranta, 2017), silld koulumaailmassa se pohjautuu niin kayttaytymis-
odotuksiin, yhdessa sovittuihin kadyttaytymisen tapoihin, malleihin ja esimerk-
keihin sekd oppilaan omaan tahtoon edistéda toivottua kdytostd omalta osaltaan.
Poulou (2014) ndkeekin oppilaiden kayttdytymisen mddrittyvan pitkalti itse
kayttaytymistilanteen tapahtuman, siind mukana olevien henkildiden seké ta-

pahtuman asiayhteyden mukaan.

2.2 Tyo6rauha luokassa

Tyorauhan arvostaminen ja sen ylldpitdminen luokassa ovat olennainen osa
opettajien tyotd, silld Karhun (2018) mukaan opettaminen tuottaa tuloksia vain
luokassa, jossa tyorauha on tasapainossa. Tyorauha on aikaisemmin mielletty
monien méddritelmien mukaan luokassa tai opetustilassa vallitsevaksi hiljaisuu-
deksi, rauhallisuudeksi ja hdiriintymattomyyden tilaksi (Saloviita, 2014, s. 19),
jossa opetuksen aikana ei esiinny oppimistilanteita estavia tekijoita (Kulju, 2013).
Saloviidan (2014, s. 19) mukaan tyérauhan omaavassa luokassa jokainen oppilas
saa tyoskennelld hiljaisessa tilassa, jossa etenkddn ddantd ei synny esimerkiksi pu-
heen, liikkeen tai muiden toimintojen myo6ta. Han kuitenkin lisdd, kuinka tyorau-
haa ei voi maééritelld vain sen mukaan, kuinka ddnetontd luokkatilassa on, silld
esimerkiksi erilaiset ryhmatyotilanteet luovat luokkaan dénté ja liikkettd, mutta se
ei suoraan tarkoita, etteiko tyorauhaa olisi tai ennalta asetetut tavoitteet toteu-
tuisi. Luokan tyorauha voidaankin siis ndhdd opetustilanteena, jossa opetukselle
asetetuissa tavoitteissa voidaan edetd ilman oppilaiden, opettajan tai ympariston
luomia héirioita tai keskeytyksid (Lehtoméki & Mikkild-Erdmann, 2018). Vaikka

tyorauhasta huolehtiminen on opettajan velvollisuus, on oppilailla my6s oma
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vastuunsa sen toteuttamisessa. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014)
tydrauhaan liitetddn myos vertaisten arvostava kohtelu, oppimisympaériston tur-
vallisuus seké toisten loukkaamattomuuden ja tyon kunnioittaminen.

Tyorauhan késitteen méarittelemiseen vaikuttavat myos yksiloiden omat
ndkemykset ja kokemukset tyorauhasta. Koulussa tai luokassa tyorauhan kasite
voidaan méiiritelld sen mukaan, kenen nikokulmasta siti tarkastellaan. Joku voi
kokea tyorauhan hiljaisena oppimisymparistond, kun taas toiselle se voi tarkoit-
taa tehtdvien suorittamista itsendisesti ilman, ettd toiminta jatkuvasti keskeytyy
(Naukkarinen, 2019). Liséksi tyorauha vaihtelee Naukkarisen (2019) mukaan eri
oppiaineissa ja -ymparistoissad sekd opetustilanteissa. Matematiikan tunnilla tyo-
rauha rakentuu usein oppilaiden hiljaisuuden, keskittymisen ja omalla paikalla
pysymisen ympidrille, kun taas késityotunnilla pyritddn tydrauhan osalta ole-
maan fyysisesti hdiritsemaétta tai vaarantamatta toisen oppilaan oppimista. Tar-
ked tyorauhan osatekijd onkin toisten oppimisen mahdollistaminen sekd kaik-
kien ympadristossd olevien psyykkisestd ja fyysisestd turvallisuudesta huolehti-
minen (Suomensalmi, 2013, s. 102-103).

Tyodrauhan ylldpidon avulla opettajat turvaavat oppilaille tehokkaan tyos-
kentelyn sekd oppimisen mahdollistamisen niin, ettd oppitunnille varattu aika
saataisiin hyodynnettyd tarkoituksen mukaisesti (Saloviita, 2014, s. 21). Tydrauha
on Naukkarisen (2019) mukaan suhteellista ja tilannesidonnaista sekd kunnioit-
taa koulun sopimuksia. Hin mainitsee, kuinka se ottaa huomioon koulun jasen-
ten eri persoonallisuudet. Tyorauha ja sen ylldpitdminen liitetddn koulumaail-
massa usein kdyttdytymiseen, joka ollessaan toivottua, tukee opetuksen toimi-
vuutta ja oppilaiden oppimista (Karhu, 2018). Jos esimerkiksi oppitunnin aikana
toimitaan kayttdytymiselle asetettujen yhteisten toimintatapojen mukaisesti,
usein myos tydrauha toteutuu todenndkoisemmin (Suomensalo, 2013, s. 100).

Koska tyorauha on vélttamatonta oppimisen mahdollistumiselle, on kes-
keistd huomioida se, milld keinoin opettaja luo tyérauhaa luokkahuoneen vuo-
rovaikutuksessa (Lehtomdki & Mikkild-Erdmann, 2018). Tydrauhan yllapitami-

sen edistdmiseksi tulisi Savolaisen ym. (2019, s. 194) mukaan kiinnittdd huomiota
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tyorauhaa aktiivisesti rakentaviin ja tyérauhan hdirioitd ennaltaehkdiseviin toi-
miin. Se tulisi hahmottaa laajemmin osaksi kasvatusta ja opetusta, joilla tuettai-
siin niin oppilaan osallisuuden kehittymista ja itsehillintdd, kuin eldmaéssa tar-
peellisten taitojen oppimista (Belt, 2013). Perusopetuslain (628/1998) mukaan jo-
kaisella opetukseen osallistuvalla on oikeus turvalliseen, viihtyisddn ja oppimista
edistdvdadn oppimisymparistoon, jolloin myos tyérauhan takaamiseen ja yllapi-

tamiseen tulee pyrkid.

2.3 Hiiriotilanteet ja ongelmallinen kayttaytyminen

Luokassa tapahtuvilla hdiristilanteilla tarkoitetaan Julinin ja Rummun (2018)
mukaan tilanteita, jotka keskeyttdavat ja hdiritsevit koulutyoskentelyd, loukkaa-
vat yhdessd sovittuja sddntojd sekd haittaavat kdynnissd olevaa oppimistapahtu-
maa. Héiriotilanteet ja nithin puuttuminen voidaan ndhda yhtend opettajien tyo-
perdisend stressitekijand (Dicke ym. 2014). Naukkarinen (2019) selvitti sekd opet-
tajien ettd oppilaiden kokemuksia luokassa tapahtuneista hiiriétilanteista. Opet-
tajat kuvasivat hdiriotilanteita oppilaiden meluisana luokkaan saapumisena esi-
merkiksi ovea potkimalla, puhumisena ilman puheenvuoroa, vaeltelemisena
luokassa sekd osallistumattomuutena. Oppilaiden kuvauksissa korostuivat tun-
nilta mychédstyminen, riehuminen, “sdheltdminen” sekd ylimddrdisen halindn
tuottaminen ja koetilanteen hdiritseminen (Naukkarinen, 2019).

Lisdksi yleisend oppituntia hdiritsevana tekijand pidetddn toisten oppilai-
den huomion tavoittelua eri keinoin kesken opiskelun (Belt, 2013). My06s esimer-
kiksi toimettomuus ja melun tuottaminen muuten kuin puheen keinoin, esimer-
kiksi esinemelun, rummutuksen ja viheltelyn kautta, liitetddan tuntia héiritseviksi
tekijoiksi (Lehtomdki & Erdmann, 2018). Tomekin ja Urhahnen (2022) mukaan
oppilaiden tuottama melu voi olla opettajille merkittava stressin aiheuttaja ja vai-
kuttaa heidédn tyossd suoriutumiseen. Hairiotekijoitd esiintyy etenkin opettajan

puhuessa tai pitkidkestoisen itsendisen tyoskentelyn aikana (Suomensalo, 2013, s.
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102). Nédiden tilanteiden tapahtuessa koko ryhmén toiminta hankaloituu seké jo
ennalta mainittu tydrauha rikkoutuu.

Tyorauhaongelmat koululuokissa ovat lisdédntyneet vuosien aikana (Salo-
viita, 2014, s. 26) ja Lehtoméen ja Mikkila-Erdmannin (2018) mukaan etenkin lie-
vét haasteet tyorauhassa ovat lasnd jokapdivdisessd koulun arjessa. Tutkimusten
mukaan suomalaisissa kouluissa tydrauhaongelmia on enemmén kuin OECD-
maissa (Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jarjesto) keskimddrin, vaikka toi-
votun kédyttdytymisen tukeminen on isossa osassa jatkuvaa keskusteluamme (Sa-
volainen ym., 2019, s. 194). Saloviidan (2014, s. 22) mé&é&ritelmédn mukaan tyorau-
haongelmat voidaan ndhdd asioina, jotka haittaavat tehokasta opiskelua seké op-
pilaan oppimista ja itsehallinnan kehittamista.

Hadiriotilanteet ja tydrauhaongelmat eivit kuitenkaan aina johdu oppilaan
toiminnasta, vaan myds opettaja voi hdiritd oppituntia omalla toiminnallaan.
Opettaja voi hdiritd tyorauhaa esimerkiksi kdyttden jatkuvasti déantddn oppitun-
nilla, puuttuessaan ei-toivottuun kdyttaytymiseen tai keskeyttden oppilaiden toi-
minnan lisddmalld huomioita opetukseen (Saloviita, 2014, s. 22). Lisaksi silld, ettd
opettaja mychdstyy oppitunneilta tai kdyttdd runsaasti aikaa muuhun kuin op-
pitunnin tavoitteiden saavuttamiseen, voi olla tytrauhan ylldpitdamisen kannalta
heikentédva vaikutus (Saloviita, 2014, s. 22).

Luokkahuoneessa esiintyvét héiridtilanteet sekd keinot niihin puuttumi-
seen voivat luoda omanlaisensa haasteen toivotun kayttaytymisen toteutumisen
kannalta (Mahvar, 2018). Hairistilanteiden on todettu kuormittavan oppitunteja
(Karhu, 2018) ja ne ovat usein esteend tehokkaan opetuksen toteutukselle (Or-
pinas ym., 2004, s. 29). Saloviita (2014, s. 22-23) mainitsee sekd opettajien etta
oppilaiden kokevan tyorauhattomuuden ja hdiriotilanteet usein oppimista hait-
taavina tekijoind, vaikka sitd itse tietoisesti tai tiedostamattaan aiheuttaisivatkin.
Héanen mukaansa oppilaiden ndkokulmasta rauhattomuus vie helposti huomion
sen hetkisestd toiminnasta ja opetettavasta asiasta, jolloin he kokevat esimerkiksi
oppimisen vaikeana.

Karhun (2018) mukaan ongelmat oppilaiden kdyttaytymisessd ovat lisdan-

tyvéd haaste suomalaisissa kouluissa. My06s psyykkinen oireilu on lisddntynyt yha
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nuoremmilla oppilailla (Yle, 2018). Oppilaan kédyttdytyminen on Julinin ja Rum-
mun (2018) mukaan ongelmallista, kun se haittaa opetusta, vie muilta luokassa
olevilta mahdollisuuden oppimiseen, turmelee ymparistod tai aiheuttaa henkista
ja/tai fyysistd uhkaa. Ongelmallisen kdyttdytymisen taustalla kytevit syyt ovat
usein hyvin moninaisia ja monesti oppilaasta itsestddn riippumattomia. Poulou
(2014) mainitsee, kuinka oppilaiden sosioemotionaaliset ja kdyttdytymiseen liit-
tyvat haasteet ovatkin useiden yksil6llisten, sosiaalisten sekd kontekstuaalisten
(riski)tekijoiden summa, eivdtkd oppilaat Sandbergin (2020, s. 180) mukaan esi-
merkiksi koe muuta keinoa kdytoksensd purkamiselle. Arosen (2016) mukaan
hairiokayttaytymisen riskid selvésti lisddvid tekijoitd ovat lapsen kaltoinkohtelu
ja ongelmat vanhemmuudessa, kuten rankaiseva ja epdjohdonmukainen kasva-
tustyyli sekd lapsen rajaamisen vaikeudet. Lisdksi kdytoshdirididen riskid nosta-
vat lapsen kehitykselliset vaikeudet kuten tarkkaavuuden ja ylivilkkauden pul-
mat sekd geenitekijdt (Aronen, 2016).

Sivolan ym. (2018) mukaan oppilaan héiriokayttaytyminen nikyy koulun
arjessa pddasiassa vaikeuksina toimia vertaisten kanssa sekéd yhteisten sdadntojen
noudattamisessa. Tamén kaltaisten haasteiden kanssa kamppaileville oppilaille
epdonnistumisten sietokyky on usein heikkoa ja vastoinkdymisten tapahtuessa
kaytos ei aina ole ikdtasoista, vaan usein impulsiivista ja aggressiivista (Sivola
ym., 2018). Simpson ym. (2011, s. 230) kuvailevat ongelmallista kadyttdytymistd
haastavaksi, vaativaksi, ennalta-arvaamattomaksi sekad vaikeasti hallittavaksi.
Naukkarisen (2019, s. 27) kuvaus vahvistaa edellisid; hdanen mukaansa ongelma-
kayttaytyminen voi konkreettisesti ndkyd esimerkiksi auktoriteettien uhmaami-
sena, koulun omaisuuteen kohdistuvana ilkivaltana, vikivaltana ja kiusaamisena
sekd luvattomana poistumisena.

Vaikka perusopetuslaissa (628/1998) on sdddetty oppilaan velvollisuuk-
sista kdyttaytyd asiallisesti ja koulun jarjestyssddantojd seka huolellisuutta koulun
omaisuuden kasittelyssa tulisi noudattaa, ei ndiden toteutumisen haasteilta ja on-
gelmilta voida koulun arjessa vilttya (Julin & Rumpu, 2018). Koska ongelmalli-

nen kayttaytyminen luokkatilassa on merkittdva haaste oppilaiden oppimiselle
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ja akateemiselle suoriutumiselle (Mahvar ym., 2018), on ddrimmadisen tarke&s jat-
kaa toimivien sekd tehokkaiden toimintatapojen tutkimista toivotun kayttayty-

misen edistimiseksi.

24 Keskittymisvaikeudet toivotun kiyttaytymisen tielld

Keskittymisestd puhutaan silloin, kun esimerkiksi oppitunnilla keskitetdan huo-
mio opettajan tehtdvanannon ohjeistukseen tai tunnin aihetta kasittelevan oppi-
kirjan tehtdviin (Sandberg, 2022, s. 99). Talloin ylimé&ardiset keskittymistd hairit-
sevit ja mielenkiintoa heréttdvit asiat sekd toiminnot jdtetddn taka-alalle (Sari,
ym., 2021). Hvidsten ja Valle (2021) madrittelevét keskittymisen kyvyksi kohdis-
taa tarkkaavuuden johonkin toimintaan, kuten toisen henkilén puheeseen tai
suoritettavaan tehtdvaan. He myos lisddvat, kuinka keskittyminen vaatii ponnis-
telua ja pitkdjanteisyytta. Keskittymiseksi ei siis médaritelman mukaan voi kutsua
toimintaa, jossa oppilas kiinnittdd huomionsa vain hetkeksi tunnin aiheisiin ja
tavoitteelliseen toimintaan, siirtden timan jialkeen huomionsa johonkin muuhun.
Keskittydkseen tulisi pystyd pitimddn melko horjumaton huomio annetussa toi-
minnassa, eikd toiminnan haastavuuden tai epamieluisuuden tulisi liian helposti
haitata keskittymistd (Hvidsten & Valle, 2021).

Aina keskittyminen ei kuitenkaan ole vain ponnistelusta ja haluamisesta
kiinni. Oppilaan voi olla hyvin vaikea keskittyé ja etenkin pitdd keskittymistaan
ylld, vaikka hén siihen itse pyrkisikin. Kun oppilaalla on jatkuvia haasteita tark-
kaavuuden kiinnittdmisessd ja ylldpitimisessd, voidaan puhua keskittymisvai-
keuksista tai keskittymisen haasteista (Hvidsten & Valle, 2021). Oppitunnilla ne
voivat liittyd esimerkiksi haasteeseen ylldpitdd huomiota opetettavassa asiassa,
ohjeiden annon kuunteluun ja sisdistimiseen sekd pitkdkestoiseen tyoskentelyyn
tietyn toiminnan parissa (Kanniainen ym., 2021). Usein suurempaa stressid tuot-
tavat sekd syvempdd perehtymistd vaativat tehtdvat katkaisevat keskittymisen
helpommin (Kurki, 2017). Joskus my®0s se, ettd tehtdva ei ole oppilaasta mielen-

kiintoinen (Sari, ym., 2021) tai se on oppilaalle vaikeustasoltaan liian helppo tai
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tehtdvamuodoltaan liian sekava, voi johtaa huomion siirtdmiseen muualle kuin
itse tehtdvaan (Saloviita, 2014, s. 66). Mitd korkeammalle luokka-asteelle oppilas
siirtyy, sitd vaativimmiksi ja pitkdjanteisemmiksi kasvavat myos toiminnot ja
harjoitukset, jolloin myds keskittymiskyky joutuu vaativammalle koetukselle.
Tdlloin keskittymisen haasteet joillakin oppilailla vahvistuvat ja ndyttaytyvét
voimakkaammin seké erottuvat herkemmin (Né&rhi ym., 2019, s. 350).

Haasteet keskittymisessd voivat ilmetd myos fyysisend toimintana, esi-
merkiksi levottomuutena, kdvelynd ympdri opetustilaa ja melun tuottona
(Hvidsten & Valle, 2021). Oman toiminnan ohjaus vaaditulle tasolle voi olla vai-
keaa keskittymisvaikeuksista kérsiville oppilaalle (Kanniainen ym., 2021). Kes-
kittymisen haasteet voivat hdiritd myos muiden luokkatilassa olevien oppilaiden
keskittymistd, etenkin jos ne ilmenevit selkednd fyysisend toimintana tai danta
tuottamalla (Hvidsten & Valle, 2021). Harvoin vain yhdelld oppilaalla koko luo-
kasta on vaikea keskittyd tunnin toimintaan, vaan myods useat muut oppilaat
saattavat kokea keskittymisen haastavana joko suoraan omien keskittymisen
haasteiden tai epdsuorasti muiden kautta. (Hvidsten & Valle, 2021).

Keskittymisen ja tarkkaavuuden pulmat voivat kytkeytyd vahvasti aktii-
visuuden ja tarkkaavuuden hdirioon ADHD:hen (Karhu ym., 2017). Kyse on neu-
ropsykiatrisesta hdiriostd, jossa oppilaalla esiintyy pitkdaikaisia keskittymistd,
tarkkaavuutta sekd aktiivisuutta haittaavia sekd impulsiivisuutta ja motorista le-
vottomuutta aiheuttavia vaikeuksia (Puustjarvi ym., 2018). T&lloin haasteet esi-
merkiksi keskittymisen ylldpitamisessd, ympariston drsykkeiden huomiotta jat-
tamisessd sekd oikeaan toimintaan suuntautumisessa ilmenevit herkemmin. Li-
sdksi oppilaan keskittymisen ja tarkkaavuuden suuren vaihtelun sddteleminen
on usein haasteellisempaa. (Puustjarvi ym., 2018.) ADHD on synnynndinen ja
vahvasti perinnéllinen ominaisuus, joka ilmenee ihmisilld eri tavoin eldmén eri
kehitysvaiheissa. Lapsen kasvaessa ja kehittyessd oirekuva voi muuttua merkit-
tavéastikin nuoruuteen ja aikuisuuteen siirryttdessa. (Sandberg, 2020, s. 17.) My6s
yksiloiden viliset erot ADHD:n aiheuttamissa oireissa vaihtelevat Sandbergin

(2020, s. 17) mukaan suuresti. Yhdelld oireet voivat olla vahvasti painottuneita
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vilkkauteen, aktiivisuuteen ja impulsiivisuuteen (Sandberg, 2020, s. 17), kun toi-
sella puolestaan oireena ovat ajatusten harhailu, haaveilu sekd omissa ajatuksissa
pysyminen (Narhi ym., 2019, s. 354). Yhdistdva tekijd oirekuvassa on kuitenkin
tarkkaamattomuus, jolloin tukitoimet ovat tarpeen. (Sandberg, 2020, s. 17.)
Haasteet oppilaiden keskittymisessd ndhddan koulumaailmassa yhé ene-
nevissd mddrin suurena jokapdivdisend huolenaiheena koko luokkatasolla yksit-
taisten keskittymisvaikeuksien ohella (Hvidsten & Valle). Kouluidssad pitkdjan-
teisen keskittymisen vaikeudet ovat usein suoraan haitaksi oppilaan koulutyos-
kentelylle ja opiskelulle sekd lopulta itse oppimiselle (Ndrhi ym., 2019, s. 354).
Kun keskittyminen opetukseen ja harjoituksiin on vaikeaa seké lyhytkestoista, ei
eri oppiaineiden siséltdjen opiskelukaan ole télloin kovinkaan tehokasta. Tama
voi puolestaan ndkyd kielteisesti oppilaiden oppimistuloksissa, silld oppilaan
keskittymiselld on vaikutusta oppilaan akateemiseen suoriutumiseen (Sari, ym.,
2021). Keskittymisen vaikeudet voivat altistaa muun muassa lukemisen ja luetun
ymmadrtdmisen haasteille (Kanniainen ym., 2021). Kokonaisuudessaan oppilai-
den keskittyminen etenkin opetuksen seuraamiseen ja tehtdvien tekemiseen on
heikentynyt ja heikkenee entisestéddn, vaikka heidan kykynsa keskittyd opetuk-
seen on erityisen tdrkedd heiddn akateemiselle oppimiselleen sekd sosiaaliselle ja

emotionaaliselle sopeutumiselleen (Hvidsten & Valle, 2021).



17

3 TOIVOTUN KAYTTAYTYMISEN TUKEMINEN

3.1 Luokanhallinnan keinot alakoulussa

Yhtend tarkeimmistd perusopetuksen alakoulun opettajan tyomenetelmistd voi-
daan pitdd Kowalskin ja Froilandin (2020) mukaan luokanhallintaa. Opettajan
taito hallita ryhmééansa luo luokkaan rauhallisen, motivoituneen ja yhteistyohon
kannustavan oppimisilmapiirin (Mahvar ym., 2018), jossa toivottu kdyttaytymi-
nen toteutuu. Luokanhallintaa voidaan kuvata jatkuvaksi opettajan ja oppilaiden
vuorovaikutukseksi (Korpershoek ym. 2016), jossa opettajilta odotetaan heiddn
henkilokohtaisten sosio-emotionaalisten taitojensa soveltamista, jotta luokassa
tapahtuvat vuorovaikutustilanteet olisivat positiivisia ja hdiriotilanteet sekd on-
gelmallinen kdytos muuttuisivat oppimistilanteiksi (Belt & Belt, 2017). Lazaride-
sin ym. (2020) mukaan luokanhallinnalla viitataan strategioihin, joiden avulla
opettaja pyrkii luokassa edistimddn tehokasta ajankdyttod itse opiskelulle, vah-
vistamaan kayttaytymisodotusten toteutumista, sekd luomaan tehokkaita oppi-
miskdytanteitd. Belt (2013) puolestaan kuvailee luokanhallintaa tietoiseksi tyo-
rauhan jajdrjestyksen rakentamiseksi siten, ettd se pitda sisdllddn kaikki opettajan
teot, jotka mahdollistavat oppilaille myonteiset edellytykset oppimiseen. Luo-
kanhallintaan kuluu Lehtoméen ja Mikkild-Erdmannin (2018) mukaan opettajilta
merkittdvan paljon aikaa pdivan oppitunneista.

Korpershoekin ym. (2016) mukaan toimivat luokanhallinnan keinot pitavat
sisdlldan yhdessd luokan kanssa sovitut ja noudatettavat sdannot, joiden tulisi
Karhun ym. (2018, s. 64) mukaan olla ohjemuodossa, oppilaille yksinkertaisia ja
ymmarrettdvissd, eikd niitd tulisi olla liitkaa. Kowalski ja Froiland (2020) puhuvat
toimivien luokkahuoneiden suunnittelun puolesta; niiden tulisi luoda hyvéit tilat
oppimiselle, kehittdd rutiineja ja toimintatapoja, sekd vahvistaa ja vakiinnuttaa
yhdessé sovittuja sddantoja. Kun sdannot ja rutiinit ovat toimivuudeltaan tehok-
kaita, on niiden ajateltu olevan opettajien proaktiivisuuden ansiota (Belt & Belt,

2017). Merkityksellistd luokanhallinnan toimivuuden kannalta on, ettd opettaja
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luo oppilaisiinsa vaélittdvid ja tukevia suhteita ja vahvistaa samalla oppilaiden
keskindisid vuorovaikutussuhteita (Korpershoek ym., 2016). Kun opettajan ja op-
pilaan vililld on positiivinen tunneside, kehittda se yhteenkuuluvuuden tunnetta
(Karhu, 2018). My6s positiivisen oppimisilmapiirin sekd oppilaiden tarpeisiin
perustuvan opetuksen luominen on tidrkedd, ja nditd tuetaan opettajan ymmar-
rettdvalld ja tarkalla ohjeistuksella sekd johdonmukaisuudella (Belt & Belt, 2017).
Korpershoek ym. (2016) korostavat luokanhallinnan keinoissa oppilaiden it-
sesddtelyn ja sosiaalisten taitojen kehittdmisen edistamistd, sekd oppilaiden vas-
tuullisen toiminnan ja toivotun kdytoksen huomioimista.

Kowalski ja Froiland (2020) pohtivat behaviorismin merkitystd luokanhal-
linnassa. Behaviorismiin nojaavia luokanhallinnan menetelmid voivat heiddn
mukaansa olla esimerkiksi erilaiset taulukot, joissa ndkyvilld ovat oppilaiden ni-
met ja varit, jotka ilmentdvit toivottua tai ei-toivottua kdytosta. Mahoneyn (2014,
s. 73) mukaan my®os erilaisia oppilaskeskeisid menetelmid, kuten “tokeneita” eli
poletteja ja merkkejd, joilla voidaan ansaita tai havitd pisteitd, kdytetdan. Tar-
peeksi pisteitd kerryttdmailld saavutetaan palkinto (Kowalski & Froiland, 2020).
Viimeisimpind sovelluksina Kowalski ja Froiland (2020) mainitsevat erilaiset tie-
totekniset ohjelmat, joilla oppilaiden kadytostd tai toimintaa voidaan seurata. He
kuitenkin korostavat, kuinka ndistd palkkiojdrjestelmistd tarvitaan lisdd tutki-
musta. Aiemmilla tutkimuksilla on osoitettu, ettd vahvasti behaviorismiin poh-
jautuvia metodeita voidaan pitdd kontrolloivina, lisdksi ne turvautuvat suuresti
ulkoiseen motivaatioon sisdisen motivaation sijasta (Kowalski & Froiland, 2020).
Kowalskin ja Froilandin (2020) mukaan ndma behavioristiset metodit eiviat myos-
kddn ole niin toimivia kuin ne, jotka pohjautuvat aineettomiin palkintoihin, ku-
ten selkeisiin odotuksiin, tukemiseen ja rakkauteen.

Lazaridesin ym. (2020) mukaan opettajien (itse)varmuus ohjata ryhmas,
sekd taidot hallita erilaisia luokanhallinnan strategioita, vaikuttavat luokanhal-
linnan toteutumiseen. Dicken ym. (2014) mukaan opettajat, jotka ovat varmem-
pia luokanhallinnan taidoistaan, toteuttavat tydssdan parempia strategioita luo-

kan hallitsemiseksi, kokevat luokassaan vahemman hdiriotekijoitd sekd kokevat
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luokkaympariston positiivisempana. My6s Saloviidan (2014, s. 66) mukaan opet-
tajan heikko luokanhallinta on useammin syyna luokassa esiintyviin héiriétilan-
teisiin. Orpinas ym. (2004, s. 29-30) kertovat, kuinka opettajat usein itse ilmaise-
vat kaipaavansa lisdkoulutusta ja -keinoja hallitakseen oppilaiden kayttaytymi-
sen haasteita sekd ohjatakseen toivottua kaytostd. Tarkeda olisikin, ettd opettajia
koulutettaisiin hyodyntdmadan erilaisia ja eri tilanteisiin sopivia toimintamalleja

ja -vdlineitd (Korpershoek ym., 2016).

3.2 Positiivinen pedagogiikka osana opetusta

Tavallisesti koulumaailmassa on ollut tapana vastata oppilaiden hairickayttay-
tymiseen erilaisten rangaistusten, sanktioiden ja negatiivisten seurausten kautta
(Karhu, 2018). Mahvarin ym. (2018) mukaan tédllaiset menettelytavat eivit lopulta
ole kovinkaan toimivia, silld ne voivat luoda oppilaalle kielteisen suhtautumisen
oppimiseen, ja ndin niiden kaytolld usein vain lisdtddn hdiriokayttaytymista
(Puustjarvi & Repokari, 2017). Mahoney (2014, s. 73-74) vahvistaa rangaistusten
tehottomuutta; jatkuvat rangaistukset ja sanktiot eivit tarjoa oppilaalle hyvak-
syttdvdd, vaihtoehtoista kayttdytymismallia. Rangaistukset ja niiden kaltaiset
menettelytavat usein vain vahvistavat ongelmallista kdyttaytymistd, silld niilla
lapsi saa kaytokselldan tavoittelemansa huomion, kun taas toisenlaisen kaytos-
mallin opettamisella mahdollistetaan kadyttdytymisen muutos (Mahoney, 2014, s.
74). Oppilaan saadessa vain negatiivista palautetta ja mahdollisia sanktioita toi-
minnastaan jattdd se vaistamattd jdljet oppilaan omanarvontuntoon, sekd hanen
mielikuvaansa itsestddn ihmisend (Sandberg, 2020, s. 27). Oppilaan ei-toivotulla
kdytokselld ja toiminnalla tulee olla selkeét ja johdonmukaiset seuraamukset,
mutta sen rinnalla tulisi Sandbergin (2020, s. 27) mukaan soveltaa positiivista pe-
dagogiikkaa, toiselta nimeltddn vahvuusperusteista opetusta, kun tuetaan oppi-

laan toivottua kayttaytymista.
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Positiivinen pedagogiikka voidaan Sandbergin (2020, s. 26) mukaan miel-
tad positiivisen psykologian sovellukseksi, jolla tdhd&tdan oppilaiden hyvinvoin-
nin vahvistamiseen opetuksessa sekd hyviin oppimistuloksiin (Avola & Pentikai-
nen, 2020, s. 30). Tarkedd siind on oppilaan hyviin ja vahvoihin puoliin keskitty-
minen, kannustus ja rohkaisu sekd innostaminen (Sandberg, 2020, s. 26-27). Li-
sdksi sen avulla pyritddn lisidmddan oppilaiden oppimismotivaatiota ja vahvista-
maan heiddn itseluottamusta onnistua eri tehtdvissa ja odotetussa kayttaytymi-
sessd (O Brien & Blue, 2017). Huomio tulisi positiivisessa pedagogiikassa siirtda
huonojen asioiden korjaamisesta parhaiden asioiden luomiseen (Leskisenoja &
Sandberg, 2019, s. 15) ja ldhtokohtana onkin harkitusti fokusoitua siihen, mikéa
yksilossd on kokonaista ja toimivaa (Sandberg, 2020, s. 26). Positiivisen pedago-
giikan keinoilla on tarkoitus ohjata oppilasta kohti toivottujen kayttdytymisodo-
tusten omaksumista ja hallintaa (Hardy & McLeod, 2020, s. 95).

Opetuksessa ja koulun arjessa positiivinen pedagogiikka tulisi osata huo-
mioida eri osa-alueilla. Avola ja Pentikdinen (2020, s. 30-32) mainitsevat, kuinka
positiivisen pedagogiikan oppimisen sisdlldissd keskitytddn siihen, ettd oppilai-
siin ja heiddn oppimisensa seurantaan suhtaudutaan tukevalla ja lempedlld ot-
teella, sekd on tarkedd 1oytdad myonteisid opetuksen tapoja, menetelmid ja nako-
kulmia, joilla lapset saadaan tuntemaan oppimisen iloa ja innostumaan oppimi-
sesta. Trogen (2020, s. 57) painottaa, ettei se tarkoita opetuksen ja oppimisen vaa-
timustason laskua tai koulutyon helppoutta, eika silld pyritd ruusunpunaisen ku-
van luomiseen opetuksesta. Hinen mukaansa rajoja tulisi edelleen asettaa, eika
kaikkia oppilaiden toiveita toteuteta tai heiddn tekemisiddan katsota hyvéaksy-
vésti, vaan positiivisen pedagogiikan kautta nditd asioita ldhestytdan empatian,
kuuntelemisen ja kunnioittamisen kautta. Myonteiseen ilmapiiriin, oppimista
kannustavasti tukeviin tavoitteisiin ja asenteisiin sekd avoimeen vuorovaikutuk-
seen keskittyvd oppimisympariston rakentaminen vahvistaa positiivisen peda-
gogiikan toteutumista opetuksessa (Avola & Pentikdinen, 2020, s. 32). Jotta toi-

vottua kdyttaytymistd voidaan systemaattisesti vahvistaa koulussa ja luokkati-
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lassa, tarvitaan toimintakulttuuria, jossa kaikilla on kdytossddn positiiviset oppi-
laan ohjaamisen keinot sekd kunnioittava ja kannustava tapa ratkoa mahdollisia
haasteita (Karhu, 2018).

Lisdksi yhtend positiivisessa pedagogiikassa huomioon otettavana osa-
alueena pidetddn oppilaiden hyvinvoinnin vahvistamista (Avola & Pentikdinen,
2020, s. 32). Leskisenojan ja Sandbergin (2019, s. 18) mukaan hyvinvointi edistda
oppilaiden myonteistd suhtautumista kouluun, kouluaktiivisuutta sekd kouluun
kiinnittymistd. Lisdksi sen on todettu ennaltaehkdisevian oppilaiden terveyson-
gelmia kuten ahdistusta ja masennusta (Fredrickson ym., 2013). O'Brien ja Blue
(2017) korostavat positiivisten ominaisuuksien pohjalta rakennetun opetuksen
merkitystd hyvinvoinnin vahvistamisessa ja ylldpitdmisessd. Positiivisen peda-
gogiikan hyvinvoinnin sis&ll6illd kuvataan siis sitd, miten kouluyhteison jasen-
ten hyvinvointia voidaan erilaisilla opetuksen myonteisilla toimenpiteilld lisata
(Avola & Pentikdinen, 2020, s. 32).

Opetuksen toteuttamisessa positiivisen pedagogiikan keinoin on tarkedd
osata suunnata katse tulevaisuuteen (Sandberg, 2020, s. 26-27), silld positiivi-
sempi kasvatus- ja opetusndkokulma edistdd monin tavoin oppilaiden akatee-
misten taitojen ja valmiuksien kehittymistd myos jatkossa (Leskisenoja & Sand-
berg, 2019, s. 18). Positiivisen pedagogiikan keinot ohjaavat todenn&kdoisesti op-
pilaita esimerkiksi vahvempaan itseohjautuvuuteen ja parempiin oppimistulok-
siin eri luokka-asteilla sekd vahvistavat heiddn sosiaalisia suhteitaan ja niiden
luomista my6s myShemmissa eldiméanvaiheissa (Avola & Pentikdinen, 2020, s.
30). Lisdksi ne opettavat oppilaille optimaalisia taitoja toimia eri oppimisympa-

ristdissd ja -tilanteissa (Fredrickson ym., 2013).



22

3.3 Niyttoon perustuva tuki

Ollakseen ndyttoon perustuva, intervention tai menetelman tulee olla Hornerin
ym. (2010) mukaan tarkkuudella maéadritelty, ja osoitettu tehokkaaksi useiden
vaativien, kokeellisten tutkimusten osalta. Ei-toivottuun kdyttdytymiseen puu-
tuttaessa huomio kiinnitetdan usein tiettyyn, haasteellisesti kayttaytyvaan oppi-
laaseen, ja ongelma ndhd&dn oppilaan ongelmana (Narhi ym., 2016, s. 187). Tu-
kitoimet kohdistetaan ensisijaisesti yksilotasolla ja véhédlle huomiolle jadvat
koulu- ja luokkatasoiset tekijit, joilla on vaikutusta oppilaan kéyttdaytymiseen
(Néarhi ym., 2016, s. 187). Tuen ldhtokohtana tulisikin olla kaikille oppilaille yh-
teinen yleinen tuki, jonka avulla kouluun muodostuu erilaiset tuen tarpeet huo-
mioiva, sosiaalisia taitoja vahvistava seké ei-toivottua kadytostd ennaltaehkdiseva
toimintaymparisto (Karhu, 2018).

Néarhen ym. (2016, s. 188) mukaan positiivinen ohjaaminen ja vahvistami-
nen on erinomainen tapa toivotun kayttaytymisen tukemiseen, se vaatii kuiten-
kin koulun aikuisilta vahvaa oman toiminnan tarkastelua ja mahdollisesti mu-
kauttamista yhteisten toimintamallien mukaiseksi. Jos koko koulun yhteinen
tuki ei riitd vdhentdaméddn yksittdisen oppilaan tai ryhmaén ei-toivotun kayttayty-
misen ilmenemistd, voidaan ottaa kdyttoon yksityiskohtaisempi tuen muoto,
tastd esimerkkind toimii muun muassa Check In, Check Out - menetelmd (ks.
Horner ym., 2010). Arosen (2016) mukaan tutkimusndyttoon perustuvia toivotun
kayttdaytymisen tukemisen interventiota on kehitetty koulujen lisdksi vanhem-
mille, perheille seki erilaisille verkostoille.

Tukeakseen oppilaiden toivottua kayttdytymistd systemaattisesti, tulee
opettajien tuntea ja hyodyntaa Karhun (2018) mukaan kayttaytymispsykologisia
perusteita, joihin muun muassa funktionaalinen kédyttdytymisen arviointi (FKA,
engl. functional behavioral assessment FBA) perustuu. Funktionaalisella kayt-
tdytymisen arvioinnilla tarkoitetaan prosessia, jossa mddritellddn syy(t) oppilaan
ongelmallisen kadyttaytymisen taustalla sekd tunnistetaan kdytoksen ja ympaéris-
ton valisid tekijoita (Scott ym., 2010). My6s kayttaytymistd edeltavid tekijoitd,

sekd siitd seuraavaa palautetta tarkastellaan (Gage ym., 2012).
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Funktionaalisesta kadyttdytymisen arvioinnista voidaan puhua Karhuun

(2018) pohjaten myos A-B-C-mallina (antecedent-behavior-consequence). Gagen
ym. (2012) mukaan mallin tarkoituksena on 16ytdd ongelmalliseen kdytokseen
vaikuttavia tekijoitd, joiden pohjalta suunnitellaan yhteistyossa toteutettava in-
terventio ei-toivotun kdytoksen viahentamiseksi. Mahoney (2014, s. 74) mainitsee,
kuinka ongelmallista kédyttdytymistd ei voida muuttaa paremmaksi ilman sy-
vempdd ymmarrystd sen tapahtumisen syistd ja kontekstista. Kun ongelmallinen
kaytos, ymparisto sekd sitd edeltdvit tekijat ja siitd seuraava palaute on madri-
tetty, lahdetdaan pohtimaan korvaavan, toivotun kidytosmallin opettamista oppi-
laalle (Scott ym., 2010). Usein tukitoimet kohdistuvat ympaériston ja kdytoksen
tilannetekijoihin, mikéa tarkoittaa niin fyysisen kuin pedagogisen oppimisympa-
riston muokkaamista siten, ettd se on toivottua kdyttdytymistd tukeva (Karhu,
2018). Tehokkaita, ndyttoon perustuvia toivotun kdyttdytymisen tukemisen kei-
noja ovat selkedt toimintaohjeet ja kdyttaytymisodotukset, positiivisen ja kannus-
tavan palautteen avulla ohjaaminen sekd oppitunnin selked struktuuri ja rakenne
(Nérhi ym., 2016, s. 189). Puustjarvi ja Repokari (2017) korostavat kaytoksen oh-
jauksen johdonmukaisuutta ja aikuisten vilistd yhteistyotd, on aikuisten tehtava
ohjata ja opettaa lasta tarvittavien taitojen ja kdyttdytymismallien omaksumiseen.
Narhen ym. (2016, s. 187) mukaan systemaattisimpana koulun yhteista toi-
mintakulttuuria tukevana menetelmiand voidaan pitdd kansainvalisesti tutkittua
School Wide Positive Behavior Support (SWPBS) - mallia, jossa tarkoituksena on
luoda koko kouluyhteison kattavia tehokkaita ja ongelmallista kayttaytymista
ennaltaehkdisevid interventioita (Horner ym., 2010). Mallissa kdyttaytymisen oh-
jaaminen perustuu toimintaohjeiden mukaisen kdyttdytymisen opettamiseen op-
pilaille sekd niihin ohjaamiseen koulun ja pdivan eri tilanteissa (Narhi ym., 2016,
s. 187). Oppilaiden tulee saada positiivista, kannustavaa ja onnistumisiin keskit-
tyvdd palautetta ohjeiden mukaisesta kayttdytymisestd (Horner ym., 2010).
Puustjdrven ja Repokarin (2017) mukaan oppilaan onnistumisista palkitseminen
muuttaa vuorovaikutusta positiivisemmaksi. Oleellista mallissa on my®os kaik-
kien koulun aikuisten sitoutuminen yhteisiin kayttaytymistd ohjaaviin toiminta-

periaatteisiin, jotka perustuvat koulun yhteisille arvoille (N&rhi ym., 2016, s. 187).
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Mallista on kehitetty suomalaiseen peruskouluun soveltuva ProKoulu-
malli opetus- ja kulttuuriministerion tukemassa tutkimushankkeessa (Karhu,
2018). Karhun (2018) mukaan ProKoulu-mallissa opettajat opettavat sekd mallin-
tavat oppilaille toivottua kdyttdytymistd selkeiden toimintaohjeiden avulla, ndin
harjoitellaan samalla my6s sosiaalisia taitoja. Kun koulun yleisista arvoista (esim.
kunnioitan muita) edetddn kohti konkreettisia luokan toimintaohjeita, voi esi-
merkkind toimia “muistan pyytdd puheenvuoron” (Narhi ym., 2016, s. 187). Toi-
votusta ja ohjeisiin perustuvasta toiminnasta oppilaat huomioidaan ja palkitaan

positiivisesti (Karhu, 2018).
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan alakoulun opettajia oppilaiden toivotun kayt-
taytymisen tukijoina. Tamén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten ei-toi-
vottu kdyttdytyminen ilmenee luokassa sekd miten alakoulun opettajat tukevat
oppilaiden toivottua kdyttdytymistd luokassaan. Tutkimuksen avulla halutaan
saada tietoa sekd konkreettisia menetelmid ja tyokaluja, joita opettajat ja kasvat-

tajat voivat hyodyntdd tyossddn oppilaiden kanssa.

Tutkimuskysymyksiksi muodostuivat:

1. Miten ei-toivottu kdyttdytyminen ilmenee luokassa?
2. Millaisia keinoja opettajat kdyttavat luokassaan tukeakseen toivotun kayt-

tdytymisen toteutumista?

4.2 Tutkimuskonteksti

Tutkimus sijoittuu kasvatustieteeseen, erityispedagogiikan osa-alueelle. Tutki-
musmenetelmad tdssd tutkimuksessa on laadullinen eli kvalitatiivinen, jossa tar-
koituksena on pyrkid kuvaamaan tutkittavaa ilmittd sekd ymmaértamaéén ja tul-
kitsemaan sen ominaisuuksia ja merkityksid (Tuomi & Sarajéarvi, 2018, s. 98). Tar-
kastelun keskiossad ovat yksilot, joiden oma &dédni halutaan tutkimuksen avulla
nostaa esiin (Opie & Brown, 2019, s. 15). Tutkimuksen avulla ei siis ole tarkoitus
luoda tilastollisia tuloksia (Opie & Brown, 2019, s. 30), vaan keskitty4 tutkittavien

ajatuksiin, motiiveihin ja tunteisiin (Juuti & Puusa, 2020, s. 81).
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4.3 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui kokonaisuudessaan kuusi alakoulun opettajaa, joista
kolme oli luokanopettajia ja kolme erityisluokanopettajia. Tutkittavat tyoskente-
livdt tutkimuksen toteutusvaiheessa eri puolilla Suomea eri kokoisissa alakou-
luissa. Lahestyimme heitd sahkopostitse sekd sosiaalisen median viestintdkana-
van, Instagramin kautta. Neljan tutkittavan kiinnostus osallistua tutkimukseen
ilmeni toisen tutkijan henkilokohtaisen kontaktin kautta. Jokaiseen kuuteen tut-
kittavaan otettiin kuitenkin yhteyttd tutkijoiden toimesta.

Rajasimme tutkittavat alakouluun, silld koko peruskoulun kattava tutki-
mus olisi ollut tutkimuskontekstina todennédkoisesti liian suuri tdiméan kokoista
tutkimusta ajatellen. Lisdksi alakoulussa oppilaat toimivat vuosien ajan pitkalti
saman opettajan kanssa, jolloin kédyttdytymisen tukemisen keinot ovat todenna-
koisesti systemaattisia, pitkdkestoisia sekd helpommin seurattavissa ja arvioita-
vissa niiden toimivuuden osalta. Yldkoulun puolella oppilaat toimivat pdivan ai-
kana usean eri opettajan kanssa, jolloin kdyttdytymisen tukemisen keinot voivat
erota eri opettajien vililld sekd niiden toistuvuus ja merkitys jadvat vihemmalle.

Valitsimme tutkittaviksi alakoulun opettajista sekd luokanopettajat ettd
erityisluokanopettajat, silld koimme kahden eri ammattiryhméan kokemusten ja
ammattitaidon luovan osaltaan aineistosta monipuolisen kokonaisuuden tuo-
malla tutkimukseen omat ndkokulmansa (Puusa, 2020, s. 106). Luokanopettajilla
ryhmékoot ovat usein melko suuria, jolloin toivotun kdyttdytymisen tukemisen
keinot voivat erota erityisluokanopettajien kayttamistd keinoista. Liséksi heidan
kayttaménsa tukikeinot toivotun kdyttaytymisen edistimiseksi voivat useammin
olla toteutukseltaan koko ryhmin tasoisia. Erityisluokanopettajilla puolestaan
oppilasryhmdt ovat huomattavasti pienempid sekd haasteet oppilaiden kayttay-
tymisessd voivat poiketa yleisopetuksesta, minka vuoksi keinot sijoittuvat usein
enemmadn yksilotasolle, oppilaskohtaisesti. Tutkittavien erityisluokanopettajien
opetusryhmat olivat alueellisen pienryhmén mukaisesti kymmenen oppilaan ko-
koisia. Luokanopettajilla ryhmékoot puolestaan olivat keskiméédrin 20 oppilaan

kokoisia. Opettajien tydurien pituudet poikkesivat osittain toisistaan. Keskiarvo
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tutkittavien tyourien pituudesta oli noin 13 vuotta. Tutkittavien mahdollisim-
man suuri tieto ja pitkd kokemus tutkittavasta asiasta mahdollisti monipuolisem-

man tutkimuksen toteuttamisen (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 98).

4.4 Tutkimusaineiston keruu

Tutkimusaineisto kerdttiin puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla. Haastat-
telu eteni ennalta valittujen teemojen mukaisesti, mutta haastattelun aikana voi-
tiin esittdd tarkentavia ja syventdvid kysymyksid haastateltavien vastauksiin ja
aiheeseen liittyen (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s. 87-88). Haastattelu sopi aineiston-
keruumenetelmdksi, silld halusimme tutkia ihmisten ndkemyksid, kokemuksia ja
tulkintoja (Silverman, 2020, s. 181), menetelmdn avulla heiddn tunteensa, asen-
teensa ja ajatuksensa vilittyviat myos aidommin ja selkeimmin (Opie & Brown,
2019, s. 169). Haastattelun tarkoituksena on Pattonin (2015, s. 471) mukaan tal-
lentaa jokaisen haastateltavan ndkokulma niin kokonaisvaltaisesti ja rehellisesti
kuin mahdollista. Hyva haastattelu herattdad sekd haastattelijassa ettd haastatel-
tavassa ajatuksia, tunteita, tietoa ja kokemuksia (Patton, 2015, s. 495).
Yksilohaastattelut toteutettiin tammi-maaliskuun 2023 aikana etdyhteyk-
sin Teams- ja Zoom -palveluiden vilitykselld. Haastattelut kestivit noin tunnin
ajan ja ne nauhoitettiin kahdelle erilliselle laitteelle. Haastattelujen nauhoittami-
nen useammalle laitteelle varmisti niiden tallentumisen sekd mahdollisti molem-
pien tutkijoiden nopean pddsyn tiedostoihin (Bazeley, 2021, s. 96-97). Haastatte-
lurunko (liite 1) rakentui 18 kysymyksestd, jotka liittyivit haastateltavien koke-
muksiin ja ndkemyksiin ei-toivotun kédyttdytymisen ilmenemisestd luokassa seka
toivotun kadyttaytymisen tukemisen keinoista. Tutkimuksen alussa ei-toivottu
kayttdaytyminen muodostui teoreettisessa viitekehyksessd pitkalti tyorauhan
haasteiden ympadrille, minka vuoksi tyérauhan kisite esiintyi vahvasti haastatte-
lukysymyksissd. Tutkielman edetessd késite kuitenkin muokkautui ei-toivotun
kayttaytymisen -késitteeseen, joka sisdlsi laajemmin myos muita hadiriokayttay-

tymisen muotoja.



28

Haastattelun alussa tutkittavilta kysyttiin kolme taustatietokysymystd, liit-
tyen heiddn tyonkuvaansa ja siihen, kuinka kauan he ovat tyoskennelleet kysei-
sessd ammatissaan. Haastateltaville ldhetettiin haastattelurunko etukéteen nih-
tavaksi, mutta haastattelu ei edellyttdnyt mitddn erityistd valmistautumista. Toi-
mitimme haastateltaville tutkimuskysymykset etukiteen luettavaksi, silld se an-
toi heille mahdollisuuden tutustua kysymyksiin ennen haastattelua seka olla tie-
toisempia tulevan haastattelun sisillostd (Tuomi ja Sarajarvi, 2018, s. 85-86). Tu-
lososiossa tulemme kadyttamddn tutkittavista tunnistekoodeja niin, ettd esimer-

kiksi H1 = haastateltava yksi ja H2 = haastateltava kaksi.

4.5 Aineiston analyysi

Valitsimme aineiston analyysimenetelmdksi laadullisen sisédllonanalyysin, jonka
avulla kerdtty data muunnetaan erilaisiksi 16ydoksiksi (Patton, 2015, s. 521). Ky-
seinen menetelmd sopii hyvin kaytettaviksi silloin, kun halutaan objektiivisesti
ja systemaattisesti analysoida erilaisia dokumentteja, kuten haastatteluja, edeten
niiden tarkastelussa empiirisestd aineistosta kohti ilmion kasitteellisempadd néke-
mystd (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 117). Sisédllonanalyysin toteuttamiseen on ole-
massa erilaisia tapoja (Puusa, 2020, s. 148) ja analyysimenetelmét voidaankin ja-
kaa teorialdhtdiseen, teoriasidonnaiseen sekd aineistoldhtdiseen sisillonanalyy-
siin (Eskola, 2018, s. 213), joista jalkimmadisintd hyodynsimme tédssd tutkimuk-
sessa. Aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilla tarkoituksena on rakentaa uutta tie-
toa kerdtystd aineistosta (Eskola, 2018, s. 212), jolloin tulokset voidaan esittdé esi-
merkiksi kategorioina tai teemoina (Graneheim ym., 2017, s. 32). Kategoriat voi-
vat pitdd sisdlldan esimerkiksi havaintoja, kokemuksia, mielipiteitd ja asenteita
(Graneheim ym. 2017, s. 32) ja se, mitd ndmad pitdavat sisdllddan, on riippuvaista
tutkijan omasta harkinnasta (Patton, 2015, s. 520). Tutkijan harkintaan vaikutta-
vat tutkijan subjektiiviset ndkemykset ja se, mihin tarkoitukseen tutkimusta teh-

daan (Patton, 2015, s. 520). Aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin avulla tutkimuk-
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sessa edettiin eri vaiheiden (redusointi, klusterointi, abstrahointi), kautta pereh-
tyen koko ajan tarkemmin tutkittavaan aineistoon (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s.
122). Paadyimme toteuttamaan analyysin aineistoldhtoisesti, silld emme kaytta-
neet analyysin ldhtokohtana teoriaa, jonka pohjalta tai sen avulla ohjaten analyy-
sia olisi ollut mahdollista toteuttaa.

Ennen varsinaisen analyysin aloittamista litteroimme (61 sivua) kerdtyn
aineiston tallennetuilta &ddninauhoilta erilliseen tiedostoon. Tdamin jdlkeen
luimme litteroidut tekstit useasti ldpi ja aloitimme varikoodauksen. Virikooda-
simme ilmauksia, jotka vastasivat selkedsti alustaviin tutkimuskysymyksiin liit-
tyviin asioihin. Laadullisessa tutkimuksessa aineistoa kertyy usein hyvin paljon
(Puusa, 2020, s. 151), mink& vuoksi sen lukeminen useaan kertaan oli erityisen
tarkedd (Bazeley, 2021, s. 128-129). Varikoodauksista siirsimme erilliselle alus-
talle koodausten pelkistetyt ilmaukset ja listasimme ne allekkain. Pelkistdimisen
eli redusoinnin avulla tiivistimme aineistoa karsimalla tutkimukselle epdolennai-
sen aineksen pois ja kiinnitimme ndin huomiomme tutkimustehtavélle merkitta-
viin ilmaisuihin (Patton, 2015, s. 521).

Pelkistamisen jdlkeen aloitimme ryhmittelemééan eli klusteroimaan haas-
tateltavien vastauksia sdédannonmukaisuuksien sekd samankaltaisuuksien perus-
teella (Patton, 2015, s. 555). Samaa ilmiotd kuvaavat kasitteet yhdistimme eri ryh-
miksi ja nimesimme ne siséllon tai ominaisuuksien mukaan (Tuomi & Sarajdrvi,
2018, s. 124). Esimerkiksi selkeét palkkioita sisdltdavit toivotun kdyttaytymisen
tukemisen keinot ryhmittelimme allekkain, korostimme ne vieli erilliselld varilld
sekd nimesimme ne alustavasti “palkkiot”-késitteelld.

Tasta siirryimme aineiston kasitteellistdimiseen eli abstrahointiin, jota
esiintyi osittain jo klusteroinnin vaiheessa. Abstrahoinnilla tutkimuksen kan-
nalta olennaiseksi valikoidusta tiedosta muodostimme késitteitda yhdistelemalld
luokituksia niin kauan, kuin se aineiston sisédllén osalta oli mahdollista ja tarpeel-
lista (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 125-126). Vertailimme siis ryhmi& keskendédn ja
yhdistelimme niitd laajemmiksi kokonaisuuksiksi (Graneheim ym. 2017, s. 32).
Kokosimme pelkistetyt ilmaukset erillisiksi alaluokiksi, jotka vield yhdistimme

omiksi yldluokiksi. Aluksi yldluokkia rakentui aineiston runsauden vuoksi
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useita, minkd vuoksi huomasimme tarpeen yhdistéda luokkia entisestdan. Abstra-
hoinnissa tdrkedd onkin muodostettujen késitteiden ja luokkien priorisointi nii-
den kaytettdvyyden, merkityksellisyyden, luotettavuuden sekd toteutettavuu-
den osalta (Patton, 2015, s. 555). Tamén jalkeen muodostui tutkimuskysymyksiin
kaksi padluokkaa, jotka rakentuivat tarkentamalla yldluokan ilmauksia.

Yksi tarkeimmistd analyysin tavoitteista on Kiviniemeen (2018, s. 83) poh-
jaten 10ytdd aineistosta ensisijaiset ydinkategoriat, joiden avulla tuloksia voidaan
tarkastella. Kasitteellistdimisen lopuksi ilmauksista saatiin kaksi yhdistdvaa luok-
kaa, joista “Ei-toivotun kédyttdytymisen ilmeneminen luokassa” vastaa tulososi-
ossa sisdlloltddan ensimmadiseen tutkimuskysymykseen ja “Toimivat keinot toivo-
tun kdyttdytymisen tukemiseksi” puolestaan toiseen. Analyysin eri luokitusten
avulla oli tarkoitus lopuksi saada muodostettua kaikista luokista yksi yhteinen
tutkimuskysymystd vastaava kategoria (Puusa, 2020). Taulukossa 1 on kuvattu

esimerkki, koskien tutkimuskysymysta 2.
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Taulukko 1. Esimerkki aineiston analyysin etenemisesti tutkimuskysymyksessa 2

Alaluokat Yliluokat Piailuokat Yhdistivi luokka

Kielloista kehotuksiin
Kannustava ohjaus
Positiivinen pedagogiikka

Hyvin ja odotetun
kaytoksen
huomaaminen Sanoittaminen

Positiivinen oppimisil-
mapiiri

Kehuminen

Kollegiaalinen tuki

Yhteinen rintama
Yhteiset toimintamallit Toimivat keinot toivo-

tun kdyttaytymisen
Tavoitteiden asettaminen tukemiseksi

Kéyttaytymisodotukset

Kirjalliset suunnitelmat Suunnitelmallisuus ta-

voitteellisessa tydsken-

Ennakointi telyssd

Oppilas- ja
ryhmétuntemus

Onnistumisten konkreti-
sointi

Motivaatio Palkkiojérjestelmét

Yksilolliset ja koko luokan Opettajan toiminta
palkinnot

Lapsen tuleminen kuul-
luksi ja ndhdyksi

Kunnioittava vuorovaiku-
tus

Oppilaan Kohtaaminen
vastuullistaminen

Lasniolo

Lempein jamikka ote
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4.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksessa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2023)
ohjeita, jotka pohjautuvat oikeiden ja vastuullisten toimintatapojen noudattami-
seen sekd epédrehellisyyden ja loukkausten estimiseen (Tuomi & Sarajarvi, 2018,
s. 150). Ennen tutkimuksen tekemistd perehdyimme ohjeisiin sekd teimme itse
tutkijoina tutkimustamme koskevat eettiset ratkaisut, minkd myotd olemme
myo0s itse niistd vastuussa (Patton, 2015, s. 496-497). Hankimme jokaiselta tutkit-
tavalta kirjallisen suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta.

Ennen haastattelujen toteutusta ldhetimme tutkittaville sihkopostitse tut-
kimuksen tiedotteen, osallistumisuostumuslomakkeen, tietosuojailmoituksen
sekd haastattelukysymykset. Informoimme tutkimukseen osallistuvia tutkimuk-
semme tarkoituksesta sekd siitd, mitd haluamme tutkimuksellamme saavuttaa.
Kuvasimme heille my6s sen, miksi heitd on pyydetty osallistumaan tutkimuk-
seen. Lisdksi halusimme tutkimuksessamme toimia avoimen tiedon jakamisen
pohjalta my0s tutkittavien vapaaehtoisuuteen liittyen (Silverman, 2020, s. 159),
minkd vuoksi toimme selkeisti tutkittaville esiin sen, ettd heididn osallistumi-
sensa tutkimukseen on vapaaehtoista ja heilld on mahdollisuus jattaytya tutki-
muksesta pois missd tahansa vaiheessa.

Tutkittavilta pyydettiin suostumusta heiddn tietojensa kerddmiseen ja
haastattelutilanteen nauhoittamiseen tutkijoiden tallennuslaitteilla. Haastatelta-
vista jokainen allekirjoitti osallistumissuostumuslomakkeen ennen haastattelun
toteutusta. Haastatteluiden alussa vield kertasimme tutkimuksen tarkoituksen
sekd muistutimme tutkittavia haastatteluiden nauhoittamisesta, varmistaen
vield suullisesti niiden olevan heidédn tiedossaan sekd nauhoituksen varmasti so-
pivan heille (Puusa, 2020, s. 198). Haastatteluissa kohtelimme tutkittavia ja hei-
dén vastauksiaan tasa-arvoisesti (Patton, 2015, s. 427). Esitimme haastattelukysy-
mykset selkedlld kielelld, emmeké johdatelleet haastateltavia tiettyihin vastauk-

siin (Puusa, 2020, s. 108).
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Tarkednd velvollisuutenamme oli kunnioittaa tutkittavien oikeutta yksi-
tyisyyteen ja suojella sen toteutumista (Opie & Brown, 2019, s. 87), joka tdssa tut-
kimuksessa liittyi heiddn henkilGtietojensa oikeusperustaiseen késittelemiseen.
Analysoinnissa poistimme tutkittavien tunnistettavuuden kayttamalld heista
koodeja (esim. H1 = haastateltava yksi), jotta heitd ei voisi tutkimuksesta nimensa
perusteella tunnistaa. Lisdksi emme tutkimuksessamme julkaise tutkittavien tyo-
kuntia ja -kouluja. Koodien liséksi vain tutkittavien ammattinimikkeet maini-
taan. Tutkittaville myos kerrottiin tutkimusrekisterin asianmukaisesta havitta-

misestd (TENK 2023) kesdkuuhun 2023 mennessa.
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5 TULOKSET

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin alakoulun opettajia oppilaiden toivotun kéayt-
taytymisen tukijoina. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten ei-toivottu
kayttdaytyminen ilmenee luokassa sekd miten alakoulun opettajat tukevat oppi-
laiden toivottua kdyttaytymistd luokassaan. Tdssd luvussa tarkastelemme tutki-
muksesta saatuja tuloksia. Fi-toivottu kdyttdytyminen ilmeni luokassa oppilai-
den tahattomana ja tahallisena toimintana (5.1.1) sekéa rajattomana kayttaytymi-
send (5.1.2). Toivotun kayttdytymisen tukemisen keinot puolestaan liittyivét po-

sitiiviseen oppimisilmapiiriin (5.2.1) sekd opettajan toimintaan (5.2.2).

5.1 Ei-toivotun kiyttiytymisen ilmeneminen luokassa

5.1.1 Oppilaan tahaton ja tahallinen toiminta

Oppilaiden ei-toivotulle kdyttdytymiselle luokassa oli monia eri ilmenemismuo-
toja, jotka ndyttaytyivat tahattomana tai tahallisena toimintana. Tahaton ei-toi-
vottu kadyttaytyminen johtui useimmiten esimerkiksi erilaisista keskittymisen ja
tarkkaavuuden vaikeuksista. Oppilaiden tahallisen ei-toivotun kadyttaytymisen
taustalla nédyttaytyi jonkinlainen tarve toisten oppilaiden tai opettajan huomion
saamiseen. Erilainen d&dnentuotto luokassa nousi yhdeksi yleisimmista ei-toivo-
tun kiyttiytymisen muodoista. Adnentuotto néyttiytyi muun muassa vastaus-
ten ja muiden tuntiin liittymé&ttomien asioiden huuteluna kesken opetuksen. Vas-

koettiin oppilaiden malttamattomuus viittaamiseen.

Huutelee vastauksia, tai huutelee kun mé opetan tossa taululla ni ne rupee puhumaan mun
pééille, siis aiheeseen saattaa liittyd mut ne ei niinku hillitse yhtéén sitd et niitten on pakko
pédéstd kertomaan se niitten juttu. (H4)

Luokassa huutelu toiselle ja omien asioiden puhuminen kesken tunnin kovaan ddneen
niin, ettd se ei liity millddn tavalla sithen oppitilanteeseen tai sithen asiaan mité ollaan ké-
sitteleméssd, omia asioita huudellaan ja pallotellaan siel luokassa puolelta toiselle... (H6)
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My6s hopottaminen ja juttelu esimerkiksi vierustoverin kanssa oli yleista. Juttelu
vierustoverin kanssa saattoi liittyd esimerkiksi siihen, mitd vélitunnilla oli tapah-
tunut. Juttelua esiintyi usein silloin, kun oppilas sai tehtdvansad valmiiksi, eikd
tiennyt mitd seuraavaksi tulisi tehdd. Lisdksi aistidrsykkeiden hakeminen muun
muassa rapistelemalla ja hypistelemalld siihen tarkoittamattomilla esineilld hai-
ritsi opetusta. Esinemelun tuottaminen, kuten naputus tai pulpetin liikuttelemi-
nen ddnen aikaansaamiseksi tahallaan, oli my®os yksi ei-toivotun kayttaytymisen
ilmenemistavoista. Yhdeksi yleisimmaksi ilmenemismuodoksi opettajat kokivat
keskittymattomyyden sekd levottomuuden, mikd nadyttaytyi oppilaiden ylimaa-
rdisend liitkehdintanad luokassa. Ei-toivottu kdyttdytyminen ilmeni myos vertais-
ten “hauskuuttamisena” ja pelleilynd, seka toisten oppilaiden héiritsemisend esi-
merkiksi oppilaan keskittymistd parantavan sermin yli kurkkimalla tai sit4 siir-

tamalla.

Joku litkkuu johku, mihin ei nyt tarvis liikkuu silld hetkelld. Et vaik se ei valttamaéttad niinku
hiiritse muita, ni se on sit kumminki semmonen, et silloin hin ei toimi sen tavotteen mu-
kaan. (H2)

Tammonen ylimé&édranen kuljeskelu luokassa... yleinen levottomuus ja paikaltaan poistu-
minen. Tuolilla makoilua, ihmeellisissé jooga-asennoissa olemista ja téllasta. (Ho6)

Opettajien toiminnalla koettiin osittain olevan merkitystd ei-toivotun kayttayty-
misen ilmenemisessd. Opettajat ovat saattaneet vaatia oppilailtaan liikaa esimer-
kiksi tiettyyn kellonaikaan pdivéstd (perjantai-iltapdivand), kun oppilaat ovat jo
vdsyneitd ja takana on ollut pitka viikko koulutyo6ta. Opettajien vastauksissa il-
meni, kuinka tdrke&d olisi tarkastella omaa kaytostddn tilanteissa, joissa oppilai-

den ei-toivottua kdyttdytymistd ilmenee.

Niin vaatii aikuisilta my0s sen, et aikuinen muuttaa omaa toimintatapaa ja kidytostd. Et se
ongelma ei oo aina lapsessa tai siin ryhmaéssa. Et niinkun ammattitaitonen ja itseensé luot-
tava opettaja uskaltaa myos katsoo peiliin ja myontaéa viélilld, ettd mind provosoidun ja en
osaa toimia ja aiheutan omalla sdhlddmiselldni ongelmia. (H1)
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5.1.2 Rajaton kdyttiytyminen

Oppilaiden vakavaa, ei-toivottua kdytostd kuvattiin rajattomuutena. Rajatto-
maan kdyttdytymiseen liittyi uhmakkuus, omaehtoisuus, kieltdytyminen, luo-
kasta luvatta poistuminen, vékivalta sekd sdantdjen rikkominen. Usein kaikista
rajattomimmissa tilanteissa kyse oli alueellisista pienryhmistd. Rajattomuuden

koettiin myos lisddvan opettajien uupumuksen ja rasittuneisuuden kokemuksia.

No tds luokassa konkreettisesti se on kiroilua, huutamista, tavaroiden heittely4, kieltayty-
mistd, pakoilua, makoilua, poistumista... Uhkaavaa, toista uhkaavaa kéytostd, uhittelua,
se on niinku sitd kaikkee mahollista. Et tota, joskus kérjistyy ihan tosi hurjaksikin. Ja sit
ehkd semmonen niinku uhmakkuus on varmaan se, et kieltdydytddn ja haistatellaan. (H1)

Tavaroiden heittely ja kiroilu liitettiin rajattomaan kdytokseen. Myos vikivaltaa
opettajia ja toisia oppilaita kohtaan esiintyi, esimerkiksi opettajan saamina “pot-
kuina ja lyonteind” tydpdivan aikana. Sddnttjen rikkomista olivat puhelimen
kaytto ja purkan syonti tunnin aikana, hupun kaytto, sotkeminen sekd tehtdvien
pakoilu. Opettajat kokivat sddntojen rikkomiseen puuttumisen keskeyttavan jat-
kuvasti opetuksen toteutumisen. Liséksi oppilaiden vastaan inttdminen ja se, ett-

eivit oppilaat usko aikuista, koettiin haasteellisena.
Et halutaa niinku itse sanella, et miten timad. .. ja tavallaan se, et ihan sellanen kehottaminen

ja than komentaminenkin ei... et sit sielt tulee heti se, et ei kiinnosta, ihan sama. (H1)

My6s luokasta luvatta poistumista tapahtui, usein kesken opetuksen. Lisdksi op-
pilaiden tutkimattomilla tai hoitamattomilla diagnooseilla néhtiin olevan mah-
dollisesti merkitystd ei-toivotun kayttaytymisen ilmenemisessd. Esimerkiksi op-
pilas ei vdlttamatta tarkoituksella aiheuta hdiriokayttaytymistd, vaan hoitamaton

ADHD voi altistaa vastaavalle kayttaytymiselle.

Ei se, ettd jollain on vaikka ADHD, mutta se, etti silld on hoitamattomana se ADHD. Et
silld pitdis olla ladkitys, mutta se ei syo niitd syystd taikka toisesta. Se lapsi tietdd et sen
pitéis syodé niitd, se lapsi tietdd ettd se ei sy niitd, sielld kotonaki tiedetdédn et se ei syo
niitd, mutta sitd ei vaan saada toimimaan sitd ladkitysasiaa. Ni se on tosi iso juttu. Tai se
ettd niitd jatkuvasti, niitd annostuksia sdddetédn, et sitte niinku ne muuttuu tietenki ku
lapset kasvaa ni ettei vaan toimi sillee ku sen pitais. (H4)
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5.2 Toimivat keinot toivotun kayttiytymisen tukemiseksi

5.2.1 Positiivinen oppimisilmapiiri

Opettajat ndkivat kannustavan ohjauksen olevan avainasemassa toivotun kayt-
taytymisen tukemisessa. Kannustavalla ohjauksella tarkoitettiin muun muassa
rohkaisevaa ja onnistumisiin keskittyvaa palautetta oppilaille. Tarkedna parem-
paan kdytokseen ohjaavassa toiminnassa ndhtiin opettajan tekemét sanavalin-

nat.

Tdd perus on “kavellen”, eikd et “ei juosta”. Pyrkii siihen sellasee, et se ei ois aina sillee

“u_ 1

ei”, “dld tee noin”, vaan just se ettd “hei, jatkappa hommaa”. Téanki kuukauden haaste ku
on se et “anna toisille tydrauha”, ni sehidn vois olla myos et “&dld meteldi tunnilla” niinku
vastaava, ni taas katottu tillai, et ei olis aina se ei-sana sielld tai “4la”. (H3)

Opettajat korostivat, kuinka merkittdvad on kéddntdd ei-toivottu kdytos hyvien
asioiden tavoitteluksi. Oppilaita ei tulisi jatkuvasti rangaista huonosta kaytok-
sestd, vaan pyrkimyksend tulisi olla oppilaiden oman motivaation kasvattami-
nen paremmin toimimiseen. Tamad voi tapahtua esimerkiksi siten, ettd oppilaan
kerrotaan saavuttavan jotain hyvéa, esimerkiksi palkinnon, kunhan hén on ensin
toiminut odotetulla tavalla. Positiivista pedagogiikkaa ja psykologiaa hyodyn-
nettiin esimerkiksi oppilaiden itseluottamuksen ja onnistumisten kokemusten
vahvistamisen avulla. Oppilaiden taitojen ja kdyttdytymisen jatkuvaa moitti-

mista pidettiin puolestaan erityisen haitallisena oppilasta ajatellen.

Pienet lapset sielld ni eihdn ne nyt vield osaa, et ku ne vasta kasvaa ja kehittyy... jos joku
ei osaa matikkaa ja joku toinen ei osaa tit kdyttdytymistd niin tavallaan ettei mollata, ku
itekki nyt tyouralla ndhny kaikenlaisia kollegoita niin kylld se pahalta tuntuu et jos joku
oikeesti oikein tylyttdd ja lyttdd, et susta ei ikind oo mihink&&n ja muuta. Et ei sellast mun
mielest saa tulla. (H5)

Kun opettaja antaa oppilaalleen kehuja, tulisi ne my6s oikeasti sanoittaa lapselle
auki. Fi riitd, ettd oppilaalle kerrotaan esimerkiksi tunnin menneen hyvin, vaan
hénelle tulisi tehd4 selvéksi se, mikd kayttdytymisessd tai toiminnassa konkreet-

tisesti oli hyvéa ja odotettua.
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Yritan viljelld kehuja jatkuvasti, kaikista ihan tosi pienistdkin jutuista, ni yritdn sanallistaa
sitd aina. Et t44, mitd juuri nyt teet, ni tosi hyvé, vau, jatka ndin...Kédytdn tosi paljon posi-
tiivisia Wilma-merkint6jd ja mé yritdn niihinki aina kirjottaa, et mita se oli, eikd vaa sillee,
et onnistuminen. Vaan esimerkiksi ettd keskityit hienosti, vaikka tehtdvit olivat haastavia.
(H4)
Erityisen merkittdvand pidettiin pienistdkin onnistumisista kehumista ja kannus-
tamista, sekd oppilaan oikein toimimisen néakyvéksi tekemistd. Hyvin keskeista
toivotun kdyttdytymisen tukemisen ndkdkulmasta on se, millaiseen kidytokseen

opettajat ja aikuiset kiinnittdvat huomiota.

Se mihin sind kiinnitdt huomiota, niin se lisddntyy. Et haluanko kiinnittdd huomiota sii-
hen huonoon kiytokseen vai sithen hyvéddn niin... Yrittdd sithen hyvaan kayttaytymi-
seen...Et kannustavasti, ja tietenki pitdd puuttua sithen huonoon kiytokseen mut ettd
my0s mitd enemmaan huomaa sitd hyvad, niin sitte jotenki itellekki tulee siitd parempi
mieli. (H5)
Hyvian kdytoksen esiin nostamiseen tulisi pyrkid aina kun mahdollista, vaikka se
ei opettajien kiireisessd arjessa ole kovin helppoa ja sitd pidetddn ikdan kuin ole-
tusarvona. Struktuuri koettiin oleellisena tekijana toivotun kayttaytymisen tuke-
misessa. Strukuurin muodostumiseksi oppilaat tarvitsevat tiettyjd, pdivittdin

toistuvia rutiineja, kuten aamupiiri tai viikonaloitustunti. Rutiineilla koulupdi-

vadn luotiin selkeyttd ja turvallisuutta.

Struktuuri, struktuuri, struktuuri. Et on niit koulurutiineja ja se arki on tietyl tapaa tuttuu
ja turvallista ja tietdd mita tapahtuu seuraavaks. Ni ne on niit juttuja, milld se koulupaiva-
kin on sit rauhallista. (H1)

Struktuurissa my6s korostettiin niin koko koulun yhteisten, kuin luokkien omien
saantojen merkitystd. Oppilaat tulisi sitouttaa yhteisiin sdantoihin, esimerkiksi

allekirjoituksen avulla.

Ne niinku tulee heti selviksi silloin elokuussa kun tullaan kouluun ja jokainen jotenkin
sitoutuu niihin sdadntdihin, kirjottaa nimensa alle tai painaa kdden jdlkensa. Tallanen niin-
kun konkreettinen muisto siitéd et hei, méd oon nyt laittanu mun kdden tohon noin et méa
oon hyviksyny nédd sddannot, silloin niithin on helppo palata oppilaiden kanssa, et muistat-
kos, sind olet allekirjoittanut tidllasen sopimuksen et miten t&élld ollaan. (H6)

Oppilaiden toivotun kdyttdytymisen tukemisessa tdarkednd keinona néhtiin yh-
teisessd rintamassa toimiminen. Téssd oleellisena koettiin kollegiaalisen tuen
merkitys. Suurimmaksi tueksi tyossddn opettajat kokivat koulunkdynninohjaa-
jan. Tiimityon avulla tunneilla oli helpompaa edetd yhteisten kayttaytymisodo-

tusten mukaisesti, sekd ohjaajan ldsndolo mahdollisti luokan jakamisen puoliksi,
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jolloin oppilaiden oli mahdollista saada yksilollisempé&ad opetusta. Opettajat ja
oppilaat pystyivit tyoskentelemé&ddn rauhallisemmin, kun luokassa oli toinenkin

aikuinen ldsni.

Mulle elintirkeintd on luokanohjaaja. Et se semmonen niinku keskustelu ja asioitten miet-
timinen ja pdivéan ldpikdyminen... me ollaan niinku tiimi. Ilman héntd niin en varmaan
niinku selvidisk&an tasta. (H1)

My0s luokan- ja erityisopettajien vélisen yhteisopettajuuden toteuttaminen joil-
lakin tunneilla sekd rehtorien tuki oli merkityksellistd. Erddssa tyoyhteisossd kay-
tettiin “koodia”, jossa haastavan tilanteen esiintyessa voitiin viereiseen luokkaan
kdydd sanomassa “tilanne pdilld”, jolloin toinen aikuinen tuli tilanteeseen
avuksi. Haastavimmissa ja pitkdkestoisemmissa ei-toivotun kdyttdytymisen ti-
lanteissa mahdollisuutena nédhtiin NTJ-ohjaajien (Nopean toiminnan joukot) re-
surssien varainen kaytto sekd erityisen tuen koordinaattorien hyodyntaminen.
Yhteisessd rintamassa toimimisen edellytyksend oli yhteisten toiminta-
mallien noudattaminen. Luokassa toimivien aikuisten tulisi noudattaa yhteisesti
sovittuja kdytdnteitd, eikd poiketa niistd halutessaan. Esimerkiksi opettajan toi-
miessa yhteisten kdytdnteiden mukaan toisen oppilaan kohdalla, ei ohjaaja voi

toisessa padssd luokkaa poiketa niistd toisen kanssa.

Et ei niin, et ku m& vaadin jotain, ni ohjaaja tuolla luokan takana sitten lipsuu kaikista niistd
vaatimuksista ja antaa jotain eri oikeuksia. Kaikki siind tiimissa toimii samalla tavalla, kai-
killa on samat vaatimukset ja kaikilla on se sama tapa, ni silloin se on kaikista tehokkainta
(H4)

Yhteiset kédytanteet tulisi tuoda myos sijaisten tietoon, sekd nayttaytya koko kou-
lun henkil6ston tasolla. Kaikilla koulun aikuisilla tulisi olla tiedossa se, kuinka
toimitaan missékin tilanteessa. Tarkedd oli, ettei ei-toivotun kidytoksen ilmetessa
siirrettdisi vastuuta vain tilanteessa olevien oppilaiden omalle opettajalle, vaan
puututtaisiin siihen itse. Tilanne koettiin usein jopa helpommaksi ja toimivam-
maksi selvittdd heti tilanteen ilmetessd, lasndolevan opettajan kanssa. Nakemyk-

sestd kdytettiin ilmausta “kaikki on kaikkien oppilaita”.

My6 komennetaa kaikkii. Et ei mennd sillee et hei ndd sun oppilaas teki tuolla, vaan et
puututaan saman tien niihin. Et kaikkien, ja jos joku holméilee ni sitd oppilast komenne-
taa vaikka se ei olis se oma. Et on must tosi tdrkeetd et se koulu toimii sillee yhteisona
(H3)
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5.2.2 Opettajan toiminta

Opettajan toiminnassa suunnitelmallisuus tavoitteellisessa tyoskentelyssad nih-
tiin tarkednd. Oppituntien toimintaa edistdvélle kdytokselle tulisi asettaa selkedt
tavoitteet, joita noudatetaan koko tunnin ajan. Niitd tulisi muodostaa yksilolli-
sesti ja luokan tasolla. Yhteinen tavoite voi esimerkiksi liittyad rauhalliseen omalla
paikalla tyoskentelemiseen ja yksilollinen tavoite puolestaan voi olla viiden mi-
nuutin kdyttdytymisodotusten mukaista toimintaa. Oleellista oli, ettd tavoitteen

mukaan toimitaan.

Koko ajan toimii sen niinku tavotteen saavuttamiseksi, mika sille tunnille onkaan sitte an-
nettu. (H2)

Tadrkedd oli, ettd oppilas tietdd, mitd hdnen kaytokseltddn ja toiminnaltaan odote-
taan eri tilanteissa. Esimerkiksi oppilaan saadessa tehtdvan tunnin aikana val-
miiksi, hdn tietdisi, ettei ala metel6imé&dn tai liikkumaan luokassa, vaan jatkaisi
rauhassa seuraavan toiminnan parissa. Sen, ettei oppilas tiedd, mitd hanen kéay-
tokseltddan odotetaan, koettiin helpommin johtavan ei-toivotun kaytoksen esiin-

tymiseen.

Et se oppilas tietdd, mitd haneltd odotetaan, mitd hdnen pitdd tehdd, ettei vaa ldiski jotain
tehtédvid ja niitd tulee koko ajan lisdd ja sit ollaankin jo ihan kierroksilla. (H1).

Jos on yhtddn semmosta, et oppilaat ei oo ihan varmoja, et mité sa niiku odotat
niiltd, ni niisséd tapahtuu kaikista eniten sitd vaihtelua siind, et toteuttaako ne sité vai eiko
ne toteuta. (H4)

Toimivana keinona koettiin myos opettajien kirjalliset suunnitelmat, kuten tunti-
, pdivé- ja viikkosuunnitelmat sekd luokassa yhteisesti kirjoitettavat kuukausika-
lenterit, joista oppilailla on omat kopionsa nékyvissd pulpeteissaan. Kun lukujar-
jestys oli seindlld, oppilaat pystyivit suoraan tarkistamaan tunti- ja pdivdaohjel-
mat. Erilaiset varikoodaukset selkeyttavit lukujarjestyksid, etenkin opetusryh-
missd, joissa oppilaat saattoivat tyoskennelld eri oppiaineiden parissa. Liséksi op-
pituntien ohjelmien kirjoittamisen tai heijastamisen (mm. Classroom) taululle,

ndhtiin ohjaavan oppilaita itseohjautuvampaan ja rauhallisempaan tyoskente-

lyyn.
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Tarkednd koettiin myds opettajan rohkeus tavoitteiden ja suunnitelmien
muokkaamiseen sekd hylkddmiseen. Jos toiminta ei onnistu tunnin aikana, olisi
sitd pyrittdavd muokkaamaan tai se hylkddméaan. Samoin jos jonkin suunnitelman
koetaan vievidn tunnista odotettua enemmain aikaa, ei sen osalta saisi liikaa kii-

rehtid, vaan muita suunnitelmia tulisi siirtdd myohemmaksi.

Et niiku rohkeutta myos sellasee, et jos ei toimi ni ei toimi ja sit miettii uutta...vaa pitdd
rohkeesti hylitd ja ottaa helpompaa hommaa. (H1)

Ennakointi oli oleellinen osa oppituntien suunnittelua. Opettajat hyodynsivat
konkreettisia ja vdhd-danisid apuvélineitd, kuten erilaisia “hypistelyvélineitd”
sekd kuulosuojaimia. Niitd hyodynnettiin etenkin oppilaiden kanssa, joiden kes-
kittyminen oli heikkoa. Opettajajohtoisiin tilanteisiin suositeltiin monipuolisten
huomion (taululle) kiinnittdvien “giphyjen” tai video- ja ddnitiedostojen hyodyn-
tamistd. Toimintaa tuli tauottaa sekd siirtymatilanteissa minimoida turhalle toi-
minnalle mahdollistava aika. Liikkeen hyodyntdmisen, esimerkiksi vastausten
tarkistamiseen toisesta tilasta, ndhtiin auttavan oppilasta keskittymédan. Lisdksi

korostettiin istumajérjestyksen ja pienryhmien suunnittelemista etukéteen.

Ennakointiin liittyy timmoset asiat ku vaikka toi tydpisteiden jarjestys, elikkd miten niinku
asetellaan ne oppilaat, et ne on semmoses ryhmassé, joka on sitd heiddn koulunkéyntii ja
sitd keskittymistd tukeva. Eiké se mika on sitd haastava... vaik kaks oppilasta jotka héritsee
tuntii koko aika, ne keskustelee keskenédén, niin helpoin ja ensimmaéin tapa on se et heidéat
pitdd ilman muuta niinkun erottaa sitte toisistaan. (H2)

Avainasemassa tyoskentelyn jarjestamisessd néahtiin oppilas- ja ryhmétuntemus.
Se edesauttoi opettajia asettamaan oppilaille oikeanlaisia tavoitteita sekd raken-

tamaan mahdollisimman toimivia suunnitelmia.

Oppilaatki on niin erilaisia ja ryhmét on erilaisii...Et se mika toimii jollekki ni voi olla et
toiselle se ei toimi ollenkaa. (H5)

Vahvana toivotun kédyttdytymisen tukemisen keinona néhtiin erilaiset palkkiot,
kuten bonus- ja helminauhat seka -purkit, joihin sai uuden helmen auttaessaan
kaveria tai tyoskennellessdan rauhallisesti omalla paikalla. Niiden ollessa tédysid,
saavutettiin vield lopullinen palkkio, joka oli esimerkiksi henkilokohtaista peliai-
kaa iPadilla tai bonusnauhojen vastaisista miinusnauhoista miinuksien tai “mol-

linaamojen” poistamista.
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Hei sd autoit kaveria tosi kivasti, saat bonuksen... nyt tydskentelitte tosi upeesti, hei laitta-
kaa teille bonuksii.. .ja sit voi tehd kauppaa niil bonuksilla ja ostaa miinuksia pois” (H3)

Class Dojo -sovellusta opettajat hyodynsivit pisteiden kerddmiseen sdhkoisesti.
Sovellus ndhtiin merkittdvand oppilaiden sisdisen motivaation ilmentdjana seka
toimivaksi keinoksi etenkin tuntien alkuun, jolloin oppilaat siirtyividt nopeam-
min omille paikoilleen, oikeiden vilineiden kanssa. Palkintopisteilld oppilaat sai-

vat kdydd “open kaupassa” ostamassa itselleen palkintoja.

Mai oon tehny sellassen hinnaston, mis on palkintoja itselle ja palkintoja kaikille... itselleen
vaikka sisdvalkkad tai iPad-vialkkaa tai laksyton pédiva oli myos kova... sddstédd sithen yh-
teiseen palkintoon, mik& on kaikista arvokkain: unelmien koulupdiva. (H4)

Pitkaltd ajalta toimivaksi keinoksi koettiin sddstopossut, joihin oppilaat keradsivat
kaytoksestddn leikkieuroja ja viidelld leikkieurolla he saivat ostaa itselleen 20 mi-
nuuttia vapaa-aikaa. Lisdksi hyddynnettiin luokan yhteistd sddstopossua, johon
oppilas sai halutessaan luovuttaa oman henkilokohtaisen euronsa ja 50 leikkieu-
rosta luokassa jdrjestettiin “sikabileet”, eli kahden tunnin ajan toteutettiin oppi-

laiden ddnestimii tekemista.

Ku siel isos possus on 50 euroo, ni sit meil on sikabileet. Ja se on sit sellanen, et oppilaat sit
ite ehottelee, et mitd kahen tunnin aikana teh&i ja sit niist ehotuksist ddnestetdd, et mikd

saa eniten ddnii... kunhan se on toteutettavissa. Ni se on toiminu niinku vuoskausii. (H1)

Opettajat hyodynsivat myos poyta-/pienryhmékohtaisia palkkiomenetelmia.
Taululla ndkyvallad asteikolla nousi ylospdin ryhmén kdytoksen perusteella ja tie-
tyssd yldrajassa ryhmd ansaitsi jonkinlaisen pisteen. Kuukauden haasteissa, ku-
ten “annan tyorauhan toisille”, yhteistd haastetta toteutettiin kuukauden ajan jat-
kuvasti arvioiden sen toteutumista ja palkintopisteitd oppilaat saivat sen mu-
kaan, miten haaste oli kuukauden aikana toteutunut. Lisdksi toimivia olivat luo-
kan “ufopdivit”, jolloin kalenteriin ufon kuvalla merkittynd pdivand oppilaat sai-
vat tuoda herkkuja kouluun ja toteuttaa itselleen mieluista tekemistd tuntien ai-
kana. Ufopdiva ansaittiin kalenteriin toivotun kidytoksen onnistumisen mukaan.
Palkinnot oli mahdollista siirtdd oppilaan kotiin huoltajan kanssa yhdessa toteu-
tettavaksi, jos tdllaista yhteistyotd kodin kanssa oli mahdollista toteuttaa. Tarke-
dksi opettajat kokivat, ettd toivotusta kdytoksestd saatavat palkintomahdollisuu-

det olisivat oppilailla etukédteen tiedossa. Yhdessa oppilaiden kanssa tulisi myos
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etukdteen madritelld, mitd hyva ja palkittava kdytos on, sekd mista tilanteista pal-

kinnon voi saada ja miksi.

Et meil on tietyt kriteerit sille, et mité tarkottaa hyva paiva. (H1)

Taytyy olla hyvin selvill4 se ettd mitk& on ne kriteerit... ei aina toimi niin hyvin, koska siitd
aina aiheutuu my®os niille, jotka osaa hyvin... ne saattaa lannistua siit4, ettd okei ma kylld
kayttaydyin hyvin, noi muut ei, ja me ei saada sitd helmeé sinne purkkiin. (H6)

Myos seuraamukset ei-toivotusta kdaytoksestd ndhtiin osana toivotun kayttayty-
misen tukemista. Tarkednd pidettiin oppilaiden tietoisuutta siitd, minkédlainen
seuraamus tietynlaisesta ei-toivotusta kdyttdytymisestd seuraa, ja kuinka kayt-
taytymisen syy-seuraussuhteista tulisi tehdd oppilaille ndkyvid. Yhtend seuraa-
muksena hyddynnettiin “kolmen kerran systeemid”.

Et mé& sanon yhen kerran, sit mad sanon toisen kerran et nyt ma joudun sanoo sulle
jo toisen kerran, nyt jos ma joudun sulle viel kolmannen kerran sanomaan, ni sit
siitd tulee joku seuraamus (H4)

Tuleva seuraamus riippui oppilaan kédytoksestd. Jos kdytos oli tyorauhaa hdirit-
sevdd, saattoi opettaja vaihtaa oppilaan istumapaikan. Jos oppilas joutui kaytok-
sen takia useinkin vaihtamaan paikkaansa, saattoi olla jarkevampad siirtdd hanet
esimerkiksi kdytavaan tyoskentelemddn. Viimeisend vaihtoehtona oppilas siir-
rettiin opiskelemaan lopputunniksi rehtorin luokkaan. Kouluissa hyodynnettiin
myos “keltaista lappua”. Siind ideana oli, ettd toistuvasta sekd kielloista huoli-
matta jatkuvasta huonosta kaytoksestd kotiin kulkeutui lappu, jossa asia kerro-
tiin huoltajille. Jos ei-toivottu kéytos jatkui edelleen, seurasi siitd kasvatuskeskus-
telu.

Myos liikennevaloja hyodynnettiin. Liikennevalo-menetelméssa oppilai-
den nimet oli kirjoitettu esimerkiksi pyykkipoikiin, joita sijoitettiin kayttaytymi-
sen mukaan vihreidlle, keltaiselle tai punaiselle alueelle. Keltaiselle alueelle jou-

tumisesta oppilas sai tietyn seuraamuksen.

Keltasesta oppilas, sille on sit joku seurauski. Et jos se vaikka holmoilee tunnilla ni se tulee
sit jonon viimesend ruokailus syomaéén tai sit se jad minuutiks vield ku muut lihtee vali-
tunnille tai jotain. Ja sit se punanen liikennevalo on jo niin paha et sit pitda tehi jo jotakin
toimenpiteitd sen kdytoksen suhteen. (H5)

Liikennevalojen kaytosta opettajien mielipiteet olivat kuitenkin ristedvia.

Nakee edelleen kdytettdvin sitd, ettd on jotku liikennevalot ja sitd oppilaan nimed niinku
siirellddn sieltd vihreeltd keltaselle tai punaselle tai jotain rasteja taululle. M& en koskaan
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kaytd semmossia keinoja, joissa oppilasta tavallaa, se nostetaa, et hin ei osaa kdyttaytyd ja
et just ndd kaikki varotukset ja muut on sille oppilaalle henkilokohtasia. Et en tddlld luokan
eessd rupee julistamaan, ettd sind sielld kolmas varotus. Et se on musta myos tarkee muis-
taa, ettd se ei oo sellasta julkista nolaamista niille, jotka ei pysty kayttaytymaan. (H4)

Yksi seuraamusten muoto oli viikon aikana kertyneiden miinusnauhojen “istu-
minen pois” ikdan kuin jalki-istunnossa viikon viimeiselld tunnilla. Jos oppilaalla
oli miinusnauhassaan esimerkiksi 20 miinusta, tuli hinen istua 20 minuuttia
omalla paikallaan, ennen kuin pédédsi tekemddn lopputunnin ajan muita asioita.
Lisédksi opettajat hyodynsivat Wilma-merkintoja. Merkintoja ei kuitenkaan otettu
vélttamatta ensimmadisend kdyttoon, kun haluttiin puuttua ei-toivottuun kaytok-
seen, vaan tarkeampdnad saatettiin pitdd esimerkiksi oppilaan kanssa keskustelua.
Jos kaytos kuitenkin jatkuisi useista kehotuksista huolimatta, tuli kodin olla siita
tietoisia. Seuraamusten toteuttamisessa tulisi olla johdonmukainen, silld oppilaat
huomaavat nopeastikin, jos joku saa osakseen erilaista kohtelua ja osaavat talloin
myds vaatia opettajalta tasa-arvoisuutta.

Erds tarkeimmistd toivotun kdyttaytymisen tukemisen keinoista oli oppilai-
den kohtaaminen. Opettajat pyrkivit kohtaamaan jokaisen oppilaan ja osoittivat
olevansa tilanteissa heitd varten, joiden myotd oppilaat kokisivat tulevansa kuul-
luiksi ja ndhdyiksi. Tamd my6s rohkaisi oppilaita helpommin ldhestyméa&n opet-
tajaa, silld han osoitti oppilaiden olevan hinelle kohtaamistilanteissa tdrkeita.

Merkitykselliseksi koettiin opettajan ja oppilaan vélinen kunnioittava vuo-
rovaikutus, joka perustui avoimuuteen ja ymmaértdmiseen. Oppilaiden kanssa tu-
lisi keskustella siitd, miten tulisi toimia, miten olisi voinut toimia toisin tai miltd
jokin kdytos tuntuu muista tai oppilaasta itsestddan. Opettajat hyodynsivat konk-
reettisena vuorovaikutuksen keinona “fiilismittaria”, johon oppilaat saivat pai-
vdn alussa merkitd sen hetkisen tunnetilansa oman nimensa kohdalle, ja oppi-
tunnin tai -pdivan jdlkeen opettaja pystyi keskustellen ldhestymé&dan oppilasta

tunteista sekd niiden mahdollisesti synnyttdneestd kaytoksesta.

Tollanen fiilismittari. Et ku oppilaat tulee aamulla kouluu, niin ni mul on tuol nelji eri
vaihtoehtoo. Et on aivan huippu fiilis ja ihan hyvi fiilis ja plddh vois olla parempiki fiilis ja
viiminen tais olla, ettd ihan tylsi fiilis. Ja sit he laittaa pyykkipojal siihen kohtaa nimens4,
et mikd on se aamun fiilis. Ja se on ajateltuna niin, ettd min4 ja luokkakaverit pystyy sielt
kdya vaha kattomassa, ettd milld fiilikselld se kaveri on tdnda tullu kouluu. Ja sitten voi
mennd kysymadan, jossain kohtaa et miten aamu l4hti, et haluutko jutella. (H1)
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Opettajat my0s vastuullistivat oppilaita, jotta he pohtisivat kdytostddn, sen on-
nistumista ja sithen vaikuttavia syitd. Oppilaiden kanssa hdiritsevésta kayttayty-
misestd keskusteleminen oppilasta vastuullistaen, koettiin usein toivottua kayt-
taytymistd edistdviksi tekijaksi. Jatkuvalla keskustelulla pyrittiin myos saamaan
oppilaat kokemaan keskustelu ja oman toiminnan reflektointi tarkeana.
Opettajan ldsndolo ndhtiin merkityksellisend tekijand oppilaita kohda-
tessa. Fi riitd, ettd opettaja on vain fyysisesti ldsnd opetustilanteissa, vaan ldsna-
olon tulisi nayttaytya oppilaille kokonaisvaltaisesti. Tunnin alussa opettajan olisi
hyvid olla oppilaita vastassa ovella tai ainakin jattdd muut tekemisensd sivuun
keskittyen vain luokkaan saapuviin oppilaisiin. Lisdksi merkityksellistd oli, mi-
ten opettaja sijoittui luokassa opetuksen aikana, sekd millaisia ilmeitd ja eleitd
hén hyodynsi, luodakseen oppilaille tunteen, ettd hian on ldsné ja tuki on ldhelld.

Myos “pedagoginen katse” koettiin tehokkaaksi keinoksi.

Oma tavallaan preesens siel luokassa, et missd sd olet, miten si liikut sielld, ne on aika
pienii semmosii niinku eleitd ja ilmeitd mil saa isoi muutoksii aikaa. Tehokkain keino v&-
hent&a hairiokayttaytymistd on se, ettd on paikalla. (H2)

Opettajan tulisi omata lemped, mutta jaméakka ote, jossa oppilaita ymmarretaan
sekd samalla heiltd vaaditaan asioita. Kohtaamisesta puhuttiin “luottamuksen

piirind” ja se koettiin vahvana pohjana opetuksen toteuttamiselle.

Semmonen tietynlainen lempeys, ettd ope osaa olla my6s mukava ja kiva ja kiltti, mut
my0ski sit aika jamakka ja tiukka. Vaatii tiettyjd asioita, et ma niinku konkreettisesti puhun
oppilaille my®os siitd, et mind vaadin teille tydrauhaa mut my6s vaadin itselleni sitd. Et tuo
sen niinku jollain tavalla julki ja kasvattaa niitd oppilaita siihen, et tdd on myos epédkohte-
liasta, jos ei vaikka kuuntele tai mika tahansa se onkaan se juttu mill4 sitte kayttaytyy silla
tavalla ettd se ei 0o sitd toivottua kéyttaytymista. (H6)

Kaiken A ja O on sellanen oppilaan kohtaaminen ja vuorovaikuttaminen. (H1)
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin alakoulun opettajia oppilaiden toivotun kéayt-
taytymisen tukijoina. Tamén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten ei-toi-
vottu kdyttdytyminen ilmenee luokassa sekd miten alakoulun opettajat tukevat
oppilaiden toivottua kéyttdytymistd luokassaan. Tutkimus oli aiheeltaan niin
koulumaailmalle kuin opettajaksi opiskeleville ajankohtainen ja tarpeellinen
(Nérhi ym., 2016, s. 189). Lisdksi vahva kiinnostuksemme tutkimusaihetta koh-
taan lisdsi tarvetta tutkimuksen toteuttamiselle.

Tutkimuksen pddtuloksena voidaan todeta, ettd alakoulun opettajat hyo-
dynsivat luokassaan monipuolisia keinoja tukeakseen oppilaiden toivottua kay-
tostd. Tukikeinot liittyivat positiivisen oppimisilmapiirin luomiseen ja opettajan
toimintaan. Lisdksi tuloksista saatiin selville ei-toivotun kdyttdytymisen ilmene-
vdn oppilaiden tahattomana ja tahallisena sekd rajattomana kaytoksend. Tukikei-
nojen monipuolinen ja pdivittdinen kaytto luokissa kertoo niiden tarpeellisuu-

desta ja hdiridtilanteiden jatkuvasta ilmenemisesta.

6.1.1 Ei-toivotun kayttiytymisen ilmeneminen luokassa

Tulokset osoittivat, ettd ei-toivotun kadyttdytymisen ilmeneminen luokassa on
pitkalti linjassa aiemman tutkimustiedon kanssa (ks. Suomensalo, 2013, s. 102).
Tdssd tutkimuksessa tahaton ja tahallinen kdyttdytyminen ndkyi muun muassa
oppilaiden ddnentuottona, kuten muiden péille puhumisena ja tuntiin liittymaét-
tomien asioiden huuteluna seké esinemelun tuottamisena. Adnentuotolliset hai-
riotekijdt olivat erittdin yhtenevid aiempien tutkimustulosten kanssa ja usein ne
koetaan suurimmiksi ei-toivotun kayttaytymisen ilmenemistavoiksi (Lehtomaki

& Mikkilda-Erdmann, 2018). Mahdollisena osatekijdnd vastausten huuteluun ja
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asioiden sanomiseen &ddneen saattoi liittyd oppilaiden impulssikontrollin heik-
koutta, mikd on usein oire ADHD:sta (Karhu ym., 2017). Lisédksi ylim&ddrdinen
liikkehdintd keskittymidttomyyden ja levottomuuden myo6td lisdsi hdiriotd oppi-
tunnilla. Karhun ym. (2017) mukaan tdménkaltaisia kdyttdytymisen haasteita
koetaan jokaisessa koulussa. Puolet haastateltavista korostivat oman toimintansa
osuutta mahdollisena ei-toivotun kdyttaytymisen aiheuttajana, kun taas loput ei-
védt tunnistaneet omalla kdytoksellddn olevan merkitystd luokan rauhattomuu-
teen. Saloviidan (2014, s. 22) mukaan myo6s opettajat voivat hdiritd luokan tyo-
rauhaa, joten olisikin tarkedd, ettd he pohtisivat omaa toimintaansa mahdollisena
héirictekijana.

Oppilaiden ei-toivottu kdyttdytyminen johti toisinaan vakaviin rajatto-
man kadyttdytymisen tilanteisiin, mikad nayttdaytyi uhmakkuutena, omaehtoisuu-
tena ja kieltdytymisend. Myos sddntojen rikkomista sekd vakivaltaista kayttayty-
mistd opettajia sekd toisia oppilaita kohtaan tapahtui. Sivolan ym. (2018) tutki-
mustietoa tukien oppilaat siis purkavat kdyttdytymisensa fyysisen ja psyykkisen
aggression kautta. Erilaiset tunnepuolen haasteet, oppimisen vaikeudet sekd esi-
merkiksi autisminkirjo ndhtiin mahdollisina rajattoman kaytoksen taustasyina.
Puustjdrvi ja Repokari (2017) tukevat tdtd ndakokulmaa; heiddn mukaansa ongel-

makayttaytymisen taustalla on usein neuropsykiatrisia hdirioita.

6.1.2 Toimivat keinot toivotun kayttiytymisen tukemiseksi

Tamaén tutkimuksen tulokset osoittivat, kuinka toivotun kayttaytymisen tukemi-
sessa tulisi kiinnittdd huomiota positiivisen oppimisilmapiirin luomiseen. Oleel-
lista oli kannustava ohjaus, josta korostui kieltojen muuttaminen kehotuksiksi
sekd positiivisen pedagogiikan hyddyntdminen opetuksessa. Tulosta tukevat
Narhen ym. (2016, s. 187-189) sekd Karhun (2018) tutkimukset, joissa ProKoulu-
mallissa korjaava palaute muutettiin konkreettisiksi toimintaohjeiksi. Lisdksi
merkityksellistd oli, ettd oppilaille sanoitettiin, mikéd heiddn toiminnassaan oli

hyvdd ja odotusten mukaista. Jatkuva sanallinen kehuminen oli tdrkedd ja tuki
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positiivista oppimisilmapiirid. Namé tulokset tukevat aiempaa tutkimustietoa,
jonka mukaan vahvistaaksemme oppilaiden toivottua kaytostd, oppilaita tulisi
kehua hyvastd kdytoksestd, samalla sanallisesti kuvaillen heille onnistumisensa
(Hardy & McLeod, 2020, s. 95).

Struktuuri puolestaan rakentui toistuvien rutiinien avulla, ja luokan yh-
teiset sadnnot tukivat sen toteutumista, mitkd myos Lazarides (2020) on tutki-
muksessaan maininnut merkittdvind toivottua kayttdytymistd tukevina teki-
joind. Yhteisessd rintamassa toimiminen edellytti kollegiaalisen tuen toteutu-
mista sekd yhteisten toimintamallien hyodyntdmistd kouluyhteistssd. Perusope-
tuksen opetussuunnitelmaankin (2014) on kirjattu, kuinka henkiloston vahva yh-
teisty6 tukee oppilaan rauhallista ja esteetontd opetusta, sekd koulutyon jarjesta-
misessd ldhtokohtana on yhteinen vastuu jokaisen oppilaan hyvan koulupdivan
toteutumisesta. Opettajien suurimmaksi tueksi koettiin koulunkdynninohjaajat,
joiden kanssa toimittiin tasavertaisena tiimina.

Opettajan toiminnassa suuressa roolissa ndyttdaytyi suunnitelmallisuus ta-
voitteellisessa toiminnassa, jossa oleellista oli tavoitteiden asettaminen seké kayt-
taytymisodotusten tekeminen oppilaille ndkyviksi koulupédivén eri tilanteissa.
Tuloksia tukee Karhun (2018) tutkimuksessa esitetyt véitteet, joiden mukaan eri-
laiset tavoitteet ohjaavat kohti odotettua toimintaa sekd oppilaan tulee ymmartaa
ja sisdistdd harjoiteltava ja toivottava kdyttdytyminen edistddkseen sen toteutu-
mista. Erilaisten kirjallisten suunnitelmien, kuten tunti- ja viikkosuunnitelmien
sekd kuukausikalenterien hyddyntdminen ja niiden mukaan toimiminen, oli tar-
ked osa opettajien hyodyntamid tukikeinoja. Suunnitelmallisuuden hyddyntami-
nen opetuksessa lisdd selkeyttd ja jattdd enemmaén aikaa oppilaiden kanssa toimi-
miselle, mink& puolestaan on ndhty vahentdvan haastavaa kdyttaytymista (Mah-
var, 2018).

Aina opettajien suunnitelmat eivét kuitenkaan ole toteutuneet odotetulla
tavalla, jonka vuoksi tirkedd on muistaa joustavuus niiden mukaisessa toimin-
nassa. Oleellista suunnitelmien luomisessa ja tavoitteiden asettamisessa on tulos-

ten perusteella ennakoinnin merkitys. Tatd tukee myo6s aiempi tutkimus, jonka
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mukaan ennakointikeinojen avulla on pystytty ehkdisemééan ei-toivotun kayttay-
tymisen toistuvuutta, etenkin samojen oppilaiden kanssa samoissa tilanteissa
(Lehtomaéki & Mikkild-Erdmann, 2018). Tassa tutkimuksessa ennakointiin liitet-
tiin muun muassa istumajdrjestyksen suunnittelu, keskittymistd tukevat apuva-
lineet sekd hyva oppilas- ja ryhméatuntemus.

Monet opettajat hyodynsivét tyossddan palkkiojarjestelmid, kuten Class Do-
joa ja helmipurkkeja, joilla oppilaille konkretisoitiin toivotun kayttdaytymisen on-
nistuminen. Palkkiojdrjestelmdt koettiin oppilaiden kdyttaytymisen motivaatiota
vahvistaviksi keinoiksi. Tdamd vahvistaa aiempaa tutkimustietoa siitd, kuinka jo-
kin tavoiteltava asia innostaa ja ohjaa oppilasta kdyttdytymddn sen saavutta-
miseksi vaadittavalla tavalla (Karhu, 2018). Tulos oli kuitenkin ristiriidassa Ko-
walskin ja Froilandin (2020) ndkemyksen kanssa, jossa palkkiojarjestelmét niah-
tiin ongelmallisena niiden ulkoiseen motivaatioon ja behaviorismiin perustuvan
kaytettdavyyden osalta. Tulosten perusteella palkkiojdrjestelmid tulisi hyodyntdd
sekd yksilo- ettd ryhmadtasolla. Ei-toivottuun kadyttaytymiseen puututtiin erilai-
silla seuraamuksilla, kuten “kolmen kerran varoituksella”. Tuloksissa esiintyneet
seuraamukset olivat toteutusajatukseltaan linjassa Lehtoméden ja Mikkila-
Erdmannin (2018) artikkelin kanssa, silld niissd oppilaalla on ensin mahdollisuus
korjata kdytostdadn opettajan varoitusten pohjalta, ja jos korjausta ei tapahdu seu-
raamus toteutuu. Seuraamusten osalta oppilaiden tulee olla tietoisia siitd, mita
tietynlaisesta ei-toivotusta kdytoksestd seuraa ja se tulee tehdd oppilaille naky-
viksi. Tarkedd on olla johdonmukainen ja tasa-arvoinen.

Opettajien vastauksissa tarkeimmaéksi toivotun kdyttdaytymisen tukemisen
keinoksi koettiin oppilaiden kohtaaminen. Kuulluksi ja ndhdyksi tulemisen ko-
kemus oppilaalle oli opettajista ensiarvoista, jotta oppilas voi tuntea itsensa ar-
vokkaaksi. Molempia osapuolia kunnioittava vuorovaikutus avoimen keskuste-
lun ja vastavuoroisen ymmartamisen kautta nahtiin merkityksellisend opettajan
ja oppilaan kohtaamisessa. Kyseiselld vuorovaikutusotteella on aiemmissakin
tutkimustuloksissa todistettu olevan yhteyttd todenndkdisempddn toivotun

kayttaytymisen ilmenemiseen (Mahvar, 2018). Positiivisen vuorovaikutussuh-
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teen saavuttamisen opettajan ja oppilaan vélilld on todettu luovan yhteenkuulu-
vuuden tunnetta (Karhu, 2018). Lisdksi oppilaan vastuullistaminen avoimessa
vuorovaikutuksessa tuki oppilaan itsereflektiota. Kohtaamisessa opettajan koko-
naisvaltainen ldsnédolo antaa oppilaille kuvan siitd, ettd tuki on ldhelld ja helposti
saatavilla. Esimerkiksi se, ettd opettaja sijoittuu ldhelle oppilaita, usein rauhoittaa
heiddn toimintaansa niin verbaalisesti kuin non-verbaalisestikin (Lehtoméki &
Mikkild-Erdmann, 2018). Opettajana tdrkedd olisikin omata lemped ja samalla ja-
makka ote.

Tuloksista ilmeni, kuinka luokanopettajien ja erityisluokanopettajien
kayttamat keinot erosivat osittain kdyton osalta toisistaan. Luokanopettajat hyo-
dynsivit ja pohtivat tukikeinoja péddasiassa koko luokan tasolla, kun taas erityis-
luokanopettajat keskittyivat pitkalti oppilaan yksilolliseen kdyttdytymisen tuke-
miseen. Lisdksi kysyttdessa tukikeinojen hyodyllisyydestd oppilaan koko koulu-
polun ajan, luokanopettajat kohdistivat ndkemyksensa akateemisen suoriutumi-
sen edistdmiseen, kun puolestaan erityisluokanopettajat toivoivat toiminnallaan
olevan myonteinen vaikutus oppilaan itsereflektion ja kédyttdytymisen sddtelyn
kannalta.

Monet tutkimustuloksista ilmenneistd tukikeinoista, kuten kannustava ja
positiivinen ohjaus, struktuuri sekd kayttdaytymisodotukset olivat linjassa tutki-
musndyttoon perustuvien keinojen kanssa (Narhi ym., 2016, s. 189). Kukaan tut-
kimukseen osallistujista ei kuitenkaan perustellut menetelmien kayttod vahvalla
tutkimusndytolld, vaan keinoja kdytettiin pikemminkin siksi, ettd ne oli koettu
toimiviksi juuri tietyn ryhmén kanssa kaytettdessa. Tama osoittaa mielestimme
entisestddn sen, kuinka tdrkedd kansainvélisesti tutkittujen ja tehokkaiden kayt-
taytymisen tukemisen menetelmien kouluttaminen niin nykyisille opettajille,

kuin opettajaopiskelijoille on.
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6.2 Luotettavuuden tarkastelu

Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa luotettavuutta lisddvat tutkittavien
ammattiosaaminen seké erityisesti oman alansa pitkd tyokokemus, jonka kes-
kiarvo oli noin 13 vuotta. Toisena luotettavuutta vahvistavana tekijand voidaan
pitdd kerdtyn aineiston tarkkaa ja yksityiskohtaista analysointia (Puusa, 2020, s.
184). Lisdksi tutkimuksen toteutuksen sekd analysoinnin vaiheiden selked ku-
vaus mahdollistaa tutkimuksen toistettavuuden, miki osaltaan vahvistaa luotet-
tavuutta (Silverman, 2020, s. 89-90).

Koko tutkimuksen toteuttamisen ajan olemme tutkijoina toimineet puolu-
eettomasti ja objektiivisesti, emmekd ole esimerkiksi haastattelutilanteissa tuo-
neet esille omia ndkemyksidmme niin, ettd ne voisivat vaikuttaa haastateltavien
vastauksiin (Patton, 2015, s. 680). Triangulaatio, eli tutkimuksen toteuttaminen
kahden tutkijan voimin vahvisti tutkimuksen luotettavuutta (Patton, 2015, s.
677). Vaikka kyseessd olivatkin teemahaastattelut, haastattelukysymykset muo-
toiltiin tarkoin siten, etteivit ne suoraan johdattele tiettyihin vastauksiin. Haas-
tatteluja toteutettaessa on tarkedd, etteivat tutkijat kysymyksillddn ohjaa haasta-
teltavia vastaamaan tietylld tavoin tai anna omien mielipiteidensd nousta esiin
vaikuttaen vastausten sisdltoon ja laatuun (Silverman, 2020, s. 188). Taman
vuoksi pyrimme luomaan mahdollisimman avoimet sekd monipuoliset vastauk-
set mahdollistavat haastattelukysymykset (Laine, 2018, s. 39).

Osaltaan tutkimusta rajoittavana tekijaind voidaan pitdd tutkittavien vé-
hdistda maadrdd. Taméan tutkimuksen otannalla (6) tuloksia ei voida suuremmassa
kontekstissa yleistdd. Emme mydsk&an voi tdysin tietdd, vastasivatko tutkittavat
rehellisesti ja totuudenmukaisesti haastattelukysymyksiin (Puusa, 2020, s. 108).
Lisdksi tutkimusmenetelména kaytetty puolistrukturoitu teemahaastattelu voi-
daan ndhda rajoittavana tekijand, silld lukija voi tutkimuksen liitteista ndhda vain
alkuperdisen haastattelurungon, eikd hin tiedd mita mahdollisia lisdkysymyksia
haastattelun aikana on esitetty. Mahdollisena rajoituksena voidaan pitdd myos

haastattelurungon lahettamisté tutkittaville etukéteen, silld se saattoi antaa haas-
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tateltaville tilaisuuden valmistautua kysymyksiin jopa liikaa, jolloin se puoles-
taan saattoi vaikuttaa vastausten spontaanisuuteen sekd autenttisuuteen (Opie &
Brown, 2019, s. 171-172). Padtokseemme lahettdd kysymykset etukiteen vaikutti
kuitenkin haastateltavien mahdollisuus haastatteluteemojen syvillisempéaan
pohdintaan (Opie & Brown, 2019, s. 171-172). Tutkijoiden vdh&dinen kokemus-
tausta tdméan kokoisen tutkimuksen toteuttamisesta voi vaikuttaa tutkimuksen
luotettavuuteen (Patton, 2015, s. 704).

Aineiston koodaamisella varmistettiin tutkittavien anonymiteetti ja avoi-
muus tutkimuksen kulusta loi tutkimuksesta osallistujille lapindkyvan koko tut-
kimusprosessin ajan (Patton, 2015, s. 496-497). Tulosten raportoinnissa haluttiin
kunnioittaa haastateltavien nikemyksid ja kokemuksia késiteltdvastd ilmiosta
heidédn vastaustensa autenttisuuden mukaisesti, silld Bazeleyhin (2021, s. 80-81)
pohjaten tutkimuksemme osallistujien ndkokulmat ja tulkinnat olivat tutkimuk-
semme keskiossd sekd ohjasivat tutkimusta eteenpdin. Koko tutkimuksen ajan
pidimme huolta siitd, ettd mahdolliset omat henkilokohtaiset mielipiteet ja asen-
teet jadvat tutkimuksen ulkopuolelle, eivitkd vaikuta aineiston analysointiin tai

tulosten raportointiin (Patton, 2015, s. 427).

6.3 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimus toteutui mielestimme onnistuneesti, tuottaen hyodyllistd ja ymmar-
rystd lisddvaa tietoa (Puusa, 2020, s. 188) ei-toivotun kayttdytymisen ilmenemi-
sestd luokassa sekd alakoulun opettajien hyodyntamistd keinoista toivotun kayt-
taytymisen tukemisessa. Ei-toivotun kdyttdytymisen ilmenemisen tulokset vah-
vistivat aiempaa tutkimustietoa, kun taas toivotun kayttdytymisen tukikeinojen
osalta aiemman tutkimustiedon rinnalle saatiin uusia, toimivaksi koettuja mene-
telmid. Koemme kdyttamiemme aineistonkeruu- ja analysointimenetelmén sopi-
neen tutkimuksen toteuttamiseen hyvin, silld niiden avulla hyodyntdimamme
teoria ja kerddmamme aineisto sulautuivat yhtendisiksi, jolloin ne tukivat loogi-

sesti toisiaan luoden uutta teoriaa ja kehittden jo olemassa olevaa tutkimustietoa



53

(Puusa, 2020, s. 195-196). Kahden eri ammattiryhmén kokemusten tutkiminen
mahdollisti monipuolisen ja kattavan aineiston kerddmisen. Tutkimus toteutui
tavoitteen mukaisesti ja koemme luoneemme erdénlaisen tukipaketin alakoulun
opettajien kayttoon.

Ei-toivottu kdyttdytyminen on lisddntynyt vuosien aikana ja mielenkiin-
toista olisikin jatkotutkimuksin tutkia syitd hdiriokayttdytymisen ja sen lisdanty-
misen taustalla. Monet haastattelemistamme alakoulun opettajista kokivat hai-
riokadyttaytymisen lisidntyneen ja monimuotoistuneen tydvuosiensa aikana seka
pohtivat itsekin suuresti sitd, mistd tama ilmio johtuu. Toinen mahdollinen jat-
kotutkimusaihe voisi liittyd tdssa tutkimuksessa esiin nousseiden monipuolisten
tukikeinojen tarkempaan tarkasteluun. Esimerkiksi voitaisiin tutkia kohtaamisen
merkitystd oppilaiden ndkdkulmasta, palkkioiden vaikuttavuutta oppilaan kayt-
taytymiseen sekd sanktioiden toimivuutta toivotun kdyttaytymisen lisddamiseksi.
Lisdksi hyodyllistd olisi tutkia eri tukikeinojen toimivuutta ja soveltamista eri
ikdisilla oppilailla. Haastattelut osoittivat, ettd erityisluokanopettajien ja luokan-
opettajien kayttamait keinot sekd etenkin painotukset niiden kaytolle erosivat
osittain toisistaan. Tatd olisikin mielenkiintoista tutkia esimerkiksi vertailevan
tutkimuksen keinoin.

Tdamd tutkimus on osoittanut, kuinka merkityksellistd opettajien on tukea
oppilaiden toivottua kdytostd luokassa, ja kuinka paljon mahdollisuuksia tuen
toteuttamiselle on niin yksilo- kuin ryhmaétasolla. Tutkimus antaa arvokasta tie-
toa opettajien lisdksi opettajankoulutuslaitoksen ja erityispedagogiikan koulu-
tusohjelman opiskelijoille, silld tarke&d olisi pyrkid siihen, ettd opiskelijoilta 16y-
tyisi mahdollisuuksia tuen toteuttamiselle tyouran alusta alkaen. Oppilaiden li-
sadantynyt hdiriokdyttaytyminen sekd yleinen keskittyméttomyys ja levottomuus
puhuvat yhteiskunnallisen tilanteen hilyttavyydestd, jonka vuoksi nyt olisikin
ensiarvoisen tarkedd kiinnittdd huomiota hyvan ja toivotun kadyttaytymisen tu-

kemiseen.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukysymykset

AN L o

10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.

Mikad on ammattinimikkeesi? Mitd tyonkuvaasi kuuluu?

Kuinka kauan olet tyoskennellyt nykyisessd ammatissasi?

Kuinka monta oppilasta luokassasi (keskim&arin) on?

Miten mddrittelet kdsitteen tyorauha?

Miten tyorauha toteutuu luokassasi?

Kuinka usein ja millaisissa tilanteissa joudut puuttumaan ei-toivottuun kaytok-
seen luokassa? Mitkad ovat konkreettisia tydrauhaa hdiritsevia tekijoita?

Mitka tekijdt koet suurimmiksi haasteiksi tydrauhan toteutumisessa? Toistu-
vatko ndma tekijdt usein samojen oppilaiden kanssa?

Miten tyorauhaongelmat vaikuttavat opetuksen toteutumiseen?

Mill4 tavoin tyérauhaongelmat vaikuttavat omaan jaksamiseesi? Miten tama
ilmenee?

Millaista tukea saat ja keneltd tyorauhaan luokassasi?

Millaisissa tilanteissa koulun tyérauhasta keskustellaan/késitelldén eli teh-
ddanko koulussa tydrauhan saavuttamiseksi jotain toimenpiteitd yhdessa?
Millaisia konkreettisia keinoja kaytat luokassasi toivotun kayttdytymisen tuke-
miseksi?

Mill4 tavoin kdyttamasi keinot eroavat eri tilanteissa?

Kuinka toimiviksi koet kdyttamasi keinot? Miksi?

Onko jokin tietty keino, jonka koet olleen erityisen toimiva toivotun kayttayty-
misen tukemisessa?

Ovatko kayttamasi keinot toivotun kdyttdytymisen tukemiseksi muuttuneet tai
lisddntyneet/ vahentyneet tyourasi aikana? Miten ja miksi?

Millaiset keinot koet hyodyllisiksi oppilaan koko koulupolkua ajatellen?
Oletko saanut lisdkoulutusta ei-toivottuun kdyttdytymiseen/tyorauhan yllapi-

tdmiseen?



