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Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd luokanopettajien kasityksid haastavien

vuorovaikutustilanteiden tausta- ja tilannetekijoistd sekd opettajien ennaltaeh-
kéisevistd ja ratkaisukeskeistd keinoista tukea oppilaan kayttaytymistd haasta-
vissa vuorovaikutustilanteissa.

Tutkimus toteutettiin laadullisin menetelmin ja tutkimusote pohjautui fe-
nomenologis-hermeneuttiseen tieteenteoriaan. Tutkimukseen osallistui yhdek-
sdn (n=9) alakoulussa tyoskentelevdd luokanopettajaa ja tutkimuksen aineisto
kerattiin puolistrukturoidulla haastattelulla. Tutkimusaineisto analysoitiin teo-
riaohjaavalla sisdllonanalyysilld, jossa hyodynnettiin ABC-mallia sekd luokkata-
soisen kayttdytymisen tuen interventiota Class-Wide Positive Behavior Support
(CWPBS).

Opettajat kuvailivat haastavien vuorovaikutustilanteiden taustatekijoiksi
perhetaustan ja kasvuympdriston, diagnoosit sekd sosioemotionaalisten taitojen
puutteet. Tilannetekijoind opettajat kuvailivat tyydyttyméttomat perustarpeet
sekd hankalan olon. Opettajat hyodynsivit ennaltaehkédisevind keinoina oppilas-
tuntemusta, sosioemotionaalisten taitojen tukemista, oppimisympéariston muok-
kaamista sekd struktuuria ja rutiineja. Ratkaisukeskeisind keinoina opettajat hyo-
dynsivét oppilaan rauhoittelemista ja kohtaamista sekd keskustelua.

Haastavien vuorovaikutustilanteiden taustat ovat usein moninaiset, minka
vuoksi ei ole olemassa yhtd oikeaa keinoa tukea oppilaan kayttaytymistd. Tulok-
semme ovat merkittdvid erityisesti niiden oppilaiden ndkokulmasta, joilla on
kayttdaytymisen haasteita. Tulostemme mukaan opettajat voivat yksinkertaisilla-

kin tukikeinoilla vastata oppilaan kadyttdytymisen haasteisiin.

Asiasanat: haastavat vuorovaikutustilanteet, tausta- ja tilannetekijat, tukikeinot,

oppilaan kdyttdytyminen, Class-Wide Positive Behavior Support
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1 JOHDANTO

Luokanopettajat kohtaavat haastavia vuorovaikutustilanteita oppilaiden kanssa
ldhes pdivittdin. Haastavilla vuorovaikutustilanteilla tarkoitetaan vuorovaiku-
tuksessa ilmenevid voimakkaita tunteita ja ristiriitatilanteita, jotka haittaavat
opetusta ja oppimista (Kurki, 2017). Koulukontekstissa haastavia vuorovaikutus-
tilanteita voi esiintyd esimerkiksi oppimistilanteissa, joissa oppilas kokee turhau-
tumisen tunteita tai luokan yleisissd vuorovaikutustilanteissa, joissa oppilas ko-
kee haasteita (Kurki, 2017). Tallaisia haastavia tilanteita voivat olla esimerkiksi
konfliktit oppilaiden vililld, tyorauhaongelmat tai oppilaan kdyttdytyminen,
joka ei vastaa koulun sdantojd ja kdyttaytymisodotuksia. Haastavat vuorovaiku-
tustilanteet voivat johtua my®os tilanteeseen osallistuvien henkildiden tavoittei-
den eroavaisuuksista tai tilanteiden tulkintojen eroista, joita oppilaat tai opettajat
tilanteista tekevit (Arsenio & Lover, 1997; Jarvenoja, Volet & Jarveld, 2012). Li-
sdksi haasteita voi aiheutua yksiloiden eri tavoista tyoskennelld ja kommuni-
koida (Jarvenoja ym., 2012).

Useiden tutkimusten mukaan haastavat vuorovaikutustilanteet koulussa
vaikuttavat niin yksilon kuin koko luokan oppimiseen ja hyvinvointiin sekéa
opettajien tychyvinvointiin (Bilias-Lolis, Chafouleas, Kehle & Bray, 2012;
Bradshaw, Bottiani, Osher & Sugai, 2014; Lannie & McCurdy, 2007; Metsépelto
ym., 2015; Saloviita, 2014). Oppilaan ei-toivotun kédyttdytymisen on todettu ole-
van riski lapsen ja nuoren kehitykselle, hyvinvoinnille sekd oppimiseen ja sosi-
aalisten suhteiden muodostamiselle ja ylldpitimiselle (Bilias-Lolis ym., 2012;
Bradshaw ym., 2014). Haastavien vuorovaikutustilanteiden on todettu vahenta-
vdn tehtdvdsuuntautuneen tyoskentelyn aikaa luokassa (Lannie & McCurdy,
2007) sekd olevan yhteydessd heikompaan akateemiseen suoriutumiseen kou-
lussa (Metsédpelto ym., 2015). Haastavat vuorovaikutustilanteet koulussa heijas-
tuvat tyorauhaan, miké voi hdiritd tai estdd oppimistavoitteiden saavuttamista
(Eratuuli & Puurula, 1992; Saloviita, 2014). Luokkahuoneessa tapahtuvien haas-
tavien vuorovaikutustilanteiden on todettu olevan yhteydessda myos oppilaiden

oppimismotivaatioon (Vauras, Salo & Kajamies, 2018).



Lasten ja nuorten tunne-eldman ja kdyttaytymisen haasteet ovat olleet viime
aikoina julkisessa keskustelussa. Yhd enenevissd maarin uutisoidaan koulussa
oireilevista lapsista ja nuorista. Ylen uutisen mukaan koululaiset lyovit yha use-
ammin toisiaan sekd opettajia (Mdentausta & Uusi-Kraapo, 2023). Helsingin Sa-
nomissa uutisoitiin tapauksesta, jossa 15-vuotias poika jahtasi toista oppilasta te-
rdaseen kanssa Laitilassa (Laine, 2022b). Helsingin Sanomien uutisissa kerrottiin
myds, kuinka Eurajoella oppilaan hiukset sytytettiin palamaan kesken koulupdi-
véan (Jokinen, 2022). Jo hyvin nuoret oppilaat ovat joutuneet pelkddmé&n pahoin-
pidellyksi tulemista, kuten kdy ilmi Helsingin Sanomista, jossa uutisoitiin Kaari-
nassa asuvasta ensimmdisen vuosiluokan oppilaasta, joka ei uskaltanut menna
kouluun, koska pelkisi tulevansa pahoinpidellyksi (Laine, 2022a).

Opettajat ovat kokeneet, ettd haastavat ja uhkaavat vuorovaikutustilanteet
koulussa aiheuttavat heissa riittdimattomyyden ja keinottomuuden tunteita (Eko-
nen, 2022). Opettajan ja oppilaan ongelmallinen vuorovaikutussuhde sekd sosi-
aalisesti ja pedagogisesti haasteelliset ongelmatilanteet ja niiden ratkaiseminen
ovat tutkimusten mukaan eniten kuormittaneet ja uuvuttaneet opettajia (Evert-
son & Weinstein, 2006; Onnismaa, 2010). Uutiset ja tutkimukset ovat tuoneet ylei-
seen keskusteluun muun muassa opettajien taidot puuttua haastaviin tilanteisiin
koulussa. Kouluissa tapahtuvien haastavien tilanteiden taustalla olevat syyt ovat
moninaiset, minkd takia ndiden tekijoiden ymmaértdminen voi olla haastavaa. Si-
takin tarkedmpdd olisi ndiden syiden selvittdminen ja ymmaértdminen osana
haastavien tilanteiden ennakointia ja ratkaisemista. Taustalla olevien syiden ym-
mértdminen voi parhaimmillaan auttaa 10ytamé&an toimivia keinoja oppimisen
tukemiseksi ja ndkemddn myos haastavassa tilanteessa lapsen kdyttaytymisen
taakse (Ahonen, 2017; Karhu, 2018).

Opettajalla on keskeinen rooli oppilaan sosioemotionaalisten taitojen kehit-
tymisen ja kdyttdytymisen sddtelyn tukemisessa (Ahonen, 2017; Kurki, 2017).
N4itd taitoja opettaja voi tukea ennakoivasti ja ratkaisukeskeisesti muun muassa
luokan sdantojd ja kdyttaytymisen odotuksia opettamalla ja niitd systemaattisesti
harjoittelemalla (Epstein ym., 2008; Kern & Clemens, 2007; Puustjédrvi & Repo-

kari, 2017), positiivisella vahvistamisella, reaaliaikaisella palautteella (Epstein



ym., 2008; Karhu, 2018; Kern & Clemens, 2007; Puustjarvi & Repokari, 2017) sekd
oppimisymparistod muokkaamalla esimerkiksi istumajdrjestyksen avulla (Ep-
stein ym., 2008; Karhu, 2018; Kern & Clemens, 2007; Roiha & Polso, 2018). Opet-
tajan ja oppilaan viliselld myonteiselld suhteella on paljon merkitystd oppimista
tukevan kdyttdytymisen vahvistamisessa. Empaattinen ja lammin vuorovaiku-
tussuhde opettajan ja oppilaan valilld tutkitusti vahentdd hdirioitd luokassa
(O’Connor ym., 2011; Saloviita, 2014) sekd tukee koulumenestystd (Saloviita,
2014). Esimerkiksi Piantan ym. (2008) tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajan ja
oppilaan vilisen vuorovaikutussuhteen laatu vaikuttaa akateemiseen menesty-
miseen. Hyvéalaatuinen vuorovaikutussuhde opettajan ja oppilaan valilld vahvis-
taa oppilaan tydskentelytaitoja, tukee tunteiden itsesddtelytaitojen kehittymista
sekd kayttaytymisen sddtelyd (O’Connor ym., 2011). Positiivinen tunneside taas
lisdd yhteenkuuluvuuden tunnetta, mikd vahvistaa oppilaan sisdistd motivaa-
tiota toimia odotetulla tavalla (Karhu, 2018).

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on tutkia luokanopettajien kisityksid haas-
tavien vuorovaikutustilanteiden taustalla olevista tausta- ja tilannetekijoistd seka
opettajien ennaltaehkdisevid ja ratkaisukeskeisid keinoja tukea oppilaiden kayt-
taytymistd haastavissa vuorovaikutustilanteissa. Téassa tutkimuksessa tarkastel-
laan haastavia vuorovaikutustilanteita luokkatason kayttdytymisen tuen nako-
kulmasta, silld siitd 16ytyy huomattavasti vahemman tutkimusta koulutasoiseen
kayttaytymisen tukemiseen verrattuna. Taman vuoksi halusimme kohdistaa tut-
kimuksemme juuri luokanopettajien késityksiin ja keinoihin kohdata haastavia

vuorovaikutustilanteita.



2 HAASTAVAT VUOROVAIKUTUSTILANTEET

21 Kisitteen madrittely

Tutkielma késittelee oppilaan kdyttdytymisen tukemista. Valitsimme kuitenkin
padkasitteeksi haastavat vuorovaikutustilanteet, joissa oppilas ilmaisee kaytok-
selldadn ympadriston odotusten ja omien taitojen luomaa ristiriitaa. Késitteet “haas-
tava kdyttdytyminen” tai “ongelmakédyttdytyminen” ovat perinteisempid kou-
luun vakiintuneita termejd kuvaamaan vuorovaikutuksellisia haasteita koulussa
(Kerola & Sipild, 2017). Késitteet eivit ole neutraaleja, minka takia niihin voi si-
sdltyd riski vddrdadn informaatioon tai lapsen leimaantumiseen (Ahonen, 2017).
Edelld mainittuja késitteitd pidetddn nykyddn oppilasta leimaavina, silld negatii-
vissdvytteiset kasitteet liitetddn yksiloon sen sijaan, ettd keskityttdisiin ympéris-
ton tarjoamaan tukeen esimerkiksi niissd haastavissa vuorovaikutustilanteissa,
joissa ongelmallista kdyttaytymistd ilmenee. Moni “haastavasti kdyttaytyva” op-
pilas tietdd, millaista kdyttdytymistd hédneltd odotetaan ja millaista kayttayty-
mistd pidetddn hyvaksyttavand, mutta oppilaalla saattaa olla esimerkiksi vai-
keuksia tarkastella oman toimintansa syitd ja seurauksia sekd niiden vaikutusta
muihin ihmisiin (Greene, 2018). T&lloin oppilas tarvitsee tukea aikuiselta kyseis-
ten taitojen harjoittelemiseen. Tutkielman p&dkasitteeksi valikoituikin haastavat
vuorovaikutustilanteet korostaaksemme ympériston ja kasvattajien vastuuta yk-
silon toiminnan tukemisessa sen sijaan, ettd kdyttdisimme leimaavia kasitteita
yksilostd, joka oireilee omien taitopuutteiden ja ympaériston asettamien odotus-
ten vélisen ristiriidan seurauksena.

Haastavan vuorovaikutustilanteen madrittely on kontekstisidonnaista, silld
se on vahvasti sidoksissa sosiaalisiin tilanteisiin ja koulun kayttdytymismallien
kulttuuriin (Takala & Kontu, 2016). Haastavan vuorovaikutustilanteen mééritte-
lyyn vaikuttaa ndin ollen henkiléon omakohtainen kokemus ja se, miten toiset
kayttaytyvat samankaltaisessa tilanteessa (Takala & Kontu, 2016). Kurki (2017)
madrittelee haastavat tilanteet vuorovaikutustilanteissa ilmeneviksi voimak-

kaiksi tunteiksi ja ristiriitatilanteiksi, jotka haittaavat opetusta ja oppimista.
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Luokkahuoneessa haastavia vuorovaikutustilanteita voi esiintyd esimerkiksi op-
pimistilanteissa, joissa oppilas kokee turhautumisen tunteita tai luokan yleisissa
vuorovaikutustilanteissa, joissa oppilas kokee haasteita (Kurki, 2017). Oppilas
saattaa kohdistaa ei-toivottua kayttaytymistd esimerkiksi muihin oppilaisiin tai
opettajaan, mikd vaikeuttaa oppitunnilla keskittymistd. Takalan ja Kontun (2016)
mukaan lapsen kdyttdytyminen vuorovaikutustilanteissa maédritellddn usein
haastavaksi silloin, kun se on ei-toivottua tai sopimatonta kadyttdaytymistd kou-
lussa.

Haastavat vuorovaikutustilanteet luokkahuoneessa voivat ilmetd monilla
eri tavoilla ja eri asteisina. Haastavissa vuorovaikutustilanteissa lapsen kayttay-
tyminen saattaa ndyttdytyd esimerkiksi ndkyvind muutoksina oppilaan pu-
heessa, tunnetilassa ja fyysisessa tilassa (Kerola & Sipild, 2017). Oppilas saattaa
toimia valinpitdaméattomasti sdantojd kohtaan, tehdd ilkivaltaa, kdyttaytyd ver-
baalisesti tai fyysisesti aggressiivisesti sekd hdiritd ja kdyttdytyd epdsosiaalisella
tavalla (Benson & Brooks, 2008; Crocker ym., 2007; Fox ym., 2007; Greene, 2018;
Lowe ym., 2007). Kun oppilaalla ei ole taitoa toimia vuorovaikutustilanteessa,
hén saattaa turvautua esimerkiksi uhkailuun, kiroiluun, syyttelyyn tai puhumat-
tomuuteen. Haasteet vuorovaikutustilanteissa voivat nidkyd lapsen ilmeissa ja
eleissd sekd saattavat ilmetd myos kireytend, kithtyneisyytend, drtyneisyytend tai
ahdistuneisuutena (Kerola & Sipild, 2017). Liséksi oppilas saattaa jadhmettyd, ve-
taytyd tai takertua tilanteessa, jossa hdnelld ei ole riittdvid taitoja toimia (Kerola
& Sipild, 2017). Téllaiset muutokset oppilaan kéyttdytymisessd voivat toimia
opettajalle ennusmerkkeind oppilaan puutteellisista vuorovaikutustaidoista.

Haastavat vuorovaikutustilanteet voivat johtua eri syistd. Takalan ja Kon-
tun (2016) mukaan haastavissa vuorovaikutustilanteissa ilmeneva kayttaytymi-
nen voi johtua siitd, ettd lapsi reagoi tunteella vallitsevaan tilanteeseen ja ympa-
ristoonsd. Talloin lapsen voi olla vaikeaa tunnistaa omia ja toisten tunteita seka
sdddelld niitd tilanteeseen sopivalla tavalla (Takala & Kontu, 2016). Haasteet vuo-
rovaikutustilanteissa voivat johtua myos tavoitteiden eroavaisuuksista tai tilan-
teiden tulkintojen eroista, joita oppilaat tai opettajat tekevat (Arsenio & Lover,

1997; Jarvenoja ym., 2012). Esimerkiksi epdvarma oppilas saattaa tulkita toisen
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oppilaan vitsin ivallisena, vaikka vitsi ei olisi edes koskenut kyseistd oppilasta.
Vddran tulkinnan seurauksena oppilaan reaktio voi olla verbaalisesti tai fyysi-
sesti aggressiivinen kédytos. Haasteita voi aiheutua myos yksildiden erilaisista ta-
voista tydskennelld ja kommunikoida (Jarvenoja ym., 2012). Kommunikoinnin
eroavaisuudet voivat herittdd erilaisia tulkintoja viestin vastaanottajan mukaan.
Jos oppilas ei esimerkiksi katso silmiin vuorovaikutustilanteessa, hdnen toimin-
taansa voidaan tulkita yleisten sosiaalisten normien mukaan epékohteliaaksi. To-
dellisuudessa oppilaan tapa vuorovaikuttaa voi olla hidnelle luontainen, mutta se
ei valttamattd ilmene viestin vastaanottajalle. Tédllaiset vuorovaikuttamisen tapo-
jen ja tulkintojen eroavaisuudet taas voivat edesauttaa haastavien vuorovaiku-

tustilanteiden syntymistd (Jarvenoja ym., 2012).

2.2 Haastavien vuorovaikutustilanteiden vaikutukset lasten ja
nuorten oppimiseen ja hyvinvointiin

Haastavat vuorovaikutustilanteet koulussa ovat varsin yleisid (Saloviita, 2014;
Talala, 2019) ja ne vaikuttavat useiden tutkimusten mukaan niin yksilon kuin
koko luokan oppimiseen ja hyvinvointiin (Bilias-Lolis ym., 2012; Bradshaw ym.,
2014; Charles, 2005; Kremer, Flower, Huang & Vaughn, 2016). Ei-toivotun kayt-
taytymisen on todettu olevan riski lapsen ja nuoren kehitykselle, hyvinvoinnille
ja oppimiselle (Bilias-Lolis ym., 2012) sekéd sosiaalisten suhteiden muodostumi-
selle ja yllapitdmiselle (Bradshaw ym., 2014). Aikaisemmissa tutkimuksissa on
16ydetty selked yhteys oppilaiden ei-toivotun kdyttdytymisen ja heikon koulu-
menestyksen vilille (Kremer ym., 2016; Lane, Barton-Arwood, Nelson & Wehby,
2007; Metsdpelto, 2015; Scott, 2015). Oppilaan kdyttdytymiselld haastavissa vuo-
rovaikutustilanteissa on todettu olevan yhteys heikompaan lukutaidon kehityk-
seen ja myohempédan koulumenestykseen (Metsdpelto, ym., 2017; Wagner, Ku-
tash, Duchnowski, Epstein & Sumi, 2005).

Haastavat vuorovaikutustilanteet luokassa heijastuvat myos luokan tyo-
rauhaan. Ne voivat hdiritd opettamista ja oppimista sekd estdd oppimistavoittei-

den saavuttamista koulussa (Charles, 2005; Erdtuuli & Puurula, 1992; Saloviita,
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2014). Saloviidan (2014) mukaan tyorauhaongelmat ja haastavat vuorovaikutus-
tilanteet luokassa vievit aikaa tehokkaalta oppimiselta, milld on selked yhteys
oppilaiden oppimistuloksiin. Haastavat vuorovaikutustilanteet muuttavat myos
luokkahuoneen ilmapiirid ja dynamiikkaa, silld huomion kiinnittdiminen haasta-
vaan tilanteeseen vie huomion pois opetettavasta asiasta (Parsonson, 2012).
Haastavien vuorovaikutustilanteiden on todettu vievan paljon opettajan aikaa ja
huomiota luokan muilta oppilailta (Ojala, 2017). Toistuvat ja uhkaavaltakin tun-
tuvat tilanteet luokassa hdiritseviat muita oppilaita ja vaikeuttavat luokan ilma-
piirin rakentamista turvalliseksi ja kannustavaksi (Fields, 2012). Sigfridsin (2009)
mukaan tydrauhaongelmat ja negatiivinen ilmapiiri luokassa vaikuttavat oppi-
laiden oppimiseen ja kasvamiseen.

Lanen ym. (2007) ja Scottin (2015) mukaan oppilaat, joilla on haasteita vuo-
rovaikutustilanteissa, sitoutuvat heikommin kouluun. Heikko kouluun sitoutu-
minen voi ndkyd esimerkiksi suurina poissaolomddrind tai koulutehtdvien lai-
minlydmisend. Kouluun kiinnittyminen (eng. student engagement) voi vaaran-
tua, jos oppilas ei koe kuuluvansa yhteisdon, ei koe koulua merkityksellisend tai
ei halua osallistua koulun toimintaan (Virtanen, 2017). Kadytoksellddn oireilevilla
oppilailla syntyy usein konflikteja muiden luokkakavereiden sekd aikuisten
kanssa (Kauffman & Landrum, 2018; Sandberg, 2021). Vihdiset kaverisuhteet ja
negatiivinen oppilas-opettajasuhde voi vaikuttaa kommunikaatioon seka oppi-
laan koulussa viihtymiseen ja kouluun kiinnittymiseen (Karhu, 2018). Useissa
tutkimuksissa on todettu, ettd myonteinen oppilas-opettajasuhde lisdd oppilaan
kouluun kiinnittymist&, vahentda poissaoloja ja ongelmatilanteita sekd on yhtey-
dessd akateemiseen suoriutumiseen (Buyse, Verschueren, Verachtert, & Damme,
2009; Downer, Rimm-Kaufman, & Pianta, 2007; Ladd, Birch & Buhs, 1999; Muho-
nen ym., 2016; O'Connor, Dearing & Collins, 2011; Sointu, Savolainen, Lappalai-
nen & Lambert, 2017). Vahdiset vuorovaikutustilanteet ja kielteiset kokemukset
sosiaalisista tilanteista lisddvéat ndin ollen lapsen riskid siihen, ettd hénelld ei ke-
hity riittdvid yhteisty6- ja empatiataitoja seka sosiaalista vastavuoroisuutta, jotka
ovat tarkeitéd tekijoitd ihmissuhteiden solmimisessa ja ylldpitamisessd (Kauffman

& Landrum, 2018).
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Oppilaan kdyttdaytymiseen vuorovaikutustilanteissa vaikuttaa myos moti-
vaatio. Vauraan ym. (2017) mukaan haastavat vuorovaikutustilanteet voivat vai-
kuttaa oppilaan kasitykseen itsestddn ja tdten heijastua oppilaan oppimismoti-
vaatioon ja kdyttdytymiseen. Oppilasta voi esimerkiksi turhauttaa ja ahdistaa,
kun han kokee toistuvasti epdonnistumisen kokemuksia. Haastavat vuorovaiku-
tustilanteet voivat olla myotavaikuttamassa oppilaan kasautuvia epdonnistumi-
sen kokemuksia sekd saattavat vaikuttaa oppilaan kasitykseen itsestddn ja tdten
heijastua oppilaan kdyttdytymiseen useilla eri tavoilla (Vauras ym., 2018). Tama
saattaa vaikuttaa oppilaan kdyttdytymisen kautta tydrauhaan ja siten opetukseen
ja oppimiseen. Oppilaan ahdistus saattaa purkautua muiden oppilaiden hdiritse-
misend, puheliaisuutena tai piittaamattomuutena koulutehtédvid kohtaan. Lan-
nien ja McCurdyn (2007) mukaan haastavien vuorovaikutustilanteiden on to-
dettu my6s vahentdvan tehtdvasuuntautuneen tydskentelyn aikaa luokassa. Mo-
tivaation ollessa tehtdvasuuntautunut, oppilas haluaa kehittyd, oppia uusia tie-
toja ja taitoja sekd asettaa itselleen uusia tavoitteita (Lannie & McCurdy, 2007).
Kun oppilas ei jaksa ndhdéa vaivaa oppimisen eteen, vaikuttaa se vdistamatta aka-

teemiseen suoriutumiseen ja motivaatioon sekd kouluun kiinnittymiseen.

2.3 Haastavien vuorovaikutustilanteiden taustatekijat

Lapsen kadyttaytymiselle haastavissa vuorovaikutustilanteissa on aina jokin syy,
silld oppilas voi kdyttdytymiselldan pyrkid viestimddn ymparistolleen esimer-
kiksi pahaa oloa tai tuen tarvetta (Ahonen, 2017; O'Regan & Virtanen, 2012;
Sandberg, 2021). Greenen (2018) mukaan lapsen haasteet vuorovaikutustilan-
teissa ovat signaali ymparistolle, ettd lapsi ei kykene tayttamaan tiettyja kayttay-
tymisen odotuksia. T4lloin kasvattajan, tdssa tapauksessa opettajan, tehtdvand on
tarjota oppilaalle tukea, jotta kyseiset taitopuutteet saisivat harjoitusta. Valitetta-
van usein koulujen kurinpitokeinot kuitenkin keskittyvit haastavissa vuorovai-
kutustilanteissa yksilon kdyttdytymisen muuttamiseen ja ei-toivotusta kayttay-
tymisestd rankaisemiseen sekd kyseisen kayttdytymisen poistamiseen sen sijaan,

ettd tarkasteltaisiin esimerkiksi kdyttaytymisen taustalla olevia tekijoitd (Greene,
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2018). Lapsen kayttaytymiseen haastavissa vuorovaikutustilanteissa vaikuttavat
monet lapseen, lapsen kasvuympaéristoon sekd ndiden viliseen vuorovaikutuk-
seen liittyvét tekijdt, joita kutsutaan taustatekijoiksi (Aronen, 2016; Scott, 2015;
Suvisaari & Manninen, 2009; Talala, 2019). Arosen (2016) mukaan haastavissa
vuorovaikutustilanteissa ilmenevan kadyttaytymisen taustalla olevia syysuhteita
on vaikea lineaarisesti osoittaa, mutta useissa tutkimuksissa on l1oydetty keskei-
sid riski- ja taustatekijoitd, jotka voivat selittdd lapsen kdyttdaytymistd haastavissa
vuorovaikutustilanteissa. Haastavien vuorovaikutustilanteiden taustalla voi olla
perinnolliset, lapsen temperamenttiin (Ahonen, 2017; Baker ym., 2007; Riithonen,
Koskinen & Piitulainen, 2020), neuropsykiatriaan, oppimisvaikeuksiin (Parikka,
Halonen-Malliarakis & Puustjdarvi, 2020; Rithonen ym., 2020), sosioemotionaali-
siin taitoihin (Ahonen, 2017; Klenberg ym., 2020; Talala, 2019), perhetaustaan
sekd kasvuymparistoon liittyvid tekijoitd (Murray & Farrington, 2010; Riihonen

ym., 2020; Talala, 2019).

231 Perinnolliset tekijdt ja lapsen temperamentti

Lapsen perinnéllisen alttiuden on todettu vaikuttavan lapsen sosioemotionaali-
seen kehitykseen (Ahonen, 2017) ja kdyttdytymiseen haastavissa vuorovaikutus-
tilanteissa (Baker ym., 2007). Téllaisia perinnollisid tekijoitd ovat esimerkiksi lap-
sen temperamentti ja persoonallisuuden piirteet. Temperamenttiin kuuluvat esi-
merkiksi aktiivisuus, sosiaalisuus, drtymisherkkyys, sopeutumiskyky ja rytmi-
syys (Ahonen, 2017; Riihonen ym., 2020). Useat tutkijat ovat todenneet, ettd lap-
sen persoonasta noin puolet méarittyy biologisen perimdn kautta, minka vuoksi
temperamentilla on melko pysyvé perusta ihmisen tavassa kayttaytyd (Ahonen,
2017). Bakerin ym. (2007) mukaan perinnélliset tekijdt voivat vaikuttaa muun
muassa lapsen vélinpitaméattomyyteen ja aggressiivisuuteen. Lapsen tempera-
mentin on todettu myos vaikuttavan lapsen kadyttdaytymiseen haastavissa vuoro-
vaikutustilanteissa, silld ne ovat yhteydessa siihen, miten helposti ja milld tavalla
lapsi oppii sddtelemddn reaktioidensa voimakkuutta eri tilanteissa (Ahonen,

2017; Karreman ym., 2010; Riihonen ym., 2020). Esimerkiksi lapsen kaytoksen
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impulsiivisuus ja vihaisuus ennustavat, ettd lapsella tulee olemaan haasteita vuo-
rovaikutustilanteissa myohemmailld idlld (Karreman ym., 2010). Haastavien vuo-
rovaikutustilanteiden taustalla saattaa vaikuttaa myos lapsen temperamentti-
piirteistd negatiivinen emotionaalisuus sekd ADHD-diagnoosiin liittyvit piir-
teet, kuten tarkkaamattomuus, ylivilkkaus ja impulsiivisuus (Murray & Farring-
ton, 2010; Scott, 2015; Viding ym., 2008).

Riihosen ym. (2020) mukaan temperamenttiin linkittyy vahvasti itsesdéte-
lykyky. Lapsen voimakas temperamentti on sidoksissa hitaasti kehittyvaan it-
sesddtelykykyyn, minkd vuoksi voimakkaiden ja epamiellyttivaltd tuntuvien
tunteiden hallitseminen ja niiden sddteleminen voi olla vaikeaa (Riihonen ym.,
2020). Tamén vuoksi haastavat vuorovaikutustilanteet luokassa saattavat syn-
nyttdd voimakkaan reaktion lapsessa ja aiheuttaa haastavaa kdyttdytymista.
Vaikka temperamentti on melko pysyvd, muokkautuu se lapsen kasvun ja kehit-
tymisen sekd ympdriston odotusten mukaan, silld ympériston ajatellaan joko
vahvistavan tai heikentdvan lapsen temperamentin ja persoonallisuuden piir-
teitd (Ahonen, 2017). Lapsi reagoi yksilollisten piirteidensd mukaisesti ympaéris-
toon, mutta samalla tavalla ympaéristo reagoi yksilollisesti lapseen, silld ne ovat

jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenddn (Ahonen, 2017).

2.3.2 Neuropsykiatriset tekijait

Oppilaan kéyttdytymisen taustalla haastavissa vuorovaikutustilanteissa saattaa
vaikuttaa myo6s neuropsykiatriset hdiriot, kuten ADHD, autismikirjon héiriot,
Touretten oireyhtymad tai aistipoikkeavuudet (Parikka ym., 2020; Riihonen ym.,
2020). Esimerkiksi lapsi, jolla on ADHD, saattaa reagoida aggressiivisesti pitkalti
impulsiivisuuden vuoksi, jos hdn ei saa riittdvdd tukea (Riithonen ym., 2020).
Myos autismikirjon hdirion piirteitd omaavan lapsen tunnesdételytaidot ovat la-
hes aina ikitasoistaan heikommat sosiaalisissa tilanteissa, minkad vuoksi hidnen
voi olla vaikeaa sietdd pettymyksid ja muutoksia tuttuihin rutiineihin (Riithonen
ym., 2020). Parikan ym. (2020) mukaan neuropsykiatrisiin hdiricihin liittyy usein

puutteita kognitiivisissa tiedonkaésittelytaidoissa, sosioemotionaalisissa taidoissa
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ja vuorovaikutustaidoissa sekd toiminnanohjauksessa. Kliinisten kokeiden mu-
kaan neuropsykiatrisesti oireilevat lapset ovat sosioemotionaalisilta taidoiltaan
usein 1-2 vuotta vertaisiaan jdljessd (Rithonen ym., 2020). Parikan ym. (2020) mu-
kaan puutteet kognitiivisissa ja sosioemotionaalisissa taidoissa sekéd neuropsyki-
atristen hdirividen pééllekkdisyys voivat vaikuttaa haastavien vuorovaikutusti-
lanteiden taustalla. Esimerkiksi neuroepétyypillinen oppilas saattaa tulkita tai
vuorovaikuttaa eri tavoin, jolloin haastavia vuorovaikutustilanteita voi syntya
helpommin. Parikan ym. (2020) mukaan oppilaan kdyttdytymisen taustalla on
harvoin pelkéstddn lapsen sairaus, vaan ei-toivotun kayttdaytymisen voi kdynnis-
tdd muun muassa ymparisto, riittdiméaton ohjaus tai toisten lasten yllytys. Taman
vuoksi opettajan on tdarked kiinnittdd huomiota vuorovaikutusymparistoon seka
tarjota oppilaille keinoja vuorovaikutustilanteista selviytymiseen sekd vuorovai-
kutustaitojen harjoitteluun. Oppilaan kédytos haastavassa tilanteessa voi olla ti-
lanteeseen ndhden lapsen kannalta ainoa kdytettdvissd oleva selviytymiskeino,
vaikka se vaikuttaisi muiden ihmisten mielestd sopimattomalta kaytokselta (Pa-
rikka ym., 2020).

Haastavien vuorovaikutustilanteiden taustalla voi olla my6s lapsen poik-
keavat aistikokemukset eri aistialueilla, silld ne ovat tyypillisid neuropsykiatri-
sissa hdiridissd (Parikka ym., 2020; Rithonen ym., 2020). Aistipoikkeavuudet voi-
vat ndyttdytyd neljdlld tavalla, kuten aistien yli- ja aliherkkyytend sekd aistimus-
ten tavoitteluna tai valttdmisend. (Autismiliitto, 2022; Parikka ym., 2020.) Autis-
miliiton (2022) mukaan aistipoikkeavuudet voivat aiheuttaa muun muassa ki-
pua, mikd saattaa heijastua lapsen kayttdytymiseen haastavissa vuorovaikutus-
tilanteissa. Esimerkiksi jos oppilaalla on yliherkka kuulo, hin saattaa kuulla nor-
maaliltakin tuntuvat ddnet epatavallisen kovina ja reagoida niihin esimerkiksi
huutamalla, itkemalld tai heittdamalld tavaroita. Ihmiselld, jolla on aistipoik-
keavuuksia, voi my0s olla suuri tarve kokea aistikokemuksia silloin, kun tilanne
tai ympaéristo ei ole sille suotuisa, miké saattaa johtaa haastaviin vuorovaikutus-
tilanteisiin luokassa (Autismiliitto, 2022; Parikka ym., 2020). Tamén takia olisikin

tarkedd kiinnittdd huomiota aistipoikkeavan lapsen toimintaympéristoon, sithen
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kuuluviin ihmisiin ja toimintatapoihin, jotta pystytdan paremmin ottamaan ne

huomioon oppituntia suunnitellessa (Autismiliitto, 2022; Parikka ym., 2020).

23.3 Oppimisvaikeudet

Haastavia vuorovaikutustilanteita luokkahuoneessa voivat aiheuttaa myos eri-
laiset oppimisvaikeudet. Parikan ym. (2020) mukaan oppimisvaikeudet hanka-
loittavat opiskelua ja oppimista sekd muovaavat lapsen késitystd itsestddn oppi-
jana. Oppimisvaikeuksien on todettu olevan yhteydessd voimakkaampaan ah-
distuneisuuteen oppimistilanteesta (Butz & Usher, 2015) ja aiheuttavan enem-
mén kielteisid tunteita (Baird ym., 2009) seka lisddvan riskid voida psyykkisesti
huonosti (Aro ym., 2019). Oppimisvaikeudet voivat aiheuttaa lapselle huonom-
muuden ja hdpedn kokemuksia sekd pelkojakin oppimista kohtaan, mitkd vai-
kuttavat negatiivisesti lapsen itsetuntoon ja -luottamukseen omista kyvyistd ja
taidoista (Parikka ym., 2020). Esimerkiksi toistuvat epdonnistumisen kokemuk-
set matematiikan sisdltoalueiden oppimisesta, voivat aiheuttaa lapselle suurta
huolta ja pelkoa tulevasta kokeesta.

Parikan ym. (2020) mukaan lapsi voi yrittdd selviytyd oppimisen haasteista
ja sen vaikutuksista mitdtoimaélld koulun ja opiskelun merkitystd, mika lisad
muun muassa kdaytoshdiriciden ja epdsosiaalisen kdyttaytymisen riskid. O’Rega-
nin ja Virtasen (2012) mukaan oppimisvaikeudet saattavat lisdtda vuorovaikutus-
tilanteissa haastavaa kayttaytymisté silloin, jos lapsi kokee lukemisen vaikeuden
myotd turhautumista, huonommuutta ja heikkoa itsetuntoa. Tadlloin lapsen kayt-
tdytyminen voi olla reagointia stressiin, pelkoon, ylivoimaisilta tuntuviin haas-
teisiin tai taitopuutteisiin. O"Reganin ja Virtasen (2012) mukaan oppimisvaikeu-
det liittyvat vahvasti lapsen kdyttdytymiseen haastavissa vuorovaikutustilan-

teissa, mutta ei valttamattad riitd yksinddn syyksi ja selitykseksi.

234 Sosioemotionaaliset taidot ja itsesddtelytaidot

Haastavien vuorovaikutustilanteiden taustalla ndhdiin usein olevan sosioemo-

tionaalisten taitojen puutteet ja tunne-elimén haasteet (Ahonen, 2017; Klenberg
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ym., 2020; O"Regan & Virtanen, 2012; Poikkeus, 2011, Talala, 2019). Sosioemotio-
naalisilla taidoilla tarkoitetaan erilaisia taitoja, joita lapsi tarvitsee pystydkseen
kiasittelemddn tilanteessa herddvia tunteita ja siten toimimaan sosiaalisesti raken-
tavalla tavalla vuorovaikutustilanteissa (Ahonen, 2017) sekd mukautumaan ym-
pdriston asettamiin tilannesidonnaisiin vaatimuksiin (Kokkonen & Kinnunen,
2009). Sosioemotionaalisten taitojen puutteet ovat tdtd kautta yhteydessa tunne-
elamaén ja kdyttaytymisen haasteisiin, silla puutteiden vuoksi lapsi ei ole valtta-
mattd [0ytdnyt sosiaalisesti hyvéksyttavad keinoa itsensd ilmaisemiseksi ja sen
takia reagoi kdytoksellddn haastavaan tilanteeseen (O'Regan, 2012). Talalan
(2019) mukaan tunne-eldmdn haasteet nakyvit koulussa, silld sosioemotionaalis-
ten taitojen puutteet ja kehittymattomat taidot tunnistaa omia ja muiden tunteita
sekd vaikeudet nimetd ja sdddelld omia tunteita, aiheuttavat haastavia vuorovai-
kutustilanteita luokassa.

Itsesddtelytaidot ovat avainasemassa, kun tarkastellaan lapsen kayttayty-
misen taustalla olevia tekijoitd (Klenberg ym. 2020; Poikkeus 2011). Itsesddtely-
taidot ovat keskeisin sosioemotionaalinen taito, jolla tarkoitetaan lapsen kykya
sdddelld omia tunteitaan ja kdyttdytymistdan tilanteeseen ndhden sopivalla ta-
valla (Ahonen, 2017; McClelland ym., 2015). Sainion, Pajulahden ja Sajaniemen
(2020) mukaan itsesddtely on kehittyvé taito malttaa mielensé ja loytda tilantee-
seen nihden sopiva ratkaisu toimia ja kadyttaytyd. Kun lapsen itsesdatelytaidot
ovat puutteelliset, lapsi ikddn kuin tasapainottelee ajattelua, tunteita ja kayttay-
tymistd kiihdyttavien ja hillitsevien toimintaimpulssien vélilld (Sainio ym., 2020).
Télldin lapsen voi olla vaikeaa sdddelld kayttaytymistdan tunnereaktiota heratta-
vdssd vuorovaikutustilanteessa, jolloin lapsi voi esimerkiksi reagoida voimak-
kaasti tilanteeseen ndhden. Poikkeuksen (2011) ja Klenbergin ym. (2020) mukaan
lapsen puutteelliset itsesdatelytaidot tulevat ilmi useimmiten ali- tai ylisdatelyna.
Kun lapsen itsesddtelyvaikeudet johtuvat alisdételystd, lapsen automaattinen it-
sesddtely sddtelee lapsen toimintaa tavalla, joka ei tue lapsen kadyttdaytymista ti-
lanteen kannalta sopivalla tavalla (Aro, 2011; Klenberg ym., 2020). T&ll6in lapsi
saattaa toimia impulsiivisesti, esimerkiksi haukkua tai tondistd toista lasta. Yli-

sddtelyssa taas lapsi pyrkii estdméén ja rajoittamaan tunteitaan ja niihin liittyvaa
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kayttaytymistd liiallisesti, jolloin lapsen kdyttdytyminen saattaa ilmetd vetdyty-
neisyytend tai ujoutena (Ahonen, 2017; Aro, 2011; Klenberg ym., 2020). Lapsi
saattaa esimerkiksi vetdytyd vuorovaikutustilanteesta, jonka selvittelemiseen
tarvittaisiin hdnen osallisuuttaan. Lapsen itsesddtelytaitojen puutteisiin voidaan
kuitenkin vaikuttaa muuttamalla toimintaymparistod ja vuorovaikutustilanteita
sekd vahvistamalla itsesddtelytaitoja (Klenberg ym., 2020).

Lapsilla, jotka joutuvat toistuvasti haastaviin vuorovaikutustilanteisiin, on
keskimddraistd heikompi toiminnanohjaus, joka liittyy kiintedsti itsesdételyyn ja
niiden taustalla oleviin haasteisiin (Hofmann ym., 2012; Saarinen ym., 2015). Toi-
minnanohjauksella tarkoitetaan taitoa suunnata, yhdistdd ja kontrolloida kayt-
taytymistd ja siihen liittyvid kognitiivisia toimintoja (Klenberg, 2015). Lapsen
puutteelliset taidot toiminnanohjauksessa saattavat ndkyd muun muassa saanto-
jen oppimisessa ja niiden noudattamisessa, ongelmanratkaisutaidoissa, valinto-
jen tekemisessd, oman toiminnan sddtelyssd, tarkkaavuuden ylldpitdmisessd ja
muistin toiminnassa sekd keskittymisessd (Saarinen ym., 2015; Scott, 2015). Esi-
merkiksi jos lapsella on heikot ongelmanratkaisutaidot, voi hén olla keinotto-
mampi haastavissa vuorovaikutustilanteissa. Sandbergin (2021) mukaan lapsi,
jolla on haasteita kayttdytymisessd, toiminnanohjauksessa, tunteiden itsesddte-
lyssd ja itsehillinnassd, ei valttamattd itse tunnista tai tiedosta asiaa. Kaikilla lap-
silla ei valttamattd ole taitoja toimia tai muuttaa toimintaansa tilanteessa raken-
tavalla tai sopivalla tavalla, vaikka heill4 olisikin halua toimia oikein (Sandberg,
2021). Esimerkiksi lapsen voi olla vaikea ennakoida ja suunnitella tulevaa tilan-
netta, minkd vuoksi pienikin muutos lukujérjestyksessd tai oppitunnin kulussa
voi vaikeuttaa toimimista oppitunnilla.

Oppilaan puutteelliset kielelliset taidot voivat myos lisdtd haastavien vuo-
rovaikutustilanteiden todenndkoisyyttd. Sandbergin (2021) mukaan lapsen kayt-
tdytyminen haastavissa vuorovaikutustilanteissa saattaa johtua lapsen heikom-
mista toimintaedellytyksistd vuorovaikutustilanteissa ympariston kanssa. Lapsi,
jolla on haasteita toiminnanohjauksessa ja tunteiden itsesddtelyssa ei valttamatta

osaa sanallistaa epdmiellyttavaltad tai hankalalta tuntuvaa tilannetta (Sandberg,
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2021). Lundanin (2012) mukaan kielelliset vaikeudet voivat vaikuttaa lapsen tun-
teeseen sekd niiden ilmaisemiseen ja sanallistamiseen. Kielelliset vaikeudet ilme-
nevat usein tunteiden luokittelussa ja ilmaisussa, omien tarpeiden tunnistami-
sessa ja nimedmisessd sekd ongelmanratkaisussa heikkona sisdisend puheena,
mikd saattaa johtaa aggressiivisuuteen ja sitd kautta vaikuttaa ongelmiin sosiaa-
lisissa suhteissa ja koulussa (Eme, 2007; Lundan, 2012; Moffitt & Lynam, 1994).
Tdllaisissa tilanteissa lapsen tunteet saattavat tuntua ylitsepdadsemattomiltd puut-
teellisten sddtelytaitojen vuoksi ja lapsi kokee pystyvansd ilmaisemaan esimer-
kiksi turhautumistaan pelkdstdan kayttaytymiselld, jota opettajat tai muut aikui-
set pitdvat haastavana (Sandberg, 2021). Toiminnanohjauksen pulmat voivat il-
metd ndin ollen monin eri tavoin ja vaikeuttaa lapsen oppimista, sosiaalisten suh-

teiden muodostumista ja kdyttaytymistd vuorovaikutustilanteissa.

235 Perhetausta ja kodin kasvuymparisto

Lapsen kasvuymparistoon liittyvit taustatekijdt vaikuttavat myos lapsen kayt-
taytymiseen haastavissa vuorovaikutustilanteissa. Useissa tutkimuksissa on to-
dettu, ettd didin raskaudenaikainen tupakointi ja alkoholinkdytto (Disney ym.,
2008; Murray & Farrington, 2010; Nigg & Breslau, 2007) seka stressi, ahdistunei-
suus ja masennus (Glover, 2011; Kim-Cohen ym., 2005) ovat riskitekijoitd lapsen
kdyttaytymiselle. Vanhemmuuteen liittyvista tekijoistd vanhemmuustyylilld, rik-
konaisella perhetaustalla, perheen pitkdaikaisilla sisdisilld konflikteilla, vanhem-
pien heikoilla kognitiivisilla kyvyilld ja matalalla sosioekonomisella asemalla on
yhteys lapsen ei-toivottuun kdyttdytymiseen haastavissa vuorovaikutustilan-
teissa (Moffit & Lynam, 1994; Monuteaux ym., 2007; Raine ym., 2005; Sourander
ym., 2006; Talala, 2019). Murrayn ja Farringtonin (2010) mukaan lapsen kayttay-
tyminen haastavissa vuorovaikutustilanteissa saattaa johtua myos vanhempien
vahdisestd kiintymyksestd ja lammon ilmaisemisesta sekd rankaisevasta ja epa-
johdonmukaisesta kurinpidosta. Oppilaan oireilu voi johtua aikuisen huomion
tarpeesta, jos kotona ei ole vilittdvad tai ldsnd olevaa aikuista. Lisdksi lapseen

kohdistuva vakivalta, traumaattiset kokemukset, vanhemman rikollisuus, epa-
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sosiaalinen kdytos ja pdihteiden kaytto lisddvat riskid lapsen haastavaan kayttay-
tymiseen vuorovaikutustilanteissa (Murray & Farrington, 2010). Riihosen ym.
(2020) mukaan jo pelkédstddn fyysisen vikivallan uhan kokeminen voi olla lap-
selle tunnetasolla traumatisoivaa, silld psyykkinen haava vaikuttaa lapsen it-
sesddtelykykyyn. Vikivallasta voi tédlloin lapsen mielessd tulla mallioppimisen
kautta vaihtoehtoinen selviytymiskeino, silld vékivaltaa kokeneilla lapsilla on
huomattavan suuri riski itse toimia vakivaltaisesti (Rithonen ym., 2020).

On siis tarkedd oppia tunnistamaan lapsen kdyttdytymisen taustalla olevia
tekijoitd, silld ne auttavat ennakoimaan ja ratkaisemaan haastavia vuorovaiku-
tustilanteita. Karhun (2018) ja Ahosen (2017) mukaan taustalla olevien syiden
ymmadrtdminen voi parhaimmillaan auttaa 16ytdmddn toimivia keinoja lapsen
oppimisen ja hyvinvoinnin tukemiseksi. Taustatekijoiden huomioon ottamisen
lisdiksi on tarkedd ymmartad, ettd vuorovaikutustaitoja voidaan oppia ja opettaa
(Karhu, Paananen & Narhi, 2017; Karhu, 2018). Opettajilla on keskeinen rooli

kayttdaytymisen taitojen opettamisessa.

24 Haastavien vuorovaikutustilanteiden tilannetekijat

Yksilon toiminnan taustalla voi olla monenlaisia tausta- ja tilannesidonnaisia te-
kijoitd, jotka vaikuttavat oppilaan kdyttdytymiseen haastavissa vuorovaikutusti-
lanteissa. Tilannetekijoilld tarkoitetaan tilanteeseen sidottuja, vilittomia tekijoitd,
jotka voivat toimia laukaisevana tekijand oppilaan kayttdytymiseen vuorovaiku-
tustilanteessa (Borgmeier, Loman & Stricland-Cohen, 2017). Opettajan voi olla
haastavaa tai jopa mahdotonta ennakoida vuorovaikutustilanteisiin liittyvia ti-
lannetekijoitd, silld oppilaan kdyttdytymisen ja tilannetekijan vélisen syy-seu-
raussuhteiden tunnistaminen voi olla vuorovaikutustilanteen spontaaniuden ja
ainutlaatuisuuden vuoksi vaikeaa. Yksilon kdyttaytyminen on pitkélti opittuja
tapoja reagoida tilanteisiin spontaanisti, harkitusti tai automatisoituneiden toi-
mintatapojen pohjalta (Kerola & Sipild, 2017). Haastavia vuorovaikutustilanteita

laukaisevia tilannetekijoitd voivat muun muassa olla drsyke tai tyydyttymatto-
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miét perustarpeet (Ahonen, 2017; Borgmeier ym., 2017; Rithonen ym., 2020), siir-
tymatilanteet (Ahonen, 2017; Banerjee & Horn, 2013; Kanninen & Sigfrids, 2012),
puutteet struktuurissa ja rutiineissa (Ahonen, 2017) sekd ratkaisemattomat tilan-

teet (Greene, 2009).

241 Arsyke tai tyydyttymiton perustarve

Talalan (2019) mukaan oppilas voi kdyttdytyd vuorovaikutustilanteessa haasta-
vasti esimerkiksi jostain drsykkeestd aiheutuvan nopean impulssin vuoksi, silld
oppilaan toiminnan taustalla on aina oppilaan tulkinta silld hetkelld tapahtuvasta
tilanteesta seké tilanteessa herdnneistd tunteista. Haastavan vuorovaikutustilan-
teen voi laukaista jokin tilanne, ihminen, drsyke, olotila tai tehtdvd, joka ohjaa
oppilasta kdyttdytymddan impulsiivisesti tunteen perdssad (Borgmeier ym., 2017).
Esimerkiksi koulussa liiallinen melu, nédlksd, huonosti nukutut younet tai tietyt
aikuiset sekd liian haastavat tehtédvét voivat laukaista oppilaassa negatiivisia tun-
teita, jotka ilmenevit ei-toivottuna kdyttdytymisend vuorovaikutustilanteissa.
Steegen ja Watsonin (2009) mukaan univaje ja nédlkd ovat tekijoitd, jotka voivat
hetkellisesti vaikuttaa sekd yksilon motivaatioon ettd itsesddtelyyn ja nédin ollen
oppilaan kadyttaytymiseen oppitunnilla. My6s Riihosen ym. (2020) mukaan haas-
tavan kdyttdytymisen voi laukaista esimerkiksi vasymys, ndlkd, tunnekuohut,
yksin jagdminen tai hyladtyksi tuleminen.

Ahosen (2017) mukaan my6s suuret ryhmidkoot kuormittavat oppilaita
enemmadn, silld melua syntyy enemmin pienempiin ryhmékokoihin ndhden.
Edelld mainitut tekijdt voivat olla sellaisia, joihin opettaja ei vilttamaétta pysty
vaikuttamaan, mutta niiden vaikutuksen voi ottaa huomioon tukea suunnitelta-
essa. On inhimillistd, ettd esimerkiksi vasymys tai ndlkd vaikuttavat yksilon kayt-
tdytymiseen vuorovaikutustilanteissa, jotka eivit valttdmattda muuten ole yksi-
I6lle haastavia taitojensa osalta. Opettaja pystyy kuitenkin vaikuttamaan liian
haastaviin tehtéviin tai liialliseen meluun luokkahuoneessa pedagogisilla ratkai-

suillaan.
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24.2 Siirtymatilanteet

Koulupdivan aikana oppilas kohtaa useita siirtymadtilanteita. Siirtymdtilanteilla
tarkoitetaan toiminnosta toiseen siirtymistd, esimerkiksi oppitunnilta syéméaan
siirtymistd tai oppitunnilta vélitunnille menemistd (Ahonen, 2017; Banerjee &
Horn, 2013; Kanninen & Sigfrids, 2012). Oppilaat joutuvat usein siirtymadtilan-
teissa odottamaan, jolloin lapsi voi kokea epdvarmuutta ja turhautumista siitd,
mitd seuraavaksi tulee tapahtumaan tai miten tilanteessa pitdisi toimia (Ahonen,
2017; Banerjee & Horn, 2013; Kanninen & Sigfrids, 2012). Monelle lapselle siirty-
miétilanteet ovat oppimistilanteita, jotka aiheuttavat epdvarmuuden, turhautu-
misen ja jannityksen tunteita (Banerjee & Horn, 2013; Kanninen & Sigfrids, 2012).
T&lloin epdmiellyttdva tunne voi purkautua ei-toivottuna kdytoksend (Banerjee
& Horn, 2013; Kanninen & Sigfrids, 2012). Siirtymaétilanteissa oppilaiden odote-
taan usein toimivan itsendisemmin, kuin mihin he vélttamatta pystyvat (Butler
& Ostrosky, 2018; Koivunen, 2009). Epdtietoisuus siitd, mitd tulee tehdd, missd
jarjestyksessd tai minne mennd voi aiheuttaa oppilaassa esimerkiksi jumiutu-
mista ja levottomuutta sekd kayttaytymistd, joka johtaa haastaviin vuorovaiku-
tustilanteisiin (Butler & Ostrosky, 2018; Koivunen, 2009).

Oppilaan kdyttaytyminen siirtymdtilanteissa voi johtua my®os siitd, ettd lap-
sella on vaikeuksia ymmartdd ohjeita tai hédnelld ei ole halua siirtyd toiminnasta
ja tilanteesta toiseen (Banerjee & Horn, 2013; Hemmeter ym., 2008). Esimerkiksi
jos lapsi on hyvin kiinnostunut késitoista ja kuvataiteesta, voi hdnen olla vaikea
oppitunnin paatyttya siirtyd pukemaan ja valitunnille tai hdntd vahemman kiin-
nostaviin teemoihin. T4lloin lapsi ei ole kiinnostunut lopettamaan toimintaansa
ja vaihtamaan sitd vihemméan motivoivaan tekemiseen, mika voi aiheuttaa haas-
tavia vuorovaikutustilanteita luokassa (Banerjee & Horn, 2013; Hemmeter ym.,

2008).

24.3 Struktuurin ja rutiinien puute

Epdjohdonmukaisuus kouluarjessa voi aiheuttaa haastavia vuorovaikutustilan-

teita. Ahosen (2017) mukaan selkedn struktuurin ja rutiinien puuttuminen voi
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aiheuttaa lapsessa epdavarmuutta ja koulupdiva voi tuntua oppilaan nakokul-
masta kaoottiselta ja ndin ollen haitata huomattavasti oppilaan toimintaa oppi-
tunnilla sekd itsesddtelyd vuorovaikutustilanteissa. Selked struktuuri ja pdivan
rutiinit ovat tirkeitd kaikille oppilaille, mutta etenkin niille oppilaille, joilla on
tunne-eldman ja itsesddtelyn haasteita (Ahonen, 2017). Struktuuri ja rutiinit aut-
tavat oppilaita hahmottamaan pdivdn kulkua ja ennakoimaan tulevia tilanteita
(Ahonen, 2017).

Vaikka luokassa olisi selked struktuuri ja tietyt rutiinit, voi oppitunnin tai
koulupdivan aikana tulla muutoksia tai muita ylldttavid tilanteita, joihin ei ole
voitu ennalta varautua. Monelle lapselle, joilla on sosioemotionaalisia ja toimin-
nanohjauksen haasteita, muutokset voivat aiheuttaa vahvoja tunnereaktioita ja
stressid, joka voi ndkyd esimerkiksi jumittumisena, vetdytymisend tai aggressii-
visuutena (Ahonen, 2017; Karjalainen ym., 2022). Kun lapsi jumiutuu, hdnen voi
olla vaikea pddstd yli pienestdkin muutoksesta tai siihen liittyvastd pettymyk-
sestd (Rithonen ym., 2020). Jumiutuminen voi johtaa kiukutteluun, itkemiseen,
kireyteen ja joskus jopa vidkivaltaiseen kayttdytymiseen, jota lapsen voi olla vai-
kea saada loppumaan (Riihonen ym., 2020). Riihosen ym. (2020) mukaan jumiu-
tuminen voi olla ympariston ndkokulmasta rasittavaa ja vasyttdvad, joka voi ai-

heuttaa luokkahuoneessa haastavia vuorovaikutustilanteita.

24.4 Ratkaisemattomat tilanteet

Haastavien vuorovaikutustilanteiden taustalla voi Greenen (2009) mukaan olla
ratkaisematon ongelma. Luokkahuoneessa ratkaisematon ongelma voi syntya
esimerkiksi oppilaiden vililld silloin, kun he yrittdvat padsta yhteisymmarryk-
seen ja yhteiseen lopputulokseen, mutta kaikki eivét ole asiasta samaa mielta.
Ratkaisematon tilanne voi syntyd myos valitunnin aikana, eikd sitéd ole seuraavan
oppitunnin aikana ehditty selvittdmé&an. Greenen (2009) mukaan ratkaisematto-
mat ongelmat luokkahuoneessa voivat toimia laukaisevana tekijand, johon oppi-
las reagoi haastavalla kédyttaytymiselld. Téllaisen tilanteen jalkeen kielteinen tun-

netila voi jadadad lapsen vahvaksi tunnekokemukseksi, minkd vuoksi lapsen voi



25

olla vaikea hillitd itseddn (Rithonen ym., 2020). Ratkaisemattomat ongelmat voi-
vat tuntua oppilaasta, jolla on heikot sosioemotionaaliset taidot, ylitsepddsemat-
tomiltd, mikd saattaa purkautua esimerkiksi aggressiivisuutena toisia oppilaita
kohtaan. Taillaiset ratkaisemattomat ongelmat koulukavereiden kesken voivat
vaikuttaa koko luokan ilmapiiriin ja sitd kautta heijastua monen oppilaan kayt-

tdytymiseen oppitunnilla.
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3 OPPILAAN KAYTTAYTYMISEN TUKEMINEN
KOULUSSA

Opettajalla on useita opetusta ja oppisisdltojda ohjaavia sdaadoksid, jotka ovat pe-
rusta oppilaan kdyttaytymisen tukemiseen haastavissa vuorovaikutustilanteissa.
Tdssd luvussa késitellddn perusopetuslain sekd perusopetuksen opetussuunni-
telman (2014) asettamia linjauksia tarjota oppilaalle tukea kadyttdytymisen ja tun-

teiden sddtelyyn, jotka vaikuttavat kdyttdytymisen tuen jarjestdimiseen koulussa.

3.1 Perusopetuslaki ja perusopetuksen opetussuunnitelma

Perusopetuslaki méadrittdd nimensd mukaisesti perusopetuksen jédrjestamistd ja
toteuttamista. Perusopetuslain (627/1998, 2 §) mukaan opetuksen tavoitteena on
tukea oppilaan kasvua ihmisyyteen sekd antaa oppilaalle eldmaéssd tarpeellisia
tietoja ja taitoja. Laki velvoittaa opettajaa tarjoamaan oppilaalle tukea esimerkiksi
sosioemotionaalisten taitojen kehittymiseen sekd vaihtoehtoisten toiminta- ja
kaytosmallien harjoittelemiseen, jos kyseisten taitojen puute on esteend oppilaan
kasvulle ja kehitykselle. Koulun kehitystehtdviin kuuluu riittdvien sosioemotio-
naalisten taitojen opettaminen, silld ne ovat vilttamaton edellytys koulumenes-
tykselle ja myshemmalle eldmdnhallinnalle (Sainio ym., 2020).
Perusopetuslakimuutoksessa (1237/2013, 7 §) linjattiin, ettd esimerkiksi
koulun jdrjestyssddnnoissd voidaan antaa kouluyhteison turvallisuuden ja viih-
tyvyyden kannalta tarpeellisia maarayksid suotavasta kayttaytymisestd. Lisdksi
perusopetuslakimuutoksen (1237/2013, 35 a §) mukaan kasvatuskeskusteluissa
tulee tarvittaessa selvittdd laajemmin oppilaan kdyttdytymiseen liittyvit syyt ja
seuraukset sekd keinot, joilla oppilaan kayttdytymistd ja hyvinvointia voidaan
parhaiten tukea. Merkittdvan uudistuksesta teki se, ettd se ohjaa opettajaa selvit-
tamddn oppilaan kdyttaytymiseen liittyvid syitd, jotta taitopuutteiden tarpeeseen
voidaan vastata. Uudistus tarjosi opettajille keinoja puuttua oppilaan kayttayty-
miseen sekd keinoja tukea oppilaan kdyttaytymistd kouluarjen jokapdivéaisissa ti-

lanteissa (Néarhi ym., 2016).
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Perusopetuksen opetussuunnitelma on valtakunnallinen ja se velvoittaa pe-
rusopetuslakia yksityiskohtaisemmin opettajia opetuksen jdrjestimiseen, suun-
nitteluun ja toteuttamiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaan
kouluilla on opetus- ja kasvatustehtdva, mikd tarkoittaa oppilaiden oppimisen,
kehityksen ja hyvinvoinnin tukemista. Perusopetuksen tulee tarjota oppilaille
mahdollisuuden osaamisen monipuoliseen kehittimiseen (POPS, 2014), mika
kattaa my06s tunne- ja vuorovaikutusosaamisen kehittdmisen. Oppilaan kayttay-
tymisen tukeminen haastavissa vuorovaikutustilanteissa on siis perusopetuksen
opetussuunnitelman kannalta perusteltua. Perusopetuksen odotetaankin kartut-
tavan inhimillistd ja sosiaalista pddomaa, eli esimerkiksi ihmisten valisiin yhteyk-
siin ja vuorovaikutukseen liittyvad osaamista, jotta ne edistdisivét oppilaan yksi-
16llistd ja yhteiskunnallista hyvinvointia (POPS, 2014).

Perusopetuksen opetussuunnitelmaan on kirjattu laaja-alaisen osaamisen
tavoitteita koskien muun muassa kulttuurista osaamista, vuorovaikutusta ja il-
maisua (L2) sekd itsestd huolehtimista ja arjen taitoja (L3). Oppilaille tulee antaa
mahdollisuuksia kehittdd sosiaalisia taitojaan sekd ilmaista itseddn erilaisissa
vuorovaikutustilanteissa (POPS, 2014). Oppimisen vuorovaikutuksellista luon-
netta korostetaan erityisesti oppijan kehityksen kannalta merkityksellisena teki-
jand. Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaan oppiminen tapahtuu
vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden ja muiden koulun aikuisten sekd oppi-
misympadristdjen kanssa, joten oppilaita ohjataan ottamaan huomioon toimin-
tansa vaikutukset muihin ihmisiin ja ympéristoon. Itsestd huolehtimisen ja arjen
taitoihin (L3) kuuluu oppilaan tukeminen ihmissuhteissa ja muissa hyvinvointia
tuottavien asioiden ylldpitamisessd. Oppilaita tulee kannustaa huolehtimaan it-
sestddn ja toisista sekd harjoittelemaan eldmén kannalta tarkeitd taitoja, kuten esi-
merkiksi ihmissuhteita keskindisen huolenpidon taitona (POPS, 2014). On tar-
kedd tukea oppilaan kykyd ratkoa vuorovaikutustilanteissa syntyvid konflikteja
ja toisaalta tukea moninaisten toimintamallien omaksumista, jotta haastavia vuo-
rovaikutustilanteita ei syntyisi. Lisdksi oppilaille tulee mahdollistaa tunnetaito-

jen ja sosiaalisten taitojen kehittyminen vuorovaikutuksessa muiden kanssa
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(POPS, 2014), jotta oppilaalla on riittdavét taidot omien tunteiden ja kdyttaytymi-

sen sddtelyyn sekd ihmissuhteissa toimimiseen.

3.1.1 Kolmiportainen tuki

Oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tukea, johon kdyttdytyminen kuuluu, on
madritelty Suomen perusopetuslaissa ja opetussuunnitelmassa (Perusopetuslaki
628/1998, 16-17§; POPS, 2014). Perusopetuslaki madrittelee koulun tarjoaman
tuen kolmeen portaaseen, jotka ovat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki (Perus-
opetuslaki 628/1998, 16-17§). Perusopetuslaissa tai opetussuunnitelmassa ei kui-
tenkaan tarkasti madritelld sitd, millaista kdyttdytymisen tukeminen eri portailla
on (Ndrhi ym., 2016), vaan ne antavat suuntaviivoja siitd, minka laatuiseen ja ta-
soiseen tukeen oppilas on oikeutettu tuen eri portailla. Seuraavaksi tarkastellaan
kayttdaytymisen tukemista eri tuen tasojen ndkdkulmasta.

Kolmiportaisen tuen mallissa ensimmdinen tuen taso on yleinen tuki (POPS,
2014). Yleistd tukea voi luokkahuoneessa saada kuka tahansa lapsi, silld se on
ensimmadinen keino vastata oppilaan tuen tarpeeseen (POPS, 2014). Nédrhen ym.
(2016) mukaan oppilaiden kayttaytymisen tehokkaassa tukemisessa padperiaat-
teena onkin hyvin yleisen tuen takaaminen kaikille oppilaille, silld kaikille saa-
tavilla olevan tuen perusta rakennetaan kouluyhteison tasolla. Perusopetuksen
opetussuunnitelman (2014) mukaan yleisen tuen keinoja ovat yleensa yksittdiset
pedagogiset ratkaisut sekd tuki- ja ohjaustoimet, joilla tilanteeseen pyritddan vas-
taamaan mahdollisimman varhain. Kadyttdytymisen tukemisessa yleinen tuki tar-
koittaa esimerkiksi selkeiden toimintaohjeiden ja odotusten asettamista kayttay-
tymiselle ja niiden opettamista, koulupdivan struktuurin ndkyviksi tekemista
oppilaille ja positiivisen palautteen antamista oppilaiden hyvésta kaytoksestd ja
toiminnasta (Narhi ym., 2016). Kdyttaytymisen yleisen tuen keinoilla pyritdan
luomaan oppilaille ennakoitavissa oleva oppimisymparisto, jossa kayttaytymis-
odotukset eri tilanteissa ovat selkeitd ja yhdenmukaisia opettajien kesken (Nérhi

ym., 2016).
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Hyvalld yleiselld tuella pystytddn tehokkaasti tukemaan oppilaiden kayt-
taytymistd (Narhi ym., 2016), mutta osa oppilaista tarvitsee kuitenkin kayttayty-
misen hallintaan ja koulunkéyntiin sdannollistd ja yksilollisempdd tukea tai yhta
aikaa useita tukimuotoja (Ndrhi ym., 2016; POPS, 2014). T4lloin oppilaan tulee
saada tehostettua tukea yksilollisten tarpeiden mukaisesti, jos yleinen tuki ei riita
(POPS, 2014). Tehostetussa tuessa oppilas saa vahvempaa ja pitkdjanteisempadd
tukea kuin yleisessd tuessa (POPS, 2014). Tehostettu tuki tarkoittaa kdyttaytymi-
sen tukemisessa sitd, ettd oppilas saa esimerkiksi kadyttdytymisohjeita ja hanta
muistutetaan kdyttdytymistavoitteista (Narhi ym., 2016). Oppilas saa myos ylei-
seen tukeen verrattuna sadnnollistd ja vélitontd palautetta hdnen kayttdaytymises-
tdadn, silld tavoitteena on positiivisen palautteen avulla ohjata oppilasta huomaa-
maan onnistumisen kokemukset ja tehdd ndkyviksi ne tilanteet, joissa kayttay-
tyminen onnistuu (Nérhi ym., 2016). Narhen ym. (2016) mukaan kdyttdytymisen
tukemiseen kadytetddn usein myos yksilollistd palkkiojdrjestelméd, johon maari-
telldan pdivdkohtainen tavoitetaso, joka auttaa hahmottamaan, onko tuen jatka-
minen perustelua, pitddko sitd muokata tai kehittdd. Palkkiojdrjestelmd saattaa
toimia my®s monelle lapselle motivaationa ja kannustimena kdyttaytyé ja toimia
hyvin. Kayttdytymisen tehostetussa tuessa korostuu my®os tiiviimpi yhteistyo op-
pilaan huoltajien kanssa (Néarhi ym., 2016; POPS, 2014).

Erityinen tuki on intensiivisin ja yksilollisin tuen taso oppilaan oppimisen ja
koulunkdynnin tukemiseen (POPS, 2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman
(2014) mukaan erityinen tuki on suunnattu niille oppilaille, joiden kasvun ja ke-
hityksen tai oppimisen tavoitteiden saavuttaminen ei muuten toteudu tarpeeksi
riittdvasti. Erityinen tuki mahdollistaa kokonaisvaltaisemman ja suunnitelmalli-
semman tuen antamisen niin, ettd se tukee oppilaan itsetuntoa, opiskelumotivaa-
tiota, mahdollisuutta kokea onnistumisia sekd iloa oppimisesta (POPS, 2014).
Myos oppilaan vastuunottoa ja osallisuutta opiskelusta tuetaan erilaisin keinoin
(POPS, 2014). Oppilaat, jotka saavat erityistd tukea kédyttdytymisen haasteisiin,
hyotyvat usein taitojen harjoittelusta pienemmissd ryhmissé, joissa harjoitellaan
yksilollisesti ja sdaannollisesti esimerkiksi tunteiden ja kayttdytymisen itsesdédte-

lya (Nédrhi ym., 2016).
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4 OPPILAAN KAYTTAYTYMISEN TUKEMINEN
HAASTAVISSA VUOROVAIKUTUSTILAN-
TEISSA

Kayttaytyminen on taito, jota voidaan oppia ja kédyttdytymisen taitoja harjoittele-
malla oppilas voi oppia hallitsemaan uusia toimintamalleja oman kayttaytymi-
sen sddtelyssd (Karhu, 2018; Sivola ym., 2018). Kerolan ja Sipildn (2017) mukaan
tarkoituksenmukainen ja suunnitelmallinen tuki voi ehkéistd haastavien vuoro-
vaikutustilanteiden syntymistd tulevaisuudessa, joten kdyttdytymisen taustalla
olevien syiden ymmartaminen sekd tutkimuksellisesti hyvaksi todettujen tuki-
toimien hy6dyntdminen voivat toimia apuna haastavien vuorovaikutustilantei-
den ratkaisemiseksi. Téassd luvussa késitellddn kahta teoriaa, joita hyodynnamme
tutkimusaineiston analysointivaiheessa: oppilaan kdyttdytymiseen vaikuttavia
tekijoitd analysoiva ABC-malli (Antecedents eli laukaiseva tekijd, Behavior eli
kayttaytyminen, Consequences eli ylldpitava tekijd) (Borgmeier ym., 2017; Kaz-
din, 2012) sekd oppilaan kayttdytymistd tukeva luokkatasoinen interventio
(Class-Wide Positive Behavior Support, CWPBS) (Carr ym., 2002). ABC-mallin
avulla tarkastellaan niitd tekijoitd, joita opettajat ajattelevat olevan oppilaan kayt-
taytymisen taustalla haastavissa vuorovaikutustilanteissa. ABC-malli on ikdan
kuin kadyttdytymisen analysointityokalu, jonka avulla opettajan on helpompi
hahmottaa oppilaan kdyttdytymisen ja tausta- tai tilannetekijoiden vélisid syy-
seuraussuhteita. Tama mahdollistaa tarkoituksenmukaisemman keinon valin-
nan kayttdaytymisen tukemiseen.

Tutkimuksessamme ABC -mallin pohjalta luodaan tutkimuksen analysoin-
tivaiheessa padluokat: tausta- ja tilannetekijat. Class-Wide Positive Behavior Sup-
port -intervention avulla tarkastelemme tutkitusti toimivia keinoja tukea vuoro-
vaikutustilanteita ja niissd esiintyvad kayttaytymistd. CWPBS-interventiokeinoja
hyddynnetédédn aineiston analysointivaiheessa, kun aineistosta muodostetaan yla-
luokkia. Tutkimuksemme keskitssd ovat opettajien keinot ennaltaehkdisté ja rat-

kaista haastavia vuorovaikutustilanteita ja CWPBS-intervention avulla pyrimme



31

tarkastelemaan opettajien kuvailemia tukikeinoja ja vertaamaan niitd tutkimuk-

sellisesti vaikuttaviin keinoihin.

4.1 ABC-mallin hyédyntiminen oppilaan kiyttiytymisen ana-
lysoimisessa ja tukemisessa

ABC-malli on opettajille tarkoitettu tyokalu, jonka avulla voidaan analysoida op-
pilaiden kayttdytymistd. Mallin myo6téd pystytdan tehokkaasti kerddmaan tietoa
haastavista vuorovaikutustilanteista ja oppilaiden kdyttdytymisen taustalla vai-
kuttavista tekijoistd (Borgmeier ym., 2017). Oppilaan kdyttdytymisen ja vuoro-
vaikutuksen tukemisen kannalta on olennaista tarkastella oppilaan kdyttaytymi-
seen vaikuttavia tekijoitd myos yksilolliselld tasolla, vaikka haastavia vuorovai-
kutustilanteita muutoin pyritddn tarkastelemaan ympéaristosidonnaisena il-
miond. Jotta opettaja voi ymmartdd oppilaan kayttaytymistd, tulee hdnen etsid
oppilaan kdytoksestd tietynlaista kaavamaisuutta, joka voidaan erottaa kayttay-
tymiseen liittyvistd yksittdisistd tekijoistd, jolloin opettaja ymmartdd, mikd ym-
pdristossd laukaisee haastavaa kayttdytymistd (Borgmeier ym., 2017). ABC-mal-
lissa (Taulukko 1) huomio on yksilon kayttdaytymisessd (Behavior), kdyttaytymi-
sen laukaisevissa tekijoissd (Antecedents) sekd kayttdytymistd yllapitdvissa tai
kayttaytymistd seuraavissa tekijoissd (Consequences) (Borgmeier ym., 2017; Kaz-
din, 2012). Taustatekijat, jotka vaikuttavat kdyttaytymiseen, lisdavit tai vahenta-
vat kdyttaytymisen todenndkoisyyttd (Simonsen & Myers, 2015). Olennaista
opettajana on selvittdd, mitkd asiat tai tilanteet toimivat laukaisevina tekijoind
kayttaytymiselle sekd millaisia myonteisid ja kielteisid seurauksia kdytoksestd on

itse henkilolle kuin muillekin luokassa oleville.
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Taulukko 1

ABC-malli.
(Taustatekijat) Tilannetekijat Kayttaytyminen (Beha- | Palaute

(Antecedents) vior) (Consequences)

Tekijat, jotka vaikut- | Tekijat, jotka Kayttaytyminen, joka Kayttaytymista ylla-
tavat kdyttaytymi- laukaisevat ilmenee haastavassa pitdvéa palaute, joka
sen todenndkoisyy- | kdyttdytymisen. | vuorovaikutustilan- lisdd mielihyvaa tai
teen. teessa. vidhentdd epamielui-

Esim. oppilaan kas-
vuymparistoon liit-
tyvét tekijat; perhe-
tausta, sosioemotio-
naalisten taitojen

puutteet, neuropsy-

kiatriset hairiot.

Esim. haastava
oppiaine, toi-
nen oppilas,
tietty aikuinen,
melu, tietty so-
siaalinen ti-

lanne.

Esim. vikivalta, kon-
fliktit, paikalta poistu-
minen, itkeminen, kir-
jojen heittely, ohjeiden
noudattamattomuus,
jumittuminen, uhmak-

kuus, vetdytyminen.

saa oloa.

Esim. aikuiselta tai
kavereilta saatu huo-
mio, epamiellyttavan
tilanteen tai tehtavian
vilttiminen, konk-
reettinen esine tai

palkinto.

Oppilaan kadyttaytymisen voi laukaista (A) eri asiat eri tilanteissa, minkd vuoksi
on tdarkedd kiinnittdd huomiota tiettyyn kontekstiin tai toimintaan, jossa oppilas
reagoi voimakkaasti (Borgmeierin ym., 2017). Kayttaytymisen taustalla vaikutta-
vien syiden ymmadrtdminen voi auttaa siihen, miten oppilaan kayttaytymiseen
voidaan vaikuttaa (Kerola & Sipild, 2017; O’Regan & Virtanen, 2012). Haastavissa
vuorovaikutustilanteissa kdyttaytymisen laukaisevia tekijoita voivat olla esimer-
kiksi oppilaalle epamieluisa tai haastava oppiaine, toinen oppilas tai tietty aikui-
nen, vasymys ja nédlka tai melu luokassa. On inhimillistd, jos jokin laukaiseva te-
kija vaikuttaa oppilaan kdyttdytymiseen yksittdisend, ohimenevand tilanteena,
mutta jos oppilaan kédyttdytyminen vuorovaikutustilanteissa alkaa olla kaava-
maista, on opettajan syytd puuttua siihen.

Kun tiettyd kayttaytymistd (B) halutaan muuttaa, pyritddn vaikuttamaan
laukaiseviin tekijoihin eli tilannetekijoihin (A), esimerkiksi poistamalla tai muut-

tamalla niitd (Borgmeierin ym., 2017). Borgmeierin ym. (2017) mukaan oppilaan
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kayttaytymisen laukaiseva tekijd on tarked madrittdd tarkasti, jotta kdyttaytymi-
seen pystytddn vaikuttamaan tarkoituksenmukaisin keinoin. Tdmé tarkoittaa
tarkkojen havaintojen tekemistd haastavista vuorovaikutustilanteista seka niita
edeltdvien tapahtumien tai asioiden pohtimista. Jos esimerkiksi jokin oppiaine
tuntuu oppilaasta haastavalta ja turhautuminen purkautuu kirjojen heittelemi-
send, voi opettaja pyrkid muuttamaan tilanteen haastavuutta eriyttamalla oppi-
aineen tehtdvia oppilaalle sopivammaksi. T&lloin oppilas saa onnistumisen ko-
kemuksia, mika pitkalld aikavélilld vahvistaa oppijamindkuvaa ja lisdd motivaa-
tiota kyseistd oppiainetta kohtaan. Opettajan on tdrkedd tarjota oppilaan taitota-
soa vastaavia harjoitteita, jolloin oppilas saa osaamisen kokemuksia (Simonsen
& Myers, 2015), oli sitten kyse oppiainekohtaisista taitopuutteista tai puutteista
sosioemotionaalisissa taidoissa. Kun oppilas on saanut riittdvasti tuettua harjoi-
tusta taidon kehittymiseksi, voidaan tukea vihentdd, jolloin oppilas saa vahvis-
tusta omasta toimijuudesta ja sitoutuu kdyttdytymiseen todennikoisemmin (Si-
monsen & Myers, 2015). Jos laukaisevana tekijand toimii joku tietty aikuinen, esi-
merkiksi koulunkdynnin ohjaaja, tulee oppilaan ja koulunkdynninohjaajan va-
listd vuorovaikutussuhdetta parantaa ja vahvistaa. Hyvélaatuinen vuorovaiku-
tussuhde tukee tunteiden itsesddtelytaitojen kehittymistd sekd kayttaytymisen
sddtelyd (O’Connor ym., 2011).

Kayttaytymisen laukaisevat tekijdt (A) ovat yhteydessa erilaisiin kayttayty-
mistd seuraaviin tekijoihin (C), oli se sitten kdytannon tasolla esimerkiksi positii-
vinen palaute, neutraali palaute tai rangaistus (Simonsen & Myers, 2015). Tilan-
teesta riippuen oppilas voi kokea rangaistuksenkin positiivisena yllykkeend jat-
kaa epdasiallista kdyttdytymistd, saadessaan samanaikaisesti positiivista huo-
miota omalta vertaisryhmaltdan. Jos oppilas pystyy valttamaan epamieluisia teh-
tavid kdytoksensa vuoksi, voi sekin osaltaan lisdtd kayttaytymisen todennakoi-
syyttd tulevaisuudessa. Opettajana onkin tarkedd ymmartad, mika oppilasta mo-
tivoi haastavissa vuorovaikutustilanteissa, jotta positiivista palautetta voidaan
kohdentaa tehokkaammin oppilaalle silloin, kun vuorovaikutustilanteet onnis-
tuvat. Palaute lisdd toivotun kayttdytymisen todenndkoisyyttd, kunhan palaute

on vdliton (Kazdin, 2012).
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Opettaja voi pyrkid minimoimaan haastavia vuorovaikutustilanteita jossain
maédrin, mutta niitd ei pystytd kokonaan poistamaan. Kuitenkin reagoiminen néi-
hin tilanteisiin tarkoituksenmukaisella ja suunnitelmallisella tavalla voi ennalta-
ehkdistd haastavien vuorovaikutustilanteiden syntymistd tulevaisuudessa (Ke-
rola & Sipild, 2017). Haastaviin vuorovaikutustilanteisiin vastaamiseksi opettajan
on tirkedd ymmartad, ettd kayttdytymiseen vaikuttavat sitd edeltdvat tapahtu-
mat ja olosuhteet sekd oppilaan kdyttdytymisestd aiheutuvat seuraukset (Levin

& Nolan, 2007).

4.2 Class-Wide Positive Behavior Support (CWPBS)

Positive Behavior Support (PBS) on interventio, jonka ensisijaisena tavoitteena
on muokata yhteison elamantyylid merkityksellisyyden kokemuksia tuottavaksi,
vakaaksi ja sallivaksi. (Carr ym., 2002). PBS-malli pohjautuu Bronfenbrennerin
(1989) ekologiseen systeemiteoriaan, jonka pddperiaatteena on se, ettd koska ih-
miset ovat yhteisossd keskenddn toisistaan riippuvaisia, muutokset tapahtuvat
sosiaalisissa jdrjestelmissd eikd yksiloissd (Carr ym., 2002). Lapsi ei kédyttdaydy ta-
hallaan haastavasti vuorovaikutustilanteessa, vaan hidn reagoi ympariston aset-
tamiin vaatimuksiin tai odotuksiin niilld taidoilla, joita hdnelld silld hetkelld on.
Esimerkiksi luokkahuoneessa oppilas on vuorovaikutuksessa muiden kanssa
opittujen toimintamallien mukaisesti, jos hdnelld on siihen edellyttdvit taidot.
Opettaja madrittad pitkalti sitd, millainen oppimisymparistd oppilaalla luokassa
on, jolloin vastuu luokan yksilollisten tarpeiden huomioimisesta jda opettajalle.
Ihmiset voivat ndin ollen eldd puutteellisissa ymparistoissd, jotka on suunnitel-
tava heitd varten uudelleen (Carr ym., 2002).

Lapsen kayttdytyminen vuorovaikutustilanteessa on erilaisten ymparisto-
tekijoiden summa. Lasten sosioemotionaalisessa kehityksessa esiintyvit haasteet
johtuvat lasta ympéaroivien aikuisten toiminnasta (Ahonen, 2017). Greene (2009)
esittdd ajatuksen siitd, ettd lapsella, jolla ilmenee kédyttaytymisen haasteita, puut-
tuu riittavat taidot toimia tilanteissa vaaditulla tavalla. Toisin sanoen, tihin liit-

tyy ajatus, ettd pelkastddn lapsen kdyttaytymiseen keskittyminen ei tuo toivottuja
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ratkaisuja, vaan yhtd lailla toimintaympadristod tulee muokata sopivammaksi,
jotta kyseisid taitopuutteita voidaan kehittdd. Ajatus on linjassa Positive Behavior
Support (PBS) -teorian ldhtokohtien kanssa. PBS:n keskitssd on ympériston
muokkaaminen, jossa haastavaa kayttaytymistd ilmenee sen sijaan, ettd keskityt-
tdisiin ainoastaan yksilon kdyttaytymisen muuttamiseen (Carr ym., 2002). Talloin
muutospaine siirretddn yksilon kdyttdytymisestd ympdaristoon, jotta yksilon
kayttaytymistd aiheuttavat tekijdat saadaan minimoitua ja haastavia vuorovaiku-
tustilanteita ennaltaehkdistyd. PBS mahdollistaa opetusympaéristojen kehittami-
sen niin, ettd ne lisddvéat opettajan kykya tarjota tehokasta opetusta kaikille oppi-
laille (Scott ym., 2007). Tavoitteena on lisdtd onnistumisastetta ja vahentdd ei-toi-
vottua kdyttdytymistd koko koulussa. Samat PBS-interventiokeinot toimivat
luokkahuoneessa ongelmakayttdytymisen vihentdmiseksi sekd akateemisen ja
sosiaalisen menestyksen lisddmiseksi (Scott ym., 2007).

PBS:dd on hyodynnetty koulutasoisesti (School Wide Positive Behavior
Support, SWPBS, esim. Horner ym., 2010) ja luokkatasoisesti (Class-Wide Posi-
tive Behavior Support, CWPBS, esim. Carter & Norman, 2010; Narhi ym., 2017).
Seka SWPBS ettd CWPBS-interventioista on tutkimuksellista ndyttod kdyttayty-
misen haasteiden vihentdmiseksi. CWPBS-intervention seurauksena oppilaiden
akateeminen sitoutuminen tehtdviin lisdantyi (Carter ym., 2010; Jolstead ym.,
2017; Simonsen & Myers, 2015), sosiaaliset taidot kehittyivat (Olcay ym., 2020)
sekd opetusta ja oppimista héiritseva kadyttdytyminen vaheni (Narhi ym., 2017;
Narhi ym., 2014; Simonsen & Myers, 2015). Esimerkiksi luokan oppimisympaéris-
ton muokkaaminen, toiminnan strukturointi, sddntdjen laatiminen ja opettami-
nen, sosioemotionaalisten taitojen opettaminen, toivotun kdyttaytymisen vahvis-
taminen ja johdonmukainen tapa vastata ei-toivottuun kédyttaytymiseen ovat vai-
kuttavia tapoja vastata luokan kayttaytymisen haasteisiin (Simonsen ym., 2008),
joita hyodynnetdankin CWPBS-interventioissa. Seuraavassa luvussa (luku 4.3)
perehdytddn syvéllisemmin vaikuttavimpiin interventiokeinoihin haastavien

vuorovaikutustilanteiden ennaltaehkdisemiseksi ja ratkaisemiseksi.
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4.3 Interventiokeinot haastavien vuorovaikutustilanteiden en-
naltaehkdisemiseksi ja ratkaisemiseksi

Opettaja voi tukea oppilaan toimintaa haastavissa vuorovaikutustilanteissa mo-
nin eri tavoin. Kuten aiemmin on jo tullut ilmi, opettajalla on merkittava rooli
oppilaan sosioemotionaalisten taitojen kehittymisen ja kdyttdytymisen sddtelyn
tukemisessa (Ahonen, 2017; Kurki, 2017). Tassd luvussa esittelemme erilaisia en-
nakoivia ja ratkaisukeskeisid kdyttdytymisen tukemisen keinoja, joiden avulla
voidaan vdhentdd haastavia vuorovaikutustilanteita luokassa tai toisaalta rat-
kaista haastavia vuorovaikutustilanteita, jotka ovat jo edenneet konflikteiksi asti.
Namad keinot perustuvat kédyttdytymisteoriaan Positive Behavior Support ja tut-
kimuksiin, joissa keinot on todettu vaikuttaneen oppilaan kédyttdytymiseen haas-

tavien vuorovaikutustilanteiden vihentimiseksi.

4.3.1 Oppimisympairiston muokkaaminen

Oppimisympaériston muokkaamisesta on vahvaa nayttod oppilaan kdyttaytymi-
sen tukemisessa (Carr ym., 2002; Epstein ym., 2008; Kern & Clemens, 2007; Sugai
& Horner, 2002; Sugai, Horner & Gresham, 2002) ja sitd hyodynnetdankin PBS-
interventioissa toivotun kadyttdytymisen lisddmiseksi (Simonsen & Myers, 2015).
On todettu, ettd laukaisevan tekijdn poistaminen tai muokkaaminen oppimisym-
pdristostd vahentdd hdiriokdyttaytymistd luokassa (Epstein ym., 2008; Kern &
Clemens, 2007). Fyysinen ympdristd ohjaa ihmisten kdyttaytymistd, joten luokan
tyorauhaa tukevien rutiinien kehittely voi alkaa ympaériston suunnittelusta (Sa-
loviita, 2014). Kayttdytymisen tukeen voidaan vaikuttaa muokkaamalla oppimis-
ympadristod oppilaiden tarpeita vastaavaksi eli minimoimalla mahdolliset, oppi-
laan kdyttdytymiseen vaikuttavat triggerit (Epstein ym., 2008). Parikan ym.
(2020) mukaan jokaiselle oppilaalle on pyrittdvda luomaan oppimisymparisto,
joka palvelee juuri hdnen oppimistaan. Jos oppilaalla on haasteita esimerkiksi so-
siaalisissa suhteissa tai yhteistyotaidoissa, voi opettaja jarjestdd esimerkiksi istu-
majdrjestyksen siten, ettd oppilaalle tulee kouluarjessa riittdvasti vuorovaikutus-
tilanteita, joissa kyseisid taitoja paddsee harjoittelemaan. Istumajdrjestys onkin tar-

ked yksityiskohta oppimisympéristd suunnittelussa - opettaja voi esimerkiksi
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asettaa ne oppilaat ldhelle opettajaa, jotka tarvitsevat enemmaén henkilokohtaista
ohjausta (Saloviita, 2014). Opettaja voi myo6s oppilastuntemuksen perusteella
suunnitella istumajarjestyksen siten, ettd haastavia vuorovaikutustilanteiden to-
denndkoisyys pienenee (Simonsen & Myers, 2015), esimerkiksi laittamalla tois-
tensa ei-toivottua kayttaytymistd ruokkivat oppilaat eri puolille luokkaa. Fyysi-
sen oppimisympadriston jarjestdminen ei itsessddn valttamattad riitd, mutta silld on
osansa monitasoisen kadyttaytymisen tuen toteuttamisessa.

Ympdériston drsykkeiden maara voi vaikuttaa muun muassa vireystilan saa-
telyyn ja keskittymiseen (Parikka ym., 2020). Erityisesti neurokirjolla olevat op-
pilaat saattavat kokea aistiherkkyyttd, jolloin esimerkiksi kirkas valo tai kova
melu voi aiheuttaa sietdmétontd oloa. Liialliset drsykkeet voivat hdiritd toiminta-
kykyd viemilld huomion opetettavasta asiasta tai nostamalla liikaa oppilaan
stressi- ja vireystilaa (Parikka ym., 2020), mikd saattaa tulla ndkyvéksi oppilaan
kayttaytymisessd. Opettaja voi tukea aistiyliherkkien oppilaiden toimintaa esi-
merkiksi tarjoamalla aistihuoneita kyseisten oppilaiden kdyttoon, hyodynta-
malld vastamelukuulokkeita luokassa tai vahentdmalld luokkahuoneen valais-
tusta saannollisesti aistiylikuormituksen ehkdisemiseksi.

Psyykkinen oppimisympéristd on myos tarked tekija oppilaan kayttaytymi-
sen tukemisessa. Jo se, ettd opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutussuhde on
lammin, voi vahent&dd hairioitd luokassa (O’Connor ym., 2011). Opettajan tunne-
tuen onkin todettu olevan yhteydessd oppilaan prososiaaliseen kayttdytymiseen
(Salo, 2022). Kun opettaja kdyttdd aikaa tutustuakseen oppilaisiinsa ja kohtaa hei-
dat yksiloing, voi hdn vastata oppilaiden kdyttdytymisen tuen tarpeisiin tehok-
kaammin. Karhun (2018) mukaan positiivinen tunneside opettajan ja oppilaan
vélillda vahvistaa oppilaan sisdistd motivaatiota toimia odotetulla tavalla seka
vahvistaa yhteenkuuluvuuden tunnetta. Opettaja voikin tukea koko luokan op-
pilaiden kayttdytymistd vahvistamalla yhteenkuuluvuutta sekd luomalla turval-
lisen ja keskustelevan ilmapiirin. Uhkaavalta tuntuvat vuorovaikutustilanteet
vaikeuttavat luokan ilmapiirin rakentamista turvalliseksi ja kannustavaksi
(Fields, 2012), minkéa vuoksi tilanteiden ennaltaehkdiseminen on hyva aloittaa jo

ensimmadisistd koulupdivistd lahtien, esimerkiksi ryhmayttamalld. Opettaja voi
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myos vahvistaa avointa keskusteluilmapiirid mallintamalla omaa tunneilmasto-
aan, esimerkiksi kertomalla oppilaille, jos hidnelld sattuu olemaan huono pdiva.
Opettaja voi myos osallistaa oppilaita matalan kynnyksen tunteiden ilmaisuun
esimerkiksi aloittamalla pdivit jollain tunnetehtavailld, jossa jokainen saa avoi-
mesti kertoa aamun tunnetilan. Kun luokassa on turvallinen ilmapiiri, oppilas
voi tukeutua siihen, ettd opettaja huolehtii heistd (Webster-Stratton, 2011) ja toi-
saalta oppilaalla on matalampi kynnys turvautua opettajan apuun esimerkiksi

haastavissa vuorovaikutustilanteissa.

4.3.2 Struktuuri ja rutiinit

Jokainen oppilas hyotyy selkeédstd struktuurista ja pdivan rutiineista, silld ne aut-
tavat oppilaita hahmottamaan oppitunnin ja pdivan kulkua sekd ennakoimaan
tulevia tilanteita (Ahonen, 2017; Karjalainen ym., 2022; Saloviita, 2014; Webster-
Stratton, 2011). Struktuurin vahvistamisen oppimistilanteissa onkin todettu tu-
kevan oppilaan kédyttdytymistd haastavissa vuorovaikutustilanteissa (Epstein
ym., 2008; Karhu, 2018; Kern & Clemens, 2007; Simonsen & Myers, 2015), silld se
on merkityksellinen lapsen kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ja sosioemotionaali-
sen kehityksen kannalta (Ahonen, 2017). Sivolan ym. (2018) mukaan selkeé struk-
tuuri muodostuu johdonmukaisesta oppituntien rakenteesta, luokan yhteisista
sopimuksista, rutiineista ja odotuksista, joista oppilaiden tulisi olla tietoisia.
Struktuurin avulla voidaan havainnollistaa esimerkiksi pdivaan liittyvét tavoit-
teet, lukujdrjestys, kellonajat, toimintaohjeet sekd tehtdvissd etenemisjdrjestys
(Kerola & Sipild, 2017).

Monelle oppilaalle pdivédjarjestyksen nakyminen luokassa voi auttaa hah-
mottamaan koulupdivan kulkua. Struktuurin selkeys ja johdonmukaisuus auttaa
oppilaita paremmin jisentimddn toimintoja ja siirtymid (Ahonen, 2017) seka
edistdimddn turvallista ilmapiirid luokassa (Karjalainen ym., 2022; Karppinen &
Pihalava, 2016; Saloviita, 2014; Sivola ym., 2018; Webster-Stratton, 2011). Kun
luokassa on turvallinen ilmapiiri, lapselle saattaa syntya tunne, ettd opettaja huo-

lehtii heistd, jolloin lapsi alkaa kartuttamaan emotionaalisia voimavarojaan, jotka
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auttavat heitd selviytymddn tulevista vuorovaikutustilanteista (Webster-Strat-
ton, 2011). Sivolan ym. (2018) mukaan turvallista ilmapiirid luokassa lisddkin
koulupdivan ennustettavuus. Ennustettavuus mahdollistaa sen, ettd oppilas pys-
tyy orientoitumaan tuleviin tilanteisiin sekd sddtelemddn omaa kayttaytymistdaan
ja toimintaansa paremmin, kun hén tietdd, mitd on tulossa. Tamaén takia opettajan
on tarkedd panostaa joka pdiva selkedn struktuuriin luomiseen ja tehdd oppilaille
nakyvéaksi pdivan rakenne, silld struktuurilla on vaikutusta rauhoittumiseen ja
keskittymiseen (Kern & Clemens, 2007; Kerola & Sipild, 2017).

Liséksi selkeét rutiinit oppituntien alkuun ja loppuun lisddvat johdonmu-
kaisuutta ja ennakoitavuutta sekd helpottavat siirtymaétilanteita (Kern & Cle-
mens, 2007). Esimerkiksi kotitehtdvien antaminen oppitunnin lopussa voi toimia
merkkind oppilaalle oppitunnin padttymisestd tai tietty loppuloru koulupdivan
loppumisesta. Karjalaisen ym. (2022) mukaan luokan rutiinit sujuvoittavat kou-
lupdivid, silld toistuvat toimintatavat tai asiat rytmittavat pdivad. Rutiinit edista-
vdt myos luokan tyorauhaa, silld ne auttavat oppilasta ymmartamddn, kuinka
koulussa tulee toimia (Saloviita, 2014). Kun oppilas tietdd, miten pdiva rakentuu,
on hinen helpompi ennakoida ja valmistautua seuraavaan toimintaan tai tilan-
teeseen. Pdivastd toiseen toistuvat koulupdivit vahvistavat my6s oppilaan itse-
luottamusta ja lisddvit jaksamista (Karjalainen ym., 2022). Itseluottamusta saat-
taa lisdtd my0s se, ettd ennakoitavuus ja toistuvat toiminnot lisddvat oppilaan
hallinnan tunnetta (Karjalainen ym., 2022). Karjalaisen ym. (2022) mukaan hyvin
organisoidut ja toimivat rutiinit helpottavat oppilaita hahmottamaan aikaa ja toi-
mintaa sekd mahdollistavat toistuvan harjoittelemisen. Né&in ollen johdonmukai-
set rutiinit sddstdvéat niin oppilaiden kuin opettajienkin voimavaroja, koska ne
sujuvoittavat esimerkiksi asiasta toiseen siirtymistd, kun kaikki tietdvat miten ti-
lanteessa tulee toimia (Karjalainen ym., 2022).

Koulupdivit eivit kuitenkaan aina mene samalla tavalla, vaikka olisi selked
struktuuri ja tietyt rutiinit. Esimerkiksi luokan liikuntatunti ulkona saattaa pe-
ruuntua sateen tai kovan pakkasen vuoksi. Téllaiset tilanteet, joissa joudutaan
poikkeamaan pdivan rutiineista voivat aiheuttaa osassa oppilaissa voimakkaita

tunteita (Ahonen, 2017; Karjalainen ym., 2022). Oppilaalla, jolla on esimerkiksi
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sosioemotionaalisissa taidoissa puutteita, voi olla vaikea joustavasti hyvaksya
muutokset, jolloin joustamattomuus voi aiheuttaa tilanteessa jumiutumista tai
aggressiivisuutta. T&lloin opettaja voi auttaa oppilaita toimimaan ja kayttayty-
méadn tilanteessa sopivalla tavalla, esimerkiksi ennakoimalla muutoksia, otta-
malla oppilaita mahdollisuuksien mukaan osallistumaan muutokseen, keskuste-
lemalla tilanteesta tai auttamalla heitd tunteiden itsesddtelyssd (Epstein ym.,
2008; Karjalainen ym., 2022; Saloviita, 2014). Opettaja voi esimerkiksi keskustella
oppilaiden kanssa tilanteesta ja sanoittaa siihen liittyvid tunteita, kuten petty-
mystd.

Oppitunnin ja koulupdivan kulkua voidaan tehdd oppilaille paremmin néa-
kyvadksi erilaisilla visuaalisilla véalineilld, kuten kuvakorteilla (Ahonen, 2017;
Karhu, 2018). Visuaaliset kuvat pdivan kulusta voi auttaa pienempéddkin oppi-
lasta hahmottamaan ja jasentdimddn oppituntia (Ahonen, 2017). Monelle pienelle
lapselle ajan hahmottaminen voi olla vaikeaa, minkd vuoksi kuvat voivat tuoda
koulupdivaan selkeyttd. Kun oppilaalle on selvdd, mitd tapahtuu, missd, milloin
ja kuinka kauan, auttaa se hantd sddtelemddn myos omaa kdyttaytymistddan (Aho-
nen, 2017; Kern & Clemens, 2007; Oliver ym., 2011; Simonsen & Myers, 2015).
Kerolan ja Sipildn (2017) mukaan visuaalisten kuvien ja sosiaalisten tarinoiden
avulla voidaan oppilaan kanssa kdyda ldapi haasteellisia vuorovaikutustilanteita
ja etsid vaihtoehtoisia ratkaisuja tilanteisiin sekd opetella uusia kayttaytymisen
taitoja. Esimerkiksi sosiaalisen tarinan avulla voidaan harjoitella ja selkiinnyttada
tilannetta, jossa oppilaan kaverit haluavat leikkid vélitunnilla toista leikkid kuin
oppilas itse. Kun téllaista tilannetta on oppilaalle sosiaalisen tarinan avulla ku-
vailtu sekd yhdessd oppilaan kanssa pohdittu tilanteessa herddvia tunteita ja po-
sitiivisia vaihtoehtoja tilanteen ratkaisemiseksi, voi oppilas tilanteen kohdatessa
pystyd paremmin muistamaan kuinka téllaisissa tilanteissa tulee jatkossa toimia
(Kerola & Sipild, 2017). Sosiaalisten tarinoiden onkin todettu olevan tehokkaita
keinoja tukea oppilaan kadyttdaytymistd, silld ne perustuvat yksilollisyyteen, tois-

tettavuuteen, kannustettavuuteen ja positiivisuuteen (Kerola & Sipild, 2017).
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4.3.3 Sddnnot ja toimintaohjeet

Selkeiden sddntojen ja kdyttaytymisodotusten laatiminen sekd niiden opettami-
nen on yksi tehokkaimmista keinoista tukea oppilaan kdyttdytymistd vuorovai-
kutustilanteissa (Simonsen & Myers, 2015; Sugai, Horner & Gresham, 2002). Tut-
kimusten mukaan hyvin mddritellyilld sddnnoilld ja toimintaohjeilla pystytdan
vahvistamaan oppilaiden positiivista ja toivottua kdyttdytymistd sekd luokka-
huoneessa ettd muualla kouluympaéristossd (Kern & Clemens, 2007; Sugai & Hor-
ner, 2002; Sugai, Horner & Gresham, 2002). Kun oppilaan toiminnalle ja kdyttdy-
tymiselle on madritelty selkedt kayttaytymisodotukset, oppilas tiedostaa, mitd
héneltd odotetaan. Luokan selkeilld sddannoilld ja toimintaohjeilla pystytdan myos
tukemaan oppimista ja lisédmddn turvallisuudentunnetta luokkahuoneessa (Ep-
stein ym., 2008; Parikka ym., 2020). Sigfrids (2009) korostaa turvallisen oppimis-
ympadriston, jossa opettajalla ja oppilailla on selkedt sdannot ja odotukset kayt-
taytymiselle, olevan ldhtokohta toivotun kdyttdytymisen toteutumiselle.
Saloviidan (2014) sekd Kernin ja Clemensin (2007) mukaan luokan sdannot
ovat tirked laatia oppilaiden kanssa yhdessd, silld sen on todettu lisddvan oppi-
laiden sitoutumista sdantoihin. Saantojen laatiminen yhdessa oppilaiden kanssa
mahdollistaa sen, ettd ne laaditaan oppilaiden hyvinvoinnin ja turvallisuuden
lahtokohdista (Parikka ym., 2020). Tamd mahdollistaa sen, ettd sdannoistd ja toi-
mintaohjeista tulee oppilaille merkityksellisid ja tdrkeitd. Olennaista sdadntdjen ja
toimintaohjeiden laadinnassa on niiden tekeminen mahdollisimman yksiselittei-
siksi ja konkreettisiksi (Kern & Clemens, 2007; Laajasalo, 2016). Parikan ym.
(2020) mukaan liian epétarkat ja suurpiirteiset sidannot voivat olla oppilaille liian
vaikeita ymmartdd. Esimerkiksi liian pitkét ja monivaiheiset sdaannot voivat lan-
nistaa oppilasta niiden opettelemiseen ja ndin ollen vahentdd niihin sitoutumista.
Selkedt ja konkreettiset sdannot kertovat oppilaille mitd saa tehdd ja mitd ei (Pa-
rikka ym., 2020). Toivotun kdyttdytymisen vahvistamisen ja oppimisen kannalta
on myos tarkedd, ettd siannot laaditaan myodnteisessda muodossa toimintaohjeiksi
kuvaamaan toivottua kayttaytymistd (Kern & Clemens, 2007; Parikka ym., 2020;
Saloviita, 2014; Simonsen & Myers, 2015). Kielteisen kdskymuodon sijaan (Al

juokse!”), on tdarkedd antaa myonteinen toimintaohje kayttaytymiselle (“Muistan
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kavelld kaytavilld!”) (Kern & Clemens, 2007; Parikka ym., 2020; Saloviita, 2014).
Myonteinen toimintaohje kertoo, miten oppilaan pitdisi kdyttdytyd sen sijaan,
ettd muistutettaisiin kielletystd toiminnasta. Toimintamallin oppiminen voi olla
helpompaa, kun oppilas tietdd, millaista kdyttdytymistd haneltd odotetaan ja toi-
votaan (Parikka ym., 2020). Olennaista toimintaohjeiden oppimisen kannalta on
mydos se, ettd opettaja opettaa ja mallintaa toivottua kayttaytymistd sekd muistut-
taa oppilaita siitd (Epstein ym., 2008, Kern & Clemens, 2007).

Sdantojd ja toimintaohjeita ei kuitenkaan kannata asettaa litkaa. Kernin ja
Clemensin (2007) sekd Saloviidan (2014) ja Laajasalon (2016) mukaan saantojd voi
olla korkeintaan viisi, silld sddntdjen noudattamista helpottaa se, ettd niitd ei ole
lilan montaa. Jos sdédntojd on lilan monta, voi oppilas kokea ahdistusta ja painetta
siitd, kykeneeko hdn toimimaan kaikkien vaatimusten ja odotusten mukaisesti.
Ndin ollen on hyvé aloittaa laatimaan muutama sddnto ja toimintaohje kayttay-
tymiselle, jotta jokainen oppilas pystyy toimimaan niiden mukaisesti. Tdmd an-
taa onnistumisen kokemuksia ja lisdd oppilaan sitoutumista sdantdihin. Kun yh-
teisistd ja selkeistd sidnnoistd on sovittu, on tarkedd sopia yhdessd myos seurauk-
set tilanteisiin, joissa sovittuja sddntojd rikotaan (Laajasalo, 2016; Narhi ym., 2016;
Parikka ym., 2020). Seuraukset voivat liittyd esimerkiksi hauskan tekemisen lop-
pumiseen (Saloviita, 2014), kuten luokan yhteisen pelitunnin tai retken siirtymi-
seen. Saloviidan (2014) mukaan sddntojen rikkomisesta aiheutuvat seuraukset
madrittavat paljolti sitd, jatkuvatko haastavat vuorovaikutustilanteet luokassa
vai pddttyvatko ne. On tarkedd tehdd oppilaille selvéksi, ettd sddntsjen rikkomi-

sella on aina jotakin seurauksia.

4.3.4 Sosioemotionaalisten taitojen tukeminen

Oppilaiden sosioemotionaaliset taidot voivat olla koulun alkaessa hyvin erilaisia.
Pihlajan ym. (2019) mukaan lapsen puutteet sosioemotionaalisissa taidoissa joh-
tuvat usein siitd, ettd lapsella ei ole ikdtason mukaisia taitoja sdddelld omaa kayt-
taytymistddn ja omia tunteitaan. Lapsella voi olla esimerkiksi puutteelliset taidot
tunteiden itsesddtelyssd tai empatiataidoissa. Lapsi tarvitsee tdlloin aikuiselta

strategioita ja tukea sosioemotionaalisten taitojen oppimiseen (Gresham, Sugai &



43

Horner, 2001; Karjalainen ym., 2022; Simonsen & Myers, 2015). Lisdksi lapsi tar-
vitsee onnistumisen kokemuksia sekd kannustavaa ja valitontd palautetta toivo-
tusta kayttaytymisestd ja toiminnasta (Laakso & Aro, 2020). Kun lapsi saa onnis-
tumisen kokemuksia ja myonteistd palautetta vuorovaikutustilanteista, kannus-
taa se hdntd yhd enemman kehittdmadan omia sosioemotionaalisia taitojaan.
Opettajan toiminnalla ja palautteella on iso merkitys lasten hyvinvoinnin seka
sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen kehittymisen tukemisessa (Boekaerts &
Pekrun, 2015; Fried, 2011; POPS, 2014).

Opettaja voi tukea lasten sosioemotionaalisia taitoja monilla eri tavoilla.
Pihlajan ym. (2019) mukaan sosioemotionaalisten taitojen kehityksen tukemi-
sessa ei kuitenkaan ole oleellista mikddn yksittdinen pedagoginen ratkaisu vaan
tapa, jolla kasvatustyotd tehdddan luokkahuoneessa. Taitojen kehittymisen kan-
nalta on tarkedd, ettd opettaja opettaa oppilaille aktiivisesti ja sddanndllisesti sosi-
aalisia taitoja ja kdyttdytymistaitoja, jotta oppilaalla olisi vaihtoehtoisia keinoja
toimia rakentavalla tavalla erilaisissa vuorovaikutustilanteissa (Epstein ym.,
2008). Sosioemotionaalisten taitojen kehittyminen auttaa usein haastaviin tilan-
teisiin joutuvaa lasta oppimaan, millaisia taitoja kédytetdadn erilaisissa vuorovai-
kutustilanteissa (Epstein ym., 2008). Ennen kuin lapsi pystyy tarkoituksenmukai-
sin keinoin ratkaisemaan haastavia vuorovaikutustilanteita, hdnen tulee pystya
tunnistamaan, ilmaisemaan ja sddtelemddn omia tunteitaan (Opetushallitus,
2014; Webster-Stratton, 2011). Webster-Strattonin (2011) mukaan opettajan tehta-
vdnd on ohjata lapsia hallitsemaan ja sddtelem&&n suuttumusta ja muita kielteisia
tunteita, joka voidaan saavuttaa ohjaamalla oppilaita tarkastelemaan tapahtu-
mien ja tilanteiden syitd eri ndkokulmista, valmistelemalla heita tilanteisiin, jotka
herattavat voimakkaita tunteita sekd rohkaisemalla heitd kdyttaméaan tarkoituk-
senmukaisia keinoja rauhoittuakseen, kuten sisdistd puhetta ja rentoutumiskei-
noja.

Karjalaisen ym. (2022) mukaan opettaja voi tukea lapsen tunnetietoisuuden
muodostumista mallintamalla tai sanoittamalla toivottua kayttdytymista ja tun-

teitaan kertomalla, mitd sanoa tai miten toimia kyseisessa tilanteessa. Esimerkiksi
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opettaja voi auttaa lasta huomaamaan, miten oma kaytos vaikuttaa toisiin ja hei-
dén tunteisiinsa. Samalla harjoitellaan myos empatiataitoja. Opettajan oma avoi-
muus tunteita kohtaan ja tunnekielen kdytt6 voi auttaa oppilaita ilmaisemaan ja
hallitsemaan omia tunteitaan, silld tunnekielen kaytolld opettaja pystyy naytta-
madn, kuinka he itse kasittelevit tunteitaan (Webster-Stratton, 2011). Opettajat
ovat oppilailleen roolimalleja, minkd vuoksi on tdrked osoittaa, ettd kaikki tun-
teet ovat sallittuja ja tunteita voi oppia sddteleméaan.

Koulussa onkin hyvi tehdd sdannollisesti tunnetaitoharjoituksia sekd ope-
tella erilaisia tunteiden itsesddtelykeinoja ja harjoitella niitd (Karjalainen ym.,
2022; Opetushallitus, 2023). Esimerkiksi tunnetietoisuutta kehittavat pelit ja leikit
ovat oiva keino leikinomaisesti harjoitella ja kehittdd lapsen kykya oppia tunnis-
tamaan ja sddtelemddn omia tunteitaan (Webster-Stratton, 2011). Tunnetaitotun-
tien ja -harjoitusten lisdksi on hyva harjoitella sosioemotionaalisia taitoja pdivit-
tdin koulun arjessa. Koulupdivan aikana tulee monenlaisia ristiriitatilanteita, joi-
den selvittelyissd voidaan harjoitella kdytannossa tunne- ja itsesddtelytaitoja. Esi-
merkiksi ristiriitatilanteiden selvittely on oiva tapa konkreettisesti harjoitella toi-
sen asemaan asettumista sekéd pohtia oman toiminnan syitd ja seurauksia.

Opettaja voi mallintamisen ja sanoittamisen liséksi tukea lapsen sosioemo-
tionaalisten taitojen kehittymistd antamalla vihjeitd, kysymyksid, strategioita ja
muita tukitoimia, jotka edesauttavat toimimista haastavissa vuorovaikutustilan-
teissa (Bronson, 2000). Karjalaisen ym. (2022) mukaan opettaja voi opettaa oppi-
laille erilaisia keinoja tunteiden purkamiseen ja ohjata valitsemaan heille itselleen
sopivin keino toimia. Keinot voivat liittyd muun muassa hengittdmiseen, johon-
kin apuvélineeseen, keholliseen liikkeeseen tai mielikuvaharjoitukseen, joka aut-
taa oppilasta sddtelemaan tunteitaan (Karjalainen ym., 2022). Esimerkiksi syvaan
hengittaminen ja erilaiset hengitysharjoitukset seka stressilelut voivat auttaa pur-
kamaan aggressiota tai muuta voimakasta tunnetta.

Lisdksi myonteinen sisdinen puhe voi auttaa lasta hallitsemaan tunteitaan.
Sisdinen puhe on ajattelua, jolla vahvistetaan omia ajatuksia, tunteita ja usko-
muksia (Webster-Stratton, 2011). Webster-Strattonin (2011) mukaan kielteinen

tunne voi korostaa tunteeseen liittyvid kielteisid ajatuksia ja ndin ollen vahvistaa
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kielteistd tunne, mikd voi laukaista lapsella voimakkaan reaktion. Esimerkiksi
lapsi voi toistaa epdonnistumisen kohdatessa itselleen puhetta “ei minusta ole
mihink&dan”, koska han yrittdd selvittdd tapahtunutta itselleen. Téllainen sisdinen
puhe on kielteistd, joka saa lapsen helpommin kdyttdytyméadn ei-toivotulla ta-
valla (Webster-Stratton, 2011). Opettajan onkin tdrke&da opettaa oppilaille erilaisia
ajattelumalleja, jotka voivat korvata sisdisen puheen myonteiseksi (Webster-
Stratton, 2011). Kun lapsella on keinoja tunnistaa omat tunteensa ja haitalliset
ajatukset, hdn voi pikkuhiljaa oppia ohittamaan ne oman mielen tuotoksina, eika
niin sanotusti totuutena. Ndin ollen olisi tarkedd, ettd lapsi ymmaértdd tunteiden
ja ajatusten olevan ohimenevid ja muuttuvia. Ajattelun taidot mahdollistavat sen,
ettd voimme pddttdd annammeko omien ajatustemme vaikuttaa ja padttdd vai
padtammeko itse niistd. Lapsi tarvitsee aikuisen ldsndoloa ja tukea oppiakseen
kayttamaan vaihtoehtoisia keinoja tunteiden purkamiseksi.

Tunteiden tunnistamisen ja sddtelemisen lisdksi, oppilaiden tdytyy oppia
myds rauhoittumiskeinoja, jotta he pystyvat hallitsemaan omia tunteitaan
(Webster-Stratton, 2011). Kun lapsella on keinoja hillitd epamiellyttavia tunteita,
heidén itsehillintédnsa kasvaa ja he oppivat vaihtoehtoisia kdyttaytymismalleja ti-
lanteista selviytydkseen (Webster-Stratton, 2011). Esimerkiksi rentoutumis- ja
mielikuvaharjoitukset voivat toimia tehokkaana keinona tunteen laannutta-
miseksi ja rauhoittumiseksi (Webster-Stratton, 2011). Yhdessd oppilaan kanssa
voidaan myds sopia paikka, johon oppilas voi mennd rauhoittumaan, kun tunne
on niin voimakas (Karjalainen ym., 2022). Jollekin lapselle voi toimia tunteiden
purkamiskeinona se, ettd hidn saa poistua luokasta ja mennd ennalta sovittuun
rauhoittumispaikkaan. Tunteen vallassa voi olla vaikea niin sanotusti ndhda sel-
kedsti, jolloin tilanteen ratkaisemisen kannalta voi olla olennaista se, ettd oppilas
saa ensin rauhoittua. Oleellista keinon valinnassa on, ettd oppilas pystyisi ilmai-
semaan itseddn sanojen avulla tai muulla tavalla sen sijaan, ettd kdyttdytyisi ag-
gressiivisesti (Karjalainen ym., 2022). Tarkoituksenmukaisimman keinon 16yta-
minen jokaiselle oppilaalle vaatii opettajalta hyvaa oppilastuntemusta, jotta han
voi auttaa oppilasta 16ytaméaan sopivat tunteiden itsesddtelystrategiat seka tukea

niiden toteuttamisessa (Karjalainen ym., 2022).
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4.3.5 Palaute

Oppilaan kédyttdytymistd voidaan tukea myos palautteen avulla. Epsteinin ym.
(2008) mukaan oppilaan toivotun kdyttdytymisen huomaaminen ja positiivisen
palautteen antaminen lisdd toivottua kdyttdytymistd tulevaisuudessakin. Palaute
lisdd toivotun kayttaytymisen todenndkoisyyttd, kunhan palaute on viliton (Ep-
stein ym., 2008; Kazdin, 2012; Talala, 2019) ja sitd annetaan jo pienistd onnistumi-
sista (Epstein ym., 2008). Palaute voi olla myds vddrdan suuntaan menevan teke-
misen pysdyttdmista tai kannustavaa ohjaamista oikeaan suuntaan (Parikka ym.,
2020). Kaytannossa tama tarkoittaa sitd, ettd opettajan tulee olla valppaana oppi-
laan onnistuessa vuorovaikutustilanteessa, jotta positiivista palautetta voidaan
kohdistaa vélittomasti. Palaute tai sen puute ohjaavat oppilaan toimintaa silloin-
kin, kun opettaja ei sitd tiedosta (Parikka ym., 2010). Kun oppilaalla esiintyy haas-
teita vuorovaikutustilanteissa, onkin opettajana tarkedd ymmartdd oman toimin-
nan vaikutus joko ei-toivotun kdyttdytymisen vahvistajana tai heikentdjana.

Vilittomdn palautteen lisdksi palautteen tulisi olla johdonmukaista (Pa-
rikka ym., 2020) ja kohdistua konkreettisesti sithen kayttdytymiseen, jota halu-
taan vahvistaa (Narhi ym., 2017). Tama ei kuitenkaan ole aina luokkahuoneessa
mahdollista, koska oppilaita on paljon yhdessi tilassa. Oppilaan kanssa, joka tar-
vitsee tukea haastavissa vuorovaikutustilanteissa toimimiseen, voidaan kehitelld
palautejdrjestelmd, jolloin mahdollistetaan palautteen vilittomyys. Toivotun
kayttaytymisen vahvistaminen pohjautuu suotuisan kdyttaytymisen huomioimi-
seen (Laajasalo, 2016), joten oppilaan kanssa on hyvé sopia vaivaton tapa antaa
palautetta isossa ryhmaéssa.

Opettaja voi antaa palautetta hyvinkin monella tavalla, silld eri oppilaille
toimivat erilaiset palautteet paremmin kuin toiset. Pddsadntoisesti kehut ja palk-
kiot motivoivat paremmin kuin se, ettd motivaatiota haettaisiin rangaistuksen
uhasta (Talala, 2019). On toki tdrkedd, ettd oman kdyttdytymisen seurauksista
kannetaan vastuu, mutta erityisesti ei-toivotun kayttaytymisen ennaltaehkiise-
miseen toimivat paremmin kannustimet kuin rangaistukset. Myonteista kayttay-

tymistd voidaan palkita esimerkiksi kehuilla, tarroilla tai oppilaan paattamalla
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mieluisalla aktiviteetilla (Laajasalo, 2016; Talala, 2019). Aikuisen antama positii-
vinen huomio voi olla usein paras palkinto oppilaalle (Talala, 2019), erityisesti
jos hidn ei ole sithen tottunut. Annettu huomio voi olla esimerkiksi kehu, katse,
kiitos, hymy, ele, kosketus, merkki suorituksesta tai valitunti, jonka aikana kay-
d&dédn oppilaan kanssa ldpi viikon onnistumisia (Parikka ym., 2020; Talala, 2019).
Esimerkiksi peukun ndyttdminen kertoo oppilaalle sen, ettd hdnen onnistumi-
sensa on huomioitu, ja palautteen antaminen on suhteellisen vaivaton tapa tukea
oppilaan toimintaa isossa ryhmaéssd. Kun oppilaan taidot alkavat kehittyé ja on-
nistumisia tulee useammin, voidaan valitontd huomaamista venyttdd esimer-
kiksi pdivan loppuun ja siitd edelleen viikon loppuun tehtdvaan arviointiin (Ep-
stein ym., 2008; Talala, 2019).

Oppilasta tulee osallistaa palautejdrjestelman suunnitteluun ja realististen
tavoitteiden asettamiseen, jotta hdn ymmartdad, mitd haneltd odotetaan. Kayttay-
tymisen arvioinnissa on my®9s tiarkedd oppilaan itsearviointi (Talala, 2019), jolloin
oppilas pystyy tiedostamaan vahvuutensa ja kehityskohteensa sekd ndkemadn
oman kehittymisensa esimerkiksi sosiaalisissa taidoissa. Positiivinen palautejar-
jestelmad tarkoittaakin oppilaan vahvuuksien vahvistamista ja realistista optimis-
mia (Parikka ym., 2020), jonka tavoitteena on asettaa oppilaalle saavutettavia ta-
voitteita sekd kannustaa yrittimaan parhaansa hinelle haastavissakin vuorovai-
kutustilanteissa. Toimiva palaute voidaan antaa esimerkiksi onnistumisesta tai
hyvasta yrittamisestd, vaikkei kaikki menisikédan kuten tavoiteltiin (Parikka ym.,
2020). Tarkeintd on, ettd oppilas saa onnistumisen kokemuksia ja hantd kannus-
tetaan huomaamaan kehitysta taidoissaan, vaikkei aina tdysin onnistuisikaan ta-

voitteiden mukaisesti.
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5 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien kasityksid haastavien
vuorovaikutustilanteiden taustalla olevista tausta- ja tilannetekijoistd sekd opet-
tajien ennaltaehkdisevid ja ratkaisukeskeisid keinoja tukea oppilaiden kayttayty-

mistid haastavissa vuorovaikutustilanteissa.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia yksilollisid tausta- ja tilannetekijoitd opettajat kasittavat haastavien
vuorovaikutustilanteiden taustalla olevan?

2. Millaisia ennaltaehkdisevid ja ratkaisukeskeisid tukikeinoja luokanopettajat

hyodyntédvéat kohdatessaan haastavia vuorovaikutustilanteita luokkahuoneessa?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen lihestymistapa

Tutkimus toteutettiin laadullisella tutkimusotteella. Laadullinen eli kvalitatiivi-
nen tutkimus on tieteellisen tutkimuksen menetelmédsuuntaus, jossa pyritdan
ymmartamaan kohteen laatua, ominaisuuksia ja merkityksid kokonaisvaltaisesti
(Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tutkimuksessamme korostuu kohteen tarkoitukseen
ja merkitykseen liittyvat ndkokulmat sekéd tutkittavan kokemusmaailma, mika
sopii tutkimusotteen luonteeseen. Tutkimuksessamme tutkitaan luokanopetta-
jien kokemuksia ja kasityksid haastavista vuorovaikutustilanteista, joita he ovat
tyossddn kohdanneet. Tavoitteena on selvittdd, millaisia tilanne- ja taustatekijoita
he kasittavat oppilaan kdyttaytymisen taustalla olevan sekd sitd, millaisia keinoja
he hyddyntavit haastavien vuorovaikutustilanteiden vahentdmiseksi. Ndin ollen
tutkimus perustuu opettajien kokemuksiin ja kéasityksiin haastavista vuorovai-
kutustilanteista ja niiden ratkaisemisesta.

Tutkimuksemme on fenomenologis-hermeneuttisen ldhestymistavan mu-
kainen. Varton (1992) mukaan fenomenologis-hermeneuttisessa ldhestymista-
vassa ihminen on tutkimuksen kohteena ja tutkijana. Sen tavoitteena on késitteel-
listad tutkittava ilmio eli kokemuksen merkitys (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tutki-
muksemme kohteena ovat luokanopettajat, jotka ovat kokeneet haastavia vuoro-
vaikutustilanteita luokkahuoneessa. Opettajien kuvailujen ja ilmion kasitteellis-
tamisen perusteella tutkimuksessamme tehd&an tulkintoja siitd, millaisia merki-
tyksid opettajat antavat esimerkiksi oppilaiden kdyttdaytymisen taustalla vaikut-
taviin tekijoihin.

Fenomenologinen tutkimusote korostaa kokemuksen ja merkityksen kasit-
teitd, eli tutkimuksessa ymmarretddn, ettd ihminen antaa kokemuksilleen erilai-
sia merkityksid suhteessa omaan ympéarosivdadn todellisuuteen (Laine, 2018; Vir-
tanen, 2006). Tama ndkyy tutkimuksessamme siten, ettd tarkastelemme luokan-
opettajien kokemusmaailmaa ja tapaa, jolla he késitteellistdvét ja antavat merki-

tyksid haastaville vuorovaikutustilanteille luokkahuoneessa. Laineen (2018) ja
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Virtasen (2006) mukaan jokaisella ihmiselld on oma, subjektiivinen perspektii-
vinsd, joka koostuu aikaisemmista kokemuksista, kdsityksistd ja arvoista. Ndiden
rajoissa yksilo kokee, tulkitsee ja rakentaa kasitystdan maailmasta (Laine, 2018).
Ndin ollen jokaisen tutkimukseemme osallistuneen luokanopettajan kasitykset
voivat poiketa paljonkin toisistaan, riippuen heiddan henkilShistoriastaan. Esi-
merkiksi késitys siitd, millaisia haastavat vuorovaikutustilanteet ovat, voivat olla
toisistaan hyvinkin poikkeavia. Fenomenologia rajoittuukin tarkastelussaan itse
koettuun, elettyyn maailmaan ja itseensd tuossa maailmassa (Laine, 2018).
Fenomenologiseen tutkimukseen hermeneuttinen ulottuvuus on tarpeen,
kun pyritddn ymmartdmaan ja tulkitsemaan erilaisia merkityksia (Laine, 2018;
Tuomi & Sarajdrvi, 2018; Tokkari, 2018). Hermeneutiikan tavoitteena on 16ytdd
tulkinnoille kriteerejd, joiden avulla tulkintojen eroja voidaan tarkastella (Laine,
2018). Tutkimuksessamme pyrimmekin analysoimaan luokanopettajien vastauk-
sia ja etsimddn niiden valiltd merkityseroja. Tdlloin tutkimaamme ilmioon liitty-
vét subjektiivisesti annetut merkitykset korostuvat. Fenomenologis-hermeneut-
tinen tutkimus ei ndin ollen pyri l6ytamadn yleistyksid, vaan ymmartamdan tut-

kittavien ihmisten merkitysmaailmaa (Laine, 2018; Tokkaéri, 2018).

6.2 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimukseen osallistui yhteensd 9 alakoulussa tyoskentelevad luokanopettajaa
ympadri Suomea. Rajasimme tutkittavat alakoulun luokanopettajiin, koska halu-
simme tutkia kdyttdytymisen haasteita luokkatasolla, silld luokkahuone on luo-
kanopettajien padsdantoinen toimintaymparisto. Tutkimukseen osallistujia taus-
toitettiin kysymalld heidén tyokokemustaan ja opetettavaa ryhmad. Osallistujien
tyokokemus luokanopettajina jakautui niin, ettd neljd osallistujaa oli tydskennel-
lyt luokanopettajana (44 %) 1-5 vuotta, kaksi osallistujaa (22 %) 14-20 vuotta seka
kolme osallistujaa (33 %) yli 30 vuotta. Tutkimukseen osallistuneita luokanopet-
tajia oli jokaiselta luokka-asteelta alakoulusta. Tutkimukseen osallistuminen

edellytti, ettd osallistuja on toiminut tai toimii luokanopettajana alakoulussa seka
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hén on aiemmin kohdannut tydssdan haastavia vuorovaikutustilanteita oppilai-

den kanssa.

6.3 Tutkimusaineiston keruu

Laadullinen aineisto kerattiin tammikuun 2023 aikana haastatteluilla. Haastatte-
lun tavoitteena on selvittda haastateltavien kokemusmaailmaa seka henkilokoh-
taisia ndkemyksid omin sanoin ilmaistuna (Patton, 2002). Laineen (2018) mukaan
haastattelu on monipuolisin tapa saada tietoa toisen ihmisen koetusta maail-
masta ja sen merkityksestd. Taméan vuoksi tutkimuksessa aineistonkeruun mene-
telmaksi valikoitui haastattelu, silld tavoitteenamme oli selvittdd luokanopetta-
jilen ndkemyksid ja kokemuksia haastavista vuorovaikutustilanteista. Osallistujia
kutsuttiin mukaan Facebookin ryhmistd, muun muassa Suomen opettajien ja
kasvattajien foorumilta sekd Alakoulun Aarreaitasta. Liséksi haastattelupyyntoja
lahetettiin viiden eri Suomen kaupungin luokanopettajille. Tutkimuslupapyyn-
not ldhetettiin sekd kaupunkien sivistystoimenjohtajille ettd koulun rehtoreille,
jotka valittivdt haastattelupyynnon eteenpdin koulunsa luokanopettajille. Opet-
tajille, jotka vastasivat haastattelupyyntoon myontavasti, ldhetettiin viel4 erilliset
tietosuojaselosteet, kuten tiedote tutkimuksesta, tietosuojailmoitus henkilttieto-
jen kasittelystd ja suostumuslomake tutkimukseen osallistumisesta.
Aineistonkeruumenetelmaéksi valikoitui haastattelu, silld sen avulla haas-
tatteluun voidaan valita ne henkil6t, joilla on tietoa ja kokemusta tutkittavasta
ilmiostd (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Ennen tutkimusta laadimme selkeét kriteerit
sille, ketkd voivat osallistua tutkimukseen. Tutkimukseen osallistuminen edel-
lytti, ettd tutkittava toimii tai on toiminut luokanopettajana alakoulussa seké ha-
nelld on kokemuksia haastavista vuorovaikutustilanteista oppilaiden kanssa.
Kohderyhman rajauksella pyrimme varmistamaan sen, ettd saamme tutkimuk-
sen kannalta relevanttia aineistoa. Annoimme samasta syystd haastateltaville
haastattelukysymykset etukiteen, jotta he voivat halutessaan valmistautua tut-

kittavaan aiheeseen sekd haastatteluun. Haastattelukysymykset on perusteltua
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antaa osallistujille etukateen, jotta voidaan varmistaa tarkoituksenmukaisen tie-
don saaminen haastateltavilta (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Haastattelu toteutettiin puolistrukturoidulla haastattelulla. Puolistruktu-
roidussa haastattelussa korostuu yksilon tulkinta ilmitistd, hdnen niille antamat
merkitykset sekd se, miten merkitykset muodostuvat vuorovaikutuksessa (Hirs-
jarvi & Hurme, 2008). Puolistrukturoidussa haastattelussa edetddn keskeisten,
etukdteen valittujen teemojen ja tarkentavien kysymysten pohjalta (Tuomi & Sa-
rajarvi, 2018). Haastattelukysymyksid laatiessa hyddynsimme tutkimuksemme
teoreettista viitekehystd, esimerkiksi ABC-mallia ja PBS-interventiota, haastatte-
lun runkona. Puolistrukturoidussa haastattelussa valitut teemat perustuvat tut-
kimuksen teoreettiseen viitekehykseen eli tutkittavasta ilmiostd ennalta tutkit-
tuun tietoon (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tutkimuksessa hyddynnettiin puo-
listrukturoituja kysymyksid, koska Pattonin (2002) mukaan tdlld kysymyksen
muotoilulla voidaan ehkdistd haastattelujen eroja. Lisdkysymysten ja tarkenta-
vien kysymysten avulla pystyimme varmistamaan haastateltavan vastauksen
yksitulkintaisuuden tai tarvittaessa syventamadn haastateltavan vastausta. Puo-
listrukturoidun haastattelun etuna onkin se, ettid haastateltavan vastauksiin voi-
daan esittdd tarkentavia ja syventavia kysymyksid spontaanisti (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018).

Haastattelussa oli yhteensd 9 kysymystd (Liite 1), joista kaksi ensimmadistd
oli taustakysymyksid osallistujista. Loput haastattelukysymyksistd oli jaoteltu
kolmeen osaan: ensimmadisessd osassa késiteltiin luokanopettajien kokemuksia
haastavista vuorovaikutustilanteista ja niissd esiintyvéastd kdyttdytymisestd, toi-
sessa osassa késiteltiin haastavien vuorovaikutustilanteiden tausta- ja tilannete-
kijoitd ja kolmannessa osassa kasiteltiin opettajien keinoja ennaltaehkdisté ja rat-
kaista haastavia vuorovaikutustilanteita. Viimeinen haastattelukysymys jatettiin
avoimeksi siltd varalta, ettd opettaja halusi lisdta vield jotain vastauksiinsa. N4i-
den kysymysten liséksi olimme pohtineet valmiiksi tarkentavia lisdkysymyksid,
jotta pystyisimme syventdmddn haastateltavien vastauksia niin, ettd opettajien

tietotaito ja osaaminen tulisivat esiin. Haastattelu toteutettiin Jyvéaskylan yliopis-
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ton Zoom-haastatteluna, jotta tutkimukseen osallistuminen olisi paremmin saa-
vutettavissa ympari Suomea. Haastattelut tallennettiin Jyvaskyldn yliopiston tie-

toturvalliselle U-asemalle aineiston analyysid varten.

6.4 Aineiston analyysi

Aineiston analysointi toteutettiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid hyodyntden.
Laadullisessa tutkimuksessa sisdllonanalyysi on perusanalyysimenetelmd, joka
pyrkii pddtelmiin laadullisesta tiedosta (Graneheim, Lindgren & Lundman,
2017). Teoriaohjaavassa analyysissd teoria toimii aineiston apuna, mutta analyysi
ei pohjaudu suoraan teoriaan (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tutkimuksessamme kes-
kiossd ovat opettajien kédsitykset oppilaiden kayttaytymisen taustalla olevista te-
kijoista sekd keinot, joita opettajat hyodyntédvit haastavien vuorovaikutustilan-
teiden ennaltaehkdisemiseen ja ratkaisemiseen. ABC-malli toimii teoreettisena
viitekehyksend tarkastellessamme opettajien kasityksid oppilaiden tausta- ja ti-
lannekohtaisista tekijoistd, jotka vaikuttavat oppilaan kéyttdytymiseen. Class-
Wide Positive Behavior Support -intervention avulla taas pystymme tarkastele-
maan opettajien kuvailemia tukikeinoja suhteessa tutkimuksellisesti vaikuttaviin
keinoihin, kun halutaan ennaltaehkiista ja ratkaista haastavia vuorovaikutusti-
lanteita luokkahuoneessa. Analyysiyksikot valitaan aineistosta, mutta aikai-
sempi tieto, tutkimuksen teoreettinen viitekehys, auttaa tai ohjaa analyysid
(Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tutkimuksemme tarkoituksena ei ole testata vallitse-
vaa teoriaa, vaan etsid erilaisia teoreettisia kytkentdjd, kuten opettajien kokemus-
ten ja teorian vilisid yhdenmukaisuuksia ja eroavaisuuksia.

Teoriaohjaava sisdllonanalyysi noudattaa aineistoldht6isen analyysin kol-
mivaiheista prosessia, joka muodostuu aineiston redusoinnista eli pelkistami-
sestd, aineiston klusteroinnista eli ryhmittelystd ja aineiston abstrahoinnista eli
teoreettisten késitteiden luomisesta (Elo & Kyngds, 2007; Vaismoradi ym., 2016).

Aineistoldhtoiseen analyysiin verrattuna teoriaohjaavassa analyysissd empiiri-
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nen aineisto liitetdédn teoreettisiin késitteisiin aineiston abstrahoinnissa eli késit-
teet tuodaan teoreettisen viitekehyksen pohjalta valmiina aineiston analyysiin
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018).

Aineiston analysointi aloitettiin kdymalld [dpi kaikki litteroidut haastattelut
jokaisen kysymyksen osalta, joista tehtiin muistiinpanot helpottamaan kokonai-
suuden hahmottamista. Aineistosta varikoodattiin tutkimustehtédvid vastaavat
suorat lainaukset, jotka siirrettiin Excel -taulukkoon. Aineistoon perehtymisen ja
alkuperdisten ilmaisujen jdlkeen aineisto pelkistettiin eli redusoitiin (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018; Vaismoradi ym., 2016). Aineiston redusoinnilla tarkoitetaan ai-
neiston tiivistdmistd ja tutkimustehtdvad kuvaavien ilmaisujen etsimistd (Elo &
Kyngds, 2007; Vaismoradi ym., 2016). Esimerkiksi suora lainaus aineistosta “Op-
pilas kokee, ettd md en osaa ja md en pysty tdhdan” redusoitiin pelkistetyksi il-
maukseksi “Oppilaan heikko mindpystyvyys”. Vastaavasti suora lainaus “Oppi-
las ei ole nukkunut tai syonyt” redusoitiin ilmauksiksi “Vasymys” ja “Nalkd” ja
lainaus “Kédydddn se pdivédjdrjestys ja sitten se oppitunnin rakenne ldpi ensin”
redusoitiin ilmaukseksi “Pdivéjdrjestyksen ja oppitunnin rakenteen lapikaymi-
nen”. Taman jdlkeen listasimme pelkistetyt ilmaukset klusterointia varten Excel
-taulukkoon. Analyysissd on tyypillistd listata pelkistetyt ilmaukset, jotta niiden
ryhmittely eli klusterointi olisi helpompaa (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

Ryhmittelyssé eli klusteroinnissa aineistosta etsitdan samankaltaisuuksia ja
/ tai eroavaisuuksia kuvaavia késitteitd (Graneheim ym., 2017). Aineistossamme
samankaltaiset ilmaukset yhdistettiin alaluokiksi. Klusteroinnissa samankaltai-
set pelkistetyt ilmaukset ryhmitellddn ja yhdistetddn alaluokaksi ja nimetdan luo-
kan sisdltod kuvaavalla nimikkeelld (Tuomi & Sarajdrvi, 2018; Vaismoradi ym.,
2016). Taustatekijoiden (Taulukko 2) ja tilannetekijéiden (Taulukko 3) alaluokiksi
muodostui esimerkiksi kodin kasvatus ja vuorovaikutustaitojen puute sekd unen
puute ja huomion puute. Ennakoivien (Taulukko 4) ja ratkaisukeskeisten (Tau-
lukko 5) keinojen alaluokiksi muodostui esimerkiksi tunnetaitojen harjoittelemi-
nen ja ohjaaminen ja tunnetaitomateriaalit sekd fyysinen rauhoittamiskeino ja

psyykkinen rauhoittamiskeino
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Esimerkki taustatekijoiden klusteroinnista eli ryhmittelystd.

Vanhempien eparealistiset odotukset
Vanhempien puutteelliset kasvatustaidot
Perheen asenteet koulua kohtaan

Lasnd olevan aikuisen puute

Vékivaltapelit

Pelkistetyt ilmaukset Alaluokat
Kotikasvatus Kodin kasvatus
Rajaton kasvatus

Heikot kaveritaidot

Heikot sosiaaliset taidot
Haasteet sosiaalisissa suhteissa
Kiusaaminen
Vuorovaikutuksen haasteet
Heikot kuuntelemisen taidot

Luokkakavereiden viliset suhteet

Vuorovaikutustaitojen puute

Taulukko 3

Esimerkki tilannetekijoiden klusteroinnista eli ryhmittelystd.

Pelkistetyt ilmaukset

Alaluokat

Véasymys
Vireystila
Univaje
Jaksaminen

Valvominen

Unen puute

Aikuisen nalka
Aikuisen puute
Laheisyyden tarve
Huomion tarve

Hakemalla hakee huomiota

Huomion puute
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Esimerkki ennaltaehkdisevien keinojen klusteroinnista eli ryhmittelysti

Pelkistetyt ilmaukset

Alaluokat

Kaveritaitojen opettaminen

Tunnetaitotunnit

Kaveritaitotunnit

Vuorovaikutustaitojen opettaminen

Tukiopetus vuorovaikutustaitoihin

Tunnetaitojen harjoitteleminen ja ohjaaminen

Tunnemittari
Tunnetaitokortit
Kirjallisuus

Tarinat

Vahvuus Variksen tarinat
Kiva Koulu -materiaalit

Tunteiden virikaavio

Tunnetaitomateriaalit

Taulukko 5

Esimerkki ratkaisukeskeisten keinojen klusteroinnista eli ryhmittelysti.

Viereen istuminen
Tilan antaminen

Kehonliikkeelld rauhoittaminen

Pelkistetyt ilmaukset Alaluokat
Halaus Fyysinen rauhoittamiskeino
Kosketus

Lasnéolo

Kuunteleminen
Sanoittaminen
Puhuminen me-muodossa
Tukimind -termin kaytto

Tunteen rauhoittaminen

Psyykkinen rauhoittamiskeino
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Ryhmittelyn eli klusteroinnin jalkeen aineisto késitteellistetddn eli abstrahoidaan
(Vaismoradi ym., 2016). Abstrahoinnin tarkoituksena on erotella tutkimuksen
kannalta oleellinen tieto ja edetd teoreettisiin késitteisiin ja johtopdatoksiin alku-
perdisistd ilmauksista (Elo & Kyngds, 2007; Vaismoradi ym., 2016). Aineiston ala-
luokat yhdistettiin teorian pohjalta yldluokiksi ja paddluokiksi. Teorialdhtoisyys
ndkyy tutkimuksemme aineiston analyysivaiheessa. ABC-mallin pohjalta luotiin
jako tausta- ja tilannetekijoihin, joiden perusteella muodostimme ensimmadiseen
tutkimuskysymykseen padluokat (Taulukko 6). Luokanopettajien ennakoivien
keinojen yldluokat on muodostettu Positive Behavior Support -interventiokeino-
jen pohjalta. Nditd ovat esimerkiksi oppimisympadriston muokkaaminen, struk-
tuuri ja rutiinit, sddnnot ja toimintaohjeet, sosioemotionaalisten taitojen opetta-

minen sekd palaute (Taulukko 7).

Taulukko 6

Esimerkki tausta- ja tilannetekijoiden abstrahoinnista eli kisitteellistimisestd.

Alaluokat Yliluokat Padluokka
Perhetausta Perhetausta ja kodin | Haastavien vuorovaikutustilanteiden
Kodin kasvatus kasvuymparisto taustatekijit

Vuorovaikutustaitojen | Sosioemotionaalisten
puutteet taitojen puutteet

Tunnetaitojen puutteet

Unen puute Tyydyttymattomat Haastavien vuorovaikutustilanteiden
Ravinnon puute perustarpeet tilannetekijat

Huomion puute

Rutiinien puute tai Struktuurien ja

rikkoutuminen rutiinien puute
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Esimerkki ennaltaehkiisevien ja ratkaisukeskeisten keinojen abstrahoinnista eli kdsitteel-

listdmisestd.

Alaluokat

Yliluokat

Piiluokka

Fyysinen oppimisympa-
ristod
Psyykkinen oppimisym-

paristo

Oppimisympériston

muokkaaminen

Palkitsemisjarjestelmét
Positiivinen pedagogiikka
Kehut

Wilma-merkinnat

Positiivinen palaute

Palaute

Luokanopettajien ennaltaehkiisevit kei-
not haastavien vuorovaikutustilanteiden

viahentimiseksi

Oppilaan tasolle asettumi-
nen

Lasndolo

Rauhallisuus

Hillitty kehonkieli
Itseilmaisu
Johdonmukaisuus
Sanaton viestintd

Itsensd rauhoitteleminen

Opettajan itseil-

maisu ja kehonkieli

Onnistumisesta kehumi-
nen

Positiivinen pedagogiikka
Rehellisyydestd kehumi-

nen

Palaute

Luokanopettajien ratkaisukeskeiset kei-
not haastavien vuorovaikutustilanteiden

ratkaisemiseksi.

Luokanopettajien ratkaisukeskeisten keinojen yldluokat on muodostettu padosin

aineiston pohjalta, silld Positive Behavior Support -interventiokeinot tahtaavit

pddosin ennaltaehkdisevddn toimintaan. Naistd yldluokista sdannot ja toiminta-

ohjeet sekd palaute olivat Positive Behavior Support -interventiomenetelman
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mukaisia keinoja. Aineiston pohjalta opettajien ratkaisukeskeisten keinojen (Tau-
lukko 7) yldluokiksi muodostui esimerkiksi oppilaan rauhoitteleminen ja kohtaa-
minen, opettajan itseilmaisu ja kehonkieli, vaihtoehtoiset toimintamallit, keskus-
telu, kurinpitokeinot ja turvaamistoimenpiteet, palaute, sidnnot ja toimintaoh-
jeet, moniammatillinen yhteisty6 sekd kodin ja koulun vélinen yhteistyo. Teoria-
ohjaavan sisdllonanalyysin viimeisessd vaiheessa kirjoitetaan yhteenveto analyy-

sin tuloksista (Tuomi & Sarajarvi, 2018).

6.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset ratkaisut

Tdssd tutkimuksessa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK,
2023) tutkimuseettisid ohjeita hyvasta tieteellisestd kdytannosti eli rehellisyyttd,
yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimustyossd, tulosten tallentamisessa ja
esittdmisessd sekd tutkimuksen ja sen tulosten arvioinnissa. Tutkimuksemme on
toteutettu lapindkyvasti niin, ettd tutkimukseen osallistujat ovat tietoisia tutki-
muksen tarkoituksesta, heistd kerdtyistd tiedoista seka tietojen ja aineiston tieto-
turvallisesta kasittelystd. Lisdksi tutkimukseen osallistuneet ovat tietoisia siitd,
ettd heitd voidaan referoida tutkimuksessa suorin sitaatein niin, ettei heitd tun-
nisteta. Tutkittava tarvitsee riittavasti tietoa tutkimuksesta ja sen luonteesta paét-
tdessdaan tutkimukseen osallistumisesta (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tutkimukseen
osallistujille on toimitettu tiedote tutkimuksesta ja sen tarkoituksesta, tietosuo-
jailmoitus aineiston tietoturvallisesta késittelystd sekd suostumuslomake tutki-
musluvan saamiseksi. N&in ollen osallistujat ovat voineet tehda tietoisen paatok-
sen tutkimukseen osallistumisesta tai siitd pois jattdytymisestd missd tahansa tut-
kimuksen vaiheessa.

Eettisesti kestédvien tutkimustapojen ldhtokohtana on ihmisarvon kunnioit-
taminen, joka tarkoittaa tutkittavien itsemaaraamisoikeuden, vahingoittumatto-
muuden ja yksityisyyden turvaamista (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tama nakyi tut-
kimuksessamme siten, ettd osallistujien henkil6tietoja kasiteltiin tietoturvallisella
tavalla. Tutkimusaineistoa varten kerittiin haastateltavien nimet, koulutustaus-

tat, puheddnet ja osalta myos videokuvat. Kerdsimme ainoastaan tutkimuksen



60

kannalta olennaiset henkilttiedot, jotta sdilytettdvad henkilotietomateriaalia olisi
mahdollisimman véhén. Haastattelut pidettiin Jyvéskyldn yliopiston Zoom-vi-
CSC-Tieteen tietotekniikan keskus, miki tekee siitd tietoturvallisen tavan kési-
telld henkil6tietoja.

Suojelimme haastateltavien henkilotietoja my6s pseudonymisoinnin
avulla. Pseudonymisoinnilla tarkoitetaan sitd, ettd aineiston tunnisteelliset tieto-
sisdllot korvataan koodeilla niin, etteivat henkilot ole endd tunnistettavissa (Tar-
honen, 2016). Tutkimuksessamme tutkittavien nimet korvattiin koodeilla seuraa-
vasti: “Opettaja 1, Opettaja 2,..”. Tutkittavien nimet ja sitd vastaavat koodit sdi-
lytettiin Jyvaskyldan yliopiston tietoturvallisella U-asemalla. Tutkittavien koo-
dauksella pyrimme sdilyttaméaan tutkimukseen osallistuneiden henkil6llisyyden
niin, ettd sitd ei ole mahdollista tunnistaa tutkimuksesta. Haastatteluaineisto var-
muuskopioitiin U-asemalle ja alkuperdiset haastatteluaineistot sdilytettiin sielld
koskemattomina. Ndin pyrimme varmistamaan sen, ettd alkuperdinen tieto ei ha-
vid tai tuhoudu. Tutkimuksen jdlkeen aineisto ja henkilotiedot tuhottiin ylikir-
joittamalla eli tiedosto tdydennettiin satunnaisella datalla, jolloin alkuperdista
tiedostoa ei pystytd palauttamaan. Kaytimme aineiston ylikirjoittamiseen Eraser-
ohjelmaa.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd my6s huolella laaditut haastattelukysy-
mykset. Ennen varsinaista tutkimusta toteutimmekin pilottitutkimuksen, jonka
tarkoituksena oli varmistaa tutkimuksen validiteettia eli sitd, mittaavatko haas-
tattelukysymykset tutkimuksen kannalta oikeaa ilmiotd. Hirsjarven ja Hurmeen
(2008) mukaan pilottitutkimuksen tekeminen on valttamatonta hyvan haastatte-
luaineiston ja tutkimuksen aikaansaamiseksi. Pilottitutkimuksen tekeminen li-
sasi tutkimuksen luotettavuutta, silld se mahdollisti meille haastattelukysymys-
ten uudelleenmuotoilun helpommin ymmarrettdvaan muotoon, jolloin haastat-
telut tuottivat laadukkaampaa ja tutkimuksen kannalta oleellisempaa aineistoa.
Haastattelun luotettavuutta lisdsi my0s se, ettd haastattelukysymykset olivat kai-

kille samat. Kuitenkin tarvittaessa esitimme tdsmentdvid kysymyksid riippuen
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haastateltavien vastauksista. Tdlld tavoin pyrimme saamaan laadukkaita ja sy-
véllisempid vastauksia sekd vilttdimddn vaarinymmadrryksid aineiston tulkin-
nassa. Haastattelun laaduntarkkailuun kuuluu myos hyvéa valmistautuminen ja
huolellinen haastattelujen ldpikaynti (Hirsjarvi & Hurme, 2008).

Laadulliseen tutkimukseen kuuluu tutkittavien vastausten tulkinnanvarai-
suus sekd tulkinnat, joita tutkijat aineistosta tekevit. Tutkijan puolueettomuu-
della tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan omat asenteet tai taustat eivit vaikuta tutkijan
tapaan kasitelld tai tulkita tutkittavien vastauksia (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tut-
kijan tulee luottaa siihen, ettd tutkimukseen osallistujat vastaavat rehellisesti
omien kokemusten pohjalta ja toisaalta tutkijan tulee huolehtia siitd, ettei hdnen
omat ennakko-oletuksensa ohjaa vastausten tulkintaa. Olemme my6s pyrkineet
minimoimaan omien ennakko-oletusten vaikutusta aineiston analyysivaiheessa
hyodyntdmalld haastateltavien suoria lainauksia esimerkiksi analyysiprosessin
kuvailussa ja tuloksien esittamisessd. Tdlloin tutkimus on lapindkyvampi. Lisdksi
haastattelujen luotettavuutta pyrittiin lisidmaén silld, ettd haastattelussa osallis-
tujat vastasivat avoimiin kysymyksiin, mikd mahdollisti omien kokemusten esit-
tdmisen omin sanoin.

Hyvan tieteellisen kdytannon mukaista on se, ettd tutkimus on suunniteltu,
toteutettu ja raportoitu tarkasti tieteelliselle tiedolle laadittujen vaatimusten mu-
kaisesti (TENK, 2023). Olemme pyrkineet kuvaamaan tutkimuksen toteutusta ja
ratkaisuja mahdollisimman yksityiskohtaisesti, jotta se olisi helposti toistetta-
vissa ja arvioitavissa. Tédssd tutkimuksessa eettisyys on huomioitu tutkimuksen
suunnittelussa, toteuttamisessa ja raportoimisessa suojaamalla osallistuneiden
henkil6tietoja sekd varmistamalla, ettd tutkimuksen tavoite tayttyy ja sen toteu-

tus on tehty tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti.
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7 TULOKSET

Tutkimuksen tavoitteena oli saada luokanopettajilta kokemusperdista tietoa siitd,
millaisia kasityksid opettajilla on haastavien vuorovaikutustilanteiden tausta- ja
tilannetekijoistd. Lisdksi tavoitteena oli selvittdd, millaisia ennaltaehkdisevid ja
ratkaisukeskeisid tukikeinoja luokanopettajat hyodyntavat kohdatessaan haasta-
via vuorovaikutustilanteita luokkahuoneessa. Alaluvussa 7.1 esitellddn opetta-
jien kasityksid haastavien vuorovaikutustilanteiden taustatekijoistd ja alaluvussa
7.2 taas esitellddn opettajien kédsityksid tilannetekijoistd, jotka vaikuttavat haasta-
vien vuorovaikutustilanteiden syntyyn. Alaluvussa 7.3 tarkastellaan luokanopet-
tajien ennakoivia keinoja ennaltaehkdistd haastavia vuorovaikutustilanteita sekd
alaluvussa 7.4 esitetddn luokanopettajien ratkaisukeskeiset keinot haastavien
vuorovaikutustilanteiden ratkaisemiseksi. Jokaisessa alaluvussa on suoria lai-

nauksia tutkimukseen osallistuneiden vastauksista tukemassa tulosten tulkintaa.

7.1 Haastavien vuorovaikutustilanteiden taustatekijat

Luokanopettajilta kysyttiin, millaisia yksilollisid taustatekijoitd he ajattelevat
haastavien vuorovaikutustilanteiden taustalla olevan. Eniten mainintoja saivat
perhetausta ja kodin kasvuymparisto, diagnoosit ja sairaudet sekd sosioemotio-
naalisten taitojen puute. Opettajista jokainen (100 %) mainitsi perhetaustaan ja
kodin kasvuympadristoon liittyvit tekijat. Opettajat kuvailivat esimerkiksi per-
heissd tapahtuvat muutokset yhtend oppilaan kayttaytymisen vaikuttavan teki-

4 “"

jand: “[Perhe] tulee jostain kriisin keskeltd”, “avioerotilanteet aiheuttaa lapsissa
paljon reaktioita”, “[oppilaalla] oli haasteita kotioloissa -- siis erotaustaa ja uus-
perhekuvioita”, “joku sairaus kotona, [esimerkiksi] vaikea syopd” ja “kaikki
muutokset perheissd.” Lisdksi opettajat kuvailivat perheiden kasvatukseen liit-
tyvid ongelmia seuraavasti: “Rutiinien ja rajojen puute kotioloissa”, “koti ja van-

hemmat tarvii apua siihen kasvatustehtdvddn ja -tyohon”, “aikuisen puute” ja

“rajattomasti kasvatettu [oppilas].” Pdihdeongelmat, perhevéakivalta sekd muut
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traumaattiset asiat mainittiin myo6s opettajien vastauksissa: “Rikkindinen tai ag-

4 £“

gressiivinen -- tai pdihteisiin taipuvainen tausta”, “alkoholiongelmia tai jotain
sielld kotona”, “traumaattiset asiat perheessd” ja “aggressiivinen diti taustalla.”
Erdédt opettajat my06s mainitsivat, ettd perheen taloudelliset haasteet ja vikivalta-
pelit voivat vaikuttaa oppilaan kdyttdaytymiseen.

Suurin osa opettajista (89 %) mainitsi myods diagnoosit ja sairaudet yhtena
haastavien vuorovaikutustilanteiden taustatekijand. Erityisen useasti taustateki-
jaksi mainittiin autismin kirjo ja ADHD. Diagnooseja ja sairauksia kuvailtiin seu-
raavasti: “Erilaiset diagnoosit voi vaikuttaa, jos on autismin kirjolla tai
ADHD/ADD”, “autismin kirjon lapset”, “ADHD ja sitten siihen ei vield diag-
noosia saatu eikd ladkitysta”, “diagnoosilapset”, “kehitysvammaisuus”, “[oppi-
las] on jotenkin masentunut” ja “oli ne sitten neuropsykiatrisia tai psykiatrisia
haasteita.”

Sosioemotionaalisten taitojen puute mainittiin ldhes jokaisen (78 %) opetta-
jan toimesta ja opettajat kuvailivat niitd yleiselld tasolla seuraavasti: “Tunne-ela-
mén haasteet”, “erilaisia sosioemotionaalisia haasteita” ja “tunnesdételyn ja sosi-
aalisen vuorovaikutuksen haasteita.” Tunne-eldimdn haasteet ilmenivit oppi-
lailla usein tunteiden tunnistamisen ja sddtelyn vaikeutena seka toisten tunteiden
tulkitsemisen vaikeutena: “Tunnetaidot eli -- ei ole opittu lukemaan niitd ilmeitd,
ettd jos toinen ndyttdd sulle jonkun ilmeen tai eleen, niin sd tulkitset sen tdysin
vadrin.” Opettajat kuvailivat my0s sosiaalisten taitojen ja kaveritaitojen puutteen
vaikuttavan oppilaan kdyttaytymiseen. Lisdksi muutama opettaja mainitsi oppi-
laan kédyttaytymisen taustalla olevan heikko pettymyksen sietokyky. Kaiken
kaikkiaan opettajat kuvailivat, ettd haastavien vuorovaikutustilanteiden taus-
talla on oppilaan osaamattomuus ja puutteelliset tunteiden itsesdétely- ja vuoro-
vaikutustaidot.

Luokanopettajista yli puolet (67 %) kuvaili koulun kasvuymparistoon liit-
tyvid tekijoitd haastavien vuorovaikutustilanteiden taustatekijoiksi. Opettajat
kuvailivat erityisesti oppilaan sosiaalisen roolin luokassa vaikuttavan oppilaan

kayttaytymiseen: “On tavallaan tietynlainen rooli jo siind koulu- ja luokkayhtei-

s0ssd, niin siitd on osan tosi vaikea pédstd eroon. He ehkd haluaisi muuttaa omaa
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kaytostdadn, mutta ehkad luokkakavereiden, ja vililld my0s aikuisten, ennakko-
oletukset -- ruokkii sitten sitd heidan kayttaytymistd.” Lisdksi useamman opetta-
jan mukaan koulussa tapahtuva kiusaaminen vaikuttaa sekd kiusatun ettd kiu-
saajan kdyttaytymiseen luokassa: “Kaikki erilaiset kiusaamistilanteet, mitd sielld
luokassa tapahtuu”, ”-- joko pitkddn jatkuneita tai lyhyempidkin kiusaamisjut-
tuja. -- Se, ketd on kokenut, ettd hdntd kiusataan tai toisin pdin, niin molemmat
kylld yleensd voi reagoida siithen haastavalla kdyttaytymiselld.” Erds opettaja ku-
vaili, ettd oppilaan kdyttdytyminen voi johtua my®0s siitd, ettd hdnen paikkansa
ei vélttamattd ole yleisopetuksen luokassa.

Tarkkaavuuden, toiminnanohjauksen ja keskittymisen haasteet mainittiin
ldhes puolessa (44 %) opettajien vastauksissa. Oppilaan kdyttdytymisen taustalla
ndhtiin olevan esimerkiksi keskittymisen haasteita: “Keskittymistd ja ponnistelua
vaativat tehtdvét aiheutti tosi paljon semmoista levottomuutta, ettd oppilas antoi
tosi nopeasti periksi ja -- levottomuus purkautui sellaisena, ettd mentiin pulpetin
alle piiloon tai lahdettiin konttailemaan tai karattiin luokasta.” Opettajat kuvaili-
vat my0s tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen haasteiden vaikuttavan oppi-
laan kdyttaytymiseen seuraavasti: “Oman toiminnan haasteet, ettd kun pitdisi lo-
pettaa se tekeminen, mutta ei vaan saa sitd lopetettua joko sen takia, ettd on niin
omaehtoinen tai sitten, ettd on sitd oman toiminnanohjauksen haastetta” ja “Sem-
moista tarkkaavaisuusongelmaa, ettd en jaksa kuunnella, ettd virittelen tdssd
mieluummin ja selailen kirjoja.”

Kolmannes opettajista (33 %) ndki haastavien vuorovaikutustilanteiden
taustalla puutteelliset kouluvalmiudet sekd tietyt persoonallisuuden ja tempera-
mentin piirteet. Puutteellisia kouluvalmiuksia kuvattiin muun muassa fyysisten
ja kognitiivisten valmiuksien kautta: “Heilld on ollut haasteita - semmosessa
koulunkéyntitaitojen omaksumisessa”, “Ne [pienet oppilaat] ei oikeesti oo vield
kypsid kouluun, ettd ne ei ole henkisesti valmiita, ei ole semmoisia valmiuksia”
ja “Ei ollut mink&adnlaisia kognitiivisia valmiuksia toimia tdammoisissad tilan-
teissa.” Persoonallisuuteen ja temperamenttiin opettajat viittasivat seuraavasti:

“Jotkut lapset nauttii pahasta -- Jotkut on sen tyylisid, ettd ne nauttii siitd, kun ne
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saa tehdd pahoja juttuja, olla semmosia ilkeitd ja pahoja”, “Ne on semmoisia yli-
mielisid lapsia” ja “Ja sitten se semmoinen itsekkyys liittyy sithen.”

Kolmannes opettajista (33 %) koki myds oppimisen haasteet sekd oppilaan
itsetuntoon ja mindkasitykseen liittyvit tekijat oppilaan kdyttaytymiseen vaikut-
tavina tekijoind. Oppimisen haasteita kuvailtiin muun muassa sanoin: “Lukihi-
rio, lukivaikeus ja sitten sen takia on tuskasta tehdé tehtdvid, ja sitten se purkau-
tuu jonkinlaisena haastavana kdytoksend”, “haasteita oppimisessa, opiskelussa”,
“heikko koulumenestys” ja “osaamattomuus.” Oppilaan itsetuntoon ja minadka-
sitykseen viitattiin muun muassa seuraavasti: “Paljon my®os sitten sellaista epa-
onnistumisen pelkoa. -- Oppilas kokee, ettd md en osaa ja méa en pysty tahan”,
“Hénelld on hirveen korkea itsekriittisyys tekemiseen”, “Hénelld on vaaristynyt
mindkadsitys, jolloin sielld kotona on luotu sellainen kuva, ettd lapsi osaa kaiken
ja pystyy kaikkeen” ja “Se ndkyy sitten semmoisena huonona itsetuntona.” Luo-
kanopettajat kuvailivat, ettd oppilaan kdyttdytymisen taustalla olevat syyt ovat
hyvin moninaiset. Vain harva opettajista liitti oppilaan kdyttdytymisen haasta-
vissa vuorovaikutustilanteissa oppilaan yksilollisiin luonteenpiirteisiin, vaan he
ajattelivat, ettd taustalla olevat syyt tulevat ennemmin ympéristostd, kuin oppi-
laasta itsestddn. Opettajien kisityksid oppilaan kidyttaytymisen taustatekijoista

on havainnollistettu tiivistetysti kuviossa (Kuvio 1).
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Kuvio 1

Haastavien vuorovaikutustilanteiden taustatekijit.

Persoonallisuus ja
termperamentti

(esim. itsekkyys,
Tarkkaavuuden, omaehtoisuus, pahuus,
apatia) L GITTT

kasvatusympdristo

(esim. toiminnanohjauksen reaT R

haasteet o 5 iy
i ; kiusaaminen, aikuisten
tarkkavaisuusongelmat, g
keskittymisvaikeudet) ennakko-oletukset)

Puutteelliset
kouluvalmiudet

(esim. heikot
koulunkayntitaidot, heikot
fyysiset, psyykkiset ja
kognitiiviset valmiudet)

Diagnoosit ja
sairaudet

(esim. neuropsykiatriset
(?sim avit_;ero, uusperhe, hairiét; ADHD, ADD,
kotiolot, kotikasvatus trauma, autismi. Erityisherkkyys,
kehitysvamma)

7.2 Haastavien vuorovaikutustilanteiden tilannetekijat

Luokanopettajilta kysyttiin, millaisia tilannetekijoitd haastavien vuorovaikutus-
tilanteiden taustalla voi olla. Opettajat mainitsivat eniten tilannetekijoiksi tyydyt-
tymattomaét perustarpeet, esimerkiksi ravinnon tai unen puutteen. Jokainen opet-
taja (100 %) vastasi tyydyttymattomét perustarpeet kuvaillen niitdi muun muassa
seuraavasti: “Oppilaat eivit ole nukkuneet hyvin”, “nélkéa ja vasymys”, “Meilla
on ndakynyt vasymys, ja ylipddtddan vireystila, ettd kun pdiva on jo pitkalld niin
sitten ei endd jaksa sinnitelld”, “Koulun ruoka voi olla pdivdan ainoa ruoka” ja
“Joko pelkastéddn et valvotaan liian myoh&an tai sitten se pahin, ettd pelataan tai
ollaan puhelimella -- pitkélle yohon, jolloin se yduni jaad vahdiseksi.” Fyysisten
perustarpeiden liséksi erddt opettajat kuvasivat aikuisen huomion tarvetta seu-
raavasti: ” Aikuisen huomion tarve on tosi kovaa monella oppilaalla, mika sitten

johtaa siihen, ettd sitd huomiota haetaan véadrallad tavalla”, “Ja monestihan sekin

liittyy siihen aikuisen huomion tarpeeseen, ettd valttamatta ldheisyyttd ei saa ko-
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tona, miksi sitten haluaa sielld koulussa niin paljon sitd” ja “Aikuisen puute, ai-
kuisen nilka eli lapsihan hakee sitten sen huomion silld negatiivisella, kayttayty-
malld tosi huonosti, jos ei sitd silld positiivisella saa.” Opettajien mukaan oppi-
laan perustarpeisiin vastaamisella pystytddn edistaim&dn oppilaiden jaksamista
oppitunnilla ja ndin ollen vihentamadn haastavia vuorovaikutustilanteita luok-
kahuoneessa.

Lahes jokainen opettaja (78 %) mainitsi hankalan olon yhtend tilanneteki-
jand. Hankalalla ololla tarkoitetaan oppilaassa ilmenevid epamiellyttavid tun-
teita, esimerkiksi surua tai hdpedd, jotka saattavat vaikuttaa oppilaan kayttayty-
miseen. Opettajat kuvailivat hankalaa oloa seuraavasti: “Saattaa olla surua -- ja
on sitten surullinen, huonolla tuulella, huonot fiilikset, niin sitten ei tartte kuin
yksi pikkujuttu sattua, niin sitten pamahtaa se pommi”, “Lapsi tulee sairaana l4-
hes kouluun eli hdnelld on oikeasti fyysisesti huono olo”, “ADHD-oppilaalta on
aamulla unohtunut ottaa ladkitys”, “Oppilaan turhautumista omiin tekemisiin”,
“[Oppilaan] tullessa kouluun on joku asia mielen pdilld” ja “Héaped on ylldttavan
voimakas lapsilla.”

Luokanopettajista yli puolet (55 %) kuvaili struktuurin ja rutiinien puutteen
vaikuttavan oppilaan kédyttdytymiseen vuorovaikutustilanteissa. Opettajat ku-
vailivat struktuurin ja rutiinien puutetta tilannetekijand seuraavasti: “Oppilaat,
kenelld haastavaa kdyttdytymistd esiintyy, niin kaikki muutokset pdivdohjel-
maan on haastavia” , “Jos puuttuu ennakoitavuus tai ettd tulee uusi opettaja, jolla
on erilaiset tavat ja sitten ne rutiinit rikkoutuu, niin sekin aiheuttaa oppilailla
haasteita”, “Monestikin timmoiset haastavat lapset hermostuu siitd, kun ei ker-
rota etukéteen asioita”, “Ei myosk&ddn olla saatu valttamaittd luotua sellaisia ru-
tiineja [luokkaan]” ja “Joillakin [oppilailla] vaikuttaa se, ettd jos perusrutiinit kat-
keaa, ettd yhtakkiad onkin jotain erikoista siind pdivassa.”

Yli puolet (55 %) opettajista kuvailivat my0s ratkaisemattomien tilanteiden
vaikuttavan taustalla oppilaan kadyttdytymiseen. Ratkaisemattomat tilanteet oli-
vat opettajien kuvailuissa esimerkiksi koulussa oppilaiden vélisid tai kotona op-
pilaan ja vanhemman vilisid tilanteita: “Oppilaiden vélilld se on ehka ollut usein

vélituntitilanteista johtuvia haastavia vuorovaikutustilanteita eli niilld on jaanyt
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joku tilanne kesken tai selvittamattd”, “Vanhemmat on riidellyt tai [oppilaalla]
on tullut riita vanhempien kanssa aamulla”, “Kotona on ollut riitaa tai sitten ko-
tona on tapahtunut jokin mullistava asia, jota ei ole vilttimdttd lapsen kanssa
kasitelty, koska ajatellaan, ettd se ei lapselle kuulu.” Opettajien mukaan kotona
ja koulussa tapahtuneet tilanteet, jotka ovat jadneet selvittamaittd, voivat vaikut-
taa haastavien vuorovaikutustilanteiden syntymiseen luokassa, jolloin syy oppi-
laan kayttdytymiseen ei ole heti opettajallekaan tdysin selva.

Provokaatioon, yllykkeeseen ja drsykkeeseen liittyvat tekijat mainittiin 14-
hes puolessa (44 %) opettajien vastauksissa. Esimerkiksi toinen aikuinen tai lapsi
saattoi toimia laukaisevana tekijand, johon oppilas reagoi kaytokselldan: “Opet-
tajan ja oppilaan kemiat ei vaan kohtaa”, ”Opettaja esimerkiksi drsyttda sitd lasta,
vaikkei se tee mitddn”, “Tai sitten saattaa joku kaveri tulla ja ruveta siind paa-
tansd aukomaan ja sind oot muutenki jo drsyyntyneessd mielentilassa” ja “He on
kokenut jonkun nékoistd epédreiluutta jossain tai he kokee, ettd opettajat tai muut
aikuiset on puuttunut johonkin kdyttaytymiseen, heiddn mielestd [kayttdytymi-
seen] on reagoitu liian voimakkaasti.” Pienetkin yllykkeet tai drsykkeet voivat
aiheuttaa suuria tunnereaktioita oppilaissa ja aiheuttaa haastavia vuorovaikutus-
tilanteita luokassa.

Opettajista kolmannes (33 %) mainitsi vadarinymmarrykset vuorovaikutus-
tilanteissa sekd siirtymadtilanteet haastavien vuorovaikutustilanteiden tilantee-
seen liittyvdnd tekijoind. Vadrinymmarryksid kuvailtiin muun muassa seuraa-
vasti: “Meilld on aika paljon oppilaita, joille ei ole vilttaméttd ihan kauhean hyvit
suomen kielen taidot, niin voi olla jotain vadarinymmarryksid”, “Ja sitten on ollut
sellaisia tilanteita, missd toinen [oppilas] menee kertomaan vitsid ja toinen ym-
martdd sen vadrin” ja “Tulkitaan tilanteita ehka hyvinkin eri tavalla, kuin toinen
on tarkoittanut.” Kolmannes opettajista (33 %) mainitsi my0s siirtymatilanteet
yhtena tilannetekijdné ja he kuvailivat niitd seuraavalla tavalla: “Tai sitten ihan
siind kun ldhetddn ruokailuun, tullaan ruokailuun sisélle tai timmoiset siirtyma-
tilanteet on ndille oppilaille usein vaikeita “, “Siirtymaétilanteet on semmoisia op-

pilasta kuormittavia” ja “Jonotustilanteet ja kaikki tammdiset -- tai ettd tunnin
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alussa ei voinut opettaja tulla yhtddn oppilaiden jdlkeen luokkaa. Sielld piti olla
vastassa, koska niitd ei pystynyt jattdméaan hetkeksikdan valvomatta.”

Vain kaksi opettajaa (22 %) kuvaili epdselvien sddnttjen ja toimintaohjeiden
aiheuttavan haastavia vuorovaikutustilanteita luokkahuoneessa: “[Oppilaalla]
voi olla haasteita ottaa vastaan opettajalta ohjeita, jotka opettaja antaa koko ryh-
mille” ja “[Oppilas] ei ymmarra sitd, ettd minka takia pitda kulkea jonossa tai etta
miksi se on tarkedtd noudattaa yhteisid sdantojd.” Epdselvien sddntojen ja toimin-
taohjeiden lisdksi vain kaksi opettajista (22 %) mainitsi motivaation puutteen vai-
kuttavan haastavien vuorovaikutustilanteiden taustalla tilannekohtaisesti. Opet-
tajat kuvailivat oppilaiden motivaation puutetta seuraavasti: “[Oppilaan] omat
mielenkiinnonkohteet ei kohtaa sitd, mitd pitdisi tehda sielld koulussa.” Haasta-
vissa vuorovaikutustilanteissa tilannekohtainen, laukaiseva tekijd voi olla hyvin-
kin ennakoimaton ja arvaamaton ja opettajienkin kuvailuissa monen tekijan

summa (Kuvio 2).

Kuvio 2

Haastavien vuorovaikutustilanteiden tilannetekijit.

Tyydyttymattomat
perustarpeet
(esim. nalka, vasymys,
huomion tarve)

Hankala olo

(esim. ikdva, jannitys,
turhauma, suru, kipea,
vaara laakitys, laakitys

unohtunut)

Provokaatio, yllyke,
arsyke

(esim. toinen lapsi,
toinen aikuinen)

Struktuurin ja
rutiinien puute

(esim. muutokset
paivdohjelmassa ja
rutiineissa, ei
ennakoitavuutta, rutiinien
puute tai rikkoutuminen,
epéselva struktuuri

Tilannetekija

Ratkaisemattomat
tilanteet

(esim. riitatilanteet, konfliktit,
vélituntitilanteet)

Motivaation
puute

(esim. eridvat
mielenkiinnonkohteet, ei
halua)
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7.3 Luokanopettajien ennaltaehkiisevit keinot haastavien
vuorovaikutustilanteiden viahentamiseksi

Luokanopettajat kuvailivat oppimisympariston muokkaamista, struktuuria ja
rutiinia, sddntojd ja toimintaohjeita, sosioemotionaalisten taitojen tukemista, pa-
lautetta, oppilastuntemusta ja oppilaan kohtaamista, kodin ja koulun yhteistyota
sekd pedagogisia ratkaisuja ennaltaehkédiseviksi keinoiksi tukea oppilaan kayt-
taytymistd vuorovaikutustilanteissa. Jokainen opettaja (100%) korosti vastauk-
sissaan oppilastuntemusta ja oppilaan kohtaamista keinona vahentdd haastavia
vuorovaikutustilanteita: “Ennen kun mé voin opettaa oppilaille yhtdan mitdan,
niin kylld mun pitdd tuntea ne edes jollakin tavalla”, “Oppilaan tuntemus tietysti
auttaa paljon”, “Kun tuntee niitd oppilaita sen verran, ettd tietdd, ettd joku réjah-
tdd ja mistdkin asiasta”, “Kohtaan ne lapset heti aamulla” ja “Tuntosarvet ulkona
sitten ndiden oppilaiden kanssa, ettd millds paalla taalla tandan ollaan.” Opetta-
jlen mukaan on tdrkedd tutustua huolella oppilaisiin, silld se mahdollistaa yksi-
I6llisten ominaisuuksien, kykyjen ja tarpeiden huomioimisen, mika auttaa tar-
koituksenmukaisten kdyttaytymisen tukikeinojen valinnassa.

Suurin osa (89 %) opettajista koki sosioemotionaalisten taitojen tukemisen
tarkednd keinona ennaltaehkéistd haastavia vuorovaikutustilanteita luokkahuo-
neessa. Sosioemotionaalisten taitojen tukemista toteutettiin muun muassa tunne-
taitoharjoituksilla sekd tunnetaitoja harjoittelemalla ja ohjaamalla: “Harjoitellaan
normieldman tilanteita, [esimerkiksi] pelitilanteita, jotka on oppilaille tuossa
idssd semmoisia, mistd usein tunnekiihko tulee. Sitten siind pitdd oppia ymmar-
tamddn toisia ja siind tulee paljon erilaisia ilmeitd ja eleitd ja sitten valilld niista
paljon keskustellaan”, “Tunnetaitotunnit, meilld on vuosikello koulussa, miten
tunnetaitojen opetus toteutetaan eri luokka-asteilla”, “Ja sitten ihan tunteiden
tunnistamista, ettd tavallaan ymmarretddn asettua sithen toiseen asemaan, sellai-
sia harjoituksia” ja “Ma nden ihan ykkosjuttuna tunnetaitojen opettamisen ja nii-
den sdannollisen lapikdymisen.” Opettajat kuvailivat hyodyntavansa tunnetaito-
materiaaleja sosioemotionaalisten taitojen kehittymisen tukemisessa: “Sitten va-
lilla on ollut kdytossd tunnemittareita”, “Kirjojen kautta on hyva ldhestyd niita

asioita -- ettd voi sen sadun padhenkilon kautta sitd asiaa késitelld”, “Meilld on
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ollut kaytossd tunnetaitokortteja, ettd ollaan kdyty niiden avulla ilmeitd” ja
“Mulla on itselld Vahvuus Varis kdytosséa -- Vahvuus Variksen tarinat ja tammoi-
set erilaiset materiaalit.”

Erdat opettajat kuvailivat, ettd tunnetaitokasvatuksen tavoitteena on lisdta
oppilaan kykyéd tunnistaa ja huomioida sekd omia ettd muiden tunteita ja oppia
viestimddn niistd tarkoituksenmukaisilla tavoilla: “Kaveritaitojen opettaminen ja
vuorovaikutustaitojen opettaminen on tosi tdrked ja se, ettd ne oppilaat oppisi
ilmaisemaan niitd omia tunnetilojaan” ja “Késitellddn tunnetaitoja ja erilaisia
vuorovaikutustilanteita ja vuorovaikutustaitoja, niin ylipddtdnsd ennen kun
nditd tilanteita tulee, niin se tietysti auttaa.” Osa opettajista kertoi sopineensa op-
pilaiden kanssa erilaisista vaihtoehtoisista keinoista rauhoittua: “Meilld on luku-
maja kidytossd ja sitten sinne pystyy mennd rauhoittumaan” ja “Me sovittiin yh-
teinen merkki, jolloin oppilas joko ndyttdd mulle sen merkin toisten huomaa-
matta tai méd ndytan hanelle ja hdnelld on lupa ldhted kdymaéa&n luokan ulkopuo-
lella, jos hiiltyminen alkaa nousemaan.” Useampi opettaja kuvaili, ettd sosioemo-
tionaalisia taitoja tukemisen keinoilla pyrittiin siihen, ettd oppilailla olisi val-
miuksia toimia haastavissakin vuorovaikutustilanteissa sekd sdddelld omia tun-
nereaktiotaan niissd tilanteissa.

Lahes jokainen (78 %) opettaja kuvaili, ettd oppimisymparistod muokkaa-
malla pystytddn ennaltaehkdisemé&édn haastavia vuorovaikutustilanteita. Useiden
opettajien mielestd tarkkaan valitulla istumdjdrjestykselld pystytdan vaikutta-
maan luokan vuorovaikutuksen laatuun: “Istumajarjestyksen jarjestéa siten, etta
ei tule niitd konflikteja, koska tiedét itse, ettd kuka tulee kenenkin kanssa parhai-
ten toimeen -- istumajarjestystd voi myos miettid sen kannalta, ettd miten sdilyy
parhaiten tyorauha, miten kaikki saa keskittyd omaan tekemiseen.” Opettajat ko-
rostivat myos ennakoivana keinona turvallisen ja avoimen ilmapiirin luomista
luokkaan: “No ensinnékin yritdn luoda mahdollisimman turvallisen ympériston
kaikelle opiskelulle ja sielld olemiselle, ettd se ilmapiiri olisi sellainen, ettd jokai-
nen voi olla oma itsensd ja heidat hyvaksytdan sellaisina kuin ovat” ja “Luokkaan

luotaisiin heti semmoinen keskusteleva kulttuuri ja se tukee sitten sitd, ettd [luo-
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kassa] voi puhua ja sanoa mielipiteensd.” Lisdksi erds opettaja mainitsi hyodyn-
tavéansa erilaisia tunnetaitomateriaaleja luokkahuoneensa seinillé seka kuvaili pi-
tavansa selkedsti nakyvilld luokan saannot.

Opettajista ldhes jokainen (78 %) kuvaili myos struktuurit ja rutiinit keinona
tukea vuorovaikutustilanteita luokassa. Opettajat kuvailivat strukturointia
muun muassa seuraavasti: “Semmoinen ennakoitavuus arkeen, mutta myos ihan
oppitunnin tasolla, ettd pdivdn alussa kdydaan lapi pdivan ohjelma, joka on kir-
joitettuna [ndkyville] ja se kdyddan lapi.” Erds opettaja kuvaili kdyttavansa struk-
turoinnin tukena esimerkiksi kuvia pdivdjdrjestyksen rakenteen hahmotta-
miseksi, jotta oppilaiden on helppoa ja nopeaa tarkistaa, mitd seuraavaksi tapah-
tuu. Toinen opettaja kuvaili luokan rutiineja seuraavasti: “Tosi tdarkeetd pdiva-
rytmi. Heti aamusta laitetaan oppilaille ndkyville, kirjaan taululle mitd pdivan
aikana tapahtuu, kellonajat ja mitkd tunnit, ja jos on jotain muutoksia, niin ne on
taululla.” Opettajat kokivat, ettd strukturoinnilla ja rutiineilla voidaan lisdtd en-
nakoitavuutta luokkaan. Lisdksi erds opettajista mainitsi, ettd koulupdivan selke-
dstd struktuurista hyotyvat kaikki oppilaat, mutta etenkin ne oppilaat, joilla on
haasteita toimia vuorovaikutustilanteissa.

Melkein jokainen opettaja (78 %) mainitsi myos ennalta laadittujen saanto-
jen ja toimintaohjeiden keinonaan tukea oppilaiden kayttdytymistd ja toimintaa
vuorovaikutustilanteissa. Esimerkiksi osa opettajista kuvaili sddntdjen ja toimin-
taohjeiden laatimista seuraavasti: “Sopimusten tekeminen on ehké se kaikista
tarkein” ja “Tehd&dan saannot yhdessad aina vuoden aluksi ja -- kdyd&dan lapi myos
koulun jadrjestyssdannot.” Koulun ja luokan sédéntdjen liséksi opettaja kertoivat
oppilaiden kanssa sovituista toimintaohjeista, joiden avulla oppilas voi rauhoit-
taa omaa oloaan haastavassa tilanteessa: “Meilld oli lista seinélld, ettd jos drsyttaa
joku asia, niin siind [listassa] on vaihtoehtoja, misté voi valita: [Esimerkiksi] las-
ken 10 tai voin ndyttdd vessamerkkid ja mennd kdymaéddn vessassa ja rauhoittua
sielld.” Tarkeintd erddn opettajan mukaan oli se, ettd oppilaat tietdvét tarkalleen,
mitd heiddn pitdd tehdd, mitd heiltd odotetaan ja missd ajassa se tehdddn. Yhden
opettajan mielestd on tdrkedd sopia yhdessa oppilaiden kanssa oppitunnille ta-

voitteet kdyttdytymiselle ja tyoskentelylle, silld ne ohjaavat oppilasta toimimaan
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odotetulla tavalla. Erds opettaja kertoi myos siitd, kuinka tdrkedd ovat kouluyh-
teison yhteiset toimintaohjeet haastaviin vuorovaikutustilanteisiin puuttumi-
sessa: “Ehka sellainen kollektiivinen ote, ettd ne on kaikki yhteisid oppilaita. Ol-
laan mietitty, ettd miten me aikuisina yhteisesti kohdataan niitd lapsia ja puutu-
taan niihin tilanteisiin.”

Luokanopettajista yli puolet (67 %) kuvaili erilaisten pedagogisten ratkai-
sujen auttavan ennakoimaan haastavia vuorovaikutustilanteita. Pedagogisia rat-
kaisuja olivat muun muassa tyotapojen vaihtelu, selked ohjeistus, opetuksen
eriyttaminen, erilaiset apuvilineet, yksil6llisen oppimissuunnitelman laatiminen
ja oppimisen painoalueiden keventiminen sekd haastavien tilanteiden enna-
kointi oppituntien suunnittelussa. Erds opettaja perusteli tyotapojen vaihtele-
vuutta silld, ettei koskaan ole sellaista ryhmaésd, jolle jokin yksittdinen tyotapa so-
pisi. Toisen opettajan mukaan “Kaikki ratkaisut pitdd olla oppijaldhtoisid” eli pe-
dagogiset ratkaisut pohditaan tarkkaan ryhmaén ja yksiloiden tarpeiden pohjalta.
Yksi opettaja kuvaili oppilaan yksilollisiin tarpeisiin vastaamista seuraavasti:
“[Oppilaalle] kirjataan oppimissuunnitelmaan painoalueet, jotta voidaan keven-
tdd akateemisten taitojen oppimista.” Eriyttdmisessd tehtdvien pilkkominen seka
pienluokkatydskentely mainittiin pariin otteeseen: “Niitd tehtdviad voi pilkkoa”
ja “Oppilaat pystyy menemédén jonnekin pienluokkaan tyoskenteleméaén silloin,
kun kdydddn lapi asioita, joita he ei pysty omaksumaan isoissa ryhmissd.” Opet-
tajat hyodynsivat myos erilaisia apuvdlineitd, kuten istuintyynyjd, purukaulako-
ruja ja sosiaalista tarinaa keinoina tukea oppilaan kdyttaytymistd luokassa. Erdan
opettajan mukaan sosiaalisen tarinan avulla pystytdan ennakoimaan ja selkiytta-
madn esimerkiksi tilanteita ja tapahtumia, jotka ovat oppilaalle uusia tai aiheut-
tavat epamiellyttdvid tunteita. Myos opettajien oma valmistautuminen ja suun-
nitelmallisuus mainittiin opettajien vastauksissa: “Jos ma tieddn, ettd siind ryh-
méssd on semmoisia hdiricherkkid lapsia, niin ma koitan ennakoida ohjeistuk-
sessa” ja “Tekisi niitd suunnitelmia, ettd itsekin tietdisi, ettd mitd tapahtuu ja mi-
ten tapahtuu.” Useamman opettajan mukaan haastavien tilanteiden ennakoimi-
sella ja oppituntien suunnittelulla voidaan ennaltaehkiistd haastavien vuorovai-

kutustilanteiden syntymista.
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Vain alle puolet (44 %) opettajista kuvaili hyodyntdvansad ennakoivana kei-
nona palautetta tai erilaisia palautejdrjestelmid tukeakseen oppilaan kayttayty-
mistd vuorovaikutustilanteissa. Opettajat, jotka kadyttivit palautetta ennakoivana
keinona, korostivat positiivista pedagogiikkaa ja hyvan kdytoksen huomioimista
seuraavasti: “Positiivisella pedagogiikalla ja kehuilla, ettd aina kun haastavam-
masta tilanteesta oppilas suoriutuu eteenpdin, niin kehun siitd ja pistin Wilmaan
positiivisia merkinttjda”, “Positiivisella palautteella lapsen kylldstdminen”, “Va-
liton palaute, niin silloin se oppilas pystyy myds hoksaamaan, ettd tdstd asiasta
sain positiivisen palautteen” ja “Ylipddtdan yksilollinen huomiointi niistd asi-
oista, mitka sille oppilaalle aiheuttaa haasteita, niin annan sopivassa saumassa
kehuja heti, kun vaan mahdollista.”

Opettajilla oli kdytossddn erilaisia palautejarjestelmid, joiden tavoitteena oli
palkita ryhmada tai yksittdistd oppilasta odotusten mukaisesta kadyttaytymisesta:
“Meilld oli esimerkiksi tavoitteena, ettd laksyt on kaikilla tehty viikon ajan ja jos
se viikon ajan onnistu, niin aarrearkku avattiin. Se avattiin myos siind tapauk-
sessa, ettd ei saatu palkkiota, koska sitten se kannusti heitd kovasti. Se palkkio oli
joku yhdessd tekemisen asia”, “Meilld on ollut luokassa yhteisend juttuna hel-
mien kerddminen ja openkauppa. Oppilaat saa itse ideoida, mitd ne haluaa open-
kauppaan palkinnoksi, mitd pystyy sitten ostaa sieltd”, “Mulla on ollut yhden
lapsen kanssa tsemppivihko kdytossd, eli sinne aina joka tunnista sai tarran ja
jonkun positiivisen virkkeen” ja “Tarrojen avulla palkitsemista on ollut.” Yli puo-
let opettajista ei maininnut palautetta ollenkaan ennakoivana keinona tukea op-
pilaan toimintaa, vaikka usein palautteen merkitys on opettajan tyossa korostu-
nutta.

Vain yksi opettaja (11 %) mainitsi kodin ja koulun yhteistyén olevan ennal-
taehkdisevad keino vahentdd haastavia vuorovaikutustilanteita luokassa. Opettaja
piti tarkedna sitd, ettd oppilaiden vanhempiin luodaan mahdollisimman avoimet
jarehelliset suhteet, jotta opettaja ja vanhemmat voivat kommunikoida vastavuo-
roisesti esimerkiksi ylldttavistd tilanteista tai muutoksista, jotka voivat vaikuttaa

oppilaan kdyttdytymiseen. Avoin ja vastavuoroinen kodin ja koulun yhteisty6



75

mahdollistaa varhaisessa vaiheessa tuen tarpeeseen vastaamisen. Opettajien en-

naltaehkdisevid keinoja on havainnollistettu tiivistetysti kuviossa (Kuvio 3).

Kuvio 3

Luokanopettajien ennaltaehkdisevit keinot haastavien vuorovaikutustilanteiden vihentdi-
miseksi.

Oppimisympériston
muokkaaminen
Oppilastuntemus ja D
(esim. istumajarjestys, 1 T
oppilaan kohtaaminen [ T Struktuuri ja rutiinit

(esim. oppilastuntemus, keskustelevan ilmapiirin (esim. koulup&ivan ja
opettajan lasnéolo, aito luominen) oppitunnin strukturointi,
kohtaaminen, oppilaan ennakoitavuus, toistuvat

kuunteleminen, kiinnostug rutiinit, muutoksista
ilmoittaminen)

Ennaltaehkaisevat Saénnot ja

toimintaohjeet

ke i n 0 t (esim. tavoitteiden

asettaminen
kayttéytymiselle, séannét ja
toimintaohjeet
kayttaytymiselle)

Palaute Sosioemotionaalisten
taltOjen tukeminen
(esim. palkitfsgrr_lisiérjestelmﬁt, (esim. tunnetaitotunnit
ke'“.n: Qosltnwnen palaute, tunnetaitomateriaalit, ‘
[FEELE peda?go_giicka, tunneharjoitukset, keskustelu,
Wilma-merkinnat) rauhoittumiskeinot, tunteideg
saitelykeinot)

7.4 Luokanopettajien ratkaisukeskeiset keinot haastavien
vuorovaikutustilanteiden ratkaisemiseksi

Luokanopettajat kuvailivat oppilaan rauhoittelemisen ja kohtaamisen, keskuste-
lun opettajan itseilmaisun ja kehonkielen, kurinpito ja turvaamistoimenpiteet,
moniammatillisen yhteistyon sekd kodin ja koulun yhteistyon, vaihtoehtoiset toi-
mintamallit, palautteen sekd sdadnnot ja toimintaohjeet ratkaisukeskeisind kei-
noina haastavien vuorovaikutustilanteiden ratkaisemiseksi.

Oppilaan rauhoittelemisen ja kohtaamisen vastasivat ldhes jokainen opet-
taja (89 %). Opettajat pyrkivit rauhoittelemaan oppilaan tunnereaktiota niin fyy-
sisin kuin psyykkisin keinoin sekd kohtaamaan oppilaan niin, ettd oppilaalle jaa

kokemus kuulluksi ja ndhdyksi tulemisesta. Opettajat kertoivat rauhoittelevan
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oppilasta fyysisilld keinoilla, jos tiesivdt oppilaan tarvitsevan sitd: “Kun on sitd
oppilaan tuntemusta, niin tietdd, ketkd oppilaat kaipaa fyysistd ldheisyyttd” ja
“Nopeasti tietdd oppilastuntemuksen myotd, ettd ketkd oppilaat tykkaa siitd [ha-
laus tai kosketus], ja ketka tarvitsee sitd.” Nditd fyysisid rauhoittelemisen keinoja
opettajat kuvailivat seuraavasti: “Semmoista turvaa aikuiselta, ettd menen hei-
dén viereen istumaan ja monesti he painaakin padn omaa kittd vasten” ja “Ha-
laan tiettyjd oppilaita, koska tieddn, ettd ne haluaa sitd.” Erdét opettajat kuvailivat
esimerkiksi tukimind-puheen kayttod psyykkisend rauhoittelemisen keinona
seuraavasti: “Puhun tilleen me -muodossa, ettd tavallaan mi oisin itse mukana
siind [tilanteessa]” ja “Ensin pitdd vaan olla ldsnd ja viestittdd, ettd hantd ei jateta
yksin asian kanssa, vaan se selvitetddan yhdessa.”

Opettajat pitivat myos tdrkednd sitd, ettd tilannetta ei ldhdetd selvittimaan
oppilaan ollessa tunnekuohuissa, vaan vasta sitten, kun oppilas on rauhoittunut:
“ Antaa sen suurimman tunnekuohun vihin laantua olemalla vaan ldsni, ei tar-
vitse vilttdmaéttd edes sanoa mitddn. Viestittdd vaan, ettd méd oon tédssé ja ei ole
mitddn hatdd”, “Saattaa oppilas johonkin turvaan ja sanoa, ettd me palataan ta-
han. Odotat rauhassa ja rauhoitut” ja “En yritd selvittdd tilannetta siind, kun lapsi
on tunnekuohussa. Minusta sen oppilaan pitdd pystyd sdilyttdmaan kasvonsa.”
Tunnekuohun ja tilanteen rauhoittelemiseksi opettajat usein hyodynsivét sitd,
ettd oppilas sai poistua tilanteesta rauhoittumaan esimerkiksi luokan ulkopuo-
lelle.

Opettajien mukaan oppilaan kohtaamisessa oleellisinta on kuulla oppilaan
versio tilanteesta mitdtoimatta oppilaan tunnekokemusta: “ Antaa oppilaalle aito
mahdollisuus kertoa, mitd hdanen mielestdnsa oikeasti tapahtui. M koen, ettd op-
pilaalle on tdarkedd, ettd han saa alusta loppuun kertoo, mitd hédnen mielestddn
tapahtui” ja “Pyydan molemmat esimerkiksi luokan ulkopuolelle johonkin rau-
halliseen tilaan ja molemmat saa kertoa vuorollaan toisen keskeyttamétta, etta
mitd heiddn mielestddn on tapahtunut.” Oppilaan rauhoittelemiseen ja kohtaa-
miseen liittyvissd vastauksissa pidettiin tarkedna sitd, ettd oppilas saa kokemuk-

sen kuulluksi ja ndhdyksi tulemisesta. Erds opettaja myos kuvaili opettajan teh-
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tavaksi haastavan tilanteen sanallistamisen ja sen esiintuomisen, miltd sama ti-
lanne on toisesta osapuolesta tuntunut ja miksi tilanne on edennyt tiettyyn pis-
teeseen.

Lahes jokainen opettaja (89 %) mainitsi hyddyntavansa keskustelua ratkai-
sukeinona haastaviin vuorovaikutustilanteisiin. Opettajat kuvailivat sitd seuraa-
vasti: “Puhe on opettajalla ainoa keino siind tilanteessa” ja “Pyrin keskustele-
maan lapsen kanssa kahden kesken.” Opettajat pyrkivdat myos keskustelun
avulla neuvottelemaan oppilaan kanssa tilanteen ratkaisemisesta: ”Joskus neu-
votellaan, ettd koskas sd hoidat ndd hommat, jos sd nyt jadt viahan lepaamaan” ja
“Jos haastava tilanne on ollut se, ettd luokassa tyoskentely ei onnistu, niin he pys-
tyvit itse pyytdd, ettd saisinko ldhted toiseen luokkaan. Tai osaavat pyytdd, ettd
saisinko mennd erkkaopen luokse tai ettd saanko tehdd tehtédvét loppuun ko-
tona.” Keskustelun ja neuvottelun avulla pyrittiin osallistamaan oppilasta haas-
tavien vuorovaikutustilanteiden ratkaisemiseen.

Luokanopettajista yli puolet (67 %) kuvaili opettajan itseilmaisulla ja kehon-
kielelld olevan merkitystd haastavien vuorovaikutustilanteiden ratkaisemisessa.
Opettajan itseilmaisulla ja kehonkielelld viitataan opettajan tapaan olla ja toimia
haastavissa vuorovaikutustilanteissa. Opettajat kuvailivat, ettd on tdrkedd pysya
rauhallisena ja johdonmukaisena: “Oma lempeys ja rauhallisuus on kaikista t&r-
kein juttu ja semmoinen hillitty kdytos”, “Hengitédn itse rauhallisesti ja en ldhde
sithen lapsen kiukkuun mukaan, vaan olen tilanteessa se aikuinen”, “Pyrkii it-
sensd pitimaddn ammattilaisena myos sellaisissa tilanteissa, jotka menisi tuntei-
siin” ja “Oma johdonmukainen tilanteen ohjaaminen opettajajohtoisesti on kai-
kista tarkeintd siind tilanteessa.” Opettajien vastauksissa kuvailtiin myos opetta-
jan sanattoman viestinndn ja kehonkielen merkitystd haastavien vuorovaikutus-
tilanteiden ratkaisemisessa: “Oma ldsndolo ja se preesens kokonaisuudessaan. Se

4 “”

olisi semmoinen tarkein tyokalu”, “Kehonkielihdn on myos tdrkeédssa roolissa

AT

sitd omaa toimintaa”, “Muistaa sen, ettei pistd kdsid puuskaan tuohon vyotarolle,
vaan pitdd kaddet tietyssd korkeudessa ja rauhoittaa késiliikkeelld” ja “Monesti se

sanaton viestintd on paljon olennaisempaa, mita se suullinen viestintd.”
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Opettajat pitivat myos tarkednd sitd, ettd opettaja asettuu fyysisesti oppi-
laan tasolle niin, ettd tilanteessa ollaan kasvokkain. Sen myotd opettaja pystyy
tekemddn itsestddn vidhemman uhkaavan oppilaalle: “Menen esimerkiksi kyyk-
kyyn sen oppilaan viereen, niin silloin oppilas ei koe tilannetta niin uhkaavaksi.”
Tarvittaessa opettajat myos osoittivat oppilaalle vahvaa aikuisuutta asettamalla
rajoja ja korottamalla ddntd: “Jos on dkillinen vaaratilanne, niin silloin korotan
ddntdni nopeasti ja sanon, ettd se loppuu saman tien, ja sen jilkeen vasta keskus-
tellaan rauhallisesti asiasta, kun se tilanne on saatu heti rauhoittumaan” ja “Va-
lilld vaatii semmoista hyvin jamptid otetta, ettd oppilas tietdd, ettd padtantavas-
tuu ja -valta on aikuisella.” Paamadritietoisella otteella pyrittiin keskeyttdimaan
haastava vuorovaikutustilanne, ennen kuin se ehti eskaloitumaan yhtddn pa-
hemmaksi.

Hieman yli puolet (55 %) opettajista kadytti kurinpitokeinoja ja turvaamis-
toimenpiteitd haastavien tilanteiden ratkaisemisessa. Kurinpitokeinoja ja turvaa-
mistoimenpiteitd olivat muun muassa kiinnipitotilanteet sekd koulupdivan kes-
keytykset, ja opettajat kuvailivat niitd seuraavalla tavalla: “Ne tilanteet, missd se
karjistyy sellaiseksi vakivaltaiseksi kdyttaytymiseksi, niin niissd joudutaan va-
lilla kiinnipitoihin sen takia, ettei oppilas itseddn tai muita loukkaa kuohunsa ai-
kana” ja “On ollut semmoisiakin tilanteita, ettd on tehty koulupdivan keskeytys.”
Erds opettaja kertoi, ettd koulussa annettavien rangaistusten tulisi olla kaikille
oppilaille samat ja kaikki sen rangaistuksen saa, jos esimerkiksi vakivaltaa ilme-
nee: “Rangaistuskadytanto olisi tasapuolinen, yhtad kurja kaikille.” Kurinpitokei-
noihin ja turvaamistoimenpiteisiin turvauduttiin viimeisind keinoina ratkaista
haastava vuorovaikutustilanne.

Moniammatillinen yhteisty6 sekd kodin ja koulun yhteisty¢ mainittiin hie-
man yli puolessa (55 %) opettajien vastauksissa. Moniammatilliseen yhteistyo-
hon viitattiin muun muassa kuraattoreilla, terveydenhoitajilla, KiVa-tiimilld sekd
yleisesti kollegiaalisella tuella. Kodin ja koulun vélistd yhteistyotda kuvailtiin
muun muassa seuraavasti: “M4d tiedotan kaikista sellaisista isommista tapahtu-
mista kotiinkin, ettd lapsella on tieto, ettd vanhemmatkin tietdd ja ettd me ollaan

yhdessad hdanen asioitaan pohtimassa ja mietitddn ratkaisuja.” Moniammatillista



79

yhteisty6td sekd kodin ja koulun yhteistyotd hyodynnettiin erityisesti silloin, kun
oppilaan ei-toivottu kdyttdytyminen oli toistuvaa, eikd opettaja saanut sitd tuki-
keinoillaan loppumaan.

Alle puolet (44 %) opettajista tarjosi oppilaalle vaihtoehtoisia toimintamal-
leja haastavien vuorovaikutustilanteiden ratkaisemisessa. Téllaisia toimintamal-
leja kuvailtiin seuraavasti: “Oppilaat saisi itse valita sen, ettd menee rauhoittu-
maan” ja “Mietitddn, ettd miten seuraavalla kerralla voisi toimia ja miten muut
voisi toimia.” Erds opettaja kuitenkin mainitsee, ettei oppilasta kuitenkaan saa
pddstdd tilanteesta ilman, ettd tilannetta kunnolla selvitetddan: “Toisaalta taytyy
pitdd myos kiinni omista tavoitteista, ettei voi aina pddstdd riman alta pois.” Val-
miiden toimintamallien avulla pyrittiin osallistamaan oppilasta haastavien vuo-
rovaikutustilanteiden ratkaisemiseen ja tarjoamaan toimivia keinoja tilanteista
selvidmiseen.

Vain kolmasosa (33 %) opettajista kuvailivat palautetta yhtend keinona rat-
kaista haastavia vuorovaikutustilanteita. Palaute oli useimmiten kehumista:
“Lahdin kehujen kautta liikkeelle, positiivisen pedagogiikan kautta” ja “Jos he
[oppilaat] kertovat rehellisesti, ettd nyt tuli lydtyd kaveria, niin silloin pyrin ke-
humaan rehellisyydestd.” Vain kaksi (22 %) opettajaa mainitsi sidnnot ja toimin-
taohjeet keinona vastata haastaviin vuorovaikutustilanteisiin. Erds opettaja ku-
vaili, ettd on tdrkedd luoda yhteiset pelisdannot. Toinen opettajista kertoi, ettd ly-
hyiden ja ytimekkdiden toimintaohjeiden myotd pystytddn viestittdméaan oppi-
laalle, ettei oppilas voi pddttdd, mitd tekee, vaan loppu viimein aikuinen paattaa
ja ohjaa oikeaan suuntaan. Opettajien mainitsemat ratkaisukeskeiset keinot on

koottu havainnollistavaan kuvioon (Kuvio 4).
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Luokanopettajien ratkaisukeskeiset keinot haastavien vuorovaikutustilanteiden ratkaise-

miseksi.

Opettajan itseilmaisu

ja kehonkieli
(esim. lapsen tasolle

asettuminen, sanaton

viestintd, opettajan

lasnéolo, rauhallisuus

hillitty kehonkieli,
johdonmukaisuus|

Ratkaisukeskeiset

Palaute

(esim. onnistumisesta
kehuminen, positiivinen
palaute, rehellisyydesta

kehuminen)

Keskustelu

(esim. puhe, keskustelu
ja neuvottelu, avoimet
kysymykset,
kahdenkeskinen
keskustelu)

Saiannot ja
toimintaohjeet

(esim. rajojen asettaminen,
yhteiset sddnnot, ytimekas
ohje)

Oppilaan

rauhoitteleminen ja
kohtaaminen
(esim. kehonliike, fyysinen ja
psyykkinen rauhoittamiskeino,
oppilastuntemus, tilanteen

sanallistaminen)
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8 POHDINTA

8.1 Pohdinta ja johtopadtokset

Kayttaytymisen tuen suunnittelu lihtee oppilaan haastavan kadyttaytymisen
taustalla olevien tekijoiden tunnistamisesta. Tukea suunniteltaessa on otettava
huomioon oppilaan haastavan kayttaytymisen lisdksi ymparisto, jossa haastavaa
kayttaytymistd ilmenee (Carr ym., 2002). Ahosen (2017) mukaan esimerkiksi ym-
pdroivien aikuisten toiminta voi vaikuttaa lapsen kdyttdytymisen haasteiden il-
menemiseen. Myos tutkimuksessamme ymparistoon liittyvien tekijoiden ndhtiin
vaikuttavan haastavien vuorovaikutustilanteiden taustalla. Tulostemme mu-
kaan kodin kasvuympdristoon liittyvit ongelmat ja puutteet, kuten esimerkiksi
lasnd olevan aikuisen puute, opitut vahingolliset kdyttdytymismallit tai per-
heessd olevat traumaattiset asiat, vaikuttavat oppilaan kayttdytymiseen kou-
lussa. Ahosen (2017) mukaan lapsen kasvuympdristolld onkin suuri merkitys
siind, kuinka lapsi oppii sddtelemé&in tunteitaan sosiaalisissa tilanteissa. Jos ldsna
olevaa aikuista ei ole tai lapsi mallioppii esimerkiksi aggressiivisia kayttdytymis-
malleja, voi haastavasta kdyttdytymisestd muodostua lapsen selviytymiskeino
vuorovaikutustilanteisiin. Lapsen voi olla haastavaa poisoppia vahingollisista
kayttaytymismalleista ilman aikuisen tukea. Tdlloin opettajan rooli uusien ja tar-
koituksenmukaisten kdyttaytymismallien opettamisessa korostuu. Lisdksi aikai-
sempien tutkimusten mukaan vékivallan kokeminen ja siitd aiheutuva trauma
voi johtaa kdytosongelmiin (Murray & Farrington, 2010; Riihonen ym., 2020). Jos
opettaja ei tiedosta esimerkiksi trauman vaikutuksia oppilaan kadyttdaytymiseen
koulussa, voi tarjottu tuki jadda yksipuoliseksi ja siten puutteelliseksi. Ajattelem-
mekin, ettd esimerkiksi traumainformoidusta tydotteesta voisi olla opettajan am-
matissa hyotyd, silld usealla oppilaalla voi olla traumataustaa, joka vaikuttaa
koulussa toimimiseen.

Oppilaan tyydyttymattoméat perustarpeet voivat yhtédaltd johtua kodin
puutteellisesta kasvuymparistostd. Tutkimuksemme mukaan esimerkiksi nalks,

univaje tai aikuisen huomion puute voivat opettajien mukaan lisdtd haastavia
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vuorovaikutustilanteita. Steegen ja Watsonin (2009) mukaan esimerkiksi univa-
jeella ja néldlld onkin vaikutusta oppilaan itsesddtelyyn ja sen kautta oppilaan
kayttaytymiseen. Aikuisen huomion puute taas voi osaltaan vaikuttaa oppilaan
mahdollisuuksiin saada tukea esimerkiksi vaikeiden tunteiden sd&telyyn, mika
Sainion ym. (2020) mukaan vaikuttaa lapsen kykyyn tasapainotella tunteita, ajat-
telua ja kayttdytymistd toimintaimpulssien vililla. Saédteleméattomista tunteista
saattaa tulla lapselle tuskallista sietdd yksin, jolloin lapsi opettelee tukahdutta-
maan tunteensa tai purkaa niitd esimerkiksi koulussa, jossa purkaukseen saa-
daan jonkinlainen reaktio (Talala, 2019). Oppilas voi ajatella, ettd opettajan nega-
tiivinenkin reaktio on parempi, kuin ei reaktiota ollenkaan. T&lloin haastava
kayttaytyminen voi olla oppilaan tapa viestid ympdristolleen vaille jadvistad pe-
rustarpeista ja pyrkimystd saada vastausta kyseisiin tarpeisiin. Onkin olennaista
pohtia, milloin opettajan antama huomio, esimerkiksi viliton reaktio oppilaan
haastavaan kdyttdytymiseen, vahvistaakin oppilaan haitallisia toimintamalleja.
On ensisijaista tarjota oppilaalle mahdollisuuksia aikuisen jakamattomaan huo-
mioon, mutta sen tulisi tapahtua tavalla, joka vahvistaa toivottuja toimintamal-
leja.

Jos lapsella on kdyttaytymisen pulmia, on hyva ensiksi kiinnittdd huomiota
lapsen perustarpeisiin ja niiden tdyttymiseen. Perustarpeiden tdyttyminen on
edellytys sille, ettd lapsi pystyy oppimaan ja vastaanottamaan vaihtoehtoisia
kayttaytymismalleja. Myos tutkimuksemme mukaan opettajat kokevat olevansa
keinottomia oppimisen ja kdyttdytymisen tukemisessa, jos oppilaan perustarpeet
eivit tdyty. Perheongelmiin ja puutteellisiin kotioloihin liittyvit tekijdt ovatkin
usein hyvin monisyisid eivatkd yksittdisen opettajan ratkaistavissa. Kuitenkin
tieto oppilaan perhetaustasta ja kodin kasvuymparistoon liittyvistd haasteista voi
auttaa opettajaa ymmartamaan oppilaan kdyttaytymisen taustalla olevia moni-
naisia ilmioitd. Talloin oppilaan kdyttaytyminen ei mddritd oppilasta, vaan kayt-
tdytymisen haasteisiin voidaan vastata huomioimalla kodin kasvuympariston
ongelmat ja puutteet sekd tarvittaessa ohjata perhettd esimerkiksi sosiaalihuollon

piiriin.
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Haastavia vuorovaikutustilanteita syntyi opettajien mukaan usein ympa-
ristoissd, joista puuttui selked struktuurija rutiinit. Struktuurin ja rutiinien puute
vahentdd koulupdivien ennustettavuutta ja voi Ahosen (2017) mukaan lisita lap-
sen ei-toivottua kdyttaytymistd luokkahuoneessa. Ajattelemmekin, ettd struktuu-
rien ja rutiinien toistuvuuden vuoksi oppilaalle kertyy tietoa siitd, miten missa-
kin tilanteessa tulee toimia. Valmiit toimintamallit tekevit oppilaan kdyttaytymi-
sen odotukset selkeimmiksi, jolloin oppilaan on niihin helpompi vastata. Kun
selked struktuuri ja rutiinit puuttuvat, kaikilla lapsilla ei valttamatta ole taitoja
toimia tai muuttaa toimintaansa tilanteessa rakentavalla tavalla (Sandberg, 2021),
mikd saattaa johtaa haastaviin vuorovaikutustilanteisiin luokassa. Tutkimuk-
semme mukaan erityisesti tilannekohtaiset muutokset, jotka rikkovat luokan ru-
tiineja, saattoivat lisdtd haastavia vuorovaikutustilanteita. Mikdli lapsi ei koe voi-
vansa ennakoida tulevia tapahtumia, voi arki muuttua lapsen mielessd ennusta-
mattomaksi ja epdavarmaksi (Ahonen, 2017). Ylldttdvien muutosten aiheuttamat
tunteet, kuten esimerkiksi ahdistus, jannitys tai epavarmuus, voivat kasvaa sie-
tamattomiksi etenkin oppilailla, joilla on ennestddn haasteita tunteiden sddte-
lyssd. Selkedlld struktuurilla ja rutiineilla onkin todettu olevan sitd suurempi
merkitys, mitd enemmain lapsi tarvitsee sosioemotionaalista tukea (Ahonen,
2017). Voidaankin todeta, ettd selkedstd struktuurista ja rutiineista hyotyvit
kaikki oppilaat, minkad vuoksi opettajan on tirked panostaa oppituntien ja ope-
tuksen johdonmukaisuuteen.

Tutkimuksessamme haastaviin vuorovaikutustilanteisiin liitettiin ympéris-
toon liittyvien tekijoiden liséksi oppilaan yksilollisid tekijoitd. Esimerkiksi oppi-
lattava huomio oli se, ettd erds opettaja kuvaili haastavan kayttaytymisen liitty-
vén joillakin lapsilla haluun toimia tarkoituksella ilkeésti ja tehdd pahoja asioita,
ikddn kuin lapsi nauttisi pahasta. Tulos on ristiriidassa muiden luokanopettajien
vastausten sekd yleisen kasvatusndkemyksen kanssa. Esimerkiksi Talalan (2019)
mukaan oppilaan kédyttdytyminen on usein joko neurologista tai reaktiivista, ei
koskaan esimerkiksi lapsen tahallista ilkeyttd tai pahuutta. Myds Ahonen (2017),
Sandberg (2021) sekd O'Regan ja Virtanen (2012) korostavat nikemystd, ettd
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kayttaytymiselle on aina jokin syy, silld oppilas pyrkii kdyttaytymisellddn viesti-
mé&dn ympdristolleen esimerkiksi pahaa oloa tai tuen tarvetta. Opettajien olisi
myo0s tarked ottaa huomioon se, ettd ympéristd voi osaltaan vahvistaa oppilaan
persoonallisuuden piirteiden mukaista kayttaytymistd. Ahosen (2017) mukaan
lapsi reagoi yksilollisten piirteidensd mukaisesti ympéristoon ja ymparisto lap-
seen, silld ne ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenddn. Onkin olennaista
pohtia, jadko haastavasti kdyttaytyva oppilas helpommin vaille kdyttaytymisen
tukea, jos haastava kdyttdytyminen liitetdédn oppilaan persoonallisuuden piir-
teeksi, eikd viestind puutteellisesta ymparistosta.

Haastavien vuorovaikutustilanteiden taustalla olevia syitd tarkasteltaessa
on tdrkedd arvioida neuropsykiatristen hdirididen mahdollisuutta yhteistyossa
moniammatillisen ryhméan kanssa. Yleisesti ajatellaan erilaisten kdytoshdirividen
ja kdyttaytymisen haasteiden johtuvan siitd, ettd lapsella on jokin kaytostad selit-
tava diagnoosi (Talala, 2019), mika ilmenee my6s opettajien vastauksista. Esimer-
kiksi juuri ADHD:n, ADD:n ja autismikirjon hdirioon on perinteisesti liitetty aja-
tus siitd, ettd he kdyttaytyvat tietylld tavalla, silld kyseisten diagnoosien oireku-
viin liitetddn usein hdiritseva kdyttaytyminen ja/tai haasteet sosiaalisissa suh-
teissa (Parikka ym., 2020). Voidaankin pohtia, koetaanko kayttdytyminen haas-
tavana siksi, ettd kédytos voi olla normista poikkeavaa ja siten erottuvaa. Toisaalta
Puustjarven (2022) mukaan neuropsykiatrisen hdirion mahdollisuus tulisi ottaa
huomioon aina, kun lapsella esiintyy kdytos- tai tunne-eldman hairioita. Ndin ol-
len ei ole ihme, ettd myds opettajien vastauksissa diagnoosit yhdistyvit herkasti
kayttaytymisen haasteisiin tarkastellessa oppilaan kdyttdytymisen taustalla ole-
via tekijoitd. Onkin olennaista erottaa, milloin kyse on neuropsykiatrisesta héiri-
Ostd ja milloin haastavan kdyttaytymisen taustalta 16ytyy muita syitd. Diagnoosin
ei pitdisi tarkoittaa sitd, ettd lapsen kadytos tulkitaan automaattisesti haastavana,
silld Parikan ym. (2020) mukaan oppilaan kdyttdytymisen taustalla on harvoin
pelkastdaan lapsen diagnoosiin liittyvét oireet. Opettajana on myos tarkedd ym-

maértdd se, ettd vaikka oppilailla olisi sama diagnoosi, se ei tarkoita sitd, ettd he
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kayttaytyisivdt samalla tavalla tai heilld olisi samanlaiset oireet. Jokaisen oppi-
laan oirekuvaa tulisi tarkastella yksilollisesti kdyttdytymisen tukea suunnitelta-
essa.

Oppilaan kayttdaytymisen syitd arvioitaessa tulisi arvioida myos oppilaan
sosioemotionaalisia taitoja. Tutkimuksestamme voi tulkita, ettd haastavien vuo-
rovaikutustilanteiden taustalla on usein oppilaiden haasteet tunteiden itsesddte-
lyssd tai ongelmat toisen tunteiden tulkitsemisessa. Sosioemotionaalisten taito-
jen puutteiden ajatellaankin vaikuttavan haastavien vuorovaikutustilanteiden
syntyyn (Ahonen, 2017; Klenberg ym., 2020; O'Regan & Virtanen, 2012; Poik-
keus, 2011). Myos Talalan (2019) mukaan oppilaan puutteelliset taidot tunnistaa
omia ja muiden tunteita sekd vaikeudet sdddelld omia tunteita aiheuttavat haas-
tavia vuorovaikutustilanteita luokassa. Oli kuitenkin ylldttavad, ettei jokainen
laan kayttdaytymisen haasteisiin, silld esimerkiksi Ahosen (2017) ja McClellandin
ym. (2015) mukaan erityisesti itsesddtelytaidot ovat keskeinen sosioemotionaali-
nen taito kadyttdaytymisen sddtelemiseen. Taméan vuoksi olisikin hyvi, ettd opetta-
jat alkaisivat systemaattisesti heti koulupolun alkuvaiheessa opettamaan kayt-
taytymisen sddtelyyn tarvittavia taitoja. Koulussa vuorovaikutustilanteita voi-
daan harjoitella kontrolloidussa ja rajatussa tilanteessa, jolloin tukea ja ohjausta
saadaan tarvittaessa ja palaute omasta toiminnasta on usein valitontd. Lisédksi
koulu voi olla ensimmdinen paikka, jossa lapsen vuorovaikutustaitojen puutteet
voivat tulla ndkyvaksi, silld vuorovaikutusta tapahtuu pdivittdin isossa ryh-
maéssd. Ahosen (2017) ja Kurjen (2017) mukaan lapsi on kouluun tullessa viela
kehittyvéassd idssd, minkd vuoksi opettajalla on suuri merkitys sosioemotionaa-
listen taitojen tukemisessa ja ohjaamisessa.

Lapsen kdyttaytymiseen haastavissa vuorovaikutustilanteissa vaikuttavat
monet lapseen, lapsen kasvuymparistoon sekd ndiden véliseen vuorovaikutuk-
seen liittyvit tekijat (Scott, 2015; Suvisaari & Manninen, 2009; Talala, 2019), kuten
luokanopettajat tutkimuksessamme kuvailivatkin. Tarkasteltaessa luokanopetta-

jien vastauksia haastavien vuorovaikutustilanteiden tausta- ja tilannetekijoistd,
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voidaan todeta opettajien kuvailevan niitd monipuolisesti ja kattavasti. Opetta-
jilen vastauksista voidaan huomata, ettd oppilaan kayttdytymisen taustalla on
harvoin mikddn yksittdinen syy, vaan sen ndhdadan olevan monen tekijan summa.
Oppilaan kadyttaytymiseen vaikuttavien tausta- ja tilannetekijoiden ymmartami-
nen sekd niihin vaikuttaminen voi olla haastavaa, sillda monesti taustalla vaikut-
tavat syyt ovat syvéaluontoisia ja moni-ilmidisid puhumattakaan siitd, miten ra-
jallinen opettajan toimintakenttd on. Onkin tarpeen pohtia, saavatko opettajat
riittdvat valmiudet opettajankoulutuksesta tai tdydennyskoulutuksesta siihen,
ettd he pystyisivit tunnistamaan oppilaan kdyttdytymiseen vaikuttavia monisyi-
sid tausta- ja tilannetekijoitd. Taustalla olevien syiden ymmartaminen voi kuiten-
kin parhaimmillaan auttaa ndkemddn oppilaan kdyttdytymisen taakse ja loyta-
maddn toimivia keinoja oppimisen tukemiseksi (Karhu, 2018; Ahonen, 2017).

Haastavien vuorovaikutustilanteiden taustat ovat usein moninaiset, minka
vuoksi ei ole olemassa yhtd oikeaa keinoa tukea oppilaan kadyttaytymistd. Opet-
tajat hyodynsivatkin laajasti erilaisia ennaltaehkdisevid ja ratkaisukeskeisid kei-
noja tukeakseen oppilaan kayttdytymistd haastavissa vuorovaikutustilanteissa.
Etenkin ennaltaehkdisevissd keinoissa opettajat kuvailivat hyodyntavénsa tutki-
muksellisesti toimiviksi todettuja Class-Wide Positive Behavior Support -inter-
ventiokeinoja monipuolisesti. Voidaan todeta, ettd luokanopettajat ovat hyvin
tietoisia tutkimusperustaisista keinoista tukea oppilaan kayttaytymistd. Opetta-
jilla voi olla opintojen tai tyokokemuksen myotd kertynyt osaamista vastata op-
pilaan kédyttdytymiseen haastavissa vuorovaikutustilanteissa. Kuitenkin moni
opettaja kokee riittaméattomyyttd omista taidoistaan tukea haastavasti kdyttayty-
vid lapsia (Ekonen, 2020), silld koulujen oppilasaines on nykypdivanad hyvin he-
terogeeninen.

Oppilaan kdyttdytymisen tukeminen helpottuu, kun opettaja tuntee oppi-
laansa. Sekd ennaltaehkdisevanad ettd ratkaisukeskeisend keinona oppilaantunte-
mus ja oppilaan aito kohtaaminen voivat opettajien mukaan vahentdd haastavia
vuorovaikutustilanteita luokassa. Tama keino ei ollut yhtenevdinen CWPBS-me-

netelmén keinovalikoiman kanssa, mutta yhtenevéisyyttd oli se, ettd CWPBS:lle
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on keskeistd rakentaa tuki yksilon ainutlaatuiset piirteet ja tarpeet huomioon ot-
taen (Carr ym., 2002). My0s tutkimuksemme mukaan tarkoituksenmukaisia ja
toimivia keinoja voidaan valita sen perusteella, millaiset tuen tarpeet yksittdiselld
oppilaalla on. Tamdn vuoksi olisikin tdrked selvittdd oppilaan kdyttdytymisen
tausta- ja tilannetekijoitd sekd oppia tuntemaan lapsi, jotta haastavia vuorovai-
kutustilanteita voidaan ennakoida ja tuki voidaan kohdistaa oikea-aikaisesti tar-
koituksenmukaisilla keinoilla. Myds perusopetuksen opetussuunnitelman
(OPH, 2014) mukaan tarkoituksenmukaisten tukikeinojen valinta perustuu oppi-
lastuntemukseen ja toimii kaiken opetuksen ja koulunkdynnin tukemisen peda-
gogisena lahtokohtana.

Oppilastuntemus mahdollistaa my0s sen, ettd opettaja pystyy reagoimaan
ennakoivasti tilanteisiin, jotka saattavat toimia laukaisevina tekijoind haastavalle
kayttaytymiselle. Jotta opettaja oppii aidosti tuntemaan omat oppilaansa, opetta-
jan on tarked panostaa oppilaiden tutustumiseen koko lukuvuoden aikana. Ndin
opettaja saa kokonaisvaltaisen kuvan oppilaasta yksilond ja ryhmaéssd toimijana.
Oppilaantuntemuksen onkin todettu edistdvan empaattista ja lammintad vuoro-
vaikutussuhdetta opettajan ja oppilaan vililld, mikd on tutkitusti vahentanyt
kayttaytymisen haasteita luokassa (O’Connor ym., 2011; Saloviita, 2014). Yhteis-
ty6 opettajan ja oppilaan vélilld voi olla saumattomampaa, kun vilille on muo-
dostunut lammin ja luottamuksellinen vuorovaikutussuhde. T&lloin myos opet-
tajan ohjeiden noudattaminen ja kdyttaytymisen odotuksiin vastaaminen voi olla
oppilaalle mielekkddmpéa.

Haastavia vuorovaikutustilanteita voidaan ennaltaehkdistd tukemalla op-
pilaan sosioemotionaalisia taitoja. Tutkimuksemme tulos on yhtenevdinen
CWPBS-menetelmén kanssa, silld Epsteinin ym. (2008) mukaan kayttaytymisen
taitojen kehittymisen kannalta on olennaista opettaa sosiaalisia taitoja ja tunne-
taitoja aktiivisesti ja sddnnollisesti, jotta oppilaalla olisi vaihtoehtoisia toiminta-
malleja toimia erilaisissa vuorovaikutustilanteissa sopivalla tavalla. Sosioemotio-
naalisten taitojen tukeminen vaatii kuitenkin niiden aktiivista ja saannollista har-
joittelemista, mikd voi jadda tdysin opettajan oman harrastuneisuuden varaan.

Naiden taitojen harjoittelemiselle ei ole varattu varsinaista opetusaikaa, silld se



88

ei ole oma oppiaineensa, jolloin sille ei ole asetettu tuntiméaarallisid velvoitteita.
Perusopetuksen opetussuunnitelmaan on kirjattu vuorovaikutus- ja tunnetaito-
jen harjoitteleminen (OPH, 2014), mutta sille ei ole asetettu erillisid tavoitteita
verrattuna esimerkiksi perinteisiin oppiaineisiin. Tutkitusti sosioemotionaalisten
taitojen opettaminen on kuitenkin edistdnyt vuorovaikutustaitoja ja -suhteita
sekd vdhentanyt vuorovaikutussuhteisiin liittyvid ongelmia, kuten ahdistusta ja
kiusaamista (OPH, 2023). Tutkimuksen tuloksista herddkin kysymys, etta pitdi-
sikd sosioemotionaalisten taitojen opettaminen olla erillinen oppiaineensa, jos
silld voidaan osaltaan vidhentdd haastavia vuorovaikutustilanteita luokassa? So-
sioemotionaalisten taitojen opettaminen omana oppiaineenaan olisi oppilaiden
edun mukaista, silld silloin jokaisella oppilaalla olisi aidosti mahdollisuus har-
joittaa kyseisid taitoja tavoitteellisesti.

Luokan oppimisympadristod muokkaamalla ja arkea selkiyttamalld pysty-
tddn ennakoimaan haastavia vuorovaikutustilanteita. Myos struktuuri ja luokan
rutiinit lisddvat ennakoitavuutta ja johdonmukaisuutta oppimisympéristossa
(Rithonen ym., 2020). Epstein ym. (2008) sekd Kern ja Clemens (2007) ovat toden-
neet, ettd oppimisymparistod muokkaamalla tai sielld olevan laukaisevan tekijan
poistamalla voidaan vidhentdd kayttdytymisen haasteita luokassa. Oppimisym-
périston muokkaaminen seké struktuuri ja rutiinit ovatkin keskeisid CWPBS-in-
terventiokeinoja tukea oppilaan kayttaytymistd. Opettajien mukaan esimerkiksi
istumajarjestystd muuttamalla pyritddn usein siihen, ettd toistensa haastavaa
kayttaytymistd yllyttavat oppilaat asetetaan luokassa erilleen toisistaan. On olen-
naista kuitenkin pohtia, vahentddko esimerkiksi istumajarjestyksen muuttami-
nen niitd autenttisia tilanteita, joissa sosioemotionaalisten taitojen puutteita voisi
harjoitella. Toisaalta opettajan tulee mahdollistaa jokaiselle tytrauha ja jatkuvat
haastavat vuorovaikutustilanteet saattavat viedd oppilaiden huomion pois oppi-
misesta. Tdlloin opettaja voi joutua tasapainottelemaan suotuisan oppimisympa-
riston ylldpitamisen ja sosioemotionaalisten taitojen harjoittelemisen valillda. Tu-
lokset osoittavat, ettd koulupdivdan johdonmukaisuudella ja ennakoitavuudella

pyrittiin vahentamé&&n oppilaiden kuormitusta ja lisddmé&&n toiminnanohjausta.
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Kun ennakoitavuus oppitunneilla lisddntyy, oppilaalla on enemmén aikaa varau-
tua ja mukautua tuleviin tilanteisiin esimerkiksi tunteiden ja kdyttaytymisen sda-
telylla. Selkedlld struktuurilla ja rutiineilla sekd oppimisympéristdod muokkaa-
malla pystytddn ndin ollen lisddméan jokaisen oppilaan osallisuutta ja toiminta-
kykyéd luokkahuoneessa.

CWPBS-menetelmédn mukaisesti palaute on yksi tutkitusti tehokkain keino
kayttaytymisen tukemisessa (Epstein ym., 2008). Tutkimuksessamme palautetta
ei koettu merkittaviksi ennaltaehkdisevaksi tai ratkaisukeskeiseksi keinoksi tu-
kea oppilaan kdyttdytymistd haastavissa vuorovaikutustilanteissa. Tutkimuksen
tulos oli yllattava, silld voisi ajatella, ettd koulun hektisen arjen ja ison luokka-
koon vuoksi palautteen antaminen olisi helpoin ja vaivattomin keino tukea op-
pilaan kdyttdytymistd luokassa. Palautteen ei aina tarvitse olla sanallista, vaan
oppilaalle voi toimia palautteena se, ettd opettaja ylipddtdan osoittaa oppilaalle
huomanneensa oppilaan onnistumisen. Talalan (2019) mukaan aikuisen antama
positiivinen huomio voi olla usein oppilaalle paras palkinto. Ylldttavad tulok-
sesta teki my0s se, ettd opettajan tydssd korostetaan paljon sitd, ettd oppilaan op-
pimista ja koulunkdyntid voidaan tukea tehokkaasti palautteella. Toisaalta ne
opettajat, jotka hyodynsivit palautetta tukikeinona, pyrkivat hyvan huomaami-
sen ja kehujen avulla vahvistamaan oppilaan toivottua kayttdytymistd. Laajasa-
lon (2016) mukaan toivotun kédyttdytymisen vahvistaminen pohjautuukin hyvan
kayttdaytymisen huomaamiseen. Opettaja voi palautteen avulla joko vahvistaa tai
heikentdd oppilaan haastavaa kéyttdytymistd. Tamédn takia opettajan on tarked
kiinnittdd huomiota tapaan antaa palautetta. Jotta oppilas kykenee toimimaan
odotetulla tavalla, opettajan antaman palautteen tulee olla vilitontd, systemaat-
tista ja konkreettista.

Opettajan itseilmaisulla ja kehonkielelld on merkitystd haastavien vuoro-
vaikutustilanteiden ratkaisemisessa. Tulokset osoittivat, ettd tilanteen ratkaise-
miseksi opettajan tdytyy itse pysyd rauhallisena ja laskeutua oppilaan tasolle
viestittddkseen turvaa. Oppilaan kdyttdytymisen ohjaamisessa perusldhtokoh-

tana onkin opettajan oma rauhallisuus ja hyva vuorovaikutus (Parikka ym., 2020)
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sekd luottamuksen rakentaminen ja myonteisen vuorovaikutussuhteen luomi-
nen haastavasti kdyttaytyvan oppilaan kanssa (Webster-Stratton, 2011). On kui-
tenkin inhimillistd, ettd oppilaan pitkddn jatkunut hdiritseva kadytos nostattaa
opettajassa monenlaisia tunteita ja tilanteessa voi olla haastavaa pysyd rauhalli-
sena. Haastavissa vuorovaikutustilanteissa rauhallisena pysyminen vaatii opet-
tajalta itseltddnkin hyvid sosioemotionaalisia taitoja, minkd vuoksi myds opetta-
jan tdytyy osata sdddelld omia tunteitaan. Jos opettajassa herdd negatiivissavyt-
teisid tunteita ja ne ndkyvét hdnen itseilmaisussansa, voi se pahimmillaan yllyt-
tdd oppilasta hdiritsevdan kayttaytymiseen. Opettajan onkin olennaista reflek-
toida omaa itseilmaisuaan ja kehonkieltddn, joita vaistomaisesti hyodyntaa eri-
laisissa vuorovaikutustilanteissa. On tdrked pohtia esimerkiksi sitd, voiko opet-
taja omalla itseilmaisullaan ylldpitédd tai vahvistaa oppilaan haastavaa kayttayty-
mistd. Itsereflektio voi parhaimmillaan kehittdd opettajan vuorovaikutusasian-
tuntijuutta.

Tutkimuksemme tulokset ovat merkittdvid opettajien, opettajaksi opiskele-
vien seké erityisesti niiden oppilaiden ndkokulmasta, joilla on kédyttdytymisen
haasteita. Tulostemme mukaan opettajat voivat yksinkertaisillakin tukikeinoilla
vastata oppilaan kéyttdytymisen haasteisiin. On kuitenkin olennaista pohtia,
missd médrin opettajan on tarpeellista minimoida haastavia vuorovaikutustilan-
teita, silld ne ovat autenttisia tilanteita sosioemotionaalisten taitojen harjoittele-
miseen. Oppilas harjoittaa sosiaalisia taitojaan vuorovaikutussuhteessa muihin
ja konfliktit ovat vaistimattomid, etenkin jos oppilaalla on taitopuutteita kysei-
selld osa-alueella. Ndin ollen opettaja voi haastavissa vuorovaikutustilanteissa
havainnoida, millaisissa taidoissa ja tilanteissa oppilas tarvitsee vield tukea. Ei
valttamattd olekaan olennaista pyrkid poistamaan haastavia vuorovaikutustilan-

teita kokonaan, vaan olennaisempaa on pyrkid vastaamaan niihin.

8.2 Tutkimuksen rajoitukset ja luotettavuus

Kuten kaikissa tutkimuksissa, myos tdssa tutkimuksessa on omat rajoitteensa. Jo-

kaisella luokanopettajalla on oma subjektiivinen kokemus siitd, millaisia ovat
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haastavat vuorovaikutustilanteet luokkahuoneessa ja millainen kdyttaytyminen
on haastavaa. Takalan ja Kontun (2016) mukaan haastavien vuorovaikutustilan-
teiden maddrittely on kontekstisidonnaista, silld niiden maarittelyyn vaikuttaa
henkilon omakohtainen kokemus ja se, milld tavoin toiset kadyttaytyvat saman-
kaltaisessa tilanteessa. Jokaisen luokanopettajan vastuulle jad mééritelld se, onko
luokassa oppilas, joka kayttaytyy haastavasti. Luokanopettajilla voi olla myos
hyvin erilaiset tulkinnat haastavista vuorovaikutustilanteista, esimerkiksi toiset
opettajat saattavat tulkita pienetkin konfliktit haastavina vuorovaikutustilan-
teina, kun taas toisille haastava kayttdaytyminen voi merkitd esimerkiksi fyysi-
sesti uhkaavaa kadyttdytymistd. Jos luokanopettajien mdadritelmét haastavista
vuorovaikutustilanteista poikkeavat suuresti toisistaan, haastattelun ulkopuo-
nakoida tai kohdata haastavaa kdyttdytymistd. Toisaalta tutkimuksen rajoituksia
pyrittiin vihentdmaddn silld, ettd opettajille madriteltiin etukdteen, mitd haasta-
villa vuorovaikutustilanteilla tarkoitetaan. Lisdksi tutkimuksessamme pyrittiin
kartoittamaan luokanopettajien késityksid haastavista vuorovaikutustilanteista
ja niissd esiintyvasta kayttdytymisestd, jotta varmistumme siitd, ettd opettajat ku-
vaavat tutkittavaa ilmiota.

Toinen tutkimuksen rajoitus on se, ettd luokanopettajien kuvailemien kei-
nojen perusteella emme voi olla varmoja siitd, ettd hyodyntavatko luokanopetta-
jat nditd keinoja todellisuudessa. Haastattelu ei véalttamattd yksinddn riitd kuvaa-
maan sitd, millaisia keinoja luokanopettajat kdyttavéat haastavissa vuorovaiku-
tustilanteissa seka sitd, ovatko ne toimia ja tehokkaita keinoja. Havainnoinnin eli
observoinnin avulla saadaan tietdd, toimivatko ihmiset siten, kuten sanovat toi-
mivansa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006). Havainnoimalla luokan-
opettajien toimintaa haastavissa vuorovaikutustilanteissa olisi voitu saada va-
hemman tulkinnanvaraisempaa tietoa siitd, millaisia keinoja luokanopettaja hyo-
dyntdviat luokkahuoneissaan. Toisaalta tutkimuksemme tavoitteena oli tutkia
luokanopettajien kokemuksia haastavista vuorovaikutustilanteista, ja tutkimus-

menetelmin muuttaminen haastattelusta havainnoinniksi olisi vaikuttanut olen-
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naisesti tutkimusasetelmaan. Jos tutkimus olisi toteutettu pelkdstdan havain-
nointia hyddyntden, olisi tutkimusaineistosta jadnyt uupumaan tdysin luokan-
opettajien omat kokemukset. Tdlloin tutkimusaineisto olisi perustunut tutkijoi-
den havaintojen ja niistd syntyvien tulkintojen varaan.

Tutkimuksen kohderyhmai oli pieni, yhdeksan henkil6d, minkd vuoksi tut-
kimuksen tulokset eivit ole yleistettdavissd. Laadullisen tutkimusotteen tarkoi-
tuksena ei vilttamattd olekaan tehdd yleistettdvid padtelmid tutkittavasta ilmi-
Ostd, vaan pyrkid ymmaértamadan tutkittavien kokemusmaailmaa (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018). Vaikka tutkimuksemme tulokset tuovat lisdd tietoa haastavien vuo-
rovaikutustilanteiden taustalla olevista syistd sekd opettajien hyodyntamista kei-
noista, ei tulosten perusteella voi tehda yleistyksid. Kuitenkin suurempi tutkit-
tavien mddra olisi lisdinnyt tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta entises-
tadan.

Tutkimuksemme luotettavuutta lisdsi tutkijatriangulaatio eli se, ettd tutki-
muksessa oli mukana kaksi tutkijaa koko tutkimusprosessin ajan. Tutkijatrian-
gulaation avulla pyritdan vahentdmaan yksittdisen tutkijan vaikutusta tutkimuk-
seen, mikd lisdd tutkimuksen luotettavuutta ja objektiivisuutta (Stamenkov,
2022). Toteutimme tutkimusprosessiamme tiiviissa yhteistydssa kyseenalaistaen
toistemme tulkinnan ja havaintojen eroavaisuuksia sekd samankaltaisuuksia.
Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan tutkijatriangulaation tavoitteena onkin
tuoda esiin tutkijoiden omia ennakkoluuloja sekd monipuolistaa tutkimuksen
nakokulmia.

Luotettavuutta pyrittiin lisddmé&an myos tutkimuksen ldpindkyvyydella
tutkimusprosessin jokaisesta vaiheesta. Koko tutkimusprosessin yksityiskohtai-
nen kuvaileminen ja sen kriittinen tarkasteleminen lisddvét tutkimuksen luotet-
tavuutta ja patevyyttd (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka, 2006). Pyrimme ku-
vaamaan tutkimusprosessia kattavasti ja tyhjentdvasti, jotta se olisi helposti tois-
tettavissa. Lapindkyvyyttd ovat myos lisdanneet esimerkiksi tulososin suorat lai-

naukset, joiden tavoitteena on ollut vahentda tulosten tulkinnanvaraisuutta sekéa



93

lisatd lukijan mahdollisuutta tarkastella tulosten ja tulkintojen yhdenmukai-
suutta. Lisdksi tutkimuksen luotettavuutta on pyritty vahvistamaan tulosten ja

tutkimuskirjallisuuden vuoropuhelun avulla.

8.3 Jatkotutkimusaiheet

Tutkimus tuotti paljon laadullista tietoa siitd, millaisia yksil6llisid ja ympéristoon
liittyvid tausta- ja tilannesidonnaisia tekijoitd luokanopettajat ndkevét haastavien
vuorovaikutustilanteiden taustalla olevan sekd millaisia ennaltaehkdisevid ja rat-
kaisukeskeisid tukikeinoja luokanopettajilla on kdytossaan haastavissa vuorovai-
kutustilanteissa. Tutkimuksen analyysin ja tulosten perusteella olisi mielenkiin-
toista tutkia esimerkiksi sitd, miten erityisopettajien kdsitykset haastavien vuoro-
vaikutustilanteiden taustalla vaikuttavista tekijoistd sekd keinoista vastata niihin
eroavat luokanopettajien kasityksistd ja keinoista. Ajattelemme, ettd erityisopet-
tajilla saattaa olla parempi tietamys tutkimusperustaisista keinoista vastata haas-
taviin vuorovaikutustilanteisiin alan luonteesta johtuen. Olisi mys mielenkiin-
toista tutkia sitd, kokevatko luokanopettajat saavansa opettajankoulutuksesta
riittdvat valmiudet haastavien vuorovaikutustilanteiden kohtaamiseen. Oman
kokemuksemme mukaan luokanopettajakoulutus ei tarjoa riittdvia ja suunnitel-
mallisia keinoja kohdata tai vahentdd haastavia vuorovaikutustilanteita luokka-
huoneessa. Koemme, ettd erityispedagogiikan opintojen myotd olemme saaneet
lisdd tietoa ja ymmarrystd oppilaan haastavasta kdyttaytymisestd. Olisikin syytd
pohtia, luovatko lasten ja nuorten kasvavat kdyttdytymisen haasteet tarpeen li-
sdtd luokanopettajaopintoihin erityispedagogista ndkokulmaa, jolloin opettajan
osaaminen vastaisi paremmin oppilaiden yksilollisid tarpeita.

Olisi my06s merkittdvad tutkia, millaisia yhteiskunnallisia tekijoitd on sen
taustalla, ettd kdyttdytymisen haasteet ovat yleistyneet. Mistd sosioemotionaali-
set taitotasoerot lasten vililld johtuvat? Tutkimuksesta saatu tieto auttaisi myos
suhteuttamaan opettajankoulutuksessa saatuja valmiuksia, jotta opettajilla olisi
kykya vastata kayttaytymisen haasteisiin kouluissa. Tuotetun tiedon avulla voi-

daan saada kokonaisvaltaisempi kuva siitd, miten sosioemotionaalisten taitojen
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kehittymistd voitaisiin koulussa tukea tarkoituksenmukaisin keinoin. Myos opet-
tajan hyvinvoinnin ja jaksamisen kannalta olisi tdrkedd, ettd luokanopettajilla

olisi riittdvat valmiudet ja keinot vastata oppilaan haastavaan kayttaytymiseen.
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LIITTEET

Liite 1.
Haastattelukysymykset

Haastattelukysymykset:

Taustatietokysymykset:
1. Millaista ryhméé opetat talld hetkelld?
2.Kuinka pitkdin olet toiminut luokanopettajana?

Kysymykset liittyen opettajien kokemuksiin haastavista
vuorovaikutustilanteista:
3. Millaisia ovat haastavat vuorovaikutustilanteet, joita olet luokkahuoneessa
kohdannut?
4. Millaista kidyttaytymistd haastavissa vuorovaikutustilanteissa on ilmennyt?

Kysymykset liittyen haastavien vuorovaikutustilanteiden tausta- ja
tilannetekijoihin:
5. Millaisia yksilollisid taustatekijoitd ajattelet olevan haastavien
vuorovaikutustilanteiden taustalla?
6. Millaisia yksilollisid tilannetekijoitd ajattelet olevan haastavien
vuorovaikutustilanteiden taustalla?

Kysymykset liittyen haastavien vuorovaikutustilanteiden ennaltachkdiseviin ja
ratkaisukeskeisiin keinoihi:
7. Millaisia keinoja olet hyddyntinyt kuvailemissasi vuorovaikutustilanteissa
tilanteiden ratkaisemiseksi?
8. Millaisia keinoja hyédynnit haastavien vuorovaikutustilanteiden
vahentdmiseksi?

9. Haluatko vield lisita jotain?

Kiitos osallistumisestasi!
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